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Resumé: 
Práce mapuje současné tendence, trendy a výzkumy ve výuce čtení. To je vnímáno 

jako dovednost, která je nedílnou součástí širokého komplexu počáteční gramotnosti. 

Cílem práce je prokázání typového členění u žáků. Individualizovaným přístupem je 

možné rozlišit jejich základní orientace v učení se čtení a následně jim je umožněno využít 

vlastní schopnosti a drobné odlišnosti ve svůj osobní prospěch. 

K typovému rozlišení dochází měřením reakčních časů na písmena a slova. K tomuto 

účelu byl vytvořen softwarový program, jehož ověřování je také součástí práce. 

Pro posouzení efektivity typologického přístupu byla zvolena metoda přirozeného 

experimentu. 

Klíčová slova: počáteční čtení - gramotnost - primární gramotnost - primární 

vzdělávání - preprimární vzdělávání - školní zralost, připravenost - vývojové poruchy 

učení - metody výuky čtení. 

Summary 

The work maps the current tendencies, trends and researches in teaching of reading. 

It is perceived as skill, which is integral part of a broad complex of initial literacy. The aim 

of the work is to demonstrate type segmentation of pupils. Their basic orientations of 

reading learning can be distinguished by individualized approach and subsequently they 

are allowed to use their own abilities and small differences to their personal advantage. 

Type distinguishing is performed through measurement of response times to letters 

and words. A software program, the verification of which is also a part of the work, has 

been created for this purpose. The method of natural experiment was chosen for 

assessment of efficiency of typological approach. 

Key words: initial reading - literacy - primary literacy - primary education - pre-

primary education - school maturity, readiness - development learning disorders -

methods of teaching of reading. 
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1 ÚVOD 

Jedním z hlavních cílů počátečního vzdělávání je naučit děti správně číst, psát a 

počítat. Tyto dovednosti žáci získávají na počátku školní docházky. Tvoří základ lidské 

gramotnosti. Jsou součástí tzv. počáteční gramotnosti. S rostoucím věkem se stávají 

prostředkem k získávání nových informací a k dalšímu vzdělávání. Na jakých základech 

stojí a jakým způsobem jsou utvářené, ovlivňuje vztah každého z nás k následnému učení a 

tím urychlují, stagnují či zpomalují osobní růst. 

Nebudeme se zabývat analýzou postavení a významem všech tří dovedností. Náš 

zájem se obrací na problematiku čtení. Pokoušíme se nalézt podstatu efektivního učení se 

čtení. Přitom víme, že tato dovednost ovlivňuje široký komplex osobnosti a zároveň učení 

se čtení je ovlivňováno početným množstvím vlivů od počátků jeho upevňování. 

Předkládaný text v první části seznamuje s vnímáním čtení jako součástí 

gramotnosti, jejíž počáteční věková hranice se neustále snižuje a vzrůstá zde potřeba po 

přirozenějších přístupech. Popisujeme zkušenosti s předškolní výukou čtení se zavedením 

písmen i bez nich od vzniku institucionálního preprimárního vzdělávání. Zohledňujeme 

důležitost školní připravenosti jako nezbytné podmínky pro cílené a systematické primární 

vzdělávání. 

Nedílnou součástí teoretického základu je vymezení psychologické podstaty čtení 

s uvedením několika příkladů výzkumů v této oblasti. Velmi stručně popisujeme základní 

členění metod počátečního čtení v jeho historickém kontextu. Přestože většina českých dětí 

je vyučována metodou analyticko-syntetickou, dá se říci, že každý učitel přináší obohacení 

a pozitivní narušení explorativní a explanační linie o své vlastní metodické vedení, které 

může mít zdroj inspirace v dnes již téměř neznámých přístupech. 

Odlišný pohled na danou problematiku přináší studie Z. Křivánka, L. Čápa a J. 

Vlacha. Odmítají podrobit všechny děti analyticko-syntetickému členění metod. Své 

výzkumy staví na tzv. typologickém přístupu jako individualizované formě vzdělávání. 

Není právě tento směr dalším krokem k efektivnímu učení čtení, které je „šité na míru" a 

pomáhá tak překlenout možné počáteční problémy ve výuce čtení? 

Cílem naší práce se stalo prokázání typového členění u žáků a následné posouzení 

efektivity individuálního přístupu k těmto žákům. Pomůže-li tento přístup třeba jen 

několika málo jedincům a stanou-li se z nich právoplatní občané s chutí dále se učit a 

s potřebným sebevědomím, bude to další krok k budování bezpečného a láskyplného 

klimatu školy s pochopením a respektováním individuality jedince. 
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2 ZÁKLADNÍ VYMEZENÍ POJMŮ 

V posledních desetiletích probíhají ve školství reformy, jejichž hybnou silou je 

otázka dožadující se smyslu vzdělání. Zatímco dříve byl za vzdělaného považován každý, 

kdo obsáhl určité množství vědomostí, dnešní doba vyžaduje zvládnutí komplexnějších 

schopností, které lze shrnout pod pojem gramotnost. Stejně jako obsah vzdělání, tak i tento 

pojem zaznamenává v poslední době značný posun ve vnímání a tím nám paradoxně 

pomáhá v ujasňování toho, k čemu má směřovat počáteční školní vzdělávání. 

Primární vzdělávání je významným stupněm vzdělávání. Zde jsou kladeny základy 

dalšího učení, osvojování gramotnosti, zprostředkovány základní dovednosti, informace a 

vztahy, které umožňují dítěti orientaci v okolním světě i v sobě samém. Právě zde se 

otevírají brány poznání. Představa počátečního vzdělávání je zpravidla spojena 

s osvojením si čtení a psaní. Jejich výuka je zahrnuta ve výuce mateřského jazyka, který je 

dominantní složkou elementárního vzdělávání. 

Vyskytují se však i jedinci obdaření talentem a zkušenostmi, které jim umožní získat 

tyto typicky lidské dovednosti v dřívějším věku. Bohužel, jsou však i lidé, kteří se 

z různých důvodů číst a psát nikdy nenaučí. O takových lidech mluvíme jako o 

analfabetech, šířeji je považujeme za negramotné. Samotný pojem gramotnost je se 

jmenovanými dovednostmi velmi úzce spjat. Chceme-li proniknout hlouběji do dané 

problematiky, je třeba souvislosti a vztahy mezi jednotlivými pojmy blíže vymezit a 

specifikovat. 

2.1 Gramotnost 

Pedagogický slovník vysvětluje čtyři pojmy vztahující se ke gramotnosti. Obsahově 

nejširším je gramotnost. Protikladem gramotnosti je analfabet, konkrétnější vymezení 

poskytuje funkční gramotnost, jejíž součástí je čtenářská gramotnost. 

Za gramotného lze považovat člověka alespoň minimálně vzdělaného, znalého čtení 

a psaní. Pedagogický slovník uvádí gramotnost jako „dovednost číst a psát, získávána 

obvykle v počátečních ročnících školní docházky..." (Průcha; Walterová; Mareš 1998, s. 

77) Někdy je pod tento termín zahrnuto i počítání. Ve vyspělých zemích dosahuje 

gramotnost obyvatelstva téměř 100%, zatímco v málo rozvinutých zemích nedosahuje ani 

60%. „Člověk neovládající čtení a psaní, protože neabsolvoval alespoň elementární stupeň 

- 2 -
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školního vzdělávání" (Průcha; Walterová; Mareš 1998, s.20) je zde naopak popisován jako 

analfabet. 

Autoři rozlišují také čtenářskou gramotnost jako „komplex znalostí a dovedností 

jedince, které mu umožňují zacházet s písemnými texty běžně se vyskytujícími 

v praxi."..."Jde o dovednosti nejen čtenářské, tj. umět texty přečíst a rozumět jim, ale také 

dovednosti vyhledávat a zpracovávat informace obsažené v textu, reprodukovat obsah 

textu aj. Čtenářská gramotnost je považována za součást funkční gramotnosti." (Průcha; 

Walterová; Mareš 1998, s.40) Čtenářská gramotnost byla v roce 1995 zkoumána 

v populaci českých žáků 3. a 8. ročníků základní školy(název výzkumu zněl Reading 

Literacy Study) . V roce 2000 byla posuzována jako součást Mezinárodního výzkumu 

čtenářské, matematické a přírodovědné gramotnosti známé pod označením PISA. 

Testovaní byli patnáctiletí a sedmnáctiletí žáci. Test použitý v prvním výzkumu sestával 

z úryvků textů (vyprávění, výkladu, dokumentu). Žáci měli za úkol vyhledávat různé druhy 

informací nebo prokázat, že textu porozuměli. Úlohy z každé oblasti byly zpracovány 

odděleně. Pro každou zemi byl vyhodnocen průměrný výsledek v oblasti vyprávění, 

výkladu a dokumentu. Celkový výsledek byl vypočten jako aritmetický průměr výsledků 

v dílčích oblastech. Čeští žáci 3. ročníku dosáhli celkově průměrného výsledku a žáci 8. 

ročníku byli mírně nadprůměrní. V obou věkových kategoriích si vedli velice dobře při 

práci s úlohami z oblasti dokumentu. Kdybychom porovnávaly výsledky žáků pouze 

v oblasti vyprávění a výkladu, spadli by naši žáci 3. ročníků ze 14. na 20. místo ( z celkově 

28 zemí) a žáci 8. ročníků ze 16. na 21. místo (ze 32 zemí). V mezinárodním srovnání žáků 

ve výzkumu PISA se naši žáci umístili dokonce pod mezinárodním průměrem.Ze 

zjišťovaných dovedností si vedli nejlépe v oblasti interpretace textu, největší problémy jim 

činilo vyhledávání informací. (ÚIV 2000) 

Ve slovníku dále nalezneme termín funkční gramotnost označující „vybavenost 

člověka pro realizaci různých aktivit vyžadovaných současnou civilizací. Je to např. 

dovednost nejen číst, ale také chápat složitější texty, vyplnit formulář, zformulovat 

písemnou žádost apod." (Průcha; Walterová; Mareš 1998, s.74) Psychologický slovník 

popisuje funkční gramotnost poněkud jednodušeji jako „schopnost číst, psát, počítat, 

mluvit a ovládat sociální dovednosti tak, aby to člověku umožňovalo aktivní a nezávislou 

roli ve společnosti; čtení alespoň na úrovni čtrnáctiletého."(Hartl; Hartlová 2000, s. 182) 

Během devadesátých let proběhl v některých členských a přidružených zemích OECD 

výzkum funkční gramotnosti (IALS, SIALS). Česká republika se do výzkumu zapojila 

v roce 1998. Výsledky výzkumu jsou ve většině zemí považovány za velmi významný 
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indikátor úrovně funkční gramotnosti dospělé populace a zároveň za zřetelné východisko 

k formulování koncepčních cílů vzdělávání. Ve zprávě MŠMT a ÚIV o výsledcích 

mezinárodního výzkumu funkční gramotnosti dospělých je funkční gramotnost 

zjednodušeně vymezována jako"schopnost lidí adekvátně zpracovávat informace, se 

kterými přijdou do styku." Nejedná se tedy o to, zda člověk umí číst, psát a počítat, ale zda 

je schopen předložený dokument zpracovat, porovnat a odlišit formace v něm obsažené a 

dále je správně využít a aplikovat při další práci. Výše jmenované schopnosti byly pro 

účely tohoto výzkumu rozděleny do tří skupin: 

a) Literární gramotnost - týká se schopností pracovat s informacemi 

obsaženými v souvislém a plynulém textu, tj. schopností potřebných 

k porozumění a využití informací např. v novinových článcích, beletrii, 

básních, recenzích apod. 

b) Dokumentová gramotnost - schopnost pracovat s informacemi 

prezentovanými ve standardní struktuře či formě. Patří sem informace 

obsažené ve formulářích, dotaznících, grafech, tabulkách, schématech, 

mapách,... 

c) Numerická gramotnost - schopnosti pracovat s čísli, správně volit a používat 

matematické operace na číselné údaje v tištěných textech, tabulkách grafech a 

správně je interpretovat. 

V České republice se testování zúčastnilo 3132 osob ve věku od 16 do 65 let. 

V oblasti literární gramotnosti se pohybujeme pod průměrem ( 17. z celkově 25 zemí). 

V pásmu průměru jsme v dokumentové gramotnosti ( 10. z 25 zemí) a v oblasti numerické 

gramotnosti patříme mezi špičku sledovaných zemí. Umístili jsme se na 4. místě. Ve 

srovnání s ostatními zeměmi patříme mezi rarity díky největším rozdílům mezi úrovněmi 

jednotlivých složek funkční gramotnosti. ( MŠMT; ÚIV 2000) 

Čím více se budeme pojmem gramotnost zabývat, zjistíme, že jeho výklad je 

s postupem doby složitější a komplikovanější. UNESCO označovalo v 60.1etech 19. století 

za gramotného takového člověka, „..který umí s porozuměním přečíst a napsat krátký a 

jednoduchý výrok ze svého každodenního života." (Rabušicová 2002, s. 16)Tato definice 

byla první, na které se sešlo tak velké společenství. Je z ní cítit mírný posun ve vnímání 

složitosti pojmu, kdy pouhá dovednost číst a psát nás neopravňuje být gramotným. Přesto 

brzy nestačila. Přijetí myšlenky, že gramotnost je jev úzce vztažený ke konkrétnímu 
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sociálnímu kontextu, nasadilo vyšší nároky na obsah této definice. V 70. letech 20. století 

zaznívá termín funkční gramotnost. Zde poprvé bylo mezi funkční dovednosti zařazeno 

také počítání. Vymezení funkční gramotnosti zaznamenává několik odlišností od pojmu 

gramotnost. M. Rabušicová je shrnuje v následujících bodech: 

• Funkční gramotnost je přizpůsobena kulturnímu kontextu, kterému odpovídá 

obsah a náročnost gramotnostních dovedností. To znamená, že podstata 

gramotnosti je stále stejná. Její funkčnost je vztažená k normám a kontextu 

dané společnosti. 

• Rozdíl mezi individuální a funkční gramotností tkví vtom, že individuální 

gramotnost nemusí být dostatečná pro fungování jedince ve společnosti. 

• Funkční gramotnost zahrnuje náročnější dovednosti než jen zvládnutí 

základních technik čtení a psaní. 

• Funkční gramotnost je obecně chápána jako schopnost komunikovat. 

• Funkční gramotnost je kontinuum. 

• Funkční gramotnost musí být také jako kontinuum měřena a interpretována. 

• Funkční gramotnost může být měřena přímo. 

• Funkční gramotnost není totožná se „školní gramotností". 

• Funkční gramotností se myslí výlučně gramotnost dospělých, obvykle 

v populaci starších 15 let. 

• Funkční gramotnost je dávána do souvislosti s vyspělými zeměmi. (Rabušicová 

2002, s. 19) 

Vrátíme-li se zpět ke smyslu primárního vzdělávání (ISCED 1), Pupala a Zápotočná 

ve svém článku Vzdělávání jako formování kulturní gramotnosti poukazují na nutnost 

nezdůrazňovat utilitaritu vzdělání. Školu vnímají jako prostředí, ve kterém se uskutečňuje 

akulturace. To znamená, že poskytuje prostor na formování člověka prostřednictvím 

hodnot, které jsou charakteristické pro příslušný kulturní prostor. Smyslem vzdělávání 

v jejich pojetí není pouhé získání gramotnosti, ale získání kulturní gramotnosti. (Pupala; 

Zápotočná 2001) 

- 5 -
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J. Mareš uvádí další, doposud odlišnou definici školní gramotnosti G. Sarigové, 

která zní: „jde o takové vědění a učení, které zpracovává znalosti způsobem promyšleným, 

reflexivním, tvořivým a využívá při tom náročnější myšlenkové operace." (Sarigová In 

Cáp; Mareš 2001, s. 476) O. Zápotočná vytýká pojetí školní gramotnosti úzké pojetí v 

chápání jednotlivých složek této gramotnosti, tedy i v didaktice čtení a psaní. Didaktika 

podle ní zastává tradiční přístupy, uměle a samoúčelně podporuje kurikulem diktovaný 

formální výkon, jako rozhodující kritérium, na něž se soustředí téměř celá pozornost. 

Důsledkem tohoto vnímání byly obavy z podvýkonnosti žáků, snahy o definování hranic 

únosnosti jejich zaostávání a odlišení těchto norem od klasifikace vývojových poruch 

učení. (Zápotočná 2001, s. 273) 

Ve školním prostředí zahrnuje gramotnost oblast celého trivia. Jako gramotnost jsou 

označovány komplexy znalostí a dovedností v novodobých lidských aktivitách (např. 

počítačová gramotnost). V souvislosti s uvědomováním si informačního přetížení národů 

se zvyšují požadavky na gramotnost každého z nás. Pod vlivem stále se rozvíjející 

společnosti dochází k přesnějšímu definování a vymezení gramotnosti, která přímo 

ovlivňuje i obsah školního vzdělávání. Významné postavení ve vytváření těchto základů 

má Mezinárodní asociace čtení ( IRA - International Reading Association). V jejich 

produkci vznikla kniha Harrise a Hodgese - Slovník gramotnosti. Rozčleňují gramotnost 

do několika úrovní: 

a) První okruh rozlišuje gramotnost jako individuální schopnost číst a psát. 

Gramotný je ten, kdo zvládl tuto dovednost. Nerespektují se zde úrovňové 

rozdíly. 

b) Druhý okruh tvoří funkční gramotnost. Vybavenost člověka pro realizaci 

různých aktivit vyžadovaných současnou civilizací. Nemluvíme ještě o člověku 

gramotném, pokud umí číst, psát a počítat, ale hodnotíme, do jaké míry tyto 

schopnosti uplatňuje v každodenním životě při řešení praktických problémů. 

c) Pro třetí úroveň výkladu gramotnosti je typická schopnost přizpůsobit se 

vnějšímu světu, čili adaptace. Jedinec je schopen prostřednictvím vlastní 

gramotnosti přežít. 

d) Vyšší nároky jsou kladeny na definice, které zdůrazňují vlastní aktivitu 

jedince. Pasivně nepřijímám a nepřizpůsobuji se, nýbrž aktivně přispívám a 

obohacuji kulturní prostředí. 
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e) Další definice pokládají za podstatné kritérium míru vlivu a společenský 

status. V této oblasti rozlišujeme dvě roviny. První tvoří moc jako schopnost 

prosadit se ve smyslu ovládání, rozhodování a řízení. Druhou status, ocenění, 

společenská prestiž. 

f) Poslední okruh tvoří sociologicky zaměřené definice. Sledují úroveň a míru 

rozšíření gramotnosti v populaci jako ukazatele úrovně demokracie a 

nezbytnou podmínku jejího dalšího budování. (Harris, Hodges 1995) 

Z výše uvedených kategorií je vidět postupné rozšiřování sledovaných kvalit. 

Přecházejí od dovednosti číst a psát po sledování gramotnosti ve vztahu člověka ke 

kulturnímu prostoru. Zamyslíme-li se nad tím, jaký je stav gramotnosti v naší populaci, 

zjistíme, že čím širší a složitější definici zvolíme, tím méně gramotných ve svém okolí 

nacházíme a to i přesto, že všichni absolvovali alespoň základní vzdělávání. Být gramotný 

znamená rozumět tomu, jak funguje struktura kulturní společnosti a jaký význam pro ní má 

samotný jedinec. Společnost vytváří velké množství kulturních produktů. Jejich přijetí 

jedincem vyjadřuje úroveň jeho kulturní gramotnosti. Na jejím formování má velký vliv 

vzdělávání. Z analýzy pojmu kulturní gramotnost lze odvodit základní rámec a poslání 

počátečního vzdělávání. 

Z výše uvedeného je patrné, že i nejobecnější úroveň definice gramotnosti staví na 

zvládnuté dovednosti číst a psát. Dítě se odmalička kolem sebe setkává s tištěnými texty. 

Sleduje nápisy na ulici, prohlíží si knihy nejprve s převahou obrázků, později doplněné 

texty, vnímá reklamu na různé zboží atd. Později se samo spontánně začíná zajímat o to, 

jak se tyto znaky čtou a snaží se je napodobit. Chce porozumět tomuto světu, chce se 

naučit číst. Vzniká v něm touha vyrovnat se dospělým a pozvolna se v něm rodí 

pregramotnost, vynořující se gramotnost v době, kdy dítě sotva rozpozná několik málo 

písmen. (Anglické označení emergent literacy bývá překládáno jako vynořující se 

gramotnost, termín pregramotnost však bývá užíván častěji.) B. Pupala a O. Zápotočná 

mluví o tzv. rané gramotnosti. Tímto označením se snaží poukázat na specifický význam 

raného dětství v rozvíjení gramotnosti. Vztahují problematiku gramotnosti do období 

počátků jejího ontogenetického utváření, které zahrnuje předškolní pedagogiku, 

elementární vzdělávání a vzdělávání vůbec. Poukazují na výrazný posun v cílech 

vyučování, který s sebou přináší rozšiřování a obohacování vzájemně vyvážených metod. 

Akceptuje se rovnocennost, propojenost a neoddělitelnost jednotlivých složek komplexu 

jazykových kompetencí (součástí těchto kompetencí je řeč, poslech, četba, psaní, ale i 
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komunikace a myšlení). O. Zápotočná shrnuje základní tendence ve vnímání čtení a 

gramotnosti vůbec v následujících bodech: 

• snižování věkové hranice počáteční gramotnosti; 

• snahy o přirozenější přístupy při jejím ovlivňování a podporování; 

• mění se požadavky na výkon a kritéria hodnocení. Zvyšuje se tolerance 

k chybným a nedokonalým výkonům; 

• zdůrazňuje se smysluplnost a funkčnost systematického a cílevědomého 

rozvíjení strategií užívání jazyka a psané řeči. (Pupala, Zápotočná a kol. 2003) 

Průměrné dítě předškolního věku, které ještě neumí číst a psát, má určité představy o 

psané podobě řeči. P. Gavora a M. Krčmáriková provedli studii o těchto představách o 

gramotnosti. Dají se shrnout do tří bodů: 

a) děti vědí o existenci čtení jako o prostředku na získávání informací. 

b) vědí, že text se skládá z částí, které ještě nemusí být schopné pojmenovat. 

c) vědí, že se čte zleva doprava a shora dolů. 

Přestože jde o velmi elementární znalosti, tato předčtenářská úroveň ovlivňuje výkon 

žáka dříve, než začne číst nahlas s porozuměním. Pregramotnost jsou „...představy, 

vědomosti a některé dovednosti, které dítě ovládá dříve, než začne formální výcvik čtení 

ve škole." (Gavora; Krčmáriková 1998, s. 53) Vznik a uvědomění si tohoto pojmu nám 

dokazuje, že gramotnost se vyvíjí souvisle, kontinuálně a především dříve, něž dítě začne 

školní docházku. Již M. Montessori zmiňuje tzv. senzibilní etapu mezi 4. až 6. rokem ve 

vývoji člověka. Její názory o tomto období vycházejí z teorie holandského biologa de 

Vnese. Montessori popisuje dítě, které v tomto období začne projevovat zájem o psanou 

podobu řeči. Pokud zájmy dítěte nebudou podněcovány a dále rozvíjeny, pravděpodobně 

se potenciál dítěte v této oblasti nikdy nerozvine. (Montessori 1998) 

Je známo, že již předškolní děti projevují zájem o písmo. Děti v této době vnímají 

učení jako hru. Výzkumy ukazují, že zásadní zájem o čtení, případně první pokusy o 

proniknutí do světa písmen se objevují přibližně od čtyř let. Mezi předčasnými čtenáři jsou 

děti s nejrůznější úrovní nadání. Často se stává, že jejich zvídavost je vědomě potlačována. 

Tak tomu je např. v Německu a Švédsku. Proti tomu děti ve Velké Británii, Austrálii si 

mohou s písmeny či slovy hrát ještě před nástupem do školy, v předškolních zařízeních. 
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Tyto země disponují pozitivními zkušenostmi s raným čtením a podporují dosavadní 

výzkumy. (Hein 1991) 

Shrneme-li všechna doposud uvedená fakta, zjistíme, že gramotnost je 

v nejobecnějším významu vázána na zvládnutí dovednosti číst a psát. Pokud dítě tyto 

dovednosti zvládne, ale zatím nedosáhne úrovně funkční gramotnosti, mluvíme o tzv. 

primární gramotnosti. Číst a psát se dítě učí zpravidla ve škole. Že tomu tak opravdu je, 

zajišťuje především institucionální vzdělávání. 

v 

2.2 Školní zralost, připravenost 

Má-li dítě úspěšně zvládat činnosti a aktivity ve škole, mělo by být školsky zralé či 

připravené. V odborné literatuře a pedagogické či poradenské praxi jsou oba tyto pojmy 

vnímány jako ekvivalenty. Počáteční koncepce vycházející z podnětů vývojové 

psychologie mluvily o školní zralosti dítěte. Měly na mysli převážně fyziologicky 

podmíněné vývojové změny. Příkladem nám je Kern - Jiráskův Orientační test školní 

zralosti ze 60. let 20. století. Uvedené pojetí je v dnešní době překonané. Nevystihuje 

různorodost příčin školní neúspěšnosti na počátku školní docházky, které přeceňuje zrání a 

podceňuje učení. Pozdější teorie neopomíjely zrání, současně respektovaly i výchovné 

působení rodiny, mateřské školy, enviromentální vlivy. Vycházely z komplexního pojetí 

psychického vývoje. 

V 70. letech se objevuje nový trend v přístupu posuzování předpokladů dítěte pro 

vstup do školy. Preferuje se výstižnější termín školní připravenost. Zralost není nutnou 

podmínkou pro vstup dítěte do školy, škola má dispozice dítě rozvíjet a přizpůsobit učební 

podmínky aktuálním možnostem dítěte. V důsledku nakonec tato koncepce v době příliš 

centrálně řízeného, jednotného školství měla opačný efekt, vedla k podceňování 

fyziologických a genetických faktorů a přeceňování možností řízeného učení. 

L. Valentová popisuje postupné obsahové rozšíření pojmů školní zralost, 

připravenost. Oba pojmy konvergují. Školní připravenost považuje za vyvíjející se 

charakteristiku, ovlivněnou měnící se koncepcí výchovně-vzdělávací praxe. Zároveň 

vystihuje komplexní charakteristiku osobnosti, která zahrnuje biologický a psychický 

vývoj dítěte, sociální a výchovné vlivy i požadavky školy. (Valentová 2001, s. 220) 

M. Vágnerová od sebe pojmy školní zralost a připravenost separuje a pojednává o 

nich zvlášť, v samostatných kapitolách. Zdůrazňuje však, že pro úspěšné zvládnutí role 
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školáka jsou potřebné mnohé kompetence, které se rozvíjejí učením a jsou závislé na 

specifické sociální zkušenosti. Zatímco zralost spolu se zkušeností v obecném pojetí 

zvyšuje odolnost dítěte vůči zátěži, školní připravenost je souhrnem předpokladů 

nezbytných pro úspěšné zvládnutí všech nároků školy. (Vágnerová 2000) 

Pedagogický slovník vymezuje pouze termín školní zralost. „Stav dítěte, který 

zahrnuje jeho zdravotní, psychickou i sociální způsobilost začít školní docházku a 

zvládnout požadavky školní výuky..." (Průcha; Walterová; Mareš 1998, s. 251) Obdobnou 

definici zralosti užívá i M. Svoboda. Rozlišuje však následující hlediska: oblast 

rozumovou, citovou a sociální. Pokud není dítě zralé pro školu, lze uvažovat o některých 

příčinách nezralosti, které nikdy nepůsobí izolovaně a obvykle se navzájem kombinují. 

(Svoboda 2001, s. 624-625) 

Z. Helus užívá termín školní připravenost, který znamená, že dítě se celkově stává 

vybaveným pro zvládnutí nároků primární školy. Je schopné chápat smysl školního 

vzdělávání a podle toho rozvíjí svou autoregulaci. Projevuje zájem a radost z učení ve 

školním prostředí. (Helus 2004, s. 205) V následujícím textu dáváme přednost výrazu 

školní připravenost. 

2.3 Preprimární vzdělávání 

Počáteční stupeň organizované výuky zabezpečuje preprimární vzdělávání 

(ISCED 0). Rámcový program označuje výchovu, vzdělávání a péči o dítě předškolního 

věku v mateřské škole termínem předškolní vzdělávání v souladu s návrhem Zákona o 

předškolním, základním, středním, vyšším odborném a některém jiném vzdělávání a o 

změně některých zákonů. Tento pojem v sobě zahrnuje aspekty výchovné i vzdělávací, 

týká se zajištění zdravého rozvoje a prospívání každého dítěte, jeho učení, socializace i 

společenské kultivace. (VÚP 2001) Preprimární vzdělávání (podle J. Průchy a Mezinárodní 

normy pro klasifikaci vzdělávání) nebo chcete-li předškolní vzdělávání uvádí děti do 

prostředí školního typu, poskytuje most mezi domovem a školním prostředím. Po 

dokončení těchto programů děti pokračují ve svém vzdělávání na úrovni 1 (primární 

vzdělávání). Zařízení zahrnutá do této úrovně v České republice jsou: MŠ, speciální MŠ, 

přípravné stupně a ročníky pomocné, speciální a zvláštní školy a přípravné třídy pro děti ze 

sociokulturně znevýhodněného prostředí. Typický věk pro vstup do těchto zařízení je 
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alespoň 3 roky. Horní věková hranice závisí na věku pro vstup do primárního vzdělávání. 

(ÚIV 1999; Průcha 2000, s. 248) 

Školský zákon vymezuje cíle předškolního vzdělávání následujícím způsobem:" 

Předškolní vzdělávání podporuje rozvoj osobnosti dítěte předškolního věku, podílí se na 

jeho zdravém citovém, rozumovém a tělesném rozvoji a na osvojení základních norem 

chování, základních životních hodnot a mezilidských vztahů." Vytváří základní 

předpoklady pro pokračování ve vzdělávání, napomáhá vyrovnávat nerovnosti vývoje dětí 

před vstupem do základního vzdělávání a poskytuje speciálně pedagogickou péči dětem se 

speciálními vzdělávacími potřebami. Po stránce organizační je tento stupeň vzdělávání 

určen pro děti ve věku zpravidla od tří do šesti let. 
(http://www.msmt.ez/Files/htm/zakonvlada28.8.htm) 

V ČR je předškolní vzdělávání zabezpečováno samostatnou institucí. V některých 

zemích (např. v Dánsku) jsou preprimární školy připojeny k primárním školám, či jejich 

obsah je integrován s obsahem výchovy a vzdělávání v prvním stupni vzdělávání 

(Nizozemí, Irsko). Ze sledovaných statistických hledisek OECD vyplývá, že ve vyspělých 

zemích je míra účasti dětské populace v preprimárním vzdělávání poměrně vysoká. ČR 

patří mezi země s vysokou účastí. Tato míra se navíc postupně zvyšuje a v roce 1995 

zasahovala již 93% 5 letých dětí. V některých zemích (Belgie, Francie, Itálie, Španělsko) 

je posláním předškolní výchovy postupné seznamovaní dětí se světem školy. Proto je do 

tohoto stupně vzdělávání začleňonáno i učení určitým dovednostem zakládajícím 

elementární gramotnost. Současné tendence směřují spíše od zařazování těchto konkrétních 

dovedností (čtení, psaní, počítání) a hledají rovnováhu mezi funkcí socializační a učení 

dovednostem. (Průcha 1999) 

2.4 Primární vzdělávání 

Na preprimární vzdělávání navazuje primární vzdělávání také nazývané první 

stupeň základního vzdělávání (ISCED 1). Vzdělávací programy této úrovně poskytují 

žákům základní vzdělání ve čtení, psaní a matematice spolu s elementárním porozuměním 

ostatním předmětům (dějepis, zeměpis, přírodní a společenské vědy, výtvarné umění a 

hudba). V ČR je toto vzdělávání určené dětem po dovršení šesti let a dosažení školní 

zralosti a trvá pět let plné školní docházky. Primární vzdělávání je charakterizováno jako 

počátek systematického studia (např. čtení, psaní, matematiky). Zahajuje povinnou školní 

- 11 -

http://www.msmt.ez/Files/htm/zakonvlada28.8.htm


Doktorská práce Radka Harazinová 

docházku. Do této úrovně v ČR patří 1. stupeň ZŠ a speciální ZŠ (1. - 5. ročník), stupeň 1 

a 2 ve zvláštní škole a pomocná škola. (ÚIV 1999; Průcha 2000, s. 248) Primární 

vzdělávání je u nás spolu s nižším sekundárním vzděláváním (ISCED 2) součástí 

základního vzdělávání. Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání (dále RVP) 

charakterizuje oba stupně následujícím způsobem: „Základní vzdělávání navazuje na 

předškolní vzdělávání a na výchovu v rodině. Je jedinou etapou vzdělávání, kterou povinně 

absolvuje celá populace žáků ve dvou obsahově, organizačně a didakticky navazujících 

stupních vzdělávání." Základní vzdělávání na 1. stupni usnadňuje přechod žáků 

z předškolního vzdělávání a rodinné péče do povinného, pravidelného a systematického 

vzdělávání. Je založeno na poznávání, respektování a rozvíjení individuálních potřeb, 

možností a zájmů každého žáka. Svým činnostním a praktickým charakterem a uplatněním 

odpovídajících metod motivuje žáky k dalšímu učení, vede je k učební aktivitě a poznání, 

že je možné hledat, objevovat, tvořit a nalézt vhodný způsob řešení problémů. (VÚP 2004, 

s.4) 
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3 K PROBLEMATICE ČTENÍ 

V první kapitole jsme se dozvěděli, že pregramotnost se začíná utvářet již 

v předškolním věku. Dříve, než dítě začne psát, je třeba, aby bylo schopné rozlišovat 

jednotlivé tvary, které se postupně snaží napodobovat. Právě problematika čtení, to, jakým 

způsobem probíhá, jaké smysly a myšlenkové operace se aktivizují při učení se této 

dovednosti, etapy vývoje a další hlediska jsou předmětem zájmu této práce. 

3.1 Výzkumy čtení a teorie učení elementárního čtení 

K rozvoji moderní lidské civilizace (myslíme současnou společnost) přispělo 

předávání zkušeností z jedné generace na druhou již od dob starověké civilizace. Zpočátku 

si lidstvo vystačilo předáváním zkušeností nápodobou či ústní formou. Později bylo 

nuceno některé informace uchovávat. K tomuto účelu byly vytvořené nej starší formy 

písma jako např. písmo předmětové, později obrázkové, klínové. Z přelomu 4. a 3. tisíciletí 

byly nalezeny doklady o užití hierografíckého písma, které mohlo zobrazovat i určitou 

hlásku. Spolu se vznikem písma v dnešním slova smyslu lze hovořit o metodě výuky jeho 

psaní. V Egyptě či v Sumeru vznikaly školy písařů. Rozšíření vzdělání bylo spojeno se 

vznikem hláskového písma a instituce školy v antickém Řecku a Římě. Podstatou učení 

čtení a psaní byla zřejmě syntéza hlásek a písmen ve slabiky. Tento postup se s drobnými 

obměnami zachoval až do 19. století, kdy se v souvislosti s rozvojem povinné školní 

docházky rozvíjí snaha nalézt jednodušší postupy při výuce čtení a psaní. (Křivánek; 

Wildová 1998, s. 8-9) 

Praktická výuka čtení a psaní byla zpočátku záležitostí empirie učitele. Teprve 

s rozvojem psychologie jako exaktní vědy v 19. století se objevují první teorie učení. J. F. 

Herbart ( 1776-1841) prostřednictvím elementové či asociační psychologie mohl dobře 

vysvětlit mechanismus učení čtení tehdy běžně užívanou syntetickou metodou slabikovaní 

či nově se prosazující metodou hláskovací. Na vytváření asociací založil svou metodu i 

Francouz J.J.Jacotot (1770-1840; vytvořil tzv. metodu analyticko-syntetickou). Koncem 

19. století se vynořují silnější argumenty proti asociační psychologii a vzniká nový směr -

tvarová a celostní psychologie. Ta vychází z přesvědčení, že ve vývoji duševního života se 

nejprve objevuje celek a až poté jednotlivé prvky. Stejně tak je tomu i ve výuce čtení. Pro 

některé žáky 1. ročníku ZŠ je velmi obtížné dospět k dělení slov na slabiky a na hlásky. 

Pro tyto děti je vhodnější učit se číst věty a slova jako celky metodou globální. 
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Psycholog F. Kratina popisuje proces čtení jako specifický případ tvarového 

vnímání, který je členěn do tří etap: 

a) Optické vnímání slovního obrazu. 

b) Vybavení akusticko-motorické. To znamená vybavení zvuku a následně řeči. 

c) Vybavení významu, představy, která je ke slovu přiřazena. 

Přívrženci tvarové a celostní psychologie, kteří jsou zároveň zastánci globální 

metody výuky čtení, jsou např. Václav Příhoda, který u nás ve dvacátých letech minulého 

století tuto metodu zaváděl po vzoru USA. Na spojení mezi globální metodou a celostní 

psychologií poukazoval ve třicátých letech i psycholog Mihajlo Rostohár, autor globální 

české učebnice elementárního čtení a Sergej Essen se svou knihou Globální metoda či 

globální vyučování. 

První výzkumy čtení byly prováděny již ve 2. polovině 19. století. Vědci se 

zaměřovali především na zkoumání pohybů očí, k nimiž při čtení dochází. Zjistili, že 

vlastní čtení neprobíhá při pohybu z jednoho místa v textu k dalšímu, ale při zastavení očí 

u určité části v textu. Toto zastavení se nazývá fixace. Jedni z prvních, kteří tato zastavení 

objevili a zkoumali, byl kolem roku 1879 E. Javal a jeho spolupracovník Lamare. Jinou 

metodu při zkoumání očních pohybů použil J. McK. Cattel. Vedle tzv. sakadických pohybů 

zleva doprava se čtenář v textu vrací k přečtenému. Tyto pohyby jsou regresní. Zatímco 

vyspělý čtenář má regresní pohyby ojediněle, začínající čtenář a dyslektik se vrací 

neustále. Při analýze procesu čtení bylo dále objeveno tzv. čtecí pole. Jde o rozsah 

pozornosti v jediném záběru pohledu očí. Čtecí pole začínajícího čtenáře zahrnuje jediné 

písmeno, kdežto vyspělý čtenář rozšíří svou pozornost i na několik slov, pokud čtený text 

neobsahuje slova, která nejsou součástí jeho aktivní slovní zásoby. Takový čtenář čte 

plynule, vázaně, přiměřeně rychle a bez zbytečných regresních pohybů. Čtení je 

uvědomělé, čtenář snadno chápe smysl slov i celých vět. K těmto závěrům dospěl Landolt 

v roce 1891. 

Zkoumáním očních pohybů v souvislosti se školním vývojem dítěte se u nás 

v současnosti zabýval a stále zabývá J. Jošt. Zastává názor, že velký rozsah pedagogicko-

psychologických dat úzce souvisí s očními pohyby. Vychází z přesvědčení, že čím dříve 

budeme schopni diagnostikovat poruchy učení, včetně dyslexie, tím efektivněji budeme 

moci tyto poruchy léčit. Cíl Joštova zkoumání je mnohem širší, než vyhledávání dyslektiků 

a to z několika důvodů: jednak výskyt dyslexie v populaci (cca 1-2 % a nerovnoměrnost 

-14-



Doktorská práce Radka Harazinová 

výskytu) klade neúměrně vysoké požadavky na rozsah experimentálního vzorku a dále 

platí také typologické zvláštnosti, kdy někteří autoři tvrdí, že je tolik typů dyslexie, kolik je 

dyslektiků. Navíc dyslexie není jedinou příčinou školní neúspěšnosti dětí. (Jošt 1998, s. 30-

31) 

Jošt upozorňuje na centrální nervovou charakteristiku očních pohybů, kdy každá 

zkoumaná kvalita (např. čtení, IQ, řeč, sociometrická pozice,...) má svůj specifický vzorec 

očních pohybů. Jinak vypadá standardní vzorec u průměrného čtenáře, jinak u téhož dítěte 

s průměrným výkonem v IQ testu. Každé charakteristice náleží specifický klíč, kterým je 

možné přečíst příslušnou informaci o dítěti z jeho očních pohybů. (Jošt 1998, s. 34) 

Cattel je považován za prvního vědce, který je zastáncem simultánní teorie čtení. 

Podle něho se slova, případně skupiny písmen čtou jako celky. Tato teorie naznačovala 

metodickou možnost začít čtenářský výcvik od slovních celků. Naproti tomuto názoru stojí 

zastánci sukcesívní teorie učení. Podle této teorie písmena čteného slova procházejí 

sukcesivně (postupně jedno za druhým), i když je napsané slovo zobrazeno jako celek. Zde 

by bylo přirozené začít výuku čtení písmen a řad písmen ve slově. Spor mezi oběma 

teoriemi se pokusili řešit lékaři A. Goldschneider a R. F. Müller. Na základě svých 

experimentů dospěli k názoru, že spor o čtení po písmenech nebo čtení slovních obrazů je 

bezpředmětný. Při čtení můžeme sledovat nejrůznější cesty: čtení po písmenech, po 

skupinách písmen, dohadováním apod. Hlavní zřetel je veden k co nejrychlejšímu dosažení 

cíle, kdy nejdůležitější roli hraje čtení písmen a asociace mezi hláskou a písmenem. Dá se 

říci, že čtení půjde u některých dětí rychleji dopředu, pokud se začne od písmen, u jiných 

dětí může být produktivnější, začneme-li od počátku výuky čtení od slovních celků. Žák 

dokonce může číst některá slova po písmenech a v téže době zvládne pamětné čtení 

několika slov a vět jako celků. (Křivánek; Wildová 1998) 

3.2 Psychologické základy vyučování čtení 

Pro vyučování a osvojování čtení má značný význam poznání psychologické 

podstaty procesu učení a poznání předpokladů, které pro tuto aktivitu mají děti mladšího 

školního věku. Tato oblast bádání je předmětem především pedagogické a vývojové 

psychologie. Ve vyučování čtení se projevují individuální obtíže žáků. Obtíže, které 

vyžadují učitelovo hledání a intervenci, která se podílí na řízení vyučovacího procesu. 
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Mluvíme-li o problematice čtení, měli bychom vysvětlit, co čtení je. M. Rostohar se 

v roce 1934 zamýšlí nad touto problematikou „číst znamená vystihovat z písemného 

výrazu to, co jím bylo vyjádřeno. Nejen myšlenky a pojmy, ale každý psychický zážitek, 

např. i city a vůli." (Rostohar 1934, s. 5) Psychologický slovník popisuje čtení jako 

„analyticko-syntetický proces, jeden z druhů řečové činnosti, při níž slovo jako optický 

znak je podnětem, který vyvolává u člověka myšlenkové pochody." (Hartl; Hartlová 2000, 

s. 95) Z. Křivánek a R. Wildová vysvětlují čtení obecněji jako „...činnost, při níž si 

vytváříme představy a vybavujeme si myšlenky na základě smluvených znaků, které se 

nemusí podobat věcem a obsahům, o kterých znaky vypovídají." (Křivánek; Wildová 

1998, s. 28) Takto můžeme definovat i čtení Braillova písma nevidomými, čtení uzlového 

písma zrakem i hmatem. 

Čtení je porozumění znakům psané řeči. Dalo by se dále popsat jako proces od 

smyslu ke znaku a od znaku ke smyslu. Zatímco píšící dítě přenáší smysl přímo do znaků 

(kódování), čtoucí dítě rozlišuje smysl těchto znaků (dekódování). Proces čtení je 

komplexní poznávací proces, který se skládá z mnoha dílčích procesů, jejichž souhrn se 

v průběhu učení zautomatizuje. (Fabiánková; Havel; Novotná 1999, s. 35) 

Přestože je obtížné jednoduše a prostřednictvím několika málo vět vytvořit definici 

čtení, psychologové a pedagogové 20. století se shodují na následujícím: 

• čtení je zvláštním případem zrakového vnímání, při kterém se uplatňuje 

diferenciace a identifikace optických tvarů od nejjednodušších po celá slova a 

věty. Východiskem čtení je spojování těchto tvarů se zvuky; 

• uplatňují se v něm asociace z oblasti řečové kinestéze; 

• velmi důležité jsou city, dále pak znalosti a dosavadní zkušenosti; 

dítě musí rozlišovat zvuky řeči. Pro čtení je tedy nezbytná určitá úroveň 

sluchové diferenciace; 

• kvalita paměti se uplatňuje v rychlosti, s jakou si začínající čtenář spojí prvky a 

celky optických znaků s jejich zvukovými ekvivalenty a správnými 

obsahovými významy; 

• čtení se neobejde bez myšlenkových operací analýzy a syntézy. 

Vývoj čtenářské dovednosti vede k postupnému vynechávání souběžné řečové 

kinesteze při probíhajícím zrakovém vnímání textu. K optickým znakům psané řeči se pak 
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čtenáři přímo vybavují souvislosti, případně konkrétní představy. (Křivánek, Wildová 

1998; Fabiánková; Havel; Novotná 1999) 

J. Wagnerová označuje čtení jako myšlenkový pochod, soustavu návyků. 

(Wagnerová 1996, s. 33) Rozlišuje hlasité a tiché čtení. Pojmy, které z psychologického 

hlediska vnímá jako dva rozdílné pochody. Hlasité čtení se dostává do vnější řeči čtenáře, 

tiché do vnitřní řeči. Komplikovanost řečové kinestéze čtecí pochod zpomaluje. Testy, 

které zkoumaly porozumění textu navíc prokázaly, že čtenáři daleko lépe rozumějí tomu, 

co čtou pro sebe, než tomu, co čtou nahlas. Dobrý čtenář přečte více textu při tichém čtení 

než při hlasitém. Zkušenosti učitelů ukazují, že ten žák, který čte článek nahlas, zpravidla 

reprodukuje obsah hůře, než ti žáci, kteří četli potichu. I když je čtení pro sebe daleko 

úspornější a kvalitativně hodnotnější, v elementárních třídách je třeba především hlasité 

čtení. Zvláště děti v prvních třídách potřebují možnost slovního projevu. Technika čtení 

však nesmí být rozhodující. Cílem je porozumění, technika je jen prostředkem.(Wagnerová 

1996, s. 31) Porozumět znamená pochopit význam a smysl znaků tvořících text. 

Učitel, který chce dosáhnout nejlepších výsledků ve výuce čtení, se bezpodmínečně 

musí opřít o psychologické zákonitosti učení. Jsou jimi zákon motivace, cviku, transferu a 

opakování. (Wagnerová 1996, s. 32) 

• Motivace - soubor pohnutek k činnosti. Vede učitele k takové organizaci 

výuky, která přináší dětem radost z učení. Děti musí čtení bavit, povzbuzuje je 

k další činnosti, k dalšímu čtení. Motivaci ke čtení podporuje např. ilustrace 

v slabikářích a čítankách, samotný text (přiměřený dané věkové kategorii, 

poutavý),... 

• Cvik, procvičování - J. A. Komenský upozorňoval, že číst se děti naučí 

čtením a psát zase jenom psaním. Děti čtou ve škole i doma, učitelé volí různé 

modifikace úkolů a vhodně motivují, aby se vykonávaná činnost nestala 

stereotypní a nezajímavou, tedy takovou, která dítě neobohatí. 

• Transfer - pomůže žákovy prostřednictvím osvojených vědomostí, dovedností 

a návyků získat nové. Transfer je při učení čtení nezastupitelnou zákonitostí a 

je využíván např. při výuce čtení genetickou metodou (dítě se naučí velkou 

tiskací abecedu a transfer mu pomůže rychle si osvojit malou abecedu ). 

Negativní transfer se nazývá interference. Ta způsobuje velké úskalí např. při 

rozlišování písmen b,d nebo m,n či s,z. 
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• Opakování - přísloví praví „opakování, matka moudrosti". Má probíhat tak, 

aby činilo dětem radost. Zadání typu „přečti pětkrát", nejsou dostatečně 

motivující a snižují zájem o čtení. Vhodnější je každé čtení doplnit zajímavým 

úkolem (podtrhávání slov, nalezení odpovědi na otázku,..). 

• Zpětná informace - s důrazem na sledování vývojových fází u jednotlivců a 

na vývoj sebekontroly. 

Psychologické výzkumy například prokázaly, že při výuce čtení se dá využít 

interiorizace rozumových operací. Řada experimentů nám poskytuje osvědčené pomůcky 

jako např. Elkoninova „mřížka", která umožňuje provádět operaci analýzy slova na hlásky. 

Rozhodneme-li se žáky učit číst podle kterékoliv metody, důležité je respektovat 

specifika učení čtení. Než přistoupíme k výuce učení konkrétním písmenům či slovům, 

snahám učitele by mělo předcházet celkové rozvíjení osobnosti dítěte včetně jeho citového 

prožívání a cvičení vůle, trpělivosti a vytrvalosti u méně zajímavých činností, pečlivosti, 

ochotě pracovat apod. 
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4 PŘEDŠKOLNÍ PŘÍPRAVA NA POČÁTEČNÍ ČTENÍ 

Předškolní období je vnímáno jako období nejintenzivnějšího růstu a vývoje. Může 

jim být označeno celé období dětství od narození do vstupu do školy, ale v poslední době 

je spojováno zejména s dobou, kdy dítě navštěvuje mateřskou školu či dobu těsně před 

vstupem do školy. Předškolní období dostává své hranice stanovením věku dítěte, 

závazného pro vstup a docházku do školy, který se pohybuje mezi 5. až 7. rokem a závisí 

na kulturní tradici jednotlivých zemí. U nás je tato hranice stanovena dosažením šestého 

roku života. (Opravdová 2002) 

Toto období bývá také označováno jako preprimární vzdělávání. Odpovídá úrovni 

ISCED 0. Až donedávna bylo preprimární vzdělávání v mateřských školách nedoceňováno 

ze strany pedagogické vědy i vzdělávací politiky. Převládalo mínění, že opravdové 

vzdělávání začíná až při zahájení povinné školní docházky. K tomuto přispívala i 

skutečnost, že předškolní vzdělávání bylo nepovinné, a že učitelky mateřských škol nemají 

ve většině případů vysokoškolské vzdělání. V posledních letech se tento přístup výrazně 

mění. Preprimární vzdělávání je chápáno jako součást celoživotního vzdělávání. Výzkumy 

mnohokrát prokázaly, že předškolní výchova v institucích školského typu má dlouhodobě 

pozitivní efekty pro další život a rozvoj dětí. Toto všechno mělo za důsledek změnu 

pohledu na dítě předškolního věku, které není „pouze vychováváno", ale je i vzděláváno. 

(Průcha 1999) 

4.1 Proměny předškolního vzdělávání 

Kořeny českého předškolního vzdělávání sahají již do 17. století. Velmi citlivě 

přistupuje k dítěti Jan Amos Komenský (1592-1670), snažící se v duchu pansofíe 

vychovávat lidskou bytost po celý jeho život. Dítě vnímá jako „zvláštní, drahý a slavný 

klenot, obraz boží", čímž stvrzuje přesvědčení, že vše v životě člověka záleží na dobrém 

začátku. Zakládá tradici pochopení důležitosti předškolní výchovy a přináší pro ni dosud 

platné argumenty. Pozice dítěte je dle Komenského pevně zakotvená v rodině. O jeho 

Postavení pojímá v Informatoriu školy mateřské. Významnou roli ve výchově zastává hra, 

Pri které dítě nabývá nejbohatěji a nejpřirozeněji zkušenosti. Cíl výchovy a vzdělávání 

spatřuje v harmonickém rozvoji lidské osobnosti vyváženém po stránce fyzické, psychické, 

citové i sociální. Dítě je bytost vyžadující péči a ochranu. Má právo na lásku, bezpečí, 
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úctu. Vývoj však má být nenásilný, paralelně probíhající s přírodními vývojovými 

tendencemi. 

Zatímco Informatorium lze chápat jako program, předškolní výchova v Pampaedii je 

uvedením a zařazením do systému. Zde je předškolní výchova přirovnávána ke škole 

rozvržené do šesti tříd (1. novorozenectví, 2. kojenecká třída, 3. žvatlání a první kroky, 4. 

řeč, smysly a vnímání, 5. mravy a zbožnost, 6. společné školy prvního vyučování). 

V Pampaedii se poprvé objevuje návrh na školu mateřskou jako poloveřejnou instituci 

vedenou v domech zbožných pěstounek s malými skupinami dětí ze sousedství. (Uhlířová 

1992) 

V průběhu 17. století zájem o dítě narůstá. Přesto je společnost k předškolnímu dítěti 

velice přísná a požadavky na jeho chování jsou necitlivé a tvrdé. M Cipro ve své 

encyklopedii Galerie světových pedagogů uvádí: „Sedmnácté století dalo světu 

Komenského, osmnácté Rousseaua". (Cipro 2002, s. 467)Tak stručně a výstižně vyjadřuje 

význam obou pedagogů v dějinách výchovy a pedagogiky. Jean Jacques Rousseau (1712-

1778) představuje významný posun v pohledu na dítě spolu s kritikou stávajícího přístupu. 

Odmítá pohled na dítě jako na nedokonalého „dospělého". Je zastáncem přirozené 

výchovy, respektuje spontaneitu dítěte a jeho věkové zvláštnosti. Dětství vnímá jako 

období, které je svou hodnotou rovnocenné s ostatními obdobími života člověka. Přesto i 

on zastává názor že období od narození do dvou až dvanácti let života dítěte je obdobím 

tělesného vývoje a rozvíjení smyslů a řeči, ale „spánku" rozumu, v němž není nutno 

věnovat dítěti zvláštní pozornost. Rousseau rovněž naznačil otázku vztahu mezi 

přirozeným zráním a systematickým učením. (Cipro 2002; Opravdová 2001, s. 125-126) 

Jako představitel pedagogického romantismu se stal inspirátorem pedagogické 

psychologie, objevil výchovnou sílu citu a úlohu lidského srdce. Ukázal hodnotu svobody 

a volnosti, zaměřil svůj pohled směrem do nitra jednotlivce vyabstrahovaného z celku. 

Stejně jako Komenský klade důraz na soulad výchovy s přírodou, kritizuje výchovný 

formalismus a ideje lidskosti jako hlavní úkol výchovy, jimž teprve se podřizují další úkoly 

praktické povahy. (Cipro 2002) 

Druhá polovina 18. století a zvláště století 19. se vyznačovalo silným ekonomickým 

tlakem. Ženy z chudinských vrstev byly nucené pracovat a přispívat na rodinnou obživu. 

Opouštěly své děti na značnou část dne. Společnost byla nucená danou situaci řešit. Roku 

1779 vznikají první „útulny" pastora F. Oberlina ve Francii, v Anglii továrník Owen 

nechává roku 1780 zřizovat pro děti svých zaměstnanců „dětské školy" (infant school). 

V českých podmínkách zakládá hrabě Chotek 1. března 1832 první opatrovnu v Praze Na 

-20-



Doktorská práce Radka Harazinová 

Hrádku. Podnětem se staly děti z chudých rodin, které byly nucené žebrat v ulicích města a 

mravně tak strádaly. Ústav na Hrádku byl největším a sloužil jako vzor všem pražským 

opatrovnám. Zastával funkci sociální, ale také funkci tzv. předvýchovy. 

Prvním učitelem Na Hrádku se stal J. V. Svoboda, který postupně odkláněl typ ryze 

pečovatelského zařízení k instituci výchovně vzdělávací. Výchovný program stylizuje 

v krédu „účelem školy je, aby se dítky naučily myslit a ne papouškovat cizí fráze". 

V Čechách oživuje zájem o Komenského, zdokonaluje vyučování v mateřském jazyce. 

Jeho nejvýznamnějším pedagogickým dílem z roku 1839 je Školka čili prvopočáteční, 

praktické, názorné, všestranné vyučování malých dítek k věcnému vybroušení rozumu a 

ušlechtění srdce s navedením ku čtení, počítání a rejsování pro učitele, pěstouny a rodiče. 

Samotný název v sobě zahrnuje několik Komenského zásad. Ty dále Svoboda aplikuje na 

novodobou českou tradici a vytváří tak zcela původní koncepci. Děti v opatrovně jsou 

vyučovány a vzdělávány způsobem přiměřeným věku soustavou promyšlených a 

cílevědomých her tak, aby obsáhly okruh vzdělání založený na bezprostřední zkušenosti. 

Prostřednictvím věcného vyučování děti získávaly počátky trivia, přitom se snažd o 

zajištění rovnováhy mezi vzděláváním, výchovou a tělesným zdravím. (Uhlířová 2002) 

Mravní tendence je integrujícím činitelem vyučovacího obsahu. Prostřednictvím povídek 

Svoboda vede děti k pracovitosti, poslušnosti, zdvořilosti, pravdomluvnosti a slušnosti. 

Čelí nestřídmosti a neskromnosti. Po stránce obsahové, stejně jako Komenský, důsledně 

dbá na cyklické vzdělávání, postupuje od neznámého ke známému. Seznamuje děti 

s přírodou, zvířaty, přibližuje jim základní pojmy (velký-malý, dlouhý-krátký, váhy a 

míry). Součástí znalostí dítěte je i jazyk. Sem spadá správná výslovnost, schopnost vyjádřit 

to, čemu dítě rozumí a užívání správných gest. Krátké povídky vedly děti k vyprávění o 

běžných věcech k vystupování a gestikulaci. Tím postupně rozšiřoval dětem slovní zásobu, 

učil je naslouchat i vyprávět, vyjadřovat se svými slovy, zamýšlet se nad obsahem. Oproti 

Komenskému však pokračuje ke skutečnému nácviku psaní a čtení. Svobodova představa 

výuky počátečnímu čtení a psaní je však velmi náročná. Závěrečná cvičení přesahují 

možnosti dětí. Jeho postup je založen na Komenského živé abecedě uvedené ve Světě 

v obrazech. 

Svoboda díky metodickému zpracování ve Školce dokázal, že škola může být hrou, 

Příjemnou prací. Jednotvárnost a únavu překonal střídáním látky a koncentrací učiva. 

Jednotlivé lekce vždy sledovaly následující, pravidelně se opakující oblasti: 
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• počátky vyučování triviu; 

• morálně náboženskou výchovu a kázeň; 

• hry, zaměstnání, písně; 

• cvičení pozorování; 

• věcné poučování. 

Svobodova Školka tvoří důležitý mezník v předškolní a elementární výchově. Jeho 

práce dokázala přilákat do opatroven děti ze zámožných vrstev, aby si osvojily základy 

trivia v českém jazyce dříve, než vstoupí do německých škol. Díky výborným metodickým 

postupům je jedním z prvních uskutečňovatelů Komenského myšlenek v praxi. Měl vliv na 

vznik české školy metodiků do níž patřil Š. Bačkora, T. Vorbes, K. Vinařický, ale i 

elementaristé z Amerlingovy Budče. Stal se zakladatelem české pedagogiky elementárního 

stupně. Měl vliv na zařazení předškolního vzdělávání do struktury výchovně vzdělávacích 

institucí jako její první článek. Svobodův sen, vyučování dětí mateřským jazykem, se 

uskutečnil až 25 let po jeho smrti Velkým říšským zákonem v roce 1869. Novelou z roku 

1872 bylo zakázáno vyučovat triviu v předškolních zařízeních, neboť tímto úkolem byly 

pověřeny nově vzniklé obecné a měšťanské školy. Tím se začíná odlišovat cíl předškolních 

zařízení (výchovný, pečovatelský) od didaktického cíle obecné školy. (Uhlířová 2002, 

1992) 

Konec 19. a začátek 20. století je charakterizován vnikáním různých proudů 

reformního pedagogického hnutí, které vzniká jako reakce na formální herbartovskou 

školu a fröblisty a dotýká se i předškolního vzdělávání. Prosazují se M. Montessori, J. 

Dewey, O. Decroly, do popředí vystupují pedocentrické tendence a pedagogický 

naturalismus s kořeny v myšlenkách Rousseaua i Komenského. 

V Čechách se objevují reformátoři hájící mateřskou školu z hlediska didaktického 

podle vzoru M. Montessori (1870-1952), kteří souhlasili i s počátky čtení a psaní 

v mateřských školách a stáli proti pojetí tohoto stupně vzdělávání jako přípravného 

sociálního prostředí. I. Jarníková a A. Sůssová usilovaly o přiblížení MŠ rodině, o 

svobodu pohybu a umožnění mnohostranné činnosti dítěte, o rozvoj tvořivosti a celkovou 

radostnost života v MŠ. I. Jarníková na základě znalostí o reformních systémech 

uplatňovaných v zahraničí prohlásila: „Nepřijímat slepě vše, co nám předkládá cizina, ale 

sledovat vše a reformu české školy mateřské založit na českých poměrech". (Uhlířová 

1992) 
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Rok 1948 přináší vytvoření jednotné školy, do jejíž struktury byla zahrnuta i 

mateřská škola. MŠ tak na dlouhou dobu díky podrobnému metodickému propracování 

jednotlivých výchovných složek a promyšlenému systematickému plánování a formování 

cílových požadavků při rozvoji dítěte, to je díky přehnanému sjednocování cílů, obsahu i 

organizačních forem, stírala osobitost a tvořivost učitele i dítěte, nevytvářela žádný prostor 

pro individuální práci s dítětem a zahrnovala děti množstvím roztříštěných a často 

zbytečných informací. Shrneme-li doposud sledované tendence, lze spatřit jistý posun 

v orientaci cílů předškolní výchovy. Při zrodu instituce pro děti předškolního věku bylo 

zdůvodňováno sociálně-pečovatelské poslání, které zastupuje rodinnou péči. Postupně je 

do tohoto typu výchovy vnášeno trvalé napětí mezi spontaneitou přirozeného zrání a 

snahou o záměrné strukturování učením. V některých zařízeních sice převažují výchovné a 

kultivační cíle nad íunkcí pečovatelskou, během 19. století však sociálně-pečovatelský 

charakter nad systematickým preprimárním vzděláváním převážil.Teprve rozvoj vědy ve 

20. století přinesl nové poznatky o tom, jak důležité jsou první roky života a jak lze 

ovlivnit počáteční vývoj dítěte, který klade základ celému dalšímu životu a učení. Ve 

srovnání s povinným vzděláváním však bylo působení předškolních institucí nezávazné a 

nevyhraněné, jeho konkrétní cíle těžko uchopitelné. Nově objevené potenciality dítěte daly 

příležitost dítě rozvíjet, ale zároveň docházelo kjeho jednostrannému přetěžování 

nátlakem, organizovaností a vnější kontrolou. (Opravdová 2001) Sociocentrické zaměření 

výchovy připravuje dítě na školu předepsanou soustavou vědomostí, dovedností a návyků. 

Závazné normy tak ovlivňují komunikaci s dítětem, která je podřízena plnění denního 

režimu a frontální práci ve věkově homogenních skupinách. Převažuje necitlivost k dítěti a 

jeho potřebám. To mělo za důsledek odklon od unifikace a decentralizaci řízení ve 

školství. Nebezpečí jednostrannosti a porušení rovnováhy hledisek rozvoje osobnosti ze 

sociální i individuální pozice se snaží překonat konvergentní zaměření. Východiskem 

tohoto zaměření je osobnostní orientace. Při ní výchovné a vzdělávací působení využívá 

demokraticky spolupracující a sociálně-komunikativní strategie. Konvergentní zaměření 

vede dítě k samostatnému projevu, uplatňuje v dostatečné míře individuální rozvoj ke 

každé jedinečné a neopakovatelné osobnosti dítěte, umožňuje demokratičtější a 

humanističtější vztah mezi dítětem a dospělým. Osobnostně orientovaný přístup je 

charakterizován svobodou, neformálností a individualizovanou strukturací výchovných a 

vzdělávacích cílů. Neupřednostňuje intelekt dítěte, ale rozvojem jeho citových, sociálních 

a volních vazeb zajišťuje pocit bezpečí, jistoty a vytváří stálou příležitost k sociálně 

založenému učení a poznání. Osobnostně orientovaná MŠ tvoří přirozený most pro 
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přechod od nezávazného dětství k systematickému vzdělávání. K tomu, aby dítě ve škole 

uspělo, nepotřebuje jen určité poznatky a dovednosti, ale především důvěru ve své 

schopnosti a síly, proto mezi základní kompetence, které MŠ akcentuje, patří sebejistota a 

zdravé sebevědomí při plnění přiměřených úkolů. Odstranění pevné hranice mezi 

mateřskou a počáteční školou, zaručující postup vzdělávání podle individuálního tempa a 

sociální zralosti, znamená propojení předškolní výchovy s počáteční fází povinného 

vzdělávání. Tento přístup činí z MŠ místo, které zajistí rovnováhu mezi svobodným 

rozvojem osobnosti a nezbytně žádoucí mírou omezování, kterou s sebou nese výchova ve 

formálně utvořené sociální skupině. Tradiční obsah předškolního vzdělávání (rozšiřování 

zkušeností, dovedností a návyků) slouží jako prostředek, nikoli cíl plnohodnotného rozvoje 

osobnosti. Proto se v současném školském systému MŠ stává nezbytnou součástí 

vzdělávání, které naplňuje smysl a funkci předškolního období. 

Od 1 .září 2002 vstupuje v platnost Rámcový program pro předškolní vzdělávání 

(dále RP). Definuje cíle a záměry osobnostně orientované předškolní výchovy. Je 

základním pedagogickým dokumentem, jímž stát stanovuje požadavky na výchovu a 

vzdělávání v MŠ. V souladu s novým školským zákonem a v návaznosti na obecné cíle 

tímto zákonem stanovené postihuje a charakterizuje široce pojatý elementární vzdělanostní 

základ, na který může bezprostředně navazovat nejen povinné vzdělávání, ale který 

zároveň otevírá dítěti cestu celoživotního vzdělávání. Z funkčního hlediska je podkladem 

Pro přípravu školních vzdělávacích programů s cílem podpořit rozvoj různých programů a 

při zachování základních požadavků na předškolní vzdělávání umožnit mateřským školám 

vytvářet školní programy „na míru". (VÚP 2001, s.3) RP pro předškolní vzdělávání 

upouští od jednostranného rozdělování působení předškolního vzdělávání a jeho obsahu na 

jednotlivé „výchovné složky" s vědomím, že předškolní vzdělávání zasahuje vždy celou 

osobnost dítěte (oblast fyzickou, psychickou i sociální). V návaznosti na obecné cíle 

vzdělávání formulované ve školském zákoně jsou hlavními cíli předškolního vzdělávání: 

• rozvíjení dítěte a jeho schopnosti učení 

osvojení si základů hodnot, na nichž je založena naše společnost 

• získání osobní samostatnosti a schopnosti projevovat se jako samostatná 

osobnost působící na své okolí 

Vzhledem k rozvoji pregramotnosti, je pro nás nejpodstatnější cíl 1., který v sobě 

zahrnuje mimo podpory tělesného rozvoje a zdraví i systematický rozvoj řeči dítěte a 
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cvičení schopností a dovedností, které umožňují a usnadňují proces jeho dalšího rozvoje a 

učení. Dále by se pedagog prostřednictvím tohoto cíle měl snažit motivovat dítě 

k aktivnímu poznávání, povzbuzovat jeho chuť k učení, zájem poznávat nové a objevovat 

neznámé. Rozvíjí schopnost přemýšlet a rozhodovat se, všechny poznávací a kreativní 

schopnosti dětí, jejich fantazii, zájmy a nadání. 

RP formuluje základní výběr obsahu, který musí být povinně zakomponován ve 

vzdělávacím programu zpracovaném mateřskou školou. Tento výběr je rozčleněn do 

interakčních oblastí vzdělávání, které jsou rozlišeny na základě vztahů, které si dítě 

postupně vytváří k sobě samému, k druhým lidem i k okolnímu světu. V RP jsou nazvány: 

1. Dítě a jeho tělo 

2. Dítě a jeho psychika 

3. Dítě a ten druhý 

4. Dítě a společnost 

5. Dítě a svět 

Tyto oblasti vzdělávání jsou činně propojeny, ovlivňují se, jsou neoddělitelné. Čím 

úplnější a dokonalejší je propojení všech oblastí, a zároveň i podmínek, za kterých 

vzdělávání probíhá, tím je účinnější a hodnotnější. (VÚP 2001) Nelze tedy říci, že jedna 

oblast více než druhá připravuje dítě na počáteční čtení, protože stejně jako je pro čtení 

důležitá orientace v prostoru, dítě se neobejde ani bez přiměřené slovní zásoby, 

identifikace a diferenciace tvarových prvků, určité úrovně paměti a myšlení apod. K tomu, 

aby dítě bylo schopné učit se čtení, musí splňovat určité předpoklady. Ty lze cíleně a 

systematicky rozvíjet již v předškolním věku. Děje-li se tak se zřetelem na vývojové 

Předpoklady, nejenže nepoškozujeme psychiku dítěte, ale naopak se podporuje a usnadňuje 

následné učení. Podle mnoha psychologů je především předškolní věk rozhodující pro 

intelektuální vývoj dítěte. Každá zvýše uvedených oblastí se určitým způsobem 

spolupodílí na posilování a rozvoji pregramotnosti. Přestože MŠ si explicitně neklade za 
CÍ1 přípravu dítěte na školu, prostřednictvím obecně formulovaných cílů a obsahu 

všestranně rozvíjí osobnost dítěte a usnadňuje mu tak přechod na ZŠ. 


