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ABSTRAKT 

Tato bakalářská práce se zabývá problematikou vývojové jazykové poruchy a podporou žáků 

s touto poruchou ve vzdělávacím prostředí běžné základní školy. Práce se zaměřuje  

na charakteristiku vývojové jazykové poruchy, její etiologii, symptomatologii, diagnostiku 

a terapii. Dále se zabývá specifickými potřebami žáků školního věku v oblasti řeči, jazyka  

a komunikace a jejich vývojem ve školním prostředí. V kontextu inkluzivního vzdělávání 

jsou popsány principy inkluzivní pedagogiky a možnosti základního vzdělávání pro žáky 

s vývojovou jazykovou poruchou včetně podpory ze strany školských poradenských zařízení 

a individuálního vzdělávacího plánu. Hlavním cílem výzkumné práce bylo analyzovat 

možnosti podpory žáků s vývojovou jazykovou poruchou na běžné základní škole. 

Výzkumné šetření bylo provedeno pomocí kvantitativního dotazníkového šetření. Dotazník 

byl rozeslán na 224 základních škol ve Zlínském kraji. Vyplnilo jej celkem 104 respondentů. 

Byly ověřeny tři předem stanovené hypotézy týkající se úrovně znalostí učitelů o vývojové 

jazykové poruše, podpůrných opatření pro žáky s vývojovou jazykovou poruchou a také 

asistentů pedagoga, resp. jejich důležitosti ve vzdělávacím procesu žáků s touto poruchou. 

Hypotézy byly potvrzeny a lze tedy říci, že učitelé se speciálně 

pedagogickým/logopedickým vzděláním mají lepší dispozice ke vzdělávání žáků 

s vývojovou jazykovou poruchou, že žáci s vývojovou jazykovou poruchou jsou vzděláváni 

na běžné základní škole s využitím podpůrných opatření, a také že role asistenta pedagoga 

je ve vzdělávacím procesu takového žáka výrazná. Závěry výzkumu nabízejí doporučení pro 

praxi v oblasti podpory žáků s vývojovou jazykovou poruchou na základních školách.  

 

KLÍČOVÁ SLOVA 

vývojová jazyková porucha, inkluzivní vzdělávání, podpůrná opatření, narušená 

komunikační schopnost, kvantitativní výzkumné šetření 
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ABSTRACT 

This bachelor thesis deals with the issue of developmental language disorder and the support 

of pupils with this disorder in the educational environment of a mainstream primary school. 

The thesis focuses on the characteristics of developmental language disorder, its etiology, 

symptomatology, diagnosis and therapy. It also addresses the specific speech, language and 

communication needs of school-age pupils and their development in the school environment. 

In the context of inclusive education, the principles of inclusive pedagogy and the 

possibilities of primary education for pupils with developmental language disorders are 

described, including support from school counselling centres and individual education plans. 

The main aim of the research work was to analyse the possibilities of supporting pupils with 

developmental language disorder in mainstream primary school. The research investigation 

was carried out using a quantitative questionnaire survey. The questionnaire was sent to 224 

primary schools in the Zlín region. A total of 104 respondents completed it. Three 

predetermined hypotheses were tested concerning the level of teachers' knowledge about 

developmental language disorder, support measures for pupils with developmental language 

disorder and also teaching assistants or their importance in the educational process of pupils 

with this disorder. The hypotheses were confirmed and it can therefore be said that teachers 

with special education/logopedic training have a better disposition to educate pupils with 

developmental language disorder, that pupils with developmental language disorder are 

educated in mainstream primary school with the use of support measures, and also that the 

role of the teaching assistant is significant in the educational process of such pupils. The 

research findings offer recommendations for practice in supporting pupils with 

developmental language impairment in primary schools. 

 

KEY WORDS 

developmental language disorder, inclusive education, support measures, communication 

disorder, quantitative research 
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Úvod 

Komunikace je zásadní pro člověka a jeho interakci s okolím. Je to proces přenosu informací, 

myšlenek a emocí mezi lidmi. Komunikace umožňuje navazovat vztahy, sdílet informace  

a porozumět druhým. Lidé s narušenou komunikační schopností, jako je vývojová jazyková 

porucha, mají obtíže s vyjadřováním a porozuměním. To ovlivňuje jejich schopnost 

komunikovat, vyjádřit myšlenky a navázat vztahy.  

Také vzdělání je jedním z klíčových faktorů pro rozvoj a úspěch každého jednotlivce. Pro žáky 

s vývojovou jazykovou poruchou představuje zvláštní výzvu, protože jejich schopnosti 

komunikovat a porozumět řeči je narušeny. 

Vývojová jazyková porucha je neurovývojovou poruchou, která ovlivňuje jazykový  

a komunikační vývoj dítěte, a může mít významný dopad na jeho školní úspěch a sociální 

začlenění. Je předmětem logopedie. Logopedie se zabývá prevencí, diagnostikou, terapií  

a rehabilitací narušené komunikační schopnosti, včetně vývojové jazykové poruchy. Vzhledem 

k tomu, že vývojová jazyková porucha je relativně častým problémem u dětí, je důležité, aby 

školní prostředí bylo připraveno poskytnout jim vhodnou podporu a příležitost k úspěšnému 

začlenění. 

Tato bakalářská práce se zaměřuje na problematiku podpory ve vzdělávání žáků s vývojovou 

jazykovou poruchou na běžné základní škole, tedy v inkluzivním prostředí. Cílem je analyzovat 

možnosti podpory žáků s vývojovou jazykovou poruchou na běžných základních školách ve 

Zlínském kraji. 

Teoretická část bakalářské práce je rozdělena na tři kapitoly, ve kterých se zaměřuje na 

charakteristiku vývojové jazykové poruchy, její etiologii a symptomatologii. Dále se zabývá 

diagnostikou a terapií VJP, s důrazem na specifické potřeby žáků školního věku v oblasti řeči, 

jazyka a komunikace. V kontextu inkluzivního vzdělávání jsou v práci popsány principy 

inkluzivní pedagogiky a možnosti základního vzdělávání pro žáky s vývojovou jazykovou 

poruchou, včetně podpory ze strany školských poradenských zařízení a individuálního 

vzdělávacího plánu. Důraz je kladen na význam podpůrných opatření a role asistenta pedagoga 

ve vzdělávacím procesu těchto žáků. 

Čtvrtá kapitola se zabývá vlastním výzkumným šetřením. Hlavním cílem šetření je analyzovat 

a zhodnotit možnosti podpory žáků s vývojovou jazykovou poruchou na běžných základních 

školách ve Zlínském kraji. Úvodem jsou představeny cíle práce a hypotézy, charakteristika 

místa šetření, metody a limity šetření. Výzkumné šetření, provedené prostřednictvím 
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kvantitativního dotazníkového šetření, má za cíl zjistit úroveň znalostí učitelů o VJP, používaná 

podpůrná opatření pro žáky s touto poruchou a také hodnotit důležitost role asistenta pedagoga 

ve vzdělávacím procesu. Získaná data jsou analyzována a statisticky zpracována. Jsou ověřeny 

tři stanovené hypotézy. Závěry výzkumného šetření následně přináší odpovědi na výzkumné 

otázky, porovnání se zahraničními studiemi a doporučení pro praxi. 
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1 Vývojová jazyková porucha 

1.1 Vymezení základních pojmů – komunikace, jazyk, řeč 

Komunikace 

Pro pojem komunikace nenalezneme v literatuře jednotnou definici. Tento termín je využíván 

v mnoha vědních disciplínách – pedagogika, psychologie, lingvistika, sociologie, antropologie, 

kybernetika, doprava… Vyčerpávající definice mezilidského komunikování, jež by zahrnula 

všechny aspekty (kognitivní, filozofické, sociální, lingvistické, kulturní), všechny 

potencionální proměnné a možné roviny významu a dopadu, zřejmě není možná (Klenková, 

2006). 

Komunikaci je možné též označit jako proces dorozumívání, jehož cílem je výměna 

myšlenkových obsahů mezi účastníky komunikace (Bytešníková, 2012). Klenková (2006, 

s. 25) uvádí, že komunikace znamená obecně „lidskou schopnost užívat výrazové prostředky 

k vytváření, udržování a pěstování mezilidských vztahů“. 

Řeč 

Řeč je specificky lidskou schopností. Pomocí řeči sdělujeme pocity, přání, myšlenky. Dle 

Klenkové  (2006) je řeč charakterizována třemi podstatnými rysy: „sebezapomněním“ (řeči  

si obvykle nevšímáme; dospělý jedinec si řeči všimne teprve tehdy, když v této sféře narazí na 

nějakou obtíž), zařazením do „oblasti my“ (řeč není vázána ke mně, obrací se k jiným, spojuje 

svět „já“ a „ty“) a univerzálností (není omezena na žádnou domluvenou oblast, může a musí 

vyjadřovat úplně všechno). 

Jazyk 

Jazyk pokládáme za specifickou vlastnost určité, přesně vymezené skupiny lidí, sdělovat 

prostřednictvím zvukového, písemného či jiného kódu smysluplné informace (Bytešníková, 

2012). 

Jednu z výstižných definic jazyka uvádí Koukolík (2002, s. 175): „Jazyk je výsledek složité 

neuronální činnosti, dovolující vyjadřovat a vnímat duševní stavy prostřednictvím sluchových 

a grafických znaků nebo gest při využití senzorických a motorických funkcí, které k tomuto účelu 

nebyly prvotně specializovány.“ Lze tedy konstatovat, že jazyk je primárním prostředkem 

komunikace myšlenek (Bytešníková, 2012). 
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1.2 Vymezení pojmu vývojová jazyková porucha 

Vývojová jazyková porucha, taktéž označována jako vývojová dysfázie či specificky narušený 

vývoj řeči, je narušená komunikační schopnost, řadíme ji k vývojovým poruchám. Jde  

o centrální poruchu řeči. Jako jiné poruchy narušené komunikační schopnosti ovlivňuje 

vývojová jazyková porucha nejen řeč a její mluvenou a grafickou formu, ale také sluchové  

a zrakové vnímání, paměť, pozornost či jemnou motoriku a grafomotoriku. Není však 

doprovázena deficitem intelektu. Vzhledem ke komplikovanosti poruchy samotné je složité 

také její vymezení, terminologické i diagnostické. Pohled a názor na tuto poruchu se během 

historie vyvíjel, s ním se vyvíjela i definice vývojové jazykové poruchy (Klenková, 2006). 

Seeman (1955) označoval vývojovou jazykovou poruchu za typ nemluvnosti, dělil ji na poruchu 

expresivně dysfatickou a receptivně dysfatickou. V dalších pramenech můžeme vývojovou 

jazykovou poruchu nalézt pod pojmy sluchoněmota, alalie, dětská vývojová nemluvnost, 

afemie apod. (Klenková, 2006). Od roku 1955 se ujal a v odborné literatuře byl dále používán 

název vývojová dysfázie (Škodová a Jedlička In Škodová et al., 2003). V nové revizi 

Mezinárodní klasifikace nemocí MKN-11 se uvádí název vývojová jazyková porucha. 

Mikulajová a Rafajdusová (1993) za vývojovou jazykovou poruchu považují specificky 

narušený vývoj řeči, jehož příčinou je rané poškození mozku různé etiologie, které negativně 

ovlivňuje řečové zóny vyvíjejícího se mozku. Tato forma narušené komunikační schopnosti má 

systémový charakter – různou měrou zasahuje expresivní a impresivní oblast v rovině 

foneticko-fonologické, morfologicko-syntaktické, lexikálně-sémantické a pragmatické; obtíže 

se mohou vyskytovat také v sémantickém zpracování informace. Toto vymezení můžeme 

považovat za klíčové, Smolík a Seidlová Málková (2014) dodávají, že specificky narušenému 

vývoji řeči odpovídá obvykle takové narušení očekávaného vývoje jazyka, které není 

doprovázeno obecnějšími deficity v intelektových funkcích. Dle Lova a Webbové (Love  

a Webb, 2009, s. 298) je vývojová jazyková porucha charakterizována jako „závažná porucha 

expresivní a/nebo receptivní stránky jazyka s normálním výkonem v jiných dovednostech 

v neverbální inteligenci.“ 

Lejska (2003) definuje vývojovou jazykovou poruchu jako poruchu centrálního zpracování 

řečového signálu, kdy jedinec řeč sice slyší, ale rozumění je nedostatečné. Z toho důvodu může 

jedinec také špatně tvořit řeč. 

Porovnání klasifikací MKN–10 a MKN–11 
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Mezinárodní klasifikace nemocí a přidružených problémů (MKN; v anglickém originále 

International Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems, ICD)  

je publikace Světové zdravotnické organizace (WHO) kodifikující systém označování  

a klasifikace lidských onemocnění, poruch, zdravotních problémů a dalších příznaků, situací 

 či okolností (11. revize Mezinárodní klasifikace nemocí (MKN-11), 2021). Od roku 1994 

 je v České republice v platnosti MKN-10, během let byla několikrát aktualizována. V roce 

2019 byla WHO schválena 11. revize Mezinárodní klasifikace nemocí, tedy MKN-11  

a v platnost měla vstoupit 1. ledna 2022. Tato revize však k březnu 2023 stále nemá český 

překlad.  

V roce 2023 se tedy nacházíme ve zvláštním meziprostoru, kdy byla MKN-10 již nahrazena 

novou revizí MKN-11, jejíž česká verze však stále není schválená. Tato skutečnost ovlivňuje 

užívané názvosloví, neboť v MKN-11 bude výraz vývojová dysfázie nahrazen názvem vývojová 

jazyková porucha. V práci tedy pracuji s vlastním překladem originální anglické verze ICD-11. 

Mezinárodní klasifikace nemocí MKN–10 (Ústav zdravotnických informací a statistiky České 

republiky a Světová zdravotnická organizace, 2017), uvádí v kategorii „poruchy psychického 

vývoje“ (F 80–F 89) „specifické vývojové poruchy řeči a jazyka“ (F 80). Ty dále dělí na F80.1 

Expresivní poruchu řeči (řadí sem vývojovou afázii nebo dysfázii, expresivní typ) a F.80.2 

Receptivní poruchu řeči (zde se řadí vrozená neschopnost vnímat sluchem). Detailnější popis 

lze nalézt v příloze 1. 

11. revize Mezinárodní klasifikace MKN-11 uvádí vývojovou jazykovou poruchu v kapitole  

6 - „Mentální, behaviorální nebo neurovývojové poruchy“ („Mental, behavioural or 

neurodevelopmental disorders“). V kategorii „neurovývojové poruchy“ 

(„Neurodevelopmental disorders“) uvádí skupinu 6A01 „Vývojové poruchy řeči nebo jazyka“ 

(„Developmental speech or language disorders“), kterou dále dělí na 6A01.0 Vývojové 

poruchy řeči a zvuku řeči, 6A01.1 Vývojové poruchy plynulosti řeči a 6A01.2 Vývojovou 

jazykovou poruchu. Detailnější popis jednotlivých podkategorií lze nalézt v příloze 1. 

1.3 Etiologie vývojové jazykové poruchy 

Mikulajová (In Lechta a kol., 2003) uvádí, že etiologie vývojové jazykové poruchy není zcela 

jasná. Rodiče si nemusí uvědomovat okolnosti a události raného vývoje dítěte, nemusí být 

dostatečně informovaní o genetických souvislostech apod. Také chybí jednotná teorie vývoje 

dětské řeči, díky které by bylo možné určit podíl jednotlivých činitelů v tomto procesu  
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Kutálková (2002) vývojovou jazykovou poruchu definuje jako mozkovou dysfunkci, která je 

nejčastěji difúzního charakteru. S tím se pojí také výrazná nezralost centrální nervové soustavy 

a pre-, peri- nebo postnatální narušení vývoje různé etiologie, obvykle charakterizované jako 

lehká mentální dysfunkce. 

Mikulajová (In Lechta a kol., 2003) uvádí, že příčiny vzniku vývojové jazykové poruchy jsou 

multifaktoriální: Dále poukazuje na přítomnost vrozených abnormit příslušných oblastí mozku, 

odlišnou proporcionalitu a limity ve strukturální a funkční diferencovanosti centrální nervové 

soustavy. 

Všeobecně bychom mohli příčiny vzniku vývojové jazykové poruchy rozdělit na genetické, 

vrozené a získané. To nevylučuje jejich kombinace. Mikulajová (In Lechta a kol., 2003, s. 64) 

dále uvádí, že „v současnosti převládá názor, že etiologie narušeného vývoje řeči má 

multidimenzionální charakter, kde spolupůsobí větší počet činitelů ve složitých interakcích. 

Například matky z nižších sociokulturních vrstev jsou více vystaveny rizikové graviditě 

(nesprávnou životosprávou, alkoholem apod.), méně komunikují s dítětem v raných obdobích 

vývoje a jejich řečový „vstup“ je chudší, později vyhledávají odbornou pomoc v případě, že ji 

dítě potřebuje, rovněž genetické předpoklady poznávacích schopností jejich dítěte jsou nižší 

atd.“  

1.4 Symptomatologie vývojové jazykové poruchy 

Projevy specificky narušeného vývoje řeči jsou velmi komplexní a zasahují do všech oblastí 

vývoje a života člověka. Kromě příznaků na řeči lze vždy najít i nerovnoměrný vývoj osobnosti 

a výrazné rozdíly v dosažené úrovni jednotlivých schopností, uvádí Kutálková (2002). 

1.4.1 Poruchy v oblasti řeči, jazyka a komunikace. 

Lejska (2003) popsal oblasti, ve kterých se symptomy projevují. Často se vyskytuje porucha 

fonetické i fonologické realizace hlásek, vázne syntaktické spojování slov do větných celků, 

porušeno je také řazení slabik – jedinec slabiky přehazuje, vynechává či např. opakuje. Řeč 

osob s vývojovou jazykovou poruchou je agramatická, často nesrozumitelná, postižena je též 

fonematická percepce. Osoby s vývojovou jazykovou poruchou mají problém s udržením 

dějové linie, s krátkodobou pamětí, malou slovní zásobou. Lze u nich pozorovat nepoměr mezi 

řečovými a neřečovými schopnostmi. Může se vyskytovat dyslexie, dyspraxie, porucha kresby, 

percepce zrakových, hmatových a rytmických signálů, porušena je také jemná motorika  

a lateralizace. 
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Řeč dětí s vývojovou jazykovou poruchou je chudá, v jejich malé slovní zásobě převažují 

substantiva, často zaměňují slabiky či vynechávají slova. Věty jsou stereotypní, jednoduché 

 a chaotické. Neovládají použití pádů po předložkách, nepoužívají zvratná zájmena a pomocné 

tvary slovesa být. Často mají obtíže při hledání správného slova, produkce řeči není pohotová. 

O zachovalém intelektu, dobré vnitřní řeči a poruše pouze expresivního charakteru řeči svědčí 

brzy se objevující tendence číst a psát. Mluva může být koktavá nebo breptavá. (Kutálková, 

2002) 

Osoby s vývojovou jazykovou poruchou mají potíže také s artikulací, a to jak s expresivní 

stránkou, kdy nejsou schopny napodobit hlásky, které slyší a rozliší, ale také se stránkou 

percepční. Potýkají se s neschopností odlišit od sebe různé hlásky, např. měkké a tvrdé 

hlásky/slabiky (dytyny – dětěně), dvojice sykavek (c – č, s – š, z – ž), samohlásky A a E, znělé 

a neznělé hlásky (s – z, t – d). Některé děti s vývojovou jazykovou poruchou umí hláskový 

systém, ale nejsou schopny z hlásek složit slovo. Typická je záměna hlásek T a K, resp. hláska 

T je nahrazována hláskou K. Jelikož hláska T je výchozí hláskou pro řadu dalších fonémů, 

rozvíjí se tak porucha výslovnosti, která je v tomto případě obtížně řešitelná. Hlásky F a V jsou 

vynechávány či špatně artikulovány. (Kutálková, 2002) 

Mezi další příznaky se řadí také poruchy pozornosti, soustředění a paměti, dyspraxie a další 

projevy typické pro lehkou mentální dysfunkci, dysrytmie, kresba je nezralá, poruchy  

ve vnímání a rozlišování barev, obtíže s orientací v prostoru a čase. Vzhledem k etiologii 

vývojové jazykové poruchy se v průběhu vývoje mohou objevit „dysporuchy“, jako např. 

dyslexie. (Kutálková, 2002) 

1.4.2 Specifické poruchy učení 

Specifické poruchy učení jsou dle Zelinkové (2015) souhrnným názvem pro tyto poruchy: 

dyslexie (porucha osvojování čtenářských dovedností), dysgrafie (porucha osvojování psaní), 

dysortografie (porucha osvojování pravopisu), dyskalkulie (porucha osvojování matematických 

dovedností), dyspraxie a dysmúzie (porucha v osvojování hudebních dovedností).  

Vývojová jazyková porucha a mnohé specifické poruchy učení mají společné projevy.  

Jde například o oslabení paměti, motorické oslabení či zhoršené verbální schopnosti již 

jmenované výše. „Pokud má dítě problémy při výuce čtení, psaní a počítání, nacházíme příčiny 

těchto problémů již tam, kde jsou základy těchto schopností.“ (Sindelar a Pokorná, 1996, s. 6). 

Děti s vývojovou jazykovou poruchou pociťují problémy zejména v předmětech český jazyk, 

matematika a cizí jazyk (Doležalová a Chotěborová, 2021). 
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1.5 Diagnostika vývojové jazykové poruchy 

Diagnostika specificky narušeného vývoje řeči je dlouhodobá, komplexní a týmová – 

spolupracují spolu lékaři (foniatr, neurolog), psycholog, speciální pedagog a logoped. Tato 

týmová spolupráce zajišťuje stanovení diagnózy, na jejímž základě bude zpracován 

individuální terapeutický plán. 

Cílem foniatrického vyšetření je dle Lejsky (2003, s. 102) „diferenciální diagnóza prostého 

opoždění vývoje řeči a vývojové jazykové poruchy a vyloučení jiného organického postižení 

mozku. Vyšetření řeči se vždy kompletuje posouzením fonematického sluchu, zkouškou jemné 

motoriky, slovní zásoby a vyšetřením sluchu. Audiometrické testy doplňujeme vyšetřením slovní 

audiometrie, percepčního testu, příp. BERA a OAE. Při vyšetření EEG jsou často 

zaznamenávány patologické znaky blízké epilepsii. Doprovodnými znaky je často dyslexie 

 a následně i koktavost.“ Neurologický nález může být zcela negativní, či se objevit nález na 

EEG, proto neurologické vyšetření provádí neurolog se zkušenostmi v problematice 

narušeného vývoje řeči. 

Škodová a Jedlička (In Škodová et al., 2003) zdůrazňují, že při psychologickém vyšetření je 

nutné neopomenout, že s vývojovou jazykovou poruchou se nemusí vyskytovat porucha 

intelektu – pokud je přítomna, pak jde o další přidruženou poruchu a lze říci, že se jedná 

 o kombinované postižení. Intelekt u jedinců s vývojovou jazykovou poruchou může být 

dokonce nadprůměrný (i u těžkých forem vývojové jazykové poruchy). Avšak vlivem 

nedostatku informací (z důvodu opožděného zahájení terapie řeči) může dojít k sekundárnímu 

poklesu intelektu.  

Speciálněpedagogická a logopedická diagnostika je zaměřená na deficity, tedy vyšetřuje 

motorické funkce (jemnou i hrubou motoriku), lateralitu, časoprostorovou orientaci, zrakovou 

a sluchovou percepci, vnímání a porozumění řeči, grafomotoriku, paměť a pozornost. 

1.6 Terapie vývojové jazykové poruchy 

Předpokladem pro terapii je komplexní vyšetření, které má dlouhodobý charakter. Je nutné určit 

stupeň rozvoje jednotlivých schopností a jejich možné využití. 

Kutálková (2002) uvádí, že při terapii stanovíme priority v nácviku u nedokonale rozvinutých 

schopností. Postupujeme postupně, další postupný krok nacvičujeme tehdy, až se upevní 

předchozí etapa. 
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Terapie je dle Klenkové (2006) v současnosti zaměřena na celkovou osobnost dítěte bez důrazu 

na řečovou složku – je zaměřena na rozvoj zrakového a sluchového vnímání, rozvoje 

kognitivních funkcí (myšlení, paměť, pozornost), na motoriku a grafomotoriku či např.  

na časoprostorovou orientaci a v neposlední řadě také na řeč. 

Rozvíjení jednotlivých oblastí není možné provádět izolovaně, ale je potřeba všechny postupy 

(edukační, reedukační, rehabilitační) kombinovat, aby dítě využilo co nejvíce to, co již umí 

(Škodová a Jedlička In Škodová et al., 2003). 
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2 Charakteristika dítěte školního věku 

Období školního věku je vymezeno nástupem dítěte do školy, předchází mu období předškolní 

a lze jej chápat jako období oficiálního vstupu do společnosti (Vágnerová, 2005). Dítě – žák 

s nástupem do školy musí čelit mnohým výzvám, jako je plnění povinností, přizpůsobení  

se časovému rozvrhu, odloučení od rodiny, začlenění se do kolektivu třídy nebo respektování 

autority učitele. Na základní škole dítě stráví podstatnou část dětství, mění se jeho pohled na 

svět, úroveň kognitivních či sociálních schopností a dovedností, rozvíjí se jeho osobnost  

a kompetence.  

Dle zákona č. 561/2004 Sb. (školský zákon) vede základní vzdělávání k tomu, „aby si žáci 

osvojili potřebné strategie učení a na jejich základě byli motivováni k celoživotnímu učení, aby 

se učili tvořivě myslet a řešit přiměřené problémy, účinně komunikovat a spolupracovat, chránit 

své fyzické i duševní zdraví, vytvořené hodnoty a životní prostředí, být ohleduplní a tolerantní 

k jiným lidem, k odlišným kulturním a duchovním hodnotám, poznávat své schopnosti a reálné 

možnosti a uplatňovat je spolu s osvojenými vědomostmi a dovednostmi při rozhodování o své 

další životní dráze a svém profesním uplatnění.“ 

Školní věk lze rozdělit na tři fáze. Raný školní věk trvá od nástupu do školy do 8—9 let, 

následuje střední školní věk (od 8—9 let do 11—12 let) a starší školní věk (do ukončení povinné 

školní docházky, tj. do cca 15 let) (Vágnerová, 2005). 

Raný školní věk 

Raný školní věk počíná nástupem do školy, tedy přibližně v 6.—7. roce věku dítěte a trvá do 

8—9 let. Ranému školnímu věku předchází období předškolní. Z širšího pohledu je předškolní 

období od narození až po vstup do školy, někdy včetně období prenatálního. V užším vymezení 

předškolním dítětem rozumíme dítě ve věku od tří do šesti až sedmi let (Langmeier 

 a Krejčířová, 2006). Ukončení této fáze však není stanoveno biologickým věkem dítěte, nýbrž 

sociálním mezníkem, kterým se v tomto případě rozumí zahájení povinné školní docházky 

(Vágnerová, 2012). 

Dle Vágnerové (2005) nebyla doba nástupu do školy stanovena náhodně. V tomto věku dochází 

u dítěte k mnoha vývojovým změnám, většina z nich je klíčová pro zvládnutí požadavků ve 

škole. Toto období můžeme též označovat jako fázi píle a snaživosti, dítě se snaží prosadit  

a potvrdit si své kvality. Raný školní věk se též označuje jako tzv. fáze konkrétních logických 

operací. 
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Střední školní věk 

Střední školní věk navazuje na raný školní věk a trvá tedy od 8—9 let do 11—12 let. Podle Lisé 

a Kňourkové (1986) je střední školní věk obdobím prepubertálním – obdobím předcházející 

pubertě. Toto období neobsahuje žádný významný mezník, biologický ani sociální (Vágnerová 

2005). Dítě středního školního věku je na 1. stupni základní školy a na konci tohoto období 

předchází na stupeň 2. Tato fáze je chápána jako období klidu a pohody – Erikson o ní hovoří 

jako o fázi citové vyrovnanosti, Freud ji označuje jako fázi klidového stavu (fázi latence). 

Nesmíme však opomenout sociální tlaky, které na dítě dopadají v průběhu celého školního 

života z různých míst – ze školy, z rodiny, z vrstevnické skupiny (Vágnerová, 2005). 

Starší školní věk 

Starší školní věk trvá do ukončení povinné školní docházky, tj. do přibližně 15 let. Jde o období 

první fáze dospívání – pubescence. V celém období dospívání, které je možné vymezit jednou 

dekádou života (od 10 do 20 let věku), dochází ke komplexní proměně osobnosti. Tyto změny 

(fyzické, psychické, somatické, sociální) jsou podmíněny nejen biologicky, ale také 

psychickými a sociálními faktory. Dospívání je tedy úzce spojeno s prostředím, v jakém dítě 

vyrůstá (Vágnerová, 2005). Dle Lisé a Kňourkové (1986) se mezi největší změny v chování 

dospívajících řadí potřeba samostatnosti, potřeba rozvíjet své schopnosti a zájmy, potřeba 

citové odezvy, potřeba morálního vědomí.  

2.1 Vývoj řeči, jazyka a komunikace ve školním věku 

Vývoj jazyka a řeči je spontánní proces nezávislý na vůli jedince. Z hlediska vývojových teorií 

můžeme rozlišovat fylogenetický a ontogenetický vývoj řeči.  

Fylogenetický vývoj řeči, jazyka a komunikace 

Fylogenetickým vývojem se rozumí vývoj vyjadřovacích schopností u člověka jako 

živočišného druhu v historickém sledu (Bytešníková, 2012). 

Dle Kutálkové (2009) probíhal fylogenetický vývoj podle některých teorií v několika fázích. 

První vznikly nejspíš zvuky vytvářené hlasem, jimiž se vyjadřují pocity (např. bolest, radost 

hlad). Jde o složku projevovou a tato složka je typická pro zvířata. Druhá fáze – druhá složka – 

složka vybavovací – obsahuje zvuky vytvářené účelově, zde můžeme zařadit např. varovné 

signály, svolávání, volání o pomoc. I tato složka je typická pro zvířata, zatímco třetí, nejvyšší 

etapa dorozumívací je charakteristická pouze pro člověka. Člověk je schopen vydávat zvuky  

za účelem sdělování myšlenek a má také schopnost pochopit sdělené. 
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V řeči člověka nacházíme zastoupení všech složek. Citoslovce a vyjádření emocí na úrovni 

pudů a afektů řadíme do složky projevové. Složka vybavovací je zastoupena povely a slovními 

pokyny, které nevyžadují odpověď, ale čin (např. „Stůj!“). Zde se jedná o reakce na úrovni 

první signální soustavy, která je základem konkrétního myšlení. Abstraktní myšlení, které je 

specificky lidské, odpovídá činnosti druhé signální soustavy. Člověk dovede na abstraktní 

podněty reagovat stejně tak dobře, jako na podněty konkrétní (Kutálková, 2009). Obě signální 

soustavy jsou však důležité a celkově tvoří lidskou psychiku. 

Ontogenetický vývoj řeči, jazyka a komunikace 

Na vývoj řeči můžeme nahlížet také z pohledu ontogeneze – tedy vývoje během života jedince. 

Klíčovým obdobím pro vývoj a osvojování řeči je vývojové období do šestého roku života 

dítěte (Bytešníková, 2012). 

Bytešníková (2012) i Klenková (2006) ve svých knihách uvádí, že mnozí autoři volí při popisu 

dětské řeči odlišné schéma, většina ale dělí vývoj řeči na předřečové období a na stadia 

vlastního vývoje řeči. U dětí může podle Lechty docházet k obdobím akcelerace či retardace, 

jednotlivá období mohou mít u každého jedince různá trvání, žádné stádium by však nemělo 

být vynecháno (Klenková, 2006). 

Vzhledem k zaměření práce uvádím pouze vývoj jazykových kompetencí dítěte školního věku, 

tedy od zhruba 6 let věku. Zatímco řečí, jazykem a komunikací dětí od narození  

do předškolního věku a především dětí předškolního věku se zabývá hned několik českých 

odborných titulů (např. Hodnocení slovní zásoby dětí před zahájením školní docházky, 

Durdilová a Klenková, 2014; Vývoj jazykových schopností v předškolním věku, Smolík  

a Seidlová Málková, 2014), o jazykových kompetencích dětí školního věku se dočteme spíše 

okrajově v literatuře jiného zaměření, např. psychologického. Z toho důvodu doplňuji 

informace také ze zahraničního výzkumu. 

2.1.1 Jazykové roviny z pohledu dítěte školního věku 

Dítě by v době nástupu do školy mělo mít slovní zásobu a jazykové dovednosti takové, aby 

zvládlo nároky, které na něj vzdělávací systém klade. Mělo by být schopné komunikovat  

o běžných věcech a rozumět verbálnímu sdělení od jiných osob. Tyto schopnosti jsou nezbytné 

pro školní úspěšnost. (Vágnerová, 2005) 

Rozvoj jazykových kompetencí ve školním věku již není tak výrazný, jako u předškolních dětí. 

Tuto skutečnost potvrzuje také Nippoldová (Nippold, 2006). Uvádí, že rozvoj jazyka ve 

školních letech je v porovnání s předškolním (či ještě mladším) obdobím procesem pomalým, 
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nevýrazným a mnohdy obtížně vyčíslitelným (Nippold, 2006). I přesto však vnímáme určité 

pokroky, zejména ve způsobu užití jazyka. Slovník školního dítěte se obohacuje o specifické 

výrazy a pojmy, které doposud neznalo, či se řadily do pasivního slovníku. Jejich znalost dítěti 

umožňuje lépe chápat verbální sdělení a zlepšovat své vyjadřovací schopnosti.  

Klenková (2006) uvádí, že jednotlivé jazykové roviny se v ontogenezi řeči různě prolínají. 

Dítě školního věku mění způsob, jakým uvažuje o slovech. Postupně se u něj rozvíjí abstraktní 

myšlení, konkrétní logické myšlení se projevuje chápáním různých souvislostí a vztahů. Tato 

schopnost je v úzkém vztahu s komunikací, chápáním a produkcí řeči, neboť dítě již nespojuje 

slovní výrazy pouze ke konkrétnímu kontextu, ale také vlivem výuky mateřského jazyka 

dovede chápat rozdílnost, podobnost i totožnost významu slov (Vágnerová, 2005). Nebeská 

tvrdí, že v průběhu tzv. středního dětství (do nástupu adolescence) získá dítě úplnou jazykovou 

a komunikační schopnost (Palenčárová a Šebesta, 2006). 

Důležitým aspektem roviny lexikálně-sémantické, která se postupně rozvíjí během školního 

věku (a také dospívání a dospělosti), je porozumění obrazným vyjádřením – metaforám  

a přirovnáním. Mladší školní děti rozumí těm, které jsou jednoduše představitelné (např. 

přirovnání Je to chlap jako hora – dítě si dovede představit velikost hory, zatímco metafora 

Náš táta je hlavou rodiny vyžaduje další znalosti, kterými dítě mladšího školního věku mnohdy 

nedisponuje a pochopení je pro něj složitější). Za důležitou součást kulturní gramotnosti jsou 

považována přísloví, resp. jejich znalost. Přísloví jsou pro mladší děti obvykle méně 

srozumitelná než metafory a přirovnání, neboť vyžadují větší míru zkušenosti se světem, 

kterou, opět, dítě nedisponuje (Nippold, 2006).  

Slovní zásoba jedince se vyvíjí a rozšiřuje po celý život. Klenková (2006) uvádí, že před 

nástupem do školy slovník dítěte čítá okolo 2500—3000 slov. Mezi aktivní a pasivní slovní 

zásobou je však rozdíl – ne všechna slova, která dítě zná, aktivně používá (Lisá a Kňourková, 

1986). Palenčárová a Šebesta (2006) toto potvrzují a dodávají, že šestileté dítě i tak dovede 

vyjádřit vše, co má na mysli. Uvádí také, že do jedenácti let věku se slovní zásoba dítěte  

až ztrojnásobí a prudce narůstá jak kvantitativně, tak kvalitativně. Škola se na obohacování 

slovníku významně podílí (Lisá a Kňourková 1986). Hlavní roli v nárůstu slovní zásoby dle 

Nippoldové (Nippold, 2006) sehrává rozvinutá dovednost čtení. Doposud byla hlavním 

zdrojem nových slov řeč mluvená. Dítě kolem 10. roku dovede číst na takové úrovni, aby nejen 

správně četlo slova, ale také chápalo význam sdělení – tím se mu otevírá nový zdroj slovní 

zásoby – psaný text. Díky schopnosti čtení a nabídce knih, časopisů, novin a článků je dítě 

vystaveno velkému množství složitých slov, které se v mluvené řeči často nevyskytují. Nejen 
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tímto způsobem si dítě neustále rozšiřuje slovní zásobu, v pubertě rozumí a používá alespoň 

60 000 různých slov, obsahující abstraktní výrazy, rozličná přídavná jména, příslovečné 

spřežky, ale také odborné výrazy, např. z oblasti matematiky (sinus, cosinus), biologie 

(mitochondrie, organismus), historie (ofenziva, defenziva). (Nippold, 2006) 

Morfologicko-symtaktická rovina. V aktivní řečové produkci se projevuje schopnost užívat 

gramatická pravidla (Vágnerová, 2005). Mladší školní děti mívají problém s pochopením 

významu slovesa, ačkoliv jsou v mluvním projevu bohatě zastoupena. Nejčastěji užívají 

slovesa dynamická, protože činnosti poutají pozornost více, než popis stavu, vztahů či vlastností 

(Palenčárová a Šebesta, 2006). Vágnerová (2005) uvádí, že schopnost dítěte rozumět rozdílům 

v gramatice se zlepšuje v prvních dvou letech školní docházky. Dle Vágnerové (2005) tvoří 

důležitou složku jazykového vývoje ve školním věku dekontextualizovaný jazyk (využívaný 

v hovoru o něčem abstraktním) a metalingvistické vědomí (schopnost uvažovat o jazyku). Oba 

tyto prvky se rozvíjí ve školním věku a závisí také na rozvoji myšlení. 

V rovině foneticko-fonologické již nedochází k výrazným posunům, k těm by mělo dojít 

v předškolním věku. Vývoj výslovnosti se ukončuje asi v 5 letech dítěte, ale trvat může také do 

5.—7. roku dítěte (Klenková, 2006). V dnešní době však není neobvyklé, že do prvního ročníku 

základní školy nastupuje dítě s vadnou výslovností. Otevřelová (2016) se domnívá, že  

u některých dětí se výslovnost upraví spontánně, zřejmě vlivem školní výuky a dozrávání.  

I přes to ale doporučuje prevenci a v případě potíží odeslat dítě k logopedovi.  

Rozvoj pragmatické roviny úzce souvisí s vývojem dalších schopností a dovedností, zejména 

s emočním vývojem či vývojem v oblasti socializace. Školní dítě dovede užívat různé způsoby 

komunikace podle toho, s kým jedná, dovede přecházet ze slangu na zdvořilou řeč podle toho, 

zda komunikuje s vrstevníky nebo s dospělými (Vágnerová, 2005).  

2.2 Vývoj dalších školních schopností a dovedností 

Zraková a sluchová percepce 

Pro školní práci je důležitá schopnost vidět na blízko, aby dítě mohlo rozlišovat jednotlivé 

detaily, diferencovat polohu obrázků, tvarů, písmen. Žák v 1. třídě u činnosti zaměřené na 

zrakové diferenciaci malých detailů (s nutností měnit akomodaci čočky) příliš dlouho nevydrží 

(Vágnerová, 2005). U dětí školního věku můžeme pozorovat též rozvoj percepční strategie – 

jsou schopny tzv. systematické explorace – postupného prohlížení, při kterém nic nevynechají. 

Dovedou také provádět vizuální analýzu a syntézu, tedy rozložit celek na části či naopak vidět 
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části jako celek. Nesmíme opomenout také důležitost senzomotorické koordinace (koordinace 

oko-ruka), která ovlivňuje kvalitu školní práce. 

Z hlediska sluchového vnímání je ve školním věku důležitá především fonologická diferenciace 

(rozlišování délky samohlásek), sekvenční percepce (vnímání časové posloupnosti sluchových 

podnětů) a rozvíjí se sluchová analýza a syntéza. V období mladšího školního věku se výrazně 

zlepšuje schopnost rozlišovat hranice slov, jejich pořadí ve větě i řazení hlásek ve slovech. 

Velmi významná je koordinace a integrace různých způsobů vnímání – zrakového a sluchového 

(Vágnerová, 2005). 

Vývoj myšlení, pozornosti a paměti 

V mladším školním věku děti používají strategie uvažování, které se řídí základními zákony 

logiky, jeho myšlení je vázáno na realitu a vychází při něm z vlastních zkušeností. Piaget  

nazval období do 11—12 let fází konkrétních logických operací (Vágnerová, 2005). Takové 

myšlení převládá u žáků na 1. stupni. Myšlení se však stále vyvíjí. V průběhu středního 

školního věku myšlení dítěte přechází od konkrétního k abstraktnímu, což se odráží také ve 

verbálním vyjadřování (Lisá a Kňourková, 1986).  

Udržet pozornost a umět ji zaměřit na konkrétní věc je stěžejní dovednost pro úspěšné zvládnutí 

školních požadavků. Rozvoj pozornosti souvisí se zráním centrální nervové soustavy (CNS). 

S koncentrací pozornosti však nemají problém jen mladší děti. Celkově u školáků spatřujeme 

únavu pozornosti – zpočátku je soustředěnost velká a rychle nastoupí, ale dítě se brzy unaví. 

(Otevřelová, 2016) 

Paměť se nejvíce rozvíjí mezi 6—12 lety věku dítěte, a to nejen v závislosti na zrání CNS, ale 

také stimulací, kterou poskytuje škola. Zvyšuje se také kapacita paměti (Vágnerová, 2005). 

Sociální vývoj 

Se zráním CNS souvisí také emoční vývoj dítěte – zejména zvyšování jeho emoční stability. 

Ve školním věku se rozvíjí emoční inteligence, děti lépe rozumí svým pocitům. Pozorujeme 

ústup emoční lability a impulzivity, dítě umí ovládat své chování (Otevřelová, 2016). 

Ve škole dítě získává mnoho nových rolí. Je školákem, žákem, spolužákem, kamarádem… 

Vágnerová (2005) uvádí, že škola přispívá k socializaci dítětem jiným způsobem než rodina. 

Umožňuje mu postupnou integraci do společnosti a ovlivňuje rozvoj jeho identity. 
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Potřeba kontaktu s vrstevníky je ve školním věku velmi významná. „Zde se dítě učí novým 

dovednostem sociální interakce, spolupráci, solidaritě, sebeovládání, specifickým způsobům 

komunikace i zvládání různých rolí.“ (Vágnerová, 2005, s. 292) 

V průběhu školní docházky se mění také vztah k učiteli. Mladšímu školnímu dítěti jde hlavně 

o emoční vztah, má či nemá učitele rádo. Ve středním školním věku si je žák již vědom toho, 

že učitel je autorita, povolání, nelze od něj očekávat osobní vztah. Dítě středního školního věku 

klade velký důraz na spravedlnost, kterou od učitele ve velké míře vyžadují. Autorita učitele je 

zpochybňována zpravidla žáky staršího školního věku. 

2.3 Povinná školní docházka 

Povinná školní docházka trvá devět let, resp. devět školních let, nejdéle však do 17 let věku 

dítěte. Udává to zákon č. 561/2004 Sb. (školský zákon). Povinná školní docházka se vztahuje  

na všechny občany České republiky a jiného státu Evropské unie, kteří na území české 

republiky pobývají déle než 90 dnů i na jiné cizince, kteří jsou oprávněni k přechodnému  

či trvalému pobytu po dobu delší než 90 dnů (Zákon č. 561/2004 Sb.). 

Od školního roku 2017/2018 je povinné předškolní vzdělávání pro dítě, které do začátku 

školního roku dovrší pěti let. Taktéž se vztahuje na všechny občany ČR, EU i na cizince, viz. 

předchozí odstavec. Naopak se ale nevztahuje na děti s hlubokým mentálním postižením. 

Povinná školní docházka počíná počátkem školního roku, který následuje po dni, kdy dítě 

dosáhne šestého roku věku, pokud mu není povolen odklad. Do první třídy je však možné 

přijmout i dítě mladší, pětileté, které dovrší šesti let v období od září do konce června 

příslušného školního roku, pokud je dostatečně tělesně i fyzicky vyspělé a požádá-li o to jeho 

zákonný zástupce. Jestliže se dítě narodilo v období od září do prosince, je potřeba doporučující 

vyjádření školského poradenského zařízení (ŠPZ; PPP – pedagogicko-psychologická poradna; 

SPC – speciálněpedagogické centrum), pokud je narozené od ledna do června, přidává se také 

vyjádření odborného lékaře - pediatra (Otevřelová, 2016). 

V případě, kdy dítě není tělesně nebo duševně vyspělé k povinné školní docházce (a požádá-li 

o to zákonný zástupce), může ředitel školy odložit začátek povinné školní docházky o jeden 

rok (nejdéle do zahájení školního roku, ve kterém dítě dovrší osmý rok věku). (Zákon  

č. 561/2004 Sb.) 

Dítě může navštěvovat též přípravnou třídu základní školy v posledním roce před zahájením 

povinné školní docházky. Absolvování přípravné třídy by mělo vyrovnat jeho vývoj, zpravidla 

a přednostně se zde vzdělávají děti, kterým byl povolen odklad. O zařazení do přípravné třídy 
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může zažádat zákonný zástupce dítěte na základě doporučení ŠPZ a rozhoduje o něm ředitel 

školy. 

Do první třídy může dítě nastoupit na běžnou základní školu (tzv. školu hlavního vzdělávacího 

proudu), která se řídí rámcovým vzdělávacím programem pro základní vzdělávání (RVP ZP) 

či na základní školu speciální, která se řídí rámcovým vzdělávacím programem pro obor 

základní škola speciální (RVP ZŠS). Paragraf 46 školského zákona se věnuje organizaci 

základního vzdělávání, konkrétně: 

„(3) Základní vzdělávání pro žáky uvedené v § 16 odst. 9, kteří se vzdělávají ve třídách nebo 

školách s upraveným vzdělávacím programem, může s předchozím souhlasem ministerstva trvat 

deset ročníků; první stupeň je tvořen prvním až šestým ročníkem a druhý stupeň sedmým až 

desátým ročníkem.“ (Zákon č. 561/2004 Sb.) 

Paragraf 16 odst. 9 definuje žáky, kteří se vzdělávají ve třídách nebo školách s upraveným 

vzdělávacím programem (v základních školách speciálních) takto: „děti, žáci a studenti 

s mentálním, tělesným, zrakovým nebo sluchovým postižením, závažnými vadami řeči, 

závažnými vývojovými poruchami učení, závažnými vývojovými poruchami chování, souběžným 

postižením více vadami nebo autismem. Pro tyto děti lze zřizovat školy nebo ve školách třídy, 

oddělení a skupiny.“ (Zákon č. 561/2004 Sb.) 

Základní vzdělávání v běžné základní škole má 9 ročníků a dělí se na první stupeň (1.—5. 

ročník) a druhý stupeň (6.—9. ročník). Poslední čtyři/dva roky povinné školní docházky lze 

absolvovat na osmiletém/šestiletém gymnáziu či v rámci osmiletého vzdělávacího programu 

konzervatoře.  

O ukončení základního vzdělání hovoří školský zákon v paragrafu 45 takto: „(1) Stupeň 

základního vzdělání získá žák úspěšným ukončením vzdělávacího programu základního 

vzdělávání v základní škole, na nižším stupni šestiletého nebo osmiletého gymnázia nebo  

v odpovídající části osmiletého vzdělávacího programu konzervatoře. Stupeň základního 

vzdělání se získá po splnění povinné školní docházky rovněž úspěšným ukončením kursu pro 

získání základního vzdělání uskutečňovaného v základní nebo střední škole (§ 55 odst. 3). 

(2) Ukončením vzdělávacího programu základního vzdělávání v základní škole speciální získá 

žák základy vzdělání.“ (Zákon č. 561/2004 Sb.) 
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3 Inkluzivní vzdělávání 

Inkluzí rozumíme společenský proces, který se snaží podporovat jedince tak, aby se mohl plně 

začlenit nejen do hlavního vzdělávacího proudu, ale i do života společnosti. Jejím cílem je tedy 

podporovat rovné šance dětí na vzdělávání (Svoboda et al., 2015). Slowík (2016, s. 32) definuje 

inkluzi jako „nikdy nekončící proces, ve kterém se lidé s postižením mohou v plné míře 

zúčastňovat všech aktivit společnosti stejně jako lidé bez postižení.“ 

Inkluzivní vzdělávání je dlouhodobým trendem, má v něm jít o naplnění filozofie „škola pro 

všechny“. Inkluze však může být chápána i jako inkluze např. sociální a mít tak přesah  

za hranice vzdělávacích institucí.  

Leckdy se zaměňují pojmy inkluze a integrace. Integrace znamená „scelení, ucelení, 

sjednocení.“ Dvořák (2001, s. 91) definuje integraci (sociální) jako „plnohodnotné soužití 

zdravých a hendikepovaných jedinců, jež umožňuje respektování individuálních potřeb každého 

z nich v různých oblastech života (vzdělání, zaměstnání, volný čas); zapojení, včlenění 

(postiženého) jedince do komunity n. běžné populace.“ Zilcher a Svoboda (2019) hovoří o tom, 

že v konceptu integrace se musí jednotlivec s postižením plně přizpůsobit již existujícímu 

prostředí, které je nastavené v běžné škole pro běžné žáky a nepředpokládá se žádná jeho 

úprava. Z tohoto důvodu se někteří autoři vymezují proti záměnnosti pojmů inkluze a integrace 

a inkluzi chápou jako vylepšenou integraci. Bartoňová et al. (2017) uvádějí, že pojmy inkluze 

a integrace nerozlišují ani legislativní dokumenty – péče o žáky, kteří mají speciální vzdělávací 

potřeby, se dle legislativy realizuje cestou podpůrných opatření, resp. jejich financováním skrze 

integrace. Rozlišování těchto dvou pojmů tedy často zůstává jen na úrovni odborných publikací 

a v praxi pojmy integrace a inkluze splývají. 

Horňáková (2006) uvádí třídimenzionální pojetí inkluzivní edukace, které je možné pozorovat 

u nás i v zahraničí: Buďto můžeme inkluzi ztotožňovat s integrací, či můžeme inkluzi vnímat 

jako jakousi „vylepšenou“ a „optimalizovanou“ formu integrace, nebo na inkluzi nahlížet jako 

na zcela odlišný přístup, který zaručuje bezpodmínečné akceptování speciálních potřeb šech 

dětí a jejich zařazení do běžné školy. 

Zilcher a Svoboda (2019) připomínají, že inkluze není nic „hmatatelného“, nelze ji provést 

změnou zákona či nařízením ředitele školy. 
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3.1 Inkluzivní pedagogika 

Inkluzivní pedagogika je oborem pedagogiky, který se zabývá možnostmi optimální edukace 

dětí s postižením, narušením nebo ohrožením (PNO) v podmínkách běžných škol a školních 

zařízení (Lechta, 2016).  

Definicemi postižení, narušení a ohrožení se zabývá např. Vašek (2005). Postižením rozumí 

stav relativně trvalý, ireparabilní, který nepříznivě ovlivňuje učení a sociální chování. Jedná se 

zejména o postižení smyslová, tělesná či kognitivní. Při narušení mohou být patogenní 

charaktery potenciálně reparabilní, hovoříme zejména o narušení komunikační schopnosti  

a poruchách chování. 

Ohrožení Vašek (2005, s. 21) vykládá jako „dlouhodobé nepříznivé působení různých 

fyzikálních, biologických, chemických, psychických či sociálních faktorů, které v případě 

nepříznivých okolností mohou narušit integritu organismu a způsobit ‚narušení‘“.  

U takovýchto dětí je tedy riziko, že se u nich může dříve či později vyvinout narušení, postižení 

nebo chronické onemocnění (Lechta, 2016). 

Žáci s vývojovou jazykovou poruchou jsou tedy též předmětem inkluzivní pedagogiky, neboť 

vývojová jazyková porucha se řadí mezi narušenou komunikační schopnost. 

3.2 Možnosti základního vzdělávání žáků s vývojovou jazykovou poruchou 

O vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami (mezi které se řadí též žáci 

s vývojovou jazykovou poruchou) pojednává Zákon č. 561/2004 Sb. o předškolním, základním, 

středním, vyšším odborném a jiném vzdělávání (školský zákon). Tento zákon je doplněn také 

vyhláškami – Vyhláškou č. 27/2016 o vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami 

a žáků nadaných a Vyhláškou č. 197/2016 o poskytování poradenských služeb ve školách  

a školských poradenských zařízeních. 

Zákon č. 561/2004 Sb. uvádí, že vzdělání je založeno na zásadách:  

„a) rovného přístupu každého státního občana České republiky nebo jiného členského 

státu Evropské unie ke vzdělávání bez jakékoli diskriminace z důvodu rasy, barvy pleti, pohlaví, 

jazyka, víry a náboženství, národnosti, etnického nebo sociálního původu, majetku, rodu 

 a zdravotního stavu nebo jiného postavení občana, 

b) zohledňování vzdělávacích potřeb jednotlivce, 

(…)“  
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Doležalová a Chotěborová (2021) uvádí, že velké procento dětí s vývojovou jazykovou 

poruchou má odloženou školní docházku a některé z nich využívají možnosti docházet  

do přípravné třídy.  

Dítě s vývojovou jazykovou poruchou se dle autorek nejčastěji vzdělává v běžné základní 

škole, v logopedické třídě při běžné základní škole (která má třídu zřízenou dle §16 odst. 

 9 školského zákona) či v logopedické základní škole (zřízené dle 16 odst. 9 školského zákona).  

Dle Vyhlášky č. 27/2016 Sb. o vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami a žáků 

nadaných je žákům s přiznaným podpůrným opatřením umožněno vzdělávání na základní 

škole.  

Klíčové je vyšetření ve školském poradenském zařízení – v SPC, příp. PPP. „Pro děti a žáky, 

u kterých bylo shledáno závažné narušení komunikační schopnosti – na základě vyšetření 

školského poradenského zařízení (SPC, případně PPP) jim byly přiznány speciální vzdělávací 

potřeby, jsou zřizovány ZŠ a MŠ logopedické nebo mohou být zařazeny ve spádové škole  

v režimu individuální integrace. V odůvodněných případech může být do třídy, ve které je 

vzděláván žák s těžkým stupněm NKS, přidělen asistent pedagoga.“ (Vyhláška č. 27/2016) 

3.2.1 Školská poradenská zařízení 

Školská poradenská zařízení (ŠPZ) poskytují poradenské služby dětem, žákům a studentům, 

jejich zákonným zástupcům, školám a školským zařízením (Čadová a Baslerová In Michalík et 

al., 2015). Realizace těchto služeb je vymezena vyhláškou č. 197/2016. Školská poradenská 

zařízení v dnešní době představují pedagogicko-psychologické poradny (PPP), speciálně 

pedagogická centra (SPC) a střediska výchovné péče (SVP). Tyto služby jsou poskytovány 

bezplatně (Vyhláška č. 197/2016). 

Speciálně pedagogická centra (SPC) mohou být různého zaměření – poskytují služby žákům 

(zákonným zástupcům, školám a školským zařízením vzdělávajícím tyto žáky) s vadami řeči, 

se zrakovým postižením, se sluchovým postižením, žákům tělesně postiženým, s mentálním 

postižením, žákům s autismem, žákům hluchoslepým a poskytující služby žákům s více vadami 

(Vyhláška č. 197/2016). Vzhledem k zaměření práce dále uvádím činnosti SPC poskytující 

služby žákům s vadami řeči. Cílovou skupinou jsou děti, žáci a studenti od 3 do 19 let věku, 

činnost centra je realizována ambulantně na pracovišti centra, návštěvami ve školách  

a školských zařízeních, případně v rodinném prostředí (Vyhláška č. 197/2016). Pracoviště SPC 

se nachází v každém kraji, včetně detašovaných pracovišť, která rozšiřují síť, aby byla snáze 

dostupná. Bočková (2017) s oporou ve Vyhlášce č. 197/2016 uvádí například tyto činnosti SPC 
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a jejich pracovníků: orientační logopedické vyšetření, depistáž poruch komunikace, 

individuální speciálněpedagogická a psychologická diagnostika u žáků s NKS – pro účely 

stanovení podpůrných opatření, příp. zpracování návrhů na vzdělávání žáka; aktivity cílené 

k podpoře senzomotorického, kognitivního a sociálního rozvoje za účelem vytváření 

primárních školních dovedností a k prevenci vzniku specifických poruch učení; poskytuje 

metodické vedení pracovníkům škol; logopedická intervence pro žáky s NKS vzdělávaným 

v inkluzivních podmínkách, kterým SPC stanovilo podpůrná opatření; tvorba didaktických  

a metodických materiálů, pracovních listů pro rozvoj komunikace; zpracování návrhů 

uzpůsobení podmínek konání závěrečných zkoušek a přijímacích zkoušek. 

Michalík (2013, s. 29) uvádí, že „týmy speciálně pedagogických center tvoří speciální 

pedagogové, psychologové a sociální pracovníci. Podle druhu a stupně zdravotního postižení 

klientů jednotlivých center mohou být doplňovány dalšími odbornými pracovníky.“ 

Pedagogicko-psychologické poradny (PPP) poskytují odbornou psychologickou  

a pedagogickou péči, konzultace žákům a jejich zákonným zástupcům a pedagogickým 

pracovníkům. Do PPP může dítě objednat zákonný zástupce, podnět může vznést i škola dítěte. 

Taktéž pracují se žáky zpravidla ve věku od 3 do 19 let. PPP jsou spádová, stejně jako SPC 

působí v každém kraji. PPP se zabývají především obtížemi ve výchově a vzdělávání dítěte. 

Jedná se zejména o činnosti jako: zjišťování školní zralosti (pro účely doporučování odkladu 

školní docházky či předčasného nástupu na školu); diagnostika příčin školní neúspěšnosti, SPU 

a dalších školních obtíží; pomoc při zvládání výukových obtíží; vedení ke správnému stylu 

učení a vedení dětí s SPU; pomoc při řešení osobních a profesních perspektiv žáků a studentů 

(RAMPS-VIP III [online]). PPP spolupracují s dalšími školskými poradenskými zařízeními  

a školními zařízeními.  

Střediska výchovné péče (SVP) řeší problematiku sociálněpatologických jevů u dětí  

a mládeže, zajišťují prevenci, terapii a poradenství v těchto oblastech.  

3.3 Podpora ve vzdělávání žáků s vývojovou jazykovou poruchou 

„Předpokladem úspěšného zařazení žáka se speciálními vzdělávacími potřebami  

do vzdělávacího procesu jsou vhodně nastavené podmínky ve vzdělávání.“ (Bittmannová, 2019, 

s. 35)  Mezi tyto podmínky se řadí podpůrná opatření, které nastavuje ŠPZ (PPP, SPC)  

ve spolupráci se školou a zákonnými zástupci.  
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3.3.1 Podpůrná opatření 

Podpůrná opatření ve vzdělávání uvádí Vyhláška č. 27/2016 a ucelený přehled o podpůrných 

opatřeních nabízí Katalog podpůrných opatření zpracovaný Univerzitou Palackého 

v Olomouci. Jelikož závažnost každého znevýhodnění vyžaduje různou intenzitu poskytované 

podpory, dělí se podpůrná opatření na pět stupňů. Vzhledem k tématu práce uvádím příklady 

jednotlivých stupňů opatření, které mohou získat žáci s vývojovou jazykovou poruchou a další 

NKS. Podpůrná opatření žáků s NKS se týkají několika oblastí, např. organizace výuky, 

modifikace vyučovacích metod a forem, pomůcek, úpravy obsahu vzdělávání a hodnocení. Při 

tvorbě následujícího stručného přehledu jednotlivých stupňů podpůrných opatření vycházím 

především z Katalogu podpůrných opatření pro žáky s potřebou podpory ve vzdělávání 

 z důvodu zdravotního nebo sociálního znevýhodnění: obecná část (Michalík et al., 2015),  

z Katalogu podpůrných opatření pro žáky s potřebou podpory ve vzdělávání z důvodu narušené 

komunikační schopnosti: dílčí část (Vrbová, 2015) a taktéž z Metodického portálu RVP.CZ, 

který na svých webových stránkách uveřejnil Průvodce upraveným RVP ZV týkající se také 

podpůrných opatření u žáků s NKS (Metodický portál RVP.CZ [online]). 

1. stupeň 

„Cílem podpůrných opatření v tomto stupni je aplikování běžně dostupných metod a forem 

práce, které mohou působit jako prevence zhoršování úspěšnosti žáka.“ (Baslerová, Michalík 

a Monček In Michalík et al., 2015, s. 40). Podpůrná opatření prvního stupně jsou v kompetenci 

školy, kterou žák navštěvuje a podporu zajišťují vyučující ve třídě (po konzultaci s pracovníky 

ŠPZ). Tato opatření jsou hrazena v rámci běžného provozu školy. Výstupy odpovídají školnímu 

vzdělávacímu plánu (ŠVP) dané ZŠ, hodnocení probíhá stejně, jako u ostatních žáků (stejně 

jako u nich se dbá na individualizaci hodnocení). 

U žáků s NKS se jedná o dočasné obtíže, o obtíže s porozuměním; o přetrvávající dyslálii, 

obtíže ve sluchové percepci, lehké formy huhňavosti, velmi mírné projevy koktavosti bez 

logofobie (Metodický portál RVP.CZ [online]). 

Příkladem podpůrných opatření 1. stupně může být např. úprava zasedacího pořádku třídy, 

využívání materiálů k vizualizaci učiva, stanovení odlišných časových limitů pro práci žáka. 

Při vzdělávání lze též využít plánu pedagogické podpory (PLPP), který též spadá do prvního 

stupně podpory. „PLPP charakterizuje žáka a jeho obtíže, definuje cíle rozvoje žáka, uvádí, jak 

bude žák hodnocen atd.“ (Bittmannová, 2019, s. 35) 
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V případě lehké formy vývojové jazykové poruchy mnohdy není třeba ani 1. stupně 

podpůrných opatření, žákovi může vyhovovat obecně nastavený systém výuky. 

2. stupeň 

Do podpůrných opatření 2. stupně se řadí taková opatření, která je učitel schopen realizovat bez 

závažnějších dopadů na vzdělávání ostatních žáků ve škole (Baslerová, Michalík a Monček 

 In Michalík et al., 2015). Tato opatření již doporučuje ŠPZ (PPP/SPC).  

Z hlediska NKS se jedná o lehké poruchy – snížení srozumitelnosti, menší obtíže v porozumění, 

narušení exprese, lehká porucha plynulosti mluvy (Metodický portál RVP.CZ [online]). 

Důraz by měl být kladen na individuální přístup k žákovi společně s plným zapojením žáka do 

společné výuky. Výuka žáka probíhá společně se třídou, na specifické činnosti může být 

vytvořena skupina žáků s obdobnými problémy (např. v hodinách českého jazyka může být 

vytvořena skupina žáků, náplní jejíž hodin bude zejména upevňování základního učiva). 

Výstupy odpovídají ŠVP dané školy, obsah může být modifikován individuálním vzdělávacím 

plánem. Hodnocení je rovněž totožné s hodnocením ostatních žáků, opět je kladen důraz 

 na individualizaci. (Baslerová, Michalík a Monček In Michalík et al., 2015) 

Mezi podpůrná opatření 2. stupně se řadí např. členění textu na menší celky, doplnění 

názornými obrázky, pomůcky pro podporu sluchového vnímání, řečových dovedností, nácvik 

jazykových kompetencí. Obsahují též doporučení z 1. stupně podpory. Pomůcky mohou být 

pořízeny z finančních prostředků, které škole vzdělávající žáka ve stupni podpory 2 náleží. 

V odůvodněných případech je možné zajistit jednu hodinu předmětu speciálně pedagogické 

péče týdně. (Baslerová, Michalík a Monček In Michalík et al., 2015) 

V tomto stupni podpory lze taktéž využít PLPP, v případě potřeby i individuální vzdělávací 

plán (IVP). Ten je blíže popsán v samostatné podkapitole. 

3. stupeň 

„Charakter potíží žáka ve vzdělávání v tomto stupni podpory vyžaduje takové dílčí úravy 

v organizaci a průběhu vzdělávání, které již závažněji zasáhnou do organizace práce s třídou, 

v níž je žák vzděláván.“ (Baslerová, Michalík a Monček In Michalík et al., 2015, s. 42) Opatření 

jsou realizována na základě doporučení ŠPZ. Zde je nutná odborná speciálněpedagogická 

a psychologická intervence prováděná ve škole, v ŠPZ či v rodině žáka.  

Z pohledu NKS se jedná o žáky se středně těžkými poruchami řeči. 
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Výstupy odpovídají ŠVP dané školy, předpokládá se úprava obsahu učiva pomocí IVP. Je nutná 

zvýšení individuální práce se žákem, využívá se slovní hodnocení, hodnocením se snažíme 

zvyšovat motivaci žáka k učení. U žáků s vývojovou jazykovou poruchou hodnotíme 

komplexnost vyjádření, vyjádření v souvislosti a vztahů (Metodický portál RVP.CZ [online]). 

Intervence zahrnuje pedagogickou intervenci v rozsahu 3 hodin týdně, zajištění předmětu 

speciálně pedagogické péče a péči školního psychologa a sociálního pedagoga. Pomůcky 

odpovídají pomůckám ve 2. stupni podpory, navyšují se však prostředky (Vrbová, 2015).  

Žáci s přiznaným 3. stupněm podpory jsou zpravidla vzděláváni s využitím IVP. Často je 

potřeba využít také asistenta pedagoga pro část vyučování.  

4. stupeň 

„Charakter potíží žáka ve vzdělávání vyžaduje podstatné úpravy v organizaci a průběhu 

vzdělávání, ve stanovení postupu při jejich nápravě i forem nápravy.“ (Baslerová, Michalík  

a Monček In Michalík et al., 2015, s. 43) 

Žák s podporou 4. stupně vzdělávaný formou individuální integrace je vzděláván vždy 

s podporou IVP, žák vzdělávaný formou skupinové integrace nebo ve škole pro žáky se SVP je 

vzděláván podle upraveného ŠVP. Prakticky vždy se využívá podpory asistenta pedagoga 

(Metodický portál RVP.CZ [online]). V oblasti hodnocení jsou výrazné úpravy, mnohdy se 

využívá slovní hodnocení.  

Z pohledu NKS se jedná o žáky s těžkou poruchou řeči. 

Žák v hodinách pracuje individuálně, vhodné je časté střídání činností a zařazení relaxačních 

chvilek (Metodický portál RVP.CZ [online]). Je možné také stanovit odlišnou délku vyučovací 

hodiny.  

Je nutné využití speciálních učebnic, finančně náročnějších didaktických, kompenzačních  

a rehabilitačních pomůcek, mnohdy také rozsáhlejší úprava pracovního prostředí (Vrbová, 

2015). U některých žáků je nutné využití náhradních forem komunikace – AAK (alternativní  

a augmentativní komunikace) s podporou potřebných pomůcek (komunikátory, tablety, 

počítače). Tyto pomůcky a obecně podpůrná opatření jsou finančně náročnější, než pomůcky  

u 3. stupně podpory. 

Podpora asistenta pedagoga je u 4. stupně podpůrných opatření nutní téměř vždy (Metodický 

portál RVP.CZ [online]). 

5. stupeň 
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„Charakter potíží žáka ve vzdělávání vyžaduje nejvyšší míru přizpůsobení organizace, obsahu, 

forem a metod vzdělávání vzdělávacím potřebám žáka a respektování jeho možností a omezení 

při hodnocení výsledků vzdělávání.“ (Baslerová, Michalík a Monček In Michalík et al., 2015, 

s. 44) 

Obsah učiva je v 5. stupni podpůrných opatření vždy modifikován (či výrazně redukován) 

vzhledem k možnostem žáka. Žáci mají podporu asistenta pedagoga, speciálního pedagoga 

(kteří zpravidla vedou výuku) a často i druhého pedagogického pracovníka. Žák pracuje 

převážně individuálně za využití AAK, třída má snížený počet žáků (4—6), hodnocení žáka 

zohledňuje jeho specifické nároky a mělo by žáka motivovat k dalšímu vzdělávání. (Metodický 

portál RVP.CZ [online]). 

Jedná se o těžké poruchy komunikace (spojené s jiným postižením – tělesným, mentálním, 

sluchovým…). Žák dle potřeby prakticky vždy využívá forem alternativní a augumentativní 

komunikace, dopomoc asistenta nebo druhého pedagoga. V 5. stupni podpory se využívá všech 

pomůcek z nižších stupňů, navíc se mohou využívat pomůcky pro myofunkční terapii  

a orofaciální stimulaci (Metodický portál RVP.CZ [online]). 

3.3.2 Individuální vzdělávací plán 

Individuální vzdělávací plán (IVP) je zásadní dokument ve vzdělávání žáků se SVP. Základní 

náležitosti týkající se IVP jsou stanoveny v § 3 a 4 vyhlášky č. 27/2016 Sb., o vzdělávání žáků 

se speciálními vzdělávacími potřebami a žáků nadaných, která také obsahuje jako přílohu 

formulář IVP. Je jedním z podpůrných opatření pro žáky se SVP či žáky nadané. 

Vyhláška č. 27/2016 Sb. stanovuje případné využití podpory v podobě IVP žákům s přiznanými 

podpůrnými opatřeními druhého stupně, ve 3. stupni podpůrných opatření je uplatňován 

zpravidla a ve 4. a 5. stupni je uplatňován a může být uplatňován (Vyhláška č. 27/2016 Sb.) 

IVP se stává závazný všem, kdo se podílejí na vzdělávání a výchově žáka. Doporučuje jej 

školské poradenské zařízení (PPP, SPC) po zpravidla psychologickém (či jiném odborném) 

vyšetření a je zhotoven na základě žádosti zákonného zástupce. IVP musí obsahovat základní 

náležitosti: jméno žáka, jméno zákonného zástupce, adresu trvalého pobytu, datum narození 

žáka, třídu žáka, školní rok, základní údaje o obsahu, rozsahu, průběhu a poskytování 

podpůrných opatření, cíle v edukaci žáka, pedagogické postupy, způsob zadávání  

a vypracovávání úkolů, hodnocení, úpravy obsahu vzdělávání, úpravy metod a forem výuky, 

úpravy očekávaných výstupů žáka, případně také nutnost přítomnosti dalšího pedagogického 

pracovníka při vzdělávání žáka (asistent pedagoga, speciální pedagog), seznam pomůcek, 



 32 

závěry odborných vyšetření, návrh na snížení počtu žáků ve třídě, navýšení finančních 

prostředků a další. (Kendíková, 2016) 

3.3.3 Asistent pedagoga 

Asistent pedagoga má pro žáka nezastupitelnou funkci. Vrbová (2012, s. 7) uvádí následující 

definici pojmu asistent pedagoga: „Asistent pedagoga je pedagogickým pracovníkem, je tedy 

zaměstnancem školy a působí ve třídě, v níž je integrován žák se speciálními vzdělávacími 

potřebami. Hlavním posláním funkce asistenta pedagoga je podpořit integraci žáků 

 se speciálními vzdělávacími potřebami do hlavního vzdělávacího proudu.“ 

Z pohledu legislativního je definice role asistenta pedagoga obsažena v § 16 odst. 9 zákona  

č. 561/2004 Sb. (školský zákon). O personálním zajištění asistenta pedagoga pojednává zákon 

č. 563/2004 Sb., o pedagogických pracovnících.  

Asistentem pedagoga se může stát osoba plně způsobilá k právním úkonům, bezúhonná, 

zdravotně způsobilá, se znalostí českého jazyka, a především s odbornou kvalifikací.  

Tu asistent pedagoga získává dle § 20 zákona č. 563/2004 Sb. vysokoškolským vzděláním 

získaným studiem v akreditovaném studijním programu v oblasti pedagogických věd, vyšším 

odborným vzděláním získaným studiem v akreditovaném vzdělávacím programu vyšší odborné 

školy v oboru vzdělání zaměřeném na přípravu pedagogických asistentů nebo sociální 

pedagogiku, středním vzděláním s maturitní zkouškou získaným ukončením vzdělávacího 

programu středního vzdělávání v oboru vzdělání zaměřeném na přípravu pedagogických 

asistentů, středním vzděláním s výučním listem získaným ukončením vzdělávacího programu 

středního vzdělávání a studiem pedagogiky, základním vzděláním a absolvováním 

akreditovaného vzdělávacího programu pro asistenty pedagoga. (Zákon č. 563/2004) 

Asistent pedagoga může být zařazen do vyučování ve třídě, ve které je vzděláván žák se 

speciálními vzdělávacími potřebami. K tomu je nutné doporučení ŠPZ a souhlas příslušeného 

krajského úřadu. Poměrně nově se využívá také služeb tzv. sdíleného asistenta, který není 

přidělen jednomu žákovi, ale do třídy (školy) jako celku a jeho úkolem je dle aktuální situace 

být k ruce učiteli při vzdělávání žáků, kteří nemají přiděleného asistenta pedagoga, ale jejich 

vzdělávání by vzhledem k jejich handicapu díky této podpoře bylo efektivnější (Michalík et al., 

2015). Ve 2. stupni podpůrných opatření může být sdílený asistent pedagoga pro skupinu pěti 

a více žáků s potřebou podpůrných opatření ve 2. stupni podpory, je využit pouze k činnostem, 

u kterých je potřeba, nikoliv po celou dobu učebního plánu. Ve 3. stupni podpůrných opatření 

je sdílený asistent pedagoga pro méně než 5 žáků s potřebou podpůrných opatření ve 3. stupni 
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podpory. Taktéž není využit vždy. Ve 4. a 5. stupni je již asistent pedagoga přidělen danému 

žákovi, ve čtvrtém stupni opět po dobu plnění učebního plánu, v pátém stupni již po celou dobu 

včetně školních akcí (Michalík et al., 2015). 

Asistenti pedagoga zařazení do vyučování z důvodu vzdělávání žáka s vývojovou jazykovou 

poruchou v dané třídě mohou žáka podporovat například následujícími způsoby: individuálním 

přístupem (v tempu vhodném pro daného žáka); ubezpečováním, zda žák s vývojovou 

jazykovou poruchou porozuměl zadání; „přetlumočením“ sdělení do známých slov; barevným 

odlišením, zvýrazněním textů, se kterými žák pracuje; podpořením paměti žáka za použití 

obrázků, pohybů, gest; pomocí s řečovou expresí, s výbavností slov a dalšími způsoby 

v závislosti na potřebách žáka (Vrbová, 2012). Je nutné mít na paměti, že asistent pedagoga 

nevykonává za žáka činnosti, které dovede zvládnout sám, nýbrž podporuje jeho samostatnost. 
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4 Podpora ve vzdělávání žáků s vývojovou jazykovou poruchou na běžné 

základní škole 

Empirická část bakalářské práce sestává z kvantitativního dotazníkového šetření. „Pokud 

hovoříme o kvantitativně orientovaném výzkumu v pedagogice, můžeme jej vymezit jako 

záměrnou a systematickou činnost, při které se empirickými metodami zkoumají (ověřují, 

verifikují, testují) hypotézy o vztazích mezi pedagogickými jevy.“ (Chráska, 2016, s. 11) 

Cílem výzkumné části práce je na základě dotazníkového šetření ověřit nebo vyvrátit stanovené 

hypotézy. 

4.1 Cíle výzkumného šetření 

Hlavním cílem výzkumného šetření je analýza možností podpory žáků s vývojovou jazykovou 

poruchou na běžné základní škole. V souladu s výzkumným cílem byly stanoveny dílčí cíle 

práce: 

• analýza projevů vývojové jazykové poruchy, kterých si učitelé u žáků všímají; 

• analýza užívaných a účinných strategií a přístupů v podpoře žáků s vývojovou 

jazykovou poruchou na běžných základních školách; 

• analýza úrovně informovanosti a připravenosti učitelů pro práci se žáky s vývojovou 

jazykovou poruchou ve Zlínském kraji; 

• analýza postojů učitelů ke vzdělávání žáků s vývojovou jazykovou poruchou na 

běžných základních školách ve Zlínském kraji 

Dále byly stanoveny následující výzkumné otázky: 

Výzkumná otázka VO1: Jakých projevů vývojové jazykové poruchy si učitelé u žáků všímají? 

Výzkumná otázka VO2: Jaké jsou užívané a účinné strategie a přístupy v podpoře žáků  

s vývojovou jazykovou na běžných základních školách? 

Výzkumná otázka VO3: Jaká je úroveň informovanosti a připravenosti učitelů pro práci se 

žáky s vývojovou jazykovou poruchou ve Zlínském kraji? 

Výzkumná otázka VO4: Jaké jsou postoje učitelů ke vzdělávání žáků s vývojovou jazykovou 

na běžných základních školách ve Zlínském kraji? 
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Cílem je ověření či vyvrácení následujících hypotéz: 

Hypotéza H1: Učitelé, kteří mají vzdělání v oblasti speciální pedagogiky, mají vyšší úroveň 

povědomí o vývojové jazykové poruše a její podpoře než učitelé, kteří vzdělání v této oblasti 

nemají. 

Hypotéza H2: Žáci s vývojovou jazykovou poruchou vzdělávaní na běžné základní škole 

zpravidla mají přiznaná podpůrná opatření. 

Hypotéza H3: Učitelé, kteří vyučují žáka s vývojovou jazykovou poruchou, který má 

přiděleného asistenta pedagoga, vnímají možnosti podpory žáka jako dostačující. 

4.2 Metody a limity výzkumného šetření 

Výzkumné šetření je realizováno pomocí dotazníkového šetření – písemného kladení otázek a 

získávání písemných odpovědí (Gavora, 2000).  

Šetření se dále bude zabývat vztahy mezi proměnnými. To dle Punche (Punch, 2008, s. 13) 

znamená, „že v šetření nepůjde pouze o popis proměnných a jejich rozložení. Cílem bude 

zkoumání toho, v jakém vztahu jsou proměnné mezi sebou.“ 

Výzkumné šetření se opírá o výsledky dotazníkového šetření, jenž bylo provedeno na vybrané 

cílové skupině – učitelé žáků s vývojovou jazykovou poruchou působící na běžné základní 

škole situované ve Zlínském kraji. Bylo tedy třeba kontaktovat takové učitele na běžných 

základních školách ve Zlínském kraji, kteří vyučují žáka/žáky s vývojovou jazykovou 

poruchou. Dotazník byl rozeslán prostřednictvím e-mailové korespondence na celkem 224 

základních škol ve Zlínském kraji. Z celkového počtu 263 základních škol, které se ve Zlínském 

kraji nachází, bylo možné nalézt kontaktní informace pouze na 224 z nich. Kontaktní informace 

(zejména na výchovné poradce či školní logopedy) byly nalezeny na webových stránkách 

příslušných škol, které byly uvedeny na portálu SeznamSkol.cz. Z tohoto počtu škol se jich  

19 vyjádřilo, že žák s vývojovou jazykovou poruchou u nich není vzděláván.  

Sběr dat probíhal v březnu 2023 po dobu čtyř týdnů. Dotazník byl rozeslán e-mailem zástupcům 

škol, a pokud byl uveden kontakt na výchovné poradce či školní logopedy, tak také těmto 

osobám. E-mailová zpráva obsahovala úvodní slovo, popis výzkumného šetření, prosbu  

o rozeslání dotazníku učitelům, kteří vyučují žáka s vývojovou jazykovou poruchou (pokud se 

v jejich škole takový žák nachází), prosbu o vyplnění a odkaz na dotazník. Nejvíce respondentů 

odpovědělo během prvního týdne, po dvou týdnech byly kontaktní osoby upozorněny na blížící 

se konec sběru dat. Na základě tohoto upozornění bylo vyplněno několik dalších dotazníků. 
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Dotazník byl sestaven v internetové aplikaci Google Forms, která je bezplatná a nabízí snadné 

vytvoření dotazníků i následnou interpretaci dat v grafech. Dotazník obsahoval celkem 27 

otázek, 19 uzavřených, 6 polouzavřených a 2 otevřené. Téměř všechny otázky byly povinné. 

Dotazník byl koncipován tak, aby jeho vyplnění nezabralo více jak 10 minut, zejména díky 

velkému počtu uzavřených a polouzavřených otázek. Několik respondentů projevilo zájem  

o zaslání výsledků bakalářské práce. Celkem bylo vyplněno 104 dotazníků, avšak 34 odpovědí 

bylo od učitelů, kteří nevyučují žáka s vývojovou jazykovou poruchou a nebylo tedy možné 

s těmito odpověďmi dále pracovat. Výsledky šetření tedy vychází ze 70 dotazníků vyplněných 

učiteli žáků s vývojovou jazykovou poruchou. 

Výzkumné šetření mělo několik limitů, které mohou ovlivnit platnost a zobecnitelnost 

získaných výsledků. Prvním limitem byl omezený rozsah vzorku. Dotazníkové šetření se 

zaměřilo pouze na učitele žáků s vývojovou jazykovou poruchou působících na běžných 

základních školách ve Zlínském kraji. Tato omezení výběru mohou ovlivnit zobecnění 

výsledků na celou populaci učitelů s touto poruchou v jiných regionech (nebo na jiných typech 

škol). Dalším limitem bylo omezení kontaktů na školy, ze kterých bylo možné získat kontaktní 

informace. I když byl dotazník rozeslán na 224 základních škol ve Zlínském kraji, kontaktní 

informace nebylo možné nalézt na všechny subjekty. Tato omezení mohou způsobit zkreslení 

výsledků, protože se výzkumné šetření nedotklo všech možných respondentů. Dalším 

potenciálním limitem byla omezená doba trvání šetření. Sběr dat probíhal po dobu čtyř týdnů v 

březnu 2023. Krátká doba sběru dat mohla omezit počet respondentů a ovlivnit 

reprezentativnost výsledků. 

Pro analýzu výsledků výzkumného šetření bylo využito popisné a induktivní statistiky. Popisná 

(deskriptivní) statistika se zabývá popisem shromážděných dat takovým způsobem, aby 

poskytovala přesnou, názornou a přehlednou informaci o měřených jevech. Induktivní statistika 

sleduje vztahy mezi proměnnými (Chráska, 2016). Použití popisné statistiky umožnilo shrnout 

a prezentovat charakteristiky zkoumaného vzorku, jako je úroveň znalostí učitelů o vývojové 

jazykové poruše či používaná podpůrná opatření pro žáky s touto poruchou. Induktivní 

statistika pak poskytla možnost ověřit hypotézy, např. o důležitosti asistentů pedagoga ve 

vzdělávacím procesu žáků s vývojovou jazykovou poruchou. 

4.3 Charakteristika místa šetření 

Výzkumné šetření jsem se rozhodla zaměřit na běžné základní školy ve Zlínském kraji, v němž 

žiji. Pro pochopení souvislostí úvodem představuji Zlínský kraj z pohledu školství a vzdělání. 
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Zlínský kraj se nachází v jihovýchodní části České republiky, krajským městem je Zlín.  

Na jihozápadě sousedí s Jihomoravským krajem, na severozápadě s Olomouckým krajem, na 

severu s krajem Moravskoslezským a na východě se Slovenskem. Dle nejnovějších dat  

(k 1. 1. 2022, informace po sčítání lidu, domů a bytů 2021) Český statistický úřad uvádí, že ve 

Zlínském kraji žije přibližně 572 tisíc obyvatel ve 307 obcích, 30 městech a 6 městysech (Český 

statistický úřad [online]). Zlínský kraj je členěn na 4 okresy (uvedeny v pořadí dle počtu 

obyvatel): Zlín, Vsetín, Uherské Hradiště, Kroměříž. 

Ve Zlínském kraji je (z dat MŠMT ve školním roce 2017/2018) celkem 263 základních škol. 

Většina základních škol je zřizována obcemi (226), kraj zřizuje 22 škol a v řádu jednotek jsou 

školy zřizovány také privátním sektorem (8), církví (4) a MŠMT (3) (Lebeda et al., 2020). Na 

základních školách je vzděláváno celkem 50 392 žáků. 

Z informací České školní inspekce a jejího šetření zpracoval portál ZKOLA.CZ (Portál 

 o vzdělávání ve Zlínském kraji) přehled kvality vzdělávání v jednotlivých krajích, resp. také 

v kraji Zlínském. Níže uvádím informace týkající se základního vzdělání, pedagogů či 

vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami. 

„(…) Ve školním roce 2017/2018 bylo 18,2 % základních škol hodnocených ve Zlínském kraji 

označeno jako výborné v kritériu „Škola je vstřícné a bezpečné místo pro žáky, jejich rodiče 

 i pedagogy“. V tomto směru jde o nadprůměr oproti celorepublikové hodnotě. 

(…) 

Důležitým ukazatelem stavu krajské vzdělávací politiky je také personální situace na školách. 

Zlínský kraj se obecně vyznačuje vysokou kvalifikovaností pedagogů. V roce 2018 bylo 

nekvalifikovaných pouze 2,17 % z nich, a i když se jedná ve srovnání s lety 2016 a 2017 o mírný 

nárůst nekvalifikovaných, v delší časové perspektivě pozorujeme trend zvyšující se 

kvalifikovanosti pedagogů v kraji. Podle mimořádného šetření provedeného MŠMT má Zlínský 

kraj v tomto ohledu nejlepší situaci. Procentuální podíl učitelů, kteří si kvalifikaci doplňují, se 

pohybuje na úrovni celorepublikového průměru. 

(…) 

Promyšlený systém podpůrných opatření na základě složení žáků školy a jejich potřeb se dařilo 

nastavit ve většině základních a středních škol. Ve srovnání s ostatními kraji je však na školách 

ve Zlínském kraji zajištěna nižší dostupnost výchovných poradců, školních metodiků prevence 

či pedagogů specialistů (toto se týká především základních škol. (…)“ (Galová, 2022 [online]) 
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4.4 Vlastní šetření – kvantitativní výzkumné šetření 

Dotazníkovému šetření předcházel předvýzkum, při němž byl dotazník rozeslán na 15 škol. 

Samotného dotazníkového šetření se zúčastnilo 104 respondentů. Z tohoto počtu je však 

potřeba vyloučit ty respondenty, kteří nesplňují základní kritérium – nejsou učiteli žáka 

s vývojovou jazykovou poruchou. Takové osoby měly možnost dotazník vyplnit, průchod 

otázkami byl ale nastaven tak, aby se takovým osobám zobrazil pouze úvod a závěr dotazníku 

a nemohly tak odpovídat na všechny otázky. Celkem tedy šetření pracuje se 70 respondenty. 

V úvodu dotazníku byli respondenti požádáni o souhlas se zpracováním informací  

ve výzkumném šetření, a také měli zodpovědět, zda jsou, či nejsou učiteli žáka s vývojovou 

jazykovou poruchou. 

V dotazníku byl využíván pojem vývojová dysfázie namísto vývojové jazykové poruchy, 

jelikož je pravděpodobné, že pojem vývojová dysfázie (jakožto pojem doposud užívaný) je 

mezi pedagogy znám více. 

 

Otázka č. 1: S vyplněním tohoto dotazníku souhlasíte se zpracováním získaných dat  

v empirické části mé bakalářské práce. Vaše informace jsou zcela anonymní. 

Otázka č. 1 byla zaměřena na udělení souhlasu se zpracováním získaných dat. Všech 104 

respondentů, tj. 100 % udělilo souhlas se zpracováním získaných dat v empirické části 

bakalářské práce. 

 

Ano, souhlasím 104 100,00 % 

Ne, nesouhlasím 0 0,00 % 

Celkem 104 100,00 % 

Tabulka 1: Souhlas se zpracováním dat v bakalářské práci. Zdroj: vlastní zpracování 
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Graf 1: Souhlas se zpracováním dat v bakalářské práci. Zdroj: vlastní zpracování 

 

Otázka č. 2: Vyučujete žáka s vývojovou dysfázií? 

Ve druhé otázce se respondenti mohli vyjádřit, zda vyučují (či v minulosti vyučovali) žáka 

s vývojovou jazykovou poruchou. 34 respondentů nebylo učiteli žáka s vývojovou jazykovou 

poruchou. Takovým respondentům nebylo umožněno dále vyplňovat dotazník, někteří však 

vyjádřili zájem o zaslání výsledků bakalářské práce. 70 respondentů na tuto otázku odpovědělo 

kladně. 

 

Ano, vyučuji (či jsem v minulosti vyučoval/a). 70 67,00 % 

Ne, nevyučuji. 34 33,00 % 

Celkem 104 100,00 % 

Tabulka 2: Vyučujete žáka s vývojovou dysfázií? Zdroj: vlastní zpracování 

 

104; 100%

Ano, souhlasím.

Ne, nesouhlasím.
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Graf 2: Vyučujete žáka s vývojovou dysfázií? Zdroj: vlastní zpracování 

 

Následující kapitola dotazníku se zaměřovala na základní informace o respondentech. 

 

 

 

 

Otázka č. 3: Jaké je Vaše pohlaví? 

Otázka č. 3 zjišťovala pohlaví respondentů. 94 %, tedy 66 respondentů tvořily ženy,  

4 respondenti (6 %) byli mužského pohlaví. 

 

Žena 66 94,00 % 

Muž 4 6,00 % 

Celkem 70 100,00 % 

Tabulka 3: Pohlaví respondentů. Zdroj: vlastní zpracování 

 

70; 67%

34; 33%

Ano, vyučuji (či jsem v
minulosti vyučoval/a).

Ne, nevyučuji.
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Graf 3: Pohlaví respondentů. Zdroj: vlastní zpracování 

 

Otázka č. 4: Uveďte, prosím, Váš věk. 

Z odpovědí na otázku č. 4 je možné pozorovat věkové rozložení respondentů. Přesně polovina 

respondentů, tj. 35 osob je ve věkové kategorii 46—55 let. Druhou nejvíce početnou je 

kategorie 36—45 let (16 resp.), podobný počet respondentů uvedlo kategorii 26—35 let  

(7 resp.) a 56—65 let (8 resp). Nejméně početnou je věková kategorie nejmladší, tedy 

respondenti do 25 let věku (4 resp.). Žádný z respondentů se nenacházel ve věkové kategorii 

nad 66 let. 

 

25 let a méně 4 5,71 % 

26—35 let 

36—45 let 

46—55 let 

56—65 let 

66 a více let 

7 

16 

35 

8 

0 

10,00 % 

22,86 % 

50,00 % 

11,43 % 

0,00 % 

Celkem 70 100,00 % 

Tabulka 4: Věk respondentů. Zdroj: vlastní zpracování 
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Graf 4: Věk respondentů. Zdroj: vlastní zpracování 

 

Otázka č. 5: Jste učitel/ka na 1. či 2. stupni základní školy? 

Otázka č. 5 sledovala působnost respondentů-učitelů na základní škole, tedy zda vyučují na  

1. či 2. stupni základní školy. U této otázky byla dále uvedena informace, aby v případě, že 

vyučují na obou stupních základní školy uvedli tu možnost, při které se setkávají se žákem 

s vývojovou jazykovou poruchou. 70 % respondentů (49 učitelů) vyučuje na 1. stupni základní 

školy, 30 % (21 učitelů) je učiteli na stupni druhém. 

 

 

Učitel/ka na 1. stupni základní školy. 49 70,00 % 

Učitel/ka na 2. stupni základní školy. 21 30,00 % 

Celkem 70 100,00 % 

Tabulka 5: Učitelé na 1. či 2. stupni ZŠ. Zdroj: vlastní zpracování 
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Graf 5: Učitelé na 1. či 2. stupni ZŠ. Zdroj: vlastní zpracování 

 

Otázka č. 6: Uveďte, prosím, délku Vaší praxe. 

Otázka č. 6 se týkala délky praxe učitelů. Nejvíce respondentů učí 15 a více let – 46 učitelů. 

Následující kategorie zvolilo stejný počet respondentů – délku praxe 6—10 let a 10—15 let má 

shodně 8 respondentů – můžeme tedy říci, že v souhrnné kategorii s 6—15 lety praxe se nachází 

celkem 16 respondentů. Obdobně je to s kategoriemi nižšími – méně než 1 rok či  

1—5 let učí celkem 8 respondentů (4 v každé kategorii). 

 

Méně než 1 rok 4 5,71 % 

1—5 let 

6—10 let 

10—15 let 

15 a více let 

4 

8 

8 

46 

5,71 % 

11,43 % 

11,43 % 

65,72 % 

Celkem 70 100,00 % 

Tabulka 6: Délka praxe respondentů. Zdroj: vlastní zpracování 

49; 70%

21; 30%

Učitel/ka na 1. stupni
základní školy.

Učitel/ka na 2. stupni
základní školy.
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Graf 6: Délka praxe respondentů.  Zdroj: vlastní zpracování 

 

Otázka č. 7: V jakém okrese Zlínského kraje se Vaše škola nachází? 

Otázka č. 7 sledovala rozložení respondentů v rámci okresů Zlínského kraje. Z grafu je patrné, 

že v okrese Kroměříž, Vsetín a Zlín se nachází velmi obdobný počet respondentů – 21, 21 a 22. 

Nejméně respondentů uvedlo, že se jeho škola nachází v okrese Uherské Hradiště  

(6 respondentů).  

 

Okres Kroměříž 21 30,00 % 

Okres Uherské Hradiště 

Okres Vsetín 

Okres Zlín 

6 

21 

22 

8,57 % 

30,00 % 

31,43 % 

Celkem 70 100,00 % 

Tabulka 7: V jakém okrese Zlínského kraje se škola nachází. Zdroj: vlastní zpracování 
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Graf 7: V jakém okrese Zlínského kraje se škola nachází. Zdroj: vlastní zpracování 

 

Následující kapitola dotazníku se zabývala žákem s vývojovou jazykovou poruchou. 

 

Otázka č. 8: Má žák s VD, kterého vyučujete, přiznaná podpůrná opatření? Pokud ano, 

jakého stupně? 

Tato otázka č. 8 zjišťovala, zda mají žáci s vývojovou jazykovou poruchou přiznaná podpůrná 

opatření, případně jakého stupně. Z grafu vidíme, že žádný respondent nezvolil možnost „Ne, 

nemá přiznaná podpůrná opatření“, a zároveň ani možnost „Nevím“– to znamená, že všichni 

žáci s vývojovou jazykovou poruchou, které respondenti vyučují, mají přiznaná podpůrná 

opatření (dále také PO). Rozdělení je následující: 4 respondenti uvedli, že má žák přiznaná PO 

1. stupně, 22 žáků má přiznaná PO 2. stupně, podpůrná opatření 3. stupně má přiznáno 38 žáků 

a 6 respondentů uvedlo PO 4. stupně pro své žáky. Podpůrná opatření 5. stupně nemá žádný 

žák. 
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Ne, nemá přiznaná podpůrná opatření. 

Ano – má přiznaná podpůrná opatření 1. stupně. 

Ano – má přiznaná podpůrná opatření 2. stupně. 

Ano – má přiznaná podpůrná opatření 3. stupně. 

Ano – má přiznaná podpůrná opatření 4. stupně. 

Ano – má přiznaná podpůrná opatření 5. stupně. 

Nevím 

0 

4 

22 

38 

6 

0 

0 

0,00 % 

5,71 % 

31,43 % 

54,29 % 

8,57 % 

0,00 % 

0,00 % 

Celkem 70 100,00 % 

Tabulka 8: Podpůrná opatření žáků s vývojovou dysfázií. Zdroj: vlastí zpracování. 

 

 

Graf 8: Podpůrná opatření žáků s vývojovou dysfázií. Zdroj: vlastní zpracování 

 

Otázka č. 9: Má žák s VD vypracovaný individuální vzdělávací plán (IVP)? 

Ačkoliv mají všichni žáci respondentů přiznaná podpůrná opatření, pouze menšina z nich má 

vypracovaný individuální vzdělávací plán (IVP). V odpovědi na otázku č. 9 uvedlo  

27 respondentů, že jejich žák má vypracován IVP, 43 žáků je vzděláváno bez IVP. Možnost 

„Nevím.“ neuvedl žádný respondent. 
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Ano, má IVP. 27 38,57 % 

Ne, nemá IVP. 43 61,43 % 

Celkem 70 100,00 % 

Tabulka 9: Individuální vzdělávací plán žáků. Zdroj: vlastní zpracování 

 

 

Graf 9: Individuální vzdělávací plán žáků. Zdroj: vlastní zpracování 

 

Otázka č. 10: Má žák s VD přiděleného asistenta pedagoga? 

Otázka č. 10 byla zaměřena na asistenta pedagoga. 30 respondentů uvedlo, že jejich žák 

s vývojovou jazykovou poruchou má přiděleného asistenta pedagoga, 40 žáků přiděleného 

asistenta pedagoga nemá. Žádný respondent neuvedl možnost „Nevím.“ 

 

Ano, má asistenta pedagoga. 30 42,86 % 

Ne, nemá asistenta pedagoga. 40 57,14 % 

Celkem 70 100,00 % 

Tabulka 10: Přidělení asistenta pedagoga. Zdroj: vlastní zpracování 
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Graf 10: Přidělení asistenta pedagoga. Zdroj: vlastní zpracování 

 

Otázka č. 11: Má žák společně s vývojovou dysfázií diagnostikovánu také další poruchu? 

Z grafu odpovědí na otázku č. 11 je patrné, že 33 respondentů uvedlo, že žák s vývojovou 

jazykovou poruchou má diagnostikovánu také další přidruženou poruchu (např. SPU – dyslexii, 

dysgrafii, dysortografii…). 29 žáků dle respondentů-svých učitelů přidruženou poruchu nemá 

a 8 respondentů zvolilo možnost „Nevím.“ 

 

Ano, má. 33 47,14 % 

Ne, nemá. 

Nevím. 

29 

8 

41,43 % 

11,43 % 

Celkem 70 100,00 % 

Tabulka 11: Existence přidružené poruchy u žáků s vývojovou dysfázií. Zdroj: vlastní zpracování. 
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Graf 11: Existence přidružené poruchy u žáků s vývojovou dysfázií. Zdroj: vlastní zpracování 

 

Otázka č. 12: Prosím, uveďte, jaké přidružené poruchy má žák diagnostikované. 

V této otázce měli respondenti možnost zvolit, jaké přidružené poruchy má žák 

diagnostikované. Bylo možné zvolit jednu či více odpovědí. Tato otázka byla nepovinná, 

vyjadřovali se jen ti respondenti, kteří v předchozí otázce uvedli, že žák s vývojovou jazykovou 

poruchou má přidruženou poruchu. Graf znázorňuje četnost výskytu jednotlivých možností 

v odpovědích. Nejčetnější je ADHD (porucha pozornosti s hyperaktivitou i bez hyperaktivity) 

a dysortografie – každou tuto možnost zvolili respondenti patnáctkrát. 13krát se v odpovědích 

objevila dyslexie a dysortografie. Nabízené možnosti dyskalkulie a vývojová dyspraxie 

nezvolil žádný respondent, 6 respondentů však využilo možnosti uvést jinou poruchu. V těchto 

odpovědích se nachází např. lehká mentální retardace, poruchy autistického spektra  

či neurologické poruchy. Záznamy odpovědí jsou uvedeny v příloze 4. 
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ADHD 

Dyslexie 

Dysgrafie 

Dysortografie 

Dyskalkulie 

Vývojová dyspraxie 

Jiné 

15 

13 

13 

15 

0 

0 

6 

21,43 % 

18,57 % 

18,57 % 

21,43 % 

0,00 % 

0,00 % 

8,57 % 

Tabulka 12: Přidružené poruchy žáků. Zdroj: vlastní zpracování 

 

 

Graf 12: Přidružené poruchy žáků. Zdroj: vlastní zpracování 

 

Následující kapitola se zabývala identifikací potřeb dětí a žáků s vývojovou jazykovou 

poruchou v oblasti vzdělávání. 

 

Otázka č. 13: Jaké jsou dle Vás největší potíže, které žáci s VD zažívají ve škole? 

V otázce č. 13 respondenti volili, s jakými obtížemi se žáci s vývojovou jazykovou poruchou 

setkávají ve škole. Bylo opět možné zvolit jednu či více odpovědí. Graf znázorňuje četnost 

výskytu daných možností v odpovědích. Nejvíce si respondenti-učitelé u svých žáků všímají 

obtíží s vyjadřováním svých myšlenek – tato možnost se v odpovědích vyskytovala 57krát – 

z celkového počtu 70 respondentů tuto možnost tedy zvolilo cca 81 %. Obtíže s porozuměním 
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učivu pozoruje u svých žáků s vývojovou jazykovou poruchou 43 respondentů. 40krát se 

vyskytovala možnost „Obtíže s porozuměním instrukcím a pokynům“, 34 respondentů si všímá 

obtíží s komunikací s ostatními žáky. Nejméně volenou odpovědí je „Nízké sebevědomí žáka“, 

které u žáků sleduje pouze 24 respondentů. 2 respondenti zvolili možnost „Jiné“ a uvedli 

následující obtíže, kterých si u žáků všímají: „Odhodlání k překonání bariér v porozumění.“  

a „Žák má jasno v budoucí profesní orientaci a základní vzdělání rozsahu poplatnému ŠVP 

považuje za zbytečné.“ 

 

Obtíže s porozuměním učivu. 

Obtíže s komunikací s ostatními žáky. 

Obtíže s porozuměním instrukcím a pokynům. 

Obtíže s vyjadřováním svých myšlenek. 

Nízké sebevědomí žáka 

Jiné 

43 

34 

40 

57 

24 

2 

61,43 % 

48,57 % 

57,14 % 

81,43 % 

34,29 % 

2,86 % 

Tabulka 13: Obtíže žáků s vývojovou dysfázií. Zdroj: vlastní zpracování 

 

 

Graf 13: Obtíže žáků s vývojovou dysfázií. Zdroj: vlastní zpracování 
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Otázka č. 14: Kterého z těchto projevů VD si ve svých hodinách u žáka všímáte? 

Otázka č. 14 byla zaměřena na projevy vývojové jazykové poruchy u žáka v hodině. U této 

otázky bylo možné zvolit jednu či více odpovědí, graf znázorňuje četnost výskytu možností 

v odpovědích. Možnost „Nevšímám si žádných projevů.“ nezvolil žádný respondent, lze tedy 

konstatovat, že všichni respondenti u žáků s vývojovou jazykovou poruchou pozorují určité 

projevy. Nejvíce si respondenti u žáků všímají obtíží se stavbou vět – celkem 60krát (více než 

85 % respondentů zvolilo tuto odpověď). 38 respondentů si všímá obtíží ve výslovnosti, 34 

respondentů pozoruje u studentů oslabenou paměť a pozornost. Obtíže s navazováním 

sociálního kontaktu sleduje 32 respondentů. Možnost „Oslabená paměť a pozornost“ a fakt, že 

je žák lehce unavitelný se v odpovědích vyskytovalo s obdobnou četností – 24krát a 23krát. 

Jeden respondent využil možnosti vlastní odpovědi a v kategorii „Jiné“ uvedl, že si všímá 

stereotypních kyvných pohybů těla. 

 

Nevšímám si žádných projevů. 

Obtíže ve výslovnosti. 

Obtíže se stavbou vět. 

Obtíže s jemnou motorikou, grafomotorikou. 

Oslabená paměť a pozornost. 

Žák je lehce unavitelný. 

Obtíže s navazováním sociálního kontaktu. 

Jiné 

0 

38 

60 

24 

34 

23 

32 

1 

0,00 % 

54,29 % 

85,51 % 

34,29 % 

48,57 % 

32,86 % 

45,71 % 

1,43 % 

Tabulka 14: Projevy vývojové dysfázie u žáků. Zdroj: vlastní zpracování 
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Graf 14: Projevy vývojové dysfázie u žáků. Zdroj: vlastní zpracování 

 

Otázka č. 15: Volíte ve svých hodinách podpůrná opatření pro žáka s VD? 

V této otázce měli respondenti-učitelé možnost uvést, zda ve svých hodinách volí podpůrná 

opatření pro žáka s vývojovou jazykovou poruchou – např. úprava režimu výuky, využití 

pomůcek, úprava obsahu vzdělání, modifikace metod a hodnocení apod. 100 % respondentů 

(70 osob) odpovědělo kladně a ve svých hodinách tedy volí určitá podpůrná opatření pro žáky 

s vývojovou jazykovou poruchou.  

 

Ano. 70 100,00 % 

Ne. 0 0,00 % 

Celkem 70 100,00 % 

Tabulka 15: Učitelé a podpůrná opatření. Zdroj: vlastní zpracování. 
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Graf 15: Učitelé a podpůrná opatření.  Zdroj: vlastní zpracování 

 

Konkrétním výběrem podpůrných opatření se zabývá následující otázka i kapitola. Tuto 

kapitolu bylo možné vyplnit pouze v případě, že respondent zvolil v otázce č. 15 odpověď 

„Ano“. Tuto možnost uvedlo 100 % respondentů, všem bylo tedy umožněno vyplnit následující 

kapitolu. 

 

Otázka č. 16: Jaká podpůrná opatření pro žáka s VD ve svých hodinách volíte? 

V otázce č. 16 byla zjišťována konkrétní podpůrná opatření, která učitelé-respondenti volí ve 

svých hodinách. Bylo možné zvolit jednu či více odpovědí. Graf znázorňuje četnost výskytu 

možností v odpovědích respondentů. Celkem 62 respondentů dává žákovi více času  

na porozumění textu (v procentuálním vyjádření se jedná o cca 88 % respondentů). Další často 

volenou odpovědí je možnost „Na žáka mluvím zřetelně a pomalu, pokud je to potřeba, 

výpověď (otázku) zopakuji.“ – 49 respondentů. 43 respondentů při ověřování získaných 

znalostí volí jednodušší zadání. Shodně respondentů – tedy 36 – zvolilo také možnost, že žák 

v hodinách sedí blíže k pedagogovi či sedí sám a možnost užívání principu vizualizace. U 23 

učitelů-respondentů žákům s vývojovou jazykovou poruchou odpadá potřeba psát si vlastní 

zápisy; žáci je dostávají vytištěné, ať už celé, či např. s doplňováním slov. Nejméně četnou 

odpovědí (13 respondentů) je možnost, že získané znalosti žáka učitelé ověřují především 

testovou formou. 4 respondenti využili možnosti uvést vlastní odpověď. Záznamy odpovědí 

jsou uvedeny v příloze 4. 
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Žák v mých hodinách sedí blíže ke mně (k pedagogovi), a/nebo sedí sám. 

Získané znalosti žáka ověřuji především testovou formou. 

Při ověřování získaných znalostí volím jednodušší zadání. 

Na žáka mluvím zřetelně a pomalu, pokud je to potřeba, výpověď zopakuji. 

Dávám žákovi více času na porozumění textu. 

Žák nemusí psát zápisy, dávám mu je vytištěné. 

Užívám princip vizualizace. 

Jiné 

36 

13 

43 

49 

62 

23 

36 

4 

51,43 % 

18,57 % 

61,43 % 

70,00 % 

88,57 % 

32,86 % 

51,43 % 

5,71 % 

Tabulka 16: Podpůrná opatření v hodinách. Zdroj: vlastní zpracování 

 

 

Graf 16: Podpůrná opatření v hodinách. Zdroj: vlastní šetření 

 

Otázka č. 17: Jak hodnotíte účinnost těchto opatření na zlepšení vzdělávacích výsledků a 

celkového prospěchu žáka s vývojovou dysfázií? 

Otázka č. 17 se zabývá hodnocením účinnosti užívaných podpůrných opatření na zlepšení 

vzdělávacích výsledků a celkového prospěchu žáka s vývojovou jazykovou poruchou. 67 % 

(47 respondentů) uvedlo, že zvolená podpůrná opatření (PO) hodnotí jako spíše účinná,  

22 respondentů (31 %) vnímá užívaná PO jako velmi účinná. Jeden respondent hodnotí PO jako 

spíše neúčinná. Možnost, že by podpůrná opatření byla neúčinná, nezvolil žádný respondent. 
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Velmi účinné. 22 31,00 % 

Spíše účinné. 

Spíše neúčinné 

Neúčinné. 

47 

1 

0 

67,00 % 

2,00 % 

0,00 % 

Celkem 70 100,00 % 

Tabulka 17: Hodnocení účinnosti opatření. Zdroj: vlastní zpracování 

 

 

Graf 17: Hodnocení účinnosti opatření. Zdroj: vlastní zpracování 

 

Otázka č. 18: Jaká jiná podpůrná opatření pro žáka s VD byste navrhovali? 

Tato otázka byla nepovinná, respondenti uváděli své vlastní návrhy dalších podpůrných 

opatření pro své žáky. Celkem na ni odpovědělo 15 respondentů. Odpovědi se týkaly zejména 

zajištění asistenta pedagoga pro žáka, nižšího počtu žáků ve třídě, kde se žák s vývojovou 

jazykovou poruchou nachází, zmiňován byl také předmět speciálně pedagogické péče – resp. 

jeho zavedení či zvýšení počtu hodin tohoto předmětu týdně. 2 respondenti by si pro své žáky 

představovali větší logopedickou (a odbornou) péči. Jeden respondent by vnímal kladně 

zvýšení stupně podpůrných opatření u žáka na 3. stupeň. Záznamy odpovědí jsou uvedeny 

v příloze 4. 

Následující kapitola se zabývá informovaností učitelů o vývojové jazykové poruše. 

22; 31%

47; 67%

1; 2%

Velmi účinné.

Spíše účinné.

Spíše neúčinné.

Neúčinné.
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Otázka č. 19: Máte kromě vzdělání v učitelském oboru také vzdělání speciálně 

pedagogické či logopedické? 

Otázka č. 19 zjišťuje, zda mají respondenti logopedické či speciálně pedagogické vzdělání. 

Volba odpovědí byla téměř shodná, 51 % respondentů (36 osob) uvedlo, že nemá speciálně 

pedagogické či logopedické vzdělání, 49 % (34 respondentů) u této otázky odpovídalo kladně. 

 

Ano, mám. 34 49,00 % 

Ne, nemám. 36 51,00 % 

Celkem 70 100,00 % 

Tabulka 18: Speciálně pedagogické/logopedické vzdělání učitelů. Zdroj: vlastní zpracování 

 

 

Graf 18: Speciálně pedagogické/logopedické vzdělání učitelů. Zdroj: vlastní zpracování 

 

Otázka č. 20: Účastníte se kurzů, školení, seminářů či workshopů zaměřených na 

vzdělávání žáků s narušenou komunikační schopností/specifickými poruchami učení? 

Tato otázka se věnovala dalšímu vzdělávání respondentů na kurzech, školeních, seminářích či 

workshopech zaměřených na vzdělávání žáků s narušenou komunikační schopností a/nebo 

specifickými poruchami učení. 52 respondentů (74 %) uvedlo, že se takových kurzů/školení 

účastní, 18 respondentů (26 %) odpovědělo záporně – seminářů/kurzů/workshopů/školení se 

neúčastní. 

34; 49%
36; 51%

Ano, mám.

Ne, nemám.
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Ano. 52 74,00 % 

Ne. 18 26,00 % 

Celkem 70 100,00 % 

Tabulka 19: Účast na kurzech, školeních apod. o vzdělávání žáků s NKS/SPU. Zdroj: vlastní zpracování 

 

 

Graf 19: Účast na kurzech, školeních apod. o vzdělávání žáků s NKS/SPU. Zdroj: vlastní zpracování 

 

Otázka č. 21: Jaké máte znalosti o vývojové dysfázii a jak to ovlivňuje Vaši schopnost 

pomoci žákům s touto poruchou? 

Otázka č. 21 byla zaměřena na znalosti respondentů o vývojové jazykové poruše. Nejvíce 

respondentů (43 osob) uvedlo, že má základní znalosti o vývojové jazykové poruše, ale rádi by 

se dozvěděli více. 25 respondentů má rozsáhlé znalosti o vývojové jazykové poruše, což jim 

pomáhá lépe porozumět potřebám žáků s touto poruchou. Dva respondenti uvedli, že nemají 

mnoho znalostí o vývojové jazykové poruše, a to ovlivňuje jejich schopnost pomoci žákům 

s touto poruchou. Žádný respondent nezvolil možnost „Nemám žádné znalosti o vývojové 

jazykové poruše.“ 

 

 

52; 74%

18; 26%

Ano.

Ne.
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Mám rozsáhlé znalosti o vývojové dysfázii, a to mi pomáhá 

lépe porozumět potřebám žáků s touto poruchou. 

Mám základní znalosti o vývojové dysfázii, ale rád/a bych se 

dozvěděl/a více. 

Nemám mnoho znalostí o vývojové dysfázii, a to ovlivňuje 

moji schopnost pomoci žákům s touto poruchou. 

Nemám žádné znalosti o vývojové dysfázii. 

25 

 

43 

 

2 

 

0 

35,71 % 

 

61,43 % 

 

2,86 % 

 

0,00 % 

Celkem 70 100,00 % 

Tabulka 20: Znalosti učitelů o vývojové dysfázii. Zdroj: vlastní zpracování 

 

 

Graf 20: Znalosti učitelů o vývojové dysfázii. Zdroj: vlastní zpracování 

 

Otázka č. 22: Odkud čerpáte informace o vývojové dysfázii? 

Otázka č. 22 se věnovala zdrojům, ze kterých respondenti čerpají informace o vývojové 

jazykové poruše. Bylo možné zvolit jednu či více odpovědí. Graf znázorňuje četnost možností 

v odpovědích. Žádný respondent neuvedl možnost, že informace o vývojové jazykové poruše 

nehledá. Lze tedy říci, že všichni učitelé-respondenti se o diagnózu svého žáka zajímají.  

64 respondentů (více než 91 %) čerpá informace od odborníků – např. od logopeda, školního 

logopeda, SPC apod. Dále respondenti čerpají z informací získaných na kurzech, školeních, 

seminářích, workshopech – 48 respondentů. 46 respondentů čerpá z literatury. 26 respondentů 

uvedlo, že zdrojem jsou mu rodiče žáka s vývojovou jazykovou poruchou. Nejméně četná byla 
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odpověď „Z akademických prací.“, z nich čerpá 7 respondentů. Dva respondenti využili 

možnosti napsat vlastní odpověď: „Sama mám dítě, dnes již dospělé, s vývojovou dysfázií.“  

a „Informace mám od kolegy, pedagoga se zaměřením na vývojové poruchy učení.“ 

 

Informace o vývojové dysfázii nehledám. 

Z literatury. 

Od rodičů žáka s VD. 

Od odborníků – např. logoped, SPC… 

Z akademických prací. 

Na kurzech, školeních, seminářích, workshopech. 

Z internetu. 

Jiné 

0 

46 

26 

64 

7 

48 

40 

2 

0,00 % 

65,71 % 

37,14 % 

91,43 % 

10,00 % 

68,57 % 

57,14 % 

2,86 % 

Tabulka 21: Zdroj informací o vývojové dysfázii. Zdroj: vlastní zpracování 

 

 

Graf 21 Zdroj informací o vývojové dysfázii. Zdroj: vlastní zpracování 
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Otázka č. 23: Odkud čerpáte informace o možnostech podpory žáků s diagnózou vývojová 

dysfázie? 

Taktéž otázka č. 23 byla zaměřena na zdroj informací, tentokrát o možnostech podpory žáků 

s vývojovou jazykovou poruchou. Bylo možné zvolit jednu či více odpovědí. Graf znázorňuje 

četnost možností v odpovědích. Žádný respondent neuvedl možnost, že informace  

o možnostech podpory žáků s vývojovou jazykovou poruchou nehledá. Lze tedy konstatovat, 

že všichni respondenti se zajímají o možnosti podpory svých žáků. Obdobně jako u předchozí 

otázky je nejčetnější odpověď „Od odborníků.“ – 63 respondentů (90 %) čerpá informace od 

logopeda, školního logopeda, SPC apod. Dalším častým zdrojem informací jsou kurzy, školení 

apod. (41 respondentů), 33 respondentů čerpá také z internetových zdrojů. 29 respondentů 

získává informace z Katalogu podpůrných opatření. Obdobný počet respondentů využívá jako 

zdroj informací rodiče žáka s vývojovou jazykovou poruchou (21 osob), a také literaturu (20 

osob). Nejméně volenou odpovědí je opět možnost „Z akademických prací.“ – 7 respondentů. 

Dva respondenti využili možnosti „Jiné“: „Informace čerpám z doporučení ŠPZ.“  

a „Konzultuji s pedagogem, který se ve škole touto problematikou zabývá.“ 

 

Informace o možnostech podpory nehledám. 

Z literatury. 

Z katalogu podpůrných opatření. 

Od rodičů žáka s VD. 

Od odborníků – např. logoped, SPC… 

Z akademických prací. 

Na kurzech, školeních, seminářích, workshopech. 

Z internetu. 

Jiné 

0 

20 

29 

21 

63 

7 

41 

33 

2 

0,00 % 

28,57 % 

41,43 % 

30,00 % 

90,00 % 

10,00 % 

58,57 % 

47,14 % 

2,86 % 

Tabulka 22: Zdroj informací o možnostech podpory. Zdroj: vlastní zpracování 
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Graf 2: Zdroj informací o možnostech podpory. Zdroj: vlastní zpracování 

 

Následující poslední kapitola dotazníku obsahovala závěrečné otázky. 

 

Otázka č. 24: Jaké jsou Vaše zkušenosti se vzděláváním dětí a žáků s vývojovou 

dysfázií? 

 

V otázce č. 24 byli respondenti dotázáni na jejich zkušenost se vzděláváním žáků s vývojovou 

jazykovou poruchou. Pozitivní zkušenost má se žáky s touto diagnózou 27 % učitelů (19 osob), 

spíše pozitivní 66 % (46 osob), tedy většina. Celkem 5 osob (7 %) má se vzděláváním žáků 

s vývojovou jazykovou poruchou spíše negativní zkušenosti.  

 

Pozitivní. 

Spíše pozitivní. 

19 

46 

27,14 % 

65,71 % 

Spíše negativní. 

Negativní. 

5 

0 

26,00 % 

0,00 % 

Celkem 70 100,00 % 

Tabulka 23: Zkušenosti se vzděláváním žáků s VD. Zdroj: vlastní zpracování 
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Graf 23: Zkušenosti se vzděláváním žáků s VD. Zdroj: vlastní zpracování 

 

Otázka č. 25: Jakým způsobem spolupracujete s rodiči žáků s vývojovou dysfázií? 

Otázka č. 25 byla zaměřena na spolupráci učitelů a rodičů žáků s vývojovou jazykovou 

poruchou. 86 % respondentů (60 učitelů) pravidelně komunikuje s rodiči a touto cestou se snaží 

najít společná řešení. Celkem 10 respondentů (10 %) s rodiči žáků s vývojovou jazykovou 

poruchou sice komunikuje, ale nedaří se jim najít společné řešení. Možnost „Nejsem schopný 

spolupracovat s rodiči žáků s vývojovou dysfázií“ nezvolil žádný respondent. 

 

Pravidelně komunikuji s rodiči a snažíme se najít společná řešení. 60 86,00 % 

Komunikuji s rodiči, ale nedaří se nám najít společné řešení. 

Nejsem schopný spolupracovat s rodiči žáků s VD. 

10 

0 

14,00 % 

0,00 % 

Celkem 70 100,00 % 

Tabulka 24: Spolupráce s rodiči žáků s VD. Zdroj: vlastní zpracování. 
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Graf 24: Spolupráce s rodiči žáků s VD. Zdroj: vlastní zpracování 

 

Otázka č. 26: Vnímáte možnosti podpory žáků s vývojovou dysfázií jako dostatečné? 

Tato otázka se věnovala možnostem podpory žáků s vývojovou jazykovou poruchou z pohledu 

učitele – zda jsou podle něj možnosti podpory dostatečné. 84 % respondentů (59 učitelů) vnímá 

možnosti podpory jako dostatečné, 16 % (11 respondentů) nikoliv. 

 

Ano. 59 84,00 % 

Ne. 11 16,00 % 

Celkem 70 100,00 % 

Tabulka 25: Dostatečnost možností podpory. Zdroj: vlastní zpracování 

 

 

Graf 25: Dostatečnost možností podpory. Zdroj: vlastní zpracování 
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Otázka č. 27: Jak by podle Vás mohla škola lépe podporovat žáky s vývojovou dysfázií? 

Závěrečná otázka dotazníku byla zaměřena na další možnosti podpory žáků s vývojovou 

jazykovou poruchou, které by dle učitelů mohla škola zavést. Otázka byla nepovinná 

s otevřenou odpovědí. Celkem na ni odpovědělo 17 respondentů. Odpovědi se týkaly 

především: zavedení stálé pozice speciálního pedagoga, logopeda, školního psychologa  

a pravidelné práce tohoto pracovníka se žákem s vývojovou jazykovou poruchou, zmenšení 

počtu žáků ve třídě, možnost individuální práce se žákem, snížení očekávaných výstupů  

a informovanosti ostatních učitelů o vývojové jazykové poruše. Záznamy odpovědí jsou 

uvedeny v příloze 4. 

 

Na závěr dotazníku mohli respondenti využít možnosti sdělit k tématu něco více. Této možnosti 

využilo 7 učitelů. Ve svých sděleních respondenti zejména chválili spolupráci s ŠPZ („Můžu 

velmi pochválit spolupráci s SPC již od prázdnin před nástupem žáka do 1. třídy.“), jiné 

odpovědi vyzdvihovaly potřebu vnímat žáka komplexně („Velmi důležité ve vzdělávání žáka je 

jeho osobnost, rodinné zázemí, vztah ke škole, ke spolužákům, k učiteli a k předmětu – často je 

toto důležitější než všechna podpůrná opatření.“). Dále se odpovědi týkaly např. potřeby 

asistentů pedagoga pro děti s vývojovou jazykovou poruchou, někteří učitelé vnímají 

nedostatek kvalitních asistentů pedagoga („Je velmi vhodné, aby minimálně do třídy k dítku 

s takovou diagnózou byl přidělen aspoň na nějaké hodiny asistent.“ „Nedaří se najít kvalitní 

asistenty pedagoga.“). V jedné odpovědi respondent zmiňoval nevhodnost povinného cizího 

jazyka pro žáky s vývojovou jazykovou poruchou dříve, jak od 3. ročníku základní školy. 

Záznamy odpovědí jsou uvedeny v příloze 4. 

Celkem 12 respondentů mělo zájem o zaslání informací z výzkumného šetření. 

4.5 Závěry výzkumného šetření 

Cílem práce a výzkumné části bylo analyzovat možnosti podpory žáků s vývojovou jazykovou 

poruchou na běžné základní škole. 

Ze stanoveného cíle vycházely čtyři výzkumné otázky, které se zaměřovaly na projevy 

vývojové jazykové poruchy, možnosti podpory žáků s touto diagnózou, úroveň informovanosti 

učitelů o vývojové jazykové poruše a postoje učitelů ke vzdělávání žáků s vývojovou jazykovou 

poruchou. Jsou také představeny vztahy mezi proměnnými, které byly získány pomocí 

dotazníkového šetření. Bylo využito popisné a induktivní statistiky. 
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VO1: Jakých projevů vývojové jazykové poruchy si učitelé u žáků všímají? 

Učitelé na běžných základních školách ve Zlínském kraji si u svých žáků s diagnózou vývojová 

jazyková porucha všímají zejména obtíží se stavbou vět. To dokládá graf č. 14. Vnímají také 

obtíže ve výslovnosti, s navazováním sociálního kontaktu či oslabení paměti a pozornosti. 

K tomuto tématu se váží také odpovědi na otázku č. 13 (zaznamenané v grafu č. 13 a tabulce  

č. 13). Žáci s vývojovou jazykovou poruchou mají dle učitelů největší obtíže s vyjadřováním 

svých myšlenek. To ovlivňuje nejen jejich vzdělávání, ale také celý život. Dále si učitelé ve 

velkém všímají obtíží s porozuměním učivu. 

VO2: Jaké jsou užívané a účinné strategie a přístupy v podpoře žáků s vývojovou 

jazykovou poruchou na běžných základních školách? 

Lze konstatovat, že výuku pro žáky s vývojovou jazykovou poruchou uzpůsobuje určitou 

formou celý vzorek učitelů – dokládají to odpovědi na otázku č. 15 (a také graf č. 15 a tabulka 

č. 15), kde 100 % respondentů uvedlo, že ve své výuce volí podpůrná opatření. Odpovědi na 

otázku č. 16 (graf č. 16 a tabulka č. 16) dále ukazují konkrétní podpůrná opatření. Nejvíce 

učitelů poskytuje žákovi více času na porozumění textu či na žáka hovoří zřetelně a pomalu. Je 

také vhodné poznamenat, že většina pedagogů uvádí kombinace různých opatření, což 

naznačuje, že komplexní přístup je nejúčinnější. Důležitost komplexního přístupu je vnímána 

také v zahraničí, například výzkum realizovaný v Bosně a Hercegovině též zmiňují potřebu 

přizpůsobení vzdělávacích aktivit a prostředí, aby byly zajištěny rovné příležitosti pro žáky  

s vývojovou jazykovou poruchou (Johnsen, 2020). 

VO3: Jaká je úroveň informovanosti a připravenosti učitelů pro práci se žáky s vývojovou 

jazykovou poruchou ve Zlínském kraji? 

Z dat lze vyčíst, že celkově se učitelé na běžných základních školách hodnotí jako informovaní 

ohledně problematiky vývojové jazykové poruchy a vzdělávání žáků s touto diagnózou, ale 

zároveň se chtějí dále vzdělávat a získávat další znalosti. Konkrétně odpovědi na otázku č. 21 

(graf č. 20 a tabulka č. 20) ukazují, že více než polovina respondentů má základní znalosti 

 o vývojové jazykové poruše. V této kategorii se nachází zejména učitelé staršího věku, což je 

pochopitelné, jelikož je možné říci, že dříve se na vzdělávání žáků s vývojovou jazykovou 

poruchou nekladl takový důraz jako v současnosti. Nicméně i ti, kteří se cítí dobře informovaní, 

vyjadřují zájem o další vzdělávání a získávání nových znalostí v oblasti vývojové jazykové 

poruchy. To naznačuje jejich motivaci a snahu o neustálé zlepšování pedagogické praxe pro 

tuto specifickou skupinu žáků. Celkem 25 učitelů uvedlo, že má ohledně této problematiky 
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rozsáhlé znalosti – více než 80 % těchto učitelů mají také vzdělání ve speciálně-pedagogickém 

či logopedickém oboru, což svědčí o jejich odborné připravenosti a specializaci v oblasti 

vývojové jazykové poruchy. Je přirozené, že učitelé s takovýmto speciálním vzděláním mají 

širší a hlubší znalosti o této problematice. Dva respondenti zvolili možnost „Nemám mnoho 

znalostí o vývojové jazykové poruše“, tito respondenti se však zároveň účastní kurzů, 

workshopů či školení na toto téma, lze tedy konstatovat, že znalosti postupně nabývají.  

VO4: Jaké jsou postoje učitelů ke vzdělávání žáků s vývojovou jazykovou poruchou na 

běžných základních školách ve Zlínském kraji? 

Více než polovina učitelů-respondentů na otázku č. 24 (graf č. 23 a tabulka č. 23) odpověděla, 

že má se vzděláváním žáků s vývojovou jazykovou poruchou spíše pozitivní zkušenosti,  

19 respondentů má zkušenosti pozitivní – souhrnně více než 90 % učitelů odpovídala kladně, 

lze tedy říci, že postoj učitelů ke vzdělávání žáků s touto diagnózou je dobrý. Opět je vhodné 

zmínit, že všichni respondenti volí pro své žáky podpůrná opatření v hodinách, která přispívají 

ke zlepšení jejich vzdělávání (otázka č. 15, graf č. 15, tabulka č. 15). Nejčastěji uváděné 

podpůrné opatření je navýšení času na porozumění textu (otázka č. 16, graf č. 16, tabulka  

č. 16). Tyto výsledky naznačují, že učitelé jsou připraveni a ochotni se angažovat v procesu 

vzdělávání žáků s touto diagnózou a aktivně přispívat k jejich inkluzi do běžného školního 

prostředí. 

 

Cílem výzkumné části práce také je na základě dotazníkového šetření ověřit nebo vyvrátit 

stanovené hypotézy. K vyvrácení či potvrzení hypotézy bylo využito komparativní analýzy  

a popisné statistiky. 

H1: Učitelé, kteří mají vzdělání v oblasti speciální pedagogiky, mají vyšší úroveň 

povědomí o vývojové jazykové poruše a její podpoře než učitelé, kteří vzdělání v této 

oblasti nemají. 

Na základě výsledků šetření lze potvrdit hypotézu H1 týkající se úrovně povědomí o vývojové 

jazykové poruše u učitelů s a bez vzdělání v oblasti speciální pedagogiky. K potvrzení této 

hypotézy posloužila data získaná otázkami č. 19 a 21, které se dotazovaly na další vzdělání 

učitelů mimo učitelství a na úroveň znalostí o vývojové jazykové poruše. Z odpovědí učitelů 

bez vzdělání v oblasti speciální pedagogiky vyplývá, že většina z nich (34 ze 36) má alespoň 

základní znalosti o vývojové jazykové poruše (zbylí 2 respondenti uvedli, že nemají mnoho 

znalostí o vývojové jazykové poruše), avšak je možné pozorovat větší rozdíly mezi kategoriemi 
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základní a rozsáhlé znalosti. Stejně tak i mezi učiteli s vzděláním v oblasti speciální pedagogiky 

většina (17 z 34) uvádí rozsáhlé znalosti o této poruše. 

 

 Učitelé bez speciálně 

pedagogického či 

logopedického 

vzdělání 

Učitelé se speciálně 

pedagogickým  

či logopedickým 

vzděláním 

Celkem 

„Mám rozsáhlé znalosti o vývojové 

dysfázii, a to mi pomáhá lépe 

porozumět potřebám žáků s touto 

poruchou.“ 

8 17 25 

„Mám základní znalosti o vývojové 

dysfázii, ale rád/a bych se 

dozvěděl/a více.“ 

26 17 43 

„Nemám mnoho znalostí o 

vývojové dysfázii.“ 

2 0 2 

„Nemám žádné znalosti o vývojové 

dysfázii.“ 

0 0 0 

Celkem 36 34  

Tabulka 26: Vztah dalšího vzdělání k úrovni znalostí o vývojové jazykové poruše. Zdroj: vlastní zpracování 

 

Tato situace naznačuje, že i učitelé bez speciálního pedagogického vzdělání mají povědomí  

o vývojové jazykové poruše, i když jejich znalosti mohou být o něco nižší než u učitelů  

s takovým vzděláním. Výsledky naznačují, že vzdělání v oblasti speciální pedagogiky přispívá 

k vyšší úrovni znalostí o vývojové jazykové poruše, avšak není jediným faktorem ovlivňujícím 

povědomí učitelů. 

Celkově tedy výsledky šetření podporují hypotézu H1, která tvrdí, že učitelé s vzděláním  

v oblasti speciální pedagogiky mají vyšší úroveň povědomí o vývojové jazykové poruše a její 

podpoře ve srovnání s učiteli bez tohoto vzdělání. 

H2: Žáci s vývojovou jazykovou poruchou vzdělávaní na běžné základní škole zpravidla 

mají přiznaní podpůrná opatření. 

Výsledky dotazníkového šetření ukazují, že hypotéza H2 týkající se žáků s vývojovou 

jazykovou poruchou zařazených do běžné základní školy a využívajících podpůrná opatření se 
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potvrdila. K potvrzení či vyvrácení byly využity odpovědi na otázku č. 8. Odpovědi jsou 

zaznamenány v grafu č. 8 a tabulce č. 8. 

Z celkového počtu 70 žáků s vývojovou jazykovou poruchou navštěvujících běžnou základní 

školu má 100 % přiznaná podpůrná opatření. 4 žáci mají přiznán 1. stupeň podpory, 22 žáků  

2. stupeň podpory, 38 žáků 3. stupeň podpory a 6 žáků 4. stupeň podpory. 

Tyto výsledky naznačují, že většina žáků s vývojovou jazykovou poruchou navštěvujících 

běžnou základní školu skutečně potřebuje podpůrná opatření, aby dosáhla optimálního 

vzdělávacího pokroku. Toto zjištění je v souladu s očekáváním, že žáci s touto diagnózou 

vyžadují specifické formy podpory a že poskytovaná podpora by měla sloužit k tomu, aby jejich 

vzdělávání bylo úspěšné. 

Celkově tedy výsledky šetření potvrzují hypotézu H2, která se týká poskytování podpůrných 

opatření žákům s vývojovou jazykovou poruchou v běžné základní škole. 

H3: Učitelé, kteří vyučují žáka s vývojovou jazykovou poruchou, který má přiděleného 

asistenta pedagoga, vnímají možnosti podpory žáka jako dostačující. 

Z výsledků dotazníkového šetření vyplývá, že se potvrdila také hypotéza H3 týkající se vnímání 

možností podpory žáků s vývojovou jazykovou poruchou učiteli, kteří mají asistenta pedagoga. 

K potvrzení či vyvrácení této hypotézy slouží odpovědi na otázky č. 10 a 26.  

Z 59 učitelů, kteří vnímali možnosti podpory svých žáků jako dostatečné, mělo 25 učitelů 

přiděleného asistenta pedagoga ke svému žákovi a 34 učitelů nikoliv. Naopak z 11 učitelů, kteří 

vnímali možnosti podpory svého žáka jako nedostatečné, měli 3 učitelé ke svému žákovi 

přiděleného asistenta pedagoga a 6 učitelů nikoliv. 

 

 Žák má přiděleného 

asistenta pedagoga. 

Žák nemá přiděleného 

asistenta pedagoga. 

Celkem 

Učitel vnímá možnosti podpory 

jako dostatečné. 

25 34 59 

Učitel vnímá možnosti podpory 

jako nedostatečné. 

5 6 11 

Celkem 28 40  

Tabulka 27: Přidělení asistenta pedagoga a vnímání možností podpory jako ne/dostatečné. Zdroj: vlastní zpracování 
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Tyto výsledky naznačují, že většina učitelů, kteří mají ke svému žákovi přiděleného asistenta 

pedagoga, považuje možnosti podpory žáka za dostatečné. To lze vysvětlit tím, že přítomnost 

asistenta pedagoga poskytuje další podporu a pomoc při vzdělávání žáka s vývojovou 

jazykovou poruchou. Je však zajímavé, že někteří učitelé vnímají možnosti podpory jako 

nedostatečné, i když jim byl přidělen asistent pedagoga.  

Celkově tedy výsledky šetření podporují hypotézu H3, tedy vnímání podpory žáků s vývojovou 

jazykovou poruchou jako dostatečné těmi učiteli, kterým je během vyučování k dispozici 

asistent pedagoga. 

Výzkumné šetření úspěšně naplnilo své cíle. Analýza možností podpory žáků s vývojovou 

jazykovou poruchou na běžných základních školách ve Zlínském kraji byla provedena na 

základě odpovědí učitelů z dotazníkového šetření. Cíle výzkumného šetření, vyjádřené 

výzkumnými otázkami, byly důkladně zodpovězeny. 

První výzkumná otázka (VO1) se zaměřovala na projevy vývojové jazykové poruchy, které si 

učitelé u žáků všímají. Analýza ukázala, že učitelé si povšimli různých projevů této poruchy  

u svých žáků. Druhá výzkumná otázka (VO2) se týkala užívaných a účinných strategií  

a přístupů v podpoře žáků s vývojovou jazykovou poruchou na běžných základních školách. 

Výsledky ukázaly, že učitelé používají různé strategie a přístupy, které považují za účinné při 

podpoře těchto žáků. Třetí výzkumná otázka (VO3) se zabývala úrovní informovanosti 

 a připravenosti učitelů pro práci se žáky s vývojovou jazykovou poruchou ve Zlínském kraji. 

Zjištěná data poskytla informace o úrovni informovanosti a připravenosti učitelů pro práci 

 s těmito žáky. Čtvrtá výzkumná otázka (VO4) se zaměřovala na postoje učitelů ke vzdělávání 

žáků s vývojovou jazykovou poruchou na běžných základních školách ve Zlínském kraji. 

Výsledky šetření odhalily různé postoje učitelů k této problematice. 

Kromě toho byly také ověřovány hypotézy týkající se vzdělání učitelů, přiznání podpůrných 

opatření pro žáky s vývojovou jazykovou poruchou a vnímání možností podpory učiteli, kteří 

mají žáka s vývojovou jazykovou poruchou a asistenta pedagoga. Výsledky šetření poskytly 

odpovědi na tyto hypotézy. 

Porovnání se zahraničními studiemi 

Zahraničních studií, které by se zabývaly možností podpory žáků s vývojovou jazykovou 

poruchou (či celkově s narušenou komunikační schopností), inkluzí těchto žáků do běžných 

škol apod. není mnoho. O to méně je jich ze zemí západní či střední Evropy, se kterými by bylo 

možné provést vhodné porovnání.  
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Bylo možné nalézt výzkum z Bosny a Hercegoviny, který sleduje způsoby podpory žáků se 

specifickými poruchami řeči a jazyka na běžných základních školách v Bosně a Hercegovině. 

V práci se hovoří o schopnosti učitelů reagovat na rozmanitost rozdílů mezi žáky ve třídě, 

zejména pokud jde o žáky se speciálními vzdělávacími potřebami a jejich schopnost přijmout 

vhodné postoje vůči žákům s poruchami řeči a jazyka (Johnsen, 2020). Zjištění ukazují, že 

školy se v průběhu času mění, aby podporovaly inkluzivní postupy. Výsledky mého 

výzkumného šetření ukazují na určité nedostatky ve vnímání a přípravě učitelů pro práci se 

žáky s poruchou, zatímco ve zkoumaných školách v Bosně a Hercegovině dochází ke změně 

mentalit a adaptaci výukových aktivit, které směřují k inkluzivnímu přístupu.  

Pro porovnání lze využít také studii z Austrálie, která se zabývala hodnocením úrovně znalostí 

učitelů týkající se vývojové jazykové poruchy a schopnosti začlenit studenty s touto poruchou 

do výuky. Cílem studie je zjistit, zda mají učitelé dostatečné znalosti o VJP a zda jsou schopni 

adekvátně reagovat na vzdělávací potřeby těchto studentů. Studie ukazuje, že učitelé nemají 

dostatečné znalosti o charakteristikách a vzdělávacích dopadech vývojové jazykové poruchy, 

aby úspěšně začlenili studenty do výuky (Glasby et al., 2022). Tato nedostatečná znalost brání 

učitelům v proaktivním plánování a úspěšném zahrnutí studentů s VJP do vzdělávacího proudu. 

Studie také naznačuje, že i specializovaní učitelé nemají dostatečné znalosti specifické pro VJP, 

což znamená, že jim chybí schopnost správně identifikovat charakteristiky a vzdělávací dopady 

této poruchy a navrhovat přiměřené úpravy ve výuce. Tato situace má negativní dopad na 

inkluzivní praxi. V porovnání s mou prací, obě studie ukazují, že učitelé mají omezené znalosti 

o vývojové jazykové poruše. Obě studie zmiňují nedostatečnost znalostí učitelů, která brání 

jejich schopnosti adekvátně reagovat na potřeby studentů a plánovat inkluzivní výuku. Zatímco 

má práce se zaměřuje na výzkum postojů učitelů a jejich připravenosti pracovat s žáky  

s vývojovou jazykovou poruchou, australská studie se soustředí na znalosti učitelů o VJP a 

jejich schopnost identifikovat charakteristiky a vzdělávací dopady této poruchy. Obě studie 

zdůrazňují potřebu dalšího vzdělávání učitelů a podporu ve zvládání specifických potřeb žáků 

s poruchami komunikace. 

4.6 Doporučení pro praxi 

Pro účinnou podporu žáků s vývojovou jazykovou poruchou v běžných školách je důležité 

zvýšit povědomí učitelů o této problematice. Je třeba jim poskytnout další příležitosti, aby se  

o vývojové jazykové poruše dozvěděli na kurzech, seminářích a školeních a získali nové 

znalosti. Důležitým zdrojem informací mohou být odborné časopisy, publikace a online 

materiály. Podpora žáků s vývojovou jazykovou poruchou vyžaduje komplexní přístup. 
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Nejúčinnějším přístupem je kombinace různých druhů podpory, které jsou přizpůsobeny 

individuálním potřebám žáka. Učitelé by měli mít k dispozici různé strategie a metody, které 

mohou použít v závislosti na konkrétních potřebách žáků. Důležité je například poskytnout 

dostatek času na porozumění a jasně a pomalu artikulovat. Zásadní je spolupráce mezi učiteli 

 a odborníky, jako jsou logopedi. Učitelé by měli aktivně spolupracovat s odborníky, kteří se 

specializují na poruchy vývoje řeči. Tato spolupráce může zahrnovat konzultace, společné 

plánování výuky a sdílení osvědčených postupů. Takový přístup pomáhá vytvářet podpůrné 

prostředí pro žáky s vývojovou jazykovou poruchou a poskytovat jim individuální podporu. Pro 

podporu inkluzivního prostředí je důležité vytvořit ve škole prostředí, které vítá a přijímá žáky 

s narušenou komunikační schopností. To zahrnuje i edukaci ostatních žáků, aby lépe 

porozuměli potřebám a problémům těchto žáků. Učitelé by měli vytvářet příležitosti pro 

spolupráci a interakci mezi žáky, což může podpořit integraci žáků s vývojovou jazykovou 

poruchou do kolektivu.  

Zapojení těchto doporučení do každodenní praxe na základních školách může zlepšit vzdělávací 

výsledky a životní perspektivy žáků s vývojovou jazykovou poruchou. Je důležité si uvědomit, 

že každý žák je jedinečný a vyžaduje individuální přístup. S vhodnou podporou je možné 

pomoci těmto žákům dosáhnout svého plného potenciálu a úspěšně se integrovat do školního 

prostředí. 
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Závěr 

Tato bakalářská práce se zabývala problematikou podpory žáků s vývojovou jazykovou 

poruchou na běžných základních školách. Cílem práce bylo analyzovat možnosti podpory 

těchto žáků, zhodnotit úroveň znalostí učitelů o vývojové jazykové poruše a posoudit důležitost 

role asistenta pedagoga ve vzdělávacím procesu. 

Práce byla rozdělena na dvě části, teoretickou a empirickou. V první části byla představena 

teoretická východiska práce zpracovaná na základě odborné literatury. Ve třech kapitolách je 

blíže popsána problematika vývojové jazykové poruchy, její charakteristika, etiologie, 

symptomatologie, v neposlední řadě také diagnostika a terapie. V kapitolách jsou následně 

popsány principy inkluzivní pedagogiky, vzdělávací systém a význam podpůrných opatření 

 a asistenta pedagoga ve vzdělávání žáků s touto poruchou. 

Druhá část práce se věnovala kvantitativnímu výzkumnému šetření mezi učiteli žáků 

s vývojovou jazykovou poruchou, působícími na běžných základních školách ve Zlínském 

kraji. Dotazníkového šetření se zúčastnilo celkem 104 respondentů, pro účely práce byly 

vhodné odpovědi od 70 respondentů. Ve druhé části práce bylo potvrzeno, že učitelé se 

speciálně pedagogickým/logopedickým vzděláním mají lepší předpoklady ke vzdělávání žáků  

s vývojovou jazykovou poruchou. Dále bylo zjištěno, že žáci s vývojovou jazykovou poruchou 

jsou vzděláváni na běžných základních školách s využitím podpůrných opatření a že role 

asistenta pedagoga je výrazná ve vzdělávacím procesu těchto žáků. 

Přínosem této práce pro obor speciální pedagogika/logopedie je získání konkrétních poznatků 

o podpoře žáků s vývojovou jazykovou poruchou ve vzdělávacím prostředí běžných základních 

škol. Výsledky výzkumného šetření poskytují doporučení pro praxi a mohou sloužit jako základ 

pro další rozvoj podpůrných opatření a vzdělávacích strategií pro tyto žáky. Práce přispívá k 

lepšímu porozumění této konkrétní narušené komunikační schopnosti a nabízí konkrétní 

poznatky z praxe pro pedagogické pracovníky, kteří se setkávají s žáky s vývojovou jazykovou 

poruchou. 
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