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ABSTRAKT: 

PŚedmŊtem disertaļn² pr§ce je dom§c² gramotnostn² prostŚed² slovensky hovoŚ²c²ch 

dŊt². VĨzkum se uskuteļnil na vzorku 87 dŊt² (41 s typickĨm jazykovĨm vĨvojem, 31 

s vývojovou dysf§zi² a 15 s rodinnĨm rizikem dyslexie) ve vŊku pŊt aģ sedm let a jejich 

rodiļŢ. Dom§c² prostŚed² bylo zkoum§no formou dotazn²kŢ a schopnosti dŊt² byly 

zkoum§ny bateri² testŢ. C²lem vĨzkumu bylo popsat dom§c² gramotnostn² prostŚed² u 

skupin dŊt², jejichģ jazykovŊ-kognitivní profil indikuje riziko pro vznik dyslexie. Získaná 

data, mimo jin®, ukazuj², ģe obŊ rizikov® skupiny vykazuj² pro dŊti chudġ² gramotnostn² 

prostŚed² a rodiļe s dŊtmi vykon§vaj² m®nŊ explicitn²ch gramotnostn²ch aktivit neģ 

kontrolní skupina. Subjektivn² zvl§d§n² rodiļovskĨch povinnost² je v rodin§ch s dyslexi² 

negativnŊ ovlivnŊno symptomy ADHD na stranŊ rodiļe. Bohatost gramotnostn²ho 

prostŚed² koreluje u obou klinickĨch skupin dŊt² s fonematickĨm uvŊdomov§n²m a u dŊt² 

z rodin s dyslexi² s vĨkony ve ļten² a psan². Slab² ļten§Śi ze vġech tŚ² sledovanĨch skupin se 

na konci prvn² tŚ²dy vyznaļuj² zaost§v§n²m v jazyce, fonologii a gramotnostních 

zkouġk§ch. Vykazuj² probl®my v emoļn² a soci§ln² oblasti. Jejich dom§c² prostŚed² je 



5 
 

gramotnostnŊ chudġ² a matky dŊt² dosahuj² niģġ² vzdŊl§n² a status zamŊstn§n². VĨzkum 

potvrzuje dŢleģitost ¼lohy dom§c²ho gramotnostn²ho prostŚed² pro vĨvoj ļten² a psan² dŊt² 

s rizikem dyslexie. 
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The thesis deals with the home literacy environment of 87 Slovak speaking children 

(41 with typical language development, 31 SLI children and 15 children at family risk of 

dyslexia) at the age of 5 to 7 years and their parents. Their home environment was 

monitored by means of questionnaires while their abilities were studied via a test battery. 

The aim of the study was to describe the home literacy environment of the two groups of 

children at risk of dyslexia as indicated by their linguistic-cognitive profiles. The data 

show that both at risk groups of children live in a poorer literacy environment and that 

their parents perform less direct literacy activities then those in the control group. The 

caregiversô daily hassles in families with dyslexia were affected by their own ADHD. The 

richness of the literacy environment of both clinical groups correlates with children´s 

phonological awareness and in families with dyslexia with childrenôs reading and writing 

performance. At the end of the first grade, poor readers of all three groups lag behind in 

language, phonology and literacy skills. They show emotional and social problems. Their 

home literacy environment is poorer and their mothers have a lower educational and 
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Úvod 

Ļten² je dovednost, kter§ je jedn²m ze z§kladn²ch pil²ŚŢ, na kterĨch se stav² nejenom 

¼spŊch ve ġkoln²m vzdŊl§v§n², ale jeho zvl§dnut² nebo nezvl§dnut² m§ vliv na kvalitu 

ģivota jedince aģ do dospŊlosti. PŚestoģe existuj² urļit® standardy ļten§ŚskĨch vĨkonŢ a 

ļten§Śsk® dovednosti jsou pŚedmŊtem Śady mezin§rodn²ch srovn§n², existuj² velk® 

individu§ln² rozd²ly ve ļten§ŚskĨch vĨkonech (Bowey, 2005). Ve svŊtŊ existuj² vĨzkumy, 

kter® se snaģ² naj²t odpovŊŅ na ot§zku, proļ nŊkter® dŊti ļtou l®pe neģ jiné a jak pomoci 

tŊm, jimģ ¼roveŔ ļten² znesnadŔuje dalġ² proces vzdŊl§v§n². KromŊ studia kognitivn²ch 

schopnost², souvisej²c²ch s vĨkony ve ļten², se vŊnuje pozornost i environmentálním 

vlivŢm. 

V roce 2008 byl na UniverzitŊ Komensk®ho v BratislavŊ zahájen jeden takový 

vĨzkum. Byl realizov§n za spolupr§ce ġesti univerzit z pŊti evropskĨch zemí a byl 

podpoŚen grantem Evropk® komise FP7 Marie Curie Action ITN 2008-2012 No. 215961. 

Mezinárodní projekt ELDEL
1
 (ĂEnhancing Literacy Development in European Languageò 

Osvojování gramotnosti v evropských jazycích) se zamŊŚoval na studium rŢznĨch aspektŢ 

gramotnosti. Tato disertaļn² pr§ce vznikla v r§mci samostatn® podstudie, kter§ se zamŊŚila 

na identifikaci rizikovĨch faktorŢ pro vĨvoj gramotnosti. 

V teoretick® ļ§sti disertaļn² pr§ce se nejdŚ²ve obezn§m²me se z§kladn²mi term²ny a 

teoretickĨmi pŚ²stupy ke ļten§Śsk® gramotnosti. Vymezíme si pojem gramotnost a 

zaļ²naj²c² ļten§Śsk§ gramotnost; uk§ģeme si dva modely osvojov§n² ļten² u intaktn² 

populace. VŊnovat se budeme pŢsoben² rodiny na rozvoj jazyka a pr§ci s knihou v raném 

pŚedġkoln²m vŊku. Uvedeme si z§kladn² vymezen² pojmu dom§c² gramotnostn² prostŚed².  

PŚedmŊtem disertaļn² pr§ce je studium rodinn®ho prostŚed² u dŊt² s rŢznĨmi 

kognitivnŊ-jazykovými profily. Druhou kapitolu proto vŊnujeme podrobn®mu vymezen² 

dvou rizikovĨch faktorŢ pro poruchy ļten², vývojové dysf§zii a pŚ²tomnosti dyslexie 

v rodinŊ. Ty tvoŚ² ony zmiŔovan® kognitivnŊ-jazykové profily. Pod²v§me se na nejnovŊjġ² 

mezinárodní definice tŊchto poruch, uvedeme si jejich projevy, prevalenci a první znaky 

v pŚedġkoln²m obdob². Jednu kapitolu vŊnujeme i teori²m o jejich vztahu. V poslední ļ§sti 

teoretického bloku se budeme podrobnŊji vŊnovat vymezen² jednotlivĨch aspektŢ 

                                                 

1
 (www.eldel.eu) 
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dom§c²ho gramotnostn²ho prostŚed². Budeme postupovat od faktorŢ jako je vzdŊl§n² 

rodiļŢ, jejich zamŊstn§n², ¼plnost a velikost rodiny. Potom pŚejdeme k podrobnŊjġ²m 

charakteristik§m rodinn®ho prostŚed² ve smyslu gramotnostn²ch aktivit, pŚesvŊdļen² a 

hodnot. Pod²v§me se na souvislosti mezi ļten²m v rodinŊ, pŚedevġ²m sd²lenĨm ļten²m, a 

vĨkony dŊt² v jednotlivých jazykových oblastech a v zaļ²naj²c² gramotnosti. D§le 

probereme vliv direktivnŊjġ²ch uļebn²ch aktivit jako je uļen² se p²smen, ļ²slic, ļten² a 

psan². Na tuto kapitolu nav§ģeme dosavadn²mi poznatky o souvislostech mezi vlastním 

ļten²m rodiļŢ, jejich subjektivn²m hodnocen²m vlastn² ¼rovnŊ ļten² a ļten²m dŊt². 

Z§vŊreļnou kapitolu vŊnujeme pŚehledu relevantn²ch studi² rodinn®ho klimatu dŊt² 

s rŢznĨmi kognitivnŊ-jazykovými profily. PŚedevġ²m dŊt² z rodin s výskytem dyslexie. 

Empirick§ ļ§st disertaļn² pr§ce obsahuje podrobnĨ popis metodologie vĨzkumu a 

pŚedevġ²m prezentaci vĨsledkŢ z dotazn²kovĨch ġetŚen² s rodiļi a z jazykovŊ-kognitivních 

mŊŚen² dŊt². Longitudin§ln² data odr§ģen² vĨvojov® obdob² mezi pátým a sedmým rokem 

ģivota slovensky hovoŚ²c²ch dŊt². V z§vŊreļn®m shrnut² a diskuzi jsou vĨsledky ġetŚen² 

dávány do souvislosti s dosavadními poznatky v této oblasti. 

PŚedkl§dan§ disertaļn² pr§ce se bude snaģit pŚispŊt malĨm d²lem k poļ²naj²c²mu 

výzkumu tohoto tématu na Slovensku a v Ļesk® republice. Jsme si vŊdomi, ģe vzhledem 

k úrovni, na které se v souļasn® dobŊ nach§z² vĨzkum t®to oblasti v anglosask®m svŊtŊ, 

jsou naġe poznatky pouze malĨm stŚ²pkem. VŊŚ²me, ģe pro tuzemsk® vŊdeck® prostŚed² 

bude i tento malĨ stŚ²pek uģiteļnĨ a pŚispŊje k obohacení poradenské a klinické práce 

s dŊtmi ohroģenĨmi vĨvojovĨmi poruchami uļen². 
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Teoretick§ ļ§st 

1 Ļten§Śsk§ gramotnost, Ăzaļ²naj²c² gramotnostñ a vĨvoj ļten² u dŊt² 

s typickým vývojem 

Proces osvojov§n² ļten² probíhá v nŊkolika f§z²ch, pŚiļemģ v anglosask®m svŊtŊ se 

klade dŢraz tak® na Ăpreliteracy skillsñ tzv. pŚedgramotnostn² dovednosti, tedy dovednosti, 

kter® se u dŊt² vyv²jej² jeġtŊ pŚed t²m, neģ jsou vystaveny form§ln² vĨuce ļten² ve ġkole. O 

tomto pŚedgramotnostn²m neboli pŚedļten§Śsk®m obdob² se nŊkdy hovoŚ² tak® jako o 

obdob² Ăemergent literacy developmentñ, tedy obdob² zaļ²naj²c²ho gramotnostn²ho vĨvoje. 

Tento termín se v ļesk®m a slovensk®m prostŚed² bŊģnŊ neuģ²v§. My ho budeme pouģ²vat 

v pŚekladu jako Ăzaļ²naj²c² gramotnostñ. JeġtŊ neģ se pod²v§me na to, jakĨm zpŢsobem 

prob²h§ osvojov§n² ļten² u typicky se vyv²jej²c²ch dŊt², Śekneme si p§r slov o vymezen² 

pojmu Ăzaļ²naj²c² gramotnostñ a pod²v§me se i na to, jak budeme ch§pat v tuzemsku 

uģ²vanŊjġ² term²n gramotnost.  

1.1 ĂPreliteracy skillsñ ï pŚedgramotnostn² dovednosti ï Ăzaļ²naj²c² 

gramotnostñ 

Na rozd²l od zahraniļ² se na Slovensku a v Ļesk® republice o ļten² v kontextu 

dŊtsk®ho vĨvoje doned§vna psalo pŚedevġ²m v souvislosti se ġkoln² doch§zkou. Ļasto 

skloŔovanĨm t®matem jsou specifick® vĨvojov® poruchy ļten², jejich diagnostika a 

n§prava. Osvojov§n² ļten² nen² ale izolovanĨ vĨvojovĨ proces. Naopak, osvojov§n² ļten² je 

jedna z f§z² vĨvoje. KoŚeny t®to dovednosti se nach§zej² v ran®m dŊtsk®m vĨvoji a ¼zce 

souvisejí s rozvojem dŊtsk® Śeļi, s rozvojem porozumŊn² a vyjadŚovac²ch schopnost² 

(Teale & Sulzby, 1986 in Hamilton 2013). Podstatou konceptu zaļ²naj²c² gramotnosti je, ģe 

osvojov§n² psan® Śeļi (written language) prob²h§ u dŊt² paralelnŊ s/ a z§roveŔ v závislosti 

na mluven® Śeļi (oral language) v pŚedġkoln²m obdob². Prob²h§ v sociálním kontextu, který 

je pŚiv§d² do kontaktu s tiġtŊnĨm slovem (Whitehurst & Lonigan, 1998 in Hamilton 2013). 

PŚestoģe Śada dŊt² chod² do pŚedġkoln²ch zaŚ²zen², kde se s knihou a psaným slovem také 

pracuje, nejbliģġ²m a z§roveŔ v prvn²ch letech nejvĨznamnŊjġ²m prostŚed²m, kter® tyto 

rŢzn® druhy soci§ln²ch kontextŢ dŊtem zprostŚedkov§v§, je rodinn® prostŚed². To nab²z² 

rozs§hlou ġk§lu modelŢ chov§n², kter® si d²tŊ v sociálních interakcích s rŢznĨmi rodinnĨmi 
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pŚ²sluġn²ky osvojuje. VĨznam maj² ale i zpŢsoby, jakĨmi rodiļe dŊtem vŊdomosti a modely 

chov§n² pŚed§vaj² nebo jak jim je zprostŚedkov§vaj². Aramová a Levinová (2001) 

poukázaly napŚ. na existenci rŢznĨch druhŢ mediace, kter® matky pouģ²vaj², kdyģ sv® dŊti 

uļ² ps§t. ĐroveŔ mediace pŚitom interpretuje jako dŢleģitŊjġ² faktor, neģ pŚ²sluġnost 

k socioekonomickému statusu. K tomu se ale podrobnŊ vr§t²me pozdŊji. 

Jak uģ jsme Śekli, samotn®mu form§ln²mu osvojov§n² ļten² a psan² pŚedch§z² ļasto 

osvojov§n² p²smen, prvn² pokusy o ļten² a psan² a Śada dalġ²ch kognitivnŊ-jazykových 

procesŢ. V konceptu zaļ²naj²c² gramotnosti se o nich hovoŚ² jako o prekurzorech ļten² a 

psan². Jsou to dovednosti, kter® jsou pro osvojen² ļten² a psan² ve ġkole dŢleģité, a které 

samotn®mu gramotnostn²mu osvojov§n² pŚedch§zej².  

VĨvojem zaļ²naj²c²ch gramotnostn²ch dovednost² v pŚedġkoln²m vŊku budeme myslet 

vĨvoj takovĨch jazykovĨch a kognitivn²ch dovednost², kter® jsou nezbytn® pro: uvŊdomŊn² 

si struktury slabik a slov a vŊt; graf®movo-fon®mov® pŚevody, porozumŊn² vĨznamu slov, 

vŊt a cel®ho textu; a osvojen² gramatických pravidel, skladby a narativ. 

PŚehlednŊ mapuj² obsah zaļ²naj²c² gramotnosti Whitehurst a Lonigan (1998). Definuj² 

dvŊ oblasti zaļ²naj²c² gramotnosti. Jednu, kter§ pŢsob² zvnŊjġku dovnitŚ a druhou, kter§ 

pŢsob² zevnitŚ ven. Do oblasti Ăoutside-inñ faktorŢ, kter® se vztahuj² pŚedevġ²m k významu 

a kontextu, zahrnuj² konceptu§ln² znalosti o ļten². Druhou sloģkou t®to oblasti jsou 

schopnosti spojené s mluvenou Śeļ² Ăoral language skillsñ. Sem patŚ² slovn² z§soba 

(slovn²k), morfologie, syntax a pragmatika. Za tŚet² dŢleģitou sloģku povaģuj² porozumŊn² 

konvenc²m, kter® patŚ² ke ļten². Sem patŚ² ch§p§n² orientace na str§nce, v jak®m smŊru se 

ļte, kde je zaļ§tek nebo konec knihy atd. Druhou oblast² faktorŢ, kter® pŢsob² na zaļ²naj²c² 

gramotnost, jsou tzv. Ăinside-outñ faktory. Sem zaŚazuj² takov® dovednosti, kter® souvisej² 

s dek·dov§n²m. PatŚ² sem fonematick® uvŊdomov§n², znalost p²smen, vymyġlen® psan², 

respektive prvn² f§ze psan², nazĨvan§ Ăinvented spellingñ. Ve sv® pr§ci tito autoŚi uk§zali, 

ģe druh§ skupina faktorŢ je v silném vztahu k vĨkonŢm ve ļten² v prvn² tŚ²dŊ. V t® dobŊ je 

totiģ hlavn² dŢraz kladen pŚedevġ²m na dek·dov§n². PostupnŊ se ale dek·dov§n² st§vá 

automatick® a do popŚed² pŚich§z² sp²ġe schopnosti porozumŊn² ļten®mu. AutoŚi zjistili, ģe 

porozumŊn² ļten®mu ve druh® tŚ²dŊ je predikov§no Ăoutside-inñ faktory.  

PŚestoģe vĨvoj gramotnostn²ch dovednost² souvis² s vĨvojem mluven® Śeļi, z hlediska 

analýzy vlivu na osvojov§n² ļten² upozornili S®n®chalová a kol. (2001) na dŢleģitou 

skuteļnost. Model Whitehursta a Lonigana (1998) doplnili o n§vrh, aby mluven§ Śeļ a 
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zaļ²naj²c² gramotnost byly studov§ny jako dva oddŊlen® konstrukty. Zat²mco se totiģ 

mluven§ Śeļ vyvíjí v pŚirozenĨch soci§ln²ch interakc²ch, dovednosti jako je fonematick® 

uvŊdomov§n² a znalost p²smen se uk§zaly bĨt z§visl® na specificky zamŊŚen®m pŢsoben² 

druhĨch lid², vyģaduj²c² specificky Ś²zen® aktivity, instrukce a pomŢcky. S®n®chalová a 

kol. (2001) proto navrhují, aby byla zaļ²naj²c² gramotnost koncipov§na jako znalosti a 

dovednosti specifick® pro gramotnostn² rozvoj. Navrhuje jejich rozdŊlen² na: a) 

konceptuální znalosti a b) procedurální znalosti (znalost písmen, analýza a syntéza slov). 

Podobn§ koncepce Ăzaļ²naj²c² gramotnostiñ bude pouģita i v t®to disertaļn² pr§ci, kde 

mluven§ Śeļ a zaļ²naj²c² gramotnost budou posuzov§ny jako dva odliġn® konstrukty. 

K tomu se ale podrobnŊ vr§t²me v následujícím textu.  

1.2 Vymezení pojmu gramotnost v tuzemské literatuŚe  

Vzhledem k zamŊŚen² práce, kter§ klade dŢraz na ranĨ vĨvoj pŚedgramotnostn²ch a 

zaļ²naj²c²ch gramotnostn²ch dovednost², budeme ch§pat pojem gramotnost a gramotnostn² 

vĨvoj sp²ġe v jeho základním smyslu.  

Pedagogický slovník vymezuje pojem gramotnost jako: ĂDovednost jedince ļ²st, ps§t 

a poļ²tat z²sk§van® obvykle v poļ§teļn²ch roļn²c²ch ġkoln² doch§zky. V tomto smyslu jde o 

Ăz§kladn² gramotnostñ, kter§ je pŚedpokladem jak dalġ²ho vzdŊl§v§n², tak vŢbec uplatnŊn² 

jedince ve spoleļnostiñ (PrŢcha et al., 2009, s. 85). Ġvec (2002, s. 225) charakterizuje 

gramotnost (literacy) jako ĂschopnosŠ ļ²taŠ a p²saŠ s porozumen²m jednoduchĨ text o 

kaģdodennom ģivoteéñ. Sociologický slovník (MaŚíková et al., 1996, s. 351) zobecŔuje 

tuto definici, a Ś²k§, ģe jde o osvojov§n² dovednost² v mateŚsk®m jazyce. Na základní 

gramotnost navazuje gramotnost funkļn², coģ je funkļn² vyuģit² tŊchto dovednost² v praxi.  

Oproti ġirġ²m pojetím gramotnosti jako schopnosti: Ă ovl§dnut² rŢznĨch druhŢ 

komunikace za ¼ļelem zaļlenŊn² jedince v dan® spoleļnosti, pro jeho uspokojiv® kon§n² a 

byt² ve prospŊch svŢj i druhĨchñ (Doleģalov§, 2005, s. 14) nebo oproti vymezení 

Mezin§rodn²m vĨzkumem PISA 2009, kterĨ Ś²k§, ģe: Ăgramotnost je v souļasnosti 

vn²m§na jako neust§le se rozġiŚuj²c² soubor vŊdomostí, dovednost² a postupŢ, kter® si 

ļlovŊk bŊhem ģivota osvojuje v rŢznorodĨch situac²ch a pŚi interakci se svĨm okol²m.ñ 

(2010, s. 11) budeme gramotnost ch§pat jako osvojov§n² element§rn²ch dovednost² ļ²st a 

psát. V popŚed² naġeho z§jmu budou takov® gramotnostní schopnosti, jako je znalost 

p²smen, dek·dov§n², rychlost a pŚesnost ļten² a porozumŊn² ļten®mu textu. Z hlediska 
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psan² se budeme zaj²mat pŚedevġ²m o dovednosti ps§t p²smena a slova a ortografickou 

správnost. Z hlediska jiģ zmiŔovan® zaļ²naj²c² gramotnosti se budeme vŊnovat i dalġ²m 

jazykovŊ-kognitivním schopnostem, které s raným gramotnostním vývojem úzce souvisí. 

2  VĨvoj ļten² u typick® populace ï teoretické modely 

řada teoretickĨch modelŢ (napŚ. Ehri, 2005), vid² ļten² jako proces, kterĨ prob²há 

v nŊkolika f§z²ch. Hulme a Snowlingová shrnuj² proces ļten² n§sledovnŊ:  

ĂSamotnĨ proces ļten² zaļ²n§ t²m, ģe dŊti vytv§Śej² nahodil§ spojen² mezi tiġtŊnĨmi 

slovy a vĨslovnost². Po t®to ¼vodn² f§zi dŊti zaļnou ch§pat systematicky vztahy mezi 

poŚad²m p²smen v tiġtŊnĨch slovech a zvuky, kter® p²smena reprezentuj². S postupným 

vĨvojem ļten§ŚskĨch schopnost² se st§v§ ļten² rychlejġ²m a m®nŊ nam§havĨm. PozdŊji 

zaļ²n§ ļten² z§viset na n§roļnĨch reprezentac²ch vztahŢ mezi tiġtŊnĨm slovem, zvukem, a 

významem. To vġe na v²ce ¼rovn²ch z§roveŔ (Hulme & Snowling, 2009, s. 41).  

Frithová (1985 in Hamilton 2013) nazĨv§ tuto ranou f§zi vĨvoje ļten² jako 

Ălogografickou f§ziñ. D²tŊ se v t®to f§zi uļ² slova jako celky, urļit® znaļky, a nevŊnuje 

pozornost tomu, jak jednotliv§ p²smena slovo skl§daj². PŚ²kladem mŢģe bĨt jeho jm®no 

nebo n§pis na obchodŊ. Ve druh®, Ăalfabetick® f§ziñ, dŊti zaļ²naj² pouģ²vat fonetickou 

informaci k tomu, aby dek·dovaly slova. DŊti spojuj² jednotliv§ p²smena a zvuky a tato 

schopnost se upevŔuje postupnŊ s t²m, jak si d²tŊ osvojuje znalost abecedy. Frithová zde 

upozorŔuje na ¼lohu druhĨch osob, kter® pom§haj² dŊtem pŚi synt®ze slov. TŚet² f§zi 

nazývá Frithová Ăortografickouñ, ve kter® se vytv§Śej² sloģit® vztahy mezi skupinami 

p²smen a zvuky a ļten² zaļ²n§ bĨt automatick®. PostupnŊ se zvŊtġuje jeho rychlost a 

pŚesnost.  

Seidenberg a McClelland (1989 in Hulme & Snowling, 2009, obrázek ļ. 1) nabízejí 

troj¼heln²kovĨ model ļten². Ten ukazuje mnoģiny reprezentac², kter® obsahuj² ortografick® 

(tiġtŊn® slovo), fonologick® (zvuky Śeļi) a s®mantick® (vĨznam) informace. Ty jsou 

vz§jemnŊ propojen® skrytĨmi jednotkami ï cestami. Tento model pŚedpokl§d§, ģe 

fonologick§ cesta je prvn², kter§ se pŚi osvojov§n² ļten² vyuģ²v§. Ļten§Ś se seznamuje 

s novými slovy, a proto se op²r§ o zvukovou str§nku Śeļi. Aģ potom pŚistupuje na Śadu tzv. 

s®mantick§ cesta, to znamen§, ģe ļten§Ś d§v§ slovŢm vĨznam a pr§vŊ opora o vĨznam se 

stává dominantní pro tzv. sémantickou cestu. Fonologická cesta se aktivuje v pŚ²padech, ģe 
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se ļten§Ś setk§v§ opŊt s novĨmi nebo vymyġlenĨmi slovy, kter§ nemaj² vĨznam a je tŚeba 

je tedy sp²ġe dek·dovat neģli je ļ²st jako symbol nesouc² nŊjakou informaci a vĨznam. 

 

 

Obrázek 1 Troj¼heln²kovĨ model ļten² Seidenberga a McClellanda (1989 in Hulme &  Snowling 

2009) 

Tyto teoretick® modely nab²zej² pouze ide§ln² sch®ma, jak proces osvojov§n² ļten² asi 

prob²h§. Skuteļnost² ovġem je, ģe ļten§ŚskĨ vĨvoj Śady dŊt² se od tŊchto sch®mat a f§z² 

odliġuje. StejnŊ tak jako je obt²ģn® stanovovat krit®ria u jiných vývojových dovedností, 

jazyka pŚedevġ²m, panuje ve ļten§Śsk®m vĨvoji pomŊrnŊ velk§ variabilita. Stanoven² 

hranice, kdy jde o vĨvoj norm§ln² a kdy o patologickĨ je nŊkdy pomŊrnŊ obt²ģn®.  

Byrne (1998 in Hamilton 2013) ch§pe uļen² jako ĂdŊlbu pr§ceñ mezi ģ§kem a vlivem 

prostŚed². Povaģuje za dŢleģit® m²t pŚedstavu o tom, jak d²tŊ samotn®mu osvojov§n² ļten² 

rozum² a ļ²m k osvojov§n² pŚisp²v§. Kdyģ rodiļe nebo uļitelé vŊd², jak d²tŊ ke ļten² 

pŚistupuje a co potŚebuje, snadnŊji v², co a jak d²tŊ uļit (Byrne, 2005).  

Byrne svĨmi ¼vahami zamŊŚuje pozornost na prostŚed², ve kter®m d²tŊ vyrŢst§ a ve 

kter®m si prvn² poznatky a pŚesvŊdļen² o ļten² osvojuje. Velk® individu§ln² rozd²ly mezi 

t²m, jak kaģd® d²tŊ pŚisp²v§ k procesu osvojov§n² ļten², jsou podle Cunninghamové patrné 

ve vĨvoji hned od zaļ§tku ġkoln² doch§zky a jsou pŚev§ģnŊ trval® (Cunningham & 

Stanovich, 1997; Wagner et al., 1997 in Hamiltonová 2013). Ļ§steļnŊ jsou tyto rozd²ly 

pŚisuzov§ny genetickĨm faktorŢm. DŢkazy o tom pŚin§ġej² studie dvojļat, kde genetický 

faktor ovlivŔoval vĨkony ve fonematick®m uvŊdomov§n², rychl®m pojmenov§n² a ļten² 

(Petrill et al., 2006; Samuelsson et al., 2005) pŚin§ġej² dŢkazy, ģe ļinnosti, souvisej²c² se 

ļten²m a postoje ke ļten², se kterĨmi maj² dŊti zkuġenosti z jejich dom§c²ho prostŚed² 

v pŚedġkoln²m vŊku, tvoŚ² ļ§st environment§ln²ho vlivu, kterĨ ovlivŔuje ļten§Śsk® vĨkony. 
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3 řeļ jako predispozice ke ġkoln²mu ¼spŊchu 

Mikulajová a Rafajdusov§ uv§dŊj², ģe ĂpŚibliģnŊ na konci pŚedġkoln²ho vŊku si d²tŊ 

v podstatn® m²Śe osvojí foneticko-fonologickou a morfologicko-syntaktickou rovinu Śeļié 

dok§ģe rozliġit pŢvodce dŊje a form§lnŊ ï gramatickĨ subjekté slovní zásoba rychle 

narŢst§ (okolo 2800 slov)ñ (Mikulajov§ & Rafajdusov§ 1993, s. 17). PŚedġkoln²mu d²tŊti 

slouģ² Śeļ jako n§stroj ke komunikaci a rozvoji pozn§n². Dok§ģe konverzovat a 

zohledŔovat sv® komunikaļn² partnery. Ăřeļ se st§v§ n§strojem regulace vlastn²ho chov§n² 

a chov§n² druhĨchñ (tamt®ģ).  

Vstupem do ġkoly jazykovĨ vĨvoj nekonļ². Naopak, pr§vŊ zah§jen² ġkoln² docházky a 

zah§jen² systematick®ho vzdŊl§v§n² d§v§ jazykov®mu vĨvoji novou dimenzi. DŊti zaļ²naj² 

jazyk pouģ²vat i na meta-¼rovni. O jazyku se uļ², pŚemĨġlej² o nŊm, hovoŚ² o nŊm. 

ĂUvŊdomŊn² si struktury slabiky, slova, vŊty je podm²nkou, aby se d²tŊ nauļilo ļíst a psát, 

tj. uskuteļŔovat graf®movo-fon®mov® pŚevody a porozumŊt vĨznamu slov, vŊt, textu. 

PozdŊji se jazyk st§v§ objektem st§le sloģitŊjġ²ch analĨz (gramatika, vŊtn§ skladba, sloh) 

(Mikulajová & Rafajdusová 1993, s. 18).  

Aby ale mohlo d²tŊ jazyk takto komplexnŊ ve ġkole vyuģ²vat, je tŚeba, aby vykazovalo 

vyzrálost v ġirok® ġk§le dovednost². D²tŊ mus² bĨt pŚi vstupu do ġkoly vyzr§l® nejenom po 

fyzické, emocionální a sociální stránce, ale také po stránce kognitivn², Śeļov® a 

grafomotorické. Pro osvojován² psan® Śeļi, tedy ļten², psan² a pravopisu, dŊti potŚebuj² m²t 

dostateļnŊ vyvinut® psycholingvistick® procesy zpracování, uchování a vybavování 

informac² (Mikulajov§, 2008). Hlavn² pod²l na pŚevodu grafick® podoby Śeļi na jazykovĨ 

k·d a zpŊt maj² pŚedevġ²m procesy fonologické (Mikulajová, 2008). Spr§vn§ Śeļ, tedy 

dostateļnŊ rozvinut® fonologick® schopnosti, umoģŔuj² dŊtem pŚesnŊ zachytit akustickĨ 

obraz slova. Tento obraz slov si dŊti ukl§daj² do sv®ho fonologick®ho lexikonu. Pokud dŊti 

vykazují ve fonologick® oblasti nedostatky, je tento obraz slov nepŚesnĨ. DŊti nedok§ģou 

slova pŚesnŊ zopakovat, pamatovat si je a spojovat slyġen§ slova s vidŊnĨm (Mikulajov§, 

2008). Liberman, Shankweiler a dalġ² (1977 in Mikulajová 2008) zjistili, ģe dŊti, kter® 

slova chybnŊ vyslovuj², je tak® chybnŊ p²ġ². Tato zjiġtŊn² byla hlavn²m impulzem ke 

zkoum§n² poruch ļten² a psan² v kontextu jazykových schopností.  

Jedním z dŢleģitĨch pŚedpokladŢ pro ļten² v alfabetických jazycích je fonematické 

uvŊdomov§n² - schopnost uvŊdomit si hl§skovou strukturu slov a vŊdomŊ s ní 

manipulovat. Fonematick® uvŊdomov§n² funguje jako jakĨsi prostŚedn²k mezi mluvenou 
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Śeļ² a psanou Śeļ². Z toho dŢvodu je pr§vŊ fonematick® uvŊdomov§n² jedn²m z dŢleģitĨch 

prediktorŢ ļten§ŚskĨch vĨkonŢ (Mikulajová, 2008). Jeho dŢleģitost je velk§ hlavnŊ 

z hlediska pŚesnosti ļten². Dalġ²m dŢleģitĨm mechanismem pro psanou Śeļ jsou pamŊŠov® 

procesy, zejm®na pracovn² pamŊŠ (napŚ. Baddeley, 1986). Ta umoģŔuje podrģen² urļitĨch 

informac² bŊhem procesu zpracov§n² nebo pŚ²chodu informac² novĨch. NapŚ. psan² dikt§tŢ 

je úkol, pŚi kter®m se pracovn² pamŊŠ nejvĨraznŊji zapojuje. Do ¼spŊġn®ho ļten² a psan² se 

zapojují ale také nefonologické procesy. NŊkdy se mŢģe napŚ. st§t, ģe dŊti ļtou pŚesnŊ, ale 

velice pomalu. Za rychlost² pŚi ļtení stojí, mimo jiné, proces zvaný rychlost automatického 

pojmenov§n² vizu§lnŊ prezentovanĨch stimulŢ (RAN ï Ărapid automatized namingñ) 

(Mikulajov§, 2008). Jedn§ se o schopnost rychl®ho pŚ²stupu ke slovŢm nebo sublexikálním 

jednotkám a jejich vybavování z ortografického mentálního lexikonu. Zd§ se, ģe pr§vŊ 

rychlost automatického pojmenování je vĨraznŊjġ²m prediktorem pro budouc² ļten² u 

transparentn²ch jazykŢ neģli fonematické uvŊdomov§n². DŢvodem je, pomŊrnŊ velk§ shoda 

mezi psanou a mluvenou podobou Śeļi ï tedy malá ortografická hloubka jazyka. Výzkumy 

uk§zaly, ģe rychlost ļten² na konci prvn² tŚ²dy je pomŊrnŊ spolehlivĨm diagnostickým 

ukazatelem ļten² (Vaessen et al., 2010; Seymour et al., 2003 in Schöffelová & Mikulajová 

2012). K podobn®mu z§vŊru doġly i Schºffelov§ a Mikulajov§ (2012) pŚi studiu vĨvoje 

ļten² slovensky hovoŚ²c²ch dŊt². Autorky se zamŊŚily na vĨzkum pŚesnosti ļten² a zjistily, 

ģe na konci prvn² tŚ²dy dŊti vykazuj² jiģ vysokou m²ru pŚesnosti ve ļten² (mezi 95-97% u 

slov a 90% u pseudoslov). Proto nejsou ¼daje o pŚesnosti ļten² dŊt² spolehlivĨm 

ukazatelem moģn®ho rizika. Rychlost ļten² rozliġuje slab® vĨkony spolehlivŊji. Autorky 

z§roveŔ uv§dŊj², ģe vĨkony dŊt² ve ļten² jsou od zaļ§tku form§ln² vĨuky pomŊrnŊ stabiln². 

ĂUģ na konci prvn² tŚ²dy lze odhalit vŊtġinu potenci§lnŊ rizikovĨch ļten§ŚŢñ. (Schöffelová 

& Mikulajová, 2012, s. 120). Podobn® z§vŊry pŚinesl i ned§vnĨ vĨzkum slovensky 

hovoŚ²c²ch dŊt² s diagn·zou dyslexie, kter® chodily do tŚet² tŚ²dy z§kladn² ġkoly. Studie 

zjistila, ģe zhruba polovina z tŊchto dŊt² dosahuje ļten§Śsk® ¼rovnŊ v pásmu normy. Jak v 

dekódování, tak i v porozumŊn² ļten®mu (Mikulajová & Veleck§, 2012). Tito Ănorm§ln² 

ļten§Śiñ ovġem ve vĨzkumu Mikulajov® a Veleck® signifikantnŊ zaost§vali za normou ve 

sledovaných jazykovŊ-kognitivních schopnostech, které jsou v pozad² pot²ģ² v uļen² 

(Mikulajová & Velecká, 2012). 

Slovenġtina je ohebný jazyk, a proto jsou na dŊti kladeny i velk® n§roky z hlediska 

morfologicko-syntaktických pravidel a jazykového citu (Mikulajová, 2008). Deficity v této 

oblasti se prom²taj² do porozumŊn² nebo/a produkce mluven® Śeļi a ļten®ho textu. 
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PŚedevġ²m delġ² souvŊt², sloģit® vŊtn® konstrukce mohou pro dŊti pŚedstavovat obt²ģe. 

Naopak zrakov§ pamŊŠ na tvary, motorick® schopnosti, performaļn² IQ, porozumŊn² 

významové stránce Śeļi, vĨslovnost, percepce Śeļi, zrakov§ diskriminace a vizuomotorick§ 

integrace korelují s vĨkony dŊt² ve ļten² a psaní pouze nízce (pod hranicí 0,30) 

(Scarborough 1998 in Mikulajová 2008). 

Z uveden®ho je patrn®, ģe spolehlivŊjġ²mi prediktory ļten² a psan² jsou jazykovo-

kognitivn² schopnosti neģli schopnosti percepļn² a motorick®. V popŚed² stoj² pŚedevġ²m 

fonologick® schopnosti, i kdyģ skr²ning v pŚedġkoln²m vŊku by se mŊl dotĨkat i dalġ²ch 

jazykovĨch ĂnefonologickĨchñ schopnost², kter® vĨznamnŊ proces osvojov§n² psan² a ļten² 

ve ġkole ovlivŔuj².  

4 Kniha a ļten² od ran®ho po pŚedġkoln² vŊk u typicky se vyv²jej²c²ch, 

slovensky hovoŚ²c²ch, dŊt² ï ¼loha rodiļŢ 

Knihy jsou nejenom obl²benĨmi a vdŊļnĨmi hraļkami dŊt², ale jsou samozŚejmŊ i 

vhodnou pomŢckou pro rozvoj Śeļi a pozdŊji napom§haj² rozvoji ļten§ŚskĨch dovednost². 

BĨvaj² pŚ²tomny v ģivotŊ d²tŊte jiģ od zhruba pŢl roku.  

Od tohoto obdob² je motorika d²tŊte jiģ vyspŊlejġ² a d²tŊ mŢģe knihu vz²t a 

manipulovat s ní. První forma kontaktu d²tŊte s knihou je zaloģena sp²ġe na praktick® 

manipulaci s n². DŊti si knihy vkl§daj² do ¼st, ģvĨkaj² je, bouchají s nimi nebo s nimi 

mávají. Ve spolupráci s dospŊlĨm pozoruj² obr§zky v knize.  

V obdob² mezi 8 a 12 mŊs²ci uģ d²tŊ rozum² prvn²m slovŢm a za pomoci gest 

komunikuje se svĨm okol²m. Pro toto obdob² jsou vhodn® interaktivn² knihy, kde dŊti 

napodobuj² zvuky zv²Śat nebo pohyby napodobuj² vŊci. Ide§ln²mi knihami na ļten² jsou 

v tomto obdob² b§sniļky, Ś²kanky nebo knihy, kde dŊti hledaj² ļ§sti obr§zkŢ.  

Mezi 12 a 18 mŊs²ci je d²tŊ v období prvních slov a to se projevuje i v jeho zacházení 

s knihami. D²tŊ ch§pe obr§zky v knize jako symboly a pojmenovává je. Vhodné je, aby 

d²tŊ pojmenov§valo obr§zky, na kterĨch jsou zn§zornŊny denn² rutiny, kter® mu jsou 

známé. V t®to f§zi uģ komunikaļn² partner zjiġŠuje, kter® obr§zky d²tŊ zaj²maj², a pom§h§ 

mu obr§zky pojmenov§vat. DoplŔov§n² jednoslovnĨch nebo dvouslovnĨch vŊt 

pantomimou, tedy gesty ukazovat, co je na obr§zku pom§h§ dŊtem v porozumŊn².  
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Mezi 18 a 24 mŊs²ci v obdob² dvouslovnĨch vŊt, je d²tŊ uģ o hodnŊ aktivnŊjġ² pŚi 

prohl²ģen² knih. D²tŊ rozum² velk®mu poļtu slov a tak® je vyslovuje. Takov® d²tŊ uģ samo 

aktivnŊ knihu vyb²r§ a vyb²z² dospŊl®ho k pŚeļten², v knize listuje a samo si ji prohl²ģ², 

samo obrázky pojmenovává. V tomto obdob² uģ jsou vhodn® knihy s krátkým 

jednoduchĨm dŊjem, kterĨ je dŊtem zn§m z vlastn²ho ģivota. Komunikaļn² partner d²tŊte 

by mŊl bĨt ve svĨch n§roc²ch na pr§ci d²tŊte s knihou o krŢļek pŚed jeho vĨvojem. Vhodn® 

jsou troj aģ ļtyŚ slovn® vŊty doplnŊn® gesty.  

24 ï 30 mŊs²cŢ - knihy obdob² rozvitĨch vŊt mohou jiģ vzhledem k rozvinutŊjġ² slovn² 

z§sobŊ a pokroļilejġ²mu ch§p§n² vĨznamu slov obsahovat jednoduch® pŚ²bŊhy. D²tŊ se 

snaģ² ļtenĨ pŚ²bŊh pŚevypr§vŊt. Komunikaļn² partner d²tŊte by mŊl v tomto období 

pŚev§dŊt ļtenĨ text do re§ln®ho ģivota a t²m napom§hat dŊtsk®mu porozumŊn². MŊl by 

respektovat z§jem d²tŊte, tedy co chce ļ²st. Rodiļ by mŊl tak® d²tŊti kl§st ot§zky na 

jednoduch® porozumŊn² textu. Tedy cht²t, aby d²tŊ pojmenovalo postavy a popsalo 

jednoduġe dŊj. U zn§mĨch Ś²kanek mŢģe d²tŊ jiģ konec doplŔovat samo.  

30 ï 36 mŊs²cŢ - obdob² souvŊt². Slovn² z§soba, vyjadŚov§n² a porozumŊn² Śeļi jsou u 

dŊt² na vysok® ¼rovni. DŊti rozum² i souvŊt²m. DŊti l®pe ch§pou sloģitŊjġ² gramatickou 

skladbu. D²tŊ v tomto vŊku dok§ģe ch§pat sloģitŊjġ² pŚ²bŊhy a reprodukovat je s oporou 

obr§zkŢ. PŚen§ġ² ponauļen² z knihy do sv®ho ģivota. Rodiļ mŢģe v tomto obdob² dŊtem 

nab²dnout jiģ knihy s imaginativn²mi pŚ²bŊhy a klasick® poh§dky. Text uģ nemus² být 

vztaģen pouze k reáln®mu ģivotu. (HorŔ§kov§ et al., 2009). 

V pŚedch§zej²c²ch kapitol§ch jsme si uk§zali, jak postupuje jazykovĨ a ŚeļovĨ vĨvoj 

dŊt². řekli jsme si tak® p§r informac² o tom, jak se v souvislosti s tŊmito vĨvojovĨmi 

f§zemi, formuje u dŊt² i zacházení s knihami. Vych§zeli jsme pŚedevġ²m z prací M. 

Mikulajov®, kter§ se jazykov®mu vĨvoji slovenskĨch dŊt² dlouhodobŊ vŊnuje. V dalġ²ch 

ļ§stech pr§ce se budeme nicm®nŊ op²rat pŚedevġ²m o poznatky z anglicky psané literatury, 

protoģe t®ma dom§c²ho gramotnostn²ho prostŚed² je zde, oproti tuzemsk® literatuŚe, dobŚe 

rozpracov§no. Jsme si vŊdomi, ģe poznatky o vĨvoji zaļ²naj²c² gramotnosti a o vlivu 

dom§c²ho prostŚed² odr§ģej² kulturn², spoleļensk® a hlavnŊ jazykov® zvl§ġtnosti dan® 

zemŊ. Budeme je tedy br§t jako inspiraci a jako vĨchoz² poznatky, kter® potom mŢģeme na 

slovensk® Śeļov® prostŚed² kriticky aplikovat. V následující kapitole si vymezíme, jak 

budeme pojem dom§c² gramotnostn² prostŚed² ch§pat.  
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5 Dom§c² gramotnostn² prostŚed² - vymezení pojmu 

Term²n Ădomácí gramotnostn² prostŚed²ñ je pŚekladem anglick®ho Ăhome literacy 

environmentñ zkr§cenŊ ĂHLEñ a je zmiŔov§n v ŚadŊ studi², kter® se zabĨvaj² vĨvojem 

jazyka a gramotnosti a vlivem rodinn®ho prostŚed² na utv§Śen² schopnost² ļ²st a ps§t ve 

ġkole. Na tomto m²stŊ si uvedeme pouze struļn® vymezen² pojmu. PodrobnŊ se budeme 

jednotlivĨm aspektŢm dom§c²ho gramotnostn²ho prostŚed² a jeho vlivu na ļten² vŊnovat 

v dalġ² ļ§sti textu. 

 Lorna Hamiltonová zahrnuje do rodinn®ho gramotnostn²ho prostŚed² n§sleduj²c² 

sloģky: a) interakce mezi d²tŊtem a rodiļem, kter® se tĨkaj² ļten² a psan² (frekvence a 

kvalita spoleļn®ho ļten²) b) pozorov§n² dospŊl®ho pŚi modelovĨch situac²ch (vlastn² ļten² 

a psaní) d²tŊtem; c) pŚ²stup ke gramotnostn²m zdrojŢm; d) rodiļovsk§ pŚesvŊdļení o 

gramotnosti; e) motivaļn² faktory ï ochotu d²tŊte objevovat ļten² a psan² samostatnŊ f) 

pŚ²m® vĨukov® aktivity psan² a ļten² (Hamilton et al., 2010). 

Zdroje a prostŚedky rodiļŢ, jejich postoje a aktivity s tiġtŊnĨm slovem, jako je napŚ. 

sd²len® ļten² knih a rodiļovsk® uļen² p²smen, souvis² se zaļ²naj²c²mi gramotnostn²mi 

dovednostmi na zaļ§tku ġkolní docházky a s vĨsledky, kter® dŊti na z§kladn² ġkole 

v gramotnostních dovednostech podávají (Sénéchal & LeFevre, 2002). Je nicm®nŊ dŢleģit® 

pŚipomenout, ģe s²la a specifick§ struktura vztahŢ se liġ² mezi jednotlivĨmi kulturami 

(Park, 2008). MŢģe bĨt ovlivnŊna i ortografickou hloubkou jazyka (Manolitsis et al., 2009 

in Hamilton 2013).  

Mezi nejļastŊji sledované promŊnn® pŚi zkoum§n² rodinn®ho gramotnostn²ho 

prostŚed² patŚ² jmenovitŊ: 

a) Gramotnostní aktivity ï zapojen² rodiļe (parental involvement) ï rodiļe uļ² dŊti 

pozn§vat pŚ²padnŊ ps§t p²smena a ļ²slice, uļ² je b§sniļky, uļ² je o jazyce, ļtou jim 

knihy, spoleļnŊ sd²l² ļas nad knihou. 

b) Gramotnostn² prostŚed² ï poļet knih v dom§cnosti, n§vġtŊvy v knihovnŊ, co a jak 

ļasto ļlenov® rodiny ļtou. Vztah rodiļŢ ke ļten² a modelov® zach§zen² s tiġtŊnĨm 

slovem. PŚesvŊdļen² a postoje ke ļten² a knih§m 

c) Socioekonomický status ï ĂSESñ ï zahrnuj²c² stupeŔ vzdŊl§n² rodiļŢ, druh 

zamŊstn§n², dosaģen§ profese, velikost rodiny. 
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Tyto promŊnn® se sleduj² v interakci s genetickými faktory, tedy s vlastn² ¼rovn² ļten² 

rodiļŢ a s jejich výkony v jazykovo-kognitivní oblasti. 

Velk® mnoģstv² studi² (napŚ. S®n®chal & LeFevre, 1995, 1996, 1998, 2001, 2002; 

Lawrence & Shipley, 1996 in PrŢcha 2011; Bowey, 1995; Levin & Korat, 1993 in Levin & 

Aram 2001) se zabĨv§ vztahem mezi socioekonomickĨm statusem rodiny, angaģovanost² 

rodiļŢ a charakteristikami gramotnostn²ho prostŚed² (kolik knih rodina m§, jak ļasto rodiļe 

ļtou atd.) a jejich predikļn²m vztahem k samotnĨm vĨkonŢm d²tŊte ve ļten² a psan² ve 

ġkoln²m obdob². Tyto studie jsou prov§dŊny na intaktn² populaci, tedy na rodin§ch, kde 

nen² explicitnŊ uv§dŊn nŊkterĨ z rizikovĨch faktorŢ pro vĨvoj gramotnosti ve smyslu 

dyslexie ļi vĨvojov® dysf§zie. Pouze pŚ²sluġnost k niģġ²mu socioekonomick®mu statusu je 

v nŊkterĨch studi²ch zkoum§na jako potenci§ln² ohroģuj²c² faktor.  

V t®to disertaļn² pr§ci se budeme op²rat pŚedevġ²m o studie rodinného gramotnostního 

prostŚed² ve vztahu ke ļten§ŚskĨm dovednostem u intaktn² populace, v rodinách s nízkým 

SES a u populace, kde se v rodinách vyskytuje dyslexie. V t®to oblasti probŊhla jiģ Śada 

vĨzkumŢ. Studií rodinného gramotnostn²ho prostŚed² dŊt² s vývojovou dysfázií zatím 

neprobŊhlo tolik. Z anglicky psanĨch prac² budeme nicm®nŊ ļerpat pŚedevġ²m ze studi² 

britskĨch, kanadskĨch a americkĨch autorŢ, pŚedevġ²m M. Snowlingové (2007), H. 

Scarboroughové (1991), M. Sénéchalové a J.A. LeFevreové (1995, 1996, 1998, 2001, 

2002; L. Hamiltonové (2013), Petrilla, Byrneho (2006, 2010) a Penningtona (2001, 2005). 

Z transparentn²ch jazykŢ se budeme op²rat napŚ. o finskou longitudin§ln² studii 

z Univerzity Jyväskylä autorŢ M. Torrpaové a kol. (2007).  

DŚ²ve, neģ si pop²ġeme, jak vypad§ dom§c² gramotnostn² prostŚed² u skupin dŊt² 

s rŢznĨmi jazykovĨmi profily, vymezíme si teoreticky dyslexii a vývojovou dysfázii. 

Podíváme se, jak jsou vymezeny v tuzemsk® a zahraniļn² literatuŚe a definujeme si, jak® 

riziko tyto poruchy znamenají v procesu osvojov§n² ļten². V kontextu znalostí o povaze 

tŊchto poruch snad l®pe porozum²me i tomu, v jakĨch specifickĨch dom§c²ch prostŚed²ch 

tyto dŊti vyrŢstaj². 
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6 Dyslexie 

6.1 Definice dyslexie 

PŚi terminologickém vymezení dyslexie budeme postupovat v následujících krocích. 

NejdŚ²ve si uvedeme vġeobecnou definici MKN ï 10. Potom se zamŊŚ²me na definice 

uv§dŊn® v DSM ï IV a V a pŚibl²ģ²me si posun, ke kter®mu v terminologickém vymezení 

doġlo v posledn²ch letech. Nakonec si pŚibl²ģ²me v souļasnosti nejuzn§vanŊjġ² vymezen² 

poruchy Lyona a Schaywitze (2003).  

Specifick§ porucha ļten² (F 81,0), dyslexie, je v Mezinárodní klasifikaci nemocí 

(MKN-10) zaŚazena do kategorie Poruch psychického vývoje (F80 ï 89). Do této 

kategorie patŚ² mimo jin® specifické vĨvojov® poruchy Śeļi a jazyka (F80), specifické 

vývojové poruchy motorických funkcí (F-82) nebo pervazivní vývojové poruchy (F84). 

Dyslexie patŚ² do samostatné skupiny specifickĨch vĨvojovĨch poruch ġkoln²ch 

dovedností (F81) a je zde zaŚazena mimo jin® spoleļnŊ se specifickou poruchou psaní a 

vĨslovnosti (F81,1) specifickou poruchou poļ²t§n² (F81,2) a sm²ġenou poruchou ġkoln²ch 

dovedností (F81,3). Pro tyto poruchy je spoleļnĨm jmenovatelem zaļ§tek obt²ģ² jiģ 

v kojeneckém období nebo v dŊtstv². Jde o postiģen² nebo opoģdŊn² ve vĨvoji funkc²ā kter® 

mají silný vztah k biologickému zrání centrální nervové soustavy. Poruchy mají stálý 

prŢbŊh bez remis² a relapsŢ.  

VĨznamnĨm znakem tŊchto poruch je postiģen² Śeļi, prostorov® orientace a motorick® 

koordinace. Jedn§ se o opoģdŊn², kter§ se projevují jiģ od narozen² d²tŊte. SpolehlivŊ jsou 

zjiġtŊny nŊkdy aģ v pozdŊjġ²m vŊku. S pŚibĨvaj²c²m vŊkem se poġkozen² m²rn², ale nŊkdy 

pŚetrv§v§ aģ do dospŊl®ho vŊku. 

 Pro specifické vývojové poruchy ġkoln²ch dovedností je typické, ģe postiģen² nen² 

následkem nedostatku pŚ²leģitosti k uļen² ani n§sledkem ment§ln² retardace, z²skanĨm 

poranŊn²m, onemocnŊn²m mozku ļi senzomotorického deficit. Dyslexie je nejļastŊji 

diagnostikovanou specifickou poruchou uļen². Projevuje se specifickĨm naruġen²m ve 

vývoji schopnosti ļ²st. Zasaģeny jsou jak oblasti ch§p§n² ļten®ho, rozpozn§v§n² ļtenĨch 

slov, hlasit®ho ļten² nebo ¼koly, kter® vyģaduj² ļten². Definice MKN ï 10 uv§d², ģe se 

specifickĨmi poruchami ļten² jsou ļasto spojeny i pot²ģe s psaní. Ne ve smyslu obratnosti 

psaní ï tedy grafomotoriky, ale ve smyslu uplatŔov§n² ortografickĨm pravidel. MKN-10 
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tak® uv§d², ģe dyslexii ļasto pŚedch§z² porucha vĨvoje Śeļi nebo jazyka. V obdob² ġkoln² 

doch§zky jsou ļasto pŚidruģeny poruchy chov§n² a emoc².  

F81,1 specifická porucha psaní a výslovnosti, je ve slovenġtinŊ oznaļena jako porucha 

hláskování. Tento název lépe vystihuje charakter poruchy. Mikulajová (2009) uvádí, ģe 

ñjde o doslovnĨ pŚeklad z angl. Spelling disorder, na Slovensku nazĨvan® jako 

dysortografieò.  Mikulajová (2009, s. 343). Dysortografie je oznaļen² pro specifické a 

výrazné zpomalení osvojov§n² si psan® Śeļi, tedy spr§vn®ho psan² slov a pravopisu.  

 DiagnostickĨ a statistickĨ manu§l duġevn²ch onemocnŊn² Americk® psychiatrick® 

asociace, (DSM-IV; American Psychiatri c Association, 1994) klasifikuje jako jedince 

s poruchou ļten² ty, Ăjejichģ vĨkon ve ļten² mŊŚenĨ individu§lnŊ administrovanĨmi 

standardizovanĨmi testy pŚesnosti ļten² nebo testu porozumŊn², je podstatnŊ pod 

oļek§vanĨm vĨkonem, kterĨ odpov²d§ chronologick®mu vŊku, zmŊŚen®mu intelektu a vŊku 

odpov²daj²c²mu vzdŊl§n²ñ. Tato vġeobecnŊ uzn§van§ definice obsahuje urļit® sporn® body, 

kter® kriticky zvaģuj² napŚ. Hulme a Snowlingov§ (Hulme & Snowling, 2009). Definice se 

totiģ vztahuje jak k pŚesnosti ļten², tak i k porozumŊn². Oba autoŚi ale upozorŔuj², ģe 

porucha porozumŊn² ļten®mu se neshoduje s podstatou pot²ģ² odpov²daj²c²ch dyslexii. 

Definice DSM-IV podle nich smŊġuje probl®my pŚesnosti ļten² (dyslexie) s problémy 

v porozumŊn² ļten®ho.  

Zmínka o diagnostické podm²nce diskrepance mezi ļten§ŚskĨm vĨkonem d²tŊte a jeho 

IQ a vŊku byl v ŚadŊ vĨzkumŢ tak® zpochybŔov§n. Snowlingov§ uv§d², ģe korelace mezi 

výkony v pŚesnosti ļten² a IQ se pohybuj² v rozsahu mezi 0.3 a 0.6, coģ poukazuje, ģe 10-

30% vĨkonŢ v pŚesnosti ļten² mŢģe bĨt vysvŊtleno IQ (Hulme & Snowling, 2009). AutoŚi 

poukazuj² na dŢleģitĨ fakt, kterĨ je tŚeba m²t na mysli pŚi interpretaci krit®ri² dyslexie a pŚi 

posuzování procentuálního výskytu dyslexie v populaci. Tím je stanovení kritické hranice. 

(Yule et al., 1974 in Hulme & Snowling 2009) uv§dŊj² pŚi stanoven² kritick® hranice na 

dvou smŊrodatnĨch odchylk§ch pod prŢmŊrnĨm vĨkonem (pŚi norm§ln²m rozloģen² 

vĨkonŢ), vĨskyt Ăspecifick® retardace ļten²ñ v rozsahu mezi 3.1% a 6.3%. NovŊjġ² studie 

Shaywitze a kol., 1992 (in Hulme & Snowling, 2009) uv§dŊj² pŚi m®nŊ pŚ²sn®m krit®riu na 

1,5 standardní odchylky výskyt dyslexie mezi 5.6% v prvn² tŚ²dŊ, 7% ve tŚet² tŚ²dŊ a 5.4 % 

v p§t® tŚ²dŊ. Vġechny tyto studie definuj² ļten§Śsk® probl®my z hlediska diskrepance 

k oļek§van®mu ļten§Śsk®mu vĨkonu pro danĨ vŊk a IQ.  
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Ned§vn® studie ale ukazuj², ģe skupiny dŊt² se specifickou poruchou ļten² se neliġ² 

tolik od vĨkonŢ dŊt² s niģġ²mi obecnĨmi kognitivními schopnostmi (Hulme & Snowling, 

2009). PŚestoģe tedy IQ koreluje s výkony dŊt² v pŚesnosti ļten², nevysvŊtluje dostateļnŊ 

probl®my pŚi osvojov§n² ļten², které má kolem 3-6% dŊt² (Hulme & Snowling, 2009). 

Definice s vyuģit²m diskrepance byly tedy v posledn²ch letech ġiroce opouġtŊny a 

pozornost se upnula sp²ġe k identifikaci jádra kognitivn²ch deficitŢ dyslexie (Vellutino et 

al., 2004 in Hamilton 2013).  

V reakci na vĨzkumy, kter® byly za posledn²ch dvacet let provedeny, pŚedefinovala 

Americká psychiatrická asociace dyslexii ve své nové klasifikaci vydané v roce 2013. 

V DSM-V uģ nen² dyslexie reprezentov§na jako oddŊlen§ diagnostick§ kategorie, ale byla 

zahrnuta do ġirġ² klasifikace ĂspecifickĨch poruch uļen²ñ. KromŊ t®to pomŊrnŊ sporn® 

zmŊny obsahuje ale definice pozitivnŊjġ² obrat. Diagn·za dyslexie je pouģ²v§na k oznaļen² 

Ătypu probl®mŢ v uļen², kter® jsou charakteristick® probl®my s pŚesnĨm a plynulĨm 

rozpoznáváním slov, slabým dekódováním a slabými výkony v pravopiseñ. Odkazy na IQ a 

porozumŊn² ļten®ho uģ v této nové definici nejsou zahrnuty.  

Mikulajová (2009) uv§d², ģe z hlediska patomechanismu, pŚevaģuje odborn® 

pŚesvŊdļen², ģe dyslexie je dŢsledkem fonologick®ho deficitu. Ă Fonologickým deficitem 

rozum²me nedostateļnŊ vybudovanĨ fonologickĨ syst®m, který vzniká v raných stádiích 

vĨvoje Śeļi a kterĨ umoģŔuje d²tŊte ze vġech zvukŢ v okol² vyselektovat a uloģit 

v dlouhodob® pamŊti reprezentace tŊch zvukŢ Śeļi, kter® tvoŚ² jeho mateŚskĨ jazykñ. Tento 

deficit d²tŊti br§n² rychle a lehce dek·dovat (pŚi ļten²) a k·dovat (pŚi psan²) vztahy mezi 

jednotkami or§ln² a psan® Śeļi ï grafo-fonémové vztahy. (Mikulajová, 2009, s. 343) 

Tomuto vġeobecn®mu pŚesvŊdļen² zodpovídá i nejnovŊjġ² definice dyslexie Lyona, 

Shaywitze a Shaywitzeové (2003). Ta Ś²k§, ģe dyslexie je specifick§ vĨvojov§ porucha 

ļten², kter§ m§ neurobiologickĨ pŢvod a projevuje se obt²ģemi s pŚesnĨm a/nebo plynulĨm 

rozpoznáváním slov a ve slabé schopnosti v psan® Śeļi a dek·dov§n². Pro dyslexii je 

typickĨ deficit ve fonologick® sloģce jazykovĨch schopnost². VĨġe uveden® obt²ģe se 

projevuj² sekund§rnŊ v porozumŊn² ļten®mu, v omezen® zkuġenosti se ļten²m, v omezení 

slovní zásoby a základních znalostí (Lyon et al., 2003).  
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6.2 Projevy dyslexie vs. slab® porozumŊn² textu 

Výzkumy z posledn²ch let zdŢrazŔuj² rozd²l mezi dyslektiky a jedinci s poruchami 

porozumŊn² textu.  

Dyslexii je sp²ġe chápána jako porucha, která má ve svém jádru poruchu 

v dek·dov§n², zat²mco porozumŊn² mŢģe zŢstat intaktn². Porucha dek·dov§n² pramen² 

z fonologického deficitu, tedy schopností týkajících se zvukŢ mluven® Śeļi. (Snowling, 

2000). Jak uģ bylo uk§z§no vĨġe, v modelu ļten² u intaktn² populace, nedostatek ve 

fonologick® cestŊ se projevuje pŚedevġ²m u ļten² nezn§mĨch nebo vymyġlenĨch slov. 

Opora o s®mantickou cestu zde nen² moģn§, protoģe vĨznam slova neexistuje nebo d²tŊti 

nen² zn§m. Poruchy porozumŊn² textu jsou zapŚ²ļinŊny jinĨmi deficity. DŊti, kter® jsou 

slabé v porozumŊn² ļten®ho textu, naopak dek·duj² i nezn§mĨ text rychle a pŚesnŊ, maj² 

dobr® fonologick® schopnosti. Deficitn² se naopak ukazuj² jejich Ăvyġġ²ñ jazykov® 

schopnosti jako je slovník, tedy slovn² z§soba, ch§p§n² vĨznamŢ slov, gramatick® 

schopnosti, tedy sémantická cesta. Tyto dŊti znaj² m®nŊ slov, zaost§vaj² ve znalosti m®nŊ 

frekventovanĨch nebo abstraktn²ch pojmŢ. Takov® dŊti tedy mohou ļ²st plynule a pŚesnŊ, 

ale nedok§ģou odpovŊdŊt na ot§zku, o ļem pŚeļtenĨ text byl. N§zornŊ vztah mezi 

porozumŊn²m a dek·dov§n²m v angliļtinŊ zn§zorŔuje JednoduchĨ model ļten² (The simple 

view of reading) Gougha a Tunmera (1986 in Hulme & Snowling, 2009). Ten umoģŔuje 

rozdŊlen² ļten§ŚŢ do ļtyŚ skupin. Na druhou stranu Śada autorŢ pŚizn§v§, ģe v praxi je 

obt²ģn® takto jednoznaļnŊ striktnŊ klasifikovat jedince se ļten§ŚskĨmi probl®my 

(McArthur et al., 2000 in Snowlingová & Hulme 2005). řada slabĨch ļten§ŚŢ, kteŚ² 

nespadaj² do jednoznaļnĨch diagnostickĨch kategori², vykazuje sm²ġenĨ profil obt²ģ². A to 

jak s deficity v dekódování tak v porozumŊn². 

6.3 Projevy dyslexie podle BDA (Britská asociace pro dyslexii) 

Jedna z významných organizací, které se zabývají dyslexií, Britská asociace pro 

dyslexii (BDA), se v roce 2009 pŚihlásila k definici dyslexie Jima Rose. Tuto definici 

uv§d²me, protoģe podrobnŊji zmiŔuje projevy poruchy.  

¶ Dyslexie je porucha uļen², kter§ prim§rnŊ ovlivŔuje schopnosti tĨkaj²c² se 

pŚesnosti a plynulosti ļten² slov a jejich pravopisu. 

¶ Charakteristickým znakem dyslexie jsou obt²ģe ve fonematick®m uvŊdomov§n², 

verb§ln² pamŊti a rychlosti verb§ln²ch procesŢ.  
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¶ Dyslexie se vyskytuje u jedincŢ s rŢznĨmi intelektovĨmi schopnostmi. 

¶ K dyslexii je dobr® pŚistupovat jako ke kontinuu a ne jako k jasným kategoriím. 

Neexistuj² zde ļist® kritick® hranice (cut ï off).  

¶ Z hlediska komorbidity se dyslexie vyskytuje ļastŊji spoleļnŊ s jazykovými 

deficity, s deficity v motorické koordinaci, v poļ²t§n² z hlavy, v pozornosti, ve 

schopnosti organizovat si osobn² vŊci a rozvrh. Jako takové, ale nejsou tyto 

obt²ģe povaģov§ny za ukazatele dyslexie.  

¶ Za dobrĨ indik§tor z§vaģnosti a trvalosti dyslektickĨch pot²ģ² je povaģov§na 

reakce jedince na speciální intervenci.  

KromŊ tŊchto vlastností, uzn§v§ BDA i obt²ģe s vizu§ln²m a sluchovĨm zpracováním, 

kterĨmi mohou nŊkteŚ² jedinci s dyslexi² trpŊt. Asociace pŚipom²n§, ģe dyslektiļt² ļten§Śi 

mohou vykazovat takovou kombinaci schopnost² a deficitŢ, kter® ovlivŔuj² uļebn² proces. 

Je dŢleģit® pŚipomenout, ģe pŚ²tomnost dyslektickĨch obt²ģ² nevyluļuje pŚ²tomnost i jinĨch 

silnĨch str§nek. Ļasté jsou dobré schopnosti v oblasti vĨtvarn®ho umŊn², Śeġen² probl®mŢ, 

kreativn²ch nebo interaktivn²ch dovednost² ļi umŊn² mluven®ho slova. 

6.4 Výskyt dyslexie 

Údaje o výskytu dyslexie je tŚeba interpretovat nejenom s ohledem na kriteria 

stanovená výzkumníky, ale i s ohledem na zkoumaný jazyk. Jazyky transparentní 

(slovenġtina, ļeġtina) nekladou takov® n§roky na fonologick® dovednosti, jako je tomu u 

jazykŢ netransparentn²ch (angliļtina a ļ§steļnŊ francouzġtina). Tomu odpov²daj² i odliġn® 

údaje o výskytu dyslexie v populaci, se kterými se mŢģe ļten§Ś setkat. Love a Webb 

(2009) uv§dŊj², ģe vĨskyt dyslexie u ġkoln²ch dŊt² se pohybuje mezi 5-10%. Pennington 

(1991 in Love & Webb 2009) uvádí také vĨskyt aģ do vĨġe 10%. ObecnŊ by se dalo Ś²ci, ģe 

nejļastŊjġ² rozpŊt² se pohybuje mezi 3% - 10% (Shaywitz et al. 1990; Yule & Rutter, 1976, 

2004 in Snowling & Hulme 2005). V²ce se tato porucha vyskytuje u chlapcŢ, i kdyģ i tento 

¼daj se st§v§ pŚedmŊtem odbornĨch diskuz². Fakt je, ģe v ŚadŊ vĨzkumŢ se ļastŊji objevuje 

dyslexie u chlapcŢ neģ u d²vek (Finucci et al., 1983; DeFries &Alarcón, 1996 in Love & 

Webb 2009; Rutter et al., 2004; Franke & Mikulajová, 2010).  

6.5 PŚetrv§v§n² dyslexie - dospŊl² s poruchami ļten² 

S ohledem na vývojový aspekt dyslexie a na variabilitu a intenzitu jej²ch projevŢ se 

nezŚ²dka st§v§, ģe dyslexie pŚetrv§v§ do dospŊlosti. Jej² projevy mohou m²t v ģivotŊ 
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dospŊlĨch lid² rozliļn® podoby. řada dyslektickĨch dŊt², kterĨm byla poskytnuta adekv§tn² 

p®ļe a vzdŊl§v§n², dos§hla sluġnou ¼roveŔ v pŚesnosti ļten². Naproti tomu rychlost neboli 

plynulost ļten² je vŢļi n§pravŊ rezistentn². Pravopisn® schopnosti zŢst§vaj², dokonce i pŚi 

pouģ²v§n² speci§ln²ch forem vzdŊl§v§n², typicky naruġen® (Bruck, 1990; Maughan & 

Hagell, 1996 in Hulme & Snowling, 2009).  

80% dospŊlĨch, kteŚ² byli v dŊtstv² sledov§ni kvŢli poruch§m ļten², sk·rovalo jeġtŊ 

zhruba ve ļtyŚiceti letech sv®ho vŊku ve zkouġce pravopisu alespoŔ 2SD pod prŢmŊrnĨm 

vĨkonem bŊģn® populace (Rutter et al., 2006 in Hulme & Snowling 2009). RovnŊģ 

Snowlingová uv§d², ģe dŊti z rodin s výskytem dyslexie projevují ve svém gramotnostním 

vĨvoji st§le obt²ģe. Tyto obt²ģe se nelepġ² ani ve vyġġ²m vŊku (Snowling et al., 2007). 

Z uveden®ho je patrn®, ģe dyslexie nen² pouze z§leģitost² prvn²ch let ġkoly, ale pŚetrv§v§ aģ 

do dospŊlosti. 

 KromŊ obt²ģ² v gramotnostn² oblasti m§ dyslexie i z§vaģn® sekund§rn² n§sledky pro 

psychosoci§ln² vĨvoj osobnosti. Porucha ļten² dŊti znevĨhodŔuje v kolektivu tŚ²dy nebo 

v rodinŊ, prom²t§ se do ġkolsk® kari®ry a komplikuje vĨbŊr dalġ² studijn² cesty a povol§n² 

dŊt² (Mikulajov§, 2008). Mikulajov§ zmiŔuje i vysok® procento vĨskytu dyslexie mezi 

jedinci s drogovĨmi probl®my (Mikulajov§, 2008). KromŊ rizik, kter§ porucha ļten² pŚin§ġ² 

pro psychosociální vývoj v dobŊ dosp²v§n², je zde jeġtŊ jedna dimenze. Z dŊt² s dyslexií 

vyrostou dospŊl² s dyslexi². Ti se potom st§vaj² rodiļi a nezŚ²dka se se svĨm handicapem 

setkávají podruhé. Tentokrát ale v jiné roli a s novĨmi n§roky, kter® na nŊ role klade. Tato 

oblast není jeġtŊ dobŚe prozkoum§na. My douf§me, ģe mimo jin® pŚinese tato disertaļn² 

pr§ce uģiteļn® informace i o rodiļovstv² dospŊlĨch jedincŢ s dyslexií a o tom, jaké domácí 

gramotnostn² prostŚed² pro sv® dŊti vytv§Śej². 

6.6 Dyslexie jako rizikový faktor gramotnostního vývoje 

Je zn§mo, ģe dŊti s rodinnou histori² dyslexie maj² vyġġ² pravdŊpodobnost obt²ģ² pŚi 

osvojov§n² ļten² (Snow et al., 1998; Scarborough 1990, 1991, 1998). O dyslexii se Ś²k§, ģe 

koluje v rodin§ch. U dŊt², kterĨm byla diagnostikov§na dyslexie, je vyġġ² neģ norm§ln² 

pravdŊpodobnost, ģe i ostatn² ļlenov® rodiny budou m²t se ļten²m obt²ģe (Finucci et al., 

1976; Hallgren, 1950; Gilger et al., 1991; Vogler et al.,1985 in Snow et al., 1998). 

Prospektivn² studie dŊt² s rodinnĨm rizikem dyslexie naznaļuj² kontinuitu rizika mezi 

rodinnĨmi ļleny s dyslexi² dokonce i u tŊch ļlenŢ, kteŚ² ļtou v pásmu normy. Ukazuje se, 
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ģe nŊkteŚ² Ănorm§lnŊñ ļtouc² jedinci vykazuj² jeden nebo v²ce behavior§ln²ch markerŢ 

poruchy (endofenotypy) aniģ by dosahovali pr§h pro stanovení diagnózy (Elbro et al., 

1998; Lyytinen et al., 2008; Pennington & Lefly, 2001; Snowling et al., 2003).  

Tato skuteļnost se d§ mimo jin® vyuģ²t v praxi, protoģe se zd§, ģe podrobn® ¼daje 

z rodinn® anamn®zy mohou m²t velkĨ pŚ²nos pro dalġ² diagnostickĨ a intervenļn² postup. 

Poskytnut² vļasn® prevence mŢģe dŊtem pomoci zabr§nit rozvoji poruch ļten² (Snow et al., 

1998).  

Na vzniku dyslexie m§ pod²l ale nejenom genetick§ dispozice. Ļ²m d§l ļastŊji si vŊdci 

kladou ot§zku, jakĨ pod²l m§ na vzniku dyslexie prostŚed². Za dalġ² rizikov® faktory, kromŊ 

pŚ²tomnosti dyslexie v anamn®ze rodiļe, povaģuje odborn§ literatura dom§c² gramotnostn² 

prostŚed², verb§ln² interakce, pŚ²tomnost dalġ²ho jazyka v rodinŊ, nestandardn² dialekt a 

socioekonomický status. Znaky rodin, ve kterých koluje dyslexie, mohou bĨt pŚisuzov§ny 

jednak spoleļn® genetick® vĨbavŊ nebo spoleļnĨm environment§ln²m vlivŢm.  

Meta-analýza osmi studií, provedená Scarboroughová (1998), na vzorku 516 rodin 

pŚinesla zjiġtŊn², ģe mezi dŊtmi se ļten§ŚskĨmi deficity bylo v prŢmŊru 25 ï 60% rodiļŢ 

s vlastn²m ļten§ŚskĨm deficitem. Hodnota medi§nu pro oba rodiļe byla 37%, pŚiļemģ pro 

otce byla 46% a ten byl o nŊco vyġġ² neģ hodnota medi§nu u matek, který byl 33%. 

NŊkolik studi² prok§zalo i prospektivn² riziko vlastn² dyslexie rodiļŢ na gramotnostn² 

vĨvoj jejich dŊt². V takovĨch studi²ch byla dyslexie u rodiļŢ identifikov§na jako prvn² a 

teprve potom byly hodnoceny gramotnostn² dovednosti dŊtí. Tyto studie (Finucci et al., 

1985; Fowler & Cross, 1986; Scarborough, 1990) jednoznaļnŊ ukazuj², ģe rodiļovsk® 

ļten§Śsk® obt²ģe predikuj² vyġġ² neģ norm§ln² hodnotu ļten§ŚskĨch deficitŢ u jejich dŊt² a 

to 31 -62% versus 5-10 %.  

Probl®my rodiļŢ ve ļten² nemaj² stoprocentn² prediktivn² hodnotu pro ļten§Śsk® 

dovednosti jejich dŊt². Jsou ovġem indik§torem vĨraznŊ vyġġ²ho rizika a proto by mŊl bĨt u 

takto ohroģenĨch dŊt² sledov§n jejich jazykovĨ a gramotnostn² vĨvoj jiģ v obdob² pŚed 

vstupem do ġkoly. Scarboroughová, (1989, 1990, 1991) a Elbrová a kol. (1996) tvrd², ģe 

vĨkony pr§vŊ v tŊchto oblastech jsou dobrĨm prediktorem ļten§ŚskĨch dovednost² ve 

ġkoln²m vŊku. řada studi² se proto podrobnŊji zamŊŚila na sledov§n² jazykov®ho a 

pŚedgramotnostn²ho vĨvoje nŊkolik let pŚed samotnĨm vstupem do ġkoly. Z hlediska studia 

prostŚed² se hlavn² ot§zka tĨk§ rizikovĨch, ale i protektivn²ch faktorŢ, kter® v rodin§ch dŊt² 

existují.  
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6.7 Projevy dyslexie v pŚedġkoln²m vŊku 

VĨzkumy dŊt² z rodin, kde koluje dyslexie, pŚinesly Śadu poznatkŢ o tom, jak se tato 

vývojová porucha projevuje jiģ v pŚedġkoln²m obdob². Tyto dŊti ukazuj² konzistentn² ran® 

poġkozen² v kl²ļovĨch prekurzorech ļten². JmenovitŊ jde o deficity ve fonematick®m 

uvŊdomov§n², ve znalosti p²smen a rychl®m pojmenov§n² (Puolokanaho et al., 2007; van 

Berger et al., 2011 in Hamilton 2013). Deficitní raný vývoj Śeļi a zaost§v§n² jazykovĨch 

dovednost² (receptivn²ch i expresivn²ch) jsou u tŊchto dŊt² tak® pops§ny (Scarborough, 

1990, 1991, 1998).  

Studie vĨvoje pŚedgramotnostn²ch dovednost² ELDEL, jej²ģ souļ§st² je prezentovan§ 

disertace, pŚinesla zjiġtŊn² o vĨvoji slovensky hovoŚ²c²ch pŚedġkol§kŢ. VĨzkumnĨ vzorek 

dŊt² byl rozdŊlen do ļtyŚ skupin. Na dŊti s typickĨm vĨvojem a dŊti s vývojovou dysfázií, a 

potom na dŊti z rodin s dyslexií s intaktními jazykovými dovednostmi a s deficitními 

jazykovými dovednostmi v pásmu -1SD pod vĨkonem normy. AnalĨza prekurzorŢ 

ļten§ŚskĨch dovednost² uk§zala, ģe pokud se sdruģ² riziko vĨvojov® dysf§zie a rodinn®ho 

rizika, pod§vaj² dŊti nejhorġ² vĨkony ze vġech skupin. Velmi zajímavé je pak zjiġtŊn², ģe 

dŊti, u kterĨch jsme identifikovali Ăpouzeñ rodinn® riziko i tak sk·rovaly ve vġech 

prekurzorech (ale i jiných jazykových schopnostech) hŢŚe neģ normativn² vzorek, ale l®pe 

neģ ļistŊ dysfatické dŊti. Deficitn² vĨkony jsme zaznamenali v testu znalost písmen, v testu 

psaní písmen, ve fonematick®m uvŊdomov§n² a i v rychlosti pojmenování. Podobný trend 

byl zaznamenán i v pamŊŠovĨch fonologickĨch ¼kolech zamŊŚenĨch na opakov§n² slov, 

vymyġlenĨch slov, pseudoslov a vŊt. Zaj²mav® je, ģe rozd²ly mezi vĨkony zŢstaly 

konzistentní v obou mŊŚen²ch, která probŊhla v pŚedġkoln²m vŊku (Franke & Mikulajová, 

2012). Podobn® z§vŊry pŚinesla i prospektivní dánská studie Elbrové, Borstromové a 

Petersenové (1998), studie Penningtona a LeFlyho (2001) nebo Snowlingové a kol., 

(2007). Tyto studie dále ukázaly, ģe dŊti z dyslektických rodin, které se potom samy 

s dyslexií potĨkaj², postupuj² ve vĨvoji pŚedgramotnostn²ch dovednost² po stejnĨch 

vĨvojovĨch trajektori²ch jako intaktn² populace, ale jejich vĨvoj je pomalejġ². 

7 Vývojová dysfázie 

V této kapitole si nejdŚíve uvedeme nejuģ²vanŊjġ² definice vĨvojov® dysfázie ï MKN 

ï 10 a DSM- IV. KromŊ nich pŚipomeneme dalġ² vĨznamn® zahraniļn² definice a 

pŚedevġ²m se budeme vŊnovat opŊt anglosask®mu pojet² dysf§zie, kde je jej² výzkum ve 
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velmi pokroļil® f§zi. Pop²ġeme vĨskyt vývojové dysfázie v populaci a uvedeme si její 

typické projevy v pŚedġkoln²m vŊku. 

 

7.1 Definice vývojové dysfázie  

VĨvojov§ dysf§zie, je oznaļen², kter® se v dom§c²ch podm²nk§ch pouģ²v§ pro projevy 

naruġen® komunikaļn² schopnosti v dŊtsk®m vŊku, kter® nejsou získané, ale vývojové. 

Nejde tedy o poruchy, kter® se objevily n§sledkem mozkov®ho poġkozen² u dŊt², kter® pŚed 

t²m mŊly norm§ln² jazykovĨ vĨvoj.  

V minulosti se pouģ²valo oznaļen² Ăvrozen§ af§zieñ nebo ĂvĨvojov§ af§zieñ. 

V anglosask®m prostŚed² se oznaļen² dysf§zie pŚ²liġ nepouģ²v§. Logopedi i vĨzkumn²ci 

pouģ²vaj² diagnosticky otevŚenŊjġ² oznaļen² a t²m je pojem Ăspecifick® naruġen² 

jazykovĨch schopnost²ñ (Specific Language Impairment, SLI). Mikulajová a Rafajdusová 

tento term²n pŚekl§daj² jako Ăspecifickou vývojovou poruchu Śeļiñ (Mikulajov§ & 

Rafajdusov§, 1993). Uģ²v§ se rovnŊģ oznaļen² specifický naruġenĨ vĨvoj Śeļi 

(developmental language disorder). O tom se hovoŚ² tehdy, kdyģ Ăm§ d²tŊ naruġenou 

schopnost rozumŊt mluven® Śeļi a /nebo se vyjadŚovat v porovnání s vrstevn²kyñ. 

(Mikulajová, 2009, s. 2).  

MKN-10 zaŚazuje vĨvojovou dysf§zii mezi Poruchy psychického vývoje (F80-F89). 

Jde tedy o stejnou skupinu, se spoleļnĨmi vlastnostmi, jako u pŚedch§zej²c² specifick® 

poruchy ļten² ï dyslexie. Vývojová dysfázie ale patŚ² do kategorie Specifick® vĨvojov® 

poruchy Śeļi a jazyka - F80. PatŚ² sem poruchy, kde norm§ln² zpŢsob osvojen² jazyka je 

naruġen od ļasnĨch vĨvojovĨch st§di². V pozad² obt²ģ² nejsou ale pŚ²mo neurologick® 

abnormality, poruchy Śeļov®ho mechanismu, smyslov® poġkozen², ment§ln² retardace nebo 

nedostateļnŊ podnŊtn® prostŚed². Specifick® vĨvojov® poruchy Śeļi a jazyka jsou ļasto 

n§sledov§ny pŚidruģenĨmi probl®my. PatŚ² mezi nŊ obt²ģe ve ļten² a psan², obt²ģe 

v mezilidských vztazích, poruchy emocí a chování. Vývojová dysfázie je v MKN- 10 

zaŚazena pod dvŊ oznaļen². Pod F80,1 jako expresivn² porucha Śeļi nebo jako F80,2 

receptivn² porucha Śeļi. 

Expresivn² porucha Śeļi je specifick§ vĨvojov§ porucha, pŚi kter® schopnost d²tŊte 

uģ²vat expresivnŊ mluvenou Śeļ je zŚetelnŊ pod ¼rovn² jeho mentálního vŊku, ale jazykov® 

chápání je normální. Mohou být, ale nemusejí, poruchy artikulace.  
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Receptivn² porucha Śeļi je potom definov§na jako specifick§ vĨvojov§ porucha, kdy 

ch§p§n² Śeļi d²tŊtem je pod ¼rovn² jeho ment§ln²ho vŊku. T®mŊŚ ve vġech pŚ²padech je také 

vĨraznŊ poruġena expresivn² Śeļ a jsou ļast® t®ģ poruchy tvorby slova a zvuku. 

Americká psychiatrická Asociace vymezuje vývojovou dysfázii ve své Klasifikaci 

mentálních poruch (DSM ï IV, 1994) jako naruġenĨ vĨvoj expresivn² Śeļi (315,31) a 

sm²ġenĨ receptivnŊ-expresivn² naruġenĨ vĨvoj Śeļi (315,32). PodobnŊ jako u klasifikace 

MKN ï 10 i zde plat² u obou typŢ naruġen®ho vĨvoje Śeļi diskrepance mezi neverbálním 

IQ a výkony v testech jazykových schopností. DSM ï IV uv§d² diskrepanci alespoŔ 20 

bodŢ standardn²ho sk·re, ve prospŊch IQ. VĨkon v jazykových testech ale nesmí 

pŚes§hnout hranice 80 bodŢ.  

PodobnŊ definuj² vĨvojovou dysf§zii i Hulme a Snowlingov§. Anglický termín SLI, 

ļeský - vĨvojov§ dysf§zie, pouģ²vaj² pro takov® naruġen² komunikaļn² schopnosti, kter® se 

projevuje jako vĨvojov® opoģdŊn² jazyka a Śeļi. Jedn§ se o probl®my v porozumŊn² a 

produkci jazyka. ĂPouģ²v§ se u dŊt², jejichģ mluven® jazykov® schopnosti jsou o hodnŊ 

horġ² neģ by se pŚedpokl§dalo na z§kladŊ jejich nonverb§ln²ch dovednost² a kde jin® 

pŚ²ļiny (porucha sluchu) jsou vylouļenyñ (Hulme & Snowling, 2009, s. 129). V jejich 

pozad² je pravdŊpodobnŊ organick® postiģen². VĨzkumy ukazuj², ģe vĨvojov§ dysf§zie je 

neurobiologick§ porucha, jej²ģ rozvoj z§leģ² ale silnŊ na genetickĨch rizikovĨch faktorech 

(Hulme & Snowling, 2009). 

V praxi anglicky hovoŚ²c²ch zem² jsou za SLI dŊti oznaļovan® ty, kter® ve 

standardizovan®m testu jazykovĨch schopnost² dosahuj² n²zk® sk·re (nejļastŊji -2 nebo -

1,5 SD). V ostatních oblastech musí být ale v pásmu normy (Bishop, 2001). V nŊkterĨch 

pŚ²padech jsou ale jazykov® schopnosti posuzov§ny kompozitn²m sk·re z více jazykových 

oblast² (napŚ. expresivn² jazyk, receptivn², morfo-syntaktick® schopnosti) a nŊkdy je 

k tomuto skóre pŚipoļ²t§v§no jeġtŊ klinick® hodnocen² peļuj²c²ch logopedŢ (Semel et al., 

1992 in Hulme & Snowling, 2009). Podobný postup byl zvolen i u definov§n² naġeho 

výzkumného vzorku. K tomu se ale dostaneme pozdŊji.  

NejļastŊji deficitn² oblasti u vĨvojov® dysf§zie jsou gramatika, lexik§lnŊ-sémantické 

dovednosti, a foneticko-fonologick® oblasti. DŢleģitou ¼lohu m²v§ pŚevedġ²m kr§tkodob§ 

fonologick§ pamŊŠ (napŚ. Bishop et al., 1996; Catts et al., 2005) a fonematické 

uvŊdomov§n² (Nathan et al., 2004; Snowling, 2000). 
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Rapinová a Allenová (Rapin, 1996) popisuj² jednotliv® syndromy naruġen®ho vĨvoje 

Śeļi podle pŚevl§daj²c² poruchy jazykovĨch schopnost². Rozliġuj²: 

1. Verb§lnŊ sluchovou agn·zii - jde o sluchovou percepļn² poruchu, kter§ se 

projevuje neschopnost² rozumŊt mluven® Śeļi. Ch§p§n² vĨznamu gest je ale 

zachované. Mluvená Śeļ se buŅ vŢbec nevybuduje nebo je velice omezená. 

2. Verbální dyspraxie - je porucha motorick®ho pl§nov§n² Śeļi. PorozumŊn² Śeļi 

ovġem nen² zasaģeno. Verb§ln² dyspraxie se projevuje obt²ģemi pŚi mluvení, 

je naruġena tvorba hl§sek, doch§z² ke komolen² slov- Slovn² vĨpovŊdi jsou 

sp²ġe kr§tk®. PŚidruģuj² se zn§mky oromotorick® dyspraxie.  

3. Deficitní fonologické programování ï se projevuje nesrozumitelnost² Śeļi, i 

kdyģ porozumŊn² je dobr®. D²tŊ tvoŚ² Śeļ plynule, je schopn® tvoŚit delġ² vŊty. 

4.  Fonologicko-syntaktický syndrom - ten se vyznaļuje nespr§vnou vĨslovnost² 

a neplynulost² Śeļi. DŊti maj² probl®m s tvorbou vŊt. TvoŚ² sp²ġe vŊty kr§tk®, 

ļasto se v nich dopouġtŊj² dysgramatismŢ. Poġkozen§ je nejenom expresivní 

Śeļ, ale i porozumŊn² sloģitŊjġ²ch vŊtnĨch konstrukc² a abstraktn²ch pojmŢ.  

5. Lexik§lnŊ- syntaktický syndrom ï postiģen§ je pŚedevġ²m schopnost 

souvisl®ho vyjadŚov§n². VĨslovnost je ale nepoġkozena. D²tŊ obt²ģnŊ hled§ 

slova, kdyģ spont§nn² konverzaci a popisov§n² pŚ²bŊhŢ. I porozumŊn² 

abstraktn²ch pojmŢ je slabġ².  

6. Sémanticko-pragmatický syndrom ï dŊti s tŊmito obt²ģemi maj² bezchybnou 

vĨslovnost a plynulost Śeļi. Probl®m je ve vĨznamov® rovinŊ Śeļi a v jejím 

pragmatick®m uģit² v konverzaci. Vyskytuje se echol§lick® opakov§n² slov ļi 

vŊt. Poġkozen® je porozumŊn² mluven® Śeļi. CelkovŊ je Śeļ d²tŊte bizarn² ï 

nen² zcela jasn®, o ļem d²tŊ hovoŚ².  

VĨvoj Śeļi dŊt² s vĨvojovou dysf§zi² je pomalejġ² a je poznamen§n specifickĨmi 

znaky, které byly popsány v syndromech. NŊkdy se st§v§, ģe se projevy jazykovĨch 

deficitŢ vŊkem ļ§steļnŊ mŊn². Doch§z² k ļ§steļn®mu ĂstŚ²d§n²ñ syndromŢ. NŊkdy ale 

mŢģe doj²t k jejich ¼pln®mu vymizen². Fonologick® (artikulaļn²) deficity ustupuj² 

s postupnĨm zr§n²m do pozad², rozġiŚuje se slovn² z§soba dŊt². Probl®my ve vyġġ²ch 

jazykovĨch schopnostech ale nezŚ²dka pŚetrv§vaj² do pozdŊjġ²ho obdob².  
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7.2 Výskyt vývojové dysfázie 

DSM ï IV uvádí výskyt vývojové dysfázie od 3 ï 10% mezi ġkoln² populac². 

S ohledem na vĨzkumn§ krit®ria je uv§dŊna prevalence vývojové dysfázie v populaci 

zhruba v rozsahu 3-6%. Tomblin nicm®nŊ uv§d² napŚ. prevalenci zhruba 7% (Tomblin et 

al., 1997). JistĨm diagnostickĨm probl®mem je i skuteļnost, ģe dysf§zie nen² nemŊnitelnĨ 

stav a ģe nŊkter® dŊti ji mohou ļasem pŚekonat (Bishop & Edmundson, 1987; Tomblin et 

al., 1997). Scarboroughová (1990) mluv² nav²c o tzv.ñ iluzorn²m vyl®ļen²ñ, ke kter®mu 

mŢģe v urļit® vĨvojov® f§zi doj²t. DŊti se mohou svĨmi jazykovĨmi vĨkony pŚibliģovat 

normŊ, ale o nŊkolik let pozdŊji budou za normou zase vĨznamnŊ zaost§vat. Stane se to 

v momentu, kdy se zaļ²naj² uļit ļ²st a ps§t. Dalġ²m hlediskem je rŢzn§ z§vaģnost projevŢ u 

jednotlivĨch dŊt². PodobnŊ, jako u dyslexie a jinĨch vĨvojovĨch poruch, se i vĨvojov§ 

dysfázie vyskytuje více mezi chlapci neģ mezi dŊvļaty. Snowlingová uv§d² pomŊr 3:1 a 

4:1 (Hulme & Snowling, 2009).  

7.3 Projevy vývojové dysfázie v pŚedġkoln²m vŊku  

Diagnostika vývojové dysfázie v pŚedġkoln²m vŊku je pomŊrnŊ sloģit§ a nezŚ²dka se 

st§v§, ģe mŢģe bĨt tato porucha zamŊnŊna napŚ. s m®nŊ z§vaģnĨmi Ăperifern²miñ 

artikulaļn²mi probl®my napŚ. ve smyslu dysl§lie. Tyto ļistŊ artikulaļn² deficity nejsou 

z§vaģnĨm rizikem pro pozdŊjġ² vznik dyslexie, zvl§ġtŊ kdyģ si uvŊdom²me, ģe jist® 

artikulaļn² neobratnosti pŚetrv§vaj² fyziologicky aģ do vŊku pŊti ļi ġesti let. U dysfatickĨch 

dŊt² je nicm®nŊ artikulace nezŚ²dka tak® v§ģnŊ poġkozena a je doplnŊna oromotorickou 

neobratností mluvidel. 

Na druh®m m²stŊ mŢģe bĨt vĨvojov§ dysf§zie zamŊniteln§ s naruġenĨm vĨvojem Śeļi, 

kterĨ je ale zapŚ²ļinŊn deficity v pragmatick®m vyuģit² Śeļi v soci§ln²m kontextu. Ļasto to 

bĨv§ u poruch autistick®ho spektra, napŚ. u Aspergerova syndromu. Tak® dŊti, kter® 

vyrŢstaj² v rodinách s m§lo podnŊtnĨm prostŚed²m nebo v prostŚed² s jistými 

patologickĨmi rysy mohou zd§nlivŊ jevit známky vývojové dysfázie. 

řada dŊt² s vývojovou dysfázií je diagnostikována v pŚedġkoln²m obdob² a tyto obt²ģe 

se s postupnĨm dozr§v§n²m u nŊkterých z nich vyrovnají (Hulme & Snowling, 2009).  

V ran®m vŊku se vĨvojov§ dysf§zie demonstruje opoģdŊnĨm vĨvojem Śeļi a jazyka 

(Bishop & Snowling, 2004). DŊti s vĨvojovou dysf§zi² vŊtġinou jeġtŊ nemluv² ve tŚech 

letech. Typick§ je pro nŊ porucha rozliġov§n² fonologickĨch opozic. Jednoduġe Śeļeno 
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tŊmto dŊtem dŊl§ probl®m rozliġovat v Śeļi tvrdost a mŊkkost, znŊlost a neznŊlost a dlouh® 

a kr§tk® hl§sky. Tvorba sledu hl§sek je u nich poruġena, coģ se projevuje pŚehazov§n²m 

hl§sek nebo i slabik ve slovech. To se projevuje pŚedevġ²m pŚi opakov§n² slov. Deficitn² je 

i syntax, coģ se projevuje obt²ģemi v tvorbŊ vŊt, ale i v jejich porozumŊn² (Mikulajov§ & 

Rafajdusová, 1993; Jagerļ²kov§ & Kucharská, 2012). D²ky tŊmto nedostatkŢm m²vaj² dŊti 

s dysfázií v pŚedġkoln²m vŊku velice nesrozumitelnou Śeļ. Ciz² lid® jim nŊkdy nerozum² 

vŢbec. PŚi opakov§n² vŊt pŚedġkoln² dŊti tak® velmi ļasto selh§vaj². Pr§vŊ tento ¼kol je 

povaģov§n za velmi dobrĨ indik§tor vĨvojov® dysf§zie (Riches, 2010, 2012). DŊti opakuj² 

pouze zaļ§tek vŊt nebo vĨznamovŊ nejdŢleģitŊjġ² slova. Slova komol² nebo vyslovuj² 

jenom jejich ļ§sti. Mnohdy ale nezopakuj² vŊtu vŢbec. NŊkdy se dokonce st§v§, ģe dŊti 

opakuj² zcela jinou vŊtu, ale vĨznam vŊty zachov§vaj². Ani kr§tkodob§ pamŊŠ na ļ²sla 

nebo slova nen² u dysfatikŢ vyvinuta jako u normy. Z hlediska vĨkonŢ v neverbálních 

rozumovĨch schopnostech se dŊti s vývojovou dysf§zi² neliġ² od normy.  

Odborn§ literatura uv§d², ģe 50 ï 90% dŊti s vĨvojovou dysf§zi² vykazuje urļit® 

deficitn² rysy v jazykovĨch vĨkonech i pozdŊji neģ v pŚedġkoln²m vŊku. Ļasto prĨ 

pokraļuj² do pozdŊjġ²ho dŊtstv² (i do puberty) a pŚech§zej² v probl®my se ļten²m (Bishop 

& Edmundson, 1987, Bishop & Adams, 1990, Catts, 1993 in Hulme & Snowling 2009). O 

velk®m procentu komorbidity mezi dyslexi² a vĨvojovou dysf§zi² jsme si uģ ostatnŊ Ś²kali 

na jin®m m²stŊ.  

Pro vznik dyslexie je dŢleģit®, zdali pŚetrv§vaj² fonologick® probl®my jeġtŊ pŚi vstupu 

do ġkoly. Pokud ano, maj² dŊti komplikovanĨ proces osvojov§n² ļten². V druh® ŚadŊ je 

podstatn®, jestli jsou fonologick® deficity doprov§zeny jeġtŊ obt²ģemi v jiných jazykových 

oblastech, napŚ. ve fonematick®m uvŊdomov§n². Pravda ovġem tak® je, ģe pŚestoģe nŊkter® 

dŊti vykazovaly ve vŊku 5 İ vĨkony v jazykových oblastech v p§smu normy, jejich ļten² 

ve vŊku 15 let st§le zaost§valo za kontrolním vzorkem (Stothard et al., 1998 in Hulme & 

Snowling 2009). Z uvedeného je patrn®, ģe vĨzkum v t®to oblasti pŚin§ġ² nŊkdy 

rozporupln® poznatky. OdpovŊd² na tyto rozpory by mohlo pŚin®st v²ce longitudin§ln²ch 

studi², kter® by dŊti s vývojovou dysfázií nesledovaly jenom v pŚedġkoln²m vŊku a pŚi 

vstupu do ġkoly. OpŊtovn§ mŊŚen² by se mŊla prov§dŊt aģ do dospŊlosti.  

PŚestoģe se nŊkter® vĨzkumy liġ² v identifikaci pŚetrv§vaj²c²ho vlivu vĨvojov® 

dysf§zie do starġ²ho dŊtstv² a dospŊlosti, pomŊrnŊ hojnŊ je zastoupeno pŚesvŊdļen², ģe 

vývojová dysfázie je významným prediktorem dyslexie a výkonŢ v jazykových 



37 
 

schopnostech. Existuje i evidence o tom, ģe pŚ²tomnost vĨvojov® dysf§zie v pŚedġkolním 

vŊku predikuje slabġ² akademick® vĨkony v pozdŊjġ²m obdob² (Scarborough, 1990; Knox 

et al., 2002). VĨvojov§ dysf§zie tak patŚ² mezi rizikov® faktory gramotnostního vývoje jak 

v uģġ²m tak ġirġ²m smyslu. 

Dysfatick® dŊti bĨvaj² ļasto nepozorn® a pr§ce s mini je nesnadn§. VĨznamnŊ je 

zastoupen spoluvýskyt poruch motorické koordinace (Snowling, 2000; Franke & 

Mikulajov§, 2009). Tyto dŊti mohou m²t i d²ky svému jazykovému deficitu problémy se 

zaļlenŊn²m mezi ostatn² dŊti, coģ se sekund§rnŊ promítá do jejich psychosociálního 

vĨvoje. U dŊt² s vĨvojovou dysf§zi² bylo identifikov§no vyġġ² riziko psychiatrickĨch 

diagn·z (napŚ. Beitchman et al., 1996, Cohen, 1996, Baker & Cantwell, 1982 in Hulme & 

Snowling 2009) a to pŚedevġ²m u tŊch, kde jazykov® probl®my pŚetrv§vají do adolescence 

a dospŊlosti.  

8 Teorie o vztahu vývojové dysfázie a dyslexie  

Z vĨġe uvedenĨch definic je patrn®, ģe obŊ vĨvojov® poruchy maj² k sobŊ blízko. 

Obrat ve vĨzkumu ļten², kterĨ byl v 70. letech ovlivnŊn psycholingvistikou, pŚinesl do 

popŚed² z§jmu fonologickou strukturu slov (Liberman et al., 1977 in Mikulajová 2008). To, 

jak jedinci ļtou, se tedy zaļalo d§vat do souvislosti s tím, jak mluví. Písemné jazykové 

dovednosti stav² na z§kladech mluven® Śeļi a dŢsledkem toho je, ģe dŊti s problémy 

v mluven® Śeļi jsou ohroģeny rizikem gramotnostn²ch probl®mŢ (Catts & Kamhi, 2005). 

VĨvoj osvojov§n² ļten² se zaļal studovat ve vztahu k vývoji osvojování mluven® Śeļi a to 

vļetnŊ patologickĨch projevŢ, ke kterĨm ve vĨvoji obou schopnost² mŢģe doj²t. NaruġenĨ 

vĨvoj Śeļi, vĨvojov§ dysf§zie, zaļala bĨt tedy studov§na v souvislosti s pŚ²buznou 

vĨvojovou poruchou ļten², dyslexi² (Scarborough, 1998; Bishop & Snowling, 2004), které 

se obŊ projevuj² tŊģkostmi v osvojování gramotnostních dovedností. V souļasnosti 

rozġ²ŚenĨ n§zor, ģe pŚ²ļina vĨvojov® dysf§zie spoļ²v§ v naruġen² fonologickĨch procesŢ 

s dopadem do lexik§ln² oblasti, gramatick® roviny Śeļi a porozumŊn², dŊl§ z vĨvojov® 

dysfázie v pŚedġkoln²m vŊku silnĨ prediktor obt²ģ² v psan² a ļten² ve ġkole.  

Na vztah mezi obŊma poruchami pouk§zaly retrospektivn² studie, kter® zpŊtnŊ 

studovaly vĨvoj Śeļi v pŚedġkoln²m obdob² u dyslektikŢ, kteŚ² byli ve ġkoln²m vŊku jiģ 

diagnostikov§ni nebo longitudin§ln² studie dŊt² s vývojovou dysfázií v pŚedġkoln²m vŊku. 

řada studi² identifikovala vysok® riziko dyslexie u dŊt² s naruġenĨm vĨvojem Śeļi 
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(Snowling, 2010). McArthur uv§d², ģe u 50% dŊt² s dyslexií se vyskytuje také vývojová 

dysfázie (McArthur et al., 2000). S ohledem na velmi vysok® procento spoluvĨskytu tŊchto 

dvou poruch a vzhledem k podobnosti projevŢ na behavior§ln² ¼rovni vzniklo nŊkolik 

teorií o tom, v jak®m vztahu se obŊ poruchy nach§zej². 

ObecnŊ by se daly teorie o vztahu vývojové dysfázie a vývojové dyslexie klasifikovat 

do ļtyŚ skupin.  

a) Teorie z§vaģnosti deficitu. Do t®to skupiny by spadaly teorie napŚ. Kamhiho a 

Cattse (1986, 1997), kter® soud², ģe lehļ² fonologick® deficity jsou pŚ²ļinou 

Ăpouzeñ dyslexie, zat²mco z§vaģnŊjġ² fonologick® deficity se projevuj² jako 

vývojová dysfázie.  

b) Teorie pŚidan®ho deficitu. Tyto teorie ch§pou dyslexii jako ļistŊ fonologickĨ 

deficit. PŚ²ļinu vĨvojov® dysf§zie by vidŊly, kromŊ fonologick®ho deficitu, jeġtŊ 

v dalġ²m, pŚidruģen®m kognitivn²m nedostatku, ļ²mģ by se od dyslexie odliġovala. 

Podle zast§ncŢ t®to teorie (napŚ. Bishop & Snowling, 2004) vzniká vývojová 

dysf§zie pŚi sdruģen² fonologick®ho a dalġ²ho kognitivn²ho deficitu. Pokud 

k tomuto pŚidruģen² nedojde, d²tŊ se vyv²j² jako dyslektické.  

c) Teorie komorbidity. Dyslexie je v tŊchto pojet²ch ch§p§na jako porucha, kter§ 

pramení z fonologického deficitu, který vede k pot²ģ²m ve ļten². VĨvojovou 

dysf§zii vid² jako poruchu zaloģenou na jin®m kognitivn²m deficitu, kterĨ se 

projevuje potíģemi v mluven® Śeļi. FonologickĨ deficit nen² v tomto pŚ²padŊ u 

dysf§zie pŚ²tomen.  

d) Teorie vícenásobného deficitu pŚedpokl§d§, ģe dyslexie se tĨk§ pŚedevġ²m 

spojování psané a verbální informace a fonologie. Na rozdíl od dysfázie, která se 

kromŊ fonologick®ho deficitu projevuje i deficity v gramatice, syntaxi a sémantice. 

SvŢj pod²l maj² ale i vĨkony v pracovn² pamŊti a rychlosti zpracov§n² informac². 

Ļ§steļnŊ do t®to skupiny mŢģeme zahrnout novŊjġ² vĨzkumy Hulma a 

Snowlingové, kteŚ² zast§vaj² n§zor, ģe dysfatick® dŊti maj² pŚi ļten² probl®my 

pŚedevġ²m v porozumŊn² textu, ļ²mģ se liġ² od dŊt² s dyslexi² (Jagerļ²kov§ & 

Kucharská, 2012). 
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9 Dom§c² gramotnostn² prostŚed²  

V této kapitole se budeme vŊnovat podrobnŊ teoretickĨm poznatkŢ o dom§c²m 

gramotnostn²m prostŚed². Nav§ģeme na ¼vodn² vymezen² tohoto pojmu v kapitole 1.6, a 

podrobnŊji se budeme vŊnovat nŊkolika aspektŢm, kter® byly ve vztahu ke ļten§ŚskĨm 

vĨkonŢm dŊt² dosud studov§ny. S ohledem na data, která budou v t®to disertaļn² pr§ci 

analyzov§na, se zamŊŚ²me pŚedevġ²m na tyto oblasti: 

a) Socioekonomický status ï dosaģen® vzdŊl§n² rodiļŢ, zamŊstn§n² rodiļŢ, velikost 

rodiny a jejich vztah k jazykov®mu vĨvoji a vĨvoji zaļ²naj²c² gramotnosti. 

b) Gramotnostn² prostŚed² ï poļet knih v rodinŊ, frekvence ļten² u jednotlivĨch 

rodinnĨch pŚ²sluġn²kŢ, n§vġtŊvy v knihovnŊ, vztah rodiļŢ ke ļten², spoleļn® ļten² 

rodiļŢ s dŊtmi. 

c) Gramotnostn² pŚ²m® aktivity ï vĨuka p²smen a ļ²slic, vĨuka ļten² a psan², rozhovory o 

pŚeļten®m a vidŊn®m TV. 

d) Ļten§Śsk® vĨkony rodiļŢ. ï posouzení vlastní ¼rovnŊ ļten² v dotazn²ku; mŊŚen² 

ļten§ŚskĨch dovednost² v testu ļten², probl®my ve ļten² u rodiļŢ.  

Jak uģ bylo Śeļeno, Śada vĨzkumŢ se vŊnuje problematice vlivu dom§c²ho 

gramotnostn²ho prostŚed² na ļten² u intaktn² populace nebo u intaktn²ch dŊt² z rodin 

s nízkým socioekonomickým postavením. V obou oblastech se doġlo k rozporuplným 

z§vŊrŢm. Zat²mco nŊkter® studie nezjistily, ģe by dom§c² gramotnostn² prostŚed² hr§lo 

významnou roli ve vývoji gramotnosti u typicky se vyv²jej²c²ch rodin (napŚ. Wadsworth et 

al., 2002), jin® studie doġly k opaļn®mu z§vŊru (napŚ. Petrill et al., 2006).  

Z hlediska SES uk§zaly nŊkter® studie, ģe dŊti z rodin s vyġġ²m SES maj² lepġ² 

vĨsledky v testech na zaļ§tku osvojov§n² ļten² a jejich vĨkony rostou rychleji v porovn§n² 

s dŊtmi z rodin s n²zkĨm SES (napŚ. Aikens & Barbarin, 2008; Cheadle, 2008). 

PodrobnŊjġ² vĨzkumy nav²c uk§zaly, ģe vĨkony ve ļten² a pozdŊjġ² rŢst t®to schopnosti 

jsou lepġ² u tŊch dŊt², jejichģ rodiļe vykazuj² nav²c vysokou m²ru z§jmu a zaangaģov§n² ve 

vzdŊl§v§n² dŊt² (Cheadle, 2008) a vytv§Śej² pro sv® dŊti bohat® dom§c² gramotnostn² 

zkuġenosti (Aikens & Barbarin, 2008 in Petrill et al., 2010). Na druhou stranu i ve 

vĨkonech dŊt² z rodin s n²zkĨm SES, byla identifikov§na variabilita vĨkonŢ. Vliv 

zaangaģovanosti rodiļŢ a dom§c²ho prostŚed² se uk§zal bĨt vĨznamnĨm faktorem. 

http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC2891369/#R1
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC2891369/#R9
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC2891369/#R9
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC2891369/#R1
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My v t®to pr§ci zkoum§me dom§c² gramotnostn² prostŚed² u specifick®ho vzorku 

populace. N§ġ z§jem se up²r§ na dŊti ohroģen® vznikem dyslexie. To buŅ d²ky naruġen®mu 

vĨvoji Śeļi, vĨvojov® dysf§zi², nebo d²ky pŚ²tomnosti dyslexie v rodinŊ. 

V pŚedch§zej²c²ch kapitol§ch jsme si uk§zali, ģe dyslexie je porucha, kter§ pŚetrv§v§ 

jeġtŊ do adolescence a dospŊlosti. I v tomto vŊku se projevuje ve slabġ²ch gramotnostních a 

jazykovĨch vĨkonech jedincŢ. NejļastŊji se projevuje slabĨmi vĨkony ve ļten² a obecnŊ 

v nechuti ļ²st. DruhĨ, sekund§rn² projev dyslexie, kterĨ jsme si uvedli, jsou jej² 

psychosoci§ln² dopady. Zaost§v§n² ve ļten² ovlivŔuje ġkoln² ¼spŊġnost a potaģmo profesní 

kari®ru a soci§ln² vztahy jedince. VĨġe v textu jsme si uk§zali, ģe tyto projevy jsou uģ 

v odborn® literatuŚe dokumentov§ny. Tyto poznatky nab§daj² k ot§zk§m, zdali dospŊl² 

jedinci s dyslexi² maj² tedy vyġġ² pravdŊpodobnost pro sv® dŊti vytv§Śet dom§c² prostŚed², 

kter® se odliġuje od rodin intaktn²ch.  

V oblasti studia genetickĨch a environment§ln²ch vlivŢ na vĨkony dŊt² z rizikových 

rodin s dyslexií bylo provedeno nŊkolik vĨzkumŢ a my se jejich vĨsledkŢm budeme 

podrobnŊji vŊnovat d§le v textu. 

9.1 SocioekonomickĨ status a jeho vliv na kognitivnŊ-jazykový vývoj a 

zaļ²naj²c² gramotnost 

Modern² pŚ²stup vĨvojov® psychologie poj²m§ vĨvoj v závislosti na sociokulturním 

kontextu (napŚ. Bruner, 1990; Vygotsky, 1978). Mentální vývoj tak probíhá v tŊsn® 

závislosti na vlivu prostŚed², zejm®na kultury. Respektive, zprostŚedkovatelem t®to kultury 

jsou pro dŊti jejich nejbliģġ², kteŚ² jim pŚed§vaj² vġeobecnŊ sd²lenou soci§ln² zkuġenost. 

VĨsostn® postaven² mezi kulturn²mi Ăn§strojiñ zauj²m§ jazyk, psan² a ļten² (Bruner, 1990 

in Aram & Levin, 2001).  

SocioekonomickĨ status, v angliļtinŊ bŊģnŊ vyjadŚovanĨ zkratkou SES 

(socioeconomic status) je konstrukt, kterĨ se tĨk§ nŊkolika rŢznĨch spoleļenskĨch a 

ekonomickĨch ukazatelŢ. NejļastŊji bĨv§ vyj§dŚen kompozitn²m sk·re z nŊkolika oblastí. 

Bradley uv§d², ģe pouģit² SES jako kompozitu nŊkolika promŊnnĨch vytv§Ś² silnŊjġ² vztahy 

(Bradley & Corwyn, 2002). Ne vġechny studie ale v minulosti pouģ²valy kompozitn² sk·re. 

Je tedy dŢleģit® pŚi interpretaci vĨsledkŢ jednotlivĨch studi² vŊnovat pozornost tomu, jak® 

¼daje SES promŊnn§ zahrnuje.  
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 Obvykle bĨvaj² do socioekonomick®ho statusu zahrnov§ny ¼daje o vĨġi rodiļovsk®ho 

vzdŊl§n², zamŊstn§n² a pŚ²jmu.  

V nŊkterĨch zem²ch, kter® jsou v²ce diverzifikovan® z hlediska pŚ²jmu a souļasnŊ 

bydliġtŊ, je jedn²m z krit®ri² kategorizace i adresa, tedy smŊrov® ļ²slo. Tento postup je 

ļasto uplatŔov§n v USA. Tam jsou jednotliv® obytn® ļtvrti vĨznamnŊ odliġen® pr§vŊ vĨġ² 

pŚ²jmu obyvatel a soci§ln² prestiģ². V tuzemskĨch podm²nk§ch se vzhledem k odliġné 

spoleļensk® situaci tato praxe zat²m nepouģ²v§.  

Vedle vĨġe pŚ²jmu bĨv§ ve studi²ch zamŊŚenĨch na socioekonomickĨ status vŊnov§na 

pozornost etnickému pŢvodu a postaven², kter® obļan v majoritn² spoleļnosti zast§v§. V 

tomto smŊru je pŚistŊhovalectv² ļi pŚ²sluġnost k jin® kultuŚe interpretov§no jako rizikovĨ 

faktor jazykového a gramotnostního vývoje.  

 Dalġ²mi krit®rii socioekonomick®ho statusu jsou i velikost rodiny, poļet sourozencŢ a 

¼plnost rodiny. I kdyģ jejich souvislost s rodinnĨm gramotnostním prostŚed²m, a v 

koneļn®m dŢsledku s vĨkony dŊt² ve ļten², je sporn§ (Ricciuti, 1999). TradiļnŊ bĨvaj² 

rodiny ne¼pln® asociov§ny s obt²ģemi v psychosoci§ln²m vĨvoji, ļastŊji se u tŊchto dŊt² 

objevuj² soci§lnŊ patologick® jevy, vļetnŊ poruch chov§n² a z§vislost².  

Studie Snowlingové a kol. (2007) nicm®nŊ pŚi porovn§n² tŚech skupin rodin (rodin s 

vĨskytem dyslexie bez ļten§Śsk®ho deficitu u dŊt²; rodin s dyslexi² a z§roveŔ s ļten§ŚskĨm 

deficitem u dŊt² a dŊt² intaktn²ch) nezjistila asociaci mezi velikost² a strukturou rodiny a 

gramotnostn²mi vĨkony dŊt² (Snowling et al., 2007).  

S ohledem na specifika slovensk® spoleļnosti budeme vyuģ²vat v naġ² analĨze pouze 

nŊkter® ¼daje, o kterĨch si mysl²me, ģe jsou relevantn²mi ukazateli soci§ln²ho statusu. Naġe 

analĨzy se zamŊŚ² pŚedevġ²m na vĨġi dosaģen®ho vzdŊl§n² obou rodiļŢ, na druh jejich 

zamŊstn§n². Naopak vĨġe pŚ²jmu nebude pŚedmŊtem naġich analĨz. RovnŊģ vzhledem k 

tomu, ģe n§ġ vĨzkumnĨ vzorek se limitoval na slovensk® rodiny, jejichģ dominantn² jazyk 

v rodinŊ je majoritn² slovenġtina, tak jsme vylouļili pŚ²tomnost pŚ²sluġn²kŢ jinĨch 

kulturn²ch a etnickĨch menġin. Naopak ¼plnost rodiny a poļet sourozencŢ v rodinŊ je 

parametr, kter®mu se budeme v naġ² pr§ci vŊnovat.  

9.1.1 Nízký socioekonomický status jako rizikový faktor pro zaļ²naj²c² gramotnost?  

Bylo zjiġtŊno, ģe ¼roveŔ zaļ²naj²c² gramotnosti v pŚedġkoln²m vŊku souvis² se 

socioekonomickým statusem. Vyġġ² soci§ln² status bĨv§ d§v§n do souvislosti s lepġ²mi 
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jazykovými a gramotnostními výkony a také s lepġ²mi akademickĨmi vĨkony dŊt² 

(Lawrence & Shipley, 1996). 

 DŊti z rodin s niģġ²m socioekonomickĨm z§zem²m pod§vaj² slabġ² vĨkony ve 

fonematick®m uvŊdomov§n², znalosti p²smen, psan² slov, rozpozn§v§n² p²smen, 

receptivním slovníku a gramatice (Bowey, 1995; Levin & Korat, 1993; Levin et al., 1996; 

Whitehurst, 1997 in Aram & Levin, 2001).  

Rodiļovsk® praktiky vedouc² k rozvoji gramotnosti studovala v ļesk®m jazykov®m 

prostŚed² Kulh§nkov§. Dotazn²kov® ġetŚen² probŊhlo na ļesk®m vĨzkumn®m vzorku 

projektu ELDEL, studie Ă PŚedpoklady rozvoje gramotnosti v evropskĨch jazyc²chñ.
2
 

Kulh§nkov§ vĨzkum realizovala na vzorku 133 rodiļŢ dŊt² s typickým jazykovým 

vývojem. Její výzkumnĨ z§jem smŊŚoval na zjiġtŊn², zdali se ļeġt² rodiļe pŚi spoleļnĨch 

aktivitách s dŊtmi zamŊŚuj² sp²ġe na form§ln² nebo neformální obsahové aspekty psaného 

jazyka. Form§ln²mi aktivitami bylo myġleno pom§h§n² rodiļŢ dŊtem se ļten²m a psan²m a 

vyuļov§n² p²smen. Za neform§lní aktivity autorka pojímala ļten² rodiļŢ dŊtem. Souļ§st² 

vĨzkumu bylo tak® zjiġtŊn² vlivu SES, konkrétnŊ vĨġe vzdŊl§n², na ļetnost vĨskytu 

zm²nŊnĨch aktivit. Bylo zjiġtŊno, ģe rodiļe s niģġ²m vzdŊl§n²m preferuj² form§lnŊjġ² 

aktivity. Neform§ln²m aktivit§m, tedy pŚ²m®mu dyadick®mu ļten² s dŊtmi, se vŊnovali 

sp²ġe rodiļe s vyġġ²m stupnŊm dosaģen®ho vzdŊl§n². Ti tak® mŊli tendenci dŊtem ļ²st 

nejļastŊji. Rozd²ly nicm®nŊ nedosahovaly statistick® vĨznamnosti.(Kulhánková, 2010) 

Z hlediska naġeho vĨzkumn®ho z§mŊru je dŢleģit® pod²vat se, jak je interpretov§n 

vztah SES parametrŢ k vĨkonŢm v jazykových dovednostech, zaļ²naj²c² gramotnosti a v 

ran®m ļten² pŚedevġ²m u rizikovĨch skupin.  

Zat²mco pŚ²jem rodin nebyl uv§dŊn jako silnĨ prediktor vĨvoje jazykovĨch a 

gramotnostních dovedností, vzdŊl§n² (Raikes et al., 2006 in Hamilton, 2013), vĨġe vzdŊl§n² 

a zamŊstn§n² rodiļŢ se povaģuj² za dobr® prediktory nejenom jazykových a gramotnostních 

vĨkonŢ dŊt² (Evans et al., 2000; Yarosz, Barnett, 2001 in Hamilton 2013), ale korelují i 

s jejich ġkoln² ¼spŊġnost² (tamt®ģ).  

Snowlingová a kol. (2007) porovnávali socioekonomický status tŚech skupin rodin. 

Rodin typicky se vyv²jej²c²ch dŊt², rodin s dyslexi² bez poruchy ļten² u d²tŊte a rodin 

                                                 

2
 http://eldel.cz/ 
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s dyslexií s poruchou ļten² u d²tŊte. AutoŚi pouģili v analýzách kompozitní skóre. To 

zahrnovalo vĨġi kvalifikace otce a matky, vĨġi dosaģen®ho vzdŊl§n² a druh zamŊstn§n². 

Studie nezjistila statisticky vĨznamnĨ efekt socioekonomick®ho z§zem² na vĨkony dŊt² ve 

ļten² (F (2,58) = 2.89, p = .064). Nicm®nŊ kontroln² rodiny vykazovaly tendenci k vyġġ²mu 

SES neģ rodiny rizikov®. AutoŚi dodali, ģe je nicm®nŊ zaj²mav®, ģe i pŚes to, ģe vĨzkumnĨ 

vzorek rodin, kter® poch§zely vŊtġinou ze stŚedn² soci§ln² tŚ²dy, a z hlediska gramotnosti 

poskytovaly dŊtem podnŊtn® prostŚed² a adekv§tn² vĨukov® metody ve ġkole, pŚesto jejich 

dŊti ļten§Śsk® aktivity nevyhled§valy, naopak se jim vyhĨbaly. Toto prostŚed² nav²c 

nepŚisp²valo ani gramotnostn²mu vĨvoji a ani vĨkonŢm dŊt² ve ġkole (Snowling et al., 

2007).  

Zd§ se, ģe ani prostŚed² rodin s nízkým SES není stejné. V jin® studii se uk§zalo, ģe i 

dŊti poch§zej²c² z prostŚed² s n²zkĨm soci§lnŊ ekonomickĨm statusem pod§vaj² 

v zaļ²naj²c²ch gramotnostn²ch dovednostech odliġn® vĨkony (Aram & Levin, 2001). 

PŚin§leģitost k n²zk®mu SES rodiny tedy jeġtŊ automaticky neznamen§ n²zkĨ vĨkon 

v jazyce a ļten². Podobn® odliġnosti a rozd²ly byly shledány i v kvalitŊ jejich dom§c²ho 

prostŚed². Rodiny s n²zkĨch SES se liġ² v poļtu knih a v pŚ²tomnosti dalġ²ch 

gramotnostn²ch n§strojŢ; ve frekvenci sd²len®ho ļten² knih; v rodiļovsk®m zaangaģov§n² 

v dalġ²ch liter§rn²ch aktivit§ch (DeBaryshe & Binder, 1994; Harste et al., in Aram & Levin 

2001). Zaj²mavĨm zjiġtŊn²m bylo, ģe i dŊti, kter® poch§zely z rodin s nízkým SES, 

vykazovaly stejnĨ druh vztahu mezi zkuġenostmi z dom§c²ho prostŚed² a jejich vĨkony 

v zaļ²naj²c² gramotnosti a psan² jako dŊti z rodin s vyġġ²m SES. DŊti z rodin s nízkým SES, 

kterĨm bylo dopŚ§no v²ce spoleļn®ho ļten², uļily se rozezn§vat p²smena a zkouġely ps§t a 

ļ²st jiģ v pŚedġkoln²m vŊku, vykazovaly pozdŊji lepġ² gramotnostn² výkony (Purcell-Gates, 

1996). 

Tato zjiġtŊn² pŚinesla zaj²mavĨ obrat ve studiu vlivu dom§c²ho prostŚed² na 

gramotnostn² vĨkony dŊt² a vrhlo to nov® svŊtlo na studium vztahŢ mezi SES a 

charakteristikami dom§c²ho prostŚed². Pozornost se odklonila od statickĨch ¼dajŢ o vĨġi 

vzdŊl§n² rodiny, pŚ²jmu a zamŊstn§n². VŊdci se zaļali pt§t, co pŚesnŊ se v rodin§ch dŊje, 

jaké aktivity se tam odehrávají, jaké hodnoty rodiny uznávají.  

Mezi aktivitami se pozornost v prvn² ŚadŊ vŊnovala spoleļn®mu ļten² rodiļŢ s dŊtmi. 

Hamiltonov§ nŊkdy ponŊkud rozporupln® poznatky shrnuje a uv§d², ģe je pravdŊpodobn®, 

ģe Ădom§c² prostŚed², vļetnŊ interakc² s ļleny rodiny a gramotnostních zdrojŢ v rodinŊ, 
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zprostŚedkov§v§ asociaci mezi SES a vĨkony dŊt²ñ (Hamilton, 2013, s. 85). Za dva 

nejdŢleģitŊjġ² mechanismy, prostŚednictv²m kterĨch pŢsob² SES, je povaģuj² i Bus a kol. 

(Bus et al., 1995).  

Americk§ studie ļtyŚletĨch dŊt² z rodin s nízkým socioekonomickým statusem zjistila 

signifikantn² pŚ²nos dom§c²ho rodinn®ho prostŚed² pro mluvenou Śeļ. Konkr®tnŊ pro 

receptivní a expresivní jazykové schopnosti u skupin kontrolovanĨch na z§kladŊ IQ rodiļe 

a stupnŊ jeho vzdŊlání (Payne et al., 1994). Vzhledem k tomu, ģe vliv dom§c²ho prostŚed² 

byl kontrolován z hlediska genetickĨch dispozic (IQ rodiļe) a vzdŊl§n² rodiļe a SES 

statusu, byl tento výsledek interpretován ve prospŊch vlivu podnŊtn®ho rodinn®ho 

prostŚed², kter® mŢģe pŢsobit jako protektivn² faktor. 

K podobnĨm z§vŊrŢm doġly i Aramová a Levinová (2001) ve sv® studii pŚedġkoln²ch 

dŊt² z izraelských rodin s nízkým socioekonomickým statusem. V této práci posuzovala 

vliv mateŚsk® mediace pŚi vĨuce psan² a vlivu frekvence ļten² matky na zaļ²naj²c² 

gramotnost dŊt². Ta byla mŊŚena psan²m a rozpozn§n²m slov, fonematickĨm a 

ortografickĨm uvŊdomov§n²m. AnalĨza uk§zala, ģe zprostŚedkuj²c² chov§n² matek pŚi 

výuce psaní ovlivŔovalo vĨkony dŊt² v psaní a rozpoznávání slov a ve fonematickém 

uvŊdomov§n². Naopak frekvence ļten² matky (mŊŚen§ seznamem autorŢ) vysvŊtlovala 

zmŊny v jazykových schopnostech (Aram & Levin, 2001).  

Druh§ studie stejnĨch autorek zkoumala roli mateŚsk® mediace pŚi psan² 

v pŚedġkoln²m obdob² a jeho vztah ke ļten§ŚskĨm vĨkonŢm (porozumŊn² ļten®mu, 

pravopis a lingvistická znalost ï syntax, gramatika a pragmatika) dŊt² na konci druh® tŚ²dy 

(Aram & Levin, 2002). Z hlediska posuzov§n² vlivu pŚ²sluġnosti k nízkému SES bylo 

zaj²mav® zjiġtŊn², ģe kvalita mateŚsk® mediace psan² v pŚedġkoln²m obdob² predikovala 

gramotnostn² vĨkony dŊt² na konci druhé tŚ²dy. Tento vliv byl dŢleģitŊjġ² neģ pŚ²sluġnost 

k SES a dŢleģitŊjġ² dokonce neģ vĨkony dŊt² v zaļ²naj²c² gramotnosti v období pŚed 

n§stupem do ġkoly (Aram & Levin, 2002). Autorky na z§kladŊ svĨch zjiġtŊn² zdŢrazŔuj² 

vĨznam ran® mateŚsk® mediace jako hlavn²ho faktoru v gramotnostním vývoji (Aram & 

Levin, 2002). Uk§zalo se, ģe i rodiny s n²zkĨm SES nab²zej² svĨm dŊtem gramotnostnŊ 

bohat® prostŚed², kter® nejsilnŊji pŢsob² prostŚednictv²m pŚ²m®ho zprostŚedkuj²c²ho 

chování matek. 

SouhrnnŊ by se dalo Ś²ci, ģe nŊkter® sociokulturnŊ orientovan® studie neidentifikovaly 

pŚ²sluġnost k n²zk®mu SES jako jednoznaļnĨ prediktor niģġ²ch gramotnostn²ch vĨkonŢ ve 
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ġkole. Jako protektivn² byl naopak zjiġtŊn vliv pŚ²mĨch aktivit, konkr®tnŊ mateŚsk® 

mediace, kter® jsou dŊti v pŚedġkoln²m obdob² vystaveny. Na druhou stranu bylo zjiġtŊno, 

ģe urļit® aspekty dom§c²ho prostŚed² (napŚ. spoleļn® ļten²) vysvŊtluj² daleko pŚesnŊji vztah 

mezi dom§c²m prostŚed²m a vĨkony ve vzdŊl§n² neģ obecnŊjġ² ¼daje o soci§ln²m postaven² 

(Iverson & Walberg, 1982; Share et al., 1984 in Burgess, 2002). K odliġnĨm z§vŊrŢm 

dospŊly tak® studie tzv. rizikovĨch dŊt², kter® jsou ohroģeny vĨskytem dyslexie. RizikovĨ 

faktor spoļ²v§ v pŚ²tomnosti dyslexie v rodinŊ, u rodiļŢ nebo starġ²ch sourozencŢ. V tŊchto 

studi²ch nebyl zjiġtŊn vĨznamnĨ efekt socioekonomick®ho z§zem² na vĨkony dŊt² ve ļten². 

Mezi jednotlivĨmi skupinami rodiļŢ nebyl zjiġtŊn statisticky vĨznamnĨ rozd²l mezi SES. 

Tyto poznatky je tŚeba m²t na pamŊti, protoģe odliġnost vlivu jednotlivĨch parametrŢ 

dom§c²ho gramotnostn²ho prostŚed², vļetnŊ SES, bude odr§ģet charakter 

neurobiologických poruch ï vývojové dyslexie a dysfázie.  

9.2 Spoleļn® ļten² a jeho vliv na jazyk a zaļ²naj²c² gramotnost 

To, ģe je ļten² prospŊġn®, podporuje gramotnost, jazyk, myġlen² a vzdŊlanostn² rozvoj 

je obecnŊ sd²len® pŚesvŊdļen². Existuj² vĨzkumy, kter® to potvrzuj². PŚedļ²t§n² dŊtem, 

vystavení knih§m, ļasopisŢm a novin§m v rodinŊ a obecnŊ prostŚed² s tiġtŊnĨm slovem, 

pŚisp²vaj² k pokroku dŊt² ve ļten² (Whitehurst, 1998). Kdyģ rodiļe dŊtem ļtou jiģ v raném 

vŊku, vybavuj² je tak dobŚe na pozdŊjġ² f§zi, kdy si budou psan² a ļten² form§lnŊ osvojovat. 

Úļast rodiļŢ na ļten² jejich dŊt² byla identifikov§na jako nejdŢleģitŊjġ² determinant 

jazykového vývoje a zaļ²naj²c² gramotnosti (Bus et al., 1995). Existuje tak® Śada zjiġtŊn², 

ģe rodiļe, kteŚ² prosazuj² ļten² jako hodnotnou a pŚ²nosnou aktivitu maj² dŊti, kter® si ļtou 

s chutí (Clark, 2007). Đļast na ļten§ŚskĨch aktivit§ch v rodinŊ m§ signifikantnŊ významný 

vliv na vĨkony ve ļten², porozumŊn² jazyku a na expresivn² jazykov® dovednosti (Gest et 

al., 2004). 

 Na druhou stranu existuje i Śada vĨzkumŢ, kter® Ś²kaj², ģe pŚ²nos spoleļn®ho ļten² 

v pŚedġkoln²m vŊku pro vĨkony dŊt² ve ļten² je malĨ nebo pouze stŚedn² (Scarborough & 

Dobrich, 1994). Zaj²mavou ot§zkou nicm®nŊ st§le zŢst§v§, na jak® konkr®tn² jazykov® a 

gramotnostn² schopnosti m§ spoleļn® ļten² jakĨ vliv. Metaanalýza Buse a kol., (1995), 

kteŚ² provedli revizi 29 studi², uk§zala, ģe hodnota efektu sd²len®ho ļten² na mluvenou Śeļ, 

zaļ²naj²c² gramotnost a ļten² dosahovala stŚedn²ch hodnot (Bus et al., 1995). AutoŚi dále 

zjistili, ģe efekt je silnŊjġ² u mladġ²ch dŊt², tedy v ranŊjġ²m vŊku. V pozdŊjġ²m obdob², kdy 
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dŊti jiģ navġtŊvuj² z§kladn² ġkolu a ļtou si tak® samy, se pŚedpokl§d§ vliv spoleļn®ho ļten² 

doma slabġ².  

Obzvl§ġŠ zaj²mav® je pod²vat se na gramotnostn² aktivity v kombinaci s potenciálními 

rizikovými faktory (pŚ²tomnost² dysf§zie a dyslexie v rodinŊ) a zjistit zdali se tyto aktivity 

v jednotlivĨch skupin§ch odliġuj², a zdali mohou fungovat tak® jako protektivn² faktor.  

StupeŔ vzdŊl§n² rodiļŢ koreluje s vyġġ² frekvenc² ļten² v rodinŊ (Evans et al., 2000; 

Dickinson & Snow, 1987; Teale, 1986 in Burgess 2002). Jednoduġe Śeļeno, vzdŊlanŊjġ² 

rodiļe ļtou dŊtem ļastŊji. KromŊ vzdŊl§n² matky patŚ² mezi parametry, které predikují 

frekvenci sd²len®ho ļten² rodiļŢ a dŊt², i jazyk, kterĨm se doma mluv². RovnŊģ to je poļet 

dŊt² v rodinŊ (s vŊtġ²m poļtem dŊt² bylo ļten² m®nŊ) (Yarosy & Barlett, 2001 in Hamilton, 

2013). Na druhou stranu vĨġe pŚ²jmu rodiny nepredikuje stupeŔ sd²len®ho ļten². Vyġġ² 

ġanci na denn² ļten² maj² prvorozen® dŊti a d²vky a v rodinách, kde matka vykazuje vyġġ² 

vzdŊl§n² (Raikes et al., 2006 in Hamilton 2013).  

Prvn² studie dom§c²ho prostŚed² se zamŊŚovaly na SES. Dalġ² smŊŚovaly svou 

pozornost na spoleļn® ļten² mezi rodiļi a dŊtmi, protoģe v r§mci jednoho stupnŊ SES je 

zastoupena Śada odliġnĨch pŚesvŊdļen², postojŢ, aktivit a pŚ²leģitost². PozdŊjġ² studie proto 

rozġ²Śily mnoģstv² promŊnnĨch a zaļaly pouģ²vat k mapování rodinného gramotnostního 

prostŚed² v²cepoloģkov® dotazn²ky. Vġ²mali si dom§c²ho prostŚed² komplexnŊji. 

Z odpovŊd² na ot§zky bylo nejļastŊji vytv§Śeno kompozitn² sk·re. PŚ²kladem takovĨch 

studií jsou práce Payneho a kol. (1994), DeBarysheové (1993) a Griffinové a Morrisona 

(1997). 

 KromŊ jednoduch®ho faktu, zdali rodiļe dŊtem ļtou nebo nikoliv, se studium 

dom§c²ho prostŚed² rozġ²Śilo i na jin® oblasti a aktivity. PostupnŊ se zaļal hledat jejich 

vztah nejenom k rŢznĨm dovednostem, ale i k rŢznĨm st§di²m jazykov®ho a 

gramotnostn²ho vĨvoje (Burgess, 2001) Vliv dom§c²ho prostŚed² se totiģ mŢģe mŊnit 

v závislosti na dovednostech a na vývojovém stádiu (Lonigan, 1994; Scarborough & 

Dobrich, 1994). 

PozdŊjġ² studie (napŚ. S®n®chal & LeFevre, 1998, 2008) uk§zala, ģe spoleļn® ļten² 

knih m§ pŚ²mĨ vztah k vĨkonŢm dŊt² v mluven® Śeļi. Frekvence spoleļn®ho ļten² byla 

identifikována jako silný prediktor slovn² z§soby dŊt².  
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9.2.1 Vliv ļten² na rozvoj mluven® Śeļi 

PodrobnŊjġ² studium domácího gramotnostního prostŚed² zaļalo zkoumat, v jak®m 

rozsahu jsou dŊti v rodin§ch vystavov§ny knih§m. PodrobnŊji se studovalo i na jak® 

konkrétní oblasti jazykového a raného gramotnostn²ho vĨvoje maj² ļten§Śsk® zkuġenosti 

dŊt² z dom§c²ho prostŚed² vliv. VĨzkumy proveden® za t²mto ¼ļelem doġly k pomŊrnŊ 

konzistentn²m zjiġtŊn²m a to, ģe vystaven² knih§m predikuje vĨkony v mluven® Śeļi, 

konkr®tnŊ vĨkony ve slovn²ku (Hammer et al., 2010; Sénéchal & LeFevre, 2008).  

S®n®chalov§ a LeFevreov§ (2008) nicm®nŊ zjistily, ģe faktor promŊnnĨch tvoŚenĨ 

frekvenc² spoleļn®ho ļten², n§vġtŊvami v knihovn§ch a zkouġkou znalosti dŊtskĨch knih 

byl jednoznaļnŊ prediktivn² nejenom pro expresivn² slovn²k dŊt², ale tak® pro receptivn² 

morfologické schopnosti. Z tohoto vyplĨv§, ģe vystaven² dŊt² knih§m m§ vliv na ġirġ² 

oblast mluven® Śeļi a nejenom na slovn²k. 

Burgess (2001) zkoumal vztahy sd²len®ho ļten² k mluven® Śeļi (receptivn²mu a 

expresivnímu slovn²ku) a fonologick® citlivosti. ZjiġŠoval, zdali jsou hlavními prekurzory 

ļten² slov a porozumŊn² (Adams, 1990; Sénéchal et al., 1998 in Burgess, 2002). Jeho 

vĨzkumnĨ vzorek tvoŚilo 115 ļtyŚ a pŊtiletĨch intaktn²ch dŊt² z rodin ze stŚedn² tŚ²dy. 

Rodiļe referovali o aspektech rodinn®ho prostŚed² v dotaznících. Ty obsahovaly 

demografick® ¼daje, ļten§Śsk® zvyklosti rodiļŢ, ļten§Śsk® zvyklosti rodiny (poļet dŊtskĨch 

knih v rodinŊ, vŊk, ve kter®m poprv® dŊtem ļetli, frekvence a trv§n² spoleļn®ho ļten²). 

DŊtem byly administrov§ny standardizovan® testy. VĨsledky studie pŚinesly zjiġtŊn², ģe 

sd²len® ļten² signifikantnŊ souvis² s vĨkony dŊt² v mluven® Śeļi. Jak s expresivní stránkou 

tak s receptivn². Autor doġel k podobnĨm z§vŊrŢm jako Scarboroughová a Dobrichová 

(1994) a Bus a kol. (1995). Vztah k fonologick® citlivosti byl ale tak® zjiġtŊn. Signifikantn² 

(i kdyģ n²zk®) korelace byly zjiġtŊny mezi vŊkem, kdy rodiļe dŊtem zaļali ļ²st, a vĨkony 

ve fonologick® citlivosti. Burgess zjistil, ģe dŊti, kterĨm rodiļe dŚ²ve zaļ²naj² ļ²st, jsou i 

dŊtmi, kter® jsou ļten² potom pozdŊji ļastŊji opakovanŊ vystavovan® (Burgess, 2002). 

ObecnŊ bylo sd²len® ļten² v rodin§ch bohatŊ zastoupeno. Rodiļe poprv® dŊtem ļetli 

v prŢmŊru v 7.3 mŊs²c²ch vŊku, s rozpŊt²m od narozen² aģ do 18 mŊs²cŢ.  
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9.3 Gramotnostn² aktivity a jejich vliv na jazykovĨ vĨvoj a zaļ²naj²c² 

gramotnost 

Jen nŊkter® studie zjistily, ģe spoleļn® ļten² ovlivŔuje tak® fonematick® uvŊdomov§n² 

(napŚ. Burgess, 2002). Vzhledem ke zjiġtŊn²m, ģe izolovan®, spoleļn® ļten² nevysvŊtluje 

zcela vĨkony dŊt² v jazykovĨch a gramotnostn²ch dovednostech, si jin® studie zaļaly v²ce 

vġ²mat explicitn²ch vĨukovĨch aktivit. 

 Uģ jsme zmiŔovali vĨzkumy Aramov® a Levinov® (2001, 2004), kter® studovaly 

souvislosti mezi n²zkĨm SES a zprostŚedkuj²c²m pŚ²stupem k výuce psaní. Vedle psaní se 

pozornost vŊdcŢ soustŚedila i na dalġ² siln® prediktory ļten², na fonematick® uvŊdomov§n² 

a znalost písmen. 

Je zn§mo, ģe fonematick® uvŊdomov§n² je d§v§no do souvislosti s mluvenou Śeļ². 

Zajímavá otázka tedy je, zdali rodinn® gramotnostn² prostŚed², kter® dŊtem nab²z² dostatek 

kontaktu s knihami a se ļten²m podporuje, skrze pozitivn² pŚ²nos pro mluvenou Śeļ, tak® 

fonematick® uvŊdomov§n² a potenci§lnŊ i znalost p²smen. NŊkter® studie dokonce pŚinesly 

dŢkazy o tom, ģe ukazatele dom§c²ho gramotnostn²ho prostŚed² s fonematickým 

uvŊdomováním nekorelovaly (Sénéchal & LeFevre, 2002; Hood et al., 2008). Dalġ² ot§zka 

je, zdali dŊti mohou implicitnŊ, podobnŊ jako u slovn²ku a morfo-syntaktických 

schopností, nasávat ortografické znalosti dan®ho jazyka Ăpouzeñ prostŚednictv²m ļten² knih 

s rodiļi.  

Podle nŊkterĨch studi² se zd§, ģe v oblasti tiġtŊn®ho slova dŊti potŚebuj² v²ce 

explicitn²ch instrukc² a veden². Pouh® implicitn² uļen² nestaļ². Bylo zjiġtŊno (S®n®chal et 

al., 1998; Sénéchal, 2006; Evans et al., 2000), ģe pŚ²m® explicitn² aktivity, kter® rodiļe 

pouģ²vaj² pŚi ĂvĨuceñ p²smen a slov jsou v pozitivn²m vztahu s vĨkony dŊt² v raných 

gramotnostn²ch testech, jako je znalost p²smen. S®n®chalov§ ale zjistila, ģe rodiny, kter® 

pŚisuzuj² ļten§ŚskĨm aktivit§m dŢleģit® m²sto, nejsou nutnŊ ty, kter® se ve vŊtġ² m²Śe 

vŊnuj² explicitním výukovým metodám (Sénéchal et al., 1998). Zajímavé poznatky o 

vztahu tŊchto dvou oblast² HLE pŚinesla pozdŊjġ² studie S®n®chalov® a LeFevreov® (2002). 

V ní autorky analyzovaly data od dvou skupin intaktn²ch dŊt².  

Zjistily, ģe dŊti, kter® dostaly od rodiļŢ v pŚedġkoln²m obdob² vysokou m²ru podpory 

v obou oblastech (tedy byly ļasto vystaveny ļten² a z§roveŔ je rodiļe pŚ²mo uļili p²smena), 

vykazovaly dobré výsledky ve ļten² jak na konci prvn², tak na konci tŚet² tŚ²dy. Zcela 
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opaļn® vĨsledky ve ļten² v obou roļn²c²ch byly nalezeny u dŊt², kterĨm se v obou 

parametrech dom§c²ho prostŚed² dost§valo m§lo. Nejzaj²mavŊjġ² ovġem bylo, ģe dŊti, 

kterým se dostalo vysoké úrovnŊ pŚ²mĨch instrukc², ale jenom m§lo si s nimi rodiļe ļetli, 

pod§valy samy dobrĨ ļten§ŚskĨ vĨkon na konci prvn² tŚ²dy. Jejich Ăn§skokñ se ale pozdŊji 

pŚi druh®m mŊŚen² ztratil. Naopak dŊti, kterĨm rodiļe ļasto ļetli, ale nevŊnovali se pŚ²mĨm 

aktivitám, na konci prvn² tŚ²dy ļetly hŢŚe neģ pŚedch§zej²c² skupina, ale na konci tŚet² tŚ²dy 

dosahovaly t®mŊŚ tak dobrĨch vĨsledkŢ jako dŊti z nejlepġ² skupiny, kterĨm se 

v pŚedġkoln²m vŊku dost§vala p®ļe vysok® intenzity v obou oblastech (Sénéchal & 

LeFevre, 2002). 

Z uveden®ho vyplĨv§, ģe rodiļe mohou svĨm aktivn²m explicitn²m pŢsoben²m 

pozitivnŊ pŢsobit pŚedevġ²m v ranĨch f§z²ch osvojov§n² ļten². V t® dobŊ je hlavn²m 

mechanismem ļten² dek·dov§n², graf®mo-fon®mov® pŚevody. Pro pozdŊjġ² f§ze, kdy je 

ļten² jiģ plynul®, jak ukazuj² vĨsledky na konci tŚet² tŚ²dy, dŊti potŚebuj² sloģitŊjġ² jazykov® 

mechanismy, kter® posiluje pr§vŊ pravideln® ļten² knih. Samotn® ļten² ovġem nestaļ² a pro 

rŢst ortografickĨch dovednost² je vhodn® ho doplnit pŚ²mĨm uļen² p²smen a slov. 

Sénéchalová a LeFevreová byly jedny z prvn²ch, kter® doporuļovaly, aby pŚi studiu 

rodinn®ho prostŚed² byly ļten§Śsk® aktivity rodiļŢ a spoleļn® ļten² s dŊtmi posuzov§ny 

oddŊlenŊ od pŚ²mĨch vĨukovĨch aktivit. Na z§kladŊ svĨch poznatkŢ z Śady studi² 

dom§c²ho prostŚed² navrhly model vztahŢ mezi zaļ²naj²c² gramotnost², metalingvistickĨmi 

schopnostmi, mluvenou Śeļ², a ļten²m. 

Tento model, i kdyģ ho nebudeme v disertaci pŚ²mo ovŊŚovat, je nicm®nŊ zdrojem 

cennĨch informac² o tom, jak u intaktn² populace pŢsob² prostŚed² na jednotlivé oblasti 

jazyka a zaļ²naj²c² gramotnost. V prezentovan® disertaci jsme pŚi analĨze vztahŢ mezi 

dom§c²m prostŚed²m a schopnostmi dŊt² posuzovali uveden® oblasti rodiļovsk®ho 

pŢsoben² tak® zvl§ġŠ. Model n§m n§zornŊ ukazuje, ģe sd²len® ļten² v pŚedġkoln²m obdob² 

m§ pŚ²mĨ vliv na jazykov® dovednosti (mluvenou Śeļ), pŚes kterou nepŚ²mo ovlivŔuje i 

vĨkony ve fonematick®m uvŊdomov§n². To je rovnŊģ jeġtŊ z druh® strany nepŚ²mo 

ovlivŔov§no dovednostmi zaļ²naj²c² gramotnosti (tj. znalost p²smen, prvn² pokusy o psaní; 

rozpozn§n² slov). Pr§vŊ tato oblast se uk§zala ve vĨzkumech ovlivniteln§ pouze pŚ²mĨmi 

rodiļovskĨmi praktikami. ĐroveŔ jazykovĨch dovednost² na zaļ§tku prvn² tŚ²dy se 

pozitivnŊ projevuje ve frekvenci, ve kter® se d²tŊ samo vŊnuje ļten² na konci prvn² tŚ²dy. 

Ta koreluje s jeho vĨkony ve ļten² v t®mģe obdob². Zaļ§tky ļten² jsou v²ce o dek·dov§n² a 
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o graf®movo fon®movĨch pŚevodech. Proto, jak je vidŊt na modelu, je v tŊchto zaļ²naj²c²ch 

f§z²ch ļten² spojeno sp²ġe s fonematickĨm uvŊdomov§n²m a znalost² p²smen. Plynulejġ² 

ļten², kter® tak® klade vyġġ² n§roky na morfologicko-syntaktick® vztahy a na porozumŊn² 

na konci tŚet² tŚ²dy, je uģ kromŊ vztahu s dŚ²vŊjġ² ¼rovn² ļten², fonematickĨm 

uvŊdomov§n²m a frekvenc² ļten² tak® asociov§no s jazykovými dovednostmi (expresivní a 

receptivní stránkou mluven® Śeļi), (S®n®chal & LeFevre, 2002).  

MoM

obrázek 2 Model Sénéchalové a LeFevreové, 2002 

9.4 Angaģovanost rodiļŢ a vliv na ġkoln² ¼spŊġnost  

V textu jsme si ukázali, jak byl dosud zkoumán vliv rodinn®ho prostŚed² na vĨkony 

dŊt² v jazykovĨch schopnostech a zaļ²naj²c² gramotnosti. Zaļ²nali jsme faktory vnŊjġ²mi, 

sp²ġe statickĨmi (vĨġe vzdŊl§n², pŚ²jem, zamŊstn§n², velikost a druh rodiny). PostupnŊ jsme 

svŢj z§jem zamŊŚovali na d²lļ² dynamick® charakteristiky prostŚed², kter® rodiļe doma 

vytv§Śej². V²ce jsme si Śekli o vlivu ļten§ŚskĨch praktik a frekvenci ļten² rodiļŢ a o vlivu 

sd²len®ho ļten² rodiļŢ a dŊt². Exkurz teoretickĨmi poznatky jsme ukonļili sondou do 

Ś²zenĨch aktivit, kter® rodiļe k vĨuce ļten² a psan² pouģ²vaj². Na modelu S®n®chalov® a 

LeFevreové jsme si uk§zali, jak jednotliv® parametry rodiny ovlivŔuj² vĨkony 

v jazykovĨch schopnostech a pŚedevġ²m v silnĨch ļten§ŚskĨch prediktorech. 
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 Souļasn§ literatura ale pŚin§ġ² i poznatky o tom, ģe existuje jeġtŊ jedna dimenze 

rodinn®ho prostŚed², kter§ m§ podstatnĨ vliv na osvojov§n² ļten² a psan². Ale nejenom na 

nŊ. OvlivŔuje i jin® oblasti a v t®to kapitole si uk§ģeme jak®. 

Uģ jsme si Śekli, ģe ¼ļast rodiļŢ na gramotnostn²ch aktivit§ch, kter§ m§ nejļastŊji 

podobu spoleļn®ho ļten² a prohl²ģen² knih, pozitivnŊ ovlivŔuje nejenom mluvenou Śeļ, ale 

i vĨkony d²tŊte v pŚedġkoln²m obdob² (Nord et al., 2000 in Burgess 2002) a ve ġkole (Fan 

& Chen, 2001; Wade & Moore, 2000 in Burgess 2002). A to jak na z§kladn² ġkole, tak i na 

ġkole stŚedn² (Jeynes, 2007). Nav²c je dŢleģit®, v jak® dobŊ rodiļe se svou podporou 

zaļnou. Ļ²m dŚ²ve (tedy v co nejranŊjġ²m vŊku), t²m jsou vĨsledky u dŊt² hlubġ² a maj² 

delġ² trvání (Mullis et al., 2004 in Clark 2007). Nicm®nŊ nejsilnŊjġ² vliv m§ pŚ²mo v raném 

vŊku d²tŊte. DŢleģitost angaģovanosti pro pozdŊjġ² vzdŊl§v§n² d²tŊte a jeho gramotnostn² 

rozvoj ale plat² aģ do puberty a dokonce aģ do dospŊl®ho vŊku (Desforges & Abouchaar, 

2003 in Clark 2007). StejnĨ pŚ²nos byl zjiġtŊn bez ohledu na etnickĨ pŢvod, pŚ²jem rodiny, 

stupeŔ vzdŊl§n² matky nebo pohlav² d²tŊte (Deaher et al., 2006 in Clark 2007; Jeynes, 

2007). Dalġ² studie potvrzuj², ģe dŊti vyrŢstaj²c² ve stimuluj²c²m rodinn®m prostŚed² 

dosahuj² lepġ²ch ġkoln²ch vĨsledkŢ bez ohledu na socioekonomick® z§zem² (napŚ. van 

Steensel, 2006, Desforges et al., 2003 in Clark 2007).  

DŊti, se kterĨmi rodiļe tr§vili aktivnŊ ļas nad knihou, vykazuj² vyġġ² kognitivn² 

kompetence, dok§ģou l®pe Śeġit probl®my, v²ce si uģ²vaj² ġkolu, ve ġkole chyb² m®nŊ a maj² 

ve ġkole m®nŊ probl®mŢ s chováním (Melhuish et al., 2001 in Burgess 2002). 

Jeynes (2007) provedl metaanalĨzu asi pades§ti studi² a zjistil, ģe nejvŊtġ² vliv maj² na 

gramotnostn² rozvoj a ġkoln² ¼spŊch d²tŊte takov® aktivity rodiļe, kter® vyģaduj² hodnŊ 

ļasu. To je napŚ²klad pŚ²m§ komunikace a/nebo ļten² s d²tŊtem. KromŊ sd²len² spoleļn®ho 

ļasu byly potom jako dalġ² nejvlivnŊjġ² faktory zjiġtŊny rodiļovsk® vĨchovn® styly a 

rodiļovsk§ oļek§v§n². Pozitivn² vliv sd²len®ho ļten² byl zjiġtŊn u tŊch rodin, kde rodiļe 

vykazovali sv® zaangaģov§n² a projevovali vl²dnĨ, podporuj²c², ale z§roveŔ dŢslednĨ 

rodiļovský výchovný styl (Hindman et al., 2012).  

Clark (2007) uv§d², ģe z ¼ļasti rodiļŢ na gramotnostn²ch aktivit§ch neprofituj² jenom 

dŊti. I rodiļe si osvojuj² vŊtġ² ġk§lu dovednost², roste jim sebevŊdom² a pocit sebe¼cty. 

Spoleļn® sd²len² napom§h§ lepġ²mu vztahu mezi rodiļem a d²tŊtem a zvyġuje dalġ² ¼ļast na 

uļen². 



52 
 

Z hlediska vztahu mezi SES a angaģovanost² rodiļŢ bylo zjiġtŊno, ģe zaangaģov§n² 

rodiny do ġkoln²ch z§leģitost² pŚin§ġ² nejv²c benefitŢ pr§vŊ tŊm dŊtem, jejichģ matky maj² 

niģġ² vzdŊl§n² (Dearing et al., 2006). Konkr®tnŊ bylo zjiġtŊno, ģe vyġġ² ¼ļast rodiļŢ na 

ġkoln²m dŊn² predikovala vyġġ² vĨkony v gramotnostn²ch dovednostech u dŊt² z rodin 

s niģġ²m pŚ²jmem. 

SouhrnnŊ by se dalo Ś²ci, ģe pŚesnŊjġ²m prediktorem neģ pŚ²jem rodiļŢ nebo jejich 

sociální status je pro vĨkony intaktn²ch ģ§kŢ rodinn® prostŚed², kter® povzbuzuje uļen², 

komunikuje vysok§, ale opodstatnŊn§ oļekávání na výkon a budoucí kari®ru. RovnŊģ je 

dobrĨm prediktorem angaģovanost rodiļŢ ve vzdŊl§v§n² sv®ho d²tŊte ve ġkole (Sanders & 

Epsteinm, 1998 in Clark 2007). Podobn® zjiġtŊn² uv§d² i Flouriov§ a Buchanenová (2004). 

9.4.1 Rodinn® emoļn² prostŚed² 

V minul® kapitole jsme si Śekli, ģe zaangaģovan² rodiļe, kteŚ² tr§v² s dŊtmi hodnŊ ļasu 

a komunikuj² jim ļten² jako hodnotu, maj² nejvŊtġ² pravdŊpodobnost pozitivnŊ ovlivnit 

gramotnostn² rozvoj a ġkoln² kari®ru svĨch dŊt². VĨvojov§ dysf§zie a tak® dyslexie jsou ale 

spojovány se sekundárními obt²ģemi v chov§n². Vzhledem k vĨġe uvedenĨm obt²ģ²m 

v psychosoci§ln² oblasti jedincŢ s dyslexi² je zaj²mav® pod²vat se i na to, jak pŚ²tomnost 

t®to poruchy ovlivŔuje pr§vŊ zmiŔovanĨ rodinnĨ ģivot a atmosf®ru v rodinŊ.  

Snowlingová a kol. (2007) zjistili, ģe poruchy ļten² maj² dopad na celou rodinu. 

51.4% rodiļŢ, kteŚ² sami reportovali obt²ģe ve ļten² (tŚeba i nepotvrzen® mŊŚen²m) se 

domn²valo, ģe tyto obt²ģe se prom²taj² do rodiny. 14.3% c²tilo, ģe vliv byl ĂvelkĨñ nebo 

Ăvelmi velkĨñ. Ze skupiny rodin s dyslexi², kde i d²tŊ vykazovalo dyslexii, se takto 

vyj§dŚilo celĨch 74.3%. Matky dŊt² z rizikové skupiny a poruchou ļten² nav²c vykazovaly 

vyġġ² hladinu stresu a deprese. Tyto ¼daje byly mŊŚeny dotazn²kem obecn®ho zdrav² 

(General Health Questionnaire). Mezi druhou rizikovou skupinou bez poruchy ļten² u 

d²tŊte a kontroln²m vzorkem nebyl v tomto ohledu zjiġtŊn signifikantn² rozd²l.  

Tyto ¼daje tedy jasnŊ hovoŚ² o tom, ģe samotn§ pŚ²tomnost poruchy ļten² u d²tŊte m§ 

dopad na dom§c² ģivot a rodinn® prostŚed² (Snowling et al., 2007). Rizikový faktor (tedy 

pŚ²tomnost dyslexie u rodiļe nebo starġ²ho sourozence) tento vliv neprok§zala.  

V naġem vĨzkumu jsme se rozhodli tato zjiġtŊn² ovŊŚit a rozġ²Śit je jeġtŊ o poznatky, 

jakĨm zpŢsobem rodiļe v rizikových skupinách zvládaj² kaģdodenn² p®ļi o rodiny. O 

pouģit®m dotazn²ku si pov²me v²ce v metodologick® ļ§sti. KromŊ ļ§steļn®ho posuzov§n² 



53 
 

projevŢ jednotlivĨch dŊt² se pod²v§me, jak rodiļe sami subjektivnŊ hodnot² svou 

peļovatelskou roli. 

9.5 Ļten§Śsk® dovednosti rodiļŢ ï vlastní dyslexie a její vliv na domácí 

gramotnost² prostŚed² a ļten² dŊt²  

ĐroveŔ vlastn²ho ļten² rodiļŢ a ¼roveŔ poskytnut² pozitivn²ho modelov®ho chov§n² 

byly identifikovány jako dva vĨznamn® faktory, kter® soubŊģnŊ ovlivŔovaly zaļ²naj²c² 

gramotnost typicky se vyv²jej²c²ch dŊt² a jejich samostatn® ļten² (DeBaryshe & Binder, 

1994; Symons et al., 1996 in Clark 2007). DŊti, jejichģ rodiļe vykazovali niģġ² ¼roveŔ 

gramotnosti, ļetly m®nŊ a s menġ²m potŊġen²m neģ dŊti, jejichģ rodiļe mŊli se ļten²m lepġ² 

zkuġenosti (Teale, 1986 in Aram & Levin, 2001). 

Rodiļovsk§ gramotnost bĨv§ obvykle mŊŚena pŚ²mo testem ļten² a tak® frekvenc² 

vlastn²ho ļten² (Snow et al., 1998).  

I pokud jde o vliv  vlastn²ho ļten² rodiļŢ na vĨvoj gramotnostn²ch dovednost² dŊt², 

setkáme se s rŢznĨmi zjiġtŊn²mi. V n§sleduj²c²m textu si pŚibl²ģ²me studie, kter® se 

zabĨvaly vztahy mezi kognitivnŊ jazykovĨmi vĨkony dyslektickĨch rodiļŢ a jejich dŊt². 

10 PŚedġkoln² jazykovĨ vĨvoj a gramotnostn² zkuġenosti dŊt² 

z dyslektických rodin 

Holllis S. Scarboroughová realizovala v USA vĨzkum, ve kter®m longitudin§lnŊ 

sledovala celkem 78 dŊt² od vŊku 24 mŊs²cŢ do vŊku 60 mŊs²cŢ. Vzorek zahrnoval tŚi 

odliġn® skupiny. 34 dŊt² poch§zelo z dyslektickĨch rodin a 44 dŊt² tvoŚilo kontroln² 

skupinu. Na z§kladŊ testŢ na konci druh® tŚ²dy je autorka rozdŊlila na dŊti, u kterĨch byla 

identifikov§na porucha ļten² (-1.5 SD pod vĨkonem normy) a na norm§ln² ļten§Śe. Bylo 

identifikov§no 24 slabĨch ļten§ŚŢ a 54 norm§ln²ch. Zaj²mav® bylo, ģe dyslektick§ skupina 

zahrnovala 22 dŊt² (12 chlapcŢ a 10 d²vek), kteŚ² na konci druh® tŚ²dy byly oznaļeni jako 

slab² ļten§Śi. ZbylĨch 12 dŊt² (5 chlapcŢ a 7 d²vek), bylo oznaļeno jako norm§ln² ļten§Śi. 

Z kontroln² skupiny autorka p§rovŊ vybrala, s ohledem na SES, IQ a pohlav², 22 dŊt² 

z nedyslektických rodin, kteŚ² byli porovn§v§ni s rizikovĨmi dyslektiky. KromŊ 

podrobného mapování jazykových a gramotnostních schopnost² dŊt² se Scarboroughová 

rozhodla ovŊŚit n§zor, ģe Ăran® symptomy jsou moģn§ sp²ġe vedlejġ²m produktem 
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skuteļnosti, ģe dŊti jsou vychov§v§ny v dyslektickĨch rodin§ch, neģli vĨsledkem vlastn²ho 

neurokognitivn²ho omezen²ñ (Scarborough, 1991, s. 227).  

Porovnání vlivu jazykových schopností matek - PŚi porovn§n² jazykov®ho vĨvoje ve 

30 mŊs²c²ch (syntaktick®, fonologick® a lexik§ln² dovednosti) a ļten§ŚskĨch dovednost² na 

konci druh® tŚ²dy se nedyslektick® dŊti z rizikovĨch rodin neliġily od svĨch kontroln²ch 

vrstevn²kŢ. Zd§lo se, ģe tedy samotn§ pŚ²tomnost rodinn®ho rizika dyslexie nezabraŔuje 

normálnímu vývoji. Scarboroughová dokonce porovnala výkony v rámci dyslektické 

skupiny a zjistila, ģe mezi dyslektickĨmi dŊtmi, jejichģ matky byly tak® dyslektiļky a 

dyslektickĨmi dŊtmi, jejichģ matky ļetly norm§lnŊ, nebyl signifikantn² rozd²l. 

PŚedġkoln² gramotnostn² zkuġenosti Na z§kladŊ toho, co je zn§mo o pŚetrv§v§n² 

ļten§ŚskĨch obt²ģ² do adolescence a dospŊlosti si kladla autorka ot§zku, zdali jsou dŊti 

v rodin§ch dyslektikŢ vystaveny chudġ²mu kontaktu s knihami a mají k dispozici m®nŊ 

modelŢ ļten§Śsk®ho chov§n². Scarboroughová a kol. (1991) zjistili, ģe skuteļnŊ tito 

rizikov² pŚedġkol§ci, kteŚ² se pak stali dyslektiky, byli vystaveni odliġnĨm ranĨm 

gramotnostn²m zkuġenostem ve svĨch rodin§ch. AutoŚi analyzovali data z rodiļovskĨch 

dotazn²kŢ. Konkr®tnŊ se ptali, jak ļasto si se svĨmi dŊtmi v prŢbŊhu bŊģn®ho tĨdne rodiļe 

ļtou? Druh§ ot§zka byla, jak ļasto se dŊti samy knihou zabav²? Bylo zjiġtŊno, ģe 

dyslektickĨm dŊtem ļetli jejich otcov® za tĨden signifikantnŊ m®nŊ neģ dŊtem v jiných 

skupin§ch a to ve vġech mŊŚen²ch. U matek byl tento podobnĨ rozd²l zjiġtŊn jen ve 30 

mŊs²c²ch vŊku dŊt². Potom v ļase rŢznŊ varioval. U druh® ot§zky matky uv§dŊly, ģe 

dyslektick® dŊti se bav² samostatnŊ s knihou m®nŊ neģ dŊti z ostatních skupin. U 

dyslektickĨch dŊt² se tedy zjistilo, ģe jejich matky jim ļetly t®mŊŚ dennŊ, ale jejich otcové 

jim ļetli m®nŊ neģ jednou za tĨden. DŊti se bavily s knihou pouze 2-3x za týden.  

Naopak pŚedġkol§kŢm, kteŚ² se stali norm§ln²mi ļten§Śi, ļetly jejich matky jen o 

trochu v²ce, ale jejich otcov® jim ļetli nŊkolikr§t za tĨden. Tito norm§ln² ļten§Śi se také 

bavili v prŢmŊru 5-7x za týden samostatnou prací s knihou. 

AutoŚi zjistili, ģe dyslektickĨm dŊtem rodiļe ļetli nejenom m®nŊ, ale tak® velice 

nepravidelnŊ oproti kontroln² skupinŊ a dokonce i oproti druh® rizikov® skupinŊ. Porovnali 

proto, jestli za menġ² frekvenc² ļten² nestoj² vlastn² dyslexie rodiļe. Zjistili ovġem, ģe 

pomŊr mezi nedyslektickĨmi a dyslektickĨmi otci byl ve frekvenci ļten² s dŊtmi 42% vs. 

30% a u matek to bylo 56% vs. 50%. AutoŚi se tedy domn²vali, ģe frekvenci ļten² 

ovlivŔuje u dyslektickĨch dŊt² pravdŊpodobnŊ ĂnŊcoñ na stranŊ d²tŊte a ne na stranŊ rodiļŢ.  
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Za velmi zaj²mav® autoŚi oznaļili zjiġtŊn², ģe dyslektickĨm dŊtem ļtou jejich rodiļe 

m®nŊ moģn§ proto, ģe dŊti samotn® tuto aktivitu neiniciuj² a z§jem o ni v prŢbŊhu upad§. 

Malý kontakt s knihou by byl tedy zpŢsoben samotnĨm d²tŊtem. PŚi pohledu na data o 

frekvenci ļten² rodiļŢ s dŊtmi a frekvenci vlastn²ho ļten² dŊt² je zaj²mav® tak® to, ģe rodiļe 

kontroln² skupiny nejsou ti, kteŚ² vykazuj² nevŊtġ² frekvenci (tedy nejlepġ² vĨsledky). Tu 

ukazuj² rodiļe s dyslexi², jejichģ dŊti se staly norm§ln²mi ļten§Śi. Je tedy moģn®, ģe nŊkteŚ² 

rodiļe, i pŚes svŢj ļten§ŚskĨ handicap, se snaģ² pro sv® dŊti vytvoŚit bohat® prostŚed². Jejich 

dŊti z§roveŔ vykazuj² norm§ln² ļten§Śsk® dovednosti.  

Tato studie Scarboroughové pod§v§ dŢkazy o tom, ģe dyslexie je dŊdiļn§ porucha, 

která koluje v rodin§ch. Nicm®nŊ, autorka Ś²k§, ģe by bylo ĂpŚedļasn® hledat podstatu 

probl®mŢ vĨhradnŊ ve fonologiiñ (Scarborough, 1991, s. 230). PŚikl§n² se k tomu, ģe 

dyslexie bude pravdŊpodobnŊ ovlivŔov§na na z§kladŊ interakce genetickĨch a 

environment§ln²ch faktorŢ.  

11  DŊti s rodinným rizikem dyslexie 

Podobnou studii provedla v Anglii Snowlingová a kol. (2007). Ta porovnávala 

vĨkony rodiļŢ ze tŚech skupin dŊt². Jedna byla kontrolní skupina s typickým vývojem 

ļten². Druh® dvŊ byly rizikov®, pŚiļemģ v jedn® dŊti nevykazovaly ģ§dn® deficity ve ļten² a 

ve druhé ano. V souladu s vĨġe uvedenĨmi informacemi o vlivu rizika na vĨkony 

ĂnedyslektickĨch dŊt²ñ se i u rodiļŢ potvrdilo, ģe nejl®pe sk·rovali ve ļten§ŚskĨch testech 

rodiļe kontroln² skupiny a signifikantnŊ se liġili od rizikovĨch skupin. Na druh®m m²stŊ 

sk·rovali rodiļe dŊt² s rodinnou histori² dyslexie, ale bez vlastn²ch deficitŢ ve ļten² 

NejhŢŚe sk·rovali rodiļe rizikovĨch dŊt², kter® mŊly z§roveŔ poruchu ļten². Tyto dvŊ 

rizikov® skupiny se od sebe nicm®nŊ signifikantnŊ statisticky neodliġovaly. VĨkony 

v rizikových skupinách vykazovaly velkou variabilitu.  

V dalġ² f§zi byly porovnány ļten§Śsk® vĨkony rodiļŢ a dŊt². U kontrolních rodin byla 

zjiġtŊna vysok§ korelace mezi ļten§ŚskĨmi vĨkony matek a otcŢ. V rizikových skupinách 

tento efekt zjiġtŊn nebyl, protoģe pŚinejmenġ²m jeden z rodiļŢ mŊl vģdy poruchu ļten². 

Z hlediska vztahŢ mezi gramotnostn²mi vĨkony rodiļŢ (vyj§dŚenĨmi kompozitním 

prŢmŊrnĨm sk·re z testu ļten² a pravopisu) a dŊt² doġli autoŚi k tŊmto zjiġtŊn²m. Pro 

kontroln² skupinu byla zjiġtŊna vysok§ m²ra korelace mezi vĨkony rodiļŢ a dŊt² (r =  .71). 

AutoŚi tento vĨsledek interpretuj² Ăjako dŢkaz, ģe ļten§Śsk® a pravopisné (spelling) 
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schopnosti jsou dŊdiļn®ñ (Snowling et al., 2007). Toto zjiġtŊn² je tedy v souladu 

s vŊtġinovou literaturou. 

U obou rizikových skupin byly korelace nicm®nŊ nesignifikantn². Mezi ļten²m rodiļŢ 

a dŊt² byl tedy shled§n pouze slabĨ vztah u rodin s vĨskytem dyslexie. Toto zjiġtŊn² zase 

vyvrac² domnŊnku, ģe ļ²m vŊtġ² ļten§Śsk® deficity u rodiļŢ, t²m vŊtġ² budou i u jejich dŊt². 

Slabý vztah v t®to oblasti autoŚi interpretuj² jako:ñ pravdŊpodobnŊ sloģitŊjġ² vz§jemn® 

pŢsoben² mnohon§sobnĨch genetickĨch vlivŢ, kter® pŢsob² prostŚednictv²m rŢznĨch 

prostŚed²ñ.(Snowling et al., 2007, s. 8). 

Stejn§ studie si vġ²mala tak® toho, jak ļasto jednotliv² ļlenov® rodiny ļtou. SbŊr dat 

probŊhl prostŚednictv²m dotazn²kŢ, kter® pouģ²valy ordin§lní nebo kategoriální ġk§lování. 

D²ky pŚeveden² odpovŊd² na z-sk·re bylo vypoļ²t§no prŢmŊrn® kompozitn² sk·re pro ļtyŚi 

oblasti: a) rodinn® socioekonomick® z§zem², b) gramotnostn² chov§n² rodiļŢ (parent 

reading behaviour), c) rodinné gramotnostní chování, d) gramotnostní chování dítŊte. 

AnalĨzy uk§zaly, ģe rodiļe dŊt² s poruchami ļten² mŊli tendenci ļ²st m®nŊ neģ rodiļe 

typicky se vyv²jej²c²ch dŊt². Rozd²ly ve skupin§ch ale nebyly statisticky vĨznamn®. Rozd²l 

nebyl mezi skupinami ani v tom, jak ļasto rodina kupovala knihy nebo je d§vala jako 

d§rky (vyj§dŚeno kompozitem rodinn® gramotnostn² chov§n²) (Snowling et al., 2007). 

Zaj²mav® signifikantn² rozd²ly ale byly zjiġtŊny ve frekvenci ļten² samotnĨch dŊt². DŊti z 

rizikov® skupiny a z§roveŔ se ļten§ŚskĨmi obt²ģemi ļetly m®nŊ neģ rizikov® dŊti bez 

ļten§Śsk®ho deficitu a m®nŊ neģ kontroln² skupina. Kontroln² skupina a dobŚ² ļten§Śi 

z rizikovĨch rodin se od sebe statisticky neodliġovali.  

AutoŚi sv® poznatky shrnuj² a interpretuj² je i v souladu se zjiġtŊn²m Ruttera (2005) a 

ļ§steļnŊ Scarboroughov® (1991). Identifikuj² genetick® riziko dyslexie jako nepŚetrģit®, 

kter® mŢģe bĨt pozmŊnŊn® mechanismy, kter® z§vis² na faktorech bud ĂuvnitŚñ d²tŊte nebo 

na faktorech okolních, v prostŚed² dŊt² (Snowling et al., 2007). 

12 Fonematick®ho uvŊdomov§n² u dŊt² s/bez rodinn®ho rizika dyslexie  

Velká longitudinální studie rizikových faktorŢ pro vznik dyslexie prob²h§ tak® 

v transparentn²m jazykov®m prostŚed², ve Finsku. Dlouholetá studie na UniverzitŊ 
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v Jyväskylä (Torppa et al., 2007)
3
 sleduje vývoj celkem 214 dŊt² od jejich narozen². Mimo 

jiné je cílem studie podrobnŊ zmapovat pŚedġkoln² jazykovĨ a gramotnostn² vĨvoj dŊt², 

které pocházejí z rodin s vĨskytem dyslexie. Zvl§ġtn² dŢraz byl kladen na vĨvoj 

fonematick®ho uvŊdomov§n² a vliv dom§c²ho prostŚed². Studie navázala na poznatky 

z pŚedchoz²ch rizikovĨch studi² (napŚ. Lyytinen et al., 2004, Pennigton & Lefly, 2001; 

Scarborough, 1990; 1991; Scarborough & Dobrich, 1994; Elbro et al., 1998; Snowling, 

2000). AutoŚi teoreticky vych§zeli z modelu Sénéchalové a LeFevreové (2002) a jejich 

výsledky v mnohĨch smŊrech potvrdili i na finsk®m vzorku. 

Studie doġla k podobným z§vŊrŢm, jako výzkum o nŊco starġ²ch dŊt² napŚ. Coopera a 

kol., (2002); Sénéchalové a LeFevreové (2002). Spoleļn® ļten² rodiļŢ s dŊtmi predikovalo 

slovn²k, ale ne znalost p²smen, zaļ²naj²c² ļten² a fonematick® uvŊdomov§n². Zaļ²naj²c² 

gramotnostn² schopnosti (znalost p²smen) se rovnŊģ uk§zaly bĨt asociov§ny s pŚ²mĨmi 

rodiļovskĨmi vĨukovĨmi aktivitami (Torrpa et al., 2007). Tyto z§vŊry opŊt odpovídají 

pŚedch§zej²c²m zjiġtŊn²m S®n®chalov® a LeFevreov® (2002); Torrpaové et al., (2006) a 

Scarboroughové a Dobriche (1994).  

Studie potvrdila, ģe dŊti z rodin s výskytem dyslexie podávají v prŢmŊru ve vġech 

oblastech niģġ² vĨkony neģ jejich intaktn² vrstevn²ci, prediktivní vztahy jsou u obou skupin 

ale stejné.  

Odliġnost² byly silnŊjġ² asociace mezi faktory dom§c²ho rodinn®ho prostŚed² u rodin 

s vĨskytem dyslexie a prediktivn² odkaz od slovn²ku ke ļten§ŚskĨm z§jmŢm, kterĨ platil 

pouze pro rizikov® dŊti (Torppa et al., 2007). Z hlediska dom§c²ho prostŚed² se mezi 

skupinami objevily rozd²ly. AutoŚi uv§dŊj², ģe tyto rozd²ly koresponduj² s dŚ²vŊjġ²mi 

poznatky napŚ. Buse a kol. (1995); Elbrov® a kol., (1998); Scarboroughové a kol.,(1991) a 

Snowlingové, (2000). PodobnŊ jako v tŊchto studi²ch i zde se uk§zalo, ģe rodiļe s vlastním 

ļten§ŚskĨm deficitem se ļten² vŊnuj² m®nŊ ļasto neģ rodiļe z kontroln² skupiny. ZjiġtŊn² by 

naznaļovala, ģe dŊti z tŊchto rodin maj² m®nŊ pozitivn²ch rodiļovskĨch modelŢ ļten² 

(Torppa et al., 2007). ĂVlastn² ļten§Śsk® aktivity rodiļŢ a pouhĨ pŚ²stup k literárním 

zdrojŢm maj² malĨ pŚ²nos pro gramotnost d²tŊte a rozvoj jazykañ(Torppa et al., 2007, 

s 96). Spoleļn® ļten² rodiļŢ s dŊtmi ale podporovalo, jak uģ jsme si Śekli vĨġe, slovn²k. 

Z hlediska ostatn²ch aspektŢ dom§c²ho gramotnostn²ho prostŚed² se mezi skupinami ale 

                                                 

3
 https://www.jyu.fi/ytk/laitokset/psykologia/huippututkimus/en/research/JLD_main 
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neobjevily rozdíly. Nebyly shledány v m²Śe spoleļn®ho ļten² rodiļŢ s dŊtmi a ani v m²Śe 

pŚ²stupu dŊt² k tiġtŊn®mu slovu. Skupiny se neliġily ani v z§jmu, kterĨ dŊti vyjadŚovaly o 

samostatn® ļten² (Torppa et al., 2007). AutoŚi nicm®nŊ uv§dŊj², ģe tyto vztahy se mohou 

mŊnit v dalġ²m vĨvoji dŊt², pŚedevġ²m v okamģiku, kdy u nŊkterĨch dŊt² bude dyslexie 

skuteļnŊ diagnostikov§na ve vyġġ²m vŊku (Torppa et al., 2007). Z§jem dŊt² o ļten² 

nepredikoval pŚ²mo ģ§dnou jazykovo-gramotnostní dovednost, a to v ģ§dn® skupinŊ 

(Torrpa et al., 2007), pŚestoģe koreloval s m²rou sd²len®ho ļten², kter® d§l korelovalo 

s vĨvojem slovn²ku (tamt®ģ). U rizikov® skupiny byla nicm®nŊ objevena z longitudinálního 

hlediska zaj²mav§ souvislost mezi slovn²kem dŊt² ve vŊku 3,5 let a jejich ļten§ŚskĨmi 

z§jmy ve 4 a 6 letech vŊku. AutoŚi tento vĨsledek interpretovali n§sledovnŊ. FonologickĨ 

deficit, kterĨ je povaģov§n za j§dro dyslexie, mŢģe komplikovat rŢst z§jmu o spoleļn® 

ļtení a bránit tak rozvoji slovníku (Torppa et al., 2007). Tato interpretace je v souladu 

s názory Buse a kol., (1995); Cunninghama a Stanoviche (1993); Olsona a kol., (1989); 

Scarboroughové a Dobrichové, (1994); Sénéchalové a LeFevreové (2002). ĂZmŊny ve 

fonemetick®m uvŊdomov§n² mohou silnŊ korelovat s geneticky danými silnými a slabými 

dispozicemi neģli s odchylkami v prostŚed²ñ (Torppa et al., 2007, s. 98). Podobné úvahy o 

tom, ģe mal§ frekvence spoleļn®ho ļten² m§ pŚ²ļinu na stranŊ d²tŊte, uv§dŊla i 

Scarboroughová (1991).  

Silnou korelaci mezi rŢznĨmi aspekty dom§c²ho prostŚed² a mezi ļten§ŚskĨmi z§jmy a 

vĨkony ve slovn²ku autoŚi interpretuj², jako akumulaci negativn²ch genovo-

environment§ln²ch korelac², ke kterĨm mŢģe doj²t u dŊt² z rodin s dyslexií. (Torrpa et al., 

2007). ĂDŊdiļnŊ podm²nŊn§ slabost u nŊkterĨch dŊt² se tak mŢģe kombinovat s m®nŊ 

pozitivn²mi rodiļovskĨmi modely, s menġ²m rozsahem spoleļn®ho ļten²ñ (Torppa et al., 

2007, s. 96). Tyto charakteristiky se potom mohou projevovat v pomalejġ²m vĨvoji 

slovn²ku, kterĨ se projev² niģġ²mi vĨkony ve fonematick®m uvŊdomov§n² a znalosti 

p²smen pŚi vstupu do ġkoly ve vŊku ġesti let (Torrpa et al., 2007). AutoŚi pŚipom²naj², ģe u 

nŊkterĨch dŊt² mŢģe ale doch§zet k opaļn®mu kumulativn²mu efektu podporuj²c²ch 

aspektŢ dom§c²ho prostŚed² s lepġ² vĨbavou v oblasti kognitivnŊ-jazykových schopností 

(Torrpa et al., 2007).  

ĂSouhrnnŊ Śeļeno, studie potvrdila, ģe rodiļe s dyslexií nevykazují v pŚedġkoln²m 

obdob² ¼sil² smŊŚuj²c² k prevenci dyslexie, které by se signifikantnŊ liġilo od ¼sil² rodiļŢ 

kontrolního vzorkuñ (Torppa et al., 2007, s. 99). Sv§ zjiġtŊn² autoŚi uzav²raj² zamyġlen²m, 
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ģe Ăvliv environment§ln²ch faktorŢ na vĨvoj gramotnosti je obt²ģn® uchopit jen z ¼dajŢ 

z dotazn²kŢ a seznamŢ liter§rn²ch autorŢ (Torrpa et al., 2007). 

13 Wellcome Project ï longitudin§ln² studie dŊt² s rodinným rizikem 

dyslexie 

Z hlediska porovn§n² st§vaj²c²ch poznatkŢ o dom§c²m gramotnostn²m prostŚed² dŊt² 

s rizikem dyslexie, je pro zde pŚedkl§danou disertaci nejvĨznamnŊjġ²m vĨzkumem 

disertaļn² pr§ce Lorny Hamiltonov® z University of York. Tato pr§ce vznikla jako souļ§st 

velk® longitudin§ln² studie ĂWellcome Language and Reading Projectñ pod veden²m prof. 

M. Snowlingové a prof. C. Hulma. Jendá se v podstatŊ o paraleln² studii projektu ELDEL, 

kter§ byla provedena na anglicky hovoŚ²c² populaci. 

ĂWellcome Language and Reading Projectñ sledoval skupinu celkem 245 dŊt² od vŊku 

ļtyŚ let. V r§mci cel®ho projektu se rŢzn® studie zamŊŚovaly na specifick§ t®mata spojen§ 

s vĨvojem Śeļi, dyslexi² a identifikac² rizikovĨch faktorŢ pro vĨvoj dyslexie. Pro ¼ļely 

disertaļn² pr§ce Lorny Hamiltonov® byly dŊti rozdŊleny do skupiny dŊt² s typickým 

jazykovým vývojem (N=78), dŊt² s rodinným rizikem dyslexie (N=124), a dŊt² 

s vývojovou dysfázií (N=43). VŊtġina rodin pŚ²sluġela ke stŚedn² soci§ln² tŚ²dŊ. Angliļtina 

byla primárním jazykem v rodinách.  

 Na tomto m²stŊ chceme pouze vyjasnit, ģe v r§mci projektu ELDEL jsme zjiġŠovali 

specifika dom§c²ho gramotnostn²ho prostŚed² za pouģit² buŅ stejnĨch vĨzkumnĨch metod 

jako v projektu ĂWellcome Projectñ, jindy upravenĨch a jindy zcela odliġnĨch. VĨstupy ze 

slovenské studie tedy nejsou identické jako studie Wellcome Project. Ze vġech 

zmiŔovanĨch studi² dom§c²ho gramotnostn²ho prostŚed² je ale pr§vŊ tato studie 

metodologicky nejbl²ģe datŢm, kter§ zde budeme prezentovat. 

Disertaļn² pr§ce Lorny Hamiltonov® se zamŊŚovala pŚedevġ²m na studium rodin 

s rodinnĨm rizikem dyslexie. DŊti s vĨvojovou dysf§zi² nebyly prim§rnŊ pŚedmŊtem jej²ho 

výzkumu. Z jejich zjiġtŊn² se chceme zamŊŚit hlavnŊ na popisn® charakteristiky dom§c²ho 

prostŚed².  

Hamiltonov§ si kladla, kromŊ jinĨch, i nŊkter® stejn® ot§zky jako my. Tedy konkr®tnŊ 

jak vypad§ dom§c² gramotnostn² prostŚed² dŊt² z rodin s dyslexií a jakou roli má ve vývoji 

jejich jazykových a gramotnostních dovedností. 
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Ve výzkumu byla posuzována míra, s jakou se sami rodiļe vŊnuj² ļten². Byla mŊŚena 

dotazníkem, kde rodiļe uv§dŊli frekvenci ļten² a také seznamem liter§rn²ch autorŢ. 

Získané údaje spolu korelovaly. Ukázalo se, ģe dyslektiļt² rodiļe se vŊnuj² ļten² se 

signifikantnŊ menġ² frekvenc² neģ rodiļe dŊt² intaktn²ch. I sd²len® ļten² mezi rodiļi a dŊtmi 

se v rizikov® skupinŊ vyskytovalo m®nŊ. Z hlediska dom§c²ho prostŚed² tak dŊti 

z rizikových rodin byly vystaveny knihám v menġ² m²Śe neģ dŊti z rodin bez rizika. 

Autorka nicm®nŊ poukazuje na moģn® pamŊŠov® deficity, kter® by u rizikovĨch rodiļŢ 

mohly pŚ²padnŊ zkreslovat vĨsledky v testu znalosti knih. 

Z hlediska z§jmu samotnĨch dŊt² o ļten² ve sv®m voln®m ļase bylo zjiġtŊno, ģe dŊti 

intaktní vykazují signifikantnŊ vyġġ² z§jem neģ dŊti rizikov®. Autorka upozornila na 

reciproļn² vztah mezi malou frekvenc² ļten² a malĨm z§jmem na stranŊ dŊt² a pŚikl§n² se 

k názoru Scarboroughové (1991).  

Z hlediska vĨuky ortografickĨch forem, tedy uļen² p²smen, ļten² a psaní, se mezi 

frekvenc² rodiļŢ z obou skupin neobjevil rozd²l. Zaj²mav® ovġem je, ģe pŚi bliģġ²m pohledu 

autorka zjistila, ģe s d²vkami se rodiļe uļili ļastŊji neģ s chlapci. V rámci rizikové skupiny 

takovĨ rozd²l ovġem nenastal. 

Autorka zkoumala také podrobnŊji interakce mezi matkou a d²tŊtem pŚi spoleļn®m 

ļten² z hlediska lingvistických a socioemoļn²ch kvalit. Mezi skupinami ale nezjistila ģ§dn® 

jasné rozdíly.  

Druhou zkoumanou oblast² byl vztah mezi dom§c²m prostŚed²m a SES.  

M²ra, ve kter® byly dŊti v rodinách v pŚedġkoln²m vŊku vystaveny knih§m, korelovala 

jen slabŊ s SES. PŚedevġ²m korelovala se vzdŊl§n²m rodiļŢ a s jejich zamŊstn§n²m. SilnŊjġ² 

vztah byl shled§n u dŊt² rizikovĨch. Vliv SES na mluvenou Śeļ dŊt² se projevoval ļ§steļnŊ 

prostŚednictv²m vystavení knihám, a to u obou skupin.  

Spoleļn®mu ļten² a debat§m o pŚeļten®m se rovnŊģ vŊnovaly sp²ġe rodiny s vyġġ²m 

SES. ObecnŊ hlavn²m projevem SES byla vyġġ² frekvence ļten² v rodinách s vyġġ²m SES. 

Z hlediska vĨuky ortografickĨch forem (p²smen, psan² a ļtení) ani z hlediska hodnocení 

z§jmu dŊt² o ļten² nebyla zjiġtŊna souvislost s úrovní SES.  

Velikost rodiny, respektive poļet dŊt², nekorelovaly s bohatost² dom§c²ho prostŚed², 

pokud jde o gramotnostní aktivity. Naopak u rodin s jedn²m rodiļem byl zjiġtŊn v tomto 
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smyslu m²rnĨ pokles. Konkr®tnŊ se jednalo o menġ² m²ru vystaven² knih§m a tak® menġ² 

z§jem dŊt² o ļten².  

Ve druh® ļ§sti disertace zkoumala Hamiltonov§ model S®n®chalov® a LeFevreov®, 

(2002) ZamŊŚila se na vĨvoj jazykovĨch schopnost² a zaļ²naj²c² gramotnosti ve vztahu ke 

dvŊma silnĨm faktorŢm dom§c²ho gramotnostn²ho prostŚed². TŊmi faktory bylo sd²len® 

ļten² a explicitn² uļen² ortografickĨch forem. V pr§ci se podaŚilo validizovat pŚedkl§danĨ 

model Sénéchalové a LeFevreov®. Vystaven² knih§m mŊlo vliv, a to jak aktuální, tak 

longitudin§lnŊ, na jazykov® schopnosti. Direktivn² instrukce rodiļŢ mŊly zase prediktivn² 

vliv na souļasn® vĨkony v testu znalost p²smen, a na ran® ļten² slov z hlediska 

longitudinálního vývoje (Hamilton, 2013).  

V nŊkterĨch oblastech ale autorka doġla k odliġnĨm zjiġtŊn²m neģ S®n®chalov§ a 

LeFevreová (2002). V prvn² ŚadŊ pŚ²tomnost knih v pŚedġkoln²m vŊku ve vzorku 

Hamiltonové korelovalo s v²ce schopnostmi neģ jen s mluvenou Śeļ². To je podobnĨ z§vŊr 

jako u Burgesse (2001). Hamiltonov§ zjistila, ģe vystaven² knih§m korelovalo ve vŊku 

ļtyŚech let souļasnŊ s mluvenou Śeļ², fonematickĨm uvŊdomov§n²m a znalostmi 

spojenými s tiġtŊnĨm slovem. Hierarchick® regrese identifikovaly spoleļn® ļten² nav²c 

jako jedinĨ prediktor pro mluvenou Śeļ, fonematick® uvŊdomov§n² a m²rnŊ i pro znalost 

tiġtŊn® Śeļi ï a to pŚi kontrole vzorku z hlediska SES a nonverb§ln²ch dovednost² d²tŊte a 

vlastn²ch ļten§ŚskĨch dovednost² rodiļe (Hamilton, 2013). 

 U rizikové skupiny byl vliv sd²len®ho ļten² na fonematick® uvŊdomov§n² 

zprostŚedkov§n mluvenou Śeļ². U typick®ho vzorku intaktn²ch dŊt² bylo toto 

zprostŚedkov§n² pouze ļ§steļn®.  

Z longitudin§ln²ho hlediska byl zjiġtŊn zaj²mavĨ efekt u rizikov® skupiny. Vystaven² 

knih§m ve ļtyŚech letech predikovalo vĨkony dŊt² ve fonematick®m uvŊdomov§n² o rok 

pozdŊji, tedy v pŊti letech. Efekt byl ļ§steļnŊ zprostŚedkov§n pŚes mluvenou Śeļ. Z toho je 

patrn®, ģe u obou skupin existuj² stejn® cesty mezi vystaven²m knih§m a fonematickĨm 

uvŊdomov§n²m, ale d²ky deficitŢm u rizikov® skupiny se efekt tohoto pŢsoben² prostŚed² 

dostavuje o rok pozdŊji (Hamilton, 2013). Dom§c² prostŚed², kter® dŊti v pŚedġkoln²m 

období vystavuje knih§m, m§ tedy pozitivn² pŚ²nos i pro fonematick® uvŊdomov§n² a to u 

obou skupin. U dŊt² z rizikových skupin, tj. ohroģenĨch dyslexi², se efekt dostavuje pozdŊji 

s ohledem na individuální vývojov® obt²ģe d²tŊte (Hamilton, 2013).  
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Zat²mco u kontroln² skupiny byly pŚ²m® vĨukov® postupy rodiļŢ souļasnŊ ve vztahu k 

vĨkonŢm ve znalosti p²smen a fonematick®m uvŊdomov§n², efekt pŚ²m®ho uļen² na 

fonematick® uvŊdomov§n² byl zprostŚedkov§n pŚes znalost p²smen. Z longitudin§ln²ho 

hlediska byl u rizikov® skupiny zjiġtŊn nepŚ²mĨ vliv explicitn²ch vĨukovĨch postupŢ 

rodiļŢ na fonematick® uvŊdomov§n². Byl zprostŚedkov§n pŚes zaļ²naj²c² dekódování. Na 

druhou stranu u kontroln² skupiny byl zjiġtŊn jiģ pŚ²mĨ efekt explicitn²ch vĨukovĨch 

postupŢ rodiļŢ na fonematick® uvŊdomov§n² v 5 letech. U rizikovĨch dŊt² tomu tak 

nebylo. Autorka tyto rozd²ly opŊt interpretuje s odkazem na odliġn§ vĨvojová stadia obou 

skupin. Fonematick® uvŊdomov§n² se totiģ pomalu vyv²j² u dŊt² z dyslektickĨch rodin aģ 

v první tŚ²dŊ. Proto fonematick® uvŊdomov§n² v dŚ²vŊjġ²ch f§z²ch jeġtŊ nepredikuje vĨkony 

dŊt² ve ļten². (Hamilton, 2013). U rizikovĨch dŊt² maj² pravdŊpodobnŊ vĨukov® postupy 

rodiļŢ vliv sp²ġ na znalost p²smen. Toto opoģdŊn² se samozŚejmŊ projevuje i v pozdŊjġ²m 

n§stupu ļten² slov.  

VĨkon rodiļŢ v testu znalosti knih nepredikoval odchylky u ģ§dn®ho vĨkonu z oblasti 

zaļ²naj²c² gramotnosti (Hamilton, 2013).  

Posledn² oblast², na kterou se Hamiltonov§ ve sv® pr§ci zamŊŚila, byla predikļn² 

hodnota dom§c²ho gramotnostn²ho prostŚed² na vĨkony dŊt² ve ļten² ve vŊku ġesti let. 

Konkr®tnŊ na dek·dov§n² a porozumŊn² ļten®mu. Vliv dom§c²ho prostŚed² byl nepŚ²mĨ. 

PŢsobil, jak se pŚedpokl§dalo, pŚes zaļ²naj²c² gramotnost ve vŊku pŊti let. U obou skupin 

byla identifikov§na signifikantn² cesta od pŚ²mĨch instrukc² rodiļŢ k dek·dov§n², pŚes 

fonematick® uvŊdomov§n² a zaļ²naj²c² dek·dov§n². V tomto smŊru se zjiġtŊn² shodovala 

s modelem S®n®chalov® a LeFevreov® (2002). Efekt SES na dek·dov§n² ve vŊku ġesti let 

byl zcela vysvŊtlen nepŚ²mou cestou pŚes sd²len® ļten² knih a zaļ²naj²c²m dek·dov§n²m. 

Tato cesta byla identifikována u obou skupin. Sénéchalová a LeFevreová vliv sdíleného 

ļten² na zaļ²naj²c² dek·dov§n² ve vŊku pŊt let ve svém modelu neidentifikovaly. 

Hamiltonov§ tento vztah interpretuje ve prospŊch sd²len®ho ļten². UpozorŔuje, ģe dŊti jsou 

schopn® nas§vat informace o p²smenech a slovech tak® implicitnŊ, prostŚednictv²m ļtení 

(Hamilton, 2013). Autorka d§le ve sv®m modelu naġla dvŊ vĨznamn® nepŚ²m® cesty 

k dekódování v ġesti letech u rizikov® skupiny. Vedly od sd²len®ho ļten² a pŚ²mĨch 

uļebn²ch aktivit rodiļŢ pŚes fonematick® uvŊdomov§n². Autorka tyto vĨsledky interpretuje 

ve prospŊch bohat®ho dom§c²ho prostŚed² a poukazuje na jeho protektivn² moģnosti u dŊt², 

kter® se potĨkaj² d²ky sv® genetick® z§tŊģi s fonologickými deficity (Hamilton, 2013).  
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Z hlediska predikce ļten² s porozumŊn²m ve vŊku ġesti let bylo porozumŊn² st§le 

z§visl® na dek·dov§n² vzhledem k vĨvojov® f§zi ļten². Bylo ale predikovan® mluvenou 

Śeļ² a nav²c fonematickĨm uvŊdomov§n²m a zaļ²naj²c²m dek·dov§n²m. PorozumŊn² 

ļten®mu bylo nepŚ²mo predikov§no dom§c²m pŚ²mĨm vyuļov§n²m p²smen a slov pŚes 

zaļ²naj²c² dek·dov§n². To odpov²d§ ¼rovni, na kter® ļten² s porozumŊn²m v tomto vŊku 

probíhá- tedy v z§vislosti na dek·dov§n². NepŚ²m® cesty byly také identifikovány od 

rodinn®ho SES a vystaven² knih§m k porozumŊn² ļten®mu pŚes mluvenou Śeļ a zaļ²naj²c² 

dekódování v obou skupinách.  

VĨznamnĨm zjiġtŊn²m bylo, ģe pouze u rizikov® skupiny dŊt² bylo porozumŊn² 

ļten®mu ve vŊku ġesti let spojeno pŚ²mou cestou se sd²lenĨm ļten²m v pŚedġkoln²m vŊku. 

Znamen§ to, ģe rizikov® dŊti, i pŚes svŢj vrozenĨ handicap, mohou velmi dobŚe profitovat 

ze svĨch ranĨch zkuġenost² z dom§c²ho prostŚed². Siln® schopnosti v mluven® Śeļi, kter® 

jsou sd²lenĨm ļten²m rozv²jeny, tak pom§haj² dŊtem pravdŊpodobnŊ kompenzovat deficitn² 

fonematick® uvŊdomov§n² (Hamilton, 2013).  

Z§vŊry t®to rozs§hl® pr§ce bychom si mohli shrnout do nŊkolika bodŢ.  

1. Z hlediska dŊt² s typickĨm jazykovĨm vĨvojem se v t®to pr§ci potvrdilo, ģe ran® 

zkuġenosti s knihami a ļten²m v dom§c²m prostŚed² ovlivŔuj² zaļ²naj²c² vĨvoj 

ļten². 

2. Dom§c² gramotnostn² prostŚed² ovlivŔuje u intaktn² populace hlavnŊ dva stŊģejn² 

prediktory ļten². TŊmi jsou mluven§ Śeļ a znalosti tiġtŊn® podoby slov. 

3. Oproti jinĨm zjiġtŊn²m mŢģe bĨt i u intaktn² populace ¼roveŔ fonematick®ho 

uvŊdomov§n² ovlivnŊna zkuġenostmi a aktivitami z dom§c²ho prostŚed² 

4. Vliv rodiļovsk®ho pŚ²m®ho uļen² znalosti p²smen, ļten² a psan² v pŚedġkoln²m 

období na fonematick® uvŊdomov§n² se prosazuje prostŚednictv²m ran® znalosti 

písmen. 

5. NovŊ byl zjiġtŊn vliv knih a sd²len®ho ļten² mezi rodiļi a dŊtmi na rozvoj 

fonematick®ho uvŊdomov§n² i u intaktn² populace. A to i pŚesto, ģe fonematick® 

uvŊdomov§n² je silnŊ geneticky ovlivnŊno. 

6. Interakce mezi rodiļem a d²tŊtem v dom§c²m prostŚed² jsou pŚ²mĨm prediktorem 

Śady kl²ļovĨch pŚedļten§ŚskĨch dovednost² u typicky se vyv²jej²c²ch dŊt². 

VĨznamnŊ se tento vliv projevuje hlavnŊ na zaļ§tku ġkoln² doch§zky. 
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7. Vliv dom§c²ho prostŚed² na ļten² se projevuje zprostŚedkovanŊ pŚes mluvenou 

Śeļ, fonematick® uvŊdomov§n² a zaļ²naj²c² dek·dov§n² v pŊti letech vŊku.  

8. Pro dŊti z rodin s vĨskytem dyslexie jsou ran® gramotnostn² zkuġenosti z domova 

velmi významné. 

9. Vlivy dom§c²ho prostŚed² na vĨkony dŊt² ve ļten² v ġesti letech jsou v²ceļetn® a 

silnŊjġ² u rizikovĨch dŊt² neģ u dŊt² intaktn²ch 

10. Sd²len® ļten² mezi rodiļi a dŊtmi m§ longitudin§ln² vliv na vĨvoj fonematick®ho 

uvŊdomov§n² u rizikovĨch dŊt² 

11. PodobnŊ silnĨ vliv m§ vystaven² knih§m a sd²len® ļten² na porozumŊn² ļten®ho 

u rizikových dŊt² ve vŊku ġesti let. 

12. PŚestoģe interakce mezi rodiļem a d²tŊtem v dom§c²m prostŚed² nemohou 

zamezit vzniku geneticky podm²nŊn® dyslexie, mohou vĨznamnĨm zpŢsobem 

pos²lit slab® fonologick® schopnosti ve f§zi, kdy se d²tŊ zaļ²n§ uļit ļ²st. 

13.  Ran® zkuġenosti s knihou tak® uk§zaly pŚ²mĨ i nepŚ²mĨ vliv na ļten² 

s porozumŊn²m u rizikovĨch dŊt². DŊti s fonologickĨmi deficity mohou tak 

vyuģ²vat sv® siln® schopnosti mluven® Śeļi, hlavnŊ slovn²ku a morfologickĨch 

schopnost², kter® rodiļe ļten²m rozv²jej². 

14  Dom§c² gramotnostn² prostŚed² dŊt² s vývojovou dysfázií 

Dosud jsme rozebírali dom§c² gramotnostn² prostŚed² dŊt² s typickĨm vĨvojem, dŊt² 

s nízkým SES nebo dŊt² z rodin s vĨskytem dyslexie. N§ġ vĨzkum se ale tĨk§ tak® dŊt² 

s vĨvojovou dysf§zi². PŚestoģe Śada dŊt², u kterĨch se ve ġkole projev² dyslexie, trp² 

podobnĨmi deficity jako dŊti s vývojovou dysf§zi², pŚeci jenom stoj² za to pt§t se, jak 

vypadá jejich gramotnostn² prostŚed² v pŚedġkoln²m obdob². Dom§c² prostŚed² dŊt² z rodin 

s vĨskytem dyslexie se studuje pomŊrnŊ ļasto a to kvŢli zaj²mav®mu vztahu mezi 

dŊdiļnĨmi dispozicemi a environment§ln²mi vlivy, kter® dospŊl² s dyslexi² vytv§Śej² a ve 

kterém pŢsob². U vĨvojov® dysf§zie je prim§rn² vĨvojovĨ deficit v jazykovo-kognitivních 

oblastech. PŚesto je i u t®to skupiny dŊt² vliv  rodinného prostŚed² diskutován. 

Ve studii Wellcome Project z University v Yorku vykazovala mal§ ļ§st vzorku 

z disertaļn² práce Hamiltonov® naruġenĨ vĨvoj Śeļi.  

Jednalo se celkem o 29 dŊt², jejichģ rodiļe nebo starġ² sourozenci byli dyslektici. 

VĨkon dŊt² v jazykových testech ale odpov²dal krit®ri²m vĨvojov® dysf§zie. PŚestoģe 
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výzkum dysfázie nebyl primárním cílem Hamiltonové, popsala v podrobnŊjġ² analĨze, jak 

vypadalo dom§c² prostŚed² t®to subskupiny a jakĨ mŊlo predikļn² vztah k vĨkonŢm 

v oblastech jazykovĨch, zaļ²naj²c² gramotnosti a ran®ho ļten². Zaj²mavĨm zjiġtŊn²m bylo, 

ģe v prvn²m mŊŚen², ve vŊku ļtyŚ let, nekorelovalo vystavení knihám v rodinŊ se 

souļasnĨmi schopnostmi v mluven® Śeļi. ĂPozitivn² a signifikantn² vztah se objevil pŚi 

posuzov§n² jazyka o rok pozdŊji, v pŊti letechñ (Hamilton, 2013, s.303). Autorka na tomto 

m²stŊ poukazuje na Vygotsk®ho koncept z·ny nejbliģġ²ho vĨvoje a zdŢrazŔuje, ģe dŊti 

s deficity v jazyce nemohou profitovat z bohat®ho jazykov®ho pŢsoben², kter® jim skĨt§ 

ļten² knih v pŚedġkoln²m vŊku. Jsou totiģ pod hranic² z·ny nejbliģġ²ho vĨvoje. O rok 

pozdŊji, kdy uģ tyto dŊti dozr§ly, se naopak uk§zalo spoleļn® ļten² s rodiļi jako 

signifikantn² faktor. Hamiltonov§ d§le zjistila, ģe ty dysfatick® dŊti, kter® pod§valy dobr® 

vĨkony v jazykovĨch oblastech ve vŊku pŊti let, byly ty dŊti, kterĨm rodiļe v²ce ļetli o rok 

dŚ²ve. Hamiltonov§ na z§kladŊ z²skanĨch dat pŚedpokl§d§, ģe Ăm²ra prospŊchu z domácích 

gramotnostn²ch interakc² mŢģe bĨt z§visl§ na vĨvojov®m stupni d²tŊteñ (Hamilton, 2013, s. 

304). 

Dom§c²m prostŚed²m dŊt² s dysfázií se zabývala i studie Anity S. McGintyové a Laury 

M. Justiceové (2012) na vzorku 41 dysfatickĨch dŊt², s prŢmŊrnĨm vŊkem 54 mŊs²cŢ (SD 

=3,6 mŊs²cŢ, rozpŊt² 48 aģ 60 mŊs²cŢ). DŊti poch§zely z anglicky mluv²c²ho prostŚed². Ve 

skupinŊ bylo 30 chlapcŢ a 11 d²vek. Autorky si kladly ot§zku, jakĨ je vĨvoj 

gramotnostn²ch dovednost² u dŊt² s vývojovou dysf§zi² a jakĨ je konkr®tnŊ vliv dom§c²ho 

prostŚed² na rozvoj v této oblasti. Konkr®tnŊ si kladly otázky, jak vypadají vztahy mezi 

znalostmi psan® Śeļi, jazykovĨmi a pozornostn²mi charakteristikami a frekvenc² a kvalitou 

domácích gramotnostních aktivit.  

DŊtsk® dovednosti byly mŊŚeny v nŊkolika oblastech. Jazykov® schopnosti byly 

mŊŚeny standardizovanĨm testem receptivn²ch a expresivn²ch jazykovĨch schopnost². 

Konkr®tnŊ byly mŊŚeny schopnosti ve slovníku, sémantice, syntaxi a morfologii. Vývojová 

dysfázie je spojena s deficity v pozornosti. Autorky tyto dovednosti, spoleļnŊ 

s exekutivnímu funkcemi, vid² jako kl²ļov® schopnosti, kter® ovlivŔuj² proces osvojov§n² 

tiġtŊn® podoby jazyka. Proto se zamŊŚily i na pozornost.  

Z hlediska SES si autorky vġ²maly prŢmŊrn®ho roļn²ho pŚ²jmu. Z hlediska domácího 

gramotnostn²ho prostŚed² byla data sb²r§na prostŚednictv²m dotazn²ku, kterĨ byl bŊhem 

testov§n² dŊt² administrov§n matk§m. V nŊm matky hodnotily frekvenci dom§c²ch 
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gramotnostn²ch aktivit (rodiļŢ, rodiny a d²tŊte). VĨskyt aktivit byl hodnocen na 

pŊtistupŔov® ġk§le. VĨzkum si vġ²mal i kvalitativn² roviny interakc² mezi matkou a d²tŊtem 

bŊhem dvacetiminutovĨch ¼sekŢ spoleļn®ho ļten². PouģitĨ Minnesota Teaching Task 

(MTT; Egeland a kol., 1995) ġk§lovŊ hodnotil citlivost matek a kvalitu jejich instrukcí 

bŊhem diadickĨch interakc², kter® n§sledovaly po testov§n² dŊt². Z§vislĨmi promŊnnĨmi 

byly zkouġky znalost² tiġtŊn®ho jazyka. Tedy znalost p²smen a uvŊdomov§n² slov. 

Testov§n² si vġ²malo i konceptu§ln²ch znalost² o ļten². Jednalo se o schopnosti orientovat 

se v textu, najít první písmeno na stránce, chápat co to je písmeno, slovo atd.  

Prvn²m zjiġtŊn²m tohoto vĨzkumu bylo, ģe individu§ln² rozd²ly mezi dŊtmi ve 

výkonech v mluven® Śeļi nevysvŊtlovaly individu§ln² zmŊny ve znalostech psan® Śeļi. 

Ătedy, ģe pot²ģe v ran®m osvojov§n² psan® Śeļi u dŊt² s vĨvojovou dysf§zi² nejsou jednoduġe 

prodlouģen²m jejich pot²ģ² v mluven® Śeļiñ (McGinty & Justice, 2009, s. 90). NŊkter® dŊti 

dosahují v oblasti osvojov§n² psan® Śeļi vĨsledkŢ, kter® odpov²daj² normŊ. ĂZnalost psané 

Śeļi totiģ reflektuje rostouc² porozumŊn² dŊt² symbolick® povaze p²smañ(McGinty & 

Justice, 2009, s. 90). A pr§vŊ tato kognitivn² schopnost se u dŊt² vyv²j² na z§kladŊ ġirġ²ch 

zkuġenost² s písmem (Bialystok, 1995; Bialystok & Reece, 1996 in McGinty & Justice, 

2009). PŚi takov®mto uvaģov§n² by potom deficity v t®to oblasti byly zpŢsobeny 

nedostatkem zkuġenost². Pr§vŊ pŚ²m® instrukce by mohly bĨt v tomto smŊru vhodnou 

podpŢrnou metodou. Tyto n§vrhy podle autorek koresponduj² se zjiġtŊn²mi z jiných 

vĨzkumŢ, kter® zjistily, ģe dŊti s vĨvojovou dysf§zi² maj² m®nŊ pravidelnĨch a m®nŊ 

pozitivních interakcí v dom§c²m prostŚed². RovnŊģ tyto dŊti vykazuj² m®nŊ z§jmu a 

zaangaģov§n² v gramotnostních aktivitách v porovnání s typickou populací (Kaderavek & 

Sulzby, 1998; Marvin & Wright, 1997 in McGinty & Justice, 2009). Tato zjiġtŊn² 

korespondují i s poznatky z geneticky orientovaného výzkumu, které ukazují, ģe psan§ Śeļ 

je vĨznamnŊ ovlivnŊn§ environmentálními faktory (Petrill et al., 2007).  

DruhĨm vĨznamnĨm zjiġtŊn²m tohoto vĨzkumu bylo, ģe kvalita dom§c² gramotnosti 

byla jedinĨ signifikantn² prediktor individu§ln²ch zmŊn v dovednostech psan® Śeļi 

(McGinty & Justice, 2009). Efekt byl ale moderov§n prostŚednictv²m obt²ģ² v pozornosti 

(tamt®ģ). Jednoduġe Śeļeno, kvalita rodinn®ho prostŚed² podstatnŊ ovlivŔovala vĨkony 

v psan® Śeļi tŊch dŊt², kter® se potĨkaly s jazykovĨmi a pozornostn²mi deficity. Minim§lnŊ 

ale ovlivŔovala psanou Śeļ u dŊt² s jazykovĨmi obt²ģemi s malĨmi nebo ģ§dnĨmi pot²ģemi 

v pozornosti. To ukazuje, ģe z hlediska psan® Śeļi jsou dŊti s jazykovĨmi a z§roveŔ 
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pozornostn²mi obt²ģemi vysoce z§visl® na vysok® ¼rovni interakce mezi rodiļi a dŊtmi. 

Dokonce jsou na na v²c z§visl® neģ dŊti, kter® pŚidruģenĨmi pozornostn²mi deficity netrpí. 

PŚ²m® interakce s dŊtmi tak prim§rnŊ pravdŊpodobnŊ pŢsob² pŚi uļen² na pozornost a ne na 

jiné oblasti. 

Z hlediska SES studie zjistila, ģe kvalita dom§c²ho gramotnostn²ho prostŚed² 

zprostŚedkov§v§ vztah mezi vĨġ² pŚ²jmu rodiny a znalost² psan® Śeļi u dŊt². (McGinty & 

Justice, 2009). Tyto poznatky korespondují s pŚedch§zej²c²mi poznatky, ģe znalosti psan® 

Śeļi u dŊt² s vĨvojovou dysf§zi² se neliġily v z§vislosti na vĨġi SES (Justice et al., 2006 in 

McGinty & Justice 2009). Jistou limitující skuteļnost² ovġem v t®to studii je, ģe 

nestudovala SES podrobnŊji, tedy z hlediska vztahŢ mezi vzdŊl§n²m a zamŊstn§n²m obou 

rodiļŢ. 

 Dosud jsme prezentovali poznatky o vlivu rodinn®ho prostŚed² na gramotnostn² 

dovednosti dŊt². SouhrnnŊ by se dalo Ś²ci, ģe u dŊt² s typickým jazykovým vývojem se 

vŊtġina studi² shoduje na pozitivn²m velk®m pŚ²nosu prostŚed². SES je interpretov§n jako 

faktor, kterĨ pŢsob² zprostŚedkovanŊ pŚes rodinn® prostŚed². V hierarchii pŚ²nosnĨch 

aspektŢ dom§c² gramotnostn²ho prostŚed² se zdají stát nejvĨġe sd²len®, ļasovŊ n§roļn® 

aktivity mezi rodiļi a dŊtmi, kterĨm rodiļe nav²c pŚisuzuj² vĨznam a doplŔuj² je svĨm 

osobním zájmem o vzdŊl§n² dŊt² celkovŊ.  

U dŊt² s neurobiologickĨmi deficity jsou vztahy mezi dom§c²m prostŚed²m 

komplikovanŊjġ². PŚestoģe studie Snowlingové a kol. (2007) a Scarboroughové (1991) 

nezjistily, ģe by dom§c² prostŚed² mŊlo na vĨvoj jazykovĨch a gramotnostn²ch dovednost² 

velký vliv, studie Torppaové a kol. (2007) a Hamiltonové (2013) doġly k odliġnĨm 

z§vŊrŢm. 

Urļitou odpovŊd² na ot§zky, jak® vlivy na ranĨ gramotnostn² vĨvoj dŊt² ohroģenĨch 

dyslexi² pŢsob², mohou pŚin®st modern² geneticko-environmentální studie. Ty zkoumají 

podrobnŊ vliv genetickĨch dispozic a sd²len®ho prostŚed² na d²lļ² kognitivnŊ jazykov® 

dovednosti ovlivŔuj²c² ļten². V n§sleduj²c² kapitole se pod²v§me na nŊkolik studií tohoto 

druhu.  
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15  Geneticko environmentální studie 

Jak bylo ukázáno vĨġe, S®n®chalov§ a LeFevreov§ navrhovaly oddŊlen® zkoum§n² 

jazykových a gramotnostních dovedností. Ve svém modelu demonstrovaly odliġnĨ vliv 

sdíleného ļten² a pŚ²mĨch gramotnostn²ch aktivit. Zat²mco jazykov® dovednosti jsou sp²ġe 

ovlivŔov§ny implicitnŊ prostŚednictv²m kontaktu s knihami v rodinŊ, uļen² p²smen je v²ce 

z§visl® na pŚ²mĨch gramotnostn²ch instrukc²ch. PŚ²m® instrukce ovlivŔovaly fonematick® 

uvŊdomov§n² jenom sekund§rnŊ, zprostŚedkovanŊ pŚed znalost p²smen. K tŊmto 

poznatkŢm dospŊly autorky na z§kladŊ studia intaktn² populace v pŚedġkoln²m a mladġ²m 

ġkoln²m vŊku. Studie Burgesse (2001), Hamiltonové (2013), McGintyové a Justiceové 

(2009), ale doġly k odliġnĨm z§vŊrŢm. Fonematick® uvŊdomov§n² a ļten² bylo ve vzorku 

rizikovĨch dŊt² ovlivŔov§no i prostŚednictv²m ļten² s rodiļi. 

Podobn® ot§zky o vĨvoji ļten§ŚskĨch dovednost² a vlivu prostŚed² si klade geneticky 

zamŊŚen§ paraleln² longitudin§ln² studie dvojļat, kter§ prob²hala ve tŚech zem²ch. 

V Austrálii, USA a Norsku pod vedení B. Byrneho (2002). Z pohledu slovenġtiny a ļeġtiny 

je zaj²mav®, ģe tato studie zahrnuje tak® ¼daje o transparentn²m jazyku.  

Druhý obdobný výzkum jedno a dvouvajeļnĨch dvojļat v pŚedġkoln²m vŊku, Twins 

Early Development Study (TEDS) byl realizován také ve Velké Británii. (Trouton et al., 

2002) 

Studie Byrneho sledovala ranĨ ļten§ŚskĨ vĨvoj u celkem 500 dŊt² testovanĨch 

v pŚedġkoln²m vŊku, v prvn² a ve druh® tŚ²dŊ. V pŚedġkoln²m obdob² se studie zamŊŚovala 

na pŚedļten§Śsk® schopnosti a ve ġkoln²m obdob² pŚedevġ²m na rozvoj ļten², psan² 

pravopisu a související kognitivní dovednosti. Hlavní otázka je, jaký vliv mají genetické 

dispozice a sd²len® rodinn® prostŚed² na individu§lní rozdíly v rŢznĨch vĨvojovĨch 

obdob²ch. KromŊ pŚ²mĨch mŊŚen² autoŚi pouģili dotazn²ky a pozorov§n². 

Z hlediska pŚedġkoln²ho vĨvoje (pŊtiletĨch dŊt²), kter® je pŚedmŊtem tak® naġeho 

z§jmu, autoŚi identifikovali spolehlivĨ genetickĨ vliv na fonematick® uvŊdomov§n² a rŢzn® 

výkony v oblasti pamŊŠovĨch procesŢ a uļen² (Byrne et al., 2002). U fonematického 

uvŊdomov§n² byl sice v prvn²m mŊŚen² zjiġtŊn malĨ, ale signifikantn² vliv sd²len®ho 

prostŚed² na rozvoj t®to dovednosti. PŚi n§sleduj²c²m mŊŚen², pŚed vstupem do ġkoly, ale 

ztratil na vĨznamu a vliv pŚeġel na genetickĨ faktor (Byrne et al., 2002) Velmi silný 

genetickĨ vliv byl zjiġtŊn tak® u RAN (zkouġky rychlosti pojmenov§n²) a verb§ln² pamŊti 

../AppData/Local/AppData/Local/Temp/AppData/Roaming/Microsoft/AppData/Local/AppData/Roaming/Microsoft/AppData/Roaming/Microsoft/Word/Longitudinal%20genetic%20analysis%20of%20early%20reading%20%20The%20Western%20Reserve%20Reading%20Project.htm#R43
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(Samuelsson, 2005). Na slovník, gramatiku a morfologické schopnosti mŊlo naopak 

signifikantn² vliv sd²len® prostŚed². GenetickĨ faktor zde mŊl zanedbatelnĨ vliv.  

VĨkony ve znalosti p²smen ukazovaly souļasnŊ jak genetickĨ tak environmentální 

vliv (Byrne et al., 2002, Samuelsson et al., 2005).  

Podobný vliv sdíleného prostŚed² na mluvenou Śeļ je uv§dŊn i v britské studii 

Troutona a kol. (2002). Na syntax, s®mantick® dovednosti a nŊkter® fonologick® 

schopnosti, vyj§dŚen® tzv. latentn²m faktorem ĂobecnĨch jazykovĨch schopnost²ñ pŢsobily 

v²ce vlivy sd²len®ho prostŚed² neģ dŊdiļnost (Trouton et al., 2002). 

Ve stejn® studii byl identifikov§n tzv. Ălatentn² artikulaļn² faktorñ. Ten byl vytvoŚen 

kompozitem mezi zkouġkou artikulace a vĨkonem v testu opakov§n² vymyġlenĨch slov. 

Tento artikulaļn² faktor byl vysoce ovlivŔov§n dŊdiļnost². ObdobnŊ jako ve studii 

Byrneho (2002) a Samuelssona (2006) byl i na vzorku TEDS, zjiġtŊn vĨznamnĨ vliv 

prostŚed² na znalost p²smen u ļtyŚletĨch dŊt² (Trouton et al., 2002). 

SouhrnnŊ by se tedy dalo Ś²ci, ģe oba vĨzkumn® projekty doġly ke stejnĨm z§vŊrŢm. 

Zat²mco dom§c² gramotnostn² prostŚed² ovlivŔuje rozvoj slovn²ku, gramatiky, morfologie a 

znalosti p²smen, na fonematick® uvŊdomov§n², RAN a verb§ln² pamŊŠ pŢsobil sp²ġe 

genetickĨ faktor. Tyto vĨsledky platily spoleļnŊ pro angliļtinu i norġtinu.  

AutoŚi sv® poznatky shrnuj² s odkazem na nutnost dŢkladn® a dlouhodob® vzdŊl§vac² 

podpory pro dŊti, jejichģ ranĨ gramotnostn² vĨvoj je komplikov§n d²ky dŊdiļn® z§tŊģi 

(Samuelsson, 2005).  

Petrill a kol. (2006) uskuteļnili podobnŊ orientovanĨ vĨzkum (Western Reserve 

Reading Project) ran®ho ļten² v USA. Jejich vzorek se skládal z 283 p§rŢ dvojļat. 

PrŢmŊrnĨ vŊk pŚi prvn² f§zi byl M = 6.1 (SD = .70, range 4.9 to 7.9). Prvn² sbŊr dat probŊhl 

v dobŊ, kdy tyto dŊti navġtŊvovaly mateŚskou ġkolu nebo byly pouze na zaļ§tku první 

tŚ²dy. Druh§ f§ze sbŊru dat probŊhla o rok pozdŊji. VĨzkum se tedy orientoval na samĨ 

zaļ§tek osvojov§n² ļten§ŚskĨch dovednost².  

V tomto výzkumu byla sbírána podobná data jako v jiných studiích. Schopnosti 

asociované s rozvojem ļten², jako je fonematick® uvŊdomov§n², slovn²k, RAN (rychl® 

automatické pojmenování), znalost písmen, znalost slov, fonologické dekódování a 

porozumŊn² ļten®mu byly posuzov§ny jako parametry ļten². 
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Ve studii rodin s adoptivn²mi dŊtmi Petrill a kol. (2006) zjistili vysokou dŊdiļnost a 

slabý environmentální vliv na RAN. Dále potom významný genetický i environmentální 

vliv na fonematick® uvŊdomov§n² a ļten² slov. SilnĨ vliv prostŚed² byl zjiġtŊn na znalost 

písmen (Petrill et al., 2006), ļ²mģ prakticky potvrdili pŚedch§zej²c² vĨsledky z jiných 

studi². Zaj²mav® ale je, ģe tyto vĨsledky platily jak pro vzorek rodin s dvojļaty tak pro 

rodiny s adoptivn²mi dŊtmi.  

V navazující analýze Petrill et al., (2007) zkoumali stabilitu vlivu pŢsob²c²ch faktorŢ 

v ļase. Z hlediska genetického vlivu byla zjiġtŊna znaļn§ stabilita u vġech promŊnnĨch. 

Vliv sd²len®ho prostŚed² mŊl ale tak® svou stabilitu a to pŚedevġ²m u promŊnnĨch z§vislĨch 

v²ce na pŚ²m® direktivn² instrukci jako je napŚ. fonematick® uvŊdomov§n², znalost p²smen a 

znalost slov. PozdŊjġ² analĨza vĨvoje ļten§ŚskĨch dovednost² Logana a kol. (2013 in 

Hamilton, 2013) mezi ġestĨm a dvan§ctĨm rokem zjistila velmi podstatnĨ vliv 

environment§ln²ho faktoru pr§vŊ na rŢst ļten§ŚskĨch dovednost² v ļase. Hamiltonov§ 

v kontextu tŊchto poznatkŢ pŚisuzuje vlivu pŚedġkoln²ho prostŚed² a potaģmo tedy 

dom§c²mu gramotnostn²mu prostŚed², kl²ļovou roli ve vĨvoji ļten§ŚskĨch dovednost² 

v období do dvanácti let (Hamilton, 2013).  

Tyto studie jsme uv§dŊli proto, abychom dokreslili, jak komplexn² je pŢsoben² 

rŢznĨch aspektŢ dom§c²ho prostŚed² na jednotliv® schopnosti, které v koneļn®m efektu 

ovlivŔuj² zaļ§tky ļten². Uk§zali jsme, ģe dyslektick® pot²ģe jsou vĨznamnŊ geneticky 

podm²nŊn®, a ģe u velk®ho procenta dŊt² dyslektickĨch rodiļŢ se pot²ģe se ļten²m tak® 

objeví. Zaj²mavou ot§zkou ale bylo, jestli kromŊ genetick®ho vlivu na osvojov§n² ļten² 

pŢsob² i nŊkter® environment§ln² faktory. CelkovŊ mŢģeme Ś²ci, ģe dŊdiļnost a prostŚed² 

pŢsob² na jednotliv® kognitivnŊ jazykov® dovednosti v²cem®nŊ souļasnŊ. JednoznaļnĨ vliv 

prostŚed² byl zjiġtŊn u mluven® Śeļi, jmenovitŊ u slovn²ku, morfologie a gramatiky. Tak® 

znalost p²smen byla jednoznaļnŊ ovlivŔov§na prostŚed²m. Tyto dovednosti patŚ² sp²ġe 

k tŊm, kter® u dyslektickĨch dŊt² vĨraznŊ deficitn² nebĨvaj². Jejich postiģen² bĨvá typické 

pro vĨvojovou dysf§zii. Na druhou stranu fonematick® uvŊdomov§n², rychlost 

pojmenov§n² (RAN) a verb§ln² pamŊŠ byly ļastŊji identifikov§ny pod vlivem genetick®ho 

faktoru. Prvn² dvŊ dovednosti jsou v posledn²ch letech diskutov§ny jako kl²ļov® prediktory 

dyslexie. Respektive dosavadní literatura vidí v j§dru dyslexie pr§vŊ fonologickĨ deficit 

(pŚedevġ²m u netransparentn²ch jazykŢ). U jazykŢ jako je ļeġtina a slovenġtina m§ zase 

významnou funkci v zaļ²naj²c² gramotnosti RAN.  
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I pŚes velk® mnoģstv² vĨzkumŢ nen² jeġtŊ zcela jasn®, jakĨ je pŚesnŊ vztah mezi 

genetickĨm a environment§ln²m vlivem na vĨvoj ļten² a pŚ²padnĨch deficitŢ v nŊm. řada 

autorŢ poukazuje na potŚebu podrobnŊjġ²ch studi², kter® by si vġ²maly v²ce hledisek 

gramotnostn²ho vĨvoje a z§roveŔ by mapovaly i delġ² vĨvojov§ obdob². Pro porozumŊn² 

vztahŢ mezi dŊdiļnĨmi dispozicemi a vlivem prostŚed² totiģ nestaļ² zamŊŚit se pouze na 

jedno vĨvojov® obdob². VĨvoj samotnĨ a vĨvoj neurobiologickĨch poruch pŚedevġ²m m§ 

totiģ svou specifickou posloupnost a rŢznŊ se promŊŔuje. 

Empirick§ ļ§st 

16 PŚedmŊt a c²le výzkumu, výzkumné otázky 

Jak uģ jsme uvedli v ¼vodu je pŚedmŊtem disertaļn² pr§ce dom§c² gramotnostn² 

prostŚed² slovensky hovoŚ²c²ch dŊt² s rŢznĨmi jazykovŊ-kognitivn²mi profily. Konkr®tnŊ se 

jedn§ o dŊti s diagnostikovanou vývojovou dysfázií v pŚedġkoln²m obdob² a dŊti z rodin 

s vĨskytem dyslexie, kde rodiļ nebo starġ² sourozenec se potĨkaj² s poruchami ļten². Tyto 

dvŊ skupiny porovn§v§me s kontroln²m vzorkem dŊt², kter® vykazuj² typickĨ jazykovĨ 

vývoj a absenci dyslektickĨch obt²ģ² v rodinŊ. 

PŚi definov§n² vĨzkumnĨch oblast² a metod jsme vych§zeli z pŚedch§zej²c²ch studi² 

pŚedevġ²m z anglicky psané literatury.  

Hlavn²m c²lem projektu ELDEL bylo pops§n² kognitivn²ho vĨvoje dŊt² tŊchto tŚ² 

skupin. Jak uģ jsme ale uv§dŊli v teoretick® ļ§sti, existuje Śada studi², kter® pŚikl§daj² velkĨ 

vliv jak environment§ln²m faktorŢm, tak dŊdiļnosti. Tato disertaļn² pr§ce si tedy dala za 

cíl popsat a prozkoumat pr§vŊ environment§ln² faktory a interpretovat je v souvislosti 

s vĨkony dŊt² pŚedevġ²m v zaļ²naj²c² gramotnosti.  

 

V empirick® ļ§sti disertaļn² pr§ce bylo vymezeno ġest vĨzkumnĨch c²lŢ. Ke kaģd®mu 

bylo stanoveno nŊkolik vĨzkumnĨch ot§zek. 

Cíl 1. 

Naġim prvn²m c²lem bylo popsat vĨkony dŊt² v jazykovŊ-kognitivních schopnostech 

v pŚedġkoln²m obdob². Kladli jsme si následující otázky. 
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1. JakĨch vĨkonŢ dosahuj² dŊti v jazykovĨch a fonologickĨch schopnostech a 

v oblasti zaļ²naj²c² gramotnosti v pŚedġkoln²m obdob²? 

2. Zaostávají v tŊchto oblastech dŊti ohroģen® vznikem dyslexie signifikantnŊ za 

normou? 

3. Odliġuj² se vĨkony dŊt² s vĨvojovou dysf§zi² a dŊt² z rodin s výskytem dyslexie? 

Cíl 2. 

Naġim druhĨm cílem bylo popsat rodiny zkoumaných skupin z hlediska 

socioekonomickĨch parametrŢ. K dosaģen² tohoto cíle jsme si stanovili dva výzkumné 

otázky: 

1. Jak vypadaj² rodiny dŊt² s typickĨm jazykovĨm vĨvojem, dŊt² s vývojovou dysfázií 

a dŊt² z rodin s dyslexií z hlediska socioekonomického statusu? 

2. Jsou mezi jednotlivĨmi skupinami rozd²ly ve velikosti rodiny, poļtu sourozencŢ, 

poŚad² dŊt² mezi sourozenci, dosaģen®m vzdŊl§n² rodiļŢ a druhem jejich 

zamŊstn§n²? 

Cíl 3.  

Naġim tŚet²m c²lem bylo popsat charakteristiky dom§c²ho gramotnostn²ho prostŚed² 

slovensky hovoŚ²c²ch dŊt² mezi 5. a 7. rokem jejich ģivota. Kladli jsme si n§sleduj²c² 

otázky. 

1. Vytv§Śej² rodiny dŊt² ohroģenĨch dyslexi² pro sv® dŊti chudġ² gramotnostn² 

prostŚed²? 

2. Odliġuj² se rodiny dŊt² ohroģenĨch dyslexi² od normy v m²Śe explicitn²ch 

gramotnostních aktivit, které s dŊtmi doma prov§dŊj²? 

3. Souvisí parametry SES s bohatostí gramotnostního prostŚed² a m²rou explicitn²ch 

aktivit? 

4. Koreluje bohatost gramotnostního prostŚed² a m²ra explicitn²ch gramotnostn²ch 

aktivit s jazykovŊ-kognitivn²mi vĨkony dŊt² v pŚedġkoln²m vŊku? 

Cíl 4. 

ĻtvrtĨm c²lem disertaļn² pr§ce bylo popsat ļten§Śsk® vĨkony rodiļŢ, zjistit jejich 

odliġnosti ve skupin§ch a popsat jejich korelaļn² vztahy k parametrŢm domácího 
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gramotnostního prostŚed² a vĨkonŢm dŊt² v jazykovŊ-kognitivních schopnostech. Poloģili 

jsme si následující otázky. 

1. Ļtou rodiļe dŊt² s vývojovou dysfázií a s výskytem dyslexie v rodinŊ m®nŊ 

neģ rodiļe kontroln² skupiny? 

2. Odliġuj² se ļten§Śsk® vĨkony dyslektickĨch rodiļŢ od ļten² rodiļŢ dŊt² 

s vývojovou dysfázií? 

3. Koreluj² ļten§Śsk® dovednosti rodiļŢ s bohatost² gramotnostn²ho prostŚed² a 

s mírou explicitních gramotnostních aktivit v rodinŊ? 

4. Koreluj² ļten§Śsk® vĨkony rodiļŢ s jazykovŊ- kognitivními vĨkony dŊt² 

v pŚedġkoln²m obdob²? 

Cíl 5. 

Naġ²m p§tĨm c²lem bylo prozkoumat rodinn® prostŚed² dŊt² z hlediska emoļn²ho 

klimatu. Kladli jsme si následující otázky. 

1. Vykazuj² dŊti s vĨvojovou dysf§zi² a dŊti z rodin s vĨskytem dyslexie vyġġ² m²ru 

obt²ģ² v oblasti emoļn², soci§ln², vĨkonov®, pozornostn² a v exekutivních 

funkcích?  

2.  Odliġuj² se rodiļe dŊt² z rodin s vĨskytem dyslexie a rodiļe dŊt² s vývojovou 

dysfázií v symptomatickĨch projevech ADHD signifikantnŊ od normy? 

3. Jak subjektivnŊ vn²maj² rodiļe dŊt² z jednotlivých skupin m²ru kaģdodenn²ch 

rodiļovskĨch Ăotravnost²ñ? 

4. Koreluj² obt²ģe ve smyslu ADHD na stranŊ dŊt² a rodiļŢ se subjektivnŊ vn²manou 

z§tŊģ² rodiļŢ v kaģdodenn²m zvládání výchovných povinností? 

 

Cíl 6.  

ĠestĨm c²lem disertaļn² pr§ce bylo popsat vĨkony dŊt² v jazykovŊ-kognitivních 

schopnostech na konci prvn² tŚ²dy z§kladn² ġkoly a urļit slab® a siln® ļten§Śe. Kladli jsme 

si tyto otázky: 

1. Jak® vĨkony pod§vaj² dŊti v jazykových a fonologických schopnostech a 

v gramotnostních testech na konci prvn² tŚ²dy? 
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2. Jak se odliġuj² dŊti ze skupiny s vĨvojovou dysf§zi² a dŊti z rodin s výskytem 

dyslexie ve sledovanĨch schopnostech na konci prvn² tŚ²dy? 

3. Kter® dŊti se na konci prvn² tŚ²dy st§vaj² slabĨmi ļten§Śi a z jakých výzkumných 

skupin pocházejí? 

4. V jakĨch jazykovŊ-kognitivních schopnostech, a v jakých charakteristikách ve 

smyslu SES, gramotnostního prostŚed² rodiny, explicitn²ch gramotnostních aktivit, 

ļten² rodiļe a gramotnostn²ho prostŚed² v prvn² tŚ²dŊ, se odliġuj² slab² a dobŚ² 

ļten§Śi? 

17 Metodologie výzkumu 

V t®to disertaļn² pr§ci budou prezentov§ny dva druhy dat. Jedna skupina budou data, 

kter§ byla souļ§st² mezin§rodnŊ koordinovan® baterie ELDEL. Druh§ skupina budou data, 

která byla sebr§na pouze pro ¼ļely t®to disertaļn² pr§ce. 

Disertaļn² pr§ce vznikla v rámci projektu ELDEL
4
 a byla sebrána na vzorku 

slovenskĨch pŚedġkol§kŢ. Jak uģ bylo uvedeno vĨġe, na Slovensku a v Ļesk® republice 

jsme velmi limitovaní v poļtu testovĨch a diagnostickĨch materi§lŢ. PŚed zaļ§tkem sbŊru 

dat cel®ho projektu, na podzim 2008, jsme proto st§li pŚed n§roļnĨm ¼kolem vytvoŚit pro 

dom§c² podm²nky testovou baterii, kter§ by odpov²dala standardnŊ pouģ²vanĨm metod§m 

v anglicky mluv²c²ch zem²ch a potaģmo v dalġ²ch z§padoevropskĨch zem²ch. Naġe testov® 

materiály byly z velk® ļ§sti inspirov§ny anglickĨmi testovĨmi materi§ly. Byly pŚeloģeny a 

adaptov§ny na jazykov® a soci§ln² podm²nky Slovenska. řada oblast², kter® vĨzkum 

ELDEL prozkoumával, byla v historii slovenského výzkumu rizik dyslexie zkoumána 

poprv®. Proto jsme mŊli v podstatŊ velmi omezen® moģnosti jak nav§zat na pŚedchoz² 

metodologick® zkuġenosti a poznatky. 

Z testové baterie ELDEL byla v t®to disertaļn² pr§ci pouģita data z individuálních 

jazykovŊ-kognitivn²ch mŊŚen² dŊt², a to ze vġech tŚech mŊŚen². DvŊ z tŊchto mŊŚen² 

probŊhla v pŚedġkoln²m vŊku. Jednou ve vŊku 5 let a podruh® tŊsnŊ pŚed vstupem dŊt² do 

                                                 

4
 Mezinárodní projekt ELDEL (www.eldel.eu) byl financován z grantu Evropské komise FP7 Marie Curie 

Action ITN 2008-2012 No. 215961.  
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z§kladn² ġkoly, tedy na konci pŚedġkoln²ho obdob². TŚet² f§ze sbŊru dat probŊhla na konci 

prvn² tŚ²dy.  

Pro diagnostiku dom§c²ho prostŚed² byl z baterie ELDEL pouģit v prvním testovacím 

obdob² strukturovanĨ rozhovor, kterĨ zahrnoval mimo jin® i z§kladn² ¼daje o ļten² a 

výukových praktikách v rodinŊ (Snowling et al., 2007).  

Druhým dotazníkem, který byl v tomto období administrován z ELDEL baterie, byl 

sebehodnot²c² dotazn²k vlastn²ch ļten§ŚskĨch dovednost² rodiļe ARQ (Adult Reading 

Questionnaire, Dotazn²k ļten² pro dospŊl®) (Smythe, 2003) a test projevŢ ADHD u 

dospŊlĨch ASRS (Adult ADHD Self-Report Scale, Sebehodnot²c² ġk§la ADHD pro 

dospŊl®) (Kessler, 2005). Testy podrobnŊ pop²ġeme v metodologick® ļ§sti.  

Ve tŚet²m vĨzkumn®m obdob² byl v projektu administrován test SDQ (Strengths & 

Difficulties Questionnaires, Dotazn²k silnĨch a slabĨch str§nek d²tŊte) (Goodman, 1997), 

kterĨ odhaloval slab® a siln® str§nky d²tŊte. Ļten§Śsk® dovednosti rodiļŢ byly jeġtŊ 

posuzov§ny Testem doplŔov§n² vŊt (Miglierini, 1982).  

Mimo n§stroje zaŚazen® do ELDEL testov® baterie jsme pro ¼ļely vĨzkumu v rámci 

disertaļn² pr§ce pouģili druhĨ dotazn²k rodinnĨch gramotnostn²ch praktik. Ten detailnŊji 

mapoval dom§c² praktiky souvisej²c² se ļten²m a byl vytvoŚen pŚ²mo pro ¼ļely t®to 

disertaļn² pr§ce (Franke, nepublikov§no). Tento dotazník dává i prostor pro mapování 

pŚesvŊdļen² a praktik rodiļŢ o ļten² a gramotnosti. Protoģe kromŊ ¼dajŢ o gramotnosti n§s 

zaj²m§ i emoļn² charakteristika rodin, rozhodli jsme se do vĨzkumu zaŚadit dotazn²k 

rodiļovsk®ho zvl§d§n² kaģdodenn²ch starost² o rodinu. Byla pouģita dotazn²kov§ verze 

PDHS (Parenting Daily Hassles scale, Ġk§la kaģdodenn²ch rodiļovskĨch Ăotravnost²ñ), 

(Greenberg, 1990), kterou jsme pŚeloģili z angliļtiny.  

17.1 Výzkumný vzorek ï projekt ELDEL  

Jak uģ bylo Śeļeno vĨġe, tato disertaļn² pr§ce vznikla na vzorku pŢvodnŊ 158 

slovenskĨch dŊt², kter® participovaly na výzkumné studii WP2 Projektu ELDEL, 

podporovan® nadac² Marie Curie. Do vĨzkumu jsme prvotnŊ vyhled§vali dŊti, kterĨm bylo 

v první testové fázi mezi 5.0 a 5.11 let. DŊti musely pocházet z jednojazyļn®ho, slovensky 

hovoŚ²c²ho, prostŚed²; nesmŊly trpŊt ģ§dnĨmi intelektovĨmi, percepļn²mi, neurologickĨmi 

nebo jinĨmi vĨvojovĨmi vadami. Vyhled§vali jsme je na cel®m ¼zem² Slovenska. VĨġe 

soci§ln²ho statusu nebyla uplatnŊna jako vstupn² krit®rium 
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17.2 Etické zásady výzkumu 

Rodiļe dŊt² byli osloveni pŚ²mo n§mi nebo prostŚednictv²m zaġkolenĨch asistentŢ. 

NejdŚ²ve jim byly pŚed§ny informaļn² materi§ly o projektu, v nŊkterĨch pŚ²padech se 

konalo osobn² setk§n². Vġem z§jemcŢm o spolupr§ci na vĨzkumu byl pŚed§n informovanĨ 

souhlas, jehoģ podpisem rodiļe stvrdili spolupráci na výzkumu a souhlas se zpracováním 

osobn²ch ¼dajŢ a nahr§vek. Rodiļe mohli svou spolupr§ci v prŢbŊhu vĨzkumu kdykoliv 

ukonļit a to bez ud§n² dŢvodŢ. S osobn²mi ¼daji respondentŢ se nakl§dalo v souladu 

s etickými výzkumnými normami stanovenými EU. Vġichni vĨzkumn²ci a asistenti 

vĨzkumu byli proġkoleni v etických zásadách výzkumu a prokázali svou trestní 

bezúhonnost výpisem z rejstŚ²ku trestŢ. Jm®na a pŚ²jmen² dŊt² byla pŚek·dov§na a v celém 

pozdŊjġ²m vĨzkumu se pracovalo pouze s tŊmito vygenerovanĨmi k·dy. VĨsledky rodiļŢ 

byly rovnŊģ oznaļeny k·dem dŊt². 

17.3  Oslovov§n² respondentŢ ï vyhledávání výzkumného vzorku 

Pro ¼ļely identifikace rizikovĨch faktorŢ dyslexie jsme hledali dŊti ze tŚech 

kvalitativnŊ odliġnĨch skupin 

Vzorek s rodinným rizikem dyslexie. Do tohoto vzorku jsme hledali dŊti, kter® 

pocházely z rodin, kde jejich prvn² pŚ²buznĨ (rodiļ nebo starġ² sourozenec) byl 

diagnostikov§n jako dyslektik nebo trpŊl v minulosti v§ģnĨmi obt²ģemi ve ļten². Tuto 

skupinu jsme vyhled§vali prostŚednictv²m inzerce v mediích a na specializovaných, 

poradenskĨch i bŊģnĨch vzdŊl§vac²ch pracoviġt²ch. DŊti byly vyhled§v§ny t®ģ 

prostŚednictv²m logopedickĨch ambulanc² i bŊģnĨch mateŚskĨch ġkol. Vzorek dŊt² 

poch§zel ze vġech ļ§st² Slovenska. DŊti byly testov§ny buŅ pŚ²mo autorkou disertaļn² 

pr§ce, nebo spolupracuj²c²mi asistentkami. Testov§n² prob²halo buŅ v logopedických 

ambulancích, v mateŚskĨch ġkol§ch, na pracoviġti Katedry logopedie UK v BratislavŊ nebo 

pŚ²mo v rodin§ch dŊt². 

Vzorek dŊt² s vývojovou dysfázií. Tento vzorek jsme vyhled§vali prim§rnŊ 

prostŚednictv²m logopedickĨch pracoviġŠ. Prvn² vĨbŊr provedli na z§kladŊ svĨch 

klinickĨch zkuġenost² s diagnostikou vĨvojov® dysf§zie sami logopediļt² pracovn²ci. DŊti 

byly poté testovány. Po proveden² prvn² f§ze sbŊru dat byly vġechny dŊti klasifikovány do 

jednotlivĨch vĨzkumnĨch skupin. Ty si pop²ġeme pozdŊji. O klasifikaļn²ch krit®ri²ch se 

zm²n²me pozdŊji. DŊti ze skupiny s vĨvojovou dysf§zi² byly testov§ny buŅ 
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v logopedických ambulancích, nebo v rodin§ch. DŊti z této skupiny rovnŊģ poch§zely 

z celého území Slovenska. 

Skupina dŊt² s typickým jazykovým vývojem, kontrolní skupina, pocházela 

z bratislavského kraje a z Hlohovce. Zde byli prostŚednictv²m bŊģnĨch mateŚskĨch ġkol 

osloveni rodiļe dŊt², u kterĨch se nepŚedpokl§dal ģ§dný zdravotní ani vývojový handicap. 

Dyslexie se nesmŊla vyskytovat ani v rodin§ch dŊt². Dalġ²m vstupn²m krit®rium bylo, aby 

se jednalo o bŊģn® mateŚsk® ġkoly s jednojazyļnĨm prostŚed²m, bez aplikace speci§ln²ho 

programu na rozvoj jazyka (napŚ. Elkoninova metoda).  

17.4 SbŊr dat 

SbŊr kognitivnŊ-jazykovĨch dat od dŊt² prob²hal prostŚednictv²m individu§ln²ch 

sezen². Ta se odehr§vala vģdy pŚibliģnŊ od dubna do ļervna.  

Cel§ testov§ baterie (pro jedno testov® obdob²) obsahovala pŚibliģnŊ dvacet ¼kolŢ, a 

proto byla rozdŊlena do dvou aģ tŚ² menġ²ch blokŢ (po zhruba 30 aģ 45 minutách). Celé 

testov§n² muselo bĨt pŚitom dokonļeno v rozsahu tŚ² tĨdnŢ. ParalelnŊ se sbŊrem dat od dŊt² 

prob²hal i sbŊr dat od rodiļŢ. S tŊmi jsem se sch§zela individu§lnŊ, buŅ v mateŚskĨch 

ġkol§ch, na katedŚe logopedie nebo ļasto tak® v domovech rodin. V prvním testovacím 

obdob² (duben aģ ļerven 2009), tedy v dobŊ, kdy bylo dŊtem pŊt let, jsem s rodiļi provedla 

strukturovaný rozhovor, ve kterém odpovídali na otázky týkající se osobní a rodinné 

anamn®zy d²tŊte, jeho jazykov®ho, zdravotn²ho, soci§ln²ho a hern²ho vĨvoje. Souļ§sti 

interview bylo i nŊkolik ot§zek tĨkaj²c²ch se demografickĨch ¼dajŢ o rodinŊ, 

socioekonomickĨch ¼dajŢ a ¼dajŢ o rodinn®m gramotnostn²m prostŚed². PodrobnŊji si 

dotazn²k pop²ġeme pozdŊji. Z§roveŔ jsem rodiļŢm administrovala dva sebehodnot²c² 

dotazníky, ve kterých posuzovali svou pozornost a projevy chování (symptomy ADHD) a 

ļten§Śsk® dovednosti.  

Ve druh®m testovac²m obdob² (duben aģ ļerven 2010) jsme dŊtem administrovali opŊt 

baterii kognitivnŊ-jazykovĨch testŢ. S rodiļi ģ§dn® vĨzkumn® ġetŚen² neprob²halo. 

TŚet² testovac² obdob² (duben aģ ļerven 2011) zahrnovalo jak sbŊr dat od dŊt², tak 

opŊtovn® setk§n² s rodiļi. DŊtem byla administrov§na opŊt rozs§hl§ sada jazykovĨch 

¼kolŢ. PŚi setk§n² s rodiļi jsem jim administrovala test doplŔov§n² vŊt, kterĨ mŊŚil jejich 

ļten§Śsk® dovednosti. Potom jsme spoleļnŊ vyplŔovali dotazn²k rodinn®ho gramotnostn²ho 

prostŚed² a dotazn²k zvl§d§n² kaģdodenn²ch rodinnĨch povinnost² PDHS. Posledn² 
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metodou, pouģ²vanou ve vĨzkumu pro téma této disertace, byl dotazník SDQ, který 

monitoroval socioemoļn² projevy d²tŊte. 

17.5 Vyhodnocování dat 

Vzhledem k rozsahu vĨzkumn®ho vzorku, jeho rozloģen² po Slovensku a pŚedevġ²m 

z dŢvodu n§roļnosti testovac² procedury, se sbŊru dat ¼ļastnili kromŊ mŊ i jin² zaġkolen² 

asistenci. KromŊ pŚ²m®ho sbŊru dat byla mĨm ¼kolem i koordinace cel®ho vĨzkumu, 

zaġkolov§n² asistentŢ, vytv§Śen² testovĨch metod. Data jsem potom samozŚejmŊ 

vyhodnocovala, pŚev§dŊla do elektronick® podoby a prov§dŊla podrobn® analĨzy. To vġe 

pod supervizí, vedením a za odborné podpory prof. M. Mikulajové CSc., která projekt na 

katedŚe logopedie na PedF UK v BratislavŊ vedla. V z§jmu jednotnosti testovac²ch postupŢ 

byla veġker§ sezen² s dŊtmi nahr§v§na. Audioz§znamy jsem potom poslouchala a 

sk·rovala odpovŊdi dŊt² dle z§vaznĨch manu§lŢ nebo dohodnutĨch krit®ri² v rámci 

projektu ELDEL. Ten mezin§rodnŊ koordinovala a garantovala prof. M. Snowlingov§ 

z University of York ve Velké Británii. Sezení s rodiļi si nahr§v§n² nevyģadovala. 

 Veġker§ data byla potom pŚevedena do elektronick® podoby. AnalĨzy byly 

zpracovány pomocí statistického programu SPSS.  

17.6  Kritéria pro klasifikaci do skupin  

VĨzkumnĨ vzorek ELDEL byl tvoŚen celkem 158 dŊtmi. Z tohoto vzorku bylo do 

disertaļn² práce zahrnuto 87 dŊt². Do skupiny dŊt² s typickým jazykovým vývojem (pro 

jednoduchost budeme pouģ²vat oznaļen² TV) bylo zahrnuto celkem 41 dŊt², do skupiny 

dŊt² s vývojovou dysfázií (budeme pouģ²vat oznaļen² VD) 31 dŊt² a do skupiny dŊt² z rodin 

s dyslexi² (budeme oznaļovat jako RRD) 15 dŊt². Pro tuto disertaļn² pr§ci jsme vybrali 

dŊti, jejichģ vŊk v první testové fázi byl v rozpŊt² od 57 do 71 mŊs²cŢ a z§roveŔ jsme od 

nich mŊli ¼daje o ļten² v prvn² tŚ²dŊ. DŊti, kter® nesplŔovaly krit®ria typick®ho vĨvoje, 

vývojové dysfázie nebo rodinného rizika dyslexie jsme z t®to disertaļn² pr§ce tak® 

vylouļili. PŚestoģe bylo aģ do tŚet² vĨzkumn® f§ze sledov§no celkem 140 dŊt², v Ś§dn®m 

term²nu nenastoupila do ġkoly Śada dŊt². T²m byla celistvost naġeho vĨzkumn®ho vzorku 

znaļnŊ naruġena. Z celkov®ho poļtu 31 dŊt² ve skupinŊ s vývojovou dysfázií získalo, ve 

tŚet²m testov®m obdob², odklad ġkoln² doch§zky 15 dŊt². Z 15 dŊt² z RRD skupiny 

nenastoupily povinnou ġkoln² doch§zku 4 dŊti. Tyto dŊti byly Ś§dnŊ testov§ny ve tŚet²m 

vĨzkumn®m obdob², ale jejich vĨkony ve ļten² a psan² nejsou porovnateln® s ostatními 
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dŊtmi. DŢvodem je absence form§ln² vĨuky ļten² a psan² ve ġkole. U vġech dŊt² 

s odkladem byly gramotnostn² testy nicm®nŊ administrov§ny jeġtŊ po roce. Co se s tŊmito 

dŊtmi ovġem dŊlo z hlediska jejich pŚ²pravy na ġkolu n§m nen² zn§mo. Z toho dŢvodu 

budeme data ze ļtvrt®ho, doplŔkov®ho, testov®ho obdob² analyzovat oddŊlenŊ. Fakt 

odkladu ġkoln² doch§zky ale v této práci interpretujeme jako jeden z projevŢ naruġen®ho 

vĨvoje Śeļi a pŚ²tomnosti dyslexie v rodinŊ. 

 N 
pohlaví  

(% chlapci) 

prŢmŊrnĨ 

vŊk v F1, min. - 

max (mŊs²ce) 

prŢmŊrn® NVIQ F1, 

min.- max. 

celý 

vzorek 
87 58,62% 64,21(57-71) 15,16(7-30) 

TV 41 46,34% 
63,66  

(58-70) 
15,34(9-24) 

VD 31 80,65% 
64,32 

 (58-71) 
14,42(7-26) 

RRD 15 46,67% 65,47(57-69) 16,20(10-30) 

Tabulka 1 Popis vzorku z hlediska poļtu, pohlav², prŢmŊrn®ho vŊku a neverb§ln²ho 

intelektového výkonu 

Tabulka ļ. 1 ukazuje zastoupen² ve skupin§ch dŊt² s typickým vývojem (TV), 

s vývojovou dysfázií (VD) s rodinným rizikem dyslexie (RRD) z hlediska pohlav², vŊku a 

neverbálního IQ. Z hlediska pohlaví bylo v celkov®m poļtu dŊt² o nŊco v²ce chlapcŢ neģ 

d²vek (58,62% chlapcŢ z celkov®ho poļtu 87 zkoumanĨch dŊt²). Zat²mco v typick® skupinŊ 

bylo chlapcŢ o nŊco m®nŊ neģ d²vek (46,34%) ve skupinŊ dysfatickĨch dŊt² po selekci 

vzorku nakonec zŢstalo 80,65% chlapcŢ. Tento velkĨ nepomŊr mezi pohlav²mi odpov²d§ 

vĨġe popsan®mu vŊtġ²mu vĨskytu vĨvojov® dysf§zie u chlapcŢ neģ u d²vek (Hulme, 

Snowling, 2009). Ve skupinŊ s rodinnĨm rizikem dyslexie byli chlapci procentu§lnŊ 

zastoupeni podobnŊ jako v typick®m vzorku (46,67%). ChlapcŢ bylo ve skupinŊ 

s vĨvojovou dysf§zi² signifikantnŊ v²ce neģ v ostatních dvou skupinách (Mann Whitney 

U=417,500, p=0,003) 
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PrŢmŊrnĨ vŊk cel® skupiny byl 64,21 mŊs²cŢ. V prŢmŊru se tedy jedn§ o dŊti, kter® 

byly v prvn² vĨzkumn® f§zi pŊtilet®, a do vstupu do ġkoly jim chybŊly jeġtŊ dva roky. 

Skupiny se tedy podaŚilo sestavit tak, ģe odr§ģej² vĨvoj dŊt² dvakr§t v pŚedġkoln²m vŊku a 

jednou v prvn² tŚ²dŊ (kdyģ vynech§me moģnost odkladŢ ġkoln² doch§zky). Z hlediska vŊku 

nebyl zjiġtŊn mezi skupinami statisticky signifikantn² rozd²l (Kruskal Wallis Chi-Square 

3,577, p= 0,167).  

Z hlediska d²lļ²ch neverb§ln²ch intelektovĨch schopnost², mŊŚenĨch Ravenovým 

testem, byl prŢmŊrnĨ vĨkon v cel® skupinŊ 15,16 (s nejmenġ² hodnotou hrub®ho sk·re 7 a 

nejvyġġ² 30). Mezi skupinami nebyl zjiġtŊn statisticky vĨznamnĨ rozd²l. Toto zjiġtŊn² je 

v souladu s obecnĨmi definicemi obou vĨvojovĨch poruch. PŚi obou je neverbální 

inteligence zachov§na a neodliġuje se od intaktn² normy (Kruskal Wallis Chi-Square 1,680, 

p= 0,432). Mus²me m²t ale na pamŊti, ģe se jedn§ pouze o jedno d²lļ² sk·re neverb§ln² 

inteligence a proto vĨsledek bereme jako orientaļn²  

17.7  Postup pŚi definování skupin 

Po prvn²m sbŊru dat byly dŊti rozdŊleny do nŊkolika skupin. To se dŊlo n§sledovnŊ. 

V prvn² ŚadŊ byla hodnocena vĨslovnost dŊt². U dŊt² z typick® skupiny, kde rodiļe 

neuv§dŊli ģ§dn® obavy o ŚeļovĨ vĨvoj, rodinn® riziko dyslexie a ani n§vġtŊvy logopedické 

poradny, jsme provedli popisnou statistiku a stanovili jsme kritérium výkonu v artikulaci. 

Za normální výkon v testu artikulace jsme povaģovali takovĨ vĨkon, kde dŊti dosahovaly 

80% a v²ce spr§vnŊ vyslovenĨch konsonant. Po hodnocen² artikulace jsme ze vzorku dŊt² 

s typickĨm vĨkonem vylouļily dŊti, kter® vykazovaly horġ² vĨkony neģ 80% spr§vnŊ 

vyslovených konsonantŢ, a kter® rodiļe neoznaļovali za typicky se vyvíjející. Na takto 

vymezeném vzorku typick® skupiny jsme zkoumali vĨkony dŊt² ve tŚech jazykových 

testech (Trog, morfematick® uvŊdomov§n² a slovn²k). Na z§kladŊ vĨsledkŢ popisn® 

statistiky bylo stanoveno kritérium pro slabé jazykové výkony -1SD. DŊti, kter® 

dosahovaly výkonu na a pod -1SD a jejich rodiļe z§roveŔ v ot§zce ļ. 8 z rodinného 

interview uv§dŊli jazykov® obt²ģe a logopedickou p®ļi, byly klasifikov§ny jako dŊti 

s vývojovou dysfázií.  

Do skupiny s rodinnĨm rizikem dyslexie (RRD) patŚily takov® dŊti, jejichģ rodiļe 

uv§dŊli v sebehodnotícím dotazníku, New ARQ (Smythe, 2003), v ot§zce ļ. 18, ģe si 

mysl², ģe trp² dyslexi². Druh® moģn® krit®rium na zaŚazen² do t®to skupiny byla odpovŊŅ 
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na ot§zky ohlednŊ ļten§Śsk®ho vĨvoje starġ²ch sourozencŢ. Ty byly obsaģeny v rodinném 

interview a ġlo o ot§zky ļ. 41. a 59. PŚesn® formulace ot§zek jsou uvedeny 

v metodologick® ļ§sti. Rodinn® riziko dyslexie bylo nadŚazeno ostatn²m kognitivnŊ-

jazykovĨm krit®ri²m. Skupina proto obsahuje jak dŊti s artikulaļn²mi obt²ģemi, tak dŊti 

s vĨvojovou dysf§zi², ale i dŊti, kter® kromŊ rodinn® z§tŊģe pod§valy v artikulaci a 

jazykových testech výkony v pásmu normy. Z celkov®ho poļtu 15 dŊt² zaŚazenĨch (podle 

vŊku a ¼dajŢ o ļten²) do vzorku disertaļn² pr§ce bylo 12 takovĨch, jejich rodiļ vykazoval 

dyslexii. Ve 4 z tŊchto 12 pŚ²padŢ uv§dŊli rodiļe dyslexii i u starġ²ho sourozence. Ve 3 

pŚ²padech byl nositelem dyslexie starġ² sourozenec d²tŊte. Ve 3 pŚ²padech vyplŔoval 

dotazn²k a test doplŔov§n² vŊt druhĨ rodiļ, kterĨ nebyl nositelem dyslexie. Tato skuteļnost 

bude br§na pŚi interpretov§n² dat v úvahu. 

17.8 Popis pouģitĨch testových metod 

V t®to disertaļn² pr§ci bylo pouģito velk® mnoģstv² testovĨch metod. AŠ uģ 

standardizovaných, adaptovaných z jinĨch jazykŢ nebo vytvoŚenĨch pŚ²mo pro potŚeby 

projektu. NejdŚ²ve si pop²ġeme testov® metody pouģ²van® pro mŊŚen² kognitivních a 

jazykových schopností dŊt². Ve druh® ļ§sti si pop²ġeme dotazn²ky, kter® vyplŔovali rodiļe. 

17.8.1 Testov® metody administrovan® dŊtem  

Test neverbálních intelektových dovedností ï Raven 

Neverb§ln² intelektov® dovednosti byly mŊŚeny standardizovanou verz² testu Raven. 

Jedná se o neverb§ln² test abstraktn²ho uvaģov§n². Ten mŊŚ² schopnost ch§p§n² logick® 

posloupnosti. Konkr®tnŊ jde o dovednost doplnit do barevnĨch geometrickĨch obr§zkŢ 

takovĨ chybŊj²c² d²lek, aby celkovĨ obraz tvoŚil pravidelnĨ ï logický ï obrazec. Testuje se 

nejenom pochopen² sloģitosti vzorŢ, ale i schopnost ukl§dat a vybavovat si informace. Za 

kaģdĨ spr§vnŊ vyŚeġenĨ ¼kol z²skalo d²tŊ 1 bod. V naġem vĨzkumu bylo pouģ²v§no hrub® 

skóre tohoto testu. 

Test artikulace 

K posouzen² ¼rovnŊ artikulaļn² dovednost² jsme pouģili Orientaļn² vyġetŚen² 

výslovnosti Nádvorníkové (Nádvorníková, 1995). Jde o standardizovaný test, který je na 

Slovensku bŊģnŊ rozġ²Śen k diagnostice vĨslovnosti. Test pouģ²v§ sadu obr§zkŢ, kter® d²tŊ 

pojmenov§v§. D²tŊ m§ obr§zky pojmenov§vat samo, aby se pŚedeġlo zkreslen² jeho vĨkonu 
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opakováním výslovnosti po vzoru logopeda. V pŚ²padŊ, ģe si d²tŊ nevŊdŊlo 

s pojmenov§n²m obr§zkŢ rady, mohl administr§tor d²tŊ nav®st. Test monitoruje výslovnost 

vġech hl§sek slovenġtiny a to v rŢznĨch pozic²ch ve slovech. VŊtġina z hlásek byla 

sledov§na na zaļ§tku, ve stŚedu a na konci slova. V první výzkumné fázi jsme tento test 

administrovali vġem dŊtem. NejdŚ²ve jsme administrovali sykavky R, L a ō. Kdyģ d²tŊ 

alespoŔ jednou chybovalo, pŚistoupilo se k administraci celého testu. V dalġ²ch f§z²ch 

vĨzkumu jsme postupovali pŚi administraci stejnĨm zpŢsobem. Test jsme ale zad§vali 

pouze dŊtem, kter® v pŚedch§zej²c² f§zi nedos§hly 100% spr§vn® vĨslovnosti. Za kaģd® 

spr§vnŊ vysloven® slovo z²skalo d²tŊ 1 bod. Celkové skóre odpovídá celkovému hrubému 

sk·re spr§vnŊ vyslovenĨch hl§sek. PŚi analĨz§ch, jakoģ i kriteri§ln²m posouzen² dŊt² pŚi 

klasifikaci do skupin jsme pracovali nejļastŊji s ¼dajem procenta spr§vnŊ vyslovenĨch 

konsonantŢ.  

Test fonematick®ho uvŊdomov§n² 

Test fonematick®ho uvŊdomov§n² nebyl naġ²m kriteri§ln²m testem. Jedn§ se o 

nejsilnŊjġ² prediktor ļten² a jeho vztah k dom§c²mu gramotnostn²mi prostŚed² je ļasto 

diskutován. Zejm®na to, zdali je tato dovednost ovlivŔov§na dŊdiļnĨmi genetickĨmi 

dispozicemi nebo je sp²ġe environment§lnŊ z§visl§. To jsme si uk§zali v teoretick® ļ§sti 

textu. Z toho dŢvodu si uk§ģeme, jak se tato dovednost vyv²jela u rŢznĨch skupin po dobu 

tŚ² let a do jakĨch vztahŢ vstupovala. My jsme tuto schopnost mŊŚili testem p§rov§n² slabik 

a testem izolace hlásek.  

Test izolace hlásek, sledoval schopnost dŊt² uvŊdomit si prvn² a posledn² hl§sku 

pseudoslova. DŊtem byla z nahr§vky prezentov§na jednoslabiļn§ pseudoslova a jejich 

¼kolem bylo slovo zopakovat a pot® vyļlenit prvn² nebo posledn² hl§sku. Za kaģdou 

spr§vnŊ vyļlenŊnou hl§sku d²tŊ z²skalo 1 bod. Maxim§ln² poļet bodŢ byl 32. 

Tento test byl vytvoŚen pro ¼ļely vĨzkumu ELDEL. PŚi tvorbŊ poloģek jsme 

zohledŔovali vĨvojov® posloupnosti (jednoduchost vĨslovnosti). Vyb²rali jsme slova, kter§ 

se nespodobŔuj². Pro test byla sestavena sada pseudoslov o struktuŚe CVC (8) a CCVC (8) 

pro izolaci prvn² hl§sky a o struktuŚe CVC (8) a CVCC (8) pro izolaci posledn² hl§sky. 

Zaļ²nalo se administrac² poloģek k izolaci prvn² hl§sky. Po 4 po sobŊ jdouc²ch chyb§ch 

nebo nulovĨch odpovŊd²ch se pŚeġlo k izolaci posledn² hl§sky. V pŚ²padŊ opakov§n² 4 chyb 

i zde se test ukonļil. V analĨz§ch pouģ²v§me celkov® hrub® sk·re z tohoto testu. 

Koeficient realiability Cronbachovo alfa tohoto testu byl 0,96.  
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Test párování slabik Je to test, kterĨ zjiġŠuje schopnost dŊt² identifikovat posledn² a 

prvn² slabiku ve slovŊ a sp§rovat ji se shodnou slabikou ve slovŊ jin®m. Byl vytvoŚen pro 

¼ļely naġ² studie. Đkol dŊt² byl n§sleduj²c²: Administr§tor Śekl d²tŊti slovo, z§roveŔ mu 

uk§zal kartiļku s obr§zkem, kterĨ toto slovo zobrazoval. Đkolem d²tŊte bylo vybrat mezi 

dalġ²mi dvŊmi slovy (podpoŚenĨmi dvŊma obr§zky), kter® ze slov se shoduje na zaļ§tku 

(nebo na konci) s targetovým slovem. Kritérium pŚeruġen² bylo uplatnŊno po ļtyŚech po 

sobŊ jdouc²ch chybách. Test p§rov§n² slabik tedy nakonec obsahoval n§sleduj²c² poloģky: 

3 trojice pro p§rov§n² poļ§teļn² slabiky ï slova; 3 trojice pro p§rov§n² poļ§teļn² slabiky ï 

pseudoslova; 6 trojic pro párování koncové slabiky ï slova; 3 trojice pro párování koncové 

slabiky ï pseudoslova.  

Poloģky mŊly m²t stejnou slabikovou d®lku, v naġem pŚ²padŊ mŊla vġechny slova dvŊ 

slabiky. V pŚ²padŊ slov se muselo jednat o slova jednoznaļnŊ zobraziteln§. P§rovan® 

slabiky nesmŊly obsahovat spodobu. Vybran§ slova byla osvojovan§ v ran®m dŊtstv² nebo 

byla vysocefrekventovaná v dŊtskĨch knih§ch, vyb²rali jsme je pomoc² TEKOS I, 

TEKOSII a Weslalex CZ a SK. Vġechna slova mŊla jednoduchou strukturu CVC, shluky 

konsonant se vŊtġinou nevyskytuj². D²tŊ odpov²dalo buŅ vysloven²m slova, nebo staļilo 

uk§z§n² na pŚ²sluġnĨ obr§zek. Pravidla pro sk·rov§n² tohoto testu jsou jednoduch§. Za 

kaģdou spr§vnŊ sp§rovanou dvojici d²tŊ z²skalo 1 bod. Za chybnŊ provedenĨ ¼kol - 0 bodŢ. 

Koeficient reliability Cronbachovo alfa tohoto testu je 0,60. 

Test elize (vynechávání) hlásek Do tŚet²ho testov®ho obdob² byl mezi testy 

fonematick®ho uvŊdomov§n² zaŚazen test elize (vynech§v§n²) hl§sek. Tento test sleduje 

schopnost dŊt² uvŊdomit si prvn² a posledn² hl§sku slova (pseudoslova) a vŊdomŊ s ní 

manipulovat, vynechat ji. DŊtem byla ¼stnŊ prezentov§na jednoslabiļn§ pseudoslova a 

jejich ¼kolem bylo slovo zopakovat a pot® odstranit prvn² resp. posledn² hl§sku a Ś²ci, co ze 

slova zŢstane. PŚi odpovŊdi byl zaznamen§v§n reakļn² ļas d²tŊte. Pro test byla vybrána 

sada 20 pseudoslov. Jednalo se o slova s CVC strukturou (5) a CCVC (5) pro elizi první 

hl§sky a CVC (5) a CVCC (5) pro elizi posledn² hl§sky, kter§ nemŊla v jazyce konkrétní 

význam. Test byl administrován ¼stnŊ a to tŊm dŊtem, kter® nedos§hly v izolaci hlásek 

v CVC bloku krit®rium pŚeruġen². Testu pŚedch§zela jedna uk§zkov§ poloģka a potom ļtyŚi 

z§cviļn® (dvŊ se strukturou CVC, dvŊ se strukturou CCVC). Potom následovala 

administrace testovĨch ¼loh. D²tŊ mŊlo za ¼kol poloģku vģdy nejdŚ²v zopakovat a potom 

Ś²ci odpovŊŅ. Po ļtyŚech po sobŊ jdouc²ch chybnĨch se uplatŔovalo krit®rium pŚeruġen². 
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Kaģd§ spr§vnŊ zodpovŊzen² poloģka byla ohodnocena 1 bodem. V analĨz§ch pracujeme 

s celkovým hrubým skóre. Koeficient reliability Cronbachovo alfa tohoto testu je 0,81. 

Slovník 

Slovn² z§sobu dŊt² jsme mŊŚili pomoc² subtestu definice pojmŢ ñSlovn²kò WPPSI ï

(Wechsler, 2003). Test obsahoval celkem 25 testovĨch poloģek. Prvn²ch pŊt poloģek bylo 

z§cviļnĨch a dŊti v nich pouze pojmenov§valy pŚedloģen® obr§zky. V dalġ²ch poloģk§ch 

uģ administr§tor dŊtem pouze pŚedstavoval rŢzn® pojmy a vyzĨval je k definici. Poloģky 

nejdŚ²ve obsahovaly jednoduġġ² pojmy jako je napŚ. Co to je: deġtn²k, pes, kolo, telefon. 

N§sleduj²c² poloģky byly obt²ģnŊjġ² a abstraktnŊjġ². NapŚ.: Co znamen§: z§Śit, zdvoŚilĨ, 

dvojitĨ, starobylĨ. V z§vislosti na kvalitŊ odpovŊdi byly poloģky sk·rov§ny 0, 1 nebo 2 

body. V testu bylo uplatŔov§no krit®rium pŚeruġen² po pŊti chybnŊ nebo nezodpovŊzenĨch 

poloģk§ch. Do statistickĨch analĨz jsme zahrnuli celkov® hrub® sk·re z testu. Jako vġechny 

testy byl i tento nahr§v§n. OdpovŊdi dŊt² byly na z§kladŊ z§znamu pŚeps§ny a hodnoceny 

jednou osobou. Reliabilita testu byla Cronbachovo alfa: 0,82. 

PorozumŊn² mluven® Śeļi - TROG  

ĐroveŔ porozumŊn² mluven® Śeļi jsme mŊŚili pŚeloģenou a adaptovanou verzí testu 

TROG (Bishop, 2003). Test byl pŚeloģen z anglického originálu a do první faze výzkumu 

jsme zaŚadily ļtyŚi bloky: G (1, 2, 3, 4), K (1, 2, 3, 4), S (1, 2, 3, 4) a T (1, 2, 3, 4). 

Vybran® bloky se zamŊŚovaly na následující jevy: Blok G -vztaģn§ vŊta subjektov§, blok K 

ï vŊty jednoduch® se strukturou objekt-verbum-subjekt ( O-V-S), blok S ï vztaģn§ vŊta 

objektová, blok T ï vŊta vloģen§. Do T2 a T3 jsme zahrnuli dva nové subtesty. Dvojí zápor 

ï blok O, poloģky 1,2,3,4 a subtest blok R - mnoģn® a jednotn® ļ²slo.  

C²lem testu je zjistit ¼roveŔ porozumŊn² rŢznĨm vŊtnĨm struktur§m ve slovenġtinŊ. 

Kaģd§ testov§ poloģka se skl§d§ z jedn® vŊty a ļtyŚ obr§zkŢ. DŊtem je prezentov§na karta 

se ļtyŚmi barevnĨmi obr§zky. Administr§tor pŚeļte vŊtu a d²tŊ m§ prstem ukázat, kterému 

obr§zku vŊta odpov²d§. D²tŊ Śeġ² testovou ¼lohu uk§z§n²m na takovĨ obr§zek, kterĨ podle 

nŊho nejl®pe vystihuje vztahy popsan® ve vŊtŊ. Kaģd§ spr§vn§ odpovŊŅ byla ohodnocena 1 

bodem. V analýzách jsme pracovali s hrubým celkovým skóre. Reliabilita testu TROG u 

cel® skupiny byla v prvn² testov® f§zi Cronbachovo alfa: 0,69, ve druh® 0,78 a ve tŚet² 0,75. 
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Test morfematických schopností 

TŚet²m testem, kterĨ se zamŊŚoval na jazykov® oblasti mluven® Śeļi, byl test 

morfematických dovedností (Mikulajová, nepublikováno). Test se skl§dal ze ġesti subtestŢ, 

rozdŊlenĨch na tŚi kategorie gramatickĨch jevŢ. Prvn² kategorie ñjmenn®ò fr§zeò 

obsahovala tŚi subtesty zamŊŚen® na plur§l, pŚivlastŔovac² pŚ²davn§ jm®na a gramatickou 

shodu. Druhá kategorie se zamŊŚovala na ñslovesn® frázeò a obsahovala dva subtesty 

zamŊŚen® na schopnost tvorby 3. osoby jednotn®ho ļ²sla a minul®ho ļasu. TŚet² kategorie 

se zamŊŚovala na derivace, tedy schopnost odvozovat podstatn§ jm®na od sloves. PŚi 

administraci testu byly dŊtem or§lnŊ prezentov§ny nedokonļen® vŊty a ¼kolem dŊt² bylo 

doplnit je vhodnĨm slovem ve spr§vn®m tvaru. Za kaģdou spr§vnŊ doplnŊnou vŊtu z²skalo 

d²tŊ 1 bod. V analĨz§ch jsme pouģili celkov® hrub® sk·re za vġechny kategorie. Koeficient 

reliability Cronbachovo alfa byl pro tento test 0,77.  

Mezi testy zaļ²naj²c² gramotnosti poļ²t§me na tomto m²stŊ: znalost p²smen, psan² 

p²smen, psan² slov, ortografick® dovednosti, rychl® minutov® ļten² slov a pseudoslov a 

ļten² s porozumŊn²m. Jsou to dovednosti, které stojí na zaļ§tku osvojov§n² ļten² a psan². 

Jako vġechny schopnosti, jsme vŊtġinu z nich zkoumali v prŢbŊhu tŚ² let opakovanŊ. 

Naopak, nŊkter® jsme pŚidali aģ v prvn² tŚ²dŊ, kdy dŊti uģ skuteļnŊ ļetly a psaly.  

Znalost písmen 

Znalost p²smen patŚ² k základním parametrŢm zaļ²naj²c² gramotnosti, kter® se u dŊt² 

mŊŚ². My jsme tuto schopnost mŊŚili ve vġech tŚech testovac²ch obdob²ch. DŊtem byla 

prezentovan§ kartiļka s velkĨm tiskac²m p²smenem. D²tŊ mŊlo p²smeno pojmenovat. Za 

spr§vnou odpovŊŅ byl poļ²t§n buŅ n§zev nebo zvuk písmene. V prvním testovém období 

jsme dŊtem prezentovali 37 p²smen, ve druh® a tŚet² f§zi 40. P²smena byla dŊtem 

administrována v abecedn²m poŚad². V analĨz§ch jsme pouģ²vali celkov® hrub® sk·re 

z t®to zkouġky. Koeficient reliability Cronbachovo alfa byl pro tento test v první testové 

f§zi: 0,96, ve druh® 0,97 a ve tŚet² 0,98.  

Psaní písmen 

Test psaní písmen. Tento test patŚ² mezi testy ran® gramotnosti. Je to test, kterĨ 

zjiġŠuje schopnost dŊt² ps§t jiģ pŚed zaļ§tkem form§ln² vĨuky psan² ve ġkole, zkoumá tedy 

schopnost, která se v anglick® terminologii oznaļuje jako Ăinvented spellingñ. Đkolem dŊt² 



86 
 

bylo nejdŚ²ve napsat sv® vlastn² kŚestn² jm®no, pot® napsat graf®my pŚ²sluġej²c² k 15 

diktovaným fonémám a nakonec pokusit se napsat 5 diktovaných slov.  

V ¼kolu psan² p²smen jsme pouģili 15 p²smen, kter§ byla dŊtem diktovan§ ve formŊ 

zvukŢ. Mezi tŊmito 15 bylo 5 samohl§sek (a, e, i, o, u) a 10 souhl§sek (m, k, z, s, p, l, d, b, 

v, ģ). Koeficient reliability Cronbachovo alfa tohoto testu byl v první testové fázi 0,93, ve 

druh® 0,96 a ve tŚet² 0,98. 

Pro úkol psaní slov jsme vybrali 5 slov (pes, voda, zuby, vlak, malina). Na z§kladŊ 

naġich krit®ri² se mŊlo jednat o slova: plnovĨznamov§, podstatn§ jm®na, stejn§ pro Ļj i Sj a 

sloģen§ z vysoce frekventovaných a vysoce produktivních hlásek (a, e, i, o, u, m, l, v, s, j, 

p, n, z, b, t, d). Mezi vybranĨmi slovy byla dvŊ jednoslabiļn§ (CVC, CCVC), dvŊ 

dvouslabiļn§ (CVCV, CVCV) a jedno tŚ²slabiļn® (CVCVCV). Slova byla vybr§na tak, aby 

neobsahovala diakritická znaménka ani spodobu znŊlosti. Po ġesti po sobŊ n§sleduj²c²ch 

chyb§ch nebo vynechanĨch odpovŊd²ch bylo testov§n² pŚeruġeno a byla administrov§na 

druh§ ļ§st, psan² slov. Abychom z²skali co nejv²ce ¼dajŢ o poļ§teļn²m psan² bylo ¼lohou 

administr§tora povzbuzovat d²tŊ k jak®koliv psan® produkci. Kaģd® spr§vnŊ napsan® 

p²smeno se hodnotilo 1 bodem. Za spr§vnŊ zapsanĨ fon®m se povaģoval pŚ²sluġnĨ graf®m 

obsahuj²c² alespoŔ naznaļen² vġech z§kladn²ch grafickĨch elementŢ. V t®to pr§ci 

pouģ²v§me takov® hodnocen², kde byly zrcadlov® z§mŊny klasifikov§ny jako chyby. 

AnalĨzy zahrnovaly celkov® hrub® sk·re spr§vnŊ zapsanĨch p²smen. U psan² slov bylo za 

spr§vnŊ napsan® slovo povaģov§no takov®, kter® bylo foneticky pŚ²pustn®. Ortografickou 

spr§vnost jsme v t®to f§zi nehodnotili. Z§mŊna i a y se neklasifikovala jako chyba. Kaģd® 

spr§vnŊ zapsan® slovo bylo ohodnoceno 1 bodem. Pro kaģd® slovo jsme poļ²tali i poļet 

spr§vnŊ zapsanĨch fon®m (opŊt s ohledem na fonetickou pŚ²pustnost, ne ortografickou 

správnost) a to bez ohledu na jejich pozici ve slovŊ. Toto hodnocen² v disertaļn² pr§ci ale 

neuplatŔujeme. Koeficient reliability Cronbachovo alfa tohoto testu byl v prvn² testov® f§zi 

0,84; ve druh® 0,89 a ve tŚet² 0,96. 

Psaní slov ï test ortografických dovedností 

Tento test jsme zaŚadili aģ na konci prvn² tŚ²dy, kdy vŊtġina dŊt² mŊla za sebou jiģ rok 

form§ln² vĨuky. PŚesto tento test st§le sleduje poļ§tky ñinvented spellingò, tedy dovednosti 

zaļ²naj²c²ho psan². Tento test obsahoval 14 poloģek. DŊtem jsme diktovali plnovĨznamov§ 

a funkļn² slova a ¼kolem d²tŊte je bylo napsat. C²lov® slovo jsme poprv® diktovali 
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izolovanŊ, pot® jsme ho d²tŊti diktovali ve slovním spojení, aby byl jasný jeho význam. 

N§slednŊ jsme d²tŊ poprosili, aby napsalo pouze izolovan® slovo.  

Test obsahoval 14 poloģek a 5 rŢznĨch typŢ inkonsistenc². ZaŚazeny byly rŢzn® jevy 

typick® pro slovenġtinu: 

¶ Grafotaktické inkonsistence ï pravopis di,ti,ni a tvrdé souhlásky (kniha, chyba) 

¶ Morfofonetické inkonsistence ï spodoba znŊlosti na konci slova (hromozvod, 

vodovod) 

¶ Morfologické inkonsistence ï spodoba znŊlosti uprostŚed slova (kresba) 

¶ Vyjmenovan§ slova (byt, lyģe) 

¶ JazykovŊ specifickĨ test ï dvojhl§ska/pŚedpona z pŚed souhl§skou j (vezieme, 

zjavuje) 

PŚi vĨbŊru slov byla br§na v ¼vahu t®ģ frekvence slov. Vyb²rali jsme ve frekvenci 10-

500. Pokud to nebylo moģn®, sledovala se t®ģ frekvence v dospŊl®m slovn²ku a brala se 

v ¼vahu familiarita slova. Slova nesmŊla obsahovat v²ce neģ jednu inkonsistenci 

(ortografickĨ jev). Prim§rnŊ byla vyhled§v§na podstatn§ jm®na. ZaŚazena byla ale 

i slovesa. 

Po administrov§n² ļ§sti ï psaní písmen a psaní pŊti slov, jsme dŊtem, kter® napsaly 

alespoŔ ļtyŚi slova (zrcadlovŊ obr§cen§ p²smena a z§mŊna i/y se nepovaģovala za chybu) 

ze zmiŔovan® pŊtice zadali sadu 14 slov zamŊŚenĨch na ortografick® jevy. Seznam 14 slov 

se diktoval bez krit®ria pŚeruġen².  

Psan² tŊchto 14 slov bylo sk·rov§no n§sledovnŊ. ZrcadlovŊ napsan§ p²smena se 

nepoļ²tala za chybu. Jak§koliv odchylka v ortografii od spr§vn® formy se povaģovala za 

chybu a skórovala se 0 body. Koeficient reliability Cronbachovo alfa tohoto testu byl ve 

tŚet² testov® f§zi: 0,63. 

Ļten² slov 

Ve druh®m testovac²m obdob², tedy na konci mateŚsk® ġkoly, jsme dŊtem 

administrovali test ļten² slov. Tento test obsahoval 12 slov, kter§ jsme vybrali ze slabik§Śe 

z prvn² tŚ²dy ZĠ. Test obsahoval jednoduġġ² i sloģitŊjġ² slova, kter§ vystihuj² vyuļovan® 

jevy v obou pololet²ch prvn²ho roļn²ku. Vybrali jsme 1 ï 2 slabiļn§ slova se strukturou 
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CVC nebo CVCV. PŚidali jsme komplikovanŊjġ² jevy: dvojhl§sky IE a Ď, mŊkk® slabiky 

bez diakritiky jako napŚ. ve slovŊ DETI.  

PŚi administraci testu jsme dŊti ujistili, ģe je v poŚ§dku, pokud jeġtŊ slova nebudou 

umŊt pŚeļ²st, protoģe jeġtŊ nechod² do ġkoly. VysvŊtlili jsme, ģe ale i pŚesto by n§s 

zaj²malo, zdali dŊti uģ nyn² dok§ģou nŊkter§ slova pŚeļ²st. DŊti jsme podporovali 

v jakékoliv produkci. Administr§tor dal d²tŊti povel a z§roveŔ zm§ļkl stopky. Kdyģ d²tŊ 

ukonļilo ļten², zapsal celkovĨ ļas v sekund§ch, kterĨ na ļten² potŚebovalo. Pokud d²tŊ 

udŊlalo 4x za sebou chybu ï skórovalo 0 body, aplikovalo se krit®rium pŚeruġen² a test se 

ukonļil. 

Kaģd® spr§vnŊ pŚeļten® slovo se sk·rovalo 1 bodem. Za spr§vnŊ pŚeļten® slovo se 

povaģovalo takov® slovo, kter® odpov²dalo tiġtŊn®mu vzoru, mŊlo vġechny n§leģitosti 

spisovn® slovenġtiny a bylo pŚeļteno dohromady. Slabikovaná nebo hláskovaná slova, 

kter§ d²tŊ ani po vĨzvŊ admistr§tora nespojilo do jednoho slova, se sk·rovala 0 body. V 

analĨz§ch jsme opŊt pouģ²vali celkov® hrub® sk·re. Tento test jsme v identick® podobŊ 

pouģili jeġtŊ ve tŚet² testov® f§zi. Koeficient reliability Cronbachovo alfa tohoto testu byl 

ve druh® testov® f§zi: 0,93 a ve tŚet² 0,83. Doplnili jsme ho ale dalġ²mi ļtec²mi testy. 

Testem rychl®ho minutov®ho ļten² slov a pseudoslov a testem ļten² s porozumŊn²m. 

Test rychl®ho ļten² slov  

Tento test mŊŚ² rychlost, pŚesnost a plynulost ļten². D²tŊ v nŊm ļte seznam slov jak 

nejrychleji a nejl®pe dovede v ļasov®m limitu jedn® minuty. PŚi tvorbŊ testu jsme 

vycházeli z jiģ existuj²c²ho ļesk®ho testu (Caravolas & Vol²n, 2005), kterĨ byl pŚeloģen a 

adaptován do slovenġtiny. Test obsahoval jednoslabiļn§, dvojslabiļn§ a trojslabiļn§ slova, 

kter§ byla seŚazena od nejkratġ²ch jednoslabiļnĨch slov po trojslabiļn§. Pokud nŊkter® dŊti 

jeġtŊ nedovedly ani v tomto obdob² ļ²st, test se ukonļil aģ po uplynut² jedn® minuty. Za 

spr§vnŊ pŚeļten® slovo se povaģovalo takov® slovo, kter® bylo pŚeļten® vcelku. Tedy ne 

vyslabikovan®, ani vyhl§skovan® bez n§sledn®ho spojen². NepŚesnosti zpŢsoben® chybnou 

vĨslovnost² nebyly klasifikov§ny jako chyba. PŚi testu se zaznamen§val ļas, hodnotil se 

poļet spr§vnŊ pŚeļtenĨch slov, slabik, chyb a poļet vynechanĨch slov.  

Test rychl®ho ļten² pseudoslov 

Test rychl®ho ļten² pseudoslov je obdobou pŚedch§zej²c²ho testu slov. Jeho c²lem je 

monitorovat rychlost, pŚesnost a plynulost ļten² pseudoslov. Pseudoslova jsou taková 
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slova, kter§ jsou vytvoŚena z re§lnĨch slovenskĨch slov, maj² plausibilní strukturu. Nemají 

vġak ģ§dnĨ vĨznam. PŚ²kladem takov®ho pseudoslova je pseudoslovo: ñzab®nò, vytvoŚen® 

ze slova baz®n. Đkol ļten² pseudoslov, stejnŊ jako obdobný úkol opakování pseudoslov 

nebo slov vymyġlenĨch, je spolehlivĨm testem, kterĨ mŊŚ² fonologick® dovednosti dŊt². 

DŊti se v takovĨch pŚ²padech totiģ nemohou op²rat o vĨznam slova. Administrace i 

hodnocen² testu respektovala stejn§ pravidla jako v pŚedch§zej²c²m pŚ²padŊ. 

Pseudoslova byla odvozena od pŢvodn²ch re§lnĨch slov v testu rychl®ho ļten² podle 

n§sleduj²c²ho principu: dle poļtu slabik mŊnŊn poļet konsonantŢ ï vģdy zmŊna prvn²ho 

konsonantu pŚ²sluġn® slabiky slova se zachov§n²m diakritiky, pokud to bylo moģn®. (napŚ. 

viac = piac, ļo = Ņo) atd. Tedy u jednoslabiļnĨch byl mŊnŊn 1. konsonant slova, u 

dvojslabiļnĨch 1. konsonant slova a 1. konsonant 2. slabiky, u trojslabiļnĨch 1. konsonant 

1., 2. a 3. slabiky atd. V pŚ²padŊ, ģe z dŢvodu slovenskĨch ortografických pravidel nebylo 

moģn® zmŊnit konsonant, aniģ by byla naruġena ortografick§ pravidla nebo pokud slovo 

bylo velmi zvukovŊ podobn® pŢvodn²mu, mŊnil se rovnŊģ druhĨ konsonant slova (slabiky) 

nebo prvn² vok§l. U slov se shluky konsonantŢ byl mŊnŊn celĨ shluk za jiný ï ve 

slovenġtinŊ frekventovanĨ shluk konsonantŢ ï napŚ. VZDuch = STRuch. V pŚ²padŊ 

nevyslovitelnosti pŚi zmŊnŊ pouze prvn²ho konsonantu byl mŊnŊn i druhĨ konsonant, 

pŚ²padnŊ vok§l (napŚ. chcieŠ ï bcieŠ nelze vyslovit, zmŊnŊno na brieŠ). Snaģili jsme se 

zachovat inkonsistence z pŢvodn²ho testu. NapŚ. konsonanty, kter® se zmŊkļuj² pŚed E a I 

jsme nahrazovali pouze jinĨmi konsonanty, kter® se t®ģ zmŊkļuj².  

Ļten² s porozumŊn²m 

Posledn² ļtec² test se zamŊŚoval pŚedevġ²m na kvalitu porozumŊn² ļteného textu. 

Odr§ģel nicm®nŊ i pŚesnost a rychlost ļten². Test byl konstruovanĨ tak, aby zjiġŠoval jak 

porozumŊn² explicitn²m informac²m z textu, tak implicitn² porozumŊn² na vyġġ² ¼rovni.  

K mŊŚen² tŊchto dovednost² jsme pouģili test, kterĨ obsahoval tŚi subtesty s rŢznou 

m²rou obt²ģnosti. Rozhodnut², kterĨ test bude pouģit, z§leģelo na ļten§ŚskĨch 

dovednostech dŊt². ĐroveŔ 0 byla nejlehļ², ¼roveŔ 2 nejtŊģġ². KaģdĨ subtest se skl§d§ ze 

dvou ļ§st². Ļten² textu a odpovŊd² na ot§zky.  

Text ¼rovnŊ 0 ĂPohledniceñ a ¼rovnŊ 1 ĂñPrvn² den ve ġkoleñ jsme pŚevzali a 

adaptovali z anglické verze testu YARC (Martin, 2011). Nejobt²ģnŊjġ² text ¼rovnŊ 2 jsme 

pŚevzali z testov® baterie Zkouġky ļten² pro mladġ² ġkoln² vŊk (V§ryov§ in Mikulajov§, 
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2012). Jednalo se o text ñR§noò, kterĨ jsme zkr§tili a pŚizpŢsobili podm²nk§m naġeho 

výzkumu. 

Test ļten² s porozumŊn²m byl administrov§n jenom tŊm dŊtem, kter® byly schopn® 

v testu ļten² slov pŚeļ²st alespoŔ jedno slovo. 

Jako první jsme administrovali ¼roveŔ 1 - text Prvn² den ve ġkole. D²tŊ bylo vyzv§no, 

aby text pŚeļetlo pŚesnŊ, vġechna slova dohromady. Pokud d²tŊ udŊlalo 16 chyb, byl test 

ukonļen a bez zad§n² doplŔuj²c²ch ot§zek se pŚeġlo na administraci textu z ¼rovnŊ 0. 

Administr§tor hodnotil chyby ve ļten² podle pŚiloģen®ho manu§lu. V pŚ²padŊ, ģe d²tŊ 

neudŊlalo 16 chyb, zapsal administr§tor ļas ļten² a pŚeġel na zad§n² ot§zek. V úrovni 1 je 

osm ot§zek, pŊt se op²r§ pŚ²mo o slova z textu, tŚi zjiġŠuj² implicitn² porozumŊn². DŊti mŊly 

v t®to ¼rovni moģnost nahl®dnout do textu, administrátor jim ale nemohl pomáhat. Pokud 

d²tŊ ¼spŊġnŊ absolvovalo subtest ¼rovnŊ 1, pŚeġlo se k administraci subtestu ¼rovnŊ 2. V 

tomto pŚ²padŊ se jiģ jednalo o pomŊrnŊ n§roļnĨ text. Aplikovali jsme proto krit®rium 

pŚeruġen². Pokud d²tŊ za dobu 1 minuty nepŚeļetlo 35 slov, test jsme pŚeruġili. VŊtġina dŊt² 

na konci prvn² tŚ²dy ļetla pomaleji. Nejv²ce porovnatelnĨch dat jsme z²skali ze ļten² 

¼rovnŊ 1. Zbyl® dva subtesty proto na tomto m²stŊ nebudeme podrobnŊji popisovat. Data, 

kter§ vypov²daj² o ¼rovni ļten² s porozumŊn²m, jsou tedy z²sk§na na textu ñPrvn² den ve 

ġkoleò - ¼roveŔ 1. V analĨz§ch jsme pouģili celkov® hrub® sk·re. Maxim§ln² hodnota byla 

8 bodŢ. Koeficient reliability Cronbachovo alfa tohoto testu byl 0,65. 

17.8.2 Metody testov§n² rodiļŢ 

Jak uģ jsme psali, paralelnŊ s mŊŚen²m schopnost² dŊt² jsme prov§dŊli rozhovory a 

dotazn²kov§ ġetŚen² s jejich rodiļi. Ve vŊtġinŊ pŚ²padŢ se sbŊru dat od rodin ¼ļastnila 

matka. U skupiny s typickĨm vĨvojem a dŊt² s dysfázií jsme rozhodnutí, kdo se interview 

¼ļastn², nechali na rodiļ²ch. V pŚ²padŊ dyslektickĨch rodin jsme poprosili o ¼ļast vģdy 

toho rodiļe, kterĨ s§m dyslexi² trpŊl.  

Rodinné interview  

V prvním testovacím období, tedy v roce 2009, bylo s rodiļi sledovanĨch dŊt², 

provedeno, spoleļnŊ s jinými metodami, rodinné interview. Do slovenské ELDEL baterie 

bylo toto interview pŚevzato z projektu Wellcome z University of York. Materiál byl 

pŚeloģen a adaptov§n na slovensk® jazykov® a kulturn² prostŚed². Veġker® poloģky ale 

zŢstaly stejn®. 
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Interview obsahovala 59 bodŢ, ke kterĨm se rodiļe vyjadŚovali. Rozhovor byl 

rozdŊlen do nŊkolika tematickĨch blokŢ. 1) zdrav² a vĨvoj d²tŊte; 2) soci§ln² vĨvoj a 

vztahy s druhými; 3) rodinné zázemí; 4) socioekonomick® z§zem²; 5) rodinn® prostŚed²; 6) 

gramotnost rodiny a zdravotní stav v rodinŊ a ģivotn² ud§losti. Pro ¼ļely t®to disertaļn² 

práce jsme pracovali s daty z blokŢ ļ. 3 ï 6. 

V oblasti rodinn®ho z§zem² rodiļe uv§dŊli, s kĨm d²tŊ v souļasn® dobŊ ģije 

ve spoleļn® dom§cnosti, kolik je v rodinŊ dŊt² a kolik§t® je sledovan® d²tŊ v poŚad² mezi 

svĨmi sourozenci. Rodiļe buŅ odpovŊdi vypisovali, nebo vyb²rali vhodnou kategorii na 

nab²zen® ġk§le. 

Z hlediska socioekonomick®ho z§zem² rodiļe uv§dŊli souļasn® zamŊstn§n² otce a 

matky. Jejich odpovŊdi byly n§sledovnŊ ġk§lov§ny. 1 ï nekvalifikovanĨ dŊlník, 2- ļ§steļnŊ 

kvalifikovanĨ dŊln²k, 3 - kvalifikovanĨ dŊln²k, 4 ï kvalifikovanĨ dŊln²k v netechnickém 

oboru, 5 ï odbornĨ/ vedouc² post. Rodiļe na rodiļovsk® dovolen® a nezamŊstnan² byli 

poģ§d§ni, aby uvedli sv® pŚedch§zej²c² zamŊstn§n². Následující poloģka hodnotila stupeŔ 

dosaģen®ho nejvyġġ²ho form§ln²ho vzdŊl§n² otce a matky. OdpovŊdi byly rozdŊleny do 

kategorií: 1 ï základní, 2 ï stŚedn² odborn® bez maturity, 3 ï stŚedn² vġeobecn® 

s maturitou, 4 ï stŚedn² odborn® s maturitou, 5 ï vyġġ² odborn® vzdŊl§ní a nástavba, 6 ï 

vysokoġkolsk® vzdŊl§n².  

Ļ§st vŊnuj²c² se rodinn®mu prostŚed² monitorovala rodinn® uļebn² aktivity. Rodiļe 

odpov²dali na ot§zky zamŊŚen® pŚ²mo na gramotnostn² oblast. Ptali jsme se, zdali uļ² sv® 

dŊti p²smena, ļ²slice, ļten², b§sniļky a rĨmy. Pokud rodiļe odpovŊdŊli kladnŊ, byla 

odpovŊŅ hodnocena 1 bodem. Ot§zky tĨkaj²c² se rodiļovsk®ho uļen² byly seļteny do 

jednoho spoleļn®ho hrub®ho sk·re. Toto sk·re bylo pouģito pŚi analĨz§ch k vyj§dŚen² 

rodiļovskĨch aktivit v prvn² testov® f§zi. PŚi podrobnŊjġ²m zkoum§n² rodinn®ho prostŚedí 

pro disertaļn² pr§ci jsme doġli k z§vŊru, ģe tato data jsou nedostaļuj²c². Rozhodli jsme se 

proto, rodiļŢm administrovat ve tŚet²m vĨzkumn®m obdob² podrobnŊjġ² dotazn²k, kterĨ 

více monitoroval rodinné aktivity, specifika dom§c²ho prostŚed² a ļten² a psan² v ģivotŊ 

rodiļŢ i dŊt². K tomuto dotazn²ku se ale vr§t²me podrobnŊji pozdŊji.  

Dalġ² blok rodinn®ho interview, z první výzkumné fáze, monitoroval gramotnost 

rodiny. Jedna ot§zka se ptala na to, jak ļasto se jednotliv² ļlenov® rodiny vŊnuj² ļten² a co 

ļtou nejļastŊji. Rodiļe tedy pro kaģdou osobu v rodinŊ hodnotili frekvenci ļten², zvl§ġŠ pro 

knihy a zvl§ġŠ pro ļasopisy. OdpovŊdi byly k·dov§ny dle n§sleduj²c²ho kl²ļe. 1 = 
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pŚ²leģitostnŊ, 2= 1 ï 2x za mŊs²c, 3 = 1 ï 2x za tĨden, 4 = kaģdý den. Pro naġe analĨzy 

jsme pouģ²vali pŚedevġ²m ¼daje od matky a otce. Následující skupina otázek se týkala 

pŚ²tomnosti knih v rodinŊ a chozen² do knihovny. Byly to ot§zky: Kupujete si nŊkdy 

v rodinŊ knihy? Chod²te do knihovny? Kupujete v rodinŊ knihy jako d§rky? OdpovŊdi 

tŊchto ot§zek byly ġk§lov§ny n§sledovnŊ: 1 = ne, 2 = pŚ²leģitostnŊ, 3 = 5 ï 10krát za rok, 4 

= ļastŊji. Dalġ² ot§zka monitorovala poļet knih v rodinŊ: Kolik odhadujete, ģe m§te 

v rodinŊ knih? Rodiļe volili z nab²zen® ġk§ly. 1 = < 20, 2 = 20 ï 70, 3 = 70 ï 200, 4 

=>200. Posledn² dvŊ ot§zky se tĨkaly sd²len®ho ļten² d²tŊte a rodiļe. Ptali jsme se, jestli si 

d²tŊ s rodiļem prohl²ģ² knihy. PŚi t®to ot§zce jsme rodiļe ģ§dali o podrobnŊjġ² popis toho, 

jak se d²tŊ pŚi spoleļn®m ļten² chov§. Druh§ ot§zka se tĨkala toho, zdali m§ d²tŊ svou 

pohádku na dobrou noc. V obou pŚ²padech jsme kladn® odpovŊdi hodnotily 1 bodem. 

Záporné 0 body.  

Rodinn® interview obsahovalo i ot§zky, kter® byly hlavn²mi krit®rii pŚi zaŚazov§n² dŊt² 

do výzkumnĨch skupin. Konkr®tnŊ se jednalo o ot§zky ļ. 8, 41 a 59. Ot§zka ļ. 8 

ĂDomn²v§te se, ģe m§év souļasn® dobŊ nŊjak® probl®my s Śeļ²? Pokud ano, jak®? Pokud 

ano, je d²tŊti poskytov§na logopedick§ p®ļe? Pokud ano, upŚesnŊte pros²m.ñ Ot§zka ļ. 41. 

ĂVyskytly se u nŊkoho v rodinŊ obt²ģe se ļten²m nebo dyslexie? Pokud ano, u koho?ñ 

Ot§zka ļ. 59. Ă Vyskytuj² se u nŊjak®ho z dalġ²ch dŊt² v rodinŊ nŊjak® pot²ģe? Pokud ano, o 

kter® d²tŊ jde a jak® povahy jsou jeho probl®my?ñ. 

 Sebehodnot²c² dotazn²k ļten§ŚskĨch dovednost² rodiļe 

Druhou metodou administrovanou v prvn² f§zi sbŊru dat, byl dotazn²k, ve kter®m 

rodiļe hodnotili sv® ļten§Śsk® dovednosti.  

Vedle objektivn²ho mŊŚen² ļten§ŚskĨch dovednost² je nezbytnou souļ§st² souļasnĨch 

vĨzkumŢ rodinn®ho gramotnostn²ho prostŚedí i sebehodnotící dotazník. V prvn² f§zi sbŊru 

dat, tj. v pŚedġkoln²m obdob², kdy dŊtem bylo pŚibliģnŊ pŊt let, jsme administrovali 

dotazn²k, kterĨ se skl§dal ze dvou ļ§st². Ġest ot§zek pocházelo z dotazníku ASRS (Kessler 

et al., 2005) a patnáct z dotazníku ARQ (Smythe, 2003). 

ARQ (Adult Reading Questionnaire, Dotazn²k ļten² pro dospŊl® (Smythe, 2003) 

Tento skr²ningovĨ dotazn²k byl vytvoŚen k podchycen² slab®ho ļten², psan² a pot²ģ² 

v expresivn² sloģce jazyka (hled§n² slov). Tyto symptomy se ļasto vyskytuj² spoleļnŊ u lid² 

s dyslexi² a jsou ļasto zahrnuty v testech posuzujících dyslexii (Bangor Dyslexia Test, 

Miles, 1997). Dotazn²k se skl§d§ z 15 poloģek. Sedm poloģek vyģadovalo po rodiļi, aby 

http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC3382192/#b21
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ġk§loval symptom dyslexie na ġk§le od 0 do 4 bodŢ. Jednalo se o oblasti probl®mŢ 

s jazykovými dovednostmi, hledání slov a organizace. NapŚ. ĂJe pro v§s sloģit® ļ²st slova, 

kter§ jste pŚedt²m nevidŊl/la?ò - ĂNikdy, zŚ²dka, nŊkdy, ļasto, vģdy. ñ 

Dalġ² dvŊ poloģky vyģadovaly odpovŊŅ: ano, ne, moģn§. NapŚ.ò Jste dobrĨ ļten§Ś?ò 

Dalġ² dvŊ poloģky vyģadovaly po rodiļ²ch, aby hodnotili, jak ļasto ļtou a p²ġ². NapŚ. ñJak 

ļasto ve vaġem kaģdodenn²m ģivotŊ p²ġete?ò  

Nakonec dotazník obsahoval následující definice: Dyslexie oznaļuje tŊģkosti se 

ļten²m a psan²m u lid², kteŚ²:  

- Nemaj² probl®m v jinĨch oblastech (jejich tŊģkosti jsou pŚedevġ²m ļten² a psan²) 

- MŊli moģnost nauļit se ļ²st, ale nepodaŚilo se jim to tak jako ostatn²m. 

 

Posledn² ļtyŚi poloģky se specificky zamŊŚovaly na diagn·zu dyslexie.  

ĂNa z§kladŊ pŚedch§zej²c² vŊty, mysl²te si o sobŊ, ģe jste dyslektik? Ano/ne/ nev²mñ. 

Jak byste hodnotil(la) m²ru vaġich tŊģkost²? Ģ§dn®/m²rn®/stŚedn²/v§ģn® 

Vyslovil nŊkdo nŊkdy znepokojen² ohlednŊ vaġeho ļten²? Ano/Ne 

Stanovil V§m nŊkdo nŊkdy diagn·zu dyslexie, pŚ²padnŊ dysortografie (porucha psaní)? 

Ano/Ne (kdy a kým). 

OdpovŊdi z dotazn²ku byly ļ²selnŊ sk·rov§ny. Vyġġ² sk·re bylo spojeno s vyġġ² m²rou 

obt²ģ² nebo s vyġġ² pravdŊpodobnost² poruchy. PŚ²loha ļ. 2 obsahuje pln® znŊn² dotazn²ku.  

V naġem vĨzkumn®m vzorku byl namŊŚen koeficient reliability Cronbachovo alfa 

tohoto dotazníku: 0,86. 

Ļten² rodiļe ï test doplŔov§n² vŊt 

Ļten² rodiļŢ jsme studovali nejenom formou sebehodnot²c²ho dotazníku nebo 

v rodinném interview. V naġem vĨzkumu jsme tak® chtŊli pouģ²t objektivn² ¼daje o ļten² 

rodiļŢ. Pro ¼ļely naġ² studie jsme pouģili standardizovanĨ test verb§ln²ch schopnost² 

ĂDoplŔovanie vietñ Bruna Miglieriniho (1982). PŚestoģe je tento test standardizovanĨ a 

obsahuje normy pro ģ§ky ZDĠ aģ po maturanty, v naġem vĨzkumu jsme pracovali pouze se 

z²skanĨmi hrubĨmi sk·re (vzhledem ke specifikŢm naġeho vzorku a kvŢli jin®mu 

ļasov®mu limitu Test ĂDoplŔovania vietñ patŚ² mezi testy, ve kterĨch se vyģaduje doplnŊn² 

chybŊj²c²ch slov v ne¼plnĨch vŊt§ch tak, aby vŊta po jej²m doplnŊn² mŊla logickĨ smysl. 

Test tedy nab²z² v²ce moģnost² spr§vn®ho Śeġen² a vhodn§ volba slov z§vis² na testovan® 



94 
 

osobŊ. Na kaģd® voln® m²sto je moģn® napsat pouze jedno slovo a ģ§dn® voln® m²sto nesm² 

zŢstat nevyplnŊn®. Jednotliv® ¼lohy testu maj² rozd²lnou obt²ģnost, kter§ je d§na nejenom 

poļtem chybŊj²c²ch slov (od jednoho po pŊt) a celkovou d®lkou vŊty (od jednoduch® vŊty 

na jednom Ś§dku aģ po rozs§hl® souvŊt² na tŚech Ś§dc²ch), ale i obsahovou sloģitost² vŊty. 

Úlohy jsou v testu seŚazen® podle stupnŊ jejich obt²ģnosti, od nejlehļ²ch aģ po nejtŊģġ². 

Spr§vn® Śeġen² jednotlivĨch ¼loh pŚedpokl§d§ pochopen² smyslu cel® vŊty. To pŚedpokl§d§ 

nejen dostateļnou slovn² z§sobu a pŚesn® ch§p§n² vĨznamu slov, ale i zpŢsobilost 

komplexnŊ zach§zet s tŊmito slovy a s vŊtnĨmi celky. Vzhledem k ļasov®mu limitu sedmi 

minut n§m test poskytuje i informace o rychlosti ļten². PŚi standardizaci testu bylo zjiġtŊno, 

ģe jeho vĨsledky vĨznamnŊ koreluj² i se ġkoln²m prospŊchem a vĨġkou dosaģen®ho 

vzdŊl§n².  

Ve vĨzkumu ELDEL byl test administrov§n individu§lnŊ nebo skupinovŊ. 

Administr§tor vģdy zajiġŠoval stejn® standardn² podm²nky pro vġechny ¼ļastn²ky. Vlastn² 

testov® ¼loze, kter§ obsahovala 24 poloģek, pŚedch§zelo podrobn® vysvŊtlen² ¼lohy a 

spoleļn® Śeġen² tŚech z§cviļnĨch ¼kolŢ. Kaģd§ spr§vnŊ doplnŊn§ vŊta se hodnotila jedn²m 

bodem. Maxim§ln² poļet bodŢ byl tedy 24. VŊta se povaģovala za chybnŊ vyplnŊnou 

v n§sleduj²c²ch pŚ²padech: 

1. Pokud nŊkter§ linka nebyla vyplnŊn§ vhodnĨm slovem 

2. Pokud bylo na nŊkter® lince doplnŊno v²c neģ jedno slovo 

3. Pokud doplnŊn§ vŊta nemŊla logickĨ smysl 

4. Pokud byla doplnŊn§ vŊta gramaticky nespr§vn§, pŚiļemģ pravopisn® chyby se 

nebraly do úvahy.  

V z§jmu jednotnosti vyhodnocov§n² spr§vnosti odpovŊd² byly vġechny testy 

posuzov§ny jednou osobou. PŚestoģe je zŚejm®, ģe v tomto testu je moģn® v²cero spr§vnĨch 

odpovŊd², op²rali jsme se pŚi zpracov§v§n² dat o seznam nejļastŊji se vyskytuj²c²ch 

spr§vnĨch odpovŊd², kterĨ je souļ§st² testov®ho manu§lu. V analĨz§ch jsme pouģ²vali 

z toho testu celkové hrubé skóre. 

Dotazn²k gramotnostn²ho prostŚed² v obdob² prvn² tŚ²dy 

Dom§c² gramotnostn² prostŚed² jsme monitorovali jeġtŊ jednou ve tŚet²m testov®m 

období. To bylo v obdob², kdy vŊtġina naġich dŊt² chodila do prvn² tŚ²dy. Od rodiļŢ uģ 

jsme tedy mohli z²skat pŚesnŊjġ² ¼daje o hodnocen² ļten§ŚskĨch schopnost² jejich dŊt² a o 

oblibŊ a frekvenci jejich ļten² doma. Dotazn²k obsahoval celkem 32 poloģek a byl sestaven 
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autorkou pŚ²mo pro potŚeby disertace. Dotazn²k byl administrov§n opŊt jednomu z rodiļŢ 

kaģd®ho d²tŊte. Rodiļe jej vyplŔovali v pŚ²tomnosti administr§tora a pŚ²padn® nejasnosti si 

mohli upŚesnit osobnŊ.  

Dotazn²k byl rozdŊlen do 3 tematickĨch blokŢ a ty monitorovaly n§sleduj²c² oblasti: 

a) Ļten² rodiļe v souļasnosti Zde se rodiļe vyjadŚovali ke frekvenci sv®ho ļten² a 

k tomu co ļtou. Ptali jsme se jich na to, zdali doma ļtou pŚed d²tŊtem. Dalġ² ot§zka 

smŊŚovala na to, zdali ļtou r§di a jakĨ je jejich vztah ke ļten². Zde mŊli rodiļe prostor 

ke kvalitativn² odpovŊdi, kde hodnotili svŢj vztah ke ļten². D§l jsme se ptali i na 

vyuģit² ļten² v práci.  

b) Ļten² rodiļe a jeho gramotnostn² prostŚed² v dŊtstv². Mimo jiné nás zajímalo, jak 

vypadalo gramotnost² prostŚed² samotnĨch rodiļŢ v dŊtstv². Zaj²malo n§s, jestli je 

nŊjak§ podobnost mezi t²m, v jak®m prostŚed² rodiļe vyrŢstali, a t²m, jak® prostŚed² 

dnes vytv§Śej² pro sv® dŊti. Ptali jsme se proto na to, jestli rodiļŢm jejich rodiļe ļetli, 

kdyģ byli mal²? Kolik knih v dŊtstv² mŊli. Zdali chodili do knihovny. Zdali jejich 

rodiļe pŚed nimi doma ļetli. Naposledy jsme se ptali na hodnocen² vztahu ke ļten², 

který v nich jejich rodiļe pŊstovali.  

 

c) Ļten² d²tŊte v souļasnosti. V tomto dotazn²ku jsme se podrobnŊji vypt§vali na ļten² 

zkouman®ho d²tŊte. ChtŊli jsme vŊdŊt, jestli mu rodiļe ļtou a co mu ļtou. ChtŊli jsme 

vŊdŊt, jestli d²tŊ ļte jiģ samo a jak ļasto m§ kontakt s knihou. Poprosili jsme rodiļe, 

aby zhodnotili obl²benost knih u dŊt² v porovnání s jinĨmi aktivitami. D§l jsme chtŊli, 

aby rodiļe vztah d²tŊte ke ļten² a ke knih§m subjektivnŊ zhodnotili svými slovy. 

V dalġ² ot§zce jsme se ptali, zdali se rodiļ s d²tŊtem bav² o pŚeļten®m. Následující 

ot§zka zjiġŠovala, zdali rodiļe znepokojuje to, jak d²tŊ v souļasnosti ļte. Konkr®tnŊ 

jsme se potom ptali na to, zdali d²tŊ ļte pŚesnŊ a rychle. Posledn² otázka z této skupiny 

si vġ²mala toho, zdali rodiļe dŊti uļili jeġtŊ pŚed vstupem do ġkoly. U t®to ot§zky mŊli 

rodiļe prostor pro voln® zdŢvodnŊn² sv®ho pŚ²stupu.  

 

OdpovŊdi na ot§zky byly ġk§lov§ny, vyġġ² sk·re odr§ģelo lepġ² hodnocen². V dalġ²ch 

analýzách jsme pouģ²vali prŢmŊrn® Z skóre z kaģd® tematick® oblasti, kter® jsme za t²m 

¼ļelem vytvoŚili. Koeficient reliability Cronbachovo alfa tohoto testu byla0 ,75.  
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Dotazn²k deficitŢ pozornosti a hyperaktivity - ASRS 

V prvn² vĨzkumn® f§zi jsme poģ§dali vġechny rodiļe (otce nebo matku), aby n§m 

vyplnili ġestipoloģkovĨ skríningový dotazník ASRS (Adult ADHD Self-Report Scale, 

Sebehodnot²c² ġk§la ADHD pro dospŊl®) (Kessler et al., 2005). Jedná se o sebehodnotící 

skríningovou ġk§lu deficitŢ pozornosti a hyperaktivity u dospŊlĨch (ADHD). Ta byla 

vytvoŚena v rámci revize WHO Composite InterNationováal Diagnostic Interview (CIDI). 

PŢvodn² dotazn²k ASRS obsahuje 18 ot§zek, kter® odpov²daj² 18 oblastem popisovanĨm 

jako krit®ria pro splnŊn² diagn·zy ADHD u dospŊl® populace v DSM ï IV. Skríningový 

materi§l ASRS (pouģitĨ v naġem vĨzkumu) obsahuje pouze 6 z tŊchto osmn§cti poloģek. 

Tyto poloģky byly vybr§ny tak, aby odpov²daly klinick® klasifikaci. ĻtyŚi z tŊchto poloģek 

se tĨkaj² obt²ģe s udrģen²m pozornosti, pl§nov§n²m, pamŊti na budouc² ud§losti 

(Ăprospective memoryò) a dvŊ se tĨkaj² hyperaktivity. V dotazníku, který byl 

administrov§n slovensk® vĨzkumn® skupinŊ, byly ot§zky oznaļeny ļ²sly 12 ï 17. 

PŚedch§zej²c² vĨzkum potvrdil dobr® psychometrick® vlastnosti skríningové verze 

dotazníku ASRS. 

Cel§ verze, kter§ byla administrov§na slovensk®mu vzorku, je obsaģena v pŚ²loze. 

Dotazn²k obsahoval napŚ. ot§zky: ñ Jak ļasto m²v§te probl®m dot§hnout do konce detail 

nŊjak®ho projektu, po tom, co hlavn² ¼loha uģ byla splnŊna? - 

Nikdy/zŚ²dka/nŊkdy/ļasto/vģdy. Jak ļasto m§te probl®m zorganizovat si vŊci, kdyģ 

dostanete ¼lohu, kter§ to vyģaduje? - Nikdy /zŚ²dka/nŊkdy/ļasto/vģdy. Jak ļasto m§te 

probl®m si zapamatovat si schŢzky a povinnosti? - Nikdy/zŚ²dka/nŊkdy/ļasto/vģdy. 

Đkolem rodiļe bylo u kaģd® poloģky vybrat nejvhodnŊjġ² odpovŊŅ, kter§ 

korespondovala se subjektivn²m hodnocen²m vlastn²ho chov§n². Vybranou odpovŊŅ rodiļ 

graficky oznaļil. 

Hodnocení testu 

OdpovŊdi na poloģky 12 ï 17 se hodnotily v souladu s testovým manuálem 

n§sledovnŊ: 

Ănikdyñ ï 0; Ăzriedkañ ï 1; Ăniekedyñ ï 2; Ăļastoñ ï 3; Ăst§leñ ï 4 

Hrubé skóre ASRS z poloģek 12 ï 17 bylo seļteno, jeho maxim§ln² hodnota mohla 

dosahovat 24 bodŢ. M²ra obt²ģ², typickĨch pro dospŊl® s ADHD, je t²m vyġġ², ļ²m vyġġ² je 
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i dosaģen® sk·re. N²zk® sk·re poukazuje na Ănorm§ln²ñ chov§n² ï bez pŚ²tomnosti 

symptomu.  

Psychometrické parametry dotazníku, výsledky v jednotlivých skupinách Jak uģ bylo 

Śeļeno, ASRS je standardizovaný dotazník. Na slovensk®m vzorku rodiļŢ byla nicm®nŊ 

namŊŚena n²zk§ reliabilita. Koeficient reliability Cronbachovo alfa dosáhl nízké hodnoty 

0,55.   

Dotazn²k rodiļovsk®ho zvl§d§n² p®ļe o rodinu ï rodinné klima 

Ve tŚet² vĨzkumn® f§zi byl rodiļŢm administrov§n dotazn²k PDHS (Parenting Daily 

Hassles scale, Ġk§la kaģdodenn²ch rodiļovskĨch Ăotravnost²ñ) (Greenberg, 1990). Tento 

n§zev by se dal doslova pŚeloģit jako Ġk§la rodiļovsk®ho zvl§d§n² denn²ch otravnost². 

Jedn§ se o ġk§lu pouģ²vanou k diagnostice a poradenství pro rodiny. My jsme se ho 

rozhodli pouģ²t k získání informací o charakteru rodinn®ho prostŚed², ve kter®m dŊti 

vyrŢstaj². Dotazn²k obsahuje 20 poloģek. Jednotliv® poloģky n§m poskytuj² informace 

nejenom o chov§n² dŊt², ale pŚedevġ²m o tom, jak ļasto rodiļe jejich chov§n² zamŊstn§v§ a 

do jaké míry jim vadí.  

Celý test je obsaģen v pŚ²loze na konci pr§ce. Ot§zky se tĨkaj² nŊkolika oblast²: 1) 

¼klid dom§cnosti a p®ļe o stravu a ļistotu d²tŊte napŚ. ĂNeust§l® ukl²zen² hraļek a zbytkŢ 

j²dla po vaġem d²tŊtiñ. 2) řeġen² vĨchovnĨch situac², pŚi kterĨch d²tŊ dospŊl®ho 

neposlouchá a odmlouv§ napŚ. ĂJe tŊģk® zvl§dat d²tŊ na veŚejnosti. D²tŊ odporuje, kdyģ m§ 

j²t veļer sp§t. Sourozeneck® h§dky vyģaduj² soudceñ. 3) Pozornost, kterou d²tŊ vyģaduje: 

napŚ. ĂJe tŚeba na d²tŊ intenzivnŊ dohl²ģet, kde je, co dŊl§ñ. 4) Ļasov§ n§roļnost p®ļe o 

dŊti s dopadem do soukrom² rodiļŢ ĂJe obt²ģn® si veļer nŊkam vyrazit bez dŊt²ñ nebo 

ĂProgram dŊt² mi zabraŔuje dŊlat sv® vŊci nebo plnit povinnosti v rodinŊñ.  

Naġ²m pŚedpokladem bylo, ģe rodiny, ve kterĨch se vyskytuje dysf§zie, dyslexie a 

pŚ²padnŊ i pŚidruģen® ADHD, budou vykazovat jinou kvalitu rodinn®ho prostŚed². To jsme 

ostatnŊ jiģ zmiŔovali v teoretick® ļ§sti textu. Respektive se domn²v§m, ģe vzhledem 

k uvedenĨm obt²ģ²m dŊt² jsou na rodiļe kladeny jin® vĨchovn® n§roky. Tak® si mysl²me, 

ģe i rodiļe dyslektici (s moģnĨm komorbidn²m vĨskytem ADHD) mohou vykazovat jinou 

míru zvládání p®ļe o rodinu. PŚedevġ²m s ohledem na organizaļn² n§roky. Na druhou 

stranu je pravda, ģe ve tŚet²m vĨzkumn®m obdob² byly naġe dŊti jiģ pomŊrnŊ velk® a Śada 

starostí spojených s hygienou a ¼klidem uģ nebyla tak aktu§ln² jako v mladġ²m vŊku. VŊk 
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dŊt² a jejich pobyt ve ġkol§ch se jistŊ prom²t§ do zvl§d§n² rodiļovskĨch povinnost² jinak, 

neģ kdyģ jsou dŊti mal® a do ġkoln²ho nebo pŚedġkoln²ho zaŚ²zen² jeġtŊ nechod². 

Dotazn²kov§ ġk§la umoģŔuje z²skat ¼daje o frekvenci a intenzitŊ dvaceti zkuġenost², 

kter® mohou bĨt pro rodiļe zatŊģuj²c² (Ăotravn®ñ). Dotazn²k je lehkĨ na administraci a ani 

na rodiļe neklade velk® n§roky. Jeho pŚednost² je popis kaģdodenn²ch rodinnĨch situac², 

které jsou rodiļŢm dobŚe zn§m®. Dotazn²k pom§h§ identifikovat oblasti, ve kterĨch rodiļe 

pociŠuj² tlak. Dle pŢvodn²ho z§mŊru slouģ² dotazn²k rodiļŢm k tomu, aby vyj§dŚili, ve 

kterĨch oblastech by potŚebovali pomoci.  

Administrace Dotazn²k byl zad§v§n individu§lnŊ nebo skupinovŊ, ale kaģdĨ rodiļ jej 

vyplŔoval samostatnŊ. Pokud byla nŊjak§ poloģka nejasn§, rodiļ mŊl vģdy moģnost se 

zeptat administrátora. K vyplnŊn² dotazn²ku nebyl stanoven ļasovĨ limit. VŊtġina rodiļŢ 

s n²m byla hotova bŊhem deseti minut. Jeden z rodiļŢ byl vģdy poģ§d§n, aby sk·roval 

dvacet Ăpotenci§lnŊ zatŊģuj²c²chñ rodinnĨch ¼konŢ a to dvŊma zpŢsoby. 

Rodiļ si nejprve pŚeļetl vĨrok. V druh®m odstavci ohodnotil, jak ļasto k dané situaci 

v jeho rodinŊ doch§z². Tato ļ§st dotazn²ku tedy poskytuje relativnŊ objektivn² ¼daje o 

frekvenci vĨskytu zatŊģuj²c²ch situac². Ve tŚet²m sloupci potom rodiļ na ļ²seln® ġk§le od 1 

do 5 hodnotil, jak moc ho dan§ situace Ăotravujeñ. Tato ļ§st poskytuje subjektivn² 

informace od kaģd®ho rodiļe o otravnosti. NapŚ. Naġe d²tŊ neust§le obtŊģuje, fŔuk§ a 

stŊģuje si.VĨjimeļnŊ/nŊkdy/ļasto/kaģdou chv²li. 1/2/3/4/5. Rodiļ ve svĨch odpovŊd²ch 

hodnot² obdob² uplynulĨch posledn²ch dvou mŊs²cŢ.  

Hodnocení Dotazn²k poskytuje ļyŚi druhy vĨstupnĨch dat. Celkov® (total) sk·re 

frekvence výskytu, tedy jak ļasto se dan® chov§n² u dŊt² vyskytuje. Druh® sk·re je 

celkovým sk·re intenzity, kter® hovoŚ² o tom, jak moc rodiļe dan® chov§n² Ăotravujeñ. 

Dalġ² dvŊ sk·re jsou odvozen§ z hodnocení intenzity. Jedn§ se o sk·re n§roļnĨch 

výchovných situací (challenging behaviour). Posledn²m sk·re je Ărodiļovsk® sk·reñ 

(parenting tasks), kter® popisuje m²ru rodiļovsk® p®ļe o domov a zevnŊjġek dŊt².  

Sk·re frekvence je vypoļ²t§no ze ġk§ly od 1 do 4 bodŢ. Pokud se chov§n² nikdy 

nevyskytuje, sk·ruje se odpovŊŅ 0 body. RozpŊt² pro tuto ġk§lu je tedy 0-80.  

Ġk§la intenzity je sk·rov§na rodiļem od 1 do 5. Hodnocen² odpov²d§ ġkoln²mu 

hodnocen², 5 je nejhorġ² vĨsledek. RozpŊt² pro tuto ġk§lu je 0-100.  



99 
 

ĂChallenging behaviour totalñ tedy sk·re pro Ăn§roļn® vĨchovn® situaceñ se 

vypoļ²t§v§ z poloģek hodnot²c²ch intenzitu. Jsou to poloģky: 2, 4, 8, 9, 11, 12, 16. RozpŊt² 

je 0-35.  

Sk·re pro rodiļovsk® ¼koly Ăparenting tasks total scoreñ se z²sk§ souļtem ġk§ly 

intenzity u poloģek: 1, 6, 7, 10, 13, 14, 17, 20. RozpŊt² je 0-40 bodŢ.  

Dotazn²k neuv§d² kritickou hranici pro ģ§dnou ze ġk§l, ale total sk·re nad 50 ve ġk§le 

frekvence nebo nad 70 na ġk§le intenzity ukazuje na velkou frekvenci potenci§lnŊ 

z§tŊģovĨch situac² a na druh® stranŊ ukazuje, ģe rodiļ zaģ²v§ vĨznamnĨ tlak na sv® 

rodiļovstv². Koeficient reliability Cronbachovo alfa tohoto dotazníku byl 0,85. 

Dotazník silných a slabých stránek d²tŊte - emoļn² a soci§ln² vĨvoj 

Jak je zn§mo, vĨvojov® poruchy uļen² (dyslexie ale i vĨvojov§ dysf§zie) jsou ļasto 

sdruģov§ny s problémy v oblasti chov§n², vztahŢ a emoļn²ch projevŢ. Tyto obt²ģe na 

stranŊ d²tŊte se mohou projevovat v kaģdodenn²m ģivotŊ rodiny a ovlivŔovat tak rodinn® 

klima. Dotazník SDQ (Strengths & Difficulties Questionnaires, Dotazník silných a slabých 

str§nek d²tŊte) (Goodman, 1997) je dotazn²k silnĨch a slabĨch str§nek d²tŊte, kterĨ 

monitoruje projevy v emoļn² a soci§ln² oblasti. Jedn§ se o rychlĨ skr²ning chov§n² pro dŊti 

od 3 do 16 let. N§stroj obsahuje 25 poloģek, kter® jsou rozdŊleny do 5 oblast².  

a) emoļn² projevy 

b) problémy v chování 

c) hyperaktivita/nepozornost 

d) problémy s vrstevníky 

e) prosociální chování 

Dotazn²k SDQ byl administrov§n individu§lnŊ. Obsahoval 25 vĨrokŢ, kter® si rodiļ 

pŚeļetl a potom mŊl na kaģdĨ odpovŊdŊt podle toho, jestli s tvrzen²m rozhodnŊ souhlasil, 

sp²ġe souhlasil nebo nesouhlasil. NapŚ. ĂSnaģ² se k ostatn²m chovat ohleduplnŊ. ĂJe 

neklidnĨ/§. Nevydrģ² dlouho bez pohybu.ñ ĂĻasto si stŊģuje na bolesti hlavy, ģaludku nebo 

na nevolnost.ñ Rodiļe vyb²rali z odpovŊd²: RozhodnŊ ne/ļ§steļnŊ- nŊkdy/ urļitŊ ano. Celý 

dotazník je k nahlédnutí v pŚ²loze. PŚi hodnocen² vych§zeli rodiļe z projevŢ d²tŊte za 

posledn²ch ġest mŊs²cŢ.  

OdpovŊdi rodiļŢ byly sk·rov§ny a pŚevedeny na ġk§lov® hodnocen². Hodnocen² mezi 

0-13 body spadala do pásma normy. Skóre mezi 14 ï 16 body bylo hodnoceno jako 
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hraniļn². Hodnocen² 17 - 40 spadalo do p§sma patologie a poukazovalo na v§ģn® probl®my 

v tŊchto oblastech.  

V t®to kapitole jsme podrobnŊ popsali pouģit® testov® a dotazn²kov® metody. Jak uģ 

jsme uvedli, v ŚadŊ pŚ²padŢ jsme testovĨ materi§l sami vytv§Śeli, jindy jsme se inspirovali 

metodami, kter® se pouģ²vaj² v jinĨch zem²ch. Jsme si vŊdomi, ģe v nŊkterĨch pŚ²padech se 

uk§zalo, ģe pouģit® metody maj² urļit® psychometrick® limity a do budoucna budou 

vyģadovat jeġtŊ dalġ² ¼pravy. Na druhou stranu jsme r§di, ģe mŢģeme uveŚejnit vĨsledky 

získané pomocí testových a dotazníkových metod, které se v oblasti vĨzkumu zaļ²naj²c² 

gramotnosti a dom§c²ho gramotnostn²ho prostŚed² standardnŊ pouģ²vaj². MŢģeme tak 

pŚin®st prvn² srovnateln® poznatky sebran® na slovensky hovoŚ²c²m vzorku.  

V n§sleduj²c² kapitole pŚikroļ²me k prezentaci a interpretaci samotnĨch vĨsledkŢ. 

NejdŚ²ve se pod²v§me na vĨkony dŊt² v jazykovŊ-kognitivn²ch zkouġk§ch a potom si 

podrobnŊ pop²ġeme specifika rodin dŊt² z naġich vĨzkumnĨch skupin.  

18 Výsledky 

18.1 VĨsledky z kognitivnŊ-jazykovĨch mŊŚen² dŊt² ï cíl 1 

Cíl 1. 

Naġim prvn²m c²lem bylo popsat vĨkony dŊt² v jazykovŊ-kognitivních schopnostech 

v pŚedġkoln²m obdob². Kladli jsme si následující otázky. 

1. JakĨch vĨkonŢ dosahuj² dŊti v jazykovĨch a fonologických schopnostech a 

v oblasti zaļ²naj²c² gramotnosti v pŚedġkoln²m obdob²? 

2. Zaostávají v tŊchto oblastech dŊti ohroģen® vznikem dyslexie signifikantnŊ za 

normou? 

3. Odliġuj² se vĨkony dŊt² s vĨvojovou dysf§zi² a dŊt² z rodin s výskytem dyslexie? 

 

 Tato disertaļn² pr§ce se zamŊŚuje pŚedevġ²m na dom§c² gramotnostn² prostŚed². Pro 

posouzen² jeho dopadŢ je vġak nejprve tŚeba uv®st pŚehled vĨkonŢ dŊt² ve tŚech skupin§ch 

jazykovŊ-kognitivních dovedností.  
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Uk§ģeme si, jak dva rizikov® faktory (vĨvojov§ dysf§zie a pŚ²tomnost rodinn®ho 

rizika dyslexie v rodinŊ) ovlivŔuj² vĨkony jazykovĨch schopnost² a zaļ²naj²c² gramotnost 

oproti normŊ. Grafy ļ. 1 a 2 pŚedstavuj² vĨkony dŊt² v pŚedġkoln²m obdob², tedy z prvn²ch 

dvou testových fází. 

Hodnoty, které grafy zachycují, jsou prŢmŊrn§ v§ģen§ sk·re (Z sk·re) ze tŚech oblast² 

jazykovŊ-kognitivn²ch dovednost². Ty jsme vytvoŚili v souladu s teoretickĨmi poznatky 

z prací Sénéchalové a LeFevrové (2001, 2002, 2008) a Hamiltonové (2013). PromŊnn§ 

ñPrŢmŊr ZSc jazykò vyjadŚuje prŢmŊrn® Z sk·re ze tŚ² jazykovĨch testŢ: Slovn²ku, Testu 

morfematickĨch schopnost² a Testu porozumŊn² mluven® Śeļi - Trog. Toto skóre 

pŚedstavuje vĨkony dŊt² v mluven® Śeļi odpov²daj²c² anglick®mu pojmu ñoral language 

skillsò. Nezahrnuje fonologické schopnosti ve smyslu artikulace, pŚesnosti opakov§n² slov 

nebo fonematick® uvŊdomov§n². Ve vġech testovĨch obdob²ch jsme zadávali stejné testové 

úlohy.  

Jsme si vŊdomi, ģe fonologick® schopnosti jsou rovnŊģ jazykov® povahy. Pro ¼ļely 

práce ale budeme rozliġovat samostatnou skupinu jazykových fonologických a 

nefonologických schopností. PromŊnn§ ñPrŢmŊr ZSc fonologieò pŚedstavuje prŢmŊrn® Z 

sk·re ze tŚech fonologickĨch testŢ. OpŊt v souladu s poznatky v odborn® literatuŚe jsme 

v tomto sk·re spojili vĨkony dŊt² v artikulaci a ve dvou testech fonematického 

uvŊdomov§n². Ġlo o test izolace hl§sek a p§rov§n² slabik. Test p§rov§n² slabik byl ve druh® 

testov® f§zi nahrazen testem p§rov§n² hl§sek. Dosavadn² test p§rov§n² slabik dosahoval jiģ 

stropových hodnot. Artikulaļn² test a test izolace hl§sek zŢstal identickĨ v obou testovĨch 

obdobích. 

PromŊnn§ ñPrŢmŊr ZSczaļ_gr.ò pŚedstavuje prŢmŊrn® Z sk·re z testŢ, kter® 

monitoruj² zaļ²naj²c² gramotnost. Tato promŊnn§ pŚedstavuje prvn² schopnosti dŊt² 

v oblasti znalosti písmen, psaní písmen a psaní slov. K tŊmto promŊnnĨm byl ve druh® 

testov® f§zi pŚid§n jeġtŊ test ļten² izolovanĨch slov.  

Tato prŢmŊrn§ Z sk·re budeme pouģ²vat v pozdŊjġ²ch analĨz§ch vztahu rodinn®ho 

gramotnostn²ho prostŚed² k vĨvoji jazykovĨch schopnost² a schopnost² zaļínající 

gramotnosti. PŚibl²ģ²me se tak, i kdyģ ne zcela, konceptu Sénéchalové a LeFevrové (2002). 
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Na grafech ļ. 1 a 2 vid²me, a to v obou vĨzkumnĨch obdob²ch, stejnĨ vzorec vĨkonŢ 

v danĨch skupin§ch. Nejlepġ²ch vĨkonŢ dosahuj² dŊti kontroln² skupiny (a to ve vġech 

tŚech oblastech). Za nimi sk·ruj² s odstupem dŊti z rodin s dyslexi². DŊti s vĨvojovou 

dysf§zi² dosahuj² v prŢmŊru nejslabġ²ch vĨkonŢ. Vid²me, ģe pro skupinu dysfatickĨch dŊt² 

je vĨznamnĨ pr§vŊ jazykovĨ deficit, a to po celou dobu pŚedġkoln²ho obdob². DŊti 

s vývojovou dysf§zi² dosahuj² v prŢmŊru nejhorġ²ch vĨkonŢ i ve fonologickĨch 

schopnostech. VĨjimkou bylo pouze prvn² testov® obdob², kdy dŊti z rodin s dyslexií 

sk·rovaly o trochu hŢŚe. I dŊti s dyslektickĨch rodin se potĨkaj² v pŚedġkoln²m období 

s výrazným fonologickĨm deficitem. Tyto schopnosti maj² horġ² neģ schopnosti jazykov®. 

SvĨmi vĨkony ve fonologii se bl²ģ² dysfatickĨm dŊtem. Z hlediska zaļ²naj²c² gramotnosti 

pod§vaj² v pŚedġkoln²m obdob² nejhorġ² vĨkony dysfatick® dŊti.  

 
Graf ļ. 1 VĨkony dŊt² v jazykovo-kognitivn²ch zkouġk§ch F1 
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Graf ļ. 2 VĨkony dŊt² v jazykovo-kognitivn²ch zkouġk§ch F2 

V tabulk§ch ļ. 3, 4 a 5 vid²me hodnoty statistickĨch rozd²lŢ mezi skupinami. VD 

skupina se ve vġech sledovanĨch oblastech odliġuje od normy signifikantnŊ. U RRD 

skupiny je tomu ve vztahu k normŊ stejnŊ. Mezi vĨkony dŊt² ze dvou rizikovĨch skupin, 

VD a RRD, není statisticky signifikantní rozdíl ve fonologických dovednostech a 

v zaļ²naj²c² gramotnosti. Naopak v jazykovĨch schopnostech RRD dŊti pŚekon§vají VD 

skupinu signifikantnŊ, a to v obou vĨzkumnĨch f§z²ch. 

Z uveden®ho vid²me, ģe data sebran§ na naġem slovenském vzorku odpovídají 

zjiġtŊn²m z jinĨch studi². Pro skupinu dŊt² s vĨvojovou dysf§zi² je v jej²m vĨvoji typickĨ 

výrazný jazykový deficit. Jejich fonologick® dovednosti jsou ale tak® vĨraznŊ oslaben®. 

DŊti z dyslektickĨch rodin maj² odliġnĨ profil. Maj² vĨraznĨ deficit pr§vŊ ve fonologii po 

cel® pŚedġkoln² obdob². Jak® souvislosti maj² tato opoģdŊn² se pokus²me vysvŊtlit pr§vŊ 

analýzou geneticko-environment§ln²ch vztahŢ. 
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Porovn§n² rozd²lŢ pro skupinu TV (N=41) a VD (N=31) 

 PrŢmŊrZSc_ 

jazyk_F1 

PrŢmŊrZSc_ 

fonologie_F1 

PrŢmŊrZSc_ 

Zaļ.gr._F1 

PrŢmŊrZSc_ 

jazyk_F2 

PrŢmŊr_Zsc_ 

fonologie_F2 

PrŢmŊr_ZSc_ 

Zaļ.gr._F2 

Mann-Whitney U 17,000 110,500 268,000 68,500 146,000 207,000 

Wilcoxon W 513,000 606,500 764,000 564,500 642,000 703,000 

Z -7,034 -5,971 -4,188 -6,448 -5,567 -4,874 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 

Tabulka 3 Porovn§n² rozd²lŢ v jazykovo-kognitivních testech mezi skupinami TV a VD 

 

Porovn§n² rozd²lŢ pro skupiny TV (N=41) a RRD (N=15) 

 PrŢmŊrZSc_ 

jazyk_F1 

PrŢmŊrZSc_ 

fonologie_F1 

PrŢmŊrZSc_ 

Zaļ.gr._F1 

PrŢmŊrZSc_ 

jazyk_F2 

PrŢmŊr_Zsc_ 

fonologie_F2 

PrŢmŊr_Zsc_ 

Zaļ.gr._F2 

Mann-Whitney U 130,000 73,500 197,500 144,000 81,500 153,000 

Wilcoxon W 250,000 193,500 317,500 264,000 201,500 273,000 

Z -3,284 -4,330 -2,036 -3,025 -4,182 -2,859 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,001 ,000 ,042 ,002 ,000 ,004 

Tabulka 4 Porovn§n² rozd²lŢ v jazykovo-kognitivních testech mezi skupinami TVa RRD 

 

Porovn§n² rozd²lŢ pro skupiny VD (N=31) a RRD (N=15) 

 PrŢmŊrZSc_ 

jazyk_F1 

PrŢmŊrZSc_ 

fonologie_F1 

PrŢmŊrZSc_ 

Zaļ.gr._F1 

PrŢmŊrZSc_ 

jazyk_F2 

PrŢmŊr_ZSc_ 

fonologie_F2 

PrŢmŊr_ZSc_ 

Zaļ.gr._F2 

Mann-Whitney U 50,000 219,000 169,000 101,000 217,000 190,500 

Wilcoxon W 546,000 339,000 665,000 597,000 713,000 686,500 

Z -4,276 -,316 -1,498 -3,081 -,363 -,985 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 ,752 ,134 ,002 ,716 ,325 

Tabulka 5 Porovn§n² rozd²lŢ v jazykovo-kognitivních testech mezi skupinami VD a 

RRD 

18.2 Výsledky z dotazníkových ġetŚen² s rodiļi 

PŚi prezentov§n² vĨsledkŢ z rodiļovsk® ļ§sti vĨzkumu budeme dodrģovat stejnou 

tematickou posloupnost jako v teoretick® ļ§sti.  
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NejdŚ²ve budeme analyzovat demografick® ¼daje o rodin§ch a parametry souvisej²c² 

se socioekonomickým statusem rodin. Potom se pod²v§me na gramotnostn² prostŚed² a 

aktivity, kter® rodiļe doma s dŊtmi prov§dŊj². Zvl§ġŠ budeme prezentovat data z prvního a 

tŚet²ho testov®ho obdob². V kapitole 3.2.5. budeme detailnŊji analyzovat vlastn² ļten§Śsk® 

dovednosti rodiļŢ. Jednak vyj§dŚen® výkony v testu doplŔov§n² vŊt a tak® rodiļovskĨm 

sebehodnocen²m. Nakonec se pod²v§me na rodinn® prostŚed² z hlediska rodiļovsk®ho 

zvl§d§n² vĨchovnĨch povinnost² a na to, jak hodnot² chov§n² sv®ho d²tŊte z hlediska 

socioemoļn²ch projevŢ. Zvl§ġtn² kapitolu budeme vŊnovat tŚet² testov® f§zi. Konkr®tnŊ 

vĨkonŢm dŊt² na konci prvn² tŚ²dy a odkladŢm ġkoln² doch§zky. Na z§vŊr se pokus²me 

charakterizovat profil nejslabġ²ch ļten§ŚŢ.  

Vġechna data pop²ġeme nejdŚ²ve z hlediska deskriptivní statistiky a z hlediska rozd²lŢ 

mezi skupinami. Podíváme se také, do jakých souvislostí (korelací) jednotlivé parametry 

ve skupin§ch vstupuj². Ve druh® ļ§sti prezentace vĨsledkŢ probereme souvislosti mezi 

tŊmito rodinnĨmi parametry a vĨkony dŊt² v jazykových a gramotnostních dovednostech.  

18.2.1  Demografické údaje o rodinách a socioekonomický status ï cíl 2 

Cíl 2. 

Naġ²m druhým cílem bylo popsat rodiny zkoumaných skupin z hlediska 

socioekonomickĨch parametrŢ. K dosaģen² tohoto c²le jsme si stanovili dvŊ výzkumné 

otázky: 

1. Jak vypadaj² rodiny dŊt² s typickĨm jazykovĨm vĨvojem, dŊt² s vývojovou dysfázií 

a dŊt² z rodin s dyslexií z hlediska socioekonomického statusu? 

2. Jsou mezi jednotlivĨmi skupinami rozd²ly ve velikosti rodiny, poļtu sourozencŢ, 

poŚad² dŊt² mezi sourozenci, dosaģen®m vzdŊl§n² a rodiļŢ a druhem jejich 

zamŊstn§n²? 

18.2.1.1  Úplnost rodiny  

Jak uģ bylo uvedeno vĨġe, jeden z parametrŢ, kterĨ se u dŊt² ohroģenĨch dyslexi² 

sleduje, je ¼plnost rodiny, ve kter® vyrŢstaj². My se nejdŚ²ve pod²v§me na popisn® ¼daje 

pro kaģdou skupinu zvl§ġŠ. VŊtġina dŊt² (73,17%) ze skupiny s typickĨm vĨvojem vyrŢst§ 

v rodin§ch se svĨmi biologickĨmi rodiļi. 12,20% ģije v rodinách s pouze jedn²m rodiļem a 



107 
 

2,44 % rodiļŢ ud§valo, ģe dŊti jsou adoptivn². 12,20% rodiļŢ tento ¼daj v dotazníku 

neuvedlo.  

Ve skupinŊ dŊt² s vĨvojovou dysf§zi² ģije tak® vŊtġina dŊt² se svĨmi biologickĨmi 

rodiļi (74,19%). S rodiļem samoģivitelem ģije 6,45% a v nevlastn² rodinŊ tak® 6,45%. I 

zde pomŊrnŊ hodnŊ rodiļŢ (12,90%) na tuto ot§zku neodpovŊdŊlo. U dŊt² z rodin s rizikem 

dyslexie je profil rodiļŢ jinĨ. Z 15 rodin, kter® byly zahrnuty do tŊchto analĨz, pouze jedna 

neuvedla informace o typu rodiny. ZbylĨch 14 rodin, tedy (93,33%) uvedlo, ģe dŊti ģij² ve 

spoleļn® dom§cnosti s obŊma biologickĨmi rodiļi. Đdaje jsou zn§zornŊny na grafu ļ. 3. 

 

Graf ļ. 3 Zn§zornŊn² ¼plnosti rodiny ve skupin§ch (v%) 

 

18.2.1.2  Poļet dŊt² v rodinŊ 

Na druh®m m²stŊ jsme sledovali poļet dŊt², kter® v rodinŊ ģij² (viz. graf ļ. 4). Zjistili 

jsme, ģe dŊti ze skupiny s typickĨm vĨvojem ģij² nejļastŊji v rodinách, kde jsou dvŊ dŊti. 

Je to ve dvaceti pŚ²padech z celkov®ho poļtu 41 rodin (48,78%). Na druh®m m²stŊ jsou dŊti 

nejļastŊji jedin§ļky, a to v 16 pŚ²padech ze 41 dŊt², tj. (39,02%). PŊt dŊt² (12,20%) ģije 

v rodin§ch se tŚemi sourozenci.  

Ve skupinŊ dŊt² s vývojovou dysf§zi² mŊlo tak® nejv²ce rodin dvŊ dŊti v rodinŊ 

(51,61%), sedm rodin mŊlo pouze jedno d²tŊ v rodinŊ, coģ pŚedstavuje 22,58% rodin v této 

skupinŊ. Ġest rodin (19,35%) mŊlo tŚi dŊti a jedna rodina uv§dŊla ļtyŚi sourozence (3,23%) 

a jedna rodina ¼daje o poļtu dŊt² neuvedla (3,23%).  
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U dŊt² z rodin s dyslexií je stav trochu jinĨ. 46,67% rodin m§ dvŊ dŊti. Druhým 

nejļastŊjġ²m poļtem jsou 3 dŊti v rodinŊ, 26,67%. StejnĨ poļet, 13,33% rodin mŊlo jedno 

nebo ļtyŚi dŊti v rodinŊ.  

 

Graf ļ. 4 Poļet dŊt² v rodinŊ (jedno aģ ļtyŚi dŊti v rodinŊ)  

18.2.1.3  PoŚad² d²tŊte mezi sourozenci 

Z hlediska rodinn®ho z§zem² jsme jeġtŊ zjiġŠovali poŚad², kter® sledovan® d²tŊ 

v rodinŊ zauj²m§. Na grafu ļ. 5 vid²me, ģe dŊti ze skupiny s typickým vývojem byly 

nejļastŊji prvorozené. S ohledem na chybŊj²c² ¼daje, 4,88% z celkov®ho poļtu dŊt², to bylo 

celkem 60,98% dŊt². 24,39% tŊchto dŊt² bylo druhorozenĨch a jenom 9,76% dŊt² bylo 

v rodinŊ na tŚet² pozici mezi sourozenci.  

U dŊt² s vývojovou dysfázií tomu bylo jinak. Ty byly nejļastŊji v rodinŊ druhorozen®, 

a to v 41,94%, jedin§ļkŢ bylo 35,48%. Ve skupinŊ VD bylo i p§r dŊt² tŚetirozenĨch, 

9,68%. A jedno d²tŊ bylo ļtvrt® v poŚad² (3,23%). ChybŊj²c² ¼daje jsme mŊli u 9,68% dŊt².  

U dŊt² z rodin s dyslexií byl trend podobný jako u normy. Nejv²ce dŊt² bylo 

prvorozenĨch (46,67%), na druh®m m²stŊ byly druhorozen® (33,33%) a 13,33% dŊt² bylo 

v t®to rizikov® skupinŊ narozenĨch jako tŚet². Ve skupinŊ byl jeden chybŊj²c² ¼daj (6,67%) 

z celkov®ho poļtu.  
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Graf ļ. 5 PoŚad² d²tŊte mezi sourozenci 

 

18.2.1.4  Porovn§n² rozd²lŢ mezi skupinami 

Zaj²malo n§s, zdali se zkouman® skupiny od sebe vĨznamnŊ liġ² z hlediska úplnosti 

rodiny, poļtu dŊt² v rodinŊ a poŚad², kter® naġe zkouman® dŊti v rodinŊ zauj²maj². Hodnoty 

tŊchto parametrŢ jsme proto porovnali neparametrickou statistickou metodou Kruskal-

Wallis. VĨsledky jsou zn§zornŊn® v tabulce ļ. 6. Hodnota koeficientu testu Kruskal Wallis 

uk§zala, ģe statisticky vĨznamnĨ rozd²l byl mezi skupinami pouze v poļtu dŊt² v rodinách 

(Kruskal Wallis, H=7,357, p= 0,025). PŚi podrobnŊjġ²m porovn§n² neparametrickĨm 

p§rovĨm testem Mann Whitney jsme zjistili, ģe signifikantn² rozd²l v poļtu dŊt² byl mezi 

skupinami TV a RRD (Mann Whitney U= 181,000, p= 0,011).  

Rozdíly mezi TV, VD a RRD (SES a demogr. údaje) 

 druh_rodiny poļet_dŊt² poŚad²_v_rodinŊ 

Chi-Square 2,726 7,357 3,527 

df 2 2 2 

Asymp. Sig. ,256 ,025 ,171 

a. Kruskal Wallis Test 

b. Grouping Variable: skupina_disertace 

Tabulka 6 Rozd²ly v ¼plnosti rodiny, poļtu dŊt² a poŚad² sourozencŢ pro vġechny skupiny 
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AnalĨzy uk§zaly, ģe z hlediska ¼plnosti rodiny, poļtu sourozencŢ v rodinŊ a poŚad² 

zkouman®ho d²tŊte mezi sourozenci se skupina s vĨvojovou dysf§zi² neliġ² od kontroln² 

skupiny. D§l jsme zjistili, ģe z hlediska ¼plnosti rodiny a poŚad² sourozencŢ se neliġ² od 

kontrolní skupiny ani skupina RRD.  

Jediný rozdíl byl shledán v poļtu dŊt² mezi rodinami s rodinným rizikem dyslexie a 

typickým vzorkem. V rodin§ch RRD se ļastŊji objevuj² dvŊ, tŚi a v jednom pŚ²padŊ i ļtyŚi 

dŊti. Rodiny s dyslexi² se t²mto vyġġ²m poļtem sourozencŢ odliġovaly statisticky pouze od 

normy. Protoģe rodiny VD skupiny mŊly tak® ļastŊji v²ce dŊt² neģ v kontroln² skupinŊ (i 

kdyģ bez statistick® vĨznamnosti), neodliġily se statisticky ani od RRD skupiny.  

SouhrnnŊ se tedy d§ Ś²ci, ģe v poļtu dŊt² v rodinŊ je mezi skupinami rostouc² trend. Od 

menġ²ho poļtu dŊt² v TV skupinŊ, pŚes vyġġ² u VD skupiny, aģ k nejvyġġ²mu poļtu dŊt² 

v RRD skupinŊ. Z tohoto hlediska by bylo toto zjiġtŊn² bl²zk® poznatkŢm, ģe poļet 

sourozencŢ doma negativnŊ koreluje s rodinným gramotnostn²m prostŚed²m a jazykovĨmi 

schopnostmi dŊt² (Whitehurst, 1996; Yarosz & Bartlett, 2001). Na to, jak koreluj² tyto 

údaje s parametry rodinn®ho gramotnostn²ho prostŚed² a vĨkony dŊt², se pod²v§me pozdŊji. 

Nyn² pop²ġeme vĨsledky SES parametrŢ zkoumaných rodin.  

18.2.1.5  Socioekonomický status rodiny ï zamŊstn§n² a vzdŊl§n² rodiļŢ 

Jak bylo uvedeno v metodologick® ļ§sti, provedli jsme v první výzkumné fázi s rodiļi 

strukturovanĨ rozhovor. Jeho souļ§st² byly i ot§zky tĨkaj²c² se druhu zamŊstn§n² a stupnŊ 

dosaģen®ho vzdŊl§n².  
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Popisná data uvedená v tabulce ļ. 7 ukazuj² hodnoty statusov® vĨġe zamŊstn§n² a 

vzdŊl§n² pro matku a otce zvl§ġŠ. Ļ²sla odr§ģej² ġk§lov® hodnocen² v dotazníku, kdy 

nejvyġġ² ļ²selnou hodnotou bylo hodnoceno nejvyġġ² dosaģen® vzdŊl§n² a zamŊstn§n² 

s nejvyġġ²m SES. Z tabulky je patrn§ tendence rodiļŢ z typické skupiny (TV) dosahovat 

nejvyġġ²ho vzdŊl§n² (vĨjimkou je vĨġe vzdŊl§n² u otcŢ) a vykon§vat povol§n² s vyġġ²m 

statusem. Naopak rodiļe ze skupiny s rodinným rizikem dyslexie (RRD) dosahují 

v prŢmŊru nejniģġ²ch hodnot. Porovn§n² mezi skupinami testem Kruskall Wallis (tabulka ļ. 

8) ale nezjistilo ani v jednom parametru statisticky významný rozdíl. Z hlediska SES 

parametrŢ (druh zamŊstn§n² a maxim§ln² dosaģen® vzdŊl§n²) jsou tedy vġechny tŚi 

zkouman® skupiny vyrovnan®. Pod²vejme se d§l, jak vypad§ gramotnostn² prostŚed² 

v uvedenĨch rodin§ch a pŚedevġ²m aktivity, kter® rodiļe s dŊtmi prov§dŊj².  

ZamŊstn§n² a vzdŊl§n² rodiļŢ 

 ZamŊstn§n²_ 

matky 

zamŊstn§n²_ 

otce 

VzdŊl§n² 

_matka 

VzdŊl§n² 

_otec 

Chi-Square 3,660 2,092 ,848 ,530 

df 2 2 2 2 

Asymp. Sig. ,160 ,351 ,655 ,767 

a. Kruskal Wallis Test 

Tabulka 8 Statistick® rozd²ly mezi skupinami ve vĨġi zamŊstn§n² a vzdŊl§n² ï Kruskal Wallis test  

18.2.2 Gramotnostní aktivity v  rodinŊ a rodinn® gramotnostní prostŚed² ï cíl 3 

Cíl 3.  

Naġ²m tŚet²m c²lem bylo popsat charakteristiky dom§c²ho gramotnostn²ho prostŚed² 

slovensky hovoŚ²c²ch dŊt² mezi 5. a 7. rokem jejich ģivota. Kladli jsme si n§sleduj²c² 

otázky. 

1. Vytv§Śej² rodiny dŊt² ohroģenĨch dyslexi² pro sv® dŊti chudġ² gramotnostn² 

prostŚed²? 

2. Odliġuj² se rodiny dŊt² ohroģenĨch dyslexi² od normy v m²Śe explicitn²ch 

gramotnostních aktivit, které s dŊtmi doma prov§dŊj²? 

3. Souvisí parametry SES s bohatost² gramotnostn²ho prostŚed² a m²rou explicitn²ch 

aktivit? 

4. Koreluje bohatost gramotnostn²ho prostŚed² a m²ra explicitn²ch gramotnostn²ch 

aktivit s jazykovŊ-kognitivn²mi vĨkony dŊt² v pŚedġkoln²m vŊku? 



113 
 

 

Rodinn® gramotnostn² prostŚed² bylo zjiġŠov§no prostŚednictv²m nŊkolika ot§zek 

z rodinného interview v první testové fázi. Bylo to tedy v dobŊ, kdy dŊtem bylo zhruba 5 

let.  

Jedna skupina ot§zek se zamŊŚovala na to, zdali rodiļe dŊti explicitnŊ v tomto období 

uļ² p²smena, ļ²slice, ļten², b§sniļky a rĨmovaļky. OdpovŊdi na tyto poloģky byly 

pŚevedeny na Z sk·re a posl®ze zprŢmŊrov§ny. Tato prŢmŊrn§ hodnota Z skóre byla potom 

pouģ²v§na v dalġ²ch analĨz§ch. 



114 
 



115 
 

 

Tabulka ļ. 9 ukazuje popisn® hodnoty gramotnostn²ch aktivit a gramotnostn²ho 

prostŚed². Z namŊŚenĨch hodnot je patrn®, ģe v oblasti aktivit mŊla skupina TV tendenci 

skórovat l®pe neģ VD a neģ RRD skupina. PŚi porovn§n² skupin testem Kruskal Wallis 

(tabulka ļ. 10) jsme zjistili, ģe mezi skupinami je v m²Śe rodiļovskĨch vĨukovĨch aktivit 

statisticky významný rozdíl (Kruskal Wallis H=8,764, p=0,013). 

Rozdíly mezi skupinami - TV, VD a RRD 

 Gram. 

aktivityZsc 

gram_prostredi_Zs

c 

Chi-Square 8,764 6,153 

df 2 2 

Asymp. Sig. ,013 ,046 

a. Kruskal Wallis Test 

b. Grouping Variable: skupina_disertace 

Tabulka 10 Rozdíly mezi skupinami v gramotnostních aktivitách a gramotnostn²m prostŚed² 

v F1 ï test Kruskal Wallis 

 

PŚi bliģġ²m porovn§n² jednotlivĨch skupin mezi sebou neparametrickĨm testem Mann 

Whitney jsme zjistili, ģe obŊ rizikov® skupiny statisticky vĨznamnŊ zaost§vaj² za 

kontroln²m vzorkem. Rozd²l mezi rodiļovskĨmi aktivitami u VD skupiny oproti normŊ byl 

(Mann Whitney U= 412,000, p=0,015). Zaost§v§n² RRD skupiny dos§hlo oproti normŊ 

¼roveŔ (Mann Whitney U= 181,500, p=0,016). Mezi skupinami VD a RRD nebyl zjiġtŊn 

signifikantní statistický rozdíl (p = n.s.) SouhrnnŊ se tedy d§ Ś²ci, ģe rodiļe dŊt² 

s vĨvojovou dysf§zi² a rodiļe dŊt² z rodin s dyslexi² se vŊnuj² se svĨmi dŊtmi pŚ²mĨm 

gramotnostn²m aktivit§m signifikantnŊ m®nŊ neģ kontroln² vzorek.  

Dalġ²m parametrem, kterĨ jsme zkoumali, byla gramotnost rodiny ï tedy gramotnostní 

prostŚed². Konkr®tnŊ jsme se zaj²mali o to, co a jak ļasto jednotliv² ļlenov® rodiny ļtou. 

Dalġ² ot§zky zjiġŠovaly, zdali rodiļe chod² do knihovny, kolik knih v rodinŊ maj², jestli si 

knihy kupuj² jako d§rky. Do t®to skupiny jsme zaŚadili i promŊnn® tĨkaj²c² se spoleļn®ho 

ļten² knih a obl²benosti poh§dek pŚed span²m. OdpovŊdi na prvn²ch pŊt ot§zek byly 

ġk§lov§ny na stupnici od 1 do 4. Kladn® odpovŊdi u posledn²ch dvou ot§zek byly 

hodnoceny jedním bodem, negativní 0 body. I v tomto bloku jsme odpovŊdi pŚevedli na 
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Z skóre a potom jsme pracovali s jejich prŢmŊrnou hodnotou. VĨsledky popisn® statistiky 

jsou uvedeny v tabulce ļ. 9. 

V tomto parametru dom§c²ho prostŚed² jsme identifikovali stejnĨ trend jako u 

rodiļovskĨch aktivit. Zjistili jsme, ģe rodiļe dŊt² s typickĨm vĨvojem vytv§Śej² nejbohatġ² 

gramotnostn² prostŚed². Hned za nimi jsou rodiļe dŊt² s vĨvojovou dysf§zi². Nejchudġ² 

gramotnostn² prostŚed² vytv§Śej² rodiļe dŊt² z rodin s dyslexií.  

PŚi porovn§n² rozd²lŢ mezi skupinami jsme zjistili hodnotu koeficientu testu Kruskal 

Wallis (H = 6,153, p= 0,046), coģ ukazuje, ģe mezi skupinami je signifikantn² rozd²l. PŚi 

bliģġ²m pohledu, prostŚednictv²m neparametrick®ho testu Mann Whitney, bylo zjiġtŊno, ģe 

skupiny TV a VD se od sebe v tomto parametru statisticky signifikantnŊ neliġily (Mann 

Whitney U= 474,000, p=0,101). Naopak gramotnostní prostŚed² rodin s dyslexií bylo 

oproti normŊ statisticky vĨznamnŊ chudġ² (Mann Whitney U= 184,000, p=0,022). Rozdíl 

mezi VD a RRD skupinami nebyl signifikantní. Uveden® vĨsledky napov²daj², ģe skupina 

rodiļŢ dŊt² s VD vytv§Ś² pro sv® dŊti takov® gramotnostn² prostŚed², kter® je urļitĨm 

pŚechodem mezi normou a prostŚed²m, kter® je kvŢli pŚ²tomnosti dyslexie ochuzen®. To 

znamen§, ģe rodiļe dŊt² z rodin s dyslexi² neļtou knihy, dle oļek§v§n², tak ļasto jako 

ostatn² rodiļe. Knihy v jejich rodin§ch nefiguruj² tak ļasto. Tento výsledek potvrzuje 

ļ§steļnŊ vĨsledky Scarboroughové a kol. (1991). Ti zjistili, ģe dŊti z rodin s dyslexií jsou 

vystaveny chudġ²mu kontaktu s knihami oproti normŊ a maj² k dispozici m®nŊ modelŢ 

ļten§Śsk®ho chov§n². S ohledem na sebran§ data jsme ovġem nemohli v naġem vĨzkumu 

ovŊŚit dalġ² zjiġtŊn² autorŢ a to, zdali je menġ² vystaven² knih§m v dyslektických rodinách 

zapŚ²ļinŊno menġ² m²rou z§jmu a iniciace na stranŊ dŊt². Naġe vĨsledky rovnŊģ potvrzuj² 

zjiġtŊn² Snowlingov® a kol. (2007), kter§ identifikovala tendenci rodiļŢ s poruchami ļten² 

ļ²st m®nŊ neģ kontroln² skupina. Oproti naġim zjiġtŊn²m ale nedosahovaly rozd²ly ve 

vzorku Snowlingové statistické významnosti.  

18.2.2.1  Charakteristiky gramotnostn²ho prostŚed² rodin  

Charakteristiky dom§c²ho gramotnostn²ho prostŚed² jsou souhrnnŊ vyj§dŚeny 

kompozitn²m sk·re (prŢmŊr Z sk·re). Jednotliv® parametry, kter® kompozitn² sk·re tvoŚ², 

podávají informace o frekvenci ļten² matky a otce; o tom, jak ļasto rodiļe knihy kupuj² a 

daruj² je jako d§rky; jak ļasto navġtŊvuj² knihovnu; kolik odhaduj², ģe maj² doma knih. 

DvŊ ot§zky se tĨkaj² tak® spoleļn®ho prohl²ģen² knih d²tŊte s rodiļi a ļten² poh§dky pŚed 

span²m. Tabulka ļ. 11 obsahuje hodnoty popisn® statistiky pro tyto jednotliv® promŊnn®. 
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Na grafu ļ. 6 jsou detailnŊ zobrazeny hodnoty jednotlivĨch promŊnnĨch pro kaģdou 

skupinu zvl§ġŠ. 
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Bylo zjiġtŊno, ģe oproti normŊ se ve VD a RRD skupinŊ ļastŊji vyskytuj² matky, kter® 

knihy neļtou vŢbec (VD - 8 matek z celkov®ho poļtu 31, u RRD skupiny 7 matek z 15 

oproti tŚem v TV skupinŊ). U klinickĨch skupin ġlo z§roveŔ o nejļastŊji uv§dŊnou 

frekvenci. Naopak v kontroln² skupinŊ matky nejļastŊji uv§dŊly kaģdodenn² ļten² (ve 14 

pŚ²padech ze 41). Druh§ nejļastŊjġ² hodnota ve vġech skupin§ch je pouze ĂpŚ²leģitostn® 

ļten²ñ (napŚ. pŚes pr§zdniny). U TV skupiny ji uvedlo 12 matek, u VD 8 matek a u RRD 

skupiny 4 matky.  

U TV skupiny d§le dvŊ matky uv§dŊly, ģe ļtou 1 ï 2 kr§t za mŊs²c a 8 ļtení 1 ï 2krát 

za týden. U VD skupiny uv§dŊly ļtyŚi matky ļten² 1 ï 2krát za mŊs²c, pŊt jich uv§dŊlo 

ļten² 1 ï 2kr§t za tĨden a pŊt kaģdodenn² ļten².  

U RRD skupiny ļetly tŚi matky 1 ï 2 kr§t za mŊs²c a pouze jedna dennŊ. Pr§vŊ 

frekvence ļten² knih u matky je jeden z m§la parametrŢ dom§c²ho gramotnostn²ho 

prostŚed², kterĨ odliġuje signifikantnŊ RRD a VD skupinu od normy. Hodnoty koeficientu 

jsou uvedeny v tabulk§ch ļ. 12 ï 14.  

Naopak u ļten² ļasopisŢ a novin uv§dŊly matky podobnou frekvenci ve vġech 

skupinách. Kontroln² skupina uv§dŊla nejļastŊji kaģdodenn² ļten² ļasopisŢ a novin (14 ze 

41). Druhou nejļastŊjġ² hodnotou bylo ļten² 1 ï 2 krát za tĨden (16 matek ze 41). Ġest 

matek ļetlo1 ï 2 kr§t za mŊs²c a tŚi je vŢbec neļetly.  

PodobnŊ to bylo i u VD skupiny, kde 14 matek uv§dŊlo, ģe ļte ļasopisy a noviny 

dennŊ a 8 uv§dŊlo frekvenci 1 ï 2 krát za tĨden. DvŊ uv§dŊly 1 ï 2kr§t za mŊs²c a pŊt 

neļetlo ļasopisy a noviny vŢbec.  

U RRD skupiny 6 matek uv§dŊlo kaģdodenn² ļten² a 4 uv§dŊly 1 ï 2 krát za týden. 

ĻtyŚi ļetly 1 ï 2kr§t mŊs²ļnŊ a jedna neļetla ļasopisy a noviny vŢbec.  

Frekvence ļten² knih u otcŢ byla, oproti ļten² matek, odliġn§. A to jak u normy, tak u 

ostatn²ch dvou skupin. Ve vġech tŚech skupin§ch otcov® nejļastŊji uv§dŊj², ģe neļtou vŢbec 

nebo pouze pŚ²leģitostnŊ. U TV skupiny to bylo 12 otcŢ, kteŚ² neļtou vŢbec, a 10, kteŚ² 

ļtou pŚ²leģitostnŊ. Dva uvedli ļten² knih 1 ï 2 kr§t za mŊs²c, dva uvedli 1 ï 2krát za týden. 

Naġlo se ale i 7 otcŢ, kteŚ² ļtou dennŊ. 
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Graf ļ. 6 Gramotnostn² prostŚed² F1 ï detailní popis 

U VD skupiny uv§d² otcov® nejļastŊji (11 kr§t), ģe neļtou vŢbec a 11 jich uv§d², ģe 

ļtou pŚ²leģitostnŊ. Jeden ļte 1 ï 2kr§t za mŊs²c a ġest kaģdodennŊ.  

U RRD skupiny je tomu podobnŊ. Sedm otcŢ uv§d², ģe neļte, pŊt, ģe ļte pouze 

pŚ²leģitostnŊ, dva ļtou knihy 1 ï 2 kr§t za mŊs²c a jeden kaģdodennŊ.  

U frekvence ļten² ļasopisŢ a novin vykazuj² otcov® stejnou tendenci jako matky. 

Ļasopisy a noviny ļtou ļastŊji neģ knihy. PodobnŊ je tomu u vġech skupin. 16 otcŢ z TV 

skupiny ļte noviny a ļasopisy dennŊ, 10 uvádí 1 ï 2 krát za týden, 4 uvádí 1 ï 2 krát za 

mŊs²c a 1 pŚ²leģitostnŊ a 2 vŢbec. Podobn® rozloģen² je i u VD skupiny. 13 otcŢ uv§d² 

kaģdodenn² ļten² ļasopisŢ a novin. 6 uv§d² 1 ï 2 krát za týden, 3 uvádí 1 ï 2 kr§t za mŊs²c, 

1 pŚ²leģitostnŊ a 4 vŢbec. StejnŊ jako otcov® VD skupiny ani otcov® z RRD skupiny 

nezaost§vaj² za normou signifikantnŊ ve ļten² novin a ļasopisŢ. Mann Whitney koeficienty 

uvádíme v tabulk§ch ļ. 12 ï 14. Ġest otcŢ z RRD skupiny uv§d² kaģdodenn² ļten² novin a 

ļasopisŢ. Ġest uvádí 1 ï 2 kr§t za tĨden. 11 kr§t je uvedeno ļten² 1 ï 2 kr§t za mŊs²c a dva 

otcov® neļtou noviny vŢbec.  
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Knihy maj² tendenci si nejļastŊji kupovat rodiļe kontroln² skupiny. VD skupina a 

RRD skupina za nimi sice ve frekvenci kupování knih zaostávají, ale ne signifikantnŊ. 

Nikdo z rodin kontroln² skupiny neuvedl, ģe by si knihy nekupovali. 19 rodiļŢ uvedlo, ģe 

knihy kupuj² pŚ²leģitostnŊ, 14 uvedlo, ģe 5 ï 10 kr§t do roka. ĻastŊjġ² kupov§n² uvedlo 8 

rodiļŢ. U VD skupiny uvedli 2 rodiny, ģe knihy nekupuj², 17 jich kupuje knihy 

pŚ²leģitostnŊ, 7 uv§d² 5 ï 10 krát do roka a 4 ļastŊji. U RRD skupiny, která se ani od VD 

skupiny neliġ² signifikantnŊ, uv§d² rovnŊģ dvŊ rodiny, ģe knihy nekupuj², sedm rodin, ģe je 

kupuje pŚ²leģitostnŊ, tŚi je kupují 5 ï 10 kr§t do roka a dvŊ rodiny ļastŊji.  

N§vġtŊvy knihovny nejsou mezi rodinami pŚ²liġ rozġ²Śen®. StejnĨ trend jsme 

zaznamenali u vġech rodin. Skupiny se od sebe v tomto parametru signifikantnŊ 

neodliġovaly. Do knihovny nechod² u TV skupiny 28 rodiļŢ, u VD 16 a u RRD skupiny 11 

rodin. 3 rodiny z TV skupiny chod² pŚ²leģitostnŊ, 3 chod² 5 ï 10 kr§t do roka a 7 ļastŊji. 5 

rodin z VD skupiny chod² do knihovny pŚ²leģitostnŊ, 2 chodí 5-10 krát do roka a 6 ļastŊji. 

N§vġtŊvy knihovny u RRD skupiny jsou jeġtŊ o nŊco m®nŊ frekventovan®. 1 rodina uvedla, 

ģe chod² pŚ²leģitostnŊ a 3 chod² 5 ï 10 krát do roka.  

Knihy jako d§rky kupuj² rizikov® skupiny m®nŊ ļasto neģ kontroln² skupina, ale 

rozd²ly nejsou signifikantn². Naopak, ve skupin§ch je podobnĨ trend. Ve vġech skupin§ch 

se kupují knihy nejvíce pŚ²leģitostnŊ (TV ï 24, VD 14 a u RRD skupiny 6 rodin). Kontrolní 

a VD skupina potom na druh®m m²stŊ kupují knihy 5 ï 10 krát do roka (TV ï 11 rodin, VD 

ï 6 rodin). Naopak u RRD skupiny je druhĨm nejļastŊjġ²m hodnocen²m nekupov§n² knih 

(4 rodiny). 4 rodiny kupují knihy v roce ļastŊji a pouze 2 je nekupuj² vŢbec. U VD skupiny 

je 5 rodin, kter® knihy kupuj² ļastŊji, a tak® 5, kter® je nekupuj² vŢbec. U RRD skupiny 

jsou tak® 3 rodiny, kter® knihy kupuj² ļastŊji v roce.  

Poļet knih v domácnosti byl druhý parametr dom§c²ho gramotnostn²ho prostŚed², 

kterĨ dosahoval signifikantn²ch rozd²lŢ. Rozd²l byl zjiġtŊn mezi RRD a kontrolní skupinou. 

Za tou rodiny s vĨskytem dyslexie signifikantnŊ zaost§valy. VD skupina se vġak 

neodliġovala ani od normy, ani od RDD skupiny. 14 rodiļŢ TV skupiny odhaduje, ģe maj² 

doma 70 ï 200 knih a stejnŊ tak 14 rodiļŢ odhaduje, ģe maj² doma 20 ï 70 knih. 10 rodiļŢ 

odhaduje, ģe maj² doma v²c jak 200 knih. Naopak pouze 3 rodiny odhadují, ģe maj² doma 

m®nŊ neģ 20 knih. U VD skupiny je rozloģen² vĨsledkŢ podobn®. NejvŊtġ² poļet rodin (10) 

VD skupiny odhaduje, ģe maj² doma 70 ï 200 knih. 9 rodin uvádí mezi 20 ï 70 knihami. 6 
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rodin odhaduje svou knihovnu na v²c jak 200 exempl§ŚŢ knih. 5 rodin m§ doma m®nŊ neģ 

20 knih.  

Z hlediska spoleļn®ho prohl²ģen² knih rodiļŢ s dŊtmi jsme mezi skupinami nenaġli 

vĨznamn® rozd²ly. Naopak, vŊtġina rodiļŢ uv§dŊla, ģe se t®to aktivitŊ spoleļnŊ vŊnuj². 

Pouze u VD skupiny byly dva pŚ²pady, kdy tomu tak nebylo. U vġech ostatn²ch dŊt² ve 

vzorku rodiļe tuto aktivitu uvedli. 

Posledn² parametr dom§c²ho gramotnostn²ho prostŚed², kterĨ jsme mŊŚili 

v pŚedġkoln²m obdob², byla obl²ben§ poh§dka pŚed span²m, kterou jim rodiļe ļtou. Ani 

v tomto ohledu se odpovŊdi rodiļŢ v jednotlivĨch skupin§ch vĨznamnŊ neliġily. PŚesto 

jsme ale opŊt naġli tendenci TV>VD>RRD. Rodiļe kontroln² skupiny uv§dŊli, ģe v 17 

pŚ²padech dŊti takovou pohádku nemají, a ve 23 ano. VD skupina uv§dŊla 14 kr§t, ģe dŊti 

takovou poh§dku nemaj², a 13 kr§t ano. U RRD skupiny 8 dŊtem neļetli rodiļe obl²benou 

poh§dku pŚed span²m a ļtyŚem ano.  

PŚi podrobn®m rozboru dom§c²ho gramotnostn²ho prostŚed² vid²me, ģe ve vŊtġinŊ 

parametrŢ zaost§vaj² rizikov® skupiny za normou. Pouze ve dvou pŚ²padech jde ale o 

parametr signifikantnŊ slabġ². Jde o frekvenci ļten² knih matkou, ve které matky VD i RRD 

skupiny signifikantnŊ zaost§vaj² za normou. Za druh® jde o signifikantnŊ menġ² poļet knih 

u RRD skupiny oproti normŊ. Mezi klinickĨmi skupinami ale statisticky vĨznamnĨ rozd²l 

nebyl zjiġtŊn ani v jednom smŊru. ObecnŊ se potvrzuje tendence, ģe norma poskytuje 

nejbohatġ² gramotnostn² prostŚed². Pouze u frekvence ļten² ļasopisŢ a novin otcŢ z RRD 

skupiny pŚekon§v§ RRD skupina VD skupinu. PodobnŊ VD skupina vykazuje nejļastŊjġ² 

n§vġtŊvy v knihovnŊ. U vġech skupin plat², ģe matky ļtou knihy ļastŊji neģ otcov®. U TV a 

RRD skupin plat², ģe otcov® ļtou v²ce ļasopisy a noviny neģ matky. Rodiļe vġech skupin 

uv§dŊli v podobn® m²Śe, ģe si s dŊtmi prohl²ģ² spoleļnŊ knihy. I ļten² obl²ben® knihy pŚed 

span²m se ve skupin§ch neliġilo. 
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18.2.2.2  Korelace SES a parametrŢ rodinn®ho gramotnostn²ho prostŚed²  

Tabulky ļ. 15 a 16 ukazuj² SpearmanŢv koeficient korelace mezi parametry SES 

(vyj§dŚen® prŢmŊrnĨm Z skóre za SES parametry), rodinnými gramotnostními aktivitami 

(prŢmŊrn® Z skóre za aktivity) a gramotnostním prostŚed²m v první testové fázi (Z skóre za 

gramotnostn² prostŚed² v rodinŊ). Pro zjiġtŊn² souvislost² s charakteristikami rodiny 

pŚid§v§me do korelaļn² tabulky i ¼daje o ¼plnosti rodiny, poļtu dŊt² a poŚad² zkouman®ho 

d²tŊte mezi sourozenci.  

NejdŚ²ve se pod²v§me, jak vypadaj² vztahy mezi promŊnnĨmi v celém vzorku, tedy 

bez ohledu na pŚ²sluġnost ke skupinŊ. Data jsme porovn§vali SpearmanovĨm 

neparametrickĨm korelaļn²m testem. ChybŊj²c² hodnoty byly vylouļeny dle reģimu 

pairwise.  

Spearman korelace, celý vzorek (N=87) nad diagonálou, TV (N=41) pod diagonálou 

  1 2 3 4 5 6 

1. Úplnost rodiny 

T
V

 s
k
u

p
in

a 

- -0,25* -0,01 -0,14 0,07 0,08 

2. Poļet dŊt² -0,52** - 0,64** 0,04 -0,11 -0,15 

3. PoŚad² sourozencŢ -0,28 0,54** - 0,03 -0,12 -0,23* 

4. SES -0,30 0,47** 0,28 - 0,42** 0,03 

5. Gram. ProstŚ. F1 0,03 0,13 -0,07 0,21 - 0,29** 

6. Gram. Aktiv. F1 0,10 -0,12 -0,18 -0,20 0,16 - 

Tabulka 15 Spearman korelace mezi SES, demografickĨmi ¼daji o rodinŊ a gram. 

prostŚed²m a aktivitami v F1 ï celá skupina, TV skupina, ** p<0,01, *p<0,05 

Pro celou skupinu dŊt² bez ohledu na vĨzkumnou kategorii jsme zjistili zaj²mav® 

vztahy mezi promŊnnĨmi rodinn®ho gramotnostn²ho prostŚed² a socioekonomickĨmi 

charakteristikami rodiny. Logicky se n§m uk§zal vztah mezi poļtem dŊt² v rodinŊ, ¼plnost² 

rodiny a poŚad²m d²tŊte mezi sourozenci. Rodiny, kde dŊti ģij² s obŊma biologickĨmi 

rodiļi, maj² tendenci bĨt rodiny s vyġġ²m poļtem dŊt² (-0,25*). Tam, kde je v rodinŊ v²c 

dŊt², zauj²maj² zkouman® dŊti vyġġ² poŚad² v rodinŊ mezi sourozenci (0,64**). 

SocioekonomickĨ status rodiny, vyj§dŚenĨ vĨġ² vzdŊl§n² a zamŊstn§n² rodiļŢ, koreluje 

pozitivnŊ s gramotnostn²m prostŚed²m v prvn² testov® f§zi ve vġech skupin§ch celého 

vzorku (0,42**). VĨġe korelace je stŚedn², ale i pŚesto vid²me, ģe rodiļe s vyġġ²m 
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vzdŊl§n²m a zamŊstn§n²m maj² tendenci m²t doma v²ce knih, ļtou ļastŊji, ļastŊji chod² do 

knihovny a knihy kupují jako dárky. Druhý socioekonomický parametr rodiny, který 

koreluje s gramotnostními aktivitami v rodinŊ, je poŚad² sourozencŢ. Mezi tŊmito 

promŊnnĨmi je velice slabá negativní korelace (- 0,23*). Ta nicm®nŊ ukazuje tendenci, ģe s 

dŊtmi, kter® jsou mezi sourozenci starġ² (napŚ. prvorozen®), dŊlaj² rodiļe v²ce aktivit, pŚi 

kterĨch je explicitnŊ uļ² z§klady ļten² a psan². DŊtem mladġ²m se nedost§v§ takovĨch 

explicitních aktivit v takov® m²Śe. Frekvence explicitn²ch gramotnostn²ch aktivit koreluje 

v prvním testovém období také s gramotnostn²m prostŚed²m v F1. Síla korelace je sice 

nízká 0,29**, ale ukazuje n§m, ģe v rodin§ch, kde je bohatġ² gramotnostn² prostŚed² se 

s dŊtmi prov§d² logicky i v²c aktivit, kter® smŊŚuj² k osvojen² ļten² a psan².  

TV - U kontroln²ho vzorku dŊt² s typickĨm jazykovĨm vĨvojem vid²me kromŊ jiģ 

uv§dŊn® interkorelace mezi poļtem dŊt² a ¼plnost² rodiny (- 0,52**) a poļtem dŊt² a 

poŚad²m sourozencŢ (0,54**) jeġtŊ vztah mezi SES a poļtem dŊt² v rodinách (0,47**). 

Rodiny s vyġġ²m SES maj² u kontroln² skupiny vyġġ² poļet dŊt². Z hlediska vztahŢ mezi 

SES a gramotnostn²m prostŚed²m nebo aktivitami jsme v t®to skupinŊ nenamŊŚili jedinou 

signifikantní korelaci. Vid²me, ģe gramotnostn² prostŚed² v prvn² testov® f§zi jakoģ i 

gramotností aktivity v rodinŊ, nesouvis² v t®to skupinŊ nijak vĨznamnŊ s úplností rodiny, 

poļtem sourozencŢ a poŚad²m dŊt² mezi sourozenci. VĨġe vzdŊl§n² v t®to skupinŊ 

neovlivŔuje bohatost gramotnostn²ho prostŚed² ani aktivit.  

VD U skupiny dŊt² s vĨvojovou dysf§zi² se potvrdila korelace mezi poļtem dŊt² a 

poŚad²m sourozencŢ. Vzhledem k vyġġ²mu poļtu dŊt² v rodin§ch VD dŊt² je i tato korelace 

vĨraznŊ vyġġ² neģ u kontroln² skupiny (0,76**). NamŊŚili jsme i m²rnou korelaci mezi 

úplností rodiny a poŚad²m dŊt² 0,48*. StŚedn² korelaci tĨkaj²c² se pŚ²mo gramotnostn²ho 

prostŚed² jsme namŊŚili mezi SES a gramotnostn²m prostŚed²m v prvním testovém období 

(0,52**). Đplnost rodiny, poļet sourozencŢ ani poŚad² mezi sourozenci vĨznamnŊ 

nesouvisí s gramotnostn²m prostŚed²m v jednotlivých rodinách. 
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Spearman korelace , VD (N=31) nad diagonálou, RRD (N=15) pod diagonálou 

  1 2 3 4 5 6 

1. Úplnost rodiny 

R
R

D
 s

k
u

p
in

a 

- 0,18 0,48* -0,10 0,01 -0,57 

2. Poļet dŊtí 
0,10 - 0,76** -0,10 -0,05 0,09 

3. PoŚad² sourozencŢ 
-0,08 0,58* - -0,17 -0,13 -0,11 

4. SES 
-0,02 -0,28 -0,01 - 0,52** 0,10 

5. Gram. ProstŚ. F1 
0,23 -0,42 -0,05 0,55* - 0,18 

6. Gram. Aktiv. F1 
0,40 -0,18 -0,45 0,22 0,51 - 

Tabulka 16 Spearman korelace mezi SES, demografickĨmi ¼daji o rodinŊ a gram. prostŚed²m a 

aktivitami v F1 ï skupiny VD a RRD, ** p<0,01, *p<0,05 

RRD - U skupiny rodin s rizikem dyslexie se v²cem®nŊ opakovaly vĨsledky zjiġtŊn® u 

pŚedch§zej²c²ch skupin. KromŊ stŚedn² interkorelace mezi poŚad²m dŊt² a poļtem dŊt² 

v rodinŊ (0,58*) na hladinŊ vĨznamnosti 0,05, jsme namŊŚili stŚedn² vztah mezi SES a 

bohatostí gramotnostn²ho prostŚed² (0,55*), tak® na hladinŊ vĨznamnosti 0,05. 

18.2.2.3  Souhrn: rodinn® parametry, SES, gramotnostn² prostŚed² a gramotnostn² aktivity 

V t®to kapitole jsme si popsali charakteristiky rodinn®ho gramotnostn²ho prostŚed² a 

parametry SES u jednotlivých skupin. Analýza, kterou jsme provedli, sledovala vztah mezi 

SES, demografickĨmi parametry rodiny a gramotnostn²m prostŚed²m a aktivitami ve vŊku 

pŊti let. Data jsme analyzovali pro celĨ soubor dohromady a potom pro kaģdou podskupinu 

zvl§ġŠ. PozdŊjġ² vstup do ġkoly nebo doklad ġkoln² doch§zky (OĠD) nebyl v této fázi 

krit®riem. ChtŊli jsme zjistit vztah vĨġe uvedenĨch promŊnnĨch a jeho specificitu 

vzhledem k pŚ²tomnosti rizik dyslexie (vĨvojov® dysf§zie nebo dyslexie v rodinŊ). AnalĨza 

vztahŢ mezi demografickĨmi ¼daji rodiny, SES a gramotnostn²m prostŚed²m a aktivitami 

v pŚedġkoln²m obdob² uk§zala, ģe ¼plnost a poļet dŊt² v rodinách nesouvisí s bohatostí 

prostŚed², kter® rodiļe z hlediska rozvoje zaļ²naj²c² gramotnosti svĨm dŊtem poskytuj².  

Pouze v cel®m vzorku 87 dŊt² jsme zjistili m²rnĨ negativn² vztah mezi poŚad²m d²tŊte 

mezi sourozenci a mnoģstv²m gramotnostn²ch aktivit v prvním testov®m obdob². Rodiļe 

mŊli tendenci vŊnovat v²ce ļasu pŚi explicitn²ch vĨukovĨch aktivit§ch ļten² a psan² starġ²m 

sourozencŢm neģ mladġ²m. U jednotlivĨch skupin se ale tento vztah nepotvrdil. JedinĨm 
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sociodemografickĨm parametrem, kterĨ se opakovanŊ ukazoval jako významný pro 

bohatost gramotnostního prostŚed², byla vĨġe vzdŊl§n² a zamŊstn§n² rodiļŢ. V dalġ²ch 

analĨz§ch, kter® se budou tĨkat pŚedġkoln²ho obdob², budeme tedy pouģ²vat tuto 

promŊnnou a tak® poŚad² dŊt² mezi sourozenci. 

18.2.2.4  Korelace mezi gramotnostními aktivitami, rodinnĨm gramotnostn²m prostŚed²m, SES a 

schopnostmi dŊt² 

V t®to kapitole se pokus²me zodpovŊdŊt na ot§zky, zdali koreluj² SES, gramotnostn² 

prostŚed² a explicitn² gramotnost² aktivity s vĨkony dŊt² v jazykovĨch zkouġk§ch a 

zaļ²naj²c² gramotnosti.  

V teoretick® ļ§sti jsme se zmiŔovali, ģe bohatost gramotnostn²ho prostŚed² (frekvence 

ļten² ļlenŢ rodiny, poļet knih doma a sd²len® ļten² s dŊtmi) pozitivnŊ koreluj² 

s jazykovĨmi schopnostmi dŊt². Rozhodli jsme se proto tyto poznatky ovŊŚit i u naġeho 

vzorku. Zkoumali jsme vztahy jazykových, fonologických a gramotnostních schopností 

dŊt² s charakteristikami prostŚed², v prvním a druhém testovém období. V tabulk§ch ļ. 17 a 

18 uv§d²me hodnoty korelaļn²ch koeficientŢ mezi prŢmŊrnĨmi Z skóre z jazykových a 

fonologickĨch schopnost² a dovednost² zaļ²naj²c² gramotnosti.  

Pro celĨ vzorek se n§m uk§zala pomŊrnŊ n²zk§ korelace mezi gramotnostn²m 

prostŚed²m a jazykovĨmi schopnostmi. Pro prvn² testov® obdob² se jedn§ o korelace o s²le 

(0,21*) a pro F2 (0,25*). V prvn²m testov®m obdob² byl zjiġtŊn silnŊjġ² vztah mezi 

jazykovými schopnostmi a gramotnostními aktivitami v F1 (0,28**). Ve druhé testové fázi 

tento vztah oslabil (0,24*).  



128 
 

 



129 
 

TV skupina U vzorku intaktn²ch dŊt² se n§m neuk§zaly ģ§dn® vĨznamn® vztahy mezi 

dovednostmi dŊt² a kvalitami jejich dom§c²ho prostŚed². Jedin§ slab§ korelace byla 

namŊŚena mezi gramotnostn²mi aktivitami a zaļ²naj²c² gramotnost² v první testové fázi 

(0,39*) Ty dŊti, kter® rodiļe uļ² v²ce o p²smenech, ļ²st a ps§t, pod§vaj² lepġ² vĨkony 

v prvním testovém období. V ostatn²ch oblastech jsme ale nenamŊŚili ģ§dn® vĨrazn® 

korelace. Je to pravdŊpodobnŊ proto, ģe dŊti z kontroln² skupiny si implicitnŊ osvojuj² 

jazykové schopnosti ze svého okolí, z kaģdodenn²ho kontaktu s knihou a podle vzoru 

svých rodiļŢ. VelkĨm pŚedpokladem jim jsou k tomu jejich dobr® jazykov® a Śeļov® 

schopnosti. DŊti tak® v t®to skupinŊ vykazuj² daleko ļastŊji neģ v klinických skupinách 

vlastn² z§jem o psan² a ļten² a gramotnostní aktivity samy vyhledávají. O tom si ale 

Śekneme jeġtŊ pozdŊji. OstatnŊ rodinn® prostŚed² kontroln² skupiny se jevilo jako bohatġ² 

oproti dvŊma ostatn²m skupin§m. I z hlediska aktivit jsme u rodin zaznamenali nejvyġġ² 

hodnoty. Pro celĨ vzorek 87 dŊt² se n§m podaŚilo namŊŚit pomŊrnŊ siln® korelace mezi 

fonologickĨmi schopnostmi a zaļ²naj²c² gramotnost² ve vztahu ke gramotnostn²mu 

prostŚed² a explicitn²m aktivit§m. Hodnoty se pohybovaly mezi 0,31** - 0,47** pro první 

testové období. Ve druhém testovém období byl vztah k prostŚed² a aktivit§m slabġ², ale i 

pŚes roļn² odstup byl vztah st§le statisticky signifikantn². Z toho se d§ usuzovat, ģe bohat® 

gramotnostn² prostŚed² a vysok§ m²ra explicitn²ch aktivit v uļen² ļten² a psan² m§ nejvyġġ² 

vliv ve stejn® dobŊ, ale pŚetrv§v§ i do pozdŊjġ²ho obdob². U typick®ho vzorku jsme tento 

vztah nicm®nŊ nenamŊŚili.  

VD skupina Pro dŊti s vĨvojovou dysf§zi² je typick® oslaben² ve vġech sledovanĨch 

oblastech ï v jazyce, fonologii i v osvojov§n² z§kladŢ gramotnosti. NejvĨraznŊji ale 

zaostávají v jazykových schopnostech. Tento fakt (kterĨ je krit®riem pŚi rozdŊlov§n² do 

skupin) se i zde prom²t§ do s²tŊ korelaļn²ch vztahŢ. Pro VD skupinu jsme nezjistili, ģe by 

bohatost gramotnostn²ho prostŚed² souvisela s vĨkony dŊt² v jazykovĨch zkouġk§ch v první 

testov® f§zi. Korelaļn² vztah (i kdyģ slabĨ) jsme nicm®nŊ namŊŚili o rok pozdŊji (0,39*) a 

podobnŊ tak® korelaci mezi prostŚed²m a fonologickĨmi schopnostmi dŊt² ve druh® testov® 

f§zi (0,36*). I zde je tedy moģn®, ģe rodiļe a prostŚed² pŢsob² pozitivnŊ na gramotnostn² 

rozvoj dŊt², ale vzhledem k neurobiologick®mu opoģdŊn² na stranŊ dŊt² se efekt dostavuje 

pozdŊji. 
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RRD skupina I u vzorku RRD jsou vztahy mezi prostŚed²m, aktivitami a dovednostmi 

dŊt² specificky rozloģeny. Mus²me m²t opŊt na pamŊti, ģe rodiļe z RRD skupiny vytv§Śej², 

dle svĨch vĨpovŊd² v dotazn²c²ch, pro sv® dŊti nejchudġ² prostŚed² a to jak z hlediska 

frekvence ļten² a poskytov§n² ļten§ŚskĨch vzorŢ dŊt², tak z hlediska pŚ²m®ho uļen² dŊt² o 

p²smenech, ļten² a psan². V t®to skupinŊ jsme namŊŚili jedinou vĨznamnou korelaci a ta 

byla mezi gramotnostn²m prostŚed²m a fonologickĨmi schopnostmi v prvním testovém 

období (0,58*).  

Kladli jsme si také otázku, jestli rozvoj jazykových, fonologických a gramotnostních 

schopností v pŚedġkoln²m vŊku ovlivŔuje i vĨġe dosaģen®ho vzdŊl§n² a zamŊstn§n² rodiļŢ. 

Pro celĨ vzorek, kontroln² skupinu ani VD skupinu jsme vġak tento vztah nezjistili. Pouze 

u RRD skupiny korelovala vĨġe SES s jazykovĨmi schopnostmi dŊt² v první testové fázi 

(0,52*).  

18.2.2.5  Ļten§Śsk® dovednosti rodiļŢ ï vlastní dyslexie ï cíl 4 

Cíl 4. 

ĻtvrtĨm c²lem disertaļn² pr§ce bylo popsat ļten§Śsk® vĨkony rodiļŢ, zjistit jejich 

odliġnosti ve skupin§ch a popsat jejich korelaļn² vztahy k parametrŢm dom§c²ho 

gramotnostn²ho prostŚed² a vĨkonŢm dŊt² v jazykovŊ-kognitivních schopnostech. Poloģili 

jsme si následující otázky. 

1. Ļtou rodiļe dŊt² s vývojovou dysfázií a s výskytem dyslexie v rodinŊ m®nŊ 

neģ rodiļe kontroln² skupiny? 

2. Odliġuj² se ļten§Śsk® vĨkony dyslektickĨch rodiļŢ od ļten² rodiļŢ dŊt² 

s vývojovou dysfázií? 

3. Koreluj² ļten§Śsk® dovednosti rodiļŢ s bohatost² gramotnostn²ho prostŚed² a 

s mírou explicitních gramotnostních aktivit v rodinŊ? 

4. Koreluj² ļten§Śsk® vĨkony rodiļŢ s jazykovŊ-kognitivn²mi vĨkony dŊt² 

v pŚedġkoln²m obdob²? 

Dalġ² oblast² rodinn®ho prostŚed², kterou jsme se zabĨvali, byla ¼roveŔ ļten² rodiļŢ. 

Tu jsme zkoumali jednak pomoc² subjektivn²ho hodnocen² rodiļŢ, dotazn²kem ARQ, 

(Smythe, 2003) a potom také Testem doplŔov§n² vŊt (Miglierini, 1980). Hodnoty popisn® 

statistiky se nacházejí v tabulce ļ. 19. VĨkony rodiļŢ z jednotlivých skupin jsou 
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zn§zornŊny jeġtŊ na grafech ļ. 7 a 8. Graf ļ. 7. n§zornŊ ukazuje, ģe rodiļe z rodin s dyslexií 

hodnot² sv® ļten§Śsk® dovednosti jednoznaļnŊ nejhŢŚe. A to se signifikantn²m rozd²lem 

oproti intaktn² skupinŊ i oproti rodiļŢm dŊt² s dysfázií (tabulka ļ. 20). Rodiļe dŊt² 

s vĨvojovou dysf§zi² hodnot² sv® ļten² na stejn® ¼rovni jako rodiļe intaktn². 

 

Graf ļ. 7 Hodnoty sebehodnot²c²ho dotazn²ku ļten² rodiļŢ 

 

Graf ļ. 8 Hodnoty testu doplŔov§n² vŊt ï test ļten² rodiļŢ 
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U RRD skupiny jsme administrovali ļtec² test a dotazn²k ļten² vģdy pŚednostnŊ rodiļi, 

kterĨ poruchy ļten² uv§dŊl. Ve tŚech pŚ²padech to ale nebylo moģn®, a dotazn²kov§ ġetŚen² 

a test vyplnil druhĨ rodiļ. Ve tŚech pŚ²padech byl nositelem dyslexie v rodinŊ starġ² 

sourozenec sledovaného d²tŊte a nikoliv rodiļ. Ani tato skuteļnost neovlivnila fakt, ģe se 

rodiļe RRD skupiny hodnot² nejhŢŚe.  
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U testu doplŔov§n² vŊt jsme zaznamenali podobnĨ trend. Rodiļe kontroln² skupiny 

z²skali nejvyġġ² poļet bodŢ, v prŢmŊru 15,14. Toto sk·re pŚedstavovalo v prŢmŊru v²c jak 

polovinu spr§vnŊ doplnŊnĨch vŊt z testu. DruhĨ nejvyġġ² vĨkon podali rodiļe dŊt² 

s vývojovou dysfázií. Ti skórovali v prŢmŊru sice jen o zhruba 2 body hŢŚe (13,62), ale 

rozptyl jejich vĨkonŢ ve skupinŊ byl ġirġ². Zat²mco nejhorġ² ļtec² výkon v TV skupinŊ byl 

9 bodŢ, u VD skupiny to byly body 3. Maxim§ln² poļet bodŢ byl v obou skupinách 23 

bodŢ. VĨraznŊ nejhorġ² ļten§Śsk® vĨkony podali rodiļe dŊt² z RRD skupiny. Ti v prŢmŊru 

dos§hli pouze 8,60 bodŢ a minim§ln² hodnota nejhorġ²ho testu byla dokonce 0 bodŢ. Za 

povġimnut² tak® stoj², ģe nejlepġ² ļten§ŚskĨ vĨkon v t®to skupinŊ se nach§z² pod 

prŢmŊrnĨm vĨkonem kontroln² skupiny. Signifikance rozd²lŢ mezi skupinami je v tomto 

testu stejn§ jako u pŚedchoz²ho dotazn²ku. NamŊŚen® hodnoty testu Mann Whitney jsou 

uvedeny v tabulce ļ. 20.  

Rozdíly mezi skupinami TV, VD a RRD - Mann Whitney 

 TV/VD 

U/p 

TV/RRD 

U/p 

VD/RRD 

U/p 

Ļten² rodiļe  

ï dotazník 

575,000 

0,727 

22,000 

0,000 

22,000 

0,000 

Ļten² rodiļe 

 ï test doplŔov§n² vŊt 

316,000 

0,302 

77,500 

0,001 

105,500 

0,015 

Tabulka 20 Rozd²ly ve ļten² rodiļŢ mezi skupinami TV, VD a RRD - Mann Whitney test 

Zjistili jsme, ģe ļten§Śsk® vĨkony rodiļŢ i jejich sebehodnocen² ve ļten² jsou u RRD 

skupiny vĨznamnŊ slabġ² oproti normŊ i VD skupinŊ. D§l se pod²v§me, zdali a jak 

ovlivŔuje ¼roveŔ vlastn²ho ļten² rodiļe bohatost rodinn®ho gramotnostn²ho prostŚed², 

vĨkony dŊt² v kognitivnŊ jazykovĨch zkouġk§ch a zaļ²naj²c² gramotnosti v pŚedġkoln²m 

vŊku. Pod²v§me se i na korelaci mezi ¼rovn² ļten² rodiļe a SES.  

Celý vzorek: V horn² polovinŊ korelaļn² matice (tabulka ļ. 17) jsou uvedeny korelaļn² 

koeficienty mezi ļten§ŚskĨmi dovednostmi rodiļŢ, gramotnostn²m prostŚed²m, 

gramotnostn²mi aktivitami, jazykovŊ-kognitivn²mi promŊnnĨmi dŊt², SES a poŚad²m dŊt² 

v rodinŊ. U cel®ho vzorku (N=87) koreluj² ļten§Śsk® dovednosti rodiļŢ mŊŚen® dotazn²kem 

i testem doplŔov§n² vŊt s vĨġ² vzdŊl§n² a zamŊstn§n²m rodiļe. RovnŊģ vid²me stŚedn² 

korelace mezi ļten§ŚskĨmi dovednostmi rodiļŢ a dom§c²m gramotnostn²m prostŚed²m, 

kter® pro sv® pŊtilet® dŊti vytv§Śej². Ti, kteŚ² dobŚe ļtou a hodnot² sv® ļten² dobŚe, ģij² 

v rodinŊ v takov®m prostŚed², kde je vyġġ² poļet knih, rodiļe ļtou ļastŊji, a knihy zde v²ce 

figurují v ģivotŊ rodiny. D§l se zde tak® potvrzuje zjiġtŊn² S®n®chalov® a LeFevrov® 

(2008), ģe rodiny s bohatĨm gramotnostn²m prostŚed²m nemus² bĨt z§konitŊ ty, kter® se i 
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ļasto vŊnuj² s dŊtmi explicitn²m gramotnostn²m aktivit§m, ve smyslu uļen² p²smen, ļ²slic, 

psan² a ļten². V tomto smŊru jsme nenamŊŚili vĨznamnou korelaci mezi m²rou aktivit 

v rodinŊ a rodiļovskĨmi ļten§ŚskĨmi schopnostmi (jak v testu, tak i v dotazníku). 

Zaj²mav® je, ģe v cel® skupinŊ nen² mezi ļten§ŚskĨmi dovednostmi rodiļŢ vysok§ korelace 

s vĨkony dŊt² v jazyce, fonologii a schopnostech zaļ²naj²c² gramotnosti. VĨjimkou je slab§ 

korelace mezi fonologií v F1 a sebehodnotícím dotazn²kem ļten² rodiļe (-0,23*). Mezi 

obŊmi promŊnnĨmi, kter® mapuj² ļten² rodiļe, byla namŊŚena stŚedn² korelace (-0,45**).  

TV: U skupiny dŊt² s typickým jazykovým vývojem jsme nezjistili souvislost mezi 

vĨġ² SES rodiļe a jejich ļten§ŚskĨmi schopnostmi. ObdobnŊ jako u cel® skupiny jsme ale i 

zde namŊŚili korelaci mezi testem doplŔov§n² vŊt a gramotnostn²m prostŚed²m F1 (0,41*). 

Dom§c² prostŚed² F1 korelovalo tak® vĨznamnŊ se sebehodnot²c²m dotazn²kem rodiļŢ 

(0,48**). Rodiļe, kteŚ² se hodnot² jako dobŚ² ļten§Śi, vytv§Śej² rovnŊģ doma bohatġ² 

prostŚed² z hlediska frekvence ļten² a pŚ²tomnosti knih v rodinŊ. Z hlediska vztahu mezi 

ļten²m rodiļe a vĨkony dŊt² v pŚedġkoln²m obdob² jsme namŊŚili pouze jednu slabou 

korelaci a to s jazykovými schopnostmi v F1 (0,33*).  

VD: U skupiny dŊt² s vĨvojovou dysf§zi² (tabulka ļ. 18) se n§m uk§zaly pomŊrnŊ 

siln® korelace mezi testem doplŔov§n² vŊt rodiļŢ a SES (0,58**). S vĨġ² SES korelovalo i 

sebehodnocen² rodiļŢ ve ļten² (-0,52**). Rodiļe, kteŚ² dobŚe ļetli, byli tedy i ti, kteŚ² 

dosahovali vyġġ²ho vzdŊl§n² a zamŊstn§n² s vyġġ²m statusem. Mezi obŊma metodami 

mŊŚen² ļten§Śsk® ¼rovnŊ byla u tohoto vzorku signifikantn² korelace (-0,52**). Nebyla 

zjiġtŊna ģ§dn§ souvislost mezi ļten§Śskou ¼rovn² rodiļŢ a gramotnostn²m prostŚed²m, kter® 

pro dŊti vytv§Śej² a ani mezi jazykovŊ-kognitivn²mi vĨkony dŊt² v pŚedġkoln²m obdob².  

RRD: U dŊt² s rodinnĨm rizikem dyslexie (tabulka ļ. 18) jsme zjistili, ģe vĨkony 

rodiļŢ v testu doplŔov§n² vŊt koreluj² vysoce s jejich SES (0,84**). Slabġ² vztah jsme 

zjistili mezi testem doplŔov§n² vŊt a bohatost² gramotnostn²ho prostŚed² v F1 (0,59*). 

Gramotnostn² aktivity nebyly na ļten§ŚskĨch vĨkonech rodiļŢ z§visl® a stejnŊ tak s nimi 

nekorelovaly ani vĨkony dŊt² v pŚedġkoln²m obdob².  

18.2.2.6  Souhrn - ļten§Śsk® dovednosti rodiļŢ 

SouhrnnŊ mŢģeme Ś²ci, ģe na vzorku klinickĨch skupin se potvrdily korelace mezi 

vĨġ² SES a ļten²m rodiļe. Rodiļe s vyġġ²m vzdŊl§n²m a vyġġ²m postaven²m v zamŊstn§n² 

sk·ruj² l®pe ve ļten§Śsk®m testu i sebehodnotícím dotazníku. Tento vztah jsme ale 
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neidentifikovali u kontrolní skupiny. U TV a RRD skupin byla namŊŚena korelace mezi 

vlastn²m ļten²m a bohatost² rodinn®ho prostŚed², kter® pro sv® dŊti v jejich pŊti letech 

vytv§Śej². U skupiny s vývojovou dysf§zi² nebyl tento vztah zjiġtŊn. Naopak v ģ§dn® 

skupinŊ nekoreluje ¼roveŔ ļten² rodiļe s mnoģstv²m gramotnostních aktivit, které s dŊtmi 

v pŚedġkoln²m obdob² prov§dŊj². Ļten§Śsk® schopnosti rodiļŢ koreluj² u normy pouze 

m²rnŊ s jazykovĨmi schopnostmi dŊtí. U obou rizikových skupin jsme vztah mezi 

ļten§ŚskĨmi dovednostmi rodiļŢ a vĨkony dŊt² v pŚedġkoln²m obdob² nenamŊŚili. 

18.2.2.7  Rodinn® emoļn² klima ï cíl 5 

Cíl 5. 

Naġ²m p§tĨm c²lem bylo prozkoumat rodinn® prostŚed² dŊt² z hlediska emoļn²ho 

klimatu. Kladli jsme si následující otázky. 

1. Vykazuj² dŊti s vĨvojovou dysf§zi² a dŊti z rodin s vĨskytem dyslexie vyġġ² m²ru 

obt²ģ² v oblasti emoļn², soci§ln², vĨkonov®, pozornostn² a v exekutivních 

funkcích?  

2.  Odliġuj² se rodiļe dŊt² z rodin s vĨskytem dyslexie a rodiļe dŊt² s vývojovou 

dysfázií v symptomatickĨch projevech ADHD signifikantnŊ od normy? 

3. Jak subjektivnŊ vn²maj² rodiļe dŊt² z jednotlivĨch skupin m²ru kaģdodenn²ch 

rodiļovskĨch Ăotravnost²ñ? 

4. Koreluj² obt²ģe ve smyslu ADHD na stranŊ dŊt² a rodiļŢ se subjektivnŊ vn²manou 

z§tŊģ² rodiļŢ v kaģdodenn²m zvl§d§n² vĨchovnĨch povinnost²? 

KromŊ ļistŊ jazykovŊ-kognitivn²ch ¼dajŢ se nŊkter® studie dom§c²ho prostŚed² dŊt² 

s rizikem dyslexie zamŊŚuj² i na soci§lnŊ emoļn² rozmŊr ģivota rodin. Zm²nili jsme, ģe 

Snowlingová studovala, jak se prom²t§ dyslexie do rodinn®ho ģivota. Zjistila, ģe 74,3% 

rodiļŢ dyslektickĨch dŊt² v jej²m vĨzkumn®m vzorku uv§dŊlo, ģe se ļten§Śsk® obt²ģe jejich 

dŊt² prom²taj² negativnŊ do rodinn®ho ģivota (Snowling et al., 2007). Matky dyslektikŢ 

dokonce vykazuj² vyġġ² hladinu stresu a deprese (tamt®ģ). My jsme se rozhodli studovat 

tyto emoļnŊ-soci§ln² dopady pŚ²tomnosti dyslexie v rodinŊ prostŚednictv²m nŊkolika 

metod.  

V prvn² ŚadŊ jsme zadali rodiļŢm dotazn²k SDQ (Goodman, 1997), ve kter®m mŊli 

sami ohodnotit silné a slab® str§nky d²tŊte v oblasti soci§ln²ch vztahŢ, emoļn²ho vĨvoje, 
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chování a hyperaktivity. Tato data jsme dál doplnili dotazníkem PDHS (Greenberg, 1990), 

kterĨ u rodiļŢ mŊŚ² m²ru frekvence a intenzitu kaģdodenn²ch rodiļovskĨch Ăotravnost²ñ. 

Dosavadn² informace o rodiļ²ch jsme v r§mci t®to vĨzkumn® ot§zky jeġtŊ doplnili testem 

ASRS (Kessler et al., 2005), kterĨ monitoruje projevy ADHD u dospŊlĨch osob. DŢvodem 

tohoto vĨbŊru byla vysok§ komorbidita mezi tŊmito poruchami a specifika projevŢ ADHD 

v kaģdodenn²m ģivotŊ. Tabulka ļ. 21 obsahuje hodnoty popisn® statistiky vĨsledkŢ pro 

uv§dŊn® dotazn²kov® metody. Pro dotazn²k SDQ uv§d²me v tabulce dvŊ sk·re. SDQ suma 

pŚedstavuje souļet namŊŚenĨch hodnot za oblasti: emoļn² projevy, probl®my v chování, 

hyperaktivita a vztahy s vrstevn²ky. PromŊnn§ SDQ kategorie pŚedstavuje kategorii od 1 

do 3. Kategorie ļ. 1 oznaļuje normu (ġk§la od 0-13 bodŢ). Kategorie ļ. 2 oznaļuje hraniļn² 

hodnocení (14- 16 bodŢ). Kategorie ļ. 3 oznaļuje dŊti v pásmu abnormy (rozsah 17-40 

bodŢ). Pro dotazn²k PDHS uv§d²me v tabulce popisn® hodnoty pro ļtyŚi oblasti: ĂPDHS 

frekvence chov§n²ñ, ĂPHDS intenzityñ tedy m²ry z§tŊģe pro rodiļe. Dalġ² sk·re ĂPDHS 

n§roļn® chov§n²ñ popisuje m²ru n§roļnĨch vĨchovnĨch situac², kterĨm rodiļe ļel². ĂPDHS 

rodiļovsk® ¼kolyñ vyjadŚuje intenzitu v oblasti n§rokŢ na ¼drģbu a chod dom§cnosti, p®ļe 

o dŊti a dodrģov§n² denn²ho reģimu. PromŊnn§ ASRS vyjadŚuje obt²ģe v oblasti pozornosti 

a hyperaktivity (odpov²daj²c² diagn·ze ADHD) u rodiļŢ. 
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Soci§ln² a emoļn² ¼roveŔ dŊt² ï dotazník SDQ V tabulce ļ. 21 jsou uvedeny hodnoty 

popisn® statistiky. Jako u vġech testŢ vid²me i u vĨsledkŢ v dotazn²ku SDQ opŊt stejnou 

tendenci. Ve vġech studovanĨch oblastech se opakuje stejn§ konfigurace. Nejl®pe sk·ruj² 

jedinci ze skupiny TV (jak rodiļe, tak dŊti). Skupina VD pod§v§ o nŊco slabġ² vĨkony a 

nejhŢŚe sk·ruj² rodiny RRD skupiny. VĨjimkou je jedin® sk·re SDQ suma, kde RRD 

skupina skórovala v prŢmŊru l®pe neģ VD skupina.  

PŚi porovn§n² vĨsledkŢ neparametrickĨm testem Mann Whitney jsme zjistili 

signifikantnŊ horġ² vĨsledek v parametru SDQ suma mezi dŊtmi s vývojovou dysfázií a 

dŊtmi z kontrolní skupiny (Mann Whitney U=323,500, p=0,001). Stejný rozdíl jsme 

identifikovali i z hlediska pŚ²sluġnosti ke kategorii v tomto testu. DŊti s vývojovou dysfázií 

oproti normŊ signifikantnŊ ļastŊji dosahuj² hraniļn²ch nebo abnorm§ln²ch vĨsledkŢ 

v tomto dotazníku (Mann Whitney U= 453,500, p=0,018). PodobnŊ vysokĨ vĨskyt 

hraniļn²ch a abnorm§ln²ch hodnot jsme oproti normŊ zaznamenali i u RRD skupiny 

(Mannn Whitney U= 190,000, p=0,034). StejnŊ jako v jinĨch ukazatel²ch se obŊ rizikov® 

skupiny od sebe statisticky neliġ². Na uvedených hodnotách v grafech ļ. 9, 10, 11 vid²me, 

ģe obŊ rizikov® skupiny jsou spojen® v signifikantnŊ vyġġ² m²Śe s vĨskytem obt²ģ² 

v soci§ln² a emoļn² oblasti u dŊt². StejnĨ dotazn²k silnĨch a slabĨch str§nek d²tŊte SDQ 

(Goodman, 1997) pouģila i Snowlingov§ pŚi studiu dŊt² z rodin s dyslexií. Autorka zjistila, 

ģe Ăskupina dŊt² z dyslektických rodin s vlastní dyslexií vykazovala signifikantnŊ v²ce 

emoļn²ch symptomŢ neģ rizikov§ skupina bez dyslexie u dŊt² a neģ kontroln² vzorek. Tyto 

dvŊ skupiny se od sebe v tomto parametru neliġilyñ (Snowling et al, 2007, s. 6). Ke stejným 

z§vŊrŢm doġla autorka i pŚi posuzov§n² hyperaktivity. PŚedpokl§d§me, ģe tyto 

charakteristiky dŊt² se mohou prom²tat i do kaģdodenn²ho fungov§n² rodiny a do zvl§d§n² 

rodiļovskĨch n§rokŢ tŊchto dŊt². Pod²vali jsme se proto na data z dotazníku PDHS 

(zvl§d§n² kaģdodenn²ch otravnost²).  
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Graf ļ. 9 Pod²l norm§ln²ch, hraniļn²ch a abnorm§ln²ch sk·re v SDQ dotazníku 

- TV skupina 

 

 

Graf ļ. 10 Pod²l norm§ln²ch, hraniļn²ch a abnorm§ln²ch sk·re v SDQ dotazn²ku 

- VD skupina 

 

 

Graf ļ. 11 Pod²l norm§ln²ch, hraniļn²ch a abnorm§ln²ch sk·re v SDQ dotazn²ku 

- RRD skupina 
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Denn² rodiļovsk® Ăotravnostiñ ï dotazník PDHS Výsledky dotazníku PDHS (tabulka 

ļ. 21) pŚinesly zjiġtŊn², ģe rodiļe ze vġech tŚ² skupin hodnot² vĨskyt situac², kter® by mohly 

rodiļe potenci§lnŊ Ăotravovat,ñ podobnŊ. Hodnoty se pŚitom pohybuj² na pomŊrnŊ n²zk® 

¼rovni. Rodiļe tedy nevn²maj² p®ļi o dŊti jako vĨraznŊ zatŊģuj²c². Z hlediska výskytu 

potenci§lnŊ zatŊģuj²c²ho chov§n² a jejich zvl§d§n² pro rodiļe se jednotliv® skupiny od sebe 

vĨraznŊ neliġ² (viz tabulku ļ. 22). Potvrdil se n§ġ pŚedpoklad, ģe dŊti jsou jiģ pomŊrnŊ 

velk® a nevyģaduj² od rodiļŢ tolik p®ļe z hlediska kaģdodenn² obsluhy, p®ļe o zevnŊjġek 

nebo ¼klidu dom§cnosti. Ve skupinŊ dŊt² z typick®ho vzorku se nenaġlo ģ§dn® d²tŊ, jehoģ 

by rodiļe hodnotili na ġk§le frekvence za kritickou hranic² 50 bodŢ. Ani v ostatních 

skupin§ch nebyl tento poļet vysokĨ. Ve VD skupinŊ to byly 3 dŊti a z RRD dŊt² to byly 

dvŊ dŊti (hodnoty 50 a 51 bodŢ). Z hlediska intenzity, ġk§ly mŊŚ²c² m²ru, do kter® rodiļe 

toto chov§n² obtŊģuje, jsme namŊŚili rovnŊģ velice n²zk® hodnoty. V TV skupinŊ nebyl 

ģ§dnĨ pŚ²pad, kterĨ by sk·roval nad hodnotu 70 bodŢ. Ve VD a RRD bylo vģdy po jednom 

d²tŊti, kter® sk·rovalo nad touto hranic². Jejich hodnoty byly 72 a 75 bodŢ.  

Rozdíly mezi skupinami v rodinném klimatu ï TV, VD a RRD skupiny 

 

TV/VD Mann 

Whitney U 

p 

TV/RRD 

Mann Whitney U 

p 

VD/RRD Mann 

Whitney U 

p 

SDQ 

suma 
U=323,500 p=0,001 U=169,500 p=0,061 U=187,500 p=0,842 

SDQ 

kategorie 
U=453,500 p=0,018 U=190,000 p=0,034 U=187,500 p=0,818 

PDHS total 

Frekvence 
U=339,000 p=0,762 U=147,500 p=0,196 U=156,000 p=0,460 

PDHS total 

Intenzita 
U=323,000 p=0,618 U=141,500 p=0,191 U=154,500 p=0,435 

PDHS n§roļn® 

chování 
U=297,000 p=0,335 U=110,000 p=0,029 U=144,500 p=0,286 

PDHS rodiļovsk® 

chování 
U=345,500 p=0,922 U=155,000 p=0,348 U=146,500 p=0,312 

ASRS U=577,000 p=0,743 U=106,500 p=0,000 U=82,000 p=0,000 

Tabulka 22 Rozdíly mezi skupinami v rodinném klimatu ï TV, VD a RRD skupiny 

Z hlediska skóre v Śeġen² n§roļnĨch vĨchovnĨch situac² a rodiļovskĨch povinnost² 

neuv§d² testovĨ manu§l ģ§dnou kritickou hranici. PŚi porovn§n² statistickĨch rozd²lŢ mezi 

skupinami jsme nicm®nŊ zjistili jin® rozloģen² dat ve skupinŊ RRD. V t®to skupinŊ referuj² 

rodiļe signifikantnŊ vyġġ² n§roļnost zvl§d§n² vĨchovnĨch situac² svĨch dŊt² v porovnání s 

kontroln² skupinou. RRD skupina se nicm®nŊ neliġ² od VD skupiny, kde odstup od normy 

nedos§hl takovĨch hodnot (srv. tabulku ļ. 22). Tento vĨsledek n§s vede k ¼vaze, ģe 
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v rodinách s rodinnĨm rizikem dyslexie se rodiļe (vŊtġinou sami dyslektici) potĨkaj² 

s takovĨmi n§roky na svou roli, kter® jsou pro nŊ vĨznamnŊ zatŊģuj²c². Jedn§ se o situace, 

kdy dŊti odmlouvaj², neposlouchaj² pŚ²kazy, stŊģuj² si, maj² neshody se sourozenci nebo 

kamarády. Také se jedná o situace, kdy dŊti vyģaduj² pozornost, asistenci rodiļŢ nebo 

zvĨġenĨ dohled (konkr®tn² situace jsou k nahlédnutí v pŚ²loze). JinĨmi slovy jsou to tak® 

situace, kter® vyģaduj² i od rodiļŢ urļitĨ Ś§d, strukturu, organizaci a autoritu. Proļ referuj² 

RRD rodiļe o probl®mech v t®to oblasti? ZodpovŊdŊt tuto ot§zku n§m mŢģe pomoci 

výsledek z posledního dotazníku ASRS.  

Projevy ADHD u rodiļŢ dŊt² ï dotazník ASRS. Dotazník ASRS monitoruje projevy 

ADHD u dospŊlĨch. Konkr®tnŊ jde o schopnosti udrģen² pozornosti, pl§nov§n², pamŊti na 

budoucí plánované události a projevy hyperaktivity. V tomto testu sk·rovali jednoznaļnŊ 

nejhŢŚe rodiļe z RRD skupiny a to se signifikantn²m rozd²lem jak vŢļi normŊ, tak vŢļi VD 

skupinŊ. Tyto vĨsledky potvrzuj², ģe dyslexie bĨv§ ļasto komorbidnŊ sdruģov§na pr§vŊ 

s deficity v pozornosti, pl§nov§n², pamŊti a hyperaktivity. Z§roveŔ potvrzuj² pŚedch§zej²c² 

vĨzkum Snowlingov® a kol. (2012), ve kter®m byly namŊŚeny vysok® korelace ASRS a 

ļten§ŚskĨch dovednost² dospŊlĨch. D§le n§m tyto vĨsledky ukazuj², ģe rodiļe s dyslexií 

mohou svĨm dŊtem pŚedat Śadu rizikovĨch faktorŢ, kter® se nakonec mohou prom²tnout 

buŅ pŚ²mo do ļten², nebo do jinĨch souvisej²c²ch poruch. KromŊ rizikov®ho faktoru pro 

kognitivn² a jazykovĨ vĨvoj dŊti ļasto dŊd² i deficity ve smyslu ADHD s dopadem do 

soci§ln² oblasti. Domn²v§me se, ģe pr§vŊ tento typ obt²ģ² se mŢģe projevovat i 

v subjektivnŊ hŢŚe vn²man®m zvl§d§n² vĨchovnĨch situac². V rodinách s dyslexií pak 

doch§z² ke zdvojen² z§tŊģe, kter§ se mŢģe potenci§lnŊ projevovat v horġ²m soci§ln²m 

klimatu. Nejenom, ģe dŊti z rodin s dyslexi² vykazuj² oproti normŊ vĨraznŊ ļastŊji obt²ģe 

v socioemoļn² oblasti, deficit je i na stranŊ rodiļŢ. Oba tyto faktory mohou potom 

sdruģenŊ vytv§Śet prostŚed² potenci§lnŊ n§chylnŊjġ² ke vzniku dalġ²ch psychickĨch obt²ģ².  

18.2.2.8  Souhrn: rodinn® emoļn² klima  

Tak jako u jinĨch aspektŢ dom§c²ho prostŚed² byl zjiġtŊn, ve srovn§n² s výkony v 

jazykovŊ-kognitivn²ch zkouġk§ch, odliġnĨ trend i u rodinn®ho klimatu. DŊti z rodin 

s vĨskytem dyslexie sk·ruj² ve vŊtġinŊ zkoumanĨch parametrŢ v porovnání s normou i se 

skupinou VD nejhŢŚe. Obt²ģe se soci§lnŊ-emoļn²mi projevy jsou v t®to oblasti ļastŊji 

v p§smu abnormy pr§vŊ u dŊt² z rodin s dyslexií. V tomto parametru dosahuj² vĨraznŊ 

slabġ²ch vĨsledkŢ vŢļi normŊ i dŊti s vývojovou dysfázií, ty ale jejich rodiļe potom ve 
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zvl§d§n² kaģdodenn²ch povinnost² klasifikuj² l®pe neģ rodiļe dŊt² z RRD skupiny. 

Domn²v§me se, ģe k hŢŚe vn²man®mu zvl§d§n² kaģdodenn²ch povinnost² kolem dŊt² a 

pŚedevġ²m k n§roļnŊji vn²man®mu zvl§d§n² n§roļnĨch vĨchovnĨch situac² u RRD rodiļŢ, 

pŚisp²vaj² pr§vŊ jejich vlastn² obt²ģe ve smyslu ADHD.  

D§le vid²me, ģe rodiļe dŊt² z VD skupiny zvl§daj² vĨchovu dŊt² podobnŊ dobŚe jako 

rodiļe dŊt² z kontroln² skupiny a to pŚesto, ģe jejich dŊti vykazuj² rovnŊģ vysok® procento 

hraniļn²ch a abnormn²ch vĨkonŢ v soci§ln² a emoļn² oblasti. Oproti normŊ tito rodiļe 

nevykazuj² deficity ve smyslu ADHD, coģ jim pravdŊpodobnŊ pom§h§ ve zvl§d§n² 

rodiļovskĨch vĨchovnĨch n§rokŢ. Vzhledem ke zmiŔovan® pŚ²buznosti a podobnosti 

projevŢ vĨvojov® dysf§zie a dyslexie povaģujeme tyto odliġnosti na stranŊ rodiļŢ za 

vĨznamn® pro dalġ² studium v této oblasti.  

D²ky z²skanĨm vĨsledkŢm ch§peme rodinn® klima jako kontinuum, na jehoģ zaļ§tku 

jsou dŊti s typickým jazykovým vývojem bez environmentálního a genetického rizika. VD 

skupinu ch§peme jako urļitĨ pŚechodovĨ bod, kde se rodiļe potĨkaj² Ăpouzeñ s deficity, 

které vycházejí z podstaty neurobiologické vývojové poruchy dysfázie. Nikoliv s deficity 

na vlastn² stranŊ. Na druh® stranŊ pomysln®ho kontinua vid²me rodiny dŊt² s výskytem 

dyslexie, kde se sdruģuj² deficity na stranŊ d²tŊte s deficity na stranŊ rodiļe. Ty se 

negativnŊ prom²taj² do rodinn®ho klimatu. Jestli a jak se prom²taj² tak® do ļten² d²tŊte, si 

pov²me pozdŊji.  

18.2.3 VĨkony dŊt² v prvn² tŚ²dŊ ï OĠD ï slab² a dobŚ² ļten§Śi ï cíl 6 

Cíl 6.  

ĠestĨm c²lem disertaļn² pr§ce bylo popsat vĨkony dŊt² v jazykovŊ-kognitivních 

schopnostech na konci prvn² tŚ²dy z§kladn² ġkoly a urļit slab® a siln® ļten§Śe. Kladli jsme 

si tyto otázky: 

1. Jak® vĨkony pod§vaj² dŊti v jazykových a fonologických schopnostech a 

v gramotnostn²ch testech na konci prvn² tŚ²dy? 

2. Jak se odliġuj² dŊti ze skupiny s vĨvojovou dysf§zi² a dŊti z rodin s výskytem 

dyslexie ve sledovanĨch schopnostech na konci prvn² tŚ²dy? 

3. Kter® dŊti se na konci prvn² tŚ²dy st§vaj² slabĨmi ļten§Śi a z jakých výzkumných 

skupin pocházejí? 
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4. V jakĨch jazykovŊ-kognitivních schopnostech, a v jakých charakteristikách ve 

smyslu SES, gramotnostn²ho prostŚed² rodiny, explicitn²ch gramotnostních aktivit, 

ļten² rodiļe a gramotnostn²ho prostŚed² v prvn² tŚ²dŊ, se odliġuj² slab² a dobŚ² 

ļten§Śi? 

Dosud jsme se pŚev§ģnŊ vŊnovali popisu environment§lnŊ genetickĨch faktorŢ, kter® 

pŢsob² na vĨvoj jazykovĨch a kognitivn²ch schopnost² dŊt² v pŚedġkoln²m vŊku. D²vali 

jsme se na to, jaké domácí gramotnostn² prostŚed² jednotliv® skupiny rodin vytv§Śej². 

Zjistili jsme, ģe z hlediska jazykovŊ-kognitivn²ho vĨvoje jsou nejv²ce ohroģeny dŊti 

s vĨvojovou dysf§zi². Ty pod§vaj² nejslabġ² vĨkony konstantnŊ, po celou dobu pŚed 

vstupem do ġkoly. VĨkony tŊchto dŊt² ovlivŔuje ale vĨhradnŊ neurobiologick§ porucha. 

Jejich prostŚed² ve smyslu SES, velikosti a ¼plnosti rodiny, gramotnostn²ch aktivit, ¼rovnŊ 

ļten² rodiļŢ a ani kvality rodinn®ho klimatu nevykazovalo odchylky od kontroln²ho 

vzorku. U dŊt² z rodin s dyslexií je profil opaļnĨ. PŚestoģe sk·ruj² v jazykovŊ-kognitivní 

oblasti v prŢmŊru o nŊco l®pe neģ VD dŊti, rozd²l nedosahuje statistick® vĨznamnosti. I 

dŊti z RRD skupiny zaost§vaj² vĨznamnŊ za normou. Nav²c ve vġech sledovanĨch 

geneticko-environmentálních parametrech vykazuj² dŊti z dyslektických rodin statisticky 

slabġ² vĨsledky, tedy vyġġ² m²ru ohroģen². Jejich dom§c² gramotnostn² prostŚed² je chudġ² 

neģ u kontroln² skupiny, a dokonce chudġ² neģ u dŊt² s vĨvojovou dysf§zi². Rodiļe dŊt² 

z rodin s výskytem dyslexie hodnot² sv® ļten§Śsk® dovednosti subjektivnŊ nejhŢŚe a stejnŊ 

tak i skórují v testu doplŔov§n² vŊt. PŚestoģe se u dŊt² VD skupiny a RRD skupiny 

vyskytuje podobn§ m²ra probl®mŢ v behavior§ln², soci§ln² a emoļn² oblasti, rodiļe z rodin 

s dyslexií vnímají subjektivnŊ zvl§d§n² vĨchovy svĨch dŊt² statisticky hŢŚe neģ rodiļe dŊt² 

s vĨvojovou dysf§zi² a neģ kontroln² vzorek. TakovĨ je profil jednotlivĨch rodinnĨch 

prostŚed² v pŚedġkoln²m vŊku. Jak se ale vĨġe popsan® faktory prom²taj² do ġkoln² 

docházky, jazykovĨch schopnost² a ļten² na konci prvn² tŚ²dy? To si uk§ģeme v následující 

kapitole. 

18.2.3.1 1 Odklady ġkoln² doch§zky jako vĨsledek vlivu rizikovĨch faktorŢ gramotnosti 

Ve tŚet²m testov®m obdob², tj. v dubnu aģ ļervnu 2011, byla st§le vĨzkumnŊ 

sledov§na vŊtġina vĨzkumn®ho vzorku. Naġ²m c²lem bylo popsat vĨvoj jiģ sledovanĨch 

dovednost² pod vlivem form§ln² vĨuky ve ġkole. Na rozd²l od jinĨch zem² je ale na 

Slovensku, podobnŊ jako v Ļesk® republice, masivnŊ rozġ²Śen odklad ġkoln² doch§zky. Jak 

uģ jsme zmiŔovali vĨġe, z celkov®ho poļtu 31 VD dŊt² dostalo odklad 16 a z 15 RRD dŊt² 
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4. Grafy ļ. 12, 13 a 14 zobrazuj², ģe zat²mco z dŊt² bez neurobiologick® poruchy nebo 

genetick® z§tŊģe ve smyslu dyslexie jde vġech 41 dŊt² do ġkoly, ve VD skupinŊ skoro 52% 

dŊt² dost§v§ odklad ġkoln² doch§zky a t®mŊŚ 27% z rodin s rizikem dyslexie. 
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Graf ļ. 12 Pod²l OĠD a Ś§dn®ho n§stupu do 1. TŚ. ï TV skupina 

 

Graf ļ. 13 Pod²l OĠD a Ś§dn®ho n§stupu do 1. TŚ. ï VD skupina 

 

Graf ļ. 14 Pod²l OĠD a Ś§dn®ho n§stupu do 1. TŚ. ï RRD skupina 

VŊtġina longitudin§ln²ch studi², kter® se zamŊŚuj² na stejnou oblast zkoum§n², mŊŚ² 

ļten§Śsk® vĨkony dŊt² i ve druh® tŚ²dŊ. V tomto období se dá s vŊtġ² pŚesnost² urļit, u 

kterých dŊt² se rozv²j² dyslexie. S ohledem na zjiġtŊn² Schºffelov® a Mikulajové (2012), ģe 
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vŊtġina slabĨch ļten§ŚŢ se d§ urļit i na konci prvn² tŚ²dy, budeme ale interpretovat údaje o 

ļten² a psan² z naġeho vĨzkumu jako relativnŊ spolehlivĨ ukazatel potenci§ln²ho rizika.  

V následujících analýzách uk§ģeme, jak vypadal jazykovĨ a gramotnostn² vĨvoj dŊt², 

kter® ġly do ġkoly v Ś§dn®m term²nu a jak vypadal u tŊch, kde byl vstup do ġkoly odloģen. 

Tak® se pod²v§me, jak vypadalo dom§c² gramotnost² prostŚed² tŊchto dŊt² ve tŚet²m 

testov®m obdob². V z§vŊru t®to kapitoly se pokus²me identifikovat profil tŊch dŊt², kter® 

vych§zej² jako nejslabġ² ļten§Śi. 

18.2.3.2  VĨkony dŊt² v jazykovŊ-kognitivn²ch zkouġk§ch v prvn² tŚ²dŊ 

Ve tŚet²m testov®m obdob² byly mŊŚeny opŊt dovednosti, kter® vyjadŚuj² prŢmŊrn§ 

Z sk·re ZSc Jazyk a ZSc fonologie a ZSc gramotnost. Do zkouġek fonematick®ho 

uvŊdomov§n² byla pŚid§na zkouġka nahrazov§n² hl§sek. Hodnoty popisn® statistiky jsou 

uvedeny v tabulce ļ. 23. Graf. ļ. 16 pŚedstavuje tyto hodnoty n§zornŊ pro ty dŊti, kter® ve 

tŚet²m testov®m obdob² nastoupily Ś§dnŊ do ġkoly. Graf ļ. 15 ukazuje hodnoty i od dŊt² 

s OĠD, kter® byly v gramotnostn²ch schopnostech dotestov§ny o rok pozdŊji. VĨkony dŊt² 

ve ļten² a psan² ve tŚet² testov® f§zi budou interpretov§ny samostatnŊ. VĨsledky v této 

oblasti byly ovlivnŊny OĠD.  
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Na konci prvn² tŚ²dy byly mŊŚeny podobn® schopnosti jako v pŚedġkoln²m obdob². 

Znalost p²smen, psan² p²smen a slov, ļten² slov. K tŊmto testŢm jsme pŚidali testy rychl®ho 

minutov®ho ļten² slov a pseudoslov, psac² test ortografickĨch schopnost² a test ļten² 

s porozumŊn²m. Pro jednoduchost jsme vĨsledky z tŊchto testŢ spojili do prŢmŊrn®ho 

Z skóre. 

 
Graf ļ. 15 VĨkony dŊt² v Ś§dn®m F3 + dotestovan® dŊti s OĠD 

 

Graf ļ. 16 VĨkony dŊt² v Ś§dn®m F3 (1.tŚ) 
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NamŊŚen® hodnoty ze tŚet²ho Ś§dn®ho testovac²ho obdob² ukazuj², ģe dŊti z obou 

rizikových skupin podávají v jazykovĨch i fonologickĨch schopnostech signifikantnŊ horġ² 

vĨkony neģ kontroln² skupina (hodnoty jsou uvedeny v tabulce ļ. 24). Jejich gramotnostn² 

vĨkony nejsou ale horġ² neģ u kontroln² skupiny. Na grafu ļ. 16 nicm®nŊ vid²me zaj²mavou 

tendenci TV>VD>RRD. DŊti s vĨvojovou dysf§zi² sk·ruj² sice hŢŚe neģ norma, ale l®pe 

neģ dŊti s dyslektických rodin. Ty dosahují v gramotnostn²ch schopnostech nejslabġ²ch 

vĨkonŢ (i kdyģ bez signifikantn²ho rozd²lu oproti ostatn²m skupin§m). To je tendence, 

kter§ je ve vztahu VD a RRD skupin nov§. Mezi obŊma rizikovĨmi skupinami nen² 

nicm®nŊ ģ§dnĨ statisticky signifikantn² rozd²l.  

Graf ļ. 15 ukazuje, jak vypadaj² vĨkony dŊt² po slouļen² dat od vġech dŊt², tedy i od 

tŊch, kter® dostaly v Ś§dn®m tŚet²m testov§n² odklad ġkoln² doch§zky. Data 

z gramotnostn²ch zkouġek, kter§ byla u odkladovĨch dŊt² dosb²r§na o rok pozdŊji, byla 

zaŚazena do analĨz. Bylo zjiġtŊno, ģe kromŊ opakuj²c²ch se signifikantnŊ slabġ²ch vĨkonŢ 

v jazykovĨch i fonologickĨch schopnostech u obou skupin (VD a RRD), dosahuj² dŊti 

v prŢmŊru signifikantnŊ horġ² vĨkony oproti normŊ i v psan² a ļten². Tento vĨsledek svŊdļ² 

o tom, ģe dŊti s odkladem ġkoln² doch§zky ani po roce nedosahuj² vĨsledkŢ jako kontroln² 

skupina ve stejn® dobŊ (na konci 1. tŚ²dy). Zahrnut²m dŊt² s odkladem se nav²c uk§zalo, ģe 

v prŢmŊru se jedn§ o dŊti, kter® dosahuj² velmi slabĨch vĨkonŢ ve fonologickĨch 

zkouġk§ch. V tŊch zaost§vaj² VD dŊti dokonce signifikantnŊ i za RRD dŊtmi (viz tabulka ļ. 

24).  
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Rozdíly mezi skupinami v jazykovo-kognitivních testech  

F3 + F3 OĠD dŊti 

 

 

TV vs. VD 

F3+OĠD 

Mann 

Whithey 

TV vs. VD 

1.tŚ Mann 

Whitney 

TV vs. RRD 

F3+OĠD 

Mann 

Whitney 

 

U p U p U p 

Jazyk F3 98,000 0,000 69,000 0,000 107,000 0,000 

Fonologie 

F3 
97,000 0,000 95,000 0,000 109,500 0,000 

Gramotnost 

F3 
335,000 0,001 260,000 0,227 170,000 0,011 

       

 

TV vs. RRD 

1.tŚ Mann 

Whitney 

VD vs. RRD 

F3+OĠD 

Whitney 

VD vs. RRD 

1.tŚ 

 U p U p U p 

Jazyk F3 97,000 0,004 171,000 0,150 67,000 0,300 

Fonologie 

F3 
106,000 0,007 129,000 0,015 57,000 0,126 

Gramotnost 

F3 
170,000 0,214 223,000 0,824 79,000 0,657 

Tabulka ļ. 24 Rozd²ly mezi skupinami v jazykovo-kognitivn²ch testech F3 + F3 OĠD dŊti 

 

18.2.3.3  Shrnutí - vĨkony dŊt² na konci prvn² tŚ²dy 

V t®to kapitole jsme si uk§zali, ģe do ġkoly v Ś§dn®m term²nu nastoupily dŊti, kter® 

vykazovaly dobr® vĨsledky pŚedevġ²m ve fonologickĨch dovednostech. Tyto dŊti potom 

tak® dobŚe sk·rovaly (i pŚes svŢj jazykovĨ deficit) ve zkouġk§ch ļten² a psaní. Naopak 

slabġ² dŊti, s odkladem ġkoln² doch§zky, jeġtŊ i po roce vĨraznŊ zaost§vaj² za normou i 

v gramotnostn²m vĨvoji. Pro doplnŊn² informac² o tom, kter® dŊti z rizikových skupin 

vykazuj² lepġ² vĨkony v prvn² tŚ²dŊ a kter® horġ², jsme se rozhodli zaŚadit jeġtŊ nŊkolik 

¼dajŢ o dom§c²m gramotnostn²m prostŚed² ve tŚet² testov® f§zi (v 1. tŚ.).  

18.2.3.4  Domácí gramotnostn² prostŚed² v prvn² tŚ²dŊ 

Jak uģ bylo uvedeno vĨġe, gramotnostn² prostŚed² a gramotnostn² dom§c² aktivity jsme 

mŊŚili jeġtŊ jednou ve tŚetí testové fázi. Bylo to v dobŊ, kdy dle vŊku mŊla vŊtġina dŊt² 

nastoupit do prvn² tŚ²dy. Vġechny dŊti z kontroln² skupiny tento pŚedpoklad splnily. Jak uģ 

jsme ale uvedli, dŊtem z rizikových skupin byl v ŚadŊ pŚ²padŢ udŊlen odklad ġkoln² 

docházky.  
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Dotazník, kterĨ jsme rodiļŢm za ¼ļelem studia dom§c²ho gramotnostn²ho prostŚed² 

administrovali, obsahoval 32 ot§zek a ty byly rozdŊleny do tŚech tematickĨch skupin. 

Jedna skupina ot§zek se tĨkala ļten² rodiļe v souļasnosti. Druh§ monitorovala jeho ļten² a 

ļten§Śsk® prostŚed² v dobŊ jeho dŊtstv². Posledn² oblast monitorovala rodiļovo hodnocen² 

souļasn® ¼rovnŊ ļten² jeho d²tŊte. PodrobnĨ popis dotazn²ku je uveden v metodologické 

ļ§sti. Protoģe kaģd§ z poloģek mŊla rŢznou ġk§lu hodnocen², byly vĨsledky pŚevedeny na 

Z sk·re a zprŢmŊrov§ny. V analĨz§ch d§l pouģ²v§me pouze Z skóre. S ohledem na 

odklady ġkoln² doch§zky uv§d²me vĨsledky analĨz oddŊlenŊ. Nejprve se pod²v§me na 

vĨsledky sledovanĨch skupin pro vġechny dŊti spoleļnŊ. Na druh®m m²stŊ se pod²v§me na 

výsledky oddŊlenŊ, v z§vislosti na doch§zce do prvn² tŚ²dy z§kladn² ġkoly. 

Dom§c² gramotnost² prostŚed² F3 ï vġechny dŊti 

 

 

TV VD RRD 

N PrŢmŊr 

Medián 

(min 

-max) N PrŢmŊr 

Medián 

(min 

ïmax) N PrŢmŊr 

Medián 

(min 

-max) 

Ļten² 

rodiļe 

F3 

30 0,2139 

0,3287 

(-1,23 

 ï 1,15) 

30 -0,0223 

-0,0903 

(-1,09  

ï 1,06) 

14 -0,2193 

-0,2085 

(-1,11  

ï 0,67) 

Ļten² 

rodiļe 

v dŊtstv² F3 

30 0,0508 

0,1272 

(-1,50 

-0,78) 

30 0,1698 

0,3342 

(-1,25  

ï 1,01) 

13 -0,4380 

-0,5230 

(-1,26  

ï 0,78) 

Ļten² 

d²tŊte 

F3 

30 0,1914 

0,1804 

(-0,48  

ï 0,84) 

30 -0,1878 

-0,0756 

(-1,48 

-0,54) 

14 -0,1366 

-0,1551 

(-0,99 

-0,79) 

Tabulka ļ. 25 Dom§c² gramotnost² prostŚed² F3 ï vġechny dŊti 

Údaje z dotazníku pro jednotlivé tematické oblasti jsme porovnali mezi výzkumnými 

skupinami testem Kruskal Wallis (viz tabulku ļ. 26). Zjistili jsme, ģe mezi skupinami je 

signifikantní rozdíl (Kruskal Wallis H= 6,735, p=0,034; Kruskal Wallis H= 7,451, 

p=0,024; Kriskal Wallis H= 9,406, p=0,009) ve vġech zkoumanĨch parametrech (viz 

tabulku ļ. 26). Nejv²ce ļtou rodiļe kontroln² skupiny. Na druh®m m²stŊ rodiļe dŊt² 

s vĨvojovou dysf§zi² a nejm®nŊ se ļten²m ve sv®m kaģdodenn²m ģivotŊ zabĨvaj² rodiļe 

z rodin s dyslexi². Byly zjiġtŊny shodn® ¼daje jako v prvn²m testov®m mŊŚen². 
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Statistick® rozd²ly mezi skupinami Gram. ProstŚed² F3 

ï vġechny dŊti 

 prŢmŊrZsc 

_rodiļ_F3 

prŢmŊrZZsc_ 

dŊtstv²_rodiļe 

prŢmŊrZsc_ 

ditŊF3 

Chi-Square 6,735 7,451 9,406 

df 2 2 2 

Asymp. Sig. ,034 ,024 ,009 

a. Kruskal Wallis Test 

b. Grouping Variable: skupina_disertace 

Tabulka ļ. 26 Statistické rozdíly mezi skupinami Gram. ProstŚed² F3 

 

 Z hlediska hodnocen² ļten² ve vlastn²m dŊtstv² rodiļŢ se poŚad² mezi rodiļi vymŊnilo. 

Rodiļe z VD skupiny uv§dŊj² nejvyġġ² m²ru ļten² a z§jmu o knihy v dŊtstv². Za nimi jsou 

rodiļe kontroln²ho vzorku a potom s velkĨm odstupem n§sleduj² rodiļe z rodin s dyslexií.  

TŚet² ot§zka, kter§ se tĨkala ļten² d²tŊte, pŚinesla opŊt jinou konfiguraci odpovŊd². 

Nejv²ce, a dle hodnocen² nejl®pe, ļtou dŊti z kontrolní skupiny. Za nimi jsou s pomŊrnŊ 

velkĨm odstupem dŊti z rodin s dyslexií, které skórují jenom o nŊco l®pe neģ dŊti 

s vĨvojovou dysf§zi². Statistickou hodnotu rozd²lŢ mezi skupinami vid²me v tabulce ļ. 27.  

 

Statistické rozdíly Mann Whitney mezi skupinami  

Gram. ProstŚed² - Ś§dn® F3 a F3 + oġd dŊti 

 

 

TV vs. VD F3 + oġd 

Mann Whithey 

TV vs. VD 1.tŚ Mann 

Whitney 

TV vs. RRD F3 + 

oġd 

Mann Whitney 

 

U p U p U p 

Ļten² rodiļe F3 335,500 0,090 152,000 0,079 111,000 0,013 

Ļten² rodiļe v dŊtstv² F3 378,000 0,285 173,000 0,208 112,500 0,029 

Ļten² d²tŊte F3 260,000 0,005 181,000 0,289 121,500 0,026 

 

 

TV vs. RRD 1.tŚ 

Mann Whitney 

VD vs. RRD F3 + oġd 

Mann Whitney VD vs. RRD 1.tŚ 

 U p U p U p 

Ļten² rodiļe F3 84,000 0,017 168,000 0,290 68,000 0,452 

Ļten² rodiļe v dŊtstv² F3 91,000 0,065 100,500 0,012 39,500 0,047 

Ļten² d²tŊte F3 112,500 0,122 208,500 0,970 77,500 0,795 

Tabulka ļ. 27 Rozd²ly gram. prostŚed² mezi skupinami v Ś§dn®m F3 a po roce vļetnŊ OĠD 

dŊt²  
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Vzhledem ke zmiŔovanĨm odkladŢm jsme se na data o gramotnostn²m prostŚed² ve 3. 

testov® f§zi pod²vali jeġtŊ jednou. Tentokr§t bez dŊt² s OĠD. Tabulka ļ. 28 ukazuje jeġtŊ 

jednou hodnoty popisn® statistiky pro jednotliv® skupiny, ale pouze u dŊt², kter® do ġkoly 

nastoupily v Ś§dn®m term²nu.  

Hodnoty popisn® statistiky pro Dom. Gram. prostŚed² - Ś§dn® F3 

 

 

TV VD RRD 

N prŢmŊr 

Medián 

(min-

max) N prŢmŊr 

Medián 

(min ï 

max) N prŢmŊr 

Medián 

(min-

max) 

Ļten² 

rodiļe F3 
30 0,2139 

0,3287 

(-1,23 ï 

1,15) 

15 -0,0436 

-0,1626 

 (-0,79-

0,97) 

11 -0,2437 

-0,3206 

(-1,11 ï 

0,67) 

Ļten² 

rodiļe 

v dŊtstv² 

F3 

30 0,0508 

0,1272 

(-1,50-

0,78) 

15 0,2397 

0,5426 (-

1,02-

0,78) 

11 -0,3804 

-0,4876 

(-1,26 ï 

0,78) 

Ļten² 

d²tŊte F3 
30 0,1914 

0,1804 

(-0,48 ï 

0,84) 

15 -0,0439 

0,1098 (-

1,08 - 

0,38) 

11 -0,0581 

-0,1497 

(-0,99-

0,79) 

Tabulka ļ. 28 Hodnoty popisn® statistiky pro Dom. Gram. prostŚed² - Ś§dn® F3 

Na grafu ļ. 17 n§zornŊ vid²me, ģe trend mezi skupinami je podobnĨ jako u vġech dŊt². 

Nejv²ce a nejradŊji ļtou rodiļe kontroln² skupiny, za nimi n§sleduj² rodiļe z VD skupiny a 

nejm®nŊ a s nejmenġ² oblibou ļtou rodiļe z dyslektickĨch rodin. PŚiļemģ signifikance 

dosahuje rozdíl pouze mezi kontroln² a RRD skupinou. ZelenĨ sloupec pŚedstavuje oblibu 

a frekvenci ļten² rodiļŢ v dobŊ jejich dŊtstv². I kdyģ je zde trend podobnĨ jako 

v pŚedch§zej²c² analĨze, vid²me, ģe do skupiny dŊt², kter® i pŚes svŢj handicap (vĨvojov§ 

dysf§zie) ġly v Ś§dn®m term²nu do ġkoly, patŚ² dŊti tŊch rodiļŢ, kteŚ² v dŊtstv² hodnŊ a r§di 

ļetli. Hodnota tohoto parametru se zvĨġila oproti hodnotŊ zjiġtŊn® pŚi analĨze cel® skupiny 

(viz tabulky ļ. 25 a 28). Z hlediska ļten² dŊt² doġlo vyselektov§n²m skupiny k dalġ²mu 

posunu. Signifikantní rozdíly v oblibŊ, vĨkonech a frekvenci ļten² zjiġtŊn® pro celĨ 

vĨzkumnĨ vzorek pŚi porovn§n² jednotlivĨch skupin zmizely. Na grafu ale vid²me, ģe 

oproti pŚedch§zej²c²mu trendu TV >RRD>VD doġlo ke zmŊnŊ na vzorec TV >VD>RRD. 
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Graf ļ. 17 Dom§c² gram. prostŚed² Ś§dn® F3 

Tato zmŊna pravdŊpodobnŊ souvis² s odchodem dŊt², kter® z²skaly kvŢli svĨm 

z§vaģnĨm jazykovŊ-kognitivn²m deficitŢm OĠD. VD dŊti, kter® svŢj handicap pŚekonaly 

(d²ky dozr§v§n², logopedick® p®ļi a pŚ²padn® podpoŚe dom§c²ho prostŚed²) odeġly 

v Ś§dn®m term²nu do z§kladn² ġkoly a za normou (podle hodnocen² rodiļŢ) zaost§vaj² 

pouze m²rnŊ (P=N.S.; 0,289). Na druhou stranu je ļten² dŊt² z rodin s dyslexií, které 

nastoupily do ZĠ, hodnoceno rodiļi nejslabŊji. Signifikantn² rozd²l oproti normŊ nicm®nŊ 

nebyl namŊŚen (P=N.S.; 0,122). Hodnocen² rodiļŢ odpov²d§ i namŊŚenĨm hodnot§m 

gramotnostních schopností v Ś§dn®m tŚet²m testovac²m obdob².  

18.2.3.5  Gramotnostn² vĨkony dŊt² a jejich environment§lnŊ-genetické koreláty 

V dalġ²m kroku budou pŚedstaveny souvislosti gramotnostn²ch vĨkonŢ dŊt² na konci 

prvn² tŚ²dy s ostatn²mi jazykovŊ-kognitivn²mi vĨkony a environment§lnŊ- genetickými 

koreláty.  

 Vġechny dŊti Korelaļn² tabulka ļ. 29 n§m ukazuje hodnoty korelaļn²ho koeficientu 

Spearmanova testu pro vġechny dŊti dohromady a pro kontroln² skupinu. PoŚad² 

sourozencŢ nesouvis² s vĨkony, kter® dŊti v gramotnostn²ch zkouġk§ch pod§valy. Ani SES, 

tedy vĨġe vzdŊl§n² a zamŊstn§n² rodiļŢ, nevstupovala se sledovanĨmi promŊnnĨmi do 

ģ§dn®ho vĨznamn®ho vztahu. VĨznamn® korelace na hladinŊ vĨznamnosti 0,01 jsme pro 

gramotnostn² dovednosti namŊŚili se ļten²m dŊt² v F3 (0,57**) zjiġtŊn® jakoģto souļ§st 
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dotazn²kov®ho hodnocen² gramotnostn²ho prostŚed² v F3. V dalġ²ch pŚ²padech 

gramotnostn² vĨkony dŊt² na konci prvn² tŚ²dy korelovaly jiģ jen s fonologickými 

schopnostmi F1 (0,39**), F2 (0,44**) a v F3 (0,55**). Dál korelovaly tyto výkony 

s oblast² jazykovĨch vĨkonŢ F2 (0,29*) a v F3 (0,31**). Niģġ² korelace byly namŊŚeny 

s vĨvojem zaļ²naj²c² gramotnosti v F1 (0,29*) a v F2 (0,33**).  
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