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1 UVOD

Obecné se soudi, ze dité se zacina ucit Cist a psat tehdy, kdyz nastoupi do prvni
tfidy. Ale proces osvojovani gramotnosti (tj. uceni se Cist a psat) zacina uz diive,
v pfedSkolnim véku. V dobé pred zacatkem formaélniho vzdélavani se u ditéte vyviji
klicové kognitivni dovednosti a schopnosti, které jsou pro rozvoj ¢teni a psani nezbytné.
Kromé toho dité vyrlsta ve svété, v némz je psana podoba jazyka dilezitym zdrojem
informaci a pfirozen¢ se u n¢j probouzi zajem odhalit, co se za psanymi symboly skryva.

Cteni a psani jsou v dne$ni spole¢nosti vysoce cenéné dovednosti a nedostateéna
gramotnost predstavuje pro dit¢ i dospélého jedince znacné znevyhodnéni. Odhaleni
procesti nezbytnych pro osvojeni ¢teni a psani ndm umoziiuje porozumet problémim,
které¢ zazivaji jedinci s dyslexii, jak tyto problémy napravovat, kompenzovat a
predevs§im jak identifikovat déti, jez mohou byt v budoucnu ohrozeni dyslektickymi
potizemi. Dyslexie je specifickd porucha osvojovani psaného jazyka a ma vazné
psychosocialni nésledky: naptiklad pozice outsidera ve tfidé a netspéSného ditéte
v roding, jez doprovazi vychovné problémy a zhorSeny prospéch ve skole.

V poslednich tficeti letech vyzkumu osvojovani gramotnosti se pozornost
badateli zaméfuje na fonematické uvédomovani. Fonologickd stranka jazyka
pfedstavuje piirozenou a nezbytnou zakladnu pro rozvoj gramotnosti, ktera je v mysli
Cloveéka kodovana ve formé fonologickych reprezentaci. Abychom mohli 1épe uchopit
kognitivni operace, které jedinec Cini s fonologickymi reprezentacemi, hovoiime o
fonologickych dovednostech, jez 1ze neptimo méfit psychologickymi testy. Fonematické
uvedomovani ptredstavuje hypoteticky konstrukt, ktery vyjadiuje védomou dovednost
jedince ¢lenit slova na jednotlivé fonémy a manipulovat s nimi. Badatelé¢ odhalili silny
vztah mezi fonologickymi dovednostmi a osvojovanim cteni a psani a deficit
fonologickych reprezentaci se dnes povazuje za ptiCinu vyvojové dyslexie. Vyznam
fonematického uvédomovani spociva vtom, ze umoziluje porozumét alfabetickému
principu, tj. tomu, ze grafémy psané¢ho jazyka reprezentuji fonémy jazyka mluveného.
Na zéklad¢ porozumeéni principu zapisu alfabetického jazyka muzeme zacit dekodovat,
tj. prevadét grafickou podobu feci na jazykovy kod a naopak, fe¢ kodovat na jeji psanou
podobu.

Odhaleni vyznamu fonematického uvédomovani patii mezi nejdilezitéjsi objevy

pedagogické psychologie poslednich let. Prikopnikem, ktery jako prvni upozornil na



vyznam fonologickych dovednosti, byl rusky vyvojovy psycholog Elkonin, ktery jiz
v 50. letech vyvinul specidlni metodu vyuky c¢teni zaloZzenou na fonologické strance
jazyka. Nejveétsi mmnozstvi vyzkumt, které potvrdily vyznamny vztah mezi
fonematickym uvédomovéani a rozvojem gramotnosti, bylo realizovano v anglicky
hovoticich zemich. Miizeme konstatovat, ze vliv fonologickych dovednosti na uceni se
Cist a psat v anglictin je velmi dobie prokdzan. Soucasné vyzkumy se zabyvaji roli
fonematického uvédomovani v ortografiich, které nejsou alfabetické (naptiklad v
logografické ortografii ¢inStiny) a na porovnavani vyznamu fonematického
uvédomovani v ruznych alfabetickych ortografiich. Porovnavani konzistentnich a
nekonzistentnich alfabetickych ortografii ma velky vyznam pro Ceské prostiedi, kde je
pojem fonologickych dovednosti jen mélo rozpracovany. Nedostatecna obeznamenost
¢eského odborného prostiedi s pojmovym ramcem fonologickych dovednosti a velky
vyznam této dovednosti pro rozvoj gramotnosti mé¢ motivovalo k hlub§imu zajmu o tuto
problematiku.

Cilem bakalafské prace je sezndmit Ctenaie s roli fonematického uvédomovani
v procesu osvojovani gramotnosti v alfabetickych jazycich. V prvni kapitole pfedstavim
psycholingvisticky pfistup ke studiu gramotnosti, ktery klade pfi popisu gramotnosti
diraz na interakci jednotlivych slozek jazyka s urcitych kognitivnich dovednosti.
Jednou z klicovych kognitivni dovednosti je fonologické uvédomovani, jehoz vyvoj,
strukturu a moznosti testovani piedstavim ve druhé kapitole. Vyznam fonematického
uvédomovani byl postupné objevovan zejména v souvislosti s vyzkumem dyslexie a
z toho divodu uvozuji tteti kapitolu, vénovanou vyznamu fonematického uvédomovani
pro osvojeni gramotnosti, problematikou dyslexie. Zavérecna kapitola reflektuje
obeznadmenost Ceské pedagogické psychologie s pojmem fonologickych dovednosti a
formuluje hlavni oblasti zdjmu, pro néz predstavuje blizs§i sezndmeni se s vyznamem
fonologickych dovednosti obohaceni. Diskuzni ¢éast textu se vénuje nevyfeSenym
otazkam, jez souvisi s fonematickym uvédomovanim: jeho vyznamu v konzistentnich
ortografiich, povaze rychlého jmenovani a vztahu fonematického uvédomovani a

znalosti pismen.



2 GRAMOTNOST JAKO PSYCHOLINGVISTICKY PROCES

Ptedtim, nez se zaCneme zabyvat samotnym osvojovani gramotnosti a roli
fonematického uvédomovani v tomto procesu, je dulezité se nejprve zastavit u toho, jak
vibec fenoménu Cteni a psani rozumét. Osvojovani gramotnosti se v soucasné dobé¢
chdpe jako psycholingvisticky proces, ktery se odviji od néckolika kli¢ovych
kognitivnich dovednosti a od povahy jazyka, ktery si jedinec osvojuje (Caravolas, Volin,
2005, s. 8). Takové komplexni pojeti gramotnosti nebylo zastavano vzdy. Pievrat
v pojeti gramotnosti ptiSel s lingvistickym pojetim gramotnosti a s konekcionistickym
modelem rozpoznavani slov, ktery dobie ilustruje propojenost jednotlivych slozek
jazyka a to, jak se vzajemné ovliviiuji a podporuji. Treti Cast této kapitoly se vénuje
dalSimu vlivu jazyka na osvojovani gramotnosti a to mife konzistence alfabetické
ortografie na rychlost, sniZ se gramotnost vyviji a na vyznam fonematického

uvédomovani.

2.1 Lingyvisticky pristup ke gramotnosti

Jazyk se sklada ztady subsystéml — z fonologického (fonologie se tykaji
vnimani, kdédovani a produkovani hlasek), sémantického (sémantika se zabyva
vyznamem slov), syntaktického (syntakticky systém jazyka zahrnuje gramaticka
pravidla) a pragmatického (pragmaticka strdnka analyzuje vztah mezi produktorem a
pfijemcem v daném kontextu, tyka se porozuméni zdméru komunikace, ovliviiovani,
presvédCovani, pfijimani a odmitani) (Vybiral, 2005). K tomu, aby se ¢lovék naucil
mluveny i psany jazyk spravné pouzivat, je nutné ovladat vSechny subsystémy jazyka.
Nicméné na osvojovani gramotnosti bylo v minulosti nahlizeno jako na vizuo-motoricky
proces, zalozeny na u€eni se zpaméti kazdému jednotlivému slovu na zaklad¢é zraku
(Mikulajova, Dostalova, 2004).

Ptistup ke studiu gramotnosti se zacal ménit v prabehu 70. let ve Spojenych
statech, kdy se pomalu prosazoval lingvisticky pristup ke studiu gramotnosti. Mezi
hlavni prikopniky patii Read (1971, in Treiman, 2005, s. 103), ktery objevil, Ze néktefi
piedskolaci se pokousi zapisovat slova podle jejich fonetického usporadani. Ackoli
pocatecni psani nebylo gramaticky ptesné, zachycovalo fonetickou strukturu slov. Psani
uz nebylo mozné povazovat za produkt pouhého memorizovani a reprodukovani pismen,

ale ukdzalo se, Ze pro vyvoj psani je nezbytné, aby si dit¢ uvédomovalo fonetickou



strukturu slov. Dal§i vyznamnou osobnosti, kterd se zaslouzila o zménu pojeti
gramotnosti, byla Liberman. Liberman a kol. (Liberman, Shankweiler, Fischer, Carter,
1974, in Treiman, 2005, s. 103) zkoumali fonematické uvédomovani u déti a jeho roli
pii osvojovani gramotnosti. Zjistili, ze problémy se cCtenim a psani vyplyvaji
z nedostatecného uvédomovani fonetické struktury slov a dalSich jazykovych
dovednosti.

Tyto pocatecni vyzkumy, realizované predevsim v anglicting, vedly k velkému
z4jmu o vyvoj Cteni a psani a o roli fonologickych dovednosti v tomto procesu.
Soucasné pojeti osvojovani gramotnosti vychdzi z toho, ze se jedna o psycholingvisticky
proces. Uceni se Cist a psat je slozitym a dlouhodobym procesem, na némz se podili
nekolik kli¢ovych kognitivnich dovednosti a povaha pravopisného systému, ktery si dité
osvojuje. Vyzaduje rovnéz neporusené percepcni procesy a dobrou znalost jazyka a
gramatiky (Caravolas, Volin, 2005, s. 8). Za stézejni kognitivni mechanismy, které
umoznuji, aby se dit¢ naucilo Cist a psat, se povazuje fonematické uvedomovaini a
znalost pismen abecedy, které se navzajem ovliviiuji a jedna dovednost podporuje
rozvoj t& druhé (Hulme, Snowling, 2005). Na tak slozitém procesu, jako je uceni se
¢teni a psani, se samoziejme podili celd fada kognitivnich procest, napiiklad pozornost,

pamét’, vizualni aspekty ¢i obecné jazykové schopnosti (Caravolas, Volin, 2005, s. 8).

2.2 Konekcionisticky model rozpoznavani slov

Seidenberg a McClelland (1989, in Snowling, 2001) ucinili obrovsky pokrok ve
zkoumani neuronovych siti a vyvinuli modely, které 1épe objasiiuji mechanismus c¢teni.
Jejich model rozpoznavani slov vychazi z konekcionismu, vyznamného sméru soudobé
kognitivni psychologie.

Konekcionismus se vymezuje proti star§Simu vypocetnimu modelu mysleni, podle
nc¢hoz jsou informace zpracovavany sériové (postupné). Vypocetni model byl
inspirovan fungovanim pocitace. Naproti tomu konekcionismus pocitaovou metaforu
mySleni opustil a za svllj vzor si vzal pfimo ,zdroj“ mySleni, a to mozek.
Konekcionisticky model se pfiblizuje struktufe a funkci neuronové sit¢ v mozku, kde
dochazi k paralelni aktivaci mnoha jednoduchych elementli soucasné. Informace
v mozku lze podle teoretikli konekcionismu rozdé€lit na dva druhy — uzly a konekce

(spoje), které uzly spojuji a 1ii se zavaznosti a silou spojeni. Vytvaii se tak husta



konekcionistickd sit), jejiz drahy se aktivuji soucasné. Mozek se podle tohoto modelu
uc¢i pozménovanim sily spojui (Plhédkova, 2003).

Konekcionismu aplikovany na cteni slov vypada takto. Model neuronové sité
zaCind vzdy bez znalosti vztahu mezi pismenem a jeho vyslovnosti — jediné, co zna,
jsou jednotliva pismena a zvuky. Model musi projit f4zi uceni, kdy dostava piiklady
slov a jejich spravné vyslovnosti. Po piedloZzeni vzorku spocita model chybu ve svém
odhadu vyslovnosti a pak upravi silu spojeni spravnych uzla, ¢imz zptesni odhad pro
pristi pokus. Podobné funguje i lidsky mozek. Po nékolika prikladech mtze byt model
schopen ¢ist né€kolik nejfrekventovanéjsich slov. Po mnoha tréninkovych kolech bude
model schopen ¢ist i slova, se kterymi se pfedtim nesetkal (Snowling, 2001, s. 81-85).

Podle tohoto modelu se pfi rozpoznavani slov kombinuji informace z n¢kolika

zdrojii- fonologického, ortografického a sémantického-, které se vzajemné ovliviiuji.

Sémantika

o o]

Obr. ¢. 1 Model rozpoznavani slov (Seidenberg, McClelland, 1989, In: Snowling, 2001,
s. 83)

Fonologicka stranka jazyka ptedstavuje jeho zvukovou podobu. Zakladni
jednotkou fonologie je foném (hlaska). Timto terminem rozumime zvukovy prostiedek
slouzici k rozliSovani slov a jejich tvart (Filipec, et al., 2005). Fonémy (souhlasky a
samohlasky) samotné vyznam nemaji, ale jsou stavebnimi kameny jednotek vysSich
(slabik ¢i slov). Fonémy se studuje fonetika, véda o tvoteni, akustickych vlastnostech a

vnimani zvukové stranky jazyka (Filipec, et al., 2005). Fonémy jsou nejmensi casti



mluveného jazyka a fidi se rtiznymi pravidly kombinace, podle toho kterého jazyka.
Kombinaéni pravidla fonémti davaji dohromady fonologicky systém jazyka. Fonologie
se vymezuje jako véda o systému a funkci zvukovych prosttedki jazyka (Filipec, et al.,
2005)

Ortografie (pravopis) znamena souhrn pravidel o grafickém zaznamendvani
jazykovych projevl (Filipec, et al., 2005). Ortografie se mezi sebou li§i ve zplsobu
piepisu mluveného jazyka na psany. Cestina patii stejné jako vétsina evropskych jazykt
mezi alfabetické ortografie. Alfabeticka ortografie ptedstavuje psanou podobu jazyka,
v niz jsou jednotlivé fonémy mluveného jazyka reprezentovany grafémy (Caravolas,
2005, s. 337).

Semantika predstavuje vyznamovou stranku jazykovych jednotek (Filipec, et al.,
2005). Slova rozpoznavame nejenom na zaklad¢ dekdédovani a znalosti ortografickych
vzoru a jejich vyslovnosti, ale také diky tomu, Ze se seznamujeme s jejich vyznamem a
pozdéji ho predjimame. Vliv sémantiky pfi Cteni se vyrazné projevuje u dyslektikd,
jejichz schopnost dekodovat je znaéné narusena. Nékterd slova rozpoznavaji diky tomu,
ze si domysli jejich vyznam (Snowling, 2001). Naptiklad misto ,,diva®, precte ,,zadiva®,
,»s ni jako ,,s nimi*, ,,bavlnité* jako ,,balvanité“. Vyznam slov ndm pomaha pii jejich
dekddovani a sémantické chyby (zaménovani slov se stejnym vyznamem) cinime,
v mens$i mife nez dyslektici, vSichni, naptiklad pii rychlém a nepozorném cteni.
Sémanticka stranka jazyka je v interakci s kontextem, neboli s okolim jazykové jednotky,
s textovou souvislosti, naptiklad gramatikou ¢i pragmatikou (Filipec, et al., 2005).

Podle konekcionistické perspektivy se cteni rozviji na zakladé mapovani vztahu
mezi psanymi slovy (ortografickymi jednotkami), mluvenymi slovy (fonologickymi
jednotkami) a jejich vyznamem (sémantické jednotky) a to vSe se odehrava v urcitém

kontextu jazyka.

2.3 Osvojovani gramotnosti v konzistentnich a nekonzistentnich ortografiich
Lingvisticky pfistup ke gramotnosti, i konekcionisticky model rozpoznavani
slov maji sviij ptvod v anglicky hovoficich zemich. Ackoli jsou tyto vyzkumy
osvojovani gramotnosti velice cenné, byly realizovany vétSinou v anglictin€ a pozdé&ji i
v zemich zapadni Evropy. Vzhledem k tomu, Ze byla prokdzdna zkd spojitost mezi
osvojovanim gramotnosti ajazykem, vyvstala fada pochybnosti, zda je mozné

zobecnovat vysledky cizojazy¢nych (pfedev§im anglickych) vyzkumii na vSechny
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alfabetické jazyky. Spory o vSeobecnou platnost vyzkumil gramotnosti v anglosaském
svété se opiraji o skutecnost, ze ackoli ma vétSina evropskych jazykid alfabetickou
ortografii, jazyky se mezi sebou lisi tim, do jaké miry jsou konzistentni.

Vétsina evropskych jazykli ma konzistentnéj$i ortografii nez anglictina.
Ptirozen¢ se tudiz predpokladd, ze vyvoj ¢teni a psani 1 projevy dyslexie se budou
v ruznych jazycich lisit. V této kapitole nejprve ukazi hlavni rozdily mezi konzistentnimi
a nekonzistentnimi ortografiemi. Poté se budu vénovat viivu povahy alfabetické
ortografie na rychlost osvojovani gramotnosti a na vyznam fonematického uvédomovani

v ruznych alfabetickych jazycich.

2.3.1 Charakteristiky konzistentnich a nekonzistentnich ortografii

Ackoli vSechny alfabetické jazyky stavi na alfabetickém principu, 1iSi se mezi
sebou vtom, nakolik je vazba mezi grafémy a fonémy konzistentni (neboli
transparentni). Idealni alfabeticka ortografie by méla kodovat mluveny jazyk pouze na
zékladé jednotlivych korespondenci mezi grafémy a fonémy, jez by mély byt zcela
konzistentni. Mizeme uvést ptiklad z ceského jazyka, kde foném /k/ reprezentuje vzdy
grafém K, ale v anglictin€, ktera je méné konzistentni, mize byt foném /k/ kodovan
grafémy K1 C. V tomto pfipad¢ je ortografie CeStiny konzistentnéjsi (idealngjsi). V
naprosto idedlni ortografii by ditéti stacilo, aby si osvojilo #7i zdkladni dovednosti
gramotnosti: fonematické uvédomovani, znalost pismen abecedy a korespondence
grafém-foném (Caravolas, 2004, s. 4).

Alfabetické jazyky se pohybuji po kontinuu konzistence, na jehoz jednom konci
lezi vysoce (témét idedln¢) konzistentni (transparentni nebo mélké) ortografie, napiiklad
srtbochorvatstina, finStina ¢i turectina, a na druhém konci lezi jazyky vysoce
nekonzistentni (netransparentni nebo hluboké) ortografie, jako je naptiklad anglictina

nebo francouzstina (Caravolas, 2004, s. 338).
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Obr. & 2 Schéma relativni hloubky nékolika alfabetickych ortografii (Caravolas, 2005, s.
338).

Nekonzistentni alfabetické jazyky se vyznacuji témito charakteristikami:
e Vice fonémt nez pismen:

Nekonzistentni ortografie maji daleko vice fonémt nez grafémt, a proto
obsahuji riizné kombinace grafémi, aby mohly reprezentovat vSechny fonémy v jazyce.
Tudiz jeden grafém muze oznacCovat vice fonémt. Jazyk je tim konzistentnéjsi, ¢im
mensi je podil poc¢tu fonéml vzhledem k poctu pismen abecedy. Naptiklad CeStina
potiebuje k prepsani 42 fonéml 40 pismen (28 souhlasek, 6 kratkych a 6 dlouhych
samohlasek) a podil po¢tu fonémt a pismen je 1,1:1, zatimco v anglictiné je podil
vyrazné vyssi (1,7:1), stejné tak 1 v némciné€ (1,6:1) a francouzstiné (1,5:1). (Caravolas,
2004, s. 5). V anglictiné miize byt foném /k/ kodovan gratémy k i1 ¢, zatimco v Cestiné

pouze jako k. Nebo hlaska /[/ mize byt zapséna jako o, a, ough, aw, atd., zatimco

v ¢estiné pouze jako o. V dusledku toho, Ze nepravidelné ortografie maji daleko vice
fonémtl, nez grafémi, je celd fada fonémii reprezentovana zdvojenymi pismeny
(naptiklad 11, tt) a dvojhlaskami (naptiklad ph, ou) (Caravolas, 2004, s. 5-6).

e Morfologické tvary:

Velké mnozstvi morfologickych tvart s nepravidelnou vyslovnosti znejasiiuje
korespondence grafém-foném. Naptiiklad ve slovech ,heal“ a ,health“ jsou dva
samohlaskové fonémy /i/ a /e/ reprezentovany jednim samohldskovym fonémem (ea).
Morfologické tvary mohou byt i pravidelné a maji tak zachované fonologicky podobné
koteny, naptiklad v ¢estin€ slova jako kniha, knihovna a knihovnice (Caravolas, 2004, s.
5).

e (izi slova, ktera byla pfejata z jiného jazyka (Caravolas, 2004, s. 5).

e Historické pravopisné vzory, které odrazi archaickou vyslovnost slov:
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V pribéhu vyvoje jazyka se zmeénila vyslovnost nekterych slov, a proto néktera
slova obsahuji grafémy nebo slovni tvary, které se dnes jiz nevyslovuji. Napiiklad
francouzské slovo ils parlent se vyslovuje /il parlo/ (Caravolas, 2004, s. 5).

Nepravidelnosti v ortografickém systému jsou shrnuty v pravidlech pravopisu
kazdého jazyka, které si musi jedinec osvojit. Plati, ze ¢im vice vyjimek, pravidel a
nepravidelnosti v pravopise se musi dité naucit, tim déle mu bude osvojovani pravopisu
trvat (Caravolas, 2004, s. 5).

Jsou zde uvedeny znaky nekonzistentnich ortografii, které¢ se vztahuji pievazné
k psani, spiSe nez ke ¢teni. Je to z toho divodu, ze vétSina alfabetickych ortografii je
konzistentnéj$i ve sméru grafém-foném korespondenci, néz ve sméru foném-grafém

korespondenci. Tudiz, psani je narocnéjsi nez cteni (Caravolas, 2004, s. 5).

2.3.2 Rychlost osvojovani gramotnosti jako funkce alfabetické konzistence

Z tady vyzkumt (napi. Caravolas, Bruck, 1993 nebo Wimmer, Goswami, 1994,
in Caravolas, 2004, s. 7), které¢ porovnavaly nékolik jazykli navzdjem, je ziejmé, ze
osvojovani gramotnosti probiha rychleji v transparentnich (konzistentnich) ortografiich,
nez v nekonzistentnich. Déti, které se uci vice konzistentni jazyk maji v prvni a druhé
tfidé rozvinutéjsi fonematické uvédomovéni, 1épe rozpoznavaji slova, 1épe Ctou
pseudoslova, nez déti které se uci Cist a psat v nekonzistentni ortografii jakou je
anglictina.

V pocatecni fazi uCeni se Cist déti ¢tou na zakladé korespondenci grafém —
foném, Ctou sekvencné, tadi ze sebe zvuky asociované s jednotlivymi pismeny. Pii
psani je tento proces obraceny, slova rozkladaji na jednotlivé hlasky, jez postupné
zapisuji. Déti, které se uci Cist a psat v konzistentni ortografii pouzivaji fonologické
kodovaci strategie univerzalne. Korespondence grafém—foném jsou v téchto jazycich
konzistentni a sta¢i se tedy ,,pouze* naucit, jaké pismeno je asociovdno s jakym
byt zapisovany vice zpusoby. Nicméné plati, ze déti, které se ucéi Cist a psat
v konzistentnich ortografiich, jsou schopné do konce prvni tfidy samostatné Cist a
ovladaji foneticky zptsob psani (Caravolas, Volin, 2005, s. 8-9).

v

grafické reprezentace mluvené fec¢i mize byt ,.kazdeé pismeno vysloveno nejméné dvema
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zplisoby a kazda hlaska miize byt zapsana radou odlisnych pismen® (Caravolas, Volin,
2005, s. 9). Ztoho divodu trvd osvojovani gramotnosti podstatné¢ déle, nez u
konzistentnich ortografii. Uvadi se (Caravolas, Volin, 2005, s. 9), ze az do konce
ttetiho roku Skolni dochazky.

Caravolas a Bruck (1993, in Caravolas, 2004) zkoumaly vykon v psani ¢eskych
a kanadskych déti na pocatku Skolni dochazky. Jednim z cild vyzkumu bylo zjistit, zda
se Ceské deéti uci rychleji fonetickému zpisobu psani, nez déti, jejichz mateiStinou je
anglictina. Autorky vyzkumu porovnaly 30 ¢eskych a 30 kanadskych prvinackl, u nichz
hodnotily vykon v testech na fonologické uvédomovani a vykon v testu psani
pseudoslov. Vysledky prokézaly, ze ceské deéti profituji z toho, Ze se uci konzistentni
ortografii. Doséhly celkové vyrazné lepSiho vykonu v testu fonetického psani a stejné
tak v testech fonologického uvédomovani. Ceské déti byly lepsi i piesto, Ze anglicky
mluvici déti navstévovaly minimalné jeden rok formalniho vyucovani navic, kde byly
seznameny s pismeny, ulily se globalnimu c¢teni a fonetickému zpiisobu psani
(Caravolas, 2004).

V anglicky mluvicich zemich je bézné, Ze formalni vzdélavani zacina diive nez
jak jsme zvykli u nds. Naptiklad v Britanii déti za¢inaji Skolni dochdzku jiz ve ¢tyfech
letech. Tzv. Receptive Year je povinny pro vSechny déti. Déti jsou sezndmeny
s fonologickou strukturou angli¢tiny, u¢i se pismena a jejich korespondence s fonémy.
Tento zpiisob ptipravy ma za cil kompenzovat obtize a urychlit osvojovani gramotnosti
v angli¢ting, v jazyce, ktery je velmi nekonzistentni (Caravolas, Volin, 2001).

Cela tada dalSich vyzkumt prokazala, ze vyvoj gramotnosti v konzistentnich
ortografiich probiha rychleji nez v nekonzistentnich. Anglické déti ¢ini na pocatku
Skolni dochazky pomalejsi pokroky, rozpoznavani slov je vice nepfesné a mén¢ plynulé

a konven¢ni pravopis si osvojuji s vétSimi obtizemi (Caravolas, 2005).

2.3.3 Vyznam fonematického uvédomovani v konzistentnich a nekonzistentnich

ortografiich

N¢ékolik vyzkumt (napt. Caravolas, Volin, Hulme, 2005) konzistentnich jazyk
potvrdilo, ze pfi osvojovani gramotnosti ve vsech alfabetickych jazycich hraji roli
podobné kognitivni mechanismy - fonematické uvedomovani a znalost pismen abecedy

(Caravolas 2004).
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Naproti tomu jiné vyzkumy konzistentnich jazyki k témto zavérim nedospély a
naopak ukdazaly, Ze v konzistentnich ortografiich je fonematické uvédomovani méne
dulezZitou dovednosti a Ze vyvoj gramotnosti ovliviiuje pouze kratkodobée (do konce prvni
nebo druhé tfidy). Za lepSiho ukazatele pozd¢jsi trovné Cteni se povazuje rychlée
Jjmenovani a nikoli fonematické uvédomovani (napt. Wimmer et al, 1991 nebo Wimmer
et al., 2000, in Caravolas, 2005).

Rakousti vyzkumnici (Wimmer et al., 1991) jsou ptesvédceni, ze deficit ve
fonologické oblasti je u némecky mluvicich déti s dyslexii pouze doCasnou zalezitosti a
to predevSim ze dvou divodi: transparentni ortografie némeckého jazyka détem
umoziuje osvojit si korespondence grafém-foném rychleji a tato rychlost osvojovani
gramotnosti je umocnéna analyticko-syntetickou metodou vyuky cteni a psani, diky niz
déti diive porozumi alfabetickému principu. Déti, které se uc¢i konzistentni ortografii se
diky tomu nauci rychle dekddovat a brzy si osvoji fonematické uvédomovani. Z toho
vyplyva, ze se u nich ¢teni a psani vyviji rychleji, nez u anglicky mluvicich dyslektiki.
Rakousti badatelé se domnivaji, ze v konzistentnich jazycich nelze uvazovat o testech
fonematického uvédomovani jako o dobrém ukazateli dyslektickych potizi a naproti
tomu vyzdvihuji vyznam rychlého jmenovani.

Wimmer a kol. (1991) porovnavali dovednosti fonematického uvédomovani na
pocatku Skolni dochazky a urovenn ¢teni po par meésicich Skolni dochazky. Jejich
smiSené¢ vysledky zpochybnily jednoznacny kauzédlni vztah mezi fonematickym
uvédomovanim a gramotnosti, jaky je ¢asto uvadén v anglickych Vyzkumechl. Autofti
vyzkumu usuzuji, ze velké individualni rozdily ve vztahu fonematického uvédomovani
a gramotnosti poukazuji na to, Zze zde hraji roli jiné faktory, jako jsou napiiklad
piedskolni zkuSenosti s pismem nebo vyuka Cteni.

Nejzajimavéjsi vysledky piinesly vyzkumy, jez porovnaly vyvoj gramotnosti u
déti hovoficich jazyky na opa¢ném konci kontinua ortografické konzistence, jako je

napiiklad anglictina a CeStina. Caravolas diskutuje s poznatky Wimmera a kol, ktefi

" Ukazalo se, e vétsina déti méla pied zacatkem $kolni dochazky problém provést test fonematického
uvédomovani. Pouze né€kolik déti mélo na pocatku Skolni dochazky dobfe rozvinuté fonematické
uvédomovani a po par mesicich vyuky dosahly v testu fonematického uvédomovani témeét perfektniho
vysledku. Sice byl nalezen vztah mezi pocatecni trovni fonematického uvédomovani a urovni ¢teni a
psani na konci prvni tfidy, ale nékteré déti, které z pocatku vykazovaly nizkou uroven fonematického
uvédomovani (coz byla v daném vzorku vétSina), na konci prvni tiidy doséhly stejné dobrych vysledkl ve

¢teni a psani jako déti s dobrym pocatecnim fonematickym uvédomovanim.

15



tvrdi, Ze némecké dyslektické déti zakousi vazné potize s fonematickym uvédomovanim
pouze do konce prvni nebo druhé ttidy a ze ,,v konzistentnich ortografiich, jako je
némcina, fonematické uvédomovani predpovidda vyvoj gramotnosti jen v pribéhu
prvniho nebo druhého roku skolni dochazky** (Caravolas, Volin, Hulme, 2005, s. 2).

Caravolas a kol. (2005) porovnali roli fonematického uvédomovani a ostatnich
ukazateld gramotnosti u ¢eskych a anglickych déti od 2. do 7. tiidy (bez dyslektickych
potizi) a u déti s dyslexii od 3. do 7. tfidy. V prvnim vyzkumu dosli autoti k zavéru, ze
fonematicke uvédomovani predpovida gramotnost v anglictiné i v cestiné dlouhodobé,
déle nez do konce druhé tfidy. Ve druhém vyzkumu ovéefovali hypotézu, ktera
vychazela z nalezt Wimmera a kol., tedy to, zda ¢eské déti s dyslexii od 3. do 5. tiidy
dosahnou stejnych vysledki v testech fonematického uvédomovani jako jejich
vrstevnici, jelikoz jim konzistentni ortografie umozni vyfeSit jejich potize
s fonematickym uvédomovanim do konce druhé¢ ttidy. Vysledky druhého vyzkumu
odhalily, ze ceské i anglické déti vykazovaly deficit fonematického uvédomovani.
Prestoze Ceské déti ziskaly lepsi vysledky v testech na fonematické uvédomovani nez
anglické déti, potize s fonematickym uvedomovanim od konce druhé tiidy nevymizely.

Ackoli uceni se Cist a psat probihd v anglicting, ktera ma velmi nekonzistentni
ortografii, pomaleji nez v konzistentni ortografii CeStiny, vyzkumy Caravolas a kol.
ukazaly, ze role fonematického uvédomovani je ve vyvoji gramotnosti v angli¢tiné 1 v
cestiné velmi podobna a u déti s dyslexii byl odhalen #rvaly deficit fonematického
uveédomovani, bez ohledu na to, zda déti hovotily Cesky ¢i anglicky (Caravolas, Volin,
Hulme, 2005).

Dlouhodoby deficit fonematického uvédomovani u Ceskych déti s dyslexii byl
prokdzan dal§im vyzkumem. Caravolas a kol. (Caravolas, Volin, 2001) zkoumali
fonetickou ptesnost psaného projevu ceskych déti s dyslexii a popsali deficit
fonematického uvédomovani, ktery se projevuje vyskytem fonetickych chyb v jejich

pisemném projevu®. Vysledky pravopisného testu ukazaly, 7e skupina déti s dyslexii

* Normalné se vyvijejici dité napise naptiklad slovo ,,beef* jako beaff nebo befe, ale dité trpici dyslexii
napise to samé slovo jako bof nebo be. Kvalitativni analyza chyb rozliSovala tyto kategorie: fonologickeé,
ortografické, gramatické, lexikalni. Pro ucely této studie se autofi zabyvaly pouze fonologickymi
chybami. Fonologické chyby jsou takové, které vyplyvaji ze zamény fonémi ve slové. Jejich vysledkem
je pak odli$na vyslovnost slova®. Fonologické chyby mohou obsahovat vynechani grafémt (vynechani
souhlasky ¢i samohlasky a redukce souhlaskového shluku), pfidani, prohozeni ¢i pozménéni grafémi.

Pozménéni grafému spociva ve vynechani nebo ptidani diakritického znaménka, ve snaze uvést v soulad
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vykazuje zavazné problémy s foneticky presnym psanim déle nez do konce druhé tridy
(v tomto vyzkumu byly prokdzany problémy s fonetickym psanim do 5. tfidy).
Normalné se vyvijejici déti vykazovaly ve Etvrté tfidé 3 % chyb v testu psani, zatimco u
déti s dyslexii bylo ve ctvrté tfidé procento chyb daleko vyssi, az 18 %. Vykon déti s
dyslexii a profil jejich chyb se podobal skupiné déti, které se vyvijely normalné a byly
vpriméru o dva az tfi roky mladsi. V disledku nedostatecnych fonologickych
reprezentaci mluvenych slov nemaji déti s dyslexii moznost si vyvinout dobry zaklad,
na némz si lze osvojovat ortografické informace. Déti s dyslexii nejsou schopny zachytit
fonologickou strukturu slov zcela spravnég, a tudiz kromé fonetickych chyb produkuji i
chyby ortografické a gramatické (Caravolas, Volin, 2001).

Je vSeobecné piijimano, ze déti, jejichz matetsky jazyk je vice konzistentni, mayji
v prub¢hu prvnich let Skolni dochazky lepsi dovednosti fonematického uvédomovani,
nez déti, ktefi se u¢i méné konzistentni jazyk. Anglické hovotici déti s dyslexii maji
vétsi potize s fonematickym uvédomovanim, nez jejich angli¢ti vrstevnici bez téchto
potizi a nez déti s dyslexii, které se uci Cist a psat v konzistentni ortografii. Zajimavé ale
je, ze déti s dyslexii, které si osvojuji konzistentni jazyk, maji vyrazn¢ horsi vysledky
v testech fonologického uvédomovani, nez jejich vrstevnici. Deficit fonologického
uvédomovani je sice v konzistentnich jazycich mensi, ale jeho vzorec je velmi podobny.
Mensi rozsah fonologického deficitu je dan tim, Ze transparentni ortografie necini tak

velké naroky na fonologické dovednosti (Caravolas, 2005).

vvvvvv

opomijel zdakladni skutecnost tohoto procesu, a tou je jazyk. Dnesni psycholingvisticky
pristup ke gramotnosti pojima tento fenomén jako slozZity proces, v némz hraji roli urcité
klicove kognitivni dovednosti (predevsim fonematické uvédomovani a znalost pismen
abecedy) a jazyk, ktery si dité osvojuje. Zmena paradigmatu nastala v zapadnich zemich
v prubéhu 70. a 80. let, kdy vyzkumy upozornily, Ze dité pouziva v pocatcich cteni a
psani fonologické strategie a Ze deti s probléemy s osvojovanim gramotnosti vykazuji

deficit ve fonologicke oblasti.

samohlasky ¢i souhlasky (napiiklad ,,republice“—rupublice nebo rebublice) nebo je zména pravopisu

vysledkem blizkosti fonologickych rysi slova (napfiklad ,,firmy“—virmy).
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Pohled na osvojovani cteni a psani velmi obohatil konekcionisticky model
rozpoznavani slov, ktery experimentalné dolozil, Ze p7i ¢teni spolu interaguji informace
ze tri zdroju: fonologického, ortografického a sémantické — a tyto interakce probihaji
v rdmci urcitého kontextu.

Tretim zdrojem, ktery zduraziuje vliv jazyka na osvojovani gramotnosti, jsou
vyzkumy mapujici rozdily v nabyvani gramotnosti v riiznych alfabetickych jazycich.
Alfabetické jazyky se lisi mirou konzistence mezi fonetickou a grafémickou strankou
jazyka. Vyzkumy porovnavajici ruzné alfabetické jazyky prokazaly, Ze déti se uci cist a
psat rychleji v konzistentnich jazycich. Nicméné ve vSech alfabetickych jazycich hraji
roli podobné kognitivni mechanismy (fonematické uvedomovani a znalost pismen
abecedy), a tudiz Ize u déti s dyslexii pozorovat podobny profil jejich potizi, predevsim
deficit ve fonologické oblasti (ale u konzistentnich jazykii neni tento deficit tolik
vyrazny).

Fonologickée uvedomovani jsem v této kapitole zasadila do Sirsiho kontextu.
Nadale se budu vénovat konkrétnim charakteristikam tohoto pojmu, jeho vyvoji,

strukture a mozZnostem posuzovani jeho kvality pomoci testu.
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3 COJE TO FONEMATICKE UVEDOMOVANI?

V ptedchozi kapitole jsem se sezndmili s pfistupy ke studiu gramotnosti, z nichz
jasné vyplyva, ze dovednost pracovat s fonologickou strankou jazyka ma pro vyvoj
gramotnosti klicovy vyznam a to ve vSech alfabetickych jazycich, vcetné CeStiny.
Fonologické uvédomovéani zahrnuje fadu riznych, ale navzajem souvisejicich
dovednosti. V prvni ¢asti této kapitoly objasnim terminologii ve vztahu k fonologickym
dovednostem, ve druhé a tieti Casti sezndmim cCtendfe s vyvojem a strukturou
fonologického uvédomovani a na zavér predstavim nejCastéj$i nastroje, které slouzi

k hodnoceni trovné rozvoje fonologického uvédomovani.

3.1 Definice fonematického uvédomovani a dalSich fonologickych dovednosti

Fonematické uvédomovani se nejcastéji definuje jako ,,védomd schopnost
objevit v jazyce fonémy a manipulovat s nimi... a to bez ohledu na vyznam a
reprezentaci fonémii v psaném jazyce (Liberman, Shankweiler, 1985, in Sodoro,
Allinder, Rankin-Ericsson, 2002, s. 223). Nebo jako ,,védomda a pohotova manipulace se
slovy na urovni fonému (Caravolas, Volin, 2005, s. 8). Fonematické uvédomovani
predstavuje ,,porozumeéni tomu, Ze kazdé mluvené slovo se da predstavit jako sled
fonemu'* (National Research Council, 1998, s. 52, in Sodoro, Allinder, Rankin-Ericsson,
2002, s. 225). Napiiklad slovo pes je slozené ze tii fonémi: /p/, /e/ a /s/. Mikulajova
popisuje fonematické uvédomovani jako: ,,schopnost véedomé pracovat se segmenty slov
na urovni fonémii, uvédomovat si zvukovou strukturu slov, identifikovat poradi zvukii
(napriklad pridat, odebrat, zmenit poradi hlasek ve slove)“ (Mikulajova, Dostalova,
2004, s. 8).

Fonematické uvédomovani je soucasti fonologickych dovednosti, které zahrnuji
fonologické uvédomovani, fonologickou (verbalni) pamét, rychlé jmenovani a rychlost
feci.

e Fonologické uvédomovani:
fonematickym a fonologickym uvédomovanim. Fonologické uvédomovani muzeme
vymezit jako védomou dovednost rozeznat a manipulovat s vétSimi fonologickymi

jednotkami nez jsou jednotlivé fonémy, jako jsou slabiky a rymy, zatimco fonematicke
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uvedomovani se tyka pouze nejmensich jednotek, a to jsou fonémy (Sodoro, Allinder,
Rankin-Ericsson, 2002).
e Fonologickda pamét’ (verbalni pamét’):

Fonologicka pamét piedstavuje schopnost koédovat zvukové reprezentace
v kratkodobé paméti a poté je ulozit do dlouhodobé paméti. Posuzuje se naptiklad tim,
ze dit¢ ma za ukol opakovat nesmyslnd slova ve stejném potadi tak, jak je slySelo
(Sodoro, Allinder, Rankin-Ericsson, 2002).

Stale se vedou spory, zda je fonologickd pamét’ spojena se ¢tenim nezavisle na
fonologickych dovednostech. Nékteti vyzkumnici (naptiklad Snowling, 1998, in Muter,
2004, s. 98) jsou piesvédceni, ze fonologickd pamét je ukazatelem fonologickych
reprezentaci. Z toho vyplyva, ze rizné testy fonologického uvédomovani neptimo méfi i
fonologickou (verbalni) pamét’, ptficemz zadkladem obou dovednosti jsou fonologické
reprezentace. Mlizeme souhlasit s Hulmem a MacKenziem (1992, in Muter, 2004, s. 98),
podle nichz je velice obtizné odlisit uchovéani a vyvolani fonologickych informaci
zpaméti od dalSich fonologickych dovednosti. Je ziejmé, Ze nékteré testy
fonologického uvédomovani namahaji také fonologickou (verbalni) pamét’, a naopak, Ze
testy fonologické paméti (naptiklad opakovani pseudoslov) tzce souvisi s dalSimi
fonologickymi procesy.

e Rychlé jmenovani:

Dovednost rychlého jmenovani miizeme definovat jako ,,schopnost rychle
vyhledat fonologické a zvukové reprezentace z dlouhodobé pameti (Sodoro, Allinder,
Rankin-Ericsson, 2002, s. 228). Rychlost a piesnost jmenovani se povazuje za dilezitou
dovednost, ktera odrazi kvalitu fonologické paméti (Muter, 2004, s. 99).

Test rychlého jmenovani® spoéiva v rychlém pojmenovavani b&znych objektd,
jako jsou zvifata, barvy, Cisla ¢i pismena. Za nejlepsi ukazatele pozdé€jsiho cteni se
povazuje verze s ¢isly a pismeny a to z toho diivodu, Ze tyto symboly jsou vice spjaté se
¢tenim nez symboly zvitat (Badian, 2000, in Muter, 2004, s. 99).

Administrace testu rychlého jmenovani zacind cvicnym pokusem, v némz
administrator spolecné s ditétem pojmenuje testové polozky (barvy, ¢isla, apod.), které
se nachdzi na jednom fadku. Cvi¢ny pokus slouzi k tomu, aby dité jednotlivé polozky
pojmenovalo spravné. Poté je dit¢ sezndmeno s ukolem, ktery ho c¢ekd. Dité ma

pojmenovat vSechny testové polozky tak, jak jdou za sebou, shora dola. Vykon ditéte se

? V angliéting se nazyva ,,Rapid automatized naming* a v literatute ho naleznete pod akronymem RAN.
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méii stopkami, protoze Cas potiebny ke splnéni tkolu a ptesnost provedeni jsou
hlavnimi ukazateli rychlého jmenovani. Zaznamenavaji se chyby, jez dité v testu ucinilo
a cely prub¢h testovani se nahrava pro pozd¢jsi analyzu.

Deficit rychlého jmenovani je jednou z charakteristik dyslexie. Celd tada
vyzkumt prokdzala (napiiklad Wolf, 1986, in Snowling, 2001, s. 43-44), ze déti s
dyslexii maji vysledky vtomto testu vyrazné¢ horSi, nez stejn¢ staré déti bez
dyslektickych potizi. Potize s testem rychlého jmenovani maji 1 dospéli lid¢ s dyslexii
(Felton a Wood, 1989, in Snowling, 2001, s. 44).

e Rychlost feci:

Rychlost feci Hulme a kol. definuji jako: ,,»ychlost, se kterou jedinec vyslovi
urcita slova® (Hulme, Roodenrys, 1995, in Muter, 2004, s. 99). Vyzkumy Hulma a kol.
(1994, in Muter, 2004, s. 100) prokazaly, zZe rozdily ve ¢teni souvisi s rozdily v rychlosti
feCi - v rychlosti, se kterou jedinci vyvolavali informace z dlouhodobé paméti. Hulme a
kol. (1994, in Muter, 2004, s. 100) dosli k zavéru, Ze rychlost feci je dobrym ukazatelem

rychlosti vyvolani a efektivity fonologickych reprezentaci slov.

Fonologické uvédomovani, verbalni (fonologicka) pamét’, rychlé jmenovani a
rychlost feci jsou dovednosti, které spolu tizce souvisi. Zlustava vSak nevyfeSena otazka
povahy kratkodobé verbalni paméti a rychlého jmenovéani. Zda jsou tyto dovednosti
projevem fonologickych reprezentaci a jejich deficit odrazi S$irSi postiZeni
fonologickych reprezentaci (Snowling, 2001, s. 59), nebo zda se jednid o nezavislé
dovednosti (Bowers, Wolf, 1993, in Caravolas, 2005). RozfeSeni tohoto problému ma
vyznam predevSim pro poznani procesu osvojovani gramotnosti v konzistentnich
ortografiich. Nékteré vyzkumy (napt. Wimmer et al., 2000, in Caravolas, 2005, s. 348)
oznacily rychlé¢ jmenovani (narozdil od fonematického uvédomovéani a verbalni

kratkodobé paméti) za nejlepsiho dlouhodobého ukazatele dovednosti ¢ist a psat.

3.2 Vyvoj fonologického uvédomovani

Vyvoj fonologického uvédomovani postupuje od uvédomovani vétsich
fonologickych jednotek, po ¢lenéni slov na jednotlivé fonémy. Uroveii fonologického
uvédomovani zavisi na zrani centralni nervové soustavy, na ptiznivém vlivu rodinného

prostiedi a v neposledni fadé¢ na pisobeni formalni vyuky c¢teni a psani. Rozvoj
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fonologickych dovednosti lze podpofit vhodnym intervencnim programem (Muter,
2004).

Prvni fonologické reprezentace se vztahuji k celym slovim. Dité vnima slovo
jako celek. V pribéhu ptedskolniho véku se vyviji dovednost ¢lenit slovo na urcité
fonologické jednotky. Dité staré dva az tii roky je schopné rozpoznat, jakd slova se
navzajem rymuji. Pfiblizn¢ ve Ctyfech letech dité ¢leni slova na slabiky nebo umi ze
slabik slova slozit (naptiklad prvni hlasku ze slova ,,mama“ dit¢ identifikuje jako /maé/).
Prvni foném ve slové je dité schopné rozpoznat nejcastéji po patém roce Zivota.
Ptiblizn¢ v péti nebo Sesti letech umi izolovat jednotlivé fonémy ve slové. V této fazi
dokaze rozclenit slovo ,,pes na jednotlivé fonémy /p/, /e/ a /s/ (Liberman, Shankweiler,
Liberman, Fowler a Fischer, 1977, in Snowling, 2001).

Fonologické reprezentace se v prubchu vyvoje zpiesiiuji spolu s tim, jak u ditéte
roste slovni zasoba (Metsala, 1999, in Muter, 2004, s. 95). Byrne (1998, in Muter, 2004,
s. 95) usuzuje, ze obohacovani slovniku hraje roli piedevSim v pocatcich rozvoje
fonologickych dovednosti, Ze tyto schopnosti jakoby ,,nastartuje, ale ze pozd¢ji nema
na vykon v testech fonematického uvédomovani vliv.

Adams (1990, in Sodoro, Allinder, Rankin-Ericsson, 2002, s. 226-227) sestavil
klasifikaci testti fonologického uvédomovani podle toho, jak se jednotlivé dovednosti
objevuji ve vyvoji. Odlisil pét urovni ukoll, jejichz narocnost je vzestupna a vyssi
urovné vyzaduji vyzralej§i fonologické dovednosti. Nejmladsi déti jsou schopné
spravné vykonat ukoly prvni nebo druhé urovné a déti posledniho rocniku matefské
pate urovné:

e ,Mit ucho pro zvuky*:

Dité¢ na této urovni zna fikanky a ma cit pro rymy v basni¢kach ¢i pisnickach.
Naptiklad Ententyky...z elektriky, bez klobouku bos...nos.

e Ukoly na odhaleni odli$nosti a na parovani fonémi:

Ukoly druhé aurovné vyzaduji dovednost porovnat navzajem slova a uréit, zda se
foneticky li$i (ukoly na odhaleni odliSnosti). OdliSnost mezi slovy muze spocivat
v prvnim (napiiklad hop, htl, puk), v koncovém (napiiklad les, ves, ¢ap) nebo
v prosttednim fonému (napiiklad pes, ves, ¢ap), pficemz plati, ze identifikace
operaci. Dité porovnava slova a ma urcit, ktera si jsou foneticky podobna.

e Skladani fonému do slov:
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Tteti uroven vyzaduje schopnost skladat jednotlivé fonémy do slov. Napftiklad

ditéti je polozena otdzka, co vznikne z hlasek /p/.../e/.../s/, kdyz se daji dohromady.
e Manipulace s fonémy:

Na c¢tvrté urovni jsou ukoly, které vyzaduji manipulaci s fonémy. Tento typ
ukolu predpoklada dovednost izolovat jednotlivé fonémy, poté je vynechat (elize
hlasek), noveé uspotadat (transpozice hlasek) nebo pridat ke slovu foném navic.

e Segmentovani slov na fonémy:

Pata Groven zahrnuje ukoly na segmentovani slov na fonémy. V tomto ptipadé
ma dité izolovat jednotlivé fonémy ve slové a vyslovit je popotad¢, hlasku po hlasce.

Dité se v pritb¢hu vyvoje stava citlivéjsim vici fonologické struktuie slov a tato
citlivost je v prubéhu zivota ptiblizn¢ stejnd. To znamena, ze dité, které si jiz v utlém
veéku dokéze uvédomovat slabiky a pracovat s rymy, pravdépodobné bude pozdéji bez
problémil izolovat a manipulovat s jednotlivymi fonémy. Uroveni fonologickych
dovednosti v raném détstvi piedpovida Groven fonematického uvédomovani pozdéji,
napiiklad na pocatku $kolni dochazky. Uroveti fonologickych dovednosti je v priibéhu

vyvoje stabilni a je projevem individualnich rozdiltt mezi détmi (Muter, 2004).

3.3 Struktura fonologického uvédomovani

Fonologické uvédomovani neni jednolitym celkem, ale jednd se o
strukturovanou dovednost, kterd se sklada ztady jednotlivych dovednosti, jez jsou
vzajemné uzce spjaté. Poté, co byl prokdzan vztah mezi fonologickymi dovednostmi a
osvojovanim gramotnosti, vyvstala celd ftada otazek. Naptiklad jaké druhy
fonologickych dovednosti existuji a jaky je jejich vztah ke ¢teni a psani a zda rizné
fonologické dovednosti ovliviiuji osvojovani ¢teni a psani na rizném stupni vyvoje

gramotnosti (Muter, 2004).

3.3.1 Velikost fonologickych jednotek

Rizné studie se snazily odhalit, jaké diléi dovednosti fonologického
uvédomovani jsou nejvice spjaty se ctenim: slabiky, rymy ¢i fonémy. Pfedmétem zajmu
v oblasti vyzkumu gramotnosti se stala otazka, jak veliké fonologické jednotky nejvice

prispivaji k osvojovani ¢teni a psani (Castles, Coltheart, 2004).
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e Slabiky:

Nékteré vyzkumy (napt. Badian, 1998, in Castels, Coltheart, 2004, s. 87)
provétovaly vliv uvédomovani si slabik na osvojovani gramotnosti. Nicméné se ukazalo,
ze uvédomovani slabik ma na vyvoj ¢teni a psani jen velmi omezeny vliv.

¢ Rhyme (rym) / Rime a Onset:

Dalsi fonologickou jednotkou, o niz se vedou spory, zda a do jaké miry
ovlivituje vyvoj gramotnosti, jsou rymy, rimy” a onsety’. Rhyme (do &estiny lze pielozit
jako rym) odkazuje na fonetickou podobnost koncovych hlasek a to pfinejmensim u
dvou slov, naptiklad goat, coat, moat (Snowling, 2001, s. 69). Rimy a onsety
predstavuji fonologické jednotky mensi nez slabiky a vétsi nez fonémy. Pojmy rhyme a
rime, se Casto zaméiuji, a proto povazuji za dulezité¢ objasnit jejich rozdil. Rime
predstavuje samohlasku a nasledujici souhlasku v posledni slabice slova. Napftiklad ve
slove ,.trap® je rime ,,ap*. Pojmy ,,thyme* a ,,rime* se ¢aste¢né piekryvaji, a proto neni
snadné je vzdy pfesn¢ odliSit. Opakem ,,rimu‘ je ,,onset”, ktery se sklada ze souhlasky
nebo souhlaskového shluku a nésledujici samohlasky v prvni slabice ve slove, napiiklad
ve slove ,trap* je onset ..t (Snowling, 2001, s. 70).

Neékteré vyzkumy (napt. Stuart, 1995, in Castles, Coltheart, 2004, s. 89) se
snazily prokdzat rozhodujici vliv uvédomovani rymu pro osvojovani gramotnosti.
Vysledky téchto vyzkumu se ukéazaly jako smiSené nebo se vliv uvédomovani rymu na
pozdéjsi vykon ve Cteni nepotvrdil. Kromé toho fada vyzkumt byla kritizovana za to, ze
misto uvédomovani rymu badatelé nepfimo hodnotili spiSe fonematické uvédomovani.
Dé&ti mohly odpovédét spravng nikoli na zaklad€ toho, Ze si v§imly, Ze jedno slovo nezni
stejn¢ (Gsudek na rym), ale ze si mohly uvédomit, ze jedno slovo nekonci na stejnou
hlasku (asudek na foném) (Castles, Coltheart, 2004, s. 90).

Dalsi cast vyzkumt se zabyvala vlivem, jaky ma na nabyvani gramotnosti
uvédomovani rimd a onsetd. Goswami a Bryant (1990, in Snowling, 2001, s. 70-71)

predpokladaji, ze schopnost déti rozpoznat, zda maji slova spole¢né rimy a onsety vede

* Pojem rime zde nebudu piekladat, ponévadz v edtingé pro n&j neexistuje ekvivalent a v odborné
literatufe se uziva pivodni anglicky termin.

> Pojem onset nepiekladam ze stejného diivodu jako pojem rime. Nicméné v eské literatufe se miizeme
setkat s pojmy jako jsou napiiklad hlasovy zacatek, inicidla ¢i nazvuk, ale uzivanim jednoho rozsifeného

vyrazu (onset) se snazim zabranit dal§imu zmateni v terminologii.
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k rozvoji fonologického uvédomovani. Skutecnost, ze si déti ve slovech uvédomuji
spole¢né nebo rozdilné rimy a onsety, je upozoriiuje na jednotlivé Casti slov. Goswami a
kol. (napt. 1990, in Snowling, 2001, s. 70-71) provedli nékolik experimenti, které mély
potvrdit jejich predpoklady, Ze zacinajici Ctenafi (v daném experimentu §lo o pétileté
déti) pouzivaji pti Cteni slov, které sdileji ortografické rimy, lexikdlni analogie. V prvni
fazi experimentu se déti naudily precist slovo ,,beak®. Kromé toho byly upozornény na
to, ze slovo jim muze slouzit jako voditko pro ptfecteni jinych slov. Poté bylo détem
prezentovano n¢kolik slov, jez bud sdilely ,,rime* (naptiklad ,peak™), onset a
samohlaskovy shluk (naptiklad ,,bean*) nebo obsahovala ta samé pismena jako slovo
»beak*, ale v jiném potadi (naptiklad ,,bake*). Tento vyzkum prokazal, ze déti ve véku
péti let jsou schopné ucit se Cist na zakladeé analogie a to proto, ze umi piendset znalost,
jak spravné precist urcitd slovo na slova jina, ktera sdileji stejny rime. Goswami (1990.
in Snowling, 2001, s. 70-71) pfisuzuje velky vyznam dovednosti odhalit analogie a
upozoriuje, ze pouzivani analogii se s vékem zdokonaluje. Podle Goswami si déti na
zéklad¢ analogie vytvari korespondence grafém—foném.

Tento predpoklad je vsouladu svyvojem fonologickych dovednosti.
Fonematické uvédomovani se vyviji na zdkladé¢ uvédomovani slabik a rymi (vétsich
fonologickych jednotek). A tudiz Ize ptredpokladat, ze dobra schopnost uvédomovani
rymi a rim0/onsetl umoznuje a podporuje vyvoj fonematického uvédomovani.
Vyzkumy Goswami a jejich kolegii jsou velmi piinosné, jelikoz upozornily na to, Ze jiz
velmi malé déti jsou schopné pouzivat lexikalni analogie. Nicmén¢ je dilezité zminit i
ty vyzkumy, které kritizovaly pteceiiovani schopnosti uzivat analogie u déti.

Jiny vyzkum (Brown a Deavers, 1999, in Snowling, 2001, s. 71) naopak ukazal,
ze pii déti pfi dekddovani nezndmych slov pouzivaji ve vétSi mife korespondence
grafém— foném, nez analogie zalozené na rimech. Jiny longitudinalni vyzkum (Duncan,
Seymour a Hill, 1997, in Snowling, 2001, s. 72) sledoval vliv dovednosti rymovat na
pozdéjsi uroveil Cteni. Badatelé zjistili, Ze rymovani v pfedSkolnim véku neptedpovida
uspéch na pocatku osvojovani Cteni, ale Ze uspé€Sné Cteni bylo spjato se znalosti
korespondenci grafém-foném. Nicméné¢ schopnost odhalit analogické rimy napoméhala
¢teni az ve druhém roce Skolni dochazky.

¢ Fonémy:

Tteti skupina vyzkumii se zaobira roli, kterou hraji nejmensi fonologické

jednotky: fonémy. Dlkazy pro vyznam fonematického uvédomovani se opiraji o

teoretické vychodisko, podle néhoz je pro osvojeni alfabetické ortografie klicové
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uvédomovani jednotlivych fonémil. Uceni se ¢ist a psat vyzaduje porozumeéni
alfabetickéemu principu, tj. tomu, Ze fonémy jsou v psaném jazyce reprezentovany
grafémy.

Swam a Goswami (1997, in Snowling, 2001) porovnavaly vykon déti s dyslexii
v ukolech na uvédomovani rimd, slabik a fonému. Zjistily, Ze déti s dyslexii dosahly
stejného vysledku jako jejich vrstevnici v testu na segmentovani rimd, ale vysledek
v testu segmentovani fonémi mely daleko horsi (Snowling, 2001). Obdobné¢ Muter a
Snowling (1998, in Muter, 2004) prokézaly, Ze c¢teni ve véku deviti let nejlépe
ptedpovidal test vynechdvani fonémt, ktery déti vykonaly na pocatku Skolni dochazky

(v péti a Sesti letech).

3.3.2 Fonologicka analyza a syntéza

Wagner a kol. (1993, in Snowling, 2001, 78-79) pouzili rozsahlou sadu testt,
aby odhalili strukturu fonologickych dovednosti a jejich vztah k jednotlivym aspektim
gramotnosti: ke ¢teni a k psani. Wagner a kol. pouzili ¢tyii testy fonologické analyzy
(elize fonémi®, segmentovani fonémi, odhaleni odlidného rymu a test kategorizace
prvnich hlasek) a tii testy fonologické syntézy (skladani onsetii a rimt, skladani fonému
do slov a skladani fonému do nesmyslnych slov). Faktorovéa analyza odhalila nékolik
nezavislych faktorti fonologickych dovednosti. Ale pouze fonologickd analyza’
vyznamné ovliviiovala Groveti &teni v prvni tiidé a jen fonologickd syntéza® ovliviiovala

¢teni ve druhé tride.

3.3.3 Segmentovani a rymovani

Dalsi vyzkum, ktery se zabyval strukturou fonologickych dovednosti a tim, jak
ovliviiuji osvojovani gramotnosti, realizovali Muter a kol. (Muter, Hulme, Snowling a

Taylor, 1998, in Muter, 2004, s. 94). Odhalili dva nezévisl¢ faktory, které ovliviiuji

% Test elize hlasek mé&¥ schopnost ditéte vynechat prvni, prostfedni &i koncovy foném v jednoslabi¢ném
nesmyslném slové (Caravolas, Volin, 2005).

’ Fonologicka analyzy se tyka schopnosti rozebrat cela slova na hlasky, z nichz jsou sloZena.

¥ Fonologicka syntéza je proces, ktery vyZaduje schopnost kombinovat jednotlivé hlasky dohromady a

vytvofit tak cela slova.
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vykon v testech fonologického uvédomovani. Jedna se o rymovani (posuzované
schopnosti odhalit rym a produkovat jej) a segmentovani (méfené schopnosti
identifikovat, skladat a vynechat foném). Dlouhodobé sledovani déti v predSkolnim
véku a Skolnim véku (od Ctyf do deviti let) pfineslo zjisténi, Zze segmentovani silné
koreluje s osvojovanim c¢teni i psani, zatimco rymovani nikoli. Nicméné od konce druhé

tiidy zacalo rymovani pfedpovidat uroven psani, ale ne ¢teni (Muter, 2004, s. 94).

3.4 Testovani fonologického uvédomovani
Vyvojovou trovenn fonologického uvédomovani mizeme méfit riznymi testy,
které se liSi podle typu operace, kterou ma dité ucinit a podle velikosti fonologickych

jednotek, se kterymi ma dité pracovat.

3.4.1 Testy podle typu operace

Adams (1990, in Muter, 2004, s. 92) roz¢lenil testy fonologického uvédomovani
podle typu operace, kterou musi dit¢ vykonat:
e Segmentacni testy
Segmentacni testy hodnoti schopnost ditéte rozclenit slovo na slabiky nebo
fonémy. Dit¢ miZze pocet slabik ¢i fonému vytleskat, spocitat nebo identifikovat.
Naptiklad u slova ,,pes* tlesknout na kazdy foném, ktery dit¢ uslysi.
e Manipulacni testy
Manipulacni testy sleduji dovednost vynechat, pfidat, nahradit, izolovat a poté
manipulovat se slabikami ¢i fonémy ve slové (naptiklad fict slovo ,,pes* bez /p/).
e Testy na skladani
Testy na skladani fonému spocivaji na principu sklddani fonémti dohromady,
které¢ tak vytvoifi slovo. Administrator naptiklad tekne ,,p-e-s* a dit¢ ma vyslovit
fonémy dohromady tak, aby vytvoftily slovo — ,,pes*.
e Testy na rymovani
Testy na rymovani ovéfuji znalost détskych fikanek a identifikaci slova, které se

13

s ostatnimi slovy nerymuje. Napfiiklad jaké slovo mezi ostatni nepatii: ,,pes®, ,les,

o wee

L.z,
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3.4.2 Testy podle velikosti fonologickych jednotek

Jak bylo feceno v kapitole vénované vyvoji fonologického uvédomovani, dité si
uvédomuje nejprve veétsi fonologické jednotky (rymy, slabiky, casti slov nebo celéd
jednoslabi¢na slova) a az pozdg&ji je schopné slova ¢lenit na slabiky a fonémy. Uroveii
fonologického uvédomovani se u velmi malych déti obvykle hodnoti testy na
uvédomovani rymu a slabik. Starsi déti (od 5 let) jiz dokazi vykonat tkoly, jez méfi
fonematické uvédomovani.

e Testy fonologického uvédomovani na urovni slov:

Fonologické uvédomovani nejmladsich déti se hodnoti testy na uvedomovani
rymu. V téchto tkolech se nejcastéji po ditéti vyzaduje, aby rozhodlo, zda se dvé slova,
ktera mu administrator nabidne, rymuji, nebo ma za tikol doplnit k jednomu slovu druhé,
které se s nim bude rymovat. Mladsi déti budou schopné splnit test segmentovani vét na
slova. Ukolem ditéte je, aby tlesklo na kazdé slovo ve vété, kterou usly$i od
administratora. Narocnéjsi je segmentovani slozenych slov (dit¢ ma tlesknout na kazdé
,»slovo® ve slové ,,vodopad “ nebo je vyjmenovat).

o Testy fonologického uvédomovani na urovni slabik:

Testy, v nichz dité izoluje na Grovni slabik, jsou naptiklad testy na segmentovani
slabik (dit¢ ma tlesknout na kazdou slabiku ve slové ,,pondéli®, nebo slabiky
vyjmenovat) nebo test vynechavani slabik (substrakce slabik).

e Testy fonematického uvédomovani:
jednotlivymi fonémy. V testech, které maji za cil posoudit uroven fonematického
uvédomovani, se nejcastéji pracuje s jednoslabicnymi slovy nebo pseudoslovy typu
KVK’ nebo KKVK. Plati, Ze nejsnazi je izolovat a manipulovat s po¢ateénim fonémem,
poté s koncovym a nejobtiznéjsi je izolace prostfedniho fonému.

Mezi tyto testy patii test izolace hldasek, vnémz ma dit¢ izolovat prvni,
prostiedni nebo koncovy foném u jednoslabi¢ného slova. Nejleh¢i variantu tohoto testu
je dité schopné spravné vykonat ve véku okolo 5 let.

S testem izolace pocatecnich hlasek v pseudoslové mam osobni zkuSenost,
kterou jsem nacerpala v ramci vyzkumu vztahu fonematického uvédomovani a znalosti

pismen pod vedenim Gabriely Malkové. Instrukci k administraci tohoto testu prikladam

? K — konsonant = souhlaska; V — vokal = samohlaska
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v priloze (ptiloha €. 1). Test izolace pocatecnich hlasek v pseudoslové jsem zadévali
détem ve veku 4,5 az 5,5 let. Z nejmladsich déti nebylo téméf Zadné tento test vykonat.
Ziejme jesté¢ nebyly zralé na to, aby si uvédomily tak abstraktni jednotku, jakou je
foném. Misto toho, aby z jednoslabicného slova izolovaly prvni hlasku (naptiklad
/zik/—/z/), Casto vyslovily celé slovo (/zik/—/zik/) nebo prvni dvé hlasky /zik/—/zi/).
Slovo vnimaly jako celek. Uspésnost v testu se zvySovala s blizicim se patym rokem
zivota a zejména po ném. U nékterych déti se dostavil ,,aha-efekt”. Pii cvicnych
pokusech nebyly schopné izolovat, ale najednou jakoby pfisly na princip izolovani a test
zvladly dobte. Mohli jsme pozorovat rozdily mezi détmi vyplyvajici z toho, kolik déti
znaly pismen. VéEtSina déti, jez neznaly zadné pismeno, mély s testem izolovani fonému
tézkosti a naopak, znalost celé abecedy byla Casto spjata s dovednosti izolovat fonémy
v pseudoslovech. Obecné je vztah mezi fonematickym uvédomovanim a znalosti
pismen abecedy velice diskutovany a dosud ne zcela probadany. K této problematice se
vratim v diskusni ¢asti textu.

Test vynechavani fonému (elize fonému) méti schopnost vynechat ve slové
foném pocatecni, prosttedni nebo koncovy. Naptiklad dité ma rozhodnout, co ziistane ze
slova /vlak/, kdyz z né¢j vezmeme /v/ a poté vyslovit vznikly ttvar, /lak/. Tento test byl
standardizovan pro &eské prostiedi a existuji normy pro déti od 2. do 5. tiidy. Ceska
verze testu elize hlasek se skladd ze dvou sad pseudoslov. V prvni sadé¢ ma dité za ukol
vypustit druhou souhlédsku ze slova typu KKVK a ve druh¢ sad¢ piedposledni souhlasku
ze slova typu KVKK. V testu se hodnoti rychlost i pfesnost vykonu (Caravolas, Volin,
2005).
uvédomovani vibec. Pouzivd se pii hodnoceni starSich déti a dospélych. Test
transpozice hlasek byl standardizovan pro Ceskou populaci. V Ceské verzi tohoto testu
autofi doporucuji tento postup: ,,a) zopakovani dvojice slov nebo, ..., pseudoslov, b)
izolace prvni hldasky kazdeho stimulu a jejich vzdjemnd zaména a c) vysloveni nové
vzniklé dvojice pseudoslov, jako naptiklad naptiklad nor-sep— sor-nep (Caravolas,
Volin, 2005, s. 19). Z naro¢nosti a povahy tohoto testu vyplyva, ze velmi zaméstnava
pozornost a kratkodobou pracovni pamét’.

Test segmentovani fonemu méii dovednost rozebrat slovo na fonémy (Sodoro,
Allinder, Rankin-Ericsson, 2002). Napiiklad dité¢ ma fict jednotlivé fonémy ve slové pes.

Test parovani fonémii vyzaduje, aby dité rozhodlo, zda dvé slova zac¢inaji nebo

kon¢i na stejnou hlasku. Ukol na parovani mize vypadat rovnéz takto: dité¢ si ma
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prohlédnout obrazek, na némz je naptiklad dum, poté jsou mu ptedloZzeny obrazky, na
nichz je zndzornéna lod, strom a hiil. Dité ma za kol rozpoznat, ktery z téchto obrazki
kon¢i na hlasku /m/ jak je tomu v slové dum (Sodoro, Allinder, Rankin-Ericsson, 2002).

Test skladani fonémit méti dovednost skladat hlasky tak, aby vytvoftily slovo.
Administrator pomalu tiké ditéti, které pozorné poslouchd, hlasky jednu po druh¢ a dité
je ma skladat dohromady a nasledné fict celé slovo (Sodoro, Allinder, Rankin-Ericsson,
2002).

Test pocitani fonémii hodnoti dovednost spocCitat mnozstvi fonéma ve slové
(Sodoro, Allinder, Rankin-Ericsson, 2002).

Testy na odhaleni odlisnosti vyzaduji, aby dité urcilo, které ze slov mezi ostatni
nezapada, protoze obsahuje odlisSny foném. OdliSnost muze spocivat bud’ v prvnim

foném1, v koncovém nebo v prostiednim (Sodoro, Allinder, Rankin-Ericsson, 2002).

3.4.3 Faktory ovliviiujici hodnoceni fonematického uvédomovani

Abychom spravné posoudili urovenn fonologickych dovednosti ditéte, je
nezbytné vzit v ivahu vek ditete a narocnost ukolu. Naro¢nost ukolu zavisi na velikosti
fonologickych jednotek a na umisténi fonému, ktery ma dité izolovat: zda je foném
umistén na pocatku, uprostied nebo na konci slova (Sodoro, Allinder, Rankin-Ericsson,
2002).

V pribéhu hodnoceni fonologickych dovednosti je tfeba si uvédomit, ze vykon
ditéte muze byt ovlivnén typem odpovédi. Je rozdil mezi tim, kdyz po ditéti chceme, aby
néco rozpoznalo, nez aby néco samo vyprodukovalo &i vytvotilo odpovéd samo. Ukoly
na rozpoznani jsou vétSinou snazsi, a 1 kdyz je dité¢ zvlada, nemusi byt schopno splnit
obdobny tukol, ktery vyzaduje stejnou dovednost, v piipadé ze musi odpovéd’ vytvorit
(Sodoro, Allinder, Rankin-Ericsson, 2002). Piikladem testu, v némz ma dit¢ za ukol
rozpoznat hlasky (a nikoli produkovat), je test rozpoznavani hldasek v pseudoslove
(ptiloha €. 1). V tomto testu ma dité za kol z dvojice slov rozpoznat slovo, které zacina
na stejnou hlasku jako obrazek, ktery mu je prezentovan. Tento tikol mohou vykonat jiz
Ctytleté déti. Test nevyzaduje, aby dité izolovalo pocatecni foném, ale miize posuzovat
slova jako celek, coz odpovida nezralému fonologickém uvédomovani v tomto veku.

Tento test mefi spise jen citlivost k fonologické struktufe slov. Pii administraci testu
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muzeme pozorovat, ze déti ¢asto pouze hadaji, aniz by si uvédomovaly, pro¢ zvolily
dané slovo.

Pfi interpretaci vysledka testu musime promyslet také viiv formatu odpoveédi.
Vykon se mize liSit v zavislosti na tom, zda dit¢ odpovidd na otazky administratora
nebo jestli vytleskava pocet fonému ¢i slabik, nebo manipuluje s kostkami, které maji
reprezentovat fonémy (Sodoro, Allinder, Rankin-Ericsson, 2002).

Dalsim faktorem, ktery muze ovlivnit vykon v testu, je #yp podnétu — zda se
jednd o redlné ¢ nesmysiné slovo (pseudoslovo’®). Pouzitim pseudoslov se eliminuje
vliv ortografickych a sémantickych znalosti a vizudlnich reprezentaci uloZenych v
paméti na vykon v testu. Dité se musi spoléhat pouze na schopnost fonologické analyzy.
Stejnou funkci plni 1 sestrojeni tkolu, ktery by byl analogicky se ¢tenim a v némz by se
déti musely naucit nova spojeni mezi grafémy a fonémy (Sodoro, Allinder, Rankin-
Ericsson, 2002; Castles, Coltheart, 2004).

Dal8im faktorem, ktery ovliviiuje vykon v testech fonologickych dovednosti, je
narocnost ukolu vzhledem k poctu kognitivnich operaci a narokiim na pracovni pamet.

Doporucuje se rozliSovat jednodussi testy, které vyzaduji pouze jednu kognitivni

24

wvewr

vynechavani ¢i transpozice fonémi) (Yopp, 1988, in Muter, 2004, s. 93).

Miuizeme shrnout, Ze administrace fonologickych testi je ndrocnd pro
administratora i pro testované dité. Dité je uvadéno do abstraktniho svéta hlasek. Pfi
fe¢i se dité¢ zaméefuje na obsah sdéleni a ne na jeho formu. Kromé toho pii feci hlasky
splyvaji diky koartikulaci (Mikulajova, 2008, s. 61). Ztoho divodu musi pred
samotnym testovani probéhnout pecliva fdze zdcviku, vniz je dité seznameno
s principem ukolu, ktery si ndsledné procvici na piikladech. V pribéhu zécviku ma dité
moznost porozumét tkolu, s nimz se nikdy pfedtim nesetkalo. Aby mohl administrator
vést dité k porozumeéni fonologické struktufe slov, musi byt obezndmen s teoretickymi
vychodisky téchto testii. Na zakladé toho pak miize zvolit vhodny test, ktery by
odpovidal vyvojové urovni ditéte, mize piedvidat, jak bude dité reagovat a jakym
zpusobem mu pfiblizit princip ukold (napiiklad administrator hovoii s ditétem o

hlaskach, pfipadné u mensich déti o zvucich, v zddném piipadé¢ se nezminuje o

1% Pseudoslova jsou slova bez lexikalniho vyznamu, ktera obsahuji b&zné fonetické vzorce a jsou tudiz

snadno vyslovitelna (Caravolas, Volin, 2005).
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pismenech, ale upozoriiuje dit€¢, ze musi pozorné poslouchat, co ve slovech slysi za

zvuky).

V této kapitole byl ctenar seznamen s terminologii a definicemi zakladnich
pojmu, jez se vztahuji k fonologickym dovednostem, s vyvojem a strukturou
fonologického uvédomovani a s testy, pomoci nichz mizeme dovednosti fonologického
uvedomovani posuzovat.

Fonematické uvédomovani se vyznacuje dvema hlavnimi rysy: vedomou snahou
a dovednosti vyclenovat jednotlivé fonémy z mluvené reci a manipulovat s nimi.
Fonematicke uvédomovani je soucdasti fonologického procesu, jenz zahrnuje fonologické
uvedomovani, verbalni (fonologickou) pameét, rychlé jmenovani a rychlost rFeci.
V soucasnosti neni rozreSeno, do jaké miry jsou jednotlivé fonologické dovednosti
zavislé na fonologickych reprezentacich mluvené reci.

Fonematické uvédomovani se vyviji postupne. V utlém veku dité vnima rec jako
spojity proud, v nemz rozlisuje pouze jednotliva slova. V predskolnim véku se rozviji
dovednost uvedomovat si vétsi fonologicke jednotky jako jsou slabiky, rymy, ci
onsety/rimy. Fonematické uvédomovani je vysoce abstraktni dovednosti a objevuje se az
kolem patého roku véku a prudce se rozviji po vstupu ditéte do Skoly. Urovern
fonologického uvédomovani byva v prithehu vyvoje stabilni, tudiz muzZeme predpokladat,
Ze dite, jez ma v predskolnim veku potize s uvédomovanim slabik ¢i rymii, bude mit
v pozdejsim veku problémy s fonematickym uvedomovanim.

V soucasnosti panuje shoda v tom, ze dovednost fonematického uvédomovani je
pro osvojovani gramotnosti rozhodujici a Ze ji predpovida lépe, nez uvédomovani
vetsich fonologickych jednotek, jako jsou slabiky, rimy ¢i onsety. Z toho duvodu se
budeme ddale zabyvat predevsim vztahem fonematického uvédomovani a osvojovanim
gramotnosti. Nicmeéné videli jsme, Ze nekteré vyzkumy vypovidaji o vyznamu rymovani
v pozdéjsich fazich rozvoje gramotnosti.

Mame k dispozici celou radu testu fonologického uvédomovani, jez se lisi podle
narocnosti a podle toho, jaké vekové skupiné jsou urcené. Abychom testy spravné
pouzivali, je nezbytné porozumét jejich teoretickému pozadi. Testy fonematického

uvedomovani jsou velmi casto soucdsti testii pro diagnostiku potiZi se ¢tenim a psanim.
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Z Ceského prostredi miizeme uvést napriklad Baterii  diagnostickych  testii
gramotnostnich dovednosti pro Zdky 2. a2 5. roénikii ZS'" (Caravolas, Volin, 2005).

V nasledujici kapitole prejdeme k otazce vztahu fonematického uvédomovani a
gramotnosti. Vyvoj gramotnost jsme v prvni kapitole predstavili jako komplikovany
psycholingvisticky proces. Cesta k tomuto pojeti ma svij piivod predevsim ve studiu
dyslexie. V psychologii je takrka pravidlem, zZe nejvice se toho o psychickych jevech
dovime tehdy, kdyZz jsou urcitym zpiisobem narusené, patologické nebo dokonce chybi.
Je tomu tak i v pripadé vyvoje gramotnosti. Nejvétsi zajem badatelii vzbuzovaly ty deti,
kterée mely se ctenim a psanim potize, nikoli ty deéti, u nichz se gramotnost vyvijela
normalné. Détem s poruchami cteni a psani se tak zacalo dostavat odborné péce, kterd
méla za cil jejich potize kompenzovat. Studium dyslexie vedlo k odhaleni téch
kognitivnich a jazykovych dovednosti, které jsou pro rozvoj gramotnosti nezbytné a k
vytvoreni modelit normalniho vyvoje gramotnosti, v nichz ma fonematické uvédomovani

své nezastupitelné misto.

' Baterie testii se sklada ze tii asti: testy &tenafskych dovednosti (test &teni s porozuménim, test rychlého
Cteni, Cteni pseudoslov), testy pisatelskych dovednosti (pravopisny test pro mladsi a pro starSi zéky a

psani pseudoslov) a testy fonematické uvédomovani (elize a transpozice hlasek).
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4 ROLE FONEMATICKEHO UVEDOMOVANI V PROCESU
OSVOJOVANI GRAMOTNOSTI

Stavajici modely gramotnosti a objev klicovych kognitivnich dovednosti
vychazeji z vyzkumil vyvojové dyslexie. Dyslexie je nejcastéjsi specifickou poruchou
osvojovani psan¢ho jazyka a badatelé¢ se ji zabyvaji vice nez jedno stoleti. V priabchu
mnohaletého vyzkumu dyslexie vznikaly razné teorie vysvétlujici jeji vznik a projevy
pii Cteni a psani. Teorie dyslexie nam rovnéz tikaji, co je diilezité pro bezprobléemovy
rozvoj gramotnosti. V poslednich letech se stdle vice propojuji poznatky ziskané
studiem dyslexie s poznatky o normélnim vyvoji gramotnosti (Vellutino, Fletcher,
2005). Ackoli dyslexie nepfedstavuje stézejni téma této bakalaiské prace, vyzkum
dyslexie nesmirné ovlivnil soudobé pojeti vyvoje gramotnosti. Proto je prvni ¢ast této
kapitoly vénovéna ptehledu nejvlivnéjsich piistupii k dyslexii.

Tradi¢né se o gramotnosti hovofi tehdy, kdyz je dité¢ schopné piesné piecist
slovo nahlas nebo napsat jej podle diktatu. Pro vyzkum vyvoje gramotnosti je nutné jit
jesté¢ dal a uvazovat o pocdtecni gramotnosti. Dité je od utlého veku, jesté pred
pocatkem Skolni dochazky, vystaveno psanym slovim a jejich korespondujicim
fonologickym reprezentacim (napiiklad v potadech pro déti nebo pfi spole¢ném cteni s
rodi¢i). Vznika tedy u n¢j primitivni predstava o vztahu mezi pismeny a jejich nazvem
(naptiklad pismeno B se nazyva /bé/) a pismeny a zvukem, ktery oznacuji (napiiklad
pismeno B se vyslovuje jako /b/) '*. Polate¢ni gramotnost znamena znalost
korespondenci grafém-foném a tuto znalost si dité¢ osvojuje neformalné, jesté pied
zapocetim Skolniho vyu€ovani (Barron, 1991). Z toho diivodu se vyzkumy pocatecniho
vyvoje gramotnosti soustiedi na predSkolni obdobi, kdy lze sledovat utvareni
korespondenci grafém-foném.

Na pocatku vyvoje gramotnosti stoji porozuméni zpisobu zapisu mluvené feci
na psanou. Aby si dit¢ mohlo osvojit psanou podobu alfabetického jazyka, musi
porozumét alfabetickému principu. PoCateCni fazi vyvoje gramotnosti, v niz dochazi
k propojeni mluvené a psani feci, a roli fonematického uvédomovani v tomto procesu,

je vénovana druhd cast této kapitoly. Ve tieti ¢asti této kapitoly se budeme vénovat

12V angli¢ting je tento rozdil vyjadien dvéma rozdilnymi pojmy: letter-name knowledge (znalost ndzvii

pismen) a letter-sound knowledge (znalost korespondenci grafém-foném).
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jednotlivym stadiim vyvoje ¢teni a psani a roli fonematického uvédomovani v tomto

procesu.

4.1 Deficit fonematického uvédomovani a dyslexie

Dyslexie je specifickou vyvojovou poruchu, kterou charakterizuji potize
s dekodovani psaného jazyka (Vellutino, Fletcher, 2005, s. 364). Pro lepsi porozuméni
problematice dyslexie je vhodné odliSovat manifestované projevy dyslexie a jeji priciny.
Dyslexie se manifestuje zdsadnimi a trvalymi problémy v rozpoznavani slov, potizemi
s fonologickym  dekodovanim (Ctenim) a psanim, deficitem fonematického
uvédomovani, verbalni kratkodobou paméti, pomalym rychlym jmenovanim, deficitem
opakovani slov a pseudoslov a v pocatecnich fazich vyvoje gramotnosti jsou
pozorovany deficity ve znalosti pismen (Vellutino, Fletcher, 2005, s. 363-365). Na
druhou stranu vizualni schopnosti a dovednosti, vizualni pamét’ a vizudlné-prostorové
dovednosti jsou neporusené (Vellutino, Fletcher, 2005, s. 364). Pojeti pfic¢in dyslexie se
v pribehu vice néz stoleti trvajiciho vyzkumu této poruchy znacné zmenilo. V soucasné
dob¢ se vSeobecné uznava, ze hlavni pti¢ina dyslexie spociva v deficitu fonologickych
reprezentacich. V roce 1994 formulovala Mezinarodni dyslektickd asociace tuto definici

dyslexie:

»Dyslexie je jednou zvaznych specifickych poruch uceni. Jedna se o specifickou,
vrozenou, jazykove zalozenou poruchu, kterou charakterizuji potize se ctenim jednotlivych slov,
jez obvykle odrazi nezralé schopnosti fonologického procesu. Potize v dekodovani jednotlivych
slov jsou casto necekané vzhledem k véku a jinym kognitivnim schopnostem; nejsou vysledkem
obecného vyvojového postizeni nebo smyslového poskozeni. Dyslexie se projevuje obtizemi
v riiznych aspektech jazyka, které kromeé problemiim se Ctenim zahrnuji ndpadné potize

s osvojovanim psani a pravopisu‘* (Snowling, 2001, s. 24-25).

Abychom poznali, v jakém kontextu se tato teorie vyvijela a na jaké ptistupy

navazovala, predstavim stru¢né¢ nejvlivnéjsi teorie dyslexie.
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4.1.1 Medicinské pojeti dyslexie

Vyzkumy poruch ¢teni a psani lze datovat do 19. stoleti, kdy neurologové
zkoumali schopnosti a dovednosti pacientii, ktefi utrpéli zranéni mozku. Prvni popis
vyvojové dyslexie pochazi v konce 19. stoleti, od Pringle Morgana, jenz popsal ptipad
chlapce a jeho potize se ¢tenim a psanim nazval ,,vrozenou slovni slepotou’ (Snowling,
2001, s. 14). Pfedni osobnosti vyzkumu dyslexie 1. pol. 20. st. byl Orton. Specifickou
poruchu osvojovani ¢teni povazoval za poruchu vniméni a oznacoval ji jako
Strephosymbolii“ > . Tento nazev vyvozoval ztypickych projevii dyslexie, ze
zam&hovani reverzibilnich pismen jako je napiiklad b a p nebo d a b'*. Piivod poruchy
vid€l v nedostatecné vyvinuté specializaci hemisfér, coz se projevuje v problémech ve
vizudalnim vnimani (Snowling, 2001; Vellutino, Fletcher, 2005). Ortonova teorie byla
akceptovana vice nez 50 let a vedla k rozvoji teorie vizudlniho deficitu. Novodobé
vyzkumy ale prokézaly, ze déti s dyslexii a déti bez téchto potizi se mezi sebou nelisi
v zadném aspektu vizualniho vniméni (Vellutino, Fletcher, 2005).

V souladu s medicinskym piistupem se dité s dyslexii typicky popisovalo jako
takové, jez vykazuje velké problémy se ctenim a psanim, a to navzdory dostatecnemu I1Q,
dobre fungujicim senzorickym funkcim a dostatku prileZitosti v domacim i skolnim
prostredi. Z projevi chovani se zdiiraziiuje naptiklad zrcadlové obracovani pismen a
Cislic, zaménovani sméra jako je vlevo a vpravo, nemotornost a opozdény vyvoj feci.
Tato definice byla kritizovan za to, Ze dyslexii definuje nepfesné'® a neposkytuje
konkrétni kritéria a znaky dyslexie. Podle medicinské definice lze jen tézko odlisit
dyslexii od ostatnich poruch uceni. Kromé toho popisované projevy chovani nebyly
klasifikovany v tom smyslu, kolik jich musi dany jedinec vykazovat a jak maji byt

intenzivni, aby byly povazovany za projev dyslexie (Snowling, 2004, s. 78).

13 Znamend zamé&iovani symbol.

4V 70. letech Liberman a kol. ukazali, Ze chyby, které spocivaji v zaméfiovani zrcadlovych pismen
predstavuji pouze malou ¢ast omyll, kterych se déti s dyslexii dopousti. Jeji vyzkumy prokazaly, ze
zaménovani pismen, jejichz korespondujici fonémy zné&ji podobné (napiiklad K a G), je daleko Cast&jsi
(Snowling, 2001).

'3 Co si predstavit pod pojmem ,,dostateéné IQ* nebo ,,dostatek piileZitosti“? (Snowling, 2004, s. 78).
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4.1.2 Dyskrepantni kritérium dyslexie

Na konci 60. let se objevila snaha odlisit specifické problémy se ¢tenim (dyslexii)
od opozdéného vyvoje Cteni, které bylo v souladu s celkové Spatnymi kognitivnimi
schopnostmi jedince. Vyzkumy Ruttera a kol. (Rutter, Yule, 1975, in Snowling, 2004, s.
78) ukazaly, ze déti se specifickou poruchou c¢teni a déti s celkové slabSimi
kognitivnimi schopnostmi (a v dasledku toho i1 se slabSim c¢tenim) se liSily jen
minimalné. Ve skupiné déti se specifickou poruchou ¢teni byl ovSem zjistén vyssi podil
chlapci, jejich jazykové a feCové obtize byly vice specifické a mély vyssi 1Q. Celkoveé
opozdéné deéti vykazovaly zjevné znaky neurologického postizeni mozku. Po dvou
letech od prvniho testovani Rutter zjiStoval pokrok, ktery ob¢ skupin déti ucinily ve
¢teni. Déti se specifickou poruchou ¢teni ucinily mensi pokrok ve ¢teni nez déti celkove
opozdéné, ale vyrazné se oproti druhé skupiné zlepSily v matematice.

Od té doby se zacala dyslexie posuzovat podle toho, zda existoval rozpor mezi
10 a vvkonem ve cteni. Za déti s dyslexii byli povazovani ti, jejichz vykon ve Cteni byl
vyrazné horsi, nez jak se predpokladalo vzhledem k jejich véku a IQ. Na druhou stranu
déti, jejichz dovednosti ¢teni neodpovidaly veéku, ale jejich kognitivni schopnosti byly
celkové nizké, byli povazovany za ,,opozdéné, ackoli mohli rovnéz trpét dyslexii
(Snowling, 2004, s. 78-79 ).

Zarazeni 1Q do definice dyslexie se potyka s velkou kritikou. Diskrepantnimu
kritériu se predevsim vytyka, ze IQ neni v pfimém vztahu se ¢tenim, jelikoz celd fada
déti snizkym IQ se mize naucit velmi dobie c¢ist, ackoli musime pfipustit, Ze
porozuméni Ctenému textu nemusi byt dobré. Kromé toho verbalni IQ muze byt
problémy se &tenim ovlivnéno'®. Diskrepantni kritérium dyslexie nezvyhodiuje ty déti,
které maji Spatné vysledky verbalniho IQ a z toho divodu se jejich problémy se ctenim
nemusi pokladat za specifické. Diskrepantni ptistup k dyslexii selhava také v ptipadé,
pokud chceme posoudit mladsi déti ¢i rizikové piiznaky dyslexie a jedince, ktefi
nejvetsi potize se Ctenim prekonali. RovnéZ netikd nic o konkrétnich projevech dyslexie

(Snowling, 2004, s. 78-79).

' Disledkem dyslexie miize byt nechut’ ke &teni, ale i omezeny piistup k psanym informacim. Vliv na
vykon ve cCteni ma také schopnost vyvolavat verbalni informace z dlouhodobé paméti a nizké

sebehodnoceni ve vztahu k verbalnim tkolim (Snowling, 2004, s. 79).
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Diskrepantni kritérium je kritizovano i u nds. Pokorna uvadi, ze schopnost naucit
se Cist nezavisi na inteligenci a Ze Cist se nauci i déti s vyrazn€ niz$imi mentalnimi
schopnostmi 1épe, nez déti s dyslexii (Pokorna, 2001). Matéjcek uptesnuje, ze dyslexii
muze byt postizeno kazdé dite, které je schopno Skolniho vzdélavani (Matéjcek, 1995).
Nicméné v praxi se diskrepantni kritérium pouziva velmi ¢asto. Spocivd v porovnava
Gtenafského a inteligenéniho kvocientu'”. Diivodem, pro¢ se u déti se specifickymi
poruchami cteni vySetfuje intelektova uroven, je, abychom porozuméli moznostem
ditéte, jeho schopnostem ucit se a mohli tak stanovit prognézu a perspektivu ditéte

(Pokorna, 2001).

4.1.3 Kognitivni deficit

Od 60. let zacali dyslexii zkoumat kognitivni psychologové. Jejich vyzkumy
byly zalozeny na porovnavani déti, u nichz se ¢teni vyviji normalné, s détmi, které mély
specifické problémy se ¢tenim. Obou skupindm byly predklddany testy kognitivnich
schopnosti a dovednosti, zejména testy vizudlniho vnimani, vizudlni paméti, testy
zkoumajici interakci vizualnich a auditivnich informaci a jiné dovednosti spjaté se
¢tenim (Snowling, 2004, s. 79).

Vellutino (1979, in Vellutino, Fletcher, 2005, s. 367) provedl na konci 70. let
vyzkum, ktery vedl k rozvoji teorie verbalniho deficitu v dyslexii. Vellutinovo zékladni
stanovisko zné€lo, Zze déti vyvolavaji na podporu vizudlniho vniméni verbalni kody.
Vellutino a kol. pouzivali testy na vizualni pamét’ a ukazalo se, ze pokud déti s dyslexii
nemusely pouzivat verbalni kody (napiiklad, kdyz si mély zapamatovat neznamé
vizualni symboly), jejich vykony v testu byly stejné jako u déti bez dyslektickych potizi,

ale jakmile bylo potieba dekddovat symboly verbalng, projevily se u nich vazné obtize.

17 Ctenaisky koeficient se odvozuje z vykonu v hlasitém &teni normovaného textu, ktery vypracoval
Matgjéek. Ctenatsky i inteligenéni kvocient maji praimérné hodnoty 90 — 110 bodii. Ctenaisky kvocient se

stanovuje ze souctu spravné prectenych slov za minutu (Matéjcek, 1995).
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4.1.4 Deficit fonologickych reprezentaci

Vellutino (1979, in Vellutino, Fletcher, 2005, s. 367) nové interpretoval celou
fadu vyzkumt a dokézal, Zze dyslexie je disledkem deficitu ve verbalni oblasti. Dalsi
vyzkumy (napt. Elbro, 1997 nebo Liberman, Shankweiler, 1979, in Vellutino, Fletcher,
2005, s. 367) dale uptesnily, ze dyslexie je spojena predevsim s deficitem ve fonologické
oblasti. Ukézalo se, ze déti s dyslexii maji obvykle problémy s ukoly na fonologické
uvédomovani, verbalni (fonologickou) kratkodobou pamét, rychlé jmenovani, parové
asociacni uceni. Obecné s ukoly, které vyzaduji ptistup k fonologickym reprezentacim a
jejich vyvolani z paméti (Snowling, 2001). Snowling, jedna z Celnich predstavitelek

hypotézy fonologického deficitu v dyslexii, definuje dyslexii takto:

,,Dyslexie je specifickou formou poskozeni jazykovych schopnosti, ktera ovliviiuje
zpusob, jakym mozek koduje fonologickou stranku mluvenych slov. Deficit spociva predevsim
v oblasti fonologickych procesii a je zapricinén nedostatecné specifikovanymi fonologickymi

reprezentacemi (Snowling, 2001, s. 213-214).

Deficit fonologickych reprezentaci se projevuje nejenom Vv testech

fonematického uvédomovani, ale i v nasledujicich kognitivnich dovednostech:
e Deficit verbalni kratkodobé paméti:

Mnoho vyzkumi dokazalo, Ze jedinci s dyslexii maji omezenou kapacitu
verbalni kratkodobé paméti '®, zatimco jejich pamét pro vizualni informace je
neporusend. Jedinci, ktefi maji porusené kédovani fonologickych informaci, zazivaji
tézkosti s vyvolavanim fonologickych informaci z paméti (Snowling, 2001, s. 35-39).

e Deficit pojmenovani:

U déti s dyslexii 1ze pozorovat potize s vyvolanim verbalniho oznaceni predmétu
z dlouhodobé paméti, ackoli se jednd o znama slova. Déti s dyslexii maji sémantické
reprezentace v naprostém potadku, ale fonologické reprezentace jsou nedostatecné
specifikované. Typicky se to projevuje rozdilem mezi pasivni a aktivni slovni zasobou.

Znalost slov pfevysuje schopnost pojmenovat je (Snowling, 2001, s. 39-43 ).

'8 pfikladem testu na verbalni kratkodobou pamét je test s nazvem ,,Digit span®. Ukolem v tomto testu je
postupné jmenovat fadu ¢isel (zacina se na 5 Cislicich a pocet se stalé zvysuje), poporadku i v opacném

poradi.
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e Rychlé jmenovani:

Z vyzkumii, které pouzivaly testy rychlého jmenovani ke zjisStovani
skupinovych rozdilt vyplyva, ze déti s dyslexii potiebuji vice Casu ke zvladnuti tohoto
testu (Wolf, 1986, in Snowling, 2001, s.43). Deficit rychlého jmenovani byl pozorovan i
u dospélych jedincl, u nichz byla v détstvi diagnostikovana dyslexie (Felton, Wood,
1989, in Snowling, 2001, s. 44). Deficit rychlého jmenovani je prokazatelné
zdokumentovan, nicméné vedou se diskuze o tom, jak tento deficit interpretovat. Zda je
jednd o dtsledek deficitu fonologickych reprezentaci (Snowling, Hulme, 1994, in
Snowling, 2001, s. 44) nebo zda se oba deficity vyskytuji samostatné (Wolf a Bowers,
1999, in Snowling, 2001, s. 44).

Autofi, kteti povazuji rychlé jmenovani za jednu z fonologickych dovednosti, jej
definuji  jako ,rychlost pristupu  k fonologickym  informaci v dlouhodobé
pameéti (Torgesen, 2000, str. 57, in Sodoro et al., 2002, s. 229) a zdiraznuji, ze vykony
v testech rychlého jmenovani koreluji s vykony v tkolech fonologickych dovednosti.
Jini autofi povazuji rychlé¢ jmenovani za odliSnou kognitivni dovednost, ktera sice
ovliviiyje Cteni, ale upozoriuji, ze se jedna spise o ,,schopnost rychle rozpoznat vizualni
podnéty” (Sodoro, et al., 2002, s. 229), nez o rychlost pfistupu ke zvukovym
reprezentacim slov. Zastanci samostatnosti deficitu rychlého jmenovani upozoriuji, ze
problémy v rychlém jmenovani mohou vést k problémim s budovanim zrakového
slovniku (Wimmer, Mayringer a Landerl, 1998, in Snowling, 2001, s. 44).

Wolf a kol. (2000, in Sodoro et al., 2002, s. 229-230) je presvédcen, ze deficit
rychlého jmenovani predstavuje teorii druhého hlavniho deficitu. Tento model je zndmy
jako hypotéza dvojitého deficitu a upozoriuje, ze fonologické dovednosti a rychlé
jmenovani nezavisle ovliviiuji vyvoj ¢teni a psani. Podle této hypotézy mohou existovat
t7i dilci typy potizi se ctenim: potize zaloZené na (a) samotném fonologickém deficitu, (b)
samotném deficitu rychlého jmenovani, (c¢) jak fonologickém deficitu, tak deficitu
rychlého jmenovani.

Spor o to, zda je rychlé vyjmenovani soucasti fonologického procesu nebo
samostatnou dovednosti, ktera mlize fungovat bez ohledu na fonologické dovednosti,
vysvétluje, pro¢ nékteré zahranicni testy fonologickych dovednosti zahrnuji ukoly na
rychlé vyjmenovani a jiné ne. Hypotézu dvojitého deficitu podpofila zjisténi, ze déti, u
nichz byl odhalen deficit v rychlém jmenovéni i ve fonologickém uvédomovani, maji

wewvr

Bowers, 1999; in Sodoro, et al., 2002, s. 230).
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e Verbalni opakovani:

Problémy s produkovanim slov jsou dal$i charakteristickou jedinct s dyslexii.
Potize se tykaji predevSim opakovani madlo frekventovanych slov (nez casto
pouzivanych slov) a pseudoslov (nez redlnych slov). Opakovani nezndmych slov nas
upozornuje, ze déti s dyslexii mohou zazivat potize s obohacovanim slovniku svého
matefského jazyka a velké problémy s u€enim se cizich jazyk (Snowling, 2001, s. 44-
48).

e Fonologické uceni:

Vellutino (1995, in Snowling, 2001, s. 57) objevil, ze déti s dyslexii maji
problém s tukoly, které¢ vyzaduji vytvdreni asociaci mezi verbalnimi a vizualnimi
podnéty. Wimmer a kol. (1998, in Snowling, 2001, s. 57-58) vytvorili test, ktery méfi
dovednost vytvafet asociace a nazvali jej Test pdrového uceni asociaci . Vykon d&ti s
dyslexii byl vyrazné hor$i nez u déti bez specifickych poruch Eteni a psani a vytvareni
asociaci jim trvalo déle.

¢ Vnimani feci:

Na zavér uvedu vyzkumy, které se zabyvaly deficitem vnimani feci u déti
s dyslexii. Vysledky téchto vyzkumii ovSem nejsou jednoznacné, ale zda se byt
pravdépodobné, ze fonologicky deficit se projevuje spiSe v oblasti reprezentaci, ne ve
vnimani feci.

Vyzkumy vnimani fe¢i u déti s dyslexii (napi. Manis, 1997, in Snowling, 2001, s.
50) posuzovaly schopnost vnimani fe¢i pomoci testu kategorického vnimani reci. Test
vysvétlim nejsndze na prikladu: mame napiiklad slova ,bath“ a ,path®, kterd se lisi
pouze pocatecnimi souhlaskami, které si jsou navic velmi podobné. Tato dvé slova jsou
produkovana syntetickou ,,fe¢i* pocitace, aby sem dalo dobfe manipulovat tim, kdy je
»vyslovena® hlaska /b/ nebo /p/. Normalni jedinec vzdy jasné odlisi hranici, kdy se
jedna o slovo ,,bath* a kdy uz pocita¢ produkoval slovo ,,path“. SlySime vzdy /b/ nebo
/p/, nikdy ne smésici obou dvou hlasek. Predpokladalo se, ze déti s dyslexii budou mit
s takovym ukolem potiZze. Nicméné nebylo tomu tak vzdy. VétSina déti s dyslexii
spravn¢ identifikovala, kdy pocitac¢ produkoval ,,bath* a kdy ,,path®.

Z toho vyplyva, ze postizeni jedincii s dyslexii neni smyslové (nemaji postizené

sluchové vnimani), ale jedna se o deficit v oblasti fonologickych reprezentaci. Snowling

' D&ti maji za ukol naudit se tfi pseudoslova, kterd oznaduji tfi vymyslena zvifata (Snowling, 2001, s.
58).
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uvadi, ze dyslexie se projevuje vice ve slovni produkci nez v procesu vaimani reci a ze
vstupni vystupni informace mohou byt reprezentovany odlisn€. Na druhou stranu, kdyz
se skupina déti s dyslexii rozd¢lila na dvé skupiny, z ¢ehoz prvni skupina méla lepsi
vykon v testech fonematického uvédomovani a druha skupina horsi, ukazalo se, ze hiife
postizna skupina méla se sluchovym rozliSovani /b/ a /p/ vétsi problémy. Neni snadné
tyto vysledky interpretovat. Snowling namita, Ze testy kategorického vnimani feci jsou
velice naro¢né na pozornost, coz se muze negativné promitnout do vysledku (Snowling,

2001, s. 51-52).

Snowling (2001, s. 59) znazornuje vliv deficitu fonologickych reprezentaci na

ostatni kognitivni dovednosti, jejichz zakladem jsou fonologické reprezentace, takto:

Cteni

Paroveé Fonologické

asociaéni

uéeni uvédomovani

Fonologické

reprezentace

Verbalni
kratkodoba Jmenovani Opakovani
pamét

Obr. ¢ 3 Kauzalni spojeni riiznych fonologickych procesii a cteni (Snowling, 2001, s.
59).

4.2 Fonematické uvédomovani a alfabeticky princip

Vyzkumy dyslexie ptispély k zaméteni pozornosti na fonologické uvédomovéani.
Cela tfada vyzkumt (napt. Byrne, Fielding-Barnsley, 1989; Snowling, 2001; Caravolas,
2004; Caravolas, Volin, Hulme, 2005; Muter, 2004) odhalila silny vztah mezi
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fonematickym uvédomovani a normalnim vyvojem gramotnosti. Jeden z nejvlivnéjsich
vyzkumt realizovali Bradley a Bryant (Bradley a Bryant, 1983, in Snowling, s. 76-77),
ktefi dlouhodobé¢ sledovali vztah mezi fonologickymi dovednostmi v pfedskolnim véku
a pozd¢jsi trovni Cteni ve Skole (od Ctyf do osmi let véku). Dité, které mélo
v predskolnim véku fonologické dovednosti na nizké trovni, mélo v osmi letech potize
se Ctenim a psanim. A naopak, dobry vysledek v testech fonologického uvédomovani
predpovidal relativné bezproblémové osvojeni  gramotnosti. Tento  dobfte
zdokumentovany vztah se nejcastéji interpretuje tak, ze fonologické uvédomovani hraje
pfi vyvoji gramotnosti kauzalni roli a Ze umoziuje nebo pfinejmenSim napomaha
osvojovani ¢teni a psani (Castles, Coltheart, 2004).

Vztah mezi fonematickym uvédomovanim a ctenim se vysvétluje tim, ze
fonematické uvédomovani je jednou z klicovych dovednosti, ktera ditéti umoznuje
porozumét principu zdpisu mluvené reci na symboly psan¢ho jazyka (Byrne, Fielding-
Barnsley, 1989).

Pfipomeiime si model rozpoznavani slov Seidenberg a McClellanda (1989, in
Snowling, 2001, s. 83), ktery byl pfedstaven v prvni kapitole. Cteni podle tohoto
modelu probihd v interakci tii zakladnich slozek: fonologie, ortografie a semantiky (to
vSe v ur€itém kontextu). Nutnym predpokladem rozvoje Cteni a psani je interakce mezi
ortografickou a fonologickou strankou jazyka. Na pocatku rozvoje gramotnosti dité
musi porozumét alfabetickému principu, tj. tomu, ze grafémy psaného jazyka
reprezentuji fonémy jazyka mluveného. Byrne et al. (Byrne, Fielding-Barnsley, 1989)
stanovili tfi podminky, které musi byt splnény, aby si dit€¢ mohlo alfabeticky princip
osvojit: musi znat pismena abecedy, musi byt schopné alespon ¢lenit slova na jednotlivé
fonémy (fonematické uvédomovani) a musi tyto dvé dovednosti propojit, tzn. ze musi
zaCit vytvaret korespondence grafém — foném. Na zéklad¢ téchto tii podminek dité
porozumi tomu, ze foném /p/ se v psaném jazyce oznacuje jako P a to nezavisle na tom,
v jakém slové a na jaké pozici ve slové se nachazi. Jakmile dit¢ jednou porozumi
principu alfabetické ortografie, miize tento princip pouzivat jako zaklad pro dekodovani
slov. Tyto zakladni kameny pocatecniho rozvoje gramotnosti znazornil Hulme et al.

(2005):
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Fonematické
uvédomaovani

Dekddovani/Foneticky zépis

Cteni/Psani

Znalost pismen

Obr. ¢. 4 Interakce fonematického uvédomovani a znalosti pismen a jejich pricinny

vztah k osvojovani gramotnosti (Hulme, Snowling, 2005).

Fonematické uvédomovani je pro porozuméni alfabetickému principu
nezastupitelné, jelikoz umoziuje propojit pfirozeny svét feci, v némz jednotlivé hlasky
splyvaji, s umélym svétem graféma. Psana fe¢ vyzaduje analyzu mluvené feCi na
jednotlivé fonémy (Mikulajova, 2008, s. 61). Alfabeticky princip ma tu vyhodu, Ze
predstavuje ,,vnitini nastroj*, ktery umoznuje dekdédovat nezndma slova (Snowling,
2001, s. 67). Jakmile se dité nauci, ze hlaska /p/ je v psaném slové pes reprezentovana
jako P, tuto znalost mize pouzit pti dekodovani jinych slov, které obsahuji hlasku /p/,
naptiklad dokaze spravné dekodovat foném /p/ ve slové pac.

U déti sdyslexii se vSechny tii aspekty osvojovani alfabetického principu
(znalost pismen, fonematické uvédomovéani a korespondence grafém-foném) vyviji
pomaleji. Mozek koduje fonologickou stranku jazyka ve formé fonologickych

reprezentaci a u déti s dyslexii je toto kdédovani méné efektivni (Snowling, 2004).
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Obr. ¢ 5 Deficit fonematického uvedomovani zndazornény v konekcionistickéem modelu

rozpoznavani slov (Snowling, Hulme, 2005)

Déti s dyslexii jsou oslabené jiz na pocatku rozvoje gramotnosti a nemaji dobte
ustaveny zaklad (korespondence grafém-foném), na némz se mize gramotnosti rozvijet.
Nefunkéni fonologické kodovani vede k potizim s mapovanim vztahu mezi grafémy a
fonémy. Déti s dyslexii se nauci Cist diky kompenzacnim strategiim, napiiklad si
domysleji slova zkontextu nebo si pomdhaji rozvinutym slovnikem a znalosti
gramatiky. Dyslektické potize se neprojevuji vice v pravopisu, nez ve ¢teni, jelikoz pfi
psani je pouzivani kompenzacnich strategii omezené (Snowling, 2001).

Déti s dyslexii nemaji problémy pouze v pocatecnich fazich rozvoje gramotnosti,
kdy cteni zavisi predevS§im na dekddovani, ale zazivaji potize s porozumenim ortografii,
jelikoz nemaji ,,cit* pro zpiisob, jakym jsou pismena ve slovech organizovana. Znalost
ortografie je dale dulezitd pro rozvoj plynulého, automatického ¢teni a psani a diky
osvojeni ortografickych znalosti neni tolik namahdna vizualni pamét. DéEti 1 dospéli
trpici dyslexii jsou oslabeni i ve znalosti ortografie (Vellutino, Fletcher, 2005).

Dekddovani, jez stoji na schopnosti vytvaret korespondence grafém-foném,
predstavuje zakladni dovednost gramotnosti, poskytuje détem nastroje ke zjisténi
novych slov a napomaha formovat reprezentace slov (Snowling, 2001). Gramotnost
ovSem nelze ztotoznit s pouhym dekddovanim, jelikoz vyzaduje osvojeni dalSich

dovednosti. V nasledujici kapitole pfedstavim jednotliva stddia vyvoje Cteni a psani.
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Cilem této casti textu je ukazat vyvoj gramotnosti v celku a upozornit na vyznam
fonematického uvédomovani, jenz je zfejmy pfedevsim v pocatcich vyvoje gramotnosti
(pti porozuméni alfabetickému principu a pii vytvareni korespondenci grafém-foném),

ale jeho vyznam trva i v dalSich stadiich.

4.3 Stadia vyvoje gramotnosti a role fonematického uvédomovani

V této kapitole pfedstavim jeden z modelil vyvoje ¢teni a psani, konkrétné stadia
vyvoje jak je popsala Frith. Ackoli spolu Cteni a psani velmi uzce souvisi a ve vyvoji
obou dovednosti miizeme pozorovat podobna stddia vyvoje, osvojovani ¢teni a psani
probihd ponékud odlisné, konkrétné se meni jejich vzajemné vztahy. V prvni a druhé
casti této kapitoly strucné nastinam charakteristiky jednotlivych stadii vyvoje Cteni a
psani. Ve tieti podkapitole se pokusim oziejmit vzajemny vztah ¢teni a psani v pribéhu

vyvoje a poukazat na klicovou roli fonematického uvédomovani.

4.3.1 Stadia vyvoje ¢teni

Frith (1985, in Snowling, 2001, s. 64-65) identifikovala tfi hlavni stadii vyvoje
¢teni. Prvni stadium nazvala logografické. V predskolnim obdobi dité¢ pouziva jazyk
pievazné v jeho zvukové podobé. Okolni svét je plny psanych vyrazi, které jsou nositeli
urCitého vyznamu. VéEtSina déti pred vstupem do Skoly dokdze rozpoznat napsané
vlastni jméno nebo Casté nédpisy ¢i slova, se kterymi se dennodenné setkava. V tomto
stadiu nelze jesté hovotit o ¢teni v pravém slova smyslu, jelikoz rozpoznani slova je
vazano na kontext, ve kterém se vyskytuje. Dité vtomto stddiu vyvoje Cteni neni
schopné slovo rozpoznat v odlisném kontextu. Dité se zpocatku zamétuje na vizualni
podobu celého slova a tuto spojuje s vyznamem objektu, ktery predstavuje dané slovo.

Seymour a Elder (1986, in Snowling, 2001, s. 65) pozorovali chyby, které
v tomto stadiu déti délaji. Chyby nejcastéji pramenily z toho, ze déti zaménovaly znama
slova za jina slova stejné nebo podobné délky. Napiiklad Cetly slovo ,,policeman* jako
»Cchildren®. Dalsi kategorii chyb bylo zaméiovani slov, kterd spojuje urcity
charakteristicky rys. Naptiklad déti Cetly slovo ,,smaller jako ,,yellow* (podobnost
spoc¢iva ve zdvojeném pismenu L) nebo zaménily slovo ,,stop* za ,,lost*. Nékteré z chyb

byly sémantického charakteru. Déti zaménovaly slova s podobnym vyznamem nebo
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slova, ktera si jsou vyznamové blizka. Napftiklad slovo ,,room “ bylo ¢teno jako ,,house “.
Logografické stddium se vyznacuje globdlnim zpiisobem Ccteni, pfi némz si dité
zapamatuje celkovou vizualni podobu slova.

Logograficky zptsob ¢teni muze fungovat pouze do té doby, nez dojde
k zahlceni vizuélniho slovniku. Nasleduje analyticky (alfabeticky) zpiisob cteni, ktery
umoznuje precist nova slova, se kterymi se dit¢ dosud nesetkalo. Alfabeticka faze
gramotnosti vyzaduje, aby dit¢ porozumélo alfabetickému principu, a diky tomu si
muze vytvaret korespondence grafém — foném. Alfabetické Cteni ma své nesporné
vyhody. Osvojeni alfabetického principu je umoziuje precist nova slova, se kterymi se
dit¢ dosud nesetkalo a je celkové efektivnéjsi pfi identifikaci slov (Frith, 1985, in
Snowling, 2001, s. 65)

Vyvoj gramotnosti pokracuje ortografickou fazi, v niz ma dité Cteni 1 psani jiz
relativné dobie osvojené a pii dekddovani slov se spoléhd nejenom na samotné
korespondence grafém-foném, ale pfedev$im na ortografickd pravidla a morfologické
vzory. Na zaklad¢ téchto pravidel si déti mohou vytvartet ,,alfabeticke mapy*, které jsou
samotné korespondence grafém — foném (Frith, 1985, in Snowling, 2001, s. 65).
Fonologicky mechanismus se postupné ,,/exikalizuje** (Share, 1995, in Snowling, 2001,
s. 73). V této fazi je dekodovani v interakci s gramatickymi znalostmi. Experimentalné
byl tento vztah potvrzen vyzkumem Muter a Snowling (1998, in Muter, 2004), v némz
znalost gramatiky, spole¢né s dovednosti segmentovat slova na fonémy, piedpovidala
piesnost ¢teni v deviti letech.

Cteni ovsem neni pouze zaleZitosti piesného a rychlého dekddovani a osvojent si
gramatickych pravidel. Tuto skutecnost dobie ilustruje tzv. jednoduchy model cteni
z pol. 80. let, jenz znazornuje dva zakladni aspekty Cteni: dekodovani a porozumeni.
Dekodovani a porozuméni jazyku jsou nezavislé dovednosti, které na sebe navzajem
pusobi. Dekodovani je dobry ukazatelem urovné Cteni piredevsim v pocatecnich fazich

osvojovani ¢teni (Caravolas, Volin, 2005).
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Dekodovani

+

Hyperlektici Dobfi ctenari
Porozumeni

+ jazyku

Nespecifikovane

poruchy

Obr. ¢ 6 Jednoduchy model cteni (Gough, Tunmer, 1986, In: Caravolas, Volin, 2005, s.

10)

Na zékladé¢ kombinace schopnosti dekddovat s urovni porozuméni muizeme

odlisit Ctyfi druhy ¢tenait (Gough, Tunmer, 1986, in Caravolas, Volin, 2005, s. 9):

1.

Dobri ctenari: Dobrého Ctenafe charakterizuje dobra schopnost dekodovat i
porozumét textu.

Dyslektici: Dyslektici selhdvaji v oblasti dekdédovani (pfedevSim v oblasti
fonologickych dovednosti), pficemz schopnost porozumét jazyku je zachovana.
Kromé toho dobré porozuméni jazyku slouzi jako zdroj kompenzace potizi
s dekddovanim (Snowling, 2001).

Hyperlektici: Hyperlektici nemaji problém s dekddovanim, c¢tou plynule a ptesné,
ale nerozumi tomu, co ¢tou.

Nespecifikované poruchy: Nespecifické poruchy c¢teni jsou casto podminény

mnohostrannymi kognitivnimi poruchami.

4.3.2 Stadia vyvoje psani

Vétsina vyzkum, kterd se zabyva vyvojem gramotnosti, podava dikazy pouze

z oblasti ¢teni. Zda se, ze na psani je pak nahlizeno pouze jako na opacny proces Cteni,

ale takovy pfistup je velmi nepiesny (Snowling, 2001). Ackoli u€eni se psat predstavuje

vvvvv
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vyvoj psani pfitahuje méné pozornosti. Pii ¢teni mulze dité uplatnit kompenzacni
strategie (naptiklad domysleni si slov na zdkladé kontextu ¢i pomoci informaci
uloZzenych ve zrakovém slovniku), ale u psani tomu tak neni. Kromé toho potize
s psanim jsou vyznamnou charakteristikou jedincii s dyslexii a tyto potize jsou Casto
vétsi nez problémy se ¢tenim (Caravolas, Hulme a Snowling, 2001). Psani je kognitivné
jazyku je prevod fonému na grafémy (psani) méné jednoznacny, nez pievod grafémi na
fonémy (Cteni). Naprtiklad jak i, tak y mtizeme vyslovit pouze jako /i/, ale hlasku /i/ je
mozné zapsat jako 1, nebo jako y. Nejednoznacnost v pievadéni fonému na grafémy je
jesté vyrazn€j$i u nekonzistentnich jazykd. Psani vyzaduje kromé znalosti
korespondenci grafém-foném zapojeni pravopisnych znalosti. Z toho ditvodu osvojeni
spravného pravopisu trva nékolik let, a to 1 v ptipadé, ze se dité¢ uci psat v konzistentnim
jazykovém systému (Caravolas, Volin, 2005).

Prekomunikativni (logograficka) faze vyvoje psani zahrnuje prvni pokusy
malého ditéte o psany projev. Klikyhéky, ¢maranice ¢i jednotliva pismena jesté nejsou
systematicky spojena s mluvenym jazykem. Na pocatku rozvoje psani se miizeme setkat
s témito typickymi chybami: dit€¢ mize slovo napsat pouze jako jedno pismeno, které
ma reprezentovat charakteristickou hlasku ve slové (Frith, 1980, in Caravolas, 2004, s.
7).

Postupem vyvoje zacina dité rozkladat slova na jednotlivé fonémy a toto
stadium nazyvame alfabetické (fonetické). V alfabetickém stadiu dité zapisuje slova
podle toho, jak je sly$i. Dité¢ zpocCatku piSe foneticky spravné jen Césteéné
(semifonetické stadium). MlUze chybovat v tom, Ze vynechava souhldskové shluky
uprostied slov (naptiklad napiSe hep misto help) ¢i zaménuje fonémy /p/ a /b/, /v/ a /1.
Nebo zapiSe pouze pocateCni a koncové pismeno, piicemz prostiedni vynecha
(naptiklad napise bk pro slovo ,,back). Postupem c¢asu je psani stale foneticky pfesnéjsi,
ackoli ortograficky nepiSe jest¢ spravné. Naptiklad slovo ,bell zapiSe fonematicky
spravn¢ jako bel, ale ortograficky spravny zéapis by byl bell (Frith, 1980, in Caravolas,
2004, s. 7).

Posledni stadium se nazyva ortografické a dochazi v ném k uplatnéni
ortografickych pravidel. Slova jsou psana konvenéné spravné. Podle Treiman (1993, in
Caravolas, Hulme, Snowling, 2001) hraje ortografie (konvencni pravopis) a morfologie

(tvaroslovi) vyznamnou roli. Tim, ze je dité vystavovano psanému jazyku, stava se
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citlivym vii¢i ortografickym vzortim daného jazyka a produkuje tak sekvence pismen,

které jsou pro danou ortografii charakteristické.

Féaze vyvoje gramotnosti za sebou piichazi u vSech jazykl piiblizné stejné, ale
v konzistentnich jazycich je proces osvojovani gramotnosti rychlejsi, nez v jazycich
mén¢ konzistentnich. Kromé toho se jednotlivé fdze navzdjem prekryvaji. Dité tak mize
v psaném projevu vykazovat projevy charakteristick¢ pro nékolik fazi vyvoje psani.
Obecné plati, ze dit€ ve svych strategiich zapisu mluveného jazyka vyvojove postupuje
od alfabetického zapisu (zapisuje hldsku po hlasce) ke komplexnéjsi strategii zalozené
na kodovani vétSich ortografickych jednotek (Caravolas, 2004). Nyni se podivejme,
k jakému dochazi prolinani mezi vyvojovymi stadii gramotnosti a jakou roli v ném ma

fonematické uvédomovani.

4.3.3 Vztah {teni, psani a fonematického uvédomovani v pribéhu vyvoje

Nékteti vyzkumnici se zaméfili na otazku, jaky je vztah mezi ¢tenim, psanim a
fonologickym uvédomovanim. Tornéus (1984, in Caravolas, Hulme, Snowling, 2001)
dlouhodob¢ sledovat skupinu Svédskych déti v prabehu prvni a druhé tiidy. Dosel
k zavéru, ze fonologické dovednosti maji silnéjsi kauzalni vztah k psani, nez ke c¢teni.
K podobnému zavéru dospéli Burns a Richgels (1989, in Caravolas, Hulme, Snowling,
2001), kteti zjistili, Ze prvnim pokusiim o psani predchazi znalost korespondenci
grafém-foném (ale ne se znalost nazvii pismen) a fonematické uvédomovani, ale nikoli
Cteni. Muzeme shrnout, ze Cteni a psani jsou sice spolu spjaté, ale v pocatcich
osvojovani gramotnosti se vyviji samostatné a ze fonematické uvédomovani je silnéji
spjato s psanim (Caravolas, Hulme, Snowling, 2001).

Dlouhodoby vyzkum Caravolas a kol. (2001) se pokusil rozplést spletité klubko
vztahll mezi Ctenim, psanim a roli fonematického uvédomovani v prabéhu vyvoje
gramotnosti v prvnich letech Skolni dochézky. Neni zZadnym piekvapenim, Ze Cteni a
psani spolu souvisi. Ale neni jasné, zda jsou v izkém spojeni od pocatku jejich vyvoje,
nebo zda se Ctenaiské dovednosti vyviji diive a poskytuji tak zaklad pro osvojovani
psani a nebo naopak. Mizeme piedpokladat, ze obé dovednosti, ¢teni 1 psani, se ve

svém rozvoji vzajemné podporuji.
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Podle modelu Frith (1985, in Caravolas, Hulme, Snowling, 2001) rozvoj
gramotnosti podporuje predevSim alfabetickd faze psani. Pocatecni faze psani je
zalozena na dekodovani jednotlivych fonému na grafémy a tato znalost korespondenci
grafém-foném je pifenesena 1 do oblasti Cteni. Psani tudiz podporuje rozvoj
alfabetického zpisobu c¢teni. Na druhou stranu, v ortografické fazi se
,motorem® osvojovani gramotnosti stdva Cteni, protoze poskytuje vhled do
ortografickych pravidel jazyka a diky Cteni se tato pravidla mohou promitnout také do

psani (Caravolas, Hulme, Snowling, 2001).

Cteni Psani

Logograficka faze

Alfabeticka faze (1)

Alfabeticka faze (2)

Ortograficka faze (1)

Ortograficka faze (2)

Obr. & 7 Stadia vyvoje cteni a psani (Frith, 1985, In: Snowling, 2001, s. 64)

Vysledky dlouhodobého vyzkumu Caravolas a kol. (2001) jsou v souladu
s predpoklady Frith, podle niz je v pritbé¢hu alfabetické faze vyvoje gramotnosti ¢teni
»pohdnéno* fonologicky pfesnym psanim. Neukdazalo se, ze by Cteni v n€kterém cCase
méieni predpovidalo fonologické psani. Na druhou stranu, ¢teni v pozd¢jSim stadiu
vyvoje gramotnosti predpovidd fazi ortografického psani. Konvenc¢ni (ortograficky
spravné) psani vyzaduje osvojeni si ortografickych vzorti a sekvenci pismen, coz je
umoznéno pravé diky cCtendiské aktivité. V ortografickém obdobi jiz psani déle
nepiedpovida vyvoj ¢teni, ale role se obraci a Cteni se stava ,,motorem* pro vyvoj psani
(Caravolas, Hulme, Snowling, 2001).

Vysledky studie ukazuji, jak se jednotlivé faze vyvoje gramotnosti, alfabeticka a
ortografickd, piekryvaji. V urcité fazich vyvoje cteni jiz déti neuzivaji strategii
zalozenou na dekddovani jednotlivych grafémii na fonémy, ale stile jesté vyuzivaji
fonologicky zplsob psani, pifi némzZ se spoléhaji na znalost korespondenci grafém-

foném. Cteni pak pisobi na vyvoj psani tim, Ze podporuje osvojovani ortografickych
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pravidel. Diky tomu dité ptrechdzi od fonologického k ortografickému zplisobu psani
(Caravolas, Hulme, Snowling, 2001).

Longitudindlni vyzkum Caravolas a kol. (2001) rovnéz potvrdil vyznam
fonematického uvédomovani pro pocate¢ni vyvoj psani, na rozdil od verbalni ¢i vizualni
paméti, které hraji roli spiSe az v pozdé€jSich fazich osvojovani psani. Vedle
fonematického uvédomovani uroven psani nejlépe predpovidala znalost pismen. Dité si
muze na zdklad¢ téchto dvou klicovych kognitivnich dovednosti (fonematické
uvédomovani a znalost pismen abecedy) vytvaiet korespondence graféem-foném a
vstoupit tak do alfabetického stadia vyvoje gramotnosti (psani). Toto jednoduché
mapovani vztahu mezi grafémy a fonémy détem poskytuje ,.fonologické leseni* slov
(Caravolas, et al., 2001, s. 770-771). ,,Fonologické leseni‘ ptedstavuje zaklad, na némz
si osvojuje ortografické reprezentace slov a diky tomu mulze zacit psat podle
konvenénich pravopisnych pravidel. Mapovani vztahu mezi fonologickou a
orografickou stranku jazyka musi, aby bylo Uspé$né, probihat na dobfe utvofeném
zéklade¢, ktery je fonologicky. Fonologicky zptusob psani je nejlepsSim ukazatelem
schopnosti vytvaret si korespondence grafém-foném. Z toho vyplyva, ze fonologické
psani ptredpovidad pozdéjsi vyvoj ortografickych dovednosti obecné, jak u psani, tak i u

Cteni.

Ze strucného prehledu nejvlivnéjsich pristupii k dyslexii jasné vyplyva prechod
od hledani pricin dyslexie ve vizuadlni oblasti k pojeti dyslexie jako jazykove zalozené
poruchy. Za pricinu dyslexie se od 80. let povazuji potize v oblasti zpracovani
fonologickych reprezentaci slov. Fonologické reprezentace predstavuji zpusob, jakym je
rec zastoupena v mysli jedince.

V souvislosti s objevem deficitu fonologickych reprezentaci u deéti i dospélych
jedincii s dyslexii, se rozvijel vyzkum normdlniho vyvoje gramotnosti. Mentalni
reprezentace fonologické stranky jazyka se staly ustrednim tématem vyzkumii
zabyvajicich se vyvojem gramotnosti. Celda rada vyzkum prokdzala, Ze existuje
vyznamny vztah mezi fonematickym uvédomovanim a cteni a psanim, jelikoz vysledky
v testech fonematického uvedomovani predpovidaly pozdéjsi dovednost cteni a psani.

Vztah mezi fonematickym uvédomovanim a nabyvanim gramotnosti se vysvetluje
tim, zZe fonematické uvedomovani je jednou z klicovych dovednosti, ktera ditéti umozinuje

porozumeét principu zapisu mluvené reci na symboly psané reci. Aby si dité osvojilo
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alfabeticky princip, musi u néj byt rozvinuty tii zakladni dovednosti: fonematické
uvedomovani, znalost pismen abecedy a propojeni téchto dvou dovednosti ve smyslu
utvareni korespondenci graféem-foném. Tim dochazi k propojeni mluvené a psané reci.
Dité je od této doby schopné prevadet fonémy na grafém a obracené.

Deéti s dyslexii si v dusledku deficitnich fonologickych reprezentaci vytvari
korespondence grafém-foném obtizne. Nasledné maji potize s dekodovanim, ale i
osvojovanim gramatickych pravidel. Dité s dyslexii je oslabeno jiz v alfabetické fazi
vyvoje gramotnosti a hiire si pak v dal§im, ortografickem, stadiu vyvoje gramotnosti
osvojuje ortograficka pravidla a morfologické vzory. Vytvarenim korespondenci
graféem-foném si dité totiz buduje tzv. fonologické leseni slov, které predstavuje zaklad,
diky némuz si poté osvojuje ortografické reprezentace slov a tak mizZe zacit psat podle
konvencnich pravopisnych pravidel. Vyznam fonematického uvédomovani je patrnéjsi
ve vyvoji psani, jelikoz se pri ném dité nemiize tolik spoléhat na kompenzacni strategie.
Kromé toho vetsi spojitost fonematického uvédomovani s psanim vyplyva i z povahy
vyvoje gramotnosti. Alfabetické psani bylo identifikovano jako faktor, ktery podporuje
rozvoj alfabetického cteni. Nicméné role cteni a psani se pozdéji obraci a Cteni
poskytuje ditéti vhled do ortografickych vzoru jazyka.

Vyznam fonematického uvédomovani v procesu osvojovani gramotnosti je
nejlépe prokazan v anglictine. Vyzkumy konzistentnich jazykii prozatim neprinesly
jednotné vysledky, ale porovnani cestiny a anglictiny ukdzalo (Caravolas, Volin, Hulme,
2005), zZe fonematické uvédomovani hraje v cestineé podobnou roli. Mezi ceskymi
odborniky je téma fonologickych dovednosti zatim jen malo rozpracované a z toho
duvodu v zaverecné kapitole uvedu hlavni oblasti, pro nez predstavuje pojmovy ramec

fonologickych dovednosti nejvétsi prinos.
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5 PRINOS POJMU FONOLOGICKYCH DOVEDNOSTI PRO
CESKE ODBORNE PROSTREDI

V této kapitole se pokusim formulovat ty oblasti zdjmu pedagogické
psychologie, které lze obohatit diikladnéjSim seznamenim se s pojmovym rdmcem
fonologickych dovednosti. Budu zde upozoriiovat na nedostatky, které¢ je tieba vyplnit
novymi poznatky nebo doplnénim téch stavajicich. Piedné je tieba vice seznamit
odbornou vetejnost s psycholingvistickym pojetim gramotnosti, kterd se u nas tradi¢né
chape jako vizuo-motoricky proces (Mikulajovéa, 2008). Dalsi vyzvou je pokus o
revidovani stavajiciho pojeti dyslexie, které mezi ¢eskymi odborniky prevlada. S tim
souvisi rozSifeni nabidky psychologickych testl, které maji slouzit k diagnostice
dyslexie. Jako uzite¢né se povazuje pouzivani téch nastroje, které by jiz v predskolnim
veéku upozoriiovaly na déti, jez mohou mit v budoucnu potize se ¢tenim a psanim. Na
zéklad¢ zjisténi urovné fonologickych dovednosti, 1ze jiz v predSkolnim véku ¢i na
pocatku Skolni dochézky uplatnit vhodné intervencni programy, ktery by kompenzoval

a podporovat nedostate¢né rozvinuté fonologické dovednosti.

5.1 Teorie a terminologie ve vyzkumu gramotnosti

Ceské odborné prostiedi pojima &teni a psani jako pievazné vizuo-motoricky
proces (Mikulajova, Dostalova, 2004; Mikulajova, 2008). Pti osvojovani gramotnosti se
klade diraz na zrakové vnimani, o¢ni pohyby, prostorovou a pravo-levou orientaci
(Matéjcek, 1995). Tento pohled je nutné doplnit o pristup psycholingvisticky, ktery
vyzdvihuje kognitivnimi schopnostmi a dovednostmi, nezbytné k osvojeni gramotnosti
(fonematické uvédomovani a znalost pismen) a dal$i jazykové dovednosti.

Dalsi vyzvou pro Ceské odborniky je sjednoceni terminologie jak z hlediska
formalniho, tak 1 obsahového. V Ceské literatufe se mizeme setkat s fadou pojmi, které
se vztahuji k fonologickym dovednostem. Jedna se o pojmy fonematické uvédomovani,
fonologické uvédomovéni, fonematicky sluch, fonematické povédomi, fonematicka
diferenciace (Ci sluchové rozliSovani), sluchova analyza a syntéza.

Rozdil mezi pojmy fonematické a fonologické uvédomovani byl jiz vysvétlen a
spo¢iva ve velikosti fonologickych jednotek, které si jedinec uvédomuje. Pojem

fonematické uvedomovani dobte vystihuje podstatu tohoto fenoménu, jelikoz z néj jasné
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vyplyva, ze se jedna o vedomou dovednost na urovni fonémil, nez je tomu u pojmu
fonematické povedomi. Pojem fonematicky sluch podle mého nazoru asociuje spise
dovednost smyslovou nez kognitivni a védoma schopnost izolovat jednotlivé fonémy
z pojmu nevyplyva. Pojmy sluchové rozlisovani (diferenciace) a sluchova analyza a
syntéza predstavuji pouze jeden aspekt fonematického uvédomovani. Oba pojmy
odkazuji spiSe k ur¢itym testim.

Vyse uvedeny piehled pojmu se tykd pouze jejich formdlni stranky. Déle bych
rada upozornila na obsahové nepiesnosti, s nimiz se mizeme setkat v Ceské literatuie a

Matéjcek (1995) chépe fonematické uvédomovani jako schopnost analyzovat a
syntetizovat jednotlivé hlasky ve slove. Tento pohled je siln€¢ zjednodusujici. Analyza a
syntéza piedstavuji pouze jeden typ testl, které hodnoti fonematické uvédomovani.

V publikaci Zelinkové (2003) nachdzime zdsadni obsahové zmateni pojmu.
Pojem fonologické uvédomovani definuje takto: ,,Znamenda dovednost hrat si s jazykem.
Zahrnuje rymovani, izolaci prvni nebo posledni hlasky ve slove, vynechani nebo
pridavani casti slova, déleni slov na slabiky* (Zelinkova, 2003, s. 14). Fonematické
uvédomovani je podle autorky: ,,Pochopeni, zZe slova a slabiky jsou tvoreny zvuky reci,
které jsou reprezentovany alfabetickymi symboly nebo pismeny* (Zelinkova, 2003, s.
15). Pojem fonologické uvédomovani vystihuje relativné presné, jelikoz se vztahuje se
jak k vétsim fonologickym jednotkdm (slabikdm a rymiim), ale i k fonémtm. Naproti
tomu pojem fonematické uvédomovani zcela zaménila s pojmem alfabeticky princip.
Fonematické uvédomovani se v zadném piipadé netykd pismen ¢i jinych grafickych
symboll. Jednd o dovednost pracujici pouze se zvukovou (fonologickou) strankou

jazyka.

5.2 Hypotéza deficitu fonologickych reprezentaci
Pti¢iny dyslexie jsou v Ceské literatufe pojimany jako multifaktorialni. Jsou
vidény pfedevsim v oblasti zrakového a sluchového vnimani, v dominanci a specializaci

mozkovych hemisfér, v prostorové orientaci (pravoleva orientace) a v odliSnych o¢nich

pohybech pii &teni’® (Matgjcek, 1995).

% Jednou z Gasto citovanych pii¢in dyslexie je porucha koordinace o&nich pohybi, v disledku éehoz dité

neni schopno delsi dobu sledovat fadek. Tato teorie byla jiz spolehlivé vyvracena, jelikoz nebyl zjistén
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Ceské pojeti dyslexie vychazi ze dvou hlavnich kofentl. Prvni piedstavuje
medicinské (neuropsychologické) pojeti dyslexie, které v naSich podminkach zastupuje
Matéjcek. Druhy nejvlivnéjsi proud vychazi z némeckého prostiedi a je jim teorie
deficitu dilcich funkci. U nas je tento smér reprezentovan piedevSim Pokornou.
V zapadnich zemich nejvlivnéj$i a nejvice pfijimand teorie pfiCin dyslexie, deficit
fonologickych reprezentaci, u nas bohuzel neni vSeobecné¢ zastdvana a na své

rozpracovani v ¢eskych podminkach teprve ceka.

5.2.1 Pojeti piic¢iny dyslexie

Nelze tici, ze by bylo pojeti fonologickych dovednosti ¢eské odborné dovednosti
zcela neznamé. Matgjcek (1995) ve své publikaci uvadi, Ze spojitost mezi
fonematickym uvédomovanim a ¢tenim je v zépadni literature vlivnou teorii. Predklada
vysledky vyzkumt Liberman a kol. a cituje zavéry nékolika studii, které upozornuji, ze
pro zadinajiciho ¢&tenafe je dilezité porozumét alfabetickému principu: ,,Ctendr
vyzaduje navic k urcitému stupni jazykove vyspelosti, aby clovek zvladl princip abecedy.
To znamena, zZe si musi uvédomit vnitrni fonetickou strukturu svého jazyka* (Matéjcek,
1995, s. 118). Cituje vyznamné vyzkumy fonologickych dovednosti z Danska a Belgie.
Lundberg a Olofson (1980, in Matéjcek, 1995) prokazali, Zze testy fonematického
uvédomovani u predskolnich déti nejlépe ze vSech testii predpovidaji budouci tspéch ve
¢teni a psani a nejvyznamnéjsi je schopnost ditéte manipulovat s fonémy ve slovech
(Lundberg, Olofson, Wall, 1980, in Matéjcek, 1995). Belgicky tym vyzkumnik pod
vedenim Moraise provedl fadu experiment a dokazal, ze potize dyslektickych déti se
nevztahuji na analyzovani hudebnich toénti ¢i jinych ne-fecovych komplexii (Morais,
Cluytens, Alegria, 1984, in Matéjc¢ek, 1995). Matéjcek v souladu se zahrani¢nimi
vyzkumy uvadi, ze ,,stupen uvedomeni (fonému), jak jej predskolni dite bylo zatim
schopné ziskat, nelépe predpovida pristi uspéch ve cteni* (Matéjcek, 2005, s. 117). A
dodava, ze ,je treba najit vhodné metody, jak détem fonematické uvédomeéni co
nejucinnéji dodat, nebot’ to prispéje vydatné k jejich lepsimu cteni* (Matéjcek, 1995, s.
117).

vyznamny rozdil mezi dyslektiky a béznymi ctendii (Olson, Kliegel, Davidson, 1983, in Vellutino,

Fletcher, 2005, s. 366)
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Problém Matéjckovy interpretace fonologickych dovednosti spoc¢iva v tom, Ze
fonematické uvédomovani ztotozituje pouze se zvukovou analyzou a syntézou slov. Toto
je velmi zjednodusujici, jelikoz analyza a syntéza slov na zéklad¢ sluchu ptedstavuje
pouze jeden ztesti fonematického uvédomovani. Vyjadiuje pouze jeden aspekt
fonologickych dovednosti.

Matéjcek podavéa informace také o tom, ze deti s dyslexii maji ,pomérne
Spatnou kratkodobou pamét pro verbalni informace...a tézko hledaji jména
predmetu’ (Matéjcek, 1995, s. 117). Jinymi slovy, déti s dyslexii maji problémy
v oblasti fonologickych reprezentaci a to se projevuje v deficitu kratkodobé verbalni
paméti a v rychlém jmenovani (Snowling, 2001).

Ackoli vidime urcitou bazalni obeznamenost s fonologickym deficitem u
dyslektiki, tento deficit neni v Ceské literatufe chapan jako pficina dyslexie. Podle

Matéjcka:

,Jj€ pricnou Spatného cteni neschopnost poznavat pismena, rozliSovat pohotove jedno od
druhého, zapamatovat si je, sklidat z nich slova a pak ze slov vety, atd. Pricinou této
neschopnosti je pravdepodobné nedokonald funkcni souhra mozkovych hemisféer< (Matéjcek,

1995, s. 76).

Matéjcek vychazi z medicinského (neuropsychologického) pojeti piicin dyslexie.
Navazuje na myslenky prikopnika vyzkumu dyslexie, Ortona, ktery vidél pficinu
dyslexie v nedostate¢né specializaci a spolupraci mozkovych hemisfér. Kromée toho, jak
vyplyva z definice, dyslexie je tradicn€¢, dodnes, vnimana jako porucha vizuélniho
vnimani. Soucasni teoretici hypotézy fonologickych reprezentaci vidi prvotni pficinu
dyslexie také v poSkozeni mozkové CcCinnosti, ale toto poskozeni se projevuje
v nedostate¢ném utvateni fonologickych reprezentaci (Vellutino, Fletcher, 2005).

O desetileti novéjsi publikace Zelinkové (Zelinkova, 2003) rovnéz pracuje s
deficitem v oblasti fonologickych dovednosti, ale jak uvidime, ne zcela St'astné.
Zelinkova uvadi fadu soudobych definic dyslexie, z nichz explicitné vyplyva, Ze deficit
fonologickych reprezentaci se povazuje za jednu z hlavnich pfi¢in dyslexie. Pro
nazornost si neékteré z nich uvedeme: ,,Dyslexie je porucha, ktera postihuje kodovani
psaného jazyka a vznika na zdklade deficitu fonologického systému mluveného
jazyka (Lundberg, 1999, in Zelinkova, 2003, s. 16). ,,Dyslexie je specificka porucha

reci konstitucniho puvodu charakterizovand obtizemi v dekodovani izolovanych slov a
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casto odrazejici nizkou uroven fonologickych procesi (Mezindrodni dyslekticka
spolecnost, 1994, in Zelinkova, 2003, s. 16). Dlraz na deficit ve fonologické oblasti
Zelinkova komentuje s tim, ze ,,Cesky jazyk ma ale vysokou konzistenci mezi grafickou a
fonetickou strankou. Vyzkumy i praxe ukazuji, Ze nelze vSechny zahranicni poznatky
aplikovat do praxe a uzivat je jako vychodisko nasi teorie* (Zelinkovéa, 2003, s. 17).

Toto tvrzeni je v silném rozporu s vyzkumy, které porovnavaji konzistentni a
nekonzistentni ortografie. Caravolas a kol. (2005) porovnavali CeStinu a anglictinu,
jazyky na opacném konci kontinua konzistence. Autoii dosli k zavéru, ze: ,,fonematické
uvedomovani je stejné vyznamnou dilci dovednosti alfabetického cteni a psani u déti, u
nichz se cteni vyviji normalne i u deti s dyslexii a to jak v nekonzistentni ortografii
(anglictiné), tak i v konzistentni ortografii (v cestine) (Caravolas, Volin, Hulme, 2005, s.
26).

Druh¢ hlavni teoretické vychodisko vychdzi z némecké teorie deficitu dil¢ich
funkei, které v ¢eské odborné literatufe rozpracovala Pokorna. Autorem teorie deficitu
dil¢ich funkci (DDF) je némecky psycholog Graichen. Dil¢i funkce definoval jako
funkce ¢asti mozku, které realizuji zakladni psychickou funkci. Deficity dil¢ich funkci
jsou pokladany za projev lehké mozkové dysfunkce (Graichen, 1973, in Kucharska,
2000). Jednotlivé funkce jsou soucasti funkéniho systému a poruchy rtzného druhu
mohou byt zavinény selhanim nebo nedostate¢nosti jednoho prvku, coz se odrazi na
celém systému (Pokorna, 2001). V ramci teorie deficitu dil¢ich funkci mize byt deficit
fonologickych reprezentaci pouze jednou z poskozenych funkci, ale nepoklada se za
hlavni pfic¢inu dyslexie.

V novéjsi publikaci o dyslexii (Matéjcek, Vagnerova, 2006) je deficit
fonematického uvédomovani chapan rovnéz pouze jako jeden z mnoha ptiznaka
pfedevsim percepénim deficitem, ktery se projevuje obtizemi ve zpracovani vizudlnich

informaci (Matéjcek, Vagnerova, 2006, s. 26).
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5.2.2 Dyslexie a jiné specifické poruchy uéeni

Ceské pojeti dyslexie se odlisuje také vtom, Ze v ramci specifickych poruch

2 a dysgrafie * . Naproti tomu

uGeni rozliSuje pojmy dyslexie *', dysortografie
v cizojazy¢né literatute se nejcastéji setkdme s tim, ze pojem dyslexie oznacuje poruchy
¢teni 1 pravopisu. Jednotné oznaeni pro rtizné poruchy osvojovani psané¢ho jazyka
prameni z toho, ze tyto potize prameni ze stejné pficiny: z deficitu fonologickych
reprezentaci. Potize s fonematickym uvédomovanim jsou spojeny s uvédoménim si
ortografické struktury slov, s nedostate¢nou citlivosti k tomu, jak jsou pismena ve sloveé
organizovana. Obecna znalost ortografie jazyka je dllezitd pro rozvoj plynulého a
automatického ¢teni (Vellutino, Fletcher, 2005).

Matéjcek (1995, s. 87) uvadi, ze dysortografie byva s dyslexii velmi uzce
spojena a ze mnozi badatelé mezi témito poruchami nerozliSuji. Hovoii o dysortografii
zejména tam, kde je dulezité obé poruchy odlisit. Pfic¢iny dysortografie vidi podobné,
jako u dyslexie: ve Spatném fungovani levé hemisféry. Disledkem je pak neschopnost
rozliSovat hlasky, ale dysfunkce se mtize tykat i pravé hemisféry, coz se projevi
problémy s vizualnim vnimani, konkrétné s nedokonalou diferenciaci vizuélnich tvarg,
konkrétné naptiklad v zaménovani pismen.

RozliSovanim dyslexie a dysortografie se zatemiuje jejich spole¢na pfticina:
deficit fonologickych reprezentaci. Matéjcek (1995) u dysortografie zdiraznuje
spojitost této poruchy s nedostatky ve sluchové analyze. Spojitost mezi psanim a
fonematickym uvédomovani je v Ceském prostiedi Castéj$i, nez u Cteni. Odrazi to
skutecnost, dobife popsanou v riiznych jazycich, ze deficit fonematického uvédomovani
se vice projevuje v psani, nez ve Cteni, jelikoz pfi psani dit¢ nemilize pouzivat
kompenzacni strategie, napiiklad sémantickd voditka na domysleni slov ¢i vyuzivani
informaci z kontextu (Snowling, 2001).

Miuizeme shrnout, ze cesti odbornici vidi uzkou spojitost mezi psanim a
fonematickych uvédomovani spravné. Nedostatek jejich ptistupu spociva v odd€lovani

pficin dyslexie a dysortografie, které¢ vede k odliSnému chépani téchto poruch. Dyslexie

I Dyslexie jako porucha osvojovani &tenaiskych dovednosti (Zelinkova, 2003).

2 Dysortografie jako porucha osvojovani pravopisu. Postihuje osvojovani a aplikaci ortografickych
pravidel (Zelinkova, 2003).

3 Dysgrafie jako porucha osvojovéani psani. Postihuje grafickou stranku pisemného projevu, Citelnost a

upravu (Zelinkova, 2003).
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(omezend pouze na potize se ctenim) se v ceském odborném prostiedi chape nejcastéji
jako porucha vizualniho vnimani a jeji spojeni s fonologickymi dovednostmi neni tolik
jasna, jako je tomu u psani. A to pfesto, ze pifevazna vétSina mezinarodnich definic

dyslexie charakterizuje tuto poruchu rovnéz pomoci problému s pravopisem.

5.3 Testovani fonematického uvédomovani

Testy fonologickych dovednosti jsou velmi Casto soucdsti testli pro hodnoceni
urovné gramotnosti a uzivaji se pro detekci moznych problémil se ¢tenim a psanim.
Matéjcek (1995, s. 151-166) doporucoval pro diferencialni diagnostiku dyslexie tyto
nastroje: Test hlasitého Gteni >, Test psani a pravopisu® a inteligenéni testy?. Kromé
téchto zdkladnich testll, existuje fada specialnich zkouSek. V Ceském prostiedi se
pouzivaji zejména testy na vizudlni a sluchové vnimani, prostorovou orientaci, lateralitu,
grafomotoriku, apod..

Pro nads ucel néas nejvice zajimd podoba zkouSky, ktera hodnoti uroven
fonematického uvédomovéni. V Ceském prostiedi se jednd o nejznaméjsi a
nejpouzivanéjsi testy fonematického uvédomovani.

e  Wepman-Matéjckova zkouska sluchového rozliSovani:

Matéjcek modifikoval Wepmantiv test diskrimina¢niho sluchového vnimani
(1960, in Matéjcek, 1995). Sluchovéa diskriminace spoc¢iva ve schopnosti rozlisit
jednotlivé fonémy, pamatovat si je a spravné napodobit. Wepman povazoval za normu

6,5 roku. Do tohoto véku by mélo byt dité schopné sluchové diferenciace fonémt.

24 Obsahuje snadny a slozity text a nesmyslny text (psany pseudoslovy, ktera se fidi ceskym pravopisem
a Ceskou skladbou hlasek, ale nemaji vécny obsah). Na vykonu ¢teni se hodnoti tyto aspekty: rychlost
cteni (pocet spravné piectenych slov za minutu), pocet chyb, stupenn vyvoje ctenaiskych navyky, kvalita
chyb ve Cteni, porozuméni ¢tenému textu, pritvodni chovani pii ¢teni (Matéjcek, 1995).

U psani se hodnoti grafomotorickd stranka projevu a pravopis se posuzuje pomoci diktatu (Matéjcek,
1995).

26 Zatazeni inteligen¢nich testd nam pfipomind diskrepantni kritérium k dyslexii. Nicméné Matéjcek
upozoriiuje, ze samotny rozdil mezi IQ a CQ (Etenaisky kvocient = trovei ¢tenaiskych dovednosti)
k diagnostikovani dyslexie nestaci, protoze snizené IQ se s dyslexii nevylucuje. Aby byla porucha ¢teni
diagnostikovdna jako dyslexie, musi byt prokdzana specificnost potizi se Ctenim. Inteligencni testy
pomahaji psychologovi stanovit moznosti reedukace ¢i schopnost pouzivat kompenzacni strategie ditétem

(Matgjéek, 1995).
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Horni hranici vyty¢il 8. rokem. Na zakladé praktickych zkuSenosti Matéjcek upozoriiyje,
ze jestlize dit€ starSi 6 let v tomto testu chybuje, napovida to o poruSe fonematického
uvédomovani. Ukazku z Wepman-Matéjckova testu sluchového rozliSovani pirikladam
v ptiloze (ptiloha €. 2)

e Matéjckova zkouska sluchové analyzy a syntézy:

Sluchova analyza vyzaduje, aby dité¢ rozlozilo pfediikavana slova na hlasky, od
jednoslabi¢nych az po mnohoslabi¢na. Sluchové analyza patii mezi segmentacni testy.
Sluchova syntéza je proces obraceny, kdy ma dit¢ za ukol slozit z hlasek, které
administrator vyslovuje, slovo. Sluchovd syntéza je testem na skladani fonému

(Mat¢jcek, 1995). Ukdzku z obou testl naleznete v ptiloze (ptiloha €. 2).

Standardizované testy fonologickych dovednosti, které mame k dispozici, jsou
urceny pro déti Skolniho véku. Pro pfedskolni déti bohuzel prozatim nemame zadny
standardizovany nastroj, ktery by mohl posoudit jejich fonologické dovednosti.
Dutlezitost posouzeni fonologickych dovednosti prameni z toho, Ze jiz v predskolnim
véku se konstituuji dovednosti, které ptedstavuji zéklad pro osvojovéani gramotnosti
v prub¢hu Skolni dochazky. Je zifejmé, Ze jiz v tomto obdobi mizeme zachytit urcité
varovné signaly, které nas mohou upozornit, ze dité muze mit v budoucnu potize se
¢tenim a psanim. Brzké odhaleni moznych budoucich potizi se ¢tenim ma tu vyhodu, Ze
ditéti mize byt co nejdiive poskytnuta péce, napiiklad ve formé tréninkovych programt
na rozvoj fonologickych dovednosti a utvafeni korespondenci grafém-foném (Muter,
2004).

Ptedevsim v anglicky hovoficich zemich existuje celd fada testli fonologickych
dovednosti (pouzitelnych nejcastéji od péti let veéku ditéte), které mohou upozornit na
rizikové déti, u nichz se mohou v budoucnu projevit dyslektické potize (Sodoro,
Allinder, Rankin-Ericsson, 2002). Zahrani¢ni zkuSenosti nas ale upozornuji, ze na
zéklad¢ testli fonematického uvédomovéani v predSkolnim véku nemlzeme piimo
usuzovat, ze pokud v nich bude dité¢ podprimérné, bude automaticky zakouset vazné
potize se ¢tenim (Muter, 2004, s.110). Bradley a Bryant (1983, in Muter, 2004, s. 110)
dlouhodobé sledovali rozvoj ctenaiskych dovednosti a zjistili, Ze pouze necelych 30 %
déti, kter¢é mély na pocatku formalniho vzdélavani Spatny vysledek v testech
fonologického uvédomovani, se v budoucnu stalo velmi Spatnymi Cctendfi. Tato
problematika uzce souvisi s dosud neobjasnénym vztahem fonematického uvédomovani

a znalosti pismen. Fonematické uvédomovani je sice dulezitou dovednosti, ale nikoli
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pouze sama o sob€. Stejné¢ dobrym ukazatelem Cteni v prvni tfid¢ je znalost pimen
Muter, 2004, s. 95-96). Fonematické uvédomovani a znalosti pismen umoziuji vytvaret
si systematicky vztah mezi psanymi vzory slov a jejich vyslovnosti (Muter, 2004, s. 96).
Testy, které maji poukazovat na mozné potiZze s osvojovanim gramotnosti ve
Skole, by m¢ly byt co nejvice senzitivni a celd procedura by méla byt co nejméné
ekonomicky a ¢asové narocna. Vyzkum se v této oblasti zamétuje na identifikaci co
nejmensiho poctu nezavislych méfitek, které by spolehlivé piedpovidaly budouci
uroven gramotnosti (Muter, 2004, s. 111).
odbornici. Ve sborniku specifickych poruch uceni (Kucharska, 2000) byla predstavena
baterie testi pro predskolni vék (Bielefeldsky screeningovy test k Casnému rozpoznani
obtizi ve cteni a pravopisu). Sklada se ze ctyt dilCich Casti: Testy fonologickych
dovednosti (rymovani, rozkladani do slabik, pfifazovani hlasky ke slovu a asociace
hlasek), Test rychlého vybavovani z dlouhodobé paméti (rychlé jmenovani barev), Test
fonetického rekodovani v kratkodobé paméti (opakovani pseudoslov) a Test vizudlniho
fizeni pozornosti (srovndvani a vyhledavani slov). Je vice nez zfejmé, ze valnou
vétSinou se jedna o testy, které mapuji zralost fonologickych reprezentaci. Posledni test,
vizualni fizeni pozornosti, se vymyka, ale nejedna se pfimo o test vizualniho vnimani.
Némecti autoii této baterie testi upozoriuji, ze vizualni schopnosti je tfeba posuzovat
na pisemném materidlu a Ze pro rozvoj ¢teni a psani nejsou dulezité vizualni schopnosti
samy o sob¢, ale dulezity je zpisob kognitivniho zpracovani pisma (Kucharska, Ed.,
2000). Jinymi slovy, pfi ¢teni a psani jsou dulezité fonologické reprezentace vizudlné
vnimanych slov. Tento postoj je v rozporu s ¢eskou praxi, které testuje ptimo zrakové
vnimani. Nejcastéji pomoci Edfeldtova testd, kdy déti urcuji, zda jsou parové obrazky

identické nebo ne*’ (Pokorna, 2001).

27 Tento test stavi na postupném zdokonalovani ditéte vnimat tvary a jejich polohu. Dit€ nejprve rozlisuje
dvé figury odlisné mezi sebou tvarem, pozd¢ji rozlisuje figury stejného tvaru, ale liSici se vertikdlné a

nejobtiznéjsi je rozliSovani stejnych tvart, ale zrcadlove obracenych (Pokorna, 2001).
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5.4 Interven¢ni programy

Pokud budeme mit spolehlivé nastroje, pomoci nichz budeme schopni
identifikovat déti, jez budou mit s vysokou pravdépodobnosti ve skole potize se ¢tenim
a psanim, mizeme tyto rizikové déti zahrnout do intervencnich programii na podporu
dovednosti klicovych pro vyvoj gramotnosti. Intervencni programy na 1ozvoj
fonologickych dovednosti, rozsifené predevsim v anglicky mluvicich zemich, vychazi
z vyzkumi, které ukazaly, ze turoven jazykové vybavenosti ditéte souvisi se
socioekonomickym statutem rodiny, zniz pochézi. TudiZz mnoho déti znizSich
socioekonomickych vrstev pfichdzi do Skol s nedostatecné rozvinutym fonologickym
uvédomovanim, coz je velmi znevyhodiiuje v procesu osvojovani gramotnosti. Tyto
poznatky vedly k vytvareni a aplikaci riznym programl do matefskych Skol s cilem
podpotit ty dovednosti, které jsou pro osvojovani gramotnosti klicové (Muter, 2004).

Ptestoze ,,objev* fonematického uvédomovani a jeho role pii vyvoji Cteni a
psani nastal v zapadnich zemich v sedmdesatych letech a boom zdjmu o problematiku
fonologickych dovednosti nastal v letech osmdesatych, vyznam fonematického
uvédomovani odhalil jiz Elkonin, rusky vyvojovy psycholog, o 20 let dfive jiz v 50.
letech. Elkonin na zaklad¢ svych vyzkumu a praktickych zkuSenosti vytvofil novou
metodu jak ucit déti ¢ist (Mikulajova, Dostalova, 2004).

Mezi tradiéni metody vyucCovani Cteni patii analyticko-synteticka a globalni
metoda. Oba pfistupy od pocatku seznamuji déti s pismeny, kterd hraji ve vyuce hlavni
roli. S fonémy jsou déti seznamovany pouze proto, aby bylo zakratko oznaceny
pismeny. Naproti tomu Elkonin stavi na tom, co je pro déti predskolniho a raného
Skolntho véku pfirozené — zvukova stranka jazyka. Grafémy predstavuji umélé
znazornéni fonémi jazyka. Aby si déti dobie osvojily korespondence grafém-foném, je
nezbytné nejprve je zorientovat ve zvukové strance jazyka. Elkonintiv slabikaf, ktery
vysel v Moskvé v roce 1993 az po jeho smrti, vénuje prvnich 30 hodin vyuky v prvni
tfidé seznamovani s fonologickou strankou jazyka. AZ poté jsou do hodin zavadény
grafémy jako symboly psaného jazyka. Elkoniniv slabikaf mé za cil seznamit déti se
svétem jazyka, ne s okolni realitou, jak je tomu ve vétSing slabikait (Mikulajova,
Dostalova, 2004).

Mikulajova se inspirovala Elkoninovym slabikafem, jehoz prvni CcCast
transformovala do podoby programu, ktery ma za cil rozvijet fonologické dovednosti
déti predskolniho véku. V roce 2001 vydala tuto metodiku ve slovenstin€ a v roce 2004

i v &esting. Diky tomu existuje v Cesku prvni a dosud jediny uceleny program na rozvoj

63



fonologickych dovednosti — Vkrajine slov a hldasek: Trénink fonematického
uvedomovani podle D. B. Elkonina. Autorky programu jej doporucuji: ,,pro predskolni
deti z beznych materskych Skol jako ucelenou metodiku pro rozvijeni jazykového citu a
specifickych jazykovych schopnosti duleZitych v budoucnu pro rozvoj cteni a
psani‘ (Mikulajova, Dostalova, 2004, s. 6). Zvlaste dilezity je tento program pro déti, u
nichz se predpokladd, ze budou mit v budoucnu ve skole problémy se ¢tenim a psanim:
déti s podezienim na dyslexii, s opozdénym vyvojem feci, déti s kochledrni implantatem
a nedoslychavé, déti kulturné a socidlné znevyhodnéné, bilingvalni nebo déti
z cizojazyéného prostiedi. Souhrnné lze fict, Ze program plsobi preventivné i
stimulagn&®®.

Metodika seznamuje ptredSkolni déti s fonologickou strukturou slov a za¢ina tim
nejptirozenéjSim a to jsou slabiky. Smysl pro melodii a rytmus feci se vyviji brzy (déti
jsou jiz v utlém veéku seznamovany s basnickami a pisnickami), a proto predstavuje to
nejlepsi uvedeni do zvukové stranky jazyka (Mikulajova, Dostalova, 2004). Urovei
vnimame sice nepretrzit¢ a spojité, ale ne plynule a zvuk jednotlivych hlasek zavisi na
tom, sjakymi hlaskami sousedi (Mikulajova, Dostalova, 2004). Tréninku
fonematického uvédomovani je vénovana pievaznd vétSina metodiky. Je tomu kvuli
naro¢nosti fonematického uvédomovani pro zacinajici Ctenafe a proto, ze fonematické
uvédomovani hraje klicovou roli pfi osvojovani gramotnosti.

V zapadnich zemich existuje celd fada programl na rozvoj piedpokladi pro
bezproblémové osvojeni gramotnosti a tyto programy se stdvaji soucasti kurikula
vzdélavacich instituci (Muter, 2004, s. 116). Tyto programy vychazi z tréninkovych
vyzkumii, v prabéhu kterych jsou skupiny déti podrobeny tréninku fonologickych
dovednosti, bud’ samotnych, nebo ve spojeni sucenim se vytvaret korespondence
grafém-foném nebo s dal§imi jinymi spfiznénymi dovednostmi (Castles, Coltheart,
2004). Na zéaklad¢ bohatych zkuSenosti s tréninkovymi vyzkumy badatelé upozoriuji,
ze trénink ve fonologickych dovednostech by mél byt spojen s uc¢enim se ndzvi pismen

a vytvarenim korespondenci grafém-foném (napt. Ball, Bryant, 1983, in Muter, 2004, s.

8 Krome toho, ze Elkonindv program podporuje dovednosti, které jsou nezbytné pro pocatecni rozvoj
¢teni a psani, je origindlni svou pisobnosti. Rozviji osobnost ditéte, jeho schopnost kooperovat

s ostatnimi, sebekontrolu, koncentraci, samostatnost, komunika¢ni dovednosti a kritické mysleni.
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116) nebo piimo s vyukou ¢teni (Cunningham, 1990, in Muter, 2001, s. 116). Takovy

24

fonologického uvédomovani (Hatcher, 1994, in Muter, 2004, s. 116).

Rana identifikace specifickych poruch cteni a psani se v dnesni dobé, v niz se
zduraznuje vyznam prevence a predchazeni problémim zdravotnim i socidalnim,
povazuje za prioritu. Aby bylo casné posouzeni rizika potizi s osvojovanim gramotnosti
efektivni, musi byt zaloZeno na spolehlivych teoretickych vychodiscich. Posuzovani
vizualnich a motorickych schopnosti, které previada v ceském prostredi, se ukazuje ve
vztahu ke gramotnosti jako marginadlni. Naproti tomu vyznam jazykovych a kognitivnich
faktorii cesti odbornici podcenuji. Je tomu tak ziejmé v dusledku silné tradice myslenek
prikopnikit v oblasti dyslexie u nas (napr. Matéjcek), kteri vychazeji z jinych
teoretickych vychodisek pricin dyslexie, nez jaké jsou prosazovany dnes.

V zapadnich zemich je téma fonologickych dovednosti daleko rozpracovanéjsi,
coz doklada napriklad existence velkeho mnozZstvi nejenom odbornych publikaci, ale i
informaci pro rodice a pedagogy materskych i zakladnich skol. PrestoZe jsou
fonologické dovednosti zejména v anglosaském svété dosti probadané, stdale se
vyzkumnici prou v nékolika zasadnich tématech. Nasledujici cast je vénovana dosud
nevyjasnénym otazkam, jez se vztahuji k fonematickému uvédomovani a jeho vyznamu

pro gramotnost.
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6 DISKUZE

Téma fonologickych dovednosti je zejména v anglicky mluvicich zemich velmi
dobie probadané. Daleko méné se toho vi o vyvoji gramotnosti a roli fonematického
uvédomovani v konzistentnich ortografiich. K objasnéni nepftispiva to, Ze ruzné
vyzkumy konzistentnich jazyki dosly k odlisnym zavéram. Nékteré vyzkumy (napf. de
Jong, van der Leij, 1999; Wimmer, et al., 1991) dosly k zavéru, Ze fonematické
uvédomovani hraje dualezitou roli pfi osvojovani gramotnosti docasné, piiblizné¢ do
konce prvni nebo druhé ttfidy, zatimco jiné vyzkumy (napt. Caravolas, et al., 2005;
Kozminsky, Kozminsky, 1995 nebo Miller, Brady, 2001, in Caravolas, 2005, s. 341)
prokézaly, ze fonematické uvédomovani ma pro osvojovani gramotnosti v konzistentni
ortografii stejny vyznam jako v ortografiich nekonistentnich.

Otazka  vyvoje  gramotnosti v konzistentnich  ortografiich  souvisi
s problematikou povahy rychlého jmenovani. Nékteré vyzkumy (napt. Wimmer a kol.,
2000, in Caravolas, 2005, s. 341) ukézaly, Ze lepSim ukazatelem CcCteni a psani
v konzistentnich ortografiich je rychlé jmenovani a ne fonematické uvédomovani.
Proces osvojovani gramotnosti probiha vkonzistentni ortografii snaze. Je tomu tak diky
transparentnosti ortografie a analyticko-syntetické metod¢ vyuky cteni, diky niz si déti
korespondence grafém-foném natrénuji. Podle teorie Wimmera a kol. neni
v konzistentnich ortografiich deficit fonematického uvédomovani u déti s dyslexii tolik
patrny a mizeme u nich sledovat spiSe jen deficit rychlého jmenovani.

Obecné¢ je rychlé jmenovani dobrym wukazatelem cteni a psani i
v nekonzistentnich ortografiich (Badian et al., 1990, in Muter, 2004, s. 99). Prediktivni
sila testu rychlého jmenovni vyplyva ztoho, Ze v pocCatcich rozvoje gramotnosti je
rozhodujici dovednost vytvaret asociace mezi psanymi symboly a zvuky, a na této
dovednosti je test zalozen (Muter, 2004, s. 99).

Kromé toho neni rozieSena otdzka, zda je rychlé jmenovéani dovednosti
nezavislou na fonologickych reprezentacich. Tato diskuze se rozviji v souvislosti
s problémem, zda je fonologicky deficit jedinym kauzalnim mechanismem dyslexie.
Teorie dvojitého deficitu (Wolf, 2000, in Sodoro et al., 2002, s. 229-230) vychazi ze
zjisténi, Ze ne kazdy Clovek s dyslexii méd problémy s fonematickym uvédomovanim.
Na zakladé toho se rozlisuji tfi typy dyslektickych potizi: (a) pievazné neptesné Cteni

zpusobené fonologickym deficitem, (b) pfevazné pomalé ¢teni zpusobené deficitem
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rychlého jmenovani, které se projevuje pomalejSim piistupem ke slovim a
sublexikalnim jednotkdm a (c) deficit fonematického uvédomovéani i rychlého
jmenovani, ktery vede k nejvaznéjSim problémim se ¢tenim a psanim.

Neni zatim jasné, co tvori podstatu deficit rychlého jmenovani a zda se jedné o
jazykovy nebo kognitivni deficit v ¢asovém zpracovani informaci. Co je jasné
prokézano je to, ze rychlé jmenovani spolehlivé predpovida predevSim plynulost ¢teni
(Cardoso-Martins, Pennington, 2003, in Mikulajova, 2008).

Krom¢ fonematického uvédomovani a rychlého jmenovani vyzkumy (napf.
Bond, Dykstra, 1967 nebo Byrne et al., 1997, in Muter, 2004, s. 95-96) jiz pted lety
odhalily, Ze vyvoj Cteni a psani je velmi dobfe pfedpoviddn znalosti pismen abecedy.
Znalost pismen v sob¢ obsahuje dva odlisSné aspekty. V anglicky psané¢ odborné
literatuie se odliSuje znalost nazvi pismen (letter-name knowledge, naptiklad pismeno
V jeoznateno jako /vé/) a znalost korespondenci grafém-foném (letter-sound
knowledge, naptiklad pismeno V je oznaceno jako /v/). Jestlize se v této Casti textu
zabyvame vztahem fonematického uvédomovéni ke znalosti pismen, hovoiime zde o
znalosti pismen ve smyslu korespondenci grafém-foném, jez se povazuji za pocatecni
gramotnost (Barron, 1991).

Od pocatku vyzkumu fonologickych dovednosti se diskutuje tato otdzka: jak
interpretovat vztah mezi fonematickym uvédomovanim a pocateCni gramotnosti

(znalosti korespondenci grafém-foném)?

»Bohuzel povaha tohoto vztahu vyvolava pochybnosti. Na jedné strané rozvoj
schopnosti foneticky segmentovat slova miize pramenit z vyuky cteni, ktera zacina mezi patym a
Sestym rokem Zivota. Nebo muze byt projevem urcitého rozumového zrani.“ (Liberman a kol.,

1997, s. 212-213, in Wimmer et al., 1991, s. 220).

Nékteti vyzkumnici pohlizeji na fonologické dovednosti jako na néco, co se
vyviji pfirozené¢ a spontanné¢, na zéklad¢ vrozenych faktorti a zkuSenosti s mluvenym
jazykem. Tento pohled vedl ktomu, Ze kauzdlni vztah mezi fonologickym
uvédomovanim a gramotnosti by chépan jako jednosmérny, Ze pouze fonologické
uvédomovani ovlivituje gramotnost (Barron, 1991). Rovnéz se objevuji tvrzeni (Castles,
Coltheart, 2004), Ze kauzalita mezi fonematickym uvédomovanim a gramotnosti plyne
zopatného sméru, tedy Zze =znalost pismen je piredpokladem fonematického

uvédomovani. Napiiklad Ehri (1984, in Barron, 1991) se domnivd, Ze pismena
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symbolizuji fonémy a tato symbolické funkce pismene dodava détem lepsi a dostupné;jsi
predstavu toho, co to jsou foném. Nicmén¢ jiz v pocatcich vyzkumu fonologickych
dovednosti zaznélo stanovisko, Ze fonologické dovednosti jsou v pribéhu osvojovani
gramotnosti velmi diilezité, nikoli samotné, ale ve spojeni se znalosti korespondenci
grafém-foném (Bradley, Bryant, 1983, in Byrne, Fielding-Barnsley, 1989). Fonematické
uvédomovani a znalost pismen abecedy totiz umoznuji porozumét alfabetickému
principu a vytvaret korespondence grafém-foném, pomoci nichz dité na pocatku vyuky
Cteni a psani dekdduje slova. Vztah mezi fonologickym uvédomovanim a pocatecni
gramotnosti je obousmérny. Fonologické dovednosti ovlivituji gramotnosti a gramotnost
ovliviiuje fonologické uvédomovani. Tyto dvé dovednosti jsou v interakci (Hulme et al.,
2005). Ale jak utvaieni téchto korespondenci probihd a pro¢ se nékteré déti uci pismena
rychleji nez jini je dosud nevyteSeno.

Existence vztahu mezi vykonem v tkolech na fonologické uvédomovéni a
dovednosti ¢ist a psat je nepochybnd. Castles a Coltheart (2004, s. 79-81) ve své
metaanalyza vyzkumi posuzuji kauzalitu tohoto vztahu. Konkrétné to, zda fonematické
uvédomovani predchéazi a ptimo ovliviluje proces osvojovani gramotnosti. Upozoriuji,
ze acCkoli se vztah mezi fonematickym uvédomovanim a gramotnosti nejcastéji
interpretuje jako kauzalni, lze ho wvysvétlit i jinymi zplsoby: a) fonologické
uvédomovani hraje kauzalni roli pii osvojovani ¢teni a umoziuje nebo pfinejmensim
napomaha osvojovani Casnych dovednosti Cteni; b) proces uceni se Cist podnécuje
rozvoj fonologického uvédomovani, protoze upozornuje déti na dilezité fonologické
segmenty v jazyce; c¢) fonologické uvédomovani a gramotnosti nejsou kauzaln€ spojené,
ale uceni se Cist a psat ovlivituje zptisob, kterym déti vykonavaji tkoly na fonologické
uvédomovani; tkoly na fonologické uvédomovani je podle této hypotézy mozné splnit
za pomoci ortografickych informaci a d) korelace mezi fonologickym uvédomovéanim a
¢tenim je zpiisobena vlivem néjakého tfetiho, neznamého faktoru.

Castles a Coltheart (2004) kritizuji vyzkumy fonologickych dovednosti
piedev§im z toho diivodu, Zze jen malo provéiuji vliv pocatecni gramotnosti (znalost
korespondenci grafém-foném) na vykon v testech fonematického uvédomovani.
Upozoriuji, ze je tieba nejprve prozkoumat vztah fonematického uvédomovani a
znalosti pismen a az poté¢ mizeme hovofit o kauzalni roli fonematického uvédomovani
pii osvojovani gramotnosti.

Castles a Coltheart (2004, s. 103) navrhuji vyzkum s nésledujicimi vlastnostmi,

ktery muze tuto otazku vyftesit. Vyzkum by m¢l byt realizovan na ptredskolnich détech a
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m¢él by sledovat tyto oblasti: znalost korespondenci foném-grafém (psani podle diktatu)
a grafém-foném (rozpoznavani prezentovanych pismen) celé¢ abecedy. Déti, které by
znaly né&jaké korespondence grafém-foném nebo foném-grafém by mély byt z vyzkumu
vylouceny. Zbyvajici déti poté by mély byt ndhodné rozdéleny do experimentalni a
kontrolni skupiny. Prvni skupinu by méli badatelé¢ trénovat v dovednostech
fonematického uvédomovani. Druhd skupina byla méla byt trénovana ve stejnych
polozkach, ale tato intervence by meéla mit jinou (ne-fonologickou), srovnatelné
naro¢nou povahu. Nésledovat mé trénink korespondenci grafém-foném a to u obou
skupin. Jestlize se prokaze, Ze skupina, jez byla trénovana ve fonologickych
dovednostech, si rychleji osvoji korespondence grafém-foném, nez skupina, ktera
takovy trénink nemeéla, mize to byt povazovano za presvédCivy diikaz svédcici o
kauzalnim vztahu mezi fonologickym uvédomovanim a pocatecni gramotnosti. Takova
podoba vyzkumu s sebou pifinasi praktické problémy. Napiiklad je velmi tézké nalézt
takové déti, které¢ by byly dost malé na to, aby neznaly Zadné korespondence grafém-
foném a zaroven byly schopné obstat v tréninku fonematického uvédomovani a poradit
si s jeho kognitivni naro¢nosti.

Castles a Coltheart (2004) upozoriiuji, ze dosud zadny vyzkum spolehlivé
neprovéfil vztah mezi fonematickym uvédomovanim a znalosti pismen (utvafeni
korespondenci). Na zdklad¢ analyzy vyzkumi dosli k zavéru, Ze je pravdépodobné, Zze u
deti, které jest¢ nemaji osvojené zadné korespondence grafém-foném, nenalezneme
z4dné dovednosti fonematického uvédomovani. Pokracuji, ze déti, u nichz se vyviji
pocateCni gramotnost, pouzivaji pii feSeni Ukoli na fonematické uvédomovani
ortografické znalosti a dovednosti. Castles a Coltheart (2004, s. 105) dosp¢li az k tzv.
teorii silného spojeni mezi fonematickym uvédomovanim a znalosti pismen. Tato teorie
manipuluji s pravopisnymi pfedstavami slov a Ze jsou schopné manipulovat jen s témi
fonémy, k nimz maji osvojeny korespondujici grafém, ale ne s témi fonémy, pro néz
korespondujici grafém osvojeny nemaji. Podle tohoto piedpokladu by izolovani fonému
/p/ ve slové /pes/ vyzadovalo znalost toho, Ze foném /p/ je v psaném slové PES
oznacovan grafémem P.

Predpoklad Castles a Colthearta (2004) byl vyvracen vyzkumem Hulma a kol.
(2005). Autoti vyzkumu ovétovali, zda Ceské a anglické déti dovedou izolovat pouze ty
fonémy, k nimz maji osvojeny korespondujici grafém. Ukazalo se, ze tomu tak neni.

Déti spolehliveé izolovaly i ty fonémy, k nimZ nemély osvojeny korespondujici grafém.
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Dokonce se objevily i takové déti, jez neznaly Zzadnou z cilovych korespondenci
grafém-foném, ale dokézaly fonémy ve slovech izolovat. Nicméné jak autofi vyzkumu
dodavaji, nemizeme si byt jisti, Ze déti neznaly zadné korespondence grafém-foném,
jelikoz se ve vyzkumu neposuzovala znalost vSech pismen abecedy.

Vysledky Hulma a kol (2005) vedly rovnéz k castenému zpochybnéni
alternativniho vysvétleni vztahu mezi fonematickym uvédomovéanim a znalosti pismen,
tzv. teorie slabého spojeni. Podle této teorie si dit€¢ musi nejprve uvédomit urcité
korespondence mezi fonémy a grafémy a je vedlejsi, kolik korespondenci si musi dité
osvojit. Tato teorie ndm ovSem fikd, Zze déti, které neznaji zddnou korespondenci
grafém-foném, nebudou schopné izolovat ve slové fonémy. Tuto argumentaci musi
provéfit dalsi vyzkumy.

Soucasné poznatky (Hulme et al., 2005) vyvratily mySlenku, Ze dovednost
izolovat fonémy je omezend pouze na ty fonémy, knimz mé dit€¢ osvojeny
korespondujici grafém. To ovSem neznamend, Ze fonematické uvédomovéani neni
ovlivnéno osvojovanim si korespondenci grafém-foném. Fonematické uvédomovani a
znalost pismen se vzajemné ovliviiuji a jedna dovednost podporuje tu druhou (Hulme,
Snowling, 2005). A jak spravné upozornili Castles a Coltheart (2004), jakmile si déti
osvoji dovednosti ¢teni a psani, zméni se zplsob, kterym vykonéavaji tkoly na
fonematické uvédomovani a to tak, ze pouzivaji vedle fonologickych dovednosti také
ortografické znalosti.

Vyznam korespondenci grafém-foném se ukazal ptredev§im v tréninkovych
vyzkumech. Bradley a Bryant (1983, 1985, in Barron, 1991) zjistili, Ze trénink, ktery
intervence zaméiena na samotné fonologické uvédomovani. Olofsson a Lundberg (1985,
in Castles, Coltheart, 2004) dospély k podobnému vysledku. Trénink fonematického
uvédomovani vedl ke zlepSeni pouze u fonologickych dovednosti, ale vliv na c¢teni
nebyl tak vyrazny. Hatcher, Hulme a Ellis (1994, in Muter, 2004) hovoii o
wfonologickem spojeni. Tento pojem odkazuje ke skuteCnosti, ze fonematické
uvédomovani je nutné rozvijet spolu se znalosti pismen.

Zasadni otazkou ale zUstava, co usnadnuje vytvareni korespondenci grafém-
foném. Roli zde hraje prostiedi, v néz dité vyrista a vzdélavaci politika matetskych Skol
(naptiklad, zda se uci pismena). Mizeme se domnivat, ze déti, které maji v predskolnim

veku vyvinuté fonematické uvédomovani, mohou z této dovednosti profitovat a Iépe si
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tak vytvazet korespondence grafém-foném (Snowling, 2001, s. 80). Tuto moznost je
tteba v budoucnu prozkoumat.

Vztah mezi fonematickym uvédomovanim a osvojovanim gramotnosti neni
jednosmérny v tom smyslu, Ze by pouze fonematické uvédomovani ovliviiovalo ¢teni.
Uceni se Cist a psat podporuje rozvoj fonematického uvédomovani a méni podobu
reprezentace fonémil. Fonematické uvédomovani umoziluje ditéti porozumét
fonologické struktufe mluveného slova, ale soucasn¢ prvni pokusy o psany zaznam
mluvenych slov a o dekdédovani psaného textu rozviji piedstavu fonologickych
reprezentaci slov. Pocatky cteni a psani jsou vysledkem vyvoje fonematického
uvédomovani a rostouci obezndmenosti s pravopisnym systémem jazyka, v némz se dité

uci Cist a psat (Caravolas, Hulme, Snowling, 2001).
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7 ZAVER

Psycholingvistické pojeti gramotnosti nas upozoriiuje, Ze vyvoj Cteni a psani
nelze povazovat za pouhy vizomotoricky proces. Vyvoj gramotnosti je zalozen na
interakci urcitych kognitivnich a jazykovych dovednosti. V souc¢asnosti se vedou spory
o to, jaky ma na vyvoj gramotnosti vliv konzistence ortografie. Je dobie prokazano, ze
osvojovani ¢teni a psani probihd v konzistentnich ortografiich rychleji, nez
v nekonzistentnich. Nicmén¢ zlstdva nevyresena otazka, zda je ve vSech alfabetickych
jazycich profil klicovych dovednosti gramotnosti stejny. Vysledky vyzkumia jsou
nejednoznacné, ackoli studie (Caravolas, et al., 2005) dovednosti gramotnosti v ¢esStiné
a angli¢tiné¢ ukézala, Ze fonematické uvédomovani hraje v konzistentni ortografii
Cestiny stejné dilezitou roli jako v anglicting.

Fonematické uvédomovani spolu s dalSimi fonologickymi dovednostmi (napf.
fonologickou paméti, rychlym jmenovanim a rychlosti fteci) odrazi kvalitu
fonologickych reprezentaci mluvené feci v mysli jedince. Uvédomovani si jednotlivych
fonémt je pro predskolni déti relativné abstraktni zalezitosti, jelikoz se jejich
fonologické dovednosti vyviji postupné, od uvédomovani vétSich fonologickych
jednotek po jednotlivé fonémy. Urovent fonologického uvédomovani je v pribéhu
vyvoje relativné stabilni.

Psycholingvisticky pfistup ke gramotnosti a vyznam fonematického
uvédomovani se vyvijel v kontextu vyzkumi patologického vyvoje gramotnosti.
V dne$ni dobé se v zdpadnich zemich za pfiinu dyslexie povazuji potize v oblasti
zpracovani fonologickych reprezentaci slov. Chépani pficin dyslexie pteslo, podobné
jako pojeti gramotnosti obecné, od vizuomotorickych faktor k jazykovym. Cela tada
vyzkum prokazala, ze existuje vyznamny vztah mezi fonematickym uvédomovanim a
Cteni a psanim, jelikoz vysledky v testech fonematického uvédomovani piedpovidaji
pozdéjsi dovednosti Cteni a psani. Vyznam fonematického uvédomovani vyplyva
z povahy zépisu mluvené feci v alfabetickych jazycich. Aby mohlo dité zacit Cist a psat,
musi porozumét alfabetickému principu. K tomu pottebuje mit v urcité mife rozvinuté
tf1 zakladni dovednosti: fonematické uvédomovani, znalost pismen abecedy a propojeni
téchto dvou dovednosti ve smyslu utvareni korespondenci grafém-foném. Dité je od této
doby schopné pievadét fonémy na grafém a obracené, tj. dosdhlo alfabetické faze ve

vyvoji gramotnosti. Vytvafenim korespondenci grafém-foném si dit¢ buduje tzv.
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fonologické leSeni slov, které piedstavuje zdklad, diky némuz si poté osvojuje
ortografické reprezentace slov, a tak mtze zacit psat podle konven¢nich pravopisnych
pravidel (ortograficka faze). Fonematické uvédomovani ma blizsi vztah k psani, nez ke
Cteni, pfi némz muze dité pouzivat rizné kompenzacni strategie (napt. domyslet si slova
na zéklad¢ kontextu). Dit¢ zafind pouzivat fonetické strategie nejprve pii psani
(alfabetické psani). Tato faze podporuje rozvoj alfabetického ¢teni. Nicméné role ¢teni a
psani se pozd&ji obraci. Cteni poskytuje ditéti vhled do ortografickych vzori jazyka,
podporuje tak osvojovani pravopisnych vzorti a rozvoj psani podle pravopisnych
pravidel. U déti s dyslexii nastdva problém jiz na pocatku vyvoje gramotnosti, jelikoz si
v disledku nedostate¢né specifikovanych fonologickych reprezentaci obtizné vytvari
korespondence grafém-foném. To se poté promitda do tézkosti s dekddovanim a
nasleduji problémy s osvojovanim pravopisnych pravidel.

Porovnani anglosaského a ceského pristupu ke gramotnosti a fonologickym
dovednostem ukazalo, ze tato problematika je u nds nedocen¢na. Stale prevlada
vizomotoricky pfistup ke gramotnosti a ztoho vyplyvajici upfednostiiovani teorie
vizualniho deficitu jako pfi¢iny dyslexie. Divod zfejmé spociva ve vlivu tradi¢nich
teoretickych modelli, které reprezentuje napiiklad Matéjcek. Prevladajici teoreticky
piistup ke gramotnosti ma ovSem velky vliv naptiklad na vzdé¢lavaci politiku ¢i na
zpusob diagnostiky a kompenzaci dyslektickych potizi. Doufejme, Ze se v budoucnu
objevi co nejvice vlivnych praci, kter¢ budou na nedostatky ceské teorie a praxe
upozornovat.

Ackoli v zapadnich zemich nalezneme k tématu fonologickych dovednosti
nesCetné mnozstvi literatury a vyzkumi, dosud se nepodatilo vyfesit nékteré otazky:
napfiklad rozpolcenost vysledki vyzkumu, jez ovéfovali roli fonematického
uvédomovani pii osvojovani gramotnosti v konzistentnich ortografiich, povahu
rychlého jmenovani a jeho vyznam pro osvojovani gramotnosti v konzistentnich

ortografiich a otdzku vztahu fonematického uvédomovani a znalosti pismen.
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8 PRILOHY

8.1 Seznam obrazovych priloh

Obr. & 1 Model rozpoznavani slov (Seidenberg, McClelland, 1989, In: Snowling, 2001,
s. 83)

Obr. ¢. 2 Schéma relativni hloubky nékolika alfabetickych ortografii (Caravolas, 2005,
s.338).

Obr. & 3 Kauzalni spojent riiznych fonologickych procesii a ¢teni (Snowling, 2001, s.
59).

Obr. ¢. 4 Interakce fonematického uvédomovani a znalosti pismen a jejich pricinny
vztah k osvojovani gramotnosti (Hulme, Snowling, 2005).

Obr. & 5 Deficit fonematického uvédomovani znazorneny v konekcionistickém modelu
rozpoznavani slov (Hulme, Snowling 2005)

Obr. ¢. 6 Jednoduchy model cteni (Gough a Tunmer, 1986, In: Caravolas, Volin, 2005, s.
10)

Obr. & 7 Stadia vyvoje cteni a psani (Frith, 1985, In: Snowling, 2001, s. 64)

8.2 Textové prilohy
8.2.1 Prilohaé¢.1

Test izolace pocateCnich hlisek v pseudoslovech a test rozpoznavani hlasek v

pseudoslovech

Test izolace pocatecnich hlasek 1 test rozpoznavani hladsek nejsou v Cestiné
standardizovany. Ceské verze t&chto testii, jehoz autorkami jsou Markéta Caravolas a
Gabriela Malkova, se pouzivaji pouze pro vyzkumné ucely.

Pseudoslova ptedstavuji v testech fonematického uvédomovani vyzvova slova
velmi Casto. Eliminuje se tim vliv ortografickych a sémantickych znalosti a vizualnich
reprezentaci ulozenych v paméti na vykon v testu. Dité se musi spoléhat pouze na své

fonologické dovednosti.
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Test rozpoznavani hlasek v pseudoslovech je mozné pouzivat i pro velmi malé
déti, piiblizné od 4, 5 roku. Pomoci testu rozpoznavani hlasek miizeme usuzovat spise
na pouhou citlivost k fonetické struktuie slov. Test je konstruovan tak, aby vyhovoval
nezralym fonologickym dovednostem malych déti, zejména neschopnosti izolovat ve
slové jednotlivé fonémy. Test izolovani pocatecnich hldsek mohou zvladnout déti staré
priblizné 5,5 roku. Tento test je na rozdil od toho piedchoziho pravym testem
fonematického uvédomovani. Vyzaduje védomou dovednost vyclenit ze slova foném.

Pro lep$i predstavu, jak probihd testovani fonematického uvédomovani,

predkladam ctenari pokyny k administraci obou testt.

Administrace testu rozpoznavani hlasek v pseudoslovech

., Ted’ si spolu zkusime zahrat takovou hru se slovicky. Myslim, Ze takovou hru jsi
jeste nehral/a. Nekterad slova, se kterymi si budeme hrat, jsou opravdova a jind jen tak
vymyslena. Ja ti vidycky ukdazu obrazek, na kterém bude néco nakreslené a tvym ukolem
bude mi 7ici, na jaky zvuk, hlasku , to slovo na obrazku zacina. Potom ta hra ale jesté
pokracuje. Kdyz budes védet, na jaky zvuk to slovicko na obrazku zacina, reknu ti dve
vymyslena slova a tvym ukolem bude mi povédet, které z tech vymyslenych slov zacina
na stejny zvuk/ hldasku jako to slovicko na obrazku. Pojd, ja ti to ted predvedu a nejprve
si v§e vyzkousime. Teprve az si vSechno ukazeme, budeme hrat naostro “.

Ukazte ditéti obrazek tasky a feknéte. Tak na tomhle obrazku je ,, TASKA“. Ja ti
ted prozradim, Ze slovo taska, které je na tomhle obrdzku, zacina na T. Ted' ti Feknu dvé
vwmyslend slovicka: CITA — TUPL. Zopakuj je po mé, prosim... Ano, vyborné. A ted’
budeme premyslet spolecné: slovicko CITA zacind na C, a slovicko TUPL na T. Takze
ja ted mizu Fici, ze slovo TUPL zacing na stejny zvuk jako slovo TASKA. Slysis to?
Tttupl, tttaska. Obé zacinaji na stejny zvuk. Cita zacinad na jiny zvuk, na c.

A ted to zkusis sam/a, ano?“ Stale ditéti ukazujte obrazek tasky a tfeknéte:
“Pamatujes si na jaky zvuk zacind TASKA?* Pokud dité fekne T, pochvalte ho a
pokracujte dal, pokud ne, feknéte zacina na T a pokracujte dal. , Ted’ ti reknu ta
vymyslend slivka: VOTA-TYPA. Zopakuj je prosim... Vyborné... A které z nich zacind
stejné jako TASKA? Je to VOTA nebo TYPA?. Pokud dité odpovi spravné, pochvalte ho
a pokracujte dalsi polozkou, dvojici slov. Pokud chybuje, feknéte: zkusime to spolu, ano?
VOTA zacind na Va TYMA zacing na T, takie musime vybrat slovo T YMA, protoze to

zacind na stejny zvuk jako TASKA.
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. Tak a ted uz to zkusis sam, ano? Tohle je SOVA a zacind na S. A také pro tebe
mam dvé novad vymyslena slivvka. Tvym tikolem je mi rici, které z tech dvou vymyslenych
slovicek zacina stejné jako SOVA. ....

V této fazi kon¢i cvicné pokusy a zafind samotné testovani. Administrator
postupn¢ ukazuje pét obrazkl (sova, mys, lampa, kolo, pila). U kazdého obrazku ma
dit¢ rozhodnout, které slovo ze dvojice slov zafind na stejnou hlasku (napiiklad u

obrazku sovy jsou ditéti predlozena tato slova: dusSky-satel).

Administrace testu izolace pocate¢nich hlasek v pseudoslovech

Dité¢ sezndmime s aktivitou takto: ,,Budeme si hrat s legracnimi slovicky. Ta
slovicka jsou vymyslend a nic neznamenaji. Ja ti ted’ ukazu, jak se to hraje. Ja nejprve
reknu jedno takové slovicko a ty mi reknes, ¢im zacind, ale jenom jeho prvni hlasku.
Nejdriv to nekolikrat predvedu a pak to budeme zkouset spolu*.

Administrator na wukdzku izoluje prvni foném v nékolika cvicnych
pseudoslovech. ,,Vezme tireba slovicko /zi:/. Prvni hlaska (zvuk) ve slove /zi:/ je ZZZ.
ZZZ je hlaska (zvuk), kterou to slovo zacina. Slysis to? /zi:/ -- ZZZ*. Poté administrator
trénuje izolaci hlasek spolecné s ditétem a v pribéhu mu poskytuje zpétnou vazbu. Je
dalezité, aby dité¢ po administratorovi slova spravné zopakovalo. Ujistujeme se tak, ze
spravné slovo slySelo a muze tedy izolovat odpovidajici foném. ,,Ted’ jich zkusime par
spolu. Ja reknu slovicko, ty ho zopakujes a pak mi Feknes, na co zacina. To slovo je /ku:/.
Opakuj ho po mé. A na co zacina slovicko /ku:/?* . Kdyz dité odpovi spravné, pochvalte
ho a pokracujte dalSimi slovy. Pokud dité chybuje, feknéte: ,,To neni ono. Poslouchej.
/ku:/--KKK. Prvni hlaska ve slove /ku./ je KKK. Vyslov ji“. Nechte dité opakovat slovo a
jeho prvni hlasku. Pokud to opét nedokaze, opakujte s nim znovu tvodni ptiklady.

Dale pfistoupime k samotnému testovani. Opét seznamime dité s pravidly ,.hry
s legracnimi slovicky®. Administrator fekne jednoslabi¢né pseudoslovo, dit¢ ho po ném
zopakuje a pak fekne, na co za¢ina. V této fazi dité neopravujeme, pouze povzbuzujeme,
aby se citilo dobfe.

Test obsahuje dvé sady pseudoslov, pfi¢emz u obou sad dité izoluje stejné
fonémy. To, ze je dit€¢ schopné izolovat fonémy z obou sad (ze izoluje dany foném
dvakrat) ukazuje na lepsi dovednost fonematického uvédomovani, nez kdyby foném
izolovalo pouze v jedné sad¢ nebo dokonce v zadné.

Sada 1: zik, ¢en, ruf, jas, vil, tas, hom, fip, Sut, po¢, cak, nop, zun, del, guch.
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Sada 2: zen, Cuf, ras, jul, vam, til, hep, fut, Son, pik, cor, 1is, zam, doch, gik.

8.2.2 Priloha¢.2

Wepman-Matéjékova zkouska sluchového rozliSovani a Zkouska sluchové analyzy

a syntézy

Matéjckovy testy maji v eském odborném prostiedi tradici, a tudiz patii mezi
nejpouzivanési testy fonematického uvédomovani u nés.

Wepman-Mat¢jcklv test se podoba testu Rozpoznavani hlasek v pseudoslovech,
ktery je uveden v priloze €. 1. Oba testy méii spiSe citlivost k fonetické struktute slov a
nejedna se o spolehlivy nastroj pro métfeni fonologickych dovednosti. Test neni tolik
naro¢ny, jelikoz dité ma za kol pouze rozpoznat slovo a ne ho produkovat. Kromeé toho
testy tohoto typu, kdy testovand osoba vybira z ptredlozené nabidky, jsou velice
nachylné k tomu, Ze déti Casto odpovéd pouze tipuji. ZkouSka sluchové analyzy a

wewr

fonémil), ktery déti zvladnou nejcastéji az v prabehu skolni dochazky.

Wepman-Matéjckova zkouska sluchového rozliSovani

Test obsahuje sadu pseudoslov. Dité uslysi dvojici pseudoslov. Jeho ukolem je
porovnat je a rozhodnout, zda jsou stejnd nebo odlisSna. Administrator slova vyslovuje
piirozené a zfetelné, nic nezdiraznuje. Mezi jednotlivymi slovy dé€la pauzu piiblizné
jednu vtefinu. Dité pak rozhodne, zda jsou slova stejnd nebo ne. Administrator odpoveéd’
zaznamena a pokracuje s dalsi dvojici slov. Nejdiive se celd procedura vyzkousi na tii
nacvicnych dvojicich pseudoslov: truf-traf, klas-klas, slem-slek. Pokud dit¢ neodpovi
spravné, je upozornéno na chybu a dvojice slov se opakuje. Pii vlastni zkousce
administrator na chybu neupozoriiuje. Piiklady pseudoslov: Pni-pni, Zban-zban, Fras-

flas, Bram-pram, zlef-slef, tmes-dmes (Mat¢jcek, 1995).
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Zkouska sluchové analyzy a syntézy

Pti zkouSce sluchové analyzy ditéti jednotlivd slova zietelné piediikame a
7adame je, aby nam feklo, jaké hlasky ve slové slySelo a jak §ly za sebou. Ukol
nacvi¢ime na zkuSebnich slovech (md a pes), aby dité pochopilo, co se po ném zada.
Rekneme md a dité ma po hlaskach fict m-d, slovo pes rozebere jako p-e-s. P¥i zkousce
sluchové syntézy postupujeme tak, ze ve vtefinovych intervalech fikame ditéti hlasky
jak jdou za sebou a zadame jej, aby nam povédélo, jaké slovo z hlasek vznikne. Ukol
opét nacvicime na slovech m-d a p-e-s (Mat¢jcek, 1995).

Testové polozky, které uvadim niZe, jsou uspotfadany podle vzristajici obtiznosti.
Na zacatku jsou slova kratkd, jednoslabi¢nd, s jednoduchou strukturou CVC nebo
CCCCVCYV (pstruzi).

Analyza: sam, voda, cibule, drak, néplast, petrolej, strasidlo, soustrast, pstruzi,
nenapodobitelny.
Syntéza: sal, kosa, ramena, mrak, zaplata, petrzel, bratiicek, bouracka, stiibrny,

nespravedlnost
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