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Úvod 

„...rodiny dětí s dyslexií. To je takové zajímavé téma, kdybyste na to někdo chtěl psát diplomovou 

práci...“ Tak to všechno začalo, jednoho pošmourného podzimního podvečera před bezmála dvaceti 

lety, když profesor Matějček v průběhu své přednášky pronesl tyto věty. O dyslexii jsem v té době 

věděla poměrně málo, zato mě zajímala práce s rodinami, a především jsem velmi toužila zažít spolu-

práci s panem profesorem. Naučil mě mnoho a v mém profesním životě zanechal nesmazatelnou 

stopu. Díky němu jsem se poprvé zapojila do výzkumného projektu, poprvé jsem vycestovala do za-

hraničí na mezinárodní konferenci, četla odborné články v dobách, kdy jsme si o vědeckých databá-

zích elektronických zdrojů mohli nechat jen zdát (všechny časopisy mu chodily poštou domů a on 

nám je ochotně půjčoval), seznámila se s mnoha odborníky z České republiky i ze zahraničí a poprvé 

vstoupila na půdu DYS-centra Praha, které pomáhal založit. Dodnes tam najdeme jeho fotografie, 

některé jeho dopisy i odborné publikace, které DYS-centru věnoval. Vše, co tehdy začalo s profeso-

rem Matějčkem, vedlo ke vzniku následujícího textu. Snaží se kombinovat vědecké poznatky, které se 

k nám dostávají ze všech koutů světa, s praktickými zkušenostmi a s reálným procesem výuky i kom-

plexní terapeutické péče o jedince s dyslexií či jinými podobnými výukovými obtížemi. 

První kapitoly se zaměřují na proces čtení, obtíže, které při něm mohou nastat, z čeho pramení i jak je 

identifikovat. Bez nároku na úplnost se zde objevují mnohé citace zahraničních studií. Spíše okrajově 

jsou zmíněni i čeští autoři. Je na ně odkazováno, neboť si rozhodně zaslouží pozornost. České vý-

zkumy přinášejí nesmírně důležité informace a posouvají téma dyslexie dopředu v kontextu naší kul-

tury i jazyka. Nemá však smysl převyprávět, co bylo napsáno jinde a je českému čtenáři snadno do-

stupné. 

Přestože je v textu uvedena definice dyslexie, není vždy explicitně zmiňována. Text si neklade za cíl 

popisovat symptomy a analyzovat projevy diagnózy dyslexie. Snaží se nahlížet čtení jako dovednost, 

která nám po celý život pomáhá zpracovávat informace. Dojde-li k nějakým odchylkám od běžného 

zvládnutí této dovednosti, pak si musíme klást otázku, jak může jedinec s informacemi pracovat jinak, 

jaké další způsoby práce může využívat. Přidělení diagnózy v edukačním procesu ani při uplatnění na 

trhu práce vůbec nic nevyřeší. Neexistuje žádné jednorázové řešení, které by obtíže se čtením vyřeši-

lo. Můžeme udělat jen to, že se s každým klientem vydáme na cestu, na níž budeme společně a se 

snahou o maximální efektivitu hledat způsoby, jak obtížím se čtením čelit, jak zvládnout nároky školy, 

práce i každodenního života, jak deficity transformovat do silných stránek jedince. Proto v některých 

kapitolách slovo dyslexie chybí takřka úplně. Hovořme raději o procesu učení a poznávání, o různých 

způsobech zpracování informací. Takové postupy pak mohou navíc pomáhat komukoli, kdo se dosta-

ne při učení či při práci do úzkých. Nemusí být zacíleny jen na jedince s dyslexií. Například ve školním 

prostředí mnoho z postupů, které jsou uvedeny v druhé polovině kapitol, neublíží žádnému žákovi. 

Některým pomohou, některým přinesou úlevu, že vědí, jak mohou pracovat, někteří je přijmou  

a nebudou se jimi muset více zabývat.  

Druhá polovina předložené práce nabízí různorodé preventivní a intervenční postupy. Rozhodně nej-

sou rozebírány se všemi detaily, bezpochyby mnohé z nich chybí. Není poskytnut ani ucelený výčet 

pomůcek a programů, které se pro jedince s obtížemi ve čtení nabízejí. Takřka každý rok vznikne něco 

nového a chtít podat kompletní přehled by znamenalo, že text velmi rychle zastará. Postupy i kon-

krétní pomůcky a programy se spíše snaží nastínit určitý způsob uvažování o dané problematice, uká-

zat příklady toho, co funguje a vzniklo na základně dosavadního stavu poznání, inspirovat pro rozvíje-
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ní dalších postupů a systematické práce se žáky a klienty. Text si rozhodně neklade za cíl být populari-

zující a prakticistní, ale chce ukazovat, jak lze teoretické poznatky aplikovat do současné praxe.  
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1. Řeč jako klíčové východisko čtenářských dovedností 

Příklad 

Jedno nedělní odpoledne se vrátili rodiče s Jonášem z vycházky a on se hned převlékl do pyžama a šel 

do postele. Rozhodně ještě nebyl čas ukládání ke spánku, proto rodiče překvapilo, co se děje. Vysvět-

lení bylo prosté. Rodiče Jonášovi každý večer před spaním četli. Tak si šel lehnout co nejdřív, aby si 

mohli číst co nejdéle. 

Jonáš tehdy chodil do páté třídy. Sám zvládal přečíst jen velmi málo. Jeho čtení bylo těžkopádné, po-

malé, s mnoha chybami. Ve škole měl z důvodu specifických poruch učení individuální vzdělávací plán. 

Ještě v jedenácti letech bylo takřka nemyslitelné, že by sám přečetl celou knihu, která by navíc odpo-

vídala jeho věku a zájmům. Přesto čtení miloval. 

Když byl v páté třídě Kryštof, zcela bezpečně poznal na obrázku Karla Čapka a ihned vyjmenoval něko-

lik jeho děl. Na páťáka to byly neuvěřitelné znalosti. Měl „načteno“ prostřednictvím audioknih. Dnes 

je Kryštof úspěšným studentem umělecké střední školy, v níž plně rozvíjí svůj talent. Je téměř dospělý, 

knihy a čtení stále miluje, ale i pro čtení SMS zpráv má ve svém chytrém telefonu aplikaci, která mu 

texty čte. Když má sám přečíst delší text, je to náročné. 

Co pro nás čtení znamená? Naše společnost bývá charakterizována jako informační. Vyměňujeme si 

informace všemi způsoby, soukromě i pracovně, dennodenně. Těžko si vzpomeneme na den, kdy 

bychom nic nečetli – alespoň textové zprávy, nápisy v obchodech, reklamní nápisy v dopravních pro-

středcích i na ulicích, nebo třeba jen nápisy v mapě a na ukazatelích, chceme-li být uprostřed přírody, 

takzvaně mimo civilizaci. Všichni spoléháme na to, že když potřebujeme něco sdělit druhým, napíše-

me to a oni si to přečtou. Mnohdy i ve výuce musí žáci číst to, co dříve viděli přímo, mohli si osahat či 

zažít. Od okamžiku, kdy se naučíme číst, čteme neustále. Když vidíme písmena, dokonce se na ně ani 

neumíme dívat jinak než jako na text určený ke čtení. Už to nejsou obrázky či prapodivné klikyháky, 

jak je vidí malé děti před osvojením čtení. Vedle pojmu čtení navíc známe z pedagogické literatury 

ještě pojem čtenářská gramotnost, jenž lze chápat jako nadřazený čtení. Navzdory různým definicím, 

které zdůrazňují různé složky čtení a gramotnosti, ve všech panuje shoda, že jde o komplexní soubor 

dovedností a schopností, jež souvisejí s jazykovými, psycholingvistickými, sociálními i kulturními cha-

rakteristikami jedince a společnosti. V současné době je to neodmyslitelný prostředek začlenění do 

společnosti (Wildová, 2012). Právě proto, že jde o pojem tak široký, vraťme se pro začátek k procesu 

čtení a čtenářským dovednostem. 

Za pozornost stojí, že čtení nám jako živočišnému druhu není vlastní (Milne, 2005). Nejde o přiroze-

nou aktivitu, jako je řeč. Je to výsledek společenského konsenzu, k němuž civilizace dospěla před 

několika stovkami let. Naučit se číst předpokládá adekvátní rozvoj množství dílčích kognitivních funk-

cí. Čtení kombinuje mnoho různých schopností a dovedností a představuje značně komplexní aktivitu. 

Když se vše daří, čtení se zdá velmi jednoduché. Vzhledem ke komplexnosti celé aktivity se ovšem 

v jakékoli její složce může objevit obtíž, která celý proces komplikuje. Pak se ze čtení stává náročná 

činnost a jeho osvojení i další využívání je komplikované a vyžaduje intenzivnější trénink. Přestože 

jsou spolu čtení a řeč poměrně úzce provázané, čtení se pro jedince může stát náročné navzdory 

skutečnosti, že je verbálně velmi zdatný. Tento paradox je opět vysvětlován historickým vývojem 

našich dovedností. Při užívání řeči, které je nám vlastní, pracujeme primárně se slabikami, zatímco při 

čtení jsou pro nás důležité hlásky (Stein, 2001). Jednotlivé hlásky si při běžné mluvě mnohdy vůbec 
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neuvědomujeme, ale jejich počet, na rozdíl od množství slabik, je relativně limitovaný, takže je vý-

hodné se jimi zabývat, když potřebujeme zpracovat slova v písemné podobě. 

Přitom je důležité si uvědomit, že kvalitní čtenářské dovednosti, ve všech jejich složkách, potřebuje-

me po celou dobu studia. Ukazuje se, že zkušení čtenáři dosahují vyššího vzdělání a jsou méně ohro-

žení předčasným odchodem ze vzdělávacího procesu (Hudson, Scheff, Tarsha, & Cutting, 2016). Na-

opak obtíže se čtením představují nejčastější zdroj školního neúspěchu a brání ve využití vzdělávacího 

potenciálu, jímž žáci disponují (Moats, Carreker, Davis, Meisel, Spear-Swerling, & Wilson 2010). 

Čtení jde ruku v ruce s psaním, jde o dvě ze tří základních dovedností, které si mají žáci osvojit na 

začátku školní docházky. Uvědomíme-li si, jaký význam mají čtenářské dovednosti na veškeré další 

vzdělávání, jak často je žáci potřebují po celou dobu svého studia a jaký podíl představují při osvojo-

vání jakýchkoli dalších znalostí i dovedností, pak jejich bezpečné ovládnutí by mělo být jednou 

z priorit základního vzdělávání.  

Seidenberg (2012) uvádí výzkumy, podle nichž až devadesát milionů dospělých Američanů postrádá 

adekvátní úroveň čtenářské gramotnosti. Jestliže bylo zjištěno tak vysoké číslo v jedné zemi, jaké jsou 

asi celosvětové statistiky? Uvedený údaj dokládá, jak důležitý je adekvátní rozvoj čtenářských doved-

ností v průběhu školní docházky. Zřejmě si zaslouží mnohem větší pozornost, než je mu věnována. 

Výzkumné studie a didaktické postupy výuky čtení by měly být plně v součinnosti, aby nabyly maxi-

mální efektivity. Zároveň představuje otázku k diskuzi, zda je nezbytné nutit žáky na prvním stupni 

memorovat faktografické informace v takovém rozsahu, jak se to děje při některé výuce přírodovědy 

či vlastivědy v současné době. Zda by nebylo lepší investovat více času do rozvoje a podpory čtenář-

ských dovedností. Jazyk knih je vždy bohatší než mluvená řeč, z hlediska slovní zásoby, větné skladby  

i způsobu prezentování informací. Čtení knih proto vytváří příležitosti k učení a čas takto strávený 

úzce souvisí s nárůstem slovní zásoby, rozvojem kritického myšlení i s porozuměním textům, a to ve 

všech věkových kategoriích (Cain, 2016). Proto můžeme předpokládat, že naučí-li se děti číst 

s porozuměním různé typy textů, získají pak možná prostřednictvím čtení mnohem více znalostí, než 

když budeme bazírovat na memorování pojmů a seznamů slov pro děti nepochopitelných. Nácvik 

čtení s porozuměním si rozhodně zaslouží více času a mnoho různých způsobů, jak ho lze rozvíjet. 

Nemusíme argumentovat jen odstrašujícími příklady milionů „nečtenářů“. Na téma čtení se lze podí-

vat i z perspektivy Finského školského systému, tedy země, která je aktuálně pokládána za jednu 

z nejúspěšnějších nejen v celosvětovém srovnání výsledků PISA testů, ale i z pedagogicko-

psychologického hlediska (s ohledem na znalosti žáků, jejich rozvoj, inkluzi apod.). Za úspěšností fin-

ského školského systému stojí mnoho různých, často velmi drobných, ale důležitých opatření. Pro nás 

je zajímavé, že množství času stráveného čtením, počet veřejných knihoven v zemi, jejich nabídka  

i frekvence, s níž jsou finskými obyvateli navštěvovány, se ukazuje mnohonásobně vyšší než v zemích, 

jejichž vzdělávací výsledky jsou na opačné straně škály. Ve Finsku představuje čtení a návštěva kniho-

ven nedílnou součást vzdělávání. Čtením tráví žáci mnohem více času než v jiných zemích. Knihovny 

jsou samozřejmou součástí vybavení všech škol a práce s texty, učení z knih i prosté čtení knih pro 

zábavu jsou pokládány za důležitou součást úspěchu finského školství. Finové zjevně čtou mnohem 

více než jiné národy a vedou k tomu i své děti, resp. žáky. Čtení jako prostředek učení je vedle přátel-

skosti, čestnosti a vzájemné důvěry pokládáno za důležitou hodnotu vzdělávacího procesu, na kterou 

je kladen větší důraz než na disciplínu, poslušnost, něžnost či láskyplnost (Andere, 2014). 
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1.1 Postupy osvojování čtení 

Východiskem pro normální rozvoj čtení, pokud se neprojeví žádné vrozené odchylky, které by osvoje-

ní čtení komplikovaly, je na jedné straně schopnost porozumění jazyku, v němž čteme, na druhé stra-

ně schopnost identifikace. Napsaná slova jsou vizualizované kódy, které vyjadřují názvy pro jevy 

v našem světě a životě. Mluvená slova jsou kódy, které reprezentují zkušenosti jedince a fenomény 

okolního světa. Rozvoj čtenářských dovedností tedy primárně záleží na osvojení různých zkušeností  

a dovedností, které souvisejí s běžným vývojem jedince, a mají jazykové i nejazykové charakteristiky 

(Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004). Jinými slovy, nácvik čtení začíná dávno před zaháje-

ním skutečné výuky ve škole. Počátky čtenářské gramotnosti bývají sice kladeny na počátek školní 

docházky, když se čtení stává běžnou součástí života dětí, nicméně její východiska můžeme vypozo-

rovat už v raném dětství, kdy se rozvíjí řeč, myšlení, paměť i naslouchání promluvám druhých (Švrč-

ková, 2012). 

Osvojování čtení lze rozdělit na implicitní a explicitní učení (Gillon, 2004; Gombert, 2012). Mezi bez-

děčně osvojené znalosti, které lze u dětí pozorovat již v předškolním věku, patří uvědomění pravidel-

nosti pravopisu, grafo-fonologická pravidelnost a grafo-morfologická pravidelnost. To vše se projeví 

v momentech, kdy se dětem čte a společně s nimi si prohlížíme knihy. Děti trénují tzv. nejazykové 

zpracování informací, kdy se zajímají o obrázky, uvědomují si rozdíly mezi nadpisy a dalším textem, 

všímají si všemožných detailů v textech. Později začínají identifikovat celá slova na tzv. ikonografické 

úrovni (např. své jméno nebo dopravní značku STOP), až se posunou k rozpoznávání písmen a později 

při osvojování čtenářských dovedností využívají alfabetické principy a uvědomují si korespondenci 

fonémů s grafémy, až nakonec registrují morfémy či jiné větší celky a postřehnou najednou celá slova 

nebo jejich části (Gillon, 2004; Gombert, 2012; Turkeltaub, Gareau, Lynn Flowers, Zeffiro, & Eden, 

2006). Uvedené fáze vývoje sice mají určitou sekvenci, ale nejde o samostatné etapy, spíše o období, 

v nichž dominuje určitý způsob zpracování textů, někdy se však různé způsoby projeví paralelně 

(Gombert, 2012). Výsledkem celého procesu je pak propracovaná síť vzájemně propojených složek 

centrální nervové soustavy, která čtenářům umožňuje rychle a přesně identifikovat slova a číst text 

(Turkeltaub, Gareau, Lynn Flowers, Zeffiro, & Eden, 2006). Při vlastním čtení se přitom za klíčové po-

kládají dvě základní dovednosti – technika čtení (z angličtiny označovaná jako dekódování) a poro-

zumění (Cain, 2010), k jejichž kombinování a propojení dochází. Uvedená autorka celý proces vyja-

dřuje rovnicí R = D x C, kdy R znamená reading neboli čtení, D označuje decoding čili techniku čtení  

a C je comprehension, tj. porozumění.  

Významným východiskem rozvoje techniky i porozumění je ovšem už od předškolního věku kvalitní 

budování slovní zásoby. Čtení je jazyková dovednost, kterou si děti plně osvojí až tehdy, když mají 

plně rozvinutou řeč. Počátek nácviku čtení determinuje úroveň řečových dovedností (Muter, Hulme, 

Snowling, & Stevenson, 2004). Řečové schopnosti a dostatečná znalost jazyka ve smyslu bohaté slov-

ní zásoby i ve formě vyjadřovacích dovedností a porozumění mluvené řeči představují velmi důležité 

východisko pro zvládnutí čtení (Carreker, 2016; Elbro, Trebbien Daugaard, & Gellert, 2012; Kirby, 

Roth, Desrochers, & Lai, 2008; Spear-Swerling, 2016). Děti z rodin, v nichž se na vzdělání klade větší 

důraz, mají údajně na počátku školní docházky a nácviku čtení čtyřikrát až pětkrát obsáhlejší slovní 

zásobu než děti ze sociálně znevýhodněného prostředí (Malchow, 2015). Dokonce se ukazuje, že čím 

obsáhlejší slovní zásoba, tím snadněji žáci čtou i méně známá a méně frekventovaná slova. Když jsou 

v textu konfrontováni se slovem, které možná znají, ale nikdy dříve ho neměli příležitost vidět 

v tištěné podobě, zpracují ho rychleji a naučí se ho číst, disponují-li bohatší slovní zásobou (Mitchell  



11 
 

& Brady, 2013). To platí jak pro mladší, tak starší žáky. Obsáhlejší slovní zásoba vždy zlepšuje úroveň 

čtenářských dovedností. Biemiller (2015) navíc konstatuje, že přibližně po třech letech školní docház-

ky a nácviku čtení se nedostatečná slovní zásoba stává větším zdrojem obtíží v porozumění čtenému 

textu než samotná technika čtení. Postupně se rozšiřuje rozdíl mezi úspěšnými a neúspěšnými žáky  

a mezery ve slovní zásobě začínají mít dopad na všechny složky vzdělávání. Projeví se něco, co bývá 

nazýváno Matoušův efekt podle Matoušova evangelia, v němž zaznělo: „Neboť každému, kdo má, 

bude dáno a přidáno; kdo nemá, tomu bude odňato i to, co má.“ (Matouš 25-29). V oblasti čtenář-

ských dovedností se tento efekt opakovaně zkoumal a při longitudinálním sledování žáků se skutečně 

ukázalo, že ti, kterým se dařilo čtení na počátku školní docházky, se stále výrazněji zlepšovali, zatímco 

ti, kteří čelili obtížím, na tom byli po několika letech ještě hůře (Carreker, Neuhaus, Swank, Johnson, 

Monfils, & Montemayor, 2007). 

Porozumění řeči přitom znamená vnímání a pochopení všech aspektů lingvistiky – fonologie, morfo-

logie, sémantiky, syntaxu, diskurzu i pragmatiky (Spear-Swerling, 2016). Jinými slovy, děti vnímají 

slova i jejich základní složky, od nichž umí například odvodit slova příbuzná, chápou význam slov, 

vědí, jak a kdy se příslušná slova používají, jak jejich prostřednictvím komunikovat se svým okolím  

i jak ze slov adekvátně poskládat věty a souvětí i celé obsáhlé promluvy. Všechny tyto dovednosti 

v mluvené řeči pak korespondují s porozuměním psanému projevu. Porozumění gramatickým pravi-

dlům je u mladších dětí často spíše na implicitní úrovni, nemusí o nich umět uvažovat vědomě, ne-

musí je umět zdůvodnit, ale chápou je. Tyto jazykové znalosti přitom znamenají důležitý prediktor 

pochopení čtených textů (Seidlová Málková & Kucharská, 2015). 

Slovní zásoba není pochopitelně důležitá jen na počátku školní docházky. Nemusíme ji rozvíjet pouze 

před zahájením výuky čtení. Ve vyšších ročnících studia, kdy očekáváme, že žáci budou číst odborné 

texty z jednotlivých vyučovacích předmětů, je důležitá tzv. oborově specifická čtenářská gramotnost1 

(Troia, 2009). Se žáky je zapotřebí systematicky budovat slovní zásobu, která obsahuje obecné, aka-

demické a oborově specifické pojmy. Rozvoj všeobecné slovní zásoby si zřejmě umíme představit. 

Rozdíl mezi akademickými a oborově specifickými pojmy tkví v tom, že první jmenované souvisejí 

s různými výukovými činnostmi. Nejsou jedinečné pro konkrétní vyučovací předmět, ale setkáváme 

se s nimi ve vzdělávacím procesu. Někdy jsou skutečně typické pouze pro školní prostředí, v běžné 

řeči ani v pracovním procesu se tak často neobjevují (např. pojmy jako zadání úkolu, domácí úkol, 

písemná práce, esej, test studijních předpokladů, nebo také názvy vyučovacích předmětů). Naopak 

oborově specifické pojmy tvoří slovní zásobu konkrétního školního vyučovacího předmětu, resp. obo-

ru lidského studia. Někdy se dokonce může stát, že daný pojem se užívá v různých oborech, ale 

v každém nese svůj jedinečný význam (např. deprese v ekonomii a deprese v psychologii, intonace 

v lingvistice a intonace v hudbě). Akademickou slovní zásobu si žáci budují četbou knih, vysvětlová-

ním pojmů, na něž narazí v textu, nebo při výkladu učitele, budováním „slovníčku“ konkrétního vyu-

čovacího předmětu, v němž si uvádějí a zdůvodňují, vysvětlují či jinak znázorňují význam pojmů typic-

kých pro příslušný vědní obor (Shanahan, 2015). Pro vyučujícího je z tohoto úhlu pohledu důležité 

citlivě registrovat, že žáci ve výuce narazili na pojem, který pro ně není běžný. Pro učitele je zajisté 

zcela samozřejmý, protože je odborníkem ve svém oboru, ale i starší žáci se mohou potýkat 

s neporozuměním nebo nepřesným definováním příslušného pojmu. Krátké zastavení u daného 

pojmu, vysvětlení, oč se jedná, zasazení do souvislostí (např. v jakých slovních obratech či v jakých 

situacích se s ním žáci mohou nejčastěji setkat) napomůže jeho rychlejšímu a přesnějšímu zvnitřnění. 

                                                           
1 v původním znění „content area literacy“ 
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To je důležité, aby žáci o pojmu dokázali sami přemýšlet, chápali věty, v nichž je použitý, a uměli ho 

aktivně a adekvátně sami užít. 

Ve vyšších ročnících studia proto rozvíjíme slovní zásobu, která má podpořit porozumění příslušnému 

vyučovacímu předmětu: 

1. osvojováním uvedených tří kategorií pojmů; 

2. osvojováním nejčastějších slovních obratů, jež jsou v příslušném oboru používány; 

3. osvojováním specifických výrazů či frází, které signalizují vztahy mezi myšlenkami při prezen-

tování informací v textu (Troia, 2009). 

Shanahan (2015) zdůrazňuje význam čtení ve všech vyučovacích předmětech, nejen v jazykových. 

Pokládá za důležité, aby žáci četli i v naukových předmětech či matematice a doporučuje 8 – 10 no-

vých slov týdně a přibližně čtvrtinu výuky zaměřit na nácvik čtení s porozuměním. To by ovšem mělo 

probíhat současně s osvojováním nového učiva. Žáci by prostřednictvím čtení textů měli získávat 

informace, které jinak obdrží z výkladu učitele. Místo samotného výkladu je pak na učiteli, aby s žáky 

diskutoval o porozumění přečtenému, napomohl jim nalézt způsoby, jak se v textu orientovat a vytě-

žit z něj maximum informací. Podíváme-li se na osvojování učiva z hlediska celospolečenského vývoje, 

uvědomíme si, že v řadě vyučovacích předmětů jsou žákům předávány informace, které postupně 

zastarávají. Jak se mění lidské poznání a současnost se stává minulostí, tak i některé informace ztrá-

cejí svoji váhu. Bezpochyby existují fakta, jež je zapotřebí žákům zprostředkovat a budou je moci vy-

užívat po celý další život, nicméně v mnoha případech jim možná pro život v dnešní informační spo-

lečnosti nejvíce pomůže, když se naučí číst odborné texty daného vědního oboru a v případě potřeby 

si doplní znalosti o vývoji oboru sami, kdykoli v průběhu života. Nácvik přesného porozumění textům 

se proto z určitého úhlu pohledu může jevit jako účinnější než prosté přijímání informací z výkladu 

učitele. Nezapomínejme také na to, že čtení neznamená jen zpracování souvislého textu, ale také 

čtení tabulek, nákresů, grafů, map, obrázků a dalších specifických forem zpracování informací. 

1.1.1 Technika čtení 

Za klíčové východisko nácviku procesu čtení je pokládáno fonologické zpracování informací, jež za-

hrnuje fonematické povědomí, dovednost rychlého jmenování i kvalitní krátkodobou sluchovou pa-

měť (Elbro, Trebbien Daugaard, & Gellert, 2012; Rashotte, Torgesen, & Wagner, 1999). První jmeno-

vaná dovednost se vztahuje k uvědomění hlásek ve slovech, odlišení hlásek podobných, znalosti sek-

vence hlásek i manipulace s hláskami (např. uvědomění, jak se mění česká slova, když je ohýbáme, 

tedy měníme jejich tvar podle pádu, čísla, osoby apod.). Patří mezi časté mýty, že čtení úzce souvisí 

s viděnými podněty. Samozřejmě je zrak pro tradiční způsob čtení důležitý. Nesmírně důležité je 

ovšem to, že mají čtenáři jazyk, jímž čtou, náležitě zažitý. Mají bohatou zkušenost s jeho poslechem  

i užíváním (viz význam slovní zásoby). Vidí-li pak před sebou napsané slovo, jež doposud nečetli, 

dokážou identifikovat jednotlivé hlásky a představit si, jak právě toto uskupení hlásek v pořadí, 

v němž je prezentováno, bude znít, tj. jaké slovo mají přečíst. V českém prostředí se často místo o 

fonematickém povědomí hovoří o sluchové percepci, konkrétně sluchové analýze, syntéze a diferen-

ciaci. Tyto dílčí postupy přesně vystihují, oč se při uvědomění hlásek jedná. Označení sluchová per-

cepce může být někdy pro laiky zavádějící, neboť vyvolává dojem, že jde o to, jak jedinec slyší. Po-

chopitelně je dobrý sluch důležitý, avšak fonematické povědomí je zpracování slyšených lingvistic-

kých informací na kognitivní úrovni, nikoli jen senzorické. Navíc sluch vůbec nemusí být poškozen, 

přesto může mít člověk fonematické povědomí oslabené či nedostatečně rozvinuté. Na druhou stra-
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nu takový člověk může mít excelentní hudební sluch, vynikající sluch pro jiný typ zvuků (např. odlišuje 

zvuky zvířat, slyší velmi přesně odlišné zvuky pracujícího stroje a ihned identifikuje podle zvuku, když 

se objeví závada). 

Fonematické povědomí se rozvíjí postupně, není nám vrozené, neboť každý jazyk disponuje jinými 

hláskami, a od schopnosti vnímat na shodné úrovni veškeré existující fonémy malé dítě postupně 

dospěje v kojeneckém věku k výraznější citlivosti na fonémy mateřského jazyka a vnímání celých slov 

v mateřském jazyce. V batolecím a především v předškolním věku pak začíná rozdělovat slova na 

slabiky, vymýšlet rýmy, což svědčí o uvědomění posledních částí (zpravidla posledních slabik) slov. 

Dále určuje první hlásky, později také poslední hlásky (souhlásky dříve než samohlásky), až nakonec 

identifikuje všechny fonémy ve slovech, podle výčtu fonémů slovo pozná a dokáže s hláskami ve slo-

vech různě manipulovat (Anthony, Lonigan, Driscoll, Phillips, & Burgess, 2003; Duncan, 2010; Gillon, 

2004; Mather & Wendling, 2012). Oblíbenou zábavou dětí je například říkání slov pozpátku nebo 

vymýšlení co nejvíce jiných slov, která lze složit ze zadaného víceslabičného slova, když budeme různě 

měnit pořadí hlásek či slabik – obojí jsou důkazy, že zvládají fonologickou manipulaci. Stanovený vý-

voj není definitivní v tom smyslu, že jedna fáze přesně následuje další. Někdy se může rozvoj více 

složek fonematického povědomí vzájemně překrývat, není řečeno, že jedna fáze musí být důsledně 

rozvinutá, aby mohla nastoupit druhá. Nicméně v určitém období se děti stávají na některé složky 

práce s mluveným slovem citlivější (Anthony, Lonigan, Driscoll, Phillips, & Burgess, 2003). 

Seidlová Málková (2016) shrnuje tři teoretické modely vztahů mezi fonematickým povědomím, zna-

lostí písmen a nácvikem čtení a psaní. První z nich říká, že vývoj fonematického povědomí je důsled-

kem vývoje počátečního čtení. Tento přístup zakládá na předpokladu, že fonologický systém dítěte je 

stimulován výukou čtení a psaní. Podmínkou však je, že dispozice pro obě tyto složky jsou náležitě 

rozvinuté jazykovým vývojem dítěte. Druhý model se prvnímu v mnoha ohledech přibližuje, ale přímo 

zdůrazňuje kauzální vztah mezi znalostí písmen a rozvojem fonematického povědomí i rané gramot-

nosti. Znalost písmen je důležitým prostředkem dalšího rozvoje fonematického povědomí. Na druhou 

stranu však sama o sobě nevede ke kvalitnímu osvojení čtenářských dovedností. Je pouze východis-

kem. Třetí model se dívá na fonematické povědomí a znalost písmen jako na dvě nezávislé a odděle-

né dovednosti, které se v průběhu vývoje vzájemně začnou posilovat. 

K čemu je dobré rychlé jmenování? Jedná se o dovednost rychle si vybavit název jevu, který jedinec 

právě vidí (Gillon, 2004; Wolf & Bowers, 1999). Souvisí s tzv. intermodalitou, tj. propojením informací 

prezentovaných v různých smyslových modalitách (při čtení tradičně zrak a sluch), ale také schopnos-

tí automatizace (při rychlém jmenování postupujeme bezděčně, proto dostatečně rychle) i serialitou 

a orientací v ploše (jedinec dodržuje sekvenci – při českém čtení zleva doprava, seshora dolů, plynule 

a rychle jmenuje, co vidí). Dostatečná rychlost jmenování vede k tomu, že vidíme-li napsané slovo, 

které známe, nebo hlásky, jejichž grafickou podobu známe, ihned je identifikujeme, takže zvládáme 

číst dostatečně rychle a plynule. V neposlední řadě potřebujeme v paměti uchovat posloupnost čte-

ného, abychom se v textu mohli orientovat a pamatovali si začátek slov, než dojdeme k jejich konci. 

Toto vše souvisí s krátkodobou auditivní pamětí, a proto jsou všechny tyto složky pokládány za sou-

část fonologického zpracování informací. 

Také v české studii předškolních dětí se ukázaly jako klíčové proměnné pro podporu rozvoje počáteč-

ního čtení a psaní fonematické povědomí a rychlé jmenování. Jako třetí důležitý předpoklad osvojení 

čtenářských dovedností dětem pomáhala znalost písmen abecedy (Seidlová Málková, 2016). Jednalo 
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se o unikátní studii kombinovanou s intervenčním programem, realizovanou v několika mateřských 

školách. V řadě zemí bývá zvykem, že se děti učí písmena již v předškolním věku, v našich podmín-

kách se běžně osvojování písmen zařazuje až do první třídy základní školy. Výzkum přitom ukázal, že 

děti jednak na seznámení s písmeny příznivě reagovaly, jednak i při testování v pozdějším věku, 

v průběhu první třídy ZŠ, byl efekt tréninku v mateřské škole zjevný. Trénink kombinoval zkušenosti 

z práce s mluveným slovem, psaným textem i podporu fonematického povědomí, a toto vše se zdálo 

důležité pro další pokroky ve čtení. Je také zajímavé, že seznámení s písmeny vedlo  

i k intenzivnějšímu posílení fonematického povědomí. Jako by se uvedené dvě dovednosti vzájemně 

potencovaly.  

Rozhodně není nutné učit děti v mateřských školách číst. Na druhou stranu všemožné posilování fo-

nematického povědomí je důležitou součástí kurikula předškolního vzdělávání. Občasné hovory  

o hláskách doplněné prezentací písmen, jež hlásky reprezentují v grafické podobě, by zřejmě pomoh-

ly důkladnější přípravě na čtení. Přitom se nezdá, že by děti byly seznamováním s písmeny a hláskami 

v posledním ročníku mateřské školy zatížené, že by taková cvičení nezvládaly. Výzkum se konal ve 

skupině zcela běžně se vyvíjejících dětí. Pokud by se jednalo o děti ohrožené dyslexií, zůstává otázkou 

hodnou výzkumu, zda by znalost písmen skutečně fonematické povědomí podobně intenzivně posi-

lovala. Co když takové bezděčné konfrontace s písmeny a hláskami u dětí s rizikem rozvoje dyslexie 

nebudou mít stejný účinek, nepodaří se zvýšit citlivost na čtení a psaní? Toto by bezpochyby stálo za 

zevrubnější výzkumnou studii. Vše nasvědčuje tomu, že ani těmto dětem setkávání s písmeny a hlás-

kami neuškodí. Může působit jako prevence počátečních obtíží ve čtení v každém případě. Možná 

práce s dětmi, u nichž se bezděčné osvojování písmen a hlásek nedaří, naznačí, že právě ony potřebu-

jí intenzivnější nácvik před nástupem do první třídy. 

Jakmile čtenář dokáže určit, co text obsahuje, a umí slova postupně číst v náležitém tempu, hovoříme 

o procesu tzv. dekódování, které představuje další nedílnou složku techniky čtení. Od uvědomění 

čtených slov prostřednictvím vnímání fonémů a jejich propojení v celek se čtenáři postupně přesou-

vají k tzv. ortografickému zpracování slov (Kirby, Roth, Desrochers, & Lai, 2008), kdy vnímají slabiky, 

větší části slov či celá slova na základě vybudovaného mentálního lexikonu, který se tvoří na základě 

opakovaných zkušeností se čtením (Ehri, 2005; Suárez-Coalla, Ramos, Álvarez-Cañizo, & Cuetos, 

2013). Vellutino s kolegy ortografické povědomí charakterizuje jako citlivost na způsoby, jak jsou 

písmena v zapsaných slovech zorganizovaná, včetně omezení, která z toho vyplývají, tedy uvědomění 

si, jaké kombinace písmen jsou v psaném záznamu slov nepravděpodobné (Vellutino, Fletcher, Snow-

ling, & Scanlon, 2004). Fonematické a ortografické povědomí se ukazují jako propojené dispozice, 

které se neustále vzájemně doplňují a společně se zapojují do procesu čtení, čímž potencují rozvoj 

plně funkčního ortografického zpracování (Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004). Toto je 

označováno za tzv. alfabetický princip čtení, využívající abecedu pro označení hlásek, při němž se 

kombinují aktivity fonologického a ortografického subsystému jazyka (Seidlová Málková, 2016). 

 Jestliže čtenář registruje počátek slova, mnohdy už dokáže rychle odhadnout celé jeho znění. Pokud 

však slovo obsahuje slabiky, které se vyskytují v jazyce velmi často v různých slovech, efekt tohoto 

rychlého čtení na základě zpracování části slova se snižuje. Nabízí se totiž více variant, o jaké slovo by 

se mohlo jednat. Čtenář tedy musí zpracovat pečlivěji i další části slova, aby ho správně přečetl. Ně-

kdy se hovoří o efektu útlumu čtení při zpracování slabik s vyšší frekvencí výskytu (Suárez-Coalla  

& Cuetos, 2012) a nastává u mladších i starších čtenářů. Pokud však mají výraznější obtíže se čtením, 

pak je zpomalení čtení, nebo naopak častější chybovost ve čtení ještě výraznější. Autoři ve svém vý-
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zkumu zjistili až trojnásobné zpomalení tempa čtení u žáků s dyslexií v porovnání se žáky bez dyslexie, 

ať už to byli čtenáři stejného věku, nebo na stejné úrovni čtenářských dovedností jako sledovaná 

skupina s dyslexií. Tak enormní útlum při čtení slov se slabikami s vysokou frekvencí výskytu je vysvět-

lován dalšími kognitivními funkcemi, jako jsou serialita a automatizace, které posilují plynulost čte-

nářského projevu. U čtenářů s obtížemi ve čtení zřejmě dochází k pomalejšímu vyhledávání slov ve 

vybudovaném lexikonu i obtížněji sledují, jak text dál pokračuje. Rychlé a plynulé zpracování čteného 

textu se tak stává ještě komplikovanější, přitom jde o složku techniky čtení, která je pro zvládnutí celé 

dovednosti důležitá (více budeme o práci se slabikami hovořit v kapitole o dyslexii v základní škole). 

Kromě fonematického povědomí, které je v rámci nácviku čtení systematicky trénováno, si zaslouží 

pozornost i morfologické povědomí, které podle Gomberta (2012) představuje implicitní složku ná-

cviku čtení a je dalším z východisek osvojení techniky čtení. Zmíněný autor cituje výzkumy, které od-

halily, že uvědomění morfémů nastává u dětí již v předškolním věku, a to zcela spontánně, bez zá-

měrného učení. Dokonce se ukázalo, že děti s minimálními základy čtenářských dovedností mezi 

pseudoslovy určily ta, která by s větší pravděpodobností mohla být reálná, na základě přítomnosti 

morfémů, které jsou v jazyce běžně užívány. Naopak slova, která tyto morfémy neobsahovala, nepo-

kládaly za tolik pravděpodobná. Přitom o morfémech se žáci často učí až mnohem později ve výuce, 

kdy už umí poměrně dobře číst. Možná by stálo za zvážení, zda práci s morfémy, která je dětem zjev-

ně vlastní, nezahrnout do osvojování čtení. Kombinace tréninku fonematického, morfologického  

i ortografického povědomí s vysokou pravděpodobností u dětí zlepšuje efektivitu nácviku. U jedinců 

s určitými obtížemi ve čtení může napomoci nejen k rozvoji oslabených oblastí, ale také k nalezení 

vhodných kompenzačních strategií – někdy se morfologické povědomí rozvíjí intenzivněji jako opora 

fonematického, které je naopak oslabené (Berninger, Raskind, Richards, Abbott, & Stock, 2008). Na-

víc práce s morfémy do jisté míry souvisí také s porozuměním textům, takže při nácviku techniky čte-

ní, která například stojí na počátku učení analyticko-syntetickou metodou, můžeme posilovat i citli-

vost na obsah sdělení. Zatímco slabiky, které se děti učí číst, nemusí dávat smysl, morfémy velice 

často nesou konkrétní význam.  

Bývají rozlišovány čtyři typy morfémů, které používáme při tvorbě slov (Arnbak & Elbro, 2000): 

1. kořen slova, který je vždy ve slově obsažen, u složených slov lze nalézt i více kořenů, kořen 

může být i slovem sám o sobě; 

2. předpony, jež mění kořen slova, ale ne slovní druh; 

3. přípony, které mění kořen slova a nezřídka i slovní druh; 

4. koncovky, které poskytují informace o čísle, pádu, rodu, čase apod. 

Předpony, přípony a koncovky jsou vždy napojené na kořen slova, jsou to smysluplné jednotky, ale 

samy o sobě netvoří slovo. Výuka zaměřená na morfologické povědomí, která žákům ukazuje uvede-

ný systém morfémů, může pomoci k rozvoji znalostí o vztazích mezi slovy a může vést ke zjednodu-

šení čtení i psaní. Efekty takové práce se ukazují, avšak celkově je tématu morfologického povědomí 

věnováno mnohem méně pozornosti než fonematickému povědomí (Arnbak & Elbro, 2000). 

Existuje mnoho teorií, které vysvětlují, jak zkušenější čtenáři rozpoznávají slova. Často bývá uváděna 

teorie dvojí cesty (Gillon, 2004; Kirby, Roth, Desrochers, & Lai, 2008), která kombinuje fonologické 

dekódování a ortografické zpracování. Čtenář si prohlédne zapsaná slova, což aktivuje jednak jeho 

ortografický lexikon, v němž si ukládá slova na základě jejich „vzhledu“, a zároveň fonologický lexikon 

a fonematické povědomí. Přibližná podoba slova je dána vizuálně, ale zpracování hlásek umožňuje 
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přesnější identifikaci slova. Jestliže si mají čtenáři fixovat slova, která se čtou hodně komplikovaně, 

může jim ortografický lexikon významně usnadnit čtení. To platí především v angličtině a dalších jazy-

cích, v nichž se jinak čte a jinak píše a obsahují některá zcela nepravidelná slova, jež nelze identifiko-

vat na základě žádných jiných kritérií (např. číslovka „jedna“ v angličtině psána „one“ a vyslovována 

[van]). Pro češtinu se takový postup může hodit u slov, jež jsou převzatá z cizích jazyků a jejich vý-

slovnost se liší od pravidel čtení českých slov. Každopádně je užitečné v procesu výuky zvažovat oba 

dva postupy identifikace slov i jejich vzájemné kombinování a pomoci žákům si uvědomit, jaké strate-

gie pro zkvalitnění čtení mohou používat. V češtině může být užitečnější tzv. modifikovaný model 

dvojí cesty (Gillon, 2004), který říká, že vizuální trasa je vždy doplňovaná fonologickou; nikdy neřeší-

me pouze vzhled slova, ale všímáme si paralelně i fonematických nápověd, jež dávají textu smysl. 

Trochu odlišný způsob práce s texty pak ještě nabízí analogický model (Gillon, 2004), při němž čtenáři 

nepracují s každou hláskou ani s celými slovy, ale uvědomují si analogie mezi částmi slov, které je 

třeba identifikovat. To může úzce souviset s uvědomováním morfémů, nebo postřehováním slabik, 

které využíváme také v češtině. 

Kromě teorie dvojí cesty Kirby s kolegy uvádějí také teorii dvojího deficitu, již původně představily 

autorky Wolf a Bowers (1999). Zatímco první zmíněná teorie zdůrazňuje cesty rozvoje a posilování 

čtenářských dovedností, tato teorie vysvětluje, proč se čtení někdy nedaří. Deficity tkví v oslabeném 

fonematickém povědomí a zároveň v nedostatečné automatizaci, jež se promítá do rychlého jmeno-

vání. Tato kombinace vede k nepřesnému a neplynulému čtení. Lze uvažovat i z opačného úhlu po-

hledu. Jsou-li tyto dvě složky náležitě rozvíjeny, je technika čtení lepší (Kirby, Roth, Desrochers, & Lai, 

2008). Více se budeme teorii dvojího deficitu věnovat v kapitole o příčinách dyslexie. 

Další skupina teorií, na které Kirby s kolegy (2008) poukazují, jsou přístupy závislé na významu slov. 

V těchto teoriích se zdůrazňuje také sémantická složka jazyka, takže kromě techniky čtení zvažují  

i porozumění textu. Vycházejí při tom z předpokladu, že úroveň dokonalosti čtení souvisí s rozsahem 

slovní zásoby a dovedností používat slova. Svoji roli zde sehrává také morfologické povědomí. V po-

dobném duchu Gillon (2004) hovoří o tzv. konekcionistickém modelu, pro který je důležitý vztah mezi 

mluveným a psaným jazykem a čtení probíhá za využití ortografického, fonologického i sémantického 

zpracování informací. V podobném modelu je sémantická složka zaměněna za poněkud detailněji 

zaměřenou morfologickou složku. Teorie „trojího formátu slov“ říká, že je proces čtení stále sycen 

fonologickými, ortografickými a morfologickými charakteristikami slov, jež se vzájemně kombinují  

a doplňují, a tak posilují nácvik čtení. Všechny tři složky jsou v neustálé interakci a posilují rozvoj gra-

motnosti po celou dobu osvojování čtení a psaní v nižších i vyšších ročnících studia. Výzkumné studie 

vycházející z této teorie popírají tzv. etapovou teorii nácviku čtení, která klade důraz na postupný 

přesun od fonologického nácviku přes ortografický k morfologickému (Berninger, Raskind, Richards, 

Abbott, & Stock, 2008). 

Při pohledu na výčet různých přístupů se dostáváme k eklektickému pojetí techniky čtení, neboť 

všechny proměnné zmíněné v jednotlivých teoriích zjevně hrají důležitou roli pro osvojení čtenář-

ských dovedností (viz obrázek 1). To nás opět vede k myšlence, že ačkoli se čtení může jevit jako vel-

mi prostá aktivita a jakmile si ji osvojíme, nedokážeme se na text dívat jinak než jako na zápis infor-

mací určený ke čtení, jde o velmi komplexní proces. 
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1.1.2 Porozumění čtení 

Porozumění čtenému textu se v průběhu nácviku čtenářských dovedností postupně vyvíjí a zjevně se 

také kvalitativně proměňuje. Jde opět o velmi komplexní aktivitu, při níž se snoubí mnoho různých 

kognitivních procesů a postupů práce s informacemi. Ukazuje se, že na počátku nácviku, resp. 

v mladším věku hraje důležitou roli znalost a rozsah slovní zásoby a dovednost číst konkrétní slova 

(Cain, 2016). U starších žáků se pro porozumění ukázaly klíčové znalosti syntaxe a morfologie (Chik, 

Ho, Yeung, Wong, Chan, Chung, & Lo, 2012; Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004) a celková 

znalost gramatiky (Cain, 2016; Oakhill & Cain, 2012), jež umožňuje pochopení komplexnějších vět-

ných konstrukcí. Zatímco mladší čtenáři spíše spoléhají na konkrétní slova, starší čtenáři si v textu 

zjevně více všímají nápověd, které souvisejí s větnou skladbou a tvary slov, které se v textu objevují. 

Porozumění čtení se s přibývajícím věkem stále více stává závislé především na syntaktických a sé-

mantických dovednostech (Muter, Hulme, Snowling, & Stevenson, 2004). Za pozornost ovšem stojí, 

že jedinci s dyslexií uvedený pokrok nevykazovali a i v pozdějším věku spoléhali především na znalost 

slov. Nevyužívali při práci s texty vzájemné souvislosti mezi informacemi, sémantiku a větnou 

skladbu, jak to dělali jejich vrstevníci bez dyslexie (Chik, Ho, Yeung, Wong, Chan, Chung, & Lo, 2012). 

Dovednosti související se čtením lze rozdělit do dvou kategorií – dovednosti nižšího řádu a dovednos-

ti vyššího řádu (Cain, 2015). První skupinu tvoří především znalosti a porozumění konkrétním slovům 

v textu, včetně dovednosti přesného čtení. V druhé skupině nalezneme dovednost integrovat infor-

mace, vyvozovat informace, které v textu nejsou přímo řečeny (tzv. inferenční myšlení), pochopení 

struktury textů, z něhož vyplývá dovednost propojovat navzájem myšlenky, jež jsou v textu uvedeny, 

dovednost průběžně vyhodnocovat, zda jedinec stále rozumí tomu, o čem čte, tedy tzv. monitoring 

porozumění (Oakhill & Cain, 2012). Když se všechny tyto dovednosti kombinují, pak čtenáři chápou 

smysl slov, rozumí i celým větám a dokážou tyto věty propojit v obsáhlejší celky, jež jim dávají smysl.  

Mezi dovednostmi vyššího řádu nalezneme složitější kognitivní operace, ale také metakognitivní do-

vednosti, jejichž prostřednictvím čtenář přemýšlí o svém zpracování čtených informací (o svých ko-

gnitivních úkonech souvisejících s porozuměním čtení) a provádí tzv. seberegulaci. Mason (2009) 

popisuje čtyři seberegulační procesy, které je žádoucí žákům představit a posilovat jejich další tré-

nink: 

1. stanovování cílů, tedy plánování, oč se mi jedná, co hodlám právě učinit – v případě čtení 

stanovení informací, které mě zajímají a chci je z textu získat; 

2. sebemonitorování čili sledování, zda pracuji v souladu se stanoveným cílem, zda chápu, oč se 

v textu jedná, a informace sbírám tak, jak potřebuji; 

3. sebeinstruování v průběhu práce, kdy si kladu dílčí cíle a plánuji konkrétní úkony, jejichž pro-

střednictvím se snažím dosáhnout hlavního cíle; 

4. sebeposilování průběžným sledováním, jak se mi daří a jak v práci pokračuji. 

Ukazuje se, že úroveň inferenčního myšlení při čtení, monitoringu při čtení i pochopení struktury 

textu jsou důležitějšími prediktory kvalitního vývoje porozumění čteným textům než prosté zjišťování 

pochopení obsahu textu (Oakhill & Cain, 2012). Kvalitní dovednost vyvozovat z přečteného další in-

formace měla dopad na porozumění čtenému i v dalším vývoji, a to bez ohledu na předchozí úroveň 

přesného a rychlého čtení slov, slovní zásoby, intelektu či dovednosti rekapitulovat celkový text. Po-

rozumění textům a vyvozování informací z textů se zdá být velmi úzce provázané a vzájemně se  

potencuje. 
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Také dovednost monitoringu během čtení rozvinutá v mladším věku i v dalších letech pomáhá kvalit-

nímu porozumění textům a práci s texty. V tomto případě však přesnost čtení hraje také roli (Oakhill 

& Cain, 2012), což je logické, neboť máme-li sledovat, zda chápeme, co čteme, čtení musí být přesné. 

Naopak nepřesné čtení může vést k tomu, že si čtenář uvědomí, že text nedává smysl, a vrací se k již 

přečtenému. 

Porozumění čtení souvisí také s kvalitní úrovní pracovní paměti, která napomáhá pochopení struktury 

textu i monitorování čtení (Oakhill & Cain, 2012). Jejím úkolem je propojovat informace smyslového 

charakteru s údaji uloženými v dlouhodobé paměti (Kovalčíková et al., 2015), čímž umožňuje průběž-

ně sledovat obsah i chápat smysl čteného sdělení. 

Na druhou stranu se ovšem ukázalo, že porozumění čtení není v pozdějším věku přímo ovlivněné 

úrovní techniky čtení ve smyslu přesnosti, plynulosti ani tempa čtení. Fonematické povědomí souvi-

selo s porozuměním jen do té míry, že když čtenář něco nepřesně přečte, může dojít ke zkreslení 

informací i nesprávnému zafixování důležitých informací. Stejně tak všeobecná úroveň intelektových 

schopností zřejmě ovlivňuje tolik různých poznávacích činností, že ji nelze dát do přímé souvislosti 

s porozuměním čtení (Oakhill & Cain, 2012). Dovednost identifikovat přesně slova se zdá důležitá na 

počátku nácviku čtení, v pozdějším věku nese mnohem větší váhu porozumění (Vellutino, Fletcher, 

Snowling, & Scanlon, 2004). Musíme mít na paměti, že veškeré výše zmíněné složky porozumění čtení 

lze trénovat a zdokonalovat. Nejedná se o danosti, vhodnými edukačními postupy se mohou syste-

maticky procvičovat a zlepšovat. 

Obrázek 1 – Kognitivní procesy a znalosti zapojené do procesu osvojování čtení (podle Vellutino, Fletcher, Snowling,  
& Scanlon, 2004, str. 4) 
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 1. 2 Postupy výuky čtení 

Nezbytným předpokladem zvládnutí všeho výše uvedeného je důsledný trénink učitelů, kteří dokážou 

vyučovat čtení tak, aby tuto dovednost skutečně v maximální možné míře rozvinuli u všech svých 

žáků. To znamená, že učitelé, kteří čtení bezpečně ovládají, si potřebují uvědomit, jaké postupy jim 

v procesu čtení pomáhají. To, co je bezděčné a samozřejmé, se musí stát explicitním a strategickým, 

aby tyto postupy mohli zprostředkovat svým žákům (Oakhill & Cain, 2016). Význam takových postupů 

dokládá i výzkum Matoušova efektu u žáků, kteří čelili na počátku nácviku čtení určitým obtížím. Po-

kud byli vyučováni učiteli, kteří měli kvalitní vzdělání v oblasti rozvoje čtenářských dovedností a sys-

tematicky ve výuce podporovali všechny jazykové postupy, jež tvoří nedílnou součást čtenářských 

dovedností, pak se u jejich žáků Matoušův efekt projevil mnohem méně nebo vůbec. Zato ve třídách 

učitelů bez tohoto vzdělání byl pozorovatelný stále větší propad dovedností žáků a pozdější interven-

ce ve vyšších ročnících neměly zdaleka takový efekt na jejich rozvoj (Carreker, Neuhaus, Swank, Jo-

hnson, Monfils, & Montemayor, 2007). Za pozornost také stojí, že shodný účinek dokonalejšího vzdě-

lání učitelů se promítl do procesu učení u monolingvních i bilingvních žáků. 

V roce 2000 prezentovala skupina odborníků sdružená do tzv. National Reading Panel výsledky me-

taanalýz současných výzkumných studií, které se zaměřovaly na nejvhodnější postupy výuky čtení. Při 

rozboru výsledků vyplynuly čtyři klíčové složky učení, na něž je žádoucí klást důraz. 

Na počátku je posilování fonematického povědomí v podobě určování fonémů, třídění fonémů, ana-

lýzy slov na fonémy a syntézy slov z fonémů. Opět je kladen důraz na explicitní edukaci, kdy se žákům 

přímo zprostředkuje, jak dovednosti související s fonematickým povědomím korespondují se čtením  

a psaním. Jako účinnější se přitom ukazuje, když je osvojování fonémů doprovázeno souběžným 

osvojováním písmen. K podobným výsledkům dospěla i výše uvedená česká studie předškolních dětí 

(Seidlová Málková, 2016), která je pozoruhodná tím, že zařadila seznamování s písmeny už do před-

školního vzdělávání v mateřské škole. Trénink, při němž se děti učí identifikovat fonémy a současně 

s tím se učí, jaké písmeno daný foném reprezentuje, se ukazuje z dlouhodobého hlediska jako nejpří-

nosnější. Nabyté znalosti dětem pomáhají ještě na počátku školní docházky při systematičtějším tré-

ninku čtení ve výuce. Na druhou stranu prostý nácvik fonematického povědomí neměl přímý dopad 

na rozvoj čtenářských dovedností. Zdá se, že fonematické povědomí je nesmírně důležitým předpo-

kladem čtení, ale chceme-li podporovat nácvik čtení, je zapotřebí obě oblasti vzájemně propojovat. 

Druhá složka učení úzce navazuje na první jmenovanou, neboť se jedná o trénink hláskosloví. To 

zahrnuje posilování znalosti abecedy, ale také tzv. sluchovou diferenciaci a fonologickou manipulaci, 

v případě českého jazyka tedy uvědomění si odlišností dlouhých a krátkých hlásek, znělých a nezně-

lých hlásek, proměn hlásek při ohýbání slov apod. To vše se při nácviku čtení i psaní objevuje, avšak 

výzkumy analyzované ve studii National Reading Panel ukázaly, že důležitou charakteristikou efektiv-

ní výuky je systematický trénink. Ten měl na čtenářské dovednosti podstatně významnější dopad než 

nepravidelný trénink nebo očekávání, že si žáci sami příslušné dovednosti osvojí, bez cíleného zamě-

ření pozornosti na specifické hlásky, pouhou konfrontací se slovy a textem. 

Třetí složkou byl nácvik plynulého čtení, a to především prostřednictvím hlasitého předčítání žáků ve 

třídě či v domácím prostředí. Pravidelné čtení nahlas se ukazuje jako důležité pro všechny typy čtená-

řů. Na plynulé čtení nemělo vliv tiché čtení, když si žáci četli sami pro sebe. V praxi je však samozřej-

mě důležité zvažovat, jak se žáci při čtení před publikem cítí, co prožívají. Není neobvyklé, že ne-

úspěšní čtenáři zažívají zvýšený stres, když mají své dovednosti prezentovat ostatním. Takové hlasité 



20 
 

čtení pak s vysokou pravděpodobností nebude mít dostatečný efekt pro nácvik, neboť negativní 

emoce, které žák prožívá, účinek učení jednoznačně utlumí (Blakemore & Frith, 2005). 

Poslední složkou vhodných postupů výuky čtení je cílený nácvik porozumění čteným textům, který 

obnáší systematický rozvoj slovní zásoby, ale také aktivní interakci čtenářů s knihou i mezi sebou na-

vzájem (ve třídě při společných diskusích o textech participují žáci i učitelé) a samozřejmě podporu 

různorodých kognitivních procesů i metakognice (viz výše). Zatímco písmena a fonémy je důležité 

trénovat pro osvojování techniky čtení, gramatiku a slovní zásobu potřebujeme pro posilování poro-

zumění textům (Muter, Hulme, Snowling, & Stevenson, 2004). 

Obrázek 2 Nejvhodnější postupy výuky čtení (podle National Reading Panel, 2000) 

 

 

Chtějí-li učitelé trénovat porozumění čtenému textu, nabízí se množství variant edukačních postupů 

(National Reading Panel, 2000), neboť v celém modelu tvoří porozumění jen jednu složku, ale ve sku-

tečnosti jde o velmi ucelenou aktivitu. Z běžné praxe nejčastěji známe pobízení žáků, aby zrekapitulo-

vali, o čem četli, případně odpověděli na předem vytvořené otázky týkající se obsahu textu. Při zmí-

něné metaanalýze se však ve výzkumech objevily také další postupy tréninku porozumění. Mezi zá-

kladní patří již několikrát zmíněný rozvoj slovní zásoby. Kromě tradičního vysvětlování významu no-

vých slov je velmi užitečné, když učitelé s žáky trénují, jak si mohou odvodit význam slov z textů, kte-

ré čtou (Oakhill & Cain, 2016).  

Vzhledem k faktu, že porozumění čtenému textu úzce souvisí s metakognitivními postupy (Cain, 

2016; Oakhill & Cain, 2016), není překvapující, že nedílnou součástí nácviku porozumění je osvojování 

monitoringu porozumění. Jinými slovy, žáci jsou cíleně podporováni v tom, aby si během čtení stále 

uvědomovali, zda vědí, co čtou, a chápou, o čem čtou. Ruku v ruce s touto strategií může jít také vy-

užívání kooperativního učení, kdy čtenáři čtou texty spolu a navzájem sdílejí, jak obsahu rozumí a co 

jim pomáhá, aby chápali čtení lépe. Opět jde o reflektování procesu čtení. Systematičnost do nácviku 

čtení přidává, když se žáci seznamují se strukturou textu předtím, než ho začnou číst. Čtenáři jsou 

pobízeni, aby si uvědomili, jaké je hlavní téma textu, o čem text pojednává, kdy a kde se odehrává 

příběh. Obdobným způsobem je možné se žáky pracovat i s odbornými texty. Dokonce se někdy 
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osvědčuje, když na počátku školního roku se žáky takto učitel analyzuje učebnici a žáci se detailně 

seznámí s tím, jak jsou koncipovány jednotlivé kapitoly učebnice, kde mají hledat určitý typ informací, 

jak poznají, které informace jsou důležité apod. Pokud učitel plánuje využívat učebnici v průběhu 

školního roku, je takový rozbor na počátku práce s ní velmi užitečným východiskem pro další učení. 

Mimoto s žáky přímo trénuje, jak se mají v podobných odborných textech orientovat, takže jim pře-

dává užitečnou dovednost, která se hodí napříč výukou. 

Další oblast, v níž je porozumění nutné trénovat, je vyvozování informací z textu (inferenční myšlení). 

Žáky vedeme k tomu, aby si v textech všímali důležitých detailů, jež fungují jako nápověda, a můžeme 

z nich vyvodit další informace, které v textu nejsou přímo řečeny (Oakhill & Cain, 2016). Kromě odpo-

vídání na předem vytvořené otázky mohou žáci také sami otázky formulovat a v textu na ně hledat 

odpovědi. Nácviku porozumění textům pomáhá také systematické vytváření výpisků či převádění 

textů na symboly, tabulky, grafy, značky, myšlenkové mapy apod., jimiž žáci vyjadřují vzájemné vzta-

hy mezi tématy a zamýšlejí se nad významem slov i ucelených sdělení v textech. 

Jestliže nás zajímá, zda žáci rozumí mluvené nebo čtené řeči, můžeme využít velmi podobné postupy 

prověření těchto dovedností. Asi nejjednodušší je zeptat se jich, o čem četli či o čem slyšeli vyprávět. 

Při reprodukci sledujeme, zda hovoří celými větami, umí zachytit hlavní myšlenku příběhu, dodržují 

sekvenci sdělení, užívají pojmy z přečteného nebo slyšeného textu i jak vyprávějí (expresivně, se zá-

jmem, intonují). Když se nedaří ucelené vyprávění, nebo potřebujeme přesné informace o tom, čemu 

žáci porozuměli a co si zapamatovali, můžeme využít dotazování buď s nabídkou možných odpovědí, 

nebo otevřené otázky, které zaměří pozornost žáka na konkrétní událost a informace. Otázky umož-

ňují také zjišťování porozumění specifických detailů, např. významu slov, způsobu využití slov v da-

ném textu. Důležitou složkou porozumění je predikování a vyvozování informací, což svědčí o mno-

hem přesnějším a důkladnějším porozumění, protože v tomto případě žáci uvažují o informacích, 

které nebyly řečeny přímo. Ke zjištění této dovednosti může napomoci, že necháváme žáky odhado-

vat, jak bude text pokračovat, nebo přímo diskutujeme o údajích, které nezazněly (např. povaha po-

stav, vztah mezi postavami, které události musely předcházet těm popisovaným, v jakém pořadí se 

události mohly odehrát). Další možností je, že můžeme porozumění trénovat instrukcemi, kdy má 

mluvená či psaná řeč formu pokynů, jež má žák následovat. Z jeho projevů dokážeme bezpečně určit, 

zda sdělení chápe (Carreker, 2016; Farrall, 2016). 

Ke všemu výše uvedenému Bell s kolegy přidávají ještě kognitivní komplexnost jako druhou kategorii 

čtenářských dovedností. Kromě techniky a porozumění čtení zdůrazňují, že je důležitou součástí čte-

nářských dovedností také uvědomění si souvislostí mezi tím, co jedinec čte, a jeho dalšími znalostmi 

nebo aplikací přečtených informací do praxe (Bell, McCallum, Ziegler, Davis, & Coleman, 2013). Toto 

se ukazuje jako důležité především u starších čtenářů. Zmínění autoři pracovali s dospělými, kteří se 

učili číst. Nicméně již starší žáci základních škol a dospívající by měli takové uvědomění souvislostí při 

učení trénovat.  

1.3 Intervenční postupy 

Jestliže se u žáků objeví obtíže s osvojováním čtení, účinné intervenční programy vždy kombinují posi-

lování obou složek čtení, tedy techniky i porozumění (Torgesen, Wagner, Rashotte, Herron, & Lin-

damood, 2010). Dlouhodobě se jako důležité ukazuje i budování slovní zásoby, které je ve věku školní 

docházky úzce propojené s osvojováním učiva i čtením knih a textů z učebnic. To znamená, že i děti, 
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které v předškolním věku nevykazovaly žádné významné deficity v této oblasti, mohou v důsledku 

nedostatečných zkušeností se čtením začít zaostávat za svými vrstevníky (Shanahan, 2015). 

Nedílnou součástí nácviku techniky je pochopitelně i podpora fonematického zpracování informací, 

které tvoří fonematické povědomí, fonologická manipulace, krátkodobá sluchová paměť i rychlé jme-

nování (Rashotte, Toregesen, Wagner, 1999). Významným rysem takových programů je jejich syste-

matičnost a explicitní podpora trénovaných dovedností (National Reading Panel, 2000; Torgesen, 

Wagner, Rashotte, Herron, & Lindamood, 2010). Jinými slovy, učitelé nebo terapeuti, kteří se žáky 

pracují, s nimi hovoří o tom, co právě dělají a proč to dělají. Nejde jen o mechanické opakování urči-

tých činností, není to nácvik bezmyšlenkovitým drilem. Žákům se snažíme zaměřit pozornost na to, 

jak přesně čtou, co pro to musí udělat, jak mají uvažovat o fonémech a jak s nimi pracovat. Takové 

postupy se ukázaly jako významné pro zlepšení dovedností žáků ve všech trénovaných oblastech 

(Torgesen, Wagner, Rashotte, Herron, & Lindamood, 2010). Na druhou stranu se ukázalo, že bez kon-

tinuální péče byly výsledky žáků na nižší úrovni než bezprostředně po intervenci. To jen dokládá nut-

nost dlouhodobé práce se žáky s obtížemi ve čtení, což je logické, protože nároky na čtenářské do-

vednosti se v průběhu školní docházky stále zvyšují, někdy se i kvantitativně proměňují (delší souvětí, 

komplikovanější slovní spojení, obsáhlejší slovní zásoba, nová slova). Jestliže se objeví obtíže se čte-

ním, je vysoce pravděpodobné, že podpora bude nutná v delším časovém horizontu, nikoli jen 

v rámci jednoho uceleného programu, byť trvá několik týdnů či měsíců. 

Smysluplnost systematické intervence dokládají i výzkumy dospělých s dyslexií (Deacon, Cook,  

& Parrila, 2012). Mezi vysokoškoláky byli vytipováni jedinci, kteří vykazovali rysy dyslexie, ale nikdy 

v minulosti nebyli diagnostikováni a s vysokou pravděpodobností své obtíže dlouhodobě kompenzo-

vali svým intelektem. Tato skupina byla porovnána s vysokoškoláky, kteří měli diagnostikovánu dysle-

xii a v mladším věku podstoupili cílenou intervenci. Z hlediska techniky čtení se obě skupiny jevily 

srovnatelné. Jejich čtení bylo navzdory rokům praxe výrazně pomalejší než čtení jejich vrstevníků bez 

dyslexie. Za pozornost však stojí, že skupina, jíž byla v minulosti diagnostikována dyslexie, zvládala na 

zcela standardní úrovni porozumění textům, pokud měla na čtení dostatek času. Jedinci se symptomy 

dyslexie naopak stejně kvalitně porozumění nezvládali. Výsledky přinášejí hned dvě zajímavé infor-

mace. Jednak potvrzují význam systematických intervencí, které sice zřejmě nevedly k úplnému od-

stranění příznaků dyslexie, ale naučily jedince s dyslexií, jak s texty pracovat, aby z nich dokázali získat 

podstatné informace. Tedy užili je přesně k účelům, k nimž slouží. Dalším zajímavým zjištěním je fakt, 

že technika čtení patrně sehrává důležitou roli ve zvládnutí této dovednosti na počátku tréninku, ale 

starší jedinci si s texty asi dokážou poradit navzdory nedokonalému postupu. To se opakovaně ukazu-

je také v praxi u starších žáků s dyslexií. Mnohdy slyšíme, jak obtížně se jim čte, jejich hlasitý čtenář-

ský projev je plný chyb, nebo velmi neplynulý či překotný, přesto, k překvapení svého okolí, vědí,  

o čem čtou.  

Pro posílení čtenářských dovedností jsou v současné době hojně využívány také moderní technologie. 

Jednou z možností jejich užití je zprostředkování příležitostí ke čtení za užití počítačových či online 

programů, druhou variantou je užití moderních technologií jako kompenzačních pomůcek (např. au-

dioknihy), když se čtení ukáže jako příliš komplikovaná činnost a získávání informací jeho prostřednic-

tvím se skutečně nedaří. Pro tyto účely v anglicky mluvících zemích již řadu let existují různé softwary 

na převod textu na mluvenou řeč (tzv. TTS – „text-to-speech software“). V posledních letech se po-

dobná zařízení již nabízejí i českým čtenářům – nejdostupnější je aktuálně program Claro Read, který 

je úspěšnou adaptací původně anglického programu do češtiny. Hledáme-li ovšem software pro pře-
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vod textu na řeč, je žádoucí se zamyslet nad profilem obtíží našich žáků a klientů. Pokud čelí obtížím 

při identifikaci slov nebo mají problémy porozumět čtenému textu při tichém čtení, může se jim ten-

to typ pomůcky hodit. Jestliže jde o jedince, který má obtíže s porozuměním jakéhokoli textu, natož 

textu poslouchaného a čteného druhou osobou, zůstane program bez efektu (Erickson, 2013). Uve-

dená kompenzační pomůcka pomáhá jedincům, kteří především nezvládají techniku čtení, avšak když 

je jim obsah textu náležitě zprostředkován, chápou ho. Deficity ve složce porozumění čtenému textu, 

jež nejsou způsobeny a priori komplikacemi v technice čtení, TTS nevyřeší. Více se intervenčním po-

stupům, včetně výčtu různorodých pomůcek, nástrojů či podpůrných postupů budeme věnovat 

v dalších kapitolách, které už přímo hovoří o práci s jedinci s dyslexií v různých věkových skupinách. 

1.4 Čtení podle kognitivní mapy 

Ke shrnutí celého tématu čtení, ať z hlediska dovednosti jako takové, procesu osvojování čtení, nebo 

v případě intervenčních postupů, může být zajímavé podívat se na čtení optikou tzv. analýzy úkolu 

podle kognitivní mapy (Feuerstein, Feuerstein, Falik, & Rand, 2006). Jde o přístup, jehož prostřednic-

tvím můžeme popsat jakýkoli úkol, který je třeba vyřešit. Pro tyto účely kognitivní mapa stanovuje 

sedm parametrů, jejichž prostřednictvím na úkol můžeme nahlížet. Můžeme si tak uvědomit, co vše 

je pro proces čtení důležité, ale také která oblast představuje možný zdroj obtíží a co je nutné při 

osvojování a trénování čtenářských dovedností posilovat, když uvažujeme o konkrétním žákovi.  

Na obrázku je zvlášť analyzována technika čtení a zvlášť porozumění čtení, neboť jde o dvě vzájemně 

úzce provázané, ale současně samostatné dovednosti. Z hlediska celého schématu je zřejmé, že jsou 

intenzivně syceny především charakteristiky označené fáze mentálního procesu a kognitivní operace. 

První jmenovaný parametr se snaží vymezit, co vše musí jedinec při řešení konkrétního úkolu učinit, 

když k úkolu přistupuje a má se zorientovat v tom, co se od něj očekává, aby při dalších krocích řešení 

zmírnil riziko výskytu chyb. V druhé etapě se zapojují složky kognice, které jsou potřebné pro samot-

nou elaboraci úkolu, v našem případě proces přesného čtení s porozuměním. A do třetice hovoříme  

o výstupu, tedy samotném řešení úkolu. V případě čtení o přesném zpracování celého textu v náležitě 

rychlém tempu a prezentování či využití informací z textu získaných adekvátním způsobem. Jednotli-

vé fáze zpracování úkolu jsou popisovány v terminologii kognitivních funkcí. Protipól každé z nich lze 

tak nahlížet jako deficit kognitivní funkce. Teorie deficitních kognitivních funkcí (Feuerstein, 

Feuerstein, Falik, & Rand, 2006) je důležitá z hlediska diagnostiky i volby dalších intervenčních postu-

pů. Pro naše účely je však výhodnější pohlížet na proces čtení v pozitivních souvislostech a bavit se o 

tom, co má být rozvinuto, nikoli které deficity se mohou projevit. Tuto otázku klademe v momentě, 

kdy se čtení nedaří. Prostřednictvím analýzy podle kognitivní mapy můžeme nalézt velmi konkrétní 

odpovědi o zdroji obtíží, které jsou rozhodně přesnější než prosté konstatování, že je oslabená tech-

nika či naopak porozumění, nebo dokonce obojí.  

Totéž platí pro parametr kognitivní operace, kdy zvažujeme, jaké komplexnější mentální aktivity jsou 

zapotřebí při řešení určitého úkolu. Jde o mentální postupy, jež jsou realizovatelné, když se náležitě 

rozvinou dílčí kognitivní funkce popsané ve fázích řešení úkolu. Současně jsou to postupy, které mů-

žeme označit jako procesy práce s informacemi. Každý z nich přitom obnáší nějaký algoritmus, který 

má různou úroveň komplikovanosti, ale současně můžeme vycházet z předpokladu, že ho lze tréno-

vat a osvojení takového postupu práce se promítne do řady aktivit, v nichž je třeba ho využívat. 
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Obrázek 3 – Analýza čtení podle kognitivní mapy 
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Shrnutí 

 Proces čtení je výsledek společenského konsensu, nejde o přirozenou lidskou dovednost. 

 Klíčovým východiskem osvojení čtenářských dovedností je slovní zásoba i další složky řeči, které 

mnohdy od dětství využíváme na nevědomé úrovni. 

 Nácvik techniky čtení má zahrnovat trénink následujících šesti oblastí: fonematické povědomí, 

dekódování, rychlé jmenování, ortografické zpracování, morfologické povědomí a slovní zásoba. 

 Porozumění čteným textům vyžaduje komplexní kognitivní i metakognitivní operace, mimo jiné 

znalost slovní zásoby i větné skladby, inferenční myšlení, seberegulaci, sebemonitorování, se-

beinstruování, sebeposilování. 

 Pregraduální přípravu učitelů, kteří budou učit žáky číst a psát, je zapotřebí zaměřit na cílené 

uvědomění všech procesů a postupů práce s informacemi, jež při čtení provádíme. Je žádoucí, 

aby jim porozuměli nejen po didaktické stránce, ale také z hlediska metakognice. 

 Obě složky procesu čtení, tedy techniku i porozumění, můžeme nahlížet optikou analýzy úkolu 

podle kognitivní mapy. 
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2. Dyslexie jako specifický způsob učení a zpracování informací 

Na přelomu devatenáctého a dvacátého století se objevily první články, z nichž lze soudit, že autoři 

hovoří o dětech s dyslexií (Henry & Brickley, 1999; Matějček, 1995; Mertin, 2012). Většina textů popi-

sovala případy žáků, kterým se nedařilo osvojit čtení a psaní, přestože jinak působili bystře, jiné učení 

pro ně nebylo náročné a nezvládnutelné. Proto si jich autoři oněch článků všimli. Jejich školní výsled-

ky i celkové projevy při učení vykazovaly výraznou diskrepanci – něco se dařilo, něco jiného vůbec. 

Matějček dokonce připisuje evropské prvenství českému psychiatrovi Antonínu Heverochovi (Matěj-

ček, 1995). Mertin (2003) to sice zpochybňuje, avšak nic to nemění na skutečnosti, že zájem o děti 

s dyslexií se začal v České republice projevovat už v šedesátých a sedmdesátých letech minulého sto-

letí (Matějček, 1995; Zelinková, 2015), čímž jsme v oblasti diagnostiky, intervence i legislativy předčili 

mnohé vyspělé země na západ od našich hranic. Ty nás bohužel na přelomu dvacátého a dvacátého 

prvního století dohnaly a předběhly, zejména co se týká komplexní péče o jedince s dyslexií ve všech 

věkových kategoriích. Disponují také větším množstvím různých diagnostických nástrojů, což je dáno  

i velikostí i možnostmi naší republiky.  

Zatímco dvacáté století se neslo v duchu zkoumání, objevů, vymýšlení vhodných intervenčních po-

stupů i hledání způsobů, jak jedince s dyslexií akceptovat ve společnosti, přelom dvacátého a jedna-

dvacátého století se možná trochu více nese v duchu pochybností (Elliot & Grigorenko, 2014). Existu-

je tolik přístupů a definic, že se začínají objevovat hlasy, které tvrdí, že se nejedná o jeden soubor 

obtíží nesoucí označení dyslexie. Ramus člení teorie dyslexie do dvou kategorií: 1. ty, které hledají 

jeden hlavní kognitivní symptom, jenž dyslexii vysvětlí, 2. takové, které popisují široké spektrum růz-

norodých deficitů především smyslového a motorického rázu, jež vedou k dyslexii. V případě druhého 

přístupu se však může přihodit, že shodné symptomy pozorujeme i u jiných vývojových obtíží a kogni-

tivních deficitů, než je dyslexie, nejsou tedy náležitě specifické (Ramus, 2004).  

Elliot a Grigorenko popisují dokonce čtrnáct různých typů klíčových charakteristik, podle nichž lze 

v souladu s různými přístupy chápat žáka jako jedince s dyslexií: 

 Kdokoli, kdo čelí obtížím se čtením jednotlivých slov. 

 Kdokoli, kdo čelí obtížím s přesným a/nebo plynulým čtením. 

 Ti, u nichž je dekódování jen jedna složka komplexnějších dyslektických obtíží. To může zahrnovat 

i kompenzovanou dyslexii u jedinců, kteří již nečelí výrazným obtížím ve čtení. 

 Ti, kteří skórují velmi nízko v běžných testech čtenářské přesnosti nebo plynulosti. Hraniční skór 

se liší u různých testů, ale většinou je v rozmezí 1, 1,5 nebo 2 standardní odchylky pod průměrem. 

 Ti, jejichž čtenářské dovednosti nemohou být vysvětleny jinými způsoby (např. výraznými intelek-

tovými nebo smyslovými deficity, nepříznivým socioekonomickým statusem, nedostatečným 

vzděláním nebo emocionálními a behaviorálními obtížemi). 

 Ti, u nichž je signifikantní rozdíl mezi intelektem a čtenářskými dovednostmi. 

 Ti, jejichž obtíže ve čtení jsou neočekávané. 

 Ti, jejichž obtíže ve čtení kontrastují s jinými intelektovými či výukovými výkony. 

 Ti, jejichž obtíže ve čtení jsou biologicky determinovány. 

 Ti, jejichž obtíže ve čtení jsou propojeny s dalšími kognitivními deficity (zejména fonologickými, 

rychlým jmenováním, krátkodobou verbální pamětí, pracovní pamětí). 

 Ti s historií významných obtíží v hláskování. 
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 Ti, kteří čelí i dalším významným obtížím tradičně přisuzovaným dyslexii (např. oslabeným moto-

rickým, matematickým a jazykovým dovednostem, obtížím ve zrakové percepci, nízkému sebevě-

domí). 

 Ti, kteří vykazují diskrepanci mezi technikou čtení a porozuměním slyšenému. 

 Ti, u nichž pokroky ve čtení nenastávají ani při zavedení vysoce kvalitních, výzkumně podložených 

forem intervence (Elliot & Grigorenko, 2014, str. 39). 

Směsice vymezení dyslexie pak vede k tomu, že není zřejmé, jak přesně je pojem dyslexie vymezen, 

těžko se stanovují neurologické i genetické biomarkery, které by mohly přispět k včasnému odhalení 

obtíží, není plně srozumitelné, co všechno jsou další související kognitivní i behaviorální obtíže, což 

komplikuje stanovení na důkazech založených forem intervence, které by cílily na biologické, kogni-

tivní či behaviorální projevy, resp. zdroje obtíží, které ovlivňují proces čtení a psaní (Elliot & Grigoren-

ko, 2014). Někdy se hovoří o stanovení tzv. jádrového deficitu (Rakhlin, Cardoso-Martins, Kornilov,  

& Grigorenko, 2013). Jediného, hlavního, z něhož vše vyvěrá, ale ukazuje se, že takový jeden zdroj 

obtíží zřejmě nelze v případě dyslexie určit. S tím souvisí, že dyslexie bývá ve svém vymezení někdy 

popisována v duchu „všechno, nebo nic“, tedy jedinec buď dyslexii má, nebo nemá. A naopak jiná 

vymezení vycházejí z předpokladu, že úroveň čtenářských dovedností se může nacházet na kontinuu 

od velmi špatných po vynikající, jsou posilovány různými proměnnými, včetně edukačních vlivů,  

a dyslexie tak může mít více podob a různou intenzitu v závislosti na kombinaci jednoho či více defici-

tů, jimž jedinec s obtížemi ve čtení čelí (Vellutino, Fletcher, Slonwling, & Scanlon, 2004). Protipólem 

přístupu, který hledá jádrový deficit, je chápání dyslexie jako vícečetné diagnózy, u níž nelze defino-

vat jednu příčinu (Rakhlin, Cardoso-Martins, Kornilov, & Grigorenko, 2013).  

Vzniklé zmatky snadno zavdaly příčinu vzniku přístupů, které existenci dyslexie zcela zpochybňují, 

nebo ji nahlížejí poněkud netradiční optikou, například o ní hovoří jako o daru (Blyth Hall, 2014; Davis 

& Braun, 1997). Dyslexie není dar, je to komplikace, která se promítá do všech možných oblastí života 

jedince, je označována za tzv. pervazivní poruchu (Petersen, Bloom, & Gillam, 2015), to znamená 

všepronikající. Nakonec ale může jít o podobnou obtíž jako brýle na dálku či na čtení, horší orientační 

smysl, neschopnost uvařit třeba jen čaj, nebo nesystematičnost a nepořádnost. Jelikož žijeme 

v informační společnosti, čtení a psaní jsou důležité součásti našich životů, proto na ně narážíme čas-

těji než na nutnost vařit či se rychle zorientovat na neznámém místě. Pochopitelně obtíže se zrakem 

jednou provždy můžeme vyřešit brýlemi, takže je to také jednodušší než dennodenně se potýkat 

s nutností číst nové texty. Nesystematičnost člověka může provázet velmi intenzivně, ale rozhodně 

nebyla zkoumána tak důsledně a nemá svoji diagnózu. Každopádně všechny uvedené bariéry, které 

nám někdy znemožní úplně normální fungování, představují občas značný problém, jindy o nich vů-

bec nevíme. Je to sociální situace, která příležitostně klade nároky na užití právě těch dispozic či do-

vedností, jež se nám úplně nedaří. Člověka s dyslexií nepoznáme na první pohled, v mnoha situacích 

funguje zcela srovnatelně s ostatními vrstevníky, v řadě jiných je dokonce může předčít. Dojde-li však 

na čtení a psaní, mohou se objevit obstrukce. Ale mnozí jedinci s dyslexií si také umějí najít strategie, 

jak obtíže obejít, jak tuto dovednost zvládnout. Pak mají možná při čtení a psaní menší obtíže, než 

chceme-li po nepořádném člověku, aby si ve věcech udělal řád. Pořád to mohou být činnosti, které 

člověka vyčerpávají, jsou pro něj obtížnější než některé jiné aktivity, ale nemusí znamenat nepřeko-

natelný problém. 

„...již několikrát jsem narazila na rodiče, kteří neví, jak vysvětlit svému dítěti, co to je SPU. Většinou to 

dopadne tak, že si dítě myslí, že je prostě hloupé.“ Toto jsou slova mladé psycholožky, která začala 
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pracovat v pedagogicko-psychologické poradně a nespokojila se s prostým prováděním diagnostiky, 

ale chtěla s klienty hovořit a hledala způsoby, jak jim zprostředkovat, co jejich obtíže znamenají. Vždy 

se najdou rodiče nebo děti, kteří uvítají „nálepku“ dyslexie, protože jsou přesvědčení, že jim to přine-

se „úlevy“. Vysvětluje to některé obtíže, mají teď papír na to, že žák něco ve škole nemusí dělat. Ne-

uvědomují si, a mnohdy se to ani přímo nedoslechnou, že úlevy v případě dyslexie neexistují. Jde  

o úpravy podmínek při učení, a jestliže chtějí, aby jejich potomek prošel základní a posléze střední 

školou a dosáhl alespoň maturitního vzdělání, znamená to spíše více práce pro všechny zúčastněné, 

nikoli „úlevy“. Těžko by asi takhle hovořily maminky, které si kvůli svým dětem zkracují úvazek 

v práci, aby se jim mohly dostatečně věnovat, nebo děti, jimž rodiče zredukovali na minimum všech-

ny volnočasové aktivity, protože se nestíhají připravovat do školy. V prvním případě si maminky za-

slouží obdiv a ocenění, v druhém případě je rodičům třeba vysvětlit, že dítě potřebuje zažít situace, 

kdy se mu daří, je úspěšné, dělá něco, co ho baví a těší. Není možné celé dny trávit činností, která 

dítěti nejde, a proto ho i nebaví. Když navíc ve škole vidí spolužáky, kteří zdaleka školní práci nevěnují 

tolik času, a přitom snadno získají lepší známku. To jen odrazuje od dalšího učení, demotivuje  

a s nástupem dospívání a určitých projevů vzdoru také vede k mnoha konfliktům i tendencím zcela na 

školní učení rezignovat. Známky ve škole nejsou vše. Nejdůležitější je nalézt dítěti oblast, v níž se mů-

že realizovat, aby dělalo něco, co ho uspokojuje, v čem se může třeba i v budoucnu uplatnit. Pak bu-

deme mít spokojené dítě, bez ohledu na dyslexii. 

Na druhou stranu existuje skupina rodičů i dětí či dospívajících, kteří se diagnóze dyslexie vyloženě 

brání. Často takové označení chápou jako dehonestující. Z jejich pohledu zařazuje dítě do určité kate-

gorie (či škatulky), což mnohdy spatřují jako obtěžující, nezřídka si skutečně, jak píše mladá odbornice 

výše, myslí, že dyslexie je pro hlupáky. Ať už se jedná o ty, kteří chtějí „úlevy“, nebo o ty, kteří se 

označení dyslexie spíše bojí, je vhodné hovořit o lidech s dyslexií jako o těch, kteří se učí jinak. Doká-

žou se naučit, mohou být ve svém životě velmi úspěšní, ale někdy je nesmírně důležité hledat postu-

py, jak jim učivo zprostředkovat jinak, jaké jiné formy než čtení a psaní mohou využít, aby předvedli, 

co umí a znají. Jestliže je dyslexie diagnostikována, dalším krokem zákonitě musí být vyhledávání 

postupů a nástrojů, které jedinci umožní se učit. To, co je oslabené, je žádoucí trénovat, obzvláště  

u mladších žáků, ale těmito cestami si nelze osvojovat nové učivo. Pro to je zapotřebí hledat jiné způ-

soby, a to systematicky, důsledně je využívat a v průběhu studia je opakovaně aktualizovat. Jak přibý-

vá různých způsobů učení a rozrůstá se množství dovedností i znalostí, které si mají žáci osvojit, je 

nutné občas opustit či modifikovat původní postupy a zařadit nové.  

V následující kapitole budeme hovořit o symptomech dyslexie, mimo jiné o deficitním fonematickém 

povědomí, které se ukazuje jako nejmarkantnější zdroj obtíží při čtení. Nicméně dnes už víme, že 

učení neprobíhá prostřednictvím jednoho konkrétního centra, různé části nervové soustavy se různě 

zapojují do způsobů zpracování informací a osvojování znalostí (např. Kulišťák, 2003; Ramus, 2004; 

Sternberg, 2002). Proto také dyslexii budeme spojovat se systémy učení, s postupy osvojování znalos-

tí i jejich využívání či prezentování. Pro výzkumné účely i pro pochopení celé problematiky je důležité 

znát tzv. jádrové deficity, tedy klíčové zdroje obtíží, aby se celé téma nerozptýlilo v množství detailů, 

které se u každého jedince liší. Nicméně diagnostický proces i následná intervence staví primárně na 

tom, že potřebujeme porozumět, co v procesu učení není pro žáka optimální cesta, kde se jeho obtíže 

projevují a za jakých okolností se mu naopak daří. 

V kontextu výše uvedeného „škatulkování“ navíc nebudeme v textu nikde hovořit o dyslekticích, ale 

vždy o dětech, žácích, jedincích či lidech s dyslexií. Možná se může zdát, že jde o zbytečné hraní se 
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slovíčky, ale když o těchto lidech uvažujeme, na prvním místě jsou oni jako jedinečné osobnosti. 

Dyslexie je něco, co jim při různých příležitostech komplikuje proces čtení a psaní, ale není to jejich 

primární charakteristika. Není to nic, co bychom na nich na první pohled viděli, nic, co by jejich život 

za všech okolností determinovalo. Mají své silné stránky stejně jako většina ostatní populace. Mohou 

se uplatnit ve všemožných oborech lidského vědění a velice často je irelevantní, zda mají či nemají 

dyslexii, když si umí upravit podmínky práce tak, aby vykonávali, co se od nich očekává. Nedává smysl 

označovat je jako dyslektiky, když se dyslexie vůbec nemusí projevovat. 

2.1 Definice dyslexie 

Vraťme se ke snaze vymezit dyslexii jako nozologickou jednotku. V současnosti asi nejpoužívanější 

definici předložila v roce 2002 Mezinárodní dyslektická asociace (International Dyslexia Association, 

IDA – viz https://dyslexiaida.org/definition–of–dyslexia/): 

„Dyslexie je specifickou poruchou učení, která má neurobiologický původ. Je charakteristická obtížemi 

v přesnosti a/nebo plynulosti rozpoznávání jednotlivých slov a nedostatečnou schopností hláskování  

a dekódování. Tyto obtíže se následně projevují ve fonologickém zpracování jazyka, které nesouvisí  

s úrovní dalších kognitivních schopností ani se způsobem výuky. Dále se mohou projevit obtíže s poro-

zuměním psanému textu a snížené čtenářské zkušenosti, což omezuje rozvoj slovní zásoby a souvisejí-

cích znalostí.“  

Jiná renomovaná organizace, která představila vlastní vymezení dyslexie, je Britská dyslektická aso-

ciace (British Dyslexia Association, BDA). Její charakteristika z roku 2007 zní následovně (viz 

http://www.bdadyslexia.org.uk/dyslexic/definitions): 

„Dyslexie je specifická porucha učení, která primárně ovlivňuje rozvoj gramotnosti a jazykových do-

vedností. S vysokou pravděpodobností provází člověka od narození po celý život. Je charakterizována 

obtížemi ve fonologickém zpracování informací, v rychlém jmenování, pracovní paměti, pracovním 

tempu a bezděčném rozvoji některých dovedností, který neodpovídá úrovni jiných kognitivních schop-

ností jedince. 

Nelze ji odstranit běžnými výukovými metodami, ale její projevy mohou být zmírněny specifickou in-

tervencí, včetně využívání moderních technologií a poradenství.“ 

Definice je dále doplněna charakteristikou dyslexie, kterou BDA uveřejnila ve svém etickém kodexu: 

„Dyslexie je kombinace schopností a dovedností, které mají dopad na proces učení v jedné či více 

z následujících oblastí: čtení, psaní, gramatika. Jde o celoživotní zátěž.  

Další oslabení se mohou objevit v pracovním tempu, krátkodobé paměti, organizaci, serialitě, řečo-

vých dovednostech a motorice. Potíže mohou souviset s auditivní a/nebo vizuální percepcí. Nejtěsněji 

souvisí s osvojováním psané řeči, což se může týkat zápisů při užití písmen, číslic nebo i not. 

Dyslexie se objevuje navzdory běžné úrovni inteligence i normální výuce. Je vrozená a nesouvisí se 

socioekonomickými či jazykovými charakteristikami jedince. 

Někteří žáci mají velmi dobře rozvinutou kreativitu a/nebo interpersonální dovednosti, jiní mohou být 

velmi zdatní ve verbálním projevu. Někteří mají pozoruhodné nadání v různých oblastech. Všichni mají 

své silné stránky.“ 
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Zatímco IDA formulovala poměrně stručnou definici, v níž hovoří především o jazykových souvislos-

tech dyslexie, BDA se pokusila zachytit ve svém popisu všemožné související oblasti. Je fakt, že když 

se potkáme s jedincem s dyslexií, jeho profil schopností a dovedností se bude s vysokou pravděpo-

dobností lišit od jiného člověka s dyslexií. Oba budou mít obtíže ve čtenářském a písemném projevu, 

ale i tyto obtíže mohou nabývat různé intenzity. Mimoto mohou čelit obtížím v řadě dalších přidruže-

ných oblastí (paměť, vyjadřování, jemná motorika) a v řadě jiných mohou vynikat (zatímco jeden má 

problém i s mluvenou řečí, druhý může své verbální dovednosti chápat jako způsob kompenzace pí-

semného projevu a může v této oblasti excelovat). Praxe takto různorodá a pestrobarevná rozhodně 

je, avšak při vymezení dyslexie podle BDA se dostáváme do pasti popsané výše. Příliš mnoho různých 

charakteristik odklání od zachycení podstaty, což s sebou nese problém s nepřesným popisem a vyvo-

lává pochybnosti, zda existuje něco jako jedna dyslexie. Obě definice každopádně zmiňují následující: 

 jde o vrozenou, celoživotní dispozici neurobiologického původu; 

 souvisí úzce s deficity při zpracování fonémů v mluvené řeči; 

 a tedy pramení z určitých obtíží v řečové oblasti; 

 její projevy můžeme sledovat v procesu čtení, psaní a při aplikaci gramatiky; 

 projeví se nezávisle na kvalitě výuky; 

 je specificky vymezená určitou oblastí poznávacích procesů, jiné poznávací procesy neovlivňuje. 

V definici BDA rozhodně stojí za pozornost, že zvažuje, jak se dyslexie promítá do učebního procesu, 

který klade důraz na čtení a psaní. Z perspektivy lidí s dyslexií je pochopitelná snaha zdůraznit jejich 

silné stránky, které u nich rozhodně můžeme najít a pro ně samotné je významné, že se nehovoří 

pouze o tom, co se jim nedaří, v čem se projevují obtíže, ale zmiňuje se také jejich výjimečnost, jejich 

nadání, dovednosti a schopnosti. Na druhou stranu, člověk nemusí mít dyslexii, aby byl kreativní, byl 

vynikajícím řečníkem, aby měl rozvinuté sociální dovednosti. Tyto charakteristiky nelze chápat jako 

vymezení dyslexie, ale spíše jako popis jedinců s dyslexií. Vždy je žádoucí, když si při práci s nimi uvě-

domujeme, že sice čelí určitým obtížím, ale jinde se jim daří, možná až nadprůměrně. Pro volbu inter-

venčních postupů, pro poradenství i hledání alternativních způsobů učení jsou tyto údaje nesmírně 

důležité. Budeme-li však důslední v tom, jak má vypadat definice, jsou tyto informace pro samotné 

vymezení dyslexie irelevantní. 

Stejně jako je již více než deset let v mnohých publikacích opakovaně citována definice dyslexie podle 

IDA, je bezmála už dvacet let citována Frith, která na konci minulého století komentovala nejasnosti  

v charakterizování dyslexie a nabídla třístupňový model vymezení dyslexie (Frith, 1999). Místo pros-

tého popisu dyslexie formou definice můžeme uvažovat o biologické rovině, s níž úzce souvisejí neu-

robiologické i genetické studie, které se zabývají zdroji dyslexie. Druhá rovina, označená kognitivní, se 

zabývá procesy, jež úzce souvisejí s osvojováním čtení a psaní, ale jde o obecnější postupy poznávání 

a charakterizujeme je v termínech kognice. Na třetí úrovni stojí behaviorální projevy, které už zcela 

konkrétně popisují chování jedince s dyslexií, především při procesu čtení a psaní. Jestliže nahlédne-

me dyslexii v takovém třístupňovém rámci, umožní nám to uvědomit si souvislosti – od biologických 

příčin přes kognitivní deficity až k projevům chování. Současně nám to pomůže utřídit různé přístupy 

k dyslexii a v neposlední řadě nám to umožní pochopit, jak se obtíže v jednotlivých rovinách promítají 

do dalších rovin, případně i to, že díky adekvátní intervenci se na behaviorální rovině nemusí obtíže 

projevovat, ale biologická i kognitivní rovina stále vykazují znaky obtíží.  
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V současné době se objevují tendence hovořit spíše o neurálních okruzích, které zpracovávají speci-

fické druhy informací. Z tohoto pohledu se uvažuje také o tzv. čtecích okruzích, které bývají lokalizo-

vány v levé hemisféře, kde se u běžných čtenářů rozvíjejí specifické oblasti, jež úzce souvisejí 

s fonologickými a lexikálně-sémantickými charakteristikami slov. U jedinců s dyslexií se tato vývojová 

trajektorie ukazuje narušená, takže se více aktivizuje pravá hemisféra a rozvíjejí se nefonologické 

oblasti, které zpracovávají text za užití vizuálně-sémantických složek čtení. To sice vede k ovládnutí 

čtenářských dovedností, ale čtení není dostatečně rychlé a plynulé. Dokonce se ukazuje, že v různých 

etapách čtení jsou aktivovány mírně odlišné kortikální okruhy. Něco jiného se děje v mozku při pros-

tém dekódování, při analýze ortografických struktur slov nebo při rychlém čtení, kdy si z mentálního 

lexikonu jedinec vybavuje celá slova (Pugh, Mencl, Jenner, Katz, Frost, Ren Lee, Shaywitz, & Shaywitz, 

2000). Tak jako v jiných situacích, kdy se objeví poškození části mozku, i v případě čtení zjevně dochá-

zí ke kompenzaci jinými neurálními oblastmi v pravé hemisféře (Barquero & Cutting, 2016; Démonet, 

Taylor, & Chaix, 2004). V tomto případě takovými, které více spoléhají na vizuální podněty, nikoli na 

jazykové. Zatímco jedinci bez dyslexie při čtení aktivují okruhy, jež zpracovávají fonologické a morfo-

logické informace, jedinci s dyslexií využívají neurální okruhy, které zpracovávají nejazykové, vizuálně 

– sémantické informace, resp. obrazce (Pugh, Mencl, Jenner, Katz, Frost, Ren Lee, Shaywitz, & Shay-

witz, 2000). U čtenářů bez dyslexie dochází postupně při nácviku čtení k útlumu aktivit těch částí 

mozku, které nepracují s verbálními informacemi, využívají obrazce či figury, a naopak k aktivizaci 

mozkových struktur, které zpracovávají fonémy a slova. To vede k úvaze, zda pozorované oslabení 

zrakové percepce, které je v českém prostředí tolik prosazované (Jošt, 2011), ačkoli v zahraniční lite-

ratuře není tak často uváděné, nemůže být spíše sekundárním symptomem, který pozorujeme u ně-

kterých dětí. 

Studie, které sledovaly projevy dětí i dospělých s dyslexií, potvrzují, že odlišné neurální struktury jsou 

těmito jedinci při čtení využívány po celý život. Starší čtenáři s dyslexií se však naučí své obtíže do 

určité míry kompenzovat a využívat odlišné způsoby práce s texty. Dlouhodobě ale vykazují nižší akti-

vitu v parietotemporální oblasti mozku, a tak i zhoršené fonologické zpracování informací, čtení slov 

a v důsledku toho porozumění textům (Hoeft, Hernandes, McMillon, Taylor-Hill, Martindale, Meyler, 

Keller et al., 2006).  

Dnes již také víme, že dyslexie je dědičná záležitost, přesto je stále obtížné ji identifikovat v raném 

věku (Démonet, Taylor, & Chaix, 2004; Ozerov-Palchik & Gaab, 2016; Vellutino, Fletcher, Snowling,  

& Scanlon, 2004). Jednak na to chybí jednoduché, ale přesné techniky, které by u malých dětí bez 

zbytečně invazivních zásahů mohly stanovit, zda jsou rizikové faktory přítomny, jednak nebyla dopo-

sud dostatečně určena senzitivita a specifita pozorovatelných odlišností ve vývoji dětí, abychom 

dokázali bezpečně určit, že odchylky ve vývoji mozku skutečně povedou k rozvoji dyslexie. Pozorova-

né odlišnosti bychom měli chápat spíše jako rizikové faktory, které podněcují k preventivní práci 

s dětmi, aniž bychom čekali, že začnou ve škole selhávat (Ozerov-Palchik & Gaab, 2016). Na to ale 

nepotřebujeme zkoumat mozek dětí, stačí nám informace, že rodičům byla dyslexie v minulosti dia-

gnostikována. To samo o sobě představuje rizikový faktor ve vývoji a vyvolává nutnost věnovat zvý-

šenou pozornost rozvoji řeči, včetně všech složek fonematického povědomí v raném věku a osvojo-

vání čtení a psaní v pozdějším věku. Trénink zpracování akustických podnětů, nejen jazykového cha-

rakteru, se navíc ukázal účinný na neurální i kognitivní úrovni. Rychleji se rozvíjely oblasti související 

s řečí, ale zároveň se dětem dařilo lépe zpracovávat sluchové podněty (Benasich, Choudhury, Peters, 

& Ortiz-Mantilla, 2016). 
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Ramus poukazuje kromě genetického zatížení ještě na specifický význam hormonů, které také mohou 

narušovat strukturu centrální nervové soustavy, a vést tak k dyslexii. Konkrétně hovoří o nevyrovna-

ných hladinách steroidů, což by do jisté míry vysvětlovalo častější výskyt dyslexie u mužského pohlaví 

(Ramus, 2004).  

Definitivní stanovení neurobiologických markerů, které je běžné u některých diagnóz, se však ukazuje 

při práci s obtížemi ve čtení jako ne zcela použitelný přístup (Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 

2004). Některé současné teorie se jeví jako atraktivnější a rozšířenější, jiné jako méně často zdůraz-

ňované, přesto mezi nimi nedokážeme udělat striktní dělicí čáru a přiklonit se k jednomu přístupu  

a nikoli ke druhému. Na první pohled se mnohdy zdají jako vzájemně protikladné, ale lze na ně pohlí-

žet jako na vzájemně se doplňující. Všechny teorie, které hovoří o kognitivních příčinách dyslexie, 

souvisejí s neurálními jazykovými a paměťovými systémy deklarativního či naopak nedeklarativního 

(implicitního) charakteru (Démonet, Taylor, & Chaix, 2004), což v důsledku vše úzce souvisí 

s procesem učení.  

Z kognitivního hlediska lze základní charakteristiky dyslexie rozdělit na tři různé varianty vymezení 

(Snowling, Adams, Bowyer-Crane, & Tobin, 2000). Ty nejtradičnější hovoří o rozdílu mezi úrovní čte-

nářských dovedností a celkovým intelektem. Kombinují tedy kognitivní (intelekt) a behaviorální (čte-

ní) proměnné, což se v současných diskusích o dyslexii již ukazuje jako překonaný přístup. Rozdíl mezi 

celkovou mírou inteligence a dyslexií už není chápán jako klíčové kritérium stanovení dyslexie (Sa-

vage, 2007; Siegel, 1989; Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004). Další skupina definic zdů-

razňuje deficity ve verbálních schopnostech, které představují prediktor čtenářských obtíží (Snowling, 

Adams, Bowyer-Crane, & Tobin, 2000). Třetí skupina vymezení pokládá za klíčový zdroj dyslexie osla-

bené fonematické povědomí. Kromě uvedených tří přístupů jiné teorie hovoří o deficitech ve vizuál-

ním zpracování informací, o deficitech jazykového charakteru či oslabené automatizaci zpracování 

informací (Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004). 

Zastavme se ještě na chvíli u tzv. diskrepančního kritéria vymezení dyslexie, které dlouhá léta říkalo, 

že dyslexii identifikujeme pouze tehdy, když shledáme významný rozdíl mezi celkovou úrovní inteli-

gence a úrovní čtenářských dovedností, včetně psaní. Nejsou dokonce tak dávno doby, kdy školští 

inspektoři v poradenských zařízeních kontrolovali, zda naměřený intelekt je vyšší než číslo 85, případ-

ně dokonce, jestli rozdíl mezi IQ a tzv. čtenářským kvocientem činí alespoň patnáct bodů. Přitom už 

od konce minulého století probíhají intenzivní diskuse, zda hraje inteligence při stanovení diagnózy 

dyslexie roli. Siegel shrnuje tři argumenty, proč je údaj o IQ v tomto smyslu neopodstatněný (Siegel, 

1989). Za prvé, žádný test inteligence není tak spolehlivý a výstižný, abychom mohli zcela jednoznač-

ně říci, že jeho výsledky nejsou ovlivněny právě obtížemi ve čtení, resp. nejsou jazykového charakte-

ru, takže by s dyslexií úzce souvisely. To by znamenalo, že přímo výsledek testu může být ovlivněn 

dyslexií, aniž by pak relevantně vypovídal o úrovni inteligence jedince. Za druhé uvádí, že nemáme 

dostatečné množství přesvědčivých důkazů, že čtenářské dovednosti jsou s inteligencí bezpodmíneč-

ně provázané. Dyslexie se může projevit u jedince s vysokým intelektem, naopak hyperlexie u jedince 

s podprůměrným intelektem. Z technického hlediska tedy možná tyto dvě charakteristiky spolu tolik 

nesouvisejí. Do třetice poznamenává, že jakékoli kulturní i sociální odlišnosti mohou mít dopad na 

výsledky zkoušek inteligence, což v důsledku znamená, že mohou být jejich výsledky zkreslené a jejich 

konfrontace s úrovní čtení opět nebude vypovídající. 
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Tématu oslabeného fonematického povědomí bude věnována následující kapitola, neboť si rozhodně 

zaslouží více pozornosti než prostou zmínku v textu o vymezení dyslexie, jak z hlediska porozumění 

obtížím tohoto typu, tak z hlediska vytváření intervenčních postupů. Oslabené fonematické povědo-

mí bývá pokládáno za hlavní teorii, která vysvětluje deficity vedoucí k dyslexii (Démonet, Taylor,  

& Chaix, 2004). Rovněž další možné deficity na kognitivní úrovni budou zmíněny v samostatné kapito-

le, neboť porozumění těmto obtížím, jež se mohou s dyslexií pojit, je důležité pro systematickou práci 

s lidmi s dyslexií všech věkových kategorií. Mimoto nám i jim pomohou pochopit, proč se některé 

aktivity nedaří tak dobře, jak by bylo možné očekávat. Některé dílčí deficity mají významný dopad na 

způsoby práce s informacemi. Na druhou stranu, když o nich víme, můžeme nalézt někdy velmi jed-

noduchá opatření, která jejich projevy rázem zmírní. 

V našem prostředí se někdy pohlíží na fonematické povědomí tak, že jím nelze dyslexii přímo vysvět-

lit. Z hlediska principů čtení a jeho souvislostí s řečí a jazykem, i s ohledem na všemožné výzkumy, 

které opakovaně označily fonematické povědomí jako významnou složku čtení i zdroj obtíží, když se 

čtení nedaří, asi nemá smysl jít proti těmto informacím. Nicméně stojí za úvahu, že různá pravidel-

nost pravopisu v různých jazycích může hrát roli při určování míry významnosti oslabení fonematic-

kého povědomí. Stejně tak je vhodné zvažovat, které složky fonematického povědomí mohou vstu-

povat do hry při nárocích na čtení v příslušném jazyce. Čeština se v tomto podobá němčině či italšti-

ně, rovněž jde o jazyk s relativně pravidelným pravopisem, to znamená, že čteme takřka vždy stejně, 

jak píšeme. Na opačné straně spektra stojí angličtina či francouzština, v nichž se některá slova svým 

zápisem zcela liší od výslovnosti (McDougall, Brunswick, & De Mornay Davies, 2010). Příkladem odliš-

ného významu různých složek fonematického povědomí může být například dovednost rýmování či 

rychlého jmenování. Zatímco první jmenované je užitečným prediktorem osvojení počátečního čtení 

v angličtině, v němčině či holandštině nehraje takovou roli a naopak pro predikci osvojování čtenář-

ských dovedností je užitečná úroveň rychlého jmenování (Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 

2004). Uvedení autoři mimoto dokonce uvažují, že v jazycích s pravidelným pravopisem se některé 

formy mírnější podoby dyslexie nemusí v důsledku intenzivního a adekvátního tréninku čtení a psaní 

projevit, zatímco v jazycích s nepravidelnou ortografií se i mírnější podoby dyslexie stávají význam-

ným zdrojem obtíží. To úzce souvisí i se skutečností, že když se žák učí více než jeden jazyk, 

v některém se mohou objevit obtíže, které lze charakterizovat jako dyslexii, zatímco v druhém nikoli 

(Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004). Ve více studiích se například potvrdilo, že v jazycích 

s pravidelným pravopisem se po fixaci korespondence grafém – foném přesnost čtení relativně stabi-

lizovala, ale dlouhodobě přetrvávají obtíže v tempu čtení (Luque, López-Zamora, Álvarez, & Bordoy, 

2013; Suárez-Coalla & Cuetos, 2012; Suárez-Coalla, Ramos, Álvarez-Cañizo, & Cuetos, 2013). Není 

zcela jasné, z čeho tento rozdíl vyplývá, ale svoji roli zřejmě sehrává více zdrojů, mezi nimiž nalezne-

me pomalejší dekódování, zhoršenou automatizaci, zhoršené registrování celých slabik či spíše 

morfémů a manipulaci s nimi či zhoršené vybavování z mentálního lexikonu (Luque, López-Zamora, 

Álvarez, & Bordoy, 2013). 

Taková situace nejednou nastává i v našich školách, když žáci čelí mnohem větším obtížím při osvojo-

vání anglického jazyka než v českém jazyce. Někdy se skutečně stane, že to, co se projeví jako dysle-

xie, vidíme až v momentě, kdy se žáci začnou učit cizí jazyk nebo s ním musí intenzivněji pracovat. 

Jindy sice došlo ke stanovení diagnózy dyslexie, ale v českém jazyce může poradenské zařízení na 

základě vyšetření konstatovat, že obtíže jsou vcelku kompenzovány. To nemusí platit pro cizí jazyk.  

O něm bychom měli v procesu vyšetření mnohem více uvažovat, jinak mohou závěry z vyšetření žá-

kovi dost ublížit. Podobná situace mnohdy nastává u studentů vysokých škol, kteří zvládají čtení  
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a psaní na zcela přijatelné úrovni, ale hlavní zdroj obtíží je při osvojování cizího jazyka, potažmo při 

realizaci obsáhlých zkoušek z tohoto jazyka. 

Na behaviorální úrovni je za klíčové pokládáno oslabení v dovednosti přesně dekódovat zapsaná 

slova, z čehož plynou potíže s plynulostí a přesností čtení i psaní (Snowling, 2013). Dyslexie úzce sou-

visí se čtením, avšak primárně s jeho technickou stránkou. Za primární symptom dyslexie bývá pova-

žována nedostatečná dovednost identifikovat slova vyjádřená v tištěné či psané podobě. Ruku v ruce 

s tím jdou obtíže v písemném projevu, konkrétně obtíže ortografického rázu – obsah vyjádření může 

být běžný i nadstandardní, ale chybovost v textu je zvýšená (Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 

2004). Je-li oslabené porozumění, jde o sekundární problém, který může nastat, ale nestojí na prvním 

místě, což platí také pro porozumění mluvené řeči. Může jít o důsledek přetrvávajících obtíží 

s technikou čtení nebo o obtíže, které souvisejí s logopedickými problémy, např. typu dysfázie, které 

komplikují porozumění mluvenému i čtenému sdělení (Vellutino, Fletcher, Slonwling, & Scanlon, 

2004). Totéž se ukázalo i v longitudinální studii z českého prostředí, v nichž sledované tzv. gramot-

nostní poruchy žáků na počátku školní docházky zahrnovaly obtíže s technikou čtení i s porozuměním 

textům, avšak druhé jmenované se převážně ukazovaly u dětí, které měly v anamnéze také dysfázii 

(Kucharská, 2014). 

Příklad 

Pak se ovšem můžeme potkat s žákyní, jako je Anna. Na vyšetření přišla poprvé ve třetí třídě, když už 

se rodičům zdálo divné, že dělá při psaní pořád tolik chyb, ač doma stále trénují. Chodila do bilingvní 

třídy, školu zvládala velmi dobře, ze strany učitelů nezazněly nikdy žádné výtky na její osobu, jen do-

ma rodiče byli ostražití. Jednak si všímali, že v porovnání s dalšími sourozenci jde Anně psaní hůř, jed-

nak měli trochu obavu, aby nároky školy zvládala i v pozdějších ročnících. Měli zkušenost, že škola je 

poměrně výkonově orientovaná, žáky se speciálními potřebami příliš nezohledňuje. O obtížích ve čtení 

na počátku vyšetření vůbec nemluvili, až při konkrétním dotazu sdělili, že denně čtou a pamatují si, že 

nácvik v první třídě byl poněkud pomalejší. V průběhu vyšetření se ukázalo, že Anna je nesmírně bys-

trá dívka. Velmi rychle chápala všechny zadané úkoly, flexibilně měnila strategie řešení úkolů, nepo-

třebovala žádné doplňující informace, hned se v problému zorientovala a vyřešila bezchybně úlohy 

vyžadující všemožné kognitivní operace. Když měla číst, šlo to trochu pomaleji, ale tempo nebylo nijak 

problematické. Občas se zarazila před delším či méně známým slovem, ale jinak četla poměrně plynu-

le, skoro bezchybně. Když byla však posléze požádána, aby zrekapitulovala, o čem četla, dokázala 

podle znění nadpisu říci hlavní téma příběhu, ale takřka nic jiného si nevybavila. Když si text podruhé 

přečetla potichu pro sebe, s instrukcí, aby se soustředila především na obsah, bylo vyprávění trochu 

obsáhlejší, ale několikrát se stalo, že si Anna nepamatovala údaje z textu, proto zkusila improvizovat 

a vyprávěla o něčem, co určitě nečetla. Ani test čtení s porozuměním, kdy doplňovala do vět chybějící 

slova podle kontextu celé věty, se nedařil nijak skvěle, ale výsledek byl lepší než při hlasitém čtení sou-

vislého textu.  

Technika čtení byla v jejím případě přiměřená, jen tempo bylo trochu pomalejší. Ovšem porozumění 

představovalo velký problém. Současně bylo očividné, že porozumění mluvené řeči, pochopení jakékoli 

instrukce nebo složité logické úlohy, je-li sdělena ústně, je na excelentní úrovni. V případě Anny je 

vysoce pravděpodobné, že díky systematickému a dlouhodobému nácviku se technika čtení dostala 

relativně do normy (ačkoli z hlediska celkového profilu jejích dovedností a schopností určitě nebyla na 

nejvyšší úrovni), ale současně se zdá, že při čtení veškerou svoji energii zřejmě investovala do zpraco-
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vání textu, na vnímání obsahu sdělení už vůbec nezbyl čas ani pozornost. To bylo patrně ještě umoc-

něné faktem, že doma i ve škole byl na techniku čtení kladen větší důraz. O obsahu se patrně nehovo-

řilo tak často, což dokládá i skutečnost, že matka byla velmi překvapená upozorněním, že by Anna 

měla ve třetí třídě raději číst sama pro sebe a trénovat porozumění. Uváděla, že ze školy mají instruk-

ci, aby děti četly převážně nahlas. V případě Anny šlo o postup, který byl z dlouhodobé perspektivy 

výrazně rizikový. Již nyní se zdálo, že příliš nechápe, kolik se může naučit nebo dozvědět z textů, na 

tento aspekt čtení zcela rezignovala. Díky svým dalším schopnostem a dovednostem dotáhla čtení na 

tuto úroveň a dospělí v jejím okolí si ani nevšimli, že porozumění tolik pokulhává. Na druhou stranu, 

jakmile jsme o tom začali s Anninou matkou hovořit, ukázalo se, že Anna ve škole velmi špatně zvládá 

slovní úlohy v matematice. Přitom běžné výpočty se jí daří, dokonce matematiku uvedla mezi svými 

oblíbenými předměty. Rodiče si přesto mysleli, že na matematiku není příliš dobrá. Anniny obtíže 

zpravidla vysvětlovali jejími dispozicemi a schopnostmi. Doufali, že základní školu nějak zvládne, obtíží 

si všímali v psaní, protože to bylo na první pohled viditelné a skutečně se v něm chyby objevovaly (zá-

pisy z prvouky byly takřka nečitelné, slova zkomolená, chybně zapsaná, s nesprávnou diakritikou, vy-

nechanými písmeny). 

Budeme-li se držet diagnostických jednotek, pak měla Anna dyslexii. Bez zvažování souvislostí, kdyby-

chom se striktně drželi výše uvedeného, bychom to možná neřekli. Nicméně nejdůležitější bylo, že 

Anna potřebuje intenzivně trénovat práci s texty ve smyslu jejich porozumění, jinak se jednoho dne 

vůbec nebude umět sama učit z učebnic i jiných knih. A rozhodně potřebovala pomoc při psaní ve ško-

le, jinak byly její zápisy v sešitech pro další učení nepoužitelné. Prosté trénování čtení nahlas pro ni 

nemělo naprosto žádný valný význam. 

Další behaviorální projevy souvisejí s různorodými dalšími možnými oslabeními na kognitivní úrovni, 

avšak mohou se lišit v závislosti na profilu obtíží každého jedince. Vždy však nějak souvisejí 

s procesem učení a zpracováním informací.  

 

Shrnutí 

 Ve dvacátém století jsme byli svědky snah definovat dyslexii, dvacáté první století se snaží ve 

všech definicích nalézt řád a strukturu. Existuje příliš mnoho definic dyslexie, které zdůrazňují 

mnoho různých deficitů. 

 Primárně je však dyslexie chápána jako obtíž naučit se číst a za jádrový deficit je pokládáno osla-

bené fonematické povědomí. 

 Určitou přehlednost do celé situace vnáší třístupňový model vymezení dyslexie, který na sklonku 

minulého století představila Frith. Zvlášť zvažuje neurofyziologické, kognitivní a behaviorální pro-

jevy dyslexie. 

 S ohledem na popsané zmatení pojmů a nejednotnost definic rezignujeme na snahu pokládat 

některé z uvedených pojetí za klíčové a přikloníme se k pohledu na dyslexii jako na specifický 

proces zpracování informací anebo učení. Jedinci s dyslexií jsou ti, kteří se učí jinak, způsob gra-

fického zpracování mluvené řeči do textu jim nevyhovuje, proto je zapotřebí zvažovat jejich pro-

ces učení. 
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 Je žádoucí vyvarovat se slov dyslektik, dysgrafik, dysortografik apod. Jde o obtíže, které se proje-

ví pouze ve specifických situacích, nejde o základní charakteristiku člověka. Z těchto důvodů je 

korektnější hovořit o jedincích s dyslexií. 
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3. Fonematické povědomí a další možné zdroje deficitů 

V následující kapitole se pokusíme stručně nastínit výčet nejdůležitějších symptomů, jež se s dyslexií 

tradičně pojí. Jak ukazují výzkumy, o nichž bude řeč níže, mezi odborníky nepanuje jednota, co vše 

představuje zdroj obtíží souvisejících s dyslexií. Dnes se zdá, že se odborníci velmi často přiklánějí 

k názoru, že klíčové je oslabení fonematického povědomí, ostatní jsou sekundární symptomy, které 

se u jedince vyskytují v důsledku komorbidity s dalšími kognitivními deficity. Na druhou stranu pracu-

jeme-li s jedinci s dyslexií, je běžné, že každý z nich má mírně odlišný profil svých obtíží. Pokud za 

námi někdo přijde a sdělí, že má dyslexii, není zodpovědné začít mu dávat doporučení, aniž bychom 

porozuměli, v čem tkví jeho obtíže. Liší se profil různých deficitů a silných stránek, které lze při inter-

vencích využít, a různí se také intenzita obtíží. Zatímco někomu stačí jednoduchá opatření, jindy je 

potřeba navrhnout mnohem komplikovanější systém podpůrných opatření, ať už v podobě rozvoje 

oslabených oblastí, tak i ve způsobech, jak si jedinec může osvojovat nové učivo. Mnozí klienti, 

zejména starší, sami řeknou, že nejdůležitější je pro ně dostatek času na čtení a psaní, víc nepotřebu-

jí. U jiných klientů hledáme výuková videa, audioknihy a mnoho různorodých pomůcek, protože čtení 

představuje nepřekonatelný problém. Jindy zařazujeme intenzivní tréninky té či oné složky čtení, 

protože vidíme, že rozvoj čtenářských dovedností je nasnadě, ale nepůjde bez cíleného procvičování. 

A zase u další skupiny musíme navíc řešit, jak zajistit, aby náležitě zvnitřnili veškeré nové pojmy, nebo 

s nimi diskutujeme o způsobech, jak si zapamatovat slyšené údaje, protože jejich verbální sluchová 

paměť je velmi oslabená. Jsou i dospělí s dyslexií, kteří konstatují, že násobilku, která se učí paměťo-

vě, nikoli matematicky, telefonní čísla nebo jiné podobné údaje si nikdy nezapamatovali. 

Jak bylo řečeno výše, budeme se nyní bavit o kognitivních deficitech. Jen okrajově zmíníme neuro-

biologické, protože s nimi v poradenské a pedagogické praxi těžko něco zmůžeme. Projevy obtíží na 

úrovni chování si naopak necháme do dalších kapitol, které popisují různorodé formy intervenčních  

a preventivních postupů. Behaviorální projevy vidíme při práci se žákem, studentem či klientem oka-

mžitě. Lze s nimi ihned něco dělat, nicméně je mnohdy nesmírně důležité důsledně se zamyslet, od-

kud se pozorovaná obtíž bere. Je příčinou zanedbání učení, nedostatek podnětů nyní či v minulosti, 

nebo něco hlubšího? Oslabení, které sice nevidíme, ale do práce daného jedince se promítá? A má 

smysl provádět tu či onu intervenci? Co se tím žák či klient naučí? K čemu mu to pomůže? Jak to při-

spěje ke změně jeho obtíží a k jeho dalšímu rozvoji? Při hledání odpovědí na tyto otázky se často mu-

síme podívat za prosté projevy chování, využít snad i pedagogickou či poradenskou diagnostiku (nebo 

jednoduše naše profesní zkušenosti a znalosti), zamyslet se, z čeho potíže vyvěrají. Adek-vátní podpo-

ra žáků a klientů zpravidla kombinuje posilování a trénování oslabených kognitivních funkcí a součas-

ně nácvik dovedností, jež souvisejí se čtením a psaním. Kombinace obou těchto složek, tj. intervence 

na kognitivní i behaviorální rovině, se zpravidla ukazují jako nejúčinnější způsoby intervencí či ree-

dukací, jak dokládají i mnohé výzkumné studie s dětmi či dospívajícími v různých věkových kategori-

ích (např. Seidlová Málková, 2016; Wagner, Torgesen, Rashotte, Hecht, Barker, Burgess, Donahue,  

& Garon, 1997). 

V této kapitole se nejprve podíváme na tradiční oblasti spojované s dyslexií ve většině publikací na 

toto téma. Na závěr kapitoly o čtení jsme se však pokusili analyzovat obě složky procesu čtení (tech-

niku i porozumění) z hlediska tzv. kognitivní mapy podle Feuersteina. Touto optikou se pokusíme 

nahlédnout i na deficity, které můžeme pozorovat u jedinců s dyslexií. Pro tyto účely jsme realizovali 

studii, v níž jsme detailněji porovnali výstupy z dynamických vyšetření, jež proběhla u jedinců, jimž 

byla v minulosti diagnostikována dyslexie. Trochu jiný pohled na deficity související s dyslexií nám 
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může pomoci zvažovat další možné zdroje obtíží a ruku v ruce s tím také promýšlet další žádoucí 

podpůrné postupy, což by mělo být hlavním cílem naší práce. Ať jde o celý diagnostický proces, nebo 

o uvažování o kognitivních symptomech, mají smysl pouze tehdy, když z nich vyplyne pomoc pro žáky 

a klienty, kteří čelí obtížím se čtením a psaním. 

 

3.1 Fonematické povědomí 

Odborná veřejnost se v současné době zpravidla shoduje v tom, že nejvýznamnější zdroj dyslektic-

kých obtíží můžeme hledat ve složce oslabeného fonematického povědomí. To s sebou nese nejen 

obtíže s identifikací hlásek, ale také obtíže s fonologickou manipulací, verbální pamětí, verbálním 

učením, identifikací slov v textu i učením na základě verbálních podnětů (Habib, Rey, Daffaure, Ca-

mps, Esoesserm, Joly-Pottuz, & Démonet, 2002; Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004). Fo-

nematické povědomí znamená, že jedinec chápe, že slova lze členit na menší části (slabiky, dílčí hlás-

ky) a jemu nadřazené je fonologické zpracování informací, které kromě práce s fonémy zahrnuje  

i uchovávání a vybavování různorodých fonologických informací čili údajů jazykového charakteru. 

Zároveň můžeme o fonematickém povědomí uvažovat jako o jedné ze složek metajazykového pově-

domí, mezi něž se dále řadí sémantické, syntaktické, pragmatické a morfologické povědomí (Gillon, 

2004). 

V první kapitole jsme uvedli, že fonologické zpracování informací, které je nedílných východiskem 

nácviku čtenářských dovedností, je formováno ze tří zdrojů. Ze stejného úhlu pohledu se můžeme 

dívat na zdroje deficitů, které se mohou projevit: 

1. v oblasti fonematického povědomí,  

2. při nárocích na rychlou výbavnost pojmů,  

3. v oslabení krátkodobé verbální paměti (Ramus, 2004).  

Tímto jsme do tří kategorií shrnuli výčet obtíží uvedený v úvodu odstavce a dostáváme se do patové 

situace, kdy je třeba si uvědomit, že fonematické povědomí je syceno řadou dalších dílčích kognitiv-

ních funkcí. V souvislosti s tím si musíme položit otázku, zda ostatní symptomy, o nichž se hovoří, 

jsou pro dyslexii validní, nebo jsou přidružené. Vellutino s kolegy (2004) konstatují, že všechny ostat-

ní příznaky, o nichž budeme hovořit níže, se vyskytují v některých případech dyslexie a jde o komor-

biditu s jinými kognitivními deficity. Habib s kolegy (2002) ve své studii zjistili, že 70 % dětí s dyslexií, 

které sledovali, mělo zásadní obtíže především v oblasti fonematického povědomí. Chceme-li přesně 

vymezit, co je fonematické povědomí a jak se projevuje, nevyhneme se zmínkám o paměti, automa-

tizaci, výbavnosti a možná i mnohým dalším dílčím kognitivním projevům. V jiné studii se ukázaly 

výrazné obtíže při nárocích na rozdělování pozornosti mezi více zdroji, kdy byl zároveň kladen důraz 

na řešení úkolů souvisejících s fonematickým povědomím. Při prosté identifikaci hlásek sledované 

děti úkol zvládaly, při nutnosti věnovat pozornost současně slyšeným vjemům a dalším údajům se 

objevovalo selhávání (Lallier, Donnadieu, & Valdois, 2013). Autoři přitom zdůrazňují význam soustře-

dění a poukazují na situace, kdy žáci ve škole neregistrují adekvátně slyšené informace, když jsou 

nuceni paralelně sledovat výklad učitele a odfiltrovat běžný pracovní hluk, který je ve třídě. Mohli 

bychom ovšem uvažovat také o souvislostech s pracovní pamětí, o míře automatizace činností, mezi 

něž je zapotřebí pozornost rozdělovat, o učení na deklarativní či procedurální úrovni. Je vysoce prav-

děpodobné, že při zpracování více paralelních zdrojů informací vstupují do hry i tyto proměnné. 
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V anglicky hovořícím prostředí se v souvislosti s fonematickým povědomím hovoří také o dovednosti 

rýmovat a stanovit, jak zní první hláska a zbytek slova (Anthony, Lonigan, Driscoll, Phillips, & Burgess, 

2003). Tyto složky fonematického povědomí se v našem prostředí nijak nezdůrazňují. Rýmování se 

spíše propojuje s jazykovým citem. Místo rozdělení slova na první hlásku a zbytek slova se ukazuje 

v jazycích s pravidelným pravopisem jako důležitější uvědomění všech fonémů ve slově (Muter, Hul-

me, Snowling, & Stevenson, 2004). Místo první hlásky a zbytku slova zpočátku spíše řešíme, zda dítě 

dokáže určit první a pak poslední hlásku (např. Smolík & Seidlová Málková, 2015; Švancarová & Ku-

charská, 2012). Každopádně uvědomění si hlásek ve slovech se ukazuje i u anglicky hovořících dětí 

jako klíčové pro ovládnutí techniky čtení. Když k tomu přidáme znalost písmen, jak zjistila i Seidlová 

Málková (2016), jedná se zřejmě o významné prediktory zvládnutí technické stránky čtení. Naopak 

rýmování spíše souvisí se slovní zásobou, která však z hlediska techniky čtení nemá takový význam, je 

důležitá pro rozvoj porozumění čtenému (Muter, Hulme, Snowling, & Stevenson, 2004). 

Přestože je fonematické povědomí pokládáno za klíčový (jádrový) deficit, s přibývajícím věkem nedo-

káže vysvětlit všechny jejich obtíže ve čtení. Svoji roli při interpretaci deficitů souvisejících s dyslexií 

možná sehrává i fakt, že intervence zaměřené na fonematické povědomí byly výzkumně nejvíce pro-

věřovány a opakovaně se ukázalo, že cílený rozvoj této oblasti má dopad na zlepšení čtenářských 

dovedností jedinců, jimž byla diagnostikována dyslexie. Další kognitivní procesy ani intervenční po-

stupy na nich založené nebyly zdaleka tolik zkoumány. Na dyslexii je však zapotřebí nahlížet jako na 

multidimenzionální problém, který se projevuje ve více různých složkách kognice (Elliot & Grigorenko, 

2014; Taroyan, Nicolson, & Fawcett, 2007).  

Vraťme se přesto na chvíli na začátek, k jádru (či jádrovému deficitu), neboť někde začít musíme. 

Deficit ve fonematickém povědomí lze identifikovat již na počátku školní docházky, resp. v předškol-

ním věku, a přetrvává navzdory nácviku čtení, naopak má na úroveň čtenářských dovednosti dopad. 

Anthony s kolegy hovoří o tzv. fonologické senzitivitě, „citlivosti a schopnosti manipulovat zvukovou 

strukturou mluveného jazyka“ (Anthony, Lonigan, Driscoll, Phillips, & Burgess, 2003, str. 473). Ta za-

hrnuje i fonematické povědomí i základnější fonologické dovednosti, jako je třeba rýmování. Wagner 

s kolegy realizovali longitudinální studii, při níž pozorovali vývoj fonematického povědomí a jeho sou-

vislosti s nácvikem čtení a psaní (Wagner, Torgesen, Rashotte, Hecht, Barker, Burgess, Donahue,  

& Garon, 1997). Výsledky ukázaly velmi stabilní úroveň fonematického povědomí napříč čtyřmi sle-

dovanými postupovými ročníky školy, což poukazuje na význam identifikace dětí s oslabeným fone-

matickým povědomím již před zahájením školní docházky. Naopak se neukázalo, že by znalost písmen 

nebo nácvik psaní měly dopad na čtenářské dovednosti. Nejvýznamnější charakteristikou se ukazova-

lo fonematické povědomí. Zároveň výsledky podpořily nutnost cílené a dlouhodobé intervence zamě-

řené na posilování fonematického povědomí. Autoři přitom konstatují, že zatímco na počátku nácviku 

může být trénink více spojován s řečovými činnostmi, tedy uvědomováním si hlásek v mluvených 

slovech (viz naše nácviky analýzy a syntézy), v pozdějším věku je žádoucí se více věnovat explicitnímu 

osvojování souvislostí mezi mluvenou řečí a tištěným textem. Z dlouhodobé perspektivy a v kontextu 

žáků školou povinných, kteří si osvojují čtení, je však důležité si uvědomit, že prosté určování fonémů, 

analýza a syntéza slov předchází dovednosti s fonémy manipulovat. To se pochopitelně musí promít-

nout do formy tréninku fonematického povědomí, který se tak postupně stává komplikovanější  

a závislejší na práci s texty (Wagner, Torgesen, Rashotte, Hecht, Barker, Burgess, Donahue, & Garon, 

1997). Takový přístup se zdá plně namístě i v souladu se zkušenostmi z praxe s našimi žáky a klienty. 

Nezřídka se setkáváme se situací, kdy prostá analýza a syntéza se dětem v důsledku nácviku daří po-

měrně dobře, přesto čtenářské dovednosti nejsou přiměřeně rozvinuté. Důvodem je zřejmě nutnost 
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komplexnějšího nácviku a hledání přímých souvislostí mezi prací s fonémy a s texty. Takové interven-

ce bohužel často ve školách postrádáme. 

Výsledky uvedené studie se zdají být poněkud v rozporu se závěry Seidlové Málkové (2016), o nichž 

hovoříme v kapitole o rozvoji čtenářských dovedností. Autorka dospěla k závěru, že cílený nácvik 

fonematického povědomí a konfrontace s písmeny a texty v předškolním věku příznivě ovlivnily roz-

voj čtenářských dovedností. Trénink byl patrný ještě v době docházky do základní školy. Rozdíl mezi 

oběma studiemi patrně tkví v cílové skupině. Zatímco Wagner s kolegy se přímo zaměřovali na děti,  

u nichž byly identifikovány deficity, Seidlová Málková pracovala s běžnou populací žáků mateřských 

škol. Její výsledky zřejmě přinášejí důležité informace pro celkový rozvoj čtenářských dovedností, 

v druhé studii máme údaje důležité pro žáky, kteří navzdory počátečnímu tréninku selhávají a na vině 

mohou být výraznější kognitivní deficity ve složce fonematického povědomí. 

Problematika různých projevů fonematického povědomí se objevila i v další studii zaměřené na toto 

téma. Výzkum sledoval 1500 dětí a dospívajících ve věku 7 – 16 let a potvrdilo se, že významnější 

obtíže vykazovali tehdy, když museli s fonémy manipulovat, tedy tvořit nová slova, vyslovovat nová 

slova apod. Při možnosti prostého výběru z odpovědí nebo při nutnosti identifikovat foném ve slově 

byly výsledky mnohem lepší, ač celkově neodpovídaly normě (Stanovich & Siegel, 1994). Při individu-

ální diagnostice se nám však může běžně přihodit, že má-li žák či klient jen určit fonémy prostřednic-

tvím úkolů na analýzu a syntézu slov z hlásek, jeho výsledky mohou působit jako zcela standardní. 

Když k tomu ještě připočteme skutečnost, že hláskování slov či identifikování slov podle výčtu hlásek 

trénují někdy žáci ve škole na počátku nácviku čtení, pak je zřejmé, že tuto činnost mohou mít dobře 

zvládnutou, přesto se deficity fonematického povědomí mohou projevit a komplikovat proces čtení  

a psaní. 

Zmíněný výzkum přinesl ještě několik dalších pozoruhodných faktů. Sledovaná cílová skupina byla 

rozdělena na děti, u nichž je rozdíl mezi výkony a schopnostmi enormní, a na děti, u nichž rozdíl mezi 

výkony a schopnostmi pozorovat nemůžeme. Jinými slovy, první jmenovaná skupina měla výsledky 

testů inteligence významně vyšší, než byla jejich úroveň čtenářských dovedností, u druhé skupiny 

nebyly na příliš kvalitní úrovni výsledky ani jedné diagnostikované oblasti. Při porovnání projevů defi-

citů fonematického povědomí se však nenašly žádné rozdíly (Stanovich & Siegel, 1994). Takový výsle-

dek opět nabourává princip diskrepančního kritéria. Obtíže ve sféře fonematického povědomí, pokud 

jsou identifikovány, jsou podobného rázů napříč spektrem dalších kognitivních schopností. S vysokou 

pravděpodobností bude žádoucí i obdobná forma intervence. Navíc se nabízí otázka, zda nižší úroveň 

obecných schopností vypovídá skutečně o celkových kognitivních oslabeních, nebo byla zjištěna 

v důsledku deficitů fonematického povědomí, které měly dopad i na další výkony jedince. 

A do třetice autoři výzkumu provedli zajímavý, ale v současné době v zahraničí poměrně běžný po-

stup, kdy porovnávali cílovou skupinu se srovnávací skupinou bez deficitů fonematického povědomí, 

která byla srovnatelná nikoli z hlediska věku či postupového ročníku školy, ale z hlediska úrovně čte-

nářských dovedností (tj. pokud máme žáka, který v páté třídě čte na úrovni čtení žáka třetí třídy, je 

srovnáván se žákem třetí třídy, jehož vývoj čtení probíhá zcela standardně). Výsledky ukázaly odlišný 

profil dovedností ortografického a fonologického zpracování informací v cílové skupině. Z hlediska 

tempa a chybovosti byli sledovaní žáci na stejné úrovni jako jejich protějšky ve srovnávací skupině, 

ale jejich styl práce s texty se lišil. To bylo zřejmě způsobeno jejich výrazně delší zkušeností s proce-

sem čtení. Sledovaní žáci měli zjevně bohatší mentální lexikon slov, takže je rychleji identifikovali, ale 
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na fonologické úrovni se slovy pracovali hůře (Stanovich & Siegel, 1994). Nabízí se domněnka, že se 

snažili kompenzovat své obtíže tak, že si jednak slova domýšleli s mnohem vyšší frekvencí než děti ve 

srovnávací skupině, jednak někteří možná vnímali slova jako obrázky, a dokázali je tak rychleji určit 

(využívali předchozí zkušenosti, svoji vizuální paměť a spoléhali na grafickou modalitu), ale nedařilo 

se jim se slovy dále pracovat. S takovou situací se někdy můžeme potkat u dětí, které při psaní diktá-

tu extrémně selhávají, ale psaní podle přepisu se jim daří poměrně dobře, přestože obecně se spíše 

shodujeme, že přepis textů je pro jedince s dyslexií obtížnější. Velmi často jde totiž o děti, které umí 

velmi dobře pracovat s viděnými informacemi, je jim blízká obrazová, figurální či grafická modalita, 

proto při přepisu slova registrují spíše „jako obrázky“ a tak je také „zakreslují“, nikoli zapisují. Dokla-

dem takové strategie zpravidla bývá, že dotyčné děti neregistrují obsah zápisu, text překreslují na 

bázi vizuálních vjemů. 

 

3.2 Teorie dvojího deficitu 

Na konci minulého století představily autorky Wolf a Bowers teorii dvojího deficitu, v níž kromě fo-

nematického povědomí hovoří o druhém tzv. jádrovém deficitu – tempu jmenování (Wolf & Bowers, 

1999). Každý z deficitů přitom podle nich může být přítomen samostatně, nebo ve vzájemné kombi-

naci, která je pokládána za příčinu enormních obtíží dyslektického rázu. Projevy dvojího deficitu se 

mohou vyskytnout napříč různými jazyky a podle autorek (Wolf & Bowers, 1999) důsledněji vysvětlují 

obtíže jedinců s dyslexií i nabízejí možné postupy intervence než teorie výhradně založené na defici-

tech řečových funkcí. Dvojí deficit zahrnuje jednak obtíže s fonologickým zpracováním informací, ale 

také nedostatečnou přesnost a plynulost, jinými slovy automatizaci při identifikaci fonémů v jejich 

vizuální podobě. Jde tedy o rychlé uvědomění korespondence grafém – foném a jejich pojmenování 

(Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004). To značí, že fonematická a ortografická složka jazyka 

nejsou náležitě vzájemně provázané, což vede k pomalejšímu procesu čtení a nutnosti delšího nácvi-

ku čtenářských dovedností (Lovett, Steinbach, & Frijters, 2000). 

Vellutino s kolegy však shrnují výzkumy, které srovnávaly jedince identifikované jako ty, kteří mají tzv. 

dvojí deficit, s jedinci, u nichž byly stanoveny primární obtíže ve fonematickém povědomí. Výsledky u 

obou skupin naznačily, že zdroje čtenářských obtíží souvisejí spíše s fonologickými dovednostmi 

(Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004). Zdá se, že oslabená automatizace je další 

z přidružených symptomů, s nimiž se můžeme u jedinců s dyslexií potkat, ale nejsou primárním zdro-

jem potíží. Na druhou stranu Lovett, Steinbach a Frijters pokládají, stejně jako autorky uvedené teo-

rie, oslabené fonematické povědomí a nedostatečně rychlé jmenování vizuálních symbolů za jádrové 

deficity. Ve výzkumu, který realizovali a jenž měl současně podobu systematického programu rozvoje 

čtenářských dovedností, většina dětí vykazovala dvojí deficit. Současně se jednalo o jedince 

s nejtěžšími formami dyslexie (Lovett, Steinbach, & Frijters, 2000). Totéž potvrdila i jedna z prvních 

studií, která sledovala projevy dvojího deficitu na neuroanatomické úrovni. Výsledky ukázaly aktivitu 

specifických oblastí mozku pro fonematické povědomí a zvlášť pro rychlé jmenování. Tam, kde se 

obojí kombinovalo, se současně projevovaly nejvýraznější čtenářské obtíže (Norton, Black, Stanley, 

Tanaka, Gabrielli, Sawyer, & Hoeft, 2014). To znamená, že můžeme nalézt jak jedince s oslabeným 

fonematickým povědomím, tak s dvojím deficitem, kdy se obtíže promítají i do rychlého jmenování. 

Úroveň fonematického povědomí predikuje především přesnost v identifikaci slov (při čtení i psaní), 

zatímco rychlé automatické jmenování je nezbytné pro tempo čtení. Obojí dohromady může indiko-
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vat různé typy obtíží související s technikou čtení u dyslexie, ale obojí je možné trénovat prostřednic-

tvím cílených intervencí (Wolff, 2013). Uvedený autor sledoval devítileté švédské žáky, kteří ještě rok 

po ukončení tréninkového programu vykazovali zlepšení v oblasti rychlého jmenování, a to i tehdy, 

když při tréninku nebylo rychlé jmenování cíleně posilováno (Wolff, 2013). To nás vrací zpět k úvaze 

Vellutina  

a kolegů, že rychlé jmenování je sekundárním symptomem. Možná je dokonce závislý na fonematic-

kém povědomí do té míry, že se proměňuje, když se mění úroveň první uvedené dovednosti. Zcela 

jednoznačně se k tomu vyjadřují Vaessen, Gerretsen a Blomert, kteří zkoumali holandské žáky 

s dyslexií na počátku školní docházky a dospěli k závěru, že rychlost jmenování má dopad na proces 

čtení, ale vždy jen v závislosti na fonematickém povědomí. Podle nich se vůbec nejedná o samostat-

ný, druhý deficit, ale o symptom, který doprovází obtíže fonologického rázu. Souhlasí však s tím, že 

tempo jmenování má dopad na rychlost i plynulost čtení. V jejich studii nalezli jen zlomek dětí,  

u nichž by bylo možné říci, že mají obtíže s rychlým jmenováním a ne s fonematickým povědomím. 

Vzhledem k faktu, že významná většina dětí čelila obtížím ve fonematickém povědomí a k tomu se 

přidávalo tempo jmenování, vylučují, aby byly rozlišovány typy dyslexie podle přítomnosti jednoho či 

dvou deficitů (Vaessen, Gerretsen, & Blomert, 2009). 

Tuto diskusi zajímavě doplňuje studie prováděna s dospělými, zatímco cílovými skupinami předcho-

zích výzkumů byli především děti a dospívající. Výsledky prokázaly i u dospělých s dyslexií přítomnost 

dvojího deficitu, navíc prostřednictvím faktorové analýzy naznačily, že každý z uvedených deficitů 

stojí samostatně a vede ke specifickým obtížím ve čtení, jak bylo zmíněno výš. Intenzita obtíží se ale 

nelišila mezi jedinci, kteří zjevně čelili tzv. dvojímu deficitu, a mezi těmi, u nichž dominoval jeden 

z deficitů nad druhým (Nelson, 2015). Vzhledem k jiným studiím, které naznačují opak, lze vyslovit 

domněnku, že možná věková kategorie sledovaných probandů sehrává nějakou roli v pozorovaných 

projevech obtíží a v tom, jak spolu vzájemně souvisejí a odrážejí se ve čtenářských dovednostech. Tu 

však vyvrací výzkumná studie s více než stovkou dospělých, kteří popisovali čtenářské obtíže, jež je od 

dětství provázejí. Jednalo se o rodiče dětí s dyslexií, které byly zahrnuty do jiného výzkumu. U těchto 

dospělých se potvrdil v signifikantním množství případů dvojí deficit, který patrně nejvýrazněji kom-

plikoval proces čtení. Opět se také ukázalo, že rychlost jmenování má přímou souvislost s plynulostí 

čtení (Miller, Miller, Bloom, Jones, Lindstrom, Craggs, Garcia-Barrera et al., 2006). Autoři navíc berou 

v úvahu fakt, že dospělí mohou nalézt kompenzační strategie pro přesnost čtení, avšak plynulost  

a tempo čtení zřejmě zůstávají nedostačivé i v dospělosti. 

Výsledky Nelsonovy studie byly také v rozporu s domněnkou autorek teorie dvojího deficitu, že rych-

lost jmenování sehrává roli při porozumění čtenému textu. Nic takového se v tomto případě nepo-

tvrdilo (Nelson, 2015). Autor na rozdíl od Vellutina a kolegů ale nehovoří o sekundárním symptomu, 

spíše zdůrazňuje, že patrně nelze nalézt jednu všeobsažnou a vševysvětlující teorii dyslexie. Čtení je 

natolik komplexní proces, že při pochopení této činnosti, potažmo porozumění deficitům, které mů-

žeme někdy pozorovat, nestačí jedna teorie, ale spíše výčet různorodých hypotéz, teorií a přístupů, 

které se jako střípky skládají do mozaiky, jež popíše čtenářský profil, resp. čtenářské obtíže konkrét-

ního jedince (Nelson, 2015).  
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3.3 Teorie specifických procedurálních jazykových obtíží 

Jména Fawcett a Nicolson jsou tradičně spjatá s tzv. cerebelární teorií, která za příčinu dyslexie ozna-

čovala deficitní funkce mozečku. Na počátku 21. století však přišli s teorií, která upouští od přímého 

zaměření na zodpovědnou složku nervové soustavy, resp. mozku, a zaměřuje se na procesy učení  

a jejich možné deficity a na neurální okruhy s nimi spojené. Pro úplnost se podívejme také na infor-

mace o mozečkové čili cerebelární teorii, více se však budeme věnovat procedurálnímu a deklarativ-

nímu systému učení, neboť z hlediska procesů učení a možných intervencí nabízí podstatně více růz-

ných souvislostí. 

Výzkumy, které připisují obtíže dyslektického rázu nesprávnému fungování mozečku, byly zpravidla 

prováděny experimentálně a získaná data byla převážně behaviorálního charakteru, avšak při inter-

pretaci byla dávána do souvislostí s funkcí mozečku. Později se začaly využívat zobrazovací techniky. 

Právě ty potvrdily neuroanatomické změny ve struktuře mozečku, které nelze připisovat vývojovým 

odlišnostem ani věku a jsou specifické pro skupinu jedinců s dyslexií (Finch, Nicolson, & Fawcett, 

2002).  

Cílovými skupinami takových experimentů byli dospělí i děti. Především v důsledku sledování dospě-

lých jedinců autoři konstatovali, že cerebelární deficity jsou jednak vrozené, jednak představují celo-

životní zátěž, která komplikuje osvojování nových dovedností i předvádění již získaných dovedností 

(Finch, Nicolson, & Fawcett, 2002; Nicolson, Fawcett, Berry, Jenkings, Dean, & Brooks, 1999). Mezi již 

osvojené dovednosti, jež souvisejí se čtením, patří především činnosti, které mají být automatizované 

a souvisejí s řečovými dovednostmi i přesným percepčním zpracováním informací, tedy fonologickým 

a ortografickým zpracováním textů (Finch, Nicolson, & Fawcett, 2002; Nicolson & Fawcett, 2006). 

Nedostatečná automatizace těchto dovedností, kterou bylo možné sledovat i u dospělých jedinců, 

vedla k obtížím se čtením, které jsou charakterizovány jako dyslexie (Nicolson, Fawcett, Berry, Jen-

kings, Dean, & Brooks, 1999). V kontextu mozečkové teorie se tak opět vracíme i k teorii dvojího defi-

citu, neboť i Nicoslon a Fawcett zmiňují, že je vhodné hovořit o jednoduchém a dvojím deficitu, kdy u 

prvního jmenovaného převládají obtíže ve fonologické složce, zatímco u druhého jmenovaného typu 

se kombinují oslabení fonematického povědomí s tempem zpracování těchto informací, což je 

z hlediska intervence i hledání vhodných kompenzačních postupů náročnější situace (Nicolson & Fa-

wcett, 2006). Naopak výzkumníci, kteří se zabývali teorií dvojího deficitu, také odhalili zapojení částí 

mozečku do činností, které souvisejí s rychlým jmenováním. Takže také podporují mozečkovou teorii, 

jen v kontextu teorie dvojího deficitu (Nelson, 2015). 

Přestože se cerebelární teorie dívá na dyslexii z poněkud jiného úhlu pohledu, opět zdůrazňuje sou-

vislost dyslexie, resp. čtení s řečí a jazykem a opět také zvažuje deficit fonematického povědomí. 

Avšak oba tyto deficity neklade na první místo, ale uvažuje o jejich oslabení v důsledku nesprávného 

fungování mozečku, který se podílí na jejich rozvoji (Nicolson et al., 2001). To podle autorů znamená, 

že pokud dojde k poškození mozečku v pozdějším věku, kdy už je dovednost čtení osvojená, nepro-

mítne se taková strukturální změna cerebella do čtenářských dovedností, neboť jsou už rozvinuté.  

U jedinců s vrozeným cerebelárním deficitem dochází k různým způsobům kompenzace, které se však 

liší od kompenzačních strategií jedinců se získaným poškozením mozečku, proto i jejich projevy čtení 

mohou být odlišné (Nicolson et al., 2001). To je argument, proč nelze zkoumat dospělé, u nichž víme, 

že v důsledku zranění či onemocnění došlo v pozdějším věku k poškození mozečku. Současně však 

v kontextu těchto nejasností autoři uvádějí, že je načase přejít od hledání konkrétního centra 



44 
 

v mozku, které může být příčinou dyslexie, k popisu komplexních neurálních okruhů, jež vedou 

k učení a zpracovávání informací a mohou se u jedinců s různými deficity kdekoli v centrální nervové 

soustavě lišit a různě projevovat. Zároveň pokládají za důležité, abychom v případě, že chceme sta-

novit zdroj dyslexie, upustili od hledání odpovědí na otázku, co je příčinou obtíží ve čtení, a začali se 

zabývat tím, co je příčinou dyslexie. Mísení odpovědí na tyto dvě otázky vede ke zmatkům, které ústí 

do mnoha různých teorií deficitů souvisejících s dyslexií (Nicolson & Fawcett, 2006). Jde ovšem  

o otázku spíše akademickou. Pro účely přímé práce se žáky a studenty i dospělými jedinci, kteří čelí 

obtížím ve čtenářském projevu, je důležitější, že známe všechny možné složky kognitivních procesů  

a funkcí, které mohou vstupovat do hry. V takových momentech je klíčové zmapovat, v čem tkví obtí-

že jedince na behaviorální i kognitivní úrovni, neboť jen na základě těchto informací můžeme volit 

žádoucí postupy jeho podpory. 

Mozečková teorie našla mnohé zastánce i kritiky. Je vysoce pravděpodobné, že se mozeček podílí na 

různých složkách procesu čtení. Mezi nimi jsou opakovaně zmiňovány pohyby očí při zpracování tex-

tu, jazykové i prostorové zpracování informací, pracovní paměť, automatizace veškerých osvojených 

dovedností (Stoodley & Stein, 2011). Uvedení autoři současně shrnují pět hlavních výtek vůči mozeč-

kové teorii: 

1. mezi cerebelárními deficity a dyslexií nelze hledat přímou kauzalitu (Irannejad & Savage, 

2012), mozeček zřejmě hraje v procesu čtení sekundární roli, nesouvisí s primárním zdrojem 

dyslexie; 

2. cerebelární deficity nejsou totiž specifické jen pro dyslexii, ale můžeme je pozorovat i u jedin-

ců se syndromem ADHD, poruchami autistického spektra (Stoodley & Stein, 2011) nebo u je-

dinců s nižší naměřenou úrovní rozumových schopností, kteří se od jedinců s dyslexií liší ve 

způsobu logického uvažování, ale nikoli ve čtenářských dovednostech, ani nevykazují odlišné 

výsledky zkoušek, jež tradičně odrážejí projevy cerebella (Savage, 2007); 

3. výzkumy navíc nepotvrdily, že bychom mohli deficity související s mozečkem pozorovat  

u všech jedinců s dyslexií; 

4. primární funkcí mozečku je navíc pohyb, nikoli proces čtení, takže může participovat na pro-

cesu čtení, avšak z motorického hlediska – k tomu však Nicolson a Fawcett dodávají, že osla-

bení mozečku popisovaná v cerebelární teorii nacházíme ve složkách mozečku, které souvise-

jí s jazykem, a jsou vzdálené oblastem, jež mají co do činění s rovnováhou a pohybem (Ni-

colson & Fawcett, 2006); 

5. v neposlední řadě, když se zobrazují deficity v mozku, které vidíme specificky u jedinců  

s dyslexií, a jsou lokalizovány mimo mozeček, nevysvětluje nám cerebelární teorie, jak takové 

deficity nastaly (Stoodley & Stein, 2011). 

Všechny výše zmíněné nejasnosti i náznaky, kam dál pokročit ve zkoumání příčin dyslexie, vedly 

k přechodu od cerebelární teorie k teorii specifických procedurálních jazykových deficitů (Nicolson 

& Fawcett, 2008). Východiskem pro tuto teorii se stal duální model učení, který hovoří o dvou na 

sobě relativně nezávislých systémech učení, které využívají odlišné kognitivní procesy a jsou označo-

vány jako deklarativní a procedurální model učení (Ullman, 2001). Jedná se o model zpracování in-

formací ve smyslu jejich osvojování, ale také uchovávání, tedy zapamatování, i jejich aplikování, když 

jedinec projevuje naučené, a to jak v oblasti motorických dovedností a kognitivních schopností, tak  

i faktografických znalostí a různých osvojených složek řeči (tj. slovní zásoba, gramatika, syntax, včetně 

zpracování různorodých nepravidelností a výjimek) (Ullman, 2001). Deklarativní systém slouží pro 
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zpracování informací, které mají charakter faktů, informací, událostí. V této souvislosti byly identifi-

kovány specifické struktury centrální nervové soustavy, které jsou aktivní při práci deklarativního 

systému (Ullman, 2004). Procedurální systém má naopak na starosti zpracování a vykonávání sen-

zomotorických i kognitivních dovedností a návyků, které jsou spojeny s dodržováním určitých pravi-

del. Jejich výkon nemusí být přímo kontrolován, spíše dochází po zvnitřnění pravidla či postupu 

k jejich automatizovanému vykonávání. Také při těchto činnostech jsou aktivní specifické, a od dekla-

rativního systému odlišné, složky centrální nervové soustavy, a to včetně cerebella (Ullman, 2004). 

Procedurální i deklarativní systém učení sehrávají svoji roli i při osvojování řečových dovedností, do-

konce jsou oba systémy řízeny prostřednictvím paměti a jazyka. Zatímco slovní zásoba se buduje na 

základě deklarativního učení, gramatika mateřského jazyka je osvojována prostřednictvím procedu-

rálního učení. Oba systémy jsou ve vzájemném vztahu, který může mít charakter kompetice i koope-

race (Ullman, 2004). Jsou-li oba plně funkční, vzájemně se doplňují, v závislosti na vykonávané čin-

nosti může jeden ze systémů v daném okamžiku převzít výraznější aktivitu než druhý. Pokud se proje-

ví deficity v jednom ze systémů, je možné, že druhý bude svým způsobem tato oslabení kompenzo-

vat. V souvislosti s procedurálním učením se hovoří o vývojových obtížích, jako jsou dyslexie, dysfázie, 

ADHD či poruchy autistického spektra a jiné (Nicolson & Fawcett, 2007; Ullman, 2004). Vzhledem 

k tomu, že jsou oba systémy velmi komplexní a při jejich výkonu jsou nejen aktivovány specifické 

neurální okruhy, ale také každý z nich potřebuje velkou skupinu dílčích kognitivních funkcí, projeví se 

různé deficity, resp. výše zmíněné diagnózy, podle toho, která složka celého procesu je oslabená jako 

primární. Některé další deficity mohou vyvstat sekundárně, a jsou proto sdílené různými diagnózami 

(Nicolson & Fawcett, 2007). 

Zdroj konkrétních obtíží na úrovni kognitivního zpracování můžeme hledat při analýze procesu pro-

cedurálního učení. Beaunieux s kolegy hovoří o třech postupných fázích – kognitivní (tj. porozumění 

procesu), asociativní (tj. trénování procesu v různých situacích, které se podobají výchozí situaci, v níž 

byl proces představen, tedy jsou s ní asociovány) a autonomní (tj. bezděčné aplikování příslušné čin-

nosti). Každá z nich vyžaduje aktivitu jiných kognitivních procesů. Zatímco první dvě probíhají za ak-

tivní účasti vědomí, záměrně a kontrolovaně, třetí etapa je automatizovanější. To s sebou nese také 

užití různých druhů paměti. V prvních dvou fázích je zapotřebí především pracovní paměť, ve třetí fázi 

pak přímo paměť procedurální. Příležitostně se zapojují také percepční schopnosti, psychomotorické 

dovednosti, epizodická paměť a exekutivní funkce. Pracovní a epizodická paměť se ukazují jako aktiv-

ní především v kognitivní fázi učení, pracovní paměť, především její verbální komponenta, fonologic-

ká smyčka, se aktivizuje také v asociativní fázi učení. Exekutivní funkce se projevují při kognitivní  

i autonomní fázi učení, percepce se zdá být na etapě učení nezávislá. V okamžiku, kdy si jedinec bez-

pečně osvojí určitou činnost, která se stává plně automatizovanou, je pak označována také za proce-

duralizovanou (Beaunieux, Hubert, Witkowski, Pitel, Rossi, Danion, Desgranges, & Eustache, 2006). 

V podobném duchu popisují tento proces Nicolson a Fawcett, ale člení ho do pěti etap a užívají poně-

kud odlišné pojmy, které vyjadřují především časové hledisko zapamatování. Obsah procesů však 

můžeme vzájemně připodobnit. Kognitivní fáze je podle nich označena dvěma etapami nazvanými 

rychlé učení a pomalé učení. V prvním případě jde o počáteční, stručné seznámení s problémem, 

v druhém případě o zevrubnější prozkoumání problému – to nelze jinak než za užití slov či prezentace 

postupů, je nutné porozumění problému, jinak se do další fáze učení těžko dostaneme. Etapa ozna-

čovaná jako asociativní je členěna na fáze konsolidace a automatizace, kdy je jedinec opakovaně  

a v rozsáhlém množství konfrontován s osvojovanou dovedností v různých podobách a situacích. 

Nakonec přichází autonomní fáze neboli etapa uložení čili retence, kdy se úkon stává bezděčným 



46 
 

(Nicolson & Fawcett, 2007). Každá z popsaných etap závisí na aktivitě jiného neurálního systému 

(Doyon & Habib, 2005). Zajímavou paralelu s popsaným procesem proceduralizace, když se určitý 

úkon stává samozřejmým a je vykonáván, kdykoli je ho potřeba, můžeme nalézt ve Feuersteino-

vě teorii strukturální kognitivní modifikovatelnosti, která je popsána v kapitole o diagnostice a rovněž 

hovoří o osvojování procesů, v tomto případě postupů řešení problémů. Jestliže dochází k fixaci ko-

gnitivní činnosti v takové míře, aby se změnila celá struktura přemýšlení a řešení problémů daného 

jedince, pak také probíhá několik etap postupného osvojování. První je označována jako zachování, 

kdy je stejná strategie využívána ve stejných podmínkách, v jakých byla osvojena – podobně můžeme 

hovořit o kognitivní etapě učení. Následuje fáze označovaná jako nezávislost na úloze, kdy je shodná 

strategie užita v nových podmínkách, což připomíná fázi asociativní. Po ní přichází etapa označovaná 

pojmem flexibilita, kdy dříve osvojená strategie vytváří podněty pro vymýšlení nových postupů, které 

pomáhají úkol řešit. Až nakonec dochází k zobecnění, kdy je osvojená strategie využívána společně 

s mnoha jinými a napomáhá hledat nové postupy řešení komplexních úloh (Feuerstein, Falik, Rand,  

& Feuerstein, 2002). Poslední dvě fáze lze označit za autonomní etapy, kdy došlo ke konsolidaci  

a uložení postupu do takové míry, že ho jedinec umí bezděčně využívat, čímž současně pozměnil svůj 

způsob práce s informacemi a postupy řešení problémů různorodého charakteru. Nezáleží už na po-

čáteční situaci, ve které došlo k učení a tréninku. Osvojený postup se natolik automatizoval, že jde  

o proces využitelný, kdykoli je to nutné. 

Podíváme-li se přímo na osvojování čtení a psaní, zpočátku probíhá na explicitní úrovni, je nutné po-

chopit, jak obě činnosti fungují, tuto fázi lze označit za kognitivní etapu, která je následována desít-

kami a stovkami příležitostí k procvičování (asociativní etapa). Postupně se obě činnosti stávají auto-

matizované, což vede k tomu, že jsou využívány spíše implicitní složky paměti, zpracování informací  

a podnětů je autonomní. Deklarativní paměť je tímto osvobozena od nároků na práci s texty ve smys-

lu prostého čtení a psaní, aby mohla být využívána v jiných procesech (Démonet, Taylor, & Chaix, 

2004). 

V procesu diagnostiky představuje problém stanovení skutečně jádrových symptomů, což může vést 

k nadměrné specifičnosti (takže něco bylo přehlédnuto, příliš se soustředíme jen na jeden zdroj), 

nebo naopak k nedostatečné specifičnosti (symptom vysvětluje i řadu dalších obtíží), nebo k nepřes-

nému určení primárního zdroje při vymezení více symptomů (Nicolson & Fawcett, 2007). Takové 

úvahy o diagnostice platí ovšem i pro jiné přístupy, které nemusí být založeny na duálním modelu 

učení za užití deklarativního a procedurálního systému. Je dost pravděpodobné, že když stanovíme 

oslabené fonematické povědomí za klíčový deficit dyslexie, dopouštíme se nadměrné specifičnosti, 

neboť nám tato příčina nevysvětlí veškeré obtíže, jež se s dyslexií zpravidla pojí. Na biologické úrovni 

autoři stanovují dva hlavní neurální okruhy, které jsou aktivní při procedurálním učení, a to kortiko-

striatální a kortiko-cerebelární, přičemž v každém z nich se aktivizují jiné dráhy, pokud se jedná  

o motorickou či jazykovou činnost. Dyslexie bývá spojována s deficity v kortiko-cerebelárním okruhu, 

v jazykové části (Nicolson & Fawcett, 2007). Tímto způsobem bychom teoreticky mohli pomocí zobra-

zovacích metod přesněji stanovit dyslexii, pokud je hypotéza autorů přesná. Na druhou stranu takové 

diagnostické postupy jsou v současné době nereálné a nadměrně nákladné. Pro reálnou práci se žáky 

a klienty může být klíčové, že daný proces učení s problematikou dyslexie zřejmě úzce souvisí, lze 

sledovat etapy učení, kognitivní i behaviorální projevy s nimi související (přičemž není opominuto ani 

fonematické povědomí!) a snad se podaří stanovit primární i sekundární obtíže, které napomohou 

porozumět projevům dyslexie u konkrétního jedince. 



47 
 

V našem prostředí jsme realizovali kvaziexperimentální studii, jejímž cílem bylo poukázat na možné 

souvislosti deficitů procedurálního učení i v české populaci jedinců s dyslexií (Krejčová, Stehlík,  

& Bodnárová, 2016). Při promýšlení výzkumného designu bylo zapotřebí vzít v úvahu fakt, že pokud 

se procedurální a deklarativní systém učení umí navzájem kompenzovat, je nutné eliminovat, nebo 

zohlednit situaci, že úkon standardně závislý na procedurálním systému může být realizován deklara-

tivním systémem. Nabízí se pět variant, jak tuto situaci vyřešit (Nicolson & Fawcett, 2007): 

1. administrovat probandům dvojité úlohy, z nichž jedna zaměstná deklarativní systém, takže 

nebude moci pomáhat kompenzovat deficity procedurálního systému; 

2. testovat zcela banální dovednosti, které zpravidla vykonáváme bezděčně, bez jakékoli vědo-

mé kontroly, takže by je zapojení deklarativního systému výrazně zpomalovalo; 

3. pracovat se sérií úkolů, jejichž obtížnost postupně narůstá, až se dostaneme k bodu, kdy je 

zjevné, zda jedinec užívá deklarativní či procedurální systém učení; 

4. provádět dlouhodobou a komplexní diagnostiku zaměřenou na všechny výše popsané fáze 

učení; 

5. využít zobrazovací techniky, které jednoznačně odkryjí, jaké okruhy a dráhy centrální nervové 

soustavy jsou zapojeny. 

V našem případě jsme využili třetí model, do určité míry kombinovaný se čtvrtým, neboť proces učení 

byl sledován dlouhodobě a postupně mělo dojít k jeho plné automatizaci. Sledovaní jedinci s dyslexií  

i bez dyslexie si postupně osvojovali pravidla umělé gramatiky. Ta sestávala z osmi pravidel a dvou 

výjimek z těchto pravidel. Pravidla byla definována na souboru nesmyslných jedno- a dvouslabičných 

slov (např. ČUF, POS, LO, ZULU, LELU) a volně se inspirovala některými reálnými gramatickými jevy 

(např. slova ČUF, MOKR, MRO jsou vždy následována slovem LÍK a nikdy slovem LO – toto pravidlo je 

variací na princip vyjmenovaných slov). Na úvodním sezení byli probandi seznámeni s gramatickými 

pravidly. Následovalo pět tréninkových bloků gramatických cvičení (první blok zahrnoval tři jedno-

dušší úlohy, zbývající bloky obsahovaly vždy čtyři úlohy, první dvě jednodušší, druhé dvě komplikova-

nější) administrovaných formou tužka-papír. Probandi měli za úkol doplňovat chybějící umělá slova 

do vět tak, aby věty byly v souladu s definovanými pravidly umělé gramatiky (např. „ČUF ___ SÁ LO 

ZAN ___ KED LUD.“). Osvojování gramatiky bylo rozděleno do tří dnů s minimálním rozestupem tří 

dnů  

a maximálním rozestupem sedmi dnů. V rámci jednoho dne byl mezi jednotlivými bloky gramatických 

cvičení rozestup cca 5–7 minut, během nichž účastníci řešili jinou úlohu. Při vyplňování gramatických 

cvičení měli možnost nahlížet do pomocných materiálů a také mohli kdykoli konzultovat případné 

nejasnosti s vedoucím výzkumu. Po vyplnění každého bloku gramatických cvičení obdrželi zpětnou 

vazbu ke svému výkonu. Po ukončení celé série učení byl administrován test ověřující znalosti pravi-

del umělé gramatiky. Během vyplňování tohoto testu nemohli probandi používat žádné pomůcky  

a neměli ani možnost konzultovat své odpovědi. Záměrem bylo sledovat efekt předchozího učení, 

který měl vést k automatizaci pravidel gramatiky a jejich snadnému vybavení a užití v situaci odlišné 

od předchozího jednodušeji koncipovaného nácviku (účastníci měli například za úkol označovat celé 

věty buď jako gramaticky správné, nebo nesprávné, anebo věty opravovat). Výsledky testové situace 

byly vyjádřeny počtem správných, resp. chybných odpovědí a časem potřebným pro zpracování celé-

ho testu. Čas byl respondentům měřen, avšak nebyl stanoven jeho limit. Tyto výstupy byly použity ke 

srovnání průběhu proceduralizace gramatických pravidel u osob s dyslexií a bez dyslexie.  
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Do studie byly zahrnuty výsledky sedmdesáti pěti respondentů, kteří byli rozděleni na skupinu dospí-

vajících (žáci druhého stupně základních škol a žáci středních škol) a dospělých. V kategorii žáků dru-

hého stupně ZŠ a žáků SŠ (11 – 18 let) se výzkumné studie zúčastnilo celkem 28 osob, z toho 14  

s dyslexií a 14 bez dyslexie. Vzhledem k časové náročnosti celé studie se ukázalo jako problematické 

získat větší množství respondentů, kteří by se výzkumu zúčastnili. Zapojení účastníků proto probíhalo 

formou příležitostného výběru. Obě skupiny žáků jsou srovnatelné z hlediska poměrného zastoupení 

chlapců a dívek, věku (a úrovně fluidní inteligence zjišťované Testem intelektového potenciálu (Říčan, 

1971) a vybranými neverbálními subtesty Testu struktury inteligence (Amthauer, Brocke, Liepmann, 

& Beauducel, 2005). Statisticky významné (nebo téměř významné) rozdíly mezi skupinami existují 

pouze v relativním zastoupení žáků ZŠ a SŠ (Krejčová, Stehlík, & Bodnárová, 2016).  

Tabulka 1 – Základní charakteristiky skupiny žáků druhého stupně ZŠ a SŠ s dyslexií a bez dyslexie (M = průměr, SD = 
směrodatná odchylka) 

Žáci druhého stupně ZŠ a SŠ  Skupina osob s dyslexií Skupina intaktních osob 

Počet účastníků studie 14 14 

Pohlaví  Muži = 9 / ženy = 5 Muži = 8 / ženy = 6 

Věk – M/SD/Min/Max  14,29 / 1,77 / 11 / 17 15,21 / 1,72 / 13 / 18 

Škola ZŠ = 13, 8G = 1, SŠ = 0 ZŠ = 5, 8G = 5, SŠ = 4  

Inteligence (T–I–P) – M/SD 21,67 / 2,94 24,40 / 2,88 

Inteligence (I–S–T 2000 R) – M/SD 10,75 / 3,73 9,11 / 2,62 

 

V kategorii dospělých (19 – 45 let) se výzkumné studie zúčastnilo celkem 47 osob, z toho 11 s dyslexií 

a 36 bez dyslexie. Stejně jako u žáků ZŠ a SŠ i v případě dospělých výběr účastníků probíhal formou 

příležitostného výběru. Obě skupiny dospělých byly srovnatelné z hlediska poměrného zastoupení 

mužů a žen, úrovně fluidní inteligence zjišťované neverbálními subtesty z Testu struktury inteligence 

a dosažené úrovně vzdělání (Krejčová, Stehlík, & Bodnárová, 2016). 

 

Tabulka 2 – Základní charakteristiky skupiny dospělých s dyslexií a bez dyslexie (poznámka „?“ = neznámá úroveň vzdělá-
ní; M = průměr, SD = směrodatná odchylka) 

Dospělí Skupina osob s dyslexií Skupina intaktních osob 

Počet účastníků studie 11 36 

Pohlaví  Muži = 6 / ženy = 5 Muži = 17 / ženy = 19 

Věk – M/SD/Min/Max  24,82 / 2,6 / 22 / 31 25,39 / 6,59 / 20 / 45 

Škola 8G = 0, SŠ = 1, VŠ = 8, ? = 2  8G = 1, SŠ = 5, VŠ = 19, ? = 11  

Inteligence (I–S–T 2000 R) – M/SD 10,55 / 3,05 12,47 / 3,49 
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Zkoumali jsme rozdíly mezi skupinami osob s dyslexií a bez dyslexie (i) v počtu správných odpovědí  

v závěrečném testu znalostí gramatických pravidel a (ii) v čase, který účastníci potřebovali k jeho vy-

plnění. Analýza byla prováděna zvlášť pro skupinu žáků druhého stupně ZŠ a žáků SŠ a zvlášť pro sku-

pinu dospělých. Jako primární nástroj analýzy jsme použili dvouvýběrový t-test, který jsme kvůli způ-

sobu výběru účastníků výzkumu doplnili o vícenásobnou regresní analýzu, jež nám umožnila ověřit 

robustnost zjištěných výsledků ve světle zjištěných rozdílů ve sledovaných charakteristikách srovná-

vaných skupin. U nesignifikantních výsledků byla provedena analýza statistické síly testu.  

 Průměr, směrodatné odchylky a 95% intervaly spolehlivosti sledovaných proměnných pro skupiny 

žáků ZŠ a SŠ a pro skupiny dospělých jsou uvedeny v Tabulkách 3 a 6 a v Grafech 1 a 2.  

Tabulka 3 – Výsledky žáků ZŠ a SŠ v testu umělé gramatiky (M = průměr, SD = směrodatná odchylka, CI = interval spolehli-
vosti) 

Žáci 2. stupně ZŠ a SŠ M SD 95% CI 

Počet správných odpovědí – skupina s dyslexií 29,15 9,88 23,97–34,32 

Počet správných odpovědí – skupina bez dyslexie 39,64 3,52 37,80–41,49 

Čas k vyplnění testu – skupina s dyslexií (s) 553,07 165,55 466,35–639,79 

Čas k vyplnění testu – skupina bez dyslexie (s) 719,14 156,13 637,36–800,93 

 

Graf 1 – Rozdíly mezi skupinami žáků ZŠ a SŠ (11 – 18 let) s dyslexií a bez dyslexie v počtu správných odpovědí v závěreč-
ném testu znalostí pravidel umělé gramatiky (graf vlevo, p = 0,002, d = -1,42) a v množství času potřebném k dokončení 
testu (graf vpravo, p = 0,011, d = -1,03). 

 

Pro skupinu žáků druhého stupně ZŠ a žáky SŠ výsledky analýzy ukázaly, že žáci s dyslexií odpověděli 

bezchybně na statisticky významně méně položek závěrečného testu než žáci bez dyslexie (t (26) =  

-3,747; p = 0,002). Zjištěný rozdíl odpovídá velmi silnému efektu (d = -1,42). V rámci regresní analýzy 

se potvrdilo, že příslušnost do skupiny osob s dyslexií/bez dyslexie představuje statisticky významný 

prediktor počtu správných odpovědí i v situaci, kdy jsou do regresního modelu nejdříve zahrnuty 

proměnné věku, pohlaví a typu školy (viz Tabulka 4). 
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Tabulka 4 – Chybovost v testu umělé gramatiky při kontrole dalších proměnných (výsledky regresní analýzy) ve skupině 
žáků (poznámka: ke kódování kategoriálních proměnných byly použity dichotomické proměnné (dummy variables);  
v případě typu školy představovala výchozí hodnotu kategorie ZŠ. Proměnná inteligence nebyla do modelu zahrnuta kvůli 
použití dvou odlišných testů inteligence, které byly administrovány vždy pouze určité části výzkumného vzorku žáků ZŠ  
a SŠ) 

 

B SE B β P 

Konstanta 29,00 13,44  0,04 

Dyslexie -8,96 3,42, -0,51 0,02 

Věk 0,35 0,90 0,07 0,70 

Pohlaví 5,73 2,84 0,32 0,06 

8G 4,98 3,99 0,23 0,23 

SŠ 0,70 5,24 0,03 0,89 

 

 K zodpovězení otázek v závěrečném testu žáci s dyslexií potřebovali v průměru méně času než žáci 

bez dyslexie (t (26) = -2,731; p = 0,011). Zjištěný rozdíl odpovídá silnému efektu (d = -1,03). V rámci 

regresní analýzy se ukázalo, že po zahrnutí proměnných věku, pohlaví a typu školy do regresního 

modelu příslušnost do skupiny osob s dyslexií/bez dyslexie nepředstavuje statisticky významný pre-

diktor času potřebného k vyplnění závěrečného testu (viz Tabulka 5). To znamená, že ve sledované 

skupině dospívajících žáci s dyslexií při práci chybovali v enormní míře, ale časy, které potřebovali pro 

splnění testových úkolů, se zásadně nelišily od srovnávací skupiny žáků bez dyslexie. 

 

Tabulka 5 – Délka trvání testu umělé gramatiky při kontrole dalších proměnných (výsledky regresní analýzy) ve skupině 
žáků (poznámka: ke kódování kategoriálních proměnných byly použity dichotomické proměnné (dummy variables);  
v případě typu školy představovala výchozí hodnotu kategorie ZŠ. Proměnná inteligence nebyla do modelu zahrnuta kvůli 
použití dvou odlišných testů inteligence, které byly administrovány vždy pouze jenom části výzkumného vzorku žáků ZŠ  
a SŠ) 

 

B SE B β P 

Konstanta 693,90 321,50  0,04 

Dyslexie -140,40 81,88 -0,40 0,10 

Věk -2,08 21,63 -0,02 0,92 

Pohlaví 40,72 67,82 0,11 0,55 

8G 44,41 95,46 0,10 0,65 

SŠ 62,41 125,34 0,12 0,62 

 

Ve skupině dospělých se ukázal zcela opačný profil výsledků. Jedinci s dyslexií vyřešili správně srovna-

telný počet položek ze závěrečného testu jako skupina dospělých bez dyslexie (t (45) = 0,675; p = 

0,503). Pozorovaný rozdíl odpovídá slabému efektu (d = 0,23), k jehož detekci na standardní hladině 

významnosti α = 0,05 měla provedená studie sílu pouze 10 %. To znamená, že na základě negativních 
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výsledků nelze činit žádné jednoznačné závěry o neexistenci takto velkého efektu. Jak ukázala analýza 

statistické síly testu, realizovaný výzkum má dostatečnou sílu (≥ 80 %) pouze k detekci velmi silného 

efektu (d ≥ 1). 

 

Tabulka 6 – Výsledky dospělých respondentů v testu umělé gramatiky (M = průměr, SD = směrodatná odchylka, CI = 
interval spolehlivosti) 

Dospělí M SD 95% CI 

Počet správných odpovědí – skupina s dyslexií 40,91 8,09 36,13–45,69 

Počet správných odpovědí – skupina bez dyslexie 38,97 8,40 36,23–41,72 

Čas k vyplnění testu – skupina s dyslexií (s) 1166,09 483,22 880,53–1451,65 

Čas k vyplnění testu – skupina bez dyslexie (s) 814,50 331,02 706,37–922,63 

 

  

Graf 2 – Rozdíly mezi skupinami dospělých (19 – 45 let) s dyslexií a bez dyslexie v počtu správných odpovědí v závěreč-
ném testu znalostí pravidel umělé gramatiky (graf vlevo, p = 0,675, d = 0,23) a v množství času potřebném k dokončení 
testu znalostí (graf vpravo, p = 0,008, d = 0,95). 

 

 

Za pozornost stojí údaj o času potřebném k vyplnění závěrečného testu. Dospělí s dyslexií ve srovnání 

s dospělými bez dyslexie pracovali statisticky významně mnohem déle (t (45) = 2,756; p = 0,008). 

Zjištěný rozdíl odpovídá silnému efektu (d = 0,95). V rámci regresní analýzy se potvrdilo, že přísluš-

nost do skupiny osob s dyslexií/bez dyslexie představuje statisticky významný prediktor času potřeb-

ného k vyplnění testu i v situaci, kdy jsou do regresního modelu nejdříve zahrnuty proměnné věku, 

pohlaví, typu školy a inteligence (viz Tabulka 7). 
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Tabulka 7 – Délka trvání testu umělé gramatiky při kontrole dalších proměnných (výsledky regresní analýzy) ve skupině 
dospělých (poznámka: ke kódování kategoriálních proměnných byly použity dichotomické proměnné (dummy variables); 
v případě typu školy představovala výchozí hodnotu kategorie „? – neznámá úroveň vzdělání“) 

 

B SE B β P 

Konstanta 241,12 370,99  0,52 

Dyslexie 364,22 130,53 0,39 0,01 

Věk 8,55 9,87 0,13 0,39 

Pohlaví 222,18 109,47 0,28 0,05 

8G -99,18 388,81 -0,04 0,80 

SŠ -23,42 183,22 -0,02 0,90 

VŠ 42,28 133,25 0,05 0,75 

IST 18,86 16,32 0,16 0,25 

 

Výsledky se ukázaly poněkud v rozporu s původními očekáváními, ale při komplexnějším zamyšlení 

nad jejich interpretací se zdají smysluplné. V případě obou sledovaných cílových skupin zjevně došlo 

k proceduralizaci umělé gramatiky, což vidíme u jedinců bez dyslexie, kteří v mladší i starší věkové 

kategorii zvládli testové otázky zodpovědět přiměřeně rychle a s minimálním množstvím chyb. U je-

dinců s dyslexií se do jejich výkonů s vysokou pravděpodobností promítl efekt využívání, resp. Nevy-

užívání kompenzačních strategií. Ve skupině dospělých převažovali vysokoškolští studenti, kteří mají 

dlouhodobé zkušenosti s učením a s ohledem na jejich stupeň studia se nabízí, že si umí upravit pod-

mínky k práci takovým způsobem, aby podávali co nejlepší výsledky. To patrně vedlo ke kompenzo-

vání procedurálního systému deklarativním, což znamenalo, že při práci o pravidlech důsledně pře-

mýšleli, formulovali si je a na základě svých znalostí řešili zadané úkoly. Proto se jim podařilo praco-

vat s minimálním množstvím chyb, avšak veškerá práce jim trvala enormně dlouho, neboť deklarativ-

ní systém učení vyžaduje zvažování faktů, není bezděčný a rychlý jako systém procedurální. Tento 

fenomén je popisován specificky u jazyků s pravidelným pravopisem. Jedincům s dyslexií se, obzvlášť 

při náležitém pedagogickém vedení (což můžeme u vysokoškoláků očekávat), podaří dosáhnout 

úrovně, kdy monitorují složky řeči v písemném projevu a dokážou pracovat poměrně bezchybně. 

Přesto jejich činnost není automatizovaná a bezděčná, stále probíhá na deklarativní úrovni (Gombert, 

2012). 

Naopak ve skupině žáků základních a středních škol se v jejich práci pravděpodobně odrazila zkuše-

nost důrazu na výkon a plnění časových limitů, možná i menší motivace poskytovat přesné odpovědi. 

Tempo práce proto nepřizpůsobili potřebám testu, jejich práce byla spíše metodou pokus a omyl, 

takže zvládli úkoly v podobném čase jako srovnávací skupina, avšak s mnohem více chybnými odpo-

věďmi. Znalosti umělé gramatiky s vysokou pravděpodobností nebyly proceduralizovány do té podo-

by, aby žáci dokázali pracovat rychle i přesně. Jestliže se rozhodli zadanou práci zvládnout především 

rychle, nezbyla jim kapacita na promýšlení odpovědí, které se nedařilo vybavovat bezděčně, což byl 

zřejmě postup užívaný v obou srovnávacích skupinách. Toto může také souviset s komplexností úloh, 

které byly v testové situaci komplikovanější než v průběhu zácviku. Ukazuje se, že jedinci s dyslexií  

i bez dyslexie relativně podobně zvládají jednodušší úkoly založené na procedurálním učení. Tyto 

úlohy bývají označovány jako úkoly prvního řádu a obě skupiny je dokážou podobně zpracovat a při-
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tom zpravidla neumí přesně popsat, jak postupují (učení je implicitní). Jakmile se však úkoly stanou 

komplikovanější a zahrnují více různorodých úkonů jazykového charakteru (např. propojování znalos-

tí fonetiky a gramatiky), jedinci s dyslexií selhávají statisticky významně více než jedinci bez dyslexie 

(Du & Kelly, 2013). Podobně i v naší studii byly cvičné úlohy spíše jednodušší, vždy se trénoval jen 

jeden jev, nešlo o ucelenou práci s jazykem, ale o doplňování konkrétní informace do textu. V testové 

situaci úkoly kombinovaly všechny naučené postupy gramatiky a vyžadovaly mnohem ucelenější práci 

s informacemi, jež měly být náležitě zažité, aby proces zpracování probíhal bezděčně, jak je tomu i při 

běžném čtení a psaní. 

Je pochopitelně zapotřebí realizovat mnohé další studie, abychom mohli nabízené výsledky přijmout 

jako platné, avšak naznačené trendy spíše podporují hypotézu specifických procedurálních výukových 

obtíží v jazykové oblasti, jak ji koncipovali autoři (Nicolson & Fawcett, 2008). Za pozornost stojí, že 

podobný projekt realizovali ve Finsku, kde také pracovali s dospělými s dyslexií a sledovali za užití 

osvojování umělé gramatiky procedurální zpracování informací. Výsledky potvrdily, že jedinci 

s dyslexií čelili obtížím při bezděčném, implicitním učení, zatímco deklarativní učení jim nečinilo obtí-

že. Podobné výsledky však byly zjištěné i u dospělých s ADHD, což vedlo výzkumný tým k domněnce, 

že deficit procedurálního učení není primárním symptomem dyslexie. Obtíže tohoto typu se bezpo-

chyby promítají do jazykových oblastí, což vede k deficitům ve fonologickém zpracování, osvojování 

cizích jazyků nebo třeba i správnému užití větné skladby (Laasonen, Väre, Oksanem-Hennah, 

Leppämäki, Tani, Harno, Hokkanen, Pothos, & Cleeremans, 2014). 

 

3.4 Magnocelulární teorie 

Jedna z dalších teorií, které bývají uváděny mezi několika základními principy, jež vysvětlují dyslexii 

(ač s výjimkou teorie deficitů fonematického povědomí bývají všechny další opakovaně kritizovány 

jako nedostatečně specifické), je teorie magnocelulárního deficitu. Jde o obtíže na neurofyziologické 

úrovni, jež však mají podle zastánců teorie přímý dopad na zpracování čteného textu. Hlavním propa-

gátorem této teorie je Stein (2001). Magnocelulární systém má zodpovědnost za kontrolu vizuálních 

podnětů, kontrolu očních pohybů a vyhledávání vizuálních podnětů i přesné načasování zpracování 

vizuálních podnětů (Stein, 2001; Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004), což jsou všechno 

postupy důležité při čtení (Démonet, Taylor, & Chaix, 2004).  

Činnost magnocelulárního systému je úzce propojena s pohybem, resp. pohybovou senzitivitou, která 

napomáhá náležitě dlouho fixovat zrak na textu, aby byl uceleně zpracován, a současně napomáhá 

plynulému pohybu očí při procesu čtení. Nepřesnosti v náležitém zaměření zraku na zpracování textu 

i plynulých pohybech po řádkách, resp. celé stránce, vysvětlují podle zastánců magnocelulární teorie, 

proč se u některých jedinců s dyslexií objevují při čtení chyby související s inverzemi písmen ve slo-

vech nebo s nesprávnou identifikací písmen a jejich záměnami za podobně vyhlížející písmena (Stein, 

2001). Stein tvrdí, že ve svých výzkumech odhalil pouze třetinu dětí, které čelily primárně obtížím 

s fonematickým povědomím, u další třetiny byl zdroj obtíží ve vizuálním zpracování textu a u poslední 

třetiny se jednalo o kombinaci obou příčin obtíží (Stein, 2001). Tyto informace sice naznačují, že obtí-

že ve vizuálním zpracování informací mohou dyslexii provázet, avšak nevysvětlují, jak je možné, že 

problémy ve čtení, které je tak úzce provázané s jazykem a řečí, tkví ve vizuálním zpracování podně-

tů. Je možné, že obtíže v oblasti zrakové percepce přinášejí specifické problémy ve čtenářských do-
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vednostech a bezpochyby pak vyžadují jinou intervenci, než je běžná při oslabení fonematického po-

vědomí. Pokud bychom se drželi diagnostických kritérií, vyvstává otázka, zda se jedná o stejnou 

dyslexii, která je popisována při oslabení fonematického povědomí. Máme hovořit o různých typech 

dyslexie? Nebo odlišit dyslexii od deficitů zrakové percepce, které se promítají do procesu čtení? 

Magnocelulární teorie nejen ukazuje na souvislosti mezi fonematickým povědomím a zrakovou per-

cepcí, ale také zdůvodňuje, proč se nacházely nesrovnalosti ve fungování mozečku u jedinců s dysle-

xií. Podle Steina je příčinou skutečnost, že mozeček pro své fungování přijímá značné množství infor-

mací z magnocelulárního systému a lze ho považovat za hlavní neurální spoj magnocelulárního sys-

tému (Stein, 2001). 

Obtíže související s dyslexií zjevně zasahují více než jen složky, které souvisejí s magnocelulárním sys-

témem, proto byla tato teorie kritizována jako nedostatečně specifická. Nevysvětluje vše podstatné, 

co vidíme v projevech dyslexie (Démonet, Taylor, & Chaix, 2004). Je možné, že zpracování specific-

kých informací prostřednictvím magnocelulárního systému může být biomarkerem čtenářských obtí-

ží, pokud systém nefunguje, jak má. Nejedná se však s nejvyšší pravděpodobností o primární zdroj 

dyslexie (Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004). To dokládají i výzkumy, které ukazují, že 

některé děti s dyslexií čelí obtížím v oblasti vizuálního zpracování informací, avšak neplatí to pro 

všechny děti s dyslexií. U řady z nich se obtíže objevují při komplexnějším zpracování informací. Nejde 

o prosté vnímání, ale o rychlost vnímání, případně o přesnost vnímání viděných podnětů při nutnosti 

jejich zapamatování. Do hry tedy vstupuje zpracování textů při užití pracovní paměti (Wright, Conlon, 

& Dyck, 2012). 

V českém prostředí se v souvislosti s dyslexií často hovoří o oslabené zrakové percepci. Vellutino 

s kolegy shrnují výsledky novodobých výzkumů a konstatují, že dyslexie primárně souvisí s jazykovými 

oblastmi a obtíže související se zrakovou diferenciací jsou pseudoproblémy, které nemají v souvislosti 

s dyslexií psychologické opodstatnění (Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004). Zraková per-

cepce se rozhodně vyvíjí obdobně jako sluchová a pro proces učení je důležité, aby byla náležitě vy-

zrálá (Felcmanová, 2013). V rámci zvažování symptomů dyslexie zřejmě není primárním zdrojem obtí-

ží. Různé podoby kvality zrakové percepce se ukazují srovnatelné v populaci jedinců s dyslexií i bez 

dyslexie (Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004). Podobné výsledky přináší i tým italských 

výzkumníků, kteří konstatovali, že obtíže se zpracováním vizuoprostorových podnětů nejsou přímým 

symptomem dyslexie, ale souvisejí s ní spíše v důsledku komorbidity, kdy se navíc oslabení různých 

složek percepce navzájem potencují (Facoetti, Lorusso, Paganoni, Umiltà, & Mascetti, 2003). Studie je 

zajímavá ještě z jednoho úhlu pohledu – byla prováděna u italských čtenářů, jejichž jazyk má podob-

ně pravidelný pravopis jako český jazyk. Autoři konstatují, že obtíže typu zrcadlové záměny písmen či 

inverze hlásek, které jsou vysvětlovány deficitem zrakové percepce, se mohou v transparentních or-

tografiích objevit s větší intenzitou, přesto je nepokládají za primární příčinu dyslexie. 

Tématu očních pohybů se v českém prostředí intenzivně věnuje Jošt. Jde o problematiku mnohem 

obsáhlejší, která se netýká pouze čtení a už vůbec ne pouze dyslexie, ale v pravidelných intervalech 

se v souvislosti se symptomy dyslexie objevují diskuse, do jaké míry můžeme u jedinců s dyslexií sle-

dovat nepravidelnosti v očních pohybech. Oční pohyby jsou zkoumány z mnoha různých úhlů pohle-

du, např. z hlediska přesnosti a délky fixace na zdroji informací, adekvátního zapojení obou očí při 

vnímání informací, významným tématem jsou také tzv. sakády neboli rychlé, přesné pohyby očí, při 

nichž dochází k zpracování viděných informací nejcitlivější částí sítnice, tzv. žlutou skvrnkou (foveou). 
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Nepřesnost sakád z hlediska časové pravidelnosti i přesně se opakujícího rozsahu právě registrované 

informace se ukázala významným tématem při studiu očních pohybů u jedinců s dyslexií. Výzkumy 

nejprve naznačily odlišný profil sakád při zpracování verbálního a neverbálního materiálu. U jedinců 

s dyslexií se pak ukázaly odlišnosti v křivce sakadických očních pohybů i u dalších typů úkolů. Nelze 

však přímo říci, zda obtíže ve čtení jsou příčinou nepřesných sakád, nebo zda jsou nepřesné sakády 

příčinou obtíží ve čtení (Jošt, 2011). 

 

3.5 Deficity dalších kognitivních funkcí 

Kromě výše uvedených symptomů bývá v souvislosti s dyslexií věnována zvýšená pozornost deficitům 

pracovní paměti, resp. celé oblasti exekutivních funkcí, mezi něž je pracovní paměť zařazována. Smys-

luplnost zájmu o tyto oblasti vyplývá ze studií dospělých s dyslexií, kteří reflektují své kognitivní fun-

gování při studiu i výkonu profese na obecnější úrovni. Pokud čelí nějakým formám tzv. kognitivních 

selhání, pak to zpravidla souvisí s obtížemi při plánování činností (což patří mezi exekutivní funkce)  

a s metakognitivními procesy, tedy zvažováním svých postupů práce, už nezmiňují pouze obtíže  

s identifikací či manipulací s hláskami. Jejich nezdary je pak ovlivňují ve způsobu, jak reflektují své 

osobní úspěchy, a mají dopad na spokojenost s prací (Leather, Hogh, Seiss, & Everatt, 2011). 

Z uvedené studie není zcela zřejmé, zda podobným obtížím čelí i jedinci v intaktní populaci, nebo jde 

o fenomén specifický pro jedince s dyslexií. Na tuto otázku nám však může pomoci nalézt odpověď 

česká studie, která navázala na anglický výzkum, rovněž využila dotazník kognitivních selhání, avšak 

pracovala s pečlivě spárovanou srovnávací skupinou, jež z hlediska věku, pohlaví i nejvyššího dosaže-

ného vzdělávání odpovídala respondentům v cílové skupině dospělých s dyslexií (Táborová, 2015, 

2016). Výsledky opět ukázaly, že si dospělí s dyslexií statisticky významně intenzivněji uvědomují ob-

tíže se zaměřením pozornosti, plánováním a pamětí, tj. složkami exekutivních funkcí. Tyto obtíže, jež 

jsou popisovány jako úzce provázané s deficity v oblasti čtení a psaní, mají dopad i na vnímanou 

osobní účinnost v daných oblastech učení. Jako důležité se však ukázalo, že mimo výkony, jež souvise-

jí s dyslexií a jsou její symptomatikou ovlivněny, se vnímaná osobní účinnost sledovaných dospělých 

nelišila od intaktní populace (Táborová, 2015, 2016). 

Mezi tradiční obtíže, které jsou popisovány u jedinců s dyslexií, se dále řadí oslabená serialita či krát-

kodobá paměť (Zelinková, 2015). Sekvenční zpracování s krátkodobou pamětí mnohdy velmi úzce 

souvisí, protože se promítá do nutnosti zapamatovat si přesné pořadí údajů či úkonů. Dokonce mno-

hé diagnostické nástroje zaměřené na serialitu kladou značný důraz na zapamatování série dat, takže 

je otázka, která z oblastí je reálně oslabená, případně zda se oslabení neprojevuje při jejich interakci. 

Výsledky studie realizované v Itálii naznačily, že rozdíl mezi jedinci s dyslexií a intaktní populací tkví 

především v zapamatování pořadí, nikoli v množství zapamatovaných položek, a to dokonce bez oh-

ledu na skutečnost, zda byly podněty verbálního či neverbálního charakteru (Hachmann, Bogaerts, 

Szmalec, Woumans, Duyck, & Job, 2014). To by znamenalo, že závažnější obtíže pramení z oblasti 

seriality. Také zkušenosti z praxe nezřídka ukazují, že si jedinci s dyslexií pamatují podněty, které jim 

byly sděleny, ale nedaří se jim dodržet jejich pořadí. Chyby pak souvisejí se záměnami pořadí infor-

mací, ne vždy ze zapomínání obsahu informací. 

Zastavme se na chvíli u tématu pracovní paměť, neboť je mu v souvislosti s dyslexií věnována stále 

větší pozornost. Nejedná se ve skutečnosti o paměť, v níž bychom uchovávali informace, jde o exeku-
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tivní složku paměti, která je využívána při výkonu, který klade nároky na uchování informací v krátko-

dobé paměti i vybavení informací z dlouhodobé paměti. Pro tyto účely slouží pracovní paměť, kde se 

údaje vzájemně mísí a doplňují (Baddeley, 2007; Kovalčíková et al., 2015). Baddeley popsal tři hlavní 

složky pracovní paměti – vizuoprostorový náčrtník pro zpracování vizuálních podnětů, fonologickou 

smyčku pro zpracování audiopodnětů a centrální exekutivu, která provádí komplexní zpracování in-

formací z více zdrojů. Později doplnil ještě tzv. epizodický nárazník, který pracuje s informacemi, jež 

kombinují modality a je pro ně důležitá sémantická složka. Kterákoli z těchto složek se může stát 

oslabenou, podle toho jsou deficity označovány jako spíše vizuální, nebo verbální, nebo centrální 

(Gathercole & Holmes, 2014). Pracovní paměť se významně podílí na procesu učení, je zapotřebí 

v procesu učení i při automatizaci činností, bez její aktivity nelze řešit komplexnější úlohy ani poro-

zumět čtenému textu (Kovalčíková et al., 2015). 

V kontextu dyslexie stojí za pozornost fonologická smyčka, jejímž úkolem je prostřednictvím vnitřní 

řeči reprodukovat slyšené informace a dále převádět do verbální podoby viděné údaje tak, aby je 

fonologická smyčka nadále mohla využívat (Palmer, 2000). Ukazuje se, že v předškolním věku dochází 

k vývoji, který vede od preference vizuoprostorového náčrtníku k preferenci fonologické smyčky při 

práci s viděným materiálem. Jinými slovy, malé děti si ukládají viděné údaje do paměti především na 

základě jejich vizuální podoby, starší jedinci viděné údaje pojmenovávají, aby si je dokázali zapamato-

vat. U tříletých dětí se dokonce verbalizace nevyskytovala vůbec, sedmileté děti dokázaly pojmeno-

vat, co vidí, ale při vybavování údajů spoléhaly spíše na vizualizaci (Palmer, 2000; Pickering, 2005). 

Postupně se však v běžné populaci objevuje tendence spoléhat při zapamatování viděných údajů na 

strategii verbalizace, která probíhá automaticky a je pokládána za vyspělou formu zapamatování in-

formací. Někdy je kombinována s vizualizací, ač samotná vizualizace se nezdá tolik účinná. V ko-

nečném důsledku je ovšem jakákoli strategie zapamatování a vybavování údajů efektivnější než žád-

ná strategie (Palmer, 2000). Principy verbalizace viděných údajů úzce souvisejí také se čtenářskými 

postupy a při sledování vývoje dětí se ukázaly jako důležitý prediktor osvojování čtenářských doved-

ností. S vysokou pravděpodobností se na těchto postupech podílejí i další složky pracovní paměti, 

včetně centrální exekutivy (Palmer, 2000; Pickering, 2005).  

Pro verbalizaci vizuálních podnětů se zdají být klíčové čtyři mechanismy, které souvisejí s pamětí  

i dalšími kognitivními funkcemi (Pickering, 2005): 

1. zlepšování kapacity i obsahu dlouhodobé paměti – čím více toho děti vědí, tím spíše inklinují 

ke klasifikaci či kategorizaci informací do smysluplných celků; 

2. dovednost rychle volit vhodnou strategii zapamatování, přičemž se zdá, že verbalizace bývá 

efektivnější; 

3. rychlost zpracování informací, která se s věkem zvyšuje; 

4. kapacita pozornosti, která se postupně až do dospívání zdokonaluje, což má přímý dopad i na 

výkonnost pracovní paměti. 

To vše nás vede k úvaze, jak se činnost fonologické smyčky promítá do čtení jedinců s dyslexií, když 

víme, že fonologické zpracování informací jim obecně činí obtíže. Menghini s kolegy začali navíc ke 

všem pojmům pracovat ještě s pojmem verbální pracovní paměť, kterou popisují jako interakci mezi 

fonologickou smyčkou a tzv. artikulačním nácvikem, jenž slouží k opakování a aktivizaci údajů ulože-

ných ve fonologické smyčce a k transformaci viděných údajů na verbální (Menghini, Finzi, Carlesimo, 

& Vicari, 2011). Zároveň říkají, že jedinci s dyslexií mají tyto složky pracovní paměti oslabené, což se 
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potvrdilo i v jejich výzkumu. Ten však současně naznačil deficity pracovní paměti i v dalších jejích 

složkách. Klíčovou roli zřejmě hraje ještě oslabení centrální exekutivy. Ukazovaly se i obtíže, které 

mohou souviset se zpracováním informací prostřednictvím vizuoprostorového náčrtníku, ale nepra-

mení z oslabené vizuální percepce. Je dost pravděpodobné, že mají spíše něco do činění s rychlou 

automatickou transformací informací vizuálního charakteru do fonologické podoby.  

Pracovní paměť je jednou ze tří hlavních složek tzv. exekutivních funkcí. Mezi dalšími jsou uváděny 

kognitivní flexibilita a výběr, kontrola a inhibice pozornosti (Gordon-Pershey, 2014; Kovalčíková et al., 

2015; Tobar, 2014). V souvislosti s dyslexií se proto v posledních letech nevěnuje pozornost jen pra-

covní paměti, ale celkově exekutivním funkcím. Důvodem zaměření na toto téma je mimo jiné i fakt, 

že se kvalita exekutivních funkcí ukazuje jako důležitý prediktor školní úspěšnosti, dokonce význam-

nější než všeobecná inteligence (Gathercole & Alloway, 2008; Kovalčíková et al., 2015; Temple, 2013). 

Výzkumy neurofyziologického rázu potvrzují, že u jedinců s dyslexií jsou patrné změny na dvou typech 

chromozomů, jejich fungování je dáváno do souvislosti s pracovní pamětí, zejména s fonologickým 

kódováním a výkonovou pozorností. To s sebou v praxi přináší obtíže se zapamatováním a zpracová-

ním jazykových kódů, s informacemi fonologického i ortografického rázu, které jsou zpracovávány za 

užití pracovní paměti, i s dalšími exekutivními funkcemi spojovanými s užitím řeči, např. rychlým au-

tomatickým přepínáním pozornosti mezi více podněty verbálního charakteru (Berninger, Raskind, 

Richards, Abbott, & Stock, 2008). Jiný výzkum naopak říká, že oslabené exekutivní funkce, resp. pra-

covní paměť nepatří přímo do souboru symptomů dyslexie, ale při čtení dochází k aktivizaci kortikál-

ních oblastí, které souvisejí se čtením, ale současně zahrnují centra obecných exekutivních funkcí, jež 

nejsou specificky vázány na čtení (Hudson, Sheff, Tarsha, & Cutting, 2016). Podle těchto názorů čelí 

jedinci s dyslexií obtížím ve složce pracovní paměti, a jejich výkony jsou skutečně horší než v intaktní 

populaci, protože pracovní paměť je obecnější kognitivní proces, který souvisí s mnoha dalšími men-

tálními činnostmi (Swanson, Howard, & Sáez, 2006). Uvedení autoři jako doklad nespecifičnosti toho-

to symptomu ve vztahu k dyslexii uvádějí výsledky porovnání žáků bez jakýchkoli obtíží, žáků 

s dyslexií a žáků s obecným oslabením kognitivních funkcí. Když tyto tři skupiny řešily úkoly související 

se čtením, deficity pracovní paměti se projevovaly u obou sledovaných skupin s určitým oslabením  

a jejich výkony se podobně lišily od intaktní populace (Swanson, Howard, & Sáez, 2006). Terminolo-

gicky se proto někdy celkově oslabené exekutivní funkce označují jako porucha produkce, nikoli jako 

specifické poruchy učení (Kovalčíková et al., 2015). 

Příklad 

Jednou z možností rozvoje exekutivních funkcí je verbalizace postupů, jež vykonáváme za jejich využití. 

Gordon-Pershey nabízí několik kategorií otázek, které můžeme žákům klást, a jejich prostřednictvím je 

podnítit v uvažování o postupech, výkonech i způsobech řešení problémů. Mimo jiné zmiňuje následu-

jící kategorie a příklady otázek (Gordon-Pershey, 2014): 

1. metakognitivní otázky: 

i. Co už znám, co mi pomohlo odpovědět? Jak vím, že je důležité si to pamatovat? 

ii. Jak jsem našel(la) odpověď? 

iii. O čem jsem přemýšlel(a), co mi pomohlo odpovědět? 

iv. Proč jsem odpověděl(a) právě tak, jak jsem odpověděl(a)? 

v. Kdy (a kde) jsem se to naučil(a)? Proč je to teď důležité? 

vi. Kdy dřív jsem o tom přemýšlel(a)? Proč je to teď důležité? 
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vii. Kdo mi řekl něco, co mi pomohlo odpovědět? Proč je to teď důležité? 

2. verbalizace za účelem sebemonitorování: 

i. Poslouchám pozorně? 

ii. Umím své myšlenky zaměřit na práci? 

iii. Soustředím se na to, co říká učitel? 

iv. Přečetl(a) jsem si zadání a rozumím mu? 

v. Chápu, co čtu? Sleduji průběžně, že to stále chápu? 

vi. Jsem si jistý(á), že jsem odpověděl(a) na všechny otázky? 

3. verbalizace za účelem seberegulace: 

i. Učitelka hovoří už hodinu. Co jsou nejdůležitější informace, které řekla? 

ii. Zapisoval(a) jsem si poznámky – co znamenají? 

4. verbalizace organizace práce: 

i. Mám vše připravené na zítřek do školy? 

ii. Musím večer psát úkoly? Kolik na to budu potřebovat času? 

iii. Mám vše připravené na psaní úkolu? 

iv. Rozumím zadání tohoto úkolu? 

v. Jak se s úkolem nejlépe vypořádám? 

vi. Jak si připravím stránku, abych si mohl(a) přehledně zapisovat během výuky? 

vii. Jak dlouho bude trvat dokončit tento projekt? 

viii. Mám ve čtvrtek říci učiteli, že v pátek jdu k lékaři a nebudu ve škole a vyžádat si zadání do-

mácího úkolu na víkend? 

5. verbalizace seberegulace: 

i. Co mě motivuje? 

ii. Co je mým cílem? 

iii. Jak se donutím dokončit úkol? 

iv. Co můžu dělat, když moje vytrvalost upadá? 

v. Kolik toho musím udělat, než si dám přestávku? 

vi. Jak se po přestávce donutím vrátit k práci? 

6. verbalizace, která reguluje interakce s okolím: 

i. Koho můžu požádat o pomoc? 

ii. Co se ode mě v této situaci očekává? 

iii. Jak se liší pravidla v tomto předmětu od pravidel v jiném předmětu? 

7. porozumění kontextu: 

i. Jaká jsou pravidla tohoto úkolu / této situace? 

ii. Co je tady pokládáno za úspěch? 

8. příprava na příslušný kontext: 

i. Kde budu? 

ii. Kdo tam bude? 

iii. Co budou dělat? 

iv. Co budu dělat? 

v. Co je příkladem dobré volby v dané situaci? 

vi. Co je příkladem špatné volby v dané situaci? 

9. mapování kontextu: 

i. Co se tu děje? 

ii. Kdo to tu vede? 
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iii. Co mám za úkol? 

iv. Jaké mám možnosti? 

v. Jak se toto místo podobá (a nepodobá) jiným místům, která znám? 

vi. Jak dlouhou musím zůstat? 

vii. Kdo mi pomůže, když to budu potřebovat? Jak mi mohou pomoci? 

viii. Co tu získám? 

ix. Čím se mohu ztrapnit? 

Uvedený příklad společné práce se žáky, resp. jejich pobízení a navádění, jak při práci uvažovat, nač si 

dát pozor a co sledovat, je zajímavý také z toho důvodu, že se objevují názory, že prosté trénování 

pracovní paměti (či exekutivních funkcí) za užití speciálních programů nepřináší dlouhodobý efekt. 

Zlepšení se projevují pouze při realizaci cvičení v samotném programu (Gathercole & Holmes, 2014)  

a jen ve složce pracovní paměti, nemají dopad na žádné další exekutivní funkce ani jiné myšlenkové 

operace, jako jsou verbální vyjadřování či proces čtení (Melby-Lervåg & Hulme, 2013). Je proto mno-

hem pravděpodobnější, že tréninky zahrnující metakognitivní postupy, které navíc v případě žáků 

s dyslexií propojují rozvoj pracovní paměti přímo s oblastmi, v nichž čelí obtížím (např. čtení 

s porozuměním, řešení matematických úloh z hlavy), budou mít významnější dopad než vysedávání  

u počítače a získávání stále vyššího skóre ve speciálně připraveném programu (Gathercole & Alloway, 

2012; Partanen, Jansson, Lisspers, & Sundin, 2015). Partanen s kolegy vedli takový metakognitivní 

trénink se žáky se speciálními vzdělávacími potřebami a porovnávali jejich výsledky se žáky, kteří ab-

solvovali nácvik pracovní paměti, bez dalších souvislostí. Skutečně se potvrdilo, že ucelenější inter-

vence se zapojením metakognitivní složky a navíc zaměřená cíleně na oblasti obtíží individuálního 

žáka měla nejvýznamnější účinek na rozvoj dětí. Vysvětlení může tkvět i v tom, že exekutivní funkce 

jsou dosti obecnou kategorií. Při výkonu činnosti je sice můžeme identifikovat, ale máme-li přesně 

specifikovat, oč konkrétně se jedná, co by mělo být při deficitech trénováno, je to náročné. Každá 

exekutivní funkce je sycena řadou kognitivních funkcí, které jsou hierarchicky na nižší úrovni a jejich 

interakce vede v exekutivě. Jejich aktivita je potencována kognitivními procesy, které výkony realizují 

(Kovalčíková et al., 2015). Jde o složitý řetězec funkcí a procesů a efekt tréninkového programu za-

měřeného na jednu složku se skutečně nemusí odrazit v celkovém projevu a při transferu do jiných 

oblastí. 

Obtíže s pracovní pamětí i soustředěním nevysvětlí všechny symptomy dyslexie, ale bývají mnohdy 

s dyslexií spojovány, a jsou-li zvažovány neurální souvislosti dyslexie, potom mají své opodstatnění 

(Démonet, Taylor, & Chaix, 2004). Zdá se, že oslabení pracovní paměti dokresluje obtíže dyslektické-

ho charakteru a může se specificky promítnout do čtenářských dovedností i do činností souvisejících 

se psaním. S pozorností je to možná trochu jinak. Soustředění je nedílnou složkou jakékoli záměrné 

činnosti. Je však sporné hovořit přímo o deficitech pozornosti v souvislosti s dyslexií. Obtíže se sou-

středěním mnohem spíše souvisejí s náročností čtení a psaní pro jedince s dyslexií. Když se musí in-

tenzivně soustředit na činnost, která je pro něj obtížná a navzdory veškeré snaze není automatizova-

ná a bezděčná, jako se to běžně stává v intaktní populaci, pak je pochopitelné, že zaměření pozornos-

ti na takovou práci je provázeno jejími častějšími výkyvy. Jestliže za jiných okolností jedinec zvládá 

vytrvat a soustředit se na činnost jakéhokoli jiného charakteru, než je čtení a psaní, je vysoce pravdě-

podobné, že nejde přímo o deficit pozornosti, ale o situační záležitost, kdy se dostaví výkyvy pozor-

nosti. Obdobně se může oslabená pozornost projevit při jiných činnostech, které jsou pro kohokoli 

náročné, zcela bez souvislostí s dyslexií (např. člověk, který pokládá za náročné řízení auta, zažívá 
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v této situaci rychleji oslabené soustředění, nebo jedinec, který musí hovořit cizím jazykem a je to pro 

něj nelehký úkol, bude po takovém rozhovoru vyčerpaný a rychleji se dostaví výkyvy pozornosti).  

Tuto domněnku potvrzuje i výzkum vytrvalosti pozornosti, pro který byla využita metoda, jež běžně 

pomáhá odlišit jedince s ADHD od intaktní populace (tzv. CPT – „continuous performance task“). Tato 

metoda byla zadána dospělým s dyslexií a jejich výkony byly sledovány nejen na behaviorální úrovni, 

ale i prostřednictvím zobrazovacích metod. Výsledky neukázaly žádnou odlišnost mezi cílovou skupi-

nou a kontrolní skupinou. Autoři studie tak došli k závěru, že pozornost nepatří mezi tzv. jádrové 

symptomy dyslexie (Taroyan, Nicolson, & Fawcett, 2007). Jedním z vedlejších výstupů výzkumu pra-

covní paměti u dětí s dyslexií bylo také zjištění, že obtíže s pozorností nejsou přímo spjaté se 

symptomy dyslexie (Menghini, Finzi, Carlesimo, & Vicari, 2011). Kontrola pozornosti podle všeho 

ovlivňuje pracovní paměť, která se následně podílí na procesu učení. Ukazuje se, že pozornost asi 

nemá přímý dopad na proces učení, ale pracovní paměť, která je jí ovlivněná, se na učení podílí (Ko-

valčíková et al., 2015). Všechny tyto vzájemné reakce pak ve výsledku působí jako deficity, které se 

s dyslexií pojí, avšak žádný není primárním symptomem. 

Podobně nejednoznačné je to s obtížemi v jazykové oblasti. Omezená slovní zásoba pochopitelně 

vede k obtížím ve čtení, ale velice často musíme její příčiny hledat jinde než v kontextu dyslexie (např. 

nepodnětné výchovné prostředí, komplikovaný vývoj). U některých jedinců s dyslexií se může jednat 

o obsáhlé logopedické obtíže, které zasahují sémantickou i syntaktickou složku jazyka a zpravidla 

úzce souvisejí s diagnózou vývojové dysfázie. A zde zřejmě nacházíme vysvětlení. Dyslexie s jazykem  

a řečí souvisí, nicméně popisované obtíže jsou asi spíše důsledkem komorbidity obou diagnóz (Vellu-

tino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004), nejde o primární problém související s dyslexií. Není neob-

vyklé, že jedinci, jimž byla v předškolním věku diagnostikována dysfázie, se ve školním věku začnou 

potýkat i s dyslexií. Toto pravidlo však neplatí absolutně. Fakt, že obtíže v řeči nejsou primárním 

symptomem, dokreslují i zkušenosti některých jedinců s dyslexií, u nichž se naopak verbální doved-

nosti stanou jejich silnou stránkou. V duchu „když to nemohu přečíst a napsat, musím o tom umět 

mluvit“ se z nich stávají vynikající řečníci. V některých profesích dokonce sklízejí obdiv za dovednost 

hovořit souvisle a obsáhle spatra, takže z původního „záložního plánu“, jak kompenzovat své obtíže, 

se stává jejich devíza. 

V kapitole o čtení jsme se pokusili nahlédnout tento proces z pohledu teorie kognitivních funkcí podle 

Feuersteina (Feuerstein, Feuerstein, Falik, & Rand, 2006). V kapitole o diagnostice budeme hovořit  

o dynamické diagnostice. Obě témata se propojila ve výzkumné studii, která byla realizována 

s dvaceti osmi klienty DYS-centra Praha, jimž byla v minulosti diagnostikována dyslexie, byli primárně 

vyšetřeni s použitím standardizovaných diagnostických nástrojů (buď Wechslerova inteligenční škála 

pro děti, nebo Kaufmanova hodnotící baterie pro děti) a následně, při rediagnostice, byly využity 

postupy dynamického vyšetření. Cílem studie bylo zmapovat, zda můžeme nalézt specifický profil 

deficitů kognitivních funkcí těchto jedinců, případně které deficity kognitivních funkcí, v kontextu 

Feuersteinovy teorie, se jeví oslabené, potažmo jak tito jedinci reagují na fázi intervence v procesu 

diagnostiky (Bortlíková, 2017). Záznamy i zprávy z vyšetření byly analyzovány za užití deskriptivní 

mnohonásobné případové studie (Hendl, 2016). Data byla podrobena rámcové analýze v souladu se 

stanovenými tématy a kategoriemi podle teorie deficitních kognitivních funkcí a následně byla kódo-

vána pro účely přehlednějšího vyjádření, do které kategorie daný jev patří a zda se jedná o deficit či 

běžný projev příslušné funkce (toto bylo označováno symboly + a –). Následující tabulka shrnuje zá-

kladní údaje o sledovaných probandech. 
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Tabulka 8 – Klienti s dyslexií zahrnutí do analýzy deficitů kognitivních funkcí (Bortlíková, 2017, str. 47) 

Iniciály klienta Datum narození Pohlaví Diagnóza 

B. O. 11. 5. 1995 muž dyslexie, dysortografie 

C. M. 28. 3. 2002 žena dyslexie, dysortografie, dysgrafie 

C. J. 27. 10. 1999 muž rysy dyslexie, dysortografie, dyskalkulie, rysy ADHD 

C. T. 20. 3. 2003 žena dyslexie, dysortografie 

D. J. 8. 8. 2000 muž dyslexie, dysortografie 

D. O. 8. 3. 2003 žena dyslexie, dysortografie, rysy dyskalkulie 

D. J.  21. 4. 2000 muž dysortografie 

D. K. 5. 5. 2000 žena dysortografie 

D. M. 15. 3. 2000 žena dyslexie, rysy dysortografie 

J. F. 20. 5. 1998 muž dyslexie, dysortografie 

K. P. 29. 1. 2005 muž dysgrafie, rysy dyslexie, dysortografie 

K. N. 6. 4. 2002 žena dyslexie, dysortografie 

K. A. 24. 9. 2003 žena dyslexie, dysortografie, rysy ADHD 

K. J. 9. 7. 1999 muž dyslexie, dysortografie, syndrom ADD 

K. J. 15. 4. 2002 muž dyslexie, dysortografie, dysgrafie 

K. M. 21. 7. 2000 muž dyslexie, dysgrafie, rysy dysortografie, dyskalkulie 

L. D. 8. 12. 2002 žena dyslexie, dysortografie 

L. M. 8. 12. 2002 žena dyslexie, dysortografie 

M. M. 1. 4. 2005 muž dyslexie, dysortografie, dysgrafie 

N. T. 6. 6. 2003 žena dyslexie, dysortografie 

S. M. 10. 7. 2001 žena dyslexie, dysortografie, dysgrafie 

S. N. 19. 4. 2000 žena dyslexie, dysortografie, dysgrafie 

S. O. 13. 4. 2003 muž dyslexie, dysortografie, dysgrafie 

S. F. 29. 1. 2003 muž dyslexie, dysortografie 

S. M. 12. 5. 1997 muž dyslexie, dysortografie, dysgrafie 
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S. H. 30. 8. 2002 muž dyslexie, dysortografie, syndrom ADD 

V. N. 31. 12. 2003 žena dyslexie, dysortografie, dysfázie 

Z. J. 9. 5. 1999 muž dyslexie, dysortografie, syndrom ADHD 

 

Pozorované projevy kognitivních funkcí byly utříděny z hlediska fází řešení duševní činnosti, I) inputu 

neboli vstupu informací, zpracování zadání, instrukcí a počátečních údajů pro přípravu na řešení úlo-

hy, II) elaborace, tj. aplikace adekvátních myšlenkových operací za účelem řešení úkolu, III) outputu, 

tedy vyjádření výsledků řešení, zpracování a pojmenování výstupů, k nimž jedinec při řešení úkolu 

dospěl (Feuerstein, Feuerstein, Falik, & Rand, 2006). 

Následující graf ukazuje nejčetnější projevy obtíží, které byly vysledovány a popsány v průběhu dy-

namického vyšetření. Není překvapující, že se objevilo nezřetelné a povrchní vnímání, které zjevně 

úzce souvisí s oslabeným fonematických povědomím, a promítalo se do nepřesností při zpracování 

údajů, zejména auditivně prezentovaných. Zúžené mentální pole je označení, která vyjadřuje obtíže 

se zpracováním všech relevantních informací. V jistém smyslu jde o obtíže, které mohou úzce souvi-

set s užitím pracovní paměti. V případě epizodického vnímání reality jde často o obtíže s uvědoměním 

souvislostí mezi různými zkušenostmi a využitím předchozích zážitků a informací v nové situaci. Do 

určité míry mohou popsané obtíže korespondovat s nedostatečnou automatizací činností, jež je po-

psaná v jiných přístupech výše. Nedostatečná internalizace vyjadřuje obtíže se zvnitřňováním nových 

pojmů, s čímž se u jedinců s dyslexií také často setkáváme, a může být ovlivněná oslabeným fonema-

tickým povědomím. Obtíže ve vizuálním přenosu si umíme názorně představit při přepisování textů, 

což je častá obtíž mnohých jedinců s dyslexií. Psychický blok se projevoval v obtížích popsat či jinak 

vyjádřit, k čemu jedinec dospěl, co vyřešil. To se opět může promítnout také do rychlého jmenování, 

jež se dává do souvislostí s tzv. dvojím deficitem. Mnohdy i sami klienti nebo jejich rodiče popisují, jak 

dotyčný ovládá určité pravidlo či postup, ale neumí ho adekvátně použít či popsat, když je na něj 

tázán. Velmi často nastává významný kontrast mezi domácím učením a školními výkony, což může 

nezřídka úzce souviset právě s psychickým blokem. 
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Graf 3 – Zjištěné deficity kognitivních funkcí ve fázi inputu, elaborace a outputu (Bortlíková, 2017). 

 

 

Další graf naopak ukazuje četnost výskytu kognitivních funkcí, které se ukázaly rozvinuté, nebo  

u nichž došlo po intervenci při dynamickém vyšetření k významnému pokroku a bylo zjevné, že se 

jednalo o kognitivní funkci, která má potenciál se při adekvátním zprostředkování učiteli a dalšími 

vychovateli brzy rozvinout. Za pozornost stojí, že ve dvou případech se jedná o stejnou funkci, která 

je uvedena i ve výčtu deficitních funkcí. Rozdíl tkvěl v dalších charakteristikách úkolu. Deficity v pro-

storové orientaci i při systematickém vyhledávání byly patrné při úlohách, které pracovaly s texty, 

tedy verbální modalitou, vyjádřenou graficky, a u úkolů velmi komplexních, které bylo náročné utřídit 

a postupně zpracovat. Naopak při práci s obrazovou modalitou, potažmo v úkolech s menší mírou 

komplexnosti dokázali klienti pracovat přesně, orientovali se v podnětech a pečlivě vyhledávali rele-
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vantní údaje. Je pozoruhodné, že ve fázi outputu se podařilo nalézt nejméně častěji se opakujících 

projevů funkčních kognitivních funkcí. Možná to souvisí s procesem proceduralizace, který je popiso-

ván výše jako oslabený v teorii specifických procedurálních jazykových deficitů. 

Tyto kontrasty úzce souvisejí s několika dalšími sledovanými projevy, které nepatří přímo do katego-

rie kognitivních funkcí, ale vztahují se k dalším charakteristikám úkolů, které má jedinec řešit, a se-

hrávají roli při řešení úkolu. Jinými slovy, jde o charakteristiky z teorie analýzy úkolu podle kognitivní 

mapy, jež je také popsána v kapitole o čtení. Sledovaní probandi čelili zvýšeným obtížím při řešení 

komplexních úloh, mezi které bezpochyby patří i práce s texty či zpracování informací při psaní. Dále 

se ukázaly významné rozdíly mezi preferovanými modalitami, tj. způsoby vyjádření informací. Mnozí 

z nich se dobře orientovali především při řešení úloh obrazového charakteru. Přibližně polovina dob-

ře užívala i verbální modalitu, ale především když byly úkoly sdělované ústně, zatímco druhá polovina 

se s verbální modalitou spíše potýkala, obzvláště při jejím grafickém zachycení v písemné podobě. 

Naopak figurální a obrazový formát informací se ukazoval spíše dobře použitelný. V kontextu získa-

ných výsledků je zajímavé, že také studie francouzských čtenářů s dyslexií naznačila, že jejich obtíže 

se mimo jiné umocňují při řešení komplexních úloh, které vyžadují kombinování více postupů  

a různých způsobů práce s informacemi. V jejich případě se to pochopitelně týkalo činností souvisejí-

cích se čtením, které kladly nároky na fonologické zpracování informací, a současně prací s graficky 

prezentovanými informacemi, potažmo jejich převody z jedné modality do druhé (Daigle, Berthiau-

me, Plisson, & Demont, 2012). Zdá se, že právě vzájemné dynamické interakce různých komponent 

čtení, využívání různých modalit a myšlenkových operací mohou u jedinců s dyslexií vyvolat zvýšené 

obtíže ve čtení, které se při prostém řešení úkolu, jenž vyžaduje jen jednu modalitu nebo jen jeden 

postup práce, neprojeví (Wijnants, Hasselman, Cox, Bosman, & Van Orden, 2012). 

V neposlední řadě jsme sledovali odlišnosti mezi zapamatováním informací, což úzce souvisí s proce-

sem elaborace. Za pozornost stojí, že dvacet tři probandů vynikalo v logickém způsobu zpracování 

údajů za využití kategorizace, klasifikace, vizualizace, verbalizace či jiných postupů. Zato u osmnácti 

z nich se objevily značné obtíže při nárocích na mechanické zapamatování údajů. V těchto případech 

se jako velmi účinná ukazovala intervence zaměřená na transformaci mechanického zapamatování do 

logické podoby za užití výše uvedených postupů.  

  



65 
 

Graf 4 – Pozorované rozvinuté či naznačené kognitivní funkce ve fázi inputu, elaborace a outputu (Bortlíková, 2017). 

 

Lze říci, že výsledky z jiného úhlu pohledu možná jen popisují to, co bylo řečeno výše v jiných teoriích. 

Pokud se však na jedince s dyslexií podíváme z perspektivy teorie kognitivních funkcí či teorie analýzy 

úkolu podle kognitivní mapy (Feuerstein, Feuerstein, Falik, & Rand, 2006), nabízí se nám poměrně 

detailní pohled na problémy, které úzce souvisejí s procesem učení a řešení úkolů. Současně nám 

tento přístup, především při užití dynamického vyšetření, ukazuje, které oblasti mají potenciál k roz-

voji, jenž možná není využit při běžné výuce v důsledku deficitů, a celkově nabízí velmi konkrétní ná-

měty na intervence, které mohou postupně napomáhat ke zmírnění obtíží při učení. 

Popsaná studie má pochopitelně mnohé limity, především s ohledem na nízký počet respondentů, 

jejichž data byla získána při vyšetření pouze jedním diagnostikem, na jejich odlišný věk a značné ča-

sové rozpětí, v němž diagnostika probíhala. Přesto nabízí zajímavý úhel pohledu. Rozhodně je žádoucí 

tímto směrem nadále pokračovat v bádání na poli dyslexie. 
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Shrnutí 

 Nejvíce pozornosti se tradičně věnuje deficitům fonologického zpracování informací, které jsou 

dávány do úzké souvislosti s projevy dyslexie. 

 Další často uváděné teorie hovoří o deficitech ve zpracování viděných informací, oslabené krát-

kodobé a pracovní paměti, případně serialitě a pozornosti. 

 Na přelomu století byla představena nová teorie zdůrazňující specifické deficity procedurálního 

učení, především v jazykové složce. Na rozdíl od teorií oslabeného fonematického povědomí, 

magnocelulární či cerebellární teorie klade důraz na proces učení. Nahlíží tak dyslexii v komplex-

nějších souvislostech. To však může vést k přílišné nekonkrétnosti při odlišení diagnózy dyslexie 

od jiných diagnóz. 

 Za pozornost stojí zvážit symptomy dyslexie z perspektivy teorie deficitů kognitivních funkcí pod-

le Feuersteina, která není primárně určena pro stanovování jakýchkoli diagnóz, ale může detail-

ně popsat dílčí složky zpracování informací, resp. řešení problémů, v nichž se ukazují oslabení, 

resp. potenciál dalšího rozvoje. 
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4. Základní pedagogické, psychologické a speciálně pedagogické postupy při  

diagnostice dyslexie 

Tato kapitola hovoří o diagnostice. Zmíníme většinu diagnostických nástrojů, které jsou v současné 

době dostupné v našem prostředí, avšak psychodiagnostika je natolik rychle se vyvíjející oblast, že 

nemůžeme zaručit zcela kompletní přehled. Naopak je dobře, že vznikají či jsou lokalizovány nové 

diagnostické nástroje a spektrum metod využitelných učiteli i poradenskými pracovníky se stále rozši-

řuje. Z těchto důvodů se podíváme i na některé zahraniční diagnostické nástroje a postupy, neboť 

mezi nimi lze nalézt zajímavou inspiraci pro různé věkové kategorie i typy obtíží. Proč není slovo dia-

gnostika už v názvu kapitoly? Snad proto, abychom si uvědomili, že cílem diagnostického procesu je 

poznat, co děti, dospívající i dospělí, klienti poradenských zařízení i žáci a studenti ve škole potřebují. 

Diagnostika není sama o sobě cílem, je pouze prostředkem, díky němuž můžeme lépe rozpoznat, 

v čem tkví obtíže příslušného jedince, a můžeme navrhnout další vhodné preventivní i intervenční 

postupy. Pokud by jediným smyslem diagnostiky bylo stanovení diagnózy, pak je ve školním prostředí 

bezpředmětná. Ti, kteří diagnostiku potřebují, zpravidla vědí, že se něco nedaří, jak by mělo. Konsta-

tování, že problém skutečně existuje, je nepřekvapí, ale ani jejich situaci nezačne řešit. Důležité je 

doporučit, co dál, proto hovoříme o potřebách. Diagnostika obtíží ve čtení klade na odborníky roz-

hodně mnoho nároků. Kromě porozumění diagnostice jako takové je nutné, aby chápali principy vý-

voje čtení i standardní průběh osvojování čtení, věděli, jaké obtíže se v procesu čtení mohou objevit,  

i za jakých podmínek výuka čtení probíhá (Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004). 

Nekonkrétnost nadpisu má navíc naznačit, že diagnostika se týká dětí předškolního věku, těch školou 

povinných, ale i středoškoláků, vysokoškoláků a dospělých. V současné době existují diagnostické 

nástroje pro všechny věkové kategorie. Navíc v každém věku se může vyskytnout problém způsobený 

obtížemi ve čtení a psaní, který je třeba řešit. Na druhou stranu není nezbytně nutné se všemi obtí-

žemi přicházet do poradenského zařízení. Mnoho diagnostických postupů lze využít v běžném edu-

kačním procesu, ať už se na ně zaměří přímo učitel ve škole, nebo využije pomoci školního speciální-

ho pedagoga či školního psychologa. Vidět žáka přímo v průběhu výuky, zažít, za jakých okolností čelí 

obtížím, jak se projevují i co mu pomáhá, může být mnohdy důležitější než vodit ho do poradenského 

zařízení. To pokládá i současná legislativa (Vyhláška MŠMT ČR č. 27/2016) až za druhou volbu. Přímo 

ve škole lze rozhodně sledovat, jak žáci dokážou identifikovat písmena, jak se jim daří číst slova, věty  

i delší texty, jak plynulé a přesné je jejich čtení, zda chápou, o čem čtou. Mimoto je důležitá slovní 

zásoba a porozumění mluvenému slovu, případně práce s fonémy (Joseph, Wargelin, & Ayoub, 2016). 

Pracovníci školy mají srovnání s ostatními spolužáky dítěte. Když ostatní na základě standardní výuky 

zvládají to, co konkrétní žák nezvládá, je zřejmě zapotřebí se zamyslet nad nějakou formou intenziv-

nějšího nácviku v dané oblasti. Může se jednat přímo o školní činnosti (více číst, více psát), ale ne-

smíme opominout ani dovednosti a schopnosti, jež představují předpoklady pro osvojení čtení a psa-

ní. Mezi ty patří řečové a jazykové dovednosti, práce s mluveným slovem, bohatost slovní zásoby, 

fonematické povědomí. I toho si mohou učitelé všímat a společně se školními poradenskými pracov-

níky hledat vhodné intervenční postupy. 

Když není zbytí a učitelé, rodiče i žák jsou z obtíží bezradní, je namístě požádat co nejrychleji další 

instituci o pomoc. Vycházíme-li však z předpokladu, že podpora musí být okamžitá, jakmile se pro-

blémy projeví, bez ohledu na stanovené diagnózy, nelze jinak než začít diagnostikou ve škole. V praxi 

se navíc běžně stává, že méně intenzivní obtíže se v poradenském zařízení nemusí skutečně projevit. 

Klient tam pracuje v tichém, klidném prostoru, diagnostik se může tempem práce přizpůsobit jeho 
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potřebám, přestože diagnostické postupy existují, mají své limity a výběr z nich je omezený, takže 

nemusí být na potřeby žáka dostatečně citlivé. Diagnostická práce poradenských pracovníků je ne-

smírně důležitá a může pomoci mnoha obtížím, avšak v současné době je žádoucí věnovat více po-

zornosti pedagogické diagnostice. Jestliže přijmeme, že mezi etické principy pedagogické práce patří 

žáky rozvíjet, obohacovat, učit a pomáhat jim (učitelství rozhodně je pomáhající profese), pak nelze 

čekat na diagnózy a papíry se správnými razítky. Je nutné žáka podpořit a pomoci mu hledat cestu, 

jak obtíže překonat, a to okamžitě. 

V letech 2008–2010 realizovalo osm odborných institucí z osmi evropských zemí mezinárodní projekt 

DAFFODIL („dynamic assessment of functioning and oriented at development and inclusive learning“) 

(www.daffodilproject.org). Jedním z výstupů tohoto projektu byl také návrh nového modelu dia-

gnostiky, jehož hlavní myšlenkou bylo zaměřit veškeré postupy více na dítě, proces učení a prostře-

dí, v němž k učení dochází (Lebeer et al., 2013), a pochopitelně také na vzájemné působení těchto tří 

činitelů, které v průběhu diagnostiky sledujeme. Autoři zmíněného návrhu stanovili několik obecných 

pravidel diagnostiky a následně se zaměřili na jednotlivé etapy celého procesu, od žádosti o vyšetře-

ní, která od rodičů, učitelů či klientů vzejde, přes samotnou práci s klientem až po transformaci získa-

ných údajů do podoby, která je využitelná ve školní praxi a vede k podpoře žáků ve škole. Mezi obec-

né diagnostické zásady zařadili následující: 

Přístup k obtížím musí být vždy multidisciplinární. Učitelé, psychologové, speciální pedagogové, ně-

kdy i lékaři či sociální pracovníci, vychovatelé, vedoucí volnočasových aktivit a pochopitelně rodiče 

mají o dítěti různé informace, mají s ním různé zkušenosti, mohou se třeba i dočasně zaměřit na po-

zorování určitých specifických projevů chování. Informace od nich tak mohou vytvořit ucelený obraz 

silných i slabých stránek žáka.  

Po celou dobu diagnostiky nesmíme zapomínat na interakci klienta s dalšími vychovateli, učiteli, vrs-

tevníky, ale také se školou jako institucí, požadavky kurikula, pomůckami, jež při učení používá,  

a mnoha dalšími proměnnými. Klient se nikdy neučí ve vakuu, oddělený od svého okolí. Proto i vyšet-

ření musí vždy zohledňovat, co vše vstupuje do hry a může příznivě či nepříznivě ovlivnit práci klienta, 

jeho výkony i jeho výukové obtíže. Jednoduchým příkladem může být školní třída – obtíže klienta se 

mohou projevit ve škole, kde na něj učitelé kladou nějaké požadavky a současně pracuje v běžném 

ruchu školní třídy, kde jsou přítomni i další spolužáci, společně hovoří, každý něco dělá. Na druhou 

stranu při standardním vyšetření je klient v tiché místnosti, v níž je s ním diagnostik, možná jeho rodi-

če nebo student na stáži, ale všichni tiše sledují, jak bude pracovat. Je pochopitelné, že za takových 

podmínek může žák zvládnout úkoly, které se mu ve škole při samostatné práci nedaří. Bude-li se 

diagnostik dívat jen na výsledky, které získal při své práci s klientem, bude mu chybět kontext, poro-

zumění obtížím žáka bude omezené. 

Do třetice tým autorů (Lebeer et al., 2013) zařazuje do obecných diagnostických zásad uvědomění 

hodnot a přístupů, jež souvisejí s diagnostikou a současně s inkluzí. Jinými slovy, lege artis je takové 

vyšetření, které hledá způsoby, jak žákovi pomoci, pojmenovat jeho potřeby a užitečné postupy prá-

ce v edukačním procesu a v maximální možné míře se zaměřuje na rozvoj klienta. Za zcela neprofesi-

onální lze pokládat vyšetření, které konstatuje, co žák neumí, nebo dokonce nikdy nezvládne. To žád-

ný diagnostik s definitivní platností říci nedokáže. 

Před zahájením samotného vyšetření autoři (Lebeer et al., 2013) navrhují dodržení několika zásad,  

a to: 
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Diagnostik si nejprve uvědomí všechny klíčové osoby, které se podílejí na edukaci klienta. Všichni 

mají o klientovi informace z různých prostředí a je důležité, aby se k obtížím vyjádřili ze svého úhlu 

pohledu. 

Celý diagnostický proces by měl být naplánován jako příležitost k učení. V optimálním případě dia-

gnostika probíhá na více místech a kromě zmapování dovedností a schopností klienta je žádoucí sle-

dovat také výukové postupy učitelů, zvažovat působení rodičů. Jednoduše řečeno, se všemi navázat 

intenzivnější kontakt. 

V neposlední řadě jsou před zahájením práce s klientem formulovány cíle diagnostiky, a to pokud 

možno tak, aby celý proces směřoval k určení silných stránek jedince, určení toho, v čem je odolný, 

co zvládá navzdory obtížím. V souladu s cíli vyšetření jsou pak zvoleny diagnostické nástroje, které 

budou použity. 

Následuje přímá práce s klientem i důležitými osobami v jeho okolí, k němuž se autoři navrhované-

ho paradigmatu také vyjadřují (Lebeer et al., 2013):  

Po celou dobu vyšetření je sledován proces učení a v souvislosti s ním jsou identifikovány silné strán-

ky klienta i jeho individuální potřeby. Diagnostik stále vede v patrnosti, že příčiny obtíží žáka mohou 

pramenit ze sféry biologické, psychologické, sociální a jejich vzájemných kombinací, které budují 

bariéry v učení. Za stěžejní je pokládáno hledání potenciálu klienta a jeho možností dalšího rozvoje, 

nikoli stanovení diagnóz či jen prosté konstatování, co se nedaří a proč. To rozhodně pro diagnostic-

kou práci nestačí. A samozřejmě se poznávání klienta, jeho způsobů práce, přemýšlení, řešení úkolů  

a osvojování nových dovedností neobejde bez toho, aby se s ním po celou dobu vyšetření snažil dia-

gnostik udržovat přátelský vztah na bázi spolupráce. Klient s diagnostikem si navzájem pomáhají, 

doplňují se, intenzivně společně komunikují. Během vyšetření, která probíhají tímto způsobem, není 

neobvyklé, že diagnostik řeší úlohy společně s klientem. Nemá vždy k dispozici správné odpovědi, 

klient vidí, že se nad prací také musí zamyslet a dobrat se výsledku. Mimoto se diagnostik ptá, jak své 

odpovědi klient myslel, a zvažuje, zda odpověď klienta, ač se může na první pohled zdát nepřesná, 

není jen další alternativou řešení. Společně s klientem si nezřídka ukazuje, že existuje více postupů 

řešení, někdy i více správných odpovědí. Klient zažívá pocit, že může diagnostikovi ukázat něco, co si 

neuvědomoval, nač sám nepřišel. Společně diskutují a obohacují se. Někdy se například ukáže, že 

otázka či instrukce formulovaná určitým způsobem může vést k různým interpretacím. Nesprávná 

odpověď klienta může pramenit z nevhodně volených slov či pokynů. I to je důležitá informace pro 

diagnostika. 

Nakonec informace získané v průběhu vyšetření zpracováváme do podoby závěrečné zprávy a sdělu-

jeme všem zainteresovaným osobám. Také k této etapě diagnostické práce se popisované paradigma 

vyjadřuje, a to v tom smyslu, že kvalitní zpráva primárně uvádí, jak lze žáka podpořit a aktivovat. 

Diagnostická data je vždy zapotřebí transformovat do srozumitelné podoby, která popisuje projevy 

klienta, jak reagoval a pracoval, nikoli jakých skórů dosáhl. Kvantitativní výsledky nejsou tak důležité, 

jsou-li uváděny, pak až na druhém místě a vždy doprovázené interpretací. Po celou dobu diagnostik 

dbá na užívání maximálně srozumitelného jazyka a závěr zprávy z vyšetření obsahuje výčet praktic-

kých doporučení pro práci s klientem. Výsledky diagnostiky mají dát podněty k přizpůsobení výuky, 

prostředí, míře podpory žáka, tipy na pomůcky a další potřebné výukové materiály, úpravě úkolů, 

aktivování příslušných myšlenkových operací, formám interakce s klientem, zapojení rodičů, učitelů  

a dalších odborníků do jeho edukace i nalezení vhodných zdrojů financování (Lebeer et al., 2013). 
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Ačkoli tento diagnostický model není oficiálním, závazným dokumentem, velmi výstižně korespondu-

je s principy a hodnotami inkluzivního vzdělávání i poradenskou prací, jež si na prvním místě klade za 

cíl podpořit edukační proces klienta. Veškeré informace o diagnostice uvedené v této kapitole budou 

proto vždy v kontextu navrženého paradigmatu. 

K výše uvedeným myšlenkám se svým způsobem přidávají také autoři, kteří zdůrazňují, jak je stano-

vení samotné diagnózy dyslexie nepodstatné (Elliot & Grigorenko, 2014). Prohlašují, že jakmile zjistí-

me, že jedinec potřebuje pomoc, a prostřednictvím diagnostiky také stanovíme, jaké intervence je 

žádoucí zahájit, je namístě okamžitě začít jednat ve prospěch žáka, resp. klienta. Diagnóza dyslexie 

v tom nehraje roli. Zároveň nabízejí jako alternativu k tradičním diagnostickým postupům dynamické 

vyšetření, které umožňuje komplexně zmapovat potřeby jedince, ale také v navrženém paradigmatu 

opakovaně zmiňovaný proces učení (Feuerstein, Falik, Rand, & Feuerstein, 2002). Elliot a Grigorenko 

(2014) mimo jiné argumentují, že v současné době stále neexistují bezpodmínečně spolehlivé dia-

gnostické nástroje, ani mezi odborníky nepanuje jednoznačná shoda v diagnostických postupech, 

proto se zmapování procesu a zaměření na zdroje obtíží na úrovni dílčích kognitivních funkcí může 

jevit užitečnější. Další autoři k tomu dodávají, že tradiční diagnostické postupy mnohdy nedostatečně 

přesně mapují elementární dovednosti a schopnosti, které tvoří základní východiska komplexnějších 

výukových činností. Výsledky zachytí jen dvě možnosti – buď úspěch, nebo neúspěch jedince. Přitom 

je mnoho dětí, které se mohou nacházet mezi těmito krajními póly, samy úkol nezvládají vyřešit, ale 

může jim stačit jen minimální podpora, aby si s ním dokázaly poradit (Fuchs, Fuchs, Compton, Bou-

ton, Caffrey, & Jill, 2007). Dnešní neuropsychologické výzkumy navíc opakovaně dokládají plasticitu 

mozku (Blakemore & Frith, 2005; Démonet, Taylor, & Chaix, 2004; Immordino-Yang, 2007; Willis, 

2009/2010), což je koncept, jenž přesně koresponduje s dynamickým přístupem k vyšetření (Lidz, 

2014a). Nepotřebujeme zjistit, jaký je stav tady a teď, ale jaké jsou možnosti rozvoje, obzvlášť když se 

pohybujeme v edukační praxi. 

Klíčovým konstruktem dynamického vyšetření je teorie strukturální kognitivní modifikovatelnosti, 

kterou představil Feuerstein (Feuerstein, Falik, Rand, & Feuerstein, 2002). Porozumět tomuto přístu-

pu můžeme jednouchou analýzou významu slov vyjadřujících celý koncept. Slovní spojení kognitivní 

modifikovatelnost nám říká, že daná teorie staví na předpokladu, že rozumové schopnosti každého 

jedince lze měnit, dokonce cíleně upravovat vhodnou intervencí. Adjektivum strukturální značí, že 

dojde-li k modifikaci některé z kognitivních funkcí, pak má taková změna dopad na celou strukturu 

přemýšlení. Nejde o to, že se jedinec naučí nějaký postup práce, ale že si osvojí způsob přemýšlení, 

které vede ke změně postupů při řešení různorodých úloh. Intenzitu strukturální změny můžeme 

vyjádřit tím, že jedinec dokáže osvojené postupy využívat s větší či menší mírou samostatnosti, 

v situacích, které se více či méně blíží té, v níž se s daným postupem setkal. Čím je samostatnější  

a čím více je využití předchozí zkušenosti vzdálené od situace, v níž k učení došlo, tím je změna inten-

zivnější a má větší dopad. Pokud k takové intenzivní změně nedošlo, znamená to, že je zapotřebí je-

dince v rozvoji dále podporovat, nikoli že příslušný úkon nezvládá. Někdy jde spíše o způsob, jak je 

mu učení zprostředkováno, nikoli o jeho osobní dispozice ke změně. Jedním z cílů dynamického vy-

šetření je sledovat a popisovat větší či menší náznaky strukturálních změn ve způsobech práce a ře-

šení problémů diagnostikovaného jedince, neboť takové jeho projevy jsou příslibem dalšího rozvoje 

při zařazení optimálních intervenčních postupů (Feuerstein, Falik, Rand, & Feuerstein, 2002). 

V kontextu Vygotského myšlenek se říká, že dynamické vyšetření mapuje zónu nejbližšího vývoje 

(Vygotskij, 1976). Teorie strukturální kognitivní modifikovatelnosti hovoří o změnách detailněji, ale 

v podobném duchu. Z toho jednoznačně vyplývá, že možnosti kognitivního rozvoje nelze vysoudit 
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z diagnostického procesu, který využívá zkušenosti z předchozí školní výuky, případně pracuje pouze 

s výsledky vyšetření. Je zapotřebí klást vždy důraz na celý proces učení, ze kterého vyplývají podněty 

pro zdokonalení kognitivních funkcí konkrétního jedince (Passig, Tzuriel, & Eshel-Kedmi, 2016). 

Dynamická diagnostika si rozhodně zaslouží naši pozornost, neboť chceme-li zmapovat potřeby žáka 

či klienta, který čelí obtížím ve výuce, pak zaměření na učební proces je jediný přístup, který může 

skutečně detailně popsat, co dotyčný jedinec potřebuje. Jestliže je dyslexie charakterizována jako 

porucha učení, potom dynamická diagnostika přestavuje optimální formát diagnostiky, neboť sleduje 

proces učení (Elbro, Trebbien Daugaard, & Gellert, 2012). V současné době jsou stále v poradenství 

nejvíce využívané standardizované diagnostické nástroje, které určitě mají své místo, ale je žádoucí je 

kombinovat s užíváním dynamického vyšetření, zejména když se jedná o opakované vyšetření klienta. 

Jeho přibližnou úroveň v porovnání s normou už známe, je namístě zajímat se, jaké jsou jeho mož-

nosti při intenzivní intervenci. Navíc, pokud uvažujeme o diagnostice ve školním prostředí (ze strany 

školních psychologů, speciálních pedagogů, ale i zkušených učitelů), pak množství nástrojů a postupů, 

které mají k dispozici, je relativně omezené. Využití dynamického vyšetření se jednoznačně nabízí  

a z praxe některých škol víme, že se i osvědčuje. Jde o kombinaci diagnostického a intervenčního 

postupu, takže žáci si rovnou z vyšetření odnášejí náměty jak pracovat, zažili v průběhu vyšetření, co 

jim pomáhá, co se při práci osvědčuje, a měli během vyšetření příležitost diskutovat o postupech 

učení i jejich aplikaci na osvojování různorodého učiva. Vyšetření zaměřené na proces učení je ve 

škole úzce spjato s tím, co žák prožívá, o čem hovoří učitelé, co mohou popisovat jako problém. Dia-

gnostik může přímo na tuto oblast cílit diagnostický proces a být v průběžném kontaktu nejen se 

žákem, ale i s jeho učiteli a rodiči. Další argument pro smysluplnost dynamického přístupu ve školní 

praxi souvisí s délkou vyšetření. Jednou z častých výtek je jeho náročnost z hlediska času (Tzuriel, 

2015), vyšetření může trvat řadu hodin, ale lze ho rozdělit do kratších úseků. Jestliže žák absolvuje 

vyšetření přímo ve škole, časové omezení není tak striktní, lze se mu věnovat průběžně. Vzhledem 

k faktu, že součástí diagnostiky je také nácvik postupů a trénování řešení různých problémů, rozhod-

ně to není ztráta času, naopak účinně se kombinují diagnostické, reedukační či terapeutické způsoby 

práce se žákem.  

Caffrey s kolegy (2008) také uvažovali o souvislostech mezi standardizovanou a dynamickou diagnos-

tikou a hledali možnosti vzájemného propojení. Sami konstatují, že kombinování obou metod je ně-

kdy dokonce nezbytné. Ani jednomu přístupu nepřipisují exkluzivitu, naopak jejich potenciál spatřují 

v jejich společném využívání. Na druhou stranu, když porovnali výsledky tradičních testů a výsledky 

dynamických vyšetření, druhé jmenované přesněji predikovaly budoucí úspěchy žáků v oblasti rozvo-

je všeobecného logického uvažování, verbálních schopností i matematických dovedností (Caffrey, 

Fuchs, & Fuchs, 2008). K podobným výsledkům dospěla i studie zaměřená na porovnání dynamické  

a statické diagnostiky při predikování úspěšnosti žáků při řešení matematických úloh. Výsledky dy-

namického vyšetření úzce souvisely především s úlohami vyžadujícími jazykové dovednosti, kognitivní 

flexibilitu, operace se symboly i různorodými mentálními reprezentacemi, které jsou potřebné pro 

zdůvodňování, logické uvažování i vyjadřování postupů a výsledků (Seethaler, Fuchs, Fuchs,  

& Compton, 2012).  

Obzvlášť citlivé se přitom metody dynamické diagnostiky ukázaly u žáků s výukovými obtížemi, kde se 

u běžného testování objevil tzv. efekt podlahy (Caffrey, Fuchs, & Fuchs, 2008; Salas, González,  

& Assael, 2013). Také učitelé těchto žáků referovali o efektu diagnostického procesu a popisovali 

přínosy pro žáky ve smyslu rozvoje řeči a jazyka i postupů řešení problémů (Salas, González, & Assael, 
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2013). To jsou přesně důvody, proč má dynamické testování smysl – dokáže odhalit potenciál žáků, 

který nemusíme v důsledku různorodých obtíží a priori vidět. Současně také nabízí nástroje a popisu-

je postupy, jimiž lze takové možnosti dětí a dospívajících posilovat a rozvíjet. 

Máme-li shrnout, v čem je dynamické vyšetření specifické, pak na prvním místě bezpochyby stojí 

začlenění intervence přímo do procesu diagnostiky, a to do té míry, že reakce na různé formy práce 

s diagnostikovaným jsou pokládány za klíčová diagnostická data (Lidz, 2014a). Diagnostik v průběhu 

vyšetření neustále sleduje tři zdroje informací: 

1. uvažuje o specifikách zadávaného úkolu – co je od diagnostikovaného vyžadováno, co obnáší způ-

sob řešení, jaký formát informací je používán, jaká myšlenková operace je důležitá apod. 

2. důkladně sleduje diagnostikovaného – jak reaguje na zadání úkolu, za jakých okolností se mu práce 

daří, kdy naopak čelí obtížím, z čeho pramení chyby, kterých se dopustil, jaké myšlenkové operace 

používá při řešení, jak dokáže své postupy a odpovědi reflektovat a vyjádřit slovy, co při práci prožívá, 

co ho motivuje, co způsobuje úzkost atp. 

3. neustále reflektuje, jak on sám interaguje s diagnostikovaným – co diagnostik udělal, jak se zacho-

val, jak formuloval otázku, jak dovedl diagnostikovaného k nalezení správného řešení, čím mu po-

mohl. 

Důkladný popis vzájemné interakce je nesmírně důležitý, neboť nabízí postupy, které mohou využívat 

i další vychovatelé a učitelé při své práci s dotyčným žákem či klientem. Nestačí konstatovat, že dia-

gnostikovaný disponuje větším potenciálem, než aktuálně projevuje. Je zapotřebí také formulovat, 

jak tento potenciál povzbuzovat v rozvoji, jak ho pomoci odhalit, jak žáka ve výuce pobízet, aby jeho 

učení bylo co nejefektivnější. Z uvedeného vyplývají dvě další charakteristiky dynamického vyšetření. 

V celém jeho průběhu je důraz kladen především na proces učení a průběh diagnostiky nám má pře-

devším nastínit náměty pro potenciálně úspěšnou intervenci u příslušného jedince (Lidz, 2014a). Kva-

litní proces dynamického vyšetření se pozná podle následujících pěti kritérií: 

1. zahrnuje intervenci, která přímo souvisí se záměrem i obsahem diagnostického procesu; 

2. výsledky vyšetření nám poskytnou informace o povaze a úrovni odpovědí diagnostikovaného na 

danou intervenci; 

3. z dílčích výsledků lze odvodit další informace o procesu učení jedince, které mohou být v průběhu 

vyšetření využity, resp. na jejich základě jsou voleny další diagnostické postupy; 

4. jestliže více odborníků pozoruje diagnostický proces, doberou se shody z hlediska výstupů diagnos-

tikovaného i závěrů vyšetření; 

5. výsledky nabízejí pozitivní informace o dalších možnostech učení diagnostikovaného, poskytnou 

takové náměty, abychom věděli, jak s ním pracovat, co dalšího při práci s ním plánovat (Lidz, 2014a). 

V současné době existuje v České republice několik dostupných metod dynamického vyšetření, které 

úzce souvisejí s výše uvedenými principy diagnostiky. V zahraničí vznikly i další metody, avšak stojí za 

pozornost, že v rámci výzkumných studií (např. Beckmann, 2014; Caffrey, Fuchs, & Fuchs, 2008; El-

bro, Trebbien Daugaard, & Gellert, 2012) jsou využívány i mnohé další postupy. Důležitý je fakt, že 

jde o způsoby diagnostické práce, které zjišťují možnosti jedince a při této příležitosti průběžně regis-
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trují intraindividuální odlišnosti ve výkonech, popisují variabilitu výkonů z hlediska charakteristik úko-

lu a určují interní i externí proměnné, které k popsané variabilitě přímo přispívají (Beckmann, 2014). 

Uvedený autor charakterizuje dynamické vyšetření jako přístup, nikoli jako jeden konkrétní postup 

nebo metodu. Pojem dynamické přitom vyjadřuje, že jde o diagnostické postupy, v jejichž průběhu 

dochází k systematickému pozměňování úkolů a situačních charakteristik, a tak jsou neustále sledo-

vány reakce a výkony diagnostikovaného v závislosti na úpravě podmínek. Takový přístup 

k dynamickému vyšetření rozhodně pobízí k hledání alternativních způsobů vyšetření i tehdy, když 

poradenský pracovník nemá přímo výcvik v konkrétní metodě dynamické diagnostiky. Je nutné vědět, 

proč postupujeme určitým způsobem, co se snažíme zjistit, jak diagnostický proces souvisí s dalším 

rozvojem diagnostikovaného jedince. Jinými slovy, diagnostik by měl mít velmi kvalitní povědomí  

o kognitivní psychologii i intervenčních postupech, které vedou k posilování učení jedince. Není však 

řečeno, že musí nezbytně nutně používat jen existující metody dynamického vyšetření. Mnohdy může 

být užitečné kombinovat intervenční postupy, které jsou při práci s klienty používány, s pozorováním 

a systematickými postupy práce, jejichž prostřednictvím získáme diagnosticky cenná data. Objevují se 

také studie, v nichž jsou dynamizovány tradiční standardizované metody. Jednu takovou provedl tým 

odborníků, kteří pracovali s testem zaměřeným na mapování exekutivních funkcí (Wisconsin Card 

Sorting Task) ve skupině dospělých se zraněním mozku. Možnost využít stejnou metodu statickým  

i dynamickým přístupem umožnila zajímavé srovnání. Analýza získaných dat byla provedena pro-

střednictvím Rashova modelu teorie odpovědi na položku a jednoznačně prokázala, že výstupy 

z dynamické diagnostiky mnohem přesněji predikují možnosti uzdravení. Autoři na základě svých 

výsledků mimo jiné konstatují, že právě tyto rozdíly v dynamickém a statickém vyšetření možná vy-

světlují, proč mnohé standardizované testy postrádají kvalitní úroveň ekologické validity (Uprichard, 

Kupshik, Pine, & Fletcher, 2009).  

V USA již řadu let využívají princip označovaný RTI („response to intervention“ neboli reakce na in-

tervenci), který se v mnoha ohledech podobá našemu současnému systému podpůrných opatření, 

ale už dříve byl adaptován v tzv. 3MP modelu navrženém Mertinem a Kucharskou (Kucharská, 2009). 

Jestliže žák začne čelit výukovým obtížím, jsou do výuky zařazena jednoduchá opatření (1. stupeň RTI 

nebo 1. stupeň podpůrných opatření – v obou systémech se pracuje se stupni intenzity intervence)  

a jistou dobu se sleduje, jak žák na postupy reaguje, zda došlo ke stabilizaci vývoje, tedy opatření 

přispěla ke zvládnutí problémů. Pokud se tak nestane, přicházejí na řadu další stupně podpory, které 

jsou intenzivnější. RTI podobně jako dynamické vyšetření kombinuje výukové postupy 

s diagnostickými, avšak sekvence postupů je zde obrácená. Na prvním místě stojí učení, z něhož ná-

sledně získáváme diagnosticky cenná data. Při dynamickém vyšetření naopak administrujeme dia-

gnostické testy a učení zařadíme, kdykoli to diagnostikovaný potřebuje. Formát obou přístupů je po-

dobný, ale reakce diagnostikovaných při dynamickém testování je rychlejší, takže máme rychleji 

možnost získat informace o žákovi a nutných postupech intervence (Caffrey, Fuchs, & Fuchs, 2008). 

Z těchto principů vyšli také Fuchs s kolegy (2007), kteří namísto RTI použili dynamické vyšetření  

a následně žáky podle získaných výsledků zařadili do několikatýdenního intervenčního programu. Po 

celou dobu sledovali, zda výsledky dynamického vyšetření určily potřeby žáků dostatečně přesně. 

Ukázalo se, že dynamické vyšetření, které bylo kombinováno i s několika běžnými testy, mnohem 

rychleji vytipovalo žáky, kteří potřebovali intenzivnější formu podpory, čímž nahradilo několikatýden-

ní čekání na efekt intervencí, jenž by se s vysokou pravděpodobností nedostavil. Kromě adekvátního 

zařazení různě intenzivních intervencí v souladu s výsledky dynamického vyšetření zároveň tento 

přístup napomohl eliminovat falešně pozitivní výsledky, tedy žáky, kteří tak intenzivní péči nepotře-
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bovali (Fuchs, Fuchs, Compton, Bouton, Caffrey, & Jill, 2007). Zjištěná data nabízejí otázku, zda by 

v budoucnu nebylo žádoucí nahradit RTI přístup využíváním dynamické diagnostiky. Při realizaci in-

tervence na principech RTI je zapotřebí 8–30 týdnů (někdy i více) systematické výuky, kdy jsou sledo-

vány reakce žáků (Caffrey, Fuchs, & Fuchs, 2008). To je velmi dlouhá doba, kdy mohou žáci začít ztrá-

cet motivaci k učení, zaostávat za ostatními spolužáky či celkově nestíhat požadavky školy. 

Příklad 

Terezka dochází do poradenského zařízení od předškolního věku. Oba její starší sourozenci i matka 

mají diagnostikovanou dyslexii, proto rodiče už záhy po nástupu do mateřské školy řešili, jak Terezku 

připravit na čtení a psaní. V předškolním věku například absolvovala program HYPO. Působila vždy 

jako velmi učenlivá, bystrá, ráda si malovala, neměla příliš ráda povídání, dokázala si postavit hlavu, 

když se jí něco nelíbilo a něco nechtěla dělat. Rodina do poslední možné chvíle zvažovala, zda má od-

klad školní docházky smysl. Nakonec sehrála roli i skutečnost, že je Terezka narozená až v létě, takže 

by byla mezi spolužáky jedna z nejmladších. Navzdory veškeré přípravě a plánování se obtíže ve čte-

nářském projevu u dívky v průběhu prvního stupně objevily. Číst a psát se postupně naučila, čtení pro 

ni v současné době dokonce představuje jednu z nejoblíbenějších činností. Když ale musí číst odborné 

texty, zadání úloh (např. v matematice) nebo něco nahlas před spolužáky, je to pro ni velký zdroj stre-

su. I tiché čtení ve škole nestíhá dost rychle, nebo čte rychle na úkor přesnosti, takže se pak dopouští 

zbytečných chyb. Při psaní diktátů a souvislých textů se pořád objevují tradiční chyby žáků s dyslexií,  

a to bez ohledu na skutečnost, kolik toho přečetla. Rozhodně proto neplatí, že kdyby četla víc a měla 

slova napozorovaná, chyby by v nich nedělala.  

Terezka byla v poradenském zařízení vyšetřena skutečně mnohokrát. Začalo to diagnostikou školní 

zralosti, v průběhu prvního stupně základní školy proběhla další dvě vyšetření a řada konzultací. Ve 

škole měla vytvořený individuální vzdělávací plán (podle legislativy před zářím 2016) a docházela na 

reedukace ke školní speciální pedagožce. Když přišla na kontrolní vyšetření ve čtvrté třídě, nemělo 

smysl s ní znovu opakovat běžné testy rozumových schopností, když se v minulosti opakovaně ukáza-

lo, že její intelekt je nejen v normě, ale je nadprůměrný. Naopak se nabízelo detailněji prozkoumat 

možné příčiny výukových obtíží. Pochopitelně byly administrovány zkoušky čtenářských dovedností  

i zkoušky psaní, neboť bylo důležité vidět, jak se situace vyvíjí. Mimoto však prošla Terezka zkrácenou 

verzí dynamického vyšetření, byly administrovány některé ze zkoušek z baterie LPAD. Následující ob-

rázky poskytují jen vybrané výsledky, přesto stojí za pozornost. 

Mimo jiné absolvovala Terezka dvě zkoušky na paměť. Při nárocích na sluchové zapamatování je dia-

gnostikovanému prezentován seznam slov, jež si má zapamatovat. Slova jsou čtena opakovaně, klient 

pokaždé opakuje, co vše si zapamatoval. Na následujícím grafu je vidět, že Terezka si hned od počátku 

pamatovala poměrně vysoké množství informací. Postup práce byl však spíše nahodilý, pouze s ná-

znaky asociací mezi údaji, které bylo nutné si pamatovat. Po několika pokusech byla vyzvána, aby se 

zkusila zamyslet, zda mezi informacemi lze vytvořit určitý systém, tj. postupovat v logických souvislos-

tech, což je zkušenost, kterou získala již z předchozí zkoušky. Terezka si ihned uvědomila, že informace 

může roztřídit do kategorií, což jí pomohlo k mnohem efektivnějšímu zapamatování. Vybavovala si 

následně podněty na principu kategorizace, přesto se nedařilo reprodukovat celý seznam slov. Byla 

proto vyzvána, ať se pokusí uvažovat také o množství informací v jednotlivých kategoriích. Jakmile při 

práci začala využívat údaj o počtu, pracovala již zcela bezchybně. Seznam podnětových slov si pama-

tovala i při tzv. odloženém vybavení, když byla požádána vyjmenovat ho určitou dobu po ukončení 
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zkoušky (to je znázorněno devátým pokusem). Na závěr této zkoušky proběhla diskuse, kdy si ve škole 

musí Terezka pamatovat obsáhlé seznamy informací. Sama vymyslela několik příkladů, kdy je výhod-

né si informace utřídit do skupin. Ihned měla nápady, jak může osvojenou dovednost práce s informa-

cemi využít.  

Další obrázek ukazuje křivku výkonu při zapamatování viděných podnětů. Terezka si je vybavila takřka 

okamžitě bezchybně a v plném počtu. Nedokázala však říci, zda využila nějakou strategii práce. Spíše 

si podněty pamatovala jako celek přesně tak, jak byly prezentovány. Jednalo se o nižší počet údajů než 

u předchozí zkoušky. Pro tyto účely zřejmě dokáže efektivně využívat mechanickou paměť, ač to není 

nejvýhodnější způsob práce s informacemi. Ze zkušeností s jinými úkoly i ze školního prostředí se opa-

kovaně potvrzovalo, že zapamatování viděných údajů je pro Terezku výhodnější. Je to také v souladu 

s jejími zájmy, neboť ráda maluje a tvoří. Vizuální podněty přijímá odjakživa se zájmem. Na druhou 

stranu je vhodné posilovat logické zapamatování informací, a to i s ohledem na její celkovou úroveň 

rozumových schopností. Zbytečně se spoléhá na mechanické zapamatování, které při větším množství 

údajů nebo při nárocích na aplikaci zapamatovaných informací v jiné situaci není účinné. Přitom je 

zřejmé, že logické zapamatování, za užití různorodých strategií, zvládá velmi dobře a může jí při učení 

pomoci. 

Obrázek 4 – Vybavování slov ve zkoušce sluchové paměti 
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Obrázek 5 – Vybavování viděných informací ve zkoušce prostorového učení 

 

 

 

Následující čtyři obrázky prezentují výstupy ze zkoušky komplexní figury, která bývá využívána i při 

standardizovaných vyšetřeních, v tomto případě však byla administrována dynamicky. V první etapě 

postupovala Terezka velmi pečlivě a snažila se překreslit všechny prezentované podněty. Při analýze 

figury však došlo k jejímu nadměrnému roztříštění na množství velmi malých částí, tj. pozornost byla 

věnována spíše detailům bez uvědomění vzájemných souvislostí. To vedlo k výrazným obtížím při re-

produkci figury zpaměti v druhé etapě úkolu (původní kresby jsou barevné a podle sekvence barev lze 

zpětně popsat, jak dívka postupovala, navíc porovnání první a druhé kopie ukazuje, jak vnímala či 

naopak nevnímala celky i vzájemné vztahy mezi částmi figury). Následně proběhla intervence, při níž 

byla Terezka vyzvána, aby figuru analyzovala. Zaměřila se na přesné pojmenování všech částí figury 

(jedná se o různorodé geometrické tvary), uvědomění si jejich množství, což se ukázalo jako důležitá 

informace, která nebyla spontánně registrována, stanovení přesného systému práce, který má vnitřní 

logiku a lze ho opakovaně využít (tj. od celku k částem, v přesně daném pořadí – sama si zvolila směr 

hodinových ručiček). Jakmile si vybavila odborné pojmy, které označovaly jednotlivé prvky figury, ih-

ned je začala aktivně využívat a velmi přesně si je pamatovala a dokázala adekvátně užít i po ukonče-

ní zkoušky. Rovněž uvědomění množství a stanovení postupu práce využila při své další práci. Nově 

osvojené znalosti se promítly do dalších etap zkoušky. Terezka následně zpracovala figuru velmi přes-

ně a dokázala ji reprodukovat zpaměti naprosto bezchybně, a to opět i při odloženém vybavení po 

nějakém čase od konání zkoušky. Kopie z této fáze práce zde není zachycena, ale opět byla zcela přes-

ná, přestože dívka předem netušila, že bude figuru znovu kreslit. 

Aktivita v první části zkoušky naznačila, že příliš komplexní úlohy se nedaří Terezce řešit, pokud si ne-

uvědomí, s čím přesně pracuje (z jakých prvků se skládají) a jak má logicky postupovat. Stačilo však 

drobné pobídnutí a prokázala, že se dokáže velmi rychle učit nové pojmy, uvědomuje si účelnost sys-

tematické práce, a jakmile si stanoví postup, který se osvědčuje, dokáže ho opakovaně využít. Rovněž 

se ukázalo, jak je pro Terezku důležité uvědomit si přesné množství informací. Když s tímto údajem 

začala aktivně pracovat, ihned došlo k eliminaci typu chyb, které souvisely s počty. 
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Uvedené informace z vyšetření dokreslují výsledky zkoušek čtení a psaní, resp. fonematického pově-

domí a umožňují volit vhodné postupy intervence. Zvnitřňování pojmů může být pro jedince s dyslexií 

nezřídka náročné, při dynamickém vyšetření se však často ukáže, co jim pomáhá, za jakých okolností 

s pojmy lépe pracují. Práci s pojmy se věnuje specifická pozornost, která může být pro proces učení 

velmi důležitá. Stejně tak způsoby zapamatování informací i práce s informacemi v různých formátech 

jsou diagnosticky cenné informace. Navíc se při nezdarech hledaly cesty, jak práci zlepšit, což se spe-

ciálně u Terezky vždy podařilo na téměř bezchybné úrovni. 

Na počátku 21. století publikoval kolektiv autorů, kteří se tradičně zabývají problematikou dyslexie, 

obsáhlou studii nazvanou „Specifická porucha čtení (dyslexie): co jsme se dozvěděli v uplynulých čty-

řech desetiletích?“ (Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004). Studie shrnuje a porovnává různé 

přístupy a teorie k dyslexii a jedním z pozoruhodných výstupů autorů je konstatování, že diagnostika 

za účelem stanovení diagnózy by měla být „zrušena“ (Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004, 

str. 29). Podle autorů nám neposkytne žádné informace o plánu další podpory žáka,  

o možnostech intervence ani o profilu obtíží a jejich případných zdrojích. Autoři navíc poukazují na 

skutečnost, že odborníci, kteří se snaží primárně určit diagnózu, nejsou vyučujícím ve škole nebo spe-

ciálním pedagogům poskytujícím další péči příliš platní, neboť jim jako výstup z vyšetření nemohou 

Obrázek 6 - Komplexní figura, 1. kopie a 1. reprodukce zpaměti 

Obrázek 7 – Komplexní figura, 2. kopie a 2. reprodukce zpaměti, po intervenci 
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poskytnout náměty na další práci se žákem. Za mnohem přínosnější tak rovněž považují dynamickou 

diagnostiku. 

Než se podíváme na konkrétní diagnostické postupy pro různé věkové kategorie, je nutné se zamyslet 

ještě nad jednou otázkou. Je důležité pro diagnostiku dyslexie zjišťovat úroveň intelektu? Tento pří-

stup je stále hluboce zakořeněn v českém poradenském systému. Někdy se objevují i názory, že do-

konce při diagnostice vysokoškoláků bychom měli znát jejich inteligenční kvocient, abychom 

s jistotou mohli říci, že mají dyslexii. Současný pohled na dyslexii ovšem často zdůrazňuje, že ji lze 

nalézt na celém kontinuu inteligence a v komorbiditě s dalšími obtížemi (Siegel, 1989; Snowling, 

2013; Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004). Samotný údaj o výši inteligenčního kvocientu 

se ve výzkumech neukazuje jako dostatečně spolehlivá proměnná, která by mohla poukázat na dysle-

xii, nebo ji odlišit od jiného druhu kognitivních obtíží (Savage, 2007). Určitě je užitečné znát kognitivní 

profil jedince, pojmenovat jeho silné stránky i zdroje obtíží, neboť to vede k účinnému stanovení dal-

ších intervenčních i preventivních postupů. Prostá informace o výši IQ se však zdá zcela irelevantní. 

Mimo jiné i proto, že výsledky inteligenčních testů mohou být obtížemi ve čtení přímo zkreslené. 

Zajímavou studii na toto téma realizovala Vatrtová (2017), která analyzovala výsledky Testu struktury 

inteligence (I-S-T) u středoškoláků s dříve diagnostikovanou dyslexií. Jednak porovnávala jejich vý-

sledky s výsledky naměřenými dříve prostřednictvím Wechslerovy inteligenční škály pro děti (WISC – 

III), jednak porovnávala výsledky zjištěné v I-S-T u žáků s dyslexií s jejich spolužáky ze stejných střed-

ních škol, se srovnatelnými školními výsledky i školní anamnézou. V obou případech se jednoznačně 

ukázalo, že výsledky v I-S-T jedince s dyslexií podhodnocují. Možná bychom dokonce mohli říci, že je 

diskriminují. Středoškoláci s dyslexií měli výsledky v I-S-T významně zhoršené oproti výsledkům zjiš-

těným dříve za užití jiných diagnostických nástrojů. Zároveň při porovnání s vrstevníky se jevili na 

výrazně horší úrovni. Přitom celkové výsledky ve škole ani jejich celkový vývoj nenasvědčovaly, že by 

takové zhoršení bylo opodstatněné. S vysokou pravděpodobností k němu došlo pouze zkreslením 

údajů následkem užití standardizovaného diagnostického nástroje, který klade nároky na samostat-

nou práci v časových limitech, vyžaduje intenzivní zapojení čtenářských dovedností i například pra-

covní paměti. Tím se ovšem téma měření inteligence u jedinců s dyslexií dále problematizuje. Zejmé-

na vezmeme-li v potaz skutečnost, že právě test I-S-T se nezřídka užívá při diagnostice středoškoláků  

i vysokoškoláků. 

 

4.1 Diagnostika v předškolním věku 

V předškolním věku pochopitelně nelze přímo diagnostikovat dyslexii, nicméně můžeme sledovat 

rizikové projevy v chování či procesech učení, které by mohly v pozdějším období vést k rozvoji 

dyslexie. V tradičním pojetí diagnostiky dyslexie se v poradenství stále setkáváme s názorem, že do-

kud žáci neprojdou několika prvními ročníky základní školy, nelze diagnostiku provést. Jestliže však 

rezignujeme na stanovení diagnózy a primárně nám jde o proces učení, zmapování potřeb jedince  

a jeho podporu v okamžiku, kdy se objeví jakékoli obtíže nebo jen náznaky budoucích obtíží, pak je 

namístě hovořit o diagnostice i v předškolním věku. Jejím cílem je především okamžité stanovení 

vhodných intervenčních postupů, které zabrání výkonům dětí i žáků pod hranicemi jejich možností 

(tzv. underachievers), jež následně vedou k snižování školního sebepojetí i oslabení motivace k další 

práci (Snowling, 2013). Intervence je v tomto pojetí současně prevencí dalších obtíží. Vezmeme-li 

v potaz také skutečnost, že po nástupu do školy od žáků vyžadujeme osvojování nových znalostí  
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a dovedností, je v průběhu školní docházky stále obtížnější kombinovat tyto nároky s tréninkem osla-

bených oblastí. Čím dříve podpora žáků, resp. předškoláků nastane, tím snáze budou požadavky učiva 

zvládat. To dokládá i studie realizovaná ve Velké Británii, v níž učitelé na počátku školní docházky, ve 

věku pěti let, sledovali předčtenářské dovednosti žáků. Mezi nimi byly zařazeny jazykové kompeten-

ce, komunikační dovednosti a základní projevy čtenářské gramotnosti. V této mapující studii se uká-

zalo, že projevy děti v předškolním věku, resp. na počátku školní docházky korespondovaly s jejich 

čtenářskými dovednostmi o dva roky později, tj. ve druhé třídě základní školy (Snowling, 2013).  

Z popsaného výzkumu vyplývá několik skutečností stojících za pozornost. Stačila prostá pedagogická 

diagnostika, nebylo zapotřebí komplexních diagnostických nástrojů, aby byly odhaleny rizikové fakto-

ry čtenářských obtíží. Mimoto se potvrzuje důležitost rané diagnostiky, která by však měla být zákoni-

tě doprovázena intervencí v případech, které si to žádají. Prostá konfrontace s výukou ve škole zjevně 

nevede k náležitému rozvoji a zmírnění obtíží, jestliže jsou nějaké pozorovány již na počátku edukač-

ního procesu. 

Další inspirací ze zahraničí, tentokrát v podobě konkrétního diagnostického nástroje, jsou testy rych-

lého automatického jmenování, které lze využívat už od předškolního věku a v zahraničí jsou poměr-

ně rozšířené, zatímco v našem prostředí doposud spíše opomíjené. Přitom se ukazuje, že umí predi-

kovat možné obtíže v technice čtení, především ve složce tempa čtení. Dohromady se zkouškami 

fonematického povědomí by proto určitě přinesly diagnosticky cenné údaje. Navíc jde o informace, 

které mohou vést k záměrné intervenci, neboť se jedná o dovednosti, jež se systematickým trénin-

kem mohou měnit a zlepšovat. Dokonce se efekt zlepšení udržuje dlouhodobě (Wolff, 2013). 

Z oblasti dynamické diagnostiky, o níž jsme hodně hovořili výše, proto s ní začneme, se v našem pro-

středí nabízí Dynamická diagnostika kognitivních funkcí u dětí – ACFS (Lidz, 2014b), jejíž autorkou je 

Carol Lidz a byla lokalizována pro Českou republiku v letech 2013 a 2014. Autorka při tvorbě metody 

propojila přístupy dynamického vyšetření a zkoušek, které jsou charakterizovány jako metody zalo-

žené na kurikulu. ACFS charakterizuje jako metodu, která prostřednictvím dynamické diagnostiky 

mapuje kognitivní funkce nezbytné pro osvojení trivia (Haywood & Lidz, 2007). ACFS obsahuje šest 

škál, první čtyři jsou pokládány za základní, další dvě za doplňkové, neboť vyžadují obsáhlejší znalost 

řečových dovedností. Základní škály zjišťují schopnost kategorizace, auditivní paměti, vizuální paměti 

a seriality za využití vizuálních podnětů. Doplňkové škály sledují dovednost uvažovat z perspektivy 

druhé osoby a sekvenčnost s využitím verbálních prostředků. Pro diagnostiku školní zralosti lze velmi 

účinně kombinovat ACFS a dále popsaný Test rizika poruch učení pro rané školy. Diagnostik získá 

množství užitečných informací pro další práci s dítětem, o jeho silných i slabých stránkách, možnos-

tech rozvoje, případných rizicích při osvojování učení ve škole, ale také o postupech, jež mohou tato 

rizika zmírnit. Důležitá je nejen detailní analýza procesu i výsledků dílčích škál a subtestů, ale za po-

zornost stojí také porovnání práce dětí při řešení úkolů využívajících různé modality i různé kognitivní 

funkce. Při české lokalizaci se například ukázalo, že úkoly na serialitu pracující s vizuálními podněty 

pro děti v předškolním věku představovala poměrně snadný úkol, na druhou stranu sekvenční vyjád-

ření verbálních informací si zasloužilo mnohem zevrubnější nácvik. Jiným příkladem může být porov-

nání zapamatování vizuálních a auditivních informací. Také zde je možné stanovit, co je spíše silnou 

stránkou dítěte, co si zaslouží více trénovat. 

ACFS má tradiční koncepci dynamického vyšetření – každá škála je administrována formou pretestu  

a posttestu, mezi něž je zařazena intervence, tedy společné učení diagnostika s diagnostikovaným, při 

němž si ukazují, jak lze zadaný úkol řešit. Nejde při tom o nácvik řešení daného úkolu (např. rozdělení 
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kostek do skupin nebo vyjmenování konkrétních obrázků), ale o nácvik řešení problémů, které vyža-

dují příslušnou myšlenkovou operaci. Diagnostik zprostředkovává strategie řešení, podněcuje aktivní 

učení diagnostikovaného, pobízí ho v regulaci chování, napomáhá mu přemýšlet za využití mentálních 

reprezentací, nejen konkrétních vjemů (např. prostřednictvím symbolické vizualizace slyšených in-

formací nebo užíváním obecných pojmů jako barva, tvar, velikost). 

Na kurikulu založenou dynamickou diagnostiku charakterizuje Lidz jako ucelený diagnostický postup, 

jehož cílem je uzpůsobit podmínky testování tak, aby informace z něj získané byly použitelné přímo 

v edukačním procesu jedince. Rozdíl mezi diagnostikou založenou na kurikulu a dynamickou diagnos-

tikou založenou na kurikulu tkví především v tom, že druhý jmenovaný přístup se zaměřuje na proces 

práce, učení a řešení problémů prezentovaných žákovi, nikoli pouze na výsledky, které konfrontuje 

s kurikulem (Lidz, 2014). Mimoto dynamické vyšetření vždy mapuje úroveň rozvoje kognitivních funk-

cí nezbytných pro řešení stanovených problémů, nikoli faktografické znalosti. Lidz (2014a) v této sou-

vislosti poskytuje výčet procesů zahrnutých ve školní výuce, které si zaslouží náš zájem při diagnosti-

ce, ať pedagogické, nebo poradenské. Patří mezi ně: 

 smyslové vnímání, 

 jemná a hrubá motorika, 

 bezděčná i záměrná pozornost, zaměření pozornosti, její vytrvalost i kapacita, 

 fonematický sluch, 

 vizuoprostorová orientace, 

 kapacita krátkodobé, dlouhodobé i pracovní paměti, 

 kapacita procedurální, sémantické a epizodické paměti, 

 receptivní a expresivní jazyk i jeho pragmatické složky (fonologie, syntax, sémantika, metaja-

zykové schopnosti), 

  zdůvodňování a další komplexnější myšlenkové operace (např. analogie, zobecnění, deduk-

ce), 

 metakognice, 

 emoce a sociální kognice. 

Při osvojování trivia se mohou některé z uvedených funkcí rozvíjet, tedy mohou být teprve připrave-

né pro plné využití. Přesto je užitečné o kompletním výčtu funkcí uvažovat. Při dílčí analýze výsledků 

ACFS můžeme pozorovat projevy či náznaky rozvoje většiny z uvedených kognitivních funkcí i ucele-

nějších procesů. 

ACFS představuje spíše komplexní diagnostický nástroj, který mapuje základní dispozice pro učení na 

počátku školní docházky, ale je rozhodně využitelný i při vyšetření předškoláků, u nichž uvažujeme  

o možných rizicích rozvoje dyslexie či jiných specifických poruch učení. Kromě ACFS se však nabízí 

řada dalších metod, které se specificky zaměřují na kognitivní procesy a funkce, jež s budoucím osvo-

jováním čtení a psaní přímo souvisejí. 

Mezi tradiční diagnostické nástroje patří Test rizika poruch čtení a psaní pro rané školáky, jehož 

autorkami jsou Švancarová a Kucharská (2012). Obsahuje třináct subtestů, které mapují fonematické 

povědomí, zrakovou diferenciaci, krátkodobou paměť, grafomotoriku i vizuomotoriku, řečové doved-

nosti, intermodalitu i jazykový cit. Nástroj je použitelný v rámci mateřských i základních škol, učiteli  
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i poradenskými pracovníky. Podrobnou analýzou výkonů dítěte můžeme vytvořit profil jeho silných 

stránek i možných oslabení a rizikových oblastí.  

Pro zmapování vývoje zrakového vnímání lze také využít Test zrakového vnímání vytvořený Felcma-

novou (2013). Je určen pro děti od pěti do sedmi let a diagnostikuje pět různých oblastí, do nichž se 

zpracování informací prostřednictvím zrakového vnímání promítá. Kromě analýzy, syntézy, diferenci-

ace či určení figury a pozadí se zaměřuje také na grafomotoriku a vizuomotoriku.  

Naopak jazykové dovednosti, potažmo fonematické povědomí můžeme sledovat za užití Diagnostiky 

jazykového vývoje Seidlové Málkové a Smolíka (2015). Jazykový vývoj je sledován ve dvou klíčových 

oblastech. Jedna se zaměřuje na různé složky užívání jazyka a řeči – porozumění, slovní zásobu, gra-

matiku, druhá pak na fonematické povědomí. Schopnosti a dovednosti dítěte jsou diagnostikovány 

deseti různými subtesty. Ještě detailněji se přímo na fonologické schopnosti zaměřuje Baterie testů 

fonologických schopnosti – BTFS (Seidlová Málková & Caravolas, 2017). Obsahuje sedm subtestů, 

které se zaměřují na uvědomění fonémů a práci s fonémy, ale také, ve shodě se zahraničními nástroji 

tohoto typu, sledují rychlé jmenování a krátkodobou sluchovou paměť. Stejně jako Test rizika i další 

uvedené diagnostické nástroje jsou využitelné ve školním i poradenském prostředí a všechny metody 

byly standardizovány a mají normy pro předškoláky.  

Problematiku oslabení, která se mohou promítnout do osvojování čtení a psaní, řeší u dětí předškol-

ního věku i raných školáků také metoda Deficity dílčích funkcí od Sindelarové (2007a). Jde o obsáhlý 

soubor různorodých aktivit, v němž se kombinuje diagnostika se systematickým průběžným trénin-

kem. Sledují se různé složky sluchové i zrakové percepce, včetně vizuální a auditivní krátkodobé pa-

měti, orientace v prostoru, seriality, vizuomotoriky i grafomotoriky. Celá metodika vychází z před-

pokladu, že všechny tyto dílčí funkce musí být náležitě rozvinuté pro zvládnutí školních dovedností. 

Diagnostika proto představuje východisko pro stanovení intervenčního plánu, v němž se práce 

s dítětem zaměřuje pouze na ty tzv. dílčí funkce, jež je zapotřebí trénovat a posilovat. Stručnější verze 

diagnostiky i následných intervenčních a rozvíjejících metod, bez různorodých pomůcek, jen za využití 

vybraných pracovních listů a cvičení, je popsána v publikaci Předcházíme poruchám učení (Sindelaro-

vá, 2007b). 

 

4.2 Diagnostika ve škole 

Již před několika lety se objevila zkratka UDL neboli „universal design for learning“, jejímž smyslem 

bylo vyjádřit, že hledáme takové prostředí pro učení, v němž by mohli být studijně úspěšní všichni, 

bez ohledu na jejich speciální vzdělávací potřeby. Jinou podobnou zkratkou, která s UDL úzce souvisí, 

je UDA čili „universal design for assessment“, univerzální podoba testování (Christensem, Shyyan,  

& Johnstone, 2014). Principy obsažené v UDA se vztahují především k běžnému školnímu testování 

čili psaní písemných prací. To je ovšem plně relevantní pro učitele provádějící pedagogickou diagnos-

tiku, a tak si zaslouží být zmíněno i zde. Mimoto základní myšlenky UDA stojí jistě za pozornost i při 

koncipování diagnostických testů v poradenské práci či při výběru vhodných testů pro jedince 

s obtížemi ve čtení a psaní.  

Jestliže při tvorbě nebo výběru testů zvažujeme UDA a přitom myslíme konkrétně na žáky, kteří mají 

obtíže se čtením anebo psaním, pak přemýšlíme, které položky testu jsou formulovány tak, aby se 
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zcela výstižně a přesně ptaly pouze na ten fakt či znalost, kterou chceme skutečně prověřit. V ideál-

ním případě by testy měly obsahovat pouze takové položky, které s prověřovaným faktem nebo po-

jmem přímo souvisejí. Často se však v testech objevují položky, které jsou pro příslušný jev nedůleži-

té, zkreslují projevení znalostí jedince, protože kontaminují celkovou instrukci či dotaz tím, že kladou 

důraz i na jiné znalosti. Pro jedince s obtížemi ve čtení mezi typické příklady patří situace, kdy neznají 

některá ze slov obsažená v zadání, kdy je kladen příliš velký důraz na čtenářské dovednosti, znalosti 

jazyka, znalost pravidel větné skladby apod. (Christensem, Shyyan, & Johnstone, 2014). Při testování 

jsou pak žáci s obtížemi ve čtení diskriminováni, protože místo projevení skutečných znalostí získávají 

hodnocení za rychlost a přesnost čtení, porozumění čtenému apod. Přitom to rozhodně není v daném 

okamžiku cílem testování. Naopak je úkolem diagnostika či testujícího učitele uvědomit si, co přesně 

chce prověřovat, a podle toho volit materiály, které skutečně umožní testování stanovených znalostí, 

dovedností, schopností. Zamyslíme-li se důkladně, za co jsou hodnoceni žáci s některou ze specific-

kých poruch učení, dospějeme k názoru, že hodnocení je nezřídka založeno především na tempu čte-

ní nebo psaní, na čitelnosti písma, na přesnosti porozumění. Pokud právě nehodnotíme krasopis ne-

bo rychlost a přesnost čtení či psaní, není takové hodnocení vůbec namístě. Naopak, v rámci pedago-

gické diagnostiky je cenné si uvědomit, že některé činnosti, postupy nebo složky zadání úkolu zkreslu-

jí, co žák skutečně zná. Je proto důležité upravit mu podmínky testování do takové podoby, aby ke 

zmíněným zkreslením nedocházelo. 

V následujícím textu se podíváme na možné diagnostické přístupy pro oblast čtení a psaní i přidruže-

ných kognitivních funkcí, jež s těmito dovednostmi úzce souvisejí. V textu budou nejprve zmíněny 

obecnější principy, na nichž diagnostika příslušné oblasti staví, následovat budou náměty ze zahrani-

čí, které stojí za pozornost. Jejich principy lze někdy přímo využít v pedagogické i poradenské praxi, 

někdy mohou být inspirací pro vznik nebo adaptaci zmíněných metod v našem prostředí. Závěrečná 

pasáž bude obsahovat výčet aktuálně dostupných a nejčastěji využívaných diagnostických nástrojů 

v českém prostředí. 

 

4.2.1 Diagnostika čtení 

Přestože primární pozornost věnujeme čtenářským obtížím souvisejícím s dyslexií, nelze opominout 

ani další typy obtíží, které můžeme u žáků ve výuce pozorovat. U jedinců s dyslexií registrujeme pře-

devším obtíže v technice čtení, které mohou mít dopad i na porozumění čtenému textu. Vedle toho 

se můžeme setkat se žáky, kteří čelí obtížím v porozumění mluvenému slovu, a to se promítá do kvali-

ty jejich čtenářského projevu, včetně porozumění čtení. V neposlední řadě existují i čtenáři, kteří mají 

obtíže v obou popsaných oblastech – dekódování psaného textu i porozumění mluvenému slovu, což 

významně narušuje jejich čtenářské dovednosti (Snowling, 2013; Žovinec, Krejčová, & Pospíšilová, 

2014). V populaci britských školáků z této perspektivy konstatovali 5,3 % žáků základních škol a 5 % 

žáků středních škol, kteří čelili závažným obtížím s porozuměním textům při čtení. 

Scarborough (1998) realizoval v devadesátých letech minulého století longitudinální studii, při které 

sledoval žáky 2. až 8. tříd, kteří prošli ve druhé třídě diagnostikou a vykazovali rysy dyslexie. Pro dia-

gnostiku byly využity testy fonematického povědomí, včetně rychlého jmenování, testy verbální pa-

měti a zkoušky čtení. Všichni žáci, kterým byla diagnostikována dyslexie, ještě o šest let později vyka-

zovali výrazně nižší úroveň čtenářských dovedností než jejich vrstevníci. Za pozornost stojí, že pouze 

jeden žák, kterému dyslexie nebyla na počátku školní docházky stanovena, měl tyto obtíže diagnosti-
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kované až na druhém stupni základní školy, resp. ekvivalentním stupni vzdělávání v daném školském 

systému. Autor sám poukazuje na využitelnost diagnostických nástrojů, jež nesledují přímo čtení, ale 

dovednosti a schopnosti, které se čtením souvisejí. Jako nejspolehlivější se ukázal test rychlého jme-

nování. Žáci, kteří v něm selhávali, tedy pracovali výrazně pomaleji, případně chybovali, čelili i v osmé 

třídě značným obtížím ve čtení a psaní. Příslušná zkouška velmi přesně vypovídala o rychlosti zpraco-

vání informací. Zároveň se však ukázalo jako nesmírně zajímavé, že všechny sledované obtíže úzce 

souvisely pouze s technikou čtení. Porozumění čteným textům se naopak ukázalo jako nejméně sta-

bilní složka sledovaných projevů čtení. Přitom ho můžeme pokládat za nejdůležitější výstup čtenář-

ských dovedností – čteme, abychom se něco dozvěděli. Současně výsledky ukázaly, že intenzita čte-

nářských dovedností neměla přímý dopad na školní úspěšnost. Jestliže měli žáci dostatek příležitostí 

zpracovávat informace jinak, případně si nalezli alternativní způsoby zpracování textů (využívali vizu-

ální nápovědy, důsledně sledovali kontext, snažili se odhadovat význam neznámých slov), zřejmě 

dokázali své obtíže v technice čtení úspěšně kompenzovat (Scarborough, 1998). 

Výsledky popsané studie ovšem nabízejí ještě několik dalších zajímavých souvislostí. S ohledem na 

tradiční postupy diagnostiky v našem prostředí, kdy se mnohdy čeká na stanovení diagnózy do vyšší-

ho věku (stále se občas objevují tendence začít řešit dyslexii až v průběhu třetí třídy základní školy), 

stojí za pozornost, že obtíže, které žák vykazuje v nižším věku, mohou mít poměrně stabilní charakter, 

není třeba čekat, až bude mít žák za sebou delší zkušenost se čtením a psaním. Zároveň z uvedené 

studie vyplývá, že jsou-li výsledky statických testů takto stabilní napříč časem a přitom se u žáků 

proměňují jejich studijní výsledky i porozumění čtení, pak zřejmě nemá smysl statickou diagnostiku 

opakovat vícekrát v průběhu školní docházky. Mnohem větší význam má využití takových diagnostic-

kých postupů, které žákům nabídnou podněty pro další rozvoj, ukážou, co potřebují, aby lépe zvládali 

školní dovednosti. Ve výzkumu žáci zřejmě sami, spontánně našli způsoby, jak své obtíže nějak obejít 

či kompenzovat. Zařazení systematické intervence a tréninku na základě diagnostických zjištění se 

ukazuje jako mnohem smysluplnější způsob poradenské i pedagogické práce. Tím se opět dostáváme 

k principům dynamické diagnostiky či výše popsaného návrhu nového paradigmatu diagnostiky. 

Zajímavou inspirací ze zahraničí může být baterie TOWRE (Test of Word Reading Efficiency), která 

sleduje různé složky čtenářských dovedností, ale také efektivitu čtenářů při zpracování textů. Mezi 

subtesty jsou například test postřehování slov nebo test zaměřený na čtení pseudoslov. V obou pří-

padech je součástí zkoušky zajímavý moment, když se diagnostikovaní nejprve učí číst výběr ze slov  

a teprve po určité době trénování jim je předložen seznam slov a je sledováno, kolik slov dokážou 

přečíst za čtyřicet pět vteřin (Al Dahhan, Georgiou, Hung, Munoz, Parrilla, & Kirby, 2013). Postřeho-

vaná slova (tzv. „sight words“) jsou typickou kategorií v angličtině, která obsahuje některá krátká 

slova, jež mají často natolik nepravidelný pravopis, že jejich čtení nelze odvodit podle žádných pravi-

del. Žáci se je učí postřehovat jako celky. V českém prostředí na podobném principu pracujeme 

s postřehovacími slabikami, které napomáhají zrychlení a zefektivnění techniky čtení. Při diagnostice 

byl tento postup asi poprvé využit v baterii DIB (viz níže). V této souvislosti může být zajímavý také 

švédský test tzv. slovních řetězců neboli „reading chains“ (Tryck, 2007). Jedná se o řetězce slov nebo 

vět, které jsou prezentovány v plynulém sledu v řádce bez mezer mezi slovy. Úkolem probanda je 

naznačit v uvedených řetězcích konce slov, resp. vět. Jedinci s dyslexií zpravidla pracují výrazně po-

maleji a chybují především v úkolu, v němž musejí určit konce za sebou řazených slov (v případě ce-

lých vět jim obvykle napomáhá pochopení smyslu, a tak dokážou určit hranice mezi slovy). Test je 

citlivý zejména na postřehování slov, jež mají být součástí vybudovaného lexikonu, dokáže zhodnotit 
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techniku čtení jedince, neboť si podobně jako u textů složených z pseudoslov nemůže domýšlet, co 

čte. 

Pro diagnostiku čtenářských dovedností bývají tradičně využívány zkoušky čtení souvislého textu (na-

hlas i potichu) nebo zkoušky čtení, při nichž diagnostikovaný čte prostý seznam slov. U seznamů slov 

se často sleduje rychlost čtení, případně přesnost zpracování jednotlivých slov, nelze však získat in-

formace o plynulosti čtenářského projevu. Meisinger s kolegy v této souvislosti zdůrazňují, že pokud 

administrujeme v rámci diagnostiky pouze seznamy slov, nikoli souvislé texty, připravujeme se o dia-

gnosticky cenné informace, dokonce může někdy dojít ke zkreslení diagnostiky a někteří jedinci 

s dyslexií nemusí být adekvátně identifikováni (Meisinger, Bloom, & Hynd, 2010). Mnohdy můžeme 

sledovat obtíže diagnostikovaných až při zpracování souvislého textu, samotná slova dokážou postře-

hovat relativně snadno, ať už proto, že jsou jejich obtíže mírnějšího charakteru, nebo v důsledku in-

tenzivního tréninku. Obdobným způsobem se některé nuance projevů dyslexie neodhalí tehdy, když 

diagnostikujeme prosté fonematické povědomí v podobě analýzy a syntézy, případně diferenciace 

slov. Ve studii uvedených autorů děti, které čelily obtížím při nárocích na plynulé čtení, ale nikoli při 

zpracování seznamů slov, vykazovaly současně obtíže ve zkouškách rychlého jmenování, ale ne 

v úkolech zaměřených na fonematické povědomí. Až děti, jejichž čtenářské dovednosti byly na ex-

trémně nízké úrovni, měly současně značné obtíže i s analýzou, syntézou, diferenciací a manipulací,  

a zároveň i s rychlým jmenováním. Některé z nich v důsledku obtíží s plynulým čtením měly potíže  

i s porozuměním čtení, což bylo však dáno sekundárně (Meisinger, Bloom, & Hynd, 2010). Takové 

informace poukazují především na skutečnost, jak důležité je zvažovat různé složky čtení, subjektivní 

zkušenosti dětí, dospívajících, jejich rodičů i učitelů. Konkrétní diagnostické nástroje sice mohou být 

reliabilní i validní, ale při jejich použití pro konkrétního jedince nemusí vždy přesně pomoci vystih-

nout, co dotyčný potřebuje, a porozumět jeho obtížím. 

V současné době se ve školství i poradenství stále častěji setkáváme se žáky, kteří přicházejí 

z cizojazyčného prostředí, jejich mateřština je jiný než český jazyk. Jazykové, ale mnohdy i kulturní  

a sociální odlišnosti mohou představovat zásadní bariéru v diagnostickém procesu, neboť jejich pro-

střednictvím může dojít ke zkreslení výsledků, které mohou výkony žáka nadhodnocovat, nebo pod-

hodnocovat a naznačovat tak ne zcela nezbytně nutné postupy intervence. Podobnou situaci velmi 

zajímavě vyřešili ve studii, v níž pracovali se španělsky hovořícími dětmi, které měly být diagnostiko-

vány v angličtině a jejich školní výuka probíhala v angličtině (Petersen, Bloom, & Gillam, 2015). Autoři 

vytvořili zkoušku techniky čtení, která využívá principy dynamické diagnostiky. Sestavili text složený  

z pseudoslov, který měly děti za úkol přečíst. Následně proběhl nácvik způsobů čtení slov. Jelikož se 

jednalo o nácvik čtení v angličtině, trénovali specifickým způsobem; v češtině by podobně mohl ná-

cvik probíhat za využití postřehovacích slabik. Zkušenost z tréninku pak děti přenesly do etapy post-

testu, kdy opět samy četly slova, jejichž části se však podobaly těm, s nimiž měly zkušenosti 

z intervenční fáze diagnostického procesu. Děti měly postupovat za využití analogií mezi zkušenostmi, 

jež získaly, a novou zkouškovou situací. Výsledky z vyšetření byly následně porovnávány s kvalitou 

čtení dětí v angličtině, v běžné školní výuce a po roce od vyšetření. Autoři sledovali jednak senzitivitu 

použité diagnostické metody, tj. do jaké míry dokáže odhalit děti s potenciálními obtížemi ve čtení, 

jednak specificitu metody, to znamená, do jaké míry neohodnotí neadekvátně děti, které obtížím 

nečelí, naopak se z nich stali zdatní čtenáři. Obě diagnostické charakteristiky byly spočítány v rozmezí 

80-100 procent, když byla sledována dovednost plynulého čtení, identifikace slov i čtení pseudoslov. 

Takový výsledek nejen opakovaně poukázal na smysluplnost dynamického vyšetření, ale také potvrdil 

predikční validitu takto koncipovaného diagnostického nástroje. Přitom je zajímavé, že celý proces 
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dynamického vyšetření, včetně intervence trval jen několik minut a jako jazyk vyšetření byl použit jiný 

než mateřský jazyk diagnostikovaných dětí.  

Autoři nabízejí několik zdůvodnění, proč výsledky dynamického vyšetření poskytly tak přesnou pre-

dikci výkonů žáků v dalším školním roce (Petersen, Bloom, & Gillam, 2015). Při dynamické diagnostice 

byly dětem nabídnuty postupy i odborná pomoc, která jim ukázala, jak mohou svým obtížím se čte-

ním předcházet. Prostřednictvím intervence bylo také možné lépe identifikovat skutečný potenciál 

diagnostikovaných žáků. Při statickém vyšetření rozlišíme ty, kteří úkol zvládají na kvalitní úrovni, od 

těch, kterým se nedaří. Při dynamickém vyšetření se nabízí mnohem širší a variabilnější spektrum 

dětí, které čelí obtížím, jejich příčiny jsou detailněji specifikovány a ruku v ruce s tím se nabízejí mož-

ností, jak obtíže zmírnit. V důsledku podpory diagnostikovaných děti vidíme i mnohé, které samy úkol 

nezvládaly, ale po nějaké, mnohdy velmi stručné formě intervence, se jejich výkony stanou diame-

trálně odlišné. Studie navíc poukázala na smysluplnost detailní analýzy intervenční fáze a následných 

výsledů v etapě posttestu. Tyto údaje měly vůbec nejpřesnější predikční hodnotu pro stanovení rizi-

kových faktorů rozvoje čtenářských dovedností u sledovaných dětí. 

Doposud jsme hovořili především o technické stránce čtení, která je bezpochyby při diagnostice 

dyslexie důležitá, protože z ní pramení většina obtíží. Nicméně také porozumění čtenému je důležité 

zmapovat. Jak bylo řečeno výše, extrémní obtíže ve zpracování textů po technické stránce mohou 

vést k nedostatečnému porozumění. Mimoto porozumění čtenému textu je to nejpodstatnější z celé-

ho procesu čtení. Někdy může být technika problematická, ale porozumění je v pořádku, jindy nao-

pak technika zásadně nabourává proces porozumění. To vše jsou diagnosticky velmi důležité infor-

mace. V rámci diagnostiky porozumění je kromě čtení vhodné sledovat také porozumění mluvenému 

slovu, jež může naznačit výraznější obtíže, které přesahují prostou práci s texty. Jednou z možností 

zjišťování úrovně porozumění čtenému textu jsou testy, při nichž diagnostikovaní doplňují do vět 

slova tak, aby dávaly smysl. Keenan ovšem zdůrazňuje, že když žáci vybírají slovo, aby dokončily kratší 

věty, diagnostika stále spíše testuje techniku čtení. Až u delších souvětí, která doplňují, v nichž je 

nutné pochopit vzájemné souvislosti a kontext, jde skutečně o diagnostiku porozumění (Keenan, 

2016). Uvedený autor také zdůrazňuje, jak je důležité nejprve zjistit, zda diagnostikovaní znají kontext 

textu, s nímž mají pracovat, aby jejich obtíže nebyly označeny za nedostatečné čtení s porozuměním, 

přitom primárně půjde o neznalost tématu. 

Takové situaci se lze vyhnout, když diagnostikovaní budou pracovat se souvislými texty a porozumění 

bude zjišťováno prostřednictvím jiných úkolů, než je doplňování slov do vět. Tradičně se využívají 

otázky s volbami odpovědí, tvrzení, o nichž mají diagnostikovaní na základě přečteného textu říci, zda 

jsou, či nejsou pravdivá, dotazování otevřenými otázkami na konkrétní fakta, nebo jen prostá výzva 

k reprodukci přečteného. Pro tyto účely lze využít i texty, které jsou smyšlené a čtenáři kontext, ani 

obsažená fakta z jiné situace neznají (v diagnostické baterii DYSTEST, více viz níže, byly vytvořeny 

fiktivní beletristické i odborné, resp. populárně-naučné texty). Čtenáři tak prokazují, že skutečně umí 

využít informace z textu, nemohou spoléhat na předchozí znalosti. Pro mladší žáky může být zajíma-

vou inspirací test NARA-R (Neale Analysis of Rading Ability – Revised), který si rovněž klade za cíl 

primárně mapovat porozumění čtenému textu. Nezávislost na technice čtení, která může do práce 

interferovat, je v tomto testu zajištěna tak, že čtení není časově limitované a především v průběhu 

čtení jsou děti korigovány, pokud něco přečtou nesprávně. Když něco vynechají nebo vůbec nezvlád-

nou přečíst, diagnostik jim pomůže příslušnou pasáž přečíst (Oakhill & Cain, 2012). 
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Při zjišťování porozumění je vhodné systematicky mapovat jeho různé složky. Pozoruhodnou a stále 

využitelnou typologii složek porozumění čteným textům představili už v sedmdesátých letech minu-

lého století Pettit a Cockriel (1974). Na základě analýz testů čtení s porozuměním stanovili dvě hlavní 

kategorie porozumění textům: 1. informace sdělené explicitně, 2. informace implicitního charakteru. 

V první skupině se ptáme na doslovné detaily, hlavní myšlenku textu, informace o příčinách a násled-

cích, charakteru či vzhledu postav a dějů, jež byly přímo v textu uvedeny. Můžeme se zajímat o po-

rovnání údajů, které byly zmíněny, sledujeme, zda si čtenář uvědomuje sekvenci informací, které 

v textu zazněly. O úroveň výše je pak znalost a pochopení nepřímo řečených údajů, které čtenáři 

zvládnou přečíst „mezi řádky“. Takovými informacemi mohou být nepřímo řečené detaily, skrytá 

hlavní myšlenka příběhu, význam některých slov užitých v textu, údaje o charakteristických rysech 

postav či dějů, které lze vysoudit z popisu, rozhovorů, přímé řeči nebo komentářů, závěr a výstupy, 

které z textu vyplývají (Pettit & Cockriel, 1974). Na to vše se lze v rámci diagnostiky porozumění čte-

ným textům dotazovat nebo znalosti zjišťovat jinými úkoly. 

V českém prostředí je již několik desítek let využívána Matějčkova a Žlabova Zkouška čtení (Matějček, 

Šturma, Vágnerova, & a Žlab, 1992). Obsahuje jedenáct různých textů, počínaje jednoduchým textem 

pro žáky prvních tříd, jehož vyhodnocení je pouze kvalitativní. Ostatní texty mají normy, jež jsou pri-

márně určeny pro analýzu techniky čtení. Je sledováno tempo, tedy množství přečtených slov za mi-

nutu, resp. za tři minuty, i množství chybně přečtených slov. Kvalitativně lze vyhodnotit charakter 

chyb při čtení, způsob čtení (překotné, velmi pomalé, slabikování, duální čtení, zarážky u víceslabič-

ných či méně známých slov, vícečetné čtení jakýchkoli slov, sledování či naopak ignorování inter-

punkce, intonace u přímé řeči apod.) i způsob reprodukce textu. Diagnostikovaní jsou po ukončení 

čtení vyzváni, aby vyprávěli, o čem četli. Není přesně stanoveno, co vše má diagnostik sledovat, proto 

se může hodit výše uvedený výčet explicitních a implicitních informací a forem reprodukce, jež lze při 

vyprávění diagnostikovaných v této zkoušce všechny postihnout. U některých klientů je také zajímavé 

sledovat, zda dokážou hovořit o přečteném samostatně, nebo potřebují doplňující otázky, aby si ob-

sah vybavili. Texty pokrývají takřka všechny ročníky základní školy. Normy jsou sice oficiálně do šesté 

třídy, avšak lze je využít i u vyšších ročníků, obzvláště s přihlédnutím k faktu, že pro druhostupňové 

žáky diagnostické nástroje tohoto typu postrádáme. Za pozornost stojí Latyš, text složený z pseudo-

slov, který se úspěšně využívá nejen u žáků základních škol, ale byl využit a standardizován i pro stře-

doškoláky, vysokoškoláky a dospělé (viz níže) a opakovaně při standardizacích ukázal, že citlivě rozli-

šuje jedince s dyslexií, kteří čelí obtížím s technikou čtení (např. při standardizaci diagnostické baterie 

DYSTEST). Jeho jedinečnost spočívá v tom, že se jedná o souvislý text. Princip pseudoslov bývá užíván 

v mnohých zahraničních diagnostických nástrojích, které sledují techniku čtení, ale zpravidla jde  

o prostý seznam nesmyslných slov, jež má diagnostikovaný přečíst v souladu s pravidly čtení v daném 

jazyce. Čtení souvislého textu přece jen klade větší nároky na plynulost čtení, navíc zpracování textu 

více odpovídá běžné realitě čtení souvislých textů. Možná právě proto se Latyš osvědčuje u všech 

věkových kategorií. Přitom je diagnosticky velmi cenný, protože nám výkony v něm ukazují, jak dia-

gnostikovaný jedinec zvládá zpracovávat slova, s nimiž nemá předchozí zkušenost, nejsou uložena 

v jeho lexikonu, což jsou při učení mnohé odborné pojmy, jména, názvy, převzatá slova či slovní spo-

jení. Bude-li je žák či student nesprávně číst, hrozí, že se je bude i nesprávně učit, což má přímý do-

pad na porozumění učivu a znalosti jedince. Obdobně můžeme ze způsobu čtení v Latyši usuzovat na 

čtení v cizích jazycích, především pak v jazycích s pravidelným pravopisem, kdy skutečně znalost pra-

videl čtení umožňuje přečíst takřka jakýkoli text. 
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Zajímavým doplněním diagnostiky při administraci Zkoušky čtení, které není zahrnuto v postupech 

popsaných v manuálu, ale může být diagnosticky cenné, je požádat diagnostikovaného žáka, aby si 

přečetl text potichu pro sebe a pak hovořil, o čem četl. To se osvědčuje zejména tehdy, když klienti 

selhávají při reprodukci přečteného. Může pomoci přímo je instruovat, ať čtou ještě jednou, jen pro 

sebe, a soustředí se na obsah. Orientačně lze měřit i čas čtení a sledovat, zda se významně liší od 

předchozího hlasitého čtení. Přestože jde o druhé čtení stejného textu, což může být pro mnohé vždy 

o něco snadnější, porovnání množství a charakteru informací i způsobu vyprávění o textu po hlasitém 

a tichém čtení může přinést mnoho diagnosticky užitečných dat. Jestliže klient po tichém čtení, navíc 

doprovázeném výzvou, ať se více soustředí na obsah, dokáže reprodukovat text významně kvalitněji, 

je zřejmé, že ho nemá smysl nechávat číst nahlas, má-li se z textů něco učit. Ať se jedná o čtení nahlas 

před spolužáky ve třídě, kdy je úkol mnohdy doprovázen zvýšeným stresem v důsledku přítomnosti 

diváků, a sledování obsahu je tak ještě limitovanější, nebo jde o učení doma s rodiči. Číst potichu, 

pravděpodobně i opakovaně, může být sice pro žáka vyčerpávající a nelze se na tento způsob učení 

spoléhat jako na jedinou možnost, avšak současně z diagnostiky může vyplynout, že je to mnohem 

efektivnější cesta, než když žák předčítá texty z učebnice druhé osobě. Společné hovory o obsahu 

učení či zadání úkolů mohou nastat až po tichém čtení žáka. Učitel, rodič nebo doučovatel prostě 

musí znát obsah čteného také, ale musí si ho přečíst samostatně, nikoli nechávat číst od příslušného 

žáka.  

Specifickým, diagnosticky cenným momentem může být také situace, kdy klient při čtení zvládá tech-

niku velmi dobře z hlediska množství chyb či plynulosti čtení, snad jen tempo je pomalejší, ale při 

dotazu na obsah přečteného vůbec netuší, o čem četl. Může být dokonce překvapený, že text měl 

dávat smysl. Zdroj obtíží vůbec nemusí spočívat v problémech s porozuměním, klient si však osvojil 

strategii, při níž veškerou energii vloží do kvalitního projevu a už mu nezbývá pozornost na registro-

vání obsahu. Přitom když čtou potichu pro sebe, vědí přesně, o čem četli. Taková situace může být 

matoucí pro učitele, kteří mohou nabýt dojmu, že žák nemá problémy se čtením, když je jeho projev 

tak plynulý a bezchybný. Klíčové je zeptat se, zda žák ví, o čem četl. Pokud neví, vůbec nemá smysl 

požadovat po takovém žákovi hlasité čtení ve třídě, když se například čte text, který se současně žáci 

mají učit. 

Pro žáky prvního stupně základní škol je také užitečná Baterie diagnostických testů gramotnostních 

dovedností pro žáky 2. až 5. ročníků ZŠ od Caravolas a Volína (2005). Její součástí jsou tři zkoušky 

čtení. Diagnostikovaný čte nahlas seznam smysluplných slov a seznam pseudoslov, kdy jsou sledová-

na přesnost a rychlost čtení. Následně plní test čtení s porozuměním, kdy do souvětí doplňuje dvě 

různá slova v různých částech textu. Správné odpovědi jsou vybírány z nabídky odpovědí, věty se 

přitom stávají komplikovanější z hlediska rozsahu, podobnosti distraktorů i nutnosti registrovat celý 

obsah sdělení, aby bylo možné stanovit, jaké slovo je do věty vhodné doplnit. U prvních dvou jmeno-

vaných zkoušek je sledována rychlost čtení. U poslední zkoušky jsou normy vytvořeny pro množství 

správných odpovědí, ale následně se ještě vypočítává skór přesnosti, tedy množství správných odpo-

vědí je porovnáno s celkovým počtem zpracovaných odpovědí. Při interpretaci diagnostických údajů 

může být zajímavé, zda se výsledky v testu liší při sledování tempa práce a přesnosti. Někteří diagnos-

tikovaní pracují velmi pomalu, takže jejich výsledek může být podprůměrný, jenže když sledujeme 

přesnost odpovědí, tedy porozumění čtenému, zjistíme, že výsledek je zcela v normě, nebo dokonce 

nadprůměrný. Podobně je zajímavé interpretovat ve vzájemných souvislostech výsledky ve třech 

uvedených zkouškách a ve Zkoušce čtení popsané výše. Rozdíly se mohou projevit při hlasitém a ti-
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chém čtení, při čtení prostého seznamu slov a čtení souvislého textu, a to vše může mít přímý dopad 

do školní práce. 

Po několika letech standardizace vydala v roce 2017 pedagogicko-psychologická poradna v Brně ně-

kolik ucelených baterií diagnostických testů (Bednářová et al., 2017). Všechny nesou shodně zkratku 

DIB, ale jde o samostatné baterie pro předškoláky, první a druhou třídu, třetí a čtvrtou třídu. Baterie 

jsou dále členěny podle typu dovedností a schopností, které mapují. V případě předškoláků se jedná 

o připravenost do školy, u školáků se sleduje čtení a psaní a zvlášť matematické dovednosti. Stojí za 

pozornost, že všechny nástroje, členěné podle věku a podle sledovaných dovedností a schopností, 

mají paralelní verze pro školská poradenská zařízení i pro učitele a školní poradenská pracoviště. Ve 

všech verzích je čtení sledováno prostřednictvím několika druhů zkoušek. Stejně jako v jiných dia-

gnostických nástrojích i zde je zařazena zkouška hlasitého čtení souvislého příběhu i pseudoslovného 

textu. Novinkou je zkouška čtení slabik, která se zaměřuje na čistě technickou stránku čtení a kore-

sponduje s principy postřehovacích slabik, které jsou využívány pro nácvik přesnosti čtení, potažmo 

zrychlení tempa čtení. Specifickým způsobem je připraven test čtení s porozuměním. Žáci čtou sou-

vislý text a průběžně volí z nabídky tří slov takové, které do příběhu logicky patří. 

Pro dospívající jsou určeny zkoušky čtení z testové baterie Diagnostika specifických poruch učení  

u adolescentů a dospělých osob (Cimlerová, Pokorná, & Chalupová, 2007). Diagnostikovaní mají za 

úkol přečíst tři souvislé texty, dva nahlas, jeden potichu pro sebe. Oba texty čtené nahlas jsou převza-

ty ze Zkoušky čtení pro děti, ale byly pro ně vytvořeny normy pro středoškoláky. Jedním z textů je 

opět Latyš. Třetí text, čtený potichu, je pouze v této baterii. Oba smysluplné texty mají diagnostiko-

vaní následně reprodukovat. Diagnosticky cenné je nejen srovnání tempa čtení při hlasitém a tichém 

čtení, ale také způsob rekapitulování obsahu obou textů, které jsou z hlediska náročnosti porozumění 

srovnatelné. Je běžné, že i dospívající po hlasitém čtení nevědí, o čem četli, neboť veškerou snahu  

a energii vložili do čtenářského projevu. V manuálu není přímo řečeno, co a jak má být z hlediska 

porozumění sledováno. Proto může být znovu užitečné interpretovat výkony podle již několikrát zmí-

něného výčtu složek porozumění explicitního i implicitního charakteru (viz Pettit & Cockriel, 1974). 

 

4.2.2 Diagnostika psaní 

Kromě diagnostiky čtenářských dovedností nás zajímá i zmapování různých aspektů psaní, které jde 

se čtením ruku v ruce a často se do něj promítnou i obtíže, které ve čtení nepozorujeme, resp. ve 

čtení byly překonány. Je důležité si uvědomit, že písemný projev úzce souvisí s úrovní kognitivních, 

lingvistických i grafomotorických dovedností. To vše je při diagnostice vhodné zmapovat, abychom 

dokázali vyjádřit, v čem spočívá problém konkrétního žáka. Navíc posilování a trénink uvedených 

složek dovedností zase vede k intenzivnějšímu nácviku vyjadřování myšlenek v gramaticky i stylisticky 

správné podobě (Lee Farral, 2013).  

Olinghouse (2009) vyjmenovává šest různých složek písemného projevu, v nichž mohou žáci čelit 

obtížím, na které je vhodné reagovat smysluplnou intervencí. Na prvním místě stojí obtíže grafomo-

torického rázu a nedostatky v gramaticky správném zápisu slov. Každý z uvedených projevů pramení 

z jiného zdroje. Zatímco grafomotorika je záležitost jemné motoriky rukou, popřípadě koordinace oko 

– ruka či dalších, víc technických složek psaní (roli mohou hrát také horší orientace v ploše i nepřesné 

zrakové vnímání), nesprávný zápis slov a nesprávná aplikace gramatiky mohou pramenit 



89 
 

z oslabeného fonematického povědomí i nedostatečného tréninku, nedostatku příležitostí k nácviku  

i kontaktu s jazykem, jímž žák píše. Další čtyři uvedené zdroje obtíží úzce souvisejí s komplexnějšími 

vyjadřovacími obtížemi, které mohou být ovlivněny nevyrovnaným rozvojem příslušných kognitivních 

struktur, nebo i nedostatečně rozvinutou úrovní metakognice (přemýšlení o myšlení) a metalingvisti-

ky (přemýšlení o jazyce), ale také neadekvátním zprostředkováním postupů práce a malou intenzitou 

tréninku. Patří sem deficity při zpracování obsahu sdělení, při formulování vět, nedostatečná doved-

nost plánovat, rekapitulovat a opravovat i upravovat text, v neposlední řadě také nevhodná volba 

žánru při psaní. V této souvislosti je zajímavé, že u některých jedinců se specifickými poruchami učení 

byly pozorovány podobné projevy obtíží v syntaktické složce a morfologické složce jazyka jako u dětí 

s logopedickými obtížemi. Často šlo především o nevhodnou volbu slov nebo tvaru slov ve větách 

(Wolf Nelson, 2013). Vzhledem k tomu, že jazykový cit bývá někdy v kontextu dyslexie oslabený, nebo 

můžeme mít mezi žáky a klienty s dyslexií takové, kteří měli v minulosti i závažnější logopedické obtí-

že (tradičně jde především o dysfázii), potom je žádoucí věnovat i těmto komplexnějším projevům 

písemného projevu pozornost. 

Pro účely pedagogické diagnostiky všech uvedených obtíží můžeme využít libovolně zvolené úkoly 

zaměřené na písemný projev, nebo můžeme volit úkoly, jež vycházejí z kurikula příslušného ročníku 

studia, tedy zvažovat, co by žák měl v daném období umět, a to mu zadat ke zpracování. Užitečné je 

též zmapovat využívání konkrétní strategie psaní, tedy diagnostikovat proces plánování, kontroly  

a úpravy psaných textů. Zdrojem informací je portfolio žáka, pokud si ho vede (v tomto případě ide-

álně v jazykových předmětech) a můžeme v něm sledovat jeho dlouhodobější vývoj z hlediska písem-

ného projevu (Olinghouse, 2009). V neposlední řadě můžeme použít i standardizované zkoušky psaní,  

o nichž bude zmínka dále. 

Mezi nejčastější úkoly, které umožňují diagnostikovat písemný projev, patří diktáty a opisy i testy 

vyžadující formulování vět, doplňování chybějících slov ve větách, záměrné kombinování více předlo-

žených vět do celků (např. zpracování souvětí), rozpracování zadaných vět do obsáhlejších formulací, 

tvorba logických vět (např. v podobě opravování nesmyslných informací ve větách), sledování plynu-

losti psaní při zadání úkolu; aby žák sepsal text na určité téma nebo s užitím předem stanovených 

pojmů (Lee Farral, 2013). Tento přehled postupů skýtá mnoho možností diagnostiky ve školním i po-

radenském prostředí a nabízí zajímavý a ucelený pohled na psaní, které má rozhodně mnohem více 

složek než krasopis. Diagnostik nesleduje a nehodnotí jen formu, zaměřuje se také na obsah a analy-

zuje formulaci a zápis vět z hlediska užití slovní zásoby, adekvátní volby slov a dodržování principů 

větné skladby (Lee Farral, 2013). 

Při formulování vět si můžeme všímat tradičních obtíží v gramatice, fonetice i syntaxi, které bývají při 

práci s obsáhlejšími větami u žáků s obtížemi ve čtení a psaní patrné. Patří mezi ně (Scott & Balthazar, 

2013): 

 falešné začátky vět, tj. opakované pokusy zahájit větu, nebo naopak nedokončení věty a for-

mulace myšlenky; 

 obtíže s interpunkcí u žáků, kteří už by měli mít s ohledem na věk i dobu studia tyto znalosti  

a dovednosti zvládnuté; 

 vynechávání slov nebo koncovek slov; 

 nedostatečná flexibilita ve vyjadřování stejné myšlenky více způsoby (např. když jsou žákům 

zadány úkoly, aby parafrázovali, upřesnili či různě zkombinovali předložené věty); 
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 chyby při manipulaci se slovy ve větách, když mají vkládat slova do vět, vyjádřit hierarchii in-

formací, přeformulovat větu do otázky, trpného rodu, přidat větu k jiné větě coby větu ve-

dlejší apod.; 

 chyby a nedostatky při užívání klíčových slov ve větách, mimo jiné nedostatečné užití význa-

mových sloves, nesprávné či nezvyklé formulování vedlejších vět, obtíže s užíváním spojek 

nebo nadbytečné užití spojek. 

Uvedený výčet může být velmi užitečný z hlediska diagnostického procesu, a stejně důležitý je 

z hlediska adekvátní volby intervenčních postupů. Všechny popsané projevy specifických obtíží patří 

mezi dovednosti, jež se mohou žáci naučit. Jen je někdy velmi důležité v rámci diagnostiky přesně 

pojmenovat, v čem problém spočívá, a následně neméně přesně se žákem trénovat postupy, které 

mu mohou pomoci, aby se problém vyřešil. Často očekáváme, že se žáci uvedené postupy naučí bez-

děčně, jak jsou v průběhu studia konfrontováni s narůstající slovní zásobou i stále složitějšími větnými 

celky. Jestliže se jednoznačně ukazuje, že to žák spontánně nezvládá, a navzdory skutečnosti, že si 

příslušnou činnost zkoušel již mnohokrát, dopouští se chyb, je potřebné přistoupit k systematickému, 

vědomému tréninku. Přemýšlíme o tom, co přesně žákovi nejde a jak mu znázornit postup práce, aby 

se jím mohl řídit. Jinými slovy, nejprve jsou nutné metalingvistické dovednosti od diagnostika, a ty 

zprostředkováváme žákovi. 

V České republice jsou při diagnostice dyslexie a dalších podobných obtíží nejčastěji využívány zkouš-

ky psaní z diagnostické baterie Diagnostika specifických poruch učení (Novák, 1994). Diagnostické 

materiály jsou k dispozici od první do osmé, resp. deváté třídy. Žáci prvních tříd mají za úkol psaní 

podle diktátu, opis textu psaného psacím písmem a přepis textu psaného tiskacím písmem. Od druhé 

do páté třídy je zařazen diktát a přepis textu, v posledním zmíněném ročníku jde opět o přepis pseu-

doslovného textu. Pro druhý stupeň jsou ve zkoušce zařazeny pouze diktáty, ale mnohdy může být 

velmi užitečné i starším žákům zadat přepis pseudoslovného textu. Můžeme se setkat s klienty, kteří 

extrémně chybují při diktátu, a přepis se jim daří. Situace však může být i opačná: diktát může být na 

mnohem lepší úrovni než přepis. Další variantou je, že oba texty obsahují mnoho chyb a nepřesností. 

Rozličné výsledky pramení z různých zdrojů obtíží. Přepis je velmi komplikovaná činnost, která jen na 

první pohled vypadá jednoduše. Při přepisu neustále kombinujeme proces čtení a psaní (má-li žák se 

čtením potíže, je jasné, že pro něj psaní podle daného zápisu může být náročnější, protože neustále 

rozděluje pozornost mezi dvě pro něj náročné činnosti), nutná je kvalitní krátkodobá i pracovní pa-

měť, aby si žák pamatoval, co právě přečetl, co má zapsat, kde v textu s přepisem skončil; důležité je  

i přesné vnímání, důkladná orientace v ploše, včetně určování levé a pravé strany, aby bylo možné 

v zápisu se orientovat. Pro někoho může jít o značně náročnou kombinaci, obzvlášť má-li zaznamená-

vat slova, s nimiž nemá předchozí zkušenost (ve výuce například názvy, jména, odborné pojmy 

apod.). Přepis pseudoslovného textu se takové situaci dost blíží a může naznačit důležité způsoby 

intervence, obzvlášť když se žákovi daří lépe při diktování. Naopak někteří žáci mohou mít přepis 

takřka bezvadný, zato při diktátu se velmi trápí. V takových situacích je užitečné se zeptat, zda žák ví, 

o čem psal. Dokonalé přepisy bývají poměrně časté u žáků, kteří umí velmi přesně zpracovávat vizu-

ální podněty, nejednou mají nadání pro výtvarné činnosti. Texty pak nezřídka vnímají jako „obrázky“, 

které překreslují. Zápis sice vypadá velmi přesně, ale žáci nevědí, co psali. Mají-li po sobě text přečíst, 

je to náročné. Pro tyto žáky je důležité slova vidět, ale současně je vhodné, když mají k dispozici ně-

koho, kdo jim slova čte, aby je paralelně slyšeli. 
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Vyhodnocení zkoušek je nezbytné provádět jak kvantitativně, tak kvalitativně. Sledujeme množství 

chybně i správně zapsaných slov, ale současně nás zajímá charakter chyb, způsob zápisu (tlak na psací 

náčiní, tah perem po papíře, výbavnost grafémů), čitelnost písma i tempo psaní. Obrázek níže ukazuje 

zápis žáka sedmé třídy, který sice stíhal psát přiměřeným tempem, ale je zřejmé, že písmo je hůř či-

telné a text obsahuje extrémní množství tzv. specifických chyb. Mezi typické patří záměny znělých  

a neznělých hlásek („sticha“), nesprávná identifikace měkkých a tvrdých slabik („niní“), chybějící dia-

kritika („čast“), vynechání písmen ve slovech („z bírat“ namísto „sbírají“), komolení slov, obzvlášť 

víceslabičných či se shluky souhlásek („rosvitěte“), nepřesné rozlišení hranic slov, tradičně mezi před-

ložkami a slovy („nakvjetech“). To vše je vidět i v písmu na obrázku.  

 

Obrázek 8 – ukázka psaní podle diktátu dvanáctiletého chlapce s dyslexií a dysortografií 

 

 

Mimoto se nepodařilo vždy přesně aplikovat gramatická pravidla, což nebývá pokládáno za tzv. speci-

fickou chybu, ale běžně se s tímto typem chyb v textech klientů setkáváme. Specifičnost tkví v tom, že 

žáci s oslabeným fonematickým povědomím se obvykle dopouštějí i všech ostatních vyjmenovaných 

chyb, zatímco žáci, kteří chybují „pouze“ v gramatice, mají vlastně nedostatečné vědomosti, možná 

došlo k neporozumění učivu nebo zanedbání výuky v určité fázi osvojování jazykových znalostí. Mi-

moto žáci s dyslexií či dysortografií nejednou velmi přesně dokážou gramatické pravidlo vysvětlit, 

přesto při psaní stejného jevu, o němž právě hovořili, vzápětí udělají chybu. Jejich obtíže spočívají 

spíše v deficitech souvisejících s procedurálním učením v jazykové složce, tedy automatickým apliko-

váním získaných dovedností, obzvlášť když je třeba různé činnosti kombinovat, vykonávat je rychle  

a bezděčně. U těchto klientů si také při psaní můžeme všimnout, že se zarážejí a přemýšlejí o aplikaci 

gramatiky a správném zápisu. Vědí, že musí o gramatice přemýšlet, ale ani po mnoha opakováních se 

jim to nedaří zcela automaticky a dostatečně rychle. Naopak žáci chybující v gramatice často neznají 
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ani pravidlo, podle něhož by se měli řídit. Taková situace může zajisté podpořit stanovení konkrétní 

diagnózy, ale především musí vést k navržení adekvátních intervencí. 

Diktátu můžeme dát ještě další podobu, v souladu s principy dynamického vyšetření. Někdy je zají-

mavé se žákem detailně rozebrat zápis slov ve dvou či třech větách z celého diktátu. Za pozornost 

stojí slova, v nichž se dopustil chyby, ale stejně tak i slova zapsaná správně. Mnoho gramatických jevů 

v českém jazyce má jen dvě možnosti zápisu, takže je padesátiprocentní pravděpodobnost, že se pisa-

tel strefí správně, aniž by musel vědět, proč dané slovo zapsal právě takto. Diagnostikovaného vy-

zveme, aby vysvětlil, proč se píšou slova právě tak, jak se píšou, a pravidlo zápisu nebo konkrétní 

zdůvodnění si společně vysvětlíme. Dále se můžeme zajímat o příčiny chybných zápisů. Není důležitá 

jen kontrola, včetně vysvětlení, jak je to správně, ale důležité je slyšet, zda měl žák nějaký důvod, 

proč zapsal slovo chybně. Některé chyby mohou být způsobeny zafixovanými nesprávnými návyky, 

špatných zdůvodněním jistého jevu, chybným porozuměním určitému problému apod. Když prove-

deme jen kontrolu bez analýzy příčin a porovnání správných a špatných odpovědí navzájem, mnoho 

pisatelů se vrátí ke svému zažitému způsobu zdůvodňování a psaní. Je zapotřebí, aby porozuměli, 

v čem se stala chyba, a uměli ji logicky opravit. Třetí etapou psaní diktátu v této podobě je posttest, 

tedy opakovaný zápis diktátu po společné diskusi. Poté máme příležitost porovnat první a druhou 

verzi diktátu a sledovat, jak se kvantitativně i kvalitativně změnil výskyt chyb. Je-li po diskusi, tedy 

intervenci, počet chyb výrazně menší, je zřejmé, že klient potřebuje explicitně zaměřit pozornost na 

určité gramatické jevy, načež je zvládá používat při vlastním psaní. Podobně jako diktát v průběhu 

vyšetření lze trénovat psaní i v domácím prostředí nebo při reedukacích ve škole či poradenském 

zařízení. Zřejmě bude mnohem účinnější psát krátké texty a následně o nich hovořit, rozebírat zápis a 

opakovaně psát totéž, aby se příslušná gramatika fixovala, než psát dlouhé texty, opravit chyby  

a nechat nesprávná slova či fráze žáka znovu napsat a diktát odložit. Vhled do problému, porozumění 

a uvažování o zápisu mohou mít mnohem větší intervenční efekt. 

Zkoušku psaní najdeme také v Baterii diagnostických testů gramotnostních dovedností pro žáky  

2. až 5. ročníků ZŠ (Caravolas & Volín, 2005). Rovněž jde o psaní podle diktátu, ale žáci píšou pouze 

slova, která jsou jim předtím prezentována ve větě. Poté jsou instruováni, aby napsali právě jedno 

vybrané a znovu zopakované slovo. Navíc je zařazen test zaměřený na psaní pseudoslov. Jde o prostý 

seznam slov, která jsou však nesmyslná. Klient je třikrát slyší a vzápětí má napsat tvar, o němž se 

domnívá, že jej slyšel. Rovněž nejnovější diagnostická baterie DIB (Bednářová et al., 2017) obsahuje 

zkoušky psaní, a to ve všech vytvořených variantách. Jsou zde zařazeny úkoly na psaní podle diktátu  

a na přepis textu. 

Obdobně Diagnostika specifických poruch učení u adolescentů a dospělých osob (Cimlerová, Pokor-

ná, & Chalupová, 2007) obsahuje několik zkoušek psaní. Kromě tradičního diktátu je zařazen diktát 

pseudoslov a diktát bezesmyslných vět. Diagnosticky cenné může být jednak porovnání psaní smys-

luplných a nesmyslných slov, jež suplují situaci, kdy má jedinec napsat slovo, které dříve neznal (ve 

škole často odborné pojmy, převzatá slova, slovíčka v cizích jazycích apod.). Současně je užitečné 

sledování diagnostikovaného při psaní. Skutečnost, že se zaráží, zamýšlí nad zápisem, ač následně 

nezvolí správný zápis, svědčí o uvědomění, že se slovo pojí s určitou gramatikou, avšak nedaří se ji 

správně aplikovat. Po ukončení zápisu smysluplného diktátu je potom užitečné nechat pisatele pro-

vést kontrolu. I následně opravené chyby jsou důležité, opět svědčí o tom, že jedinec má znalosti, ale 

chybí dovednost jejich rychlého procedurálního zpracování. 
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Významnou diagnostickou kategorii představuje osvojování cizích jazyků. Mnohdy i žáci, jejichž 

dyslektické obtíže se jeví víceméně v mateřském jazyce kompenzované, čelí zvýšeným obtížím v cizích 

jazycích, v nichž se vyskytují fonémy i gramatické jevy, jež z mateřštiny neznají. Celkově je pro ně 

osvojování cizího jazyka často velmi náročné. Kromě žáků a studentů, kteří se učí cizí jazyky, tu máme 

také kategorii žáků i starších klientů, pro něž je cizí český jazyk a doma hovoří jiným jazykem. V obou 

případech může být užitečné zmapovat zdroje obtíží, s nimiž se klienti trápí, ale současně nám na to 

nestačí dostupné diagnostické nástroje, respektive v případě cizinců hovořících česky mohou tyto 

nástroje výsledky zásadně zkreslovat, neboť byly vytvořeny pro českou populaci. Pozoruhodné studie 

na toto téma využívaly dynamické vyšetření, jehož prostřednictvím se snažily sledovat, zda potíže, 

s nimiž se žáci a studenti potýkali, pramení z nedostatečných znalostí jazyka, nebo mají specifičtější 

příčiny související s určitými deficity charakteru dyslexie. 

Jedním z východisek tvorby nástrojů dynamického vyšetření byl fakt, že jedinci s dyslexií mívají často 

obtíže bezděčně, implicitně porozumět pravidlům mluveného či psaného jazyka (Schneider  

& Ganschow, 2000). Příkladem chyb, které z takové situace plynou, jsou například opakované ne-

správné, nejednou velmi různorodé zápisy stejného slova, protože si dotyčný neuvědomuje, že chybu 

dělá. Je nutná cílená intervence, aby bylo možné chybu korigovat. Jinými slovy se jedná o oslabení ve 

složce metalingvistického porozumění jazyku, které ve svém důsledku vede k obtížím se zpracováním 

fonologických i pravopisných informací. To se přímo promítá do učení cizího jazyka, které v současné 

době velmi často probíhá komunikační metodou. Což znamená předpoklad, že si žáci vyvodí a zobec-

ní pravidla užívání určitých gramatických jevů na základě komunikace v konkrétním jazyce. Probíhá 

samozřejmě i výuka dané gramatiky, avšak na začátku stojí komunikace a očekává se, že určité po-

stupy si žáci osvojí nepřímo, při aktivním používání jazyka. Jedinci, kteří mají oslabené metajazykové 

dovednosti, jež jsou pro tento didaktický přístup důležité, jsou dost znevýhodnění. Dynamické vyšet-

ření, které tento princip zvažuje, tak stavělo na dvou klíčových charakteristikách metalingvistického 

povědomí, jež v průběhu diagnostického procesu cíleně podporovalo (Schneider & Ganschow, 2000): 

1) intervenční postupy sledovaly, jak žák zpracovává informace uvedené v tvrzeních, otázkách, psané 

řeči a jiných promluvách či textech, a zda si uvědomuje paralely mezi vlastním jazykem a cizím jazy-

kem, jež může nadále při užívání cizího jazyka využívat; 

2) v průběhu vyšetření bylo sledováno, zda zjištěné informace o užití jazyka (údaje metajazykového 

charakteru) umí žák využívat v různých kontextech – zda si uvědomuje, že se potkal s obdobným je-

vem, o němž byla řeč dříve, a dokáže ho nyní samostatněji využít. 

Výstupem vyšetření bylo stanovení efektivních postupů práce. Z vyšetření bylo možné detailněji 

usoudit, do jaké míry žákům pomáhá deklarativní způsob učení, resp. zda skutečně dochází k oslabení 

metajazykových schopností, které mají za následek obtíže v cizím jazyce. 

 

4.2.3 Diagnostika dalších dílčích funkcí 

Doposud jsme se zabývali jen diagnostikou školních dovedností. Při komplexním vyšetření je ovšem 

nezbytné zabývat se také kognitivními funkcemi, které představují výchozí dispozice pro osvojení 

čtení a psaní. Jestliže jsou nějakým způsobem oslabené, zákonitě se to promítá i do školních činností 

a jejich nácviku. Tradičně je velká pozornost věnována fonematickému povědomí, mnohdy i dalším 
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složkám percepce, paměti, především krátkodobé a pracovní, někdy také schopnosti seriality, auto-

matizace činností, prostorové orientaci. Inspirací ze zahraničí mohou být testy ortografického a mor-

fologického povědomí (Rakhlin, Cardoso-Martins, Kornilov, & Grigorenko, 2013), které se u nás ne-

využívají. Pro první uvedenou oblast autoři připravili trojice slov, z nichž dvě byla skutečná a třetí bylo 

nesmyslné slovo, ale vytvořené za využití tradičních slabik a fonémů i pravidel pravopisu užívaných 

v daném jazyce. Probandi měli určit, které ze slov je nesmyslné. Uvažování o morfémech bylo dia-

gnostikováno prostřednictvím dvou zkoušek. V první bylo vždy uvedeno slovo, z něhož měl diagnosti-

kovaný odvodit slovo příbuzné za použití vhodných přípon, předpon apod. V druhé zkoušce bylo uve-

deno delší, zpravidla víceslabičné slovo a proband z něj měl odvodit jiné slovo, které doplnil do věty. 

Zpravidla se jednalo o část zadaného slova (např. ve slově kamarádství měl identifikovat slovo kama-

rád, které bylo potřeba vložit do věty). 

Příkladem ucelené diagnostické baterie ze zahraničí je CTOPP (Comprehensive test of phonological 

processing; Rashotte, Toregesen, & Wagner, 1999). Když hovoří o fonologickém zpracování, jde o víc 

než o fonematické povědomí. Součástí baterie jsou nejen úkoly na analýzu, syntézu a diferenciaci 

slov, potažmo fonologickou manipulaci, ale také testy rychlého automatického jmenování a krátko-

dobé sluchové paměti. Tyto dvě oblasti jsou tradičně pokládány za součást fonologického zpracování 

informací, kdy se vzájemně potencuje fonematické povědomí a automatizace a výbavnost pojmů  

(v případě rychlého jmenování) či zapamatování a vybavení slyšených verbálních údajů. Téma fonolo-

gického zpracování informací a všech složek, které k němu patří, je zajímavé i z hlediska nároků růz-

ných jazyků na práci s fonémy. Vellutino s kolegy zdůrazňují, že v transparentních jazycích, mezi které 

patří též český jazyk, je diagnostika založená na analýze, syntéze a diferenciaci slov při určování 

symptomů dyslexie méně spolehlivá, přestože v jazycích s nepravidelným pravopisem může být do-

stačující. Z hlediska fonologického zpracování je vhodné využívat raději úkoly, které kladou nároky na 

implicitní, tedy nepřímou, ne tolik zjevnou složku práce s fonémy. Mezi takové zkoušky patří rychlé 

jmenování, krátkodobá verbální paměť nebo i činnosti, při nichž je zapojeno vizuální zpracování sly-

šených údajů verbálního charakteru (Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004). Tento fenomén 

často potvrzují i zkušenosti z praxe, kdy až úkoly zaměřené na fonologickou manipulaci odhalí obtíže 

při práci s hláskami. Prosté jmenování hlásek či identifikování slov podle seznamu hlásek se pro ně-

které žáky stává krátkým nácvikem poměrně zřejmé a nenáročné. To však neznamená, že při ob-

sáhlejších aktivitách, jako je psaní souvislého textu nebo čtení rozsáhlejších textů, kdy musí s fonémy 

manipulovat bezděčně (implicitně), se obtíže neprojeví. 

V zahraničí existuje řada různorodých zkoušek zaměřených na všechny uvedené dílčí schopnosti  

a dovednosti. Jen v angličtině se například nabízí bezmála desítka různých baterií, případně subtestů 

větších ucelených baterií zaměřených na fonematické povědomí. Diagnostika těchto nástrojů se za-

měřuje na děti od batolecího věku (především formou screeningu) až po dospělé jedince a zpravidla 

mapuje uvedenou schopnost podobným způsobem jako české nástroje. Zkoušky sledují dovednost 

slabikování, rýmování, analýzu a syntézu slov, diferenciaci podobně znějících slov či slabik, fonologic-

kou manipulaci. Navíc bývá často zahrnut test rychlého jmenování, některé baterie se zaměřují na 

sluchovou paměť i schopnost soustředění na slyšené podněty, občas se objevují pro starší žáky úkoly, 

kdy mají identifikovat viděná písmena nebo slova na základě toho, co slyší (Mather & Wendling, 

2012). 

Specifická dispozice, jíž je také v souvislosti s diagnostikou dyslexie věnována pozornost, je rychlost 

zpracování informací (Mather & Wendling, 2012). Více než na toto zaměřený konkrétní test se vy-
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užívají výsledky a dílčí skóry různých komplexních baterií. Za pozornost spíše stojí, že je i tato charak-

teristika jedince zvažována. Současně je nutné si uvědomit, že rychlost zpracování informací se může 

lišit v závislosti na modalitě, v níž jsou podněty prezentovány, a okolnostech, za nichž je úkol řešen. 

Rychlost zpracování informací při čtení a psaní bude nicméně u jedinců s dyslexií s vysokou pravdě-

podobností výrazně nižší než u jedinců bez dyslexie. Může být zajímavé zamyslet se nad profilem 

výkonů jedince v této složce jeho práce. Lze tak ukázat na jeho silné stránky i zdroje obtíží, přičemž 

některé mohou být odstraněny prostým poskytnutím dostatečného času na práci. 

Pozornost si zaslouží studie, která se zaměřila na využití dynamického testování fonematického po-

vědomí, resp. jeho úrovně v jiném než mateřském jazyce (Elbro, Trebbien Daugaard, & Gellert, 2012). 

Běžné standardizované diagnostické nástroje totiž snadno vedou k nadhodnocování symptomů 

dyslexie u jedinců, kteří nejsou testováni ve své mateřštině. Uvedení autoři vytvořili test, v němž si 

diagnostikovaní osvojovali nové fonémy a posléze z nich tvořili slova. Museli se učit informace jazy-

kového charakteru, které následně dál využívali při práci se smyšleným jazykem. Výsledky ukázaly, že 

dynamické vyšetření efektivně odhalilo slabé a silné stránky jedinců s dyslexií. Bylo zjevné, které slož-

ky procesu učení mohou být významněji ovlivňovány symptomy dyslexie. Současně testy nebyly 

zkreslené faktem, že diagnostikovaní nebyli vyšetřováni ve svém rodném jazyce a zažili různé formy 

vzdělávání. Obdobná citlivost vzniklého diagnostického nástroje se ukázala ve skupině cizinců s jiným 

mateřským jazykem, ale také ve skupině rodilých mluvčích, a navíc výsledky vysoce korelovaly 

s výsledky zkoušek fonematického povědomí a krátkodobé sluchové paměti, které byly měřeny ne-

verbálními testy (Elbro, Trebbien Daugaard, & Gellert, 2012). To nepochybně opět potvrzuje smyslu-

plnost tohoto diagnostického přístupu. 

V českém prostředí patří mezi další diagnostikované oblasti především percepce. Baterie Diagnostika 

specifických poruch učení (Novák, 1994) obsahuje testy fonematického povědomí zaměřené na ana-

lýzu a syntézu smysluplných slov a diferenciaci nesmyslných slov. Specifický subtest pracuje s per-

cepcí délky tónů a zapamatování určité tónové sekvence. Ačkoli primárně jde opět o sluchovou per-

cepci, nejedná se o práci s fonémy, ale o neverbální test. Zachycení a následná reprodukce či analýza 

(určení počtu krátkých a dlouhých tónů) příslušné sekvence tónů by měla být interpretována také 

v kontextu úrovně seriality, krátkodobé i pracovní paměti, neboť všechny tyto složky do práce při 

řešení úkolu vstupují. Společně s nimi hraje důležitou roli též schopnost soustředění, která je ovšem 

nezbytná u veškeré práce. Dále je v uvedené baterii zkouška zrakové percepce, řečových schopností  

a pravolevé orientace. Výstupy z úkolů mohou být diagnosticky cenné především v nižším věku dia-

gnostikovaných a mohou vysvětlovat zdroje obtíží při osvojování trivia. U starších žáků, někdy dokon-

ce už u žáků třetích a čtvrtých tříd, zejména jsou-li rozumově nadaní, takže své obtíže kompenzují,  

a navíc absolvují pravidelné reedukace, mohou být výsledky uvedených zkoušek zkreslené a nadhod-

nocovat skutečnou situaci. Při jednoduché činnosti zaměřené na prověření konkrétní dovednosti či 

schopnosti žáci mohou bezpečně zvládat úkoly řešit i odpovídat na otázky. Důležité je sledovat jejich 

výkony v komplexních úkolech, kdy musí uvažovat o různých složkách problému najednou (např. psa-

ní souvislého textu, čtení textu s porozuměním, manipulace s fonémy). Až při nutnosti kombinovat 

různé činnosti a využívat osvojené schopnosti a dovednosti se může opět ukázat, že chybí procedura-

lizace činností. To, co by mělo být bezděčné a rychle použitelné, nefunguje, což vede k hromadění 

chyb ve školním prostředí. 

Také v dalších diagnostických bateriích, jež byly zmíněny již u zkoušek čtení a psaní, jsou zahrnuty  

i zkoušky dílčích schopností. V Baterii diagnostických testů gramotnostních dovedností pro žáky  
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2. až 5. ročníků ZŠ (Caravolas & Volín, 2005) stojí za pozornost dvě zkoušky fonologické manipulace, 

kdy diagnostikovaní ze zadaného slova odvozují slovo, v němž je vynechaná jedna hláska, nebo pracu-

jí s dvojicemi pseudoslov a vymýšlejí, jak budou slova znít, když se prohodí jejich první hlásky. Není 

neobvyklé, že starší žáci, kteří bez obtíží zvládli úkoly na prostou analýzu a syntézu slov, čelí značným 

obtížím, když musí s hláskami manipulovat. To je ale dovednost, kterou potřebují při čtení a psaní ve 

škole. Slova je důležité dekódovat a správně zapisovat v různých pádech, osobách, číslech, ve spojení 

s jinými slovy, což vše s fonologickou manipulací úzce souvisí. Bohužel příslušná baterie nemá verzi 

pro žáky druhého stupně, pro něž podobné diagnostické nástroje v současnosti chybí (podzim 2017). 

Autoři baterie ve spolupráci s G. Seidlovou Málkovou slibují verzi pro žáky na druhém stupni základ-

ních škol, která prochází procesem standardizace. 

Baterie DIB (Bednářová et al., 2017) obsahuje zkoušky fonematického povědomí, zrakové percepce  

a prostorové orientace. Fonematické povědomí je sledováno jednak prostřednictvím tradičních úkolů 

zaměřených na analýzu a syntézu slov, jednak je zařazeno několik úkolů na fonologickou manipulaci. 

Mezi ně patří i prověřování úrovně sluchové diferenciace, ale další tipy úloh jsou jedinečné právě pro 

tuto baterii. Diagnostikovaní mají vyměňovat stanovené hlásky ve slovech a říkat, jaké slovo vznikne, 

když určenou hlásku zamění za jinou, předem stanovenou hlásku. Jiným druhem úkolu je vynechává-

ní konkrétních hlásek ve slovech, kdy diagnostikovaný musí vymyslet, jaké slovo po elizi hlásky vznik-

ne. Na rozdíl od Baterie diagnostických testů gramotnostních dovedností pro žáky 2. až 5. ročníků ZŠ 

jsou slova v těchto zkouškách smysluplná. Zkoušky zrakové percepce jsou dvakrát různými způsoby 

zaměřeny na diferenciaci, ve třetím úkolu hraje důležitou roli zapamatování viděných informací, ne-

boť diagnostikovaný vyhledává údaje, jež si prohlédl a musel zapamatovat. 

Autorky baterie Diagnostika specifických poruch učení u adolescentů a dospělých osob (Cimlerová, 

Pokorná, & Chalupová, 2007) se inspirovaly tuzemskými i zahraničními nástroji, které se osvědčily 

dříve a mezi subtesty zařadily zkoušky fonematického povědomí ve více formách – analýza, syntéza, 

manipulace. Zraková percepce je prověřována formou identifikace shodných a odlišných názvů  

a jmen a dlouhodobě se ukazuje jako velmi citlivá na diagnostiku dyslexie. Je však otázka, zda jde 

skutečně primárně o zrakové vnímání, které je touto zkouškou oficiálně podle manuálu prověřováno. 

Zajisté je zde velmi důležitá technika čtení, resp. přesnost dekódování, i tempo čtení. Nezřídka se 

ukazuje, že chybovost ve zkoušce není extrémně vysoká, ale množství zpracovaných dvojic názvů  

a jmen je za stanovený čas velmi nízké. Autorky s tímto fenoménem počítaly, proto jsou v metodě 

uvedeny normy pro celkové kvantum i pro poměr množství všech zpracovaných párů vůči množství 

správně zpracovaných párů. To vše si zaslouží pozornost při interpretaci výsledků. Subtest, který není 

zahrnut do žádné baterie pro mladší věkové skupiny, je inspirován neuropsychologickými bateriemi  

a mapuje slovní fluenci při současných nárocích na fonematické povědomí (produkovaná slova musejí 

začínat předem stanovenou hláskou). Kromě bohatosti slovní zásoby, která se tu může projevit, jsou 

výkony zajímavé hlavně z hlediska bezděčného, plynulého, automatického zpracování jazykových 

informací, což může být pro některé jedince s dyslexií problém navzdory faktu, že jejich verbální do-

vednosti jsou velmi vyspělé. Celkově může být používání mluveného slova dokonce jejich silnou 

stránkou, jíž kompenzují obtíže v psaní, přesto v této zkoušce mohou čelit specifickým obtížím. 

Dospívající a dospělí mohou v rámci diagnostiky rovněž absolvovat zkoušky vizuomotorických doved-

ností, jazykového citu či koordinace činností za užití jemné motoriky. Výstupy z těchto zkoušek jsou 

nepochybně cenným zdrojem informací o možných obtížích diagnostikovaných jedinců, ale nemusí 

přímo souviset se symptomatikou dyslexie. 
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 4.3 Diagnostika vysokoškoláků a dospělých 

Diagnostika dospělých s dyslexií může být někdy nepřesná, když použijeme testy, jež cíleně mapují 

jen jednu dovednost či dispozici ke čtení nebo psaní. Do výsledků se mohou promítnout kompenzační 

strategie, které dospělí při jednoduché práci zvládnou využít až do té podoby, že se jejich výkony 

mohou jevit jako zcela přiměřené. Kolektiv autorů Tamboer, Vorst a Oort (2014) ve své studii s do-

spělými konstatovali, že nejspolehlivějším diagnostickým nástrojem, s nejlepší predikční hodnotou je 

analýza výsledků dílčích položek v testech a výpovědi v sebeposuzovacích dotaznících. Celkové skóry 

zkreslovaly, byly příliš zobecňující. Jednoduché popisy obtíží, které diagnostikovaní dospělí reflekto-

vali, a následně zaměření na dílčí výsledky všech zadaných úkolů se nakonec ukázaly jako nejpřesnější 

diagnostický postup. 

Podobné problematice se věnoval výzkum mezi vysokoškoláky s dyslexií. Také v jejich případě nebyly 

všechny diagnostické postupy užitečné a důležité. S ohledem na rozvoj jejich kognitivních funkcí 

dokázali některé obtíže účinně minimalizovat či kompenzovat. Na druhou stranu se ukázalo, že i stu-

denti vysoké školy čelili problémům v oblasti čtenářských dovedností a při psaní (včetně užití grama-

tiky), vykazovali nižší fonematické povědomí, včetně obtíží s rychlým jmenováním, a bylo pro ně ná-

ročné provádět výpočty zpaměti a vybavování si některých údajů z dlouhodobé paměti (Callens, Tops, 

Stevens, & Brysbaert, 2014). Poslední dvě jmenované činnosti s vysokou pravděpodobností úzce sou-

visí s mírou rozvoje pracovní paměti. Autoři popisované studie proto doporučují pro vysokoškoláky 

s dyslexií využít při diagnostice časově limitované testy čtení, diktát propojený s kontrolou zápisu, 

zkoušky fonematického povědomí v podobě fonologické manipulace a rychlého jmenování, 

v neposlední řadě zkoušky zaměřené na pracovní paměť. Naopak prověřování logického uvažování  

a celkové úrovně rozumových schopností není tolik důležité pro diferenciaci jedinců s dyslexií a bez 

dyslexie, neboť v této oblasti všichni vysokoškoláci vykazovali shodnou úroveň. 

Uvedené výsledky vedou k úvaze, zda je skutečně nutné jedince s již dříve diagnostikovanou dyslexií 

znovu nutit k absolvování komplexního vyšetření. Možná by stačilo, kdyby sami popsali, kdy čelí nej-

výraznějším obtížím ve čtenářském a písemném projevu. Podstatnější pro ně může být funkční dia-

gnostika, která se cíleně zaměří na postupy, kdy zvládnou fungovat v rámci vysokoškolského studia, 

potažmo při výkonu své profese v případě dospělých absolventů.  

Setkáváme se také s vysokoškoláky či jakýmikoli jinými dospělými, jimž doposud nebyla žádná dia-

gnostika provedena a očividně čelí obtížím dyslektického charakteru. V jejich případě je komplexní 

diagnostika namístě. Musíme ovšem zvažovat výše uvedené vývojové aspekty i skutečnost, že dospělí 

bez dřívější diagnostiky a vhodné intervence za sebou mají enormní množství zkušeností, kdy museli 

hledat způsoby kompenzace svých obtíží. To vše se může do procesu diagnostiky promítnout. Deacon 

s kolegy (2012) dokonce používají označení vysoce funkční jedinci s dyslexií, čímž mají na mysli tako-

vé, jejich čtenářské dovednosti jsou na přiměřené úrovni, dokážou účinně kompenzovat své obtíže, 

které nebývají odhaleny až do vyššího věku, někdy právě do doby studia na vysoké škole. Autoři vy-

užili sebeposuzovací dotazník pro dospělé nazvaný Adult Reading History Questionnaire, jehož pro-

střednictvím mapovali zkušenosti se čtením mezi vysokoškoláky. Ve sledované populaci byla zřejmě 

skupina studentů s dříve diagnostikovanou dyslexií, kteří to o sobě přímo řekli, a jejich výpovědi se 
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lišily od ostatních respondentů. Mimoto se vyprofilovala skupina vysokoškoláků, kteří nikdy nebyli 

diagnostikováni, ale jejich odpovědi se spíše blížily výpovědím studentů s dyslexií.  

Zmíněný dotazník použil pod českým názvem Dotazník čtenářských zkušeností pro dospělé Jira ve své 

studii, která sledovala české vysokoškoláky z několika různých univerzit. Rovněž při analýze dat 

z českého prostředí se potvrdilo, že mezi vysokoškoláky jsou nejen ti, kteří mají v minulosti diagnosti-

kovanou dyslexii, ale i takoví, kteří dyslexii nikdy diagnostikovánu neměli, přesto jejich výsledky od-

povídají dyslektické skupině. Jira použil kromě sebeposuzovacího dotazníku ještě vybrané zkoušky 

z diagnostické baterie DysTest pro vysokoškoláky s dyslexií (zkoušky tichého čtení, zkoušku vnímání 

známých grafémů). Také v těchto testech vykazovali sledovaní jedinci obdobné výsledky jako studenti 

s dyslexií a statisticky významně se lišili od druhé skupiny nediagnostikovaných, která ani v sebe-

posuzovacím dotazníku nedeklarovala obtíže se čtením (Jira, 2014). Českou verzi dotazníku lze nalézt 

v práci Jiry, jeho validita i realiabilita byly prověřeny původními autory a potvrdily, že původní i revi-

dovaná verze přinášejí spolehlivé údaje, které mohou posloužit pro screeningové vyšetření čtenář-

ských zkušeností i dovedností dospělých (Lefly & Pennington, 2000). 

Od roku 2014 existuje v České republice Baterie testů pro diagnostiku specifických poruch učení  

u studentů vysokých škol a uchazečů o vysokoškolské studium, zkráceně označovaná DysTest (Ci-

mlerová, Čalkovská, Dudíková, Kocurová, Krejčová, Macháčová, Peňáz, & Zítko, 2014). Východiskem 

pro vznik této baterie byl soubor zkoušek pro středoškoláky popsaný výše, jenž byl využíván i při práci 

se studenty vysokých škol, a bohužel se opakovaně ukazovalo, že svými schopnostmi a dovednostmi 

natolik kompenzují popisované obtíže, že výsledky dílčích subtestů nedostatečně rozlišovaly studenty 

se specifickými poruchami učení od studentů bez těchto poruch. Při vzniku nové testové baterie se 

autorský tým inspiroval zahraničními diagnostickými nástroji. Současně bylo cílem vytvořit takovou 

diagnostickou metodu, která bude nejen mapovat zdroje obtíží, resp. symptomy, ale poukáže na úro-

veň konkrétních dovedností, jež jsou důležité při studiu na vysoké škole a mohou být specifickými 

poruchami učení nějak ovlivněny. Výsledky DysTestu tak lze snadno doplnit o funkční diagnostiku 

vysokoškoláků a přímo doporučovat úpravy podmínek při výuce i získávání atestací v průběhu studia. 

Celá baterie obsahuje patnáct subtestů, jež začínají screeningovým dotazníkem. Následně jsou uspo-

řádány do pěti bloků – čtenářské dovednosti, jazykové kompetence, zraková percepce, sluchová per-

cepce a pracovní paměť, která není zahrnuta v jiných bateriích na diagnostiku specifických poruch 

učení. Avšak v zahraniční diagnostice představuje nedílnou součást většiny testových baterií pro 

všechny možné věkové kategorie. U mladších jedinců se někdy tolik nejedná o pracovní, ale spíše jen 

o krátkodobou sluchovou paměť (Mather & Wendling, 2012). V našem prostředí se, s výjimkou vyso-

koškoláků, musíme spolehnout na výstupy z jiných diagnostických nástrojů, které nás o úrovni pamě-

ťových schopností jedince informují. 

Pro práci s texty byly vytvořeny zcela fiktivní beletristické a populárně-naučné texty, aby diagnostiko-

vaní nemohli čerpat ze svých předchozích zkušeností. Texty jsou doprovázeny otázkami na porozu-

mění, které vznikaly v souladu s typologií složek porozumění (Pettit & Cockriel, 1974). Je zajímavé, že 

se při standardizaci baterie ukázalo, že studenti s dyslexií čelí přetrvávajícím obtížím s technikou čte-

ní, ale nemají podle očekávání obtíže s porozuměním textům. Rovněž soubor úkolů zaměřených na 

fonematické povědomí je obohacen o typy zkoušek, které v jiných bateriích nebývají. Kromě analýzy, 

syntézy a manipulace s hláskami je zařazena zkouška na vnímání neznámých fonémů, jež supluje 

práci s fonémy v cizích jazycích. Ačkoli se jedná o pseudoslova, podobají se angličtině. Za pozornost 

stojí i soubor zkoušek jazykových kompetencí, který sleduje také syntaktické dovednosti a morfolo-
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gické dovednosti. Jeho součástí je zpracování tzv. resumé: kromě diktátu, který je zařazen, je zadán 

úkol, který se více blíží tradičnímu způsobu práce vysokoškoláků, kdy na základě přečteného musí 

sami zpracovávat text. Inovací této baterie je navíc její elektronické provedení. Veškeré podněty, 

které má proband poslouchat, jsou administrovány z audiozáznamů. Rovněž vyhodnocení je prová-

děno elektronicky a data získávaná v průběhu vyšetření jsou nadále využívána pro aktualizaci norem. 

Obě diagnostické baterie pro starší jedince se specifickými poruchami učení, tedy pro středoškoláky  

i vysokoškoláky, je možné využívat také pro dospělé klienty. Záleží, s jakou přicházejí zakázkou, jaké je 

jejich nejvyšší dosažené vzdělání, zda jim již v minulosti byly specifické poruchy učení diagnostiková-

ny. Podle toho poradenský odborník volí další nástroje. 

 

Shrnutí 

 Na počátku 21. století byl mezinárodním týmem odborníků představen nový model diagnostiky 

pro oblast vzdělávání, který primárně klade důraz na proces učení, interdisciplinární přístup 

k diagnostice a hledání způsobů, jak naplňovat potřeby klientů. 

 Pokud nás zajímají způsoby, jak se jedinec učí, za jakých okolností se mu daří, co potřebuje pod-

pořit, v čem spočívají jeho obtíže, mnohem detailnější informace nám sdělí dynamická diagnos-

tika. Není však možné ji provádět za účelem stanovení diagnózy. V takovém případě využíváme 

statickou diagnostiku. Oba přístupy můžeme v případě potřeby účinně kombinovat. 

 Pokud diagnostikujeme dyslexii, resp. řešíme problematické čtení a psaní, při diagnostice nás 

zajímá technika čtení, porozumění čtenému, písemný projev, fonematické povědomí a další dílčí 

kognitivní funkce. Mezi nimi jsou krátkodobá paměť, pracovní paměť, serialita, také orientace 

v prostoru, vizuomotorika, vnímání viděných podnětů, jazykový cit, resp. řečové schopnosti. 

 V předškolním věku využíváme diagnostické nástroje pro stanovení rizikových faktorů; od první-

ho po třetí stupeň vzdělávání máme k dispozici různorodé diagnostické baterie i dílčí zkoušky. 

 Kromě psychologické a speciálně pedagogické diagnostiky sehrává klíčovou roli při podpoře žáků 

pedagogická diagnostika. Uvedené oblasti diagnostiky lze zmapovat i bez užití standardizova-

ných nástrojů. Je možné využít principy dynamického vyšetření, nebo jednoduše sledovat proje-

vy žáka v průběhu edukačního procesu. Jakmile čelí obtížím v procesu čtení a psaní, je žádoucí 

hledat příčiny a intervenovat. Je nemorální čekat několik měsíců, nebo dokonce let, jak bude 

probíhat další vývoj, nebo čekat, až dorazí zpráva z poradenského zařízení. 
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5. Sociální a emocionální souvislosti dyslexie 

V letech 2012–2013 proběhl v jedné české věznici unikátní výzkum, který sledoval výskyt projevů 

dyslexie u jedinců ve výkonu trestu. Unikátní byl hned z několika důvodů. Jednalo se o první výzkum 

tohoto typu v České republice a v porovnání se zahraničními studiemi šlo o velmi komplexní výzkum-

ný design, kdy všichni respondenti ve výzkumném souboru byli diagnostikováni individuálně, za užití 

ucelené testové baterie na diagnostiku dyslexie. Studie, které proběhly v zahraničí, zpravidla využíva-

ly screeningové, sebehodnotící dotazníky (např. Alm & Andersson, 1997; Jensen, Lindgren, Meurling, 

Ingvar, & Levander, 1999; Kirk & Reid, 2001; Lindgren, Jensen, Dalteg, Meurling, Ingvar, & Levander, 

2002; Moody, Holzer, Roman, Paulsen, Freeman, Haynes, & James, 2000; Samuelsson, Gustavsson, 

Herkner, & Ludnberg, 2000), což do jisté míry může zpochybnit spolehlivost získaných dat. Nicméně 

ukazují, že je to téma, které si zaslouží pozornost, a opakovaně také přicházejí s výsledky, které na-

značují významně vyšší výskyt jedinců s dyslexií mezi odsouzenými. V české studii byli v průběhu ně-

kolika etap diagnostiky do výzkumu zařazeni pouze jedinci, jejichž mateřským jazykem byla čeština  

a jejich kognitivní schopnosti měřené testem inteligence byly v pásmu průměru až nadprůměru. Ná-

sledně byla stanovena kritéria, podle nichž bylo rozhodnuto, že dotyčný vykazoval symptomy dyslexie 

(mezi jinými maximálně 25. percentil dosažený ve výsledcích v rámci referenční vzdělanostní skupiny 

ve většině administrovaných subtestů). Na základě takto stanovených měřítek se ukázalo, že ve sle-

dované populaci odsouzených lze identifikovat 34 % jedinců se symptomy dyslexie (Kejřová & Krejčo-

vá, 2015). Mnozí měli diagnostikovanou dyslexii již v minulosti, avšak neplatilo to zdaleka pro všech-

ny. Na druhou stranu při anamnestickém rozhovoru popisovalo obtíže dyslektického charakteru do-

konce 84 % respondentů. Jejich výsledky však posléze neodpovídaly poměrně přísně stanoveným 

požadavkům. 

Uvedené výsledky rozhodně nenaznačují, že dyslexie otevírá cestu ke kriminální kariéře, ale v kontex-

tu individuálních příběhů sledovaných odsouzených poukazují na důležitost podpory žáků s dyslexií  

a jejich adekvátní výchovné i pedagogické vedení. Na význam rozvoje čtenářských dovedností i psaní 

ve školním prostředí poukazuje také studie mezi dospívajícími odsouzenými ve Velké Británii. V ní se 

na první pohled ukázalo, že každý druhý odsouzený vykazuje symptomy dyslexie. Při bližším pro-

zkoumání celé situace se jako primární zdroj obtíží ukázala nedostatečná úroveň verbálních doved-

ností. Autoři tak zrelativizovali výsledky týkající se dyslexie a obtíže přisoudili spíše nedostatku vzdě-

lávacích příležitostí, ale i takový závěr poukazuje na důležitost včasných intervenčních postupů, a to  

i z ekonomického hlediska, nechceme-li vynakládat finance na odsouzené s nedostatečným vzdělá-

ním a rizikem dalších recidiv (Snowling, Adams, Bowyer-Craner, & Tobin, 2000). Ve výzkumu nebylo 

detailně prozkoumáno, co bylo dříve – zda nedostatek výukových příležitostí, nebo vrozená indispozi-

ce, která žákovi znemožnila přístup ke vzdělávání bez adekvátní a včasné intervence. Touto cestou 

můžeme buď nabourat interpretaci výsledků autory, nebo se shodnout na tom, že podpora čtenářství 

v průběhu školní docházky je klíčová z hlediska celkové školní úspěšnosti i jako prevence předčasného 

odchodu ze studia. Obtíže ve čtení a psaní představují významný rizikový faktor školního selhávání  

a pravděpodobně i celkového problematického vývoje, jak dokládají i další data z výzkumu mezi čes-

kými odsouzenými. 

Za pozornost totiž stojí také fakt, že jedinci s projevy dyslexie, kteří byli ve výzkumném souboru, měli 

úroveň inteligence průměrně vyšší, než je norma běžné populace, ale jejich nejvyšší dosažené vzdě-

lání bylo obvykle na úrovni základní školy nebo odborného učiliště (Kejřová, 2013). Ačkoli toto nebylo 

primárním záměrem studie, takže nebyla přesně zpracována data z rozhovorů, opakovaně se v jejich 
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průběhu objevily specifické motivy předčasného odchodu ze vzdělávacího systému. Velice často re-

spondenti popisovali nadměrnou kritiku, nepochopení, tresty a devalvaci jejich osoby v souvislosti se 

školními výsledky. Mnozí zažívali opakované nezdary ve škole, které byly doprovázeny zhoršenou 

klasifikací. Za špatné známky byli trestáni rodiči a byly jim udělovány zákazy, museli se učit, nesměli 

se věnovat svým zájmům, ani se scházet s kamarády. Pro učení ale získali jen malou podporu rodiny, 

navíc i několikahodinová příprava do školy nebyla ve škole oceněna. Naopak se objevily další špatné 

známky, a to navzdory veškerému snažení. Co udělá dítě či dospívající, kteří zažívají výčitky, kritiku, 

tresty a jejich snaha se opakovaně nesetká s pozitivní odezvou? Na učení rezignují, školu začnou ba-

gatelizovat, ztratí veškerou motivaci, pozornost svého okolí se pokusí získávat jinak než dobrými vý-

sledky ve škole (např. rolí třídního šaška nebo porušováním pravidel, „zákopovou válkou s dospě-

lými“). Občas se budou zlobit na své okolí, možná na celý svět, což se projeví vztekem, zvýšenou ag-

resí, konflikty. Jeden z respondentů ve výzkumu vyprávěl, jak jako malý kluk po cestě domů ze školy, 

kdy nesl v žákovské všechny špatné známky, kdy zažil několik hodin nezdarů a kritizování, že se neučí 

a neumí, a doma čekal fyzické i psychické tresty za špatné výsledky, kopal do popelnic nebo škrtal 

sirkami a házel je kolem sebe. To vše dělal, protože v sobě cítil takový tlak zoufalství a bezmoci, že si 

nějak potřeboval ulevit. Jestliže ho někdo ze sousedů viděl, jak se chová, těžko pro něj našel slova 

pochopení, spíše přidal nadávky a kritiku. Když se zamyslíme nad zmíněnými zážitky, není těžké si 

představit, jaká byla studijní dráha takových lidí, ani proč skončila nezdary, dokonce odsouzením za 

trestné činy. Mimoto mezi respondenty byli i takoví, kteří se dopustili trestného činu, protože pode-

psali dokumenty, které si nepřečetli, poněvadž to neuměli, ale současně si to netroufli přiznat. Neby-

lo jich mnoho, v zahraničí se o takových případech hovoří častěji (Gueyer, 1997), přesto i taková situ-

ace může vést k významným životním nezdarům. 

A máme zde ještě úplně jiný výzkum s poněkud děsivým nádechem. McBride a Siegel analyzovali 

před dvaceti lety dopisy na rozloučenou, které napsali dospívající předtím, než spáchali sebevraždu. 

Ačkoli žádný ze sledovaných mladých lidí neměl v anamnéze diagnózu dyslexie, jejich texty obsahova-

ly statisticky významně vysoké množství tzv. specifických chyb, s nimiž se u lidí s dyslexií setkáváme. 

Zároveň se ukázalo, že v dopisech dospělých sebevrahů se tento fenomén neobjevuje. Byl typický jen 

pro populaci dospívajících, takže ho s vysokou pravděpodobností nelze přičíst na vrub kognitivním 

deficitům, jež se mohou objevit v důsledku depresivních stavů vedoucích k sebevraždě (McBride  

& Siegel, 1997). Podobně jako výzkum mezi odsouzenými i tato studie naznačuje, do jaké míry mohou 

nerozpoznané či neadekvátně řešené výukové obtíže ve škole vést k rozvoji sekundárních obtíží, které 

souvisejí s poruchami chování nebo závažnými psychiatrickými diagnózami. Takový životní scénář 

není samozřejmým důsledkem dyslexie. Nicméně je zapotřebí si uvědomit, že obtíže toho typu vý-

znamně komplikují vzdělávací proces, který po řadu let pro děti a dospívající představuje hlavní náplň 

jejich života. Všude ve svém okolí nejednou slyší, jak jsou učení a školní prospěch důležité, denno-

denně tráví hodiny studiem. Mají-li nějaké výukové obtíže, intenzita učení se může ještě umocnit, ale 

efekt jejich snažení nemusí být vždy dostatečně zjevný a oceněný. V extrémních případech učení do 

školy zastíní veškeré další aktivity, takže jedinec nemá příležitost věnovat se něčemu, v čem vyniká, 

co se mu daří a těší ho. Hodiny tráví činností, která mu nejde, a výsledek snažení je pochybný. Kromě 

občasných konfliktů s rodiči, kteří kladou důraz na přípravu do školy, vyvstává u mnohých žáků 

v takové situaci otázka, „proč se mám učit, když většina spolužáků se neučí, a přitom nakonec dosta-

nou lepší známku než já?“. Takové okolnosti vytvářejí ideální podhoubí pro vznik sekundárních obtíží. 

Je proto plně namístě zamyslet se nad podmínkami, za nichž učení probíhá, nad způsoby hodnocení, 

nad zpětnou vazbou, kterou žákům dáváme, nad možnostmi jejich skutečného rozvoje. Pak budeme 
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jedince s dyslexií potkávat mezi spokojenými dospělými, mnohokrát velmi úspěšnými ve své profesi, 

kteří si umí se životem přiměřeně poradit. 

 

5.1 Školní sebepojetí žáků s dyslexií 

Jedno z témat, jemuž se v souvislosti s úspěšností a rozvojem pozitivního prožívání žáků věnuje po-

zornost, je školní sebepojetí. Jinými slovy, jak žák sám sebe vnímá jako žáka či studenta, jak se hod-

notí, zpravidla v porovnání se svými spolužáky (Byrne & Shavelson, 1996). Kromě toho, že se sleduje, 

co sehrává roli v příznivém rozvoji sebepojetí, často bývají porovnáváni žáci ze specializovaných tříd 

pro žáky s dyslexií s jedinci s dyslexií, kteří navštěvují běžné třídy standardních základních škol. Bur-

den a Burdett sledovali tři složky motivace, jež podle nich mají přímý dopad na ochotu učit se: 1) po-

stoje k úkolům, které jsou žákům zadávány, 2) úvahy o sobě samém coby žákovi, 3) míru přesvědčení, 

že jedinec ví, jak překonat problémy, kterým při učení může čelit. Výsledky ukázaly, že všechny tři 

sledované proměnné byly u žáků s dyslexií poměrně vysoce rozvinuté. Za důležitý zdroj podpory žáků 

autoři uvádějí prostředí škol, v nichž se od žáků očekávalo, že budou úspěšní, byla jim poskytována 

podpora a byli utvrzováni v přesvědčení, že mají kontrolu nad výsledky svého učení. Výuka se sou-

středila na všechny složky osobnosti žáků. Kromě posilování toho, co v souvislosti s dyslexií bývá 

oslabené, byly rozvíjeny i jejich silné stránky, jejich zájmy, jejich potenciál (Burden & Burdett, 2005). 

Tyto optimistické výsledky mají však jeden významný háček. Byly zjištěny ve třídách, resp. školách pro 

žáky s dyslexií. Autoři sami vyjadřují značné pochybnosti, že by k podobným závěrům dospěli  

i v běžných třídách, a to navzdory veškerým inkluzivním snahám. 

Tuto domněnku potvrzuje jiný výzkum, jenž přímo porovnával sebepojetí a sebehodnocení žáků 

s dyslexií ve specializovaných třídách, stejné skupiny v běžných třídách základních škol a žáků bez 

dyslexie ve standardních školách. Žáci ze specializovaných tříd a intaktní kontrolní skupina se lišili 

pouze při reflektování zvládání anglického jazyka, což byl jejich mateřský jazyk. V ostatních oblastech 

dávali najevo podobné sebehodnocení z hlediska sebe coby žáků i v kontextu docházky do školy. Na-

opak žáci s dyslexií z běžných tříd vykazovali nejnižší míru sebepojetí a navíc popisovali, že se cítí vy-

loučení a izolovaní od ostatních spolužáků (Humphrey, 2002). Podobné závěry konstatovala také stu-

die, která porovnávala žáky bez speciálních vzdělávacích potřeb a žáky s poruchami učení, poruchami 

chování, s emocionálními obtížemi a žáky s celkovým nevyrovnaným kognitivním vývojem. Kladla si za 

cíl zmapovat motivaci žáků ke školní práci. Jako klíčová proměnná, která určovala zaměření na práci  

a výkony, se ukázalo kategorizování žáků do skupiny speciální vzdělávací potřeby. Jedním z možných 

vysvětlení je stigmatizace, která žáky vede k nižšímu zaměření na stanovování a dosahování cílů. Svoji 

roli možná sehrávají i učitelé, kteří po přiřknutí „nálepky“ speciální vzdělávací potřeby na žáky pohlí-

žejí jinak a pravděpodobně je méně motivují (Schwab, 2014), ale i méně posilují jejich školní sebepo-

jetí. 

V této souvislosti stojí za pozornost, že učitelé z výzkumů ve specializovaných třídách, poněkud 

v rozporu s výpověďmi samotných žáků, hodnotili sebepojetí svých žáků na nejnižší úrovni. Autor to 

vysvětluje intenzitou kontaktů mezi učiteli a žáky ve specializovaných třídách a komplexností vzdělání 

těchto učitelů. Zřejmě nejde o to, že by žáci v těchto třídách měli tak nízké sebepojetí, ale o to, že  

o nich učitelé intenzivněji uvažují, což je vedlo k popisům chování, které se u učitelů z běžných škol 

neobjevily (Humphrey, 2002). 
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Jiný výzkum mezi žáky s dyslexií ale ukazuje, že čtenářské dovednosti dávají do přímé souvislosti 

s inteligencí jedince, a proto sami sebe pokládají za méně inteligentní (Humphrey & Mullins, 2002). 

Takový postoj se objevil jak mezi žáky s dyslexií z běžných škol, tak mezi žáky ze specializovaných tříd. 

Dovednost číst a psát bývá mezi dospívajícími často spojována s kvalitou člověka, jeho sebedůvěrou  

i jeho hodnotou (Guyer, 1997). Žáci, kteří takto uvažovali v souvislosti se svými výukovými obtížemi, 

měli současně tendenci přisuzovat své studijní úspěchy spíše vnějším okolnostem, zatímco nezdary 

sami sobě. Přitom standardní atribuce úspěchů a neúspěchů jsou zpravidla přesně obrácené, což se 

potvrdilo i při porovnání této cílové skupiny a žáků bez dyslexie (Humphrey & Mullins, 2002). 

V kontextu uvedených zjištění získává na významu doporučení sledovat u specifických skupin žáků, 

včetně žáků s dyslexií, jejich sebepojetí, s nímž jde ruku v ruce i hodnocení sebe coby aktivního řeši-

tele problémů a aktivního žáka (Burden, 1998). Autor uvádí, že průběžné monitorování žáka a jeho 

přesvědčení, že problémy dokáže řešit a dokáže se učit, je žádoucí zařazovat pokaždé, když žáci ab-

solvují nějaký intervenční program. Je běžné, že při implementaci těchto podpůrných aktivit sleduje-

me pokroky v oblasti kognice, která s učením, potažmo s dyslexií v některých oblastech úzce souvisí. 

Přitom zaměřit se na tuto složku osobnosti žáka a systematicky ji podporovat a rozvíjet, tedy ukazo-

vat žákovi, jak se má s požadavky úkolů potýkat, hovořit s ním o způsobech, jak může určité problémy 

řešit, bezpochyby pomůže i celkovému posílení učebních strategií. Navíc takové diskuse, které žákovi 

ukážou, jak umí sám něco řešit, nejsou jen záležitost sebehodnocení, ale souvisejí i s rozvojem me-

takognitivních strategií, o nichž byla řeč například v kapitole o čtení. Vše nasvědčuje tomu, že takto 

ucelený intervenční přístup má největší šanci na úspěch. Téměř bychom mohli říci, že u starších žáků 

se bez něj vůbec neobejdeme. 

 

5.2 Rodina – zdroj podpory i stresu 

Kdykoli hovoříme s klienty či žáky ve škole a nejedná se o dospělé, je přítomnost rodičů, porozumění, 

oč se jedná, a společné hledání způsobů, jak dyslexii zvládnout, nedílnou součástí intervenční práce. 

Nemůžeme se na rodiče zlobit, když vyjádří názor, že „dali do školy papíry“ a škola by se měla posta-

rat. Někdy se domnívají, že jejich potomek dostane „úlevy“ a situaci to vyřeší. Leckdy jim pouze chybí 

informace, nevědí, že pouze proaktivní přístup povede k řešení. Pokud chtějí, aby jejich dítě bylo 

v životě úspěšné (a který rodič by si to nepřál!), pak je nezbytná jejich pomoc dítěti. Stejně jako je 

důležité pochopení, podpora a pomoc ze strany učitelů.  

Setkáváme se i s rodiči, častěji to bývají matky klientů, kteří mění zaměstnání, snižují si úvazek v práci, 

nebo dokonce dočasně úplně přestávají pracovat, aby se mohli svým potomkům v maximální míře 

věnovat. Bojují za ně, pomáhají jim, přitom ne vždy je třeba hovořit o „opičí lásce“. Některé maminky 

dokážou být na děti náročné, stanovovat jim hranice, požadovat dodržování pravidel, ale současně 

stále hledají možnosti, jak dětem pomoci, a vyjadřují jim maximální podporu. Je zajímavé, že když 

jsou děti malé, zaujetí rodičů je poradenskými pracovníky žádané a oceňované. Jde o motivované 

rodiče, kteří o svých dětech přemýšlejí, chodí na konzultace, chtějí se dozvědět nové náměty na práci 

s dětmi, někdy jsou opravdu hodně aktivní. S nástupem dospívání a mladé dospělosti jejich potomků 

je však čeká nesmírně náročný úkol, a to začít vyžadovat od svých dětí stále více zodpovědnosti, inici-

ativy a samostatnosti – pomáhat jim, jen když si řeknou, provázet je náročnými situacemi, nikoli je 

řešit za ně, o některých problémech si nechat jen vyprávět a dát potomkovi najevo ocenění a hrdost, 
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že vše zvládl vyřešit sám, jak se to od dospělých očekává. Když se to nepodaří, z maminek pokláda-

ných poradenskými pracovníky za proaktivní, se stávají matky charakterizované jako hyperprotektiv-

ní. Přitom pro ně se stala intenzivní péče o děti v uplynulých patnácti, možná téměř dvaceti letech 

takřka hlavní součástí jejich života. Šlo o každodenní téma, o mnohahodinové aktivity trávené 

s dětmi. Umět postupně takový vztah rozvolňovat, kvalitativně měnit a nalézt si jinou životní náplň 

nemusí být jednoduché. V takových momentech někdy intenzivnější poradenskou podporu potřebují 

rodiče než jejich děti. Vývojová psychologie hovoří o tzv. syndromu prázdného hnízda jako o častém 

jevu v rodinách s dospívajícími a dospělými potomky (např. Langmeier & Krejčířová, 1998). Jestliže 

navíc probíhá osamostatňování dítěte, které dlouhodobě potřebovalo skutečně intenzivní péči rodi-

čů, není divu, že je to ještě náročnější situace. Na druhou stranu nadměrná péče o mladé dospělé 

potomky je skutečně spíše „medvědí služba“. Někdy nám taková situace může objasnit, z čeho pra-

mení častější konflikty mezi rodiči a dětmi, někdy nám může pomoci nahlédnout, proč děti nevyvíjejí 

snahu, nedaří se jim studium, ztrácejí motivaci hledat si uplatnění. Přestože mohou mít velký poten-

ciál a všichni vědí, jaké správné řešení situace by mělo nastat (začít se učit a mít dobré známky na 

střední škole, jít studovat vysokou školu apod.), neděje se tak. Někdy je nutné rodičům naznačit, že 

dokud budou stále a intenzivně řešit situaci za svého potomka, on nebude mít potřebu řešit ji sám. 

Kolem něj je příliš mnoho lidí, kteří vědí, jak by se měl zachovat. Proč by měl k tomu plýtvat svou 

vlastní iniciativou? 

Tématu rodin dětí s dyslexií se věnuje příležitostně pozornost v zahraniční i tuzemské literatuře (např. 

Matějček, Vágnerová et al., 2006). Spíše se soustředí na rodiny dětí školou povinných, nikoli dospíva-

jících a mladých dospělých. Určitě by bylo zajímavé sledovat takové rodiny dlouhodobě. V tomto 

směru můžeme však čerpat z poradenské praxe, neboť s některými rodinami začínáme pracovat, když 

děti docházejí do tříd na prvním stupni základní školy, a ukončujeme spolupráci v období maturity, 

někdy i později. 

Přístupy rodičů i jejich vnímání dyslexie jako součásti rodinného života se mění a vyvíjejí v závislosti 

na délce zkušeností s dyslexií i s ohledem na okolí rodiny (příbuzní, škola dítěte), s nímž rodina pravi-

delně interaguje. Karande a Kulkarni sledovali postoje a kvalitu života rodičů dětí, jimž byla dyslexie 

diagnostikována v nedávné době. Mezi matkami těchto dětí častěji než mezi otci konstatovali hro-

madění negativních prožitků a vyčerpání ze zvládání každodenních nároků. Matky dávaly najevo oba-

vy z budoucnosti dítěte i rodiny, z toho, jak vše zvládnou (Karande & Kulkarni, 1992). Jestliže rodině 

sdělujeme, že dítě má dyslexii a co vše to pro další vývoj i studium obnáší, je vhodné brát v potaz, že 

další ohroženou skupinou v rodině jsou často matky, které potřebují pomoci nalézt mechanismy, jak 

celou situaci dlouhodobě zvládat. Mimoto se jako riziková skupina ukázali rodiče, kteří byli velmi ča-

sově vytížení svým zaměstnáním nebo řešili vlastní zdravotní problémy. To leckdy vedlo ke značnému 

úbytku příležitostí k odpočinku a realizaci volnočasových aktivit, což šlo ruku v ruce se zhoršováním 

psychického zdraví a ztrátami sociálních kontaktů (Karande & Kulkarni, 1992). 

Na druhou stranu, v rodinách, které se s dyslexií potýkají delší dobu, se někdy vyskytovaly ze strany 

rodičů názory, že jim dyslexie obohatila život a naučila je dívat se na některé problémy i společně 

trávený čas s dětmi z jiné perspektivy (Dyson, 2010). I z našich poradenských zkušeností známe ně-

které matky, které konstatovaly, že jim jejich potomek s dyslexií pomohl zklidnit se, zmírnit své ambi-

ce, přestat myslet jen na výkony. Jejich dítě jim ukázalo, že výkonnost a výsledky nejsou priorita. 
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Z výzkumného šetření v rodinách dětí s dyslexií vyplynulo několik významných témat, která při úva-

hách o dyslexii (Dyson, 2010). Na prvním místě byly prožitky, jež se v rodině objevily a byly často spo-

jovány s pocity viny, nebo konflikty a zloba při nedostatku vzájemné podpory. S tím jako další téma 

úzce souvisely nesoulady mezi rodiči. Nedařilo se vyvážit rodičovské povinnosti a výchovné působení 

na děti. V nejbližší rodině se pak ukazují jako významné také dopady na sourozence bez dyslexie. 

Někdy se objevují tlaky na rychlejší zrání a vyspělost, zejména u dívek, ač byly mladšími sestrami, byly 

konstatovány tendence o sourozence pečovat. Dopad na sourozence může mít jak pozitivní, tak ne-

gativní efekt. Zatímco někdy můžeme hovořit o nutnosti rychlého dospívání, o ztrátě pozornosti rodi-

čů, o kladení větších nároků na sourozence bez dyslexie, jindy naopak celá situace vede k sociálním  

i intelektovým ziskům – sourozenec získá zkušenosti, osvojí si mnoho specifických dovedností, může 

být svým okolím oceňován a povzbuzován. Z hlediska rodinných vztahů hovořily rodiny dětí s dyslexií 

také o podpoře, resp. nepochopení ze strany příbuzných, což může někdy vést až k přerušení rodin-

ných vazeb. Podobně jako se dopad na sourozence může projevit pozitivně i negativně, hovořili rodi-

če o celkovém chodu rodiny. Někdy dyslexie vede ke ztrátě kontroly nad situací, konfliktům a pro-

blémům, které musí rodina nečekaně řešit, jindy dyslexie přispěla k nalezení rutiny, přijetí komplikací 

a aktivnímu hledání způsobů, jak dyslexii zvládat a jak uzpůsobit podmínky rodinného života tak, aby 

 i potomci s dyslexií dosahovali úspěšných výsledků. Poslední významné téma, o němž rodiče hovořili, 

byla interakce se školou. Zejména v momentech, kdy škola odmítala akceptovat dyslexii, nenabízela 

vhodné výukové postupy, nebo se objevovaly výrazné tendence k nálepkování žáků s dyslexií, a tím  

i k jejich diskriminaci, způsobovaly tyto situace značný zdroj stresu pro celou rodinu (Dyson, 2010). 

Zajímavý pohled na chápání i akceptování dyslexie v rodinách může přinést otázka, z čeho obtíže se 

čtením pramení. Ve výzkumu asijských a amerických rodin se ukázalo, že asijské rodiny zdůrazňovaly 

nedostatečnou snahu dětí, případně nevhodný styl výuky, zatímco americké rodiny problémy ve čtení 

zdůvodňovaly deficity, jimž dítě čelí. Ve většině případů napříč kulturami byly čtenářské nezdary 

vztahovány ke kognitivním schopnostem dětí. Nestávalo se, že by je rodiče vysvětlovali prostřednic-

tvím sociálních vztahů či přímo formami interakce mezi rodiči a jejich potomky (Stevenson, Shin-ying, 

Stigler, & Lucker, 1984). Zmíněná studie byla realizována před více než třemi desítkami let, je na ní 

však zajímavé interkulturní srovnání, které možná pramení z celkových rozdílů ve vzdělávacích sys-

témech, ale současně je pozoruhodné, že se rodiče napříč kulturami ve svých postojích a názorech 

příliš nelišili. Pro poradenskou praxi je rozhodně důležité ptát se i na to, jak rodiče chápou příčiny 

obtíží svých dětí, jak si je vysvětlují, jaký jim přikládají význam. I v tomto výzkumu se ukázalo, že 

když děti výrazněji zaostávaly za svými vrstevníky v úrovni čtení, postupně se obtíže stále intenzivněji 

umocňovaly. Opět se projevil tzv. Matoušův efekt. Přitom postoje a chápání rodičů mohou předsta-

vovat jednu z významných proměnných, které vedou k více či méně adekvátním intervenčním postu-

pům, a tedy posilují, nebo naopak zmírňují Matoušův efekt. 

Jednu z nejnovějších studií na téma dyslexie a rodinný život realizovala v našem prostředí Kouřilová. 

Na základě rozhovorů s matkami dětí s dyslexií popsala nejvýznamnější zdroje stresu, které podle 

respondentek dyslexie přináší, ale také strategie, jimiž se matky snaží s dyslexií vyrovnávat, resp. 

stabilizovat rodinné prostředí (Kouřilová, 2013). Jedna skupina zátěžových momentů souvisí s rodin-

nými vztahy a organizací rodinného života. Dyslexie klade zvýšené nároky na domácí přípravu, a tedy 

i na rozdělení rolí rodičů při této činnosti, potažmo při zajištění jiných rodinných aktivit, na něž není 

tolik času v důsledku učení do školy. Řada matek popisovala strach o potomky a výčitky vůči dětem, 

ať už těm s dyslexií, jimž jen obtížně pomáhají, nebo těm bez dyslexie, kterým se nemohou dostateč-

ně věnovat. Rozsáhlá skupina stresorů pochopitelně souvisela se školním prostředím. Tradiční téma, 
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o němž často slýcháme i v poradenské praxi, byla neefektivnost domácí přípravy. Je jí věnováno tolik 

času, přesto dítě ve škole zažívá neúspěchy, je nepříznivě hodnocené, nedaří se mu využít to, co se 

doma naučilo. To vede k další zátěži v podobě negativního vztahu dítěte ke škole a učení, potažmo 

k jeho emocionálním obtížím. Matky též zmiňovaly jako častý a významný zdroj stresu komunikaci se 

školou a návštěvy ve škole (Kouřilová, 2013). 

To, co se stávalo zdrojem negativních prožitků a zátěžových momentů, bylo v jiných momentech, 

v odlišném pojetí, chápáno jako způsob vyrovnávání se zátěží. Zátěž, nebo naopak oporu přinášelo 

domácí učení, příprava do školy a komunikace se školou či celkové řešení situace ve škole, pokud se 

k ní škola postavila aktivně a pro rodinu příznivě. Mezi strategiemi zvládání situace matky popisovaly 

různé způsoby, jak posilují samy sebe i dodávají odhodlání svým dětem. K tomu jim napomáhala jed-

nak odborná pomoc, kterou vyhledaly a pravidelně využívaly, jednak podpora a pomoc z nejbližšího 

okolí matek. Dokázaly si říci o podporu, uměly ji nalézt ve vztazích ve svém okolí. Na základě všech 

uvedených analýz autorka kategorizovala data získaná od matek dětí s dyslexií a popsala čtyři typy 

zvládání dyslexie matkami dětí s těmito obtížemi (Kouřilová, 2013), viz tabulka. 

Tabulka 9 – Strategie zvládání dyslexie matkami dětí s dyslexií (Kouřilová, 2013, str. 120) 

 Vnímané 

dominantní 

projevy 

dítěte 

Představy 

o škole 

Pojetí 

mateřské 

role 

Vnímané 

možnosti 

ovlivnění 

dyslexie 

Strategie Následky Pojetí 

dyslexie 

Bezradné stra-

tegie („dyslexie 

jako negativní 

situace, kterou 

není možné zvlád-

nout“) 

Nechuť 

dítěte k 

učení 

Důraz na 

plnění 

školních 

povinnos-

tí 

Ochrana Nejsou 

prostředky, 

jak situaci 

ovlivnit 

Navyšování 

času domácí 

přípravy, 

odnímání 

zodpovědnos-

ti dítěte 

Bezmoc, 

únava, 

nervozita, 

spokoje-

nost jen 

situační, 

matkou 

pociťovaná 

zátěž 

Dyslexie je 

negativní 

situace, 

kterou 

nelze 

uspokoji-

vě zvlád-

nout 

Kontrolující 

strategie 
(„dyslexie jako 

negativní situace, 

které je třeba 

čelit“) 

Výukové 

problémy; 

potíže se 

soustředě-

ním 

Důraz na 

prospěch 

a plnění 

školních 

povinnos-

tí 

Ochrana Omezená 

možnost 

ovlivnění 

Navyšování 

času domácí 

přípravy, 

pravidelnost, 

odnímání 

zodpovědnos-

ti dítěte, 

rozptylující 

aktivity mat-

ky, zaměření 

dítěte na 

neproblémo-

vé oblasti  

Uspokojení 

z péče, 

zmírnění 

projevů 

dyslexie, 

matkou 

pociťovaná 

zátěž 

Dyslexie 

jako nega-

tivní 

situace, 

které je 

třeba čelit 

Transformační 

strategie 
(„dyslexie jako 

výzva“) 

Zejména 

emoční 

důsledky 

dyslexie 

Důraz na 

rozvoj 

znalostí a 

doved-

ností 

Péče Možnosti 

regulace 

dyslexie 

Pravidelnost, 

přizpůsobení 

domácího 

učení dítěte, 

zaměření na 

přítomný 

Posílení 

vztahů 

s dítětem, 

radost ze 

společně 

stráveného 

Dyslexie 

jako výzva 
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okamžik, 

motivace 

dítěte, posilo-

vání osobnosti 

dítěte, zamě-

ření na ne-

problémové 

oblasti 

času, osob-

nostní růst, 

spokoje-

nost dítěte, 

dlouhodo-

bá převažu-

jící spoko-

jenost 

matky 

Odklánějící 

strategie 
(„dyslexie jako 

běžná situace“) 

Výukové 

problémy 

Důraz na 

plnění 

povinnos-

tí 

Péče Nedefino-

vané 

Pravidelnost, 

naplňování 

doporučení 

školy a exper-

tů 

Zmírnění 

projevů 

dyslexie 

Dyslexie 

jako běž-

ná situace 

 

V předložené typologii nejsou uvedeny vnitřní a vnější zdroje opor, jež mohou vést ke zvládání dysle-

xie, nebo naopak absentují, a proto je dyslexie vnímána primárně jako významný zdroj obtíží. Kromě 

pomoci odborníků i podpory z okolí může napomoci také přerámování celé situace, tedy nahlížení  

a popisování situace nejen jako problému. K smysluplnosti tohoto postupu se dostaneme níže ve 

studii mezi dospělými s dyslexií. 

 

5.3 Odolnost, radost a úspěch navzdory dyslexii 

Zkoumat stres či sekundární sociální a emocionální symptomy, které pramení z dyslexie, je poměrně 

časté téma a výsledky studií nejsou příliš optimistické. Trochu nám naznačí, nač si dát pozor, jak 

s jedinci s dyslexií pracovat, ale ne vždy přímo ukazují cestu. Proto stojí za pozornost i přístupy, které 

se snaží pojmenovat zdroje resilience u jedinců s dyslexií. Jinými slovy, hledají, co vše vede k psy-

chické odolnosti jedince navzdory obtížím typu dyslexie. Takové cesty rozvoje naznačily i výsledky ve 

studii Kouřilové, kde se jednalo primárně o zdroje opory, které uměly nalézt matky dětí s dyslexií. 

Prostřednictvím svého přístupu pak dokázaly posilovat i své potomky. 

Studie zabývající se resiliencí přímo u jedinců s dyslexií byla publikována před více než čtvrtstoletím, 

přesto může i dnes přinést zajímavé náměty (Gerber, Ginsber, & Reiff, 1992). Autoři sledovali úspěš-

né dospělé s dyslexií, kteří se významně uplatnili ve své profesi a sami se také úspěšní cítí. Jejich vý-

povědi byly porovnávány s jedinci s dyslexií, kteří zvládli vystudovat, pracují, ale jejich profesní 

úspěšnost není neobvyklá či markantní. Při analýze výsledků se ukázaly dvě významné skupiny zdrojů 

úspěchu.  

První skupina je charakterizována procesem získání kontroly nad vlastní dyslexií a vnímáním osob-

ního úspěchu jako výsledku svého vlastního přičinění. Autoři hovoří o interních zdrojích úspěchu, 

které vyplývají z individuálních postojů, ale také ze způsobů, jak dotyční dyslexii nahlížejí. Konkrétně 

mezi těmito zdroji úspěchu identifikovali jako významné osobní rozhodnutí a odhodlání uspět, které 

bylo doprovázeno stanovením reálných a dosažitelných cílů. Dotyční věděli, čeho chtějí dosáhnout, 

ale také jakými konkrétními způsoby. Druhým významným momentem bylo tzv. přerámování dysle-

xie. Sledovaní jedinci interpretovali dyslexii tak, aby jim nekladla překážky, ale naopak byla chápána 
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jako výzva, kterou je zapotřebí v případě potřeby překonat. Taková reinterpretace dyslexie byla 

popsána ve čtyřech fázích. Nejprve nastalo uvědomění, že dyslexie je „problém“, jenž je nedílnou 

součástí života jedince. Následovala fáze akceptace této situace, která byla doprovázena porozumě-

ním, v čem daný problém tkví. To nakonec vedlo k vymezení okolností, za nichž jedinec dokáže svých 

cílů dosáhnout. V poslední etapě byla patrná značná iniciativa sledovaných respondentů, ochota pus-

tit se do akce a dokázat to, oč jim šlo (Gerber, Ginsber, & Reiff, 1992). 

Druhý soubor zdrojů úspěchu souvisel s chováním sledovaných jedinců a jejich adaptací na prostředí, 

v němž se nacházeli. Typická pro ně byla značná vytrvalost při práci, kreativita využívaná ve vlastní 

prospěch (např. nacházení způsobů, jak prostřednictvím moderních technologií nedat dyslexii šanci 

projevit se při řešení pracovních úkolů), nadšení z práce, kterou vykonávali v prostředí, v němž se 

mohli realizovat navzdory dyslexii. Důležitým momentem také bylo, že si takové prostředí nalezli 

sami, bez pomoci z okolí. V neposlední řadě si tito lidé dokázali budovat podpůrné sociální sítě slože-

né z přátel, partnerů, rodinných příslušníků i mentorů v práci, na něž se mohli s důvěrou obrátit, když 

bylo třeba. Výsledky studie ukázaly na velmi úzký vztah mezi touhou po změně a vytrvalostí. První 

pramení z interních prožitků jedince, druhé vede k účinným projevům chování, ke způsobům řešení 

problémů, které umožní zažívat úspěchy. Dále se ukázalo, že čím vyšší byla u sledovaných probandů 

míra kontroly nad situací, tím větší byla pravděpodobnost úspěchu. A čím lépe došlo k přerámování 

dyslexie a nahlížení na ni jako na výzvu, nikoli handicap, tím intenzivněji se rozvíjela kreativita sledo-

vaných jedinců. Naopak kladení důrazu na deficity související s dyslexií vedlo k naučené bezmocnosti 

(Gerber, Ginsber, & Reiff, 1992). 

Je důležité si uvědomit, že veškeré interní i externí zdroje úspěchu, jež zde byly uvedeny, jsou záleži-

tostí edukačního působení, způsobů komunikace i budování podmínek, v nichž se jedinec s dyslexií 

vyvíjí, učí a dospívá. Součástí přerámování může být i to, že hovoříme o jedincích s dyslexií, nikoli 

dyslekticích, že neklademe důraz pouze na deficity, ale zdůrazňujeme alternativní způsoby učení. 

Vytrvalost a kreativitu můžeme podporovat právě společným hledáním těchto odlišných způsobů 

učení, ale také nacházením pomůcek a nástrojů, které pomohu jedinci dělat to, co chce. Přitom zrov-

na kreativita, která je zde označena jako zdroj úspěchu, bývá současně přisuzována jedincům 

s dyslexií jako jedna z jejich významných silných stránek. V českém prostředí se touto problematikou 

zabývala Brancuská, která mapovala kreativitu u dospívajících a dospělých s dyslexií a porovnávala 

jejich výpovědi, resp. úroveň jejich kreativního myšlení, s pečlivě spárovanou skupinou jedinců bez 

dyslexie. U dospívajících i dospělých s dyslexií se potvrdily významné tendence ke kreativnímu uvažo-

vání. Zatímco dospívající se tolik nelišili od svých vrstevníků, ač náznaky byly zcela zjevné, v populaci 

dospělých se výsledky ukázaly statisticky významně odlišné. Přitom je pozoruhodné, že někteří 

z respondentů studovali vysoké školy, na nichž je vysoká míra kreativity nedílnou součástí daného 

oboru (přesto se ti s dyslexií ukazovali kreativnější než ti bez dyslexie). Stejné rozdíly se však ukázaly  

i u respondentů, jejichž obory nekladly na kreativitu primární důraz (Brancuská, 2012, 2016). Totéž se 

potvrdilo i ve studiích britských vysokoškoláků, které byly realizovány jak mezi studenty uměleckých, 

tak neuměleckých oborů. Kreativita byla zjišťována z hlediska nápaditosti při tvoření a vymýšlení ino-

vací a z hlediska postupů řešení komplexních problémů. Studenti s dyslexií vždy skórovali statisticky 

významně lépe (Everatt, Steffert, & Smythe, 1999).  

Autoři podobně jako Brancuská nenašli jednoznačně vyšší míru kreativity u mladších respondentů, 

což je vedlo k úvaze, zda je kreativita přirozenou dispozicí lidí s dyslexií, nebo je spíše výsledkem indi-

viduálního vývoje, situací a okolností, do nichž se tito lidé dostávají. Ve světě, který klade důraz na 
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čtení a čtenářskou gramotnost, musí neustále flexibilně řešit, jak se s takovými požadavky vyrovnat. 

Možná jsou tohle momenty, z nichž pramení jejich kreativita (Everatt, Steffert, & Smythe, 1999). Na 

druhou stranu propagátor teorie, která říká, že příčiny dyslexie tkví v deficitu magnocelulárního sys-

tému, současně tvrdí, že protipól tohoto systému, což jsou parvocelulární neurony, je rozvinut inten-

zivněji. Což vede ke specifickému zpracování informací, které by mohlo vysvětlit tendence k vizualiza-

cím i celostnímu způsobu uvažování (Stein, 2001). V jeho pojetí by určité dispozice ke kreativitě byly 

vrozené. 

Hovoříme-li o kreativitě u jedinců s dyslexií, rozhodně z toho plyne, jak je důležité nahlížet na žáky  

a klienty s dyslexií co možná nejcelostněji. Nelze sledovat jen zdroje problémů, musíme také regis-

trovat, v čem prospívají, co se jim daří a co je zajímá. Jejich silné stránky, ať je to hudba, malování, 

matematika, příroda a zvířata, nebo třeba stavění a modelářství nebo cokoli jiného, lze využít při hle-

dání alternativních postupů osvojování učiva. Detailněji se k tomuto tématu dostaneme při popisu 

výukových postupů žáků s dyslexií v následujících kapitolách. Specifickou kategorií jsou tzv. dvojitě 

výjimeční žáci, kteří na jednu stranu vykazují symptomy dyslexie, ale současně jsou nesporně nadaní 

v určité jiné oblasti (Portešová, 2011). Zkušenosti z praxe i z výzkumu Portešové přitom ukazují, že 

učitelé tyto žáky často chápou jako průměrné. Zpravidla si nevšimnou ani jedné z jejich výjimečností  

a žáci v běžném výukovém procesu jen svými rozumovými schopnostmi kompenzují obtíže pramenící 

z dyslexie. V horším případě se taková kompenzace nedaří a jde o žáky, kteří jsou označováni jako ti 

s dyslexií či s obecnějšími výukovými obtížemi. Avšak adekvátní identifikace takových dětí může vést 

jednak k volbě vhodných intervenčních postupů v případě dyslexie, jednak k posilování a rozvoji na-

dání žáka. Veškeré výukové obtíže se mnohem lépe snášejí, když dítě či dospívající má oblast, v níž se 

může realizovat a buduje si zde své sebevědomí, dokonce získává opakované zkušenosti, že je v této 

sféře schopnější než mnozí jeho vrstevníci nebo dospělí. Od negativních prožitků a stresu se tím do-

stáváme k pozitivnímu prožívání a osobnímu rozvoji jedince. 

 

Shrnutí 

 Přestože řešíme obtíže ve čtení a psaní, občas i jiné výukové trable, nesmíme zapomínat, že žáci 

mají také své silné stránky. Jsou činnosti, které se jim daří, v nichž vynikají. Na ty nesmíme za-

pomínat při hledání vhodných forem intervence, zároveň ale musí být zdrojem dalšího rozvoje, 

odpočinku, posilování sebevědomí žáků. Musí vědět, v čem jsou dobří. 

 Někteří jedinci s dyslexií patří do kategorie dvojitě výjimečných – kromě obtíží ve čtení a psaní 

vynikají v některé jiné oblasti, v níž dokonce dosahují výsledků výrazně lepších než jejich vrstev-

níci. 

 U mnohých jedinců s dyslexií můžeme pozorovat nadstandardní projevy kreativity. 

 Podporu školního sebepojetí, potažmo resilience hledáme v interních i externích zdrojích jedin-

ce. 

 Při poradenské práci s rodiči hovoříme o jejich porozumění dyslexii, o jejich interpretacích, 

z čeho obtíže dětí pramení. 

 Ačkoli dyslexie souvisí s učením a zpracováním informací, pro úspěšný rozvoj jedince nestačí 

trénování oslabených oblastí; neméně důležitá je podpora rodiny a dalších významných osob 

v jejich okolí. Pouze tehdy, když si dotyčný bude věřit, že situaci zvládne, bude jí ochoten čelit  

a nevzdá se. 
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6. Předpoklady podpory žáků s dyslexií v edukačním procesu 

Když děti přicházejí do školy, říkáme jim, že se budou učit mnoho nového, že se hodně dozvědí, osvojí 

si ve škole řadu dovedností a znalostí. Ptáme se jich, zda se do školy těší, a doufáme, že ano. Předpo-

kládáme přitom, že ono těšení bude souviset s chutí dozvídat se nového informace. Co když se děti 

zeptají, proč se neučí i jejich učitelé, proč nemají chuť se také něco nového dozvědět? Na prvním 

stupni mohou učitelé říci, že číst, psát a počítat už umí, proto se to nemusí učit, a tak zamezí dalším 

otázkám. Je to strategie, kdy se snaží žáka „opít rohlíkem“. Jde o únikovou odpověď, která může 

z krátkodobého hlediska fungovat. Ale jakou reakci na takový dotaz vymyslíme na druhém stupni 

nebo na střední škole? Bude žákům stačit, když si vyslechnou, že učitelé už do školy chodili? A co 

vývoj každého vědního oboru, který učitelé učí? Opravdu není potřeba ho sledovat? Co moderní 

technologie, které jsou v jednotlivých oborech využívány a které dnes tvoří nedílnou součást školního 

prostředí? Opravdu učitelé na prvním stupni nepotřebují používat e-mail, tvořit powerpointové pre-

zentace, umět pracovat s textovými editory, používat sdílené dokumenty, vyhledávat relevantní zdro-

je na internetu nebo vyplňovat jednoduché tabulky v různorodých školních či online programech? Jak 

mohou učitelé po dětech chtít, aby se učily, když jejich žáci vědí, že oni se neučí? A toho si žáci všech 

věkových kategorií rozhodně všimnou. Jestliže chceme v žácích probouzet chuť se učit a něco nového 

se dozvídat, musíme my dospělí takový zájem dávat najevo také. Tak se žáci naučí, že osvojování 

znalostí a dovedností je celoživotní záležitost, pochopí, že se učíme i mimo budovu školy, že učení 

může být zábava, a když se něco naučíme, můžeme být na sebe pyšní. 

Taková situace pochopitelně neplatí pro všechny učitele a všechny školy. Mezi příklady dobré praxe 

patří školy, kde učitelé každoročně tvoří plány svého profesního rozvoje, s nimiž seznamují vedení 

školy a společně řeší, jak takový plán naplňovat. Nedílnou součástí plánů osobního rozvoje je i vzdě-

lávání, ačkoli to není jediná doména. 

Na tomto místě bychom mohli podat výčet odstrašujících příkladů, kdy vedení škol nedovoluje učite-

lům vzdělávání, protože je to finančně a organizačně náročné, nebo jim umožní pouze jednu vzdělá-

vací akci ročně, kterou musí předem nahlásit, a jiné podobné situace, které navzdory evropským do-

tacím na vzdělávání patří k častému koloritu českých škol. Pojďme se místo toho inspirovat a ukázat 

si, proč je vzdělávání učitelů tak nesmírně důležité. Ačkoli to zní jako obecné téma, velmi úzce souvisí 

s dyslexií i jinými speciálními vzdělávacími potřebami. Inkluzivní vzdělávání nikdy nenastane, jestliže 

se hlavní pozornost nezaměří na učitele, jejich rozvoj a jejich podporu. Nemá smysl investovat do 

pomůcek, úprav školního prostředí nebo jiných materiálních podpor pro žáky se speciálními vzdělá-

vacími potřebami, pokud učitelé nebudou vědět, jak s nimi naložit, či dokonce vůbec nebudou chá-

pat, k čemu je to žákům i celému vzdělávacímu procesu užitečné. Inkluze je proces, který představuje 

nedílnou charakteristiku moderní společnosti. Pro některé však musí znamenat změnu způsobu uva-

žování o vzdělávání coby výchově akademiků a talentů, v němž ti, kteří neumí něco výborně, nepro-

spívají a je to pokládáno za normální. Dokud budeme děti a dospívající třídit do kategorií podle míry 

jejich znalostí, která musí přesně odpovídat době jejich studia, a těm, kteří daná kritéria nesplní, dá-

me najevo, že jsou méněcenní a neschopní, dotud nebude možné o inkluzi reálně uvažovat. Tímto 

systémem ovšem všichni učitelé prošli a v jejich případě se většinou osvědčil, protože po základní 

škole absolvovali střední školu, úspěšně odmaturovali a nakonec vystudovali vysokou školu, aby moh-

li vykonávat profesi učitele. Když se nám něco osvědčuje, nedává smysl se toho vzdávat. Lidé, co jez-

dili celý život koňskými pohony nebo prali na valše a osvědčovalo se jim to, také neměli důvod se 

toho vzdávat. Museli změnit způsob uvažování o dopravě či domácích spotřebičích, a potom se změ-
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nil celý systém, abychom mohli začít používat motorizované dopravní prostředky nebo automatické 

pračky. Významný rozdíl mezi uvedenými dvěma situacemi spočívá v tom, že změna školství je celo-

společenská záležitost a těch, kteří se na ní podílejí, se nemusí přímo týkat (ten, kdo měnil systém 

dopravy, mohl sám začít auto používat – ten, kdo mění systém školství, to vůbec nemusí řešit ve 

vztahu ke svojí osobě nebo své rodině). Navíc efekt změny nepoznáme hned jako u vypraného prádla 

či rychlosti dojezdu z místa A do místa B, ale až časem. A úplně nejvýrazněji poznáme změnu na žá-

cích se speciálními vzdělávacími potřebami. To jsou právě oni, na které tradiční vzdělávací postupy, 

které zafungovaly na jejich učitele tak dobře, že se rozhodli příslušný obor jít studovat, neplatí. Jestli-

že chceme, aby se ve škole skutečně učili, měli z učení radost, rozvíjeli se a obohacovali své znalosti  

a dovednosti, je nezbytné se zamyslet a hledat postupy, jimiž jim učivo zprostředkujeme. 

Opět se na chvíli můžeme zamyslet nad finským školstvím, které má nejen jedny z nejlepších výsledků 

PISA, ale současně tam funguje inkluze již mnoho let a takřka bez výjimky (Andere, 2014). Jak to 

dokážou? Odpověď není jednoduchá a skládá se z mozaiky mnoha různých postupů, přístupů i opat-

ření. Je třeba ovšem upozornit, že když se na přelomu tohoto a minulého století Finsko rozhodlo  

o radikální změně školského systému, netýkala se tato změna primárně provozu škol a způsobů výuky 

žáků v nich, ale změny systému vysokoškolského studia učitelství. Ruku v ruce s tím probíhaly i změny 

přímo ve školách. Učitelství patří mezi prestižní vysokoškolské obory. Přijímací řízení na učitelské 

obory je minimálně tříkolové a na vyhlášených univerzitách je ke studiu přijato kolem deseti procent 

ze všech uchazečů o studium. Na méně proslulých je to přibližně dvojnásobek, což stále znamená 

poměrně přísný výběr mezi zájemci, kteří skutečně musí prokázat nejen znalosti, ale také motivaci, 

předchozí praktické zkušenosti z pedagogické praxe a v neposlední řadě určité osobnostní kvality, 

mezi něž patří například ochota k celoživotnímu vzdělávání, bez něhož se podle finského přístupu 

učitelé neobejdou (Andere, 2014). Při samotném studiu je značný důraz kladen na didaktické a peda-

gogicko-psychologické profesní kompetence. Například na univerzitě v Jyväskylä, která patří mezi 

nejproslulejší, je ze sto osmdesáti kreditů, jež musí studenti bakalářského studia pro základní školství 

během tří let získat, „jen“ osmdesát pět za oborové předměty, jako jsou matematika, přírodní vědy, 

hudební výchova apod. Jejich součástí je také didaktika vzdělávání těchto předmětů. Zbývajících de-

vadesát pět kreditů je věnováno na studium témat, jako je například práce učitele založená na vý-

zkumech, podpora při rozvoji a učení žáků, plánování, implementace a vyhodnocení učebního proce-

su, individuální učení a interakce ve skupinách apod. V obdobném duchu pokračuje i navazující 

magisterské studium, bez něhož není možné vstoupit do praxe a začít učit. Mezi tématy přednášek 

jsou mimo jiné komunita školy a společnosti, učitel jako výzkumník, ale také rozvoj myšlení žáků  

i učitelů, což jsou současně oblasti kreditově nejcennější. U učitelů pro druhý stupeň a střední školy je 

na přednáškách zvlášť věnována pozornost práci edukátora, tedy toho, kdo zajišťuje rozvoj a vzdělá-

vání, a práci učitele, tj. konkrétní praktické činnosti přímo ve třídě (Andere, 2014). Počty kreditů  

i volba témat povinných přednášek dokládají, jaký význam se přikládá komplexnímu vzdělávání učite-

lů i co vše je pokládáno za nezbytnou výbavu profesních dovedností. 

Psychologie i speciální pedagogika je ve Finsku součástí výuky při přípravě všech učitelů, učení pro-

střednictvím čtení patří ke klíčovým hodnotám edukačního procesu, proto se díváme na celý systém 

vzdělávání učitelů, nikoli pouze na osvojování učení čtenářských dovedností. Pokud se však podíváme 

přímo na téma čtení, může nás zaujmout, že Mezinárodní dyslektická asociace (IDA) před několika 

lety vytvořila specifický akreditační systém, jímž certifikuje školy, jejichž programy vzdělávání budou-

cích učitelů splňují ucelené nároky na nácvik čtenářských dovedností a rozvoj čtenářské gramotnosti. 

Pro tyto účely byl stanoven výčet kritérií, která mají takový program splňovat (Tridas, 2014). Něco 
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podobného vzniklo také v rámci evropského mezinárodního projektu EUPALT, do něhož se zapojilo 

sedm zemí napříč celou Evropou. Za Belgii navíc participovala Evropská dyslektická asociace, která 

sdružuje národní organizace, jež se zabývají problematikou dyslexie, resp. čtenářství, napříč celou 

Evropou. Tento projekt byl přímo zaměřen na vzdělávání učitelů, kteří pracují se žáky s dyslexií, což 

jsou ovšem minimálně v praxi České republiky všichni učitelé základních škol a nemalý počet učitelů 

středních škol. EUPALT stanovil šest oblastí profesních kompetencí učitelů žáků s dyslexií, a to: 

1. Modul A – znalosti a porozumění problematice dyslexie; 

2. Modul B – znalosti běžného vývoje v dětství; 

3. Modul C – všeobecné pedagogicko-psychologické a didaktické znalosti; 

4. Modul D – diagnostika a hodnocení vzdělávacích potřeb a vývoje žáků; 

5. Modul E – intervenční a poradenské postupy; 

6. Modul F – rozvoj profesních dovedností učitele (EUPALT – viz http://www.dyslexia-

project.eu/). 

Při pohledu na tento výčet lze uzavřít, že učitelům nestačí definovat dyslexii nebo vědět, kam žáka 

odeslat pro odbornou pomoc, ale přímo se od nich očekává, že ho budou adekvátně rozvíjet, chápat 

jeho projevy, poskytovat mu odbornou podporu, ale také rozvíjet sami sebe. Bez ohledu na dyslexii 

můžeme konstatovat, že takový soubor dovedností a znalostí je platný pro učitele všech žáků, což 

opět vede k úvaze, zda je stanovování diagnóz nutné, zda není důležitější uvažovat o variabilitě žáků 

ve třídě a o různorodosti postupů, jimiž jim můžeme pomoci se něco naučit. To koresponduje 

s přístupem RTI (response to intervention), který IDA intenzivně propaguje již řadu let. Jeho hlavní 

myšlenkou je podpora žáka ohroženého selháním ještě dříve, než se možné obtíže přímo rozvinou. 

Naopak, z potenciálního deficitu se má stát funkční schopnost či dovednost, k čemuž přispívá syste-

matická volba intervencí a průběžné sledování jejich efektu, případně okamžitá volba jiných postupů, 

pokud předchozí nezabírají. Tyto na první pohled relativně prosté postupy však vyžadují výukové 

postupy založené na důkazech, kvalitně vzdělaného učitele, informované a náležitě vzdělané prostře-

dí, v němž výuka probíhá, ať už jde o rodiče, kteří díky učitelům chápou, co se s jejich potomkem dě-

je, nebo o další odborníky, kteří jsou k dispozici a v případě potřeby se společně s vyučujícími zapojí 

do práce se žáky (Dickman, 2008).  

Podobný přístup, do jisté míry blízký současnému českému modelu práce se žáky se speciálními vzdě-

lávacími potřebami, nalezneme i kousek od našich hranic, v Rakousku, kde přímo ve třídách spolupra-

cují učitelé a speciální pedagogové. Úkolem druhých jmenovaných je podpora žáků se speciálními 

vzdělávacími potřebami v takové míře, aby jejich potřeby byly saturovány (Schwab, 2014). Avšak 

učitelé ani po realizované diagnostice, pokud se musela uskutečnit, nejsou zpraveni o diagnóze žáků, 

ale především o jejich specifikách a potřebách z hlediska postupů výuky.  

V řadě studií se dočteme o zkoumání efektivity intervenčních programů, které pracují se žáky různé-

ho věku. Některé studie jsou velmi sofistikovaně realizované, za využití několika typů kontrolních 

skupin, sledují dopad programů i s časovým odstupem. Zmínky o nich nalezneme v dalších kapitolách, 

které budou pojednávat o přímé práci se žáky či klienty. Podstatně méně výzkumů se zabývá prově-

řením efektivity vzdělávání učitelů, což je téma, na které naráží IDA i projekt EUPALT. Lovett s kolegy 

vytvořili a realizovali ucelený trénink profesních dovedností pro učitele žáků s dyslexií nazvaný PHAST 

PACES, a zároveň sledovali, které složky tohoto vzdělávání se následně dále osvědčují při práci absol-

ventů programu při práci se žáky ve školách (Lovett, Lacerenza, De Palma, Benson, Steinbach, & Frij-
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ters, 2008). Východiskem programu pro učitele byl koncept tzv. metakognitivních učitelů, to zname-

ná takových, kteří mají náležitě rozvinuté metakognitivní schopnosti, tj. přemýšlejí o účinné a adap-

tivní výuce, o čtení s porozuměním, o množství různorodých cest, jak se mohou učit jejich žáci,  

i o vlastních postupech výuky. Nejde o tradiční didaktické postupy, ale o zaměření pozornosti na uva-

žování žáků i uvažování učitelů při společné interakci během výuky.  

V rámci kurzu učitelé prošli čtyřmi oblastmi vzdělávání: 

1. fonologické a pravopisné znalosti; 

2. práce se slovy (např. trénink výslovnosti, jazykového citu, fonematického povědomí); 

3. práce s texty z hlediska porozumění struktuře textů i grafickým náležitostem, které tuto 

strukturu ukotvují; 

4. strategie porozumění textům, mezi které patřilo předvídání textu, vybavování předchozích 

znalostí souvisejících s tématem textu, upřesňování informací podle obsahu sdělení, vyhod-

nocování textů prostřednictvím otázek, shrnutí obsahu, postupy sebemonitorování a sebee-

valuace při procesu čtení. 

Cílem kurzu nebylo jen nabytí znalostí z těchto čtyř oblastí, ale především analýza myšlenkových po-

stupů při vzdělávání ve všech uvedených oblastech, zdůvodněná teoretickými východisky z kognitivní 

psychologie, modelování strategií práce i formátu lekcí se žáky, trénování metakognitivních strategií 

při práci ve skupinách či párech během kurzu a po absolvování kurzu také průběžný a déletrvající 

mentoring učitelů, který jim poskytoval podporu při práci se žáky. Výsledky studie, která byla realizo-

vána s desítkami učitelů napříč Kanadou, konstatovaly, že klíčovými prvky efektivní přípravy učitelů 

pro práci se žáky s dyslexií jsou trénink metakognice učitelů, trénink vedení výuky a dlouhodobý men-

toring a možnost spolupráce s dalšími učiteli i jinými odborníky při výuce. Sami učitelé konstatovali, 

že rozvoj metakognice jim pomohl mnohem systematičtěji věnovat pozornost svým vlastním postu-

pům i porozumět potřebám a postupům práce žáků (Lovett, Lacerenza, De Palma, Benson, Steinbach, 

& Frijters, 2008). 

Význam vzdělávání učitelů dokresluje i výzkum realizovaný se žáky se speciálními vzdělávacími potře-

bami, kteří absolvovali program Feuersteinova instrumentálního obohacování. Také tento program je 

založen na porozumění principům kognice i metakognice. Intervence u sledovaných žáků vedla 

k pokrokům, které ovšem byly ještě významnější, pokud žáci docházeli do tříd, kde vyučovali učitelé 

ztotožnění s postupy programu. Jinými slovy, sami ve výuce aplikovali zkušenost zprostředkovaného 

učení, která podněcuje společné učení, společné porozumění problémům i uvažování o postupech 

řešení úkolů (Kozulin, Lebeer, Madella-Noja, Gonzales, Jeffrey, Rosenthal, & Koslowsky, 2010). 

Kromě učitelů si zaslouží zvýšenou pozornost také poradenští pracovníci. Očekáváme, že se tématu 

speciálních vzdělávacích potřeb věnovali již v průběhu pregraduálního studia, obzvlášť pokud měli 

ambici směřovat do školské oblasti. Jejich klienty jsou přece právě žáci z této cílové skupiny, takže by 

měli být detailně obeznámeni s jejich možnými obtížemi i způsoby, jak jim čelit. Speciální pedagogové 

se tématu dyslexie v dobách vysokoškolského studia věnují poměrně intenzivně. Psychologové mají 

zase zevrubnější povědomí o problematice kognitivních procesů. Ne vždy se však tyto dvě oblasti 

náležitě propojí, aby absolventi obou zmíněných oborů disponovali adekvátním množstvím znalostí, 

které dokážou v praxi náležitě využít. Někdy se pak setkáváme se zbytečně didaktickým přístupem 

k tématu, které je redukováno na nutnost reedukací a drilu, nebo naopak přístupem ryze diagnostic-

kým, bez dalšího kontextu. Občas se objevuje tendence téma dyslexie zarámovat do oblasti učení  
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a chápat je z psychologického hlediska spíše jako irelevantní. Joseph, Wargelin a Ayoub shrnuli pro 

tyto účely hlavní okruhy, v nichž je nutné vzdělávat školní psychology, aby dokázali náležitě pomoci 

žákům s obtížemi ve čtení: 

1. Obeznámit se s různorodými výjimkami a odlišnostmi, které se při obtížích ve čtenářském  

i písemném projevu mohou vyskytnout, bez ohledu na stanovení konkrétní diagnózy. 

2. Chápat, jak dochází k rozvoji čtenářských dovedností, jehož nutnou součástí je znalost vývo-

jových fází mluveného jazyka, fonematického povědomí, alfabetických principů, rozvoje slov-

ní zásoby, porozumění čtení i písemnému projevu. Je nezbytné, aby i psychologové rozuměli 

tomu, jaký dopad mohou mít oslabení v jazykové oblasti na nácvik čtení a psaní, s jakými dal-

šími rizikovými faktory v předškolním věku se můžeme setkat, aby dokázali identifikovat, 

v jaké etapě rozvoje řečových schopností i jazykových dovedností se žáci nacházejí, neboť to 

jsou prerekvizity zvládnutí čtení a psaní. 

3. Znát kurikulum a metody osvojování i nácviku čtení a psaní. 

4. Mít základní povědomí o neurologických procesech, které s osvojováním čtení souvisejí. 

5. Umět využívat různé diagnostické postupy, které umožní zmapovat proces čtení v celé jeho 

komplexnosti, aby bylo možné popsat zdroje obtíží, včetně takových, které nesouvisejí přímo 

se čtením, ale třeba s exekutivními funkcemi či jinými dílčími kognitivními procesy, jež mají se 

čtením přímou souvislost. Dále je nutné prostřednictvím diagnostiky porozumět socio-

emocionálním proměnným, které mohou proces čtení ovlivňovat. 

6. Být obeznámen s vědecky podloženými postupy výuky a intervencemi i způsoby zhodnocení 

zavedených výukových či intervenčních přístupů. Navíc je zapotřebí umět zdůvodnit, jak zvo-

lené metody práce se žáky korespondují s jejich potřebami, tedy i s výstupy z diagnostiky. 

7. Aktivně využívat ekologický model konzultací, při nichž participují rodiče, učitelé i žáci sa-

motní. Jejich společná práce je výsledek způsobu organizace konzultací, jakou školní psycho-

log nastavil (Joseph, Wargelin, & Ayoub, 2016). 

Z uvedeného výčtu je zjevné, že penzum znalostí vyžadované pro systematickou práci psychologa se 

žáky s dyslexií je natolik obsáhlé, že nelze očekávat, že si je osvojí v průběhu všeobecně zaměřeného 

vysokoškolského studia oboru psychologie. Bez dalšího zevrubného vzdělávání se bezpochyby neobe-

jdou, jestliže mají být platnými členy profesního týmu, který se žákům s tímto typem obtíží věnuje. 

Na druhou stranu platí u pracovníků poradenských zařízení, stejně jako u učitelů na všech stupních 

škol, že znalosti osvojené pro účely zkvalitnění práce s žáky s dyslexií mají využití i při mnoha jiných 

příležitostech. Nejde jen o dyslexii, jde o postupy zpracování informací, o učení, o porozumění,  

o řešení problémů. To se hodí i mnoha dalším žákům v jakékoli školní třídě. Stejně tak v poradenství 

nejde jen o klienta s dyslexií, ale o klienta se speciálními vzdělávacími potřebami, o němž musíme 

přemýšlet celostně a do péče o něj zapojit všechny, jichž se jeho vývoj i vzdělání týká. 

 

Shrnutí 

 Na prvním místě stojí kvalitní vzdělávání učitelů, zpravidla v dalších než oborových dovednos-

tech. 

 Při vzdělávání učitelů je užitečné vést je k tomu, aby se zamýšleli nad svými způsoby přemýšlení 

a řešení problémů, resp. porozumění tomu, co vyučují. Když získají náhled na své učení a pře-
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mýšlení, lépe ho dokážou zprostředkovat svým žákům. Tato koncepce je vyjádřena souslovím 

„metakognitivní učitel“. 

 Chceme-li podporovat žáky se speciálními vzdělávacími potřebami, musíme nejprve podpořit 

jejich učitele. 

 Žákům dlouhodobě nepomáhá, když jsou odesíláni do externích organizací, pomůže jim, když 

odborníci přijdou přímo do třídy a spolupracují s učiteli během procesu výuky. 

 To, co se učitelé i poradenští pracovníci naučí o žácích s dyslexií, potažmo o žácích se speciálními 

vzdělávacími potřebami, rozhodně využijí i při práci s jinými žáky a klienty. 
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7. Obecné postupy práce se žáky a klienty s dyslexií 

Když se zamyslíme nad pedagogickými postupy, jež jsou zdůrazňovány v předchozím textu, a je po-

kládáno za nezbytné, aby si je učitelé osvojili, a tak mohli rozvíjet své žáky, vyplývá z toho několik 

důležitých výukových či intervenčních postupů, které je vhodné vést v patrnosti. Je vysoce pravděpo-

dobné, že platí napříč stupni studia i věkovými skupinami, proto se na ně podíváme předtím, než se 

pokusíme shrnout efektivní postupy práce se žáky s dyslexií na různých stupních škol. Některé kon-

krétní metody nebo i nástroje a pomůcky, které při práci využíváme, hrají důležitou roli ve specific-

kém věku, resp. v určité etapě vývoje jedince, avšak nejprve se podíváme na všeobecnější postupy, 

jež se osvědčují na všeobecnější úrovni. 

 

7.1 Jednat okamžitě 

Stále ještě je obvyklé potkávat se s rodiči, kteří tvrdí, že jim poradenský pracovník sdělil, že je zapo-

třebí počkat, až bude jejich potomek starší, protože teprve potom lze stanovit diagnózy a volit pod-

půrná opatření. Někteří dokonce uvádějí, že jim bylo řečeno, že v první či druhé třídě nelze ještě nic 

říci. Jestliže pracujeme v pomáhající profesi, navíc s dětmi, které jsou ve vývinu a každý měsíc jejich 

života může znamenat změnu, pak je takový přístup v současné době, se stavem poznání, jímž dispo-

nujeme, naprosto neakceptovatelný. V momentě, kdy se objeví nějaké speciální vzdělávací potřeby, 

máme vždy nástroje, jejichž prostřednictvím můžeme zahájit intervenci. Nejde o stanovování diagnóz 

ani o vyplňování kolonek dotazníků či přidělování kódů. Důležité je, aby se žák co nejrychleji stabilizo-

val a případné nezdary ho neodradily při dalším učení. Když žák první třídy čelí obtížím při osvojování 

čtení a psaní, je naléhavé s tím okamžitě začít něco dělat. Ztráta motivace a chuti k učení u dítěte, 

které se ještě před pár měsíci těšilo do školy, může mít dlouhodobé následky. Do školy má chodit 

minimálně dalších devět let, spíše dvanáct i třináct. Jak ho tam chceme udržet, když už v první třídě 

pokládá školu za něco odporného. A rozhodně nemůžeme očekávat, že šestiletý prvňák změní svůj 

postoj sám, protože pochopí, že to s ním učitelé myslí dobře, nebo se dokonce začne víc snažit, když 

dostane špatné známky.  

Jestliže intervenujeme hned, působíme preventivně, zatímco když zahajujeme reedukace po několika 

letech nezdarů, řešíme už obtíže, které nastaly (Dickman, 2008). Reedukace jsou v řadě případů zcela 

namístě, ale neměla by to být varianta první volby. Citovaný autor navíc dodává, že kritérium rozdílu 

mezi výkonem a schopnostmi je nemorální, protože vyžaduje, aby děti nejprve selhávaly, a teprve 

pak jim je poskytnuta pomoc. Stejně tak nemorální je časové kritérium v tom smyslu, že čekáme, až 

budou mít žáci něco probráno a něco by měli umět, načež začneme řešit ty, kteří se nenaučili a ve 

škole selhávají. Je pozoruhodné, že už Lightmer Witmer, který je pokládán za průkopníka dětské kli-

nické i školní psychologie a mezi svými klienty měl na počátku dvacátého století mnohé děti, které 

bychom dnes označili jako žáky s dyslexií, nepracoval s diagnózami, ale s obtížemi dětí. V současné 

době bychom řekli, že využíval diagnostiku vycházející z kurikula, autentickou diagnostiku či přístup 

označovaný jako reakce na intervenci (Mertin, 2012). Netvrdíme tady nic zásadně nového, spíše se 

vracíme k tradici, která z hlediska vývoje dětí a dospívajících i jejich akademické kariéry dává smysl, 

ale někde se trochu ztratila v náporu byrokracie a systémových opatření, která se dají dobře vyjádřit 

čísly. 
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7.2 Explicitní instrukce, rozvoj poznávání i metakognice 

Jedním z témat, která se objevují ve všech popsaných vzdělávacích programech pro učitele, je vše-

obecný rozvoj poznávání a přemýšlení i systematické reflektování postupů, které se osvědčují. To 

jsou momenty, jimiž se mohou učitelé zaobírat v rámci svých příprav na výuku, ale také jde o situace, 

které tvoří nedílnou součást přímé práce se žáky. Zaměříme-li se na žáky s obtížemi ve čtení, které 

můžeme někdy nazývat dyslexií, pak účinné intervenční programy cíleně posilují fonematické pově-

domí, analýzu, syntézu a manipulaci s fonémy, techniku čtení i čtení s porozuměním, činí tak indivi-

duálně nebo v malých skupinkách žáků a tréninky probíhají velmi intenzivně, někdy i denně (Torges-

en, Wagner, Rashotte, Herron, & Lindamood, 2010). Uvedená skupina autorů v tomto kontextu pro-

věřovala efektivitu dvou počítačových programů, jejichž obsahem byl právě trénink všech zmíněných 

oblastí a byly využívány při práci se žáky, kteří selhávali ve čtení. Specifikem obou počítačových pro-

gramů byla velmi explicitní a systematická podpora. Tréninky byly postupné, úkoly na sebe navazova-

ly a vše, co bylo procvičováno, bylo se žáky cíleně probíráno. Bylo jim předkládáno, co, jak a proč se 

učí. Jinými slovy, činnosti nebyly prostým drilem, neočekávalo se, že žáci intuitivně porozumí systému 

nebo se dovednost dlouhodobým opakováním jednoduše rozvine. Namísto toho bylo žákům sdělo-

váno, jak pracovat, nač se soustředit, proč určitou činnost vykonávají (Torgesen, Wagner, Rashotte, 

Herron, & Lindamood, 2010). To úzce souvisí i s rozvojem metakognice a představuje zásadní rozdíl 

mezi bezmyšlenkovitým drilem a budováním návyků, které si žáci tvoří záměrně. Přestože žáci někdy 

na první pohled dělají totéž, to znamená, že plní řadu cvičení na určité téma, rozdíl mezi drilem  

a návyky tkví v tom, že při druhém jmenovaném vědí, co a proč dělají, pak teprve trénují. Jestliže 

nacvičují drilem, potom svoji činnost zpravidla vysvětlují pouze tím, že dostali pokyn od vyučujících. 

V angličtině bývá systém budování návyků někdy označován jako „self-regulated strategy develop-

ment“ (Harris & Graham, 2013), nebo jednodušeji „self-regulated learning“ (De Boer, Donker-

Bergstra, & Kostons, 2012), čili osvojování postupů, jež si žák sám vytváří, musí o nich přemýšlet, 

musí si uvědomovat, že chápe, co a proč vykonává. 

Výsledky studie prověřující dopad zmíněných počítačových programů ukázaly statisticky významné 

pokroky v obou skupinách dětí, u obou programů, a to zejména v oblasti fonematického povědomí, 

rychlého jmenování, pravopisu, přesnosti a plynulosti čtení i porozumění čtenému textu. Nesmírně 

důležitou složkou celého programu, což souvisí se zaměřením na explicitní a systematickou práci, 

bylo propojení intervenčních postupů s prací přímo ve výuce. Učitelé dětí zapojených do projektu byli 

průběžně informováni, co žáci trénují a co je žádoucí u nich posilovat i v průběhu výuky, ať se jednalo 

o pojmy, nebo postupy práce. Efekt tréninku byl znatelný ještě rok po jeho ukončení, třebaže byly 

výsledky nižší než bezprostředně po ukončení programu (Torgesen, Wagner, Rashotte, Herron,  

& Lindamood, 2010). Obdobnou myšlenku nacházíme i ve studiích holandských výzkumníků, kteří 

rovněž konstatovali, že výuka propojená s kontextem, každodenními zkušenostmi i přemýšlení o po-

stupech učení a řešení problémů pomáhá žákům mnohem výrazněji než programy založené na drilu, 

opakování a osvojení přesného postupu řešení, ale pouze jednoho konkrétního typu úkolu (Chinn, 

McDonagh, van Elswijk, Harmsen, Kay, McPhillips, Power, & Skidmore, 2008). 

Kromě již zmíněného formátu intervenčních postupů, který více posiluje metakognitivní strategie, 

vyplývají z výsledků uvedených studií ještě dva pozoruhodné momenty. Určitý pokles dovedností  

a schopností, který byl sledován s časovým odstupem, svědčí pro nutnost dlouhodobé a kontinuální 

péče o žáky s dyslexií. To je důležitý aspekt edukačního i poradenského působení. U žáků, u nichž 

z různých důvodů došlo k nevyrovnanému vývoji, který bylo nutné intervencí podpořit, můžeme 
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v důsledku intenzivního rozvíjejícího programu sledovat relativně stabilní další vývoj, možná se jejich 

výsledky srovnají se spolužáky bez obtíží. Zato u žáků, kteří čelí komplexnějším výukovým obtížím, 

např. typu dyslexie, jednorázová intervence, byť na počátku velmi úspěšná, nepředstavuje řešení 

problému. Průběžně je zapotřebí poskytovat další podpůrná opatření a sledovat vývoj žáků delší do-

bu. Když se ve výuce objeví nové postupy a nové nároky na práci žáků, mohou se obtíže znovu proje-

vit, proto jedno rychlé řešení nestačí.  

Druhý pro praxi velmi významný moment popisovaného projektu představuje propojení intervenč-

ních postupů s každodenní prací ve výuce. V okamžiku, kdy se tyto dvě situace vzájemně protnou, je 

pochopitelné, že účinek intervenční práce je mnohem významnější. Přitom to v praxi pedagoga ne-

musí znamenat zásadní změny aktivit, někdy jde jen o zdůraznění toho, co právě se žáky dělá, někdy 

o důkladnější zamyšlení nad jednotlivými žáky, takže se při samostatné práci některým více věnuje, 

záměrně jim pomůže s něčím, co ví, že se teprve učí, občas jim možná zadá trochu jiný domácí úkol, 

aby více trénovali to, co potřebují rozvinout, a tak se později zapojit do činností, které vykonávají 

jejich spolužáci.  

Vraťme se ještě k samotnému seberegulovanému učení, tedy učení za využití metakognice. V Ho-

landsku vznikla metaanalytická studie, která jednak analyzovala, v jakých podobách a při jakých příle-

žitostech se s tímto způsobem výuky setkáváme, jednak jaký byl efekt rozvíjejících či intervenčních 

postupů, jejichž nedílnou součástí jsou uvedené principy práce se žáky (De Boer, Donker-Bergstra,  

& Kostons, 2012). Autoři shrnuli charakteristiky seberegulovaného učení, takže ho bylo možné po-

psat jako proces, který je sycený čtyřmi hlavními kategoriemi učebních strategií (De Boer, Donker-

Bergstra, & Kostons, 2012): 

1. Kognitivní strategie, jejichž využití se zaměřuje na konkrétní vyučovací předmět, nebo do-

konce jen konkrétní úkol. Zahrnují počáteční analýzu úkolu, jejíž součástí je i hledání souvis-

lostí mezi novým učivem a dříve osvojenými tématy, dále strategie procvičování právě osvo-

jovaného učiva či postupů práce, a nakonec organizační strategie, které vymezují, za jakých 

podmínek a okolností úkol zpracovat. 

2. Metakognitivní strategie, které jsou využívány na počátku řešení úkolu, resp. procesu učení, 

kdy jedinec plánuje postupy řešení. Následně jsou užívány během celého procesu řešení pro-

blému a spočívají hlavně v monitorování průběhu práce, sebemonitorování vlastních činností 

a sebereflexi práce. 

3. Strategie řízení, jejichž cílem je především tvorba studijního prostředí, které je pro řešení pří-

slušného úkolu využitelné. To s sebou nese vědomé vymezení různorodých učebních prefe-

rencí. 

4. Motivační strategie, jejichž prostřednictvím si žáci stanovují cíle své práce, ale současně tré-

nují interpretace svého chování a svých výkonů v takové formě, aby posilovali své přesvědče-

ní, že práci zvládnou, nenechali se chybami či obtížemi odradit, naopak využili jejich potenciál 

pro další práci. 

Výsledky metaanalýzy potvrdily, že učíme-li žáky, jak seberegulovat své učení, dochází ke zvýšení 

jejich výkonů ve všech vyučovacích předmětech. Přitom nejefektivnější se rozhodně jeví podpora 

všech čtyř popsaných strategií. Některé mají příznivější dopad na konkrétní oblasti učení, například se 

sledovalo jejich užití při čtení s porozuměním, při psaní i v matematice a pokaždé se ukázalo, že může 

hrát primární roli jiná strategie. Nicméně na obecné rovině procesu učení a přemýšlení je žádoucí 
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rozvíjet všechny metakognitivní strategie, nejen trénovat postupy řešení úkolů a zdůvodňování zvo-

lených strategií i jejich záměrné užití, ale také uvědomění, jak jedinec uvažuje a že umí vybírat ze 

širšího spektra různých strategií. Tento přístup v mnoha ohledech připomíná zkušenost zprostředko-

vaného učení (Feuerstein, Feuerstein, Falik, & Rand, 2006). S ohledem na žáky se speciálními vzdělá-

vacími potřebami je nesmírně důležitá také informace, že efekt seberegulovaného učení se u této 

skupiny žáků projevoval výrazněji než u žáků bez speciálních vzdělávacích potřeb. Navíc měl dlouho-

dobý účinek. Žáci dokázali strategie efektivně používat i po ukončení intervenčních programů, během 

nichž si je osvojili (De Boer, Donker-Bergstra, & Kostons, 2012). 

S uvedenými postupy úzce souvisejí i způsoby rozvoje čtenářské gramotnosti u našich žáků. Ačkoli 

nejde pouze o žáky s dyslexií, v jejich případě to musíme mít na paměti snad ještě více. Analýzy učeb-

nic, konfrontované s výsledky mezinárodních srovnávacích testů (PISA, PIRLS), které mimo jiné zjišťují 

úroveň čtenářské gramotnosti, ukázaly, že naše dříve vydané učebnice čtení mnohdy postrádají akti-

vity zaměřené na komplexnější myšlenkové operace, na uvažování o uvažování, na analýzu informací, 

syntézu, vyvozování údajů. V novějších učebnicích se již úlohy takto zaměřené začínají objevovat (Vy-

koukalová, 2012). Příliš často byla práce s texty zúžená na prostou rekapitulaci přečteného, snad 

s nadějí, že složitější myšlenkové operace si žáci osvojí mimoděk. Opět je zde zjevný prvek explicit-

nosti a metakognice. Zdá se důležité ho zařadit do různorodých výukových činností, nejen do práce se 

žáky s dyslexií. Možná, pokud se tak stane, sníží se množství různorodých aktivit, které jsou určeny 

pouze žákům s dyslexií. Mnohé činnosti pomohou rozvoji všech žáků ve třídě, bez ohledu na diagnó-

zy. 

 

7.3 Tři složky poradenské práce 

Už od dob, kdy jsme četli pohádky, představuje trojka magické číslo. Pro zjednodušení můžeme hovo-

řit o pravidle tří základních poradenských postupů, potažmo tří oblastí, do nichž poradenská i edu-

kační činnost u žáků s dyslexií má směřovat. Na základě výsledků vyšetření musíme vždy formulovat 

vhodná doporučení pro další práci se žáky, jinak by celá diagnostika postrádala smysl. Poskytování 

podpůrných opatření je žádoucí zaměřit na: 

1. trénink oblastí, které jsou oslabené a způsobují zdroje obtíží; 

2. volbu vhodných kompenzačních pomůcek, jejichž prostřednictvím žák své obtíže snadněji 

zvládne; 

3. hledání alternativních postupů učení, které budou využívat silných stránek jedince. 

Když vidíme, že má žák problém, nesmíme se nechat strhnout tím, že potřebuje trénovat, co se mu 

nedaří. Je nutné uvažovat o žákovi v souvislostech, celostně, zvažovat zdroje oslabení i jeho silné 

stránky. Víme, že poznávání, tedy i proces učení, můžeme měnit, posilovat, obohacovat a rozvíjet 

(Feuerstein, Feuerstein, Falik, & Rand, 2006). To, co nyní vidíme jako zdroj problémů, nemusí tak 

působit vždy. V popsané situaci ale už nelze spoléhat na přirozený vývoj, je zapotřebí zvolit intenziv-

nější nácvik a pomoc žákům. Někdy slýcháme komentáře učitelů, že když budeme žákům pomáhat, 

co budou dělat, až budou starší, až půjdou na střední školu, až budou dospělí. Vždyť to už jim přece 

nikdo pomáhat nebude. My ale nevíme, jak na tom žáci budou za několik let. Co jim půjde, s čím se 

budou trápit. Pokud vidíme, že aktuálně něco nezvládají, není jiný způsob, jak danou dovednost roz-

vinout, než společnou prací, s pomocí dospělých edukátorů. Když žákům nepomůžeme, sami se nic 
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nenaučí, spíše hrozí, že ztratí o učení zájem. Pomoc navíc neznamená, že budeme práci dělat za žáky, 

my ji budeme dělat společně s nimi, ukážeme jim, jak mají o úkolech uvažovat. Když se batolata učí 

chodit nebo jíst, je docela běžné, že jim dospělí pomáhají. Nikoho nenapadne klást si otázku, co bu-

dou děti dělat v patnácti, když je nyní vodíme za ruku nebo jim vkládáme lžíci s jídlem do úst. Víme, 

že jim teď pomáháme, aby se to postupně naučili sami. Když žáci nevědí, jak si s něčím poradit,  

a nejde jim určitá činnost, obzvlášť jde-li o deficity kognitivních funkcí, je pomoc zcela nezbytná. Jed-

notlivým postupům se budeme více věnovat v dalším textu. 

Čím jsou žáci starší, tím na ně škola a učení klade více nároků. Samotný trénink, byť sebeintenzivnější, 

už nemusí stačit. Když budeme čekat, až se oslabená oblast vlivem tréninku rozvine, žák mezitím mů-

že začít značně zaostávat za ostatními v učivu, které je třeba zvládnout. Je naprosto jasné, že když se 

nedaří z důvodů oslabení kognice, které může mít neurofyziologické příčiny, zvládat základní vý-

ukové postupy (např. oslabené fonematické povědomí znemožňuje zvládání plynulého a rychlého 

čtení souvislých textů), nelze po žákovi vyžadovat, aby současně za užití stejných složek kognice, kte-

ré jsou oslabené, rozvíjel své znalosti a osvojoval si další učivo. U většiny základních učebních postupů 

(čtení, psaní, počítání) lze popsat chronologii jejich vývoje. Rozvoj některých dovedností musí zákoni-

tě předcházet rozvoji těch dalších. Proto je někdy namístě kromě tréninku oslabených složek součas-

ně žákovi ukázat, jaké existují pomůcky, které může pro usnadnění své práce používat. V žádném 

případě nejde o úlevy!!! Jde o opatření, jejichž prostřednictvím žák zvládne práci, kterou zvládat má. 

Jestliže se neorientuje na stránce a pomůže mu záložka na čtení, díky níž zaměří pozornost na kon-

krétní část textu, pak ji musí používat. Jestliže se nedaří rychlá aplikace určitého gramatického pravi-

dla, nebo z důvodu oslabené mechanické paměti žák dlouhodobě nezvládá zapamatování násobilky, 

potom potřebuje používat přehledy učiva.  

V rámci intervenčních postupů, které při stanovení podpůrných opatření plánujeme, musíme navíc 

doporučit, aby si žáci trénovali, jak efektivně přehledy používat. Nestačí, že je mají na stole, když prá-

ci vykonávají, musí přesně vědět, kdy a jak se do nich podívat, co hledají a kde to naleznou. Dokud 

práci nebudou zvládat bez přehledu, musí ho mít k dispozici. Je iracionální zavádět opatření, kdy žák 

může přehled používat během výuky, ale nikoli při psaní písemných prací. Přehled daného učiva není 

tahák a v písemné práci je úkol vždy složitější a jinak formulovaný, než je uvedeno v přehledu učiva. 

Jde pouze o to, že když žák narazí na jev, který umí identifikovat, ale neví, jaké pravidlo aplikovat, 

nepamatuje si přesně určité slovo nebo číslo, musí se dokázat podívat na správné místo, informaci 

získat a využít v kontextu řešeného úkolu. Například má-li k dispozici přehled koncovek přídavných 

jmen nebo vyjmenovaných slov, žák musí dokázat identifikovat při psaní, že se jedná o přídavné jmé-

no, pro které platí určité pravidlo, nebo si musí uvědomit, že píše slovo, v němž je obojetná hláska. 

Musí často také odvodit, kterému slovu je dané slovo příbuzné, a teprve potom v přehledu vyjmeno-

vaných slov nalézt, zda má napsat „i“ nebo „y“. Podobně při obtížích s násobilkou je u mladších žáků 

(starší už použijí kalkulátor) žádoucí dát jim k dispozici přehled násobků. Když počítají příklad nebo 

řeší slovní úlohu a narazí na početní operaci, která vyžaduje násobení, nahlédnou do přehledu, zjistí 

dílčí výsledek a počítají dál. Z přehledu násobilky nezjistí postup výpočtu, jen informaci, kterou si 

z důvodů oslabené paměti nedokážou vybavit. Při práci s přehledy potřebují žáci dostatek času, jejich 

používání není vždy jednoduché, musí si v rámci intervencí osvojit účinné algoritmy, jak rychle  

a přesně identifikovat, oč jde, a ihned vymyslet, kde odpověď hledat. To je důležité s žáky trénovat  

a vytvářet jim prostor, aby si informace nalezli.  
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Jakmile budou pravidla a údaje znát a budou si odpověďmi jistí, nebudou přehledy používat, protože 

to budou pokládat za ztrátu času. A přesně z těchto důvodů není nikde řečeno, že podobné přehledy 

nemohou při práci využívat všichni žáci, bez ohledu na diagnózy. Když je nebudou potřebovat, proto-

že si vše potřebné pamatují, pak je nepoužijí, a kdo je potřebovat bude, sám se takto bude průběžně 

učit. Oceníme více, když žáci tipují odpověď a mají jistou šanci, že se strefí (např. při aplikaci většiny 

gramatických pravidel je pravděpodobnost trefy 50 %), nebo spíše oceníme, když žáci o úkolu uvažují, 

uvědomí si, že něco potřebují vědět, a naleznou si to? Který postup je naučí více? Budou si pamatovat 

správnou odpověď, když ji nahodile tipovali? Jak to dělají dospělí, zejména ti, které pokládáme za 

kompetentní odborníky, za experty? Jde přece o přirozený a po celý život používaný postup, vyhledat 

si informace, které nevíme. Když si je člověk několikrát (někdy stačí jednou) vyhledá, příště si je bude 

pamatovat. Když bude tipovat správnou odpověď či správný postup, může se dopustit chyby, něco 

pokazit, možná i ohrozit něčí život. Práce pokusem a omylem není zpravidla efektivní a smysluplná. 

Když o tom takto uvažujeme, uvědomíme si, že kompenzační pomůcky nejsou úlevy, ale prostředky, 

jak se dobrat cíle a naučit se, co potřebujeme. Kompenzační pomůckou jsou například i brýle, když 

člověk špatně vidí, nebo hůlka pro člověka, který špatně chodí. Asi by nás těžko v těchto souvislos-

tech napadlo, že jde o úlevy, které jedince zvýhodňují, a v náročných situacích (jako jsou zkoušky pro 

žáky ve škole) by je měly odložit, protože pro ostatní není spravedlivé, že takové pomůcky také ne-

mohou používat. Takto formulovaný nám zní uvedený argument dost absurdně a snad žádný vzděla-

ný a kompetenční edukátor by se k němu nesnížil. Stejné to je ale i se žáky, kteří mají obtíže se čte-

ním a psaním. Výčet různorodých pomůcek bude uveden v dalších kapitolách. Budou utříděné podle 

použití pro různé věkové kategorie. Ve vyšším věku v současné době nacházíme nejvíce kompenzač-

ních pomůcek ve sféře moderních technologií, kterým se také budeme věnovat. 

Do třetice uvažujeme při volbě intervenčních postupů o silných stránkách žáka a snažíme se vymyslet 

způsoby učení, které mu budou vyhovovat. Jinými slovy, uvažujeme v duchu, že dyslexie znamená, že 

se učíme jinak, a hledáme konkrétní naplnění tohoto vymezení. Má-li se žák něco nového důkladně 

naučit, lze jen stěží očekávat, že to zvládne prostřednictvím kognitivních operací, resp. činností, které 

se mu nedaří a má je oslabené. Takto fungujeme všichni a v mnoha jiných situacích nám takový pří-

stup bude připadat úplně přirozený a smysluplný. Když někdo neumí vařit a připravujeme s ním vel-

kolepou oslavu pro mnoho hostů, svěříme mu nákup surovin nebo úpravu interiéru, prostě to, v čem 

je dobrý a v čem se na něj můžeme spolehnout, nikoli výrobu lahůdek, které mají nasytit několik desí-

tek hostů. Nicméně můžeme takovému člověku koupit k narozeninám kurz vaření nebo mu zadávat 

jednoduché úkoly a vařit společně s ním v méně náročných situacích, aby se to postupně naučil lépe. 

Když měl někdo zraněnou nohu a nyní chodí na rehabilitace a intenzivně trénuje, aby mohl zase cho-

dit normálně a odložit berle, nebudeme takového člověk nutit, aby začal trénovat na maraton, pravi-

delně chodil běhat a podával výkony v pohybové oblasti, kde je právě teď oslabený. Ani učení pro-

střednictvím čtení a psaní není pro každého. Jestliže někdo čelí značným potížím přečíst náležitě rych-

le a přesně i kratší a jednoduché texty, těžko po něm můžeme chtít, aby se touto cestou učil obsáhlá 

a komplikovaná témata. Jen si musíme uvědomit, že existují i jiné možnosti. To, že se nějak učíme od 

nepaměti a dobře to fungovalo na mnoho předchozích žáků včetně učitele, který daný vyučovací 

předmět vyučuje, neznamená, že to platí pro všechny. Právě proto učitelé studují učitelské obory, 

proto neučí každý, kdo se daný vyučovací předmět jednou ve škole naučil. Protože učit někoho dru-

hého znamená více než jen umět fyziku, matematiku, biologii nebo španělštinu. Znamená to také 

umět druhým zprostředkovat porozumění, a to s sebou nese, že o žácích musíme přemýšlet a mít 

k dispozici repertoár různých postupů, jak si učivo mohou osvojit. Každému může vyhovovat trochu 
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něco jiného. V současné době se upouští od tradičního vymezení tzv. učebních stylů, neboť teorií 

učebních stylů bylo nepřeberné množství, ale ne vždy přesně vystihovaly, jak se jedinec učí (Coffield, 

Moseley, Hall, & Ecclestone, 2004). Spíše se objevuje tendence hovořit o individuálních učebních 

preferencích, které můžeme pozorovat u každého žáka, takže i u žáků s dyslexií (Mortimore, 2005; 

Reid, 2006). V oblasti moderních technologií se hovoří o univerzálním prostředí pro učení (tzv. uni-

versal design for learning – UDL), což je požadavek na vývoj výukových bez ohledu na speciální vzdě-

lávací potřeby, mohli nastavit tak, jak jim vyhovují. A priori se očekává, že každý má jiné požadavky  

a mohou mu vyhovovat jiné nástroje (Edyburn, 2013). V tomto duchu můžeme uvažovat při zvažová-

ní intervenčních postupů, které využívají silné stránky jedince. V rámci poradenské práce někdy se 

žáky musíme trénovat, jak své rozvinuté strategie, preference a způsoby přemýšlení mohou při učení 

co nejvíce využívat. Navzdory skutečnosti, že jde o silné stránky, někteří žáci mohou mít pocit, že je 

zapotřebí striktně dodržovat postupy, jež jim sdělili rodiče a učitelé. Ač jde o způsoby práce, které jim 

nevyhovují, neumí se jich vzdát. Navíc nové postupy občas vyžadují určitý trénink, aby se staly přiro-

zenou součástí práce. To umocňuje i skutečnost, že se někdy může jednat o postupy, které nejsou 

všeobecně akceptované, jedinec musí vyvinout větší iniciativu, aby si je prosadil a ukázal, že se jejich 

prostřednictvím skutečně učí efektivněji. Zajímavý výzkum na dané téma proběhl mezi středoškoláky 

s dyslexií ve Velké Británii. Autorka nejprve detailně zmapovala jejich učební preferenci a následně 

žáky individuálně vedla a koncipovala postupy učení podle toho, jak se jim optimálně dařilo zpraco-

vávat informace. U všech sledovaných žáků došlo k významnému zlepšení v jazycích i matematice 

(Exley, 2003). Když takto o žácích uvažujeme, je někdy klíčové si položit otázku, k čemu jim bude, 

když budeme bazírovat na zavedených postupech práce. Co tím získají, co se naučí, k čemu se jim to 

bude hodit v dospělém životě? Například proč mají stále číst vše nahlas, když při tichém čtení mají 

rychlejší tempo a více rozumí? Proč si musí psát poznámky z výuky, když to nestíhají, nepřečtou po 

sobě a mnohem více se naučí, když poslouchají? Proč se musí učit z knih, když víme, že učivu snadněji 

porozumí z dokumentů a vzdělávacích filmů? Proč mají mít úhledné sešity, když je k učení nevyužíva-

jí? Proč mají psát psacím písmem, když tiskací je čitelnější a rychlejší?  

 

7.4 Tři oblasti intervence 

Je důležité se zamyslet nad všemi oblastmi, kde je intervence realizována. Nestačí, že má žák 

k dispozici pomůcku ve škole při procvičování učiva. Podpůrná opatření zahrnujeme do procesu vý-

uky, ať jde o výklad nového učiva, nebo procvičování již probraného, do způsobů zadávání domácích 

úkolů nebo jejich volby, a do třetice do forem prověřování znalostí. Když žák potřebuje aktuálně 

upravit podmínky učení, potom ve všech jeho podobách a za všech okolností, kdy se učí. 

O využívání přehledů učiva při učení i během písemných prací jsme se již zmiňovali. Hovořili jsme  

i o různorodých postupech práce při osvojování učiva. Obdobně je však namístě volit někdy alterna-

tivní domácí úkoly. Jednoduše si položme otázku, k čemu dostávají žáci domácí úkoly? Aby si něco 

procvičili a intenzivněji osvojili. Má-li domácí úkol takový formát, že ho žák vůbec nezvládá samostat-

ně vyřešit, nemá smysl, aby mu byl zadáván. Bohužel není neobvyklé, že vyčerpaný rodič, který si 

s potomkem už neví rady a využil všechny nápady, jak učivo předat, přesto se to nepodařilo a před 

ním sedí unavené a demotivované dítě, mu odpovědi nadiktuje, nebo je dokonce za něj napíše. Tako-

vá práce je zcela zbytečná, navíc vyvolává řadu negativních emocí ze strany žáka i rodiče a motivace 

k učení se postupně čím dál víc ztrácí. Vhodnými domácími úkoly mohou být takové, při nichž si žák 
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trénuje alternativní způsoby učení, jež využívá i ve škole. Jinou možností je vytváření přehledů učiva, 

které žák ve škole použije při práci. Když si je bude tvořit sám, ať ručně, nebo na počítači, s barevnými 

či jinými grafickými úpravami, které mu vyhovují, patrně si dané učivo osvojí intenzivněji, než kdyby 

udělal několik doplňovacích cvičení, kde jen tipoval odpovědi. Navíc naučit se tvořit přehledy infor-

mací, které jsou následně využitelné při práci, mu dá mnohem více než prostá cvičení z učebnice. 

Jestliže víme, že žák potřebuje intenzivně trénovat fonematické povědomí, zadáváme mu úkol s tím 

spojený a text, který má číst, je volen mnohem kratší a jednodušší, než mají ostatní žáci. Ve výsledku 

čtením stráví podobné množství času jako spolužáci, ale skutečně se něčemu naučí. Kdyby četl text, 

který je mimo jeho aktuální možnosti, nebude záhy ochoten trénink čtení podstupovat a stejně si nic 

neprocvičí. Když bude pracovat na své stávající úrovni a trénovat i související oslabené kognitivní 

procesy, bude se více posouvat dopředu a bude mít chuť se učení dál věnovat. 

V následujících kapitolách se pokusíme blíže popsat konkrétní postupy práce se žáky s dyslexií, resp. 

s rizikovými faktory dyslexie. Přestože některé způsoby práce je snadnější zařadit do individuálních 

hodin se žáky, do terapie či reedukace, budeme hovořit o žácích. Mějme však na mysli, že jde i o kli-

enty poradenských zařízení, s nimiž je potřeba kontinuálně pracovat. Individuální péče nebo práce 

v malých skupinách přitom někdy zefektivní celý proces intervence. Obdobně je v textech uváděno 

převážně slovo učitel, ale máme na mysli i terapeuta ve všech formách poradenských zařízení. Jestli 

se budou učitelům zdát některé postupy práce příliš komplikované či zdlouhavé, je vhodné si uvědo-

mit, že delší čas investovaný do práce na počátku procesu učení se zúročí při další práci. Snižuje se 

pravděpodobnost, že budeme se žáky muset stále opakovat totéž. Navíc čas věnovaný žákům s dysle-

xií není ztracený ani pro žáky bez dyslexie. Mnohé z uvedených postupů se osvědčují pro většinu žáků 

ve třídě. Asi je někteří žáci nebudou potřebovat, tak je nevyužijí, nebo mohou v roli zkušenějších vrs-

tevníků pomoci s učením těm, kteří pomoc potřebují. Pravděpodobně se tím sami naučí víc, než kdy-

by jen seděli a poslouchali výklad učitele. 

 

Shrnutí 

 Jakmile vidíme, že se žákovi něco nedaří, s něčím se při učení trápí, musíme zvažovat intervenční 

postupy. Možná se díky rychlému zásahu situace stabilizuje a další podpora nebude nutná. Bu-

deme-li vyčkávat, k výukovým obtížím se přidá i ztráta zájmu. 

 Při intervencích se snažíme být maximálně konkrétní, přesně si se žákem popisujeme, jak pracu-

jeme, jak uvažujeme, co žákovi pomáhá. 

 Nedílnou součástí intervenčních postupů je uvažování o přemýšlení žáka i o postupech správné-

ho řešení. 

 Při poradenské práci se zaměřujeme na podporu oslabených oblastí, hledání vhodných pomůcek 

a také na stanovení postupů učení, které využívají silné stránky žáka a umožňují mu osvojování 

učiva navzdory obtížím (jednoduše se učí jinak). 

 Při stanovování podpůrných opatření zvažujeme proces osvojování učiva, modifikace při zpraco-

vání domácích úkolů, aby se žák skutečně učil a procvičoval si, i úpravy způsobů prověřování zna-

lostí. 
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8. Prevence čtenářských obtíží v předškolním věku 

Stanovit dyslexii u předškolních dětí nebo žáků na počátku školní docházky není možné a především 

diagnóza sama o sobě ničemu nepomůže. Nicméně u dětí v tomto věku si lze všímat určitých varov-

ných příznaků, nebo zvažovat rizikové faktory, které zvyšují pravděpodobnost, že by ve čtení a psaní 

mohly později čelit výraznějším problémům (Zelinková, 2012). V zahraniční i tuzemské literatuře se 

začal používat pojem riziko dyslexie, což je označení, které shrnuje různorodé proměnné, jejichž pří-

tomnost může představovat zvýšenou pravděpodobnost rozvoje symptomů dyslexie po zahájení ná-

cviku čtení a psaní. Za klíčové rizikové faktory bývají pokládány hereditární vlivy, výrazné obtíže ve 

vývoji řeči i nevyrovnaný vývoj některých kognitivních funkcí, které s dyslexií úzce souvisejí (Kuchar-

ská, 2014). Mnohé výukové, intervenční či preventivní postupy byly naznačeny v kapitolách o čtení  

a o diagnostice. Nyní se detailněji zaměříme především na práci s dětmi, u nichž jsou nějaké rizikové 

faktory dalšího vývoje čtenářských dovedností přítomny. Nejčastěji zvažujeme vývoj řečových schop-

ností a úroveň používání jazyka. Vše, co souvisí se čtením, má přímou vazbu s řečí a jazykem. Vý-

znamný rizikový faktor je také dědičnost. Pokud víme, že se v nejbližší rodině vyskytují jedinci 

s dyslexií, pravděpodobnost projevů dyslexie u dalšího dítěte se zvyšuje. Nicméně s dědičností mno-

ho nezmůžeme, lze se jen pokusit případné zdroje obtíží co nejvíce minimalizovat. Řeč v předškolním 

věku doprovází i rozvoj dalších kognitivních procesů, jejichž úroveň lze sledovat, případně další vývoj 

systematicky podněcovat. 

Je možné říci, že na prvním místě stojí řeč, slovní zásoba a vyjadřovací dovednosti. Je-li vyjadřování 

limitované, pro dítě bude náročné přijímat všechna napsaná slova, s nimiž v minulosti nikdy nepřišlo 

do kontaktu. Je přirozené, že slovní zásoba se nadále buduje, pomáhá k tomu i samotné čtení a učení 

ve škole, avšak bez přiměřené startovací úrovně v době, kdy se má dítě začít učit číst a psát, to půjde 

stěží. 

Roberts uvádí dokonce patnáct různých oblastí a forem, v nichž mohou učitelé v předškolním vzdělá-

vání rozvíjet slovní zásobu žáků mateřských škol: 

1. cílené a systematické plánování osvojování nových slov v průběhu práce s dětmi, a to ve 

všech možných složkách lidského poznání, prožívání i v sociálních vztazích; 

2. představování různorodých slov a slovních obratů, tedy užívání bohatého slovníku ze strany 

učitelů, kteří současně sledují, zda děti jejich vyjádření registrují, rozumí jim a následně samy 

daná slova či slovní obraty užívají; 

3. povzbuzování dětí k uceleným verbálním projevům; 

4. pravidelné, každodenní čtení dětem, které může být doprovázeno seznamováním s novými 

slovy, jež se objeví v předčítaných textech; 

5. dotazování dětí, pobízení, ať si vyprávějí mezi sebou navzájem; 

6. plánování aktivit, při nichž děti užívají nově osvojenou slovní zásobu; 

7. využívání hraček, her i elektronických médií pro osvojování nové slovní zásoby; 

8. opakování významu nových slov, aby byla intenzivněji fixována; 

9. vytváření takového prostředí ve třídě, které pobízí k vyjadřování a hovorům; 

10. intenzivní spolupráce školy a rodiny, která také podněcuje rozvoj slovní zásoby, ví, co a proč 

se děti ve škole učí a v domácím prostředí se k tomu rodiče vracejí a vyptávají se dětí; 

11. začlenění zkušeností z mateřského jazyka dětí, pokud je jiný než jazyk výuky, ať se může dítě 

projevit ve svém jazyce a ostatní se seznamují s dalšími jazyky; 
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12. plánování událostí, kdy do školky přichází jiný dospělý, aby si s dětmi o něčem novém a ne-

obvyklém popovídal a zprostředkoval jim tak novou slovní zásobu, ať formou zkušeností, 

učení a zážitků, nebo divadelním představením; 

13. využívání různorodých pomůcek a materiálů, které dětem pomáhají nová slova fixovat  

a podněcují přijímání informací více smysly, nikoli pouze sluchem; 

14. využívání hraní scének či herních aktivit pro stejné účely, jako jsou užívány pomůcky a mate-

riály; 

15. řešení hádanek, křížovek, hraní slovních her, vymýšlení příběhů i trénování výslovnosti no-

vých slov také posilují rozvoj slovní zásoby (Roberts, 2015). 

Základní rozvoj slovní zásoby provádíme různými formami rozhovorů s dětmi, jednoduše tím, že jim 

poskytujeme příležitosti se vyjadřovat i poslouchat druhé osoby ve svém okolí, jak hovoří. Ve výše 

uvedeném seznamu činností není nic vyloženě nestandardního a neobvyklého, někdy je však velmi 

důležité pracovat systematicky, důsledně, uvědomovat si, že nejde jen o občasné povídání s dětmi, 

ale o důležitou oblast jejich rozvoje, která si zaslouží zvýšenou pozornost. To platí především u dětí,  

u nichž registrujeme rizikové faktory. U předškoláků je smysluplné volit slovní zásobu, které rozumí, 

ale jinak není nutné řeč nijak významně přizpůsobovat. Jejich vývoj by měl být na takové úrovni, aby 

chápali i delší souvětí a běžná slovní spojení. Další rozvoj podněcujeme i čtením s dětmi, čímž mimo 

jiné budujeme tzv. čtenářské prekoncepty, tedy představu dětí, co literatura a proces čtení obnášejí, 

co vše to znamená (Homolová, 2012).  

Cílenou intervenci vyžaduje, pokud zjistíme, že děti nerozumí slovním projevům druhých osob nebo 

samy hovoří velmi stroze, často se uchylují k ukazovacím zájmenům či nekonkrétním pojmům, jejich 

věty jsou chudé, nerozvinuté, někdy vyjadřují myšlenky jen jednoslovně. Namístě je pravidelné po-

vzbuzování ke slovním projevům. Je třeba dát dětem dostatek času, aby se mohly vyjádřit, nespěchat 

na ně a především nehovořit za ně, nebo si nedomýšlet, co chtějí říci. Usnadní jim to sice vyjadřování, 

ale vychovatelé jim činí „medvědí službu“, neboť neposilují nutnost zvládnout se vyjádřit sám. Děti 

spoléhají na druhé, maximálně se může budovat jejich pasivní slovní zásoba, ale při nedostatku aktiv-

ního vyjadřování to přesto není efektivní. Je žádoucí nechat je vyprávět zážitky, vyptávat se jich  

a především nechat je dokončovat myšlenky i dávat najevo neporozumění tomu, co říkají. Jestliže 

dítě užívá neurčitá slova a ukazovací zájmena, jeho nejbližší okolí s vysokou pravděpodobností chápe, 

co chce říci. Je proto důležité, aby vychovatelé takové slovní obraty registrovali a dožadovali se 

upřesnění toho, co má dítě na mysli, co chce sdělit. 

Kromě rozsahu slovní zásoby a porozumění řeči je další důležitou charakteristikou přesnost vyjadřo-

vání, resp. přesná výslovnost hlásek. V současných mateřských školách je tomuto tématu často věno-

vána zvýšená pozornost a děti trénují i přímo v průběhu předškolní přípravy. Odchylky od výslovnosti 

komplikují přesnou identifikaci hlásek v písemném i čtenářském projevu, takže mohou vést ke zby-

tečným chybám. Je proto žádoucí, aby žák zahajující povinnou školní docházku ovládal i po této 

stránce řeč v maximální možné míře. Jestliže je výslovnost více hlásek problematická, nebo dokonce 

dítěti není dobře rozumět, co říká, je důležitý intenzivní logopedický trénink. Taková okolnost může 

být i důvodem odkladu školní docházky, přestože se jinak jedná o velmi bystré a samostatné dítě. Je 

velmi pravděpodobné, že když nezvládá slova vyslovovat v řečovém projevu, nebude se je dařit ani 

číst a psát. Od počátku osvojování těchto dovedností by dítě bylo handicapované. Zmíněnou skuteč-

nost potvrzují i výsledky několikaleté mezinárodní výzkumné studie, do níž byly zapojeny také děti 

z České republiky. Jejich vývoj byl sledován od předškolního věku až po první roky školní docházky. Ve 
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sledované skupině byly přesně definovány děti, u nichž se projevoval narušený vývoj řeči, děti, mezi 

jejichž blízkými rodinnými příslušníky byla identifikována dyslexie, i děti, jejichž vývoj byl pokládán za 

zcela standardní. Přestože se u obou zmíněných rizikových skupin projevovaly odlišnosti od dětí 

s typickým vývojem, jako nejrizikovější se z dlouhodobého hlediska ukázala skupina dětí s narušeným 

vývojem řeči. Jejich obtíže se nejčastěji promítly do osvojování čtení a psaní, z této skupiny nejvíce 

dětí čelilo ve škole problémům. Autoři výzkumu hovořili o tzv. gramotnostních poruchách, jež zahr-

novaly jak obtíže s dekódováním, tak s porozuměním textu. Je zajímavé, že zatímco děti školou po-

vinné, u nichž bylo konstatováno dědičné riziko dyslexie, se potýkaly především s dekódováním textu, 

skupina dětí s narušeným jazykovým vývojem narážela na obtíže v obou složkách gramotnosti, jak 

byla pro účely výzkumu definována (Kucharská, 2014). 

V této souvislosti si zaslouží pozornost touha rodičů nechat děti ve velmi útlém věku učit cizí jazyky. 

Je-li mateřský jazyk velmi dobře rozvinutý a dítě se dokáže výstižně a přesně vyjadřovat, bezpochyby 

je prvotní konfrontace s cizím jazykem v pořádku. Pokud se však děti trápí s užívání svého mateřské-

ho jazyka, je osvojování cizího jazyka spíše kontraproduktivní. Nepomůže nácviku žádné řečové do-

vednosti, spíše může dítě blokovat. Jestliže neprobíhá osvojování druhého jazyka přirozeně, protože 

se dítě nachází v bilingvním prostředí, pak nezajistí rozvoj ani jednoho jazyka. Současné neurofyziolo-

gické výzkumy ukazují, že při osvojování mateřského jazyka aktivujeme jiná mozková centra než při 

osvojování cizích jazyků, což je také jedním z důvodů, že pozdější osvojení cizích jazyků, byť může být 

velmi dokonalé, není nikdy na takové úrovni jako u rodilých mluvčích. Zároveň výzkumy ukazují, že 

kvalitní osvojení mateřského jazyka je předpokladem, aby byla centrální nervová soustava připravená 

na přijetí dalších jazyků (Blakemore & Frith, 2005). 

Příklad 

Ela od předškolního věku docházela na logopedii a rodina pečlivě trénovala výslovnost mnoha hlásek. 

Bohužel uniklo pozornosti logopedky, že Ela celkově hovoří spíše sporadicky, některá základní slova 

nezná, ne vždy rozumí sdělení druhých. Toto vše se významně projevilo až v průběhu první třídy, kdy 

Ela záhy začala zaostávat za ostatními spolužáky. Nedařilo se jí formulovat věty a odpovědi, nezvláda-

la čtení, psaní ani počítání. Ve třídě byla velmi tichá, uzavřená, stále více nervózní z toho, co se kolem 

ní děje. Škola začala uvažovat o opakování první třídy, což však rodiče pokládali za velmi problematic-

ké řešení, které by ještě více nabouralo Elino školní sebepojetí a víru v sebe sama. Vyhledali pomoc 

speciální pedagožky v poradenském zařízení, která s Elou prováděla reedukace zaměřené na školní 

dovednosti. Mimoto na konci školního roku proběhlo psychologické vyšetření i vyšetření na logopedii. 

Výsledky ukázaly, že Ela je nesmírně bystrá dívka, úroveň jejích rozumových schopností byla nadprů-

měrná, hlavní zdroj obtíží tkvěl v užívání řeči, což bylo klasifikováno jako vývojová dysfázie. Bohužel 

péče v této oblasti byla v jejím případě dosti zanedbaná. Nálezy však přesně vysvětlovaly, proč Ela 

nezvládala nácvik trivia, proč byla ve škole tak tichá, nevyjadřovala se. Potíže s osvojováním řeči  

a budováním slovní zásoby se například promítly do situace v matematice, kdy se od žáků automatic-

ky očekává, že porozumí, že pojmy „sčítat“, „přidávat“ nebo symbol „plus“ vždy vyjadřují stejnou po-

četní operaci. Pro Elu to bylo mnoho slov, která se učila chápat každé zvlášť. V průběhu vyšetření 

maminka Ely popisovala, jak dívka sama spontánně od předškolního věku systematicky trénovala 

všechna nová slova, která pokládala za důležitá. Na rozdíl od své starší sestry, jíž stačilo říci, jak se co 

označuje, oč se jedná, a příště už uměla slovo použít, Ela si nová slova často sama pro sebe polohlasně 

mnohokrát opakovala. Sama cítila, že jinak si je nezapamatuje. V průběhu prvního stupně se Eliny 

dysfatické obtíže přetavily i do specifických poruch učení, dyslexie a dysortografie. Nicméně první tří-
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du neopakovala, škola jí ihned v souladu s výsledky vytvořila individuální vzdělávací plán, zajistila 

asistenta pedagoga do třídy i speciálně pedagogickou péči v rámci školní výuky (některé vyučovací 

hodiny měla Ela individuálně se speciální pedagožkou). Navíc rodina nadále docházela na terapie i do 

poradenského zařízení a s Elou v domácím prostředí intenzivně pracovali. Na konci druhého stupně 

byl jejím hlavním problémem cizí jazyk, ale jinak to byla veselá, sebevědomá dívka s mnoha zájmy, 

která dobře věděla, v čem je dobrá a co se jí daří. 

Jiným příkladem je Jakub, který žil několik let v předškolním věku s rodiči ve Francii. Doma na něj otec 

hovořil anglicky, ačkoli byl rodilý Čech, matka s dětmi hovořila česky. Jakub docházel do předškolního 

vzdělávání v mezinárodní škole, kde hlavním studijním jazykem byla angličtina, ale žáci měli také ho-

diny francouzštiny. Již v posledním ročníku před nástupem do základní školy probíhala poměrně inten-

zivní výuka. Vzdělávání bylo z našeho pohledu kombinací mateřské školy a první třídy základní školy, 

podobné našim přípravným ročníkům, ale zde taková práce probíhala se všemi dětmi. Jakub docházel 

na logopedii k anglické logopedce, jednou za čas, když byla rodina v Čechách (např. na prázdniny) 

navštívili i českou logopedku a příležitostně česká logopedická cvičení trénovali. Výsledkem bylo, že 

Jakub mluvil v necelých šesti letech takřka nesrozumitelně v češtině i v angličtině, hodiny francouzšti-

ny ve škole v něm vyvolávaly značnou úzkost, celkově se komunikaci s druhými spíše vyhýbal a veškeré 

snahy o rozvoj jazykových dovedností pokládal za nepříjemné, nechtěl se jim věnovat. Rodiče svého 

syna milovali, velmi se mu věnovali, chtěli pro něj jen to nejlepší, věřili, že když mu zprostředkují už 

v raném věku více různých jazyků, bude to pro něj deviza na celý život. Kdyby Jakubův řečový vývoj 

probíhal standardně, asi by to tak i dopadlo. V tomto případě však nastal pravý opak, což rodiče, kteří 

nejsou odborníky na vývoj řeči, nemohli tušit ani chápat. Byli nešťastní, báli se o syna, měli výčitky, že 

ve výchově něco nezvládli. Na základě vyšetření bylo rozhodnuto, že chlapec definitivně opustí výuku 

francouzštiny, intenzivní pozornost bude věnována logopedické intervenci v češtině a angličtině. 

V domácím prostředí se bude používat pouze čeština, nároky na výkony Jakuba se sníží, ať má čas 

dozrát. Jakub má dnes za sebou několik let školní docházky, nadále chodí do mezinárodní školy a učí 

se v angličtině, oběma jazyky hovoří přiměřeně, je mu zcela rozumět, angličtina se začíná stávat jazy-

kem první volby, protože ji využívá během veškerého vyučování, v ní umí psát a číst, v češtině jen spo-

radicky. Učení je však pro něj, navzdory jeho potenciálu, náročné, což způsobuje především nízká mo-

tivace, obava z nezdaru, nízké sebevědomí, neboť si často uvědomuje, že se mu práce nedaří stejně 

dobře jako spolužákům. Projevy dyslexie i dysortografie jsou navzdory veškeré péči patrné (obtíže 

s řečí byla asi prvním signálem a díky směsici jazyků, s nimiž žil, se možná ještě umocnily), ale ještě 

důležitější je Jakubovo prožívání a jeho motivace ke školní práci, které ho často dohánějí až k slzám. 

Naštěstí má i své zájmy a jsou oblasti, v nichž je úspěšný. 

V českém speciálně pedagogickém, resp. poradenském prostředí se často hovoří o úrovni percepcí 

v předškolním věku a nutnosti jejich rozvoje (např. Bednářová & Šmardová, 2011). Jde o další důleži-

tou oblast, v níž můžeme v předškolním věku pozorovat oslabení a rizikové faktory dyslexie. Ve sku-

tečnosti však nejde o smyslové vnímání, kterému věnujeme pozornost, ale o kognitivní zpracování 

vnímaných vjemů. V předškolním věku nás zajímá jak rozvoj zrakového vnímání, tj. zpracování vidě-

ných podnětů, tak rozvoj detailního zpracování mluvené řeči, což je označováno za fonematické po-

vědomí, které jsme již mnohokrát v souvislosti s dyslexií zmínili. Pro zpracování viděných vjemů zřej-

mě neexistuje žádný zastřešující název, který by vyjádřil kognitivní zpracování podnětů. Před nástu-

pem do školy se rozvíjejí a sledují takové složky percepce, jako jsou zraková diferenciace, zraková 

analýza a syntéza, vnímání konstantnosti tvaru, zraková paměť i vizuomotorická koordinace (Felcma-

nová, 2013). Přiměřená úroveň těchto složek vnímání je důležitá pro orientaci na stránce, identifikaci 
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písmen coby viděných znaků, nebo přesné zachycení písmen při psaní. Podobné složky vývoje jsou 

sledovány i v oblasti fonematického povědomí. U předškoláků nás zajímá dovednost slabikovat, určit 

množství slabik ve slovech, sluchová diferenciace ve smyslu uvědomění si shody či odlišnosti slyše-

ných slov, sluchová analýza na takové úrovni, že dítě zvládne identifikovat první hlásku slova, později 

také poslední hlásku slova, dokáže říci, zda slyší ve slově hlásku, na kterou se ptáme, můžeme sledo-

vat i úroveň sluchové paměti (Smolík & Seidlová Málková, 2015; Švancarová & Kucharská, 2012). 

Z hlediska rizikového rozvoje čtenářských dovedností proto trénujeme a rozvíjíme i tyto dovednosti. 

Existuje množství pracovních listů, které lze využívat, např. Zrakové vnímání, Optická diferenciace, 

díly I a II (Bednářová, 2016a,b), Sluchové vnímání (Bednářová, 2008), Sluchové vnímání (Michalová, 

2015). 

Vedle samostatných pracovních listů, které lze zařadit do nácviků, je možné s předškoláky realizovat 

také některé ucelené programy rozvoje dovedností, které jsou nutné pro pozdější osvojování trivia. 

Přímo na průpravu a rozvoj dovedností souvisejících se čtením reaguje program nazvaný Rozvoj jazy-

kových schopností dle Elkonina. Je určen pro všechny žáky mateřských škol a připravuje je na další 

osvojování čtení po nástupu do školy. Pozoruhodným východiskem vzniku programu, který byl adap-

tován do českého i slovenského jazyka podle původní ruské verze, je způsob uvažování o hláskách  

a písmenech. Zatímco většina běžných výukových metod čtení velmi záhy žáky konfrontuje 

s písmeny, aniž bychom měli jistotu, že chápou, že jde o reprezentaci hlásek, tento program nejprve 

velmi důsledně rozvíjí schopnost identifikovat hlásky a teprve pak ukazuje dětem, jak lze hlásku sym-

bolicky vyjádřit písmenem. To je jeho další specifikum, neboť už předškolákům ukazuje písmena. Se-

znamování s nimi přímo navazuje na uvažování o hláskách, tedy na rozvoj fonematického povědomí 

(Nováková Schöffelová & Mikulajová, 2016). Tuto metodu využíval i výzkum Seidlové Málkové, který 

zjišťoval v mateřských školách efektivitu systematické průpravy ke čtení. Jak bylo řečeno v kapitole  

o čtení, právě seznamování s hláskami i písmeny mělo nejvýznamnější dopad na další osvojování čte-

ní v průběhu školní docházky. Žáci dokázali z tréninku dlouhodobě vytěžit a jejich čtenářské doved-

nosti se rychle a účinně rozvíjely (Seidlová Málková, 2016). Velmi podobné výsledky vzešly  

i z výzkumu mezi britskými předškoláky. Jednalo se přímo o děti, které byly identifikovány jako děti 

s rizikem rozvoje dyslexie, takže o specifičtější skupinu než ve výzkumu Seidlové Málkové, která pra-

covala plošně se všemi předškoláky. Výsledky však naznačily takřka totéž. Děti, které prošly systema-

tickým tréninkem fonematického povědomí i čtenářských dovedností, tj. byly konfrontovány a se-

znamovány s písmeny, vykazovaly po ukončení intervence mnohem výraznější pokroky než děti, které 

absolvovaly pouze trénink jazykových a řečových dovedností (Snowling, 2013). 

Další programy využitelné pro práci s předškoláky mohou být například tréninky HYPO a MAXÍK. Au-

torkou prvního jmenovaného je Michalová a jedná se o několikatýdenní systematický program rozvo-

je verbálních dovedností, percepce, soustředění, paměti, grafomotoriky a dalších kognitivních proce-

sů. Program je využitelný i na počátku školní docházky, není přímo určen k rozvoji čtení, ale podněcu-

je dovednosti a schopnosti s ním související. Vyžaduje však intenzivní zapojení rodičů dětí, více bývá 

realizován v poradenských zařízeních s dětmi, které už byly identifikovány jako ty, které potřebují 

další podporu a pomoc. Od rodičů se očekává pravidelné trénování v domácím prostředí. Podobným 

způsobem je koncipován i program MAXÍK, jehož autorkou je Bubeníčková. Ten je však věnován jen 

předškolákům, resp. dětem s odkladem školní docházky. Opět jde o program, který se věnuje dětem 

s naznačenými obtížemi ve vývoji. Každá lekce se opakovaně zaměřuje na tři klíčové oblasti rozvoje – 
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jemnou a hrubou motoriku, verbální vyjadřování a percepce. Jde opět o určitou přípravu na pozdější 

zvládání trivia. 

Za pozornost stojí také velmi populární program Metoda dobrého startu, který byl podle polské ver-

ze vytvořené Bogdanowiczovou upraven Swierkoszovou (Swierkoszová, 2016). V tomto případě jde 

opět o komplexní program určený žákům mateřských škol, jenž s předškoláky v mnohých školách 

realizují jejich učitelé. Nejde přímo o rozvoj předčtenářských dovedností, ale jak název napovídá, 

program cílí na kognitivní, emocionální i volní schopnosti, dovednosti i vlastnosti, které jsou důležité 

pro úspěšné zahájení povinné školní docházky. 

Shrnutí 

 V předškolním věku si ve vývoji dětí můžeme všímat signálů, které naznačují, že osvojování trivia 

by mohlo být komplikovanější. Hovoříme o tzv. rizikových faktorech. Když jsou obtíže markant-

nější, bývají nazývány gramotnostní poruchy. 

 V kontextu prevence dyslexie je prioritou rozvoje předškolních dětí podpora řeči, bohatosti slov-

ní zásoby, přesnosti vyjadřování – jak z hlediska formy, tak z hlediska obsahu dětských promluv. 

 U předškoláků věnujeme pozornost také rozvoji percepcí, především fonematického povědomí  

a zrakové percepce. 

 Pro systematický rozvoj dětí můžeme využít i ucelené programy. Některé jsou zaměřené na prů-

pravu osvojování trivia, jiné se věnují rozvoji dětí na všeobecnější úrovni, i z hlediska sociálních 

dovedností, emocí, vůle apod. 

  



130 
 

9. Dyslexie na prvním stupni ZŠ 

S některými dětmi intenzivně trénujeme před nástupem do školy, zdají se jako ohrožené rozvojem 

dyslexie po zahájení školní docházky, řadu schopností a dovedností je nutné cíleně posilovat, a pak 

nastoupí do první třídy a vše je v pořádku. Učení zvládají, žádné obtíže se neprojeví. Zřejmě šlo jen  

o mírně nevyrovnaný vývoj, který se adekvátní intervencí upravil. Možná měl žák v prvních ročnících 

základní školy třídní učitelku, která mírné odchylky ve vývoji neřešila ve smyslu diagnóz, ale uměla 

s dětmi pracovat natolik individualizovaným přístupem, že se vše, co bylo potřeba srovnat, dostalo na 

náležitou úroveň. Na druhou stranu tu máme děti, které se do školy těší, nic nenaznačuje možné 

obtíže s osvojováním trivia, jejich vývoj doposud probíhal zcela standardně, učitelky mateřské školy 

doporučily, že dítě je školsky zralé, přesto se během první třídy nebo prvních několika let školní do-

cházky projeví výrazné obtíže ve čtení a psaní. Navzdory všem očekáváním i snaze dítěte, rodičů  

a učitelů se některé složky učení nedaří. V takové situaci je třeba ihned jednat. Nemá smysl čekat na 

oficiální diagnózy. Pokud je zjevné, že nejde o krátkodobý výpadek ve výsledcích způsobený například 

několikadenní nemocí, kdy žák potřebuje učivo dohnat a dočasně se mu daří hůře, než je obvyklé, ale 

naopak jde o situaci, kdy se přes veškerý domácí trénink a pravidelné učení čtení a psaní nedaří, je 

třeba intervenovat. V opačném případě hrozí, že žáka velmi rychle demotivujeme; ze školy a přede-

vším z nácviku čtení a psaní, které bude potřebovat po celý zbytek života, se stane trest.  

Na počátku všeho stojí diagnostika, o níž je řeč v samostatné kapitole. Bohatě stačí pedagogická dia-

gnostika, když je provedena náležitě zevrubně a jejím prostřednictvím víme, co je zdroj obtíží. Pouze 

na základě odhaleného zdroje výukových obtíží lze následně provádět se žákem další práci. Příčiny 

obtíží mohou pramenit z mnoha různých zdrojů. Pro lepší přehlednost si je utřídíme podle jednotli-

vých oblastí, o nichž opakovaně hovoříme, tedy technické stránky čtení, porozumění čteným textům, 

podpory percepcí a dalších kognitivních funkcí i hledání alternativních způsobů práce. Na závěr budou 

zmíněny příklady některých ucelených rozvíjejících programů, které jsou pro žáky prvního stupně 

vhodné. Jde o příklady aktuální dobré praxe, nikoli o vyčerpávající seznam, neboť každoročně vznikají 

nové materiály. Kdybychom si kladli ambice zachytit úplný výčet intervenčních programů a jiných 

pomůcek, byl by velmi záhy neaktuální. Každopádně při setkání s jakýmkoli novým programem či 

pomůckou nebo způsobem rozvoje čtenářských dovedností je žádoucí si klást otázku, zda jde o mate-

riál, který je v souladu s aktuálním vědeckým poznáním (v angličtině se užívá pojem „evidence 

based“). Čas od času se objeví metody a postupy, které slibují zaručený úspěch, dokonce „vyléčení“ 

z dyslexie, avšak budeme-li do důsledků zjišťovat, nač přesně cílí, jak s dyslexií pracují, co vše a jak 

trénují, pravděpodobně se dobereme závěru, že jde o šarlatánství, někdy poměrně sofistikovaně 

prezentované. Obzvlášť nedůvěryhodné jsou metody, které slibují zmírnění, nebo dokonce odstraně-

ní všech možných typů obtíží. Při aplikaci stejného postupu se vyřeší projevy dyslexie stejně jako noč-

ní pomočování, úzkosti, fobie, nebo dokonce deprese. Takové postupy jsou podezřelé už proto, že 

víme, že různé obtíže mají různý zdroj a vyžadují odlišné odborné přístupy i rozdílné formy interven-

ce. Vždyť kdyby taková zázračná metoda skutečně fungovala, proč bychom ji už dávno všichni  

nepoužívali? 
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9.1 Technika čtení – trénink 

Obtíže se čtením nevyřešíme jinak než pravidelným tréninkem. A způsob, jak s dětmi či žáky pracuje-

me, je klíčový, abychom je neodradili od čtení jako takového. Je nezbytné, aby při tréninku děti zaží-

valy úspěch, aby získaly zkušenost, že se jim daří, že dělají pokroky a jejich námaha má smysl. Je neú-

čelné počítat množství stran, které má dítě přečíst. Dlouhými texty je odradíme, znechutíme, ztratí 

veškerou motivaci. Mnohem lepší je situace, kdy děti čtou krátký text, ale samy jsou iniciativní a chtě-

jí číst ještě další stránku. Vhodné jsou proto kratší texty, s většími písmeny i větším řádkováním, do-

plněné obrázky i speciálními úkoly. Už pohled na stránku musí v dítěti vyvolat pocit, že práci zvládne, 

že je to v jeho možnostech, že úkol nebude trvat dlouho a snad to nakonec bude i zábava. Trénování 

je někdy důležité oddělit od čtení pro zábavu, kdy se čtou tituly, které odpovídají věku a zájmům dětí. 

Od takových knih děti nesmíme odrazovat, ale je důležité, aby je četli společně s dospělými, nebo je 

poslouchaly ve formátu audioknih. Při společném čtení mohou děti sedět vedle dospělého, který 

ukazuje prstem po řádce, kterou čte, a děti sledují text společně s ním. Jinou variantou je střídání 

dítěte a dospělého ve čtení. Dítě přečte například každý první odstavec nové stránky nebo nové kapi-

toly, zbytek dočte dospělý a dítě poslouchá.  

Představme si nějakou aktivitu, která nám činí velké potíže (např. řízení auta, sportování, malování, 

mluvení cizím jazykem, přednášení na veřejnosti). A nyní si představme, že bychom se této činnosti 

museli denně věnovat několik hodin. S vysokou pravděpodobností bychom se brzy stali velmi nervóz-

ní, vystresovaní, znechucení. Možná bychom se v dané činnosti nakonec zdokonalili, ale mnozí dospě-

lí by spíše inklinovali k bagatelizaci celé situace. Hledali by argumenty, proč danou aktivitu nepotře-

bují, nebo by hledali jiné zaměstnání, kde ji po nich nebude nikdo vyžadovat. A přitom přesně totéž 

chceme po dětech, když jim nejde čtení a my je nutíme čtení trénovat. Denně jsou s texty konfronto-

vány několik hodin ve škole, což je pro ně vyčerpávající, ať už se velmi snaží, nebo hledají způsoby, jak 

se práci s texty vyhnout. Je to zdroj stresu, někdy si připadají bezradné, zoufalé, neschopné – vědí, že 

si musí opsat informace z tabule, ale nestíhají to, vědí, že musí přečíst celé zadání slovní úlohy, ale 

než dojdou na konec, ostatní mají výpočet, proto si raději tipnou, co mají dělat, a začnou počítat, 

musí číst před třídou nahlas a ostatní se jim posmívají či mají hrubé komentáře. Konečně dorazí do-

mů, a po chvíli oddechu se po nich chce, ať přečtou několik stran textu, aby trénovaly. A mnohé 

z nich vydrží a trénují a čtou a píšou, jak to po nich dospělí chtějí. Skoro se zdá, že takové děti mají 

mnohem silnější vůli než kdejaký dospělý. Když je pro nás čtení samozřejmá záležitost a jde nám 

snadno a rychle, neuvědomujeme si, jak obtížné a náročné to pro některé jiné lidi může být. 

Je-li čtení velmi těžkopádné, objevují se v něm časté pauzy, žák si hláskuje či slabikuje slovo několi-

krát potichu pro sebe, než ho přečte nahlas, prohazuje hlásky ve slovech nebo je úplně komolí, je 

vhodné pomoci mu trénovat postřehování logických částí slov. Pro tyto účely existují v našem pro-

středí didaktické materiály označované jako postřehovací slabiky (Bednářová, 2002; Novák, 2007; 

Zelinková, 2015). Slabika je velmi přirozená součást jazyka. Když děti začínají v prvním roce života 

žvatlat, také to dělají formou slabikování. Na práci se slabikami je založená analyticko-syntetická me-

toda výuky čtení, proto může být tento postup žákům vyučovaným analyticko-syntetickou metodou 

bližší. Ke slabikování často postupně dojdou ale i žáci vyučovaní genetickou metodou, která pracuje 

s jednotlivými hláskami. Jak bylo uvedeno v kapitole o čtení, vyspělé čtení využívá tzv. mentální lexi-

kon. Mnohá slova postřehujeme jako celky, neboť jsme je viděli tolikrát, že je máme uložená v paměti 

jako celek a prostým pohledem je identifikujeme. Stejný princip funguje s postřehovacími slabikami, 

jejichž automatické zpracování stojí na počátku budování mentálního lexikonu. Slabiky mají různou 
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délku, komplexnost (otevřené slabiky, slabiky se shluky souhlásek apod.), různou frekvenci výskytu. 

Lze je využít jako rozcvičku před čtením souvislejšího textu, nebo je lze zařadit jako samostatné cvi-

čení. Kromě postřehování jednotlivých slabik lze s nimi vymýšlet hry, při kterých dětí skládají slabiky 

do smysluplných slov, hrají s nimi pexeso či jinou společenskou hru, hledají například mezi předlože-

nými slabikami všechny slabiky, které mají uprostřed určitou samohlásku, rozdělují krátké a dlouhé 

slabiky, vymýšlejí co nejvíce slov, která příslušnou slabiku obsahují apod.  

Další strategie zpracování psaných slov může stavět na morfologickém povědomí, o němž je řeč 

v kapitole o čtení. S dětmi trénujeme čtení konkrétních slov, která analyzuje na morfémy, jež každý 

zvlášť registrujeme. Jde o nácvik čtení, kdy se děti učí rozkládat slova na logické celky, které navíc 

mohou nalézt v řadě dalších slov. Snaží se je registrovat, fixovat a jejich identifikaci využívat při čtení 

dalších slov (Lovett, 2016). Zatímco u postřehovacích slabik jde o automatizaci zpracování části slov, 

při tréninku morfologického povědomí je to obráceně. Dítěti je prezentované celé slovo, které ná-

sledně rozebírá. Stejný postup je možné trénovat v češtině, ale i při nácviku čtení v cizích jazycích, 

např. v angličtině. 

Zevrubný výzkum zaměřený na trénink morfologického povědomí provedli výzkumníci z Dánska (Ar-

nbak & Elbro, 2000). Trénink byl rozdělen do tří etap, které se lišily v náročnosti na významovou sro-

zumitelnost morfémů. Nejprve si žáci všímali kořenů slov a vymýšleli slova příbuzná, odvozovali od 

kořene další slova, skládali více slov dohromady a vymýšleli nová slova. V druhé etapě byla pozornost 

zaměřena na práci s předponami a příponami, ve třetí části na užití koncovek. Skupina, která absol-

vovala takto ucelený trénink, posléze v porovnání s kontrolní skupinou vykazovala výrazně lepší vý-

sledky ve zkouškách zaměřených na pravopis i na porozumění čteným textům. Trénink zjevně posílil 

využívání strategií orientovaných na význam čtení a pomohl žákům s osvojením alternativních způ-

sobů zpracování textů, při nichž více použili znalostí morfologie. Výsledky ale nenaznačily, že by tento 

způsob práce posiloval oslabení v oblasti fonematického povědomí, což zřejmě svědčí pro méně sil-

nou vazbu mezi fonematickým a morfologickým povědomím. Nicméně morfologické povědomí a jeho 

cílený trénink mohou být účinnou strategií eliminace obtíží, které pramení z fonematického povědo-

mí. Je přitom využita jiná cesta, jejímž prostřednictvím jsou texty zpracovávány. Žáci s dyslexií jedno-

značně profitují z intervencí zaměřených na fonematické, morfologické i ortografické povědomí, 

zejména jsou-li systematiky pobízeni, aby si všímali vzájemných souvislostí mezi všemi třemi přístupy 

(Berninger, Rasking, Richards, Abbott, & Stock, 2008). 

Příklad 

předložit   unrel iable  

Uvedená slova naznačují příklad, jak lze s žáky trénovat. Záměrně byla zvolena slova, kde morfémy 

neodpovídají slabikám, abychom si uvědomili, že jde o trochu odlišný způsob práce, nikoli o prosté 

slabikování slov. S žáky či klienty lze slova rozebrat, zakroužkovat části slov, které mají svůj vlastní 

význam, podívat se na tyto části a význam si přímo sdělit. V prvním případě jde o předponu, s níž se 

můžeme v této podobě setkat v řadě jiných slov. Zároveň je to slovo, které existuje jako samostatná 

předložka a její význam i smysl identifikované předpony jsou si dost blízké. Následuje kořen slov  

a nakonec koncovka, která vyjadřuje infinitiv slovesa. V druhém případě je nejprve vyznačena předpo-

na, která vyjadřuje zápor a rovněž je běžná u mnohých jiných slov, navíc je důležité, že se stále stejně 

píše i vyslovuje. Následuje kořen slova, který nalezneme i v jiných slovech (v tomto případě však došlo 
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ke změně „y“ na „i“, která nastala v souvislosti s užitím přípony). Třetí označená část je přípona, jež 

vyjadřuje přídavné jméno. Opět se shodně píše i čte u mnohých dalších přídavných jmen, s nimiž se 

můžeme při čtení anglických textů setkat. 

Tento způsob práce koresponduje s výše uvedeným požadavkem na explicitní, na metakognici zalo-

žený trénink. Navíc ho lze propojit s další tréninkovou či reedukační strategií, což je příprava na čtení 

některých méně známých slov v textu. Jestliže je žák ve fázi, kdy dokáže číst souvislé texty, přestože 

čelí určitým obtížím, je vhodné vytipovat, která slova mu mohou způsobit komplikace (např. slova 

neznámá, přejatá, se shluky souhlásek, víceslabičná). Na ně je žádoucí zaměřit pozornost před čtením 

celého textu a nejprve si připravit, jak je bude žák číst. Pro účely takové přípravy můžeme slova vy-

psat na samostatný list papíru nebo třeba na flipchart či školní tabuli, aby byla náležitě velká a pře-

hledná. Před zpracováním celého slova je lze analyzovat. Žák si může všímat smysluplných částí  

a vyznačit si je, jak je uvedeno v příkladu, uvědomit si, že je zná v jiných souvislostech. Poté trénuje 

čtení celého slova a nakonec čte slovo v textu na místě, kde se vyskytuje. 

Pro lepší zaměření na čtení slabik či morfémů, resp. konkrétních slov je při procesu čtení vhodné na-

učit žáky užívat záložku na čtení, která jim pomáhá zaměřit pozornost na tu část textu, kterou musí 

aktuálně zpracovat. Mohou mít k dispozici pásek papíru nebo pravítko, jímž si řádku podloží, nebo se 

může hodit přímo záložka na čtení, v níž je vyříznutá část, která ukazuje jen několik slov na řádce, jak 

je vidět na obrázku. Kromě tradičního postupu, kdy je záložka umístěna pod řádkou, může některým 

dětem vyhovovat, když je záložka umístěna obráceně nad řádkou. Vyříznutá plocha jim stále ukazuje 

konkrétní text, ale současně vidí i text, který následuje a mají ho zpracovat. To může usnadňovat 

pohyb na stránce a pomoci lepšímu přehledu. 

Obrázek 9 – Použití záložky na čtení 

 

Tradičně se pro podobné účely používá také tzv. okénko na čtení, kdy je ve větší ploše vyříznuto jen 

malé okénko, kterým je vidět jedno slovo, nebo dokonce jen slabika slov psaných větším písmem. Při 

čtení slabik nebo konkrétních slov, nikoli souvislého textu, může být takové okénko rovněž užitečné. 

Při čtení souvislého textu je jeho významnou nevýhodou, že žáci ztrácejí přehled o celé stránce, nevi-

dí řádky ani slova, která navazují na čtený text. Pomáhá jim to sice zaměřit pozornost na velmi krátké 

úseky textu, ale nemají za těchto podmínek příležitost trénovat orientaci na stránce. Pokud čtou delší 

text, komplikuje jim okénko plynulé čtení, což jen umocní jejich obtíže s technikou čtení. Jestliže prá-

vě není po ruce nic, co by mohlo být použito jako záložka, nebo si děti stěžují, že jim taková pomůcka 

nevyhovuje, či si s ní hrají a pomůcka odklání jejich pozornost od procesu čtení, poslouží pro podobné 

účely i prosté ukazování textu prstem. Někdy je pro děti užitečné, když prstem ukazuje dospělý, který 

pracuje společně s nimi. Pro lepší přehlednost se hodí, když dospělý sedí naproti dítěti a prstem uka-

zuje na čtenou řádku shora. Dítěti pomáhá sledovat přímo část textu, kterou má právě přečíst, sou-
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časně pozvolný, ale nepřerušovaný pohyb, přizpůsobený tempu dítěte, přispívá k postupnému, avšak 

celkem plynulému zpracování textu. 

Záložka či jakákoli jiná pomůcka, která ukazuje postup po řádce, mimo zaměření pozornosti na určitý 

výsek textu pomáhá také fixovat pohyb po stránce zleva doprava, seshora dolů. Především u mlad-

ších žáků mohou někdy obtíže se čtením pramenit ze zhoršení orientace v ploše, s nedokonale rozvi-

nuté prostorové orientace, neznalosti pravé a levé strany. To se projeví při mnoha každodenních 

činnostech, ale může komplikovat i samotné čtení. Jestliže dětem říkáme, že čteme po řádcích, 

v určitém směru, ale ony nemají určení levé a pravé ani nahoře a dole náležitě fixované, těžko mohou 

rozumět, co po nich chceme. Plynulé a postupné zpracování textu se tak pro ně stává problém, který 

nemusí souviset jen s obtížemi s fonematickým povědomím, ale i deficitem v této oblasti. Někdy je 

namístě chtít po dětech před každým zahájením práce s textem, aby ukázaly, jak se na stránce budou 

pohybovat, ať pohybem naznačí, jak text plyne, odkud kam ho budou zpracovávat. Vždy je výhodněj-

ší, když to ukazují samy. To je aktivizuje, pomůže uvědomění, co se od nich očekává. Kdykoli jim to 

pouze sdělí dospělí, nevíme, zda porozuměly, registrovaly informaci, přijaly ji jako důležitou. 

Při trénování plynulého a přesného čtení může dítě podpořit také tzv. párové čtení, kdy dospělý čte 

přímo s dítětem. Pro dospělého to znamená natrénovat, aby četl těsně za dítětem, doprovázel ho, 

nikoli udával tempo, a byl hlavním čtenářem. V takových situacích totiž dítě začne říkat jen poslední 

úsek slov, nejčastěji slabiku, ostatní čte dospělý; takto se žák nic nenaučí. Naopak má-li podporu, 

když začne číst, a jakmile si neví se slovem rady, může pracovat společně s dospělým, který je nepa-

trný krok za ním, pak je čtení plynulejší a dítě zůstává stále aktivní. S dítětem si lze domluvit signál, 

kterým dá najevo, že chce zkusit číst samo. Může například zaklepat rukou na stůl, zamávat, jednodu-

še znázornit gestem, že má dospělý přestat číst s ním, aniž by se přerušilo čtení. Až v okamžiku, kdy 

narazí na nějaký problém a ve čtení se zarazí, může se dospělý opět přidat a číst chvíli společně 

s dítětem, které má po čase opět nárok dát najevo, že chce pokračovat samo. 

Veškeré trénování techniky čtení vyžaduje systematický, pozvolný nácvik, při němž se někdy věnuje-

me několika základním činnostem, průběžně ale zvyšujeme jejich náročnost tak, aby dítě vždy při 

pohledu na úkol vědělo, že ho zvládne, a současně to pro něj byla trochu výzva. Když bude předem 

komentovat, že takovou práci už dělalo a vše zná, dostaví se nezájem z důvodu příliš jednoduchého 

zadání. Určitě nemá smysl kratší texty zadávat žákům opakovaně, protože je nasnadě, že si je budou 

pamatovat. Místo čtení si budou text zpaměti vybavovat, takže jejich projev bude sice působit plynu-

le a přesně, ale nepůjde o čtení. Stává se, že někteří žáci, zejména jsou-li za nesprávné čtení sankcio-

nováni nebo se jim okolí vysmívá, volí učení textů zpaměti jako obrannou strategii. Raději zatíží pa-

měť a předstírají, že čtou, než by pravidelně zažívali potupu a kritiku. Musí to pro ně být nesmírně 

zátěžová situace, která navíc znamená vynaložení nesmírného úsilí do činnosti, která jim jen umožní 

„přežití“ ve třídě, jinak se jejím prostřednictvím nic nenaučí. Jak bylo řečeno výše, pro trénink je 

vhodné volit texty, které jsou kratší, psané přehledně, náležitě velkým písmem a doprovázené růz-

nými úkoly, při nichž žáci dál procvičují zpracování slov, vyhledávání slov v textu, manipulaci 

s hláskami či slabikami apod. Některé cvičné texty jsou dokonce upravené tak, že jsou slabiky ve slo-

vech psány různě tučným písmem, resp. pravidelně se střídá tučné a normální písmo. Jde o formát, 

který doplňuje práci na bázi postřehovacích slabik. Takto zpracovaný text pomáhá čtenářům, aby 

snadněji registrovali větší části slov, aby se neřídili pouze písmeny. Pro nácvik se ale někdy hodí ne-

používat tradiční pracovní listy nebo učebnice a knížky, protože s nimi jsou žáci v kontaktu denno-
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denně. Může pomoci jiný formát některých didaktických pomůcek, nebo čtení formou hry může pod-

nítit chuť dál trénovat. 

Příklady podpůrných materiálů pro nácvik čtení (řazeno podle abecedy): 

ABC do školy – PC program pro podporu předčtenářských a raných čtenářských dovedností. 

K. Balharová – Fíovo čtení (cvičné texty pro žáky, kteří čelí dlouhodobým obtížím při osvojování čtení 

genetickou metodou, kdy se zdá, že nutně potřebují práci se slabikami zahrnout do výčtu tréninkových 

čtenářských aktivit). 

J. Bednářová – Čtení s porozuměním a hry s jazykem: čteme si se skřítkem Alfrédem (texty pro začína-

jící čtenáře nebo čtenáře s obtížemi ve čtení, jejichž čtenářské dovednosti odpovídají úrovni počáteč-

ního čtení; texty jsou obohaceny úkoly a cvičeními). 

Brainbox – hry „v kostce“, např. Abeceda v kostce (na jednu stranu jde o společenskou hru, na druhou 

stranu o úkoly, při nichž žák musí číst informace uvedené na soutěžních kartičkách; lze vybírat 

z mnoha různých materiálů, které informují o různých vědních oblastech). 

DysCom – PC program pro žáky se speciálními výukovými potřebami v českém jazyce (existuje ve verzi 

pro domácí použití i pro použití s více žáky ve škole). 

Logico Piccolo – různé díly pracovních listů zaměřené na předčtenářské i čtenářské dovednosti (jde  

o jeden z alternativních materiálů, které žáky tradičně baví, rádi s nimi pracují, trénují čtení, přitom 

plní úkoly, soutěží sami se sebou, řeší záhady, takže nemusí přímo číst text na stránce). 

Z. Michalová – Dyslektická čítanka (pět dílů pokrývá všechny ročníky povinné školní docházky, od prv-

ní do deváté třídy – při intervencích u žáků s obtížemi ve čtení však nejde o ročník, do něhož docházejí, 

ale o úroveň jejich čtenářského projevu; určení ročníků je pouze orientační, někdy žák z páté třídy 

bude potřebovat čítanku pro žáky třetí třídy, která je jednodušší a odpovídá jeho potřebám). 

Včelka – ucelený online program pro nácvik čtení, který splňuje nároky moderních výukových metod  

s použitím ICT, umožňuje volit různorodá cvičení pro rozvoj čtenářských dovedností v souladu 

s potřebami dítěte, resp. jeho úrovní čtení, sleduje a eviduje průběžné pokroky žáka, motivuje ho ne-

jen sledováním vlastních výkonů, ale i zdoláním určitých úkolů, za něž přichází „odměna“. 

A. Vorlíčková – Pohádky pro společné čtení (ucelený projekt rozvoje čtenářské gramotnosti předškolá-

ků i dětí na počátku školní docházky; nejedná se o materiály přímo určené pro děti s obtížemi ve čtení, 

ale při vytváření všech pohádkových knížek na ně autorka intenzivně myslela a snažila se vše vytvořit 

tak, aby je práce s knihou bavila, přestože je možná čtení trápí; pohádky jsou doplněné nejrozmanitěj-

šími úkoly, texty jsou formátovány tak, aby mohli číst rodiče, učitelé, nebo samy děti – prostě všichni 

společně). 
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9.2 Porozumění čtení – trénink 

Analyticko-syntetická metoda nácviku čtení dbá na počátku nácviku čtení především na techniku 

čtení. Genetická metoda naopak hned od počátku klade důraz na porozumění (Kocurová, Wagnerová, 

Lukavská, Šámalová, Nováková, Kocur, Zelinková et al., 2012), což se odráží i ve výkonech žáků v této 

oblasti (Kucharská & Wildová, 2015). Každá může mít své výhody i nevýhody, ale v průběhu nácviku 

čtenářských dovedností ve třídách prvního stupně základní školy se většina rozdílů spíše stírá a výsle-

dek, to znamená kvalitní čtenářské dovednosti, se v běžné populaci žáků ukazuje shodný, bez ohledu 

na užití metody výuky čtení (Kucharská & Wildová, 2015). Každopádně technika i porozumění jsou 

nedílnou součástí čtení a od počátku nácviku čtení je důležité oběma věnovat pozornost. 

Už během prvního stupně můžeme u žáků vypozorovat, zda čtení nahlas podporuje porozumění tex-

tů, nebo naopak přispívá k horšímu porozumění. Vyplatí se nechat žáka, který si s textem neví rady, 

číst stejný text i potichu pro sebe a přímo ho pobídnout, ať se více zaměří na obsah sdělení. Když 

porovnáme, jak dokáže sám zrekapitulovat text po čtení nahlas a potichu, případně mu položíme 

různé otázky týkající se detailů z textu či doplňujících informací, a navzájem výpovědi z obou situací 

porovnáme, můžeme snadno vyhodnotit, zda čtení nahlas není hlavní překážkou důkladnějšímu po-

rozumění. Někteří žáci dokážou po intenzivním tréninku číst nahlas poměrně plynule a bezchybně. 

Veškerou energii však vloží do této aktivity, a nemají kapacitu registrovat psaný text. Jakmile se však 

věnují textu samostatně, bez nutnosti prezentovat se před posluchači, dokážou ho registrovat. 

Při tréninku porozumění textům dbáme na podporu a rozvoj kognitivních a metakognitivních strate-

gií, které jsou popsány v kapitole o čtení. Porozumění čteným informacím má navíc rovinu pochopení 

explicitních údajů, jež byly řečeny v textu přímo, i implicitních údajů, které jsou z textů vyvozovány 

(Kucharská, Seidlová Málková, & Špačková, 2015). Také na tento aspekt dbáme při tréninku porozu-

mění čteným textům. Pro potřeby důkladného nácviku si je můžeme rozdělit do tří fází: před započe-

tím čtení, v průběhu čtení a po přečtení textu (odpovídá to fázím mentálního procesu podle 

Feuersteina – viz Feuerstein, Feuerstein, Falik, & Rand, 2006). 

Před zahájením čtení žáka připravujeme na samotný proces. Cílem je, aby se vyladil na téma, které se 

chystá číst, aby si uvědomil, o čem asi bude číst, aby se připravil pečlivě registrovat vše, co zná i ne-

zná, a s informacemi uměl naložit. Konkrétně lze tuto průpravu uskutečnit s použitím následujících 

strategií (podle Robb, 1996): 

 Brainstorming – pobídneme žáka, aby vymyslel jakékoli nápady, o čem text asi bude, co se dozví, 

co se mu připomene, když si přečte titulek textu apod. 

 Predikování – se žákem zkusíme již konkrétněji předpovědět, čeho se text bude týkat. 

 Text prolistujeme – všímáme si rozsahu a „vzhledu“ textu, uvažujeme o prvním dojmu z textu. 

 Text detailněji prozkoumáme – žáka pobízíme, aby si všímal různorodých detailů, které jsou při 

pohledu na text patrné, např. rozdělení do odstavců (kolik jich je, jak jsou dlouhé apod.), užití 

různých značek v textu (např. uvozovky poukazující na přímou řeč, užití čísel, odrážek, různých 

typů písma), obrázků, nákresů a grafů, které jsou součástí textu, mezititulků, které text struktu-

rují, a řady jiných možných údajů, které registrujeme, aniž bychom text přímo četli, ale současně 

nám poskytují první informace o charakteru textu. 

 Dotazování – se žákem vymyslíme jednu či dvě otázky, na něž bude při čtení hledat v textu od-

pověď. Jde o libovolné otázky, které vzešly z prozkoumávání textu. Přestože učitel ví, nebo tuší, 
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že čtenář v textu odpověď nenalezne, je otázka relevantní. Jejím hlavním cílem je udržet pozor-

nost a vnímat obsah sdělení, protože žák ví, že v textu něco hledá. 

 Budování slovní zásoby – pokud je na první pohled zřejmé, že jsou v textu slova, jež bude žák 

obtížně číst, nebo jim nemusí rozumět, dopředu se žákem tato slova probereme, natrénujeme 

jejich čtení, případně si vysvětlíme jejich význam. V této souvislosti si také stručně ukážeme, jak 

dané slovo souvisí s jiným slovem či slovy, která žák už zná. 

 Nová slova stručně zařadíme do kategorií – buď z hlediska příbuznosti (žák zná příbuzná slova), 

nebo z hlediska tématu (vybavíme si synonyma, slova, která jsou tematicky blízká a v dané sou-

vislosti se také používají). 

 Je-li to nutné, zapíšeme si stručné poznámky (např. stanovenou otázku, význam slov, způsob 

jejich čtení). 

Přestože příprava na čtení obnáší poměrně dlouhý výčet úkonů, nemusí trvat dlouho. Především si 

musíme uvědomit, že prostřednictvím přípravy bude samotné zpracování textu efektivnější  

a s vysokou pravděpodobností i rychlejší, než kdyby se žák vrhl rovnou na čtení. Během čtení lze se 

žákem trénovat následující postupy, které především využívají vybavování předchozích znalostí  

a registrování obsahu, k čemuž pomohla přípravná fáze. Jednotlivé činnosti nemusí být vždy zahrnuty 

všechny, trénujeme je postupně, zařazujeme ty, které jsou relevantní v souladu s potřebami žáka 

(podle Robb, 1996): 

 Přizpůsobujeme tempo čtení. 

 Promýšlíme, co bude následovat – za určitých okolností může být užitečné i predikování slov, jež 

má žák číst, protože to zrychluje tempo, avšak v momentě, kdy domýšlení slov vede k častým 

chybám, je třeba ho eliminovat. 

 Průběžně si klademe otázky týkající se obsahu sdělení – pobízíme žáka, aby si stále uvědomoval, 

zda ví, co čte, o čem čte. Jakmile narazí na nepochopení, přichází na řadu strategie opakovaného 

čtení. 

 Průběžně žáka vedeme ke shrnování obsahu sdělení – když se mu to nedaří, zastavujeme ho  

a trénujeme s ním shrnutí textu po každém přečteném odstavci. 

 Pobízíme žáka k sebemonitorování a korekci – musí si stále uvědomovat, o čem čte, jedině tak se 

opraví, když se dopustí chyby. 

 V průběhu čtení žákům může pomáhat, když si text vizualizují. Při tréninku se žáky můžeme po 

přečtení určité pasáže zastavit a podnítit je, ať si zkusí představovat, o čem právě četli. 

 Jestliže se ukáže něco nesrozumitelné, pobízíme žáka, aby se pokusil co nejpřesněji identifikovat 

části textu, kterým nerozuměl – nemá smysl po přečtení celého textu konstatovat, že žák neví,  

o čem četl. Je dobré vysledovat, které věty či úseky byly nepřehledné, a můžeme se vrátit jen 

k nim, není vždy nutné číst celý text znovu. 

 Žáka stále pobízíme, ať registruje slova v textu, která jsou pro něj problematická ve smyslu tech-

niky čtení, nebo jsou nesrozumitelná. Je třeba se u nich ihned zastavit, jinak se stane nepochopi-

telný mnohem větší díl textu. 

 Podobně žáka nabádáme, ať si průběžně uvědomuje, že sdělení rozumí. Jakmile bude některé 

informace pokládat za složité, je nutné se u nich ihned zdržet a rozebrat jejich význam. 

 V textu hledáme se žákem „nápovědy“, které mohou pomoci registrovat obsah sdělení. Ptáme 

se na důvody, jak něco víme, na to, co nám potvrdí, že je naše domněnka správná, co nám po-

může pochopit určitou informaci apod. 
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 V textu si průběžně vyznačujeme podstatné pasáže nebo části, které jsou složité, k nimž je třeba 

se vrátit, např. jména hrdinů, když se žák obává, že by si je nemusel pamatovat nebo je mohl na-

vzájem zaměnit, protože jich je v textu více, nebo důležité názvy a pojmy, které se budou opako-

vat a potřebujeme si je dobře zapamatovat, popřípadě rychle znovu dohledat. 

 Je důležité, aby žák vždy věděl, že když si s něčím při čtení neví rady, má někde oporu, na kterou 

se může obrátit, ať jde o učitele, rodiče, ale také slovníky cizích slov, výkladové slovníky a jiné 

zdroje informací. Jednoduše řečeno, když neví sám, ví, kam nebo na koho se obrátit o pomoc. 

Přestože nabudeme dojmu, že čtení proběhlo velmi úspěšně a žák s nejvyšší pravděpodobností zpra-

coval čtený text efektivně, je namístě zahrnout do tréninku i vybrané strategie, které pomáhají text 

zrekapitulovat a především vedou k začlenění získaných informací mezi další znalosti, které žák už 

má. Ve výčtu postupů po přečtení textu nalezneme následující (podle Robb, 1996): 

 Žák si potvrdí původní odhady, které si stanovil před začátkem čtení, eventuálně přizpůsobí své 

předpoklady skutečnému obsahu textu. 

 Jestliže si žák nedokáže vybavit nějakou informaci z textu, trénujeme s ním zběžné prohlížení 

textu a vyhledávání údajů, ať nemusí číst celý text od počátku do konce znovu. 

 Pouze když se rychlé vyhledávání neosvědčí, některé pasáže čteme opakovaně a žáky vedeme 

k tomu, aby si sami uvědomovali, že někdy potřebují číst něco víckrát. 

 Rovněž při rekapitulaci textu podněcujeme žáky k vizualizaci, pokud je to pro ně výhodný postup 

zpracování informací – ať si zkusí představit, o čem četli, co autor popisuje, co informace vyja-

dřují. 

 Na základě přečteného žáky pobízíme, aby si kladli otázky, aby si uvědomili, co je ještě zajímá, 

nač jim text nedal přímo odpověď. 

 Při úvahách o obsahu sdělení mohou žáci trénovat přemýšlení nahlas. Když říkají, co je napadá, 

co jim běží hlavou, možná snáze dospějí k nějakému řešení nebo odpovědi. 

 Tradiční strategií po přečtení textu je i rekapitulace obsahu, převyprávění, o čem žák četl. 

 Po přečtení textu, zejména u odborných sdělení a učebnicových textů, je někdy vhodné vytvořit 

si poznámky či výpisky, což je další z činností, kterou se žáky trénujeme. Více podnětů na toto 

téma bude uvedeno dále. 

 Kromě psaní poznámek trénujeme se žáky transformaci textu do jiné podoby, např. obrázky, 

grafy, schémata; některé typy textů můžeme s mladšími žáky zpracovat i formou hry, scénky, 

nebo pohybově. 

 Z přečteného textu vyvozujeme další informace. Diskutujeme se žáky, co přečtené znamená,  

o čem svědčí, jaký dopad mají informace a jak doplňují, obohacují, nebo naopak narušují jejich 

dosavadní znalosti. 

Každá etapa práce s texty zahrnuje mnoho dílčích postupů, které stojí za zevrubný nácvik. Lze se vě-

novat každému zvlášť, nebo je vzájemně propojit, je třeba volit takové strategie, které jsou relevantní 

pro práci žáka, pro typ textu, který čte, pro jeho potřeby. Nicméně jinak než systematickou prací 

s informacemi, opřenou o výše popsané postupy, těžko porozumění docílíme. 

Výrazně jednodušší postup navrhuje pro analýzu souvislého textu Schleppegrell. Nabízí tři jednodu-

ché otázky, jejichž prostřednictvím může učitel zaměřit pozornost žáků na obsah textu. V situaci, že 

se jedná o krátký text nebo o prosté zadání pokynů k vypracování úkolu, případně když žáci už nepo-

třebují intenzivní podporu analýzy textů, lze otázky velmi dobře využít. Jejich společným jmenovate-
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lem je, že zaměřují pozornost žáků na užití jazyka, resp. slov v textu, díky nimž můžeme obsahu poro-

zumět. Můžeme se ptát: 

1. Kdo nebo co je příčinou určité aktivity / určitého děje? 

2. Jaký je vztah mezi myšlenkami obsaženými v dané větě? 

3. Jaká slova a slovní obraty užívá autor, aby popsat určitou postavu nebo pojem, a jak se k pří-

slušné postavě či pojmu dále vztahuje v průběhu celého textu? (Schleppegrell, 2013). 

Hovořili jsme o párovém čtení při podpoře techniky čtení, a neméně důležité pro porozumění čtení, 

potažmo rozvoj čtenářské gramotnosti je společné čtení a sdílení učitelů a žáků, rodičů a jejich po-

tomků i spolužáků a vrstevníků. Čtení, při němž se střídají, společně na základě přečteného něco tvo-

ří, jedinci, kteří se při čtení trápí, mají příležitost poslouchat a užívat si předčítání někoho druhého – 

to vše představuje zdroje další motivace ke čtení a zájem o čtení a literaturu i pochopení, že pro-

střednictvím knih a textů se dozvídáme nové informace. Při veškerých intervencích musíme mít vždy 

na paměti, že nesmíme žáky znechutit a otrávit. Přitom se pohybujeme na velmi tenkém ledě, proto-

že se žáky trénujeme něco, co jim nejde, při čem selhávají, a rozhodně se necítí dobře. V takových 

situacích je tendence rezignovat na práci a ztratit zájem o danou činnost pochopitelná a takové pro-

žitky mohou přijít velmi rychle. V této souvislosti si zaslouží zvýšenou pozornost projekt zaměřený na 

spolupráci dětí prvního a druhého stupně základních škol při rozvoji čtenářské gramotnosti (Tomko-

vá, Marušák, & Provazník). Východiskem projektu byly prověřené metody výuky, jako jsou postupy 

rozvoje čtenářské gramotnosti, program Čtením a psaním ke kritickému myšlení, kooperativní vyučo-

vání či dramatická výchova, které se všechny propojily v aktivitách zaměřených na rozvoj zájmu  

o čtení a literaturu. Činnosti projektu se odehrávaly přímo ve výuce i mimo výuku, zapojení byli učite-

lé i rodiče žáků, primárně se však mladší a starší žáci seznamovali s knihami a jejich hrdiny, hráli si, 

tvořili, malovali, dokonce vyráběli vlastní knihu. Při takových činnostech je pravděpodobnější, že  

i žáci, kteří se knihám jinak raději vyhýbají, nezůstanou stranou, možná se dokonce zapojí tehdy, kdy 

mohou předvést své silné stránky (herectví, kreslení, vyrábění, modelování, vymýšlení hádanek  

a záhad apod.). 

 

9.3 Psaní jako prostředek zpracování informací 

S obtížemi ve čtení se často ruku v ruce objevují i obtíže ve psaní. Mohou mít různý charakter, od 

nečitelného písma přes pomalé tempo psaní až po texty plné chyb, zkomolených slov, nepřesných 

zápisů apod. Někdy se všechny uvedené projevy kombinují, jindy může být písmo na první pohled 

velmi úhledné, avšak při bližším ohledání zjistíme, že se ve slovech nachází množství chyb. Na počát-

ku školní docházky je vhodné posílit trénování písemného projevu, v průběhu prvního stupně po-

stupně hledáme i alternativní řešení, pokud nácvik nevedl k písemnému projevu, který efektivně do-

plňuje proces učení. Je zapotřebí si uvědomit, že psaní je především nástroj, jehož prostřednictvím 

zachycujeme myšlenky a informace, k nimž se později potřebujeme vrátit, a proto je musíme mít 

někde uchované, potažmo jeho prostřednictvím komunikujeme s druhými lidmi, pokud to není 

možné ústní formou. Když se zamyslíme nad současným světem dospělých, naprostá většina z nich 

využívá pro psaní počítač. Ani příjemci textů nepředpokládají, že by delší texty obdrželi ručně psané. 

Proč tedy bazírovat na krasopisu žáků ve škole, když ho nevyužijí nikde jinde než právě ve školním 

prostředí? Bezpochyby je ve škole mnoho jiných, důležitějších témat, která se žáci musí naučit, než 
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krasopis. Pomalé tempo psaní i nečitelné písmo dnes možnosti moderních technologií umí snadno 

vyřešit a dospívající i dospělí, kteří s rukopisem zápolí, je automaticky začnou využívat. Proto je někdy 

velmi užitečné, když žáky posledních ročníků prvního stupně vedeme k aktivnímu užívání počítačů, 

nebo dokonce k osvojení psaní na počítači všemi deseti, je-li to v jejich možnostech. Tuto dovednost 

rozhodně upotřebí při mnoha příležitostech po celý zbytek života. S ohledem na skutečnost, že sou-

časné děti a mladí lidé využívají počítače a tablety skutečně od poměrně útlého věku, zdá se nepat-

řičné, aby se učili psát na klávesnici až na konci základní školy nebo ve střední škole. V té době už mají 

rozvinuté množství zlozvyků, které se vždy hůře odnaučují, než když se učíme něco zcela nového. 

Někteří umí psát velmi rychle, ale klávesnici používají neefektivně, stále ji musí sledovat, některé 

klávesy pravidelně hledají, některé hmaty na klávesnici jsou pro ně náročnější. Když se včas naučí 

klávesnici používat v souladu s prstokladem psaní všemi deseti, jejich písemný projev se zrychlí  

a odbourá se situace, kdy přepisují text na tabuli či v prezentaci a neustále musí rozdělovat pozornost 

mezi čtení informací a jejich přepisování. Při psaní všemi deseti obojí zvládají současně. 

Tím se dostáváme k dalšímu tématu intervencí zaměřených na písemný projev. Někteří žáci lépe 

zvládají psaní podle diktátu, jiní přepis textu, a poslední skupině se nedaří psaní ani při jedné 

z činností. Ačkoli můžeme mít dojem, že při přepisu jde o úkon zjednodušený tím, že žáci vidí zápis 

před sebou, je dobré se zamyslet nad všemi procesy a kognitivními funkcemi, které při této aktivitě 

potřebujeme. Jestliže žáci přepisují do sešitu text z tabule, v prvé řadě ho musí správně přečíst, pak 

vybraný úsek udržet v paměti, následně ho musí správně zapsat do sešitu a znovu vzhlédnout a na 

ploše tabule se co nejrychleji zorientovat, nalézt místo, kde se čtením skončili, přečíst další úsek  

a celý úkon znovu zopakovat. Neustále rozdělují pozornost mezi dva různé podněty. Celou situaci 

navíc může komplikovat, pokud během přepisu z tabule někdo na tabuli dále píše a přidává nové 

informace, takže pokaždé, když žáci vzhlédnout od sešitu, tabule vypadá jinak. Pro žáka, který čelí 

obtížím ve čtení i psaní, má zhoršenou úroveň pracovní paměti a při déletrvajícím čtení a psaní je 

natolik vyčerpaný, že se hůře soustředí, je přepis nadlidským výkonem. Neustále musí využívat ne 

jednu, ale několik činností, resp. kognitivních procesů, s nimiž se potýká. Vše souvisí se symptomy 

dyslexie, takže není překvapující, že je pro něj činnost náročná. Pokud má obtíže i s orientací v ploše  

a prostoru, náročnost úkolu se umocňuje. Mnozí žáci proto sami říkají, že je pro ně jednodušší psát 

podle diktátu, pokud je tempo diktování přiměřené jejich tempu psaní, neboť se soustředí jen na 

zápis textu na místo k tomu určené. U některých jiných žáků vypadá přepis vcelku bezproblémově, 

někdy dokonce lépe než psaní podle diktátu. V praxi se přitom ale nezřídka setkáváme s tím, že jde  

o žáky, kteří mají vynikající paměť pro zapamatování viděných údajů, nezřídka jde o žáky, kteří rádi  

a často malují. Při přepisu pak „překreslují“ slova, nikoli zapisují smysluplný text. Vždy je v takových 

momentech vhodné vznést dotaz, zda vědí, o čem psali. Někteří nebudou mít vůbec žádnou předsta-

vu, protože se soustředili jen na zachycení vizuálního vjemu, nečetli s porozuměním. Při obtížích 

s přepisem nebo diktátem je vždy žádoucí používat postup, který je lépe zvládnutelný. Žák se potře-

buje naučit, pokud to je v jeho možnostech, jak má psát, ale do budoucna pro něj možná bude důleži-

tější, že bude vědět, kde má informace získat, v které knize či učebnici si je může přečíst, nebo mu 

učitelé poskytnou prezentaci anebo podklady z výuky. Přepis z tabule není dovednost, kterou bychom 

potřebovali pro výkon profese, v každodenním životě, v dospělém světě. Není vůbec neobvyklé, že 

delší texty si na přednáškách pro dospělé posluchači fotí do chytrých telefonů nebo fotoaparáty. 

Dnes je tato možnost snadno využitelná a posluchači si tak zařídí, že o údaje nepřijdou, a současně 

mohou kontinuálně poslouchat přednášejícího, neuniknou jim informace z výkladu, když se budou 

soustředit na přepis něčeho jiného, co je uvedeno na tabuli či plátně. 
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Požadavek na krasopis s sebou nese ještě jeden poněkud nelogický moment. Žáci se učí zapisovat 

diakritiku až po zápisu celého slova. Častým argumentem je, že písmena jsou tak vzájemně napojená 

a písmo působí úhledně. Při zápisu slov ale nepíšeme písmeno s háčkem či čárou, píšeme specifickou 

hlásku, která má svoji specifickou výslovnost a je záležitostí společenského konsenzu pro český jazyk, 

že se daná hláska píše podobně jako jiná hláska a přidává se k ní jen drobný symbol, který změní její 

zvuk. Děti bez oslabeného fonematického povědomí s vysokou pravděpodobností popsaný iracionální 

systém zápisu zvládnout vstřebat a využívat. Pro žáky s oslabeným fonematickým povědomím, které 

se mimo jiné projevuje obtížemi s odlišením podobně znějících hlásek nebo krátkých a dlouhých sa-

mohlásek, bude zavedený postup další komplikací. V textech se pak vyskytne ještě více chyb navzdory 

skutečnosti, že se děti po zápisu slova nad diakritikou zamyslí a snaží se ji doplnit, což je mnohem 

obtížnější než napsat celou hlásku rovnou. Není vyloučeno, že někteří žáci budou také na dodatečný 

zápis diakritiky chronicky zapomínat, obzvlášť mají-li jako další ze symptomů oslabenou pracovní 

paměť. Při trénování psaní je žádoucí vést žáky k současnému zápisu písmene i diakritiky, tedy sku-

tečné hlásky, kterou ve slově vyslovujeme. Úhledné navazování písmen je pouze záležitost krasopi-

su, který v současné době tolik nepotřebujeme. Rozhodně však potřebujeme přesné zápisy, zejména 

v momentech, kdy změna diakritiky může vést k změně smyslu sdělení. 

Jaké jsou další možnosti podpory písemného projevu žáků? Z hlediska vzhledu písma na počátku 

školní docházky trénujeme přiměřený tah psacím náčiním i tlak na tužku nebo pero, což zrychluje 

tempo psaní. Pro tyto účely je výhodné využívat různé uvolňovací cviky, někdy je nutné rozhýbat 

horní končetiny i z hlediska hrubé motoriky, tedy větších pohybů. Není neobvyklé, ale spíše v před-

školním věku nebo během první třídy, že žákům mohou pomoci i rehabilitační cvičení a fyzioterapie. 

Když vidíme značnou ztuhlost svalů horních končetin, stojí takový trénink za úvahu. Častěji však vy-

užíváme jednodušší cviky, jež rozhýbou a uvolní prsty a ruce, posléze pracovní listy a pomůcky, které 

trénují plynulý tah i přiměřený tlak. Mezi užitečné pracovní listy patří např. materiály Jedním tahem, 

Kreslení před psaním, Psaní s hraním – vše od J. Bednářové. Nedílnou součástí těchto intervencí je 

také volba vhodného psacího náčiní. Osvědčují se anatomicky uzpůsobené tužky i pera, která se dob-

ře drží v ruce, s měkčím hrotem, s nímž snadněji provádíme pohyb po papíře. Pro lepší přehlednost 

textů i ukotvení písmen na řádce je vhodné využívat sešity s pomocnými linkami, které přesně ukazu-

jí, kde mají písmena začínat, na které lince má dojít k překřížení kličky, stanovují jednotnou velikost 

písmen. Pro přehlednější zápisy v matematice je někdy dokonce výhodné používat sešity se čtvereč-

ky, do nichž se čísla zapisují, takže jsou pod sebou přesně ty údaje, které pod sebou být mají. Jestliže 

žák pro lepší nákresy, rýsování či jiná grafická znázornění potřebuje sešit bez linek, ale psaní na 

prázdný papír bez linek současně způsobuje u daného žáka, že je text nepřehledný, potom mu umož-

níme psát s linkami a to, co má být ztvárněno na prázdný papír, vytvoří zvlášť a do sešitu vlepí. Je to 

pro něj práce navíc, ale musí si ji osvojit, protože díky takovému postupu bude mít s vyšší pravděpo-

dobností všechny potřebné údaje zaznamenané přehledněji. Proto nemá smysl u těchto žáků hovořit 

o úlevách. Mnohokrát musí vykonávat navíc úkony, k nimž jim dáme čas a příležitost, protože pak se 

efektivně učí, co je potřeba. 

Když je psaní psacím písmem navzdory tréninku pro žáka náročné, trvá mu dlouho, stává se hůře 

čitelným, je vhodné i v průběhu prvního stupně převést žáka na psaní tiskacími písmeny. Někteří volí 

tento formát spontánně sami, jiné k tomu musíme pobídnout. Častým argumentem je, že tiskací pís-

mo je sice čitelnější, ale psaní za jeho užití je pomalejší. Není to nic překvapujícího, protože žáci na 

psaní tiskacími písmeny nejsou zvyklí. Trénink se proto hodí rozdělit do několika etap. Nejprve žákovi 

připravíme přehled abecedy psané velkými i malými tiskacími písmeny, ať ho má k dispozici, kdykoli 
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si nemůže vzpomenout, jak se nějaké písmeno píše. Tiskacími písmeny zpočátku píše jen doplňovací 

cvičení, kde zapisuje pouze jedno slovo, nebo dokonce jen konkrétní písmena či slabiky. Následně ho 

pobízíme, ať píše tiskacím písmem domácí úkoly, na které má dostatek času, zpracovává je doma a ve 

větším klidu než ve škole. Až v poslední etapě se žák pustí do psaní souvislých textů ve škole i doma, 

kdykoli musí psát. Když ani malá tiskací písmena nejsou dostatečně čitelná, můžeme zkusit jen hůlko-

vé písmo. Pokud se neosvědčí ani to, je třeba hledat alternativní způsoby zpracování informací. Mezi 

nejčastější patří psaní na počítači, nebo tvoření přehledů, grafů, obrázků s popiskami, myšlenkových 

map nebo nákresů místo psaní souvislých poznámek. Jak s takovými formáty pracovat bude uvedeno 

v kapitole o práci se staršími žáky. 

Pokud žák píše jen hůlkovým písmem, stává se v některých školách tématem k diskusi, že jím nemůže 

psát v jazycích nebo že nelze hodnotit jeho znalost gramatiky v případě, kdy jde o rozlišení velkých  

a malých písmen. Postrádá jakýkoli smysl, aby žáci mohli psát tiskacími písmeny v jiných vyučovacích 

předmětech, ale v jazycích nikoli. Obzvlášť je-li tiskací písmo jediné čitelné a rychle použitelné. Pro 

kontrolu správnosti zápisu velkých a malých písmen lze se žáky dohodnout specifický systém, jímž 

dají najevo, že vědí, kdy jde o velké písmeno (bude ještě větší než všechna ostatní, žák ho zakroužku-

je, podtrhne apod.), nebo lze při prověřování znalostí zařadit doplňovací cvičení namísto psaní souvis-

lého textu, takže žák píše jen písmena, která mají být velká nebo malá. Při takto vymezeném úkolu 

bezpochyby dokáže zapsat velká a malá písmena, ač je jinak nepoužívá. 

Jak přibývá při učení jazyků gramatických jevů, mohou se v textech objevovat další a další zdroje obtí-

ží. V rámci intervencí nesmíme zapomínat na tradičně a opakovaně doporučovaný multisenzoriální 

přístup, tj. zapojení co nejvíce smyslů při osvojování učiva. Pro tyto účely dokonce vznikly již před 

mnoha lety speciální pomůcky, jako je tzv. bzučák nebo deska s měkkými a tvrdými slabikami. Pro-

střednictvím bzučáku můžeme vyjádřit délku slabik, kterou žák slyší nejen ve slově, ale i v délce tónu, 

který hraje. Desku s tvrdými a měkkými slabikami si žák ohmatává, když slova říká. U tvrdé slabiky cítí 

tvrdý materiál (např. dřevo), který nelze zmáčknout, u měkké slabiky materiál měkký (např. molitan). 

Podobné pomůcky mohou některým dětem velmi pomoci, ale u jiných mohou vést ke zmatku a ne-

pochopení. Jestliže mají pomáhat, děti musí bezpečně chápat, k čemu jsou určeny a jak je mohou 

využívat. Mechanické používání, kdy jen pípají bzučákem, protože učitel vydal pokyn, nebo osahávají 

desku podle instrukcí a k tomu slyší nějaká slova, nevytvoří žádnou logickou souvislost mezi podněty. 

Žáci potřebují rozumět, proč pomůcky používají, resp. k čemu jim mohou být užitečné, když si neví 

rady. Pro některé žáky nejsou ani přes veškeré vysvětlování pomůcky tohoto typu užitečné, protože 

představují jen další podnět, na který je nutné se soustředit. Využívání co nejvíce smyslů má význam 

pouze tehdy, pokud vše cílí na jedno téma a žáci chápou vzájemnou souvislost. Je-li bzučák jen atrak-

tivním nástrojem, který bliká a vydává zvuk, nepodpoří to osvojování žádné znalosti. Když je evident-

ní, že je žák zmatený množstvím podnětů a materiálů, s nimiž pracuje, dokonce ho učitel stále musí 

pobízet, aby na desku sáhl nebo bzučák využil, jinak by si spontánně při práci nepomohl, potom tako-

vá práce nemá smysl.  

Je žádoucí si uvědomit, že zapojení více smyslů může probíhat velmi jednoduše, když dbáme na to, 

aby žák text pečlivě sledoval, a současně ho čteme společně s ním, takže slyší správnou výslovnost, 

ale současně si ji i uvědomuje svým vlastním pohybem mluvidel. Může být užitečné, když dítě přímo 

upozorníme, ať si všímá, jak jsou ústa při vyslovování určité hlásky otevřená, přivřená, vyšpulená 

apod. Všímat si toho může jak u druhých, kteří slovo vyslovují – někdy může učitel záměrně výslov-

nost přehrávat, aby příslušná hláska náležitě vyzněla a na ústech byla její výslovnost markantní, tak 
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samo u sebe, když slovo říká. Pak nepotřebujeme žádné pomůcky, jen zintenzivníme to, co je běžný 

postup, neboť všichni se naučili rozlišovat hlásky i délky samohlásek nebo měkké a tvrdé slabiky tím, 

že řeč používali a slyšeli. 

Komplexnější gramatická pravidla, která se v průběhu tříd prvního stupně probírají (např. vyjmeno-

vaná slova, shoda podmětu s přísudkem, koncovky přídavných jmen) je vhodné zpracovat do přehle-

dů gramatických pravidel. Klíčové charakteristiky takových přehledů musí být struktura, systém, sro-

zumitelnost. Jeden přehled je vždy určen jen pro jeden jev a je na první pohled zřejmé, co s čím sou-

visí, jaký je postup při aplikaci pravidla a jaká je hierarchie informací. To lze zajistit užitím různých 

typů písma, barev, znaků, šipek, tučností narýsovaných čar apod. Přehledy mají nejčastěji podobu 

tabulek či schémat, ale jako velmi užitečné se ukazují také myšlenkové mapy (základní gramatiku 

českého jazyka lze takto zpracovanou nalézt v publikaci Myšlenkové mapy v českém jazyce – Krčmá-

řová & Hrazděrová, 2017). Pro některé starší žáky je mnohem užitečnější si přehledy vyrábět samo-

statně (ručně nebo na počítači). Tím se jednak naučí strukturovat informace tak, aby byly přehledně 

sdělené, jednak mají příležitost pravidlo v klidu promyslet a jeho funkci si uvědomit, takže si ho fixují 

mnohem intenzivněji, než kdyby zpracovali několik doplňovacích cvičení, v nichž volí správný tvar,  

a nikdy nemáme jistotu, zda odpovědi pouze netipují. U řady gramatických jevů je padesátiprocentní 

pravděpodobnost, že si žáci tipnou správnou odpověď, ale nic se takovým přístupem nenaučí.  

V rámci intervencí je klíčové, aby učitelé pomohli žákům naučit se přehledy tvořit, aby společně se 

žáky reflektovali, zda způsob, jak si přehled zpracovali, je vhodný, zda se v něm žáci snadno a rychle 

vyznají. Každý žák má jiné preference a nemá smysl mu dávat jasné pokyny, jak má přehled vypadat, 

musí ale splňovat výše uvedené podmínky, aby byl užitečný. Žákům můžeme jen dávat náměty a tipy, 

jak si přehledy zpracovat. Když zjistíme, že přehled není použitelný v praxi, musíme s nimi probrat, jak 

ho vytvořit jinak. V rámci podpůrných opatření zaměřených na domácí přípravu může být tvorba 

přehledů náležitou alternativou procvičování probraného jevu. Místo mechanického vyplňování cvi-

čení si žák vytvoří konkrétní přehled a nejspíše se tím naučí mnohem víc. 

Další nedílnou součástí intervenční práce je podporovat žáky, aby přehledy aktivně využívali, aby 

věděli, kdy a jak je používat. Základní pravidlo zní: když žák neví, jak něco napsat, musí vědět, kde 

informaci nalezne. Proto je důležité mít přehledy systematicky uspořádané, umět v nich rychle  

a efektivně vyhledávat, vědět, jak přehled přečíst. Když si žáci přehledy tvoří nebo používají již vytvo-

řené, není samozřejmostí, že vědí, jak se v nich orientovat, k čemu jsou jim užitečné. To s nimi musí-

me probrat a průběžně je aktivizovat, ať si vytvoří návyk, za jakých okolností si informaci mají vyhle-

dat. Když budou odpovědi opakovaně tipovat, nic se nenaučí, třebaže se někdy strefí a odpoví správ-

ně. Když si několikrát vyhledají, jak mají něco napsat, je vyšší pravděpodobnost, že časem přehled 

přestanou potřebovat, pravidlo si zafixují a budou umět spontánně správně použít.  

Používání přehledů je nedílnou součástí podpůrných opatření, takže pokud je žáci mají k dispozici, 

užívají je v průběhu procvičování učiva i během psaní testů a písemných prací. Stává se, že učitelé 

žáky nechají s přehledy pracovat při procvičování učiva, ale neumožní jim je užít při psaní písemných 

prací. Přehledy gramatických jevů nejsou taháky, nejsou v nich přesné odpovědi, jsou to návody, jak 

určité pravidlo aplikovat. Kdyby v nich přesné odpovědi byly, je třeba koncipovat test jinak. Co očeká-

váme od kompetentního dospělého, když neví, jak něco napsat? Že bude své psaní průběžně sledovat 

a v případě nutnosti se podívá tam, kde zjistí, jak určitý jev zpracovat. Totéž potřebujeme naučit děti. 

Jestliže má učitel dojem, že by situace nebyla spravedlivá vůči těm, kteří přehledy používat nemohou, 
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ať je dá k dispozici všem. Ti, kteří je nepotřebují, se do nich nepodívají, protože by je to zbytečně zdr-

žovalo. Ti, kterým se budou hodit, se něco naučí i během psaní písemné práce. Nicméně odmítání 

pomůcky, která umožní žákovi účinně pracovat, je obdobné, jako bychom žákovi zakazovali používat 

při čtení informací z tabule brýle, protože jiní žáci je také nenosí. Něco tak absurdního by asi nikoho 

nenapadlo, ale je vhodné si uvědomit, že s přehledy gramatických jevů, když je žák účinně využívá, 

jde o totéž. Zvládnout osvojení určitého učiva s touto pomůckou může být očekávaným výstupem 

individuálního vzdělávacího plánu. Jestliže žák nemá upravené výstupy vzdělávání jako formu podpo-

ry, musíme uvažovat o tom, za jakých okolností daný výstup zvládá, a to musíme zákonitě modifiko-

vat, jinak podpůrná opatření ani individuální vzdělávací plán nedávají smysl a není třeba je do výuky 

začleňovat. 

 

9.4 Trénink fonematického povědomí 

Jestliže z výsledků diagnostiky víme, že obtíže se čtením a psaním pramení z oslabeného fonematic-

kého povědomí, potom je nedílnou součástí intervenčních postupů i trénink uvědomování hlásek  

a manipulace s nimi. Prosté intenzivní čtení nebo psaní diktátů a jiných textů nepomůže problém 

vyřešit, spíše povede k nechuti a snižování motivace k práci. Stejně ale není řešením ani procvičování 

tzv. sluchové analýzy a syntézy bez dalších souvislostí. Je třeba trénovat všechny složky fonologického 

zpracování informací (slabikování, analýza, syntéza, diferenciace, manipulace, krátkodobá sluchová 

paměť, rychlé jmenování) a propojovat trénované dovednosti přímo s procesem čtení a psaní (Hat-

cher, Hulme, & Ellis, 1994). Nezřídka se stává, že žáci bezpečně ovládají rozklad slova na hlásky  

i určení slova podle výčtu hlásek, ale v okamžiku, kdy mají stejnou činnost provést v uceleném proce-

su čtení nebo psaní, dopouštějí se chyb. Musíme si uvědomit, že jednoduchá, mechanická analýza  

a syntéza jsou užitečným začátkem práce, když vidíme, že se žákovi vůbec nedaří, ale neřeší celý pro-

blém. Jejich bezděčné použití v komplexní situaci, jakou práce s texty je, může být mnohem náročněj-

ší. Proto se ukazuje jako nejúčinnější cílené propojování obou činností. Bez vhledu žáka do problema-

tiky (vykonává ji jen mechanicky) i při trénování jen jednoho, tedy čtení, nebo fonematického pově-

domí, se efekt intervencí snižuje (Hatcher, Hulme & Ellis, 1994). 

Pro nácvik základních postupů fonematického povědomí je k dispozici poměrně široká nabídka růz-

ných pracovních listů. Za všechny jmenujme Cvičení pro dyslektiky, díly I, II a III od Zelinkové. Pro 

trénink fonologické manipulace, rychlého jmenování nebo krátkodobé sluchové paměti je hledání 

materiálů složitější. Rychlé jmenování lze trénovat s výše zmíněnými postřehovacími slabikami. Další 

zmíněné oblasti jsou pouze okrajově zmíněny v ucelených publikacích pro rozvoj žáků s dyslexií, např. 

v Čítance pro dyslektiky. Někdy je však nutné další úkoly vymýšlet pro žáky individuálně. 

Příklady cvičení pro rozvoj fonologické manipulace 

I. Ze slova LOKOMOTIVA vymyslete co nejvíce slov tak, že přeskládáte hlásky nebo slabiky zadaného 

slova (podobně lze použít i další slova, např. POLOLETÍ, DOBRODRUŽSTVÍ, NÁDHERNÝ, POZORUHOD-

NÝ). 

II. V zadaných dvojicích slov vyměňujte první hlásku a vymýšlejte nová slova, která vzniknou (např. 

BOTA – KOZA  KOTA – BOZA; RÝM – PUSA  PÝR – RUSA; VIDLE – NÁLOŽ  NIDLE – VÁLOŽ). 
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III. Se žáky ohýbáme existující slova a v každém pádě nebo osobě si říkáme, které hlásky změnily po-

řadí nebo došlo k jejich úplné výměně za jinou hlásku (např. 1. – 7. pád jednotného a množného čísla 

slov STŘEP, HOTEL, MOJE, SÝROVÝ, DVĚ; 1. – 3. osoba jednotného a množného čísla sloves PÍT, SEDĚT, 

PLAVAT, ČTVRTIT). 

IV. Zadáme žákům přesný pokyn, jak mají slovo změnit, oni následně musí vymyslet, jak bude slovo 

znít; úkoly mohou mít různou náročnost, můžeme je měnit a komplikovat (např. „vynechej S ve slově 

KOSTRA, co vznikne?“, „ve slově VÝLET vyměň Ý za Á, jaké vznikne slovo?“, „ve slově POLŠTÁŘ vyne-

chej třetí hlásku, T zaměň za Ť a poslední hlásku vyměň za hlásku, kterou končí čtvrtý a pátý den 

v týdnu“).  

Poslední z uvedených příkladů vyžaduje intenzivní zapojení pracovní paměti, nicméně i další kompliko-

vanější úlohy, kdy je třeba podněty déle fixovat, kladou nároky na paměť, krátkodobou i pracovní. 

Přitom je důležité nechat žáky, ať se slovy pracují na auditivní úrovni, jinak budou obtíže s uvědomě-

ním hlásek kompenzovat zpracováním vizuálního materiálu, takže fonematické povědomí nebudou 

trénovat. To znamená, že si mohou slova přeříkávat, rozkládat na části, analyzovat, opakovaně si 

hlásky říkat apod., ale měli by pracovat bez užití zápisu slov. 

Jestliže vidíme, že žáci spontánně používají při práci strategii vizualizace (popisují ji, nebo je z jejich 

chování zřejmě, že si slyšená slova představují napsaná) či verbalizace (slova si pro sebe intenzivně 

opakují, když úkol řeší), dokazuje to, že o podnětech přemýšlejí a cíleně hledají postupy, jak informa-

ce zpracovat s maximální přesností. Je to postup, který jim v daném okamžiku pomáhá, trvá déle  

a zpracování je v souladu s popisovanými teoriemi spíše deklarativního než procedurálního rázu. Po-

kud se jejich úroveň fonematického povědomí dostane tak daleko, aby s hláskami pracovali bezděč-

ně, je velmi pravděpodobné, že užívané strategie opustí. Aktuálně není nutné jim v nich bránit, tak 

bychom pouze mechanicky drilovali. Přitom pro rozvoj žáků je klíčové budování adekvátních návyků, 

které jsou v optimálním případě vědomě realizované, žáci chápou, proč a co dělají a k čemu je to 

užitečné. 

 

9.5 Další oblasti rozvoje 

Podle potřeb žáka i jeho individuálního profilu obtíží je někdy zapotřebí do intervencí zapojit i podpo-

ru dalších kognitivních funkcí, které se mohou ukazovat oslabené. Zmíněna byla krátkodobá i pra-

covní paměť, dále je občas namístě strukturování komplexních úloh, posilování pravolevé orienta-

ce, potažmo orientace v ploše (např. na stránce), trénink seriality nebo přesnosti vnímání. Pro tyto 

účely existují různorodé pracovní listy i ucelené programy. Učitel nebo terapeut by si měl uvědomit, 

které další funkce mohou být oslabené, a jak se to promítá do čtenářských dovedností i těch, které 

souvisejí se psaním. Veškerý trénink musí probíhat explicitně a systematicky. Vždy je žádoucí žákovi 

říci, co trénuje, proč to trénujeme, kde ve škole i v každodenním životě danou dovednost potřebuje  

a má používat. Hovoříme také o tom, jak určitou činnost vykonáváme, abychom ji fixovali.  

Například je-li oslabená serialita, trénujeme se žákem stanovení přesných postupů práce. Když to 

potřebuje, všude, kde je postup důležitý, tvoříme stručný záznam, jak bude pracovat, za odrážky 

označené čísly – 1), 2), 3) atd. Pokud má obtíže se čtením a psaním, nevytváříme postup ve formátu 

souvislých vět. Může být v podobě hesel, nebo značek, které symbolizují příslušný úkon. Takové po-
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stupy se mohou hodit nejen v jazycích, ale také v matematice nebo všude tam, kde jsou právě využí-

vány. Se žákem o nich hovoříme, tvoříme je, aktivizujeme ho, aby je při práci používal, kdykoli  

potřebuje. 

Podobně při obtížích s nepřehlednými, komplexními úlohami probíráme, jak práci strukturovat. Při 

čtení textů někdy jednoduše pomáhá, že nesledujeme celou stránku, ale jen ten úsek, který právě 

potřebujeme zpracovat. Žáka někdy vedeme k tomu, aby si prázdným listem papíru nebo s pomocí 

záložky ke čtení zakrýval tu část, jež ho aktuálně nemusí v učebnici zajímat. Současně posilujeme 

návyky, které povedou k uvědomění, že si práci musí zpřehlednit. Diskutujeme o tom, co jsou smys-

luplné celky, jak si informace utřídit do logických skupin, ať nesledujeme mnoho nesourodých detailů, 

které nás matou. 

Přesnost vnímání jde ruku v ruce s nácvikem kontroly práce. Žák si musí vytvořit návyk, že si vykona-

ný úkol zkontroluje, což znamená, že si přesně stanoví, co si musí pohlídat, na které detaily ve vyko-

naném úkolu se musí zaměřit (např. čte po sobě znovu zápis a cíleně sleduje užití háčků a čárek ve 

slovech). Pomoci může, když ho pobízíme, ať si důležité detaily říká polohlasně nebo sám pro sebe, 

ale využije verbalizaci, nesleduje text pouze zrakem. Jinými slovy, zapojí více smyslů, mezi nimi klidně 

i pohyb a hmat, když si kontrolované detaily (slova nebo znaménka v matematice) ukazuje, aby se 

skutečně soustředil přesně na to, co potřebuje zkontrolovat. 

S pamětí též souvisí trénování s použitím více smyslů. Například slyšené údaje doprovázíme předsta-

vováním si informací – vizualizací, nebo viděné údaje pojmenováváme, tedy verbalizujeme a slyšíme, 

oč se jedná; co si potřebujeme zapamatovat, si ukazujeme, zakreslujeme, zapisujeme apod. Dále při 

zapamatování eliminujeme mechanickou paměť a trénujeme se žáky logické zapamatování informa-

cí, např. utříděním do skupin, kategorizací, kdy si přidáme nadřazený pojem, převedením do nume-

rického formát (tj. kolik údajů je třeba si zapamatovat), vytvářením asociací, vymýšlením příběhů 

nebo uspořádáním informací do souvislých vět. A vedeme žáky ke strategii, aby si veškeré informace, 

které si ve slyšené podobě nepamatují, systematicky zapisovali. 

Obtíže s pamětí se nezřídka promítají do učení se násobilky, která se na rozdíl od jiných početních 

operací trénuje paměťově. U mnohých žáků vidíme, že chápou principy násobení, ale nepamatují si 

násobky. Když jim zadáme příklad, sčítají dané číslo, kolikrát bylo v příkladu řečeno. To svědčí pro 

kvalitní matematické uvažování, je zřejmé, že chápou, jak s množstvím manipulovat, porozuměli prin-

cipu násobilky. Způsob, jak obtíže s vybavením násobků obcházejí, však zvyšuje riziko chyby ve výpo-

čtu, navíc klade vyšší nároky na čas. Rodiče se leckdy v takových situacích začnou obávat, že se po-

tomkovi přestává dařit i v matematice, která doposud nebyla problém. Je nezbytné jim příčiny obtíží 

vysvětlit, vnímat vše v souvislostech. Ubezpečit je, že nejde o problém s matematikou. Nutno říci, že i 

někteří dospělí s dyslexií říkají, že násobilku si za celý život nezapamatovali a používají pro výpočty 

kalkulátor. Opatření zavedená ve škole budou u mladších žáků spočívat kromě povolení kalkulátoru i 

v poskytnutí přehledu násobků, s nímž žák pracuje obdobně jako při užívání výše zmíněných přehledů 

gramatiky. Při průběžném trénování násobilky je důležité, aby děti říkaly celé příklady, včetně výsled-

ků. Velice často se násobilka opakuje tak, že dospělý řekne zadání příkladu a dítě výsledek. V takové 

situace je ale celý údaj určený k zapamatování rozdělen na části, dítě stále počítá prostřednictvím 

sčítání, a zapamatování celého násobku je náročné. Má-li si žák pamatovat celé násobky, je vhodněj-

ší, aby také celé informace opakoval (tj. dospělý řekne zadání příkladu – „7 x 4“ a dítě následně sdělu-

je „7 x 4 = 28“). 
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Příklady ucelených programů, které jsou využívány se žáky prvního stupně ZŠ pro rozvoj kognitivních 

funkcí a postupů učení (řazeno podle abecedy): 

Feuersteinovo instrumentální obohacování (FIE) – učí strategie práce s informacemi, trénuje konkrétní 

myšlenkové operace (např. porovnávání, analytické vnímání, orientaci v prostoru, kategorizaci), za-

měřuje se na nácvik kontroly práce i uvědomění si souvislostí při práci s chybou. Program v souladu 

s výše uvedenými principy postupuje se žáky systematicky, explicitně pojmenovává, jaké postupy prá-

ce jsou trénovány a proč, rozvíjí metakognitivní strategie. Materiály FIE standardní lze využít od při-

bližně osmi let věku do dospělosti. Program se osvědčuje napříč věkovými skupinami, pro klienty 

s mnoha různými druhy obtíží v kognitivní oblasti. Pro žáky mladšího věku nebo jedince s výraznějšími 

kognitivními deficity existují pracovní listy označené FIE – základní. 

KUPOZ – program zaměřený primárně na rozvoj pozornosti, určený žákům ve věku 8 – 12 let. Obsahu-

je 12 lekcí (plus dodatky), které obsahují úkoly na percepci, paměť, verbální vyjadřování, logické uva-

žování a grafomotoriku či vizuomotoriku. Program je určen pro práci rodičů s dětmi, učitel či terapeut 

jsou v roli průvodců, kteří instruují rodiče, jak mají trénovat s dětmi v domácím prostředí. 

 

9.6 Další možné intervenční postupy na prvním stupni ZŠ 

První roky docházky do základní školy jsou primárně zaměřené na nácvik čtení, psaní a počítání. Žáci 

by měli ovládnout trivium a má smysl napřít síly do podpory rozvoje uvedených dovedností (vždy 

v souladu s potřebami žáků, jejich tempem práce a s ohledem na motivaci k práci, nikdy nátlakem  

a drilem). S přibývajícím věkem a roky školního vzdělávání narůstá i množství situací, kdy čtení a psaní 

žáci využívají pro osvojování dalších znalostí a dovedností. Pokud je ale čtení a psaní stále problema-

tické, je nutné hledat alternativní postupy, které žákům umožní osvojení učiva. K těm základním patří 

skutečnost, že o učivu se žáky hovoříme, co je potřeba, jim přečteme (např. zadání slovních úloh, 

učivo ve vlastivědě). Používat můžeme filmy, obrazový materiál, nákresy i jiné materiály. Co nejvíce 

uvažujeme o silných stránkách žáků. Jestliže se jim daří pracovat s čísly a počítání je jim blízké, pak 

transformujeme i verbální, resp. čtené informace do podoby čísel, pro jiné je přijatelnější grafické či 

obrazové vyjádření, někteří jsou velmi zdatní v řečovém projevu, pak je zapotřebí, aby mohli ve výuce 

poslouchat a o tématech hovořit. Když píšou a čtou, brání jim tyto činnosti pochopit a zpracovat nále-

žité množství informací. Jinými slovy, při učení novým tématům musíme někdy u žáků na čtení a psa-

ní rezignovat a důsledně hledat jiné postupy zpracování informací. Přitom čtení a psaní neustále tré-

nujeme, ale v klidu, v situacích, kdy se žák neučí nové postupy či nová fakta. 

 

Shrnutí 

 Pokud se nedaří čtení, zaměřujeme se zvlášť na oblast techniky čtení a porozumění čtení. Každé 

vyžaduje jiné formy nácviku, musíme zvolit intervence podle potřeb žáka.  

 Při posilování techniky čtení je neoddělitelnou součástí práce také intervence zaměřená na pod-

poru fonematického povědomí. 

 Jedna ze strategií, jak podpořit oslabené fonematické povědomí, je cílená podpora morfologic-

kého povědomí. 
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 Se žáky také můžeme trénovat krátkodobou a pracovní paměť, orientaci v prostoru a ploše, 

přesnost vnímání, serialitu. To vše může být oslabené a odrážet se v kvalitě čtenářského i pí-

semného projevu. Intervenční postupy volíme vždy podle potřeb konkrétního žáka, nelze je pau-

šalizovat. 

 Trénink porozumění textům s sebou pokaždé nese trénink metakognitivních strategií práce. 

 Psaní je důležité jako prostředek zachycení informací, nikoli coby estetický projev.  

 Někdy se může lišit kvalita psaní při přepisu a podle diktátu, a to ve prospěch kterékoli z těchto 

aktivit. Při intervencích se především snažíme odpovědět na otázku, za jakých okolností žák zvlá-

dá zaznamenat informace v takové podobě, aby je mohl opakovaně využít nebo zprostředkovat 

dalším lidem. 
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10. Dyslexie na druhém stupni ZŠ a v SŠ 

„Dyslexie se týká jazyků, fyzika, matematika ani přírodopis s ní nesouvisejí.“ 

„Sluchovou analýzu a syntézu zvládá, čte bez chyb a plynule. Dyslexie je kompenzovaná.“ 

„Tady jste na výběrové škole, tady nás dyslexie nezajímá.“ 

„Také máme ve škole několik těch dysblbů.“ 

Uvedené citace představují výběr z vět, s nimiž se bohužel i ve 21. století v naší tzv. vyspělé společ-

nosti setkáváme. První tři svědčí o mýtech, jež se o dyslexii tradují, a to i mezi odborníky, tj. učiteli  

i některými poradenskými pracovníky. Poslední věta cituje učitelku zeměpisu a tělesné výchovy  

s několika desítkami let praxe. Ač měla se žáky vždy přátelské vztahy a hodiny tělocviku jí umožňovaly 

je osobně více poznat a zažít je v jiných situacích, včetně výjezdů na lyžařské výcviky či jiné sportovní 

akce, zřejmě si ve svém tvrzení vůbec neuvědomila, že je hanlivé, uráží jedince s dyslexií a devalvuje 

práci těch, kteří s nimi pracují. 

Probereme si jednotlivá vyjádření postupně. V prvním dávají učitelé zřejmě najevo, že v jejich vyučo-

vacích předmětech se nic nečte, nepíše, žáci si nic nemusí mechanicky pamatovat (žádné pojmy, frá-

ze, definice, vzorečky). Protože to by byla jediná možnost, jak vysvětlit, že je téma dyslexie v jejich 

výuce irelevantní. Kdyby jejich výuka byla natolik praktická, navíc vedená formou sokratovského dia-

logu, bylo by to pro mnohé žáky fantastické. Praxe ale ukazuje trochu jinou situaci: sešity popsané 

poznámkami, vzorečky a seznamy pojmů, zkoušení převážně formou písemných prací, memorování 

definic. Neplatí to všude, ale bezpochyby jsme se všichni s takovou výukou přírodovědných předmětů 

setkali. V momentě, kdy žáci pro učení nutně potřebují čtení a psaní, je neoddiskutovatelné, že se 

problematika dyslexie odráží i ve výuce těchto vyučovacích předmětů. 

Druhá věta cituje poradenské pracovníky a jejich zkušenost z vyšetření klientů. Jak bylo řečeno výše, 

prostá analýza slov na hlásky a identifikace slov podle výčtu hlásek po intenzivním nácviku nečiní 

jedincům s dyslexií často žádný problém. Jestliže trénovali v rámci reedukací po celou dobu prvního 

stupně, mechanicky provádějí analýzu i syntézu zcela bezpečně. Pravidelným nácvikem mohli také 

dospět do fáze, že čtení krátkého beletristického článku, které je obsahem vyšetření, zvládnou plynu-

le a přiměřeným tempem. Často se pak objevují ve výsledcích z vyšetření závěry, že dyslexie je kom-

penzovaná, nebo je stanovena diagnóza dysortografie, neboť obtíže přetrvávají převážně v pí-

semném projevu. V řadě případů je možné, že pravidelná a intenzivní terapie zmírnila dyslektické 

obtíže. V klidném a tichém prostředí v průběhu diagnostického procesu, který probíhá za účasti jed-

noho klienta a jednoho diagnostika, může žák podat velmi dobré výkony. Vždy je proto žádoucí za-

myslet se nad kontextem, nároky školy, výčtem všech činností, jimiž se žák ve výuce musí zabývat,  

a potom lze začít hovořit o potřebách žáka a uzpůsobení podmínek práce tak, aby učivo i jeho osvo-

jování co nejlépe zvládal. Podstatná informace z takto provedeného vyšetření, která se do stanovené 

diagnózy skutečně nepromítne, je fakt, že výkony žáka jsou takřka bezvadné, ale pouze při klidné 

práci, kdy může číst a psát svým tempem a není rušen spolužáky. Asi by bylo vhodné zajistit mu tako-

vé podmínky při testech. Druhá strana mince je, že z průběhu vyšetření nepoznáme, jak žák čte od-

borné texty v učebnicích, jak zvládá číst delší dobu v kuse, v přítomnosti spolužáků, při nutnosti pře-

číst dlouhý text na plátně a přepsat ho do sešitu, pokud vyučující takto zpracovává podklady do výu-

ky, ani jak se žákovi daří zvládat cizí jazyk. Bezchybná analýza a syntéza slov také nekorespondují úpl-
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ně přesně s výukovou situací. Mnohem přesnější informace získáme při nárocích na fonologickou 

manipulaci, která je komplexnějším úkonem a víc vypovídá o tom, jak rychle žák dokáže při psaní 

ohýbat slova a uvědomovat si změnu pořadí hlásek ve slově. Stejně i rychlé jmenování může vypoví-

dat o schopnosti automatizace, která se promítá například do rychlého, bezděčného aplikování gra-

matického pravidla při psaní souvislého textu. Jinými slovy, analýza a syntéza, kdy jen prezentujeme 

klientovi slova, která rozebírá či určuje, nejsou činnosti náležitě komplexní, neodpovídají školní situa-

ci. Navíc jsme hovořili o tom, že právě úkony, které kombinují více různých informací současně a vy-

žadují zaměření pozornosti na různé údaje a orientaci mezi různorodými podněty i postupy, činí je-

dincům s dyslexií větší obtíže než prosté, mechanické zpracování dílčích podnětů. Výsledky diagnosti-

ky něco naznačují, mohou přinášet informaci, že vývoj jedince se určitě za uplynulé období zdokonalil 

a zlepšil, ale musíme o nich uvažovat v kontextu školní výuky. U žáků druhého stupně ZŠ může být 

namístě tzv. funkční diagnostika, která mapuje, za jakých okolností se jim daří fungovat přímo ve 

škole, při výkonu různorodých činností.  

V případě třetího citátu lze konstatovat, že je v rozporu s legislativou a nemá žádné opodstatnění  

u žáků všech typů základních a středních škol, včetně víceletých gymnázií, jež se pokládají za elitní 

školy. Je samozřejmě důležité se všemi žáky hovořit o jejich dalším profesním směřování, o jejich 

preferencích, a jejich studijních možnostech. To se však týká všech dospívajících. Je běžnou praxí, že 

žáci s dyslexií studují víceletá gymnázia, pokud tomu odpovídají jejich schopnosti, dovednosti a zna-

losti. Jistě je zapotřebí upravit jim podmínky studia tak, aby nebyli hodnoceni za kvalitu a tempo čtení 

a psaní, aby se skutečně mohli učit a projevit své znalosti. Při uvažování o situaci ve středních školách 

stojí za zmínku poněkud absurdní jev, že žáci mají od dob, kdy se začaly konat státní maturitní zkouš-

ky, možnost úpravy podmínek u těchto závěrečných zkoušek. Často je to za dobu středoškolského 

studia jediná situace, kdy se záměrně modifikují podmínky studia, resp. testování. Nebylo by lepší 

pracovat se středoškoláky průběžně? Zprostředkovat jim strategie, jak mají informace zpracovávat, 

jak se mají učit, jak se mají potýkat se čtením a psaní, aby si bezpečně osvojili postupy, které se jim 

budou hodit kdykoli v průběhu dospělého života? Možnosti by byly, ale nezřídka není čas je využít  

a ve středních školách je učitelů, kteří by nabízeli terapeutickou či intervenční práci této cílové skupi-

ně jako šafránu. A jsou-li žáci s dyslexií a dalšími tzv. specifickými poruchami učení nejpočetnější sku-

pinou žáků se speciálními vzdělávacími potřebami v základních školách, někde ve středních školách 

také být musí.  

V kapitole o diagnostice byl zmíněn přístup nazvaný „Response to intervention“ (RTI, tj. reakce na 

intervenci), který je využíván v amerických školách jako stupňovaná forma podpory žákům se speciál-

ními vzdělávacími potřebami, nejčastěji specifickými poruchami učení. V závislosti na intenzitě obtíží 

jsou vymezeny tři stupně podpory, které začínají minimální intervencí v rámci běžné výuky a končí 

intenzivní individuální intervencí u školního speciálního pedagoga. Z označení přístupu vyplývá, že je 

vždy stanoven určitý čas, kdy se čeká, jak žák na intervenci zareaguje. Když vše funguje, nebo se situ-

ace dokonce stabilizuje, další stupeň podpory není zařazen (do značné míry můžeme vidět podobnost 

s podpůrnými opatřeními prvního stupně a vyšších stupňů). Za pozornost stojí, že obdobný přístup 

využívají i v některých středních školách, a to pod názvem „Response to Instruction and Intervention“ 

(RTII, tj. reakce na výuku a intervence). Opět jde o třístupňový model, který kromě samotné interven-

ce ve prospěch žáků se speciálními vzdělávacími potřebami sleduje i ucelený proces výuky (Lillen-

stein, Fritschmann, & Moran, 2012). První stupeň se týká všech žáků školy a povinností učitele je jed-

noduše sledovat porozumění vyučovacích předmětů. V momentě, kdy se ukáže, že někteří studenti 

selhávají a neví si s učivem rady, podpora se překlápí do druhého stupně, kdy je cíleně posílena výuka 
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ve vybraných vyučovacích předmětech, žáci mohou být zařazeni do tříd s nižším počtem studentů, je 

jim nabízeno několikrát týdně „doučování“. Tyto postupy se ve sledovaných školách týkaly přibližně 

15–20 procent žáků. Pokud ani taková intervence není dostačující, nastává třetí stupeň RTII, kdy pro-

bíhá podpůrná výuka denně a zaměřuje se na rozvoj a posílení základních studijních dovedností, pří-

padně schopností a dovedností, bez nichž další studium není možné, včetně některých kognitivních 

funkcí a procesů. Tato intenzivní podpora se týká pěti až deseti procent žáků (Lillenstein, Frit-

schmann, & Moran, 2012), což není zanedbatelné množství. Přestože první stupeň může vypadat 

banálně, protože to přece dělají všichni učitelé běžně, a další dva stupně zase mohou působit organi-

začně a finančně náročně, asi nevymyslíme mnoho dalších způsobů, jak zajistit, aby žáci nebyli ohro-

ženi předčasným odchodem ze studia, aby chronicky neselhávali a neztráceli motivaci k učení a do-

cházce do školy. 

S přibývajícím věkem a dalšími ročníky studia dyslexie nemizí. Může se měnit profil jedince, jeho sil-

ných stránek i obtíží, některé intenzivnější problémy se mohou zmírnit, ale jiné zase při změně a na-

výšení nároků školy přibýt. Rozhodně se mění systém terapií i školních intervencí ve výuce, který 

musí odpovídat vývoji žáka i požadavkům školy. Pořád je žádoucí některé činnosti a dovednosti tré-

novat a rozvíjet, jsou-li oslabené, ale vedle toho je čím dál důležitější se žáky a klienty trénovat tako-

vé způsoby práce s informacemi a postupy řešení problémů, které se jim při učení osvědčí. Množství 

učiva zákonitě přibývá a někdy nezbývá čas trénovat stále fonematické povědomí a čtení krátkých 

textů. Možná je důležitější, aby žák věděl, jak se rychle v úkolu zorientovat, jak zařídit, že se má 

z čeho učit, jak zpracovat informace do podoby, aby pro něj byla užitečná, aby to nebyla jen ztráta 

času a text, který nemá šanci využít. Práce s dospívajícími na druhém stupně základní školy a na 

střední škole si je v mnoha ohledech podobná. Řešíme shodná témata, ve škole se setkávají 

s podobnými postupy. Na střední škole se zajisté očekává větší samostatnost, na počátku druhého 

stupně je možná ještě chvíli čas trénovat čtení a psaní odděleně od školního učení, ale jde spíše  

o nuance než o zásadní rozdíly. Proto je následující kapitola věnována oběma stupňům školy dohro-

mady. Pokud to bude nutné, některé informace budou prezentovány zvlášť v kontextu druhého stup-

ně základní školy a zvlášť v kontextu střední školy. 

„Já to dělat nemusím, já na to mám papír.“ 

„On má mít úlevy, tohle dělat nemůže.“ 

„Přece mu nemůžete dát špatnou známku, když má papír, že má dyslexii.“ 

Další tři citáty jsou pohled z druhé strany. Rozčilují nejen učitele, ale namnoze i jiné jedince s dyslexií, 

kteří své obtíže rozhodně nechtějí chápat jako výmluvu. Vadí jim, že jsou lidé, kteří skutečně hledají 

úlevy a argumentují dyslexií ve svůj prospěch, protože tím obtíže mnohých dalších devalvují a svými 

prohlášeními či postoji znemožňují vybudování efektivní komunikace mezi školou, žáky s dyslexií  

a jejich rodiči. Nejde o to, že některé úkoly žák s dyslexií nemusí dělat nebo nemůže dostat špatnou 

známku, když jde o čtení a psaní. Podstatné je zajistit podmínky, za nichž skutečně může pracovat, 

což nejsou úlevy. Mnozí z nich se učí výrazně víc než spolužáci bez dyslexie. Osvojit si rychlou orien-

taci v přehledových tabulkách, hlídat si správný zápis slov, žádat rodiče nebo přátele, aby jim přečetli 

a zkontrolovali delší texty, které napsali, není jednoduchá situace. Těžko bychom řekli, že to je úleva. 

Když se podíváme na vrstevníky takových žáků, s úkoly a přípravou do školy stráví podstatně méně 

času než žáci s dyslexií. Pokud ale budeme hovořit o úlevách, budeme vyvolávat dojem, že některé 

věci žákům skutečně usnadňujeme, zjednodušujeme, nenutíme je dělat. Fakt, že slovo úleva používají 
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rodiče, není podstatný. Oni nejsou profesionálové v oblasti vzdělávání, zato učitelé a poradenští pra-

covníci ano, a jejich slovník by proto měl být přesný. 

V případě že žákovi byla poskytnuta všechna podpůrná opatření v souladu s jeho potřebami, navíc je 

on sám i jeho rodiče odsouhlasili, a přesto se výsledek zkoušky nepodařil, může být i jeho klasifikace 

negativní, asi se jednoduše nenaučil, co měl. Pouze tehdy, kdyby podobné situace nastávaly opako-

vaně, musíme si položit otázku, kde se stala chyba. Spočívá problém v nedostatečné přípravě žáka? 

Nebo jsou podpůrná opatření nastavena tak, že mu nevyhovují a nemůže pracovat efektivně? Jedno-

duchým příkladem může být prodloužení času na práci při řešení testových úloh. Čas je navýšen, ale 

žák pracuje v místnosti, kde probíhá další výuka, ostatní žáci už skončili, věnují se jiným aktivitám, 

hovoří, nebo hovoří učitel. Pak se snadno přihodí, že žák sice má čas navíc, ale nedokáže ho účinně 

využít, protože soustředit se na čtení textů a psaní svých odpovědí v prostředí, kde se ostatní věnují 

docela jiné činnosti, se mu nedaří. Podpůrné opatření tohoto typu musíme řešit znovu a jinak. Nabízí 

se možnost, že bude žák pracovat v oddělené místnosti, kde bude sám s asistentem učitele, školním 

psychologem či školním speciálním pedagogem, učitelem, který má právě volnou vyučovací hodinu 

apod. To ale předpokládá, že po ukončení písemné práce zbytek třídy nezačne probírat nové učební 

téma. Jestli ano, navýšení času by vedlo k tomu, že si žák bude muset doplňovat učivo, že mu možná 

unikne něco podstatného z výkladu. Jinou alternativou navýšení času na práci je redukce počtu úkolů 

či otázek v testu, takže žák pracuje stejně dlouhou dobu jako spolužáci, ale zpracovává menší množ-

ství úkolů. Zbývající testové položky, je-li to třeba, si doplní jindy. Mnozí žáci jsou ochotní přijít před 

vyučováním, po vyučování, v konzultačních hodinách vyučujícího, v jiné vyučovací hodině, z níž mo-

hou být uvolněni, napsat si zbytek testu v rámci reedukací u školního speciálního pedagoga apod. 

Když jim to zajistí, že budou moci projevit své znalosti a nebudou při zkoušení diskriminováni, rádi to 

udělají. Opět je to ovšem doklad tvrzení, že výše uvedené věty jsou irelevantní. Ani to neznačí, že 

něco nemusí dělat, ani to není úleva. 

Jeden z intervenčních postupů u dospívajících, který je třeba s nimi probírat, připravovat je a trénovat 

s nimi, je tzv. sebeadvokacie. V praxi to znamená trénovat s dospívajícími takové způsoby sdělení, 

které okolí objasní, v čem spočívají obtíže spjaté s dyslexií, ale současně jim nastíní, za jakých okol-

ností pracovat dovedou, co jim pomáhá. Informace by se měly prezentovat tak, aby nevyznívaly jako 

výmluva, ale jako výčet obtíží, které mohou být kompenzovány odlišnými postupy a za využití silných 

stránek jedince. S klienty i žáky je proto namístě hovořit o tom, co se jim daří, v čem mohou uspět, 

jaké postupy práce a učení jim vyhovují. Zároveň je někdy nevyhnutelné jim vysvětlit, že obtíže, kte-

rým čelí, souvisejí s dyslexií a oni si proto musí podmínky zařídit jinak, aby úkol zvládli. Můžeme vyjít 

z příkladu úspěšných dospělých s dyslexií, kteří dosáhli svých úspěchů nejednou právě proto, že uměli 

velmi dobře reflektovat, co jim jde, jak potřebují pracovat, jaké pomůcky jsou pro ně důležité, aby 

úkoly zvládli. 

Někteří žáci s dyslexií po přestupu na střední školu odmítají sdělovat, že mají obtíže tohoto typu. 

Často argumentují, že nechtějí být jiní, nechtějí se vyčleňovat a poukazovat na sebe, chtějí vše zvlád-

nout stejně s ostatními. V jejich věku je takový postoj pochopitelný a je vhodné jim svěřit důvěru 

rozhodovat o svém studiu. Střední škola už není povinná, měla by to být jejich volba. Ze strany pora-

denských pracovníků by asi mělo zaznít pochopení, ale současně upozornění, jaká možná rizika tako-

vé rozhodnutí přináší (špatná klasifikace nikoli za neznalost, ale za nedostatečně rychlé čtení; kritika 

neupravených a nečitelných sešitů a textů v písemných pracích; opakovaný nedostatek času na práci, 

která souvisí se čtením a psaním, což se může promítnout do způsobu hodnocení i do charakterizo-
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vání žáka jako „hloupého a neschopného“…). Na druhou stranu je především v prvních letech střední 

školy kdykoli možné rozhodnutí přehodnotit a se školou se na úpravě podmínek domluvit. Je však 

zcela nevhodné, aby s žádostí o úpravu podmínek žák vyrukovat v momentě, kdy mu hrozí, že pro-

padne, kdy má dlouhodobě velmi špatnou klasifikaci, kterou řeší, až když krize eskalovala. Tahle for-

ma komunikace není vhodná, na učitele působí jako manipulace a v tomto případě jde skutečně  

o dožadování se úlev. Také to by mělo při rozhovoru s budoucím středoškolákem zaznít, aby si uvě-

domil důsledky svého rozhodnutí i jaké jsou další možnosti situaci řešit.  

 

10.1 Trénink čtenářských dovednsotí ve vyšším věku 

Na druhém stupni a na střední škole se pochopitelně násobí množství textů, které žáci musí přečíst. 

Nejde jen o čtení z učebnic, kterého je stále více, ale je tu povinná četba, kterou by měli zpracovat, 

přibývá čtení v cizích jazycích, od dospívajících se už více očekává, že při hledání informací důležitých 

pro své každodenní fungování si řadu z nich někde přečtou (např. návody, pravidla her, postupy prá-

ce, pokyny od učitelů, instrukce od trenérů). Čtení se stává každodenní činností. Na druhou stranu 

trénovat šestým či desátým rokem školní docházky čtení se žákem a nutit ho pořád dokola 

k hlasitému čtení krátkých a nejednou dětinských textů už skutečně není možné. Je zapotřebí se za-

myslet, v čem tkví případné obtíže žáka se čtením a posilovat cíleně oblast, která ho ve čtenářských 

dovednostech nejlépe posune dopředu. 

V praxi se nabízí několik variant, s jakými žáky se můžeme potkat. Někteří dospívající zvládli v prů-

běhu prvního stupně čtení na přiměřené úrovni, jsou při čtení nezávislí, dokonce je čtení může bavit 

a tráví rádi čas při čtení beletrie nebo populárně-naučných textů. Nemusí to znamenat, že je dysle-

xie úplně kompenzovaná, ale jde určitě o nejpříznivější variantu. V případě těchto žáků bychom měli 

zkontrolovat tempo čtení a úroveň čtení textů v cizích jazycích. Mnozí z nich čtou, ale při porovnání 

s běžnou normou je jejich tempo čtení výrazně pomalejší. Oni si to sami nezřídka uvědomují. Z toho 

vyplývá jednoznačné opatření pro školní práci – nutnost poskytnout jim na veškeré aktivity související 

se čtením dostatek času. Mnozí sami řeknou, že právě to jediné potřebují. Pokud však čas nemají, 

uchylují se ke strategiím, jako je tipování obsahu textu. Když například vidí otázky v písemném testu, 

přečtou si jen začátek a odhadnou, nač se vyučující ptá, načež rovnou odpovídají, jinak by zkoušku 

s časovým limitem nestihli. V takové situaci hodnotíme vlastně jejich znalost vyučujícího a způsobu 

jeho dotazování, nikoli skutečné znalosti žáka. Nebo čtou texty pečlivě, ale zákonitě nestihnou zpra-

covat vše. Jde-li o písemnou práci, která je hodnocená, opět hodnotíme něco docela jiného než zna-

losti, v tomto případě tempo čtení. Pokud vezmeme v potaz, že jde o čtenáře, kterým čtení jako tako-

vé nevadí, je důležité, aby s texty byli průběžně konfrontováni, ale není jasné, zda jejich tempo čtení 

zásadním způsobem urychlíme. Jestli při čtení jednoznačně preferují beletrii, nebo naopak odborné 

texty, je určitě vhodné je podporovat, aby četli především to, co je zajímá a baví. Druhý typ textů 

mohou zpracovávat v podobě audioknih, edukačních dokumentárních pořadů v televizi nebo na in-

ternetu apod. Není neobvyklé, že se tímto způsobem žáci liší. Někteří čtou rádi beletrii, protože mají 

rádi příběhy, napětí, zvraty, drama, dobrodružství nebo romantiku. Jiní naopak říkají, že příběhy jsou 

komplikované, obsahují příliš mnoho postav, jejichž jména je třeba si zapamatovat, knihy jsou velmi 

obsáhlé. Možná že tempo čtení těchto žáků není natolik rychlé, aby měl beletristický text náležitý 

spád a motivoval ke čtení. Mohou ale rádi studovat odborné texty, které je zajímají, ať už jde o ency-

klopedie, populárně-naučné publikace, nebo časopisecké články. Zásadní moment v kontextu péče  
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o žáky s dyslexií je, že čtou. Jestli se jedná o román, příručky či návody k použití, nebo komiksy, není 

podstatné. Zkušenost se zpracováním textů se jim bude hodit při studiu i v každodenním životě. Přes-

tože mohou mít naučené strategie, jak se čtení vyhnout a využívat jiné postupy při zvládnutí ob-

sáhlejších textů, nikdy se úplně nevyhnou čtení e-mailů, SMS zpráv, formulářů na úřadech a podob-

ných informací, které si lidé mezi sebou vyměňují v písemné podobě. Alespoň na této úrovni by práci 

s texty měli zvládat, aby byli samostatnými jedinci, kteří umí čelit běžným dennodenním situacím. 

Tito žáci, ač v češtině čtou obstojně, mohou mít obtíže při čtení v cizích jazycích, které se začali učit 

později, navíc jiný jazyk obsahuje jiné fonémy a také technika čtení se může lišit od našich postupů. 

Zatímco v češtině čtení víceméně nepředstavuje významný problém, cizí jazyky mohou být jejich 

Achillovou patou. Není neobvyklé, že ještě při studiu na vysoké škole jim obtíže s osvojováním jazyků, 

především se čtením a psaním, komplikují zvládnutí všech studijních povinností. Naštěstí i na vyso-

kých školách je v takových případech možnost úpravy podmínek studia. Víc se konkrétnímu tématu 

budeme věnovat níže. Pro terapeutickou práci s tímto typem žáků se však ukazuje jako klíčové, když 

je pozornost věnována osvojování cizích jazyků. Vraťme se na chvíli k různým dospívajícím čtenářům 

s dyslexií, jejichž obtíže se mohou odrážet v širokém spektru podob, což ovlivňuje způsob intervencí  

i volbu podpůrných opatření. 

Někteří žáci čelí značným obtížím ve čtení při nutnosti hlasitého čtení, zato když si čtou potichu pro 

sebe, je práce s texty výrazně snadnější. Je zajímavé, že si to někdy neuvědomují, proto se vyplatí 

s nimi vyzkoušet, jak zpracují stejný či podobný text při čtení nahlas a čtení potichu. Jedna strana 

mince je tempo čtení, které se může značně lišit, druhá strana mince je porozumění čtenému, které 

může být při hlasitém čtení velmi limitované, zatímco při tichém čtení takřka bezproblémové. Diame-

trálních rozdílů si všimneme často velmi snadno, bývají zjevné na první pohled. Příčin obtíží při hlasi-

tém čtení může být hned několik. Někdy je zřejmé, že technika čtení není dosud fixována do té míry, 

aby čtení nepředstavovalo významný problém při zpracování informací. Jedinec čte sice na poslech 

plynule, ale veškerou energii vloží do svého projevu. Ačkoli není porozumění čtenému primárně osla-

bené, při hlasitém čtení není v jeho silách sledovat obsah sdělení. U některých žáků při hlasitém čtení 

sehrává významnou roli také stres. Ač mohou číst poměrně plynule a přesně, mají z minulosti natolik 

zafixovanou kritiku svého čtenářského projevu, že si nepříjemné pocity s tím spojené vybaví při všech 

příležitostech, kdy se od nich čtení nahlas vyžaduje. Nával stresu a s ním spojené prožitky brání regis-

trovat obsah sdělení. V takových případech je žádoucí vést klienty a žáky k tichému čtení, které se jeví 

efektivnější. S přibývajícím věkem navíc příležitostí k hlasitému předčítání významně ubývá. Pokud 

nejsme na čtení vyvolávaní učiteli ve škole, v běžném životě čteme zpravidla nahlas pohádky dětem, 

nebo texty, které jsme si předtím přečetli potichu, a chceme jejich obsah s někým sdílet. Potom před-

čítání není pro daného jedince komplikace, protože se sám rozhodl, že něco přečte, a už ví, oč jde. 

Pro práci ve škole je klíčové nechat takové žáky, ať si čtou studijní materiály sami, nebo poslouchají, 

když je čte někdo jiný. Jakmile by sami četli spolužákům, znemožníme jim, aby se současně učili. Při 

intervencích a terapeutické práci je podstatné vést žáky k systematickému sebemonitorování čtení. 

Musí si všímat, když narazí na slova či pasáže v textu, které se jim hůře čtou, kdy si nejsou jistí správ-

nou výslovností slov, nezachytili obsah sdělení, narazili na nové pojmy. Tyto pasáže je důležité přečíst 

nahlas společně se žáky, nebo si sami musí umět říci o pomoc a nechat si text přečíst, aby se ujistili, 

že neznámá slova čtou správně. Jestliže máme při terapiích stále dojem, že je důležité čtení trénovat, 

je smysluplnější nechávat žáky číst potichu a následně po nich chtít rekapitulaci přečteného, vysvět-

lení významu pojmů, které se v textu objevují, nebo zpracování úkolů, které na text navazují, a proto 

je dobré mít ho dostatečně zpracovaný. Někdy je však výhodnější trénovat dílčí strategie práce 
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s texty, jako je tvorba výpisků, čtení s použitím metody SQ3R, systematické využívání dalších metako-

gnitivních postupů, jež vedou k seberegulaci a sebemonitorování. O mnohých budeme hovořit níže. 

Pro systematický nácvik čtení, včetně hlasitého čtení, zůstává trénink v cizích jazycích. 

Kromě všeho již uvedeného si u čtenářů s dyslexií musíme zodpovědět otázku, zda jejich obtíže tkví 

především v technice čtení, nebo v porozumění obsahu textů, nebo v obou složkách čtení. Tyto in-

formace vedou ke specifickým formám intervence cíleným na tu oblast, která je oslabená. Jestliže  

i v češtině čte žák na druhém stupni tak, že je čtení (bez ohledu na fakt, zda čte nahlas, nebo potichu) 

extrémně pomalé, neplynulé, s řadou chyb, pak je nutné se technice stále věnovat. V opačném pří-

padě hrozí, že se při samostatném čtení bude dopouštět množství nepřesností, takže se bude učit 

nesmysly, nebo nesprávně pochopí sdělení druhých. Při trénování techniky nezapomínáme na posilo-

vání fonematického povědomí, ale rozhodně na mnohem komplexnější úrovni, formou fonologické 

manipulace, analýzou slov za užití morfémů. Na metakognitivní úrovni se zaměříme na zdůraznění 

potřeby přesné a systematické práce (viz deficity kognitivních funkcí popsané v kapitole o sympto-

mech dyslexie). Postřehování slov namísto slabik lze za užití tzv. slovních řetězů (Tryck, 2007), o kte-

rých jsme se zmínili už v kapitole o diagnostice. Jejich prostřednictvím může žák trénovat vnímání 

slov jako celků a ukládat si je do svého lexikonu. 

Příklad slovních řetězů pro postřeh slov. Za každým řetězem je uveden komentář, který však žáci ne-

mají k dispozici, je pro upřesnění principu řetězce. 

Úkol: Každý řetěz obsahuje pět slov. Vyznačte, kde končí jedno slovo a začíná nové slovo. 

STŮLVRAKSKŘÍŇPRAKKLÍČ (Tento řetěz je celý napsaný jen velkými písmeny a obsahuje jednoslabičná 

slova, takže se blíží nejvíc práci s postřehovacími slabikami.) 

KNIHAPRÁCESEŠITTUŽKAPENÁL (Řetěz je složený z tematicky podobných slov, takže je snadnější od-

hadnout na bázi asociací další slovo; všechna slova jsou dvouslabičná a mají pět písmen, proto se také 

relativně snadno třídí, velké písmo může být pro někoho výhodou a lépe ho čte, pro jiného žáka kom-

plikací, to je individuálnější záležitost.) 

pročstředamrakbalíkrychle (V řetězci slov se mísí různé slovní druhy, slova mají různou délku, ale jsou 

relativně krátká, jedno- nebo dvouslabičná.) 

zásuvkakolopračkakapesníkčlun (Slova jsou jedno-, dvou- i tříslabičná, ale jde jen o podstatná jména.) 

snístkatastrofabouřkavčetněprádelní (Řetěz kombinuje různé slovní druhy i různě dlouhá slov, čímž je 

komplikovanější.) 

panoptikumstreskomplexníhardwarefrekvence (Slova mají různou délku, navíc jde o slova převzatá do 

češtiny, takže mohou být pro žáky méně obvyklá – pokud by nějaký žák slovo hardware rozdělil na 

hard a ware, což jsou dvě anglická slova, nebyla by dodržena instrukce, která říká, že každý řetěz ob-

sahuje pět slov, navíc by se nejednalo o slova, která jsou používána i v českém jazyce, zatímco slovo 

hardware je součástí české slovní zásoby.) 

Při práci s postřehováním slov se můžeme inspirovat mimo jiné uceleným zahraničním programem 

RAVE-O (zkratka pro „Retrieval, Automaticity, Vocabulary, Elaboration, Orthography), který je vysta-

věn na teorii dvojího deficitu, tedy zvažuje současně obtíže v oblasti fonematického povědomí i ve 
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složce automatizace a bezděčného zpracování a transformace viděných informací do fonetické podo-

by. Program vychází z předpokladu, že hláskosloví, pravopis i sémantika jsou tři vzájemně provázané 

procesy, které všechny přispívají k rozvoji čtení. Cílem programu je všechny tyto složky čtení automa-

tizovat, a tak posílit plynulost, rozpoznávání slov i porozumění (Wolf, Miller, & Donnelly, 2000). 

V programu se kromě jiného pracuje s postřehováním slov, která si žáci navíc následně třídí do sku-

pin, což jim napomáhá v uvědomění si shodných částí slov a jejich rychlejší identifikaci, ale také díky 

tomuto postupu uvažují o příbuznosti slov i o jejich významu. Pro lepší a rychlejší identifikaci slov se 

žáci učí využívat čtyři otázky, které si pokládají v rychlém sledu za sebou, aby si pomohli slovo zpraco-

vat: 1. čím slovo začíná?, 2. čemu se podobá vzhledem? – jde o zaměření na kořen slova, 3. čemu se 

podobá významem?, 4. jak dlouhé slovo je? – má jednu, dvě nebo více slabik? Na principu dvojího 

deficitu a obtíží s rychlým jmenováním vznikl další program, který navíc zdůrazňuje zapojení pracovní 

paměti do procesu čtení a psaní. Při rychlém jmenování vychází z toho, že je zapotřebí zapojit jak 

fonologickou, tak ortografickou smyčku, to znamená aktivizovat procesy, které souvisejí s fonémy, ale 

i s obsáhlejším zpracováním slyšených informací, a současně procesy, jež zpracovávají to, co jedinec 

registruje zrakem a dává si do souvislostí. Ortografická smyčka pomáhá zaměření, udržení a rozdělení 

pozornosti během vybavování písmen, při psaní i při formulování písemného projevu. Při nácviku za 

užití kombinace obou postupů se ukázalo, že právě propojení fonematického a ortografického pově-

domí i dalších přidružených postupů využívajících jak vnímání, tak zapamatování, mělo nejvýznam-

nější efekt na osvojení čtení i psaní. Nedílnou součástí celého tréninku také bylo, že se neodehrával 

bezmyšlenkovitě a drilem, ale za užití explicitního pojmenování a podpory seberegulace. Jinými slovy, 

žáci byli stále pobízeni, aby přemýšleli o tom, co píšou, a registrovali, jak se jim daří, jak práci zvládají 

(Berninger, Lee, Abbot, & Breznitz, 2013). 

Postupy kladení otázek a pobízení k sebemonitorování a seberegulaci mohou být inspirací i při práci 

s našimi žáky. S druhostupňovými žáky ustavičně trénujeme čtení za užití kratších textů, ale je vhod-

né, když jejich obsah odpovídá věkové úrovni žáků a čtení je doprovázeno systematickým osvojo-

váním postupů, které mohou žáci využívat, aby si při samostatném čtení s texty uměli lépe poradit. 

Přímo pro starší žáky s dyslexií existují publikace Astronomie bez dalekohledu (Balharová & Prokš, 

2013) a Život rytíře (Balharová, 2011). Trénovat lze také s texty, které si žáci sami přinesou. Komikso-

vé publikace mohou představovat velmi užitečnou alternativu pro čtení souvislého textu. Někdo čte 

rád krátká encyklopedická sdělení o tématech, která ho zajímají, nebo stručné články v oblíbeném 

časopisu. U delších textů je možné domluvit párové čtení, jež bylo popsáno výše.  

 

10.1.1 Systematický nácvik práce s texty 

U žáků na prvním stupni jsme hovořili o tréninku různých postupů práce s texty před čtením, během 

čtení i po čtení. U dospívajících si představíme jinou strategii, jejíž systematický trénink se osvědčuje. 

Název postupu (SQ3R) pramení ze zkratek anglických slov, jež popisují pět etap práce s kterýmkoli 

textem (např. Hargreaves, 2007; Krejčová & Pospíšilová, 2011). 

S = „survey“ nebo „scan“ – žáka vyzveme, aby předložený text prozkoumal a říkal vše, čeho si všiml, 

ptáme se ho na konkrétní detaily, abychom ho navedli, jak má text prozkoumávat. Například si vší-

máme, kolik má text odstavců, zda se v něm vyskytuje přímá řeč, zdali jsou v něm nějaké jiné znaky 

než pouze písmena, zda je nějaká pasáž zvýrazněná, je doplněn obrázky, jsou v něm seznamy za od-
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rážkami, má mezititulky, případně jak znějí. V této etapě se s textem seznamujeme, vylaďujeme se na 

jeho obsah, prozkoumáváme, co nás čeká. 

Q = „question“ – na základě postřehů z první etapy se žák pokusí formulovat jednu či více otázek, na 

které se domnívá, že nalezne v textu odpověď. Je-li to vhodné, žák si může svoji otázku někam po-

znamenat. Pobízíme ho, aby byla přiměřeně konkrétní (otázky typu „o čem to bude?“ nejsou dosta-

tečně výstižné, mají charakter úniku od úkolu). Stává se, že víme, že v daném textu žák odpověď na 

otázku nenalezne. Nemusíme mu to říkat. I negativní odpověď má smysl; je běžně, že při čtení hle-

dáme informaci, která nakonec není v textu obsažená. Prostřednictvím formulování otázky si pomá-

háme zaměřit pozornost na obsah textu – víme, co chceme hledat, co nás zajímá, proč text chceme či 

potřebujeme číst. 

R = „read“ – žák si text přečte, sám, nebo s naší pomocí, nahlas, nebo potichu. Po přečtení by měl 

vyhodnotit, zda ví, o čem četl. Jestliže se stane, že si není jistý, nebo vůbec netuší, o čem text byl, 

vyzveme ho, ať si text přečte ještě jednou. Je-li to nutné, navedeme ho, aby četl text po kratších úse-

cích, např. po odstavcích, a pokaždé si hned zrekapituloval, zda obsahu rozumí, zda v daném úseku 

nalezl odpověď na svoji otázku. 

R = „respond“ – následuje odpověď na otázku, kterou žák na počátku čtení vytvořil. Tím si opět uvě-

domuje, zda ví, o čem četl, a dokáže formulovat konkrétní údaje z textu. 

R = „review“ – nakonec celé sdělení shrneme, žák ho může převyprávět nebo ztvárnit formou myš-

lenkové mapy. Lze se bavit o doslovném obsahu sdělení, nebo se můžeme žáka vyptávat na nepřímo 

sdělené informace, které z textu musel odvodit, čímž se dostáváme na komplikovanější úroveň poro-

zumění textům. 

Někdy je popsaná strategie pojmenovaná SQ4R, čtvrté R reprezentuje u čtení zmíněná reflexe, zda 

žák porozuměl. Místo předposledního R, které je zde vysvětleno jako odpověď na otázku, je někdy 

uváděno slovo „recite“, což vyžaduje doslovné opakování některých údajů z textu. To lze však obdob-

ně chtít i při odpovídání na otázku, což může mít rovněž podobu přesného přerecitování pasáže, v níž 

je hledaný údaj zachycen. Když se nad uvedeným postupem zamyslíme, uvědomíme si, že jde o me-

takognitivní zachycení přesného postupu, který při čtení jakéhokoli textu obvykle využíváme. Ať čte-

me časopis, nebo odborný studijní text, zpravidla začínáme tím, že si text prolistujeme (prozkoumá-

me ho), něco nás zaujme, nebo víme, že se potřebujeme něco dozvědět (klademe si otázky), po čtení 

si uvědomujeme, co jsme zjistili, mnohdy o textu znovu přemýšlíme, nebo ho jinak zpracováváme 

formou výtahu, poznámek, výpisků, což koresponduje s posledními popsanými etapami. Se žáky, kteří 

čelí obtížím ve čtení, jen pracujeme explicitně a systematicky, nenecháváme práci s texty na nich 

samotných, protože víme, že potřebují podporu. 

Následující obrázek je vizualizací postupu SQ3R, která je použita v programu „Já na to mám“ (Krejčo-

vá & Pospíšilová, 2011). Žáci s texty v programu opakovaně pracují podle popsané strategie a nákres 

jim slouží jako „tahák“, aby si při hovoru s učitelem, s nímž program dělají, ihned vzpomněli, jaká 

další etapa následuje. Navíc jsou vedeni k tomu, aby dané schéma používali i při samostatné práci, 

dokud si postup zcela nezvnitřní. 
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Obrázek 10  – Vizualizace strategie SQ3R 

 

Strategii SQ3R mohou využít i vyučující ve škole. A neplatí jen při čtení dílčích textů, ale i při celkovém 

nácviku práce s učebnicí. Jedním z příkladů dobré praxe je například situace, kdy vyučující se žáky na 

počátku školního roku detailně prozkoumá celou učebnici, aby přesně věděli, jak se orientovat 

v obsahu, co značí různorodé symboly, kde naleznou důležité informace, jak jsou kapitoly členěny, 

zda učebnice obsahuje otázky na konci kapitol, shrnutí, zda jsou důležité údaje vyznačeny odlišně, 

nebo zda je na konci učebnice rejstřík autorů či odborných pojmů, podle něhož se mohou v knize 

orientovat; na konci učebnice může být klíč se správnými odpověďmi nebo slovníček odborných poj-

mů. Pro některé žáky je hodně důležité, že se v celé knize zorientují, mnohé je dobré pobídnout, ať si 

zásadní pasáže v knize nějak zvýrazní nebo založí, aby je rychle a snadno kdykoli našli. 

Ucelený rozvoj čtenářských dovedností se ukazuje významný nejen z hlediska školní úspěšnosti, ale 

představuje podstatnou součást rozvoje exekutivních funkcí (Berninger, Rasking, Richards, Abbott,  

& Stock, 2008; Kovalčíková et al., 2015). To znamená funkcí, jež úzce souvisejí se schopností plánová-

ní, inhibice, rozdělování pozornosti i pracovní pamětí, a mají úzký vztah k užívání různorodých učeb-

ních strategií. 
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10.2 Pojmy ve výuce 

Všechny vyučovací předměty, od první třídy základní školy až po univerzitní vzdělávání, využívají uce-

lené soubory pojmů, o nichž hovoří, jejichž prostřednictvím vysvětlují různorodé jevy, které potřebují 

při realizaci odborných dovedností. Na prvním stupni základní školy se setkáváme s jednoduššími 

pojmy než na vysoké škole, ale s ohledem na věk žáků, vývoj jejich myšlení i úroveň znalostí o světě 

kolem nás, je tento aspekt v procesu osvojování pojmů zanedbatelný. Nedojde-li k zvnitřnění pojmů, 

veškeré učení se promění jen v mechanické memorování bez větší možnosti propojení s praxí nebo 

vzájemného propojení různých vědních disciplín. U žáků s dyslexií se nezřídka setkáváme se situací, 

kdy nový pojem, který doposud neviděli ani nečetli, obtížněji zpracovávají. Při čtení se snadno stane, 

že slovo přečtou nesprávně, dokonce ho mohou přečíst ve více různých variantách, aniž si uvědomí, 

že jde o stejný pojem, obzvlášť jde-li o slovo převzaté, které v běžné mluvě skutečně není příliš frek-

ventované a výsostně se užívá v oblasti vzdělávání, resp. ve studovaném vědním oboru. Obtíže 

s odbornými pojmy ve výuce zrcadlí oslabené fonematické povědomí. Z něj pramení jak chyby v přes-

ném určení zapsaného slova, tak v přesném zachycení neznámého, nejednou víceslabičného slova při 

výkladu učitele ve škole. Obě situace významně komplikují osvojování učiva a pro starší žáky s dyslexií 

bývají častým zdrojem obtíží, a někdy také humorných situací, když dochází ke zkomolení slov při 

jejich opětovném vyslovování nebo při zápisu v sešitě. Zamysleme se stručně nad kontextem, v němž 

hrají pojmy ve výuce důležitou roli, a následně se podívejme na možnosti intervenčních postupů, 

resp. podpůrných opatření, která mohou žákům s dyslexií situaci usnadnit. 

Pojmy jsou už od dob Aristotela pokládány za základní prvky našeho myšlení (Plháková, 2003). Od 

útlého věku si děti tvoří pojmovou síť, k čemuž jim, stejně jako v dalších etapách vývoje, napomáhá 

porovnávání předmětů a jevů, tedy hledání společných charakteristik i vzájemných odlišností od ji-

ných předmětů a jevů (Sloutsky, 2010; Sonnesyn & Hem, 1999). Za tímto účelem využíváme schop-

nost abstrakce a generalizace, které nám umožňují osvojit si pojem a jeho znalost využít v další po-

dobné situaci v životě (Sloutsky, 2010). Náležitě zvnitřněné pojmy u žáka poznáme podle toho, že 

dokáže pojem samostatně, spontánně používat v relevantních situacích, a bezpečně rozumí jeho užití 

ve sdělení druhých osob (včetně psaných textů), aniž by potřeboval přesné znázornění obsahu 

pojmu. 

Příklad 

Martina přišla na hodinu reedukací v poradenském zařízení se sdělením, že se nedokáže naučit řadové 

číslovky v angličtině. Jde přitom o relativně jednoduchý gramatický jev. Z následné diskuse rychle vy-

plynulo, že problém nespočívá v osvojení postupu tvorby řadových číslovek v angličtině, ale 

v neznalosti pojmu řadové číslovky. To se projevilo tak, že Martina sice dokázala mechanicky přetvořit 

základní číslovku v řadovou, ale neuměla ve větách či slovních spojeních odlišit různé druhy číslovek. 

Jejich kategorie vyjádřené přesnými pojmy neměla náležitě zvnitřněné. Další intervence spočívala 

v porozumění a zvnitřnění pojmu řadové číslovky, nikoli v tréninku příslušné gramatiky v anglickém 

jazyce. Jakmile si pojem důkladně vštípila, užití řadových číslovek v anglickém jazyce už nepředstavo-

valo takový problém. Jde přitom o velmi častou situaci, kdy žáci nemají zvnitřněné pojmy vyjadřující 

různé gramatické jevy. Proto o nich neumí přemýšlet, z čehož vyplývají četné problémy při osvojování 

cizích jazyků. Učitelé těchto jazyků častokrát a priori očekávají, že pojmy mají žáci z výuky českého 

jazyka dávno zvnitřněné. 
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Sloutsky hovoří o tzv. hustotě pojmů. Za husté pojmy pokládá ty, které se prezentují množstvím spo-

lečných charakteristik, často jsou to pojmy spojené s konkrétními jevy či předměty, proto jsou pro 

nás snadno pochopitelné. Na druhou stranu hovoří o tzv. řídkých pojmech, které jsou reprezentovány 

jen velmi malým počtem společných charakteristik různých předmětů či jevů a k jejich pochopení  

a osvojení je nutné vynaložit mnohem větší úsilí (Sloutsky, 2010). Husté pojmy jsou zpravidla ty,  

s nimiž se můžeme seznámit prostřednictvím smyslů, jsou snadněji pochopitelné a patří mezi první 

pojmy, které si osvojují už malé děti. Výzkumy dokonce ukázaly, že stejným způsobem a zpravidla 

spontánně je pochopí malé děti i dospělí lidé. Jinými slovy, jejich zvnitřnění zvládneme v útlém věku  

a náš způsob práce s nimi se od této doby příliš nemění. Avšak řídké pojmy vyžadují vyšší úroveň 

abstrakce, jsou složitější, je nutné cílené zaměření pozornosti na jejich osvojení a k pochopení dochá-

zí až v pozdějším věku a zpravidla prostřednictvím zevrubné analýzy jejich smyslu za podpory učitele, 

který napomáhá zvnitřnění (Sloutsky, 2010).  

V obdobném duchu rozlišoval Vygotskij laické a vědecké pojmy. První jmenované si děti zvnitřňují 

takřka spontánně, v každodenním životě ve společnosti, druhé představují součást určité vědní disci-

plíny, jde o pojmy mnohem odbornější (Vygotskij, 2004). Pro školní prostředí z toho vyplývá, že 

množství pojmů, které souvisejí s různými učebními předměty, patří spíše do kategorie řídkých, resp. 

vědeckých pojmů. Čím vyšší stupeň studia, tím abstraktnější pojmy se ve výuce vyskytují a tím více je 

třeba soustředit se na jejich osvojení a společně s žáky si uvědomovat procesy, které k tomu vedou, 

tj. nejen učit příslušný pojem, ale hovořit o postupech jeho zvnitřňování. To vyžaduje sledování klíčo-

vých charakteristik pojmu, v čem se liší od jiných podobných pojmů, kde je využíván a jakým způso-

bem. Toto vše se vyplatí verbalizovat, čili společně se žáky pojmenovat a vysvětlit (Adadan, Trundle, 

Irving, 2010; Guthrie, Van Meter, Hancock, Alao, Anderson, & McCann, 1998; Sloutsky, 2010; Taber, 

2008). 

Při interakci se žáky je důležité přemýšlet, s jakými pojmy se ve výuce potkávají, a zkusit je analyzovat 

takovým způsobem, aby se jim podařilo pochopit jejich význam. Často je třeba použít myšlenkové 

operace, jako jsou analýza, identifikace, porovnávání, klasifikace, kategorizace. To, co se nám může 

zdát zjevné, si nemusí žáci hned uvědomit. Potřebují zaměřit pozornost na skutečnost, co je kořen 

slova, který už mohou znát, nebo rozebrat, z jakých slov se pojem skládá. Opět využíváme i žákovo 

morfologické povědomí, neboť uvědomění konkrétních předpon, koncovek či jiných morfémů může 

pomoci fixaci pojmu.  

Současně je vhodné věnovat čas podobným pojmům, které se jen nepatrně liší od pojmů, které právě 

probíráme. V procesu zvnitřňování je nutné zaměřit pozornost žáků na rozdíly, jimiž se pojmy od sebe 

odlišují. Tradičním příkladem ve výuce jazyků mohou být slovní druhy. Slovní druh je pojem, který je 

třeba se žáky probrat. Následně se však setkáme s pojmy, jež jsou si velmi podobné – podstatná jmé-

na, přídavná jména, zájmena. Ve všech figuruje slovo jméno a všechny pojmy se jmény souvisejí, pro-

to si musíme se žáky jednak ukázat, co který pojem znamená, ale také společně diskutovat o rozdí-

lech vyskytujících se mezi příslušnými pojmy. Obdobné paralely nacházíme ve všech vyučovacích 

předmětech. 

Pojmy nelze budovat bez dalších souvislostí. Nestačí, že se zaměříme na aktuální učivo a pracujeme 

se žáky na zpracování právě prezentovaných pojmů. Je zapotřebí se také zajímat o předchozí znalosti 

a zkušenosti žáků. Některé pojmy již využívají, nicméně jejich pojetí se může lišit od pojetí, které po-

třebujeme při výuce. V terminologii Vygotského mohou mít žáci fixovaný laický pojem, který se liší od 
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vědeckého pojmu. Pro různé fenomény používají stejná slova, ale jimi zvnitřněné laické pojmy neza-

hrnují všechny podstatné charakteristiky vědeckých pojmů, někdy mohou žáky dokonce plést a vést 

je k mylným soudům a nepochopení učiva. Zároveň se ukazuje, že jsou pro děti i dospívající často 

velmi intenzivně zažité a je nezbytné nejprve nabourat jejich strukturu, než začneme zvnitřňovat 

pojem adekvátní pro daný obor výuky (Taber, 2008). Proto se osvědčuje, když se žáků ptáme, co jim 

daný pojem říká, kde se s ním setkali, v jakých souvislostech (někdy doslova v jakých slovních spoje-

ních a vazbách) ho znají a slýchají používat. Posléze je nutné co nejvíc rozšířit spektrum užití pojmu, 

aby nebylo zbytečně uzavřené. Pro tyto účely lze například porovnat různé situace, různé slovní obra-

ty či různé výrazy, v nichž se s pojmem můžeme setkat. A můžeme se žáky též porovnat, jak se liší 

užití podobných pojmů. Nakonec si ukážeme, kdy ještě daný pojem platí a kdy už ne, aby žáci zbyteč-

ně nezahrnovali pod konkrétní pojem i jevy jiné. V neposlední řadě je důležité pojem zakomponovat 

do sítě dalších souvisejících pojmů. Takto postupně docílíme stavu, kdy si žáci pojmy osvojují spon-

tánně. Vše výše popsané je systematické a vědomé provázení metakognitivními procesy, které žáci 

nakonec zvládají aplikovat sami, bez přítomnosti učitele. 

Následující obrázek je převzatý z intervenčního programu EmpowerTM Reading (Lovett, 2016), který je 

zaměřen na komplexní rozvoj čtenářských dovedností žáků s dyslexií. Práce s pojmy, jež je pokládána 

za nedílnou součást porozumění textům, je jednou ze složek programu pro dospívající. Do vytvoře-

ných schematických pavučin žáci zapisují různé významy slova, s nímž se právě setkali („Meaning 1, 2, 

3, 4“), takže si současně budují slovní zásobu, uvažují o homonymech i synonymech, jejichž prostřed-

nictvím různé významy vyjádří. Mimoto do schématu zapisují slova opačného významu („Opposites“), 

příklady užití daného pojmu („Examples“), související pojmy („Word Connect“) i osobní význam 

pojmu, s nímž si oni slovo spojují („I connect“). V tomto případě, kdy se jedná o slovo gól nebo cíl, je 

uvedeno, jaké různé cíle si klade žák. 

Obrázek 11 – "Slovní pavučina" slova „goal“ ukazuje, jak žáci systematicky analyzují pojem a určují, co je relevantní pro 
právě analyzované slovo. 
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10.3 Psaní souvislých textů 

Specifickým tématem při výuce starších žáků je psaní souvislých textů. Každodenní záležitostí jsou 

zápisy z výuky, často tvoří výpisky, píšou slohové práce, referáty či eseje na různá témata. V rámci 

intervenčních postupů je proto důležité s nimi trénovat, jak takové texty zpracovat, jaké jsou principy 

psaní souvislých textů, jaké strategie psaní zvolit, ale současně je rovněž vhodné hledat alternativní 

způsoby. Není řečeno, že referát musí mít vždy podobu souvislého textu a slohovou práci musí žák 

napsat ručně, že výpisky mají mít charakter lineárního řazení informací. Nesmíme zapomínat na sku-

tečnost, že mají-li se žáci něco nového učit a pracovat efektivně s informacemi, je leckdy žádoucí 

využívat jiné postupy než čtení a psaní. Během intervenční práce se hodí trénovat obojí – postupy 

tvorby textů, protože někdy se to může hodit, i budování strategií alternativního zpracování infor-

mací, což se může hodit dokonce na každodenní bázi. 

Při psaní výpisků si se žáky či klienty ukazujeme, jak rozpoznat podstatné informace a jak je zachytit 

stručně a výstižně. Trénovat lze tak, že text rozdělíme na kratší úseky, např. odstavce nebo subkapito-

ly, a po přečtení každé stanovené části žák zkusí říci vlastními slovy, co bylo v textu nejdůležitější. 

Princip je velmi podobný práci s texty při nácviku porozumění, jen ho navíc transformujeme do zápi-

su. Výpisky nemají mít charakter souvislého textu. Žáci se učí používat odrážky, šipky i jiné značky, 

které vyjadřují kauzalitu (tj. co z čeho vyplývá), hierarchii (jak jsou informace řazené), třídění a ozna-

čení kategorií. Lze pracovat s různými barvami, velikostí písmen, formáty písmen (tiskací, psací, kapi-

tálky, malá písmena). Vše zde popsané jsou běžné postupy, my je jen přesně pojmenujeme a zařadí-

me mezi strategie práce, jež lze žákům zprostředkovat. Pokud si neumí tvořit výpisky, je třeba provést 

touto činností, aby získali potřebné dovednosti. 

Na druhou stranu někdy je psaní skutečně enormně náročnou činností s nejistým výsledkem. Jakékoli 

souvislejší texty žáků s dyslexií mohou být plné chyb a nepřesností, protože proces přepisu, jak bylo 

řečeno už v předchozí kapitole, vyžaduje souhru hned několika kognitivních funkcí, jež mohou být 

dyslexií oslabené. Místo výpisků je pak výhodnější tvořit myšlenkové mapy, nebo různé nákresy  

a schémata.  

Příklad 

Následující tři obrázky ukazují, jak si žák může z učebnice zpracovat text odlišným způsobem než for-

mou výpisků. Zatímco rukopis i formát písma ukazují, že psaní není oblíbenou kratochvílí daného žáka, 

kreslení je jednoznačně jeho silnou stránkou. Místo zdlouhavého tvoření výpisků tak ztvárnil informa-

ce ve formátu, jenž mu je blízký. Ačkoli je zde asi zapsáno méně, než by bylo ve výpiscích, žák se 

v informacích mnohem bezpečněji orientuje, mnohé souvislosti si musel při tvorbě kreseb uvědomit 

zřetelněji, než kdyby jednoduše vypisoval z textu ve stejném formátu, tedy opět v podobě verbálního 

sdělení. Pro ztvárnění informací musel chápat, o čem text pojednává. S vysokou pravděpodobností se 

z takto zpracovaných informací naučí více než z prostých výpisků nebo ze zápisu z výuky. Jeho zpraco-

vání učiva, resp. podkladů pro další učení, rozhodně plní svůj účel a není důvod mu v takovém postupu 

práce bránit. 
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Obrázek 12 – Ukázky alternativního zpracování výpisků z přírodopisu na téma ptáci. 
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Ne každý žák s dyslexií je ovšem nadaný výtvarník. Obrázky s popisky jsou jen jednou z možností; je 

žádoucí se zamyslet v případě každého klienta nad jeho preferovanými způsoby práce s informacemi. 

Možná že někteří si ani nemusí psát poznámky ve výuce nebo výpisky z učebnic, protože je pro ně 

klíčové o tématu s někým hovořit a poslouchat výklad učitele. Jiným může vyhovovat verbální zpra-

cování, ale stručné, s použitím myšlenkových map, jiní potřebují učivo doplnit numerickými informa-

cemi, aby si údaje lépe propojili do souvislostí. Při poradenské práci s dospívajícími klienty je důležité 

nalézt jejich způsob zpracování informací, jenž jim vyhovuje, a především zajistí, že se budou učit  

a taková práce bude mít zřetelný dopad na osvojování znalostí, nepůjde jen o činnost, kterou děláme, 

protože ji tak dělají všichni už desítky let. 

Užitečná alternativa, již několikrát zmíněna, jsou myšlenkové mapy (Buzan, 2013) Jejich prostřednic-

tvím lze tvořit výpisky z učebních textů, záznamy z výuky i přípravy na psaní souvislých textů. Z praxe 

víme, že takový způsob práce mnozí dospívající s dyslexií oceňují a rádi využívají, někdy i v podobě 

aplikací a online programů, kde si mohou mapy tvořit. Někteří si je ale tvoří ručně na papír, nebo 

mívají dokonce doma tabule a flipcharty, které pro tyto účely využívají. Součástí intervenčních postu-

pů ale mnohdy musí být důsledný nácvik tvorby myšlenkových map. Tento způsob vyjádření informa-

cí není běžně používaný a trénovaný ve většině škol. Někteří učitelé ho do výuky zařazují, protože 

mají zkušenost, že prospívá i jiným žákům, pro některé je však obtížně uchopitelný. Pak je vhodné se 

žáky s dyslexií zkusit tvořit myšlenkové mapy individuálně a ukazovat, jak jim mohou být užitečné. 

Podobně jako při zpracování výpisků i v případě myšlenkových map si nejprve musíme uvědomit klí-

čová slova či důležitá hesla pasáže, kterou jsme právě prostudovali. Mimoto je však třeba určit hie-

rarchii témat a kategorie, do nichž lze probíraná témata zařadit. Hierarchie je v mapách vyjádřena 

postupem od ústředního hesla k periferiím, kategorie jsou prstence hesel, která patří do stejné sku-

piny a jsou zpravidla na stejné úrovni. Výhodou myšlenkových map jsou různé formáty zachycení 

údajů – slovy, nebo obrázky či symbolickými nákresy, vazby mezi nimi můžeme znázorňovat různými 

barvami i odlišnou silou čar. Ačkoli na první pohled může myšlenková mapa vypadat informačně 

chudší než tradiční výpisky, nesmíme zapomínat, že i umístění údajů na určité místo či formát linek, 
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jimiž je spojujeme, má informační hodnotu. Žáci se nad učivem musí mnohem důsledněji zamyslet, 

aby ho dokázali zaznamenat formou myšlenkové mapy, než když tvoří prosté výpisky. Není proto 

neobvyklé, že zatímco výpisky by jen bezmyšlenkovitě četli a učivo si osvojovali poměrně pomalu, při 

pohledu na myšlenkovou mapu dokážou o tématu souvisle mluvit a mnohé informace vědí, aniž by 

byly přímo zapsány. Jsou-li myšlenkové mapy preferovaným způsobem práce žáků, může se někdy 

hodit, aby v této podobě tvořili například i referáty. Žáci své myšlenkové mapy coby referát nejednou 

prezentují snáze než zpracovaný souvislý text. Myšlenková mapa skutečně pobízí k samostatnému 

formulování myšlenek, nelze ji prostě přečíst, takže je prezentace referátu nezřídka mnohem atrak-

tivnější i pro ostatní posluchače.  

Další možnost užití myšlenkových map je při přípravě souvislých textů, například slohových prací. 

Nemá smysl nutit žáky zapisovat osnovu v duchu „úvod – stať – závěr“, což jen bezmyšlenkovitě zapí-

šou, obvykle bez vhledu do problematiky a často až po zpracování celého textu. Při přípravě textu  

s použitím myšlenkové mapy můžeme využít „k-otázky“. Do středu mapy zapíšeme hlavní téma a na 

další úrovni si žáci položí jednotlivé otázky, na něž na následující úrovni odpovídají. Jedná se o otázky 

kdo/co, komu, kdy, kde, kam, jak, a navíc je otázka proč, která hlásku „k“ neobsahuje. 

Plánování sepsání textu za užití myšlenkové mapy můžeme doplnit také systematickým nácvikem 

rozvoje strategií psaní s využitím seberegulace (Mason, 2009). Opět se zaměřujeme na metakognitiv-

ní procesy, které s činností, tentokrát s formulováním myšlenek v písemné podobě, souvisejí. Zmíně-

ný trénink se skládá z několika fází přípravy i vlastní práce a je doprovázený čtyřmi procesy seberegu-

lace: 

1. žáka povzbudíme, aby o tématu, o němž se chystá psát, získal co nejvíce informací z různých 

zdrojů; 

2. dáme mu prostor o tématu diskutovat společně s učitelem; 

3. plánujeme konkrétní postupy práce – s žákem vizualizujeme, popisujeme či jinak formuluje-

me a představujeme si model všech etap psaní, tj. I) hromadění nápadů, II) plánování psaní, 

III) návrh uspořádání textu, IV) psaní a vymýšlení dalších souvisejících témat, V) kontrolu  

a úpravu textů; 

4. žák si naplánované postupy práce fixuje a pamatuje, umí je samostatně popsat; 

5. žák píše za podpory učitele či poradenského pracovníka, který průběžně monitoruje, že na-

plánované postupy práce jsou průběžně a efektivně využívány; 

6. žák pracuje samostatně a umí doložit, že všechny osvojené strategie zvládá využívat bez pod-

pory učitelů i bez pomocných textů.  

Čtyři strategie seberegulace, které jsou žákům předkládány a oni sami o nich při práci uvažují a sledu-

jí, zda je aplikují, zahrnují stanovování cílů (platí v první, druhé i třetí etapě psaní), sebemonitorování 

(tj. žák si uvědomuje, jak postupuje, co se mu daří, kdy potřebuje pomoc), sebeinstruování (žák ak-

tivně využívá vytvořené modely práce z třetí etapy, kdykoli je potřebuje, vede/učí sám sebe), sebepo-

silování (žák se cítí dostatečně kompetentní k práci, uvědomuje si, jak dokáže sám sobě pomoci při 

práci) (Mason, 2009). Podíváme-li se na postupy práce, nejde o nic objevného. Klíčové je, že jsou 

detailně strukturovány, se žáky probrány, dokonce doplněny modely práce, které mohou být i sche-

maticky vyjádřeny. To podstatné, co je zde opět dodrženo, je explicitní vyjádření postupů a využití 

metakognice při zpracování úkolu. 
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Poté se pouštíme do samotného psaní souvislých textů. Je otázka, zda s formulováním myšlenek mají 

žáci s dyslexií obtíže. To může být velmi individuální. Jsou takoví, kteří cokoli, co souvisí se čtením  

a psaním, činí s obtížemi, ale jiní, kteří píšou rádi, dokonce vymýšlejí vlastní texty. Vždyť i mezi novi-

náři či scenáristy jsou lidé s dyslexií, dokonce o Aghatě Christie nebo Hansi Christianovi Andersenovi 

se říká, že měli dyslexii. Dyslektické obtíže takových žáků se odrážejí především ve formě zápisu, 

v němž se mohou objevovat časté chyby, občas nesprávně napsaná slova či zkomoleniny. Je žádoucí 

žáky vést k tomu, aby své texty odevzdávali v akceptovatelné podobě. Nemohou předkládat nesro-

zumitelné a nečitelné texty a vymlouvat se na dyslexii. To jim v budoucím životě těžko někdo bude 

akceptovat. Avšak je důležité žákům ukázat, nač si mají dávat pozor a jak mají systematicky pracovat. 

Možná pro ně může být vhodné nejprve sepsat celý text, aby vyjádřili myšlenky, které si připravili, až 

potom se vrátí k důsledné kontrole. Odděleně přitom kontrolují obsah sdělení a upravují, co chtějí 

vylepšit a změnit, a zvlášť kontrolují pravopis. Potřebují se naučit přesně stanovit, mají sledovat, kte-

ré gramatické jevy či způsoby zápisu slov řeší. Musí si uvědomit, kde naleznou odpovědi, pokud si 

nejsou jistí zpracováním textu (využívat své přehledy gramatiky, případně slovníky). Někdy si mohou 

při psaní vytvořit užitečnou pomůcku v podobě osobního slovníku, do něhož si zapisují slova, která 

jim tradičně činí obtíže. Při kontrole si taková slova speciálně vyhledají a porovnají se zápisem ve 

svém slovníku, v němž je mají zapsaná správně. Jinou užitečnou strategií je kontrola zapsaného textu 

od posledního k prvnímu slovu ve větě. Tak přestane zapsané dávat smysl, soustředíme se jen na 

konkrétní slova a snadněji identifikujeme, když je v některém z nich chyba. Když čteme text, který 

jsme napsali, stává se, že víme, co jsme chtěli napsat, a tak to i přečteme, přestože ve skutečnosti 

dané slovo v textu není. Při čtení odzadu se obsah ztrácí. Tímto způsobem se ale obtížně kontroluje 

shoda podmětu s přísudkem, na ni je třeba se zaměřit zvlášť. Někteří žáci s dyslexií adaptovali postup 

– „když nevím, jak něco napsat, opíši to jinými slovy“. Jde o užitečný přístup, jehož prostřednictvím se 

nejen vyvarují chyb, ale současně obohacují svoji slovní zásobu a zdokonalují se ve vyjadřování, neboť 

o textech mnohem intenzivněji přemýšlejí. Jejich vyjadřovací schopnosti jsou pak často jejich silnou 

stránkou. V neposlední řadě někteří velmi dobře vědí, na koho se mají obrátit, a pokud píšou delší 

texty mimo běžnou výuku, nechávají si je po sobě kontrolovat. Jestliže ostatní postupy selhaly, nebo 

na ně není aktuálně dostatek času, rozhodně je lepší mít náhled na své obtíže a znát způsoby, jak se 

chybám vyvarovat i za pomoci druhých než odevzdávat texty, nad nimiž se další čtenáři pohoršují. 

Forma někdy natolik zastíní obsah, že i zajímavý text je přijímán okolím zbytečně kriticky.  

Ze všech uvedených informací vyplývá, že mají-li žáci oddělit formulování myšlenek od kontroly  

a následných oprav, je mnohem užitečnější naučit se psát delší texty na počítači, aby je bylo možné 

průběžně upravovat a opravovat a vracet se k nim, kdykoli je potřeba. Patří mezi další z intervenčních 

postupů při práci s dospívajícími s dyslexií naučit je psát všemi deseti na počítači. Pro některé může 

být náročné naučit se psát náležitě rychle, mohou mít obtíže se zápisem bez sledování klávesnice, pro 

mnohé ale osvojení psaní všemi deseti znamená, že přestanou mít obtíže s přepisem textu z tabule 

nebo prezentace, protože čtou a píšou současně, což při psaní rukou není možné. Vzhledem k tomu, 

že děti a dospívající jsou s počítači a klávesnicemi v současné době mnohem víc sžití než předchozí 

generace, je vhodné tuto dovednost u žáků rozvíjet co nejdříve. V opačném případě si vytvoří svůj 

styl psaní na počítači, který může být užitečný, ale nikoli efektivní, a bude obtížné se vybudovaných 

návyků zbavit. Patří mezi příklady dobré praxe, když žáci s dyslexií přímo ve školách, které navštěvují, 

na druhém stupni absolvují nácvik psaní všemi deseti, ať už v rámci reedukací, nebo přímo v průběhu 

výuky. Pokud to není možné, potom se vyplatí odkázat žáky na online programy či zdarma dostupné 

softwary, které lze nainstalovat do počítače a s jejich použitím psaní všemi deseti trénovat. Škola 
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může v rámci podpůrných opatření s žákem s dyslexií vytvořit dohodu, že až se naučí psát přiměřeně 

rychle, bude mít možnost psát většinu textů, včetně zápisů z výuky do počítače. Vedení slovníčků 

v cizích jazycích nebo psaní souvislých textů v domácím prostředí bývá první etapou užívání počítače.  

Jakmile užití počítače žáka ve výuce nezdržuje, naopak se stane jedním z mála způsobů, jak si může 

vše stihnout zapsat a text po sobě dodatečně přečíst, není důvod mu takový postup neumožnit. Mezi 

další dohody žáka a školy může patřit, že si veškeré zápisy důsledně eviduje (každý zápis je samostat-

ný soubor s výstižným názvem) a ukládá do složek (např. pro každý vyučovací předmět), aby byly 

texty snadno dohledatelné. To je dovednost, kterou nepochybně kdykoli v budoucnu, včetně výkonu 

pracovních povinností, ocení. Rovněž je žádoucí se žákem dohodnout, že pokud využívá počítač ve 

výuce, je určen pouze pro zápisy, resp. pro práci, kterou právě vykonává. V době, kdy má žák praco-

vat, nemůže se věnovat jiným aktivitám, které rozptylují jeho pozornost, např. sledování dění na so-

ciálních sítích, prohlížení internetu, hraní počítačových her. Jestliže se má žák učit, nebo něco tvořit, 

je nutné se soustředit na tuto činnost. Škola může takové pravidlo používání počítače ve výuce stano-

vit a současně se žákem dohodnout, že při jeho porušení nebude moci počítač používat. Místo toho 

bude muset využívat alternativní způsoby zápisu poznámek z výuky nebo bude souvislé texty zpraco-

vávat mimo výuku, ve škole si jen připraví podklady. Taková dohoda je logická i s ohledem na další 

žáky, kteří počítače možná nemohou využívat, a pokud by viděli, že se na něm žáci věnují něčemu 

jinému než výuce, nepokládali by to za spravedlivé. Navíc naučit se na počítači soustředit jen na jed-

nu činnost a dokončovat ji bez odvedení pozornosti k dalším podnětům, jež se ve virtuálním prostředí 

nabízejí, je velmi užitečná dovednost.  

 

10.4 Alternativy čtení a psaní 

Navzdory veškerému tréninku čtení a psaní se někdy stane, že obě činnosti představují takovou bari-

éru v učení, že se musíme zamýšlet nad alternativními způsoby práce žáků, abychom jim umožnili 

osvojování dovedností i projevení znalostí. Na druhou stranu je zajímavé, že moderní pojetí literární 

výchovy se snaží zdůrazňovat, že jde o učení osvobozené od faktografického memorování informací, 

od výuky, kdy informace plynou od učitele k žákům, a důraz je kladen na výkony. Naopak jde o učení, 

které podporuje tvořivost, zážitky, konstruování informací, znalostí i faktů (Hník, 2012). Dá se před-

pokládat, že kdyby se s nácvikem čtenářských dovedností a literárních znalostí nakládalo od počátku 

školní docházky takto, mnozí z těch, kteří mají odpor ke čtení a textům jako zdroji získávání informací, 

by zaujímali jiné postoje. Snad i navzdory skutečnosti, že samotná technika čtení je pro ně vyčerpáva-

jící záležitostí. 

Ve výuce odborných předmětů mnohým velmi pomáhá, když jim učitelé poskytují podklady svých 

výkladů a přednášek. Pokud si tvoří powerpointové prezentace, je jednoduché je žákům zprostřed-

kovat, často jsou pro všechny žáky vyvěšeny na webových stránkách školy. Některé základní školy 

využívají úspěšně moodle, což je e-learningové prostředí, do něhož mají přístup jen žáci školy a jejich 

učitelé, a mohou zde sdílet studijní materiály. Je pak na žácích samotných, aby si texty stáhli do počí-

tače, případně vytiskli a aktivně používali při učení. Někdy učitelé tvoří zvlášť pro žáky s dyslexií i ji-

nými speciálními vzdělávacími potřebami zápisy nebo osnovy vyučovaného tématu a předávají je 

žákům vytištěné. V takových případech je opět vhodné vytvořit se žákem společnou dohodu, jak 

bude s materiály pracovat. Vedeme ho k tomu, aby si materiály pečlivě evidoval (v šanonu, 
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v deskách, vlepoval do sešitu), při práci ve výuce, kdy ostatní žáci zapisují, co má již napsané, si texty 

pročítal, občas do nich něco doplnil, zvýraznil si podstatné informace, texty obohatil o nákresy, 

schémata, obrázky, nebo transformoval do myšlenkové mapy, která je mu bližší, apod. Je záležitost 

uspořádání vyučovací hodiny, aby žák nenabyl dojmu, že se nemusí na učení soustředit, když od uči-

tele obdrží připravené texty. Mnohdy se ukazuje, že když žáci během vyučovací hodiny mohou po-

slouchat výklad učitele, je to pro ně užitečnější než zapisování poznámek. Těm někteří věnují tolik 

úsilí, že se už neumí soustředit na obsah sdělení, takže se občas dokonce vůbec nic nenaučí, vše do-

hánějí až doma. Zcela tristní situace nastává, když celou vyučovací hodinu psali zápis, ale nakonec je 

tak nečitelný a nepřesný, že ho při domácí přípravě nemohou využít. Taková vyučovací hodina je úpl-

nou ztrátou času a nepřekvapí nás, že žáci ztrácejí zájem o učení příslušného vyučovacího předmětu.  

Dokladem smysluplnosti poskytování podkladů z výuky, což v době moderních technologií některé 

školy dělají automaticky pro všechny žáky (např. na intranetu školy nebo v e-learningovém prostředí 

moodle), je rozdíl ve výsledcích žáků ve vyučovacích předmětech, kde materiály dostávají, a kde niko-

li. Rozdíl nespočívá jednoduše v tom, že jde o jiný vyučovací předmět, který se žákovi může učit ob-

tížněji. Dospívající dokážou velmi přesně popsat, že se na danou výuku snadněji připravují a lépe se 

jim pracuje, když si nemusí poznámky z výuky tvořit sami. Někteří dokonce i sami uznají, že změna 

nastala v momentě, kdy si podklady od vyučujících začali systematicky evidovat, takže se k nim mohli 

snadno a rychle vrátit a učit se z nich. 

Alternativy souvislého textu zvažujeme nejen při psaní poznámek z výuky, ale také při zpracování 

referátů na zadané téma. Pokud má žák referátem prokázat, že se v daném tématu orientuje, chápe 

souvislosti, a má zjištěné informace prezentovat svým spolužákům v rámci výuky, pak je někdy vý-

hodnější než psaní souvislého textu vytvoření powerpointové prezentace nebo opět myšlenkové 

mapy. Někteří žáci dokážou vytvořit prezentace o několika desítkách slidů, nebo myšlenkové mapy na 

formát papíru A3 i větší. Navíc mají-li podávat informace v průběhu výuky, při interpretaci údajů 

z myšlenkové mapy nebo při powerpointové prezentaci jsou na mluvený projev spatra kladeny mno-

hem větší nároky než při čtení souvislého textu, což je často pro posluchače ten nejméně záživný 

způsob seznámení se s tématem. Když žáci hovoří sami s podklady v uvedených formátech, mnohem 

více trénují propojování informací do souvislostí a musí sami  souvisle hovořit, což jim ale leckdy ne-

vadí. Dostáváme se znovu k argumentu, že úprava podmínek studia není úlevou, jen změnou situace. 

Mnozí žáci, kteří nemají obtíže se čtením, dají raději přednost přečtení referátu, pokud mohou. Mož-

ná by pro ně byla situace mnohem náročnější, kdyby měli mluvit bez písemných podkladů. U žáků 

s dyslexií to bývá obráceně. 

Příklad 

Jednu z mezinárodních konferencí pořádaných společností British Dyslexia Association slavnostně 

zahajoval člen britského parlamentu, který přišel vyjádřit podporu celé akci a měl proslov v úvodu 

setkání. Po několika minutách svého povídání přiznal, že má sám dyslexii, proto pokládá podobné 

odborné události za významné a smysluplné. Zároveň s úsměvem konstatoval, jak ho jeho kolegové 

z parlamentu často obdivují, že své projevy nikdy nečte, ale říká je spatra. Jeho komentář byl následu-

jící: „Představte si, jak by to asi vypadalo, kdybych je četl…“ Jinými slovy, ze svého deficitu udělal svoji 

silnou stránku. 

Tím se dostáváme k další, někdy opomíjené možnosti podpůrných opatření, především při organizaci 

zkoušek. Jednou z eventualit je místo písemných testů využít možnost ústního zkoušení. Neplatí 
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plošně, že by tento postup žáci s dyslexií preferovali. Některým není příjemné hovořit před celou 

třídou, hůře se jim formulují věty, když se cítí ve stresu pod tlakem zkoušení. Také se to může lišit 

v závislosti na vyučujícím či vyučovacím předmětu. Dospívajících bychom se měli ptát. Může to být 

jejich rozhodnutí, jak chtějí být zkoušení, zároveň je to jejich zodpovědnost, jak se rozhodnou. U ně-

kterých můžeme vidět skutečně diametrální rozdíly v projevení znalostí, když mají možnost vyjádřit 

se ústně, nebo když naopak musí přečíst otázky a formulovat věty. Někteří si také při prověřování 

znalosti cizích jazyků uvědomují, že jim pomáhá, když s vyučujícími hovoří, zatímco při samostatném 

psaní čelí obtížím. Je jasné, že občas budou muset i psát, ale bude to mimo zkouškovou situaci, 

s využitím moderních technologií a jiných podobných opor. Jestliže využijí postup, o němž vědí, že jim 

pomáhá, situace bude zcela odlišná od té školní. 

V jazycích navíc ústní zkoušení může mít ještě modifikovanou podobu v tom smyslu, že žáci musí 

projevit důkladnou znalost určitého gramatického pravidla. Při psaní mohou používat přehledové 

tabulky, aby pravidlo aplikovali, neboť v souvislosti s oslabenou proceduralizací, popsanou výše, mo-

hou čelit obtížím s rychlým a bezděčným aplikováním znalostí. Účinné využívání přehledů gramatiky 

ovšem znamená, že si žáci musí uvědomit, o jaký gramatický jev se jedná, když jsou s ním konfronto-

váni, a současně musí znát postup, aby rozhodli, co mají napsat, jak přehled použít. Jinak bude jejich 

práce spočívat v metodě pokusu a omylu a žádný přehled jim nepomůže. Proto prvním krokem při 

osvojování učiva tohoto typu může být zevrubné seznámení s příslušnou gramatikou a alespoň její 

teoretická znalost. V rámci podpůrných opatření lze se žáky domluvit, že budou zkoušeni z toho, že 

dokážou přesně vysvětlit, jak příslušná gramatika funguje, následně ji budou umět používat s oporou 

v gramatickém přehledu. To jsou předpoklady, že jednou budou zvládat přesné vyjádření s užitím 

konkrétního gramatického pravidla i bezděčně a samostatně, bez opory. 

Než se zamyslíme nad výukou cizích jazyků, podívejme se na výhody výuky bez knih, zato s užitím 

moderních technologií (nejen e-learningu, ale i videí a programů, které pomohou zprostředkovat  

a osvojit si různé informace z výuky. Na prvním místě je nácvik různorodých dovedností, které při 

čtení lineárního textu v učebnicích nejsou potřeba, nerozvíjejí se. Mezi nimi například plánování, ře-

šení problémů, stanovení cílů práce, seberegulace chování, což se vše trénuje, když se žáci musí  

v informacích zorientovat, nebo jsou dokonce informace prezentovány různě interaktivně. Další ne-

spornou výhodou je srozumitelnost a snadnější dostupnost informací pro žáky s dyslexií, pro které by 

čtení obsáhlých odborných textů mohlo být bariérou v učení. V neposlední řadě mohou takové mate-

riály, zejména jsou-li užívány online, za užití sociálních sítí, nebo vyžadují-li přímou komunikaci 

s učitelem či spolužáky, mnohem intenzivněji posilovat sociální kontakty. Nutí žáky něco sdílet, tvořit, 

využívat různé zdroje, předávat informace dále. Někdy se přímo stírá hranice mezi učením a vyučo-

váním (Rose, Johnstone, & Vanden Boogart, 2014). 

 

10.5 Osvojování cizích jazyků 

Cizí jazyky bývají pro žáky s dyslexií velmi náročnou studijní disciplínou. Stejně jako u jiných obtíží 

spojených s dyslexií to však nelze tvrdit u všech žáků. Někteří se naopak raději učí cizí jazyk než češti-

nu. Někteří poměrně snadno zvládají jeden cizí jazyk, bez obtíží se s ním dorozumí v zahraničí, 

s rodilými mluvčími, ale druhý cizí jazyk je pro ně velká zátěž. Svoji roli jistě hrají zkušenosti a příleži-

tost cizí jazyk užívat, ale také způsob výuky i intenzita osvojování jazyka, v neposlední řadě také ně-
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které specifické charakteristiky daného jazyka. Ze zkušeností z praxe ale nelze jednoznačně říci, zda je 

některý jazyk vyloženě jednodušší, nebo složitější. Například anglický jazyk a podobně francouzský 

jsou velmi obtížné vzhledem k nepravidelnému pravopisu slov. Avšak s angličtinou jsou dnešní mladí 

lidé konfrontováni takřka denně. Poslouchají písničky, hrají počítačové hry, dívají se na filmy a seriály 

a všude se používá angličtina. Navíc i při výjezdu do zahraničí je angličtina nezřídka první cizí jazyk, 

jímž se hovoří, když neznáme konkrétní řeč dané země. Německý jazyk, který bývá také často vyučo-

ván, má pravidelnou ortografii a stačí jen naučit se její pravidla, potom přečteme vše, co potřebuje-

me. To je výhoda němčiny, nevýhoda tkví v množství složených a víceslabičných slov, jimiž je proslulá. 

Další nevýhodou jsou gramatická pravidla, která jsou poměrně složitá, navíc při formulování vět jsou 

někdy kladeny značné nároky na pracovní paměť, když předpony, slovesa či jiná specifická slova kla-

deme na konec věty, takže si musíme pamatovat, že mají zaznít, ale slovosled je naprosto odlišný od 

našeho. Ruský jazyk, který se v posledních letech vrátil mezi hlavní vyučované cizí jazyky, má výhodu 

podobnosti s českým jazykem, neboť oba patří do kategorie slovanských jazyků. Pro mnohé žáky 

s dyslexií je však významnou nevýhodou azbuka, tedy další systém znaků pro vyjádření hlásek, který 

se musí naučit. 

Zároveň zkušenosti od klientů opakovaně dokazují, že při déletrvajícím pobytu v cizí zemi, kde se po-

užívá jazyk, jež se chtějí naučit, to zvládli. Mnozí zdůrazňují výhodu každodenní konfrontace 

s jazykem v jeho celostní podobě. Vnímali dohromady slovní zásobu, slovní obraty a fráze, gramatiku, 

poslouchali rádio, sledovali televizi, četli místní noviny, hovořili s místními lidmi. Díky tomu všemu 

jazyk ovládli přirozeně, na základě svých zkušeností. Někteří starší to komentují, že „potřebovali 

v daném jazyce žít“. Při standardní výuce ve škole pro ně bylo obtížné zvlášť vnímat články, zvlášť 

gramatická cvičení, poslechy, porozumění apod. Na druhou stranu komunikační metoda výuky, která 

dnes představuje jeden z moderních trendů a předpokládá, že si žáci zkonstruují pravidla užívání ja-

zyka do jisté míry spontánně na základě zkušeností s jazykem, se pro žáky s dyslexií nejeví jako nej-

účinnější (Kormos & Smith, 2012; Nijakowska, Kormos, Hanusova, Jaroszewicz, Kálmos, Sarkadi, 

Smith, Szymanska-Czaplak, & Vojtkova, 2013). Svoji roli zřejmě hraje, že při výuce je setkávání 

s jazykem omezené na několik hodin týdně, není kontinuální. 

Při osvojování cizích jazyků, především čtení, se můžeme inspirovat způsoby, jež jsou doporučovány 

rodilým mluvčím s dyslexií, kteří také čelí obtížím při čtení v daném jazyce. Vzhledem ke skutečnosti, 

že za latinu novověku je pokládána angličtina a jen málo žáků se výuce anglického jazyka vyhne, bu-

deme se primárně věnovat tomuto jazyku. Pro další jazyky čtenáři snad naleznou alespoň některé 

náměty a inspiraci. 

Angličtina je náročná svou nepravidelností, obecně se říká, že se „jinak čte a jinak píše“. Je pravda, že 

existují slova, jejichž pravopis je poměrně vzdálený výslovnosti (např. slova jedna – „one“, šít – 

„sew“). Navíc jedno písmeno může reprezentovat řadu fonémů (např. „He was carefully planting all 

the cabbages around the potatoes“ – v této větě se osmkrát vyskytuje písmeno „a“, přitom minimál-

ně sedmkrát je vysloveno odlišně). Avšak existuje mnoho slov, v nichž nalezneme alespoň určité sla-

biky, ale ještě častěji morfémy, které se shodně píšou a shodně čtou napříč různými slovy. Navíc 

morfémy nesou i specifický smysl, jehož si žáci mohou všímat a pomáhá jim to určovat význam, nebo 

alespoň druh slov.  

Krátká, často velmi nepravidelná slova bývají v anglickém jazyce osvojována obdobně, jako známe 

z tréninku tzv. postřehovacích slabik. V angličtině jim říkají „sight words“ (Moody, 2004), což by do-



171 
 

konce bylo možné přeložit jako postřehovací slova (zmínka o nich padla v kapitole o nácviku techniky 

čtení). Jde o krátká slova, jež lze žákům předložit v uceleném seznamu, nebo si takový seznam mohou 

společně s vyučujícím budovat. Trénink čtení probíhá globální metodou, která je v angličtině možná, 

jelikož slova neohýbají. Žáci se tedy učí vnímat slova jako celky. S použitím multimodálního přístupu 

se řídí pravidlem, že slova pozorují, současně je vyslovují nahlas, vnímají znění slova i pohyb mluvidel 

při jeho výslovnosti, mohou si ho zapsat. V neposlední řadě slyší výslovnost druhé osoby, nebo vý-

slovnost prostřednictvím moderních technologií. 

Delší, víceslabičná slova je naopak vhodné učit prostřednictvím myšlenkových operací, nikoli formou 

drilu a mechanického zapamatování, protože to se opakovaně neosvědčuje. Při setkání s novým slo-

vem můžeme postupovat velmi podobně jako při setkání s neznámým pojmem v jiných vyučovacích 

předmětech. Se žáky se zamýšlíme, zda jim slovo něco připomíná, porovnáváme ho se slovy již osvo-

jenými, nebo žákovi připomeneme slovo, které zná a je nějak podobné novému slovu. Provádíme 

analýzu slova – všímáme si, zda je složené z jiných nám známých slov, všímáme si, zda obsahuje něja-

kou známou předponu, příponu či koncovku. Prostřednictvím porovnávání se slovy již osvojenými 

můžeme nalézt shodný kořen slova, takže víme, jak se vyslovuje, můžeme mít přibližnou představu 

významu slova. Následně slovo zařazujeme do různých kategorií. Podle kořene slova ho zařadíme do 

významové skupiny, podle předpon, přípon či koncovek pak do různých gramatických kategorií (slovní 

druhy, klady/zápory apod.). Celý systém práce se může zdát složitý a zdlouhavý, ale opět jde o expli-

citní práci s užitím metakognitivních strategií. Myšlenkové operace, které žákovi ukazujeme, jsou 

běžné postupy, ač bezděčně realizované, které užíváme, když jazyk známe a jen se seznamujeme 

s novým slovem. Cílem takové práce je ukázat žákovi postup, jak může posléze sám, rychle a nezávis-

le na okolí, nová slova zpracovávat. Není smyslem této práce, aby se každé jedno nové slovíčko 

v cizím jazyce takto osvojovalo. Současně při práci klademe důraz na kombinaci trénování výslovnosti 

i osvojování pravopisu. 

Práci se slovní zásobou se někdy navíc vyplatí kombinovat s principy vizualizace či sumativního uva-

žování, jednoduše řečeno transformovat verbální formát informací do jiného, který je danému žákovi 

bližší. Žáci si mohou vytvořit vlastní systém, jak si slova značí barevně, za pomoci značek či symbolů 

(podle slovních druhů, podle specifických situací, v nichž se slova vyskytují, nebo třeba podle jejich 

specifických částí – kořen, předpona, přípona, koncovka). Také pro účely práce se slovní zásobou lze 

využívat myšlenkové mapy nebo i jiné způsoby znázornění slov. Žáci, kteří rádi malují, někdy ze slov 

vytvářejí příběhy, jež si kreslí a k nim slova připisují. Slovní zásoba může mít i podobu komiksu či po-

dobného výtvarného ztvárnění. Naopak žákům, kteří rádi počítají a je jim blízký numerický formát 

informací, někdy vyhovuje uvažování o množství i v souvislosti se slovní zásobou. Například v tom 

smyslu, že slovo, které se učí, doprovázejí informací o množství slabik, písmen nebo větších částí slo-

va. Uvědomují si například, kolik slov v určité kategorii si mají zapamatovat. Anebo současně 

s osvojovaným slovem uvažují, z kolika slabik se skládá, kolik písmen ho tvoří apod.  

Multimodální přístup v osvojování slovní zásoby se promítá do způsobu práce, kdy žák slovo, které 

se snaží zapamatovat, zároveň sleduje, zapisuje (jakkoli, vzhled nehraje roli) a současně ho vyslovuje 

nahlas. Ale tento postup je vždy žádoucí kombinovat s dalšími myšlenkovými operacemi, nikoli pros-

tým memorováním. Popsané ucelené způsoby práce při osvojování slovíček podpořil i výzkum, při 

němž autoři sledovali, jaký je nejúčinnější způsob fixování slovíček u žáků s dyslexií, u žáků 

s všeobecnými kognitivními deficity a u žáků bez jakýchkoli speciálních vzdělávacích potřeb v oblasti 

jazyků. Výzkumníci se žáky použili tři různé způsoby výuky slovíček. První byl založen na prostém za-
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pamatování s pomocí hláskování (tj. spellingu). Druhý byl označen jako vizuálně-sémantický a při jeho 

aplikaci byla slovíčka se žáky analyzována, byli vedeni k tomu, aby si všímali částí slov, jako jsou kořen 

slova, předpona, přípona, koncovka, slova byla porovnávána mezi sebou, důraz byl kladen na smysl 

všeho, co ve slově vidíme. Třetí postup využíval pohyb a slovíčka se učila prostřednictvím obtahování, 

opisu či přepisu. U žáků s dyslexií se nejlépe osvědčila druhá metoda. Nejvíc se naučili, když slova 

analyzovali a dávali jim význam. Naopak u žáků s obecnými kognitivními deficity byla nejefektivnější 

první metoda, tj. prosté mechanické zapamatování. U žáků z kontrolní skupiny, kteří nečelili žádným 

obtížím, se neukázaly žádné rozdíly v osvojení slovíček ani u jedné ze tří použitých metod práce (Bro-

oks & Weeks, 1998). 

Stejně jako při rozšiřování slovní zásoby i při osvojování gramatiky daného jazyka lze postupovat za 

užití myšlenkových operací (Nijakowska, Kormos, Hanusova, Jaroszewicz, Kálmos, Sarkadi, Smith, 

Szymanska-Czaplak, & Vojtkova, 2013). Porovnávání, třídění, tvorba algoritmů jsou postupy, které 

mohou napomoci porozumět gramatice i aplikaci pravidel při samostatné práci. Například porovná-

vání podobných gramatických jevů může pomoci jejich lepšímu porozumění. Sledujeme, v čem se liší 

a v čem se shodují určité vazby nebo slovesné časy, v čem panuje shoda mezi cizím jazykem a mateř-

štinou, nebo naopak v čem se ukazuje diametrální rozdíl. Některá slovní spojení, která znějí napoprvé 

velmi neobvykle, se někdy ukážou být shodná s českými (např. „for good“ ve smyslu „navždy“, které 

se v češtině také někdy vyjadřuje příslovcem „nadobro“, nebo nepravidelná řadová číslovka „first“, 

která je nepravidelná i v češtině, když ze slova „jedna“ uděláme slovo „první“). 

Při jakémkoli vysvětlování gramatických jevů v cizím jazyce je navíc velmi důležité zjistit, zda žáci znají 

vysvětlovaný fenomén z českého jazyka. Jinými slovy, zda vědí, o čem je řeč, čeho se učivo týká. Jest-

liže nebudou chápat, co jsou slovesné časy, co je trpný a činný rod, oč se jedná, když hovoříme  

o stupňování přídavných jmen apod., pak není možné, aby si v cizím jazyce jev osvojili. Obzvlášť mají-

li gramatiku těmito výrazy označenu. 

Zmíněná komunikační metoda využívá inferenční myšlení, o němž jsme hovořili v kapitole o porozu-

mění čtenému textu. Není vyloučeno, že budeme se žáky vyvozovat pravidlo, jak se vyjádřit v určité 

situaci, nebo jaké obraty pro určitý výraz použít. Není nutné na komunikační metodu přímo rezigno-

vat, ale stále je vhodné mít na paměti, že veškerá práce by měla být srozumitelně deklarovaná a se 

žáky musíme přemýšlet o jejich přemýšlení. Ukazovat jim, jak mají při práci uvažovat, čeho si všímat, 

jaké nápovědy v podobě užití slovních obratů, slovosledu nebo konkrétních výrazů jim pomohou. 

Proces porovnávání informací, stanovování hypotéz („pokud je zde/vidím zde…, pak platí…“). 

Při osvojování cizího jazyka platí také nejednou podobná opatření jako v mateřském jazyce, obzvláště 

ta, která se týkají tvorby a užívání přehledových tabulek, prověřování znalostí pravidel před znalostí 

jejich aplikace, využívání jiných forem zápisů než prostřednictvím slov. U cizích jazyků navíc vstupuje 

do hry, co je prioritou toho, že se je žáci učí. V prvé řadě by měli být schopni jazyk aktivně používat 

při komunikaci s lidmi jiných národností. Máme-li volit, co je primární a co bychom měli hodnotit, 

potom na prvním místě stojí konverzace, znalost slovní zásoby a dovednost na základní úrovni se 

vyjádřit. Přesnost psaného projevu bude následovat sekundárně. 

Při práci se žáky s dyslexií si zaslouží pozornost také volba učebnic a pracovních listů, které budeme 

při výuce nebo reedukacích používat. Tradiční učebnice angličtiny, s nimiž se dnes setkáváme na pul-

tech knihkupectví, jsou často velmi pestré. Kombinují obrázky, tabulky, souvislé texty, různě mění 

font písma, barvy, informace nejsou vždy řazeny shora dolů, zleva doprava, ale jsou na stránce různě 



173 
 

mozaikovitě poskládané. Bezpochyby se tím zvyšuje atraktivita učebnic, pro běžného žáka je zajíma-

vé, když může číst například anglický rukopis, když není zahlcen slovíčky nebo sáhodlouhými výklady 

gramatiky. Nevýhoda, která z této situace vyplývá pro žáka s dyslexií, spočívá v nepřehlednosti učeb-

ních textů. Pro některé představuje orientace na stránce plné textu značný problém. Když je navíc 

text roztříštěný a informace jsou různě ukončené a jiné zase začínají na nečekaném místě, pak je vy-

hledávání v textu na stránce mnohdy ještě obtížnější. Je-li to možné, snažíme se hledat učebnice, 

které mají alespoň přiměřenou strukturu. Pokud zjistíme, že žáci čelí obtížím s vyhledáváním infor-

mací na stránce, je další možností společně se žákem systematicky projít učebnici a přesně si defino-

vat, podle čeho se texty v jednotlivých lekcích liší. Velmi často jsou texty a cvičení doplněny různými 

piktogramy, které označují, o jaký druh práce se bude jednat. Znovu se vracíme k požadavku explicit-

ního pojmenování postupů, a to i při orientaci v učebnici. Co se nám může zdát na první pohled zřej-

mé (např. barva tabulky značí, že jde o slovíčka a jiná barva, že jde o vysvětlení gramatiky, psací pís-

mo je vždy příběhem hrdiny učebnice, sluchátka naznačují, že půjde o poslechové cvičení), nemusí 

stejně působit na žáky. Obzvlášť když jsou zahlceni textem a nemají s knihami a učebnicemi tolik zku-

šeností jako my. Je lepší si popovídat o tom, co i žák sám ví, a my se ujistíme, že s tím nemá problém, 

než abychom podlehli domněnce, že je vše srozumitelné, a žák by zůstal dezorientovaný. 

Většinu výše popsaných informací o osvojování jazyků můžeme shrnout do pěti postupů využití meta-

jazykového zpracování informací ve výuce cizích jazyků. Jinými slovy, opět je od učitele vyžadováno, 

aby zvažoval, jak o jazyce přemýšlíme, jak ho používáme: 

1. místo předkládání faktů žáky vedeme k uvažování o daném jazykovém jevu za užití otázek, 

gest, schémat apod.; 

2. zajímáme se o zdroje chyb, kterých se žáci dopustí, pokládáme chyby za užitečné, protože 

nám pomohou odhalit, jak změnit postup práce, co je ještě potřeba se naučit; 

3. povzbuzujeme žáky, aby si všímali podobností a odlišností mezi cizím jazykem a mateřským 

jazykem, ať už v oblasti pravopisu, nebo výslovnosti, slovní zásoby či gramatiky, je výhodné 

zařadit porovnávání někdy přímo do práce se žáky tak, že prezentujeme v cizím i mateřském 

jazyce věty a fráze, které si důkladné porovnání zaslouží; 

4. je-li to vhodné, podporujeme žáky, aby si tvořili své vlastní mnemotechnické pomůcky 

(nemá smysl jim vnucovat své, potřebují si aktivně vytvořit asociaci mezi pomůckou a daným 

jevem v jazyce, jinak dojde pouze k zahlcení informacemi, pomůcka nebude fungovat); 

5. učitel explicitně ukazuje žákům, jak si strukturovat studijní materiál, včetně obsahu učebnic 

a pracovních listů, společně s nimi si ukazuje, jak lze uspořádat osvojené znalosti a pojmy 

v souladu se specifiky příslušného cizího jazyka (Schneider & Ganschow, 2000). 

 

10.6 Programy a pomůcky pro individuální rozvoj i obohacení učiva 

Na druhém stupni i na střední škole představují čtení a psaní nástroj, jehož prostřednictvím lze zpra-

covat informace. Jsou to prostředky učení a osvojování znalostí a dovedností. Jestliže žák nezvládá 

čtení a psaní na takové úrovni, aby tyto postupy mohl při dalším učení využívat, pak je zapotřebí hle-

dat alternativní postupy práce s informacemi. Pro tyto účely nám mohou být velmi nápomocné mo-

derní technologie, které dospívající rádi a se zájmem využijí. Samozřejmostí je počítač, ve kterém 

nemusí žáci jen psát nebo tvořit powerpointové prezentace místo referátů, ale mohou v něm mít 
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nainstalovaný také program pro hlasový výstup. Jde o program, který tradičně využívají lidé 

s poruchami zraku. Pro jedince s dyslexií jsou takové programy ovšem adaptovány do takové podoby, 

že uživatel může sledovat text a zároveň slyší text nahlas předčítaný. Není o vizuální zpracování textu 

ochuzen, ale hlasový výstup představuje užitečný doplněk. V současné době existují jak komerčně 

dostupné programy tohoto typu (např. ClaroRead), tak volně dostupné aplikace (např. Balabolka). 

V některých chytrých telefonech lze rovněž nainstalovat aplikace pro hlasový výstup, což žáci 

s dyslexií rádi využívají i pro čtení SMS zpráv. Výhodou hlasových výstupů pro počítač je také to, že 

jsou použitelné ve všech možných rozhraních. Fungují pro textové editory, ale také pro pdf dokumen-

ty, pročítání internetových stránek a portálů, nebo při vyřizování e-mailové korespondence. 

Jinou formou hlasového výstupu jsou audioknihy, jejichž množství na trhu s knihami rok od roku 

stoupá. Ještě před několika lety knihovny řešily dilema, jak zprostředkovat uživatelům s dyslexií au-

dioknihy, které byly dostupné pouze pro čtenáře s průkazkou ZTP, tedy pro čtenáře s vadami zraku. 

V podstatě v knihovnách na audioknihy padal prach, protože je využil jen velmi omezený počet čtená-

řů. V současné době se audioknihy prodávají v knihkupectvích i v obchodech s výpočetní technikou, 

jsou dostupné online na nejrůznějších internetových portálech, někdy dokonce zdarma. Přestože žáci 

s dyslexií nezvládnou přečíst celou obsáhlou publikaci, není nutné rezignovat na doporučenou školní 

četbu a nevést je k rozvoji čtenářské gramotnosti. Audioknihy jsou alternativou, kterou mohou použí-

vat všichni. Pro mnohé jedince s dyslexií se staly hlavním zdrojem seznamování s literaturou. Rodiče 

učí děti poslouchat audioknihy v dopravních prostředcích, při společných cestách autem nebo večer 

před spaním. Někdy takto „čtou“ na společných cestách celé rodiny. Pro seznámení s různorodými 

autory, literárními tituly i žánry audioknihy rozhodně splňují účel. Když přivedeme žáky k užívání au-

dioknih a budeme je v tom podporovat, mnozí po nich ochotně a rádi sáhnou. Pokud bychom naopak 

trvali na přečtení tištěné knihy od první do poslední stránky, je pravděpodobné, že by to řada žáků 

ošidila. Prostě by nebylo v jejich kapacitách knihu přečíst, a raději by na internetu stáhli jen obsah 

publikace a mírně ho přeformulovali. Tím by se však vůbec nic nenaučili. 

Obrácený postup přestavuje převod mluvené řeči na psaný text. To, co bylo před několika lety do-

stupné jen v zahraničí, dnes máme k dispozici ve velmi dobré kvalitě i v českém prostředí. Příkladem 

dobře využitelného programu je NovaVoice®, který původně vznikl pro lékaře, právníky a další specia-

lizované profese, v nichž je potřeba současně zapisovat text a věnovat se dalším odborným aktivitám. 

Ukázalo se však, že je výborně využitelný i pro žáky a studenty, kteří se potýkají s obtížemi při psaní. 

Uživatel se musí dobře naučit diktovat text do mikrofonu, pak je schopen prostřednictvím svého hla-

su „napsat“ jakkoli dlouhý text, ať se jedná o e-mail, nebo souvislý textový dokument. Program doká-

že zápis i kontrolovat, ve vlastním programu si jedinec může budovat vlastní slovník, respektive dopl-

ňovat nainstalovaný slovník o pojmy, které potřebuje pro svoji práci. 

Pro dospívající na druhém stupni či střední škole se nabízejí i další ucelené programy nebo webové 

stránky a portály, které jim umožňují dál se učit a rozvíjet své znalosti a dovednosti. Vybíráme jen 

některé z nich, které se již nyní při práci se žáky osvědčují, mají dlouhodobou tradici a jsou vystavěné 

na důvěryhodných teoriích i empiricky ověřené. Jejich výčet však rozhodně není vyčerpávající. 

Příklady podpůrných a rozvíjejících programů (řazeno abecedně): 

Čtením a psaním ke kritickému myšlení (zkráceně bývá často označováno jen „Kritické myšlení“) je 

vzdělávací program pro učitele, v němž si osvojí postupy práce s texty jako prostředky rozvoje přemýš-

lení a formulování myšlenek žáků; nejedná se o program zaměřený na žáky s dyslexií ani program, 



175 
 

který by si kladl za cíl intervenovat v případě obtíží, naopak primárně cílí na rozvoj specifických do-

vedností žáků a jejich obohacení, ale postupy, jež využívá, mohou žákům s dyslexií velmi efektivně 

pomoci osvojit si takové strategie práce, díky nimž se zmírní jejich obtíže se čtením a psaním. 

Feuersteinovo instrumentální obohacování – dospívajícím (nejen) s dyslexií umožňuje rozvíjet různo-

rodé učební strategie, nabízí systematické přemýšlení o postupech práce, kontrole práce, o specific-

kých myšlenkových operacích, posiluje oslabené kognitivní funkce, nejen čtenářské dovednosti; zcela 

naplňuje ideu explicitní intervence za využití metakognitivních procesů. Učitel či terapeut jsou zpro-

středkovateli žáka, program očekává společnou práci žáka a dospělého. 

Já na to mám (L. Krejčová, Z. Bodnárová) – ucelený program rozvoje učebních strategií pro středoško-

láky s dyslexií, trénink je zaměřen na práci s texty, porozumění textům, transformace psaných textů 

do různých alternativních formátů, posiluje mimo jiné plánování, stanovování priorit, práci s časem, 

paměť, pozornost a verbální vyjadřování. Program je realizován ve spolupráci s učitelem nebo jiným 

odborníkem, společnými diskusemi o práci i o hledání strategií pro řešení dalších úloh. 

Jazyky bez bariér (D. Rýdlová) – počítačový program i aplikace pro mobily a tablety i online prostředí, 

která podporuje osvojování anglického jazyka u žáků s dyslexií. Program využívají jedinci v domácím 

nebo školním prostředí i celé třídy. Kromě existujících materiálů si žáci tvoří a adaptují své vlastní. 

Kaminet (K. Balharová) – webové stránky pro starší žáky s dyslexií, které umožňují trénovat český  

i anglický jazyk a nabízejí také cvičení pro trénování matematiky a dalších kognitivních funkcí (paměť, 

zrakové a sluchové vnímání apod.). Stejná autorka navíc vydala publikace Astronomie bez dalekohle-

du a Život rytíře, které jsou obě určeny pro rozvoj čtenářských dovedností druhostupňových žáků 

s dyslexií. 

Tablexia – aplikace pro tablety i chytré telefony, která obsahuje řadu různorodých herních aktivit, 

které posilují kognitivní funkce a procesy tradičně oslabené u žáků s dyslexií, mezi nimi fonematické 

povědomí, serialitu, pracovní paměť, pozornost apod. Aktivity mají pro dospívající atraktivní formát. 

Ačkoli kladou nároky na rozvoj určitých oblastí, dospívající je mohou vnímat jako zábavu, sami se se-

bou zároveň soutěží a sbírají trofeje, které jim ukazují, jak se v práci zdokonalují. 

S programy cílenými na rozvoj specifických kognitivních schopností se někdy ukazuje problém, že 

nemají dopad na jiné oblasti mimo ty, které jsou přímo trénovány (Jungwirthová, 2017; Melby-Lervåg 

& Hulme, 2013). Hovoří se o tzv. blízkém a vzdáleném transferu, kdy výsledky studií často ukazují, že 

přímo to, nač jsou programy zacíleny, je posilováno (blízký transfer), ale změny se neodrazí v dalších 

dovednostech a schopnostech, např. ve školním prostředí (vzdálený transfer). Proto bývá od užívání 

takových programů v intervencích žáků s dyslexií i jinými výukovými obtížemi zrazováno (Melby-

Lervåg & Hulme, 2013). Mnohé studie na toto téma sledovaly přímý efekt realizace programu. Do 

práce s cílovou skupinou zpravidla nebývá zapojena metakognice, tedy intervence nejsou obohaceny 

o uvažování o postupech učení a o jejich možném využití v jiném prostředí. Je možné, že kdyby došlo 

k takovému propojení intervenčního programu s dalšími postupy práce se žáky, efekt by byl výrazněj-

ší. To potvrzují i výzkumy autorského týmu Passig, Tzuriel a Eshel-Kedmi, kteří realizovali intervenci za 

využití 3D virtuálního prostoru. Rozvoj sledovaných žáků se dostavil především tehdy, když zkušenosti 

z práce s moderními technologiemi byly doprovázeny společnými diskusemi s učiteli za užití teorie 

zkušenosti zprostředkovaného učení (Feuerstein, Feuerstein, Falik, & Rand, 2006). Právě vzájemná 
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kombinace obou přístupů ukázala dlouhodobě přetrvávající účinek intervenčních postupů (Passig, 

Tzuriel, & Eshel-Kedmi, 2016). 

 

Shrnutí 

 S dospívajícími je namístě tvořit dohody, ať mají možnost pracovat podle svých preferencí, ale 

nikdo se necítí zneužívaný nebo ošizený. 

 Na druhém stupni a na střední škole musíme intervence mnohem intenzivněji zaměřovat na 

způsoby práce s informacemi, na postupy řešení úkolů a problémů. 

 Čtení je nesmírně důležitá součást učení, proto ho musíme stále rozvíjet. Intervence zaměřené 

na čtení je však žádoucí úzce propojit s tím, co žák čte ve škole, k čemu čtení skutečně potřebuje. 

Pokud ho nechceme odradit, kombinujeme čtení textů, které ho zajímají, čtení komiksů, popu-

lárně-naučných textů apod. 

 Ve vyučovacích předmětech narůstá množství odborných pojmů, často převzatých z cizích jazy-

ků, které může být náročné při oslabeném fonematickém povědomí přesně zpracovat, resp. 

identifikovat. Je nutné pojmům věnovat zvýšenou pozornost při výuce i během intervencí a uká-

zat si způsoby, jak jim lze porozumět a zapamatovat si je. 

 Práce s pojmy je podobná osvojování slovíček v cizích jazycích. Pomáhají nám myšlenkové ope-

race, jako jsou například analýzy, porovnávání, třídění a kategorizace. Pomoc můžeme hledat  

i při zapojení morfologického povědomí. 

 Je-li to nutné, namísto psaní a čtení hledáme alternativní způsoby zpracování a vyjádření infor-

mací. Pomoci mohou přehledy, tabulky, grafy, myšlenkové mapy, powerpointové prezentace. 

 Moderní technologie představují nesmírně užitečnou formu podpůrných opatření, je žádoucí je 

umět účinně využívat a žáky nechat, ať s nimi ve výuce a při učení pracují. 
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11. Dyslexie v dospělosti 

O dyslexii dost přemýšlím také jako technik, programátor, kybernet. Honí se mi hlavou různé analogie. 

Připadá mi, že chování dyslektika je analogické k chování počítače, který má „hodně komprimovaná 

data“. Všechno je tam pomalejší, ale pokud je komprimace a využívání dat inteligentní, může to skvě-

le plnit svůj účel. Možná může dokonce inteligentní komprimace v přirozeném prostředí (ne při použí-

vání písmenek) spoustu operací urychlit. Záleží jen na požadavcích okolního systému. …základní na-

stavení systému je od přírody a další je dáno požadavky společnosti. Tlak společnosti a školy je smě-

rem k přesnému a jednoznačnému použití všech písmenek abecedy, i když to vlastně k pochopení 

smyslu textu není úplně nutné. Z technického pohledu mi to tedy připadá, že se dyslektikem stává ten, 

u kterého se nepodařilo přenastavit chování mozku směrem k přesnému používání písmenek. Nepoda-

řilo se „vypnout přirozenou komprimaci s využitím podobných tvarů“. Samozřejmě že ve společnosti, 

kde je standard číst písmenka, se to dá těžko nazývat jinak než dysfunkce. Nedyslektikovi to jde rych-

leji, protože s tím pracuje 1:1. Dyslektik musí „komprimovat“, „dekomprimovat“ a „hledat správný 

význam podle souvislostí“. (citát z e-mailu IT specialisty s dyslexií) 

V letech 2010 až 2013 pořádala Česká společnost „Dyslexie“ několik setkání dospělých s dyslexií. Na 

každé z nich přišli dospělí s dyslexií a také poradenští pracovníci, kteří se o toto téma zajímají, i rodin-

ní příslušníci a partneři dospělých s dyslexií. Témata setkávání byla velmi různorodá, většinou však 

hovořili dospělí s dyslexií. Pro mnohé z nich to byla první příležitost, aby mluvili o svém dospělém 

životě s dyslexií. Někteří konstatovali, že své obtíže už vnímají téměř minimálně. Vykonávali zpravidla 

práci, při níž čtení nebylo prioritou. Někteří měli za sebou intenzivní reedukace v době školní docház-

ky, které jim pomohli. Ozývaly se však i hlasy, které hovořily o obtížích s dyslexií při vysokoškolském 

studiu i v každodenním životě. Některé historky se zdály spíše úsměvné, jiné žádaly podporu a účast. 

Poměrně často účastníci vyprávěli o svých zážitcích z dob školní docházky, které by bylo možné cha-

rakterizovat jako nepochopení, diskriminaci, ostrakizaci, podceňování – nejednou ve škole, někdy  

i v domácím prostředí, kdy rodiče v dobré víře, aby potomka netrápili nároky na školní výsledky, dá-

vali najevo, že nemá takové schopnosti a znalosti jako jeho sourozenci, nechali ho studovat na jedno-

dušších školách, odrazovali ho od maturitního studia. Jaké bylo jejich překvapení, když syn či dcera 

nejen vystudovali střední školu a dodělali si maturitu, ale šli studovat i vysokou školu a byli úspěšní. 

Vyžadovalo to však značné odhodlání a odolnost. Mezi tématy diskuse se objevovaly i otázky mladých 

lidí s dyslexií, zda po všech svých zkušenostech mají mít děti. Obávali se, že by děti mohly zdědit jejich 

obtíže, a nebyli si jistí, zda jim mohou něco takového udělat. Jejich hlavní obavy pramenily ze zážitků 

ve škole. Někteří dospělí hovořili o svých obtížích v každodenním životě – při čtení nejrůznějších nápi-

sů (v obchodech, při sledování dopravních značek), při rychlém zapisování informací, při psaní v práci, 

kdy si nejsou jistí, zda vše napsali správně. Jejich nejistotu ještě umocní, když jim přičinliví kolegové 

opraví texty červenou propiskou – vzpomínky ze školy tak snadno ožijí a nabývají na intenzitě. 

Z těchto setkání vyplynulo společné sdílení informací, výměna kontaktů, založení stránek na sociál-

ních sítích Facebook a LinkedIn. Kromě témat souvisejících s prací či studiem se ukázalo, jak je pro 

dospělé důležité mít možnost o dyslexii hovořit. Často řešili dilema, zda svému okolí sdělit, že mají 

dyslexii, jak jim vysvětlit, oč se jedná, a obhájit, že dyslexie neznamená, že by je měli podceňovat, že 

by nezvládli svoji práci. To bylo důvodem, proč vznikl níže uvedený leták, který vytvořili na základě 

rozhovorů s dospělými členové České společnosti „Dyslexie“ a po nějakou dobu byl k dispozici i na 

webových stránkách společnosti. 
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Obrázek 13 – Leták pro dospělé s dyslexií, který nabízí možnost, jak vysvětlit dyslexii kolegům a nadřízeným. 
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Kromě toho sami dospělí sestavili sborník ze svých zážitků ze života s dyslexií, který byl také 

k dispozici všem účastníkům společných setkání. Mezi příspěvky byl uveden i následující, o studiu na 

vysoké škole (text je zkrácen a anonymizován).  

Příklad 

Studuji třetí ročník technického oboru a jsem student s poruchami učení. Jsem vybaven těžkými for-

mami dyslexie, dysgrafie, dysortografie a dnes jsem Vám přišel vyprávět, jak se mi s těmito poruchami 

žije a studuje vysoká škola. Nechci Vám vysvětlovat, co jednotlivé pojmy znamenají, ani jak se proje-

vují, ani nechci, abyste si odnesli pocit, že se lituji a mám to těžké a že je potřeba se k těmto lidem 

chovat v rukavičkách, ale chci vás seznámit se svými pocity a problémy, které život s touto poruchou 

obnáší.  

Proč jsem tedy na vysokou školu vůbec šel? Ano, mám problémy se čtením a psaním, ale na střední 

škole a v životě jsem se přesvědčil, že technické věci, které vidím a slyším, velmi dobře a rychle chápu, 

také si dobře pamatuji. Nestuduji pro titul, ale pro získané vědomosti a chci se technice plně věnovat. 

Chci také zdůraznit, že mám plnou podporu své mámy, bez níž bych se nedostal takhle daleko.  

Ano, mám problém – hendikep, ale není to vůbec nic oproti problémům lidí, kteří nevidí nebo jsou 

ochrnutí či jinak nemocní. Moji poruchu bych přirovnal spíše k někomu, kdo nemá jednu nohu od ko-

lene dolů a snaží se běhat maraton společně s normálními běžci. Jde to, ale potřebuje kompenzaci ve 

formě protézy a má s tím problémy a jde mu to o trochu hůře než normálním lidem. Stejně jako u něj, 

tak i u mě mu noha nechybí jen při běhu, u mě při studiu, ale i v normálním životě. Je omezen v urči-

tých věcech a lidé se mu za to smějí a nevidí všechny jeho problémy ani jeho snahu.  

Na myšlenku vyprávět o svých problémech mě přivedl fakt, že je potřeba o podobných problémech 

mluvit, a málokdo zná potřeby hendikepovaných lidí s problémy učení. Chtěl bych své povídání rozdě-

lit na dvě části, a to jak se mi žije s hendikepem mimo školu a ve škole.  

Chápu, že moje problémy spojené s hendikepem můžou někomu připadat jako maličkosti, ale když se 

všechny ty maličkosti sečtou, není to vůbec jednoduché. Hodně lidí si myslí, že poruchy učení jsou jen 

při studiu a mimo něj je vše v pohodě, že se jedná jen o horší čtení, ale tak to není. Většina lidí si také 

myslí, že poruchy učení s věkem mizí. 

Například mi dělá velké problémy se zorientovat někde v čekárně nebo v obchodě, kde jsou tisíce ná-

pisů, a já si musím vybrat, kam půjdu. Člověk bez hendikepu se na to podívá a vidí, že to a to je tam  

a tam, ale já to vnímám, jako kdyby to byly čínské znaky. Nevidím napsáno – Neklepat, sestra vychází. 

Pro mě to je jen hromada nějakých obrázků, které jsou náhodně poskládané. Pokud bych se zastavil  

a vše si poctivě a v klidu přečetl, tak pochopím, ale copak se můžu u každého nápisu zastavit a číst, co 

tam je? Nikdy bych nedošel domů, protože nápisů je hodně. Při čtení totiž vidím pouze první dvě pís-

mena ve slově. Teprve když je přečtu, vidím další dvě. Nevidím nikdy slovo dohromady, natož celý 

řádek. Také mě čtení nadmíru unavuje. 

Další z mnoha věcí je „tady si to přečtěte a pak to podepište“. Text má 2 stránky. Dvě stránky čtu asi 

20 minut a občas mám i světlé chvilky a vím, co tam je napsáno. Jednou jsem byl něco vyřídit na úřadě 

a všechny věci byly napsané na cedulkách kolem pultu a na zdech. Když jsem se té paní, která seděla 

za přepážkou, na cokoliv zeptal, tak povýšeně odpověděla: Máte to tady napsaný. 
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Problém mám i s kolektivem lidí, nemůžu nikomu říci, že jsem „dys“, protože to nikdo nechápe, ani 

nezná. Lidé se mi posmívají a dělají ze mě hlupáka. Vidí v tom jen samé výhody, anebo si myslí, že 

jsem líný a schovávám se za to, ale já jsem si to nevybral, já nechci být „dys“. Jeden kamarád mi tvrdí, 

že kdybych chtěl, tak bych uměl číst, že nechci umět číst, protože to je pro mě takhle jednodušší. Není 

to pravda, já jsem po přečtení půlky stránky unavený, a minimálně hodinu nemůžu nic dělat. Také 

napsat pár mailů a opravit je, je pro mě velký úkol. Důležité maily mi musí někdo opravovat.  

Pro mě je hodně důležité, aby internetové stránky byly přehledné a dobře napsané. Když je nějaká 

stránka nepřehledná, nejsem na takové stránce schopný se zorientovat. Podobný problém nastává  

i při vybírání jídel v restauraci. Pokud jdu sám a jsem v klidu, nemám žádný problém, ale pokud je 

nějaký shon, tak se v tom nevyznám a mám chuť s tím praštit. Ostatní lidi si už objednávají, ale já 

ještě nedočetl, jaké jsou polévky. 

Další problém spojený s mým hendikepem je, že při stresu nebo velké zátěži mluvím příliš rychle  

a nezřetelně a lidé mi hůř rozumí. To se spojuje i s únavou, čím jsem unavenější, tím povídám hůř  

a hůř.  

Další nepříjemnou věcí je například sledování filmů s titulky; málokdo chápe, že titulky nestíhám číst. 

Většinou slyším, že kdybych se snažil, tak to zvládnu.  

Jsem si vědom toho, že každý dyslektik to asi vnímá jinak, každý má poruchu jinak silnou. 

Můj hendikep je nejznatelnější při studiu na vysoké škole. Na základní i střední škole učitelé věděli, co 

jsou to poruchy učení. Věděli, jaké mám problémy, a většinou mi bez větších problémů vyšli vstříc. 

Věděli, že se snažím a nechci žádné úlevy, že potřebuji jen jinou formu zkoušky nebo trochu víc času 

nebo něco vysvětlit. Ale nemluvím o šikaně od spolužáků, pro které jsem byl buď blbec, nebo jsem se 

naopak moc snažil a to bylo také špatně. Na vysoké škole je jen pár dyslektiků a nikdo v podstatě neví, 

o co jde, proto je velký problém to vyučujícím vysvětlit. Vyučující netuší, co dyslexie obnáší a dost si 

jich myslí, že je to z mé strany jen výmluva, a to i po té, co jsou informováni z poradenského centra. 

Neznají, co vlastně poruchy učení znamenají a jak k lidem s tímto problémem přistupovat. Hodně lidí 

si totiž myslí, že postupem věku „dys“ úplně vymizí, ale není to pravda.  

Stává se mi, že pro ně znamená, že „dys“ = blb, který na to nemá a drtivá většina z nich nepomůže  

a spousta to navíc dá najevo. Já potřebuji jen trochu jiný přístup. Protože mám problémy s učením, 

tak to pro ně znamená, že jsem hloupý. Skoro všichni vyučující, kteří o poruchách učení něco málo 

vědí, si myslí, že dyslexie jsou jen problémy se čtením, ale to není pravda.  

Ze začátku mi to tolik nevadilo nebo jsem si toho nevšímal, ale teď mi to vadí daleko víc. Asi jsem si 

toho začal všímat víc nebo to může být tím, že už jsem ve vyšším ročníku, kde nejsem tak anonymní. 

Velmi by mi pomohlo, kdyby ve škole existoval nějaký centrální program nebo webové stránky, kde by 

byli vypsáni všichni hendikepovaní lidé. Představoval bych si to tak, že by tam byly napsané problémy 

jednotlivých studentů a já bych nemusel vyučující přesvědčovat, že nejsem blbý, a cítit se jako malý 

pětiletý kluk. Snažím se na začátku semestru každému za podpory poradenského centra napsat mail  

s žádostí o individuální přístup. Aby se například v testu nedivili, že nebude vše gramaticky správně 

nebo slovosled nebude správný. Také že budu potřebovat víc času na zkoušení. Někteří kantoři na to 

reagují velmi pozitivně, jiní velmi povýšeně, až si připadám jako člověk, který tady nemá co dělat. 

Nedávno se mi stalo, že po mailu, který měl upozornit na některé moje nedostatky v češtině, si mě 
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kantor zavolal a říkal, abych mu to vysvětlil, že mu to připadá, jako že jsem nějaká tlačenka. Po chvíli 

konverzace bylo vše vyjasněné a kantor vypadal, že je velmi ochotný mi pomoci, z čehož jsem měl 

radost. Myslím si, že to není úplně špatné řešení, když si mě kantor zavolá a informuje se. Nebo jeden 

kantor vůbec nepochopil, kde je můj problém, a když jsem si přišel pro zápočet, tak mi zhruba půl 

hodiny dokazoval, že jsem úplně blbý a že na tu školu nemám. V té chvíli jsem měl chuť se na vše vy-

kašlat. Setkal jsem se však s kantory, kteří mi chtěli pomoci bez jediného problému a hodně mě pod-

pořili. 

Rád bych teď řekl, co mi studium komplikuje. Nejvíc je to má neschopnost číst. Při čtení jsem velmi 

unavený a přečtu jen krátký text. Dále mi velký problém dělají zápisky z přednášek. V podstatě nejsem 

schopný si je zapsat. A co zapíšu, po sobě nepřečtu. Nepomůže mi ani to, když si zápisy svých kolegů 

okopíruji – nepřečtu ručně psaný text. Dále je to krátká doba soustředění při čtení i učení, rychlá úna-

va. Musím pracovat jen krátce a často si dělat přestávky. Proto mi příprava na zkoušku zabere mno-

hem víc času než ostatním a stojí mě to větší úsilí. Ne na všechny předměty jsou k sehnání skripta. 

Kantoři přednáší ze svých poznámek, které ale neradi dávají z rukou. Někdy ani skripta neexistují. Pak 

se nemám z čeho učit. Hodně si sice pamatuji z přednášek a cvičení, ale látky je hodně, takže je to 

dost složité. 

Také nepochopení ze strany kantorů mi přináší problémy. Když něčemu nerozumím, rád bych s nimi 

danou oblast probral. Ale jsem většinou odkázán na konzultační hodiny. Tam mívám pocit, že jen 

otravuji, a proč studuji, když to sám nezvládám. Nepochopení je někdy i u zkoušek. Nechci žádné úle-

vy, jen víc času na zpracování. Často jsou psané testy formou výběru ze 4 možností. To pro mne zna-

mená nemožnost uspět u zkoušky bez ústního dozkoušení. Mezi odpověďmi je jen malý rozdíl, který 

mnohdy nepostřehnu díky nepřesnému čtení.  

Součástí studia je i studium cizího jazyka. To je pro mne nepředstavitelný problém. Nejsem schopen se 

cizí jazyk naučit. 

Co by mi při studiu pomohlo? Možnost získat podklady k předmětům v elektronické podobě. Díky po-

radenskému centru při VŠ mám zapůjčené čtecí zařízení, které mi velmi pomáhá. Ale pro toto zařízení 

potřebuji elektronickou podobu materiálů. Poradna mi pomáhá i tím, že skripta, která jsou pouze  

v papírové podobě, mi skenuje a pak zašle. Se čtecím zařízením jde všechno mnohem lépe a rychleji. 

Pomáhá mi i opravovat emaily. Díky němu jsem schopný mail opravit a dát mu správnou formu. Když 

si text napíšu a potom ho čtu, žádné chyby tam nevidím a připadá mi to ok, ale když mi ho někdo pře-

čte, tak chyby slyším. Tato věc mi neuvěřitelným způsobem otevřela možnosti k poznání nových věcí  

a k nastudování spousty nových informací. 

Také jsem zjistil, že na jiných vysokých školách jsou na webových stránkách prezentace přednášek, 

zadání cvičení atd. Tato forma by mně moc pomohla. Skripta jsou většinou nepřehledně uspořádaná, 

text je jednolitý odshora až dolů. Pomohla by mi skripta uspořádaná přehledně, s barevným vyznače-

ním. Potřeboval bych pouze ústní formu zkoušky. Jakmile se zkouška hodnotí jenom dle písemného 

projevu, nemám většinou šanci uspět. A po písemné formě mě ne každý ústně dozkouší. A když ano, 

není mi ústní forma do hodnocení započítaná. Moc by mi pomohla vstřícnost ze strany vyučujících. 

Chápu, že je pro ně zatěžující, když někdo chce individuální vysvětlování, ale já nepotřebuji z jejich 

strany mnoho času. Potěšilo by mě totiž, kdybych se stále necítil jako ten, co jen otravuje. Mnohdy se 

stane, že při žádosti o pomoc jsem odkázán na skripta a na internetové stránky.  
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Na závěr bych chtěl říct, že jsem ve svém životě už potkal mnoho skvělých lidí s pochopením. Zde na 

vysoké škole jsem rád, že se mohu opřít o pomoc poradenského centra. Největší oporou z vyučujících 

zde na VŠ pro mě byl pan doc. XY, kterého jsem měl na matiku. Byl neuvěřitelně ochotný se vším mi 

pomoci a vysvětlil mi všechny věci, které jsem neuměl. Velice mne to motivovalo. 

Uvedený příběh výstižně popisuje nejrozmanitější oblasti, v nichž se v dospělém životě může dyslexie 

projevit. Lidé s dyslexií se setkávají s určitými obtížemi při vysokoškolském studiu, při výkonu pra-

covních povinností i v každodenním životě. Když si uvědomíme, že s texty pracujeme dennodenně 

v práci i doma, není to překvapující. Přesto se objevují názory, že dyslexie je záležitost školního pro-

středí, někdy dokonce nižších stupňů vzdělávání. K tomu zřejmě přispívá označení specifické poruchy 

učení, které se často používá a vyvolává dojem, že jde o obtíže související s učením a se školou. Klíčo-

vé zde je, že se obtíže promítají do procesu čtení a psaní. Třebaže někteří dospělí s dyslexií mluví  

o tom, že čtou rádi, nemusí to znamenat, že čtou stejným tempem jako lidé bez dyslexie. Vědí, že 

potřebují na čtení dostatek času, umí si upravit podmínky pro čtení tak, aby si ho mohli užít. Příznivý 

vliv mohly mít i předchozí reedukace či terapie, mírnější formy obtíží se mohly i v důsledku vývoje 

dostat do podoby, kdy jedinci takřka nekomplikují život. Podobně potkáme lidi s dyslexií, kteří se rádi 

učí jazyky nebo se intenzivně věnují jednomu jazyku, který si osvojili na velmi dobré úrovni. Možná 

k tomu přispěli dobří učitelé, možná si nalezli způsoby, jak s jazykem naložit a správně si ho osvojo-

vat. Nejednomu dospělému s dyslexií pomohl delší pobyt v zemi, kde se jazykem hovoří. To ovšem 

zdaleka neplatí pro všechny dospělé s dyslexií. Jsou i tací, kteří nechápou, že lidé mohou číst pro zá-

bavu a přitom odpočívají. Pro ně je to náročná aktivita, které se věnují pouze při výkonu práce, ideál-

ně pouze tehdy, když jsou odpočatí a mají dost energie. Jestliže jsme hovořili o mnoha různorodých 

profilech obtíží u dětí a dospívajících, u dospělých se někdy setkáme dokonce s ještě širším spektrem 

projevů dyslexie, ale také různých témat, o nichž hovoří a která v souvislosti s možnými obtížemi se 

čtením a psaním řeší. Nezřídka dokážou pojmenovat to, o čem děti mluvit neumí. Přitom v našich 

podmínkách existuje jen velmi limitovaný počet pracovišť, na která se dospělí mohou obrátit. Stojí za 

pozornost, že v zahraničí v mnoha zemích existuje legislativa, která chrání dospělé s dyslexií před 

diskriminací z důvodu dyslexie. Současně v těchto zemích také existují poradenská centra, která do-

spělým s dyslexií nabízejí podporu, terapii, nebo konzultace (Bartlett & Moody, 2004; Krejčová, 

2010). 

 

11.1 Dyslexie na vysoké škole 

Jedna z oblastí, v níž došlo na počátku 21. století ke značnému rozvoji, je poradenství pro vysoko-

školské studenty s dyslexií. Většina renomovaných českých univerzit a vysokých škol v současné do-

bě nabízí diagnostiku i další podporu studentů s dyslexií. Vše začíná u přijímacího řízení, kde mají tito 

uchazeči o studium nárok na úpravu podmínek, pokud doloží, že jim byla dyslexie diagnostikována. 

Tato modifikace obvykle spočívá v navýšení času na práci, někdy i zvětšení textů, které musí uchazeči 

pročítat. 

Přestože jsme v kapitole o diagnostice hovořili o existující diagnostické baterii pro studenty vysokých 

škol (DYSTEST), při vysokoškolském studiu je někdy ještě důležitější tzv. funkční diagnostika. Jestliže 

studenti vědí už od dob povinné školní docházky, že mají dyslexii, pak není nutné zjišťovat, zda ji sku-

tečně mají. Jde o dospělé lidi, zodpovědné za svá rozhodnutí i za své studium. Je žádoucí, aby věděli, 
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jak potřebují upravit podmínky studia, za jakých okolností zvládají pracovat. Funkční diagnostika spo-

čívá ve zmapování okolností, za nichž jedinec zvládne „fungovat“ (proto funkční). Při studiu na vysoké 

škole je proto důležité stanovit, co student potřebuje při docházce na přednášky, při studiu i během 

skládání atestací. Často jde o relativně jednoduchá, ale velmi účinná opatření, která studenti doká-

žou sami formulovat. Někteří studenti sami popisují, jak je pro ně důležitá přítomnost na přednáš-

kách, které poslouchají. Občas si ani nic nepíšou, protože by to byla komplikace při porozumění té-

matu a sledování vyučujícího. Naopak prostý poslech a aktivní zapojení do praktických cvičení jim 

pomáhají. Stejně je pro ně důležité mít k dispozici texty, z nichž se mohou učit, což představuje zajis-

tit si skripta nebo jiné publikace, jindy to však může znamenat, že potřebují poskytnout od vyučují-

cích jejich prezentace. Zatímco někteří tak činí automaticky a poskytují je všem studentům, jiní po-

třebují informaci, aby materiály poskytli jen specificky vybraným studentům.  

Modifikace se liší v závislosti na charakteru výuky i požadavcích vyučujících. Co platí v jedné přednáš-

ce, nemusí platit v druhé. Nespornou podporou výuky jsou moderní technologie. O hlasovém výstup 

z počítače i převodu mluvené řeči na text jsme hovořili v kapitole o dospívajících. Na vysoké škole 

nejednou pomáhá nahrávání přednášek a někteří studenti rádi využívají diktafony. Jak je uvedeno 

v příběhu výše, občas se zvyšuje potřeba konzultací, protože krátká diskuse o tématu pomůže někte-

rým studenům víc než čtení několikastránkového textu. Pro vyučující na vysoké škole nemusí zname-

nat úpravy studia mnoho činností navíc. Někdy jde spíše o určitou změnu způsobu uvažování o stu-

dentech s dyslexií. Je důležité pochopit, že jde o studenty, kteří některé úkony dělají odlišně, ale mají 

dispozice k vysokoškolskému studiu a mohou se stát experty ve svém oboru, pokud je jim k tomu 

dána příležitost. Studijní povinnosti plní stejně jako ostatní, oborové znalosti také musí prokázat. 

Úpravy studia nejsou zárukou, že student vždy vše zvládne. Na tom se musí podílet především on 

sám. Avšak nelze ho diskriminovat za obtíže, které si nevybral. 

To se týká nejen přednášek a podpory při studiu, ale také průběhu atestací. Obtíže způsobují přede-

vším písemné testy, které jsou online, mají striktní časové limity a vyžadují kvantum čtení. Tradiční 

obtíží jsou rozsáhlé testy s volbou odpovědí. Zatímco studenti bez dyslexie jsou často za tento formát 

zkoušení vděční, neboť volí strategii – „když nevím, zkusím tipovat“, studenti s dyslexií jsou nuceni 

přečíst spoustu textů, obvykle ve stanoveném čase, a snadno se dopustí chyby, která souvisí se čte-

ním, nikoli neznalostí. Mnohdy je mezi správnou otázkou a distraktory jen nepatrný rozdíl, nezřídka 

spočívá pouze v užití odlišné předpony („umí – neumí“), změně předložky či jiné drobné nuanci.  

U studentů s dyslexií se snadno stane, že označí nesprávnou odpověď, přestože správnou znají, pro-

tože si otázku přečtou nepřesně. Mezi jejich běžné postupy také patří, že raději nečtou vše, ale odha-

dují, jak bude věta nebo otázka pokračovat, aby celý text stihli zpracovat. Pak se opět snadno dopustí 

neplánované chyby, která souvisí pouze s kvalitou čtenářských dovedností. Zatímco studenti bez 

dyslexie mohou při tomto typu úloh získat neplánovaně body navíc za své správné tipování, studenti 

s dyslexií naopak body neoprávněně ztrácejí. Specifickou situací jsou online testy tohoto typu nebo 

testy na počítači, kdy se otázka i nabídka odpovědí objevují vždy jen na krátký čas a následně se obje-

ví nová otázka či úkol. Čas se někdy dokonce v elektronickém prostředí ukazuje buď jednoduchým 

odčítáním sekund, nebo symbolickým vyjádřením (po obrazovce se zleva doprava pohybuje malý 

puntík, který zmizí společně s otázkou ve stanoveném čase). Tyto další jevy na stránce s textem jen 

umocní stres, některé studenty zcela zablokují, takže ani nejsou s to začít číst. Další náročnou situací, 

která se vyskytuje například na právnických fakultách, jsou zkoušky, během nichž musí studenti vy-

hledávat v množství různých textů a publikací a informace využívat při zpracování zadaného úkolu 

(vyhledávání v různých zákonech a dalších legislativních dokumentech). Jde o práci velmi praktickou, 
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která skutečně prověří znalosti studentů, ale je-li na čtení stanoven časový limit a textů je mnoho, 

studenti s dyslexií se dostávají do úzkých. 

V neposlední řadě náročnou studijní situaci představují komplexní zkoušky z cizích jazyků, které patří 

k základní součásti studia jiných oborů. S odbornými předměty někdy studenti nemají žádné obtíže  

a celé studium zvládají relativně snadno, ale jazyková zkouška může velmi zbrzdit jejich cestu za vy-

sokoškolským titulem. Není ojedinělé, že se ve vysokoškolských poradenských centrech objevují ztrá-

pení studenti, kteří mají splněné všechny studijní povinnosti, takřka dopsanou závěrečnou práci  

a nyní se obávají, že kvůli zkoušce z jazyka nedokončí své studium. Existují však i jazyková centra vy-

sokých škol, která mají se studenty s dyslexií častější zkušenost než vyučující jednotlivých oborů, ne-

boť se u nich scházejí studenti všech možných oborů školy, jejich obtíže se tu projeví častěji, a proto 

jsou na podobné situace poměrně dobře připravená. Někdy dokonce sami vyučující z těchto center 

studentům doporučují, ať se obrátí na odbornou pomoc, aby mohli společně situaci řešit. Řada vyso-

kých škol, resp. poradenských center při vysokých školách, pořádá pro učitele jazyků přednášky  

o dyslexii, aby si se studenty věděli rady. 

Jak tyto situace řešit? Na prvním místě je žádoucí ptát se studentů samotných, jakou mají představu, 

za jakých okolností atestaci zvládnou. Musí projevit znalosti jako jejich spolužáci, ale je třeba jim 

k tomu upravit podmínky. Jestliže se dostali až na vysokou školu, zjevně nějaké studijní předpoklady 

mají a u studentů s dyslexií to mnohdy také znamená, že velmi dobře vědí, za jakých okolností se jim 

optimálně studuje. Nejednou je zcela dostačující navýšení času na práci, aby měli možnost si vše 

v klidu pročíst a nastudovat. To s sebou ale nese realizaci zkoušky v samostatné místnosti, ať se na-

vzájem s ostatními studenty neruší. Některým pomáhají moderní technologie. V nejjednodušší podo-

bě to znamená použití počítače pro sepsání souvislého textu (např. při psaní esejů u zkoušek z cizích 

jazyků), místo psaní rukou. Jindy to mohou být elektronické dokumenty, v nichž student rychleji  

a snáze vyhledává než v tištěných publikacích, nebo i hlasové výstupy z počítače. Jiní studenti ovšem 

naopak potřebují moderní technologie při atestacích vynechat. Místo testů na počítačích raději píšou 

tužkou na papíře, někdy je pro ně optimální variantou ústní zkoušení a veškeré čtení a psaní potřebují 

redukovat na minimum. V některých případech jde spíše o to, že písemný projev je rovnou doprová-

zen ústním zkoušením, při němž má student možnost upřesnit a objasnit, co napsal. Mnozí popisují, 

že při takovém formátu zkoušky mohou snadněji projevit své znalosti, někdy jim pomůže pohovor  

i při zkoušce z jazyka, neboť při společné diskusi spíše užijí správnou gramatiku a umí ji zdůvodnit, 

zatímco při vyplňování testů s nabídkou více odpovědí zbytečně chybují i tam, kde jinak mají znalosti 

bezpečně fixované. To vše zajisté klade určité nároky na organizaci zkoušek, nicméně jinak se diskri-

minaci nevyhneme. 

 

11.2 Dyslexie v každodenním životě dospělých 

Doposud jsme se zaměřovali spíše na studijní prostředí, ač výše uvedený leták je nabídkou především 

pro zaměstnance. Dyslexie se však v dospělém životě může odrazit v mnoha dalších situacích, neboť 

čtení a psaní se v současné informační společnosti nevyhneme. Někteří dospělí ale víc než o obtížích 

se čtením a psaním hovoří o pocitech, které takové situace přinášejí. Při poradenské práci se pak 

musíme nejprve soustředit na sekundární symptomy vzniklé stresem a požadavky i postoji okolí. Te-

prve potom můžeme hledat strategie, jak obtíže se čtením a psaním zmírnit. 
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Mezi tradiční socioemocionální obtíže jedinců s dyslexií jsou zpravidla řazeny (podle Bartlett, Moo-

dy, 2004): 

 Zmatek a neporozumění vlastní osobě – dospělí s dyslexií často uvádějí, že si nejsou jistí svými 

schopnostmi. Na jednu stranu se často ukáže, že zvládají různé úkoly snáze a chápou různorodé 

problémy rychleji než lidé v jejich okolí, na druhou stranu náhle čelí situacím, kdy vše dokážou 

mnohem hůř a na sebe, své kolegy i jiné osoby působí nekompetentně. Zajímavým způsobem ty-

to prožitky popisuje mladá žena s dyslexií: „…Mně vlastně, co se týče čtení, nic nevadilo, byla 

jsem hloupá, a tak bylo normální, že dělám chyby. Z gramatiky to byla jedna pětka za druhou  

a všichni na to byli zvyklí: je přece hloupá – ale šikovná na ruce, tak co… Svůj problém jsem cítila 

jinde – přirovnala bych to ke známému příkladu s bílým papírem, kdy má 19 osob z 20 za úkol 

říct, že je černý. Všichni v mém okolí mi tvrdili, ze své dobroty, že je papír černý – on se jim totiž 

takový jevil. Jen já jej viděla bílý a nevěděla co s tím. Díky tomu jsem přestala věřit sobě…“  

 Stud a vina – mnozí dospělí s dyslexií se za své obtíže stydí a obviňují se za chyby, jichž se dopus-

tí, vnímají se jako neschopní, což se mimo jiné promítá do jejich profesní kariéry. Obvykle tito li-

dé zaujímají nižší pozice, než odpovídá jejich úrovni schopností a dovedností (Bartoňová, 2007; 

Cimlerová, Pokorná, 1998). 

 Nedostatek sebedůvěry, nízké sebevědomí – tyto pocity často pramení již z dětství, kdy jedinci  

s dyslexií ve škole a nezřídka i doma slýchali, že něco dostatečně dobře neumí a nezvládají, ne-

dokážou se naučit a byli zrazováni od činností, jimž se chtěli věnovat. Například mladá žena, kte-

rá v době vyšetření pracovala na plný úvazek a studovala dálkově vysokou školu, vzpomínala, jak 

bylo rodičům po ukončení její první třídy doporučeno, aby ji přeřadili do tehdejší zvláštní školy. 

Mnoho let věřila, že nezvládne vystudovat ani střední školu s maturitou.  

 Frustrace a vztek – dlouhodobé pocity frustrace vedou k vzteku a zlobě vůči sobě nebo vůči oko-

lí. Dospělí s dyslexií nejednou čelí značným obtížím, když nejsou okolím pochopeni, nezvládají 

svoji práci, jak by si představovali, stále řeší obtíže, které vyvstávají v souvislosti s dyslexií, a není 

jim poskytnuto žádné zázemí, nemají pocit pochopení ze strany okolí. Setkali jsme se i s případy, 

kdy klient, který v dospělosti vůbec nezvládal čtení a psaní, žádal o přidělení plného invalidního 

důchodu, verbálně značně agresivně odmítal jakoukoli formu pomoci, se svým okolím komuniko-

val minimálně. Pokud ano, dával najevo vztek a celým svým vzhledem se snažil působit na okolí 

děsivě. Jednalo se o případ ve Finsku, který po účinné intervenci dopadl dokonce s takovým úspě-

chem, že dotyčný mladý muž vymyslel součástku do automobilu, na niž získal patent. Díky inten-

zivní terapeutické práci se naučil o svých problémech mluvit, ale konečně našel také způsoby, jak 

čtení a psaní na základní úrovni zvládnout, dokonce se prosadil v automobilovém průmyslu a na-

šel pracovní uplatnění. 

 Úzkost, strach, panika – takové pocity prožívají dospělí s dyslexií často ze dvou hlavních důvodů. 

Jedním je neustálá obava, že někdo v jejich okolí objeví důsledně utajované obtíže a odhalí jejich 

slabost. Druhým bývá úzkost z nových úkolů a pracovních příležitostí, které mohou znamenat 

opětovné projevy obtíží a nové hledání strategií, jak práci zvládnout. Studentka vysoké školy 

s dyslexií v průběhu studia stále častěji zažívala extrémní obtíže u zkoušek. Nebyla schopná hovo-

řit, zapomínala, co se naučila. Doma vše zvládala, při otázce zkoušejícího se nedokázala vyjádřit 

a její úzkost se zvyšovala před blížícími se státními závěrečnými zkouškami. 

 Emoční rozlady, zoufalství až deprese – emocionální obtíže tohoto typu se zpravidla objevují  

u jedinců, kteří dlouhodobě čelí neúspěchům, nedaří se jim nalézt adekvátní práci (přestože stu-

dium daného oboru zvládli), nebo opakovaně selhávají v předprofesní přípravě apod. 
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Z uvedených příběhů i popisovaných situací do značné míry vyplývá, o jakých tématech dospělí po-

třebují hovořit, ale častokrát nemají kde. Také proto vznikla publikace Mám dyslexii (Zelinková  

& Čedík, 2013), která si klade za cíl provést dospělé mnohými úskalími dyslexie a ukázat jim, že se 

svými obtížemi nejsou sami. 

Bohužel jsme se setkali i se situací, že dospělá žena s dyslexií přišla ke klinické psycholožce s žádostí  

o terapii, své obtíže zdůvodňovala mimo jiné dyslexií, s níž si neví rady, a bylo jí odbornicí sděleno, že 

dyslexie se týká dětství a školy, v dospělosti už to nemůže být problém. V ten okamžik si klientka při-

padala bezmocná a sama sebe přesvědčila, že její obtíže asi pramení z toho, že je neschopná a hlou-

pá. Jde o historku bezmála deset let starou, snad jsme se i v této oblasti posunuli kupředu. Obdobně 

však psycholožka z renomované personální agentury položila otázku, proč by se měla zabývat ucha-

zeči o zaměstnání s dyslexií, když za dveřmi stojí jiní bez dyslexie. Skutečnost, že se může jednat  

o vynikající specialisty ve svém oboru, který se čtením a psaní a priori nemusí vůbec souviset, nebrala 

úplně v potaz. Dnes má dotyčná více zkušeností, tento komentář pronesla na počátku své profesní 

kariéry, tak můžeme doufat, že některé ze svých postojů změnila. 

Dospělí s dyslexií si často kladou otázku, jak o dyslexii hovořit v rodině a v práci? Jak sdělit partnerům, 

s čím se potýkají, a nevyvolat v nich dojem, že jsou hloupí? Jak vysvětlit kolegům a nadřízeným, že 

dyslexie neznamená neschopnost a nemožnost vykonávat určitou profesi? Přitom v pracovním pro-

cesu i v rodině nastávají situace, které dyslexie může ovlivnit – krátké termíny na zpracování pracov-

ních textů, požadavek, ať dotyčný dělá zápis z porady, nutnost něco přečíst nahlas před dalšími kole-

gy, doplnit popiskami nákres či schéma, které jedinec vytvořil, kontrola textu, který napsat někdo 

jiný, ale dotyčný je zodpovědný za grafické provedení, psaní e-mailů, úprava webových stránek vlast-

ní firmy atd. Doma je třeba číst dětem pohádky, přečíst návody k použití, číst cedule a nápisy na ve-

řejných místech, vyhledávat trasy v mapě, což vyžaduje přesné čtení názvů obcí a ulic, jimiž se má 

projet, a mnoho dalších každodenních drobností i důležitějších událostí. Mimoto skutečnost, že je 

dyslexie dědičná, znamená, že je určitá pravděpodobnost, že se s ní budou potýkat i další generace. 

Je žádoucí partnerovi toto riziko sdělit i s ohledem na plánování rodiny. 

Ze všech těchto důvodů je vhodné vyhledat poradenskou pomoc a mít příležitost v klidu  

a v bezpečném prostředí o svých obtížích hovořit. Při práci s klientem vzniká otázka, zda na prvním 

místě budeme řešit jeho prožitky a emoce s dyslexií spjaté, nebo budeme přemýšlet o strategiích, 

jak o dyslexii komunikovat s okolím, nebo mu budeme nabízet metody a postupy, které mu mohou 

v dospělém životě usnadnit situace, kdy se potýká se čtením a psaním, potažmo dalšími symptomy 

dyslexie. Dokud klient nebude mít příležitost hovořit o svých emocích, vyrovnat se s nimi, sdílet 

s někým svůj vztek, bezradnost, neštěstí, strach či jiné negativní prožitky, je těžké mu nabízet rady 

týkající se dalších oblastí. Nicméně ruku v ruce s negativními emocionálními zážitky jde aktivní hledá-

ní účinnějších postupů vyrovnávání s dyslexií. Neexistují rychlá a instantní řešení, která by si mnozí 

přáli. Není možné nabídnout „jeden lék“ na vše. Většina těchto zaručených a jednoduchých postupů, 

mezi něž se řadí například biofeedback, užití nenasycených mastných kyselin či kineziologie, nejsou 

pokládány za vědecky podložené formy intervence. Chybí u nich relevantní výzkumy s přesnými daty, 

které by doložily jejich účinnost (Elliot & Grigorenko, 2014). Máme ale určitý repertoár postupů  

a pomůcek, které mohou život usnadnit a zpříjemnit.  

Dospělí jedinec je za svůj život zodpovědný a nelze jednoduše deklarovat, že má dyslexii, a čekat, jak 

se k tomu zaměstnavatel či okolí postaví. Ve škole je skutečně na počátku nejvíce zodpovědnosti na 
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rodičích a učitelích, ale postupně i žáci víc hovoří o tom, co jim vyhovuje, jsou aktivizováni, aby vy-

mýšleli společně s dospělými, jak budou pracovat, aby vše zvládli. V dospělém životě je namístě umět 

říci, co způsobuje problémy, v čem má dyslexie negativní dopad na práci i každodenní život, ale jed-

ním dechem také dodat, co místo toho jedinec může nabídnout, co umí, co zvládá, co jsou jeho silné 

stránky, kde při práci i rodinném životě dyslexie vůbec nehraje roli, naopak se dotyčný může projevit 

kladně. Jako pomůcka může klientovi sloužit výše uvedený leták České společnosti „Dyslexie“. Spíše 

než poradenství nebo terapii mnozí potřebují koučování, tedy přístup, který rozvíjí potenciál, pomáhá 

jedinci uspořádat si pracovní i rodinné záležitosti, vede k efektivnějšímu fungování. Z deficitů lze tak 

někdy učinit silné stránky hodné obdivu. To, že jedinec neumí číst tištěné informace, může vést 

k rozvoji verbálního projevu, dokáže se velmi dobře vyjadřovat spatra; to, že jedinec musí své texty  

i další práci kontrolovat, může vést k pečlivosti a kontrole; to, že jedinec potřebuje uspořádat činnosti 

i podklady pro práci tak, aby se ve všem snadno zorientoval, nemusel číst popisky a nápisy, potažmo 

vykonával náročné úkony tehdy, kdy se na ně cítí fit, a méně náročné na sklonku pracovního dne, 

nebo naopak na počátku, jednoduše tehdy, kdy je ještě unavený, nepřipravený na stoprocentní vý-

kon, může vyvolat obdiv, jak je dotyčný disciplinovaný a organizovaný. Není přitom nutné sdělovat 

okolí, že příčinou těchto dovedností byly obtíže a deficity. 

Významný zdroj podpory představují v současné době také moderní technologie. Jejich vývoj je nato-

lik turbulentní, že nemá smysl uvádět výčet pomůcek, které jedinci s dyslexií můžeme doporučit, pro-

tože je pravděpodobné, že za několik měsíců budou existovat další, jiné, dokonalejší, aktualizovanější. 

Můžeme však probrat různorodé oblasti, v nichž lze moderní technologie využívat (Smythe, 2010; 

Winters & Cheesman, 2013). 

Jako první se nabízí software i hardware pro podporu čtení a psaní. Kromě prostého faktu, že je ně-

kdy užitečnější používat počítače, diktafony a chytré telefony místo psaní zápisů a poznámek ručně, 

nabízejí se programy, které umožňují převod textu na hlas, nebo obráceně převod hlasu na text. 

V předchozí kapitole byly uvedeny příklady českých programů, které to dokážou a jedincům s dyslexií 

jsou k dispozici. Někteří klienti sami nacházejí užitečné aplikace v chytrých telefonech, které jim 

předčítají došlé SMS zprávy. Podobně není dnes nutné shánět diktafon, i taková aplikace v mnoha 

telefonech existuje, resp. lze ji získat. Snadno dostupným, ale velmi užitečným nástrojem jsou pro-

gramy pro kontrolu pravopisu. Kromě těch, jež jsou zabudovány přímo do textového editoru, který 

jedinec používá, existují i další, jež lze dohledat online a fungují někdy ještě přesněji a zevrubněji.  

Užitečnou pomůcku představují různé plánovače, systémy připomínek důležitých události a úkolů, 

které umožňují ulevit mechanické paměti i zorganizovat čas. V dnešní době je běžné, že lze informace 

z počítače synchronizovat s informacemi v mobilu, nebo také sdílet s dalšími jedinci, kterých se udá-

losti týkají. Za pozornost stojí překladače, slovníky cizojazyčné, ale také slovníky cizích slov, slovníky 

synonym, slovníky spisovné češtiny, programy pro tvorbu myšlenkových map namísto psaní textů, 

nebo aplikace umožňující manipulaci s webovými stránkami. Pro některé uživatele může být velmi 

nepřehledné, pokud jsou webové stránky a portály plné informací, obsahují texty i obrázky, používají 

různý formát záložek. To nejjednodušší, co lze učinit, je zvětšit písmo, je-li to možné, změnit si barev-

né pozadí stránek, případně zrušit některé obrázky a blikající nápisy či znaky. 

Využití e-knih, audioknih, nalezení vhodných webových stránek pro osvojování znalostí formou  

e-learningu může být zdrojem učení i zábavy a obohacení. Velmi užitečný portál zaměřený na toto 

téma vznikl ve spolupráci několika evropských zemí a Izraele, byl podpořen Evropskou dyslektickou 
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asociací a má českou mutaci (ČR byla jedna z účastnických zemí mezinárodního projektu, jehož cílem 

bylo portál vybudovat); jmenuje se LITERACY – viz http://www.literacyportal.eu/cs.html. 

 

Shrnutí 

 S dospělými s dyslexií často nejprve hovoříme o prožitcích, o zdrojích stresu a úzkostí, které jim 

dyslexie přináší. Bylo by obtížné hledat intervenční postupy a řešit možné pracovní či studijní ne-

zdary, kdyby byl klient blokován svými negativními pocity. Nejprve je třeba si ulevit, s některými 

situacemi se smířit, vypovídat se o tom, co dyslexie bere i dává, pak lze přistoupit k další práci. 

 Významným tématem poradenské práce s dospělými s dyslexií je hledání způsobů, jak dotyční 

mohou o dyslexii komunikovat se svým okolím. Jak jim vysvětlit, co dyslexie znamená, aniž by 

začali působit nekompetentně, jak se vůbec odhodlat situaci pojmenovat. 

 Studenti s dyslexií na většině tradičních státních vysokých škol a univerzit mají nárok na úpravu 

podmínek při studiu i během konání zkoušek či jiných atestací. Na mnohých vysokých školách 

existují funkční poradenská centra, která nabízejí široké spektrum služeb studentům s různými 

speciálními potřebami včetně dyslexie. 

 V dospělém životě, pro výkon práce i pro řešení každodenních situací může být pro jedince 

s dyslexií užitečné koučování, které jim pomůže zorganizovat si své záležitosti, naučit se stano-

vovat priority, vyrovnávat se s obtížemi, ale i využívat své silné stránky. Klíčovou roli však hraje, 

zda má kouč základní povědomí o dyslexii, nebo tuto formu obtíží alespoň bere v potaz a má pro 

klienta porozumění. 
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