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Abstrakt 

Tato bakalářská práce se zaměřuje na cílenou práci s knihou jako prostředkem k naplnění 

čtenářské pregramotnosti v mateřské škole u dětí se sluchovým postižením. V teoretické části 

práce jsou uvedeny definice gramotnosti, čtenářské gramotnosti a čtenářské pregramotnosti. 

Poté se práce zaměřuje na faktory, které v předškolním období ovlivňují čtenářskou 

pregramotnost. Další kapitoly se věnují propojení této problematiky se současným rámcovým 

vzdělávacím programem a čtenářskými strategiemi vhodnými v předškolním vzdělávání. Závěr 

teoretické části věnuje pozornost problematice dětí s vadou sluchu v souvislosti s čtenářskou 

pregramotností a stručně tématu knihy a významu pro rozvoj čtenářské pregramotnosti.  

Praktická část práce se věnuje výzkumu možných způsobů realizace cílené práce v mateřské 

škole pro děti se sluchovým postižením a jejich reakcím na tyto aktivity.  

  

Klíčová slova 

Čtení, žáci se specifickými vzdělávacími potřebami, sluchové postižení, předškolní věk 

 

  



 

 

  

Abstract  

This bachelor's thesis focuses on working with the book as means of achieving reading 

preliteracy in kindergarten children with hearing impairments. In the theoretical part of the 

thesis are presented the definitions of literacy, reading literacy and reading preliteracy. 

Afterwards, the thesis points out factors that influence reading preliteracy in the preschool 

period. The following chapters explore the connections between this issue and the current 

curriculum and reading strategies appropriate in preschool education. The final chapter of the 

theoretical part, highlights the issue of children with hearing impairment in relation to reading 

preliteracy and briefly mentions the topic of the book and its importance for the development 

of reading preliteracy. The practical part of the thesis is then devoted to the research of possible 

ways of implementing solutions for kindergarten children with hearing impairments and their  

reactions to these activities. 
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Úvod 

„Dobrý učitel čtení dokáže vytvořit skulinu v čase a prostoru – oázu, kde se děti mohou 

zklidnit a nechat se unést příběhem“ (Krüger, 2021, s. 20). 

Může se zdát, že čtenářem je možné nazvat jen bytost, která už si osvojila dovednost číst a 

psát.  Má bakalářská práce se ale zaměřuje na možné způsoby práce s knihou v mateřské škole 

pro děti s vadou sluchu1 s ohledem na fakt, že během práce jsou využívány různé komunikační 

prostředky. Pracuji tedy s dětmi, které ještě nemají osvojenou dovednost číst a psát, ale osvojují 

si kompetence pro to potřebné. Cílem mé práce je zjistit, jakými způsoby je možné ze strany 

mateřské školy realizovat cílenou práci s knihou, a podporovat tak jejich čtenářskou 

pregramotnost. Zároveň zjišťuji, jak na tyto aktivity žáci reagují s již zmíněnou skutečností, že 

v rámci interakce jsou využívány různé komunikační prostředky.  

Úvodní kapitoly se věnují vymezení termínů gramotnost, čtenářská gramotnost a čtenářská 

pregramotnost. Dále se budu zaměřovat na faktory, které ovlivňují rozvoj čtenářské 

pregramotnosti. Toto téma propojuji se současným rámcovým vzdělávacím programem pro 

předškolní vzdělávání a výrazněji se zaměřuji na čtenářské strategie vhodné pro předškolní věk. 

V dalších kapitolách se zaměřuji na podporu čtenářské pregramotnosti u dětí s vadou sluchu a 

na závěr i stručně tématem knihy a jejím významem pro rozvoj čtenářské pregramotnosti. 

Praktická část se věnuje přípravě a realizaci pedagogického výstupu v lesní mateřské 

škole pro děti s vadou sluchu, který je zaměřený na cílenou práci s knihou a je založený na 

vybraném programu z metodiky čtenářské pregramotnosti od Hany Nádvorníkové a kol. (2019). 

To doplňuji několika rozhovory s průvodkyněmi lesní mateřské školky, které se dlouhodobě 

věnují práci s dětmi předškolního věku s vadou sluchu a snažím se nalézt další možné způsoby 

práce s knihou. 

 

  

 
1 V rámci své práce jsem zvolila termín „děti s vadou sluchu“, protože termín neslyšící považuji za velice 

široký a zároveň ve svém výzkumu pracuji s dětmi s různými druhy sluchové vady. 
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1 Vymezení pojmů 

1.1 Gramotnost 
Pojem gramotnost se často objevuje ve spojitosti s akulturací jedince. Pokud je člověk 

gramotný, předpokládá se, že ovládá společností předem vytyčené dovednosti a díky nim je 

schopen se do společnosti plně zapojit. (Kropáčková a kol., 2014) 

Z toho můžeme usoudit, že stejně jako se proměňuje společnost, proměňuje se pohled na 

definici gramotnosti. Čím více se historicky společnost vyvíjela, tím větší nároky byly kladeny 

na dovednosti, které má člověk ovládat, aby byl považován za gramotného.  

Už od ranných počátků je pojem gramotnost spojován se schopností číst a psát a postupem 

času se k těmto dovednostem přidaly i počtářské schopnosti. Toto ale byla výsada jen malé 

skupiny jedinců (Wildová, 2005).  

Jak se společnost proměňovala a modernizovala jak po kulturní, tak po ekonomické 

stránce, začaly se klást požadavky na celou společnost, nejen na skupinku vybraných (Málková, 

2006). Dovednost číst, psát, a později i počítat, vytvořila standard, podle kterého se posuzovala 

gramotnost člověka a postupně i gramotnost celého národa. To ale přineslo potřebu vytyčit 

jasnou definici gramotnosti (Wildová, 2005). 

Původní a v současnosti i nejznámější definici gramotnosti sestavilo UNESCO na svém 

10. zasedání Valného shromáždění v roce 1958: 

 

„Gramotný člověk je takový, který umí s porozuměním přečíst a napsat krátký jednoduchý 

výrok ze svého každodenního života“ (UNESCO, 1958:16, cit. dle Průcha a kol., 2009, s. 235). 

 

Tato definice měla ve své době velký úspěch, ale pokračující vývoj společnosti ji 

v polovině 20. století ukázal jako nedostačující. Oproti minulosti kladoucí důraz na pouhou 

dovednost číst a psát už definice z roku 1958 pracuje s pojmem porozumění. Nepovažuje za 

gramotného jen člověka, který je schopen vyprodukovat psaný text a následně ho přečíst, ale 

který psanému i rozumí.  

Definice se ostatně stále vyvíjí; její současné znění je mnohem podrobnější a přidává i 

výše opomenuté matematické schopnosti. 
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UNESCO Institute for Statistics gramotnost2 v překladu definuje jako schopnost 

identifikovat, chápat, interpretovat, tvořit, komunikovat a počítat s využitím tištěných a 

psaných materiálů spojených s různými kontexty. Gramotnost zahrnuje kontinuální učení, které 

jednotlivcům umožňuje dosáhnout jejich cílů, rozvíjet znalosti a potenciál a plně se zapojit do 

života komunity a širší společnosti. Obecně gramotnost zahrnuje také matematickou 

gramotnost, schopnost provádět jednoduché aritmetické výpočty. (The UNESCO Institute for 

Statistics, 2023, překlad autorky) 

Současná definice gramotnosti nezmiňuje jen porozumění psanému nebo tištěnému textu, 

ale považuje za zásadní, aby byl člověk schopen s textem pracovat hlouběji. A na jeho 

základech postavit vlastní myšlenky, které je schopen zpracovat do formy textů nebo využít 

v rámci komunikace, ať už mluvené či psané. A jak jsem již zmínila výše, nezapomíná na 

jednoduché matematické výpočty, které člověka provázejí v každodenním životě a pomáhají 

mu zapojit se do společnosti. 

Česká republika se s pojmem gramotnost setkává až mnohem později, a to v 90. letech 

20. století, kdy začínají probíhat mezinárodní výzkumy na toto téma. Výsledky výzkumů 

v tomto období nám ukazují dlouho přehlížené informace. Například to, jak jsme viděli i výše, 

že gramotnost není jen dovednost číst a psát, ale jedná se o termín mnohem širší a 

komplikovanější, se kterým je potřebné dále pracovat na různých úrovních. (Wildová, 2005) 

 

1.2 Čtenářská gramotnost 

Definovat čtenářskou gramotnosti není jednoduché. Její pojetí se formuje a proměňuje 

v souvislosti se stále se vyvíjejícími podmínkami a potřebami společnosti (Málková, 2006). Pro 

potřeby výzkumu a hodnocení míry čtenářské gramotnosti se v současné době setkáváme 

s definicemi vytvořenými v rámci šetření PISA a PIRLS.  

V roce 2018 v rámci šetření PISA byla čtenářská gramotnost definována jako 

„schopnost porozumět psanému textu, přemýšlet o něm, zabývat se jím a používat ho k dosažení 

 
2 V originálním znění zní definici následovně: „Literacy is the ability to identify, understand, interpret, 

create, communicate and compute, using printed and written materials associated with varying contexts. Literacy 

involves a continuum of learning in enabling individuals to achieve their goals, to develop their knowledge and 

potential, and to participate fully in their community and wider society. Generally, literacy also encompasses 

numeracy, the ability to make simple arithmetic calculations“ (The UNESCO Institute for Statistics: Glossary 

[online]. [cit. 2023-03-19]. Dostupné z: http://uis.unesco.org/glossary). 
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vlastních cílů, k rozvoji vlastních vědomostí a potenciálu a k aktivní účasti ve společnosti.“ 

(PISA, 2018, s. 12)  

V rámci šetření PIRLS 2021 byla čtenářská gramotnost definována jako „schopnost 

porozumět formám psaného jazyka, které vyžaduje společnost a/nebo oceňují jednotlivci, a tyto 

formy používat. Čtenáři mohou odvozovat význam různorodých forem textů. Čtou, aby se učili, 

aby se začlenili do společenství čtenářů ve škole a v každodenním životě, a také pro zábavu“ 

(PIRLS, 2023, s. 12). 

Obě definice nepovažují za stěžejní osvojení dovednosti číst a psát, ale zda tyto dvě 

dovednosti budou jedinci schopni využít v praktickém životě. Je kladen důraz na využití v rámci 

zaměstnání, fungování v komunitě a čtenářská gramotnost je vnímána jako nástroj k dosažení 

osobních cílů. Definice PIRLS navíc zmiňuje čtení jako aktivitu, které se jedinec věnuje pro 

zábavu a ve svých volných chvílích (Koželuhová, Wildová, 2021). 

Pedagogický slovník čtenářskou gramotnost definuje jako „komplex znalostí a 

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

životní praxi (např. jízdní řády, návod na použití výrobku). Jde o dovednosti nejen čtenářské, 

tj. umělecké texty přečíst a porozumět jim, ale také dovednosti vyhledat a zpracovat informace 

obsažené v textu, reprodukovat obsah textu apod.“ (Průcha a kol., 2013, s. 84).  

Stejně jako u předchozích definicí ani tato nepracuje s čtenářskou gramotností jen jako se 

schopností dekódovat text a následně mu co nejvíce porozumět. Je zde kladen důraz i na další 

schopnosti, jako je zpracování informací s cílem vyvodit určité souvislosti, hodnotit text, 

rozlišovat mezi důležitými a nedůležitými informacemi a na tomto základě následně vyvodit 

případné závěry. A to vše v rámci nejrůznějších typů textů, kam řadíme např. také grafy, 

tabulky, mapy, schémata a další. Kuželová a Wildová (2021) tyto dovednosti nazývají 

kompetencemi, které stojí na základech celoživotně se rozvíjejících kognitivních dovedností a 

které umožňují čtení a psaní dál využívat. 

V rámci problematiky čtenářské gramotnosti se setkáváme s termínem funkční 

gramotnost.  
Jedním z pohledů, jak můžeme nahlížet na funkční gramotnost, je pohled ontogenetický, 

kdy funkční gramotnost je vrcholem vývoje čtenářské gramotnosti (Kropáčková a kol., 2014). 

Předchází jí období pregramotnosti, období počáteční gramotnosti a období rozvíjející se 

gramotnosti. 

1) Prvním stupněm vývoje je období pregramotnosti, kterému se blíže budu věnovat 

níže.  
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2) Následuje období počáteční gramotnosti nebo také bazální gramotnosti. Toto 

období se úzce pojí s nástupem dítěte do školy, kdy si začíná osvojovat techniky psaní 

a čtení. Dítě si určitý text poslechne nebo přečte, zapamatuje, ale prozatím nezapojuje 

vyšší kognitivní procesy. Ty si zatím jen osvojuje v rámci tréninku porozumění nebo 

orientace v textu (Koželuhová, Wildová, 2021). 

3) Na období bazální gramotnosti navazuje období rozvíjející se gramotnosti, které 

bývá označováno jako úroveň gramotnostních kompetencí. Dítě se již stává 

aktivním čtenářem, už zvládá hlouběji pracovat s informacemi, hodnotit je a 

vyvozovat z nich určité závěry (Kropáčková a spol., 2014). 

4) Závěrečným obdobím je funkční gramotnost. Toto období je charakterizováno plně 

rozvinutou gramotností, kdy je člověk schopen využívat veškerá písemná sdělení, 

rozumět jim, hodnotit, a i je sám vytvářet. Zároveň funkčně gramotný člověk 

považuje čtení za smysluplnou činnost a čte z vlastní vnitřní potřeby, ne z povinnosti 

k okolí (Koželuhová, Wildová, 2021). 

 

UNESCO Institute for Statistics definuje funkční gramotnost3 v překladu jako 

schopnost člověka zapojit se do všech činností, v nichž je gramotnost potřebná pro efektivní 

fungování jeho skupiny a komunity a také pro to, aby mohl nadále používat čtení, psaní a 

počítání pro svůj vlastní rozvoj a rozvoj komunity (The UNESCO Institute for Statistics, 2023, 

překlad autorky). 

Definice stanovená UNESCO spojuje funkční gramotnost spíše s pohledem socio-

kulturním než ontogenetickým. Koželuhová a Wildová (2021) se domnívají, že spíše, než 

finální stadium vývoje čtenářské gramotnosti je funkční gramotnost „kvalitativní vyjádření 

míry osvojení si a používání čtenářských kompetencí spojených se vztahem ke čtení. (s. 18)“ 

U funkčně gramotného člověka se právě objevuje výše zmíněný „vztah ke čtení“. 

Můžeme si tedy povšimnout právě postojové složky, která je pojena s funkční gramotností. 

Trávníček (2014) vyčleňuje 3 úrovně čtení, tzv. dovednosti, kompetence a habitus. Pouze 

osvojení si čtenářských dovedností a kompetencí nestačí k plné funkční gramotnosti. Je potřeba 

 
3 V originálním znění zní definici následovně: „Refers to the capacity of a person to engage in all those 

activities in which literacy is required for effective function of his or her group and community and also for 

enabling him or her to continue to use reading, writing and calculation for his or her own and the community’s 

development“ (The UNESCO Institute for Statistics: Glossary [online]. [cit. 2023-03-19]. Dostupné z:  

http://uis.unesco.org/glossary). 
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si osvojit i návyk číst z vlastní vůle pravidelně a ne protože „musím“. Tento stav můžeme 

vnímat jako pomyslný cíl rozvoje čtenářské gramotnosti (Koželuhová, Wildová, 2021). 

 

1.3 Čtenářská pregramotnost   

V rámci současného pojetí se pomalu odpoutáváme od názvu předčtenářská gramotnost 

a přikláníme se k termínu čtenářská pregramotnost. Tato, byť na první pohled nepatrná 

změna, v sobě ukrývá velký odklon od důrazu na dovednostní složku, která zahrnuje pouhý akt 

čtení a psaní. Přikláníme se více k důležitosti rozvoje všech kompetencí, kam spadá i neméně 

důležitá postojová složka, chuť a nadšení dítěte ke čtení. 

Čtenářskou pregramotnost můžeme definovat jako „soubor postupně se rozvíjejících 

předpokladů pro čtení a psaní u dětí v široké době před nástupem do školy. Jedná se o komplex 

schopností, dovedností, postojů a hodnot potřebných pro zahájení a úspěšné rozvíjení čtenářské 

gramotnosti i jejímu užívání v různých individuálních a sociálních kontextech.“ (Kropáčková a 

kol., 2014, str. 493) 

Období před nástupem do školy je velice široké časové období, které začíná už narozením 

dítěte. V této době je velmi citlivé k podmětům, které k němu přichází z prostředí, ve kterém 

vyrůstá. Už samotný vztah rodičů a okolí dítěte ke čtení a jejich motivace dítěte vytváří základ 

pro budoucí vlastní výuku čtení a psaní, kterou zajišťuje škola. Pokud dítěti v období před 

nástupem do školy tyto podněty chybí, nemusí to školní docházka už napravit. (Koželuhová, 

Wildová, 2021) 

 

2 Předčtenářské období  
Už výše bylo zmíněno, že období pregramotnosti je velmi široké časové období, které 

začíná narozením dítěte a pokračuje až do vstupu dítěte do školy. Jedná se o jedno z klíčových 

období v rozvoji dítěte, kde je cílem vytvářet kladný vztah k psanému, rozvíjet u dítěte základní 

dovednosti a schopnosti, které mu v budoucnu pomůžou při výuce čtení a psaní. V rámci období 

pregramotnosti je potřebné dítě podporovat, motivovat a vzbuzovat v něm zájem o čtení. 

Počátky pregramotnosti vznikají u nejmladších dětí, kdy se poprvé setkávají se slovy, v 

rámci hry narážejí na první obrázky v dětských knížkách (např. leporelech) a o něco později, 

kdy jim rodiče začínají předčítat nebo navzájem probírají své příběhy. Charakteristická je pro 

toto období spontánnost dítěte, kterou projevuje v objevování psané řeči a hledá možnosti, jak 

ji „dekódovat“. 
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V období pregramotnosti nedochází k předčtenářské výchově jen ze strany rodiny, ale i 

ze strany mateřské školy, kam dítě nastupuje (Kropáčková a kol., 2014). 

3 Faktory ovlivňující čtení předškolního dítěte 

3.1 Vliv rodiny 

V předškolním období nesou na rozvoji dítěte největší podíl rodiče. Osobnost dítěte se 

utváří až ze 70 % v období do tří let. Je tedy důležité toto celé období nepodcenit a nastavit pro 

dítě podporující prostředí, kde rodiče mají ke knihám a čtení pozitivní vztah (Tomášková, 

2015). 

V rámci svého výzkumu P. Gavora a N. Křivánková (2021) popisují důležité faktory, 

které podporují budování pozitivního vztahu dítěte ke čtení. Kromě pravidelné frekvence a 

délky čtení je také důležité budovat kvalitní čtenářské prostředí, kde dítě není jen pasivním 

posluchačem, ale dochází k interakci s rodičem a čtení provází nejrůznější aktivity. Je vhodné, 

aby se dítě seznamovalo s širokým spektrem žánrů, kam kromě typických pohádek patří i básně, 

obrázkové knihy nebo naučná literatura (Gavora, Křivánková, 2021). 

 

„I když frekvence čtení dítěti je důležitým činitelem rozvoje jeho čtenářské 

pregramotnosti, samotný počet ani trvání čtení nejsou dostatečnou zárukou, že tento rozvoj 

probíhá efektivně.“ (Gavora, Křivánková, 2021, s. 34) 

 

Jsou to aktivity, které probíhají mezi rodičem a dítětem v době společného čtení, co činí 

rozvoj efektivním. Gavora a Křivánková (2021) se kromě jiného ve svém výzkumu zaměřují 

na aktivity, které souvisí s porozuměním čtenému. Popisují, že rodiče účastnící se výzkumu 

často vysvětlují význam slov a slovních spojení, objasňují děj, situace nebo počínání postav. 

Také spojují obsah textu se zážitky z reálného života dítěte nebo kladou otázky, které se pojí s 

postavami příběhu. Zároveň po dětech často vyžadují převyprávění příběhu jako kontroly 

porozumění. Nezapomínají ani na práci s knihou jako takovou, ukazují, jak postupují při čtení, 

využívají obrázky, objasňují smysl obálky knihy, titulky nebo kapitoly. Rodiče tak u dětí budují 

znalost tzv. konvencí tištěného textu. 

Na základě těchto zjištění vyvodili tři okruhy interakčních strategií. 

1. Angažující strategie, kdy rodič vzbuzuje zájem dítěte o čtení (např. nechává výběr 

knihy nebo příběhu na dítěti).   

2. Kontrola porozumění, kdy rodič sleduje, do jaké míry dítě chápe události, hrdiny 

příběhu nebo prostředí. Bez porozumění má čtení pro dítě jen velmi malý přínos. 
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3. Rozvíjející strategie, kdy rodič rozšiřuje a prohlubuje znalosti dítěte. Velký potenciál 

pro rozvoj má právě výše zmíněné propojování nových poznatků z příběhu s již 

známými z reálného života dítěte. Tato strategie velmi pomáhá dítěti uchopit novou 

informaci a hlouběji si ji osvojit. (Gavora, Křivánková, 2021) 

 

Tomášková (2015) také ve své knize zmiňuje důležitost trávení času s dítětem v rámci 

čtení a dodává i nezbytnost věnovat dětem dostatečnou pozornost, společně s nimi rozmlouvat 

o jejich zážitcích z celého dne a hrát společně hry. Rodiče tak velmi výrazně ovlivňují jak 

osobnost, tak i čtenářskou pregramotnost svého dítěte. Součástí předškolního období není ale 

jen rodina, obvykle ve třech letech dítě nastupuje do mateřské školky a je nezbytné, aby 

docházelo k úzké spolupráci učitelů s rodiči, protože hned po vlivu rodiny má mateřská škola 

největší vliv na utváření čtenářské pregramotnosti u dítěte (Tomášková, 2015). 

 

3.2 Vliv mateřské školy 
Kolem třetího roku zpravidla nastupuje dítě do mateřské školy, jejímž „hlavním úkolem 

je rozvíjet každé jednotlivé dítě a dovést je na úroveň, která mu umožní plnit požadavky dalšího 

stupně vzdělání“ (Mertin, Gillernová, 2015, s. 167). Tomášková (2015) podrobněji zmiňuje 

další důležité schopnosti, které u dítěte mateřská škola rozvíjí. Patří sem schopnost dítěte 

pohybovat se v kolektivu, respektovat potřeby ostatních a pracovat s vlastními. Dále se dítě v 

mateřské škole učí spolupráci, komunikaci se svými vrstevníky a celkově se připravuje na 

období, kdy bude muset být samostatné.  

Kromě dalších schopností a dovedností pracuje mateřská škola i se čtenářskou 

pregramotností. Čtení je totiž dovednost, která se u dítěte rozvíjí už od nejútlejšího věku, proto 

má nezastupitelné místo i v mateřské škole (Mertin, Gillernová, 2015). Je ale důležité si 

uvědomit, že nepřebírá povinnosti rodiny, pouze ji doplňuje (Tomášková, 2015). 

Na základě výše zmíněné definice pregramotnosti víme, že v předškolním vzdělávání jde 

o práci se „souborem postupně se rozvíjejících předpokladů“ (Kropáčková a spol., 2014, s. 

493). Do těchto předpokladů spadají všechny schopnosti, dovednosti, postoje a hodnoty, které 

bude dítě potřebovat pro úspěšné osvojení si samotného čtení a psaní. Všechny tyto složky by 

mateřská škola měla rozvíjet. 

Mateřské školy, stejně jako další stupně vzdělávání, se řídí rámcovým vzdělávacím 

programem, který ale definici gramotnosti přímo nezmiňuje. Jen „hovoří o rozvíjející 

gramotnosti jako o vytváření předpokladů pro jednotlivé gramotnosti, ale již neříká, co by mělo 
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být cílem, ke kterému chceme dospět, aby se z dítěte myslícího a žijícího ve sféře mluveného 

slova stal jedinec, který dovede pro svůj život využívat písmo a všechny dostupné komunikační 

prostředky.“ (Nádvorníková a spol., 2019, s. 10). 

 

4 Rámcový vzdělávací program pro předškolní vzdělávání a čtenářská 

pregramotnost 
Rámcový vzdělávací program pro předškolní vzdělávání (dále RVP PV) vymezuje 

klíčové kompetence, které „představují výstupy, resp. obecnější způsobilosti, dosažitelné v 

předškolním vzdělávání“ (RVP PV, 2021, s. 9). Jde o kompetence k učení, řešení problémů, 

komunikativní, sociální a personální a kompetence činnostní a občanská. Aby je jedinec mohl 

v budoucnosti uplatnit, potřebuje společně s budováním těchto kompetencí rozvíjet i svou 

čtenářskou gramotnost, a to už nejlépe v době předškolního vzdělávání (Koželuhová, Wildová, 

2021). 

Jak jsem již zmínila, RVP PV explicitně čtenářskou pregramotnost nezmiňuje, ale je 

možné v rámci kompetencí vidět více či méně jednoznačné spojitosti. Koželuhová a Wildová 

(2021) považují k identifikaci spojitostí s čtenářskou gramotností nejjasnější kompetenci 

komunikační, kde jsou dle RVP PV z roku 2021 kladeny tyto požadavky na dítě, které ukončilo 

předškolní vzdělávání: 

- „ovládá řeč, hovoří ve vhodně formulovaných větách, samostatně vyjadřuje své 

myšlenky, sdělení, otázky i odpovědi, rozumí slyšenému, slovně reaguje a vede 

smysluplný dialog 

- dokáže se vyjadřovat a sdělovat své prožitky, pocity a nálady různými prostředky 

(řečovými, výtvarnými, hudebními, dramatickými apod.) 

- domlouvá se gesty i slovy, rozlišuje některé symboly, rozumí jejich významu i funkci 

- komunikuje v běžných situacích bez zábran a ostychu s dětmi i dospělými; chápe, že být 

komunikativní, vstřícné, iniciativní a aktivní je výhodou 

- ovládá dovednosti předcházející čtení a psaní 

- průběžně rozšiřuje svou slovní zásobu a aktivně ji používá k dokonalejší komunikaci 

s okolím 

- dovede využít informativní a komunikativní prostředky, se kterými se běžně setkává 

(knížky, encyklopedie, počítač, audiovizuální technika, telefon atp.) 

- ví, že lidé se dorozumívají různými jazyky a že je možno se jim učit; má vytvořeny 

elementární předpoklady k učení se cizímu jazyku“ (RVP PV, 2021, s. 12) 
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Kompetence RVP PV jsou naplňovány díky dílčím cílům v jednotlivých oblastech, které 

„vyjadřují konkrétní záměry příslušející té které vzdělávací oblasti“ (RVP PV, 2021, s. 9). Tyto 

vzdělávací oblasti známe pod názvy Dítě a jeho tělo, Dítě a jeho psychika, Dítě a ten druhý, 

Dítě a společnost a Dítě a svět (RVP PV, 2021). 

 

V oblasti Dítě a jeho tělo můžeme objevit požadavky, které jsou pedagogem záměrně 

podporovány a mají spojitost s rozvojem čtenářské pregramotnosti (Koželuhová, Wildová, 

2021). Jde o podporu rozvoje a zdokonalování pohybových schopností v oblasti hrubé a jemné 

motoriky, kam zařazujeme koordinaci a rozsah pohybu, dýchání a koordinace ruky s okem. 

Dále dílčí cíl zaměřený na rozvoj a užívání všech smyslů (RVP PV, 2021). 

 

Oblast Dítě a jeho psychika se rozděluje do tří podoblastí; Jazyk a řeč, Poznávací 

schopnosti a funkce, představivost a fantazie, myšlenkové operace a Sebepojetí, city a vůle. V 

rámci prvních dvou podoblastí můžeme objevit dílčí cíle, které jsou zaměřené na rozvoj 

řečových schopností, jazykových dovedností jak v oblasti percepce, tak v oblasti produkce; 

osvojování si některých dovedností a poznatků, které předcházejí čtení a psaní a rozvoj zájmu 

o psaný jazyk. Dále také cíle, které se zaměřují na podporu a rozvoj smyslového vnímání, 

paměti, pozornosti a přechod na myšlení slovně-logické (pojmové). A v neposlední řadě také 

důležité vytváření základů pro budoucí práci s informacemi (Koželuhová, Wildová, 2021). 

V rámci vlastní práce s RVP PV bych ještě zmínila dílčí vzdělávací cíle z této oblasti, 

které se zaměřují na „osvojení si elementárních poznatků o znakových systémech a jejich funkci 

(abeceda, čísla)“ (RVP PV, 2021, s. 19). 

 

Koželuhová, Wildová (2021) poukazují, že ne všem učitelům může být po přečtení RVP 

PV jasná souvislost se čtenářskou pregramotností. Proto se v rámci své práce pokusily 

pojmenovat očekáváné výstupy, které náleží k rovinám čtenářské pregramotnosti. O podobné 

pojmenování se pokusili v rámci své metodiky i Nádvorníková a spol. (2019). Oboje 

pojmenování i v souvislosti s aktuálními body v RVP PV (2021) shrnu podrobněji v další části 

kapitoly. 
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4.1 Roviny čtenářské pregramotnosti 

RVP PV (2021) stanovuje u každé oblasti kromě dílčích cílů i očekávané výstupy, které 

by dítě mělo splňovat ve chvíli, kdy opouští předškolní vzdělávání a nastupuje na základní 

školu. A tyto výstupy jsou často spjaty se čtenářskou pregramotností, která by měla být také 

cíleně rozvíjena (Koželuhová, Wildová, 2021). Aby tedy učitel mohl u dítěte naplnit tyto 

výstupy, měl by mít stanovené konkrétní cíle. Nádvorníková a spol. (2019) opírajíce se o zde 

již zmíněnou definici čtenářské pregramotnosti4 formují dvě roviny těchto výstupů na základě, 

kterých následně definují jednotlivé cíle čtenářské pregramotnosti. 

 

Jako první je vytyčena rovina vytváření vztahů a postojů, která předpokládá, že si dítě 

bude budovat pozitivní vztah k psané řeči v rámci knih, časopisů, ale i jiných typů textů. Dítě 

bude vytvářet snahu tyto texty „číst“ a těšit se na dobu, kdy bude schopno text přečíst bez 

pomoci dospělého průvodce. Dále by mělo mít zájem o příběhy, pohádky a mít potřebu své 

pocity a dojmy z čteného sdílet s ostatními. V neposlední řadě je dítě vedeno k tomu, aby s 

knihami a dalšími materiály zacházelo s úctou a neničilo je (Nádvorníková a spol., 2019). 

Koželuhová a Wildová (2021) v rámci roviny pracující se vztahem ke čtení uvádí další 

možné výstupy, které můžeme u dítěte očekávat. Vyčleňují oblast postoj ke čtení a ke knihám, 

kde kromě výše zmíněných výstupů uvádí i např. to, že si dítě do mateřské školy nosí svou 

vlastní knihu z domova a „čte“ si ji ve chvílích pro to určených. Dále také to, že si aktivně volí 

knihy podle svého zájmu a má oblíbené knihy, ke kterým se opakovaně vrací. V oblasti 

zacházení s knihou kromě výše zmíněného uctivého zacházení a neničení knihy doplňují i to, 

že dítě umí s knihou pracovat na základě účelu, ke kterému slouží. 

Pokud bychom nahlédli do RVP PV (2021) do oblasti očekávaných výstupů, najdeme pro 

tuto rovinu pouze výstup „projevovat zájem o knížky, soustředěně poslouchat četbu, hudbu, 

sledovat divadlo, film a užívat telefon“ (RVP PV, 2021, s. 18). 

 

Druhou vytyčenou rovinou dle Nádvorníkové a kol. (2019) je získávání vědomostí, 
dovedností a návyků. V rámci této roviny se u dítěte rozvíjí dovednosti, které předchází 

samotnému čtení. U dítěte se budují návyky spojené s orientací v textu, jako je čtení zleva 

doprava, shora dolů atd.  

 
4  Čtenářskou pregramotnost je „komplex schopností, dovedností, postojů a hodnot potřebných pro zahájení 

a úspěšné rozvíjení čtenářské gramotnosti a jejímu užívání v různých individuální a sociálních kontextech.“ 

(Kropáčková a spol., s. 493). 
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Koželuhová a Wildová (2021) tuto obsáhlou rovinu pojmenovávají jako přípravu na 

výuku čtení a psaní a rozdělují ji na tři oblasti povědomí o písmu, řeč a percepčně-motorické 

funkce, fonologické vnímání.  

 

V rámci oblasti povědomí o písmu, k již Nádvorníkovou a spol. zmíněnému bodu 

orientace v textu doplňují i výstupy, jako rozeznání rozdílu mezi textem a obrázkem, práci s 

obálkou knihy a základními informacemi, které tam může najít, pozná rozdíl mezi poezií a 

prózou nebo rozpoznává ustálené prvky v knihách, kam řadíme nadpisy, začátky kapitol apod. 

(Koželuhová, Wildová, 2021). RVP PV (2021) vytyčuje pouze výstup „sledovat text očima 

zleva doprava“ (RVP PV, 2021, s.18). 

 

V rámci oblasti percepčně-motorické funkce, fonologické vnímání RVP PV (2021) 

zmiňuje mnoho výstupů. Například schopnost sluchově rozlišovat počáteční a koncové hlásky, 

dělit slova na slabiky a ze slyšených slabik složit krátké slovo, utvořit jednoduchý rým, poznat 

a napodobit některá písmena a číslice, napsat své jméno a ovládat koordinaci oka a ruky. K této 

oblasti doplňují jen schopnost dítěte chápat vztah mezi grafémem a fonémem (Koželuhová, 

Wildová, 2021). 

 

Pro oblast řeč RVP PV (2021) je zmíněn výstup, dle kterého dítě správně vyslovuje 

hlásky, správně dýchá, udržuje tempo a intonaci řeči.  

 

Dále by dítě mělo chápat jednoduché příběhy a vědět, že čtení může vést jak zábavě, tak 

i k získávání nových informací (Nádvorníková a spol, 2019). Tato rovina je v dalších zdrojích 

pojmenovaná jako rovina porozumění, kam kromě samotného pochopení příběhu spadají i 

výstupy, kde dítě je schopno sledovat děj, zvládne popsat situaci, chápe slovní vtip a humor, 

které se v textu mohou vyskytnout, ale je i například schopno pojmenovat hlavní nebo oblíbené 

postavy, které v příběhu vystupují (Koželuhová, Wildová, 2021). Kromě posledního výstupu 

zmíněného v předchozí větě, jsou všechny tyto výstupy součástí RVP PV (2021). 

 

Mezi další roviny čtenářské gramotnosti můžeme zařadit rovinu metakognice, kde u 

dítěte očekáváme schopnost nejen zformulovat otázky, ale také vlastní zpětnou vazbu ke knize 

(co se mu líbilo a co se mu nelíbilo), hodnotí činy postav, doptává se a rozlišuje mezi známými 

a neznámými informacemi (Koželuhová, Wildová, 2021). Tato rovina se shoduje s RVP PV 
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(2021) v rámci výstupu „formulovat otázky, odpovídat, hodnotit slovní výkony, slovně 

reagovat“ (RVP PV, 2021, s. 18). 

 

Koželuhová a Wildová (2021) dále ještě zmiňují rovinu sdílení a rovinu aplikace. 

Výstupy uvedené v RVP PV v rámci roviny sdílení se zaměřují i na schopnost vést rozhovor, 

naslouchat druhým a vyčkat, než dokončí myšlenku, sledovat řečníka, obsah a tvořit otázky. 

Také schopnost vnímat a vyprávět pohádku nebo příběh. Autorky dále doplňují vhodné 

výstupy, které RVP PV neobsahuje. Například „vypráví o tom, co čte doma, popisuje své 

prožitky z četby, ukazuje knížky nebo obsahy knížek ostatním dětem“ (Koželuhová, Wildová, 

2021, s. 245). V rámci roviny aplikace můžeme v RVP PV (2021) narazit na očekávaný výstup, 

kdy je dítě schopno zaměřit se odhalit podstatné znaky a vlastnosti předmětu, rozdíly a 

souvislosti mezi předměty, které jsou z poznávacího hlediska důležité. I zde Koželuhová, 

Wildová (2021) doplňují další výstupy, jako je schopnost prakticky využít informace získané 

čtením a porovnávat informace a obsahy různých textů. 

 

Z tohoto výčtu můžeme snadno vydedukovat, že RVP PV obsahuje širokou škálu 

čtenářských dovedností. Vidíme zde, že se detailně věnuje hlavně rozvoji řeči, zrakovému a 

sluchovému vnímání a přípravě na čtení a psaní. U nich najdeme výčet konkrétních schopností, 

kterými by dítě mělo před vstupem na základní školu disponovat. Zbývající roviny čtenářské 

pregramotnosti jsou zmíněny jen obecně a stálo by za to dát jim v rámci RVP PV více 

prostoru.  Zároveň je důležité si uvědomit, že dovednosti a kompetence jsou jen základní úrovní 

čtenářské gramotnosti. Trávníček (2014) uvádí, že je nutné vybudovat si i „habitus“ a nejen 

dovednosti a kompetence, který představuje zvyk číst pravidelně a čtení je pro něj smysluplné 

a představuje potěšení.  

 

5 Čtenářské strategie  

V této kapitole se zaměřím na popis čtenářských strategií, které jsou vhodné využívat v 

předškolním vzdělávání. Pro lepší uchopení jednotlivých typů strategií jsem se rozhodla je 

provázet konkrétními případy, které souvisí přímo s knihou, se kterou následně pracuji v rámci 

mé praktické části. 
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5.1 Čtenářské strategie a dovednosti 

Dovednost vnímáme jako „způsobilost člověka k provádění určité činnosti. Dovednost si 

žák osvojuje záměrným učením, ale také spontánně, např. dítě při hře“ (Průcha a kol., 2013, s. 

59). Oproti tomu strategií rozumíme určitou „posloupnost činností promyšleně řazených tak, 

aby bylo možné dosáhnout cíle. Pomocí ní žák rozhoduje, které dovednosti a v jakém pořadí 

použije“ (Průcha a kol., 2013, s. 287). 

Uchopit dovednost a strategii je náročné a mnohdy se oba pojmy překrývají. Nicméně 

hlavní rozdíl tkví ve způsobu osvojování. Dovednost je vnímána jako „izolovaná aktivita, 

kterou jedinec vykonává a osvojuje si ji častým opakováním“ (Koželuhová a Wildová, 2021). 

Strategie je oproti dovednosti využívána vědomě a podle potřeby čtenáře a není spojena s 

určitou situací (Koželuhová a Wildová, 2021). Na základě takového definování můžeme 

čtenářské dovednosti chápat jako naučené schopnosti, které čtenáře vedou ke správnému 

využití textu. A strategie poté jako vědomý způsob, jakým nakládáme s dovednostmi, aby došlo 

k plnému porozumění čteného textu. 

Existuje mnoho čtenářských strategií, ale je důležité si uvědomit, že ne všechny jsou 

vhodné pro děti v předškolním věku. Pro předškolní dítě je nejvhodnější volit strategie, které 

jsou založené na interakci s druhými nebo s objekty a zároveň zde není nutná osvojená 

dovednost číst a psát (Rybárová, 2016). 

Koželuhová a Wildová (2021) ve své publikaci na základě zahraničních materiálů 

popisují několik strategií, které jsou pro tyto děti vhodné (srov. Nádvorníková a spol., 2019). 

Jedná se o strategie propojování, předvídání, vizualizace, shrnování, hodnocení a kladení 

otázek. 

 

5.1.1 Propojování 
Strategii propojování, nebo se s ní také můžeme setkat pod názvem strategie hledání 

souvislostí, uvádím hned na prvním místě, protože ji považuji za základní a startovní strategii, 

se kterou pracují rodiče už od nejútlejších let dítěte, a to mnohdy i bez znalosti čtenářských 

strategií jen na základě jejich vlastních zkušeností z dětství. Můžeme si to ukázat na 

jednoduchém příkladu z knihy O Klíči, s níž jsem sama pracovala: Předčítáme dítěti část, kdy 

chlapec objeví na chodníku starý klíč. V tuto chvíli už můžeme tuto informaci z knihy propojit 

se zážitkem dítěte, kdy poukazujeme např. na starý klíč od sklepa, který máme doma.  

Pokud využíváme strategii propojování, „hledáme souvislosti s dosavadní zkušeností dětí 

nebo souvislost s jinými texty, které již děti měly k dispozici“ (Nádvorníková a spol., 2019).  



 

 

  

24 

Vycházíme z toho, že dítě není „tabula rasa“, ale má už nějaké informace, které můžeme 

využít a nabalit na ně další nové informace spojené s čteným textem. V zahraniční literatuře se 

můžeme pro tyto zkušenosti dítěte setkat s pojmy jako je „prior“ (předchozí) nebo „background 

knowledge“ (znalost pozadí; Koželuhová, Wildová, 2021).  

Tuto strategii, ale nemusíme využívat jen během čtení, můžeme ji využít i před samotným 

čtením jako určitý způsob evokace. Dítě nebo děti před sebou vidí knihu, se kterou budeme 

pracovat, představili jsme jim název knihy a klidně i téma, kterému se budeme věnovat. Než 

začneme číst, můžeme přistoupit k otázkám, které dětem propojí téma z knihy s jejich vlastními 

zážitky. Když se vrátíme zpátky ke knize O Klíči, jednou z takovýchto evokačních otázek pro 

děti může být např.  

-       K čemu všemu doma používáte klíče?  

-       Máte doma taky takový starý klíč jako je tady na obrázku? 

  

Další možností, jak pojmout tuto strategii je využít tzv. startérů. Jedná se o to, že dospělí 

započne větu, kterou dítě dokončí (Rybárová, 2016). Např.:  

- „Co o tom víš…? 

- Už jsi se někdy…? 

- Znáš někoho…? 

- To mi připomíná, když…“ (Nádvorníková a spol., 2019, s. 8). 

  

Čím je ale strategie propojování důležitá? „Jde o jakési vytváření mostu mezi již známým 

a novým, kdy zároveň uvědomění si blízkosti tématu napomáhá vytvoření lepšího propojení mezi 

dítětem a knihou či poslouchaným příběhem, což je důležitá motivační složka (Robb, 1996, cit. 

dle Koželuhová, Wildová, 2021, s. 49). Je to právě motivace a vztah ke čtenému, který u dítěte 

podporujeme. Podobná informace byla již zmiňována v rámci kapitoly 3.1 v rámci přístupu 

rodiny k rozvíjení porozumění u předškolních dětí. Kromě budování vztahu ke čtenému je 

strategie propojování také jakýmsi základním kamenem pro další strategie a zároveň je pro děti 

velmi důležité, aby jim dospělí průvodce pomohl uvědomit si, co už znají (Koželuhová, 

Wildová, 2021). 
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5.1.2 Předvídání  

Na úvod je vhodné zmínit, že v literatuře se nemusíme setkat jen se samotným 

předvídáním. Tato strategie je často spojována i se strategií usuzování, případně mnohdy 

dochází k tomu, že se nerozlišují vůbec (Rybárová, 2016). 

Předvídáním rozumíme „určitou dedukci o dalším možném vývoji textu – jak to bude 

dál?“ (Nádvorníková a spol., 2019, s. 8). Stejně jako u předchozí strategie je usuzování úzce 

spojeno se zkušenostmi a vědomostmi čtenáře nebo posluchače textu. Nepředvídáme jen, co se 

může stát, ale i to, jaké to může mít důsledky. Předvídáním se opět zvyšuje míra zájmu dítěte o 

čtený text, zároveň se ale prohlubuje i jeho porozumění (Koželuhová, Wildová, 2021). 

Když se opět opřeme o již zmíněnou knihu O Klíči. V části, kdy chlapec přemýšlí o tom, 

jak se mu zrovna tento den nechce do školy.  

-       Co se může stát, když chlapec nepůjde do školy?  

  

Děti se v tomto případě mohou opřít o jejich vlastní zkušenosti ať už z osobních zážitků 

nebo z jiných čtených příběhů. A tyto zkušenosti zvládnou propojit s daným příběhem. K 

tomuto ale nemusí docházet jen v průběhu čtení. Předvídat s dětmi můžeme na začátku čtení, 

kdy na základě obálky odhadují, o čem kniha bude. Nebo i po ukončení čtení odhadovat, jak 

by mohl příběh pokračovat dál. Dle mého názoru je předvídání po dočtení textu skvělá strategie, 

jak namotivovat děti do dalšího čtení, ideálně u knížek, které obsahují více kapitol.  

Oproti tomu usuzování je schopnost „odhalení skrytého významu textu“ (Nádvorníková 

a spol., 2019, s. 8). Při usuzování můžeme říci, že čtenář také vychází částečně z vlastní 

zkušenosti, ale více jde o tzv. „čtení mezi řádky“. V rámci usuzování se dospělí ptá dětí pomocí 

otázek „proč“, které jim pomáhají se zamýšlet a jak k takovému závěru došly, zda je to jen na 

základě jejich vlastního úsudku nebo vycházejí z něčeho, co objevily v textu nebo na obrázku. 

Pokud bych se to pokusila opět přirovnat k pohádce O Klíči, můžeme strategii usuzování 

využít v této otázce:  

-       Proč chce chlapec sebrat klíč, co ležel na chodníku?  

  

Je už na dětech a jejich úsudku, jak na tuto otázku odpoví. Mohou vycházet více ze svých 

zkušeností a říci, že chlapec sebral klíč, protože se mu líbil nebo protože vědí, že na zemi by se 

věci nechávat neměly. 

Můžeme tedy vidět, že hranice mezi usuzováním a předvídáním je poměrně tenká a není 

těžké tyto dvě strategie zaměnit, případně spojit v jednu (Koželuhová, Wildová, 2021). 
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Důležitým a výrazným rozdílem je pro mě to, jakým způsobem se dítěte ptáme. Ptáme se na to, 

jak bude děj pokračovat? Nebo se ptáme, co si o ději, postavách nebo situacích myslí? 

Zjišťujeme tedy určitý skrytý význam textu a i to, co nám podle dětí chtěl autor říct (Whitcroft, 

2010). Koželuhová, Wildová (2021) proto považují usuzování za pro předškolní děti ne zcela 

vhodné, protože klade větší nároky na jejich myšlení. Mohu říci, že s tímto názorem částečně 

souhlasím, ale nemyslím si, že je tuto strategii nutné v rámci předškolního vzdělávání 

nevyužívat. Učitel by jen měl být schopný ji využít správně a zohlednit věk a individuální 

schopnosti dítěte.  

 

5.1.3 Vizualizace 
„Představuji si, jak vypadá, voní, chutná či je cítit na dotek něco, o čem se píše v textu“ 

(Whitcroft, 2010). 

Během čtení si často představujeme, jak děj probíhá. V hlavě nám spolu s četbou běží 

„film“, představujeme si, jak jednotlivé postavy vypadají, v jakém prostředí se nachází, jak 

chutnají nebo jak jsou cítit jídla, která postavy jedí. Představíme si, že chlapec je blonďatý a 

nosí zelené tričko, červené kalhoty a modrý batoh. Pokud ale využíváme strategii vizualizace, 

snažíme se „vytvořit co nejpřesnější mentální obraz toho, co čteme/ slyšíme“ (Koželuhová, 

Wildová, 2021, s. 51). Pokud tedy pohádka popisuje chlapce jako tmavovlasého s bílým 

tričkem, červenými kraťasy a hnědou aktovkou, naše vizualizace by měla vypadat stejně, 

protože tohle nám text říká.  

Jak je jasno z úvodní citace nejde jen o vizuální představu, ale o zapojení všech 

smyslových představ dětí – zrakových, sluchových, hmatových, čichových i chuťových 

(Nádvorníková a spol., 2019).  

V současné době, kdy existuje nepřeberné množství technologií, kterým jsou děti od 

malička vystaveny a které dětem zprostředkovávají příběhy v hrané nebo animované podobě, 

je rozvoj představivosti u dítěte jednou z priorit, kterou by měl učitel podporovat. Je to jedna 

ze strategií, která mu pomáhá u dítěte probouzet cit a zájem o čtení (Koželuhová, Wildová, 

2021). 

Je důležité si ale uvědomit, že každé dítě je jiné a smyslové představy každého z nich 

mohou být jiné a některé i u určitých témat nedostatečně rozvinuté (Rybárová, 2016). Např. u 

dětí s vadou sluchu mohou být nedostatečně rozvinuté smyslové představy, které se zakládají 

na zvuku. Je tedy pro ně obtížnější nebo i nemožné představit si popis určitého zvuku v příběhu.  
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Pokud dětem čteme pohádku O Klíči, můžeme se setkat s tím, že ne všechny děti si příběh 

zvládnou představit a v tom případě mu ani nemusí dostatečně porozumět. Co když v naší 

skupince bude čtyřleté dítě, které nikdy nebylo u moře? Jaké představy se mu vyvolají, pokud 

mu budeme číst část, kdy si chlapec představuje, že klíč je od velkého majáku, který stojí na 

konci světa?  

Pokud chceme u dítěte vyvolat tyto smyslové představy, můžeme mu jako dospělí 

pomoci. Během čtení nepracujeme jen s tím, co dítě slyší, ale i s ostatními již zmíněnými 

smysly. Můžeme si to ukázat na příkladu majáku ze zmíněné pohádky. Do třídy můžeme 

přinést obrázky, které se vztahují k textu. Můžeme do třídy přinést přírodniny, které můžeme 

najít u moře. Společně vytvořit vlastní maják pomocí nějaké rukodělné činnosti.  

Takto můžeme alespoň částečně pomoci vytvořit představu i dítěti, které u moře nikdy 

nebylo. Pracujeme takto i v rámci vývoje myšlení předškolních dětí od reálných podnětů až 

po abstraktní.   

Vlastní pedagogický záměr 

  

Tomášková (2015) popisuje tyto úrovně myšlení, kterými si předškolní dítě prochází. 

Začíná u myšlení názorně-manipulativního, kdy si potřebuje věci osahat, manipulovat s nimi, 

aby si o nich vytvořilo představu. Jeho myšlení se dále vyvíjí v myšlení názorně-obrazné, kdy 

dítě už nepotřebuje k představě reálný předmět, ale stále se potřebuje opřít o nějaký podnět, 

např. obrázek. Jako poslední etapu popisuje myšlení názorně-logické, kdy dítě nepotřebuje 

reálné nebo obrazné podněty, ale stačí mu slovní podnět k tomu, aby si vytvořilo představu.  

Strategie vizualizace, jak jsem již zmiňovala, podporuje motivaci dítěte ke čtení, pomáhá 

mu porozumět textu, ale i se na něj soustředit. Pokud má dítě např. volit mezi obrázky, které se 

nejvíce blíží čtenému, musí se na text soustředit a dostatečně ho vnímat (Koželuhová, Wildová, 

2021). 

 

5.1.4 Shrnování 
„Cílem shrnování je vystihnout podstatné myšlenky textu a samostatně je vyjádřit“ 

(Nádvorníková a spol., 2019, s. 9).  

Tím, že se během shrnování snaží čtenář shrnout jen podstatné myšlenky, se významně 

liší od vyprávění. Vyprávění cílí na rozvoj paměti a vyjadřování, a proto je vhodné zabíhat do 

co největších detailů, které si čtenář zapamatoval.  Shrnování oproti tomu cílí na „zpřesnění“ 

myšlení čtenáře (Koželuhová, Wildová, 2021).  
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Tato strategie je pro dítě velmi komplikovaná, protože to vyžaduje mnoho dovedností, 

jako odlišit stěžejní informaci od těch vedlejších nebo shrnout text a zároveň dodržet sled 

událostí (Košťálová, 2010).  Proto je vhodné, aby učitel tuto strategii u dítěte podporoval. 

Ideální je pro to využívat startéry typu:  

  

„Kdo? Co? Kde? Jak? Někdo… Ale… A tak… Nakonec…“ (Nádvorníková a spol., 2019, 

s. 9). 

 

Zároveň je doporučeno tyto startéry propojovat s vizuálním podnětem (Koželuhová, 

Wildová, 2021).  

Pokud opět pro větší představu využijeme pohádku O Klíči, můžeme mít pro shrnování 

připravený sled obrázků, který znázorňuje děj této pohádky a s dítětem pracovat např. takto:  

-       Jak pohádka začínala?  

-       A co bylo dál?  

-       Ale potom se objevil… 

-       Nakonec se stalo... 

  

Obrázky dítěti poskytují vodítko, díky kterému reaguje na otázky nebo počátky promluv. 

To dítěti umožňuje shrnout celý příběh do několika málo vět (Koželuhová, Wildová, 2021). 

 

5.1.5 Hodnocení 

„Při využívání strategie hodnocení jsou děti otázkami podněcovány k tomu, aby hlouběji 

přemýšlely o chování jednotlivých postav, jejich motivech i důsledcích, které toto jednání má“ 

(Koželuhová, Wildová, 2021).  

Strategie hodnocení podporuje u dětí jejich vztah, zájem o čtení a zároveň i rozvíjí jejich 

sociální vnímání (Koželuhová, Wildová, 2021). V rámci této strategie je vhodné využívat 

otázky jako:  

„Co si myslíš o tom, že…? 

Líbilo se ti, když…? 

Proč? 

Co bys dělal ty? 

Jak by to šlo lépe?“ (Nádvorníková a spol, 2019, s. 9) 

  



 

 

  

29 

Pokud chceme tuto strategii využít, musíme opět respektovat to, že každé dítě je jiné a 

vycházet z jeho dosavadních zkušeností. Ty pak můžeme aplikovat do situace, která se 

odehrává v příběhu.  

V pohádce O klíči, kterou zde využívám, tuto strategii můžeme také využít. Například 

část, kdy se chlapec nakonec rozhodne vyrazit do školy, protože by mohl přijít pozdě. 

Předpokládejme, že dítě díky starším sourozencům doma, a i z vlastní zkušenosti v mateřské 

škole ví, že je nutné chodit do školy včas.  

-       Co si myslíš o tom, že chlapec nakonec zamířil do školy? 

-       Jak by ses zachoval/a ty?“ 

  

Nicméně myslím, že i kdyby tyto zmíněné zkušenosti dítě nemělo, jde s tím u dětí 

pracovat, ale musíme počítat s tím, že v návaznosti na hodnocení dětí nad chlapcovým 

postupem budeme muset využít další strategii, skrz kterou se dostaneme k tomu, že chlapcovo 

chování bylo správné. V mnoha případech budou tyto otázky souviset s některou z dalších 

strategií, např. hledáním souvislostí, předvídáním či usuzováním. 

S tímto vším musí učitel počítat, pokud se rozhodne tuto strategii využít.  

 

5.1.6 Kladení otázek 
Pokud chceme něčemu porozumět, musíme se nejprve ptát. Samozřejmě si informaci 

můžeme vyhledat, ale nejprve se nám v hlavě nevědomě vytváří otázka. Co to znamená? Jak to 

mám chápat? To samé se děje i při četbě, ať už u dospělého jedince nebo u dítěte (Rybárová, 

2016). 

Pro děti je otázka přirozený způsob, jak zjistit informace už od nejútlejšího věku. Ptají se 

„co, kdo, proč“ na téměř všechno okolo nich. To se ale pozastavuje, když je jim předčítán text. 

V tom případě jsou soustředěny na čtené a ptát se přestávají (Koželuhová, Wildová, 2021). 

Proto je vhodné, aby i v předškolním věku byly děti podporované k tomu ptát se v rámci 

práce se čteným textem, ať už během něho, na začátku nebo po ukončení čtení. V tomto věku 

se ale otázky vážou spíše k dalším strategiím, které jsem zmiňovala více, a podporujeme je tím. 

Z počátku tuto aktivitu zastává učitel, který tak vytváří interakci s dětmi během čtení, ale 

postupně se do čtení svými otázkami zasahují děti samy (Rybárová, 2016). 
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6 Čtenářská pregramotnost u dětí se sluchovým postižením 

Čtení je problematika, které je v současnosti věnována velká pozornost a naplnění 

gramotnosti se ukazuje jako klíčové pro plnohodnotný vstup do společnosti. Z již zmíněné 

definice gramotnosti5 z roku 1958 víme, že není důležité jen text dekódovat a přečíst, ale i mu 

správně porozumět. Do společnosti vstupuje tzv. čtení s porozuměním, které je v současnosti 

vnímáno jako jedna z důležitých cest ke gramotnosti.  Hudáková (1999) považuje za důležité 

předpoklady k rozvoji čtení s porozuměním tyto:  

1) „znalost jakéhokoliv jazyka, tj. dostatečná slovní zásoba, znalost jazykových 

prostředků, tj. vztahů, podle nichž slova spojujeme a používáme, znalost ustálených 

obratů (rčení) a frází 

2) znalost příběhů, pohádek, situací 

3) rozvinuté myšlení (Hudáková, 1999, s. 26). 

 

Osvojit si čtení s porozuměním je náročné. Je to náročné pro dítě, které má vadu sluchu 

a stejně tak mnohdy i pro dítě bez vady sluchu (Hudáková, 1999), a to i když obě děti jsou k 

osvojení jazyka a následně schopnosti číst připraveny úplně stejně (Schwarz, 2022). 

Stejně jako Hudáková (1999) i další autoři (Razalli a kol., 2018, Treznek, Mayer, 2019, 

Schwarz, 2022) považují osvojení jakéhokoliv jazyka za jeden z hlavních pilířů pro úspěšné 

osvojení čtení, a pokud k tomu u dítěte nedojde, mohou se objevovat různé stupně jazykové 

deprivace a samotná výuka čtení nedosáhne všech požadovaných výsledků.   

Ať už jde o slyšící nebo neslyšící dítě, „je osvojování čtení pokládáno za kontinuální 

proces, který začíná prakticky bezprostředně po narození“ (Mertin, Gillernová, 2015, s. 166). 

V současných výzkumech se setkáváme pojmem emergentní nebo vynořující se gramotnost. 

Schwarz (2022) u dítěte s vadou sluchu považuje kromě vývoje jazyka právě emergentní 

gramotnost (emergent literacy) za jeden z dalších základních pilířů, na kterých stojí jeho 

budoucí čtenářská gramotnost. Stejně jako Hudáková (1999) neopomíjí literaturu a media, která 

v současné době formují vztah ke čtení dítěte, a navíc dodává i rozvoj identity dítěte v rámci 

komunity neslyšících, jiné národnostní komunity nebo to, jak dítě samo sebe vidí jako čtenáře 

(Schwarz, 2022). 

 
5„Gramotný člověk je takový, který umí s porozuměním přečíst a napsat krátký jednoduchý výrok ze svého 

každodenního života“ (UNESCO, 1958:16, cit. dle Průcha, 2009, s. 235). 
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Čtení s porozuměním je důležité pro rozvoj naší osobnosti, kterou rozvíjí po stránce 

kognitivní, emocionální a sociální (Hudáková, 1999). Zároveň dekódování textu a porozumění 

mu je pro člověka zdrojem informací. Na rozdíl od slyšících osob, které mohou informace 

přijímat i jiným kanály, pro neslyšící může být psaný text primárním zdrojem informací z 

většinové společnosti a významným komunikačním kódem. A proto je nutné ho rozvíjet už od 

co nejútlejšího věku.  

Významný vliv na tom má u dítěte předškolního věku rodina a ve spolupráci s ní mateřská 

škola. A to i u dítěte s vadou sluchu.  

 

6.1 Vliv rodiny na čtenářskou pregramotnost dítěte s vadou sluchu  
V rodině začíná již zmíněné důležité osvojení jazyka. V případě dětí s vadou sluchu, se 

ale setkáváme s různými situacemi.  

Dítě se může narodit do rodiny, kde jsou rodiče neslyšící a komunikují znakových 

jazykem. V tom případě má dítě od narození v plné míře přístup k plnohodnotnému jazyku. V 

tomto případě dochází k osvojení jazyka stejně přirozeně jako u slyšících dětí. Pokud se 

neslyšící dítě narodí rodičům, kteří nemají vadu sluchu a jejich plně osvojeným jazykem je 

mluvený jazyk, je rozvoj komunikačních dovedností pro dítě o něco obtížnější. Rodiče se 

nejprve učí hledat cestu ke společné komunikaci a teprve až potom s dítětem komunikují v plné 

míře znakovým jazykem či jiným komunikačním prostředkem (Národní pedagogický institut 

České republiky, 2023). 

Dle Hudákové (1999) je ale klíčové, aby došlo k osvojení jakéhokoliv jazyka a je 

lhostejné, jestli jde v případě našeho území o český znakový jazyk, znakovanou češtinu nebo 

odezírání na základě mluveného českého jazyka. „Podstatné je, že dítě MÁ jazyk, kterému 

rozumí a kterým se umí neomezeně vyjadřovat (Hudáková, 1999, s. 26). 

Dítě se s textem setkává v interakci s dospělými, kdy dospělí dítěti předávají své 

dovednosti (Razalli a kol, 2018). A tím, že je dítě dostatečně vystaveno kontaktu s různorodou 

literaturou a vidí, že knihy jsou přirozenou součástí jeho rodinného prostředí, vytváří si 

předpoklady proto, aby ke čtení mělo kladný vztah (Razalli a kol., 2018). 

 

6.2 Vliv mateřské školy na čtenářskou pregramotnost dítěte s vadou sluchu 
Mateřská škola rozvíjí čtenářskou gramotnost v době, kdy dítě ještě nečte, ale rozvíjí si 

kompetence pro tuto činnost potřebné (Národní pedagogický institut České republiky, 2023). 
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Rozvíjet tyto kompetence je cílem i u dětí s vadou sluchu, ale je nutné si uvědomit, že přístup 

k těmto dětem se v určitých bodech může lišit.  

Samotná schopnost dekódovat psaný text je dítěti zpravidla zprostředkovávána dospělým 

pomocí předčítání, ať v rodině nebo v mateřské škole.  

Díky současným výzkumům jsou popsané přístupy, jakými dítěti s vadou sluchu můžeme 

předčítat. Jedním z nich je přístup dialogického čtení (dialogic reading approach), kdy se 

dospělí doslovně nezaměřuje na text, ale mluví s dítětem o ilustracích, které ho zajímají 

(Schwarz, 2022). Tento přístup mi přijde ideální pro předčítání knih, které spadají do současné 

non-fikce pro děti, která je kromě dalších vlastností tvořena velkým množstvím vizuálních 

podnětů. Případně považuji za vhodné sáhnout po knize, kde ilustrace mapují celý příběh, jako 

mohou být např. komiksy. Druhým přístupem je literárně-infereční přístup (literal-inferential 

approach), který se zaměřuje na informace obsažené v textu nebo ilustraci a částečně i na 

informace, které nejsou doslovně obsaženy v textu (motivy a pocity postav, vztahy mezi nimi 

atd.; Schwarz, 2022). Oba tyto přístupy jsou popsány na základě práce v oblasti rozvoje rané 

gramotnosti (The Framework of Early Literacy, Kuntze, Golos, 2021) a lze je využít během 

předčítání pro děti s vadou sluchu, které využívají znakový jazyk nebo jiný komunikační kód 

(Schwarz, 2022). 

Předčítáním dítěti nabízíme vhled do světa knih a postupně ho seznamujeme s různými 

literárními styly a žánry. Na samotné předčítání by měly ale navazovat i další aktivity, které 

mohou a nemusí souviset se čteným příběhem, ale které rozvíjí u dítěte dovednosti potřebné 

pro úspěšné osvojení čtení a psaní.  

Jednou z oblastí, které by se měla věnovat pozornost, je rozvoj řečových schopností 
(Nádvorníková a spol., 2019). I pro děti s vadou sluchu je tato oblast důležitá a na její rozvoj 

by se nemělo zapomínat. Jak již bylo napsáno, bez jazykových základů bude pro dítě následná 

výuka čtení a psaní nesmírně obtížná a mnohdy ne zcela úspěšná (Hudáková, 1999). Děti by 

měly mít prostor, jak sledovat jazyk a jeho využití, tak i vyjadřovat se v něm. Během předčítání 

tak můžeme využívat výše zmíněné strategie, které pomáhají nejen udržet pozornost a 

porozumění dítěte, ale i ho vtahují do aktivity. Zároveň je vhodné s dětmi procvičovat básničky, 

hádanky, ale také se věnovat dramatickým činnostem (Brantlová, 2022). Z vlastní zkušenosti 

mohu jen potvrdit, že aktivita, kdy vyprávěný příběh děti převádějí do jejich vlastního 

divadelního ztvárnění, je velmi oblíbená a užitečná pro jejich vlastní znakový nebo mluvený 

projev. 
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Další oblastí, které se často věnuje v mateřských školách pozornost, je příprava na čtení 

a psaní, a proto se v rámci této oblasti učitelé zaměřují na rozvoj zrakového a sluchového 

vnímání a přípravy ruky na psaní (Nádvorníková a spol., 2019).  

„U dětí s vadou sluchu má rozvíjení zrakového vnímání zvláštní význam, neboť tím se 

mohou do jisté míry kompenzovat nedostatky vnímání sluchového“ (Marková, 1999, s. 27).  

Do oblasti zrakového vnímání řadíme dovednost dekódování a kódování významu textu, 

a to zpočátku pomocí obrázku (Nádvorníková a spol., 2019).  V rámci mateřské školy můžeme 

tuto dovednost podporovat různými dovednostmi. Samozřejmě volíme knihy, které jsou bohatě 

ilustrované a pracujeme s nimi. Můžeme ale také volit nejrůznější hry s obrázky (hledání 

rozdílů, cest v bludišti, hledání stejných tvarů apod.; Červenková, 1999).  

S dětmi je vhodné cíleně připravovat ruku na psaní pomocí různých grafomotorických 

cvičení. Mezi vyzkoušené aktivity patří např. „řízené činnosti, kdy děti poznávají svá jména na 

kartičkách, skládají jména z lega, víček, kamínků. Píšou tvary a písmena podle vzoru do 

pískovničky, pracují s grafomotorickými listy, vyrábí ruční papíry a leporela, trénují daktyl. 

Pracují s psaným textem, hledají stejná slova, doplňují písmena, spojují slova atd.“ 

(Křesťanová, 2022). Dále můžeme pracovat s aktivitami jako je obkreslování různých tvarů, 

dokreslování obrázků, lepení, stříhání, vybarvování nebo navlékání korálků (Čižmárová a spol., 

2022).  

Každou z popsaných činností nerozvíjíme jen určité dovednosti potřebné pro budoucí 

osvojení čtení a psaní, ale pomocí správného přístupu budujeme u dítěte vztah ke čtení. Tím 

naplňujeme i to, že dítě nebude jen čtenářsky gramotné, ale bude i funkčně gramotné, tedy bude 

schopno tyto dovednosti aplikovat v běžném životě. Kromě přístupu dospělého k dítěti je 

zásadní pro rozvoje postojové složky i prostředí, ve kterém se dítě nachází. Výše jsem 

zmiňovala nutnost knih v rodině, stejně tak je to nutné i v předškolním vzdělávání. Třídy by 

měly mít k dispozici svou knihovničku, která je dětem přístupná a obsahuje knihy nejrůznějších 

typů a žánrů (Křesťanová, 2022). Nestačí jen aby byl zajištěný přístup ke knihám, je také nutné, 

aby na to dítě mělo vyčleněný dostatečný čas, jak pro vlastní „četbu“, tak i pro společné 

předčítání (Nádvorníková a spol., 2019).   

Např. jedna mateřská škola pro děti s vadou sluchu do svých tematických plánu zařadila 

téma „Moje kniha“, kdy „děti přinášejí do školky svou oblíbenou knížku. Knížky si společně 

prohlížíme, povídáme si o nich, čteme z nich, učíme se, jak se k nim máme chovat.“ 

(Křesťanová, 2022). 
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Samozřejmě je nutné si uvědomit, že ne všechny aktivity jsou vhodné pro všechny děti s 

vadou sluchu. Je nutné k dětem ve třídě přistupovat individuálně a tvořit program vhodný jak 

pro jejich věkovou kategorii, tak i s ohledem na schopnosti, se kterými přicházejí z domova. 

Také je nutné nezapomínat, že čtenářská pregramotnost není jediné, co je nutné v mateřských 

školách budovat, proto považuji za nutné prokládat aktivity spojené s knihou i s jinými 

aktivitami. A nezapomenout na to, že vše by mělo být pojaté pomocí hry (Červenková, 1999). 

 

7 Kniha v předškolním období 
Už z předchozích kapitol víme, že rozvíjet čtenářskou pregramotnost je nutné už před 

zahájením školní docházky a před samotným učením dovednosti číst a psát. Zároveň víme, že 

pregramotnost se rozvíjí přímou prací dospělého s dítětem. Nebo i nepřímo, kdy dítě vnímá 

přítomnost knih a čteného okolo sebe. Současné definice pregramotnosti apelují na to, že kromě 

dovedností, které dítě využije při osvojování čtení ve škole, je důležité, aby si dítě budovalo i 

vztah ke knihám jako takovým. Tato láska ke knihám je jeho základní pilíř, od kterého si bude 

snadněji osvojovat schopnost číst a psát.    

V současné době děti v čím dál mladším věku přichází do kontaktu s moderními 

technologiemi a jsou tímto trendem více či méně pohlceni. Všechny dostupné technologie nutí 

dítě přemýšlet velmi rychle a přeskakovat z jednoho tématu na jiné. To se může stávat velkým 

zdrojem únavy a následně dítě samo může začít vyhledávat něco uklidňujícího, co mu umožní 

přemýšlet v pomalejším tempu. Tím může být kniha, která je považována za jeden z prvních 

kroků do kulturního života (Gebhartová, 2011). 

Pokud se předškolním dětem dostane do ruky kniha většinou v centru jejich pozornosti je 

výtvarná stránka knihy (ilustrace, obálka, grafika atd.). Právě proto je pro dítě mnohem 

přijatelnější volit k předčítání knihy, a nejen vytisknuté texty s příběhem. Zároveň ilustrace jsou 

významnou složkou, která předškolnímu dítěti pomáhá pochopit význam příběhu (Razalli a 

kol., 2018, Krüger, 2021).  

  

„Kniha ozřejmuje dětem jejich životní zkušenosti, naplňuje spektrum nových pojmů, 

spoluvytváří estetický vkus dětí a vede ke čtenářství“ (Gebhartová, 2011, s. 12). 

  

Pomocí prožitku ze čtení knihy děti poznávají nejen sama sebe ale i svět okolo. Zároveň 

si budují ke čtení pozitivní vztah a stávají se čtenářem i ve věku před osvojením si dovednosti 

dekódovat text. Zdráháme se o dětech tohoto věku mluvit jako o čtenářích, ale čtenářem se dítě 
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stává díky tomu, že zvládne porozumět příběhu, který se mu čte a chápe jeho hlavní myšlenku. 

A toho je schopno už v tomto věku. (Krüger, 2021). 

V předškolním věku se výběr knih pro děti s vadou sluchu neliší od druhů, které volíme 

pro děti slyšící. Jak už v práci bylo zmíněno, pokud dítě netrpí jiným přidruženým postižením, 

má stejný základ k osvojení jazyka a následně schopnosti číst a psát (Schwarz, 2022). Je ale 

vhodné nezapomínat na to, že neslyšící vnímají svět okolo sebe hlavně vizuálně. Proto je dobré 

volit knihy, které jsou bohaté na ilustrace. Pro nejmladší děti ať s nebo bez vady sluchu je 

možnost využívat knihy, které jsou bohaté na ilustrace a neobsahují text, případně ho obsahují 

v malém množství. Jedná se například o leporela, wimmelbuchy, což jsou knihy, které obsahují 

obrázkové příběhy bez textu, nebo např. interaktivní knihy, které cílí i na zapojování dalších 

smyslů a jsou také velmi vhodné pro děti s vadou sluchu (Koželuhová, 2022). Pro nejmenší 

čtenáře je v současnosti velmi populární non-fikce, které děti seznamuje s okolním světem a 

využívá kromě obrovského spektra témat i mnoho již zmíněných vizuálních prvků, které knihy 

tvoří atraktivnějšími (Homolková, Kuzmičová, 2022).    

Jak dítě stárne je vhodné zařazovat knihy, kde se začíná vyskytovat text ve větším 

množství, ale ilustrace je stále velmi významná. Text těchto knih je krátký a výstižný a dítě 

udrží pozornost po celou dobu čtení (Koželuhová, 2022).  

Mezi takové patří i knihy s říkadly nebo básněmi, které si děti „snadno zapamatují, 

mohou si je tedy říkat a opakovat, mohou je hromadně skandovat, zvládnou je přednášet, 

zhudebňovat a mohou si s nimi hrát“ (Gebhartová, 2011). 

Jedním z nejtradičnějších typů příběhů pro předškolní děti, ale i starší, jsou pohádky. Díky 

pohádkám se dítě setkává s kulturou země, ve které vyrůstá a zároveň i s dalšími, protože v 

dnešní době máme přístup k nepřebernému množství pohádek pocházejících z nejrůznějších 

zemí světa. Dítě se díky pohádkám setkává s tradičním soubojem dobra a zla, ale i s důsledky 

a následky činů postav (Lepilová, 2014), které mu mohou pomoci orientovat se ve světě okolo 

sebe. Dítě s vadou sluchu se může díky pohádkám seznamovat s kulturou Neslyšících. Neslyšící 

k vyprávění pohádek přistupují různě. Mohou si pohádky vymyslet vlastní, upravují ty založené 

na českém jazyce, ale přidávají do příběhu část své kultury nebo zkušeností anebo volí doslovně 

přeloženou variantu z českého jazyka (Weblíčko, 2022). A pokud se dítě setkává i s tématy, 

která jsou spojena s jeho kulturou, rozvíjí se u dítěte jeho identita a lépe se u něj buduje vztahová 

složka předčtenářské gramotnosti (Schwarz, 2022). 

Mladším dětem pro začátek stačí jednoduchá zápletka příběhu, starší děti postupně 

vyhledávají složitější děj a propracovanější světy. Důležité je ale, aby předčtenář měl možnost 



 

 

  

36 

volit si knihu podle svého zájmu. I když to mnohdy nemusí být kniha, kterou bychom uvítali 

my sami (Koželuhová, 2022).  

 

8 Stanovení cílů výzkumu 
Ve své bakalářské práci se věnuji práci s knihou v mateřské škole pro děti s vadou sluchu 

jako prostředkem k rozvíjení čtenářské pregramotnosti.  

Cílem práce je zjistit, 1) jakým způsobem je v mateřské škole možné realizovat cílenou 

práci s knihou a 2) jak na ni žáci reagují s ohledem na fakt, že jsou v rámci komunikace 

využívány různé prostředky. 

9 Výzkumné otázky 
Ke svému cíli jsem si přiřadila výzkumné otázky. Ty jsem rozdělila na dvě skupiny, 

protože i můj cíl práce má dvě oblasti. 

 

1. Způsob realizace cílené práce s knihou v MŠ pro děti s vadou sluchu.  
Výzkumná otázka: Jakými způsoby je možné v MŠ pro děti s vadou sluchu 

realizovat cílenou práci s knihou?  

2. Reakce žáku na cílenou práci s knihou. 

4) Výzkumná otázka: Jak děti reagují a jak se zapojují do připraveného programu?  

5) Výzkumná otázka: Jakým způsobem během programu děti pracují s ilustracemi 

v knize a mimo ni?  

6) Výzkumná otázka: Jakým způsobem děti během programu vyjadřují představu? 

 

10 Metody 
Ke zjištění, jakým způsobem je možné v mateřské škole pro děti s vadou sluchu realizovat 

cílenou práci s knihou, jsem zvolila přípravu celodenního bloku a zúčastněné pozorování dětí 

na místě během realizace. Zároveň jsem svůj výzkum doplnila o polostrukturované rozhovory 

s vyučujícími v mateřské škole.  

 

Praktická část mé práce měla původně být rozdělena do tří částí:   

a) Příprava a organizace předem připraveného a vhodně upraveného integrovaného 

celku O Klíči z publikace Metodika čtenářské pregramotnosti (Nádvorníková a 

kol., 2019). 
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b) Pozorování stejného vhodně upraveného integrovaného celku O klíči v dalších 

třech vybraných mateřských školách pro děti se sluchovým postižením. 

c) Polostrukturovanými rozhovory s vyučujícími, kteří byli přítomni jednotlivých 

programů, získat zpětnou vazbu na připravený program. Zároveň i zjistit, zda v 

mateřských školách pro děti se sluchovým postižením je kniha běžně 

využívaným nástrojem, a pokud ne, tak jaké jsou pro to důvody.  

  
Druhá část pozorování stejného vhodně upraveného programu v třech mateřských 

školách pro děti se sluchovým postižením (b) se neuskutečnila, přičemž bylo osloveno deset 

mateřských škol pro děti se sluchovým postižením. Důvod pro neuskutečnění bylo, že z deseti 

mateřských škol odpovědělo šest škol, z toho dvě mateřské školy v současné době nemají děti 

s vadou sluchu, případně děti mají kombinovanou vadu, která je neslučitelná s absolvováním 

programu. Zbytek odmítl z kapacitních důvodů, případně neměl zájem se zúčastnit výzkumu. 

Čtyři mateřské školy neodpověděly. 

11 Vlastní organizace a průběh výzkumu 

11.1 Výběr MŠ 

K tomuto výzkumu jsem zvolila předškolní lesní klub pro děti z neslyšících rodin, ve 

kterém pracuji od roku 2022. Dopolední lesní klub spolupracuje a pronajímá si prostory od lesní 

mateřské školy pracujících na principech Waldorfské pedagogiky. Tyto principy do své 

metodiky přejímá i předškolní dopolední klub. Mateřská škola je umístěna nedaleko pražské 

obory Hvězda. 

Dopolední předškolní klub pro děti z neslyšících rodin probíhá každý pátek. Děti jsou v 

péči vždy dvou průvodkyň; stálé průvodkyně, která je rodilou mluvčí znakového jazyka, a dvou 

pravidelně se střídajících slyšících průvodkyň. 

Harmonogram dopoledního klubu je založený na střídání organizovaných aktivit a volné 

hry, vše propojené rituály.  Každé setkání je zahájeno ranním kruhem, součástí kterého je 

průpověď „Pod nohama pevná zem“ ve znakovém jazyce a společné pozdravení. Celým dnem 

děti provází skřítek Šalvěj, který vždy po ranním kruhu odtajní téma dne.  Po setkání se 

skřítkem Šalvějem následuje svačina, po které děti čeká vycházka do obory Hvězda. Tam se 

odehrávají jak řízené připravené aktivity propojené s tématem dne, tak volná hra. Po návratu z 

vycházky je na programu tvořivá činnost spojená s tématem. Následuje mytí rukou, spojené se 

společnou průpovědí, a oběd. Ten je rovněž zahájen společnou průpovědí pro dobrou chuť. Po 

obědě je vždy na pořadí odpočinková aktivita, často spojená se čtením knihy. Následuje 
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odpočinek mladších dětí a tvořivá či jiná odpočinková činnost starších dětí. Na závěr probíhá 

volná hra na zahradě.  

 

11.2 Charakteristika třídy 

Do dopoledního lesním klubu, pravidelně dochází ve školním roce 2022/2023 8 dětí. Jde 

o heterogenní skupinu ve věku od 3 do 6 let. Výzkumu se účastnilo 6 dětí.  

  

Chlapec A., 6 let, CODA, mateřským jazykem je český znakový jazyk, ovládá mluvený 

český jazyk.  

  

Dívka N., 5 let, neslyšící, mateřským jazykem je český znakový jazyk.  

  

Chlapec O., 5 let, těžce nedoslýchavý bez kompenzačních pomůcek, mateřským jazykem 

je český znakový jazyk. 

  

Dívka R., 4 roky, neslyšící, mateřským jazykem je český znakový jazyk.  

  

Chlapec T., 3 roky, neslyšící s kochleárním implantátem, mateřským jazykem je český 

znakový jazyk, ovládá mluvený český jazyk. 

  

Chlapec S., 3 roky, CODA, mateřským jazykem je český znakový jazyk, ovládá mluvený 

český jazyk.   

 

11.3 Vybraný integrovaný celek pro rozvoj čtenářské pregramotnosti 

11.3.1 Metodika 
Pro vytvoření programu jsem se opírala o publikaci Metodika čtenářské pregramotnosti 

(Nádvorníková a kol., 2019). V rámci metodiky jsem zvolila Integrovaný celek O klíči, který 

pracuje s knihou od Pavla Čecha O klíči. Čtyřdenní integrovaný celek jsem z důvodu časové 

náročnosti předškolního klubu upravila na jednodenní a zároveň jsem ho upravovala tak, aby 

byl vhodný i pro děti s vadou sluchu. K tomu mi velmi pomohlo, že jsem program tvořila pro 

známé děti, se kterými už nějakou dobu pracuji. 
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11.3.2 O knize 

Program cíleně podporuje čtenářskou pregramotnost u předškolních dětí a je opřený o 

knihu od Pavla Čecha O klíči. Ta se zaměřuje na chlapce, který cestou do školy zahlédne na 

zemi starý klíč. Protože se mu nechce do školy, přemýšlí o tom, k čemu může klíč sloužit. Jeho 

fantazie zahrnují mnoho různých témat, jako jsou strašidelné staré domy, podivuhodné stroje, 

ponorky a podmořský svět, zámecké prostředí nebo indiáni a ukryté truhly s pokladem. 

Odbíjející věžní hodiny ale chlapce rychle vrátí do reality. Schová klíč do kapsy, ale neví, že v 

kapse je díra. A zatímco pospíchá do školy, nevšimne si, že klíč vypadne z kapsy ven. Kniha 

končí chvílí, kdy odpoledne končí škola a jiný chlapec na zemi zahlédne starý klíč.  

Kniha Pavla Čecha je tvořena krátkými texty a velmi bohatými ilustracemi od samotného 

autora. Z důvodu krátkých a výstižných textů jsem obsah knihy pro své účely nijak 

neupravovala.  

 

11.3.3 Cíle  
Nádvorníková a kol. (2019) ve své metodice uvádí tyto cíle: 

7) „Rozvoj schopnosti soustředit se na mluvené slovo, mít zájem o literaturu. 

8) Zpřesňování kultivace zrakového vnímání. 

9) Rozvoj souvislého vyjadřování. 

10) Rozvoj tvořivého sebevyjádření. 

11) Vytváření základů pro práci s informacemi.  

12) Rozlišování obrazových symbolů. 

13) Umět se dívat okolo sebe.“ (Nádvorníková a kol., 2019, s. 116) 

  

V rámci přípravy lekce jsem pracovala s myšlenkou, že tyto cíle není reálné naplnit v 

rámci jednoho programu. Jde o schopnosti, které se rozvíjejí dlouhodobou činností. Bylo tedy 

nutné cíle upravit pro potřeby mého programu, a to i v závislosti na účastnících programu.  

 

Připravené cíle lekce vycházejí z výše zmíněných rozvojových schopností, ale vzhledem 

k časovému trvání aktivity je pro mě stěžejní naplnění dvou individuálně definovaných cílů: 

 

1) Dítě zvládne udržet pozornost při četbě během čtení a aktivně se zajímá o děj příběhu. 
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2) Dítě pod vedením průvodkyně pracuje s obrázkem, vyhledává různé detaily a dokáže 

dle obrázku popsat situaci.  

 

11.4 Příprava  

Metodika čtenářské pregramotnosti (Nádvorníková a kol., 2019) ke každému dni 

integrovaného celku popisuje několik možných aktivit, které se vážou k tématu určitého úseku 

knihy. V rámci svého programu jsem zvolila tři tematické celky:  

1) chlapcova fantazijní představa o strašidelném domě na konci ulice, 

2) zahrada, kde by si hrál na indiány, 

3) uvažování o tom, že klíč patří k truhle s pokladem.  

První dopolední blok začínal četbou a zaměřoval se na strašidelný dům na konci ulice. 

Končil obědem. Po něm navazovaly dva tematické celky, zabývající se indiány a hledáním 

ukrytého pokladu. K jednotlivým tématům byly na základě vytyčených cílů vybrány aktivity z 

metodiky, které byly následně upraveny tak, aby vyhovovaly dětem s vadou sluchu, prostředí 

mateřské školy a zaměření předškolního lesního klubu. Aktivity budou blíže popsány níže. 

 

11.5 Pomůcky 
Pomůcky, které byly k realizaci výzkumu zapotřebí, byly následující:  

kniha O Klíči (Čech, 2007), starý klíč, látkový pytlík, vystřižené obrázky starých domů, 

čtvrtky, pastelky, lepidla, mapa zahrady, „truhla“ s pokladem, sádrové klíče jako poklad pro 

děti6. 

 

11.6 Organizace 

Realizace programu se spolu se mnou účastnila neslyšící průvodkyně. V rámci 

dopoledního klubu je nastavené, že hlavním zprostředkovatelem informací pro děti je neslyší 

průvodkyně pomocí českého znakového jazyka. Její projev je slyšící průvodkyní tlumočen do 

mluvené češtiny. Protože jsou děti na tento přístup zvyklé a také považuji za důležité, aby děti 

přijímaly informace prostřednictvím jejich mateřského jazyka od rodilého mluvčího, rozhodla 

jsem se tento přístup v rámci svého výzkumu zachovat. Všechny evokační průpovědi u 

jednotlivých aktivit a samotné čtení knihy bylo tedy vedeno neslyšící průvodkyní v ČZJ a mnou 

 
6  Pomůcky (kromě textových) jsem vytvářela sama, viz příloha č. 1. 
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tlumočeno do mluvené češtiny. V rámci komunikace s dětmi v průběhu organizovaných aktivit 

nebo mimo ně byl z mé strany volen komunikační prostředek, který je preferován dětmi.  

 

11.7 Rizika 

V rámci přípravy programu jsem si vytyčila rizika, u kterých jsem měla obavy, že mohou 

nastat, a vnímala jsem, že je nutné na ně pamatovat a snažit se vytvořit prostředí, ve kterém se 

nenaplní. 

a)     Program se nestihne uskutečnit celý.  

b)    Mladší děti (3 roky) se nezvládnou dostatečně zapojit do programu. 

c)     Děti nemusí udržet pozornost po celou dobu čtení.  

 

Pokud by i přes snahy došlo k naplnění výše zmíněných rizik, měla jsem připravené 

možnosti, jak zasáhnout. V případě nestihnutí celého programu jsem byla domluvena, že by se 

program mohl dokončit během dalšího setkání. V tomto případě bych dbala na to, aby během 

dalšího setkání došlo na dostatečnou rekapitulaci předchozích zážitků. V případě rizika (b) bych 

volila pomoc druhé průvodkyně, která by se se zvýšenou mírou věnovala mladším dětem a 

případně jim byla pomocnou rukou v aktivitách nad jejich síly. V rámci rizika (c) bych text v 

rámci dalšího čtení rozdělila do kratších celků a snažila se je proložit pohybovými aktivitami. 

 

11.8 Bezpečnost 

Prioritní pro mě samozřejmě také bylo zajistit bezpečnostní opatření během času mimo 

zahradu.   

 

12 Realizovaný program 
V rámci lepší orientace v aktivitách, které jsem během programu využívala, jsem 

vytvořila přehledovou tabulku. Ta ukazuje, jaké typy aktivit byly použity během programu 

(tabulka č. 1). Na základě vymezení čtenářských aktivit jsem vytvořila druhou přehledovou 

tabulku, která ukazuje využité čtenářské strategie (tabulka č. 2). Všechny aktivity jsou podrobně 

popsány níže.  
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Čtenářská 

aktivita 

Kreativní 

aktivita 

Pohybová 

aktivita 

Rituál Volná 

hra 

Odpočinková 

aktivita 

Ranní kruh       

Úvodní aktivita  
     

 

Seznámení 

s knihou + 

úvodní čtení 

     
 

Tvorové ve 

starých domech 

     
 

Hra “Na 

strašidlo” 

     
 

Tvorba 

strašidelné ulice 

     
 

Poobědové 

čtení 

     
 

Indiánské 

kresby na 

obličeji 

     
 

Práce s mapou 

+ hledání 

pokladu 

     
 

Závěrečné čtení 
     

 

Hra na písku       

Tabulka 1: Typy aktivit využité během programu 
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Čtenářská aktivita Využitá čtenářská strategie 

Úvodní aktivita Vizualizace, propojování 

Seznámení s knihou+ úvodní čtení Propojování, kladení otázek 

Tvorové ve starých domech Vizualizace, kladení otázek 

poobědové čtení Kladení otázek, propojování 

práce s mapou + hledání pokladu Vizualizace, kladení otázek, propojování 

závěrečné čtení předvídání 

Tabulka 2: Využité čtenářské strategie 

 
Ranní kruh  

Společný ranní kruh s dětmi a průvodkyněmi ze školky Hvězdy v lese s průpovědí „Pod 

nohama pevná zem“ a vzájemné pozdravení. Následuje rozloučení s dětmi a průvodkyněmi ze 

školky Hvězdy v lese, které vyráží na výlet, a návštěva skřítka Šalvěje. Ten na děti čeká v 

altánku ve svém kufru. U sebe má pytlíček a knihu O Klíči.  

  

Úvodní aktivita a seznámení s knihou 

Dětí sedí okolo kufru. Šalvěj dětem vypráví o překvapení, které ukryl do pytlíčku. Úkolem 

dětí je pomocí hmatu uhodnout, co se v pytlíčku nachází (využití čtenářské strategie vizualizace, 

kapitola 5.1.3). Děti jsou poučeny, že se do pytlíčku nesmí podívat a také že s odpovědí musí 

počkat, až budou mít možnost prohmatat předmět všichni ostatní.  

  

Po uhodnutí předmětu v pytlíčku je dětem ukázán starý klíč. Všechny mají možnost si ho 

prohlédnout a pořádně ohmatat. Dětem je položena otázka: „Od čeho takový klíč může být, co 

otevírá?“. Děti vymýšlí různé možnosti. Využívám tak čtenářskou strategií propojování 

(kapitola 5.1.1). 

  

Skřítek Šalvěj dětem říká, že tento klíč od jejich vymyšlených prostor není, ale možná na 

to, kam patří, přijdou, když si přečtou tuto knížku. Dětem je ukázána kniha O klíči. Společně s 

průvodkyní si prohlédnou obálku knihy a seznámí se s jejím názvem. Tímto krokem se snažím 

podpořit motivaci dětí ke čtení příběhu. 

  
Čtení 
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Dopolední čtení mapuje první část příběhu. Děti se seznámí s chlapcem, kterému se nechce 

do školy. Dozví se o tom, jak chlapec objevil starý klíč a společně začínají přemýšlet nad tím, 

od čeho klíč vlastně může být. Čtení končí u fantazie chlapce o starém, strašidelném domě na 

konci ulice a možném tajemství, které se může nacházet uvnitř.  

  

Svačina 

  
Aktivita: tvorové ve starých domech + hra „Na strašidlo“ 
Po svačině následuje pravidelná vycházka do lesa. Děti dostávají pokyn, aby si vzaly své 

batůžky a nezapomněly si do nich zabalit pití. Mladším dětem vypomáhají průvodkyně. Cestou 

do lesa procházíme ulicí, kde děti samy hledají a diskutují nad tím, jestli míjené domy jsou nebo 

nejsou dostatečně strašidelné.   

V rámci procházky je naplánovaná aktivita spojená s tím, co se děti dozvěděly v knize. 

Zastavujeme se v lese a vyndáváme knihu. Připomínáme si uplynulý příběh. Děti jsou tázány, 

jaké bytosti nebo zvířata můžeme najít ve strašidelném domě. Následně jsou vyzvány, aby je 

předvedly pomocí pantomimy. Využívám strategii vizualizace, kterou podporuji strategií 

kladení otázek (viz kapitoly 5.1.3 a 5.1.6)  

Následuje hra „Na strašidlo“, kterou jsem do programu přidala navíc (nebyla zmíněna v 

metodice). Hra kopíruje pravidla hry „na babu“. Děti se postupně střídají v roli strašidla. 

Důvodem přidání této pohybové aktivity, byla snaha o odpočinek po aktivitě, která cílila na 

pozornost a soustředění dětí. Hra na babu je zároveň oblíbenou hrou dětí, proto jsem ji jen jen 

upravila, aby tematicky zapadla a navázala na předchozí aktivitu.  

Během procházky probíhá i volná hra v lese. 

  

Aktivita: tvorba strašidelné ulice 

Po návratu z lesa probíhá tvořivá aktivita, jejímž cílem je vytvořit si vlastní ulici plnou 

starých domů. Dětem je poskytnutý velký arch papíru, na který lepí vytištěné a vystřižené 

obrázky domů. Následuje jejich vlastní dokreslení pozadí, kde děti mají na výběr, co nakreslí.7 

  
Oběd 

Oběd zahajuje mytí rukou a následně společnou průpověď k dobré chuti.  

 
7 Viz příloha č. 1, obrázek č. 4 
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Čtení 
Poobědové čtení se odehrává v maringotce na místě určeném pro odpočinek. Děti 

pokračují v příběhu. Seznamují se s fantaziemi chlapce o tajemné zahradě, kde by si hrál na 

indiány. Zjišťují, že klíč mohl dlouhá léta ležet na dně moře, odkud ho vylovila ponorka. Také 

by mohl být od tajemné zámecké zásuvky, ve které by byla schovaná mapa k pokladu. 

  
Aktivita: Indiánské kresby na obličeji 
V rámci odpočinkové aktivity děti pokračují v práci s knihou. Cílenými otázkami 

zjišťujeme, jaká byla jejich pozornost, a děti shrnují, co se v příběhu odehrálo. Zastavujeme se 

u fantazie ohledně indiánů.  

  

Opět využívám čtenářskou strategii vizualizace, která staví na strategii propojování. 

Nejprve se dětí ptám „Jak takoví indiáni vypadají?”. Děti na základě svých dosavadních 

zkušeností tvoří obraz indiánů. S pomocí průvodkyň se dostávají k tomu, že indiáni mají často 

obličeje pokreslené různými kresbami.  Děti jsou otázány: “Chcete také vypadat jako 

indiáni?“.   

 

Následuje společné kreslení indiánských kreseb na obličej pomocí barev pro to určených. 

Děti si samy volí barvy, přemýšlí, jak takové indiánské kresby mohou vypadat, kreslí se 

navzájem pod dohledem.  

  
Práce s mapou + hledání pokladu 

Na odpolední aktivitu se vydáváme znovu ven, už jako indiáni. Dětem se připomíná část z 

knihy o tajemném pokladu a objevují mapu k jejich vlastnímu indiánskému pokladu, který se 

schovává v zahradě. Nejprve společně zjišťujeme, na co se mapa využívá a jestli už nějakou 

podobnou mapu děti viděly, případně kde a na co se využívá. Následně určujeme, kde se 

nacházíme. Následně děti na mapě hledají značku zobrazující poklad. Během práce s mapou 

využívám strategie propojování a vizualizace v kombinaci s kladením otázek.   

Správně určují, že jde o velké červené X na mapě. Dětem je pokládána otázka, kde podle 

mapy se poklad v zahradě nachází. Správně určují lokaci a rozbíhají se na místo, kde najdou 

schovanou truhličku. Jedná se o papírovou krabici, která má na víku vykrojený tvar zámku, do 

kterého pasuje náš starý klíč. Děti jsou tázány, kde se klíč nachází, budeme ho potřebovat k 
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odemčení truhličky. Rozbíhají se zpět do altánku, kde u skřítka Šalvěje berou klíč a vrací se k 

pokladu. Společně odemykáme truhličku a děti si mohou vzít poklad. Jde o zlaté sádrové klíče, 

pro každého jeden.  

  
Závěrečné čtení  

Následuje závěrečné čtení, které z časových důvodů přeskakuje část knihy a začíná 

závěrečnou částí, kdy si chlapec uvědomí, že brzy začíná škola. Rychle uklidí klíč do kapsy, 

ale neuvědomí si, že kapsa je děravá. Klíč vypadne. Kniha končí, když jiný chlapec po škole 

najde na ulici starý klíč. Začíná přemýšlet, od čeho by asi mohl být.  

 

Hra na písku  
Po dočtení knížky následuje volná hra na pískovišti, než děti vyzvednou rodiče. 

 

12.1  Reflexe a sebereflexe 
Během mého výzkumu bylo přítomno šest dětí, z toho čtyři děti s vadou sluchu a dvě 

CODA děti. Zároveň byla přítomna neslyšící průvodkyně, která zastupovala stálou průvodkyni 

z důvodu nemoci.  

Ranní kruh proběhl dle očekávání a následovala společná interakce se skřítkem Šalvějem, 

který dětem nastínil dnešní téma. Interakce se ve znakovém jazyce ujala neslyšící průvodkyně 

a mnou bylo vše tlumočeno do mluveného českého jazyka. Děti byly nadšené z překvapení, 

které se ukrývalo v pytlíčku, a velmi rychle zapomněly na pravidlo, že nesmí říct název 

předmětu schovaného uvnitř, dokud každý nebude mít možnost do pytlíčku sáhnout. Jedno z 

mladších dětí (3 roky) do pytlíčku sáhnout nechtělo. Důvodem byl strach z toho, co je uvnitř. 

K tomu splnit úkol nuceno nebylo. Všechny zbylé děti správně uhodly, že šlo o velký kovový 

klíč. Skřítek Šalvěj se následně dětí vyptával, od čeho může klíč být. Děti společně vymýšlely 

nejrůznější nápady, kam klíč může patřit. Nejčastěji volily místa v zahradě, která znají, nebo 

odkazovaly na místa z jejich domácího prostředí, vždy spojené s podobným klíčem. Protože od 

dveří maringotky využíváme podobně tvarovaný klíč, dostaly děti od skřítka Šalvěje pokyn, 

aby tedy klíč šly vyzkoušet, jestli náhodou nemají pravdu.  

Po zjištění, že klíč opravdu nepasuje do žádného zámku v zahradě, se děti vrací k 

Šalvějovi, který jim ukazuje knihu O klíči. Třeba odpověď na naši otázku najdeme v této knížce. 

Čtení se ujímá neslyšící průvodkyně, která nejprve dětem ukazuje obal knihy a seznamuje 

je s názvem. Z mé strany, kromě tlumočení čteného do mluveného jazyka, bylo potřeba ujistit 
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se, že je zachován vizuální kontakt s průvodkyní, a děti tedy vnímají čtený příběh. Čtení je 

zároveň propojené s obrázky, které jsou dětem ukazovány vždy po dočtení určitého úseku, se 

kterým souvisí.  

Čtení končí u fantazie chlapce o starém, strašidelném domě na konci ulice a možném 

tajemství, které se může nacházet uvnitř. Ptáme se dětí, zda znají nějaký strašidelný nebo starý 

dům. Děti zmiňují různá místa, která se nachází v okolí jejich domova. Následně jsou děti 

seznámeny s tím, že po svačince se půjdeme podívat, jestli náš klíč nepasuje do nějakého 

podobného starého domu někde v okolí zahrady.  

Po svačině bylo potřeba ohlídat, že všechny děti s sebou na vycházku budou mít batoh s 

pitím. Nejprve se vydáváme podél silnice směrem k lesu, kde děti hledají mezi místními domy 

ten starý a strašidelný. Postupně se zastavujeme u domů a děti jsou dotazovány, zda jim tento 

či tento dům připadá strašidelný nebo starý. V rámci této aktivity by bylo do příště vhodnější 

zvolit více zabydlenou oblast, protože domů v okolí lesa nebyl dostatek. Zároveň jsem během 

plánování programu nevzala v úvahu fakt, že by opravdu bylo vhodné najít „strašidelný dům“. 

Tento problém jsem řešila v rámci vycházky, kdy jsem ji vedla směrem ke staré vodárenské 

věži, o které vím, že se v lese nachází a působí pochmurně. Na místě děti vyzkoušely náš klíč, 

ale opět do dveří nepasoval. Nicméně bylo nutné nakouknutím do okénka ověřit, co se ve 

vodárenské věži nachází.  

Následovala pohybová aktivita. Než se do aktivit ale pustíme, je nutné opět upoutat 

pozornost dětí. Ujišťujeme se, že děti s námi udržují vizuální kontakt a pomocí otázek 

připomínáme čtený příběh, k němuž se aktivita bude vázat. Knihu využíváme jako pomůcku k 

připomenutí příběhu.  

„Pamatujete, co jsme četly v téhle knížce? Co se tam dělo? Od čeho si kluk myslí, že by 

klíč mohl být?“ 

Spolu s otázkami ukazujeme dětem i ilustrace v knize, které jim pomáhají vzpomínat, 

jakými fantaziemi se chlapec v knize zaobíral. Z velké části odpovídají hlavně starší děti, mladší 

až pokud se jich cíleně zeptáme. Nicméně povedlo se ověřit, že většina dětí během prvního 

čtení udržela pozornost, příběh pochopily a zapamatovaly si ho.  

Potom co se v rámci vzpomínání dostaneme k části o strašidelném domě, dostávají děti 

otázku.  

„A co v takovém starém strašidelném domě může žít?“ 

Všechny děti popisují, co ve starém domě mohou objevit. Od strašidel až po různá zvířata. 

A jsou vybídnuty, aby ukázaly, jak takoví obyvatelé strašidelného domu mohou vypadat. V 
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tomto případě bylo mou myšlenkou spíše děti vybídnout, aby zvířata, bytosti ztvárnily pomocí 

pantomimy, ale děti zvolily popis pomocí znakového jazyka, což svědčí o vizuálnosti tohoto 

jazyka. V případě zvířat jsem děti vybídla, aby ukázaly, jak se vybraná zvířata pohybují. Pro 

ztvárnění pohybu byl opět zvolen popis v českém znakovém jazyce. Po této aktivitě následovala 

pohybová hra, která pravidly mapuje hru „na babu“, jen jsme místo baby využili strašidlo, které 

děti honí. Tuto aktivitu si děti velmi užily a všechny se chtěly prostřídat jako honící strašidlo. 

Po návratu do zahrady následovala tvořivá činnost, kdy děti měly za úkol na arch papíru 

nalepit staré domy a vytvořit vlastní ulici plnou starých a strašidelných domů. Dotvoření 

probíhalo jejich vlastní malbou a každé z dětí se zapojilo se svou vlastní kresbou duchů, 

netopýrů a dalších zvířat, které jsme společně v lese ztvárňovaly a mluvily o nich.  

  

Následoval oběd a po něm odpočinková aktivita v maringotce, kterou zahajovalo čtení 

další části knihy. Tentokrát se ukázalo, že soustředit se na čtení je pro děti už problém. Jedno 

nakonec bylo ponecháno ve vlastní volné hře a čtení se neúčastnilo. Děti se seznamují s 

fantaziemi chlapce o tajemné zahradě, kde by si hrál na indiány. Zjišťují, že klíč mohl dlouhá 

léta ležet na dně moře, odkud ho vylovila ponorka. Také by mohl být od tajemné zámecké 

zásuvky, ve které by byla schovaná mapa k pokladu. 

Po čtení byly děti otázány na rekapitulaci přečtené části. Zároveň jim byly kladeny 

otázky.  

„O čem kluk vyprávěl? Od čeho by ještě klíč mohl být?“ 

Děti pomocí svých odpovědí byly následně seznámeni, že také společně objevíme 

ztracený indiánský poklad, ale nejprve se musíme stát správnými indiány. K tomu nám pomohly 

obličejové barvy, pomocí kterých jsme kreslily indiánské znaky. Tato aktivita se dle mého 

názoru ukázala jako nejúspěšnější. Po nanesení barev na obličej byly děti seznámeny s mapou 

k pokladu. 

Mapa k pokladu vizualizovala celou zahradu a umístění pokladu bylo označeno velkým 

červeným X. Nejprve jsme se ujistili, že všechny děti upírají pozornost na mě a zároveň na 

mapu, která byla rozprostřena tak, aby na ni každý viděl. Dětem bylo vysvětleno, že mapa 

vizualizuje celou naši zahradu, a společně jsme si pojmenovali místa, která jsou pro zahradu 

výrazná a děti je znají (místo pro ranní kruh, altán, maringotka, ohrádka pro slepice). 

První otázkou na děti bylo, zda vědí, kde se teď nacházíme (byli jsme venku před 

maringotkou). Starší děti okamžitě správně uhodly, kde se nacházíme. Další otázkou bylo, zda 

poznají, kde by se mohl nacházet poklad a zdalipak ví, jak se takové místo na mapě značí. Starší 
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děti opět nejrychleji uhodly místo pokladu. Poslední otázkou bylo, zda vědí, kde se toto místo 

na zahradě nachází.  

V tuto chvíli se projevilo to, že tato aktivita byla vhodná pro starší děti (5–6 let). Tyto 

děti okamžitě vyrazily za pokladem a tím předběhli mladší lidi. Z mé strany se mi v tuto chvíli 

nepovedlo zajistit, že děti najdou truhličku s pokladem společně. A zároveň mám pochybnosti 

o tom, zda mladší děti (3 roky) opravdu věděly, kde se poklad podle mapy nachází. Kromě větší 

pozornosti ze strany průvodkyň, aby děti postupovaly spolu, mě napadá vytvořit mapy dvě a na 

tuto aktivitu děti rozdělit. Starším dětem dát mnohem větší volnost s mapou naložit a s mladšími 

oproti tomu více spolupracovat a navádět je k nalezení pokladu a hlavně pochopení, jak mapa 

funguje. Vzhledem k tomu, že ve školce jsou dvě průvodkyně, můžeme tohoto řešení využít. 

Poklad byl dětmi bez problému nalezen. Do příště by bylo vhodné vymyslet klíče z více 

odolného materiálu. Během několik minut jedno z dětí klíč přelomilo. Nicméně jsem s tímto 

rizikem počítala a klíčů bylo pro tento případ více.  

Po rozdání klíčů následovalo poslední čtení, které uzavíralo celý příběh. Tohoto čtení se 

už účastnily jen starší děti, mladší nechtěly, a nakonec nebyly nuceny. 

  

Z mého pohledu byly reakce dětí na program vesměs pozitivní, nejpozitivněji dle reakcí 

dětí hodnotím pohybovou aktivitu v lese a odpolední odpočinkovou aktivitu s kreslením po 

obličeji a hledáním pokladu.  

V rámci programu jsem počítala se třemi výše zmíněnými riziky, která mohou nastat. 

Obávala jsem se, že se program nestihne celý, což bylo nakonec vyvráceno, protože program 

se stihl i s dostatečnou časovou rezervou, která zahrnovala volnou hru na pískovišti a po 

zahradě. Zvažovala jsem možnost nevynechat část čtené knihy a v rámci závěrečného čtení 

dočíst celou knihu. Nicméně pozornost dětí byla tou dobou už velmi slabá, proto jsem setrvala 

u původního plánu a přeskočila rovnou k závěru knihy.  

Dalším rizikem bylo, že mladší děti (3 roky) se nezvládnou dostatečně zapojit do 

programu. Toto riziko se dle mého názoru částečně naplnilo až během poslední aktivity, kdy se 

z mé strany nepovedlo děti dostatečně zajistit, že starší děti počkají na mladší děti. Posledním 

rizikem bylo, že děti nemusí udržet pozornost po celou dobu čtení. To se nejvíce projevovalo 

po obědě.  

  

Pro celodenní program jsem měla vytyčeny dva cíle:  

- Dítě zvládne udržet pozornost během čtení a aktivně se zajímá o děj příběhu.  
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- Dítě pod vedením průvodkyně pracuje s obrázkem, vyhledává různé detaily a 

dokáže dle obrázku popsat situaci. 
  

Jak jsem zmínila výše, naplnění cíle ohledně udržení pozornosti se z velké části podařilo. 

Ale děti se i tak po celou dobu zapojovaly do programu a zajímal je děj příběhu. Zájem o příběh 

byl hodně znatelný v rámci hledání strašidelného domu během dopolední vycházky, a i v rámci 

hledání indiánského pokladu. Další cíl se naplnit povedlo dle mého názoru také podařilo. 

Hodnotím, že plně k tomu došlo u nejstarších dětí, které po celou dobu spolupracovaly. U 

mladších dětí se promítl výše zmíněný problém s prací s mapou. 

  

Zpětně hodnotím, že bych byla velice ráda i za zpětnou vazbu od dětí, nejenom vlastním 

pozorování jejich reakcí, ale i pomocí nějaké jednoduché aktivity. Například pomocí škály, kdy 

dítě zvedá ruku nad hlavu podle toho, jak moc ho den bavil.  

 

13 Rozhovory 
V rámci svého výzkumu jsem provedla dva typy rozhovorů s otevřenými otázkami. První 

rozhovor s průvodkyní přítomnou během celého programu a druhý rozhovor se zbytkem 

průvodkyň předškolního dopoledního klubu, které se podílejí na přípravě činnosti klubu, ale 

nebyly přítomny během realizace programu na místě. 

 

13.1.1  Rozhovor č. 1 
Rozhovor č. 1 byl vedený s neslyšící průvodkyní, která byla po celou dobu přítomna a 

pronášela všechny průpovědi nebo čtení knihy v českém znakovém jazyce. Kvůli zdravotním 

problémům ale nešlo o stálou průvodkyni, ale náhradní průvodkyni z řad rodičů dětí.  

Cílem rozhovoru bylo získat zpětnou vazbu na celodenní program s dětmi v předškolním 

dopoledním klubu. Zajímala jsem se o to, zda dle jejího názoru byl program vhodně pojatý s 

ohledem na věk a schopnosti dětí, jak hodnotila reakce dětí po celý den a zda během programu 

cítila případná rizika nebo situace, které nebyly řešeny dostatečně dobře.  

 

Otázka č. 1: Přišel vám program vypracovaný vhodně s ohledem na věk dětí, jejich 

schopnosti?  
Odpověď: Ano, program mi přišel dobrý a vhodně vypracovaný. Děti ho zvládaly 

s přehledem, od nejmenšího až po nejstaršího z nich. 
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Otázka č. 2: Jak hodnotíte reakce dětí během programu?  
Odpověď: Myslím, že děti program moc bavil. Byly nadšené, když měly plnit různé 

úkoly. Hlavně když měli hledat poklad.  

 

Otázka č. 3: Cítila jste během programu nějaká úskalí nebo rizika? Něco, co nebylo 
dostatečně zvládnuté, mohlo se to vyřešit jinak? Jak byste to udělala jinak? 

Odpověď: O ničem nevím, všechno mi přišlo v pořádku. Ničeho jsem si nevšimla.  

 

13.1.2  Rozhovor č. 2 
Rozhovor č. 2 jsme provedla se třemi průvodkyněmi, které se mnou spolupracují na 

přípravě aktivit pro děti v předškolním dopoledním klubu. Cílem rozhovoru bylo zjistit jakými 

dalšími aktivitami je možné podporovat čtenářskou pregramotnost a práci s knihou u dětí v 

mateřské škole. Dva ze tří rozhovorů byly vedeny s neslyšícími průvodkyněmi, odpovědi v mé 

práci jsou mým překladem z českého znakového jazyka.  

  

Otázka č. 1: Využíváte během interakce s dětmi v dopoledním předškolním klubu 

knihu? Jak často a jakými způsoby? 

Odpověď č.1: V rámci předškolního klubu byl v minulých letech realizován program 

Knihovnička. Byl postavený na jedné knize, která byla přeložena do znakového jazyka a na 

jejím základě s ní děti dále pracovaly a plnily různé úkoly. V letošní roce se od tohoto projektu 

z časových důvodů upustilo. V rámci pravidelných slavností se zpracovává pohádka a na 

základě toho jsou pro děti vytvořeny další aktivity, jsou zapojeny do příběhu a plní různé úkoly. 

Jinak se s knihou nepravidelně pracuje v rámci dopoledního klubu, hlavně po obědě jako 

odpočinková aktivita.  

  

Odpověď č. 2: V lesní školce se kniha používá často nebo se vymýšlí různé příběhy, které 

jsou originální nebo přejaté z knih. Při práci s knihou se snažíme cílit na větší vizuálnost, 

protože neslyšící neslyší hlas, necítí v něm napětí, proto se využívá větší vizuálnost, předčítání 

je více jako divadlo. Zároveň ji doplňujeme o různé další zážitky. Například chuťové, 

hmatové.  Díky tomu si děti příběh lépe zapamatují a pomáhá jim to s pochopením.  
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Odpověď č. 3: Knížka se v pravidelném programu školky vyskytuje, protože dává dětem 

mnoho potřebného. Pomáhá jim budovat si bohatou slovní zásobu, znakovou zásobu, rozvíjí 

myšlenky a fantazii dětí. Snažíme se, aby kniha byla součástí lesní školky co nejpravidelněji je 

to možné, nejčastěji po obědě v době klidu. S knihou se pracuje různě. Buď jde o společné 

předčítání, kdy průvodce vypráví a zároveň ukazuje ilustrace nebo si knihy prohlíží každé dítě 

zvlášť. Preferujeme více první možnost, z důvodu interakce dítěte a dospělého, která pomáhá 

dítěti správně pochopit příběh. 

  

Otázka č. 2: Připravovali jste v rámci dopoledního předškolního klubu někdy 

podobný program jako tento, který se odvíjí od knihy nebo jiného vyprávěného příběhu?  
Pokud ano, tak například jaké?  
Pokud ne, tak proč?  
Odpověď č. 1: V rámci dopoledního klubu se s takovými programy pracuje nepravidelně, 

v současné době jen pokud to má nějakou spojitost s daným tématem. V rámci odpoledního 

klubu, který lesní školka praktikuje, se také občas využívá. Byly zpracovávány hlavně 

jednotlivé pohádky, jako je Šípková Růženka nebo O Koblížkovi, kterou souvisely s daným 

obdobím.  

Důvodem absence těchto programů je těžké nalezení vhodného textu, který nějakým 

způsobem propojuje příběh a tematické období, kterému se školka věnuje.  Jedním z cílů školky 

je ale přibližovat knihy, pohádky a příběhy dětem. A to s větší pravidelností než do teď.  

  

Odpověď č. 2: V rámci lesní školky byl podobným způsobem zpracován např. příběh O 

Koblížkovi. Jeho součástí bylo divadlo znázorňující pohádku a zároveň se rozdávaly koblížky. 

Také se podobné programy vytváří hlavně v rámci pravidelných slavností.  

  

Odpověď č. 3: Ve školce probíhají podobné programy. V minulosti probíhala jednou za 

měsíc knihovnička. V rámci ní byly zpracovávána např. pohádka O Budulínkovi. Všechny tyto 

programy byly co nejvíce vizuální. Proto jsem vyráběla vlastní knížky. Vypadá to jako velké 

kartonové leporelo s obrázky a krátkým textem z pohádky. Často se stávalo, že mladší děti 

nevydrželi čtení. Starším už vydrží mnohem déle. Proto se podle knížky vytváří vlastní příběh, 

který je často jako divadlo a v rámci toho děti plní úkoly, které jsou vztažené k tématu. Díky 

této interaktivitě a zapojení do příběhu udrží děti více pozornost. V rámci pohádky O 

Budulínkovi hledaly noru lišky nebo vyráběli vlastní lištičku. Potom děti hrály divadlo společně 
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s námi. To jim pomáhalo pochopit začátek a konec příběhu. Potom, co děti znají příběh skrz 

divadlo a úkoly, můžeme začít číst knížku jako takovou. Lepší je první den začít s interaktivním 

prožitkem spolu s leporelem a následně pokračovat s knihou, ale příběh zkrátit na vhodnou 

délku, protože děti nevydrží dlouho.  

 

14 Diskuse 
Cílem mé práce bylo zjistit, jakým způsobem je možné v mateřské škole pro děti s vadou 

sluchu realizovat cílenou práci s knihou a jakým způsobem na ni žáci reagují, s ohledem na 

fakt, že během práce jsou využívány různé komunikační prostředky. V návaznosti na svůj cíl 

jsme si vytyčila dvě výzkumné otázky, které se zaměřují nejprve na způsoby realizace práce s 

knihou a následně na reakce žáků. Odpověď na tyto otázky jsem hledala na základě vlastní 

přípravy cílené práce s knihou v MŠ pro děti s vadou sluchu, která se opírala o již vytvořený a 

realizovaný program v MŠ hlavního vzdělávacího proudu. Následně jsem provedla několik 

rozhovorů, kterými jsem jednak zjišťovala zpětnou vazbu na svůj uzpůsobený program a 

zároveň i objevovala další způsoby jakými je možné realizovat práci s knihou v MŠ.  

  

Jakým způsobem je možné v MŠ pro děti s vadou sluchu realizovat cílenou práci s 

knihou? 

Z mého výzkumu v lesní školce vyplývá, že cílenou práci s knihou je možné realizovat 

za účasti předškolních dětí s vadou sluchu a podporovat tak jejich čtenářskou pregramotnost. 

Je také možné se inspirovat již zpracovanými metodikami na toto téma. Je samozřejmě nutné 

volit jednotlivé aktivity, tak aby byly vhodné pro cílenou skupinu dětí.  

  

Na základě svých zkušeností a rozhovorů s průvodkyněmi jsem si vytyčila čtyři body, 

které je vhodné dodržet, pokud se snažíme cíleně pracovat s knihou v mateřské škole: 

  

1.     Vybrat vhodnou knihu 

2.     Představit ji vhodným způsobem cílové skupině 

3.     Další pro dítě interaktivní práce s příběhem 

4.     Využívat čtenářské strategie 

  

Prvním zmíněným bodem je výběr vhodné knihy.  
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V rámci svého výzkumu v lesní školce jsem volila program z již připravené metodiky, 

ale mým hlavním kritériem výběru byla kniha a teprve až potom jsem posuzovala připravené 

aktivity autorek. Záměrně jsem zvolila knihu, která je známá svými krátkými texty a velkým 

množstvím detailních, a hlavně funkčních ilustrací, protože jsem měla na paměti jejich 

důležitost v předškolním věku.   

Pokud není možné zvolit dostatečně vhodnou knihu je možnost příběh upravit. Pokud 

upravujeme příběh, můžeme modifikovat jeho délku, přizpůsobit jeho obtížnost cílové skupině, 

ale nemělo by dojít k tomu, že nebude plnit stejnou funkci nebo nebude předávat čtenáři 

rovnocenné informace jako originál (Málková, 2006). 

Jeden z možných způsobů, jak knihu upravit pro předškolní čtenáře s vadou sluchu je 

přetvoření knihy do podoby velkého leporela, jak je zmíněno v rozhovorech. Leporelo se 

zakládá zcela nebo z velké části jen na obrázcích a mapuje celý příběh. 

Ilustrací zlepšujeme u dětí porozumění čtenému textu (srov. Razalli a kol., 2018), 

obzvlášť v předškolním vzdělávání, kdy je to obrázek, který předává informace dítěti.   

  

Samozřejmě není možné využít jen knihu, nejvíce efektivní je pro dítě interakce s 

dospělým. A to vhodnými způsoby představení knihy dítěti. Nejde jen o to, že příběh z knihy 

dítěti nějak předáme, ale i o to, jakým způsobem budeme s příběhem dál pracovat.  
Ve svém výzkumu jsem zvolila předčítání knihy ve znakovém jazyce (s tlumočením do 

mluveného jazyka) a interaktivní úkoly, které byly vždy spojené s tématem úryvku knihy. 

Zároveň jsem při interakci s dětmi využívala čtenářské strategie, které jsou vhodné pro 

předškolní věk (viz tabulka č. 1).  

Z rozhovorů vyplívá, že osvědčenou formou, jak přistoupit k představení čteného 
příběhu naší cílové skupině, je využití divadelního zpracování, které je provázeno prací s 

upravenou knihou ve formě leporela. Dětem je tak velmi atraktivně představen samotný příběh.  

Také je vhodné z dětí nedělat jen pasivní diváky, ale dovolit jim být součástí příběhu. 

Mohou být součástí přímo divadla nebo v návaznosti na něj dál s tématem pracovat formou 

různých aktivit či úkolů. Tyto aktivity je vždy nutné přizpůsobit cílové skupině např. na základě 

jejich věku, jazykových schopností, fyzických schopností atd.  

Díky tomu si děti odnáší pozitivní zážitek ze čtení a zároveň se podporuje jejich vztah ke 

čtení.  
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Domnívám se, že pokud využijeme všechny čtyři body a věnujeme programu dostatek 

času, budeme schopni připravit hodnotný program, který pracuje s knihou a podporuje 

čtenářskou pregramotnost u dětí s vadou sluchu.  

  

Jak děti reagují a jak se zapojují do připraveného programu? 

Z mé zkušenosti a provedených rozhovorů mohu říci, že se většina dětí do připraveného 

programu zapojila v dostatečné míře. Jak zde bylo zmíněno v rámci reflexe programu, mladší 

děti se do programu nezapojili s takovou aktivitou jako starší děti. Stejně jako uvádí 

Nádvorníková a spol. (2019) ze začátku se mladší děti do programu zapojovali spíše jako 

posluchači než hlavní aktéři. Nicméně jejich pozornost s časem klesala. Předejít by se tomu 

dalo změnou formy předčítání např. v divadelní představení, jak jsem zmiňovala výše. Případně 

i rozdělit práci s knihou do více dní. 

  

Jakým způsobem během programu děti pracují s ilustracemi v knize a mimo ni? 

Pro děti byly obrázky během programu velmi důležité a také velmi atraktivní. V první 

chvíli, kdy se před dětmi objevila kniha, děti se na ni mohly podívat a prohlédnout si všechny 

obrázky. Zároveň byla dětem nejprve představena obálka, kde ze zadní strany je vyobrazený 

starý klíč. Děti si automaticky zvládly propojit ilustraci s reálným předmětem, se kterým jsme 

pracovaly v rámci první aktivity. 

Během čtení spolu s probíráním obsahu ilustrace se děti často ptají na to, co je na obrázku 

přesně znázorněno, ukazují, obsah začnou samy popisovat a často ho usouvztažňují s vlastními 

zkušenostmi a zážitky. Např. na obrázku v knize je kromě jiného vyobrazena školní aktovka, 

toho si všimne jedno z předškolních dětí a okamžitě si tuto ilustraci propojí s vlastní aktovkou, 

kterou má doma.  

  

Velkou prací s ilustrací byla práce s mapou, která cílila na schopnost dětí propojit si 

obrázek s reálným místem a zároveň pochopit, že nese nějakou důležitou informaci. Je důležité 

vědět, že mapa byla koncipovaná velmi realisticky, obrázky co nejvíce odpovídaly reálným 

předmětům, tak aby i pro nejmladší děti bylo dobře pochopitelné, jaký obrázek zastupuje, jakou 

věc. Děti s mapou pracovaly velmi dobře. Zvládly dobře určit, kde se nachází a kde se nachází 

poklad. Předškolní děti velmi rychle uměly najít cestu k pokladu. 

  

Jakým způsobem děti během programu vyjadřují fantazijní představu? 
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Během programu svou fantazijní představu děti vyjadřovaly několika způsoby, kdy je k 

tomu připravené aktivity cíleně vyzývaly. V rámci aktivity navazující na strašidelný dům děti 

vyjadřovaly své představy možných obyvatel takových domů. Zadáním bylo vyjádřit ji 

pantomimou, ale děti často toto propojovaly s vyprávěním v českém znakovém jazyce. 

Obzvlášť pokud popisovaly zvířata a jejich pohyb, což ale souvisí s velkou vizuálností tohoto 

tématu v českém znakovém jazyce. Podrobnější a samovolné vyprávění byla většinou doménou 

starších dětí, mladší děti reagovaly až ve chvíli, kdy byly cíleně osloveny. 

  

Dalším cíleným způsobem, jak děti vytvářely svou fantazijní představu byly obě kreativní 

činnosti. V rámci první kreativní činnosti, kdy se tvořila ulice plná starých domů, se velmi 

výrazně projevila dětská fantazie. Zadáním bylo jen dotvořit ulici podle jejich nápadů, ta se 

díky dětem a jejich kresbám změnila ve strašidelnou ulici plnou duchů a létajících domů.  

  

Děti nevyjadřovaly svou fantazii jen díky cíleným aktivitám, které jsem pro ně připravila. 

Díky počátečním aktivitám a čtení už během procházky samy ze své vůle hledaly možné 

strašidelné domy, porovnávaly domy na ulici a přemýšlely, jestli jsou nebo nejsou dostatečně 

strašidelné.    
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15 Závěr 

V rámci své bakalářské práce jsem nastínila téma cílené práce s knihou jako prostředkem 

k rozvoji čtenářské pregramotnosti u dětí s vadou sluchu. To s ohledem na skutečnost, že v 

rámci komunikace jsou využívané různé komunikační prostředky dle preference dítěte.  

  

Teoretická část mé práce se zaměřuje na problematiku gramotnosti obecně, čtenářskou 

gramotnost a čtenářskou pregramotnost. V rámci termínu čtenářská pregramotnost jsem 

upustila od původního názvu předčtenářská gramotnost, který stejně jako další autoři (srov. 

Kropáčková a spol., 2014) považuji za upřednostňující dovedností složky a upozaďující stejně 

důležité postojové složky. 

  

Dále jsem se věnovala faktorům, které u dětí ovlivňují čtenářskou pregramotnost. Mezi 

tyto faktory patří rodina a zároveň i mateřská škola, kdy obě tyto jednotky rozvíjí čtenářskou 

gramotnost v době, kdy dítě ještě nečte, ale rozvíjí si kompetence v budoucnu potřebné pro tuto 

činnost. Toto téma jsem propojila se současným rámcovým vzdělávacím programem pro 

předškolní vzdělávání a výrazněji se zaměřila na čtenářské strategie, které mohou být dospělým 

využity pro rozvoj čtenářských kompetencí dítěte a posílení vztahu ke čtení a knihám 

samotným.  

  

V rámci tématu dětí s vadou sluchu a čtenářské pregramotnosti je klíčové, aby dítě mělo 

osvojeno jazyk v dostatečné míře. To znamená, že je schopné svému jazyku rozumět a využívat 

ho v rámci komunikace. Díky tomu je možné rozvíjet jeho čtenářskou pregramotnost v 

dostatečné míře, a to nejrůznějšími způsoby, ať už v domácím prostředí nebo v rámci mateřské 

školy.  

  

Na závěr teoretické části se stručně věnuji knize a jejímu významu pro rozvoj čtenářské 

pregramotnosti. 

  

Praktická část mé bakalářská práce se zaměřuje na způsoby, jakými je v mateřské škole 

pro děti s vadou sluchu možné realizovat cílenou práci s knihou s ohledem na fakt, že děti 

preferují v komunikaci různé prostředky. Při výběru a přípravě vybraného celku jsem vycházela 

z metodiky čtenářské pregramotnosti od Hany Nádvorníkové a spol. (2019). Realizací tohoto 

připraveného programu v mateřské škole pro děti s vadou sluchu jsem se snažila ověřit, zda je 
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možné realizovat pro děti takovýto program a zároveň jsem sledovala jejich reakce, vyjadřování 

a zapojení do připravených aktivit.   

  

Záměrem praktické části mé bakalářské práce bylo vypracovat program, který byl 

založený na metodice čtenářské pregramotnosti od Hany Nádvorníkové a kol. (2019) a zároveň 

byl vhodný pro děti se sluchovou vadou, které využívají různé komunikační prostředky. 

Využila jsem pestré spektrum vlastních i převzatých aktivit z metodiky, které byly uvozeny 

čtením z knihy. S knihou se pracovalo na základě literárně-infereční přístupu (viz kapitola 6.2), 

kdy jsme se zaměřovali jak na informace obsažené v textu, tak i na ty, které se skrývají na 

pozadí celého příběhu. Toto bylo podporováno využitím vybraných čtenářských strategií 

vhodných pro děti předškolního věku. Činnosti a úkoly byly realizovány formou hry a co 

nejvíce přizpůsobeny schopnostem a dovednostem cílové skupiny. 

  

Tento program jsem doplnila několika rozhovory s průvodkyněmi dlouhodobě 

pracujícími s dětmi předškolního věku s vadou sluchu a měla možnost zjistit další způsoby 

jakými pojmout práci s knihou. Například jde o úpravy příběhů do formy obrázkových leporel 

a následné propojení s divadelním představením, které více interaktivně nahrazuje klasické 

předčítání příběhu.   

  

Z obou částí praktické části bakalářské práce vyplývá, že v rámci přípravy cílené práce s 

knihou je důležité vybírat co nejvíce vizuální aktivity. Ideálně takové, které dítě vtahují do 

příběhu a nenechávají ho pouhým pasivním pozorovatelem děje. Zároveň je vhodné a dle mého 

názoru i žádoucí při interakci s dětmi využívat čtenářské strategie, které jim tímto 

představujeme, učíme je využívat, a podporujeme tak jejich porozumění čtenému. Těmito 

přístupy také zajišťujeme, že děti udrží potřebnou pozornost.  

  

Díky svému výzkumu jsem poznala, že je možné tyto typy aktivit v plné míře zapojit do 

předškolního vzdělávání dětí s vadou sluchu, ať je jejich preferovaným jazykem jakýkoliv, a 

podporovat tak rozvoj kompetencí, které budou v budoucnosti potřebovat k úspěšnému 

osvojení čtení a psaní. Vzhledem k tomu, že se mi nepovedlo zjistit, zda jsou podobné aktivity 

využívány i v dalších mateřských školách pro děti s vadou sluchu, vidím tento bod jako vhodný 

k dalšímu zkoumání. Zároveň by na výsledcích bylo možné vytvořit metodiku, která by 

poskytovala podporu pedagogům v předškolním vzdělávání dětí s vadou sluchu.  
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Obrázek 1: Mapa k pokladu 

Obrázek 2: Klíče ze sádry 
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Obrázek 3: Materiál pro úvodní aktivitu – kniha, skřítek Šalvěj, pytlíček s 
klíčem 

Obrázek 4: Výtvarná aktivita – obrázky starých domů 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


