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Anotace 

Tato diplomová práce se zabývá zkušenostmi učitelů s dětmi s dyslexií. Pomocí 

vědecké sondy se snaží zmapovat informovanost učitelů o poruše a jejich přístup 

k dyslektickým žákům. 

Metodou kombinovaného dotazníku se snaží zjistit, jak učitelé pracují s dětmi 

s dyslexií, co si myslí o integraci do běžné třídy a jak hodnotí spolupráci s pedagogicko-

psychologickou poradnou a rodiči. 

This thesis deals with the experience of teachers who work with children with 

special needs. It tries to map how todays teachers are informed about this disability and 

how they approach children with special needs through an exploratory study. 

Using a combined questionnaire we try to find out how the teachers are working 

with children with special needs, what they think about the children's integration into 

normal classes (inclusive education) and how they assess the results in partnership with 

educational psychologists clinic and with parents. 
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Úvodní část 

Svojí diplomovou prací jsem se rozhodla navázat na ročníkovou práci na téma 

dyslexie. Důvodů, proč jsem si jako téma ročníkové práce vybrala problém dyslexie, bylo 

několik. Pojem dyslexie se v současné době stal běžně používaným pojmem, který 

používají nejen psychologové, speciální pedagogové a učitelé, ale také rodiče a veřejnost. 

Přesto, že jsem jako ostatní tento termín znala a dokázala ho několika větami vysvětlit, 

považovala jsem svoje znalosti o dyslexii za formální a pro učitelku nedostačující. Pokud 

se v praxi setkám s žákem, který má problémy, nebo je již prokázaný dyslektik, chtěla 

bych mu umět pomoci a vědět, jak situaci ulehčit nejen jemu, ale i rodině a učitelům. 

Dalším z důvodů bylo, že k problému dyslexie jsem vždy přistupovala skepticky. 

Během své školní docházky jsem se ve třídě nesetkala nikým, kdo by měl tyto problémy. 

S dyslexií jsem se nesetkala ani v mém nejbližším okolí. Proto problém dyslexie a velký 

nárůst dětí s těmito problémy mi připadal trochu zbytečný a přehnaný. Teprve během 

školní praxe, která probíhala v daném ročníku, jsem měla možnost strávit více času mezi 

dětmi prvního stupně, měla jsem možnost děti pozorovat, pracovat s nimi a uvědomila 

jsem si, že dyslexie problém je a dětí s těmito problémy opravdu není málo. Proto cílem 

mé ročníkové práce bylo seznámit se s problémem dyslexie a jako budoucí učitel vědět, 

pokud se ve třídě s dyslektickým dítětem setkám, jak takovému dítěti pomoci, na jakou 

literaturu se obrátit, co říci jeho rodičům a jak mu co nejvíce zpříjemnit a usnadnit život ve 

škole. 

Téma diplomové práce zní: Zkušenosti učitelů s dětmi dyslexií. Proto bych svojí 

prací ráda věnovala pozornost učitelům. V současnosti lze sehnat dostatečné množství 

publikací a článků v časopisech věnující se problematice dyslexie, dyslektickým žákům, 

publikace zabývající se rodinou a rolí rodičů při práci s dyslektickým dítětem. Ale jsem 

především budoucí učitel a tak mě zajímá pohled na problém dyslexie ve vztahu k 

učitelům. Chtěla bych zjistit, jaká je informovanost učitelů o dyslexii, jakým způsobem 

získávají nové informace, s jakými problémy se nejčastěji v praxi setkávají a s kým, jak 

problémy řeší. 
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Cíl 

Cílem mé práce je zjistit, jak jsou dyslektické děti vnímány z pohledu učitele 

prvního stupně ZŠ. Chtěla bych zmapovat zkušenosti učitelů s dětmi s dyslexií a 

zanalyzovat je z hlediska : 

•S informovanosti učitele o poruše 

•S přístupu k žákovi 

S výukového stylu učitele 

S klimatu ve třídě, škole 

S vývoje přístupů těmto dětem 

S spolupráce s rodiči, se školou 
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Teoretická část 

1. Obecná problematika integrace 

1.1 Integrace 

Žáci se specifickými poruchami učení tvoří mezi jedinci se speciálními potřebami 

netypickou skupinu. Mnohdy nejsou vnímáni ani respektováni jako handicapovaní, a proto 

se v jejich souvislosti diskutuje o požívání pojmu integrace. Je správné používat při jejich 

zařazování do běžných tříd ZŠ pojem integrace, když z něj nebyli vyčleněni? Ano, pokud 

je integrace brána jako cíl i prostředek. 

V této kapitole bych se ráda zmínila o významu slova integrace z několika různých 

pohledů a podložit tak argument, že integrace jako prostředek a cíl se týká také dětí s SPU. 

Pojem integrace se v běžném kontextu užívá ve smyslu zapojení, začlenění, 

zařazení. Integrace handicapovaných jedinců představuje přirozenou součást nových 

paradigmat pedagogiky, speciální pedagogiky i dalších disciplín. Speciální pedagogika 

dlouhá desetiletí hledala nejvhodnější postupy ve výchově a vzdělávání postižených a 

budovala systém speciální péče, aby nyní své hlavní úsilí místo k segregaci směřovala i k 

integraci (Kocurová, 2001). 

Integrace je definována různým způsobem, např.: 

Integraci lze definovat jako stav soužití postižených a nepostižených při přijatelné míře 

konfliktnosti, jako stav vzájemné podmíněnosti vyjádřené slovy „jeden pro druhého " 

( Jesenský, 1995). 

Integrace je vrcholný stupeň procesu socializace, představující nejvyšší stupeň zapojen 

jedince do společnosti.( Sovák, 1972) 

Integrace je určitým, kvalitativně vyšším stupněm adaptace. Lze ji chápat jako takové 

začlenění jedince ( z nějakého důvodu odlišného) do prostředí majoritní společnosti, kdy 

v ní dovede bez problémů žít, cítí se jí přijat a sám se s ní identifikuje. (Vágnerová, 1995) 

Pedagogickou integraci Jesenský vymezuje jako „ dynamický, postupně se rozvíjející 

pedagogický jev, ve kterém dochází k partnerskému soužití postižených a intaktních na 
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úrovni vzájemně vyvážené adaptace během jejich výchovy a při jejich aktivním podílu na 

řešení výchovně- vzdělávacích situací". (Jesenský, 1995) 

Opakem integrace je segregace- oddělení, odloučení postižených od nepostižené 

populace. V historickém vývoji péče o jedince s postižením segregovaný systém péče 

většinou předchází a dnes doplňuje integrační přístupy. V teorii i praktických situacích 

můžeme rozlišit dva základní směry integrace (Kocurová, 2001, s.137). 

asimilační směr, který je charakterizován ztotožněním minority postižených 

s majoritou intaktních, potlačující identitu postižených 

S adaptační směr, který je společnou záležitostí postižených i zdravých, 

přinášející novou kvalitu společného soužití při vzájemné akceptaci 

Určitý asimilační tlak bývá vyčítán i některým označením, která někdy zastupují pojem 

integrace. Je to např. v anglosaském prostředí užívaný pojem „mainstreaming", neboť 

může být přeložen jako splynutí s hlavním proudem a pojem inkluze- úzké splynutí. 

Integrace a inkluze nejsou autonomními protipóly, jejich přístupy se budou v péči 

postižené zřejmě vždy prolínat ( Kocurová, 2001). 

Stěžejní myšlenka k integraci žáků se specifickými vývojovými poruchami učení a 

chování může být vyjádřena slovy prof. Matějčka, že zásada integrace je jistě výborná, ale 

nemůže být zásadou nejvyšší a nutně musí být podřízena zásadě maximálního prospěchu 

dítěte. Tuto zásadu je třeba mít na mysli i při využívání možnosti zvýšeného normativu na 

vzdělávání žáka se speciálními edukativními potřebami v běžných třídách. 

Všechny uvedené definice se shodují, že integrace je zapojení člověka, který se 

určitým způsobem odlišuje, do společnosti. Ve školní praxi to znamená umožnit dítěti, 

které má určitý druh handicapu, začlenit se do kolektivu běžné třídy, dostat se do 

kontaktu se svými vrstevníky,učit se s nimi spolupracovat, vycházet, mít možnost 

prožít v rámci možností plnohodnotný život. 

1.2 Integrace v ČR z pohledu legislativy 

Integrace dětí s SPU do běžných tříd ZŠ je zakotvena ve vyhlášce a směrnici 

MŠMT ČR. Domnívám se, že každý učitel, který se setká s dítětem integrovaným do své 
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třídy, by měl znát svá práva a povinnosti a práva dítěte. Vyhláška definuje vzdělávání dětí 

s SPU, jejich hodnocení a klasifikaci, vedení dokumentace, poradenskou pomoc, zjišťování 

poruch učení a především tvorbu IVP. 

Právo na vzdělání se stalo v posledních dekádách základním ukazatelem vyspělosti 

současných společností. Každý člověk je unikum a vyniká různými schopnostmi, zájmy a 

potřebami. Zpravidla je také schopen na své potřeby adekvátně reagovat. Jsou ale všichni 

jedinci schopni svým běžným potřebám čelit bez obtíží? Problémy spojené s tímto 

naplněním zasahují do mnoha oblastí lidské existence. Proces učení a následně jakékoliv 

edukace je oblast, ve které se obtíže člověka projevují nejčastěji. Můžeme tedy 

konstatovat, že lidé čelící takovým obtížím získávají speciální vzdělávací potřeby a mohou 

být nazývány lidmi s postižením (Nováková, 2004). 

Školství a vzdělávání prochází v České republice v současné době procesem 

transformace. Cílem této transformace je vytvoření demokratické a humánní školy, která 

by poskytovala všem členům společnosti stejné šance na dosažení odpovídajícího stupně 

vzdělání. Zajišťuje každému občanovi uplatnění práva na rozvoj svých individuálních 

předpokladů (Zprávy o národní politice ve vzdělávání, 1996 in Vítková, 2004). 

Nejzásadnější koncepční změnou, k níž se v našem školství po roce 1989 dospělo, 

je skutečnost, že výchova a vzdělání postižených dětí a mladistvých přestává být doménou 

speciálního školství a v souvislosti s integračními trendy ve vzdělávání se postupně stává 

záležitostí všech typů škol a školských zařízení. 

Právo na vzdělání je zajištěno v Listině práv a svobod, která je svým článkem 33 

součástí ústavy ČR. Nyní se ve speciální pedagogice vychází ze stupně a hloubky 

postižení, postižení se chápe jako dimenze a na speciální potřeby jedince se reaguje 

speciálními podpůrnými opatřeními. Ve speciálních školách se vzdělávají zejména žáci 

s těžším postižením a s více vadami, zatímco žáci s lehčím až středně těžkým postižením 

dochází do běžných typů škol a vzdělávají se vtzv. hlavním výchovně-vzdělávacím 

proudu. 

V západní Evropě i u nás se pro tyto žáky používá termín děti/ žáci se speciálními 

vzdělávacími potřebami (Special Educational Needs). Integrace probíhá různě, buď formou 

jejich individuálního začlenění do běžné třídy s různou formou podpory, nebo skupinovou 

integrací do speciálně zřizovaných tříd. Další možností je vyučování ve speciální škole, 

vzdělávání ve speciální třídě, speciální třídě s kooperací, speciální třídě s dodatečným 

vyučováním až vzdělávání v běžné třídě, kde lze poskytovat podpůrné vyučování, 

poradenství nebo kde lze snížit počet žáků ve třídě. 
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Cíle vzdělávací politiky schválila vláda České republiky roce 1999, na jejím 

základě vznikl Národní program rozvoje v České republice Bílá kniha (2001). Je to 

systémový projekt, formulující myšlenková východiska , obecné záměry a rozvojové 

programy, které mají být směrodatné pro vývoj vzdělávací soustavy. 

Legislativní podmínky pro integraci zdravotně postižených dětí a žáků byly poprvé 

vyjádřeny zákonem ČNR č. 390/1991 Sb. o předškolních a školských zařízení. Na tento 

zákon navazují příslušné vyhlášky MŠMT ČR, ve kterých se řeší individuální zařazování 

dětí a žáků do běžných typů mateřských, základních a středních škol a jsou ustanoveny 

podmínky pro práci v integrované třídě. 

Tato opatření jsou podrobně rozpracovaná ve Směrnici MŠMT ČR k integraci dětí 

a žáků se speciálními vzdělávacími potřebami do škol a školských zařízení (ě.j. 

13710/2001-24 ze dne 6.6. 2004). 

Na výše uvedenou Směrnici navazuje Metodický pokyn Ministryně školství, 

mládeže a tělovýchovy vzdělávání žáků se specifickými poruchami učení nebo chování 

(č.j. 13711/2001-24) a stanovuje podrobnosti organizačního zajištění a postupů při 

vzdělávání žáků se specifickými poruchami učení nebo chování v základních školách, 

specializovaných třídách základních škol, ve speciálních školách, ve středních školách a 

vyšších odborných školách. 

1.3 Individuální vzdělávací program (IVP) 

1.3.1. IVP 

Podle pokynu MŠMT k zajištění péče o děti se specifickými poruchami učení jsou 

učitelé od roku 1993 povinni vypracovávat individuální vzdělávací plán pro žáka s SPU. 

Pro učitele to jistě není běžný úkol, nikdy předtím se s IVP a prací na něm nesetkali. 

Zpočátku nebyla ani odborná literatura, která by jim poskytla pomoc. 

Zařazuji tuto kapitolu právě proto, že považuji za důležité, aby učitel znal pojem 

IVP, způsob, jakým se realizuje a kdo všechno se na přípravě plánu účastní. Chtěla bych 

také upozornit na autory Mertina a Zelinkovou, kteří se IVP zabývají a v jejich literatuře 

každý tápající učitel najde odpověď na své otázky a pochybnosti. Učitel by měl získat 

pocit, že IVP jemu i jeho žákům může pomoci a že se nejedná pouze o zbytečný 

administrativní krok. 
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Individuální vzdělávací program je v naší literatuře zmiňován a definován 

z různých pohledů. Autoři Lang a Barberichová (1998) definují IVP jako „klíčový nástroj 

pro odpovídající a odbornou přípravu na výuku žáka se speciálními potřebami. " V tomto 

pojetí je IVP prostředkem koordinace toho, co se ví o specifických potřebách a 

podmínkách dítěte a dostupných zdrojů školy, aby byl vytvořen vhodný vzdělávací 

program. Zelinková (2001) definuje IVP takto : „ Individuální vzdělávací program je 

závazný pracovní materiál sloužící všem, kdo se podílejí na výchově a vzdělávání 

integrovaného žáka. Vzniká na základě spolupráce mezi učitelem, pracovníkem provádějící 

reedukaci, vedením školy, žákem a jeho rodiči (zákonnými zástupci), pracovníkem 

pedagogicko psychologické poradny nebo speciálně- pedagogického centra. " 

Individuální vzdělávací program stanoví postup vzdělávání postiženého dítěte a 

nápravy zjištěných obtíží. V našem školství není obsah individuálního vzdělávacího 

programu předepsán. Přesto tento plán musí obsahovat úpravy učební látky a učebních 

postupů a kroky vedoucí ke kompenzaci, nápravě, zmírnění vlivu prokázané poruchy. 

IVP vychází z diagnostiky, kterou provádí učitel a odborná pracoviště a reaguje na 

ni. IVP by měl obsahovat (Mertin, 1995): 

S Vytyčení cílů. Je důležité určit, co je nutno žáka naučit, k čemu má být doveden, 

jaké jsou cíle pro nejbližší období. Cíle je třeba formulovat co nejvíce konkrétně. 

Nevhodné jsou obecné informace. 

S Postup a jednotlivé kroky.V IVP se objevují i postupy, které nejsou mimořádné 

nebo speciální, ale reagují na zásadu, že žáka je třeba učit vždy látku na té úrovni, 

kterou ještě zvládá. 

S Metody a materiály potřebné ke zvládnutí. 

S Motivační aspekty vzdělání. 

S Metody a termíny ověřování výsledků. 

Důležité je, aby v IVP byly stanoveny kroky, které povedou ke zmírnění, kompenzaci 

poruchy. Tyto kroky obsahují širší oblast péče o dítě, které nemusí vůbec souviset 

s výukou v některém předmětu (dítě bude chodit plavat, navštíví logopedii, přihlásí se do 

knihovny, bude psát obyčejnou tužkou apod.). 

Na vytváření IVP se podílí zejména třídní učitel, případně učitel českého jazyka, 

Podle potřeby další vyučující a výchovný poradce, lékař, rodiče dítěte a pracovník 
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poradny. V určité fázi je nutné tento plán dotvořit a projednat se samotným dítětem, aby 

dítě nezískalo pocit, že se IVP týká někoho jiného. Program schvaluje ředitel školy. 

V obsahu IVP především nesmí chybět důraz na nápravu poruchy. 

Nezbytnou součástí práce s IVP je hodnocení a kontrola výsledků. Program stanoví 

cíle pro příští období, z praktických důvodů by měly být cíle stanoveny na jeden rok a 

alespoň jednou ročně by se měli sejít všichni zainteresovaní, zhodnotit efekt prováděné 

nápravy a určit cíle pro další rok. Ale rodiče a učitel by měli provádět hodnocení trvale a 

scházet se v pravidelných termínech. 

IVP také zakotvuje, které speciální pomůcky budou využity k nápravě. Výsledky 

individuálního vzdělávacího programu lze hodnotit a kontrolovat různými způsoby a na 

různé úrovni. 

S Dle subjektivního posouzení. Dítě, rodiče, učitel jsou spokojení, pociťují zlepšení, 

zlepšila se i atmosféra v rodině, dítě má větší chuť k učení. 

S Důležité je kontrolovat pokrok a dosažené výsledky i objektivními metodami. Patří 

mezi ně umístění dítěte ve třídě, plnění stanovených cílů, využít lze didaktické testy 

oficiálně vydávané nebo připravené učitelem. Pokroky by měli ověřovat i nezávislí 

odborníci. 

1.3.2. Nejčastější chyby a omyly při tvorbě IVP (Kaprálek a Bělecký, 2004) 

Jak jsem již zmínila, považuji za důležité, aby učitelé ZŠ byli přesvědčeni, že práce na 

IVP představuje pomoc pro ně i jejich žáky. Ze to není pouze další práce navíc. 

Jelikož spousta učitelů se s IVP setkává poprvé a s tvorbou IVP se pravděpodobně 

nesetkali ani během pregraduální přípravy, mají tak učitelé jistě mnoho otázek ohledně 

tvorby IVP. Po několikaleté zkušenosti s přípravou plánů vypracovali autoři Kaprálek a 

Bělecký (2004) seznam nejčastějších chyb a omylů, kterých se učitelé během přípravy IVP 

dopouštějí. Pro každého učitele tento nástin jistě představuje zajímavou a užitečnou 

informaci. 

S IVP nemá stanoveny cíle. Cíle jsou v oblasti vzdělávání klíčovou kategorií, měli 

bychom je stanovovat jasně a konkrétně. V praxi často dochází k situaci, že žádná 

činnost není realizovaná důsledně, žák se ztrácí v přemíře informací a činností bez 

jakéhokoliv vzdělávacího efektu. 
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S Činnosti jednotlivých účastníků vzdělávání nejsou koordinovány. Příkladem je 

chybějící návaznost mezi prací v dyslektickém kroužku a v běžné výuce. Častým 

problémem je komunikace mezi učitele provádějícím reedukaci a speciálním 

pedagogem poradny, také spolupráce s rodiči. Tyto komunikační bariéry snižují 

efektivitu vzdělávání žáků s problémy. 

S Reedukace, kompenzace a speciální péče je zaměňována za doučování. Někteří 

učitelé na nápravy rezignují a provádějí pouze doučování nezvládnutého učiva bez 

toho, že by byly upraveny cíle a obsahy běžné výuky. Diskoordinací mezi výukou 

v běžných hodinách a tímto doučováním je žák přetěžován bez dalšího efektu. 

S Problém známkování je nadřazen plnění vzdělávacích cílů. Hlavním problémem 

školy by mělo být, jak žáka efektivně vzdělávat, neboť vzdělávání je prvořadým 

úkolem školy. Samotná klasifikace je věcí o řád méně důležitou. Lze si představit 

školu bez klasifikace, nikoli však školu bez realizovaného vzdělávání. 

1.3.3. Proč připravovat IVP? 

Individuální vzdělávací plán pomůže učiteli při práci s dítětem, není to pouze 

zbytečný administrativní krok, ale přínos pro všechny zúčastněné. Důvodů je několik ( 

Mertin, 1995): 

S Dítěti dává IVP příležitost postupovat podle vlastních schopností, individuálním 

tempem, aniž by ho stresovalo srovnání se spolužáky. 

S Umožňuje učiteli soustavně podle vypracovaného programu postupovat. 

S Podílejí-li se rodiče na tvorbě programu či s ním aspoň souhlasí, je větší 

pravděpodobnost, že budou spolupracovat se školou, sledovat postup dítěte. 

S IVP je obranou proti jevu, na který si učitelé stále stěžují. Je-li žák vyučován i 

hodnocen s ohledem na poruchu, dosahuje mnohdy velmi dobrých výsledků, které 

však neodrážejí pravdivě úroveň jeho skutečných vědomostí a dovedností. Potom 

se může stát, že rodiče nekriticky požadují souhlas školy se studiem dítěte na škole, 

pro niž dítě nemá předpoklady. Zavedením IVP problém mizí, neboť učitel, ředitel 

školy, rodiče (dokonce lze zapojit i dítě) vypracovávají a schvalují program a 

společným podpisem jej potvrzují. Porovnáním programu a skutečných požadavků 

pro daný ročník je zřejmé, na jaké úrovni dítě pracuje. Na druhé straně však IVP 
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není závorou k dalšímu vzdělávání. Je pouze pomůckou lepšímu využití 

individuálních potencí dítěte. 

S IVP může mít i motivační hodnotu. Dítě má pocit, že mu chce učitel pomoci, že mu 

dává příležitost být lepší. 

S Práce podle IVP je obranou proti dosud se objevujícím reakcím některých rodičů a 

dyslektiků typu : „Já jsem dyslektik, já nemusím nic dělat, ale zároveň nemohu 

dostat nedostatečnou." Program vychází ze současné úrovně dítěte, staví na jeho 

dosavadních vědomostech, neklade nesplnitelné požadavky. 

Individuální vzdělávací program IVP tedy umožňuje integrovat děti 

s ne j různějšími potřebami do tříd s běžným vyučovacím programem. Z pohledu 

problému, kterým se zabývám, tedy dyslexie, umožňuje dyslektickému dítěti 

navštěvovat běžnou třídu ZŠ a přesto být vyučován s ohledem na své možnosti. 

Pokud pedagogicko psychologická poradna diagnostikuje dítě jako dyslektické, je 

pro toto dítě vypracován IVP, který zohledňuje potřeby dítěte, volí adekvátní metody 

vyučování a způsoby hodnocení, vše s ohledem na zjištěné problémy dítěte. 
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2. Kompetence učitele pro vzdělávání dětí s dyslexií 

2.1. Kompetence učitele 

Učitel hraje při práci s dítětem s SPU jednu z nejdůležitějších rolí, možná tu 

nejdůležitější. Velký vliv na dítě má samozřejmě rodina, ale i ta může podléhat vlivu 

učitele. Pokud je učitel profesionál, komunikativní typ a má zájem žákovi pomoci, je 

v kontaktu s rodiči žáka, společně hledají optimální formy pomoci dítěti. I v tomto případě 

je učitel jedním z nej důležitějších faktorů pomoci dítěti. 

Ve škole a v hodině je pak práce s dítětem s SPU zcela v kompetenci učitele. V této 

kapitole bych se ráda zmínila jak o obecných kompetencích každého učitele, tak o 

kompetencích učitele pracujícího s dětmi se specifickou poruchou. Z tohoto rozčlenění mě 

napadá otázka, zda kompetence učitele běžné třídy ZS a kompetence učitele dětí s SPU 

nejsou tytéž? Neměl by každý učitel být schopen učit dítě s SPU? Tuto problematiku by 

nám měla objasnit tato kapitola. 

Slovníkové vymezení pojmu kompetence zní: 1. Rozsah působnosti nebo činnosti, 

souhrn oprávnění a povinností svěřených právní normou určitému orgánu nebo organizaci 

,příslušnost po odborné nebo věcné stránce, funkční nebo služební pravomoc 

(op.inkompetence) 2. lingvisticky soustava jazykových pravidel vlastních mluvčímu i 

posluchači, která je předpokladem pro vznik konkrétního jazykového projevu ( Petráčková, 

1997, s. 404). 

Často se také objevuje pojem klíčové kompetence, který je definován takto: Klíčové 

kompetence zahrnují schopnosti, dovednosti, postoje, hodnoty a další charakteristiky 

osobnosti, které umožňují člověku jednat adekvátně a efektivně v různých pracovních a 

životních situacích (Beiz., Siegrist, 2001, s. 13). 

Z pedagogického pohledu je možné pojem kompetence vymezit na kompetence učitele 

a kompetence žáka. Kompetence učitele je soubor profesních dovedností a dispozic, 

kterými má být vybaven učitel, aby mohl efektivně vykonávat své povolán. Obvykle jsou 

uváděny jako hlavní kompetence osobnostní a kompetence profesní. 

Kompetence žáka je termín, uplatňovaný nyní v kurikulárních dokumentech v ČR a 
v zahraničí, snaží se postihnout, že cíl škol. vzdělávání mladé generace není jen osvojení 

Poznatků a dovedností, ale i vytváření způsobilostí přesahujících do mimoškolního 

prostředí (Průcha, Mareš, Waltrová, 2001, s. 103). 
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Podle Kocurové (2002, s. 313) vytvářejí kompetence učitele a kompetence žáka 

systém, mnohé z nich představují základní pojmy stěžejních školských dokumentů, které 

vznášejí jako základní transformační požadavek doposud dominantní kognitivní působení 

školy doplnit ve prospěch sociálně afektivního. Učitelem řízené vyučování přesunout do 

značné míry na sebeřízené učení žáka a nedotknutelnou autoritu učitele zaměnit za roli 

facilitátora, který vytváří optimální podmínky pro žákovo učení. 

Kompetence učitele mohou být členěny různým způsobem. Švecovo pojetí (in 

Kocurová, 2002,s. 314) formuluje přímo kompetence učitele: 

S psychopedagogické kompetence - např.: dovednost organizovat učební činnost 

žáků 

komunikační kompetence- např.: dovednost vhodně motivovat žáky, adekvátně 

s nimi komunikovat, komunikovat s rodiči 

S diagnostické kompetence- např.: diagnostika stylu učení, výkonu, deficitů žáka 

S osobnostní kompetence- např.: emfatické, asertivní chování 

•S rozvíjející kompetence- dovednosti sebereflexe, využití informačních 

technologií, výzkumné dovednosti 

Nezvalová ( i n Komorová, 2001) definuje ve vztahu k potřebám vzdělávání učitelů pouze 

tři typy kompetencí: 

^ kompetence řídící 

^ kompetence sebeřídící 

S kompetence odborné 

Helus (in Musil, 2001) vyvozuje v souvislosti s požadavkem na změnu školy, 

s nezbytností osvojit si principy osobnostního přístupu a komplexní edukační péče čtyři 

základní kompetence učitele: 

S kompetence pedologická - vytváření optimálních podmínek pro žákovy aktivity a 

rozvoj jeho potencionalit 

S kompetence oborově didaktická 

S kompetence pedagogicko organizační 

S kompetence kvalifikované pedagogické sebereflexe 
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Helus (2001) zdůrazňuje otázku, komu má veškeré učitelovo usilování, veškerá jeho 

kompetentnost sloužit. Kvůli komu zde vlastně učitel a škola jsou. Helus je přesvědčen, že 

tento výsledný adresát školního dění má být ve všech základních dokumentech 

pojmenován, že má být ve školní realitě hledán a nalézán. Podle Heluse se pod nánosem 

jiných zřetelů a jiných slov ztrácí. Tímto adresátem, o kterého jde a jemuž všechny 

jednotlivé další kompetence mají sloužit, je beze sporu dítě- žák- student. Jedná se tedy : 

S o aktivní, činné porozumění učitele pro odkázanost dítěte na vzdělání, která se vždy 

individuálně aktualizuje a je jedním ze základních zdrojů osobnostního růstu 

S o aktivní, činné porozumění učitele pro potenciality dítěte vzdělávat se, bez jejichž 

pochopení se veškeré vzdělávací snažení stává jen vnějším děním, které nevydává 

patřičné osobnostně rozvojové plody 

S o aktivní, činné porozumění životním podmínkám a okolnostem dítěte, které se 

promítají do jeho vzdělávacích předpokladů 

S o aktivní, činné porozumění blokům a bariérám, které vzdělávací potenciality 

paralyzují a limitují a vůči kterým je třeba rozvíjet nápomocné intervenční 

programy 

(Helus in Musil, 2001). 

Formulováním kompetencí učitele podle Kocurové (2002, s. 314) dochází k vymezení 

podoby ideálního učitele, která odpovídá společensko vzdělávacím požadavkům. 

Jednoznačným požadavkem je kromě vysoké odbornosti celková osobnostní zralost, 

přinášející citovou vyrovnanost, schopnost empatie, vlastní životní zkušenost a mravní 

odpovědnost. 

2.2 Kompetence učitele pro vzdělávání dětí s poruchou učení, dyslexií 

Žáci se specifickou poruchou učení představují z pohledu učitele část charakteristické 

skupiny označované jako problémoví žáci. Tento výraz zdůrazňuje negativní aspekty a 

můžeme mít k němu výhrady. Vágnerová (in Kuchařská, 2002) však zmiňuje přínosné 

charakteristiky problémového žáka, ten může být z pohledu učitele charakterizován takto: 
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S Žák vyžadující od učitele odlišný, zpravidla náročnější přístup. 

S Žák, který přináší učiteli méně uspokojení, protože výsledek jeho práce často 

neodpovídá vynaloženému úsilí. 

Žáci s poruchami učení jsou na našich školách nejčastěji integrovanými a právě učitel je 

postaven před úkol individualizovat výuku, respektovat speciální vzdělávací potřeby. 

V souvislosti s tím se zamýšlí nad otázkami: Jaké jsou speciální vzdělávací potřeby těchto 

žáků? Jaké postavení tito žáci v běžných třídách zaujímají a nebo jaké postavení by 

zaujímat měli? Z hlediska vyučování je klíčovou otázkou respektování speciálních 

edukačních potřeb těchto žáků. 

Respektování speciálních edukačních potřeb by mělo vycházet z typu poruchy a 

jiných aspektů. Především podle typu poruchy může učitel vyvodit některá metodická 

doporučení, aplikace těchto metod by měla mít vždy individualizovanou podobu. U 

dyslektických dětí jsou následující metodická doporučení (Kocurová, 2002): 

S nevyvolávat dítě k hlasitému čtení 

S umožnit využívání potřebných pomůcek (čtecí okénko, záložka,bzučák..) 

S uvědomit si, že většinu energie spotřebuje dítě na samotný čtenářský akt a nestačí 

sledovat obsah čteného 

S eliminovat dvojí čtení 

S tolerovat slabikování 

S tolerovat zhoršenou orientaci v textu 

S k domácí přípravě zadávat pouze krátký text nebo úkoly s dílčím podílem čtení 

S rodičům doporučit čtení v duetu s dítětem 

S zvlášť procvičovat čtení obtížných slov 

U dysgrafíckých dětí jsou tato doporučení: 

^ využívat pomocné linky 

S využívat podložku na sklon písma 

S prodloužit přípravné období nebo se do něj uvolňovacími cviky vrátit 

S uvědomit si, že většinu energie spotřebují na vlastní akt psaní a nestačí sledovat 

obsah psaného 
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S při přepisu i opisu umožnit tiché přeříkávaní textu 

S kombinovat přepis s doplňovačkami 

S ve zkoušení preferovat slovní formy 

Z hlediska vyučovacích forem jsou pro žáky s poruchami učení nejméně vhodné formy 

kompetitivní, soutěživé. V něm se nejčastěji ocitají mezi prohrávajícími v soutěži a 

negativně to poznamenává jejich sebehodnocení. Nejlépe využitelné jsou prvky 

individualistické výuky. Veškerá práce s těmito dětmi by však měla směřovat ke 

kooperativnímu modelu, který je založen na spolupráci, pomoci a podpoře, sdílení. Podle 

Kašíkové (1997) je silnou stránkou kooperativního učení tzv. vzájemné- reciproční učení 

mezi žákem učitelem a žáky navzájem. 

Didaktické prostředky jsou učební pomůcky, které usnadňují učební proces žáků. 

Individualizovaná péče o děti s poruchou učení je charakteristická využíváním velkého 

množství těchto prostředků. K tradičním prostředkům patří dle Kocurové (2001, s.307) 

čtecí okénko, záložky, upravené písanky, speciální násadky pro korekci držení psacího 

náčiní, bzučáky, dyslektické tabulky, dyslektické čítanky, soubory pracovních listů, 

barevné čtecí fólie pro dyslektiky atd. Dnes jsou také stále častěji využívané multimediální 

prostředky, jako programy pro prvopočáteční výuku , programy koncipované pro děti se 

speciální poruchou. 

Hledám-li odpověď na otázku, zda by každý učitel měl být schopen učit dítě s SPU, 

tak globální odpověď by zněla ano. Požadované kompetence jako celková osobnostní 

zralost, odbornost, schopnost empatie, vyrovnanost...charakterizují obě skupiny učitelů. 

Jak učitelů dětí běžných tříd a žáků, tak učitelů dětí s SPU. Přesto se domnívám, že ne 

každý učitel je schopen se věnovat dítěti s SPU, souvisí to s povahovými rysy, věkem, 

zájmy učitele a jinými faktory. 

2.2.1 Organizační formy a metody práce s žáky se specifickou poruchou učení 

Systém péče o žáky se specifickou poruchou učení strukturoval Matějček (in 

Kocurová, 2002) do pěti organizačních stupňů. 

S náprava nejlehčích forem přímo v ZŠ v rámci individualizace běžného výukového 

procesu 
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S reedukace vyškolenými učitelkami v rámci kroužků či doplňovacích hodin 

S reedukace prováděná v PPP za účinné spolupráce rodičů 

S reedukace v rámci specializované třídy pro žáky se SPU 

S náprava nej těžších forem soustředěnou komplexní péčí v dětských psychiatrických 

léčebnách 

Zelinková (2001) strukturuje možnosti nápravy následovně: 

^ individuální péči provádí v rámci vyučování učitel kmenové třídy, který absolvoval 

speciální kurs 

S individuální péči provádí učitel, který absolvoval kurs, nebo speciální pedagog 

formou čtenářských kroužků, reedukačních lekcí nebo kabinetů pro dyslektiky 

^ třídy individuální péče, kam dochází dítě v průběhu dne pouze na několik hodin 

S „ cestující učitel" tedy pracovník PPP nebo speciálně pedagogického centra, který 

dochází do školy, kde v průběhu vyučování i po vyučování pracuje se žáky 

s poruchami 

S individuální či skupinová reedukace prováděná v PPP či v centrech 

S specializované třídy pro děti s poruchami učení 

^ školy pro děti s poruchami učení 

S rozvojem školského systému dochází k rozšíření nabídky terapeutických možností 

pro děti a jejich rodiče. Další z možností je individuální reedukace prováděná speciálním 

pedagogem přímo na škole, oddělená výuka v předmětech nejvíce postižených poruchou, 

náprava podporovaná počítačem, spolupráce rodičů s odborníky v dys-klubech, letní 

terapeutické pobyty atd. 

Jsou zde také opatření na pomoc učitelům těchto žáků. Důležitá je spolupráce 
s pedagogicko psychologickou poradnou, další vzdělávání učitelů, které nejčastěji zajišťují 

pedagogická centra. 

Nejčastěji se v praxi setkáváme s nápravou nejlehčích forem přímo v ZŠ v rámci 

individualizace běžného výukového procesu. Výchovně vzdělávací proces je pak 

realizován ve smyslu mainstreamingu. Mainstreaming lze přeložit jako hlavní proud a 

21 



znamená, že výuka dětí ve škole probíhá především společně, v některých činnostech či 

vyuč. předmětech se děti dělí do dvou proudů. 

Dalším, v dnešní době stále častěji vyskytujícím se jevem, jsou specializované třídy, 

nazývané dyslektické. Dětem i učitelům podle Valenty (2003, s. 121) nabízejí výhodu 

menšího třídního kolektivu, přizpůsobené tempo výuky a jiné formy a metody práce 

prolínané množstvím pomůcek. Dítě v takové třídě je ovšem vytržené z kolektivu dětské 

populace a proto umístění do této třídy je závažným rozhodnutím a vyžaduje individuální 

přístup. Hlavní kritiky dyslektických tříd jsou, že vytváří nepřirozené, skleníkové prostředí, 

jehož kontinuitu do budoucna není nikdo dětem schopen zaručit. Také je zde absence tzv. 

tahounů ve třídě. 

Podívám-li se na nabízené možnosti nápravy specifických poruch učení, pro 

většinu dětí vychází nejlépe integrace do běžných tříd s individualizovanou péčí. Dítě 

tak není vytrženo z třídního kolektivu, který je pestrý a jakoby modeluje lidské 

společenství a učí tak dítě žít a vyrovnávat se s různými vlivy a požadavky, 

připravuje ho na život. 

Tato integrace jen klade větší požadavky na připravenost učitele. Jak 

připravenost odbornou, tak psychickou. Učitel by měl umět nabídnout dostatečné 

množství forem práce, umět individuálně přistupovat k problému dítěte a měl by se 

umět vyrovnat s tím, že ne vždy bude úspěšný tak, jak si představuje. Důležité je si 

uvědomit, že chceme dosáhnout maxima výkonu dítěte dle jeho individuálních 

schopností a možností. 

2.2.2 Speciálně pedagogická vybavenost učitelovy osobnosti 

Je samozřejmé, že každý učitel je osobnost. Stejně jako nenajdeme 2 identicky 

stejné dyslektiky, nenajdeme ani 2 stejné učitele. Vlastnosti, schopnosti, povahové rysy 

jsou různé a nelze přesně nadefinovat, jak vypadá ideální učitel. Přesto se objevují určité 

modely vlastností a dovedností, které když učitel má, usnadní mu přístup k dětem, k dětem 

s SPU obzvláště. 

Na otázku, jaké výraznější osobnostní rysy (vlastnosti, schopnosti, přístupy..) by 

měli mít a mají učitelé pracující s dětmi se specifickou poruchou učení odpovídá 

Křišťanová (in Kuchařská 2000, s. 100) takto: 
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Děti se specifickými poruchami učení neberou učitelé jako něco výjimečného, 

naopak berou dítě s postižením zcela ,jako normální děti". Chtějí s nimi pracovat. Láká je 

malý počet dětí ve třídě, cítí se tak uvolněně, jistěji. Jsou vnímavější, citlivější, 

tolerantnější, vstřícnější. Mají dostatečný „ zásobník nápadů, metod, postupů". 

Aby se mohl uskutečňovat individuální přístup učitelů k žákům se svými 

specifickými edukativními potřebami na základních školách, je podle Křišťálové (s. 101) 

zapotřebí: 

znalost žáka- jeho slabých a silných opěrných stránek 

S rozpoznat, co nám žák svými projevy „říká" aniž použije slov 

S vědět, co u žáka rozvíjet 

dát prostor pro žáka, pro jeho subjektivní vyjádření se k formám, metodám-

domluvit se na hranicích, způsobech komunikace, řešení sporných otázek 

S pěstovat si důvěru a přístupný partnerský vztah 

S být v kontaktu s výchovným poradcem, či dalším pracovníkem, na kterého 

se může v případě potřeby obrátit 

S ochota a výdrž učitele respektovat žáky a uskutečňovat individuální přístup 

S cítit oporu pro realizaci individuálního přístupu od vedení, ostatních učitelů, 

rodičů 

•S mít komunikační prostor pro vyjádření o jednotlivých žácích, např. 

v podobě pravidelných otevřených konzultací (pro rodiče, ostatní učitele, 

žáky) 

S znát vyhlášky, metodické pokyny, možné způsoby, formy, metody edukační 

práce, včetně organizačních forem 

•S mít cit pro vyváženost práce individuální, skupinové, týmové..(podle počtu 

dětí ve třídě) 

S studovat odbornou literaturu 

S pracovat na sobě 

S začleňovat se do nabízených kurzů, dodavšího vzdělávání pedagogů 

S spolupodílet se na vytváření různých metod, programů 
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3. Dyslexie jako porucha schopnosti číst 

3.1 Co je dyslexie 

3.1.1 Terminologie pojmu dyslexie 

Označení dyslexie použil prvně německý neurolog R. Berlin ve svém článku Eine 

besondere Art von Wortblindheit (Dyslexia) z roku 1887. Tento název lze přeložit jako 

Zvláštní forma slovní slepoty. Původní název pro ztrátu schopnosti číst byla „slovní 

slepota" a pro vývojovou formu poruchy „ vývojová slovní slepota". Původní český název 

vytvořil doc. Antonín Heveroch. Ten roku 1904 uveřejnil článek, jehož nadpis můžeme 

považovat za označení poruchy. Zní: „ jednostranná neschopnost naučit se čisti a psáti". 

V posledních letech byl obecně přijat pojem dyslexie, resp. vývojová dyslexie. 

Přívlastek vývojová vhodně vystihuje povahu poruchy, k níž dítě teprve vývojem dopívá. 

Slovo dyslexie je odvozeno z řeckého lexis (řeč, jazyk) a předpony dys (označuje něco 

nedokonalého, špatného nebo porušeného). Dyslexie tedy v doslovném překladu značí 

potíž se slovy nebo poruchu v práci se slovy. Dyslexie bývá někdy nahrazena pojmem 

specifické poruchy učení. Naznačuje se tak spojitost se širším okruhem specifických 

poruch učení, do nichž dyslexie patří. 

3.1.2 Definice dyslexie 

S ohledem na téma diplomové práce je účelné uvést definice dyslexie autorů, kteří 

se této tematice dlouhodobě věnovali a to s ohledem na časovou posloupnost Vývoj 

definic ukazuje, jak se povědomí o dyslexii rozšiřovalo, jakými procházelo etapami. 

Pokud se zmiňuji o dyslexii, považuji za správné zmínit se i specifických 

poruchách učení a lehkých mozkových dysfunkcích. S těmito pojmy se v odborné 

literatuře i v denním tisku běžně setkáváme a je důležité uvědomit si vztahy mezi nimi. 

V terminologii této poruchy došlo v posledních letech ke zjednodušení a 

sjednocení, této shody ale nebylo dosaženo v otázce definice. Podle Matějčka (1995, s.21) 

se definice dyslexie pohybují ve třech úrovních: 

Definice na úrovni behaviorální, tedy založené na popisu chování, dnes již patří 

minulosti. V těchto definicích se vypočítávaly vnější znaky dyslexie. Nápravná snaha, 
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opírající se o tyto definice, směřovala většinou k odstranění chyb ve čtení, k zvýšení 

rychlosti a k hledání univerzální nápravné metody, která by vyhovovala všem dyslektikům. 

Dnes výrazně převládají definice na úrovni psychologické. Tyto definice užívají 

pojmů jako- schopnost, neschopnost, inteligence, výkonnost. Pro nápravu to znamená 

především zdůraznění individuality každého jednotlivého dítěte trpícího dyslexií a 

přizpůsobení nápravných metod individuálnímu vzorci jeho neschopností. Uvádí se také 

nápadný, hluboký rozdíl mezi úrovní čtení dítěte a úrovní jeho intelektových schopností 

( měřené inteligenčními testy). Tento rozdíl je způsoben specifickou neschopností 

zvládnout čtení a v tomto případě je nutné dále definovat, jaký rozdíl je mezi jednou a 

druhou schopností. V tomto ohledu panuje mezi autory nejednotnost. Někteří pokládají za 

dyslektiky děti s relativně malým rozdílem ve zmíněných schopnostech, jiní požadují, aby 

rozdíl činil dva nebo tři vývojové roky ve prospěch inteligence a v neprospěch čtení. U nás 

se za dostačující k diagnostické úvaze o dyslexii tradičně pokládá rozdíl mezi 

inteligenčním kvocientem a čtenářským kvocientem (obojí měřeno standardizovanými 

testy) nejméně 25 bodů. 

Na třetí úrovni se pohybují definice, které mluví v termínech anatomie nebo 

fyziologie mozku. Tato otázka byla oživena zejména v poslední době, kdy mozky 

dyslektiků jsou zkoumány nejmodernější technologií. 

Několik definic v historické posloupnosti: 

J. Langmeier, Z. Matějček, Čs. Psychologie, 1960 

Vývojová dyslexie je specifický defekt čtení, podmíněný nedostatkem některých 

Primárních schopností, jež skládají komplexní schopnost pro učení za dané výukové 

metody. Objevuje se u dětí obvykle od samých počátků výuky a působí, že úroveň čtení je 

trvale v nápadném rozporu se zjištěnou úrovní intelektových schopností dítěte. 

Světová federace neurologická, konference expertů, Dallas, 1968 

Specifická vývojová dyslexie je porucha projevující se neschopností naučit se číst, 

Psát, přestože se dítěti dostává běžného výukového vedení, má přiměřenou inteligenci a 

sociokulturní příležitosti. Je podmíněna poruchami v základních poznávacích 

schopnostech, přičemž tyto poruchy jsou často konstitučního původu. 
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M. B. Rawsonová, Development Language Disability, Baltimore, 1968 

Dyslektik je dítě, jehož výkonnost v mluvené řeči, ve čtení, v pravopise, v psaní, a 

patrně i v dalších přidružených jazykových dovednostech, ať už jednotlivě, nebo v různých 

kombinacích, je hluboko pod očekávanou úrovní vzhledem kvěku, tělesnému stavu, 

rozumovým schopnostem a běžné příležitosti ke vzdělání. 

Ortonova dyslektická společnost, 1994 

Dyslexie je specifická porucha řeči konstitučního původu charakteristická obtížemi 

v dekódování izolovaných slov často odrážející nízkou úroveň fonologických procesů. 

Britská dyslektická asociace, 1997 

Dyslexie je komplex neurologických podmínek konstitučního původu. Symptomy 

mohou postihovat mnoho oblastí učení a funkcí a mohou být popsány jako specifické obtíže 

ve čtení a psaní. Postižena může být jedna nebo více z těchto oblastí. Porucha zahrnuje též 

obtíže v numeraci, psaní not, motorické funkce a organizační dovednosti. Ačkoli se 

vztahuje především na ovládání psaného jazyka, může být do určité míry narušena též 

mluvená řeč. 

Definice dyslexie tedy procházejí v průběhu let vývojem. V některých bodech 

se definice shodují: jedná se o poruchu v základních poznávacích procesech, porucha 

se objevuje od počátku výuky a za běžného výukového vedení, úroveň čtení je 

v rozporu se zjištěnou úrovní intelektových schopností dítěte. 

Tak jako v jiných oblastech i definice dyslexie prochází vývojem, který je dán i 

vývojem vědních oborů Nejstarší definice pojmenovávají dyslexii jako „neschopnost 

naučit se číst ". S časovým odstupem zmiňují definice přidružené problémy, např. 

poruchy motorické funkce, organizačních dovedností atd. Definice jsou tedy 

obsáhlejší a postihují více oblastí než pouze řeč. 

v souvislosti s dyslexiemi se dnes v odborné literatuře setkáváme s termínem specifické 

poruchy učení (zkratka anglického označení SLD, českého SPU, dále jen SPU). Pojem 

specifických poruch učení je širší než pojem vývojové dyslexie a výv. dyslexii v sobě 

zahrnuje. Všechny dyslexie jsou nutně specifickými poruchami učení, všechny poruchy 

učení ale nejsou dyslexiemi ( Matějček, 1995,s.23). 
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Poruchy učení je termín označující heterogenní skupinu obtíží, které se projevují při 

osvojování a užívání řeči, čtení, psaní, naslouchání a matematiky. Tyto obtíže mají 

individuální charakter a vznikají na podkladě dysfunkcí centrální nervové soustavy 

Ačkoliv se poruchy učení mohou objevovat souběžně s jinými handicapujícími podmínkami 

(např.: ment. retardace, poruchy chování) nebo vnějšími vlivy (např: kulturní odlišnosti), 

nejsou poruchy učení přímým důsledkem těchto podmínek nebo vlivů (Zelinková, 2003- in 

Perspectives on Dyslexia, 1991). 

Dalším užívaným pojmem jsou lehké mozkové dysfunkce (zkratka názvu LMD, 

dále jen LMD). Pojem LMD je širší a všechny specifické poruchy učení do sebe pojímá. 

Syndrom LMD se vztahuje na děti téměř podprůměrné, průměrné nebo nadprůměrné 

obecné inteligence s určitými poruchami učení či chování, v rozsahu od mírných po těžké, 

které jsou spojeny s odchylkami funkce centrálního nervového systému. Tyto odchylky se 

mohou projevovat různými kombinacemi oslabení ve vnímání, tvoření pojmů, řeči, paměti 

a v kontrole pozornosti, popudů nebo motoriky (Zelinková, 2003- in Clements, 1966). 

Vzájemný vztah SPU a LMD vyplývá z obou definic. U dětí s LMD se mohou, 

ale nemusejí projevit poruchy učení. Podobně poruchy učení mohou, ale nemusejí 

vznikat na podkladě LMD, příčiny mohou být i jiné. 

3.2 Příčiny dyslexie 

Kapitolu o příčinách dyslexie považuji za správné zařadit jak z důvodů logické 

výstavby této práce, tak z přesvědčení, že učitel by měl mít povědomí o tom, co může 

způsobovat problémy jeho žáků. To, že žák má problémy a dělá určité věci odlišně od 

ostatních, není většinou proto, že nechce, ale že nemůže. 

Výklad o příčinách dyslexie speciálních pedagogů a psychologů cituji pouze 

okrajově, pro získání základního povědomí o problému. Přesto se učitelé mohou dozvědět 

důležité informace, které využijí při práci se žákem- dyslektikem, nebo jen při svém 

vlastním budování povědomí o dyslexii. Pro učitele (nespeciální pedagogy) považuji za 

nejdůležitější upozornění na výskyt pseudodyslexií, se kterými se během praxe mnohdy 

setkávají. 
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Matějček (1993) se domnívá, že hledáme-li příčiny dyslexie, musíme rozlišit 

několik vrstev, než se dostaneme k příčinám skutečně základním. Příčinou špatného čtení 

je nepochybně neschopnost poznávat písmena, rozlišovat pohotově jedno od druhého, 

zapamatovat si je, skládat z nich slova a pak ze slov věty. Příčinou této neschopnosti je 

nedokonalá funkční souhra mozkových hemisfér. A co je příčinou této nedokonalé souhry? 

Od počátku se uvažuje o dvou takových mechanismech- o spojitostech genetických a o 

časném poškození mozku. 

Zásluhou vědecké práce O. Kučery (1958) , který se zabýval výzkumem dyslexií u 

dětí umístěných v Dětské psychiatrické léčebně v Dolních Počernicích, se vyčlenily tyto 

skupiny - zpracováno podle Matějčka ( 1987): 

S Téměř 50 % představují dyslektici, u nichž je možno soudit na drobné 

poškození mozku. Tato skupina byla označena jako E ( encefalopatie). Jde 

o poškození mozku v době prenatální, perinatální nebo postnatální. To 

potvrzuje i vyšetření pediatrické, které zachycuje funkční poruchy. Chování 

je příznačné pro lehkou mozkovou dysfunkci. V IQ testech bývají výsledky 

ve zkouškách názorových zřetelně nižší než ve zkouškách verbálních. 

Nízkou úroveň mají zkoušky kresebné, které vykazují řadu nápadností jak 

v představivosti, tak ve zrakově pohybové koordinaci i v jemné motorice. U 

této skupiny dětí jsou patrné artikulační neobratnosti a specifické 

souhláskové asimilace. 

S Druhá skupina vykazuje etiologii hereditární, označená H ( přibližně 20% 

případů dyslexie). U této skupiny nacházíme doklady o poruchách 

sdělovacích funkcí v blízkém příbuzenstvu dítěte. V psychologickém nálezu 

bývají názorové zkoušky významně lepší než zkoušky verbální. Naproti 

tomu kresebné zkoušky mívají stejně nízkou úroveň jako předchozí skupina. 

Obtíže ve čtení jsou spíše lehčího rázu (oproti předešlé skupině) a jejich 

náprava bývá také rychlejší a úspěšnější. Nápravný postup je usnadněn i 

tím, že tu nebývají takové komplikace v chování. 

S Třetí skupina nazvaná hereditárně encefalopatická HE zahrnuje asi 15 % 

dyslektiků. 

S Zbývajících 15 % dětí spadalo do kategorie nejasné nebo neurotické. 

Z anamnézy nebylo možno soudit na hereditární nebo encefalopatický 

podklad, dyslexie byla u daného dítěte víceméně izolovaným jevem. Potíže 
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se čtením byly posíleny neurotickými mechanismy. Ty si dítě vytvořilo jako 

obranu proti stresu a napětí, které mu ze čtení a psaní vyplývá. 

Někteří vědci zmiňují, že příčinu dyslexie nelze hledat v genetice ani v mozkovém 

poškození, ale že společnou příčinou je porucha v procesu zrání. Satz (1970) zmiňuje, že 

nedostatek zrání se dotýká i lateralizace hemisfér. Opožděné zrání s sebou nese poruchy 

vývoje mozkové specializace. Z toho vyplývá, že se tím ztěžuje dosažení plné dominance 

jedné hemisféry nad druhou- a to hemisféry, která ovládá řečové funkce ( tzn. levé). 

Poruchy ve čtení a psaní jsou z velké míry důsledkem zadržené zralosti levé mozkové 

hemisféry a z toho důvodu i zadrženého zrání řečových funkcí. 

Nálezy na mozcích dyslektiků svědčí pro genetický podklad poruchy. U většiny 

dyslektických dětí je možno zjistit obdobnou poruchu čtení a psaní alespoň u jednoho 

z rodičů. Studie také ukazují na další zajímavost - na podstatně vyšší výskyt této poruchy 

u chlapců než u děvčat.V literatuře se uvádí vyšší výskyt dyslexie u chlapců než u dívek, a 

to v poměru 4-10 : 1 v neprospěch chlapců. Matějček (2003) ze zkoumání funkce 

mozkových hemisfér usuzuje, že mozek mužů má daleko silnější tendenci ke specializaci a 

ke krajnostem, zatímco mozek žen je zpravidla funkčně vyrovnanější. Příčinou častějšího 

výskytu dyslexie u mužů je podle Matějčka hormonální vývoj. Mužský mozek je silněji 

lateralizován než ženský. Silná specializace levé hemisféry pro řečové procesy a pravé 

hemisféry pro názorové procesy zvyšuje u chlapců riziko vývojové dyslexie, protože 

omezuje jejich schopnost kompenzovat případné levohemisférové nebo pravohemisférové 

poškození nebo nevýhodnou anatomickou asymetrii mozku. Podle názoru B. S. Ewena 

hormony samy o sobě nedělají dyslexii, ale spíše jen mění nebo omezují vývoj mozku do 

té míry, že se zvyšuje pravděpodobnost, že vrozené defekty nebo mozková poškození 

budou mít znatelný vliv na psychické schopnosti. 

Dyslexie musíme také odlišit od pseudodyslexií. Tedy od takových poruch čtení, 

jejichž podkladem není nedostatek nebo porucha základních schopností ke čtení, ale 

nedostatek nebo porucha v jiných oblastech, které pak mají na čtení nepříznivý vliv. 

Charakteristickým znakem bývá, že nízká úroveň čtení není izolovaným jevem, ale že 

souvisí s obtížemi i v jiných školních předmětech a s celkově slabým školním prospěchem 

dítěte. Vnějších příčin poruch učení může být celá řada: napjatá citová situace dítěte 

v rodině, dlouhé zanedbání školní docházky, nevhodný didaktický postup nezkušeného 

učitele; výchovná zanedbanost dítěte v rodině; špatný zdravotní stav dítěte nebo vážné 

vady zraku, sluchu nebo řeči atp. 
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3.3 Dyslexie a příbuzné poruchy 

3.3.1 Dysortografie 

Dysortografii definujeme jako specifickou poruchu pravopisu. Bývá s dyslexií 

úzce spojena, proto je někteří vědci mezi sebou nerozlišují. Většinou dysortografii 

podřazují pod širší pojem dyslexie. Projevy dysortografiků: obtíže ve sluchové analýze 

slova v hlásky, nedokonalé sluchové rozlišování hlásek, které jsou si artikulačně blízké; 

obtíže v rozlišování měkkých a tvrdých slabik. 

Stejně jako dyslexie není dysortografie homogenní skupinou a najdeme zde různé příčiny 

poruchy. Výše uvedené projevy jsou typické pro dysfunkci levé řečové mozkové 

hemisféry. 

Obtíže v pravopisu mohou pocházet i z dysfunkce pravé hemisféry ne-řečové. V tomto 

případě dítě v diktátech typicky zaměňuje písmenka, která jsou si artikulačně a zvukově 

vzdálená, avšak blízká svou optickou podobou (př. b- d). Dítě přináší do diktátu záměny, 

kterých se dopouští při čtení a které jsou odrazem jeho nedokonalé zrakové diferenciace 

tvarů. V počátcích čtení si mnoho dětí z této skupiny nemůže zapamatovat, jak které 

písmenko vypadá, stále žádají, aby jim je někdo předepsal. 

Také poruchy v dynamice duševních procesů se mohou nepříznivě promítat do pravopisu 

dítěte. Hypoaktivní forma lehkých mozkových dysfunkcí se projeví tím, že dítě nejen 

velmi zdlouhavě píše, ale i velmi zdlouhavě hledá v paměti správné gramatické tvary. Při 

daném pracovním tempu ve třídě se pak ocitá v tísni a dělá spoustu nesmyslných chyb. U 

typů hyperaktivních naopak vlastní akt psaní a mentální procesy smyslové analýzy a 

syntézy probíhají tak rychle, bez kontroly a zpětné vazby, že nedojde k integraci dějů 

potřebných k správnému napsání slova a věty. Dítě je s napsáním hotovo dříve, něž si 

stačilo něco rozmyslet. Typickými chybami jsou v takových případech vynechávky a 

zkomoleniny koncovek, zkratky slov a vynechané háčky a čárky. 

Jsou také případy, kdy dysortografie je důsledkem dysgrafie. Grafická stránka písma 

odčerpává tolik pozornosti dítěte, že se mu jí nedostává na kontrolu obsahu. 

3.3.2 Dysgrafie 

Dysgrafie - specifická porucha psaní. Dysgrafik nedovede napodobit tvary písmen, 

nepamatuje si je, zaměňuje je, zrcadlově obrací. Zpravidla píše toporně a křečovitě, takže 
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písmo má někdy zcela zvláštní ráz, protože si dítě s tvary písmen neví rady. S výraznými 

případy se setkávají psychologové zřídka, ale mírné formy dysgrafie jsou časté. 

3.3.3 DyspiíŘe 

Dyspinxie- specifická porucha kreslení. Dítě, které se nemůže naučit psát zřejmě 

nebude ani dobrým kreslířem.. Je zde tatáž neobratnost s tužkou při kreslení jako při psaní, 

křečovité, tvrdé tahy a trvalá nejistota. Dítě nedovede přenést svoji představu utvořenou 

v trojrozměrném prostoru na plochu papíru. Nedovede ani kresebně napodobit určité 

sestavy čar nebo ploch, které by muselo napřed analyzovat, a pak teprve reprodukovat. 

Celý kresebný projev dítěte je často nápadně primitivní. Specifické potíže v kreslení se 

zpravidla nevyskytují samostatně, ale tvoří součást syndromu LMD. Jsou jedním 

z nejčastějších příznaků a kresebné testy jsou nejužívanější metodou v diagnostice. 

3.3.4 Dyskalkulie 

Dyskalkulie neboli specifická porucha počítání, jedná se o obdobu dyslexie 

v matematice. Dítě se nemůže naučit počítat, ačkoliv není po stránce intelektové nijak 

zvlášť opožděno a mělo normální příležitost k učení. Dítě nechápe symbolickou povahu 

čísla a ulpívá zcela nepřiměřeně na konkrétních názorových představách. Naučí se zpaměti 

třeba řadu spojů, ale přechody přes desítku mu dělají nepřekonatelné problémy. Pravé 

dyskalkulie jsou nepoměrně vzácnější než dyslexie. To, co se za ně obvykle pokládá, jsou 

důsledky nechuti k náročnější duševní práci vůbec- pseudokalkulie. 

3.3.5 Hyperlexie 

Jako poslední bych se zmínila o hyperlexii, která je svým způsobem protikladem 

dyslexie. Definujeme ji jako mimořádnou schopnost naučit se číst při inteligenci 

nedostačující. Jako hyperlexie se označují ty případy Osou celkem vzácné), kdy dítě je 

podle výsledků psychologických testů ve svém intelektovém vývoji pod úrovní nebo sotva 

na hranici školní vzdělavatelnosti, a přesto se naučí překvapivě brzy číst. Rozlišujeme ještě 

jinou formu čtenářské dovednosti, kdy dítě ovládne čtení v časném věku a velmi dokonale. 

V prvním případě se jedná o hyperlexii mentálně retardovaných dětí. Jejich schopnost pro 

čtení se pokládá za zachovaný zbytek schopností, které byly jinak v důsledku mozkového 
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poškození silně postiženy. Čtení těchto dětí zůstává většinou na úrovni mechanické 

produkce, bez větné intonace, která by naznačovala porozumění textu. 

Příčinou poruchy čtení u dítěte může být tedy časné poškození mozku, svůj 

podíl na poruše má také dědičnost, někdy je původ poruchy zcela nejasný. Kromě 

potíží ve čtení a psaní mají děti s dyslexií potíže i v jiných oblastech- v úrovni 

motoriky, zpracování podnětů, v paměti. Tyto potíže se projevují v mnoha 

kombinacích a to je jeden z důvodů, proč nenajdeme 2 stejné jedince s poruchou 

čtení. Je také nutné odlišovat dyslexii od pseudodyslexií. Podkladem dyslexie je 

porucha základní schopnosti ke čtení, kdežto podkladem pro pseudodyslexií jsou 

nedostatky či poruchy v jiných oblastech, mající na čtení nepříznivý vliv. 

3.4 Diagnostika dyslexie 

Diagnostika je důležitý moment v práci s dítětem se specifickou poruchou učení, 

přesto není tím nejdůležitějším. Správné je, pokud učitel, který s dítětem pracuje, dítě 

pozoruje v běžných školních situacích a snaží se výuku individuálně přizpůsobit dříve, než 

PPP potvrdí diagnózu. Čím dříve si problému všimneme a pojmenujeme ho, tím dříve 

můžeme začít problémy odstraňovat. V mladším školním věku by se mělo důkladně zvážit 

přidělení diagnózy, u žáka tak může nastat nebezpečí identifikace s diagnózou, 

sebepodceňování či přehnané vnímání své odlišnosti. 

Cílem diagnostiky je stanovení úrovně vědomostí a dovedností, charakteristika 

poznávacích procesů, sociálních vztahů, osobnostních charakteristik a dalších faktorů, 

které se podílejí na úspěchu či neúspěchu dítěte (Zelinková, 2003). Diagnostika prováděná 

na specializovaném pracovišti se liší od té, která je prováděná v běžné či specializované 

třídě. Ve třídě je sledování žáka dlouhodobé, je ovlivněno atmosférou školy, třídy, 

osobností učitele. Na specializovaném pracovišti dochází k navázání individuálního 

kontaktu a utváří se takové podmínky, v nichž dítě podá optimální výkon. 

Pro přidělení diagnózy je třeba, aby žák splňoval určitá kritéria (uvádí Zelinková, 

1998): 

Čtení 

^ IQ 90 

32 



S ČQ 90 ( ČQ je čtenářský kvocient) 

^ rozdíl mezi IQ a ČQ minimálně 20 bodů- tzv. diskrepanční kritérium 

S trvale podprůměrné výsledky ve čtení 

S negativní nález v oblasti zraku, sluchu, nevýznamné absence ve škole, adekvátní 

podmínky ve škole 
* rezistence vůči běžným pedagogickým opatřením školy 

Pokud jsou splněna všechna kritéria, lze přidělit diagnózu dyslexie. Pokud není splněno 

jedno kritérium, lze kompenzovat dvěma z následujících kritérií: 

S prokázaná dyslexie u rodičů 

^ LMD 

S poruchy v oblasti psaní 

S snížené výsledky v percepčních zkouškách 

S výrazně opožděný vývoj řeči, specifická porucha řeči 

Psaní 

S trvale podprůměrné výukové výsledky v písemných projevech (zvládání tvarů 

písmen, problémy v diktátech) 

S specifické chyby ve školních pracích event, v poradenském diktátu 

^ IQ 90 

S negativní nález v oblasti zraku, sluchu, nevýznamné absence ve škole 

* rezistence vůči běžným pedagogickým opatřením školy 

Pokud dítě splňuje všechna kritéria, lze přidělit diagnózu specifická porucha psaní. Opět 

lze kompenzovat z následujících kritérií: 

S prokázaná dysortografie nebo dysgrafie u sourozenců či rodičů 

^ LMD 

S poruchy v oblasti čtení 

^ snížené výsledky v percepčních zkouškách 

^ výrazně opožděný vývoj řeči 

S nápadné problémy s jemnou motorikou 

^ vývojová dyspraxie 
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Diskrepanční kritérium je v ČR od počátku podmínkou stanovení diagnózy 

dyslexie. Jedná se o rozdíl mezi úrovní rozumových schopností (IQ) a úrovní čtení 

(ČQ). Pro stanovení diagnózy dyslexie by rozdíl měl být 20-25 bodů mezi oběma 

kvocienty. Nyní se hledá odpověď na otázku, zda diskrepanční kritérium zachovat, 

nebo ne. Podle Zelinkové (2003, s. 56) jedinci s dyslexií mají obtíže ve čtení, ale ne 

všechny obtíže ve čtení jsou dyslexie. Při vývoji této oblasti i v současné době se 

diferenciální diagnóza dyslexie pohybuje v pólech dyslexie- ne dyslexie, ale slabé 

rozumové schopnosti. A. Berningerová (2001) ve svém článku zmiňuje, že 

diskrepanční kritérium považuje za neadekvátní nástroj, vzhledem k tomu, s jak 

širokým spektrem obtíží se setkáváme ve škole. Ve své praxi rozlišuje 4 skupiny žáků, 

které mají obtíže ve čtení: 

S žáci s mentální retardací 

•S slabí žáci, kteří neudrží tempo se svými vrstevníky 

S žáci se specifickou poruchou jazyka- porozumění a používání řeči je pod úrovní 

běžnou pro daný věk 

•S žáci s dyslexií 

3.4.1 Diagnostika v běžné třídě ZS 

Problematiku diagnostiky v běžné třídě ZŠ považuji za téměř nejdůležitější. 

Zelinková (2003) vypracovala seznam oblastí, na které by se měli učitelé zaměřit při 

diagnostice dítěte s problémy. Tento seznam by měl sloužit jako opěrný bod pro všechny 

učitele, kteří mají ve své třídě žáka s určitými potížemi. 

V běžné třídě učitel neprovádí podrobnou diagnostiku. U dětí, které učitel vnímá 

jako „zvláštní" se zaměřuje na zvláštnosti, odpovídající příznakům dyslexie. Může použít 

záznamový arch nebo jinou formu zaznamenávání údajů ze sledování. Záznamový list 

slouží pouze k základní orientaci v problémech dítěte. Údaje mohou být podkladem pro 

vypracování žádosti o vyšetření dítěte na odborném pracovišti a východiskem pro 

podrobnější diagnostiku. 

Učitel se zaměřuje při diagnostice na tyto oblasti ( Zelinková,2003): 

34 



Čtení: 

S úroveň čtení- rychlost- chyby- porozumění- chování při čtení 

Psaní: 

S rukopis: držení psacího náčiní- vybavování tvarů písmen- tvary písmen- čitelnost-

úprava 

•S pravopis: jakých chyb se dopouští nejvíce- kdy chybuje 

Počítání: 

•S neorientuje se na číselné ose- nechápe pojem číslo- zaměňuje matematické operace-

zvládá učivo přibližně na úrovni....ročníku 

Soustředění: 

•f soustředí se dobře- výkyvy v soustředění a kdy- soustředí se velmi obtížně 

Sluchové vnímání: 

S dělí slova na slabiky- poznává první hlásky ve slově- rozkládá slova na hlásky-

rozlišuje slabiky atd. 

Zrakové vnímání: 

•S bez obtíží- projevují se obtíže 

Řeč: 

S malá slovní zásoba- obtížně hledá vhodné výrazy- specifické poruchy řeči 

Reprodukce rytmu: 

•S zvládá- menší obtíže- nezvládá 

Orientace v prostoru: 

S bez nápadností- zvládá s menšími/ většími obtížemi 

Další pozorovaná hlediska jsou: nápadnosti v chování, postavení dítěte v kolektivu, 

rodinné prostředí, způsob výchovy, péče o dítě a hodnotová orientace v rodině. 

Klíčovým obdobím pro rozvoj osobnosti dítěte i pro formování jeho vztahu ke 

škole a vzdělání je první ročník. Nestačí usoudit na základě pouhého neúspěchu ve čtení, 

že jde o specifickou poruchu učení (dyslexii). Pozorování musí být zaměřeno na celou 

osobnost dítěte, na jeho vztahy ke spolužákům a učiteli, na vztah ke školní práci. 

Významný je i způsob adaptace na školu. Teprve na základě neúspěšného individuálního 

Působení učitele a závažnějších obtíží ve více oblastech posílá učitel dítě k odbornému 

vyšetření. 

Projevy, které vedou k signalizaci poruchy v první třídě, popisuje Zelinková (2003, 
s-59) takto : Výkony žáka ve čtení jsou horší než výkony v jiných dovednostech. Nápadný 
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může být zájem o jiné činnosti, které se od čtení výrazně liší. Vázne spojení hláska-

písmeno. Žák si dlouho nepamatuje nová písmena, zaměňuje je. Žák si domýšlí text, nebo 

ho odříkává zpaměti. Při změně textu zcela selhává. Obtížně skládá písmena do slabik, 

nápadně pomalu slabikuje. Není schopen sledovat čtení spolužáka, jednak proto, že sám 

nečte, ale i proto, že neudrží pozornost u jedné činnosti. Nezvládne vedení očních pohybů 

po řádce. Ke konci školního roku se projevuje tzv. dvojí čtení. Dítě si potichu přeříkává 

písmena a teprve potom vysloví slovo nahlas. Takový návyk u většiny dětí vymizí, u 

dyslektiků přetrvává do vyšších ročníků a brzdí plynulé čtení. Zcela uniká také obsah 

přečteného textu. 

Během psaní je držení psacího náčiní křečovité nebo nesprávné. Dítě tlačí na psací 

náčiní, není schopno provádět plynulé tahy. Obtížně si pamatuje a napodobuje tvary 

písmen. Písmo je neurovnané, kostrbaté, tvary písmen jsou téměř nečitelné. Písmena jsou 

nestejně velká. Přepisování je neúčinné. Mnohdy se stává, že přepisovaný úkol je horší než 

úkol původní. V diktovaných slabikách či slovech píše dítě pouze některá písmena. 

Většinou ta, která jsou zvukově výrazná, nebo ta, která si pamatuje. Dítě nepíše čárky, 

háčky, neslyší všechna písmena správně. Ve druhém ročníku má problémy rozlišovat 

krátké a dlouhé samohlásky, slabiky dy-di, ty-ti... 

Následující potíže se projevují spolu s poruchami učení, ačkoliv s nimi zdánlivě 

nesouvisejí. Většinou tvoří jednu z celého řetězce příčin. Dítě se obtížně soustřeďuje, často 

vyrušuje, je neklidné, u každé činnosti vydrží jen krátkou dobu. Sluchové vnímání je na 

velmi nízké úrovni. Žák není schopen rozlišit slova na hlásky, z daných hlásek slovo složit. 

Mohou se objevovat i případy, kdy žák nepozná první a poslední hlásku ve slově, nerozdělí 

slovo na slabiky, nepozná, zda slova lišící se jednou hláskou jsou stejná, či ne ( míč- meč, 

koš- kos). V oblasti zrakového vnímání obtížně rozlišuje shody a rozdíly na obrázcích, 

nepřesně vnímá detaily. Záměny písmen b-d, m-n, a-e jsou vývojovým jevem a objevují se 

téměř u všech začínajících čtenářů. Nelze tuto chybu považovat za projev dyslexie. Avšak 

dyslektici tyto písmena zaměňují mnohem více (Zelinková, 2003, s.60). 

Řeč může být nápadná malou slovní zásobou, obtížemi ve vyjadřování i 

nedostatečně rozvinutým jazykovým citem (př. dva auta, dědeček přišla). Děti obtížně 

vyslovují slova typu lokomotivy, nej bezpečnější, sešity, cvičky, hodiny. Obtíže při 
vnímání a reprodukce rytmu se projevují neschopností vytleskávat či vyťukávat rytmus, 

Pohybovat se v daném rytmu 

(Pochod, klus, cvičení). Poruchy orientace v prostoru se projevují při určování pozic první, 

Poslední, vpředu, vzadu i v TV. Průvodním jevem SPU může být i zdánlivě nepochopitelné 
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chování. Dominuje vněm snaha prosadit se v jiné činnosti než v té, kde je porucha. 

Projevuje se zvýšenou aktivitou v jiných předmětech, ale i nevhodným upozorňováním ne 

sebe sama 

(šaškování, žalování). Pro dítě může být i charakteristická i snaha vyhnout se neúspěchu, 

která se projevuje stálým napětím a strachem, apatií, nezájmem o dění ve třídě či dokonce 

lhaním, útěkem do nemoci apod. 

3.4.2 Diagnostika na specializovaném pracovišti 

Diagnostiku specifických poruch učení provádí v současné době pedagogicko-

psychologické poradny, popř. jiné instituce se speciálně připravenými pracovníky. Ke 

komplexní diagnostice je nutná spolupráce psychologa, speciálního pedagoga, speciální 

pracovnice a jiných odborníku (např. lékaři). 

Prvním diagnostickým vodítkem je zpráva učitele. Učitel jako první doporučuje 

odborné vyšetření a posílá vyplněné vyjádření o školním prospěchu a chování dítěte. 

Typický pro dyslektiky je rozdíl o dva stupně mezi českým jazykem a matematikou. Další 

důležitou informací, kterou může podat učitel, je časový průběh školních obtíží dítěte. Jsou 

od začátku školní docházky, nebo se objevily v některém pozdějším stádiu? Jsou stálé, 

nebo mají ráz výkyvů? Postupem doby se spíše zvýrazňují, nebo jich ubývá? Apod. 

Dalším bodem diagnostiky je anamnéza zaměřená na dítě, sourozence i rodiče. 

Anamnestický rozhovor s rodiči by měl předcházet vyšetření dítěte, abychom toto 

vyšetření mohli cíleně zaměřit. V případě dyslexií má anamnéza zásadní význam pro 

úvahu, zda jde o genetické spojitosti, nebo o poškození mozku. Nejde - l i o deprivační 

vlivy nebo neurotizující okolnosti v životním prostředí dítěte. Podle Zelinkové (2003, s.62) 

anamnéza poskytuje vhled do mnoha oblastí rodinného života, kam jinak nemůžeme 

proniknout. Schéma anamnézy je ustálené, začíná se zpravidla anamnézou rodovou. Je 

třeba vědět, zdali se v přímém i vzdálenějším příbuzenstvu dítěte nevyskytují nápadné 

obtíže ve čtení a pravopise, jaká je úroveň školního vzdělání jednotlivých členů rodiny. 

Dále se zjišťuje výskyt poruch řeči v rodině, výskyt leváctví a jiných nápadností. Druhým 

bodem je vývojová a zdravotní anamnéza dítěte. Začíná dobou před narozením - jaké byly 

postoje rodičů k narození dítěte, jak probíhalo těhotenství, jaký byl porod a jak se dítě 

chovalo a vyvíjelo v novorozeneckém období. Dále zjišťujeme údaje o pohybovém vývoji, 
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o vývoji řeči a sociálních návyků. Informujeme se o jeho povahových rysech a jeho 

vztazích k členům rodiny, k druhým dětem, k učitelkám v MŠ a nyní na ZŠ. Třetím bodem 

je anamnéza výchovná- kým a jak je dítě vychováváno a zdali se objevují nějaké výchovné 

obtíže. Poslední část se týká těch obtíží, pro které je dítě vyšetřováno. 

Vyšetření dítěte se skládá opět z několika částí, které by na sebe měly navazovat. 

Matějček (1993, s. 150) uvádí toto schéma: 

1. Úvodní rozhovor s dítětem - je potřeba zbavit se napětí z nové situace a 

z očekávání něčeho neznámého. Je potřeba navázat osobní kontakt, který zajistí 

spolehlivější výsledky příštích zkoušek.. V rozhovoru se zajímáme o postoj dítěte 

k vlastním těžkostem, jak se snažilo své těžkosti překonat, jaká nápravná opatření 

byla učiněna ve škole a v rodině. S kým se doma učí, jak toto učení probíhá a kolik 

času mu asi zabere. V úvodním rozhovoru je také první příležitost slyšet, jak dítě 

mluví. Řeč, jejíž hodnocení má v celém diagnostickém vyšetření prvořadý význam, 

se tu nabízí v pěti základních aspektech: artikulace, skladba řeči, slovní zásoba, 

obsahová stránka jeho mluvních projevů a schopnost sociálního užití řeči 

v rozhovoru. 

2. Zkouška hlasitého čtení- testující vyplňuje o čtení záznamové listy, v nichž jsou 

zachycena základní anamnestická data a údaje o rychlosti čtení, počtu a kvalitě 

chyb, porozumění čtenému textu a o chování dítěte při zkoušce. 

S Rychlost čtení: je nejlépe měřitelným ukazatelem vyspělosti čtení. Dítě čte 

zpravidla tři minuty, zaznamenáváme počet přečtených slov za každou 

minutu a odčítáme počet slov přečtených chybně. 

y Počet chyb: počet chybně čtených slov sám o sobě není zvlášť přesným 

ukazatelem čtenářské vyspělosti, ale je charakteristickým ukazatelem 

poruch ve čtení. Za defektní pokládáme, jestliže dítě od 3. třídy výš dělá 

v textu více než 10 chyb na 100 přečtených slov. 

y Stupeň vývoje čtenářských návyků: jde u způsob, jek dítě daný text zvládá, 

jak plynule čte, zda hláskuje a slabikuje, či zda čte už po slovech, nebo po 

skupinách slov se správnou větnou intonací. Za nejtěžší stupeň poruchy 

považujeme, jestliže dítě s dobrou inteligencí po pěti letech školní docházky 

dosud jen hláskuje, slabiky a slova z hlásek skládá, nebo si všechny hlásky 

ve slově vyjmenuje popořádku a slovo pak odhaduje. Horní mezí, kdy 

porucha přestává být poruchou, je čtení po slovech už celkem vyrovnané a 
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klidné, bez delších zarážek. Tento způsob odpovídá přibližně rychlosti 60-

70 slov za minutu a za normálních okolností je charakteristický pro děti na 

sklonku druhého a na začátku třetího ročníku. 

•/ Kvalita chyb ve čtení: rozbor chyb ve čtení nám pomáhá odhalit psychické 

mechanismy, které jsou v poruše čtení účastny. Diagnosticky významné je, 

pokud se chyba určitého druhu vyskytuje často, nebo soustavně. U 

dyslektiků se nejčastěji setkáváme s „předskoky" , dítě čte začátek slova a 

bleskne očima dopředu, aby si trochu pomohlo. To, co postřehlo později, 

pak zaměňuje s tím, co vnímalo dříve. Místo zavolám tě pak čte tavolám... 

•/ Porozumění čtenému textu: hodnotíme, zda vypráví spontánně a samostatně, 

rozpovídá se po návodné otázce, je nutno mu napomáhat otázkami nebo 

vypráví zcela za pomoci otázek. 

•/ Průvodní chování při čtení je nezbytné pro zjištění, jakým procesem dítě 

k zjištěnému výsledku dospělo. Všímáme si, do jaké míry své chybné čtení 

opravuje a jak dalece š i je chyb vědomo. 

3. Zkouška psaní a pravopisu- cílem je zjištění úrovně rozvoje grafomotoriky i 

písařských návyků. K vyšetření pravopisu jsou užívány diktáty obsahující tzv. 

specifické dysortografické jevy. Důležité je porovnání diktátu z poradny 

s písemnými projevy ze školy. Porovnáním lze odhalovat některé příčiny obtíží. 

4. Zjišťování úrovně sluchového vnímání- pomocí Moselyho testů. Dítě určuje, zda je 

určitá hláska obsažena v daném slově ( př. Slyšíš n ve slově kos?) Další zkouškou 

je zkouška sluchové diferenciace Wepmana- Matějčka (obsahuje 25 dvojic 

nesmyslných slov a dítě určuje, zda se od sebe liší nebo ne. Např. dynt- dint, pstref-

stref.) Zkouška je určena pro děti od pěti let, ale užívá se i u dětí mnohem starších. 

5. Zjišťování úrovně zrakového vnímání. Nejčastěji se používá Edfeldův test, obsahuje 

figury, které se liší podle osy v rovině horizontální či vertikální. Např. d p q d 

Chybuje-li dítě ve čtení a zároveň v tomto testu a chyby jsou obdobné, je to 

vodítkem postupu nápravy 

6. Vyšetření pravolevé a prostorové orientace- užívá se souboru testů, které 

vypracoval Z. Žlab. 

7. Vyšetření inteligence je nezbytnou složkou diagnostického programu. Vyšetření IQ 

vyloučí ze skupiny ty děti, které čtou sice špatně, ale v souhlasu s celkovou úrovní 

svých intelektových schopností.Důležité je navázat s dítětem dobrý pracovní 
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kontakt a celý standardní postup při zkouškách vést s ohledem k jeho individualitě 

tak, abychom zjistili jeho skutečnou výkonnost. 

8. Další speciálně zaměřené zkoušky- zkouška laterality, kresba postavy, test 

koncentrace pozornosti, zjištění sebepojetí dítěte, test vizuomotorické koordinace 

atd. 

Podle odborníků je předškolní věk dítěte jedním z ncjdůlcžitějších období. 

V tomto období z projevů dítěte nelze usuzovat na dyslexii, neboť projevy mohou 

mít různé příčiny, ale mohou být signálem, že něco není v pořádku a ovlivnit tak 

přístup rodičů a učitelů k dítěti. Dyslexie je charakterizována jako porucha čtení, 

projeví se tedy především v době, kdy se dítě učí číst, proto nezanedbatelnou roli 

při diagnostice dyslexie má učitel, zejména učitel první a druhé třídy. 

Problémy dítěte se čtením mohou mít různé příčiny a učitel by měl důkladně 

zvážit, kdy je potřeba dítě poslat na vyšetření do pedagogicko psychologické 

poradny a „nevidět dyslektika,, v každém druhém dítěti. Rodiče i dítě jsou tak 

vystaveni obavám a právě učitel je osoba, která s rodiči i s dítětem přichází 

nejvíce do styku a která svojí informovaností a komunikací s nimi může jejich 

obavy zmírnit. 

3.5 Náprava dyslexie 

Při nápravě jakékoliv poruchy je třeba dodržovat určité zásady správného postupu. 

Matějček (1995, s.175) formuloval několik obecných zásad, platících nejen pro 

nápravu dyslexie: 

•S Východiskem nápravné péče je diagnostický rozbor případu. 

S Nápravný postup je nutno přizpůsobit individuální povaze případu. 

•/ Vytvoření příznivé atmosféry. 

S Nápravná péče má komplexní podobu. 

•S Vzbudit zájem dítěte a zájem udržet. 

Správný a účelný výběr nápravných metod. 
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Matějček (1995, s.180) zmiňuje práci Dirka J. Bakkera a jeho kolegů z Pedologického 

ústavu univerzity v Amsterdamu, který vypracoval a ověřil reedukační programy pro tzv. 

levo- a pravohemisférové dyslektiky. Dyslektiky rozděluje do dvou skupin. P-typ 

dyslexie: dítě čte pomalu, trhaně, přesně, čtení zůstává na úrovni percepční, reedukace má 

být zaměřena na aktivování levé hemisféry. L- typ dyslexie: děti čtou rychle, s chybami, 

čtenému textu rozumějí, etapa percepční byla přeskočena a nedostatečně zvládnuta, 

reedukace je zaměřena na percepci, pravolevou a prostorovou orientaci. 

Podle Zelinkové (2003, s. 85) metoda D. Bakkera přináší lepší porozumění procesu 

osvojování čtení, umožňuje přesnější diagnostiku a tím kvalitnější reedukaci cílenou na 

deficit v té které etapě vývoje s využitím aktivizace pravé nebo levé mozkové hemisféry. 

Uvádí příklady cvičení na rozvoj daných hemisfér s ohledem na podmínky českého jazyka. 

Cvičení na rozvoj pravé hemisféry: rozeznávání přírodních zvuků, rytmická 

cvičení, orientace v prostoru, doplňování linií do celku, poznávání neúplných obrázků, 

čtení textu sestaveného z různých typů písmen, cvičení na rozvoj slovní zásoby, čtení textu 

s překrýváním spodní části písmen, čtení slov s vynechanými písmeny, slabikami, 

doplňování slov do textu podle smyslu... 

Cvičení na rozvoj levé hemisféry: cvičení zrakové percepce bez písmen i 

s písmeny, upevňování znalosti písmen s užitím hmatu ( Montessori písmena s drsným 

povrchem, textilní písmena, kreslení písmen...), čtení graficky náročného textu, který je 

tvořen různými typy písmen, vnímání řeči, vypravování a vyjadřování myšlenek, vnímání, 

rozlišování a nácvik melodie hudební i melodie mluvené řeči, globální čtení s domýšlením 

obsahu, čtení neúplných slov, vět, slovní hříčky, přesmyčky... 

3.5.1 Náprava dyslexie (vypracováno podle Zelinové, 1994) 

Tato kapitola se nejvíce přibližuje skutečné praxi učitelů na základní škole. Především 

na učiteli je, jaké metody práce zvolí, jaké činnosti do vyučování zařadí, jaký vztah 

k dětem zaujme, jak moc bude přizpůsobovat cvičení individuálním požadavkům dítěte. 

Na pomoc učiteli slouží odborná literatura, kurzy, závěr PPP a vlastní praxe. Uvádím zde 

nejčastější obtíže nebo problematické celky a způsob jejich nápravy. 
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1. Vyvozování písmen-doporučuje se vyvozovat zároveň tiskací a psací písmena ve 

spojení s říkankou nebo obrázkem. Pro žáky s obtížemi v oblasti řečové je vhodné 

vyvozovat novou hlásku nejprve ve spojení s přírodními zvuky ( př. ffff- vítr). 

2. Spojování písmen do slabik, slabikování- k zautomatizování lze používat slabiky na 

kartách, postřehování slabik, čtení slabik s použitím počítače. Učitelé zvýrazňují 

jednotlivé slabiky obloučky tzv. hnízdečko vání. Jsou-li děti příliš brzy vedeny od 

čtení po slabikách ke čtení slov, aniž by zvládly slabiky, čtou si slova potichu pro 

sebe, což vede k dvojímu čtení. 

3. Čtení celých slov a vět- obtíže se mohou objevit u slov typu les, pes, kde jde o 

uzavření otevřených slabik. Můžeme využít globálního čtení slov- dítě jmenuje 

předměty na obrázku, přikládá k nim slova napsaná, později čte bez obrázků a ve 

větách. Další možností je čtení slov od výchozí slabiky: la-šla-šlape-našla-vyšla-

přišla 

4. Porozumění čtenému textu lze nacvičovat několika cviky: přiřazování slov, vět 

k obrázkům, ilustrace textu, překrývání spodních částí písmen tak, aby dítě muselo 

domýšlet text, zakrývání celých slov ve větě... 

5. Záměny písmen- nejčastěji jsou zaměňována písmena tvarově podobná, příklady na 

rozlišováni b-d: vyvození písmene „b", spojení písmene s obrázkem ( stejný postup 

u fixace d), porovnání obou zaměňovaných písmen-obtahování velkých tvarů na 

tabuli, ohmatávání maket písmen, modelování písmen, práce s textem- vyškrtávání 

nebo vybarvování písmen rozdílnými pastelkami, čtení slov obsahující obě 

zaměňovaná písmena. 

6. Ulpívání na slabikách, přerývané slabikování- pomůckou nápravy může být 

„okénko"- napomáhá vedení očních pohybů dítěte vpřed tak, aby v době 

vyslovování slabiky již zrakem vnímalo slabiku následující. 

7. Možnosti práce s textem: vyhledej a přečti nejobtížnější slovo, slovo obsahující 

písmeno..., přečti slovo začínající/ končící na..., čti pouze první/ poslední písmena 

ve slovech, přečti druhé slovo na třetím řádku atd. Pro čtení: čtení ve dvou, střídavě 

čte jednu větu žák, jednu učitel, hromadné čtení, čtení vět několikrát, učení se vět 

zpaměti ( forma hry, ne dril)... 
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3.5.2 Náprava dysgrafie ( úzce souvisí s dysgrafíí a učitel se s nimi ve výuce nejčastěji 

setkává, proto se domnívám, že je třeba se o nápravě dysgrafie a dysortografie zmínit) 

1. Při psaní zapojeno mnoho svalů, nadměrné zatížení svalových skupin způsobuje 

jejich únavu, proto je důležité správné držení těla při psaní, poloha dolních 

končetin, vzdálenost hlavy od papíru a držení psacího náčiní. U mladších žáků je 

důležité v průběhu psaní zařazovat relaxační cvičení. 

2. Rozvoj jemné a hrubé motoriky zabraňuje tlačení na tužku, křečovitým pohybům 

ruky. Hrubá motorika: pohyby paží- mávání, kroužení, střídavé upažení a vzpažení, 

kroužení předloktím. Jemná motoriky: modelování, vytrhování a skládání papíru, 

navlékání korálků, modelování písmen, pohyby prstů- dotýkání prstů obou rukou, 

postupné dotýkání palce s ostatními prsty, oddalování a přibližování prstů... 

3. Důležité je správné držení psacího náčiní, s nácvikem by se mělo začít již 

v předškolním věku. Správné držení: psací náčiní drží 3 prsty, ukazováček vede 

pohyb dolů, prostředníček nahoru a palec podporuje pohyb vpřed. Pro nácvik 

správného úchopu se užívá speciální násadky. 

4. Uvolňovací cviky provádí nejprve na svislé ploše (pohyb směrem dolů je 

nejsnazší), později na šikmé ploše a nakonec na vodorovné podložce. Plynulost a 

rytmus pohybů při psaní mohou být podporovány říkadly, písničkami, hudebním 

doprovodem nebo pouze slovním spojením. 

5. Rozdíl mezi nácvikem psaní u běžné populace a dítětem s dysgrafíí spočívá hlavně 

v tempu, ve kterém postupujeme. Tyto žáky nepřetěžujeme stálým psaním, dáváme 

přednost cvičením krátkým, často a pečlivě prováděným. Je velmi obtížné určit, 

kde končí porucha a začíná nedbalost. Rozlišení a správný přístup k žákovi 

předpokládá empatii učitele, jeho diagnostické dovednosti a snahu dítěti pomoci. 

3.5.3 Náprava dysortografie 

1. Rozlišování krátkých a dlouhých samohlásek- příčinou je zřejmě nedostatečně 

rozvinuté sluchové vnímání. Při psaní je lepší porušovat zásadu plynulého psaní 

slov a psát znaménka ihned. Doporučenou pomůckou je bzučák nebo hudební 

nástroje. Dítěti se předříkávají slova s výraznou výslovností délek a jejich rytmus 

se zmáčknutím tlačítka na bzučáku přehraje. V další etapě dítě zapisuje tečky a 
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čárky na papír, podle toho, co na bzučáku přehráváme. Náročným úkolem je, když 

terapeut vysílá na bzučáku soustavu krátkých / dlouhých zvuků a dítě si přimýšlí 

slova. 

2. Rozlišování slabik dy-di, ty-ti, ny-ni: jako pomůcky k nápravě užíváme tvrdé a 

měkké kostky s těmito slabikami. Doporučený postup při práci s kostkami: 

předříkávání dvojice slabik- žák je opakuje a ohmatává příslušnou tvrdou či 

měkkou kostku, vyhledávání slov s danou slabikou, určování slabik ve slovech 

(začínáme slovy, kde je sledovaná slabiky na začátku, na konci a následně 

uprostřed), rozlišování slov, která se liší tvrdostí slabik, doplňování slov do vět (Na 

stole tyká- tiká budík.) 

3. Vynechávání, přidávání, přesmykování písmen nebo slabik. Náprava: písemná a 

ústní analýza a syntéza slov, tvoření slov z přeházených písmen, podtrhávání 

správně napsaných slov, psaní na stroji nebo nápodoba na klávesnici na papíře. 

4. Hranice slov v písmu. Pomůcky jsou stavebnice, různé prvky znázorňující slovo, 

obrázky, karty s předložkami. Doporučená cvičení: vyznačování slov částmi 

stavebnice nebo písemně, určování počtu slov ve větě, čtení slov s předložkami 

s pomocí obrázků. 

Položila jsem si otázku, co potřebuje učitel při nápravě dyslexie vědět? 

Samozřejmě by měl mít znalosti a zkušenosti vedoucí k rozlišení dyslexie od poruch 

učení, mající jinou příčinu. Pokud má ve třídě dítě, diagnostikované jako dyslektika, 

měl by umět přizpůsobit vyučování tomuto dítěti. Znát nápravné metody a umět je 

tvůrčím způsobem použít při výuce dyslektika. Takovému dítěti by měl připravit 

příjemné pracovní prostředí, dodávat mu dostatečné množství uznání a pochvaly. Na 

dítě klade jen takové požadavky, které je schopno zvládnout. Dyslektika učitel jinak 

hodnotí a své hodnocení by měl ostatním dětem vysvětlit tak, aby pochopily, že nejde 

o nadržování, ale o spravedlnost. 

A čím může učitel dyslektikovi ve třídě pomoci? Pokud vytvoří příjemnou 

atmosféru. Tu tvoří jak chování učitele a jeho nároky na dítě-dyslektika, tak chování 

spolužáků. Důležitá je spolupráce učitele se speciálním pedagogem. Jednak 

konzultují, společně hledají nejvhodnější metody pro konkrétní dítě a konečně 

společně vytvářejí individuální vzdělávací plán. 
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Požadavky na práci učitele jsou v tomto směru velké a velmi záleží, jak 

k problému každý učitel přistupuje. Určitě je velkým přínosem, když se učitel o 

problematice snaží co nejvíce dozvědět, přemýšlí nad svým způsobem práce a snaží se 

své metody přizpůsobit dítěti, komentuje je s odborníky i rodiči. 
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3. Principy a metody výuky čtení na 1. stupni ZS 

Výuka počátečního čtení a psaní značně ovlivňuje proces a výsledky učení v dalších 

letech. Na způsobu výuky záleží, jak dlouho přetrvá motivace pro učení se těmto 

dovednostem, vztah ke čtení a ke vzdělání vůbec. Výuka čtení ovlivňuje také celkovou 

osobnost dítěte- zkvalitňuje rozumovou činnost, prohlubuje citovou složku osobnosti a 

napomáhá směřovat současné i budoucí zájmy dítěte, jak uvádí Doležalová (2001). 

Výuka počátečního čtení a psaní je zaměřena na prvotní osvojování písma, na 

utváření dovednosti číst a psát. Tyto dovednosti se utváří během prvního ročníku a 

částečně ve druhém ročníku základní školy, podle vzdělávací koncepce a metody, kterou je 

žák vyučován. 

4.1 Výuka elementárního čtení 

Během první třídy, tedy v době, kdy žáci procházejí výukou čtení a psaní, je 

předčasné u dítěte usuzovat na dyslexii nebo ho posílat k vyšetření do pedagogicko 

psychologické poradny. Přesto se již v průběhu prvopočátečního čtení objevují u 

některých dětí potíže. Proto v rámci této práce bych se ráda zmínila o prvopočátečním 

čtení a způsobech jeho výuky. 

Jsou tři základní možnosti vedení výuky čtení: metoda syntetická, metoda 

analytická a metoda analyticko- syntetická hlásková. V průběhu let byly prováděny 

výzkumy pomocí těchto metod zaměřené na kvalitu a efektivnost jednotlivých metod. 

Podle H. Aebliho (1980) jsou spory o nejlepší metodu překonané a ukazuje se, že existují 

typy učení čtení. Některý žák se lépe učí metodou syntetickou, jiný analytickou, někdy se 

nejlépe osvědčí analyticko- syntetická metoda. Lze odlišit typy např. z těchto hledisek: 

S podle převládající funkce smyslového vnímání 

S podle výkonnosti žáka v myšlenkových operacích (vyhovuje syntéza nebo 

analýza) 

podle toho, který výukový postup je pro žáka efektivnější z hlediska 

různých usuzovacích postupů 
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y podle toho, zda žákovi více vyhovuje praktická činnost, nebo lze pracovat 

teoreticky 

•S podle toho, zda žák dobře řeší úlohy metodou pokusu a omylu, nebo zda 

žákovi vyhovuje učitelem sdělený algoritmus řešení, který si na mnoha 

příkladech procvičí 

•S podle toho, zda dítě potřebuje vnější motivační impuls, nebo zda je k učení 

hnán vlastním pocitem zodpovědnosti 

Tyto rozdíly je možné sledovat u dětí v prvním ročníku základní školy. Při vstupu dítěte 

do školy se liší počet písmenek, které dítě zná, liší se schopnost provádět zvukovou či 

optickou analýzu slov. 

4.2 Připravenost dítěte na výuku čtení 

Podle Wildové (1998, s.33) je úspěšnost žáka první třídy při učení se čtení vázána 

na jeho celkovou připravenost ke vstupu do školy. Pokud posuzujeme připravenost dítěte 

na vstup do školy, zohledňujeme připravenost v oblasti smyslových orgánů, v oblasti 

pohybové a určitou úroveň dítěte v oblasti intelektuální. Wildová (1998) uvádí několik 

hledisek, ze kterých usuzujeme, zda je dítě připravené na vstup do školy a zda zvládne 

výuku čtení a psaní: 

Intelektuální úroveň se projevuje ve zvládnutí aktivního i pasivního slovníku 

v rozsahu několika tisíc slov (okolo 6000 slov). Předpokládá se, že dítě hovoří gramaticky 

správně v situacích svého běžného denního života. Na gramatickou správnost dítěte je 

však vázána řeč jeho okolí, nářečí, nespisovné vyjadřování v rodině popřípadě dětské 

gramatické 

„zjednodušování". Slovo patří k objektům, s nimiž dítě rádo experimentuje. Okolo tří let si 

dítě rádo vymýšlí nová slova podle svých dosavadních zkušeností. Tato slova vymýšlejí na 

základě podobnosti jiným, někdy je tvar slova těžko vysvětlitelný. Přesto si některá slova 

uchovávají i několik let. 

Připravenost dítěte po stránce rozvoje řeči se zakládá v nejútlejším věku. Kolem 

čtvrtého roku se pro děti stávají slova předmětem her. Ty v sobě zahrnují některé prvky 

zvukově analytické a syntetické aktivity, pozorování a srovnávání slov, hlásek. 

V posledním roce před vstupem do školy se uplatňují činnosti, kde se dělí slova na slabiky, 

rozvíjí se smysl pro rytmus, dítě objevuje rýmy. 
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Když rodiče nebo dospělí dítěti předčítají a spolu s dítětem sledují obrázky i text 

v knize, zcela přirozeně se tak dítě učí chápat smysl čtení. Zde také vznikají základy 

budoucí čtecí dovednosti. Dítě poznává, že text je v řádcích, že slova jsou od sebe 

oddělena. Některé děti si začínají všímat prvních písmen, poznávat je a také všímat si jich 

jinde okolo sebe. 

Důležitým předpokladem výuky čtení je určitý rozvoj prostorového vnímání a 

prostorové představivosti. I při předčítání si dítě začne všímat směr čtení zleva doprava a 

přechod z řádku na další řádek textu. V počátcích školní docházky je třeba dbát na rozvoj 

pozornosti. Rozsah pozornosti šestiletého dítěte je malý, dítě je schopno postihovat 

současně jen dva až tři objekty. Také schopnost rozdělení pozornosti na více objektů je 

malá. Pokud se dítě soustředí na psaní písmenek, unikají mu jiné věci, na které je třeba se 

také soustředit (jak držet tužku, jak sedět...). Vlastnosti paměti dítěte na úrovni při vstupu 

do školy se projevuje snahou zapamatovat si doslova to, co je výrazné, emocionálně 

působivé. Ve škole se pak od samého počátku vyžaduje zapamatovat si učivo záměrně. 

Žáci jsou vedeni k rozlišování pamětních úkolů, některé předpokládají doslovné 

zapamatování, jiné reprodukování látky vlastními slovy. V prvním ročníku je efektivita 

spontánního zapamatování vyšší než zapamatování záměrného, proto je třeba možností 

spontánní paměti v počátečním vyučování všestranně využívat. 

4.2.1 Prevence výukových obtíží při předškolní přípravě na výuku čtení 

Zelinková (2005) ze svých dlouholetých zkušeností usuzuje, že jedním z 

nej důležitějších období pro děti s poruchami učení je předškolní věk. Stanovení diagnózy 

dyslexie nebo některé z poruch učení v předškolním věku považuje za nesmyslnou, přesto 

zdůrazňuje význam práce s dětmi, které se projevují s problémy, již v předškolním věku. 

Shoduje se tak s názorem Mertina (2005), který tvrdí, že nezpůsobíme škodu, když 

v předškolním věku bez jakékoli diagnózy budeme při práci v MŠ nebo doma využívat ty 

materiály, které jsou určeny k prevenci nebo nápravě dyslexie. Pokud s jejich zvládnutím 

nebude mít dítě problémy, můžeme je pokládat za více či méně zábavné hry. Zjistíme-li, že 

se s nimi obtížně vypořádává, pak je správné, abychom je zařazovali systematicky. 

Vhodně zvolená a uspořádaná zaměstnání v předškolní výchově mají svůj důležitý 

význam i z hlediska prevence obtíží ve čtení. V předškolním věku se mají rozvíjet ty 

poznávací procesy, které jsou nezbytné pro zvládnutí dovednosti čtení. S využitím 
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obrazového materiálu se rozvíjí zrakové vnímání- zraková analýza, srovnávání, syntéza, 

diferenciace, cvičí se pozornost. Při práci se slovním materiálem se procvičuje sluchové 

vnímání- analýza, srovnávání, syntéza. V předškolní přípravě se také zaměřují na rozvoj 

řeči dětí, paměti, představivosti a trénování grafomotoriky dítěte. 

Ke zjištění výukových obtíží dítěte již v předškolním věku je možno využít 

zahraničních i domácích testovacích materiálů. Z testů inteligence např. test Ravenův, 

Wechslerův, pro zrakové vnímání test Edfeldtův, pro sluchové vnímání test Nepman-

Matějčkův. U nás byl rozšířen Jiráskův - Kernův test školní zralosti. 

Podle Wildové (1998, s.39) předškolní příprava dítěte na výuku čtení má dva 

směry. V první řadě je třeba rozvíjet duševní procesy dítěte, které jsou nezbytné pro učení 

čtení. Tzn. rozvoj řeči, pozornosti, představivosti, sluchového a zrakového vnímání a 

paměti. V druhé řadě můžeme umožnit dítěti herní přípravu na čtení se skutečným čtením. 

Pokud dítě projevuje o čtení a aktivity s tím související zájem, je dobré ho podporovat. Jen 

není vhodné učit číst děti předškolního věku běžným školním způsobem, může se pak stát, 

že dítě ve škole není dostatečně motivováno novými znalostmi a ve škole se pak „nudí a 

nedává pozor". V současné době je možné koupit různé učebnice a pomůcky pro 

předškolní přípravu dětí na výuku čtení, podle kterých si děti zajímavou formou osvojují 

dovednosti potřebné pro budoucí výuku čtení. 

Aby dítě úspěšně zvládlo vstup do školy a od počátku zvládalo požadavky 

školy, je třeba, aby bylo na určité úrovni vývoje, jak v oblasti intelektuální, tak 

v oblasti smyslové, pohybové. 

Pokud se setkáme v předškolním věku s dítětem, které začalo pozdě mluvit, 

špatně vyslovuje a jeho řeč je občas těžko srozumitelná, nerado mluví, nepamatuje si 

básničky, nepoznává první hlásku ve slově... mělo by to rodiče a učitele MŠ upozornit 

na to, že něco není v pořádku. 

Správné je tyto problémy včas rozpoznat a začít s dítětem systematicky 

pracovat. Lze tak zabránit nebo zmírnit problémy dítěte při vstupu do školy a při 

osvojování si dovednosti číst. 
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4.3 Metody výuky čtení a psaní na 1. stupni ZŠ 

4.3.1 Současné metody výuky čtení a psaní 

Chtěla bych přiblížit metody současné metody výuky čtení a psaní, jejich principy 

a cíle. Výuka čtení v 1. ročníku základní školy probíhá v současnosti analyticko-

syntetickou metodou. (Tuto metodu doporučují i současné vzdělávací programy, také 

většina učebnic umožňuje nácvik touto metodou, přesto každá nová učebnice obsahuje 

modernizační prvky.) Do roku 1995 byla analyticko- syntetická metoda jediná povolená. 

Dnes se setkáme na školách s třídami, kde se děti učí číst metodou genetickou. Jiný přístup 

k výuce čtení a psaní mají také alternativní vzdělávací programy nebo projekty jako Začít 

spolu, RWCT (Reading and writing for critical thinking). 

Po roce 1989 začala rozsáhlá přeměna společnosti, také přeměna kultury a školství. 

Transformace školství začala především přeměnou primární školy, tedy 1. stupně. Dnešní 

pojetí výuky v prvopočátečním čtení a psaní klade důraz na individuální rozvoj každého 

žáka v těchto dovednostech. Při výuce využívá jeho aktivitu, tvořivost a spolupráci se 

spolužáky. Již od počátku výuky je zdůrazňován význam funkčnosti. Využívat schopnosti 

čtení a psaní jako prostředek pro komunikaci, vzdělávání i trávení volného času. Při výuce 

je upřednostňován obsah (to, co žák čte, píše) před vnější formou (jak píše, čte) uvádí 

Wildová (2002). Abychom naplnili tyto požadavky výuky, je třeba stále hledat, ověřovat 

nové. 

Většina učitelů během své praxe pracuje s metodou analyticko- syntetickou. Přesto 

dnes přibývá škol, kde se čtení a psaní v první třídě vyučuje metodou globální, nebo 

genetickou a proto považuji za nutné mít základní představu o tom, na jakém principu tyto 

metody výuku staví. 

4.3.1.1 Analyticko- syntetická metoda 

Tato metoda byla zavedená v 50. letech tohoto století. Kolektiv autorů pod vedením 

J. Hřebejkové zpracoval Slabikář, kde byla metoda poprvé využita. Principem této metody 

je analýza mluvené řeči na slova, slabiky, hlásky. Později je k hlásce přiřazeno písmeno a 

provádí se syntéza do slabik a slov (Wildová, 1998). 
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Začíná se analýzou zvukové podoby slova. Ještě než děti dospějí k prvnímu 

písmenu, mohou se pokoušet i o zvukovou syntézu slov a slabik z hlásek, slov ze slabik. 

Těmito cvičeními se děti připravují na vyvození hlásky prvního písmene a ke čtení prvních 

písmen a slabik. Po osvojení několika písmen samohlásek a souhlásek začínají žáci číst 

první slabiky. Po zvládnutí prvních slov čtou žáci krátké věty. Poprvé se setkávají se 

skutečným smyslem čtení, uvědomují si rozdíl věta-slovo. Při nácviku správného a 

plynulého čtení vět je třeba si všímat také schopnosti porozumět obsahu čteného. Do konce 

školního roku by měla většina žáků přejít k plynulému čtení celých slov a mluvních taktů. 

Většina učebnic vydávaných na českém trhu je zpracovaná tak, aby výuka 

probíhala na základě analyticko- syntetické zvukové metody. Pro příklad lze uvést 

nakladatelství Alter, Fortuna, SPN, JINAN, Prodos a další. Společným znakem současných 

učebnic čtení je podle Wildové (1998) kladení důrazu nejen na zvládnutí techniky čtení, 

ale také na záměrný rozvoj porozumění čtenému textu ihned v počátečních etapách 

osvojování čtecí dovednosti. Také je zde zařazováno množství aktivních cvičení a úkolů k 

jednotlivým textům, což umožňuje pracovat při čtení tvořivými metodami a rozvíjet 

aktivitu žáků. K většině dnes vydávaných učebnic existuje celá řada didaktických 

pomůcek. Patří mezi ně Pracovní sešity, karty s procvičovanými slovy, skládací abecedy, 

nástěnné obrazy, soubory písmen atd. 

4.3.1.2 Genetická metoda 

Ve školním roce 1995/96 učinila J. Wagnerová experiment v první třídě základní 

školy v Plzni, při kterém se děti učily číst genetickou metodou. Při tvorbě projektu 

vycházela z myšlenek J.Kožíška, které však s ohledem na moderní dobu upravila, jelikož 

poznatky z lingvistiky, psychologie a pedagogiky jsou dnes na vyšší úrovni než na počátku 

20. století. Také došlo k akceleraci ve vývoji dítěte. Podle Wagnerové (2002) se současné 

dítě setkává s tištěným i psaným textem denně. Mnoho dětí má možnost pracovat na 

psacím stroji nebo počítači, setkává se s denním tiskem, knihami, to vše vede dítě k tomu, 

že se brzy začne zajímat o písmenka. Zaujmou ho především lehká písmenka, tedy hůlkové 

písmo. To je pro dítě předškolního věku přitažlivé svojí jednoduchostí a snadnou 

napodobitelností. 

Podle Wagnerové označil Kožíšek svoji metodu jako genetickou, neboť požadoval, 

aby dítě, které se učí číst, prošlo stejnou genezí jako lidstvo. Vycházel z myšlenky, že 
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dříve než čteme, musel někdo psát, a dříve než psal, určil si myšlenku, kterou chtěl vyjádřit 

graficky. Děti, které se učí číst, postupují obdobným způsobem. Zpočátku je zaujmou 

velká tiskací písmena, ptají se, co písmena představují, znamenají. V další fázi se 

pokoušejí již známá písmena zapsat, napodobit a nakonec „skládáním" sestavují ze 

známých písmen slova a čtou ( J. Wagnerová, 2002). 

Genetická metoda pracuje se zásadou jedné obtížnosti, tj.práce jen s jedním typem 

písma. Zde je rozdíl od analyticko- syntetické metody. Ta předpokládá, že dítě sleduje 

všechny čtyři alografy probírané látky, tedy velké a malé tiskací písmeno a velké a malé 

psací. J. Wagnerová se domnívá, že tento způsob přetěžuje dětskou paměť. Jaké jsou tedy 

znaky genetické metody? V prvních týdnech využívá učitel vyvození písmen jména žáků. 

Co děti čtou, zapisují hůlkovým písmem. Od počátku školního roku se zařazují do výuky 

cviky na rozvoj fonematického sluchového vnímání, zejména hláskovou syntézu slov, 

postupně přechází i k analýze. Hláskovou syntézu a analýzu slov je třeba důsledně 

provádět nejméně po celé první pololetí. Pro cvičení vybírám učitel slova foneticky 

jednoduchá a zpočátku krátká. Podle Wagnerové (2002) genetická metoda klade důraz na 

techniku porozumění, tzn. prvořadý je smysl čteného. Technika čtení se postupně vlastní 

činností a získáváním čtenářských zkušeností zkvalitňuje. Po dobu práce s první čítankou 

(tedy do doby kolem Vánoc) pracují děti pouze s velkými tiskacími písmeny. K malým 

tiskacím písmenům přechází na konci první čítanky, písmena ale nezapisují. Přechod ke 

čtení malými písmeny je u většiny dětí rychlý a bezproblémový. Učitelky mají soustavně 

rozvíjet vyjadřovací schopnosti dětí, rozvíjet slovní zásobu. Čím bohatší má žák slovní 

zásobu, tím lépe se mu čte a rychleji chápe (J. Wagnerová, 2002). V době přechodu na 

čtení malými tiskacími písmeny začínají děti psát i první písmena a slova do písanek. Před 

Vánocemi mají děti při výuce genetickou metodou dostatek čtenářských zkušeností. Od 

Vánoc dokonce školního roku děti rozvíjejí čtení, rozvíjí se vyjadřovací schopnost a slovní 

zásoba. Dobré čtenáře může učitel vést i k tichému čtení. Důležité je opakování. To se 

doporučuje provádět tak, aby dítěti dělalo radost. 

Pro kontrolu dosažené úrovně čtení aplikací genetické metody se podle Wagnerové 

zadávají tři testy. První v polovině listopadu. V této době se čtou pohádky v prvním dílu 

učebnice. Test prověřuje, jak děti zvládly velkou tiskací abecedu a základy čtení. Druhý 

test je zadáván v lednu, posuzuje kvalitativní a kvantitativní stránky čtení a úroveň čtení 

s porozuměním. Třetí test zadávaný v polovině června sleduje čtenářský vývoj žáků ve 

třídě. 
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K výuce čtení a psaní genetickou metodou na českých školách vypracovala 

J.Wagnerová čítanku, která má 2 díly. Užívá název čítanka, nikoli Slabikář, protože pro 

nácvik čtení neužívá nejmenší jednotku řeči mluvené- slabiku, ale nejmenší jednotku řeči 

psané- grafém. Také název Čítanka vystihuje to, že klade důraz na myšlenku, obsah 

čteného. Čítanka Učíme se číst J. Wagnerové má dva díly- Učíme se číst pohádky a Už 

umíme číst. V prvním díle se pracuje pouze s velkými tiskacími písmeny. Obsahuje nejen 

učební texty, ale také metodické náměty pro učitele. Druhý díl čítanky je již psán běžným 

tiskacím písmem. První díl obsahuje soubor krátkých, dětem dobře známých pohádek. 

Hravou formou se zde seznamují s abecedou a získávají základ techniky čtení. Na začátku 

prosince děti přecházejí na druhý díl učebnice a rozvíjejí vlastní čtecí činnost (Wagnerová, 

2002). 

4.3.1.3 Globální metoda 

Tato metoda vychází z praxe amerických škol, kde se uplatňovala na konci 19. a na 

začátku 20.století. Do meziválečného Československa přivezl tuto myšlenku Václav 

Příhoda, který se zasloužil o její rozšíření. Podle Bohmové (2002) Korejs v roce 1933 

zdůvodňuje význam a výhody globální metody takto : čtení je celistvý pochod vnímání, 

zejména pak dítě vnímá celky. Ty pro něj nejsou souhrnem částí, nýbrž jednotou. Čtenář 

nečte hlásky a slabiky, nýbrž celá slova a celé části vět. Čtení není skládání hlásek- písmen 

do slabik, slov a vět, ale jde o získávání myšlenek z celků vzniklých znázorněním hlásek. 

Čtení proto není jen mechanický, ale i myšlenkový pochod. Proto vyučování čtení globální 

metodou je založeno na čtení myšlenek (celků), nikoli na skládání písmen. 

Ve svém návrhu Korejs rozděluje vyučování čtení globální metodou do pěti období 

(vypracováno podle Bohmové, 2002). Zdůrazňuje, že všechna cvičení a úkoly, které 

přitom učitel používá, je nutno volit podle schopností a individuálních potřeb dětí: 

Přípravné období je první fází výuky. Dítě přichází z rodinného prostředí do 

školního, ta má za úkol předkládat dítěti průpravná cvičení k vyučování a čtení obzvlášť. 

Dítě se učí vyjadřovat myšlenky, chápat význam slova a věty, prohlubuje se v dětech 

zájem čtení, pomocí her a cviků se cvičí zrak, sluch, paměť, dech a výslovnost. 

Dalším obdobím je období paměti. Podle Korej se děti čtou tak, že si v paměti 

vybavují obrazy slov. Podobně rozeznávají tištěná slova, stačí jim říct, jak se dané slovo 

čte. Zpočátku učitel volí slova, která se od sebe podobou výrazně liší. Nejde o to, aby dítě 
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umělo číst mnoho slov zpaměti, slovo by se mělo předvádět v různých větách. Čím 

trvalejší je slovo v paměti dítěte, tím uvolněnější je pozornost k pozorování slov a dítě 

v nich objevuje shodné a odlišné znaky. Než dítě vysloví větu, mělo by š i j i nejprve přečíst 

očima, vede to k naučení se zachování správného slovosledu, výrazu a plynulosti. 

V období rozkladu začíná dítě poznávat shodné části slov nebo shodná písmena ve 

slovech atd. Tak dochází přirozenou cestou ke znalosti písmen. Dítě nejprve chápe celek, 

pak srovnáním přichází k rozkladu celku na prvky a konečně ke skladu prvků do 

původních celků. 

Další etapou výuky čtení globální metodou je období skladu. Podle Korejse děti, 

které samostatně přijdou k rozkladu slova, přicházejí samy také k jeho skladu. Je nutná 

pomoc těm dětem, které již potřebovaly pomoc při rozkladu. Od učitele se požaduje, aby 

často psal slova jako celky před očima dětí. 

Posledním obdobím je období zdokonalování čtení. Děti docvičují potřebné, 

procvičují čtení obtížných slov, vyprávějí přečtený text, učí se orientaci v knize atd. 

Nejúčinnější pomůckou globální metody je dostatečné množství cvičného materiálu 

ke čtení. Děti by se měly setkávat se stále novými texty, kde se setkávají se známými slovy 

v jiných tvarech, užitích. 

V literatuře se často uvádí, že genetická metoda není vhodná pro všechny děti, ale 

např. dyslektikům vyhovuje. Použila bych z této výpovědi informaci, že určité skupině 

žáků vyhovuje určitá metoda. Záleží jistě na učiteli a škole jakou metodu výuky čtení a 

psaní zvolí a nelze na počátku první třídy odhadnout, jaká metoda by právě této třídě 

mohla vyhovovat. Přesto považuji za dobrém, když má učitel první třídy přehled o 

několika metodách výuky čtení a ve svých hodinách dokáže využívat jednotlivé prvky 

z různých metod. 

4.4 Výuka čtení dítěte se specifickou poruchou čtení 

4.4.1 Spolupráce učitele a rodiny 

Prvním krokem při výuce čtení je rozpoznat, že dítě má nějaké problémy. O 

postupu psychologického vyšetření a testech se podrobněji zmiňuji v kapitole 3. Ale dříve, 

než se dítě dostane do psychologicko pedagogické poradny, je převážná část práce na 
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učiteli. Učitel by měl být schopen rozpoznat, pokud má dítě nějaké zvláštní problémy. 

V první třídě během výuky čtení může učitel pozorovat určité nedostatky nebo problémy 

při výuce čtení u dítěte. Některé děti mají již v prvních začátcích výuky čtení značné potíže 

se zvládnutím techniky čtení a se zvládnutím gramatické stránky jazyka. Nedostatečná 

znalost čtení i psaní se prohlubuje a ve vyšších ročnících ovlivňuje úspěšnost i v jiných 

předmětech. Proto je důležité, aby bylo u dítěte včas zpozorováno, že má problémy a aby 

bylo posláno k odbornému vyšetření do pedagogicko- psychologické poradny. První krok 

tedy vychází od učitele. Ten v průběhu první třídy, kdy s dětmi intenzivně pracuje, si utváří 

poznatky o schopnostech jednotlivých dětí a může, nebo správněji měl by, zaznamenat 

potíže. 

Obvyklá doba, kdy učitel získává jistější přesvědčení o problémech dítěte značící 

dyslektickou příčinu, je konec první třídy a začátek druhé. V této době může učitel dát 

návrh poslat dítě na vyšetření do pedagogicko- psychologické poradny. Vše musí probíhat 

za souhlasu rodičů. Učitel by měl navázat kontakt s rodiči, seznámit je se svým 

podezřením a s důvody, kterého ho k tomu vedou. Měl by rodičům vysvětlit, co porucha 

čtení znamená, jaké další kroky v budoucnosti by následovaly, pokud by se u dítěte 

dyslexie prokázala. Pokud rodič souhlasí s vyšetřením v pedagogicko- psychologické 

poradně, vyplní rodiče formulář, kde uvedou nejdůležitější iniciály, své vyjádření přidá 

třídní učitel a obvodní lékař dítěte a tento formulář se pošle do poradny, která si dítě pozve 

na vyšetření. 

Výsledky vyšetření pedagogicko- psychologické poradny jsou doručeny rodičům. 

Rodič tuto informaci poskytne škole k seznámení, ale škola nemá právo tyto informace 

zakládat k osobní složce dítěte. Nyní by měl učitel úzce spolupracovat s výchovným 

poradcem školy a společně vytvořit individuální studijní plán dítěte. Zde se s ohledem na 

vyšetření sestaví plán respektující individuální potřeby dítěte, zaměřující se na jeho 

problémy. Způsob hodnocení dítěte, u kterého byla vyšetřením prokázána dyslexie, je opět 

v rukou rodičů. Toto dítě může být hodnoceno slovně a nebo může být klasifikováno 

s úlevou. 

4.4.2 Rodič a jeho práce s dítětem s dyslexií 

Pokud se u dítěte prokáže vyšetřením porucha čtení, vyžaduje to směřování pomoci 

dítěti nejen od učitele, ale především od rodičů. Rodič je v této situaci v nevýhodě, protože 
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zpravidla nemívá takové znalosti jako učitel a jistě se u něho objevují obavy, zda bude 

schopný svému dítěti pomoci. Učitel ve škole obvykle nemá dostatek času mít dítě při 

čtení pod takovým dohledem, jaký by potřebovalo. Proto je nezbytné, aby učitel 

spolupracoval s rodiči. Selikowitz (1998) uvádí několik zásad pro rodiče, aby co nejlépe 

pomohli svému dítěti. 

V Je dobré pro čtení s dítětem vybírat čas, kdy dítě i rodič jsou v dobrém 

rozpoložení (dítě nemá hlad, není unavené, vznětlivé atd.) Ostatní členové 

rodiny by neměly rušit. 

S Je dobré používat knihu, kterou vybral učitel. Pokud knihu vybírá rodič, měl 

by svoji volbu prodiskutovat s učitelem a ujistit se, že kniha má 

odpovídající slovní zásobu, písmo je tištěné zřetelně, obsahuje obrázky. 

Kniha by se měla vybírat především tak, aby dítě bavila. 

S Dítě by mělo pohodlně sedět a mít dostatek světla. Nejlepší je, pokud dítě 

sedí u stolu, rodiče má po své pravé straně (pokud není levák). 

•f Pokud začínáme číst novou knihu, prohlédneme si s dítětem obal knihy, 

popovídáme si, o čem asi bude. Dobré je dítěti neustále připomínat, aby si 

prstem nebo záložkou ukazoval, kde právě čte. Rodič by se měl s dítětem ve 

čtení střídat, např. po stránce. Pokud čte rodič, dítě by mělo sledovat text. 

•S Čtení v páru je další možnou technikou. Rodič a dítě čtou nahlas 

v souzvuku. Rodič ukazuje prstem na text, nečte příliš rychle. Když chce 

dítě v jakékoliv pasáži číst samo, rodič přestane (lze domluvit pro tuto 

situaci signál) a nechá dítě pokračovat ve čtení. 

S Čtení by nemělo být dlouhodobou záležitostí. Zpočátku stačí 5 minut, 

později 10 až 15 minut. Pokud dítě vypadá unaveně, měl by rodič s lekcí 

přestat. 

S Jestliže dítě chybně přečte slovo, které neovlivní smysl textu, rodič by to 

měl ignorovat. Pokud chybné slovo smysl textu ovlivňuje, ve vhodné pauze 

by měl rodič přimět dítě vrátit se zpět a slovo zkontrolovat. Jestliže dítě 

váhá nad neznámým slovem, rodič by ho měl chvíli nechat, zda ho dokáže 

přečíst. 

S Pokud dojde k přerušení čtení, mělo by se vrátit na začátek věty, aby nebyl 

přerušen význam. 

56 



S Zpočátku nevadí, pokud dítě čte monotónně. Pokud se dítě namáhá se 

čtením, nemůže věnovat pozornost výraznosti čtení, to přijde později. 

S Na konci čtení je dobré si s dítětem o knize nebo přečtené kapitole 

popovídat, prohlížet si obrázky atd. 

S Rodič by se měl zdržet negativních poznámek během čtení. 

•S Není dobré si myslet, že dítěti stačí společné čtení a dál mu nečíst. Rodič by 

měl dítěti číst, pouštět příběhy na magnetofonu, dělat vše pro podporu 

radosti ze čtení, z literatury. 

•S Velmi důležitá je pochvala a slovní podpora dítěte. Rodič by měl po každé 

lekci čtení vyznamenat úspěchy a zlepšení dítěte. 

4.4.3 Učitel a jeho práce s dítětem s dyslexií 

Úspěch dítěte s poruchou čtení je závislý na mnoha faktorech. Velmi záleží na 

osobnosti učitele. Učitel by měl být dobře vybaven po stránce odborné i metodické, měl by 

se řídit závěry vyšetření poradny, mít k dítěti individuální přístup a usilovat o poznání celé 

osobnosti dítěte. Každé cvičení při nápravě má být zaměřeno na základní nedostatek, 

odstraňovat nejčastěji používané chyby. 

Jak tedy pracovat s dyslektikem ve třídě? V dnešní době je učiteli k dispozici 

spoustu publikací a materiálu usnadňující mu práci s dyslektikem. Přesto to není lehký 

úkol a především učitel nemá ve třídě pouze dítě dyslektika, ale má zde i ostatní žáky a 

všem musí věnovat svoji pozornost. Na některých školách existují v současné době 

speciální třídy, kam odchází děti- dyslektici na výuku českého jazyka a pak se vrací zpět ke 

svým spolužákům. Jiné školy řeší tento problém odpoledními kroužky, kdy se speciální 

pedagog věnuje dítěti - dyslektikovi. Přesto je i na třídním učiteli, aby svoji výuku 

přizpůsobil a volil takové formy, které jsou vhodné a prospěšné pro dítě-dyslektika. 

Žáci s poruchou dyslexie mívají časté potíže s orientací v prostoru, v orientaci 

pravolevé. Z tohoto důvodu je třeba hned od počátku věnovat část vyučovací hodiny 

odstraňování těchto nedostatků. Toto procvičování nemusíme zavádět pouze v hodinách 

českého jazyka, orientaci lze trénovat během tělesné výchovy, v prvouce později 

přírodovědě, na vycházce atd. 
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Učitel by měl neustále rozvíjet slovní zásobu a řeč. Děti tvoří věty o práci, hře, 

škole, důležité je dbát na odpověď celou větou. Dobré je procvičovat oční pohyby zleva 

doprava, nácvik tohoto pohybuje velmi důležitý při čtení. 

Na začátku druhé třídy spolu s odstraňováním symptomů provázejících dyslexii je 

dobré začít s opakováním písmen tiskací a psací abecedy. Využít může učitel obrázkové 

karty, kde je znázorněn předmět začínající příslušným písmenem. Děti písmeno poznávají, 

píší tiskací i psací písmeno ve vzduchu, o daném předmětu tvoří věty. U tvarově náročných 

písmen mohou děti pro důkladné zapamatování obtahovat tvary na tabuli nebo předloze. 

Některým dětem dělá potíže rozlišování zrakově podobných písmen,např. h-k,b-d,r-

z,o-a, m-n. Dvojice písmen děti obtahují, vyhledávají je ve skládací abecedě, v časopisech, 

zpočátku je barevně zakroužkovávají. Čtení je těsně spojeno s psaním a proto je dobré 

využívat každé vhodné příležitosti k upevnění této vazby. Každý den se dítě setkává 

s opisem, přepisem nebo diktátem. Při opisu a přepisu z tiskacího písmene do psacího často 

zapomínají na diakritická znaménka, jako pomůcka může být barevné označení 

diakritických znamének. Děti učíme, aby při opisu a přepisu označovaly znaménko hned 

nad písmeno, protože po opsání celého slova na ně zapomínají. Do opisu, přepisuje dobré 

často zařazovat slova zrakově podobná a zafixovat je v dětské paměti. 

Pro výuku dyslektiků je spoustu pomůcek, které dítěti usnadňují výuku. Pro nácvik 

analýzy a syntézy se používá tzv. zástřihů. Jsou to okýnka vyřezaná v tvrdém papíru, 

v plných částech jsou napsány souhlásky a tyto zástřihy se přiřazují jednotlivým 

samohláskám, napsaným na tabuli dále od sebe. K odstraňování chybného čtení krátkých a 

dlouhých samohlásek se užívá tzv. bzučák se světelnou signalizací. Pokud nepoužíváme 

bzučák, můžeme barevně zvýrazňovat čárky ve slovech nebo při společném čtení u 

dlouhých slabik rukou značit délku. Učitelé užívají také zásobníky slov nebo skládací 

abecedu, skládanky slov a různé pracovní listy např. na skladbu slov. Žáci s dyslexií 

nesprávně používají skladby slova, hlásky zaměňují, vynechávají nebo přehazují. 

Pokud mají děti problém se správným dělením vět na slova, opět používáme 

barevné rozlišení. Věty na proužcích papíru rozstříhají, barevně označují slova a opět 

skládají apod. 

Děti s dyslexií zpravidla mají užší slovní zásobu, neradi a méně čtou, jejich 

vyjadřovací schopnosti nejsou na dostatečné úrovni. Jejich vyjadřování je neplynulé, kusé, 

užívají především jednoduché věty. Musí se proto učit plynulosti věty, spojovat věty 

jednoduché v souvětí a také souvětí rozlišovat. Další obtíží pro dyslektika je čtení slov se 

shlukem souhlásek. V tomto případě je dobré slovo několikrát rozhláskovat a nacvičit jeho 
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výslovnost, pochopit slovní význam. Po zvládnutí výslovnosti teprve přistoupit k nácviku 

čtení slov- trojslabičných, čtyřslabičných s obtížnými shluky souhlásek. Dalším důležitým 

momentem je nácvik předložkových vazeb. Jako pomůcka ve výuce je opět barevné 

odlišení předložky a slova na tabuli, nebo označení vazeb obloučky. 

Při čtení vět a souvětí by dítě mělo používat záložky nebo opět zástřihů. Zástřih je 

proužek papíru s okýnkem na začátku (nebo uprostřed). Při čtení vět tak dítě vidí pouze 

jedno slovo a zbytek slov hov daný moment „neruší". Tato pomůcka jim umožňuje dělit 

slova na menší zrakové celky, vést oči po řádku, nehádat a nedomýšlet si slova. 

59 



5. Shrnutí teoretické části 

Zabývám-li se zkušenostmi učitelů s dětmi s dyslexií, je především potřeba si srovnat a 

shrnout, co vše by měli učitelé o této problematice vědět. To bylo cílem teoretické části mé 

diplomové práce. Pokusit se vytvořit jakýsi přehled informací pro učitele potřebných pro 

práci s dyslektiky. 

Tento přehled informací a poznatků by měl být užitečný každému učiteli. Jak 

začínajícímu učiteli, který se s dyslektickými dětmi a jejich problémy teprve seznamuje, 

tak učitelům s delší praxí, kteří si nejsou něčím jisti. Byla bych ráda, kdyby má práce byla 

učitelům nápomocna při pochybnostech a v tomto přehledu nalezli odpověď na svoje 

otázky nebo odkaz na literaturu a autory, kteří se danou problematikou zabývají. 

Tento přehled shrnuje především poznatky o dyslexii, diagnostice a možnostech 

nápravy. Zabývá se výukou čtení a připraveností dítěte na tento proces. Další důležitou 

kapitolou je téma integrace, možnosti a povinnosti učitelů při integraci dítěte a následně 

kompetence učitele při práci s dyslektickými dětmi. Domnívám se, že jsem pokryla většinu 

problémů, týkajících se práce učitelů s dyslektickými dětmi a že učitelé by zde našli 

potřebné informace. 

Ve výzkumné sondě se zaměřím na zkušenosti učitelů s těmito dětmi a jejich pocity 

z této práce, pokusím se zjistit, jak hodnotí svoji informovanost, spolupráci s pedagogicko-

psychologickou poradnou a rodiči. 
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6. Předmět výzkumného šetření 

Předmětem výzkumného šetření je výzkumná sonda. Jedná se sondu zjišťující, 

orientační, jejíž cílem je zmapovat situaci a posoudit současné zkušenosti učitelů prvního 

stupně s dyslektickými žáky. 

Úkolem výzkumné sondy je zjistit a posoudit výchozí předpoklady na základě 

zpracování teoretické části a na základě vlastní praxe tak, jak je vnímám. 

6.1 Výchozí předpoklady 

Předpoklad č. 1 

Předpokládám, že informovanost učitelů o dyslexii a problémech dyslektických žáků je 

natolik dostatečná, že se již nestává, aby učitel nehledal pro žáka s dyslexií řešení v rámci 

třídy a ihned se snažil o umístění žáka na zvláštní školu. 

Předpoklad č. 2 

Předpokládám, že učitelé vlivem lepšího povědomí veřejnosti o dyslexii souhlasí 

s umístěním dyslektika do běžné třídy ZŠ a domnívají se, že tato integrace se dá za 

provedení určitých opatření zvládnout. 

Předpoklad č. 3 

Předpokládám, že při integraci dítěte s dyslexií v běžné třídě učitelé preferují opatření, 

která jsou v jejich kompetencích před intenzivní spoluprací s pedagogicko-psychologickou 

poradnou. 

Bude se jednat především o tato opatření: menší počet žáků ve třídě, speciální vybavenost, 

vhodné metody apod. 
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7. Postup výzkumu a použité metody 

7.1 Dotazování 

Pro tento cíl je nej vhodnější metoda dotazníku. Vytvořila jsem kombinovaný 

dotazník s otevřenými i uzavřenými otázkami. Otázky jsou voleny tak, aby byly pro učitele 

1. stupně ZŠ výstižné a srozumitelné (viz. příloha č.2). 

Dotazník jsem volila z toho důvodu, že je nejvhodnější pro sběr dat. Cílem dotazování 

je zjistit, jak jsou dyslektické děti vnímány z pohledu učitele 1. stupně ZŠ. Chtěla jsem 

zmapovat zkušenosti učitelů s dětmi s dyslexií a zanalyzovat je z hlediska : 

S informovanosti učitele o poruše 

S přístupu k žákovi 

S výukového stylu učitele 

-Z klimatu ve třídě, škole 

S vývoje přístupů těmto dětem 

•S spolupráce s rodiči, se školou 

Před samotným vytvořením dotazníku jsem si položila otázku, co vlastně zadáním 

dotazníku zjišťuji? Postupovala jsem podle výše zmíněných okruhů a u každého jsem si 

vypsala několik otázek, na které bych ráda našla odpověď. 

1. Informovanost učitele o poruše a související otázky: Jak často se učitel ZŠ 

s dětmi s dyslexií setkává? Kolik mívají v průměru učitelé dyslektických dětí ve třídě? 

Jaký je názor učitelů na současný stav? Počet dyslektiků se zvyšuje, snižuje nebo je sále 

stejný? Kdy se osobně poprvé setkali s pojmem dyslexie? 

2. Přístup k žákovi: Jakým způsobem přistupují učitelé k dítěti s dyslexií? Jak učitel 

vnímá dyslektické dítě ve své třídě? Zda je bere jako ostatní děti, nebo jako někoho, kdo 

potřebuje zvýšenou péči nebo jako problém ve třídě? Jakým způsobem pracují 

s dyslektickým dítětem? Zda sledují aktuální články a publikace týkající se dyslexie a 

práce s dyslektickými dětmi? Na koho se učitel obrací s případnými dotazy nebo 

problémy? Kam ve třídě posadí dítě s dyslexií? 

3. Výukový styl učitele: Jak učitel přistupuje k výuce ve třídě, kde má 1 a více 

dyslektiků? Jak velkou část hodiny věnuje práci s dyslektickým dítětem? Když připravuje 
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hodinu,upravuje úkoly pro dyslektieké dítě? Jaký styl výuky podle názoru učitele vyhovuje 

dyslektickému dítěti? 

4. Klima ve třídě a ve škole: Jak přistupují k práci s dyslektikem na škole učitele? 

Jaký je názor na integraci do běžné třídy ZŠ? Jak se chovají dyslektieké děti v kolektivu? 

Vidí u těchto dětí nějaké rozdíly v chování? Jak vychází se svými vrstevníky? Mají 

dyslektieké děti nějaké specifické problémy (jiné než problémy s učením)? 

5. Vývoj přístupů k těmto dětem: Jakým způsobem s dětmi s dyslexií pracovali a 

pracují nyní? Dokáží vyjmenovat legislativní změny posledních let, které se týkali přístupu 

a práce s dyslektickými dětmi? Jak vnímá dyslektieké dítě učitel osobně? Cítí, že má 

dostatečnou podporu ze strany školy, pedagogicko psychologické poradny? Shledávají 

vyučovací pomůcky běžně dostupné na školách za užitečné? 

6. Hledisko spolupráce s rodiči a školou: Jakým způsobem komunikují s rodiči 

dítěte a jak často? Jaké požadavky má učitel na rodiče dyslektického dítěte? Jak často si 

vyměňují informace s pedagogicko psychologickou poradnou? Dle osobní zkušenosti, jak 

hodnotí spolupráci učitel/škola- rodiče- PPP? 

Dotazník byl rozeslán a rozdán jednotlivým učitelům základních škol v Praze, na 

Kladně a školách ve vesnicích u Kladna. Dotazník byl doručen učitelům osobní cestou a 

prostřednictvím webových adres. 

Celkem bylo rozesláno devadesát tři dotazníků, kontaktovala jsem pouze učitele 

prvního stupně ZŠ. Padesát dotazníků bylo doručeno učitelům osobní cestou, z nich se 

vrátilo 45 zodpovězených, tedy 90%. Čtyřicet tři dotazníků jsem rozeslala prostřednictvím 

emailových adres, zodpovězen byl jeden. Návratnost dotazníků rozeslaných elektronicky 

jsou 2%. Výsledky a rozbory jsou zaznamenány v kapitole 7. 

7.2 Charakteristika zkoumaného souboru 

Předmětem zkoumaného souboru byli všichni učitelé prvního stupně základních 

škol. Zkoumaný soubor nebyl omezen věkem ani pohlavím. Jednou ze zjišťovaných 

položek byl věk, pohlaví učitele a délka praxe. U těchto faktografických údajů jsem 

předpokládala spojitost s odlišnými výsledky dotazování. 
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7.2.1 Výzkumný vzorek 

Celkem bylo rozdáno devadesát tři dotazníků na základních školách v Praze a na 

Kladně. Návratnost dotazníků byla 49%, tedy 46 zodpovězených dotazníků. 

Ze čtyřiceti šesti dotázaných respondentů bylo 100% zastoupení žen. Průměrný věk 

všech dotazovaných je 46,5 roku. Nejmladší respondente je 25 let a má pětiletou praxi, 

nejstarší je 70 let se čtyřiceti osmiletou praxí. 

počet odpovědí procentuálně 

věk dotazovaných 
24-30 3 7% 
31-40 10 22% 
41-50 20 43% 

51 a více 13 28% 

Počet let praxe dotazovaných zobrazuje následující tabulka: 

počet odpovědí procentuálně 

počet let praxe 

0-10 11 24% 
11-20 20 43% 
21-30 8 17% 

30 a více 7 15% 

Průměrný počet let praxe dotazovaných učitelů je 19 let. 

Někteří dotazovaní učitelé měli předchozí praxi z jiného typu škol nebo školských 

zařízení: 

počet odpovědí procentuálně 

praxe jinde 

Základní umělecká škola 3 7% 
Školní družina 5 11% 
Mateřská škola 6 13% 
Speciální škola 3 7% 
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7.3 Řízený rozhovor s pedagogy 

Jako další metodu pro svůj výzkum jsem zvolila rozhovor s pedagogy prvního 

stupně ZŠ. Cílem těchto rozhovorů je zjistit obsah reflexe a získat podrobnější informace 

k oblastem, které už byly zmapovány dotazníkem. Zároveň porovnat, jak učitelé hodnotí 

povědomí učitelů-svých kolegů k této problematice. Zjistit, jakým způsobem pracují se 

žáky s dyslexií, jak hodnotí postoj své školy k těmto žákům, zda mají vlastní metody, 

pomůcky a organizační opatření, která považují za prospěšná. Jak hodnotí spolupráci 

škola-rodina, škola-pedagogicko-psychologická poradna a rodina-pedagogicko-

psychologická poradna. 

Dotazník je metoda vhodná pro sběr dat, zvolila jsem ji pro zmapování terénu a 

následně jsem prováděla rozhovory s učiteli, kterými jsem si chtěla prohloubit poznání. 

Součástí rozhovoru s pedagogy bylo pozorování výukového stylu učitele. U každé učitelky 

jsem absolvovala tři vyučovací hodiny českého jazyka. Zde se skutečně projeví, jak učitel 

pracuje a mohla jsem si tak ověřit mé poznatky z rozhovorů. 

7.4 Charakteristika zkoumaného souboru 

Předmětem zkoumaného souboru byli učitelé prvního stupně základní školy. 

Provedla jsem rozhovor se třemi učitelkami. Paní učitelka M. je v důchodovém věku, paní 

učitelka A. je ve středním věku a paní učitelka E. učí prvním rokem. Ve zkoumaném 

souboru jsou zastoupeny tři různá prostředí působení: hlavní město, středně velké město 

(Kladno) a maloměsto (Krásná Lípa). Vzorek výzkumné sondy v tomto případě není velký 

a nelze z něj vyvozovat obecně platné závěry, přesto mi pomohl k prohloubení poznání o 

postojích a přístupech současných učitelů k dyslektickým dětem. 

Výběr škol byl náhodný, motivovaný tím, aby školy byly dostupné a aby 

charakterizovaly tři různá prostředí. Tím by byla částečně vykompenzována velikost 

výzkumného vzorku. Z tohoto důvodu jsem zvolila i rozdílný věk dotázaných, v rozsahu 

od začínající učitelky po učitelku téměř na konci praxe. 

Ve dvou případech se jednalo o školy běžné, bez zaměření. Jedna situována ve 

středně velkém městě, jednalo se o školu uprostřed sídlištní zástavby, druhá na malém 

městě. Poslední škola byla základní jazyková škola v centru Prahy. 

65 



8. Přehled a interpretace zjištěných údajů 

8.1 Údaje zjištěné dotazováním 

K otázce 1: 

Máte nějakého žáka-dyslektika ve své třídě? (pokud ano, kolik?) 

Kladno % Praha % 

počet dyslektiků ve třídě 
0 2 14% 5 16% 
1 3 22% 6 19% 
2 1 7% 7 21% 
3 0 0% 3 9% 
4 2 14% 4 12% 
5 1 7% 2 5% 
6 1 7% 2 5% 
8 1 7% 1 3% 
12 0 0% 2 5% 

1.třída- nediagnostikovaní 3 22% 2 5% 

Podle výsledků můžeme říci, že zastoupení dyslektiků v běžných třídách ZŠ je pestré, od 

žádného po 8 dyslektiků na jednoho vyučujícího. Ve dvou případech se jednalo o učitelku 

speciální třídy, která má 12 dyslektiků. Výsledné procentuální zastoupení dyslektiků ve 

třídách je přibližně stejné v hlavním i okresním městě. 
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K otázce č. 12: 

Jak dlouho sledujete žáka, než dáte návrh na vyšetření pedagogicko-psychologickou 

poradnou? 

počet odpovědí % 

jak dlouho sleduji žáka 
individuálně,nelze uvést 5 11% 

1 měsíc 1 2% 
čtvrtletí / 3 měsíce 12 26% 
pololetí / 6 měsíců 16 35% 

rok 4 7% 
učí převážné 5. třídy-děti jsou diagnostikované 2 4% 

v průběhu celé první třídy 4 7% 
v polovině první třídy 2 4% 

Na základě vyhodnocení lze konstatovat, že převážná část učitelů sleduje žáka před 

návrhem na vyšetření v pedagogicko-psychologické poradně čtvrtletí až pololetí. 26 % 

dotázaných učitelů sleduje žáka čtvrtletí, 35 % celé pololetí. 

11% dotázaných učitelů uvedlo, že sledování žáka před podáním návrhu na vyšetření 

v PPP je individuální. 

K otázce 3: 

Co je především potřeba uvést, když rodičům vysvětlujete, co je dyslexie? 

46% dotázaných uvedlo, že... „dyslexie není nemoc ani postižení, které by souviselo 

s inteligencí dítěte, lze ji korigovat a neovlivňuje uplatnění dítěte v životě" 

31% dotázaných uvedlo, že... „ j e důležité rodičům vysvětlit, co dyslexie je a jaké potíže 

se u těchto dětí objevují, také zdůraznit, že dítě za poruchu nemůže, potřebuje jejich 

trpělivost a podporu" " 
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9% dotázaných se domnívá, že... „veřejnost v současné době zná dobře pojem dyslexie, a 

proto není třeba tento pojem výrazně vysvětlovat, rodiče také mívají zkušenosti s dyslexií 

z rodiny" 

4% dotazovaných učitelů odpovědělo, že rodičům zdůrazňuje, že... „dyslexie je vrozená 

porucha, důležitou roli hraje domácí příprava a podpora ze strany rodičů, vysvětlují 

rodičům možnosti nápravy a jejich podíl na nápravě" 

2% učitelů uvedlo, že rodičům... 

„... zdůrazňují, že dyslexie není papír na úlevy" 

„...doporučí příslušnou odbornou literaturu" 

„...vysvětlí, na jaké školní úlevy má dítě nárok, zdůrazní nutnost individuálního přístupu a 

dostatek času, který by svému dítěti měli věnovat" 

„....připomínají, že dyslexie se projevuje i v jiných učebních předmětech" 

„...je to pomoc dítěti" 

Téměř polovina dotázaných uvádí rodičům, že dyslexie není nemoc ani postižení, 

nesouvisí s inteligencí dítěte a neovlivňuje uplatnění dítěte v životě. Ani jeden 

z dotázaných neuvedl, že by dyslexie dítěte znamenala jeho menší IQ, nechuť a lenost se 

učit, nebo snížené šance na kvalitní uplatnění se v životě. 

K otázce 4: 

Máte pocit, že dyslektiků na 1. stupni přibývá nebo ubývá? Čím si to vysvětlujete? 

jxičet odpovědí % 

přibývá dyslektiků 36 78% 
ubývá dyslektiků 0 0% 

stabilní stav 9 19% 
neví,krátká praxe 1 2% 

78% dotázaných učitelů má pocit, že dyslektiků na 1. stupni přibývá. Jako vysvětlení 

uváděli: 
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S Podle 19% dotázaných je převážná vina na straně rodiny. Rodiče s dětmi málo 

pracují, nerozvíjejí slovní zásobu dítěte. Bylo použito označení „vliv zrychlené 

moderní doby" tzn. rytmus doby je zrychlený, rodiče díky zaměstnání nemají 

dostatek času na děti, který řeší zabavením dítěte televizí či počítačem, dětem chybí 

pravidelný režim 

( spánek, rituály). 

S Dalších 16% tvrdí, že příčinou vyššího počtu dyslektiků je lepší rozpoznání 

diagnózy a častější posílání žáků na vyšetření do PPP. Objevil se názor, že „dřív to 

nikdo neřešil". 

S 14% dotazovaných učitelů se domnívá, že přibývání dyslektiků je dáno 

civilizačním pokrokem. Jsou udržována riziková těhotenství, lidé žijí ve stresu, vliv 

na dítě a jeho jazykové schopnosti mají počítače a počítačové hry, mobilní 

telefony. 

S Dalších 14% uvedlo, že důvodem přibývání dyslektiků je větší informovanost o 

poruše mezi rodiči i učiteli. 

y 11% dotázaných učitelů se shodlo na názoru, že děti neradi a málo čtou, dávají 

přednost sledování televize a her na počítačích. 

S 9% dotázaných učitelů dává zvýšený počet dyslektických dětí za vinu problémům 

v těhotenství a předčasným porodům. Dalších 9% vidí příčinu v dědičnosti, mnoho 

rodičů mělo podobné problémy jako jejich dítě. 

S 5% dotázaných učitelů se domnívá, že příčinou jsou příliš vysoké nároky školy a 

kvantum vědomostí dané školou a osnovami. 

S 3% dotazovaných učitelů uvedlo, že důvodem zvýšeného počtu dyslektiků jsou líní 

a neukáznění žáci, kteří jsou rodiči omlouváni a jejichž rodiče si „vynutí" od PPP 

doklad, že jejich dítě má poruchu. 

K otázce 5: 

Jaké další potíže mají Vaši žáci s dyslexií? 

- časté zapomínání, roztržitost 

- poruchy chování 

- hyperaktivita 

neschopnost začlenit se do kolektivu 
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jiné potíže... 

počet odpovědí % 

časté zapomínání 38 33% 
poruchy chování 23 20% 

hyperaktivita 31 27% 
neschopnost začlenit se do kolektivu 4 3% 

jiné poruchy... 20 17% 

Na základě odpovědí lze shrnout, že dotazovaní učitelé považují za nejčastější potíže 

provázející dyslexii časté zapomínání (33%), hyperaktivitu (27%) a poruchy chování 

(20%). Naopak jen velmi málo dotazovaných učitelů (3%) se domnívá, že dyslektieké děti 

mají problém začlenit se do kolektivu. 

Jako jiné potíže dotazovaní uváděli : 

S 15% špatná spolupráce s rodinou 

S 10% komplex méněcennosti, nízká sebedůvěra 

y 10% výskyt dyslexie spolu s jinou poruchou 

•/ 10% hypoaktivita 

S 10% problémy v jiných předmětech při práci s textem 

S 10% úprava psaného textu, nepořádek ve věcech 

10% neschopnost soustředit se 

•J 5% nemocnost 

S 5% pomalé tempo práce 

S 5% malá slovní zásoba 

V 5% logopedické problémy 

•/ 5% nechuť číst nahlas 
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K otázce č. 12: 

Jak je na Vaší škole o dyslektiky postaráno? 

S 63% dotázaných učitelů uvedlo, že na jejich škole jsou zřízeny SPU skupiny, 

dyslektieké třídy/skupiny, nebo výuka se speciálním pedagogem, organizovány 

jsou většinou lx týdně 

S 27% dotazovaných zmínilo jako pomoc dyslektikům ze strany jejich školy 

vytvoření IVP, integraci do běžné třídy a pravidelné konzultace s PPP 

•S 5% dotázaných zmínilo, že na školu pravidelně dochází psycholog 

S 5% dotázaných uvedlo, že na jejich škole o dyslektiky není postaráno téměř vůbec 

nebo špatně 

Na převážné většině škol jsou pro dyslektieké děti zřízeny SPU/dyslektické třídy. Žáci tyto 

skupiny navštěvují zpravidla jednou týdně a pracují ve skupinkách s menším počtem žáků. 

K otázce 7: 

Jakou konkrétní pomoc pro Vás představuje závěr pedagogicko-psychologické 

poradny? 

S 32% dotázaných učitelů se domnívá, že závěr PPP je „ návod a rada, jak s dítětem 

pracovat" 

S 29% dotázaných uvedlo, že PPP „ pouze potvrdí podezření učitele, že se jedná o 

dyslexii" 

• 11% dotázaných považuje závěr PPP a její doporučení za „ příliš obecné, PPP 

doporučí většinou to, co uvede v dotazníku učitel" 

• 9% dotázaných se domnívá, že „ díky závěru PPP je možné zařadit žáka do 

speciální skupiny, získat úlevy dle MŠMT ČR" 

• 7% dotázaných uvedlo, že závěr PPP představuje „malou, téměř žádnou pomoc" 

• 5% dotázaných učitelů zmiňuje, že „ PPP někdy poskytne velmi přesný návod, jak 

se žákem pracovat, jindy velmi obecná doporučení" 
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•S 5% dále uvedlo, že závěr PPP je „ utvrzení pro rodiče, že se jedná o dyslexii, poradí 

jim, jak s dítětem dále pracovat" 

S 2% dotázaných uvedlo, že „PPP diagnostikuje dyslexii, ale nepřidělí nárok na 

integraci do SPU, je tedy bez dotací" 

Podle výsledků této otázky je postoj učitelů ke kvalitě spolupráce s PPP rozpačitý. 32% 

uvedlo, že poradna jim poskytuje návod, jak s dítětem pracovat. Zbylí dotázaní 

spolupráci tak kladně nehodnotí. Znamená to pro ně nebo pro rodiče pouze potvrzení 

jejich předpokladu, domnívají se, že návod pro kompenzaci dyslexie od poradny je 

příliš obecný, že pomoc je malá atd. 

K otázce 8: 

Jakou pomoc můžete dyslektikovi ve své třídě nabídnout? Jaké pomůcky pro 

dyslektiky běžně používáte? 

nabízená pomoc učitele počet odpovědí % 
individuální přístup a péče 12 28% 
vhodné pomůcky a metody 26 60% 

zohlednění, více času na práci 5 12% 

60% dotázaných učitelů uvedlo, že dyslektickému žákovi ve své třídě nabízí 

vhodné pomůcky a metody práce. 28% dotázaných se domnívá, že nej významnější pomocí 

svému dyslektickému žákovi je individuální přístup a péče, 5% zdůrazňuje zohlednění 

k dyslektickému žákovi a tolerantní přístup, poskytnutí více času na práci. 
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K otázce č. 12: 

S umístěním dyslektika do a) běžné třídy 

b) specializované třídy 

c) na výuku ČJ odděleně 

d) speciální školy 

...souhlasím/nesouhlasím, protože 

ano % ne % 

běžná třída ZŠ 39 91% 4 9% 
specializovaná třída 33 92% 3 8% 
výuka ČJ odděleně 24 73% 9 27% 

speciální škola 18 51% 17 49% 

Respondenti často volili jen některé varianty, proto celkový součet odpovědí u 

jednotlivých variant není stejný. 

Kladné odpovědi: 

Na základě odpovědí můžeme konstatovat, že většina dotázaných učitelů, tedy 91% 

souhlasí se zařazením dyslektika do běžné třídy ZŠ, 92% do specializované třídy, výuku 

ČJ odděleně od ostatních žáků podporuje 73% dotázaných a také více než polovina 

souhlasí se zařazením do speciální školy. 

Argumenty podporující zařazení dyslektika do běžné třídy ZŠ : 

S „záleží na rozsahu poruchy, pokud je lehčí forma, doporučují" 

V „záleží na schopnostech žáka a pomoci rodičů" 

V „pozitivní roli hraje kooperace se spolužáky" 

S „šikovnější" děti táhnou, fungují jako pozitivní příklady 

S „i v životě se bude pohybovat v běžné pracovní skupině" 
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Argumenty pro zařazení dyslektiků do specializované třídy: 

•S „dětem se poskytuje větší individuální péče, lepší příležitost využití speciálních 

metod" 

„pokud se jedná o závažnější poruchu" 

•S „pokud formy nápravy v běžné třídě nepřinesou pozitivní výsledky" 

„několik učitelů by děti do speciální třídy poslalo pouze na několik hodin týdně" 

Kladné argumenty pro zařazení dyslektika na výuku ČJ odděleně: 

•S „dětem se poskytuje individuální péče, je zde větší prostor k využití speciálních 

metod" 

S „děti jsou v menší skupině a intenzivněji pracují" 

•S , je zde větší prostor učitele k péči o tyto děti" 

•S „pokud hodinu vede speciální pedagog, může mu lépe pomoci" 

S „každý způsob pomoci je dobrý" 

Argumenty podporující zařazení dyslektika do speciální školy: 

y „podporují v mimořádných případech" 

S „pokud je poruch více" 

S „po poradě s pedagogicko-psychologickou poradnou" 

Záporné odpovědi: 

Téměř polovina dotázaných učitelů, tedy 49%, nesouhlasí s umístěním dyslektika do 

speciální školy. 27% dotázaných uvedlo, že nesouhlasí s výukou českého jazyka odděleně. 

Zároveň se objevovali poznámky typu: „ takováto výuka nejde zorganizovat" nebo „ 

taková možnost existuje?". Jedna dotázaná uvedla, že nerozumí, co se výukou ČJ odděleně 

myslí. Proto se domnívám, že někteří učitelé se s takovýmto druhem pomoci dyslektikům 

nesetkali, a proto tak velký rozdíl v počtu záporných hlasů oproti specializované třídě např. 

Pouze 8% dotázaných nesouhlasí se zařazením do běžné třídy ZŠ a 9% se zařazením do 

speciální třídy. 

Argumenty proti zařazení žáka do běžné třídy ZŠ: 

•S „žáci zde mají menší možnost získání speciální péče" 
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S „tyto žáci potřebují individuální přístup a metody, kterým se jim v běžné třídě ZŠ 

nedostává" 

S „nesouhlasí s tím, pokud dítě nezvládá učivo" 

Argumenty proti zařazení dyslektika do specializované třídy: 

S „znamená to segregaci dětí" 

S „ náprava se dá zvládnout i v běžné třídě ZŠ" 

Argumenty proti zařazení dyslektika na výuku českého jazyka odděleně: 

S „porucha se projevuje i v jiných předmětech, ne pouze v českém jazyce" 

•</ „v takovéto třídě chybí „tahouni"" 

•S „může to vést ke ztrátě motivace" 

S „není to možné zorganizovat" 

Argumenty proti zařazení dyslektika do speciální školy: 

•S „znamená to segregaci dětí" 

•S „ běžná ZŠ se o tyto děti umí postarat" 

S „ ani v běžném životě nebudou mít tito žáci speciální podmínky v zaměstnání" 

S „dyslexie není mentální retardace" 

K otázce č.10 

Jaká organizační opatření jdou ve prospěch učitele i dyslektika? 

a) snížení počtu žáků ve třídě na.... dětí 

b) využívání speciálních pomůcek 

c) výuka ČJ odděleně s dalšími dyslektiky se speciálním pedagogem 

d) speciální pedagog- konzultant na škole 

e) spolupráce s PPP 

f) jiná opatření 
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ano % ne % 

snížení počtu žáků ve třídě 42 96% 2 4% 
využívání spec. pomůcek 43 98% 1 2% 

výuka ČJ odděleně 40 82% 9 18% 
speciální pedagog 40 96% 2 4% 
spolupráce s PPP 43 100% 0% 0% 

Dotazovaní učitelé se opět vyjadřovali pouze k některým nabízeným variantám, proto 

výsledný počet odpovědí není vždy stejný. 

Všichni dotázaní jsou přesvědčeni, že spolupráce s pedagogicko-psychologickou poradnou 

je ku prospěchu žáka i učitele. Velké procentuelní zastoupení mají všechna uvedená 

opatření. 18% dotázaných učitelů se nedomnívá, že by výuka českého jazyka odděleně s 

dalšími dyslektiky pod vedením speciálního pedagoga byla efektivní. Tato hodnota spolu s 

výsledkem z otázky číslo 9 (27% dotazovaných nesouhlasí s umístěním dyslektiků na ČJ 

do oddělených tříd) mne vede k přesvědčení, že někteří učitelé se s tímto způsobem 

organizace výuky nesetkali a připadá jim organizačně neproveditelná. 

Další efektivní opatření ve výuce uváděli dotazovaní učitelé tyto: 

S 17% považuje za prospěšné spolupracovat s rodiči dítěte, vést rodiče i žáka k 

domácí přípravě 

S 2% zmiňuje asistenta ve třídě 

Dotazovaní učitelé se také vyjadřovali k počtu dětí ve třídě a uváděli svoji představu 

situace, kdy je integrován jeden nebo více dyslektiků: 

počet odpovědí % 
počet dětí ve třídě 

10-15 9 29% 
16-20 19 61% 

21 a vice 3 10% 

Více než polovina dotázaných 61% uvedlo, že ideální počet dětí je mezi 16-20 děti na 

jednu třídu. Pouze 10% se přiklonilo variantě 21 a více dětí. 
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Ani jeden z dotázaných učitelů neuvedl ideální počet dětí ve třídě více jak 23. Průměrně 

požadovaný počet žáků ve třídě je 17, což v praxi je jen zřídka realizované. 

K otázce č. 11: 

Jakým způsobem jste získal(a) informace o dyslexii? 

a) během pregraduální přípravy 

b) v kurzech pro učitele 

c) samostudiem 

d) konzultací se speciálním pedagogem,poradnou 

e) jiným způsobem 

ano % ne % 

informovanost 
pregraduální příprava 23 50% 23 50% 

kurz pro učitele 28 61% 18 39% 
samostudium 34 74% 12 26% 

konzultace se spec.pedagogem 33 72% 13 28% 

Polovina dotázaných učitelů získala informace o dyslexii během pregraduální přípravy. 

Několik dotázaných uvedlo studium oboru speciální pedagogika na Pedagogické fakultě. 

61% dotázaných absolvovalo kurz pro učitele, 74% se vzdělává samostudiem a 72% 

konzultuje se speciálním pedagogem. 

Dotazovaní učitelé měli možnost uvést další způsoby, jakým získávají informace o 

dyslexii. Učitelé uvedli, že důležité poznatky získávají v rámci týmu, zkušenostmi a také 

postgraduálním studiem. K možnosti uvést jiné způsoby se vyjádřilo jen velmi málo 

učitelů. 

77 



K otázce č. 12: 

Pro kolik dětí jste již sestavovala IVP? 

j j o č e t odpovědí % 

pro kolik dětí sestaven IVP 
žádné 5 11% 

1 3 7% 
2 5 11% 
3 1 2% 
4 3 7% 

5-6 5 11% 
10-15 10 21% 

20 2 4% 
mnoho 11 24% 

neví 1 2% 

Po zpracování odpovědí dotazovaných učitelů jsou zřejmé výrazné rozdíly ve zkušenostech 

učitelů s IVP. 11% dotázaných uvedlo, že pro žádného žáka nesestavovali IVP, velké 

procentuální zastoupení má i varianta sestavování plánu pro 1 nebo 2 žáky. A opakem 

tomu je 21% respondentů, kteří sestavovali plán pro 10-15 žáků a 24% pro "mnoho" žáků. 

Důvodů tohoto rozdílu vidím několik. Zaprvé záleží na délce praxe dotazovaných učitelů a 

také na typu a vnitřní organizaci školy, ve které dotazovaný učitel vyučuje. Někteří 

oslovení učitelé byli vyučující na jazykové škole, kde děti ve třetí třídě procházejí 

přijímacím řízením a dalo by se uvažovat, že v těchto třídách bude méně dyslektiků. 

Neznamená to, že by se s dyslektickými žáky nesetkali, vtom případě by byli pro 

výzkumný vzorek nepotřební, ale pravděpodobně se s nimi setkávají méně. Nebo učitelé 

vyučují na škole, kde mají speciální třídu pro dyslektiky a pak se s dyslektickým dítětem 

setkají také zřídka. 
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K otázce č. 12: 

Jaká je první otázka rodiče, když mu sdělíte Vaše podezření, že jeho dítě je dyslektik? 

•S 35% dotázaných učitelů uvedlo tyto reakce rodičů: „ Co máme dělat? Není 

hloupý(á)?...Co to pro nás znamená?" 

•S 25% odpovědělo, že rodiče „se neptají, jsou informováni z tisku, pedagogicko-

psychologické poradny nebo z vlastní zkušenosti" 

S 12% uvedlo, že rodiče se ptají na to, J a k se to dá řešit?" 

•S 10% učitelů se domnívá, že rodiče se zajímají o to, „zda jejich dítě bude mít nějaké 

úlevy a jak bude hodnocen?" 

S 10% učitelů uvedlo, že rodiče se obávají, zda „ jejich dítě musí navštěvovat 

pedagogicko-psychologickou poradnu a ptají se učitele, zda zná dobrou PPP nebo 

zda musí do zvláštní školy nebo na jinou školu?" 

S 5% učitelů uvedlo, že rodiče zjišťují, co „bude s jejich dítětem po 5.třídě a co je 

čeká do budoucna?" 

Rodiče dyslektických žáků se obecně zajímají o to, jakým způsobem se s jejich dítětem 

bude pracovat, na jaké úlevy má nárok. Také je zajímá, jakým způsobem bude probíhat 

spolupráce s PPP a jaké možnosti má dítě do budoucna, na druhém stupni či střední škole. 

K otázce č. 14: 

Jakou pomoc požadujete na rodičích při práci s dyslektikem? 

• 78% dotazovaných učitelů požaduje na rodičích svých žáků každodenní práci 

s dítětem, pravidelně a krátce s ním číst, kontrolovat domácí úkoly, soustavně se 

dítěti věnovat a vlídně s ním zacházet 

^ 9% učitelů zdůrazňuje rodičům, aby chválili i za malé úspěchy, přistupovali dítěti 

klidně a důsledně 

S 9% považuje za důležité soustavnou spolupráci se školou 

V 2% se domnívá, že by rodiče neměli omlouvat neznalost svého dítěte tím, že je 

dyslektik 
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S 2% zdůrazňují, aby rodiče nepřetěžovali dítě při domácí přípravě 

1-4 

Učitelé od rodičů požadují především podporu a spolupráci. Na rodičích je, aby s dítětem 

denně četli, kontrolovali domácí úkoly, připravenost dítěte na výuku a to vše v trpělivosti, 

klidu a za podpory. 

K otázce č. 15: 

Kam posadím dyslektika ve své třídě? 

a) vedle jiného dyslektika 

b) co nejblíže mému stolu 

c) samostatně v lavici 

d) vedle nadaného žáka 

e) k jeho kamarádovi 

ano % ne % 
Kam posadím dyslektika ? 

vedle jiného dyslektika 5 16% 26 84% 
co nejblíže mému stolu 42 100% 0 0% 

samostatně v lavici 11 37% 19 63% 
vedle nadaného žáka 21 64% 1? 36% 

k jeho kamarádovi 19 61% 12 39% 

Dotazovaní se vyjadřovali pouze k některým variantám, proto výsledný součet odpovědí 
jednotlivých variant je různý. 

Všichni dotázaní učitelé souhlasí s posazením dyslektika co nejblíže stolu učitele. 64% 

učitelů považuje za účelné posadit dyslektika vedle nadaného žáka a 61% ke kamarádovi. 

Pouze 16% dotázaných by posadilo dyslektického žáka vedle jiného dyslektika. Naopak 

63% učitelů nesouhlasí s umístěním dyslektika samostatně v lavici. 

Zodpovězení této otázky je zcela individuální a záleží pouze na učiteli, který způsob mu 

nejvíce vyhovuje nebo který se mu při práci s dětmi osvědčil. 
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Shrnutí 

Celkově dotazník zabývající se zkušenostmi učitelů s dětmi s dyslexií přinesl tato zjištění: 

S Většina dotázaných učitelů 1. stupně ZŠ má ve své třídě žáka s dyslexií. Nejčastěji 

jsou do tříd zařazeni 1-4 žáci s dyslexií. 

•S Dotazovaní učitelé podávají návrh na vyšetření pedagogicko-psychologickou 

poradnou po čtvrtletní až pololetní práci s dítětem v hodině. Větší skupina 

dotázaných se přiklonila k názoru, že je to zcela individuální. 

S Téměř polovina dotázaných učitelů zdůrazňuje rodičům dyslektika, že dyslexie 

není nemoc ani postižení, které by souviselo s IQ jejich dítěte a že dítě neztrácí 

šance na kvalitní uplatnění v životě. Toto zřejmě souvisí s všeobecným povědomím 

veřejnosti o dyslexii a s nej častějším i obavami rodičů. 

S U dotazovaných učitelů převažuje pocit, že dyslexie přibývá. Vysvětlují si to 

civilizačním pokrokem, moderní uspěchanou dobou a větší pozorností veřejnosti 

této problematice. 

S Obtíže žáků s dyslexií spatřují učitelé nejčastěji v častém zapomínání a roztržitosti, 

objevuje se i hyperaktivita. 

V Většina dotázaných učitelů vyučuje na školách, kde jsou pro dyslektické žáky 

zřízeny SPU nebo dyslektické skupiny, kde s dětmi pracují průměrně jedenkrát do 

týdne.Objevují se i názory, že o dyslektické děti na některé škole není postaráno 

vůbec. 

V pedagogicko-psychologická poradna podle 2/3 respondentů potvrdí jejich 

podezření, že se u žáka jedná o dyslexii a uvede doporučení, jak s dítětem při 

nápravě pracovat. Někteří dotázaní mají pocit, že nápravná doporučení jsou příliš 

obecná, nebo že kopírují jejich doporučení, která uvádějí do dotazníku před 

odesláním na vyšetření do PPP. 

• 2/3 respondentů zdůrazňují při práci s dyslektikem pracovat se speciálními 

pomůckami a volit vhodné metody. Nejčastěji používanou pomůckou je podle 

šetření bzučák a čtecí okénka. Tyto pomůcky zmiňuje nejčastěji i odborná 

literatura. Z vlastní zkušenosti jsem se ovšem s používáním bzučáku setkala jen 

velmi málo. 

• Téměř všichni dotazovaní souhlasí s umístěním dyslektika do běžné třídy ZŠ nebo 

do specializované třídy na běžné ZŠ. O umístění by rozhodli podle individuálních 
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potřeb dítěte a míry závažnosti poruchy. Polovina respondentů by nezařadila 

dyslektieké dítě do speciální školy. 

•S Z opatření ve prospěch dyslektických žáků jsou upřednostňovány formální změny, 

jako snížení počtu žáků ve třídě, vyučování se speciálními pomůckami. Všichni 

učitelé uvedli nutnost spolupráce s PPP. Domnívám se, že měli na mysli 

diagnostiku poradny, ne následující spolupráci na nápravě. Ta dle zjištění 

z předchozího dotazu není hodnocena tak jednoznačně kladně. 

•S Průměrně požadovaný počet žáků ve třídě je 17. Domnívám se, že tento počet je v 

praxi jen zřídka realizovaný. 

S Většina respondentů doplňuje informace o problematice dyslexie samostudiem a 

konzultací se speciálním pedagogem. 

S S individuálním vzdělávacím plánem a jeho přípravou se 2/3 respondentů již 

setkalo. 

Informovanost rodičů o problematice dyslexie 1/3 dotázaných hodnotí jako 

dostatečnou. 2/3 učitelů uvedlo, že rodiče mají obavu, zda jejich dítě není hloupé a 

obávají se, jaké má možnosti do budoucna, při přechodu na druhý stupeň a na 

střední školu. 

S 2/3 dotazovaných požaduje na rodičích spolupráci, každodenní soustavnou práci 

s dítětem/dyslektikem doma. 

V Dotazovaným učitelům se nejvíce osvědčilo posadit dyslektického žáka co nejblíže 

stolu učitele a 2/3 vedle nadaných žáků. 

8.2 Údaje zjištěné rozhovory 

Paní učitelka M., 42 let praxe 

Paní učitelka M. je v důchodovém věku, učí ve třetí třídě na základní jazykové 

škole v Praze. Má 42 let praxe. Vy studovala Pedf UK, obor první stupeň ZŠ. Poprvé se 

s problémem dyslexie setkala v šedesátých nebo začátkem sedmdesátých let, kdy se 

takovýmto žákům říkalo „encefalitické děti" a ke kterým se uplatňoval jiný přístup. 

Neabsolvovala žádný kurz zaměřený na problematiku dyslexie, škola to nikdy 

nevyžadovala. V současné třídě nemá dítě diagnostikované jako dyslektieké od PPP. Učí 
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na jazykové škole a domnívá se, že na takovémto typu škol je obecně méně dyslektiků, i 

když v posledních letech jich přibývá. 
® 

Své zkušenosti se spoluprací s rodiči hodnotí kladně, i když připouští výjimky. Po 

rodičích vyžaduje podporu a jednání v rámci zásady : „ Tatínek je nejsilnější, maminka 

nejkrásnější a paní učitelka nejchytřejší." Myslí tím, že učitelka i rodiče by měli táhnout za 

jeden provaz. Rodiče by měli podporovat učitele a vést dítě k přesvědčení, že učitel je 

autorita. S rodiči se setkává na třídních schůzkách a podle potřeby. S rodiči je v kontaktu 

také přes email. 

V hodinách upřednostňuje skupinové práce, také práce samostatné s tím, že se 

věnuje dětem, které mají nějaký problém. Zdůrazňuje, že dítě ani rodič by se neměli 

vymlouvat na to, že jsou nebo mají doma dyslektiky. Snaží se v hodině tyto (i ostatní děti) 

povzbuzovat, chválit za drobnosti a pracovat s nimi. Po rodičích vyžaduje, aby se svými 

dětmi doma četli. A především, aby všechny chyby dítěte neomlouvali tím, že je dyslektik, 

především před dítětem. 

Dyslektika by charakterizovala jako nejisté dítě, které svoji nejistotu kompenzuje 

zlobením. Zdůrazňuje, že práce s nimi má smysl a směřuje k daným cílům. V žádném 

případě by učitel neměl cítit pocit beznaděje. 

S pedagogicko-psychologickou poradnou má velmi dobré zkušenosti. Do poradny 

neposílá děti po krátkém časovém úseku. Nejdříve se snaží individuální přístup a získání si 

rodičů na svoji stranu, teprve potom uvažuje o zaslání dítěte na vyšetření do PPP. 

Především zdůrazňuje „nestresovat dítě". 

U paní učitelky jsem strávila tři hodiny českého jazyka. Ve třídě byla příjemná 

atmosféra, zbytečně na děti nekřičela. V hodině střídala samostatnou a skupinovou práci. 

Stále žákům zdůrazňovala, že pokud něčemu nerozumějí, ať se nebojí zeptat. Pracovali 

s učebnicí, pracovním listem, využívala tabuli ke společné práci. Líbí se mi, že i v případě, 

že je to zřejmě její poslední třída a už nebude dlouho učit, snaží se své hodiny dělat stále 

jinak a zajímavě, neustále se zajímá o nové nápady, čte odbornou literaturu a časopisy, 

konzultuje s mladšími kolegyněmi své problémy, nápady. 

Situace této paní učitelky je odlišná v tom, že učí na jazykové škole. Zde děti ve 

třetí třídě procházejí určitou selekcí, a proto jsme se obě shodly na tom, že je menší 

pravděpodobnost úspěchu dyslektika u přijímací zkoušky, i když to samozřejmě není 

platné pravidlo. 

83 



I přes to, že je v důchodovém věku, stále učí a učení jí baví a ještě by ráda rok 

nebo dva učila. Neabsolvovala žádný kurz o problematice dyslexie a ani se s tím nesetkala 
a 

během pregraduální přípravy, ale její povědomí o poruše je dostatečné, informace 

doplňuje samostudiem. 

Paní učitelka A., 20 let praxe 

Paní učitelka A. má za sebou dvacetiletou praxi. Působí na škole ve středně velkém 

městě. Vyučuje druhou třídu a zároveň vykonává funkci výchovného poradce pro první 

stupeň ZŠ. Vystudovala Pedf UK, obor první stupeň ZŠ a postgraduální studium zaměřené 

na výchovné poradenství tamtéž. Před postgraduálním studiem absolvovala kurz pro 

učitele týkající se problematiky dyslexie, kurz pořádala pedagogicko-psychologická 

poradna. 

Poprvé se s pojmem dyslexie setkala v 90. letech během psaní diplomové práce na 

téma „Vyrovnávací třídy" a když v roce 1986 nastoupila na základní školu, měla tato škola 

jako jediná ve městě speciální dyslektieké třídy. Informovanost učitelů o problematice 

dyslexie hodnotí v současné době jako dostačující, provádění nápravných opatření je zcela 

individuální. Podle paní učitelky v průběhu devadesátých let proběhla velká osvěta 

v problematice dyslexie a nyní je povědomí učitelů lepší. Zpočátku především starší 

kantorky nechtěli připustit, že takový problém může existovat a vše vysvětlovali tím, že 

dítě je nenadané, hloupé. Dnes podle paní učitelky je tato situace jiná, učitelé tento 

problém akceptují a přijímají nové informace. 

Paní učitelka vyučuje v druhé třídě a má jednoho dyspraktika. Jednu žákyni poslala 

po dohodě s rodiči na vyšetření do PPP k potvrzení nebo vyvrácení diagnózy dyslexie. 

Výslednou zprávu poradny ještě neobdržela. 

Na škole mají pro dyslektieké děti vytvořeny SPU kroužky. Snaží se, aby ve 

skupině nebylo více jak deset dětí, ve skupině jsou dohromady žáci páté, osmé a deváté 

třídy. Na škole jsou čtyři kantorky, které vyučují v SPU skupinách. Výuka v těchto 

skupinách probíhá jedenkrát do týdne, v rozvrhu jsou řazeny první ranní hodinu, nebo 

odpoledne po vyučování, dle možností rozvrhu. Paní učitelka sama říká, že ví, jak by tyto 

nápravné skupiny měly být zřízeny tak, aby byly co nejvíce ku prospěchu dětem. Uvádí, že 

tyto snahy troskotají na nedostatku financí a na malých dotacích, které na děti vyšetřené 

PPP dostávají. 
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V SPU skupinách pracují s pracovními listy nakladatelství Tobiáš. Druhé a třetí 

třídy pracují s prvním dílem, čtvrté a páté třídy s druhým dílem a jeden pracovní sešit je 
a 

pro žáky druhého stupně. Pomůcky pro dyslektické děti volí podle věku. Doporučuje 

skládanky, puzzle, domina, křížovky, růžné texty a pracovní listy, počítačové programy a 

stavebnice všeho druhu. Na psaní používat násadky. Upozorňuje na to, že učitelé 

dyslektiků by neměli přehánět výzdobu třídy a prezentovat všechny pomůcky najednou, 

protože tyto děti se velmi snadno nechají rozptýlit. 

Spolupráci s rodiči neumí zhodnotit celkově, tvrdí, že záleží případ od případu. S 

některými rodiči vychází bez problémů, s jinými se dá jen těžko domluvit. Rodiče mají 

základní představu o tom, co je dyslexie, ale často se tím zaštiťují a omlouvají veškeré 

potíže dítěte tím, že je dyslektik. Schůzky s rodiči svolává individuálně dle potřeby. 

Problém vidí především na druhém stupni. Domnívá se, že zde domluva mezi učiteli a 

rodiči vázne. 

Soudí, že počet diagnostikovaných dětí se v poslední době zastavil a spíše se 

snižuje. Přesněji počet diagnostikovaných dyslektiků s nárokem na dotaci. Děti se do PPP 

posílají ve třetí, páté a sedmé třídě na kontrolní vyšetření. Více jich je zařazeno do 

tzv.podpůrného programu. Tzn. dítě je diagnostikované s poruchou, má toleranci na úlevy 

dle pokynu MŠMT ČR, ale škola na dítě nedostává dotace a nepíše se IVP. 

K individuálnímu vzdělávacímu plánu se nestaví s nadšením. Domnívá se, že je to 

zbytečné papírování, které pouze přidělává práci učitelům. Podle ní každý učitel zná děti 

ve své třídě a přesně ví, která forma práce mu vyhovuje, a proto to nepotřebuje vypisovat 

do formuláře IVP. Individuální vzdělávací plán má podle paní učitelky smysl ve chvíli, 

kdy dítě přichází na školu, mění učitele a potom působí IVP jako prvotní zpráva o tom, 

jaké má dítě problémy a jak se s ním osvědčilo pracovat. 

Dyslektika by charakterizovala jako nepořádného, málo soustředěného žáka, který 

je ve škole otrávený a má především potíže se čtením. 

Na otázku, zda má pocit, že v problematice dyslexie a informovanosti o ní došlo ke 

zlepšení, odpovídá: „Poznatky, materiální zajištění, informovanost učitelů zůstává stále 

stejná a zhoršuje se administrativa." 

U této paní učitelky jsem strávila dvě hodiny na běžné hodině českého jazyka ve 

druhé třídě a dvě hodiny v SPU kroužku. V prvním případě měla ve třídě dvě děti 

poruchou učení nebo podezřením na poruchu. Ve druhém případě se jednalo skupinu 12 

dětí různého věku, ale s diagnózou dyslexie. Způsob práce v hodinách nelze porovnávat, 

obě skupiny mají svá specifika. Lze porovnat přístup učitelky. Na první pohled působí 
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v obou hodinách stejným dojmem. Přesto je znát, že práce s dětmi ve druhé skupině je 

náročnější, vyžaduje větší připravenost učitelky, trpělivost, více pracují individuálně, paní 

učitelka se v průběhu hodiny nezastaví. Děti v této třídě jsou neklidnější, což je dáno jejich 

poruchou, ale také časovým umístěním kroužku do odpoledního vyučování. 

Paní učitelka A. působí jako výchovný poradce, její informovanost o dyslexii a 

jiných poruchách je odpovídající jejímu vzdělání a zaměření. Na škole vede SPU kroužek, 

s dyslektickými dětmi pravidelně pracuje ve větší skupině, má přehled o metodách 

nápravy, problémech, které se k dyslektickým dětem a k práci s nimi váží. 

Dle jejího názoru informovanost kolegyň o dyslexii v průběhu devadesátých let 

rychle rostla, nyní zůstává spíše stejná. Pozitivně hodnotí změnu postoje starších učitelek, 

které zpočátku odmítali přijmout fakt, že se jedná o problém, který lze řešit. 

Na současném stavu kritizuje zvýšenou administrativní činnost, včetně přípravy 

IVP, tyto povinnosti ubírají čas, který by mohl být věnovaný dyslektickým žákům a práci 

s nimi. 

Paní učitelka E., 1 rok souvislé praxe 

Paní učitelka E. působí prvním rokem na základní škole. Vyučuje na malém městě, 

nyní má druhou třídu. 

Své znalosti o problematice dyslexie ze studia na Pedagogické fakultě hodnotí jako 

dostačující. Škola ji zatím neumožnila zúčastnit se žádného kurzu věnovaného této 

problematice. Podle jejích slov by se ráda dozvěděla více o možnostech práce 

s dyslektickými dětmi, o metodách a konkrétních praktických radách. 

Je třídní učitelkou ve druhé třídě, kde má 23 dětí. V současné době má u pěti dětí 

podezření, že se jedná o dyslektiky. Dva byli na vyšetření v PPP a čeká se na vyjádření 

poradny. U zbývajících tří dětí se jí nepodařilo přesvědčit rodiče, aby s dítětem zašli na 

vyšetření do PPP. Podle jejích slov je vůbec těžké s nimi navázat kontakt, třídních schůzek 

se nezúčastňují. Spolupráce s rodiči, nejen s rodiči dyslektiků, je podle ní jeden 

z největších problémů její počáteční praxe. Vysvětluje si to svým věkem, ale i umístěním 

školy. Učí na malém městě, mnoho dětí je ze sociálně slabých rodin a těžko se s nimi 

vychází. Rodiče zpochybňují její práci a před dětmi jí podrývají autoritu. 
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Na této škole je zřízena „speciální třída". Vyučuje zde speciální pedagog- muž, má 

jedenáct dětí ve třídě a do třídy chodí žáci první, druhé a třetí třídy. Pro děti, které 

nenavštěvují tuto speciální třídu, je zřízen SPU kroužek, ve kterém pracují jedenkrát 
O 

týdně. 

Při práci s dyslektikem zdůrazňuje toleranci, mělo by se mu poskytnout co nejvíce 

času a snažit se o individuální přístup. S tvorbou IVP se zatím nesetkala a při tvorbě by se 

obrátila na zkušenější kolegyně nebo na literaturu. Dyslektika charakterizuje jako dítě jako 

každé jiné, které potřebuje pouze více našeho času a pozornosti. 

Paní učitelka E. vyučuje prvním rokem. O dyslexii a problematice poruch učení má 

dostatek informací ze studia na fakultě, přesto by podle svých slov uvítala kurz nebo 

možnost setkání s jinými kolegy na získání praktických rad a zkušeností, jak s těmito dětmi 

pracovat a jak jim situaci ve škole co nejvíce ulehčit. Tyto znalosti se nedají pouze vyčíst 

z knih, je třeba si je vyzkoušet a v průběhu praxe od kolegů, ale i ze svých zkušeností 

vytvořit. 

Oproti starším kolegyním má nevýhodu krátké počáteční praxe. S dyslektickými 

dětmi se setkala pouze během praxe na škole, nepoznala individuální projevy dyslexie u 

různých žáků, neměla možnost s nimi pracovat delší dobu a ověřit si, jaké metody práce se 

osvědčují a jaké nikoliv. Znalosti o problematice dyslexie má podobné jako předchozí 

dotazované kolegyně, navíc má chuť ověřovat si své poznatky v praxi a dovídat se stále 

něco nového. 
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9. Shrnutí praktické části 

Cílem této diplomové práce bylo zjistit, jak jsou dyslektické děti vnímány z pohledu 

učitele prvního stupně ZŠ a zmapovat zkušenosti učitelů s dyslektickými dětmi. 

Z analýzy výsledků a na základě poznatků z rozhovorů s pedagogy lze odpovědět na 

stanovené výchozí předpoklady a shrnout poznatky této práce. 

K předpokladu č. 1: 

„Předpokládám, že informovanost učitelů o dyslexii a problémech dyslektických žáků je 

natolik dostatečná, že se již nestává, aby učitel nehledal pro žáka s dyslexií řešení v rámci 

třídy a ihned se snažil o umístění žáka na zvláštní školu." 

Téměř všichni dotázaní uvedli jako vysvětlení dyslexie, že se jedná o vrozenou 

poruchu, za kterou dítě nemůže, není to nemoc ani postižení. Zároveň si uvědomují, že dítě 

potřebuje pomoc jak ze strany rodičů, tak ze strany učitelů. 

60% učitelů uvádí, že se snaží s dyslektiky pracovat vhodnými metodami a snaží 

se používat speciální pomůcky, další zdůrazňují individuální přístup a zohlednění vůči 

těmto žákům. Neobjevil se jediný názor, který by problémy žáků přisuzoval jejich lenosti 

nebo nízké inteligenci a který by se nesnažil nejdříve nalézt řešení pro zlepšení situace 

žáka. 

Z výše uvedených důvodů se předpoklad č. 1 potvrdil. 

K předpokladu č. 2: 

„Předpokládám, že učitelé vlivem lepšího povědomí veřejnosti o dyslexii souhlasí 

s umístěním dyslektika do běžné třídy ZŠ a domnívají se, že tato integrace se dá za 

provedení určitých opatření zvládnout." 

Z dotázaných učitelů 91% odpovědělo, že souhlasí s umístěním dyslektického žáka do 

běžné třídy základní školy. 
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Z těchto důvodů lze konstatovat, že předpoklad č. 2 byl potvrzen. 

K předpokladu č.3: 
O 

„Předpokládám, že při integraci dítěte s dyslexií v běžné třídě uěitelé preferují opatření, 

která jsou v jejich kompetencích před intenzivní spoluprací s pedagogicko-psychologickou 

poradnou. 

Bude se jednat především o tato opatření: menší počet žáků ve třídě, speciální vybavenost, 

vhodné metody apod." 

Na základě výsledků dotazování jsme zjistili, že učitelé považují za účinná opatření snížení 

počtu žáků ve třídě, využívání speciálních pomůcek, vyjadřují se tedy k formálním 

opatřením. Dotazovaní učitelé se přiklonili také k podpoře odborné pomoci v podobě 

konzultanta/speciálního pedagoga na škole a ke spolupráci s PPP. 

Tato spolupráce nebyla v dotazníků více specifikována a proto se domnívám, že učitelé 

považují za důležité spolupracovat s PPP v době odeslání dítěte na vyšetření pro potvrzení 

či vyvrácení jejich předpokladu. Protože další spolupráce s poradnou dle výsledků 

výzkumu jednoznačně kladně hodnocena není. 

Přesnou představu o významu spolupráce s pedagogicko-psychologickou poradnou by bylo 

nutné podložit dalším výzkumem, proto s ohledem na výsledky je možné konstatovat, že 
předpoklad č. 3 se nepotvrdil. 

Úkolem výzkumné sondy bylo zjistit, jak jsou dyslektieké děti vnímáni z pohledu 

učitele ZŠ. Obecně lze říci, že učitelé si uvědomují náročnost péče o žáka s dyslexií, přesto 

se nebrání integraci těchto dětí do svých tříd. Nebrání se integraci za určitých podmínek. 

Učitelé mají jasnou představu o opatřeních, která by měla integraci provázet. 

Domnívají se, že k integraci dítěte s poruchou je třeba snížit počet žáků ve třídě, mít lepší 

materiální vybavenost a legislativní úpravy. Jako ulehčení integrace pro učitele i žáky 

připouštějí možnost zařazování dyslektických žáků do speciálních tříd nebo segregaci 

těchto žáků na předměty ovlivněné touto poruchou. 
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Na základě dotazování se domnívám, že informovanost učitelů o poruše je přiměřená. 

Téměř všichni učitelé se shodují, že dyslexie je porucha čtení, která nesouvisí s intelektem 

dítěte a při správně směřované pomoci lze tuto poruchu kompenzovat. Již se neobjevuje 

názor, že špatný prospěch a chování žáka v každém případě je vina pouze dotyčného žáka 

a jeho rodičů, že je tento žák líný nebo hloupý. Domnívám se, že zde došlo k posunu 

v názorech učitelů. Dříve, na základě rozhovorů s učiteli, si někteří učitelé nebyli ochotni 

připustit, že dyslexie je porucha, které vyžaduje individuální přístup k žákovi. 

Spolupráce s pedagogicko-psychologickou poradnou není hodnocena jednoznačně. 

Učitelé posílají žáky na vyšetření do PPP a jako pomoc vidí, když poradna žáka vyšetří a 

sepíše výslednou zprávu. Pokud dítě diagnostikuje jako dyslektika a sepíše nápravná 

opatření, učitelé se přiklánějí k názoru, že tato opatření jsou příliš obecná a mnoho jim 

nepomohou. 

Učitelé se domnívají, že rodiče obecně jsou o poruše více informováni. 

S problematikou se setkávají v tisku, literatuře a především stále častěji mají vlastní 

zkušenost z rodiny. Diagnostika dyslexie u jejich dítěte je tolik nevyleká, naopak se 

zajímají, jaké možnosti jejich dítě má, jak se s ním bude pracovat. Učitelé vyžadují na 

rodičích spolupráci, především každodenní práci s dítětem, toleranci a čas, který by měli 

poskytnout svému dítěti. 

Spornou otázkou se ukazuje být tvoření individuálního vzdělávacího plánu. Podle 

názorů některých učitelů považují tvorbu IVP za zbytečnou administraci navíc. 

Argumentují, že každý učitel zná žáky své třídy a ví, jaký způsob práce je pro ně nejlepší. 

A sepsání IVP je pak pouze dalším papírováním. Domnívám se, že učitelé v tomto směru 

nemají dostatek informací, neměli možnost dostatečně konzultovat s odborníky pro a proti. 

Také se při tvorbě IVP příliš dbá na formální zpracování informací, které je zdlouhavé a 

při 5 dyslekticích ve třídě je to jistě pro učitele náročný úkol, který navíc vypracovávají 

dvakrát do roka. Učitelé pak ztrácejí motivaci a přesvědčení, že se jedná o pomoc pro ně i 

jejich žáky. 
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10. Závěr 

Cílem této diplomové práce bylo zmapovat zkušenosti učitelů s dětmi s dyslexií. Byla 

bych ráda, kdyby teoretická část této práce byla přehledem informací, kam se učitelé 

mohou podívat vždy, když mají pochybnosti a nejasnosti v problematice dyslexie. 

Na základě praktické části z výsledků výzkumné sondy lze konstatovat, že učitelé 

prvního stupně základních škol, na který byl tento výzkum zaměřen, mají dostatečné 

povědomí o dyslexii. Současní učitelé vnímají dyslexii jako vrozenou poruchu, cítí se být 

kompetentními k tomu, aby mohli žákům s dyslexií pomoci nebo jim připravit takové 

podmínky, aby došlo k co nejúčinnější kompenzaci poruchy, pokud tato porucha není příliš 

výrazná. 

Výchova žáků s dyslexií a poruchou učení obecně vyžaduje respektování 

individuálních potřeb dítěte, zároveň učiteli přináší možnost plně využít všechny své 

profesní dovednosti. Tyto dovednosti má možnost stále zlepšovat dalším vzděláváním se 

obecně, také v problematice dyslexie. Je tedy velmi individuální, jak k problematice učitel 

přistupuje a jak moc se snaží přizpůsobit požadavkům svých žáků a školy i požadavkům 

svého profesního rozvoje. 

Závěrem lze konstatovat, že dnešní učitelé prvního stupně základních škol mají 

dostatečné povědomí o této problematice a jsou jim poskytovány příležitosti neustále se 

v tomto směru vzdělávat. Pokud narážejí na problémy, pak tyto problémy jsou 

materiálního charakteru, problémy v komunikaci jak s poradnou, tak s rodiči a pak řešení a 

přístup učitelů k vzdělávání dětí s dyslexií je zcela individuální. 

Aby obraz o zkušenostech učitelů s dětmi s dyslexií byl úplný, bylo by potřeba udělat i 

šetření, jak se děti cítí v hodinách pod vedením učitelů. 
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10. Přílohy 

Příloha č.l- Dotazník učitelům ZŠ 

Dobrý den, 

jsem studentka Pedagogické fakulty UK v Praze, mým oborem je Učitelství 1. stupně ZŠ. 

V rámci své diplomové práce se podílím na vyhodnocování zkušeností učitelů s dětmi 

s dyslexií. Touto cestou bych Vás ráda poprosila o 10 minut na vyplnění dotazníku. Velmi 

si vážím Vašeho názoru a prosím Vás o pravdivé vyplnění. Dotazník je anonymní. 

Předem děkuji za Váš čas a spolupráci. 

V případě jakéhokoliv dotazu mě kontaktujte na emailové adrese: hamousova@ans.cz 
M. Hamousová 

počet let praxe na ZŠ 

praxe jinde ( kde, jak dlouho) 

muž - žena 

věk 

1. Máte nějakého žáka- dyslektika ve své třídě? ( pokud ano, kolik?) 

Jak dlouho sledujete žáka, než dáte návrh na vyšetření pedagogicko-
psychologickou poradnou? 

3. Co je především potřeba uvést, když rodičům vysvětlujete, eo je dyslexie? 
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v 

4. Máte pocit, že dyslektiků na 1. stupni přibývá nebo ubývá? Cím si to 

vysvětlujete? 

5. Jaké další potíže mají Vaši žáci s dyslexií? 

o časté zapomínání, roztržitost 

o poruchy chování 

o hyperaktivita 

o neschopnost začlenit se do kolektivu 

o jiné potíže 

6. Jak je na Vaší škole o dyslektiky postaráno? 

7. Jakou konkrétní pomoc pro vás představuje závěr pedagogicko- psychologické 

poradny? 

8. Jakou pomoc můžete dyslektikovi ve své třídě nabídnout? Jaké pomůcky pro 

dyslektiky běžně používáte? 

9. S umístěním dyslektika do běžné třídy ZŠ souhlasím/nesouhlasím, 

protože 

S umístěním dyslektika do specializované třídy souhlasím/nesouhlasím, 

protože 

S umístěním dyslektika na výuku Čj odděleně s dalšími dyslektiky souhlasím/ 

nesouhlasím, 

protože 

S umístěním dyslektika do speciální školy souhlasím/nesouhlasím, 

protože 
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10. Jaká organizační opatření jdou ve prospěch učitele i dyslektika? 

o snížení počtu žáku ve třídě na dětí ano/ ne 

o využívání speciálních pomůcek ano/ ne 

o výuka ČJ odděleně s dalšími dyslektiky se spec. pedagogem ano/ ne 

o spec. pedagog- konzultant na škole ano/ ne 

o spolupráce s PPP ano/ ne 

o jiná opatření 

11. Jakým způsobem jste získal(a) informace o dyslexii? 

o během pregraduální přípravy ano/ ne 

o v kurzech pro učitele ano/ ne 

o samostudiem ano / ne 

o konzultací se speciálním pedagogem poradnou ano/ne 

o jiným způsobem 

12. Pro kolik dětí jste již sestavoval(a) individuální vzdělávací plán? 

13. Jaká je první otázka rodiče, když mu sdělíte Vaše podezření, že jeho dítě je 

dyslektik? 

14. Jakou pomoc požadujete na rodičích při práci s dyslektikem? 

15. Kam posadím dyslektika ve své třídě? 

o vedle jiného dyslektika ano/ne 

o co nejblíže mému stolu ano/ ne 

o samostatně v lavici ano/ ne 

o vedle nadaného žáka ano/ ne 

o k jeho kamarádovi ano/ ne 
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