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ABSTRAKT  

Diplomová práce se zabývá tématem osvojování si počáteční čtenářské gramotnosti u žáků          

s vývojovou dysfázií navštěvujících speciální základní školu pro žáky s vadami řeči. Cílem 

práce je vyhodnocení úrovně počáteční čtenářské gramotnosti žáků s vývojovou dysfázií a její 

srovnání s intaktní populací. Dále si diplomová práce klade za cíl porovnat výsledky v oblasti 

počáteční čtenářské gramotnosti u žáků s expresivním typem vývojové dysfázie a u žáků            

se smíšeným typem vývojové dysfázie, a tím zhodnotit dopad deficitů v porozumění řeči na 

rozvoj počáteční čtenářské gramotnosti. V teoretické části diplomové práce je na základě studia 

odborné literatury charakterizována logopedická diagnóza vývojová dysfázie, dále jsou 

vymezeny terminologické pojmy související se čtenářskou gramotností a počáteční čtenářskou 

gramotností. Teoretická část diplomové práce také popisuje deficity jednotlivých jazykových 

struktur žáků s vývojovou dysfázií mající za následek zhoršené pronikání do oblasti počáteční 

čtenářské gramotnosti. V empirické části diplomové práce jsou představeny kazuistiky šesti 

vybraných žáků z druhého ročníku speciální základní školy pro žáky s vadami řeči. Výzkumné 

šetření probíhalo formou smíšeného výzkumu. Bylo realizováno testování úrovně jednotlivých 

oblastí počáteční gramotnosti žáků s vývojovou dysfázií standardizovanou diagnostickou 

baterií. Jednalo se o testování oblastí dekódování textu, čtení s porozuměním, psaní a vybraných 

předčtenářských dovedností. Do tohoto testování bylo zapojeno celkem dvanáct žáků 

s vývojovou dysfázií. 

KLÍČOVÁ SLOVA 

Počáteční čtenářská gramotnost; jednoduchý model čtení; dekódování textu; čtení 

s porozuměním; žák s vývojovou dysfázií; speciální školství 

 

 

 

 

 

 

 



ABSTRACT  

The diploma thesis deals with the topic of acquiring initial reading literacy of pupils with 

specific language impairment attending a special primary school for pupils with speech 

impediments. The aim of the thesis is to evaluate the level of initial reading literacy of pupils 

with specific language impairment and to compare it with the intact population. Furthermore, 

the diploma thesis aims to compare the results in the field of initial reading literacy of pupils 

with an expressive type of specific language impairment and pupils with a mixed type of 

specific language impairment, and thus to evaluate the impact of deficits in speech 

understanding on the development of initial reading literacy. In the theoretical part of the thesis, 

based on the study of scientific literature, the speech pathology diagnosis of specific language 

impairment is characterized, and terminological terms related to reading literacy and initial 

reading literacy are defined. The theoretical part of the thesis also describes the deficits of 

individual language structures of pupils with specific language impairment resulting in 

impaired penetration into the area of initial reading literacy. The empirical part of the thesis 

presents case studies of six selected pupils from the second year of a special primary school for 

pupils with speech impediments. The research was conducted in the form of mixed research. 

Testing of the level of individual areas of initial literacy of pupils with specific language 

impairment was carried out using a standardized diagnostic battery. The tested areas were 

decoding in reading, reading with comprehension, writing and selected pre-reading skills. A 

total of twelve pupils with specific language impairment were involved in this testing. 

KEYWORDS  

Initial reading literacy; simple view of reading; decoding in reading; reading with 

comprehension; pupil with specific language impairment; special education 
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Úvod 

Zahájení povinné školní docházky je důležitým milníkem v životě malého čtenáře na cestě ke 

gramotnosti. Budování základů počáteční čtenářské gramotnosti probíhá většinou právě ve 

školách. Osvojování si prvopočátečního čtení a psaní je pro žáky často velmi složitý a 

zdlouhavý proces, který je závislý na mnoha faktorech. Pro žáky s vývojovou dysfázií může 

být osvojování si počáteční gramotnosti vlivem narušení jazykových struktur o to náročnější. 

Přítomnost vývojové poruchy řeči negativně ovlivňuje osvojování si čtení na úrovní 

dekódování textu i na úrovni čtení s porozuměním. Deficity v oblasti čtení se přirozeně prolínají 

i do oblasti psaní. Žáci s vývojovou dysfázií jsou tedy rizikovou skupinou ohroženou 

čtenářskou negramotností. Čtenářská gramotnost úzce souvisí s gramotností funkční, na niž 

závisí úspěšnost člověka fungovat v lidské společnosti – zejména v dnešní informačně náročné 

době, kdy musí člověk neustále kriticky vyhodnocovat velké množství příchozích informací. 

Nedostatečná úroveň čtenářské gramotnosti tedy vrhá stín nejen na školní úspěšnost žáka, ale 

může mít i celoživotní následky.  

V posledních dekádách se oblast čtenářské gramotnosti těší velkému zájmu pedagogických věd 

a odborná společnost si uvědomuje její význam. Svou pozornost k ní upínají mezinárodní i 

tuzemské i školské instituce – například Mezinárodní asociace pro hodnocení výsledků 

vzdělávání nebo Česká školní inspekce. Úroveň čtenářské gramotnosti u žáků se speciálními 

vzdělávacími potřebami a konkrétně pak s vývojovou poruchou řeči je však stále ještě 

nedostatečně probádané téma. Česká odborná literatura se touto problematikou zabývá zhruba 

posledních dvacet let.  

Motivací pro volbu tohoto tématu jako mé diplomové práce je vlastní zkušenost s žáky 

s vývojovou dysfázií. Jakožto speciální pedagog-logoped pracující ve speciálně pedagogickém 

centru pro klienty s vadami řeči se na denní bázi setkávám s žáky s vývojovou dysfázií, kteří 

na poli inkluzivního i speciálního školství bojují mimo jiné s překážkami v osvojování si 

počáteční čtenářské gramotnosti. Mým úkolem je zhodnotit rozsah a závažnost těchto obtíží a 

každému žákovi nastavit vhodná podpůrná opatření, která zmírní negativní dopad těchto 

deficitů na vzdělávací proces žáka. 

 Cílem této diplomové práce je poukázat na důležitost rozvoje počáteční čtenářské gramotnosti 

a představit vývojovou dysfázii jako rizikový faktor pro její osvojení. Teoretická část diplomové 

práce se zabývá vymezením problematiky diagnózy vývojové dysfázie, dále charakterizuje 

oblast čtenářské a počáteční čtenářské gramotnosti. V teoretické části jsou také definována 
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jednotlivá narušení jazykových struktur typická pro vývojovou dysfázii, která se pak negativně 

promítají i do oblastí čtení a psaní. V praktické části diplomové práce jsou uvedeny vybrané 

kazuistiky žáků zapojených do výzkumu. Dále je přiblíženo výzkumné šetření a jsou 

prezentovány jeho výsledky, které přinášejí zhodnocení úrovně počáteční čtenářské 

gramotnosti u žáků s vývojovou dysfázií.  
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1. Vývojová dysfázie  

Následující stránky se budou ve stručnosti zabývat problematikou neurovývojové poruchy a 

logopedické diagnózy vývojové dysfázie. 

1.1 Vymezení pojmu a terminologie  

Vývojová dysfázie společně s opožděným vývojem řeči, vývojovou dysartrií a dyspraxií, 

vývojovými poruchami artikulace a pervazivními vývojovými poruchami patří do okruhu 

vývojových poruch řeči (Dlouhá a kol., 2017).  

Dle Pospíšilové (2018, s. 284-285) je: „vývojová dysfázie definována jako komplexní, vrozená 

porucha osvojení řečových, jazykových a komunikačních dovedností, kterou nelze vysvětlit 

celkově zpožďujícím se vývojem, abnormalitou řečového aparátu, poruchou autistického 

spektra, získaným poškozením mozku, sluchovým postižením, pohybovým postižením ani 

deprivačními či jinými vlivy prostředí.“ Autorka také poukazuje na prosakování vlivu této 

diagnózy i do dalších oblastí vývoje dítěte. Vývoj řeči, jazyka a komunikace se může v období 

školního věku přiblížit normě a stupni vývoje intaktní populace, avšak oslabení se v tomto věku 

zpravidla začne manifestovat i v jiných oblastech. Dysfázie se obvykle začne projevovat 

poruchami učení (dyslexie, dysortografie), obtížemi v porozumění čtenému textu (snížené 

úrovni čtenářské gramotnosti) i slyšené řeči, obtížemi v chápání a zapamatování si pojmů. Tyto 

obtíže pak mohou sekundárně narušovat i společenský život dítěte – dítě se projevuje 

neadekvátními reakcemi, nerozumí pokynům, tudíž je neuposlechne nebo je splní jinak. To 

může vést ke ztíženému navazování vztahů s vrstevníky či k sociální úzkosti. Dítě se sníženým 

porozuměním může také neprávem dostat nálepku zlobivého a neposlušného dítěte. 

(Pospíšilová, 2018). 

Dlouhá (2017, s. 118) uvádí, že vývojová dysfázie je: „porucha řečového vývoje způsobená 

poruchou percepce řeči různého stupně, která se dále prezentuje různými formami postižení 

jazykových struktur.“ Toto chápání vývojové dysfázie potvrzují i zahraniční autoři McArthur a 

Bishop (2001), když uvádějí, že vývojová dysfázie je charakterizována jako porucha narušení 

vývoje řeči při zachování normální úrovně neverbálních intelektových schopností, intaktním 

zrakovém a sluchovém vnímání, při absenci neurologické, fyzické, emoční nebo sociální zátěže 

a při zachování optimálních podmínek a okolností pro osvojení si jazyka 

V souvislosti s vývojovou dysfázií je v odborné literatuře často skloňován pojem specificky 

narušený vývoj řeči (angl. specific language impairment – SLI). Speciálně pedagogický 
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slovník (Valenta a kol., 2015, s. 240) tyto pojmy vykládá jako synonyma. Jedná se o: „narušení 

struktury a systému – tedy jazyka zasahující v různé míře jednu nebo více rovin jazykových 

komunikační schopnosti. Vývoj řeči specificky narušený chápeme jako hlavní příznak obtíží, 

které dítě má, a v naší aktuální odborné literatuře se označuje jako vývojová dysfázie. Vývoj 

řeči specificky narušený se projevuje ztíženou schopností nebo neschopností naučit se verbálně 

komunikovat, i když podmínky pro rozvoj jazyka (řeči) jsou přiměřené.“  

S obsahově podobným, avšak formálně lehce pozměněným pojmem se můžeme setkat 

v definici Krejčířové (2018, s. 173): „Vývojová dysfázie (specifická vývojová porucha řeči) je 

porucha osvojování mluvené řeči…“, „… Opoždění řeči přitom není vysvětlitelné poruchou 

sluchu, mentální retardací, autismem, pohybovým postižením ani deprivačními či jinými 

nepříznivými vlivy prostředí.“  

Dlouhá (2017, s. 62) dále definuje vývojovou poruchu řeči jako: „…poruchu získávání, 

osvojování si normální komunikační schopnosti adekvátně věku, rozvoji CNS, při adekvátním 

periferním sluchu, inteligenci a absenci hrubého senzori-motorického deficitu nebo 

kongenitální malformace řečového a hlasového ústrojí a při adekvátním sociálním prostředí.“ 

Smolík a Seidlová Málková (2014, s. 147) dodávají, že vývojová dysfázie je: „porucha jazyka 

při normální nonverbální inteligenci.“ Uvedené definice se shodují v tom, že vývojová 

dysfázie není symptomatická narušená komunikační schopnost, ale má svou vlastní etiologii a 

symptomatologii (srov. také Kutálková, 2018, Pospíšilová in Neubauer a kol, 2018, Dlouhá, 

2017, Smolík, Seidlová Málková, 2014, aj.).  

MKN 10 pracuje s pojmem Specifické poruchy řeči a jazyka (F80) jakožto pojmem nadřazeným 

vývojové dysfázii (WHO, 2024a). Aktuálnější klasifikace MKN 11 používá pojem Vývojové 

poruchy řeči (6A01.2) (WHO, 2024b). Viz hierarchie obou zmíněných klasifikací níže. 

 

 

 

 

 

 

Obrázek 1: Klasifikace vývojové dysfázie dle MKN 10 (WHO, 2024a) 
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Zjednodušenou definici je možné vyčíst i ze samotného názvu této poruchy řeči: dys – 

vztahující se k deficitu v oblasti vývoje a fázie – vztahující se k řeči. Kutálková (2018) navrhuje 

zkrácení termínu vývojová dysfázie na pouhou dysfázii. Předpona dys – již sama o sobě znamená 

narušení vývoje, proto je přívlastek vývojová nadbytečný.  

Odchylky ve vymezení pojmu vývojová dysfázie nám potvrzují, že terminologie týkající se 

tohoto tématu není ucelená a ustálená. Je to do určité míry způsobeno i tím, že logopedie je 

sama o sobě mladý, reaktivní a dynamicky se vyvíjející obor a problematika neurovývojových 

poruch ještě není zcela probádána.  

1.2 Symptomatologie a etiologie 

Projevy vývojové dysfázie jsou velmi rozmanité a u každé osoby s vývojovou dysfázií se 

narušení komunikační schopnosti projevuje individuálně. Tato diagnóza se různou měrou 

projevuje ve všech čtyřech jazykových rovinách: foneticko-fonologické, lexikálně-sémantické, 

morfologicko-syntaktické i pragmatické. Neprojevuje se však pouze v oblasti komunikace, ale 

zasahuje komplexně celou osobnost dítěte (Pospíšilová, 2018). 

Symptomy vývojové dysfázie je možné dělit na ty, které se projevují v hloubkové struktuře 

řeči (obsahové stránce), a na ty projevující se v povrchové struktuře řeči (formální stránce). 

Po obsahové stránce může docházet k chybné manipulaci s jednotlivými slovními druhy, k 

užívání nesprávných koncovek při skloňování slov, případně i eliminaci některých slovních 

druhů. Také může docházet k narušení stavby vět a větného slovosledu. Často dochází k redukci 

struktury vět – děti s vývojovou dysfázií se mohou vyjadřovat pouze jednoslovně či v holých 

větách.  Řeč bývá obsahově chudá vlivem snížené aktivní slovní zásoby s častým využíváním 

stejných nebo nápadně obdobných formulací. Po formální stránce je řeč obtížně srozumitelná, 

často až nesrozumitelná. Obvyklé jsou elize, inverze, metateze hlásek či slabik. Víceslabičná 

slova bývají redukována na kratší.  

U dětí s vývojovou dysfázií je velmi často možné pozorovat oslabení i v ostatních oblastech 

vývoje než pouze v řeči, a to v narušení zrakového a sluchového vnímání, hrubé i jemné 

Obrázek 2:  Klasifikace vývojové dysfázie dle MKN 11 (WHO, 2024b) 
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motoriky, grafomotoriky a kresby, paměti, orientace v prostoru i v čase či laterality – takovým 

příkladem je nevyhraněná či zkřížená lateralita (Škodová, Jedlička, 2003, Kutálková, 2005).  

Pospíšilová (2018) dělí symptomy vývojové dysfázie do dvou okruhů: oblast 

řeči/jazyka/komunikace a oblasti přímo propojené s řečí/jazykem/komunikací. Do první 

kategorie (oblast řeči/jazyka/komunikace) spadají všechny symptomy vývojové dysfázie 

projevující se ve formální i obsahové stránce řeči (ve všech jazykových rovinách). Patří sem 

tedy deficity ve sluchovém vnímání (sluchové diskriminaci, diferenciaci, syntéze/analýze a 

paměti), rozumění řeči, vyjadřování, artikulaci a sociální komunikaci. Do druhé kategorie 

symptomů (oblasti přímo propojené s řečí/jazykem/komunikací) řadí deficity v pozornosti, 

exekutivních funkcích, motorice. 

Charakteristickým jevem u dítěte s vývojovou dysfázií je nerovnoměrné rozložení 

(diskrepance) rozumových schopností ve prospěch neverbální složky. Verbální oblast vývoje je 

opožděna vůči věku dítěte, zatímco neverbální oblast vývoje odpovídá normě. To nám 

potvrzuje, že intelekt u dětí s vývojovou dysfázií není postižen. Zároveň je však možné, že při 

nedostatečné stimulaci bude opožděný jazykový vývoj sekundárně opožďovat i vývoj 

kognitivních schopností – tedy vývoj mentální (Dlouhá, 2017).   

Nerovnoměrné rozložení je patrné i mezi jednotlivými složkami v rámci jazykového systému – 

diskrepance mezi porozuměním řeči a aktivním mluvním projevem, diskrepance mezi pasivní 

a aktivní slovní zásobou či diskrepance mezi slovní zásobou a schopností aplikace 

gramatických pravidel. Mezi typické projevy také patří porucha verbální paměti – vybavování 

pojmů (Dlouhá, 2017).  

U dětí s vývojovou dysfázií je také přítomna centrální porucha sluchového zpracování řeči 

(CAPD, central auditory processing disorders). Jedná se o jev, kdy mozek odlišně zpracovává 

příchozí sluchové vjemy, ačkoliv sluch jedince není postižen. To má v konečném důsledku za 

následek poruchu percepce řeči ale i ostatních zvuků. Dříve byla CAPD vnímána jako 

samostatná klinická jednotka. Dodnes je vztah vývojové dysfázie a CAPD předmětem diskuze, 

avšak o spojitosti těchto jevů není pochyb. Tato porucha se výrazněji projevuje u dětí 

s receptivním či spíšeným typem vývojové dysfázie (Dlouhá, 2019).  

Přítomnost centrální poruchy zpracování řeči má za následek nepřiměřené reakce dětí na slovní 

instrukce či nepředvídatelné a nevhodné reakce v rámci dialogu s dítětem. Dítě totiž často řeči 

rozumí odlišně či s opožděním. S ohledem na projevy této poruchy mohou děti s výraznější 

formou CAPD působit jako děti nedoslýchavé či mentálně handicapované (Dlouhá, 2017). 
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Kombinace těchto deficitů utváří různé formy vývojové dysfázie, které si popíšeme v další 

podkapitole.  

Etiologie vývojových poruch řeči není i přes rozsáhlou badatelskou činnost dodnes zcela 

známá. S nejvyšší pravděpodobností však za vznikem vývojové dysfázie stojí určitá kombinace 

faktorů, hovoříme tedy o multifaktoriálním či multidimenzionálním charakteru postižení. 

(Dlouhá, 2017). Typickou příčinou je difuzní postižení centrální nervové soustavy. Difuzní 

postižení je charakteristické zasáhnutím celé centrální korové oblasti, tudíž není lokalizované a 

ohraničené. Rozsah projevů vývojové dysfázie se odvíjí od rozsahu poškození (Škodová, 

Jedlička, 2003). 

Častý způsob dělení příčin vzniku vývojové dysfázie je dle období vzniku ve vývoji dítěte. 

Příčina může vzniknout vlivem prenatálního, perinatálního a postnatálního poškození mozku. 

Do prenatálních příčin řadíme poškození vývoje centrální nervové soustavy vlivem infekčního 

onemocnění matky v těhotenství, užívání návykových látek či genetické příčiny. 

K perinatálním příčinám patří překotný či naopak protrahovaný porod, asfyxie novorozence, 

klešťový porod. Zvýšené riziko vzniku neurovývojových poruch obecně mají předčasně 

narozené děti s nízkou porodní hmotností. Nízkou porodní hmotností se rozumí váha 

novorozence pod 2500 g. K postnatálním příčinám patří například trauma mozku či virové 

onemocnění postihující centrální nervovou soustavu ve věku, kdy řeč ještě není zcela rozvinuta 

(Dlouhá, 2017). 

1.3 Typy vývojové dysfázie  

Vývojovou dysfázii je možné dělit do tří skupin: expresivní vývojová dysfázie, receptivní 

vývojová dysfázie a smíšené formy vývojové dysfázie. V praxi však převažují na prvním místě 

vývojové dysfázie smíšeného typu, poté následují expresivní dysfázie. Vývojové dysfázie čistě 

receptivního typu jsou velmi vzácné a v praxi se touto diagnózou příliš nepracuje. Tyto druhy 

se od sebe odlišují svými dominující projevy. Některé symptomy však mají společné (Dlouhá, 

2017). 

1. Receptivní vývojová dysfázie 

Dominujícím symptomem tohoto druhu vývojové dysfázie je narušení percepce a porozumění 

řeči i ostatních okolních zvuků. Toto oslabení se následně promítá i do deficitu v oblasti exprese 

řeči. Děti s vývojovou dysfázií receptivního typu mají obtíže v rozlišování krátkých či rychle 

se měnících zvuků a v detekci sledu podnětů v čase za sebou (jejich pořadí) – tyto schopnosti 

jsou však pro porozumění řeči důležité (Dlouhá, 2017). Konkrétně se pak toto oslabení 
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projevuje obtížemi v rozlišování různých kvalit fonémů (distinktivních rysů) v mluveném 

projevu – jedná se například o rozlišení znělých a neznělých hlásek, měkkých a tvrdých hlásek, 

dlouhých a krátkých samohlásek či rozlišení samohlásek obecně. Často se však stává, že právě 

tyto jevy mění celé významy slov a vět – to pak způsobuje potíže v porozumění obsahu 

sděleného. Porucha zpracování sluchového signálu se negativně odráží nejen na schopnosti 

sluchové diskriminace a diferenciace, ale i na schopnosti sluchové paměti a sluchové syntézy a 

analýzy, což se následně projevuje i v psaném projevu (Kutálková, 2018).  

Dlouhá (2017) dodává, že porucha zpracování sluchového signálu spolu s deficity ve zrakovém 

vnímání se ve školním období manifestují specifickými poruchami učení (SPU) – konkrétně 

dyslexií a dysortografií. Výskyt vývojové dysfázie receptivního či smíšeného typu je tedy 

významným rizikovým faktorem pro vznik SPU.  

2. Expresivní vývojová dysfázie 

Tento druh vývojové dysfázie se projevuje převážně v řečovém vyjadřování. Porozumění řeči 

není významně narušeno. Rozvoj aktivní slovní zásoby je výrazně opožděn vůči rozvoji 

pasivního slovníku, přervávají dysgramatismy na slovní i větné úrovni, je narušena i formální 

stránka řeči – výslovnost hlásek. Dochází k eliminaci určitých slovních druhů – dlouho 

v aktivním slovníku dítěte převažují podstatná jména. Bývá narušena plynulost řeči. Děti 

s vývojovou dysfázií expresivního typu někdy působí, jako by mluvily svou vlastní řečí. 

Nejvíce rysů narušené komunikační schopnosti je koncentrováno v morfologicko-syntaktické 

a lexikálně-sémantické jazykové rovině. Konkrétně jde o: chybné skloňování a časování sloves, 

chybné skloňování podstatných či přídavných jmen, vynechávání zvratného zájmena se/si, 

chyba ve shodě podmětu s přísudkem, chybné určení rodů a čísel, chybování ve správném 

užití předložkových vazeb. Mluví-li dítě ve větách, mají často chudou strukturu. Spolu 

s vývojovou dysfázií expresivního typu se často komorbidně vyskytuje i verbální dyspraxie 

(Dlouhá, 2017, Pospíšilová, 2018).  

3. Smíšené formy vývojové dysfázie 

Jedná se o nejrozšířenější formu této narušené komunikační schopnosti. U dětí se smíšenou 

(kombinovanou) vývojovou dysfázií se projevují obtíže jak na úrovni poruchy porozumění řeči, 

tak i na úrovni vyjadřování. Individuální projevy záleží na tom, v jakém poměru jsou tyto 

deficity kombinovány (Dlouhá, 2017).  
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1.4 Diagnostika a terapie 

Správné stanovení diagnózy je nezbytné k efektivnímu nastavení následné terapie. V současné 

době v našem prostředí neexistuje jednotná diagnostická baterie sloužící ke stanovení diagnózy 

vývojové dysfázie. Diagnostické metody a postupy jsou velmi variabilní a záleží na 

preferencích konkrétního diagnostika. Zásadní je zhodnotit klinický obraz poruchy 

(Pospíšilová, 2018). V rámci diagnostiky vývojové dysfázie je klíčový věk dítěte, ve kterém se 

dostalo k logopedickému vyšetření. Vývoj řeči je dynamický proces, proto se budou výrazně 

lišit diagnostická kritéria s ohledem na vývojové období, ve kterém se vyšetřované dítě aktuálně 

nachází (Dlouhá, 2017).  

Diagnostika vývojové dysfázie by však měla sledovat tzv. diagnostické markery. Těmi jsou: 

oslabené sluchové vnímání, oslabená sluchová paměť, nižší rozsah slovní zásoby, přetrvávající 

dysgramatismy na úrovni slov i vět. Tyto markery jsou zjistitelné v rámci vyšetření exprese řeči 

dítěte (Smolík, Málková, 2014). Dalším důležitým kritériem pro percepční či smíšený typ 

vývojové dysfázie je oslabené porozumění řeči, které je možné zkoumat standardizovanými 

testy. V rámci diagnostiky by neměl být opomíjen ani rozhovor s rodiči, kteří dokáží popsat 

zvláštnosti v raném vývoji dítěte od jeho narození, a také sběr anamnestických dat (Kutálková, 

2018).  

Při diagnostice vývojové dysfázie je důležitý multidisciplinární přístup. V ideálním případě 

by dítě mělo projít sérií specializovaných vyšetření, a to konkrétně logopedickým, 

psychologickým, neurologickým, foniatrickým či ORL vyšetřením.  Tato týmová spolupráce je 

důležitá pro komplexní zhodnocení schopností a dovedností dítěte a důkladné provedení 

diferenciální diagnostiky. V rámci diferenciální diagnostiky je důležité vývojovou dysfázii 

odlišit od mentální retardace, sluchové vady, artikulační poruchy, poruch autistického spektra, 

podnětové či emoční deprivace, Landauův-Kleffnerova syndromu, vývojové dysartrie či 

opožděného vývoje řeči prostého (Dlouhá, 2017, Pospíšilová, 2018).  

Pospíšilová (2018) shrnuje diagnostická kritéria do tří bodů: 

• u dítěte jsou přítomny jazykové potíže, které mají negativní dopad na každodenní 

komunikaci s okolím či na vzdělávací proces dítěte, 

• je prokázána diskrepance v rozložení rozumových schopností dítěte, neverbální 

rozumová složka není opožděna vůči věku dítěte, zatímco verbální složka je opožděna, 

• v rámci diferenciální diagnostiky je vyloučena jiná porucha. 
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V souvislosti s logopedickou terapií u dětí s vývojovou dysfázií hovoříme o reedukaci. Proces 

reedukace v kontextu logopedie je ve Speciálně pedagogickém slovníku (Valenta a kol., 2015, 

s. 169) definován jako „…zdokonalování činnosti postižené funkce, výsledkem je nejenom 

rozvoj jednotlivých funkcí, nýbrž také plná či částečná kompenzace postižené oblasti.“ 

Reedukace vývojové dysfázie probíhá v rámci resortu zdravotnictví v ambulancích klinických 

logopedů i v rámci resortu školství ve speciálních školách pro žáky s vadami řeči či ve speciálně 

pedagogických centrech pro klienty s narušenou komunikační schopností. Bez ohledu na místo 

výkonu by reedukace vývojová dysfázie měla naplňovat určitá kritéria. Reedukace by měla být 

vedena individuálně a měla by být koncipována s ohledem na individuální potřeby, možnosti a 

limity dítěte. Dále by mělo být respektováno vývojové období dítěte, ve kterém se právě nachází 

– to znamená, že v rámci terapie nebudeme po dítěti vyžadovat plnění úkolů, které ještě 

vývojově nemůže zvládnout. Je vhodné uplatňovat týmový přístup – spolupráce mezi 

logopedem, rodiči, učiteli a dalšími odborníky (Kutálková, 2018, Pospíšilová, 2018). 

Obsahově by reedukace vývojové dysfázie měla být zaměřena na komplexní rozvoj celé 

osobnosti dítěte. Vývoj řeči totiž není izolovaným procesem, ale jde ruku v ruce s ostatními 

složkami vývoje dítěte. To znamená, že je vhodné stimulovat také vývoj v oblastech 

smyslového vnímání (zrakového, sluchového i hmatového), hrubé i jemné motoriky, 

grafomotoriky a kresby, vnímání vlastního tělesného schématu, propriocepce a rovnováhy, 

koncentrace pozornosti, paměti, myšlení (Kutálková, 2018).  

V rámci samotného rozvoje řeči je nutné se soustředit na všechny čtyři jazykové roviny a nikoli 

pouze na formální stránku řeči, ačkoliv deficity ve výslovnosti jsou zpravidla nejnápadnější. 

Reedukace vývojové dysfázie by se tedy měla zaměřovat na rozvoj porozumění řeči, pasivní i 

aktivní slovní zásoby, sluchového vnímání (sluchové diferenciace, syntézy/analýzy, paměti), 

osvojení jednotlivých gramatických jevů (správné ohýbání slovních druhů), jazykového citu, 

slovní výbavnosti a na závěr i na rozvoj správné výslovnosti (Kutálková, 2018, Pospíšilová, 

2018, Smolík, Seidlová Málková, 2014).      

1.5 Prognóza  

Klinický obraz vývojové dysfázie popsaný v kapitolách Symptomatologie a Typy vývojové 

dysfázie je typický pro období předškolního věku, kdy se porucha manifestuje ve svém plném 

rozsahu. Projevy této vývojové poruchy se obvykle začínají měnit v období školního věku dítěte 

s vývojovou dysfázií. Upravují se obtíže v obsahové stránce řeči, dochází k nárůstu slovní 

zásoby, rozvoji větné struktury a ubývá dysgramatismů. Dochází i k nápravě formální stránky 
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řeči – výslovnosti, ačkoliv právě chybná výslovnost hlásek bývá při vhodně vedené reedukaci 

jedním z posledních reziduálních projevů vývojové dysfázie v oblasti řeči (Pospíšilová, 2018). 

Naopak přetrvávají deficity v oblasti sluchového vnímání – fonematického povědomí. To 

žákovi prvního stupně základního vzdělávání působí potíže v auditivní analýze slov a v rychlém 

vybavování si grafické podoby i názvů symbolů (písmen). Proto bývá pro žáka s vývojovou 

dysfázií náročné zapamatování si názvů písmen (grafémů) a zvukových jednotek, které 

představují (fonémů). Je tedy oslaben alfabetický princip blíže popsaný na str. 33 v kapitole 3.1 

Faktory ovlivňující rozvoj počáteční čtenářské gramotnosti. Tato skutečnost u dětí s vývojovou 

dysfázií výrazně ztěžuje osvojení si prvopočátečního čtení a psaní je jedná se tedy o rizikový 

faktor při rozvoji počáteční čtenářské gramotnosti. Žáci s vývojovou dysfázií mají v hodinách 

mateřského jazyka typicky problém s diktáty. Porucha centrálního sluchového zpracování ve 

smyslu poruchy fonematického sluchu představuje deficit ve vnímání distinktivních rysů hlásek 

v čase a následně v jejich přepisu do písmen – právě na tomto principu diktáty staví 

(Pospíšilová, 2018, Dlouhá, 2017, Smolík, Seidlová Málková, 2014).  

Dále bývá u dětí s vývojovou dysfázií častá komorbidita s oslabením zrakového vnímání 

(zejména zrakovou diferenciací podobných tvarů), což také negativně ovlivňuje žáka 

s vývojovou dysfázií jakožto čtenáře. Tyto přetrvávající deficity jsou prediktory vzniku 

specifických poruch učení (SPU) – zejména dyslexie (narušení schopnosti čtení) a 

dysortografie (narušení pravopisu a písemného vyjadřování) (Pospíšilová, 2018, Dlouhá, 2017). 

Dlouhá (2017, s. 129) dodává: „koexistence vývojové dysfázie se specifickou poruchou učení 

(SPU), zvláště s dyslexií a dysortografií, je všeobecně známá. Častější poruchy učení jsou 

převážně u receptivních dysfázií.“ O propojení vývojové dysfázie se specifickými poruchami 

učení pojednává i Pedagogický lexikon NPI (2011): „U dětí s dysfázií školního věku se často 

objevuje propojení se specifickými poruchami učení (zejména dysgrafií, dysortografií, 

dyslexií). Problémy v mluvené řeči se tak přenášejí dále do čtení a psaní a nadále obtíže 

prohlubují“. 

Dále je pro žáky s vývojovou dysfázií typická nižší kapacita krátkodobé sluchové (tzv. 

pracovní) paměti. To opět souvisí s poruchou sluchového vnímání. Je tedy nutné častější 

opakování zadání, popřípadě jeho formulace v krátkých a výstižných větách. Přetrvávají obtíže 

v zapamatování si a posléze i vybavování si odborných pojmů, cizích názvů. Přetrvávající 

problémy na úrovni jazyka také negativně ovlivňují školní úspěšnost v oblasti matematiky, 

jelikož i matematické operace jsou částečně závislé na jazykových schopnostech dítěte.  

Obzvláště náročné pro žáky s vývojovou dysfázií bývají slovní úlohy a početní operace 
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s přechodem přes desítku. Symptomatika vývojové dysfázie a komorbidních neurovývojových 

poruch negativně ovlivňuje proces edukace napříč všemi předměty. Vždy však záleží na typu, 

rozsahu narušené komunikační schopnosti a na intelektových kompenzačních možnostech 

dítěte (Pospíšilová, 2018, Smolík, Seidlová Málková, 2014).  

V období adolescence a dospělosti již bývá u většiny osob s vývojovou dysfázií řeč po formální 

i obsahové stránce intaktní. Mohou však přetrvávat potíže na úrovni sociální komunikace: 

pasivita v komunikaci způsobená negativní zkušeností a sníženým sebevědomím v oblasti 

komunikace, neadekvátní oční kontakt vůči situaci či naopak skákání do řeči. Může přetrvávat 

také problém se zapamatováním si a výbavností neznámých pojmů (Pospíšilová, 2018).  

1.6 Vzdělávání žáků s vývojovou dysfázií 

Jelikož výzkumný vzorek praktické části diplomové práce tvoří žáci s vývojovou dysfázií 

navštěvující základní školu zřízenou dle § 16 odst. 9 Školského zákona pro žáky s vadami řeči 

(ZŠ logopedickou) a sběr dat proběhl v rámci vyšetření ve speciálně pedagogickém centru 

(SPC) pro klienty s vadami řeči, bude stručně představen i systém základního vzdělávání žáků 

s vývojovou dysfázií v rámci českého školství.   

Žák s vývojovou dysfázií je legislativně chápán jako žák se speciálními vzdělávacími 

potřebami (SPV). Mezi žáky se speciálními vzdělávacími potřebami patří žáci se zdravotním 

postižením, zdravotním znevýhodněním a sociálním znevýhodněním. Narušená komunikační 

schopnost je řazena do kategorie zdravotního postižení. Vzdělávání žáků se speciálními 

vzdělávacími potřebami (včetně žáků s vývojovou dysfázií) je legislativně ukotveno v zákoně 

561/2004 Sb., o předškolním, základním, středním, vyšším odborném a jiném vzdělávání 

(školský zákon) znění pozdějších předpisů. Vzhledem k problematice vzdělávání žáků s SVP 

byla významná novela školského zákona z roku 2015. Nyní se tedy jedná o zákon č. 82/2015 

Sb., ve znění pozdějších předpisů. Vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami pak 

konkrétně rozvádí § 16 školského zákona. Na podobu vzdělávacího procesu žáků s vývojovou 

dysfázií mají vliv ještě dvě vyhlášky, které doplňují již zmíněný školský zákon. Jedná se o 

vyhlášku č. 27/2016 Sb., o vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími potřebami a žáků 

nadaných. Druhá vyhláška se týká systému poradenských zařízení a poskytování poradenských 

služeb. Jde o vyhlášku č. 197/2016 Sb., o poskytování poradenských služeb ve školách a 

školských poradenských zařízeních, ve znění pozdějších předpisů. 

Žák s vývojovou dysfázií má dvě možnosti ve výběru vzdělávacího proudu. Buď může být 

zapojen do společného vzdělávání v běžné škole (hlavního vzdělávacího proudu) nebo se může 
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vzdělávat v systému speciálního školství. Žáci s narušenou komunikační schopností se mohou 

vzdělávat formou inkluze, skupinové integrace či ve speciální škole zřízené pro tyto žáky. Při 

výběru vhodného školního zařazení žáka vycházíme z možností a limitů žáka daných rozsahem 

narušené komunikační schopnosti. Bere se v potaz i dostupnost speciálních škol v místě bydliště 

žáka či schopnost naplnit podpůrná opatření ze strany běžné školy (Gošová, 2018).  

Žákům se speciálními vzdělávacími potřebami jsou v rámci vzdělávání poskytována podpůrná 

opatření. Podpůrná opatření jsou legislativně ukotvena v §16 školského zákona. Podpůrná 

opatření dělíme do pěti stupňů dle míry podpory ve vzdělávání. Jsou žákům poskytována 

v systému speciálního i běžného školství. Podpůrná opatření 1. stupně si zajišťuje sama škola 

obvykle pomocí plánu pedagogické podpory. Podpůrná opatření 2. až 5. stupně jsou již v 

kompetenci školských poradenských zařízení. 

• Vzdělávání ve speciální základní škole pro žáky s vadami řeči 

V základní škole logopedické jsou vzdělávány děti se závažnými vadami řeči, u nichž by 

ambulantní logopedická péče nedostačovala ke kompenzaci a reedukaci jejich řečové vady. 

Obsah a rozsah učiva se neliší od běžných základních škol, žáci mají navíc předměty 

logopedické péče. Počet žáků ve třidách ZŠ logopedické či logopedické třídě při běžné ZŠ je 

dle vyhlášky 26/2016 Sb. snížen na 6 až 14. Pokud v průběhu docházky do základní školy 

logopedické dojde k reedukaci vývojové dysfázie, žák může být přeřazen do ZŠ běžného typu 

v místě jeho bydliště. V případě zřízení třídy, oddělení či studijní skupiny pro žáky s vadami 

řeči se vzdělávání uskutečňuje podobně jako v ZŠ logopedické. Tyto třídy mohou být zřízeny 

jak při ZŠ běžného typu, tak při ZŠ speciálně zřízené pro jiný druh postižení (Gošová, 2018).  

• Vzdělávání žáků s vývojovou dysfázií ve škole běžného typu 

Do společného vzdělávání jsou obvykle zařazováni žáci s méně závažným typem vývojové 

dysfázie. Avšak v případě nedostupnosti speciální školy, třídy, oddělení či studijní skupiny pro 

žáky s vadami řeči v místě bydliště bývají do škol běžného typu zařazování i žáci se závažným 

typem vývojové dysfázie. Pro úspěšné zařazení žáka s vývojovou dysfázií do běžné školy jsou 

důležitá vhodně nastavená podpůrná opatření ze strany školského poradenského zařízení. Mezi 

tato opatření patří například poskytování personální podpory v podobě asistenta pedagoga, 

realizace předmětu speciálně pedagogické péče, finanční příspěvek základní škole na pořízení 

speciálních učebních pomůcek, snížení počtu žáků ve třídě či vypracování individuálního 

vzdělávacího plánu žáka. Škole je pak poskytována metodická podpora ze strany SPC pro 

klienty s vadami řeči, které daného žáka eviduje. Na práci učitele jsou kladeny zvýšené nároky 
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zejména v organizaci vyučovací hodiny, její diferenciaci a individualizaci. Pedagog by měl při 

práci se žáky s vývojovou dysfázií užívat principů strukturalizace a vizualizace. Tito žáci jsou 

často posazování do prvních lavic z důvodu zajištění většího kontaktu s učitelem, nebo jsou 

sesazování s nadanými žáky, kteří je „táhnou“. Žákům s vývojovou dysfáziím vzdělávaným 

v běžných školách jsou také předkládány úkoly a cvičení se sníženou náročností či sníženým 

rozsahem práce (Vrbová a kol., 2012, Gošová, 2018).  

• Poradenství pro žáky s vývojovou dysfázií 

Poradenské služby žákům, jejich rodinám, školám, pedagogům a dalším školským zařízením 

participujícím na edukaci žáka s vývojovou dysfázií poskytují primárně speciálně 

pedagogická centra (SPC) pro klienty s vadami řeči. V některých případech tuto činnost 

obstarává pedagogicko psychologická poradna (PPP). Může se jednat o případy, kdy je u 

žáka s vývojovou dysfázií přidružena i závažná porucha chování nebo kdy SPC pro klienty 

s vadami řeči není v dané lokalitě dostupné. Obě instituce se řadí mezi školská poradenská 

zařízení a jejich cílem je diagnostika speciálně vzdělávacích potřeb žáka a následně jejich 

ošetření ve vzdělávacím procesu pomocí podpůrných opatření. Zajišťují tedy optimální 

podmínky ve vzdělávání pro žáky se speciálně vzdělávacími potřebami (Novosad, 2009).  

Speciálně pedagogická centra i pedagogicko psychologické poradny jsou zařízení v mnoha 

ohledem podobná, přesto se liší zejména svou cílovou skupinou. Hlavní činností pedagogicko-

psychologické poradny (PPP) je zajištění psychologické diagnostiky za účelem zjištění 

kognitivních dovedností dítěte a speciálně pedagogické diagnostiky. Cílem speciálně 

pedagogické diagnostiky narozdíl od té medicínské není stanovení diagnózy, ale zmapování 

možností a limitů daného dítěte.  PPP primárně cílí na žáky s problémy v adaptaci, v chování a 

ve vzdělávání. Typickými klienty jsou žáci s ADHD či specifickými poruchami učení SPU 

(Novosad, 2009, Gošová, 2018).  

Speciálně pedagogická centra (SPC) se dělí dle typu zdravotního postižení, na který se 

zaměřují. Činnost SPC se dělí na činnost standardní a na činnosti speciální vyplývající ze 

specializace centra. SPC pro klienty s vadami řeči zajišťuje komplexní speciálně pedagogickou 

– logopedickou diagnostiku klienta. Na základě této diagnostiky vypracovává doporučující 

posouzení k zařazení žáka s vadou řeči do speciálního školství či do společného vzdělávání ve 

školách běžného typu. Navrhuje adekvátní způsob vzdělávání reflektující speciální vzdělávací 

potřeby žáka za využití individuálně zvolených podpůrných opatření. Poskytuje poradenskou a 

metodickou podporu zákonným zástupcům a pedagogům žáka. Provádí hospitační činnost za 
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účelem kontroly plnění nastavených podpůrných opatření a depistáž žáků s vadou řeči. SPC 

svým klientům také poskytuje individuální logopedickou péči s cílem rozvoje komunikačních 

schopností (Novosad, 2009, Gošová, 2018, Vyhláška č. 197/2016 Sb., ve znění pozdějších 

předpisů).  
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2. Čtenářská gramotnost 

O tom, že čtenářská gramotnost hraje v životě člověka důležitou roli, není pochyb. Osvojení si 

schopnosti číst a psát mělo velký vliv na formování fylogenetického vývoje celého lidského 

druhu. Objevení písma bylo důležitým milníkem ve vývoji lidské kultury a civilizace. Stejně 

podstatnou roli hraje gramotnost i ve vývoji člověka jakožto jedince (Fasnerová a kol., 2017).   

2.1 Vymezení pojmu 

Na úvod je vhodné si utřídit pojmy týkající se této oblasti. Nadřazeným termínem pro 

čtenářskou gramotnost je funkční gramotnost, která je v Pedagogickém slovníku poměrně 

široce definována jakožto „vybavenost člověka pro realizaci různých aktivit potřebných pro 

život v současné civilizaci“ (Průcha, Walterová, Mareš, 2013, s. 80). Součástí funkční 

gramotnosti je i gramotnost infomační, dokumentová, přírodovědná, matematická, umělecká, 

sociální, jazyková a čtenářská. Nejedná se o vzájemně izolované jednotky, nýbrž všechny 

oblasti funkční gramotnosti jsou navzájem propojené – vzájemnost všech gramotností ilustruje 

obrázek 3. Lze předvídat, že se u jedince s výraznými deficity například v oblasti matematické 

a informační gramotnosti projeví oslabení i v oblasti čtenářské gramotnosti. Zároveň je však 

přirozené, že všechny kategorie funkční gramotnosti nemohou být u člověka rozvinuty na 

identické úrovni (Najvarová, 2008).   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Obrázek 3: Oblasti funkční gramotnosti (Najvarová, 2008) 
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S hledem na tematické zaměření této diplomové práce si podrobněji vymezíme pouze 

gramotnost čtenářskou (angl. reading literacy).  Osvojení si čtenářské gramotnosti člověku 

otevírá cestu k orientaci se ve světě čteného textu, k identifikaci a vyhledávání klíčových 

informací, jejich zpracování a porovnání (Průcha, Walterová, Mareš, 2013). Čtenářskou 

gramotnost Pedagogický slovník dále definuje jako „komplex vědomostí a dovedností jedince, 

které mu umožňují zacházet s písemnými texty běžně se vyskytujícími v životní praxi“ (Průcha, 

Walterová, Mareš, 2013, s. 42). Podle Zachové (2013, s. 5): „Čtenářská gramotnost, 

znamenající základní orientaci v přečteném textu, představuje jeden z primárních požadavků 

kladených v současné době na vzdělávání. Schopnost porozumět textu umožňuje jedinci 

značnou míru nezávislosti myšlení, menší ochotu nechat se manipulovat a zvyšuje obecně jeho 

sociální adaptabilitu.“  V závěrečné zprávě PISA (Program for International Student 

Assessment)1 z roku 2019 je pojem čtenářské gramotnosti vysvětlen jako „schopnost 

porozumět textu, přemýšlet o něm, posuzovat ho, zabývat se jím a používat ho k dosažení 

vlastních cílů, k rozvoji vlastních vědomostí a potenciálu a k aktivní účasti ve společnosti“ 

(Blažek, Janotová, Potužníková, Basl, 2019, s. 12). Pro potřeby šetření PIRLS (Progress in 

International Reading Literacy Study) z roku 2021 byla čtenářská gramotnost definována jako: 

„Schopnost rozumět formám psaného jazyka, které vyžaduje společnost a/nebo oceňují 

jednotlivci, a tyto formy používat. Čtenáři mohou odvozovat význam z různorodých forem textů. 

Čtou, aby se učili, aby se začlenili do společenství čtenářů ve škole i v každodenním životě, 

a také pro zábavu.“ (Janotová, Boudová, Havlíčková, Halbová Pražáková a kol., 2023, s. 11)  

Z výše uvedených definic vyplývá, že čtenářská gramotnost je termín přesahující pouhou 

dovednost číst. Pojem čtení představuje mechanický proces, během kterého dochází 

k dešifrování psaného textu (grafémů). Zatímco čtenářská gramotnost staví zejména na funkční 

stránce schopnosti číst (Fasnerová a kol., 2020). Je nutné také myslet na to, výše zmíněné 

definice jsou platné pro všechny druhy textů vyskytující se v dnešním světě (tištěné, digitální, 

statické, dynamické apod.) (Česká školní inspekce, 2022). 

Opozičním pojmem vůči čtenářské gramotnosti je čtenářská negramotnost. Čtenářsky 

negramotná osoba si sice mohla zvládnout osvojit schopnost čtení a psaní textu (dekódování), 

ale není schopna porozumět textu a psané informace dále použít (Najvarová, 2008).  

 
1 PISA, PIRLS – mezinárodní výzkumy čtenářské gramotnosti.  



 

25 
 

2.2 Legislativní ukotvení čtenářské gramotnosti 

v kurikulárních dokumentech 

K budování čtenářské gramotnosti dochází zejména v rámci vzdělávacího procesu. Důležitost 

osvojení si schopností čtení a psaní je ukotvena již v Rámcovém vzdělávacím plánu pro 

základní vzdělávání a je jednou z klíčových kompetencí, ke kterým jsou žáci v rámci edukace 

vedeni, srov.: „Vzdělávací oblast Jazyk a jazyková komunikace zaujímá stěžejní postavení ve 

výchovně vzdělávacím procesu. Dobrá úroveň jazykové kultury patří k podstatným znakům 

všeobecné vyspělosti absolventa základního vzdělávání“. (RVP ZV, 2021, s. 16).  

Samotný RVP však s pojmem čtenářská gramotnost nepracuje. Pro označení schopností čtení a 

psaní používá spíše pojem jazyková kompetence (RVP ZV, 2021). Dále Rámcový vzdělávací 

plán samotný neuvádí požadované výstupy, které by se týkaly specificky čtenářské gramotnosti.  

Přesto je od roku 2010 čtenářská gramotnost oblastí zájmu České školní inspekce, která apeluje 

na její rozvoj. Zároveň se Česká republika pravidelně účastní mezinárodních výzkumů 

čtenářské gramotnosti PIRLS a PISA (Fasnerová a kol., 2020).  

2.3 Aspekty čtenářské gramotnosti 

Čtenářská gramotnost je komplexní fenomén skládající se z více aspektů. Tyto aspekty jsou 

odlišně definovány pro potřeby výzkumů PISA a PIRLS. V následující podkapitole si 

přiblížíme náhledy obou výzkumů. Oběma výzkumům bude věnován samostatný prostor 

v závěrečné podkapitole druhé kapitoly diplomové práce. 

Dle výzkumu PIRLS z roku 2021 jsou třemi aspekty čtenářské gramotnosti: procesy 

porozumění, čtenářské záměry, čtenářské chování a postoje. První dvě oblasti byly analyzovány 

na základě vyhodnocení písemných testů žáků. Třetí oblast byla zkoumána pomocí dotazníků 

adresovaných žákům, rodičům, učitelům a ředitelům škol.  

1. Procesy porozumění – čtenářské postupy využité za záměrem dekódování informace 

obsažené v textu. Do těchto procesů patří schopnosti vyhledávání informací v textu, 

vyvozování závěrů, interpretace a integrace informací obsažených v textu či hodnocení 

formálních i obsahových náležitostí daného textu.  

2. Čtenářské záměry – motivace čtenáře ke čtení. Výzkum PIRLS 2021 dále člení tyto 

čtenářské záměry do dvou kategorií s ohledem na účel čtení: čtení pro literární 

zkušenost a čtení pro získání a používání informací. První uvedená kategorie 

čtenářských záměrů slouží zejména k zábavě, vyplnění volného času. Takové čtení 
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přináší čtenáři radost.  Druhá kategorie se týká zejména informativních textů, se kterými 

se čtenář setká v rámci edukačního procesu či výkonu povolání.  

3. Čtenářské chování a postoje – odrážejí čtenářův vztah k činnostem čtení, psaní a kultuře 

čtení a psaní obecně. Tento, řekněme až osobností rys člověka, je určující pro celkový 

postoj ke vzdělání a vzdělávání (Janotová, Boudová, Havlíčková, Halbová Pražáková a 

kol., 2023). 

 

Dle výzkumu PISA z roku 2019 jsou aspekty čtenářské gramotnosti též děleny do tří kategorií: 

získávání informací, vytváření interpretace a posouzení textu. 

1. Získávání informací – vyhledání a identifikace důležité informace. Například 

postřehnutí vyvěšeného jízdního řádu u zastávky MHD a následné vyhledání 

požadovaného času odjezdu daného dopravního prostředku. 

2. Vytváření interpretace – spojování informací z různých částí textů, rozšiřování svých 

domněnek o nově nabité informace. K vytvoření interpretace je také důležitá schopnost 

porovnávání informací, shromažďování podpůrných důkazů z více zdrojů, vyvozování 

závěrů.  

3. Posouzení textu – tento aspekt se dále dělí na posouzení obsahové stránky textu a na 

posouzení formální stránky textu (Blažek, Janotová, Potužníková, Basl, 2019).  

Obě kategorizace aspektů čtenářské gramotnosti se opírají o vysoký stupeň metakognitivních 

schopností, bez kterých není možné jednotlivé aspekty realizovat (Najvarová, 2008, Hejsek, 

2015).  

2.4 Faktory ovlivňující rozvoj čtenářské gramotnosti 

Rozvíjení čtenářské gramotnosti je komplexní, dynamický, dlouhodobý a reaktivní proces. 

Faktory, které jej ovlivňují, můžeme dělit do dvou skupin. Rozdělení těchto faktorů je graficky 

znázorněné v obrázku 4. Jedná se o faktory vnitřní a vnější (srov. např.: Fasnerová a kol., 2020, 

Havel, Najvarová a kol, 2011): 

1. Faktory vnitřní (endogenní, subjektivní) 

• Motivace – vnitřní i vnější, 

• Genetické predispozice, 

• Charakter, 

• Intelektové schopnosti, 

• Čtenářské strategie (Najvarová, 2008). 



 

27 
 

2. Faktory vnější (exogenní, objektivní) – tyto faktory jsou dány socio-kulturním 

prostředím, s akcentem na výchovu čtenáře v rodině a jeho vzdělávání ve škole 

(Fasnerová a kol., 2020).   

 

• Rodinné prostředí – od nejrannějších období našeho vývoje nás formuje 

v mnoha oblastech, oblast čtenářství není výjimkou. Konkrétně mají na malé 

čtenáře silný vliv: čtenářské zázemí v rodině, rodinné prostředí a sociálně-

ekonomické zázemí rodiny. Úměrně k vyšší míře příjmového, vzdělanostní 

i kulturního standardu rodiny roste i dostupnost knih a čtení obecně pro 

začínající čtenáře. Čtení je i jeden z mechanismů přenosu mezigeneračních 

nerovností a vzdělanostního i kulturního kapitálu rodičů, což formuje 

čtenářský potenciál dítěte (Havel, Najvarová a kol, 2011).  

• Školní prostředí – v oblasti vlivu školního prostředí na budování čtenářské 

gramotnosti hraje důležitou roli několik proměnných. Například kompetence 

vyučujících, vyučovací metody, výukové materiály a zdroje či třídní klima 

(Hejsek, 2015).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Obrázek 4: Faktory ovlivňující rozvoj čtenářské gramotnosti (Najvarová, 2008) 
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2.5 Etapy rozvoje čtenářské gramotnosti 

Vývoj čtenářské gramotnosti lze rozdělit do několika etap, (srov. např.: Havel, 

Najvarová a kol., 2011, Najvarová, 2008): 

 

1. Etapa pregramotnosti (emergentní dětská gramotnost) – počátek této etapy je spojen 

s prvními kontakty dítěte s projevy gramotnosti v chování dospělých okolo něj.  

Konkrétně se jedná o předčítání knih či jiných dokumentů dítěti či v přítomnosti dítěte, 

manipulaci s knihami nebo povídání si o čtených a psaných informacích. Děti si všímají, 

jak dospělí čtou (knihy, noviny, návody, letáky, dopisy, texty na internetu, reklamy) a 

píšou (vzkazy, nákupní seznamy, SMS zprávy, texty na počítači). Pomyslným milníkem 

oddělující tuto a následující etapu je zahájení plnění školní docházky (Havel, Najvarová 

a kol., 2011, Fasnerová a kol., 2020). 

 

2. Etapa rozvoje čtenářské gramotnosti – tato etapa je podmíněna záměrným a cíleným 

působením učitele ve vzdělávacím procesu, který vede žáka k osvojení si čtenářské 

gramotnosti. Tato etapa formálně trvá od zahájení po ukončení základního vzdělávání. 

Jedná se o dlouhé období (9 let), kdy navíc dochází k prudkému nárůstu čtenářských 

kompetencí, proto ho pro lepší přehlednost literatura dále dělí na kratší celky:  

• Etapa počáteční čtenářské gramotnosti (elementární gramotnosti) – osvojení 

si techniky čtení a psaní: rychlost, přesnost, plynulost. Osvojování si techniky 

čtení a psaní by mělo probíhat na textech, které náročností odpovídají čtenářské 

úrovni žáků. U některých žáků toto počáteční období probíhá až do třetí třídy 

ZŠ (Fasnerová a kol., 2020). Tomuto období se budeme ještě detailněji věnovat 

v samostatné kapitole.  

• Etapa bázové gramotnosti – funkčního využívání čtenářské gramotnosti pro 

různé účely. Je typická pro žáky vyšších ročníků základního vzdělávání, kteří již 

mají osvojenou techniku čtení a psaní a dokáží ji aplikovat v praxi (Havel, 

Najvarová a kol., 2011). Autoři následně člení ještě i toto období na menší celky: 

etapu základní bázové gramotnosti a etapu rozvinuté bázové gramotnosti. 

 

3. Etapa funkční gramotnosti – ukončení povinného základního vzdělávání je pro 

některé žáky konec celého formálně vzdělávacího procesu. Žák končící 9. třídu by měl 
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ovládat takové schopnosti a kompetence, které mu umožní se plnohodnotně začlenit do 

společnosti a jí přínosem. Tato etapa je však především spojena s dospělostí. 

Jednotlivé etapy na sebe navazují, částečně se překrývají a nelze žádnou z etap přeskočit. 

Přítomnost první etapy podmiňuje nástup druhé etapy a tak dále (Havel, Najvarová a kol, 2011, 

Najvarová, 2008).  

2.6 Výzkumné studie čtenářské gramotnosti  

Výzkumy čtenářské gramotnosti jsou v Evropě realizovány již od 2. poloviny 18. století. Od 

moderních výzkumů se však značně lišily – byly omezené pouze na zjišťování dovednosti čtení 

a psaní (Fasnerová a kol., 2017). Fasnerová (2017) dále uvádí, že v průběhu let sféra výzkumu 

čtenářské gramotnosti primárně situovaná v oblasti psychologie a pedagogiky prosákla i do 

oblasti speciální pedagogiky.  Čtenářská gramotnost, jak jsme ji definovali na str. 23 

v podkapitole 2.1 Vymezení pojmu, začala být mezinárodně zkoumána až v roce 1995 v rámci 

výzkumu čtenářské gramotnosti RLS (Reading Literacy Study). Výzkum RLS byl realizován 

Mezinárodní asociací pro hodnocení výsledků vzdělávání IEA (International Association for 

the Evaluation of Educational Achievement). Účastnili se jej žáci základních škol z 33 zemí. 

Dovednosti českých žáků se pohybovaly v pásmu průměru v porovnání s ostatními státy.  

Z výzkumu RLS koncepčně vychází výzkum PIRLS (viz dále). Účast ČR v mezinárodních 

výzkumech čtenářské gramotnosti je důležitá zejména pro získání přehledu, jak si čeští žáci 

vedou v porovnání s vrstevníky ze zahraničí. Tyto výzkumy také mají vypovídající hodnotu o 

aktuální úrovni českého školství (Fasnerová a kol., 2020).    

Nerozsáhlejšími a nevýznamnějšími aktuálními výzkumy čtenářské gramotnosti 

v mezinárodním měřítku jsou bezpochyby výzkumy PISA a PIRSL.  

Výzkum PIRLS 

Výzkum PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) zaštiťuje již výše 

zmiňovaná Mezinárodní asociace pro hodnocení výsledků vzdělávání (IEA). Cílem výzkumu 

je pravidelné a systematické zjišťování úrovně čtenářské gramotnosti žáků a monitorování 

jejího vývoje v průběhu let. Výzkum poskytuje detailní srovnání čtenářských dovedností žáků 

z různých zemí. Dále informuje např. i o postoji žáků ke čtení, o rodinném zázemí či o průběhu 

a podmínkách výuky v daných školách. Tento projekt je koncipován pro žáky 4. ročníků 

základních škol. Šetření se cyklicky každých pět let opakuje, což umožňuje sledovat případné 

změny úrovně čtenářské gramotnosti v čase. Data z výzkumů jsou shromažďována a 

publikována v Encyclopedia PIRLS (Janotová, Tauberová, Potužníková, 2017).  
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Testování je prováděno pomocí dvou základních nástrojů: testy a dotazníky. Testové sešity jsou 

určeny žákům. Dotazníky vyplňují rodiče, učitelé žáků a ředitelé škol participujících ve 

výzkumu. Tyto dotazníky jsou učeny ke sběru doplňujících dat, jelikož úroveň čtenářské 

gramotnosti se odvíjí od mnoha různých faktorů – jak již tato práce zmiňuje výše v kapitole 2.4 

Faktory ovlivňující rozvoj čtenářské gramotnosti na straně Chyba! Záložka není definována. 

(Fasnerová a kol., 2020).  

Výzkum PIRLS byl historicky poprvé realizován v roce 2001. Poté se výzkum opakoval 

v letech 2006, 2011, 2016 a naposledy v roce 2021. V roce 2006 se Česká republika šetření 

neúčastnila, což má bohužel za následek chybějící data v dlouhodobém pozorování úrovně 

čtenářské gramotnosti českých žáků. Do všech ostatních výzkumů se zapojila (Fasnerová a kol., 

2020).  

Autoři výzkumu se snaží ve studii PIRLS reflektovat také aktuální události, které mají vliv na 

úroveň čtenářské gramotnosti ale i školství obecně. Například nejnovější studie z roku 2021 

zkoumá vliv pandemie Covidu 19 na osvojování si čtenářských dovedností žáků (Reynolds, 

Wry, Mullis, von Davier, 2022) 

Výzkum PISA 

Výzkum PISA (Programme for the International Student Assessment) je co se sledovaných 

oblastí žákovských dovedností rozsáhlejší nežli výzkum PIRLS. Nesoustředí se pouze na 

úroveň čtenářských schopností a čtenářské gramotnosti. Zkoumá znalosti a dovednosti ve třech 

hlavních oblastech: mateřský jazyk, matematika a přírodní vědy. Tyto tři oblasti jsou pro 

potřeby výzkumu PISA definovány jako celková gramotnost. Dále jsou zkoumány podoblasti 

jako finanční gramotnost, vztah žáků k životnímu prostředí, učení v digitálním světě, tvůrčí 

řešení problémů a další (Straková, 2016).   

První šetření PISA, do kterého se zapojila i Česká republika, proběhlo v roce 2000. Každé tři 

roky se mezinárodní testování žáků opakuje – konalo se tedy dále v letech 2003, 2006, 2009, 

2012, 2015, 2018, 2022. Poslední výzkum byl o rok odložen z důvodu pandemie Covid 19. 

Každé šetření je více zaměřené na jednu z hlavních testovaných oblastí (mateřský jazyk, 

matematika, přírodověda) – témata se periodicky střídají. Oblasti čtenářské gramotnosti byla 

věnována zvýšená pozornost v letech 2000, 2009 a 2018.  Za průběh testování a administraci 

dat je v České republice zodpovědná Česká školní inspekce (Česká školní inspekce, 2024). 

Přehled výzkumů PISA nabízí obrázek 5.  
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Obrázek 5: Přehled cyklů výzkumu PISA (Česká školní inspekce, 2024) 
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3. Počáteční čtenářská gramotnost 

Etapa počáteční (elementární) čtenářské gramotnosti probíhá zejména v rámci školní výuky 

v období prvního až druhého (výjimečně i třetího) ročníku základní školy. Týká se tedy žáků 

od 6 do 8 let. Čtenářské dovednosti (a tím i čtenářská gramotnost) jsou zatím omezené, 

neautomatizované. Cílovou dovedností v období rozvoje počáteční gramotnosti je zejména 

osvojení písemného kódu (Fasnerová a kol., 2020). Wildová (2012, s. 14) uvádí, že: „cílem 

počátečního období rozvoje čtenářské gramotnosti je především osvojení si základů dovednosti 

čtení.“ Metelková Svobodová a Švrčková (2010, s. 15) dodávají, že: „počáteční čtenářskou 

gramotnost ve smyslu rozvoje gramotnosti jedince označuje utváření základů jazykových 

kompetencí umožňující pozdější funkční dosažení všech gramotnostních kompetencí při čtení a 

psaní v komplexu tzv. komunikativních dovedností, s nimiž souvisí také účelná a přirozená 

integrace rozvoje těchto dovedností do ostatních vzdělávacích oblastí.“ 

Kořeny rozvoje počáteční čtenářské gramotnosti však sahají až do raného věku dítěte, a to 

hlavně v souvislosti s vývojem mluvené řeči, pamětí, pozorností a myšlení. Počáteční čtenářská 

gramotnost pojímá soubor dovedností, schopností, postojů a hodnot nezbytných pro osvojení si 

kompetencí ve čtení a psaní. Toto období je tedy kritické pro další rozvoj dalších stupňů 

čtenářské gramotnosti, kde je čtení prostředkem pro získávání nových informací, zkušeností a 

zážitků (Fasnerová a kol., 2020).  

Počáteční čtenářská gramotnost se skládá ze sedmi na sebe navazujících rovin, které ovšem 

neexistují izolovaně. Všechny roviny počáteční čtenářské gramotnosti se navzájem prolínají. 

První rovinou je technika čtení a psaní, druhou rovinou je vztah ke čtení, třetí rovinu 

představuje porozumění textu, čtvrtou je vyvozování, pátou je metakognice neboli 

uvědomění si čteného, šestou je sdílení a sedmou je aplikace (Fasnerová a kol., 2020, 

Švrčková, 2011).  

Technika čtení a psaní souvisí se čtenářskými strategiemi a metodami, v rámci kterých je 

rozvíjeno hlasité čtení, tiché čtení i čtení v duchu. Dovednost čtení je úzce propojena 

s dovedností psaní – jsou vzájemně integrovány do jednoho funkčního celku a ani jedna 

dovednost neexistuje samostatně oddělena od té druhé.  Druhá rovina zdůrazňuje, jak je 

v procesu osvojování si počáteční gramotnosti důležitý pozitivní postoj ke čtení. Žák by v tomto 

období již měl být schopen porozumět tomu, co čte a měl by být schopen ze čteného vyvodit 

závěr. K vyvození závěrů je důležité i promítání osobních zkušeností, postojů a názorů do 

čteného textu. Tyto schopnosti pojímá třetí a čtvrtá výše zmíněná rovina. Rovina metakognice 
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představuje schopnost seberegulace žáka, kdy žák sleduje a činí závěry na základě svého 

porozumění textu a dokáže v procesu čtení volit či měnit strategie za účelem vlastního 

zdokonalování. V rámci roviny sdílení jsou rozvíjeny u žáka komunikativní kompetence, kdy 

by měl být schopný diskutovat s komunikačními partnery o obsahu čteného, aktivně ostatním 

naslouchat i vyjádřit svůj názor. Poslední rovina počáteční čtenářské gramotnosti – rovina 

aplikace – přestavuje schopnost využití všech předchozích rovin za účelem seberealizace žáka 

(Fasnerová a kol., 2020, Švrčková, 2011).  

Z tohoto výčtu a popisu rovin nám vyplývá, že první zmíněná rovina techniky čtení a psaní je 

v celém období počáteční gramotnosti nejdůležitější, protože na ni staví všechny navazující 

roviny. V souvislosti s tímto období hovoříme o tzv. prvopočátečním čtení a psaní.  

Předpokladem pro úspěšné zvládnutí této klíčové dovednosti je pro žáka efektivní předškolní 

výchova a dostatečná úroveň školní zralosti (Fasnerová a kol., 2020, Švrčková, 2011). 

V 80. letech 20. století byl definován tzv. jednoduchý model čtení (Gough, Tummer, 1986), 

který je ovšem dodnes relevantní a pracují s ním moderní studie zabývající se úrovní čtenářské 

gramotnosti u žáků s vývojovou poruchou řeči (např. Jagerčíková, Kucharská, 2012, Větrovská 

Zemánková, 2022). Tento model dělí osvojování si čtenářských dovedností do dvou období: 

dekódování a čtení s porozuměním.  

• Dekódování – tato dovednost staví na schopnostech fonematického povědomí 

(schopnost rozpoznat zvukové jednotky a vědomě s nimi manipulovat) a na znalosti 

písmen.   

• Čtení s porozuměním – pro zvládnutí této dovednosti je důležité mít na dostatečné 

úrovni osvojené výše zmíněné dekódování textu. Zároveň však již tato schopnost více 

staví na jazykových schopnostech dítěte, jelikož osvojení si dobré techniky čtení ještě 

nezaručuje čtení s porozuměním (Gough, Tummer, 1986, Větrovská Zemánková, 2022). 

3.1 Faktory ovlivňující rozvoj počáteční čtenářské 

gramotnosti 

Aby žák prvního stupně ovládl dovednost čtení a psaní, je potřeba aby měl na dostatečné úrovni 

rozvinuté dílčí oblasti vývoje. Jedná se o oblasti smyslového vnímání, myšlení, paměti, oblast 

fyzického rozvoje, emoční a sociální zralosti, řeči a slovní zásoby. Zároveň je potřeba určitá 

zralost i v oblasti vztahové a hodnotové (Koželuhová, Wildová, 2021). 

Snow (2002) kategorizuje tyto dovednosti do čtyř skupin:  
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1. Kognitivní dovednosti – kritické myšlení, schopnost analyzovat, vybírat podstatné 

informace, paměť, představivost a pozornost, 

2. Motivace ke čtení – vnímání své identity čtenáře, 

3. Znalosti – pasivní i aktivní slovní zásoba, jazykové dovednosti, znalost strategií pro 

porozumění, znalost tématu, 

4. Zkušenost – týkající se četby i celková životní. 

Oproti tomu Kucharská (2014) předčtenářské schopnosti vnímá podstatně úžeji a označuje je 

jako klíčové dovednosti. Řadí mezi ně především dovednosti z okruhu kognitivních schopností 

a dělí je na: 

1. Verbální schopnosti – pasivní i aktivní slovní zásoba, znalost syntaxe, komunikační 

dovednosti, 

2. Fonologické schopnosti – rozlišovaní fonologických jednotek řeči, 

3. Časné gramotnostní znalosti – znalost písmen, povědomí o písmu a jeho funkci, 

4. Pochopení alfabetického principu – pochopení vztahu mezi grafémy a fonémy, 

5. Percepčně motorické funkce – rozvinutá hrubá i jemná motorika, grafomotorika, 

koordinace oko – ruka, lateralita, sluchové a zrakové vnímání. 

K prudkému rozvoji výše zmíněných oblastí dochází v období předškolního věku dítěte. Proto 

je pro budoucnost malého čtenáře systematická a důkladná příprava v rámci mateřské školy 

velmi důležitá. Z výše uvedeného vyplývá, že naprosto klíčové schopnosti pro osvojení 

prvopočátečního čtení a psaní jsou sluchové vnímání, fonematický sluch, zrakové vnímání 

jemná motorika ruky. Právě tyto oblasti (zejména pak sluchové vnímání) bývá u dětí 

s vývojovou dysfázií výrazně narušeno. Vývojová porucha řeči se tak stává významným 

rizikovým faktorem pro potíže v osvojení si počáteční čtenářské gramotnosti (Koželuhová, 

Wildová, 2021, Fasnerová a kol., 2017).  

Dalším důležitým faktorem pro osvojení si počáteční čtenářské gramotnosti je i znalost písmen. 

Tato dovednost již více staví na zkušenosti dítěte s grafémy abecedy v porovnání s výše 

zmíněnými schopnostmi, které jsou dány spíše vývojově. Systematická výuka písmen obvykle 

začíná v první třídě základní školy. Tento aspekt ve svém výčtu klíčových kompetencí 

důležitých k rozvoji počátečního čtení a psaní vyzdvihují Smolík a Seidlová Málková (2014). 

Uvádějí, že dvě nejdůležitější schopnosti pro osvojení si kódování (psaní) a dekódování (čtení) 

jsou: 

• fonematické povědomí, 
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• znalost písmen.  

Díky těmto dvou bázovým znalostem je následně čtenář schopen osvojit si tři základní pilíře 

předčtenářských dovedností. První z nich je spojení symbolů a zvuků, které je reprezentují – 

tzv. alfabetický princip. Jedná se o propojení fonémů s grafémy. Druhý pilíř představuje 

dovednost členit segmenty mluvené řeči (fonémy), manipulovat s nimi a zvolit vhodný 

způsob jejich zápisu. Díky dobré znalosti písmen je počínající čtenář také schopný si pohotově 

vybavit názvy a výslovnost symbolů (grafémů) psaného jazyka. Toto rychlé pojmenování 

(známé jako RAN – rapid automatic naming) je třetím z pilířů (Smolík, Seidlová Málková, 

2014). Schopnost RAN reflektuje pohotovost v přístupu k fonologickým informacím uloženým 

v dlouhodobé paměti (Větrovská Zemánková, 2022). Vzájemné propojení těchto klíčových 

dovedností je graficky znázorněno na obrázku 6. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Rhode (2015) přestavuje model faktorů, které mají vliv na rozvoj četní a psaní. Tyto faktory 

formují období tzv. emergentní gramotnosti dítěte, které je ontologicky předcházející období 

počáteční gramotnosti. Z předchozích kapitol již víme, že předchozí etapa podmiňuje nástup té 

následující. Proto jsou oblasti emergentní (vynořující se) gramotnosti a počáteční (elementární) 

gramotnosti úzce propojeny, jak ilustruje obrázek 7. 

Obrázek 6: Pilíře počátečního čtení a psaní (Smolík, Seidlová Málková, 2014) 
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3.2 Dopady vývojové dysfázie na úroveň počáteční čtenářské 

gramotnosti 

Tato podkapitola se bude zabývat konkrétními projevy vývojové dysfázie v oblastech čtenářské 

a předčtenářské gramotnosti. Budou prezentovány poznatky zahraničních i českých studií na 

tato témata.  

Řada tuzemských i zahraničních studií zkoumající úroveň čtenářské dovednosti u dětí 

s vývojovou dysfázií potvrzuje rozsáhlé deficity v této oblasti (srov. např. Jagerčíková, 

Kucharská, 2012, Richterová, Seidlová Málková, 2016, Catts, Fey, Tomblin, Zhang, 2002, 

Bishop, Adams, 1990, Bishop, Snowling, 2004). Toto téma je poměrně dobře rozpracované 

zejména v rámci anglosaské odborné literatury. Kontextu vývojové dysfázie a osvojování si 

počáteční čtenářské gramotnosti a gramotnosti obecně v rámci českého jazyka zatím nebyla 

Obrázek 7: Model emergentní gramotnosti (Rhode, 2015) 
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věnována taková pozornost. Systematické zkoumání tohoto jevu v českém prostředí je otázkou 

posledních dvaceti let (Richterová, Seidlová Málková, 2016). 

Obecně lze konstatovat, že gramotnost představuje komplexní schopnost a dovednost osvojení 

si psané formy jazyka a nakládání s ní za různými účely. Staví na předchozím poznání zásad 

struktury a fungování jazykového systému. Toto vnímání jazykového systému je však u dětí 

s vývojovou dysfázií již z podstaty jejich řečové vady narušeno. Přítomnost vývojové poruchy 

jazyka se tedy vždy v určité míře v osvojování si čtení prokáže, má signifikantní dopad na oba 

aspekty jednoduchého čtení – na úroveň dekódování i na úroveň porozumění textu (Richterová, 

Seidlová Málková, 2016). Deficity v oblasti gramotnosti mají přitom dalekosáhlý negativní vliv 

na budoucnost člověka s dysfázií – na akademické vzdělání, sociální vztahy i emocionalitu 

(Větrovská Zemánková, 2022). Richterová, Seidlová Málková (2016, s. 11–12) uvádějí, že: 

„děti s vývojovou dysfázií jsou vystaveny zvýšenému riziku narušení procesu osvojování 

gramotnosti, které přetrvává až do dospělosti.“  

3.2.1 Schopnost dekódování u žáků s vývojovou dysfázií 

V rámci oblasti testování dekódování (převodu grafémů na fonémy) je pozornost zaměřena 

především na jeho dva klíčové aspekty: fonematické povědomí a rychlé automatické 

pojmenování. Deficity dětí s vývojovou dysfázií v oblasti fonematického povědomí 

opakovaně potvrzuje řada studií (např. Zourou a kol., 2010, Bishop, Snowling, Stothard, 2000, 

Thatcher, 2010, Hamilton, 2016). Zejména problematická je pro žáky s vývojovou dysfázií 

segmentace slov na jednotlivé hlásky (Thatcher, 2010). Žáci s vývojovou dysfázií dosáhnou na 

úroveň fonematického povědomí adekvátní věku a nárokům ročníku studia až po dvou až třech 

letech systematické výuky čtení a psaní během školní docházky (Zourou a kol, 2010). Tento 

fakt je dalším důkazem a o propojení opoždění v rozvoji fonematického uvědomění a pronikání 

do struktur psané formy jazyka. 

Výzkumy také prokázaly, že děti s vývojovou dysfázií mají potíže v oblasti RAN – rychlého 

automatického pojmenování. Moderní studie dokazují, že schopnost RAN není natolik 

závislá na schopnosti fonematického povědomí, jak se dříve předpokládalo. Spíše staví na 

schopnosti pohotového propojení vizuální podoby s jeho názvem a na vybavení této skutečnosti 

z dlouhodobé paměti. Výraznější deficity v oblasti RAN v porovnání s dětmi s vývojovou 

dysfázií mají děti s vývojovou dyslexií. Tyto dvě vývojové poruchy jsou však spolu propojené 

(Zourou a kol., 2010).  
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Schopnost dekódování textu také negativně ovlivňuje snížená kapacita krátkodobé paměti 

pro fonologický materiál.  Ta má zásadní roli v osvojování si počátečních i pokročilejších 

fázích čtení. Pokud je informace nedostatečně zachycena na úrovně krátkodobé paměti, 

s vysokou pravděpodobností bude ztížené i její propisování do dlouhodobé paměti. Porucha 

krátkodobé (pracovní) akustické paměti je přitom jedním z typických symptomů vývojové 

dysfázie (Větrovská Zemánková, 2022).  

Kombinace těchto faktorů způsobuje, že se u dětí s diagnózou vývojové dysfázie typicky 

objevuje pomalé pracovní tempo v oblasti dekódování textu (Větrovská Zemánková, 2022).   

3.2.2 Čtení s porozuměním u žáků s vývojovou dysfázií 

Čtení s porozuměním je přímo závislé na schopnosti porozumění jazyku obecně – což bývá 

pro žáky zejména s receptivními a smíšenými typy dysfázií obtížné. Porozumění čtenému staví 

na porozumění mluvenému, opírá se o sémantické a syntaktické jazykové dovednosti. Ty jsou 

u žáků s vývojovou dysfázií různou měrou narušeny, což již předurčuje deficit v oblasti čtení s 

porozuměním (Větrovská Zemánková, 2022). Richterová a Seidlová Málková (2016) 

prokázaly, že významným rizikovým faktorem pro osvojení si čtení s porozuměním je omezená 

slovní zásoba žáka s vývojovou dysfázií. 

Vztah mezi porozuměním mluvenému a čtenému potvrzuje i studie zkoumající vliv společného 

čtení s rodiči na vývoj jazykových schopností dětí s vývojovou poruchou jazyka. Do těchto 

jazykových schopností byla v rámci studie zahrnuta i raná gramotnost. Společné čtení knih 

s rodiči má u intaktních dětí bez jazykové vady jednoznačně pozitivní vliv na jejich rozvoj 

jazykových a gramotnostních dovedností. Avšak u dětí s vývojovou dysfázií v tomto ohledu 

záleží na rozsahu deficitu v oblasti jazykových dovedností. Hamiltonová (2016) prokázala, že 

děti s vývojovou dysfázií profitují ze společného čtení teprve, až když dosáhnou na dostatečnou 

úroveň ve vývoji řeči a jazyka. V tom případě pak společné čtení funguje jako stimulace 

v oblasti zóny nejbližšího vývoje. Pokud je velký rozdíl mezi aktuální vývojovou zónou 

(jazykovými schopnostmi dítěte) a potencionální vývojovou zónou (jazykovou obtížností 

předčítaného textu), společné čtení nebude mít tak pozitivní vliv na rozvoj jazykových 

kompetencí dítěte. 2 

 
2 Zóna nejbližšího vývoje – období, kdy se dítě blíží k nové vývojové etapě, ale ještě ji nedosáhlo, avšak za určitých 

podmínek (zejm. za pomoci dospělého), ji může dosáhnout snadněji, než by tomu bylo při spontánním vývoji 

(Vygotskij, 1976). 
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Do čtení s porozuměním se také negativně promítají oslabené narativní schopnosti žáka – 

schopnost vyprávění zážitků či schopnost převyprávění pohádky/děje při zachování časových 

a příčinných vztahů. Narativní neboli vypravěčské schopnosti jsou jednou z významných 

oblastí jazykového vývoje a souvisí s celkovou úrovní jazykového vývoje dítěte. Tyto narativní 

schopnosti bývají typicky zasažené u dětí s vývojovou dysfázií, přitom však mají silnou vazbu 

na počáteční gramotnost. Porozumění vyprávění je považováno za velmi důležitý faktor 

v souvislosti s budoucím čtením s porozuměním (Nováková Schöffelová, 2020).   

Podle jednoduchého modelu čtení, schopnost čtení s porozuměním je do určité míry závislá na 

schopnosti dekódování. Tyto dvě schopnosti na sebe navazují. Nemůže být porozuměno 

něčemu, co nebylo nejdříve dekódováno (Gough, Tummer, 1986). Tento fakt potvrzuje i 

Kucharská (2014), která uvádí, že rizikovým faktorem pro čtení s porozuměním je právě 

nedostatečně osvojená schopnost dekódování textu, která bývá pro žáky s vývojovou dysfázií 

více problematická v porovnání s typickými vrstevníky.  

Výzkumy však ukazují, že tyto dva aspekty (dekódování a čtení s porozuměním) jsou navzájem 

integrované a ovlivňují se oboustranně, tedy že i schopnost čtení s porozuměním dále rozvíjí 

schopnost dekódování. Děti se slabým porozuměním čtenému disponují menším množstvím 

jazykových prostředků pro dešifrování neznámých slov – dekódování. Úroveň čtení 

s porozuměním má tedy vliv na fonematické povědomí u žáků s vývojovou dysfázií. Tyto 

poznatky dokazují, jak je čtení vysoce interaktivním a složitým procesem. Oslabené schopnosti 

na úrovni morfologicko-syntaktické a lexikálně-sémantické jazykové roviny (což je typické pro 

žáky s vývojovou dysfázií) mohou dále negativně ovlivňovat i jejich fonologické schopnosti 

(Richterová, Seidlová Málková, 2016). Richterová, Seidlová Málková (2016, s. 20) dále 

uvádějí, že: „dysfatické děti díky oslabenému porozumění jazyku postupně ztrácejí tempo i 

v rovině dekódování, neboť zřejmě nemohou efektivně využít lexikální a gramatické znalosti 

(širší jazykový kontext) při čtení náročnějších slov.“  
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4. Vývojová dysfázie v kontextu počáteční 

čtenářské gramotnosti 

4.1 Cíle diplomové práce a metodologie výzkumného šetření  

 

Diplomová práce se zabývá úrovní počáteční čtenářské gramotnosti u žáků s diagnózou 

vývojová dysfázie navštěvujících 2. třídu v ZŠ zřízené dle § 16 odst. 9 ŠZ pro žáky s vadami 

řeči. Hlavním cílem výzkumné části DP je vyhodnocení úrovně počáteční čtenářské 

gramotnosti žáků s diagnostikovanou vývojovou dysfázií. Tato analýza přináší zjištění, jakých 

výsledků dosahují tito žáci v oblastech čtenářských schopností a dovedností. K vyhodnocení 

dosažené úrovně žáků s vývojovou dysfázií v těchto oblastech je využita standardizovaná 

diagnostická baterie Diagnostika schopností a dovedností v oblasti čtení a psaní pro 1. a 2. 

ročníky ZŠ. Jelikož je diagnostická baterie standardizovaná a pro všechny subtesty jsou 

stanoveny normy platné pro intaktní populaci, je možné výsledky žáků s vývojovou dysfázií 

porovnat s výsledky standardizačního vzorku tvořeného intaktními respondenty. Toto 

porovnání umožňuje zhodnocení vlivu přítomnosti diagnózy vývojové dysfázie na proces 

osvojování si počáteční čtenářské gramotnosti. 

Dosažení hlavního cíle je realizováno pomocí dílčích cílů. Prvním dílčím cílem je 

vyhodnocení čtenářských dovedností žáků s vývojovou dysfázií v souladu s jednoduchým 

modelem čtení – tedy v oblasti dekódování textu na úrovni plnovýznamového textu i na úrovni 

pseudoslov a čtení s porozuměním.  

Druhým dílčím cílem je vyhodnocení schopností a dovedností v oblastech přímo souvisejících 

s rozvojem počáteční čtenářské gramotnosti. Jedná se vyhodnocení schopností v oblasti psaní, 

jelikož schopnosti čtení a psaní jsou vzájemně integrovány do jednoho celku a jejich vývoj je 

propojený. Také je zkoumán výkon testovaných žáků ve vybraných oblastech předčtenářských 

dovedností (fonetické povědomí, zraková diferenciace), které jsou považovány za klíčové ve 

vztahu k osvojení si počátečního čtení a počáteční čtenářské gramotnosti.  

Třetím dílčím cílem je srovnání schopností a dovedností v oblasti čtení a psaní u žáků se 

smíšeným typem vývojové dysfázie, u nichž je postiženo i porozumění řeči, a u žáků 

s expresivním typem vývojové dysfázie, u nichž není porozumění řeči postiženo vůbec či pouze 

minimálně. 
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Naplnění těchto cílů bude probíhat pomocí zodpovězení hlavních a dílčích výzkumných otázek: 

HVO1: Jakých výsledků budou dosahovat žáci s vývojovou dysfázií v Diagnostice 

schopností a dovedností v oblasti čtení a psaní?  

Tato hlavní výzkumná otázka je dále členěna na 5 dílčích výzkumných otázek: 

DVO1: Jakých výsledků budou dosahovat žáci s vývojovou dysfázií v subtestech zaměřených 

na dekódování? 

DVO2: Jakých výsledků budou dosahovat žáci s vývojovou dysfázií v subtestech zaměřených 

na čtení s porozuměním? 

DVO3: Jakých výsledků budou dosahovat žáci s vývojovou dysfázií v subtestech zaměřených 

na psaní? 

DVO4: Jakých výsledků budou dosahovat žáci s vývojovou dysfázií ve vybraných oblastech 

předčtenářských dovedností? 

DVO5: Jaké bude rozložení celkového výkonu žáků s vývojovou dysfázií v oblastech počáteční 

čtenářské gramotnosti v Diagnostice schopností a dovedností v oblasti čtení a psaní?  

HVO2: Jakým způsobem se budou lišit výsledky žáků s vývojovou dysfázií smíšeného 

typu v porovnání s výsledky žáků s vývojovou dysfázií expresivního typu v Diagnostice 

schopností a dovedností v oblasti čtení a psaní?  

Tato hlavní výzkumná otázka je dále členěna na 2 dílčí výzkumné otázky: 

DVO1: Jaké oblasti počáteční čtenářské gramotnosti budou nejproblematičtější pro žáky 

s expresivním typem vývojové dysfázie? 

DVO2: Jaké oblasti počáteční čtenářské gramotnosti budou nejproblematičtější pro žáky se 

smíšeným typem vývojové dysfázie? 
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4.1.1 Metodika a průběh výzkumného šetření 

Výzkumné šetření má povahu smíšeného výzkumu, který kombinuje prvky kvantitativního i 

kvalitativního šetření. Smíšený design výzkumu je definován jako výzkumný přístup, který 

kombinuje alespoň jeden aspekt kvantitativního výzkumu s alespoň jedním aspektem 

kvalitativního výzkumu. Základním předpokladem je, že kombinace kvalitativního i 

kvantitativního přístupu umožňuje lepší pochopení výzkumného problému než pouze jeden 

z nich (Vlčková, 2011).   

Účelem kvalitativního výzkumu není kvantifikace výzkumných dat, ale podrobná analýza 

zkoumaných jevů a jejich souvislostí. Obvykle se používá ke zkoumání složitých jevů, které 

není možné kvantifikovat. Tento druh výzkumu nabízí náhled do větší hloubky zkoumaných 

jevů v porovnání s kvantitativním výzkumem a je obvykle orientován na lidské subjekty 

(Vlčková, 2011). Kvalitativní šetření probíhalo metodou kazuistik. Formou kvantitativního 

výzkumu byla provedena diagnostika úrovně počáteční gramotnosti u žáků s vývojovou 

dysfázií. Byla využita standardizovaná diagnostická baterie hojně rozšířená a využívaná 

ve školských poradenských zařízeních Diagnostika schopností a dovedností v oblasti čtení a 

psaní. Dále byla formou kvantitativního výzkumu provedena komparace úrovně počáteční 

čtenářské gramotnosti žáků s vývojovou dysfázií s výsledky standardizačního vzorku tvořeného 

intaktními žáky. Také byla porovnána úroveň počáteční čtenářské gramotnosti u dvou skupin 

žáků výzkumného vzorku – tedy žáků s expresivním typem vývojové dysfázie a žáků se 

smíšeným typem vývojové dysfázie. Výsledkem kvantitativního šetření je číselný údaj, v tomto 

případě počet dosažených hrubých skórů, percentil a pásem výkonu v jednotlivých zkouškách. 

Výsledky byly vizualizovány pomocí grafů a tabulek.  

Byly využity výzkumné metody testování pomocí diagnostického nástroje, analýzy výsledků 

testování, komparace výsledků testování, rozboru kazuistik a pozorování během přímé práce 

s žáky. Výzkumné šetření probíhalo na pracovišti Speciálně pedagogického centra (SPC) pro 

klienty s vadami řeči, kde autorka práce pracuje na pozici speciálního pedagoga-logopeda.  

Výzkumné šetření trvalo od dubna 2024 do října 2024, bylo rozděleno do dvou částí:  

1. Sběr dat  

V rámci této fáze výzkumného šetření probíhala speciálně pedagogická vyšetření žáků 

zahrnutých do výzkumného vzorku. Jednalo se o speciálně pedagogické diagnostiky žáků, kteří 

v období sběru dat docházeli do 2. ročníku ZŠ speciální pro žáky s vadami řeči. Těmto žákům 

v následujících měsících končila platnost Doporučení školského poradenského zařízení. Cílem 
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těchto vyšetření bylo tedy vedle sběru dat pro diplomovou práci i posouzení aktuálních 

speciálně vzdělávacích potřeb žáků a optimalizace poskytovaných podpůrných opatření v ZŠ. 

Žákům tedy bylo na základě vyšetření vydáno Doporučení školského poradenského zařízení 

obsahující podpůrná opatření na další období výuky. Dále probíhalo ošetřování informovaných 

souhlasů od zákonných zástupců žáků (viz příloha) a byla shromažďována data z kartoték 

vybraných klientů za účelem sepsání kazuistik. I přes zajištění informovaných souhlasů 

zákonných zástupců byla v kazuistikách jména žáků pozměněna. Informované souhlasy jsou 

k nahlédnutí u autorky práce. Fáze sběru dat trvala od dubna 2024 do července 2024.  

2. Analýza dat  

V tomto období byly sepsány kazuistiky vybraných žáků, které přibližují schopnosti a 

dovednosti žáků více do hloubky. Kazuistiky dále popisují souvislosti řečové vady a její dopady 

v širším kontextu. Následně byla data z vyšetření zpracována pomocí metod analýzy a 

komparace dat pro potřeby výzkumu diplomové práce. Poté byla data z vyšetření 

vyhodnocována a vizualizována pomocí grafů a tabulek, aby bylo možné zodpovědět výzkumné 

otázky. Toto období trvalo od srpna 2024 do října 2024.  

4.1.2 Diagnostické nástroje 

Pro zhodnocení dovedností žáků v oblasti počáteční čtenářské gramotnosti byla využita testová 

baterie Diagnostika schopností a dovedností v oblasti čtení a psaní pro 1. a 2. ročníky 

základních škol (varianta pro školská poradenská zařízení). Autory této diagnostické baterie 

jsou Mgr. Jiřina Bednářová a tým pracovníků Pedagogicko psychologické poradny Brno. 

Použitá diagnostická baterie byla vydána v roce 2017 a je standardizovaná. Vznikla jako reakce 

na chybějící standardizované diagnostické materiály zaměřené na schopnosti potřebné pro 

osvojení si dovedností čtení a psaní. Normy testu jsou stanoveny pro žáky druhého pololetí 1. 

třídy ZŠ a pro žáky prvního a druhého pololetí 2. třídy ZŠ. Testová baterie je určena 

k administraci speciálním pedagogům a psychologům působících ve školských poradenských 

zařízeních.  

Testy obsažené v diagnostické baterii jsou zaměřeny na zjištění úrovně: 

• čtenářských dovedností, 

• písemného projevu, 

• fonologického uvědomování, 

• zrakové diferenciace, 
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• prostorové orientace. 

Testová baterie slouží k: 

• diagnostice aktuální úrovně dovedností potřebných ke čtení a psaní, 

• diagnostice aktuální úrovně schopností čtení a psaní, 

• stanovení diagnózy specifických poruch učení, 

• stanovení výchozího bodu stimulace a reedukace oslabených funkcí a schopností. 

Diagnostika schopností a dovedností v oblasti čtení a psaní je test, který slouží k vyhledávání 

dětí ohrožených školní neúspěšností. Test je vyhodnocován pomocí využití percentilových 

norem. Po sečtení dosažených bodů v každém subtestu je stanoven hrubý skór a tento interval 

hrubého skóru je následně převeden na percentil, který odpovídá rozložení tohoto hrubého 

skóru ve standardizačním vzorku. Daný percentil udává, kolik procent respondentů ve 

standardizačním vzorku dosáhlo stejného nebo horšího výsledku. Ke každému subtestu je 

k dispozici tabulka, díky které je možné počet hrubých skórů převést na odpovídající percentil. 

Výsledek hrubých skórů je rozdělen do tří pásem dle výskytu celkové chybovosti v testu. Jedná 

se o pásma: 

• odpovídá věku – pásmo výkonu, který je očekávaný, přiměřený věku žáka, toto pásmo 

je považováno za očekávanou normu testu, 

• stimulace vhodná – pásmo sníženého výkonu, již se pohybuje pod hranicí normy, 

• stimulace nutná – pásmo výrazně sníženého výkonu. 

Pro potřeby výzkumu diplomové práce byly vyhodnocovány subtesty zaměřené na oblasti čtení, 

čtení s porozuměním, psaní, fonologické uvědomování a zrakového vnímání.  

Testy čtení 

Součástí testů oblasti čtení je čtení slabik, kdy má žák za úkol po dobu jedné minuty číst 

bezobsažné slabiky. Čtení slabik se postupně znáročňuje. Nejdříve žák čte otevřené slabiky typu 

„ma“, „pe“. Poté následují uzavřené slabiky se samohláskou uprostřed typu „sak“, „ves“. Poté 

následují hlásky tvořené dvěma souhláskami typu „vl“, „vr“. Poté následují slabiky osahující 

shluky souhlásek typu „tra“, „mle“. Poté následují delší slabiky o více hláskách se 

souhláskovými shluky typu „hrom“, „splav“.  
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Tento subtest umožňuje zhodnocení rychlosti dekódování ale i kvalitativní rozbor schopností 

dekódování, kdy můžeme stanovit, který typ slabik s ohledem na jejich skladbu je pro 

počátečního čtenáře obtížný.  

Dalším subtestem schopnosti čtení je i čtení souvislého textu. Pro oba ročníky jsou 

standardizované rozdílné texty. Jelikož všichni testovaní žáci v době sběru dat docházeli do 

druhého pololetí 2. ročníku, byl ve výzkumné části diplomové práce využit pouze text Hvězda. 

Texty svým obsahem i velikostí písma odpovídají nárokům daných ročníků. Tento subtest čtení 

nám umožňuje zhodnotit čtení plnovýznamového textu po technické stránce (rychlost, 

plynulost, přesnost, čtenářskou techniku). Zároveň však zkoumá i porozumění textu, jelikož 

úkolem žáka je i text zreprodukovat, převyprávět. Na čtení toho textu jsou žákovi vymezeny 

dvě minuty času.  

Na schopnost dekódování je dále zaměřen subtest čtení bezobsažného textu. Žák má úkol číst 

bezobsažný text skládající se z pseudoslov s názvem Mortyka. Žák čte text po dobu dvou minut, 

poté je zastaven a již dál nečte. Hodnotí se zejména technika čtení, rychlost a přesnost. Čtení 

bezobsažného textu je náročnější nežli čtení plnovýznamového textu, jelikož se žák v procesu 

dekódování slov nemůže opřít o znalost slov.  

Úroveň porozumění čtenému se dále hodnotí v rámci subtestu čtení s porozuměním. Žák čte 

souvislý text s dějem, jedná se o příběh s názvem Návštěva ZOO. Žák má za úkol z uzavřeného 

souboru nabízených slov vybírat vhodná slova do vět na základě jejich významu. V každé větě 

je vložena závorka s nabídkou tří různých slov, avšak pouze jedno se do dané věty významově 

hodí. Tento subtest je opět časově limitován, a to třemi minutami.  

Testy psaní 

Pisatelské dovednosti jsou hodnoceny v rámci subtestu diktát. Tento typ cvičení se skládá 

z diktátu samostatných slov a následně i vět. Diktát je komponován tak, aby obsahoval 

minimum gramatických jevů a cílil spíše na schopnost převodu mluveného slova do grafické 

podoby, eventuelně na zachycení případné specifické chybovosti, jejímž podkladem může být 

například nedostatečně vyzrálé fonologické uvědomování. Specifické chyby jsou pro potřeby 

diagnostické baterie definovány následovně: 

• nedodržování hranice slov – více slov je napsáno jako jedno slovo, např. „toje“ nebo je 

jedno slovo nadbytečně rozčleněné, např. „roz štěpěný“, 
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• komolení – nakumulování chyb, díky nimž je slovo obtížně identifikovatelné, popř. je 

pozměněno natolik, že ztrácí svůj význam, např. „kásterní“ místo „kláštení“, 

• vynechávky – elize grafémů, např. „črveně“ místo „červeně“, 

• inverze – záměna pořadí grafémů ve slově, např. „ztalý“ místo „zlatý“, 

• vklad samohlásek – vložení nadbytečné samohlásky, např. „palavání“ místo „plavání“, 

• záměna zraková – záměny tvarově podobných grafémů, např. m/n, a/o, d/b, h/k, r/z 

apod., 

• záměna sluchová – záměny podobně znějících hlásek, např. t/d, b/p apod., 

• měkčení – nerozlišení tvrdých měkkých slabik di/dy, ti/ty, ni/ny, dě/de, tě/te, ně/ne, např. 

„niní“ místo „nyní“ či „tvrdí“ místo „tvrdý“, 

• délky – vynechání ozačení nebo přidání označení délky samohlásky, např. „střevice“ 

místo „střevíce“, 

• sykavkové asimilace – nerozlišení sykavek tupé i ostré řady, např. „rožštěpený“ místo 

„rozstěpěný“, 

• ostatní diakritika – vynechání háčku nad ř, tečky nad i, případně i nad sykavkami č, š, 

ž, pak je ale nutné posoudit dle kontextu, zda se nejedná o sykavkovou asimilaci. 

Dále je součástí testu psaní i přepis. Žákovi předložíme věty napsané v tiskacím písmě, má za 

úkol dané věty přepsat do psacího písma. Text ke koncipován tak, aby stejně jako diktát 

obsahoval minimum gramatických jevů a spíše cílil na odhalení specifické chybovosti vypsané 

výše. 

Přítomnost přepisu i diktátu může umožnit porovnání pisatelských dovedností, které si v obou 

subtestech nemusí odpovídat.  Schopnost realizace přepisu totiž staví na jiných schopnostech a 

dovednostech než schopnost realizace diktátu. Diktát klade vysoké nároky na fonologické 

uvědomování, sluchovou paměť, osvojení alfabetického principu (propojení fonémů 

s grafémy), schopnost rychlého pojmenování – výbavnost grafémů. Zatímco přepis spíše 

vychází ze zrakového vnímání, zrakové paměti a prostorové orientace. 

Testy fonologického uvědomování 

V rámci testování oblasti fonologického uvědomování je pozornost zaměřena na testování 

sluchové diferenciace, sluchové analýzy a syntézy a fonologických manipulací. Schopnost 

pracovat se zvuky, které utvářejí slova, je naprosto klíčová pro osvojení si čtení a psaní. 

Nezralost fonologického uvědomování má za následek zvýšenou chybovost zejména při psaní. 

Zkouška sluchové diferenciace je tvořena sadou dvaceti čtyř dvojic pseudoslov lišících se mezi 
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sebou znělostí hlásek, sykavkami, měkčením či délkou hlásek, např. „ešle, ečle“, „hup, hlup“, 

„cel, cél“ nebo „dystí, dystý“. Zastoupeny jsou všechny distinktivní rysy hlásek. Zároveň sada 

obsahuje i shodné dvojice, aby žák automaticky nepovažoval všechny dvojice za rozdílné, např. 

„bot, bot“.  

Zkouška sluchové analýzy a syntézy je dělena na dvě části. V první části má žák za úkol 

rozkládat zadaná slova na jednotlivé hlásky (analyzovat je). V druhé části vyšetřující osoba 

žákovi hláskuje slova a žák z nich má za úkol složit (syntetizovat) celé slovo. Zkouška v obou 

částech je sestavena tak, že žák nejprve pracuje s krátkými jednoslabičnými slovy, např. „rým“. 

Poté se náročnost testových položek stupňuje a žák nakonec pracuje s dlouhými 

mnohoslabičnými slovy obsahující souhláskové shluky, např. „králíkárna“. 

Poslední subtest v rámci testů fonologického uvědomování je zkouška fonologických 

manipulací. Žák má za úkol vědomě manipulovat se zvukovou stavbou slova – s fonémy. A to 

konkrétně tak, že bude měnit jejich pořadí a sledovat případnou změnu významu slova, např. 

„Ve slově chalupa vyměň p za h. Které slovo vznikne? Chaluha“. Dále má žák za úkol odhalit 

a identifkovat záměnu fonému, např. „Kterými hláskami se liší slova barva – larva? Hláskami 

b-l“., Cílem poslední části zkoušky fonologickým manipulací je provést vynechání určených 

fonémů ve slově, např. „Jaké slovo vznikne, když ve slově kostel odstraníme hlásku s? Kotel“. 

Test zrakové diferenciace 

V rámci celé oblasti zrakového vnímání, kam patří zraková paměť, zraková syntéza a analýza, 

zraková diferenciace a schopnost rozlišení figury od pozadí se testová baterie soustředí pouze 

na oblast zrakové diferenciace, protože je autory Diagnostiky schopností a dovedností v oblasti 

čtení a psaní považována za nejvíce vypovídající a určující pro úspěšnost ve čtení a psaní. 

Schopnost zrakové diferenciace je důležitá pro osvojení a rozlišení písmen abecedy i číslic. 

Nezralost či oslabení zrakové diferenciace může mít za následek chybovost v rozlišení písmen 

či číslic lišících se detailem, např. m/n, k/h, 1/7, v rozlišení písmen a číslic lišících se vertikální 

polohou, např. t/j, b/p, 6/9 či v rozlišení písmen a číslic lišící se pravolevou orientací 

(horizontální polohou), např. d/b. Dále může docházet k záměnám operačních znamének 

v matematice. U žáků s oslabením zrakovým rozlišováním zpravidla vázne proces 

zapamatování si písmen, čtení je pomalejší.  

4.1.3 Charakteristika pracoviště 

Sběr dat proběhl v rámci vyšetření v SPC pro klienty s vadami řeči zřízeném při VOŠ, SŠ, ZŠ, 

MŠ speciální pro žáky s vadami řeči a s vadami sluchu.  
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SPC pro klienty s vadami řeči 

SPC pro klienty s vadami řeči je školské poradenské zařízení poskytující poradenské služby 

žákům s vadami řeči, jejich rodičům, učitelům, školám a jiným subjektům participujících na 

výchově a edukaci žáků s vadami řeči. Své služby poskytuje studentům VOŠ a žákům SŠ, ZŠ, 

MŠ speciální pro žáky s vadami řeči a s vadami sluchu, v rámci které je zřízeno, i žákům jiných 

škol v okolí ve věku zpravidla od tří do dvaceti let. Většina klientů v péči SPC pro klienty 

s vadami řeči jsou děti/žáci/studenti s vývojovou dysfázií. Mezi klienty SPC se však pohybují 

i žáci s balbuties, mnohočetnou dyslálií, palatolalií, dysartrií či jinými vadami řeči typickými 

pro dětský a školní věk.  U řady klientů se vedle vývojové vady řeči objevují i komorbidní 

poruchy (specifické poruchy učení či ADHD). Na pracovišti působí speciální pedagogové se 

specializací v logopedii, psycholog a sociální pracovník.  

VOŠ, SŠ, ZŠ, MŠ speciální pro žáky s vadami řeči a s vadami sluchu 

VOŠ, SŠ, ZŠ, MŠ speciální pro žáky s vadami řeči a s vadami sluchu je zřízena dle § 16 odst. 

9 Školského zákona. Předškolní vzdělávání dětí se speciálními vzdělávacími potřebami probíhá 

na třech oddělených pracovištích. Dvě z nich jsou určena dětem s vadami řeči a se sluchovým 

postižením a jedno odloučené pracoviště je určeno dětem se zrakovým postižením.  

Základní škola je rozdělena na oddělení pro žáky se sluchovým postižením a na oddělení pro 

žáky s vadami řeči. Každé oddělení se skládá z devíti tříd. Základní škola pro žáky s vadami 

řeči poskytuje základní vzdělávání žákům se závažným narušením komunikačních schopností 

bez kauzální závislosti na jiném typu postižení a bez závažných poruch chování. Výuka probíhá 

podle Školního vzdělávacího programu, který vychází z Rámcového vzdělávacího programu 

pro základní vzdělávání. Školní vzdělávací program je v tištěné podobě k nahlédnutí u vedení 

ZŠ. 

Střední škola nabízí maturitní i učební obory. K maturitním oborům zakončeným maturitní 

zkouškou patří obory Předškolní a mimoškolní pedagogika, Reprodukční grafik pro média, 

Nábytkářská a dřevařská výroba, Podnikání. K učebním oborům zakončeným patří obory 

Truhlář, Kuchař, Cukrář, Čalouník. Je také určena žákům s vadami řeči a žákům se sluchovým 

postižením. Součástí školy je i Vyšší odborná škola, která mimo jiné nabízí i obor Tlumočnictví 

českého znakového jazyka. Škola svým žákům také nabízí ubytování internátního typu či 

bytového typu. Součástí školy jsou také tři SPC – SPC pro klienty s vadami řeči, SPC pro 

klienty se sluchovým postižením a SPC pro klienty se zrakovým postižením. 
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4.1.4 Charakteristika výzkumného vzorku 

Do výzkumného šetření byli zapojeni žáci ZŠ zřízené dle § 16 odst. 9 Školského zákona – tedy 

ZŠ speciální pro žáky s vadami řeči. Celkem se jednalo o 12 žáků, z toho 3 dívky a 9 chlapců. 

Žáci byly ve věku od 8 let a 5 měsíců do 9 let a 7 měsíců. Všichni žáci v době realizace sběr 

dat docházeli do 2. ročníku ZŠ speciální pro žáky s vadami řeči. Jednalo se o žáky ze dvou tříd 

– 2. A a 2. B, kteří v době sběru dat absolvovali kontrolní vyšetření v SPC pro klienty s vadami 

řeči za účelem optimalizace podpůrných opatření ve vzdělávacím procesu. Všichni žáci 

zapojeni do výzkumného šetření měli diagnostikovánu vývojovou dysfázii. 6 žáků mělo 

diagnostikovánu vývojovou dysfázii smíšeného typu – vyskytovaly se tedy u nich deficity na 

úrovni exprese i percepce řeči. 6 žáků mělo diagnostikováno pouze expresivní typ dysfázie, 

která se manifestuje zejména po expresivní stránce řeči, porozumění řeči není výrazně oslabeno. 

Žáci se smíšeným typem i expresivním typem vývojové dysfázie jsou zastoupeni v rovném 

počtu – viz graf 1, aby následné srovnání jejich čtenářských dovedností bylo co nejvíce 

relevantní. U žádného z žáků se nevyskytovala vývojová dysfázie čistě receptivního typu. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

U žáků zapojených do výzkumného šetření se také souběžně s vývojovou dysfázií vyskytovaly 

komorbidní poruchy či kombinace více komorbidních poruch. Pouze 3 žáci z celého výzkumné 

vzorku byli bez přítomnosti typicky komorbidních vývojových poruch. U ostatních žáků byly 

v různém zastoupení přítomny poruchy ADHD, verbální dyspraxie, specifické vývojové 

poruchy učení či mnohočetná dyslalie – viz graf 2.  

 

Zastoupení typů vývojové dysfázie ve 
výzkumném vzorku

Vývojová dysfázie expresivní Vývojová dysfázie smíšená

Graf 1: Zastoupení typů vývojové dysfázie ve výzkumném vzorku 
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Následující stránky diplomové práce nabízí přehled vybraných kazuistik žáků zapojených do 

výzkumného vzorku. Byly vybrány 3 reprezentativní kazuistiky žáků se smíšeným typem 

vývojové dysfázie a 3 reprezentativní kazuistiky žáků s expresivním typem vývojové dysfázie. 

Součástí kazuistik jsou i závěry z komplexního vyšetření realizovaného za účelem sběru dat pro 

potřeby výzkumu diplomové práce. 

Informace o žácích byly poskytnuty speciálně pedagogickým centrem na základě 

informovaného souhlasu rodičů, či zákonných zástupců. Souhlasy jsou po vyžádání 

k nahlédnutí u autorky práce.  

Kazuistika č. 1  

Lucie, 8 let a 5 měsíců 

Diagnózy: Vývojová dysfázie smíšeného typu, ADHD 

Anamnéza 

Těhotenství probíhalo bez komplikací. Lucie byla rozena akutním císařským řezem předčasně, 

narodila se v 36. týdnu těhotenství. Dívka byla jakožto novorozenec hraničně zralá. Raný 

psychomotorický vývoj probíhal bez komplikací, opoždění bylo přítomno pouze v oblasti řeči. 

V lékařských zprávách jsou suspektně zmiňovány rysy PAS (poruch autistického spektra), které 

však byly následnými vyšetřeními vyloučeny. Dívka je v péči foniatra, logopeda a dětského 

psychiatra. Žije v úplné rodině, bez sourozenců. Od 2 let věku navštěvovala jesle, poté 

docházela do soukromé MŠ běžného typu. Následně byla na základě doporučení SPC pro 
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ADHD Verbální dyspraxie Poruchy učení Mnohočetná dyslalie

Zastoupení komorbidních poruch ve 
výzkumném vzorku

Graf 2: Zastoupení komorbidních poruch ve výzkumném vzorku 
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klienty s vadami řeči zařazena do MŠ speciální pro děti s vadami řeči. Lucii byl udělen odklad 

školní docházky o jeden rok. Následně zahájila povinné školní vzdělávání na speciální škole 

pro žáky s vadami řeči.  Lucie je zařazena do 3. stupně podpůrných opatření a je evidována pod 

kódem 4S – středně závažné vady řeči. 

Závěry z psychologického vyšetření 

Nonverbální intelekt se pohybuje v pásmu průměru a podprůměru. 

Závěry ze speciálně pedagogického vyšetření 

Lucie je dívka s vývojovou poruchou řeči a jazyka projevující se ve všech čtyřech jazykových 

rovinách. Je postižena formální stránka řeči (narušena výslovnost hlásek z více artikulačních 

okrsků – G, D, Ž, R, Ř) i obsahová stránka řeči (nižší slovní zásoba, hojný výskyt 

dysgramatismů slovní i větné podstaty). Oslabeno je i porozumění řeči – zejména v oblasti 

okrajové slovní zásoby či víceúrovňových instrukcí. Dále je přítomno oslabení v oblasti 

sluchového vnímání (sluchová diferenciace, sluchová syntéza/analýza, sluchová paměť). Dále 

vyšetření prokázalo oslabení zrakového vnímání – zejména na úrovni rozlišování reverzích 

tvarů. Ve čtení se projevuje nepřesná výslovnost, dochází k přesmykování, záměnám či 

vynechávání písmen. Tempo čtení je pomalé. Čtení s porozuměním je oslabeno. Psaní je 

s výskytem chyb (vynechávání grafémů, záměny grafémů, přesmykování grafémů, jejich 

nepřesné tvary). Při vyšetření je u dívky patrná zvýšená úzkostnost.  

Kazuistika č. 2  

Marek, 9 let a 4 měsíce 

Diagnózy: Vývojová dysfázie smíšeného typu, specifické vývojové poruchy učení 

Anamnéza 

Chlapec je z dvojčat, gravidita byla riziková. Oba chlapci byli rozeni akutním císařským řezem 

předčasně v 34. týdnu těhotenství. Již raný vývoj probíhal opožděně. U Marka byly přítomny 

obtíže v kojení a následně i v krmení. Musel být krmen pomocí sondy. Jakub ve třech letech 

nastoupil do MŠ běžného typu, kterou absolvoval s podporou asistenta pedagoga v rozsahu 30 

hodin týdně. Poté mu byl na základě vyšetření v SPC udělen odklad školní docházky. Následně 

nastoupil do ZŠ speciální pro žáky s vadami řeči. Je v péči klinického logopeda. Marek vyrůstá 

v úplné rodině, rodiče jsou bez historie vad řeči či poruch učení. Jeho bratr dvojče má též 

vývojovou dysfázii a poruchy učení jako Marek a je též vzděláván v ZŠ speciální pro žáky 

s vadami řeči. Chlapec je vzděláván dle IVP v předmětu Český jazyk. Jsou mu poskytována 
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podpůrná opatření 3. stupně a je evidován pod kódem 4T7S – závažné vady řeči a středně 

závažné poruchy učení. 

Závěry psychologického vyšetření 

Intelekt chlapce je v normě.  

Závěry speciálně pedagogického vyšetření 

Marek je chlapec s vývojovou poruchou řeči a jazyka a s rozvíjejícími se specifickými 

poruchami učení. Verbální projev je převážně srozumitelný, nejsou vyvozeny hlásky R, Ř. 

Chlapec se vyjadřuje rozvitými větami za občasné přítomnosti dysgramatismů. Rozsah aktivní 

slovní zásoby je snížený. Pasivní slovní zásoba chlapce orientačně odpovídá normě. Jazykový 

cit je oslaben, chlapci činí potíž ohýbat slova do správných tvarů. Grafomotorika je též 

oslabena, přetrvává nevhodný úchop psacího náčiní (křečovitý špetkový) a zvýšený tlak na 

podložku. Sluchové vnímání (analýza, syntéza a diferenciace) jsou oslabené. Zrakové vnímání 

(diferenciace) je pouze s mírným oslabením. Tyto oslabené oblasti negativně zasahují do výuky 

čtení a psaní. Psaný projev je s výskytem specifických chyb dysortografického charakteru. Ještě 

nejsou fixovány všechny tvary psacích grafémů. Čtený projev je neplynulý, slabikovaný, 

hláskovaný a s přítomností specifických chyb dyslektického charakteru. Porozumění čtenému 

textu je oslabené. 

Kazuistika č. 3  

Kryštof, 8 let a 7 měsíců 

Diagnózy: Vývojová dysfázie smíšeného typu, specifické vývojové poruchy učení 

Anamnéza 

Těhotenství probíhalo bez závažných komplikací, avšak matka Kryštofa následkem 

gastrointestinálního onemocnění zhubla v těhotenství cca 50 kg. Porod proběhl bez komplikací. 

Raný psychomotorický vývoj chlapce byl celkově opožděn. Suspektně se u chlapce vedle 

vývojové poruchy řeči vyskytuje porucha senzorické integrace ve smyslu hypersenzitivity vůči 

hluku. Kryštof nastoupil do mateřské školy běžného typu ve 3 letech, kde se vzdělával za 

podpory asistenta pedagoga, který u něj působil v rozsahu 20 hodin týdně. Na základě vyšetření 

školní zralosti v SPC pro klienty s vadami řeči byl chlapci doporučen odklad školní docházky 

a zároveň byl chlapec doporučen ke vzdělávání ve speciální ZŠ pro žáky s vadami řeči, kam 

následně nastoupil. Kryštof je v péči klinického logopeda, klinického psychologa a 
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ergoterapeuta. Vyrůstá pouze s matkou, nemá sourozence. Kryštof je zařazen do 3. stupně 

podpůrných opatření a je evidován pod kódem 4S – středně závažné vady řeči.  

Závěry psychologického vyšetření 

Intelekt chlapce je v pásmu průměru.  

Závěry speciálně pedagogického vyšetření 

Jedná se o chlapce s vývojovou poruchou řeči a komunikace, která se negativně promítá do 

všech jazykových rovin a do expresivní i receptivní složky řeči. Oslabení je patrné v oblasti 

artikulace, oromotoriky, artikulační obratnosti. Nejsou vyvozeny hlásky Ř, R, Š, Ž. Hláska Č 

je ve stadiu fixace.  Aktivní i pasivní slovní zásoba je pod hranicí fyziologického věku chlapce. 

Gramatická struktura věty je oslabena, dochází k výskytu dysgramatismů na úrovni slov i vět. 

Komunikační záměr se chlapci daří plnit s obtížemi. Oslabená je také oblast sluchového 

vnímání – sluchová syntéza, analýza, sluchová diferenciace a sluchová paměť. Mírně je také 

oslabená zraková diferenciace (rozlišování tvarově podobných grafémů). Jednotlivé oblasti 

zasahují negativně do čteného i psaného projevu. Písemný projev je s výskytem specifických 

chyb dysortografického charakteru. Čtený projev je pomalého tempa, místy s nepřesnostmi. 

Porozumění čtenému, ale i slyšenému textu je oslabeno. Kryštofovi dělá potíž zreprodukovat 

čtený příběh. Neví, o čem čte. Je oslabena čtenářská gramotnost chlapce. 

Kazuistika č. 4 

Petr, 9 let 

Diagnózy: Vývojová dysfázie expresivního typu, verbální dyspraxie, specifické vývojové 

poruchy učení, ADHD 

Anamnéza 

Těhotenství bylo od začátku rizikové, předcházely mu 3 spontánní potraty. Porod proběhl 

předčasně císařským řezem. Petr se narodil v 35. týdnu těhotenství. Petr nebyl kojen, rané 

dětství ho doprovázely obtíže ve stravování. Raný psychomotorický vývoj dítěte probíhal 

opožděně. Matka trpí epilepsií, logopedické ani jiné neurovývojové vady se však v rodině 

nevyskytují. Ve čtyřech letech Petr zahájil docházku do mateřské školy běžného typu, kde byl 

vzděláván za podpory asistenta pedagoga v rozsahu 30 hodin týdně. Následně byl Petrovi na 

základě vyšetření v SPC udělen odklad školní docházky o jeden rok. V rámci předškolního 

vyšetření v SPC pro klienty s vadami řeči bylo Petrovi vystaveno doporučující posouzení 
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k zařazení do speciální ZŠ pro žáky s vadami řeči, kam i nastoupil. Petr je v péči klinického 

logopeda. Je zařazen do 3. stupně podpůrných opatření a je evidován pod kódem 4S – středně 

závažné vady řeči. Petr žije v úplné rodině se starším sourozencem.  

Závěry psychologického vyšetření 

Intelekt chlapce je v pásmu průměru. Splňuje kritéria pro poruchu pozornosti s hyperaktivitou. 

Závěry speciálně pedagogického vyšetření 

Petr je chlapec s vývojovou poruchou řeči a jazyka, SVPU a ADHD. Běžná komunikace je 

místy obtížně srozumitelná až nesrozumitelná, avšak fluentní. Ještě nejsou vyvozeny hlásky Ř, 

R, Č, Š, Ž, C, S, Ž, L, CH, K. Chlapec používá převážně jednoduché věty s přítomností 

dysgramatismů větné i slovní podstaty. Celkově je vyjadřování nejisté. Rozsah pasivní a aktivní 

lovní zásoby je pod hranicí normy vzhledem k fyziologickému věku chlapce. Vázne výbavnost 

slov. Porozumění verbálnímu projevu je bez oslabení. Oslabený je jazykový cit a dále je 

oslabení patrné také ve specifických oblastech – sluchová diferenciace, sluchová analýza a 

syntéza, sluchová paměť a grafomotorika. Jednotlivé oslabené specifické oblasti negativně 

ovlivňují čtený a psaný projev. Čtení je kvůli mnohočetné poruše artikulace téměř 

nesrozumitelné, dochází k záměnám a vynechávání písmen či celých slabik. Reprodukce 

čteného textu byla rámcová, s dopomocí si byl Petr schopný vybavit detaily. Psaní je s četným 

výskytem specifických chyb dysortografického charakteru, pomalé. 

Kazuistika č. 5  

Jan, 8 let a 11 měsíců 

Diagnózy: Vývojová dysfázie expresivního typu, verbální dyspraxie 

Anamnéza 

Těhotenství probíhalo bez komplikací. Porod byl vyvolávaný po týdnu přenášení, 

komplikovaný za použití vakuumextraktoru (VEXu). Jan byl kojen první tři týdny života, poté 

byl převeden na umělou výživu. Raný psychomotorický vývoj vyjma řeči probíhal standardně. 

V dětství se u Jana vyskytovala častá nemocnost v oblasti hlavy a krku – opakující se záněty 

středouší. Ve 4 letech věku byla Janovi provedena paracentéza ušního bubínku. Později byla 

provedena adenotomie. U otce byla v dětství přítomna dyslalie, matka je bez logopedických 

obtíží. Jen je v péči klinického logopeda a foniatra. Ve 3 letech Jan nastoupil do mateřské školy 

běžného typu, kde se dva roky vzdělával bez asistenta pedagoga či jiných podpůrných opatření. 
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Následně chlapec na základě doporučení SPC přestoupil do MŠ pro děti s vadami řeči. Janovi 

byl udělen odklad školní docházky o jeden rok. Následně zahájil povinnou školní docházku 

v ZŠ pro žáky s vadami řeči. Chlapci jsou poskytována podpůrná opatření 3. stupně a je veden 

pod kódem 4S – středně závažné vady řeči. Jan žije v úplné rodině s mladším sourozencem. 

Závěry psychologického vyšetření 

Intelekt chlapce je v normě.  

Závěry speciálně pedagogického vyšetření 

Jan je chlapec s vývojovou poruchou řeči a jazyka, která se aktuálně nejvíce manifestuje ve 

foneticko-fonologické jazykové rovině. Řeč je srozumitelná, fluentní. Chlapec se vyjadřuje v 

rozvitých větách bez přítomnosti dysgramatismů slovní ani větné podstaty. Pasivní i aktivní 

slovní zásoba odpovídá fyziologickému věku chlapce. V oblasti artikulace přetrvává nesprávná 

artikulace vibrant R, Ř a artikulační neobratnost. Výbavnost slov i jazykový cit jsou v normě. 

Porozumění řeči není oslabeno. Čtený projev je plynulý, delší slova jsou slabikovaná. Tempo 

čtení je v normě, bez přítomnosti výrazné chybovosti. Čtení s porozuměním je v normě. Psaný 

projev je čitelný, bez výrazné chybovosti. Grafomotorika je v normě, je zafixován správný 

úchop psacího náčiní, tlak na podložku je přiměřený. Zrakové vnímání je v normě, mírné 

oslabení však přetrvává na úrovni fonologického uvědomění – zejména na úrovni sluchové 

syntézy a analýzy a fonologických manipulací. 

Kazuistika č. 6  

Matyáš, 9 let a 3 měsíce 

Diagnózy: Vývojová dysfázie expresivního typu 

Anamnéza 

Těhotenství probíhalo bez komplikací. Chlapec byl pro nepostupující porod rozen císařským 

řezem. Porod proběhl v termínu. Raný vývoj chlapce byl též bez nápadností, opožděn byl pouze 

vývoj řeči. Matyáš nejdříve nastoupil ve dvou a půl letech do soukromé MŠ, kde se vzdělával 

bez podpůrných opatření. Matyáš ve čtyřech a půl letech na základě doporučujícího posouzení 

vydaného v PSC nastoupil do MŠ speciální pro děti s vadami řeči. Následně mu byl udělen 

odklad školní docházky. Poté nastoupil do ZŠ pro žáky s vadami řeči. Chlapec je vybíravý 

v jídle, preferuje určité struktury jídla nad jinými. Matyáš je v péči klinického logopeda. Oba 

rodiče jsou bez výskytu vad řeči či poruch učení. Mladšímu bratrovi byla diagnostikována 



 

56 
 

dyslalie a balbuties (koktavost). Matka Matyáše je Slovenka, otec je Čech. Doma mluví oběma 

jazyky. Matyáš vyrůstá v úplné rodině. Chlapec je zařazen do 3. stupně podpůrných opatření a 

v SPC pro klienty s vadami řeči veden pod kódem 4S – středně závažné vady řeči. 

Závěry psychologického vyšetření 

Intelekt chlapce je v normě.  

Závěry speciálně pedagogického vyšetření 

Matyáš je chlapec s vývojovou poruchou řeči a jazyka, které se negativně projevuje 

v expresivní složce řeči, zejména ve foneticko-fonologické jazykové rovině. Chlapec se 

vyjadřuje v rozvitých větách bez přítomnosti dysgramatismů. Aktivní i pasivní slovní zásoba 

odpovídá fyziologickému věku chlapce. V oblasti artikulace ve spontánním projevu přetrvává 

nesprávná artikulace sykavek C, S, Z, dochází k jejich asimilacím. Vibranty R, Ř ještě nejsou 

vyvozeny. Oslabeno je fonologické povědomí na úrovni sluchové diferenciace, syntézy a 

analýzy. Dále je oslabena artikulační obratnost. Čtený projev je slabikovaný, není však 

hláskovaný. Tempo čtení je pomalejší, bez přítomnosti výrazné chybovosti. Psaný projev je 

dobře čitelný, bez výrazné chybovosti. Tempo psaní je v normě. Grafomotorika je v normě. 

Porozumění čtenému textu není výrazně oslabeno. Zrakové rozlišování je v normě.  

4.2 Závěry výzkumného šetření 

4.2.1 Odpovědi na výzkumné otázky 

HVO1: Jakých výsledků budou dosahovat žáci s vývojovou dysfázií v Diagnostice 

schopností a dovedností v oblasti čtení a psaní?  

Hrubé skóry všech 12 žáků s vývojovou dysfázií ve všech sledovaných subtestech byly pro 

účely zodpovězení této otázky zprůměrovány. Diagnostická baterie umožňuje výsledek testů 

vyhodnotit pomocí 3 pásem výkonu (Odpovídá stupni výuky, Stimulace vhodná, Stimulace 

nutná) či pomocí percentilů. Z tabulky 1 vyplývá, že průměrný výsledek testovaných žáků 

s vývojovou dysfázií se ve všech sledovaných oblastech čtenářských dovedností pohyboval pod 

hranicí normy. V 10 případech z 11 se výsledek pohyboval v pásmu Stimulace nutná. Nejlépe 

Tabulka 1: Výsledná pásma výkonu žáků s VD v jednotlivých subtestech diagnostické baterie 
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pro žáky s vývojovou dysfázií dopadl test zrakové diferenciace, který jediný odpovídal pásmu 

Stimulace vhodná. 

Norma pro každý subtest je vyjádřena pásmem percentil. Toto pásmo se pro každý ze subtestů 

liší, je založeno na četnosti výskytu správných odpovědí respondentů tvořící standardizační 

vzorek. Pásmo testové normy se tedy pro každý subtest nachází mezi hodnotou zanesenou 

v grafu 3 a hodnotou 100. Dolní pásmo normy vyjádřené v percentilech je pro každý ze subtestů 

vizualizovaný v následujícím grafu.  

Definování hranice testové normy nám umožňuje porovnat průměrný výsledek všech 12 žáků 

s vývojovou dysfázií s výsledky standardizačního vzorku testové baterie tvořeného intaktní 

populací. Následující graf přináší toto srovnání napříč všemi sledovanými subtesty. Z grafu 4 

vyplývá, že v žádném ze subtestů se žákům nepodařilo dosáhnout spodní hranice normy. 

Z grafu také můžeme vyčíst vzdálenost průměrných výsledků žáků s vývojovou dysfázií od 

spodní hranice testové normy. 
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Graf 4: Srovnání průměrného výsledku žáků s vývojovou dysfázií se spodní hranicí testové normy vyjádřené v percentilech 

Odpovědi na dílčí výzkumné otázky: 

DVO1: Jakých výsledků budou dosahovat žáci s vývojovou dysfázií v subtestech 

zaměřených na dekódování? 

Oblast dekódování textu je v rámci testové baterie Diagnostika schopností a dovedností 

v oblasti čtení a psaní hodnocena subtesty čtení slabik, čtení souvislého textu Hvězda a čtení 

bezobsažného textu Mortyka. Z výše uvedené tabulky 1 a grafu 4 vyplývá, že se průměrný 
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PRŮMĚRNÝ VÝSLEDEK ŽÁKŮ S VÝVOJOVOU DYSFÁZIÍ VYJÁDŘENÝ V PERCENTILECH
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výsledek žáků s vývojovou dysfázií v oblasti dekódování textu pohyboval hluboko pod hranicí 

normy v pásmu Stimulace nutná. Z těchto tří subtestů dosahovali žáci s vývojovou dysfázií 

nejhoršího výsledku ve čtení slabik, kdy měli za úkol číst bezobsažné i plnovýznamové slabiky 

obsahující shluky souhlásek. O něco méně problematický byl pro žáky subtest čtení 

bezobsažného textu Mortyka. V oblasti dekódování textu se žákům s vývojovou dysfázií 

nejlépe dařilo v subtestu čtení plnovýznamového souvislého textu Hvězda. V tomto subtestu se 

prolíná do rychlosti a techniky dekódování textu i porozumění čtenému textu, což může proces 

dekódování usnadnit. Čtenář se totiž může opřít o lexikální znalosti a zbytek slova si na základě 

jeho významu a kontextu domyslet. Úspěšnost žáků s vývojovou dysfázií v jednotlivých 

subtestech byla hodnocena na základě vzdálenosti průměrného výsledků žáků s vývojovou 

dysfázií od spodní hranice testové normy. Největší rozdíl průměrného výsledku žáků 

s vývojovou dysfázií od spodní hranice normy byl naměřen v subtestu čtení slabik a činil 47,1 

percentil. Druhý největší rozdíl průměrného výsledku žáků s vývojovou dysfázií od spodní 

hranice normy byl naměřen v subtestu čtení bezobsažného textu Mortyka a činil 39,3 percentil. 

Nejmenší rozdíl průměrného výsledku žáků s vývojovou dysfázií od spodní hranice normy byl 

naměřen v subtestu čtení souvislého textu Hvězda a činil 34,7 percentil. 

DVO2: Jakých výsledků budou dosahovat žáci s vývojovou dysfázií v subtestech 

zaměřených na čtení s porozuměním?  

Oblast čtení s porozuměním je v rámci testové baterie Diagnostika schopností a dovedností 

v oblasti čtení a psaní hodnocena především subtestem čtení s porozuměním, kdy je žákům 

předložen text s názvem Návštěva ZOO. K tomuto subtestu byla vytvořena norma. Z výše 

uvedené tabulky 1 a grafu 4 vyplývá, že se průměrný výsledek žáků s vývojovou dysfázií 

pohyboval pod hranicí testové normy v pásmu Stimulace nutná. Rozdíl průměrného výsledku 

žáků s vývojovou dysfázií od spodní hranice normy byl v tomto subtestu naměřen o hodnotě 

22,3 percentil. 

Parciálně lze však čtení s porozuměním vyšetřit i subtestem čtení souvislého textu Hvězda, 

který hodnotí především dekódování textu, avšak doplňkovým úkolem žáků je pokusit se               

i o reprodukci příběhu. Pro úspěšnou reprodukci příběhu je nutné textu nejdříve porozumět. Pro 

reprodukci příběhu však nebyla stanovena testová norma, proto má pouze orientační charakter. 

Při reprodukci příběhu byla posuzována pravdivost, přesnost a detailnost. Jelikož pro tento 

subtest neexistuje testová norma, byly výsledky vyhodnocovány subjektivně dle individuálního 

posouzení vyšetřujícího. Tento subtest tedy nemá tak vysokou vypovídající hodnotu jako 



 

60 
 

normované subtesty, proto nebyl zařazen do zhodnocení celkového výkonu sledovaných žáků. 

Je vnímán pouze doplňkově. Z celkového počtu 12 žáků byli 3 žáci schopni přesné a detailní 

reprodukce textu, 4 žáci text zreprodukovali rámcově s dopomocí návodných otázek a 5 žáků 

nezreprodukovalo text vůbec.  

 

 

 

 

 

DVO3: Jakých výsledků budou dosahovat žáci s vývojovou dysfázií v subtestech 

zaměřených na psaní? 

Oblast psaní je v rámci testové baterie Diagnostika schopností a dovedností v oblasti čtení a 

psaní hodnocena subtesty diktát a přepis. Z výše uvedené tabulky 1 a grafu 4 vyplývá, že se 

průměrný výsledek žáků s vývojovou dysfázií v těchto subtestech pohyboval pod hranicí normy 

v pásmu Stimulace nutná. Z těchto dvou subtestů dosahovali žáci s vývojovou dysfázií horšího 

výsledku v diktátu, kde byl rozdíl průměrného výsledku žáků s vývojovou dysfázií od spodní 

hranice normy naměřen v hodnotě 42,1 percentil. Úspěšnější byli žáci s vývojovou dysfázií 

v subtestu přepisu, kde byl rozdíl průměrného výsledku žáků s vývojovou dysfázií od spodní 

hranice normy naměřen v hodnotě 37,3 percentil.  

DVO4: Jakých výsledků budou dosahovat žáci s vývojovou dysfázií ve vybraných 

oblastech předčtenářských dovedností? 

Předčtenářské dovednosti jsou v rámci testové baterie Diagnostika schopností a dovedností 

v oblasti čtení a psaní hodnoceny subtesty zaměřenými na fonologické uvědomění a zrakové 

vnímání. V oblasti zrakového vnímání si žáci s vývojovou dysfázií dle tabulky 1 a grafu 4 vedli 

výrazně lépe, jedná se o jediný okruh testu, ve kterém dosáhli pásma Stimulace vhodná. 

V oblasti fonologického uvědomění se již výsledek pohybuje v pásmu Stimulace nutná.  

Oblast fonologického uvědomění je posuzována v subtestech sluchové diferenciace, sluchové 

analýzy, sluchové syntézy a fonologických manipulací. Nejhoršího výsledku z uvedených 

subtestů dosáhli žáci s vývojovou dysfázií ve zkoušce sluchové diferenciace, kde byl rozdíl 

průměrného výsledku žáků s vývojovou dysfázií od spodní hranice testové normy naměřen o 

Tabulka 2: Výsledky žáků s VD v subtestu reprodukce příběhu 
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hodnotě 48,5 percentil. Druhá nejvíce problematická testová položka byla pro žáky s vývojovou 

dysfázií zkouška sluchové syntézy, kde byl rozdíl průměrného výsledku žáků s vývojovou 

dysfázií od spodní hranice testové normy naměřen o hodnotě 30,8 percentil. Třetí 

nejproblematičtější testová položka byla pro žáky s vývojovou dysfázií zkouška fonologických 

manipulací, kde byl rozdíl průměrného výsledku žáků s vývojovou dysfázií od spodní hranice 

normy naměřen o hodnotě 24,5 percentil. Nejlepších výsledků dosáhli žáci s vývojovou 

dysfázií ve zkoušce sluchové analýzy, kde byl rozdíl průměrného výsledku žáků s vývojovou 

dysfázií od spodní hranice normy naměřen o hodnotě 19,7 percentil. 

Zrakové vnímání je v testové baterii vyhodnoceno pouze v oblasti zrakové diferenciace. Ve 

zkoušce zrakové diferenciace byl rozdíl průměrného výsledku žáků s vývojovou dysfázií od 

spodní hranice normy naměřen pouze o hodnotě 9,6 percentil. 

DVO5: Jaké bude rozložení celkového výkonu žáků s vývojovou dysfázií v oblastech 

počáteční čtenářské gramotnosti v Diagnostice schopností a dovedností v oblasti čtení a 

psaní?  

V žádném ze subtestů baterie Diagnostika schopností a dovedností v oblasti čtení a psaní žáci 

s vývojovou dysfázií nedosáhli spodní hranice testové normy, která je dána pásmem Odpovídá 

stupni výuky. Dle grafu 5 se výsledky napříč všemi subtesty pohybují pod hranicí této normy. 

Proto je úspěšnost v jednotlivých subtestech vyjádřena rozdílem průměrného výsledku žáků 

s vývojovou dysfázií od spodní hranice testové normy – tedy percentilovou ztrátou do spodní 

hranice testové normy. Hodnoty grafu 5 jsou řazeny shora od nejnižší ztráty do spodní hranice 

testové normy vyjádřené v percentilech po nejvyšší ztráty do spodní hranice testové normy 

vyjádřené v percentilech. Z grafu 5 tedy vyplývá, že nejlépe se žákům s vývojovou dysfázií 

v testu dařilo v oblasti zrakové diferenciace, poté v oblasti čtení s porozuměním, dále v oblasti 

fonologického uvědomění, poté v oblasti psaní a nejhůře v porovnání s normou dopadli 

v oblasti dekódování textu. 
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HVO2: Jakým způsobem se budou lišit výsledky žáků s vývojovou dysfázií smíšeného 

typu v porovnání s výsledky žáků s vývojovou dysfázií expresivního typu v Diagnostice 

schopností a dovedností v oblasti čtení a psaní?   

Pro zodpovězení této výzkumné otázky byly zprůměrovány hrubé skóry všech žáků 

s expresivním typem vývojové dysfázie pro každý ze subtestů. Tyto průměrné hodnoty hrubých 

skórů byly následně převedeny na odpovídající percentily, aby mohlo dojít ke srovnání 

výsledků. Stejným způsobem bylo naloženo i s výsledky žáků se smíšeným typem vývojové 

dysfázie. Byl tedy vytvořen průměrný výsledek žáků s expresivním typem vývojové dysfázie a 

průměrný výsledek žáků se smíšeným typem vývojové dysfázie. Tyto výsledky byly následně 

zaneseny do grafu. Z grafu 6 můžeme vyčíst průměrné výsledky v oblastech počáteční 

čtenářské gramotnosti sledovaných v Diagnostice schopností a dovedností v oblasti čtení a 

psaní obou skupin žáků vyjádřené v percentilech. Také můžeme porovnat rozdíl mezi nimi.  

Z grafu 6 vyplývá, že žáci se smíšeným typem vývojové dysfázie dosahovali horších výsledků 

v porovnání se žáky s expresivním typem vývojové dysfázie napříč celým testem. Nejvíce se 

výsledky obou skupin liší ve čtení s porozuměním, kdy žáci s expresivní vývojovou dysfázií 

dosahovali výrazně lepších výsledků. Další největší rozdíl mezi výkony obou skupin je v oblasti 

dekódování, kde opět dosahovali lepších výsledků žáci s expresivním typem vývojové dysfázie. 

Můžeme tedy konstatovat, že se výsledky obou skupin nejvíce rozcházely v oblasti čtení. Dále 
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Graf 5: Ztráta výsledků žáků s vývojovou dysfázií do spodní hranice testové normy vyjádřená v percentilech 
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se sestupně výsledky nejvíce lišily v oblasti fonologického uvědomí a v oblasti psaní. Nejmenší 

rozdíl mezi oběma skupinami se nacházel v oblasti zrakové diferenciace – viz graf 6. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Následující tabulka 3 přináší porovnání výsledků obou sledovaných skupin vyjádřených 

v pásmech Odpovídá stupni výuky, Stimulace vhodná a Stimulace nutná. Z této tabulky 

vyplývá, že se subtest čtení s porozuměním žáků s expresivním typem vývojové dysfázie 

pohyboval jako jediný v pásmu testové normy. Dalších 5 subtestů se u žáků s expresivním 

typem vývojové dysfázie pohybovalo v pásmu Stimulace vhodná. U žáků se smíšeným 

typem vývojové dysfázie pohyboval v pásmu Stimulace vhodná pouze subtest zrakové 

diferenciace.  
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Čtení s porozuměním je také parciálně posuzováno v subtestu čtení souvislého textu 

Hvězda. Tento subtest však není jako jediný standardizovaný, proto nemohl být zahrnut do 

výše uvedeného grafu 6 a tabulky 3. Výsledky žáků obou sledovaných skupin – tedy žáků 

se smíšeným typem vývojové dysfázie i s expresivním typem vývojové dysfázie jsou 

zaneseny v samostatné tabulce. Z tabulky 4 vyplývá, že i v reprodukci čteného příběhu 

Hvězda dosahovali lepších výsledků žáci s expresivním typem vývojové dysfázie. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Odpovědi na dílčí výzkumné otázky: 

DVO1: Jaké oblasti počáteční čtenářské gramotnosti budou nejproblematičtější pro žáky 

s expresivním typem vývojové dysfázie? 

Z grafu 7 vyplývá, že se žákům s expresivním typem vývojové dysfázie v porovnání s testovou 

normou nejhůře dařilo v testu psaní. V této oblasti dosahovali největší percentilové ztráty do 

Tabulka 3: Porovnání dosažených pásem výsledků žáků s expresivním typem VD a žáků se smíšeným typem VD 

Tabulka 4: Porovnání schopnosti reprodukce příběhů žáku s expresivním 

typem VD a žáků se smíšeným typem VD 
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spodní hranice normy. Druhá nejvíce problematická položka byla pro žáky s vývojovou dysfázií 

expresivního typu oblast fonologického uvědomí, dále oblast dekódování textu a zraková 

diferenciace. Oblast čtení s porozuměním není v tomto grafu zanesena, jelikož žáci s vývojovou 

dysfázií expresivního typu dosahovali v této oblasti pásma normy, tudíž nebyla naměřena žádná 

ztráta do spodní hranice testové normy. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

DVO2: Jaké oblasti počáteční čtenářské gramotnosti budou nejproblematičtější pro žáky 

se smíšeným typem vývojové dysfázie? 

Z grafu 8 vyplývá, že se žákům se smíšeným typem vývojové dysfázie v porovnání s testovou 

normou nejhůře dařilo v testu dekódování textu. V této oblasti dosahovali největší percentilové 

ztráty do spodní hranice normy. Druhá nejvíce problematická položka byla pro žáky 

s vývojovou dysfázií smíšeného typu oblast psaní, třetí byla oblast fonologického uvědomění a 

čtvrtá byla zraková diferenciace.  
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Závěr 

Diplomová práce se zabývá vlivem logopedické diagnózy vývojové dysfázie na rozvoj 

počáteční čtenářské gramotnosti a klade si za cíl zhodnotit úroveň počáteční čtenářské 

gramotnosti u žáků s vývojovou dysfázií. Vývojová dysfázie může být rizikovým faktorem pro 

osvojení si počáteční čtenářské gramotnosti, přitom dostatečně stabilní základy jsou nezbytné 

pro osvojování si dalších gramotnostních dovedností a dosažení jejich pomyslného vrcholu – 

tedy funkční gramotnosti. Otázka čtenářské gramotnosti aktuálně rezonuje odbornou literaturou 

na poli pedagogických věd. Problematika osvojování si čtenářské gramotnosti u žáků s 

vývojovou poruchou jazyka však ještě není dostatečně probádána. Důležitým aspektem 

čtenářské gramotnosti je čtení s porozuměním. Na této klíčové dovednosti staví schopnosti 

dalšího nakládání s textovými informacemi, na které jsou v současné době kladeny vysoké 

nároky. 

Diplomová práce se skládá ze čtyř kapitol. První kapitola se zabývá charakteristikou moderního 

pojetí vývojové dysfázie a přibližuje možnosti vzdělávání žáků s vývojovou dysfázií. Druhá 

kapitola pojednává čtenářské gramotnosti. Třetí kapitola podrobněji přibližuje počáteční 

čtenářskou gramotnost a představuje jednoduchý model čtení. V rámci třetí kapitoly jsou také 

popisovány konkrétní deficity jazykových struktur žáků s vývojovou dysfázií, které mají 

negativní dopady do oblastí počáteční čtenářské gramotnosti. Tyto tři kapitoly tvoří dohromady 

teoretickou část diplomové práce, vychází z poznatků odborné literatury a opírají se o vybrané 

legislativní normy. Čtvrtou kapitolou je praktická část diplomové práce. V této kapitole je 

strategií smíšeného výzkumu zpracováno výzkumné šetření zabývající se zmapováním deficitů 

žáků s vývojovou dysfázií v oblasti počáteční čtenářské gramotnosti. Výzkumná část nabízí 

přehled kazuistik vybraných žáků. Bylo provedeno testování úrovně počáteční čtenářské 

gramotnosti u žáků 2. ročníku základní školy speciální pro žáky s vadami řeči. Toto testování 

proběhlo za využití standardizované diagnostické baterie.  

Hlavním cílem výzkumné části diplomové práce bylo zhodnocení úrovně počáteční 

gramotnosti žáků s vývojovou dysfázií. Prvním dílčím cílem bylo stanovení čtenářských 

dovedností v souladu s jednoduchým modelem čtení. Druhým dílčím cílem bylo zhodnocení 

dovedností přímo souvisejících s oblastí čtenářských schopností – tedy oblasti psaní a 

vybraných předčtenářských schopností. Třetím dílčím cílem bylo srovnání úrovně počáteční 

čtenářské dovednosti u žáků se smíšeným typem vývojové dysfázie a u žáků s expresivním 
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typem vývojové dysfázie. Toto srovnání přináší poznání, jakým způsobem na procesu rozvoje 

počáteční čtenářské gramotnosti podepisuje deficit v porozumění řeči.  

Výzkumné šetření probíhalo od dubna 2024, kdy byl zahájen sběr dat, do října 2024, kdy byla 

všechna data vyhodnocena. Do výzkumného šetření bylo zapojeno dvanáct žáků s vývojovou 

dysfázií navštěvující speciální základní školu pro žáky s vadami řeči. Polovina žáků měla 

diagnostikovánu vývojovou dysfázii expresivního typu a druhá polovina žáků byla s vývojovou 

dysfázií smíšeného typu. To umožnilo rovnoměrné rozložení a následné porovnání výsledků 

obou skupin. Testování probíhalo v rámci vyšetření ve speciálně pedagogickém centru. Ve 

výzkumném šetření byly kladeny výzkumné otázky, které byly na základě analýzy a komparace 

dat zodpovězeny. Všechny stanovené cíle výzkumného šetření byly naplněny. 

Z výsledků výzkumného šetření vyplývá, že žáci s diagnózou vývojové dysfázie dosahují 

nižších výsledků v oblastech počáteční čtenářské gramotnosti v porovnání se žáky intaktními. 

Vývojová dysfázie se tedy potvrzuje být rizikovým faktorem pro osvojení si počátečního čtení 

a psaní, ale i pro osvojení si klíčových kompetencí, které samotnému rozvoji čtení a psaní 

předcházejí. Výsledky výzkumného šetření udávají, že nižší úrovně počáteční čtenářské 

gramotnosti dosahují žáci se smíšeným typem vývojové dysfázie v porovnání se žáky 

s expresivním typem vývojové dysfázie. Lze tedy konstatovat, že sníženou úrovní čtenářské 

gramotnosti ale později i funkční gramotnosti jsou více ohroženi žáci, u nichž je vlivem 

vývojové poruchy jazyka a řeči sníženo porozumění řeči. Snížené porozumění řeči se dále 

negativně promítá i do snížení porozumění textu. Dle výsledků výzkumného šetření je pro žáky 

s vývojovou dysfázií také velmi problematická i oblast psaní. Oblasti pisatelských dovedností 

u žáků s vývojovou dysfázií zatím není věnována taková pozornost jako oblasti čtenářských 

dovedností. Deficity v oblasti psaní však mohou přinášet žákům do života méně překážek 

v porovnání s deficity v oblasti čtení. Zejména pak v dnešní době umělé inteligence, generátorů 

textů a automatických korektorů textů, které mohou být žákům nápomocné.  

Vhodným doporučením pro praxi by jistě bylo zvýšení povědomí o obtížích v osvojování si 

čtenářské gramotnosti u žáků s vývojovou dysfázií. Rozvíjení počáteční čtenářské gramotnosti 

by mělo být na základních školách věnováno více pozornosti – zejména pak na speciálních 

školách pro žáky s vadami řeči. Vhodné by bylo rozvoj počáteční a potažmo i obecné čtenářské 

gramotnosti definovat přímo v kurikulárních dokumentech týkajících se vzdělávání žáků 

s vadami řeči. Výsledky výzkumného šetření diplomové práce však mohou být zkresleny 

zapojením omezeného počtů žáků do výzkumu. Proto by bylo vhodné provést rozsáhlejší 
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výzkum mapující úroveň počáteční čtenářské gramotnosti u žáků s vývojovou dysfázií 

v českém prostředí.  
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Přílohy 

           Informovaný souhlas 

Informace o zákonném zástupci: 

Jméno a příjmení zákonného zástupce žáka: …………………………………………. 

Adresa: …………………………………………………………………………………….. 

Telefon:  ............................................  

Email:  ..............................................  

Informace o žákovi: 

Jméno a příjmení:  .........................................  

Datum narození:  ...........................................   

Informace o výzkumu: 

Vážení rodiče, žádám Vás o svolení ke zpracování výsledků speciálně pedagogického 
vyšetření v SPC a vytvoření kazuistiky Vašeho dítěte pro účely výzkumného šetření 
diplomové práce na téma Vývojová dysfázie jakožto rizikový faktor v rozvoji počáteční 
čtenářské gramotnosti. Cílem výzkumné části diplomové práce je vyhodnocení úrovně 
počáteční čtenářské gramotnosti žáků s diagnostikovanou vývojovou dysfázií a 
zhodnocení vlivu přítomnosti diagnózy vývojové dysfázie na proces osvojování si 
počáteční čtenářské gramotnosti. Diplomová práce je zpracovávána v rámci studia 
Logopedie na Pedagogické fakultě Univerzity Karlovy v Praze.  

Prohlášení: 

Já, níže podepsaný/podepsaná, souhlasím s účastí svého dítěte ve výzkumném šetření 
pro potřeby diplomové práce. Byl/a jsem seznámen/a s cíli daného výzkumu. Účast ve 
výzkumu je dobrovolná. Souhlasím se zveřejněním anonymizovaných dat a s jejich dalším 
využitím pro potřeby výzkumu. Jsem seznámen/a se svými právy, týkajícími se přístupu 
k informacím o výzkumu a o ochraně osobních údajů. Dále jsem seznámen/a, že pravé 
jméno mého dítěte nebude ve studii zmíněno.  

V  ..............  dne …………………………  

Podpis zákonného zástupce žáka                                                Podpis autora výzkumu 

 

…………………………                                                                                    ……………………….. 


