UNIVERZITA KARLOVA YV PRAZE

FILOZOFICKA FAKULTA
Katedra psychologie

RIGOROZNI PRACE

Mgr. Frantisek Jira

MOZNOSTI DIAGNOSTIKY DYSLEXIE V POPULACI
DOSPELYCH

POSSIBILITIES OF DYSLEXIA ASSESSMENT IN THE
ADULT POPULATION

Konzultantka rigorézni prace: PhDr. Lenka Moravkova Krejcova, Ph.D.

2014


https://is.cuni.cz/studium/kdojekdo/index.php?do=detailuc&kuc=06561

Podékovani
Velmi rad bych podékoval PhDr. Lence Moravkové Krejcové, Ph.D. za cenné rady, vécné

pfipominky, trpélivost, ochotu a vstiicnost pfi konzultacich a vypracovani rigor6zni prace.



Prohlasuji, Ze jsem rigorozni prdaci vypracoval samostatne, Ze jsem radné citoval vsechny

pouczité prameny a literaturu a ze prdce nebyla vyuzita v ramci jiného vysokoskolského studia

Ci k ziskani jineho nebo stejného titulu.

V Praze 18. srpna 2014



ABSTRAKT

Tato prace se zamétuje na problematiku dyslexie v populaci dospélych, zejména u studentd a
absolventii vysokych skol, a zkoumd moznosti jeji diagnostiky. Platforma rigordzni prace
spoc¢iva v teoretické Casti, ktera ve tiech kapitolach pojednava o dyslexii vSeobecné (pojem,
definice, vyskyt, pfiiny, pfiznaky, teoretické pristupy ke studiu), o dyslexii u dospélych
(psychosocialni kontext, studium vysoké Skoly, zaméstnani, rodina, bézny zivot) a o
moznostech diagnostiky dyslexie v populaci dospélych (detekce dyslexie v procesu
psychologického vysetieni, vybrané metody diagnostiky dyslexie u dospélych osob v Ceské
republice a v zahrani¢i). Empirickd cast pak Cerpa z této nazorové zakladny mySlenku
vyzkumného projektu. Uéastniky studie byli uchazegi, studenti a absolventi vysokych $kol.
Vzorek vyzkumu se skladal piedev§im ze studenttl Univerzity Karlovy v Praze a Ceského
vysokého uceni technického v Praze. Ke sbéru dat bylo pouzito sebeposuzovaciho dotazniku
a testll specidlnich a kombinovanych schopnosti. Zdmérem vyzkumu bylo ovéfit funkénost
vybranych psychodiagnostickych metod pro diagnostiku dyslexie v populaci dospélych osob
a zjistit, zda by tyto metody mohly slouzit jako screening pro rychlé zmapovani
vysokosSkolské populace a piipadné napomoci odhaleni dyslexie v populaci dospélych
jedinct. Vysledky vyzkumu prokazaly, ze sebeposuzovaci dotaznik, test tichého cteni s
porozuménim a test zrakové percepce jsou schopny orientaéné identifikovat vyvojovou

dyslexii v populaci dospélych osob.

Klic¢ova slova: specifické vyvojové poruchy uceni, dyslexie, diagnostika dyslexie v populaci
dospélych osob, sebeposuzovaci dotaznik, test tichého ¢teni s porozuménim, test zrakové

percepce



ABSTRACT

This work focuses on problems of dyslexia in the adult population, especially among
university students and graduates, and explores the possibilities of its assessment. The starting
point of the thesis lies in its theoretical part, which first introduces the topic of dyslexia on a
more general level (concept, definition, incidence, causes, symptoms, theoretical approaches
to the study), second considers dyslexia in adults (psychosocial context, unoiversity study,
work, family, common life) and finally talks about possibilities of dyslexia assessment in the
adult population (detection of dyslexia in the process of psychological evaluation, selected
methods for the diagnosis of dyslexia in adults in the Czech Republic and abroad). The
empirical part of this thesis bases the basic idea of the research project on the theoretical
background of the first part. Participants in the study were university applicants, students, and
graduates. Research sample consisted primarily of students of Charles University in Prague
and the Czech Technical University in Prague. The data collection was carried via a self-
evaluation questionnaire and tests of special and combined abilities. The aim of the research
was to verify the use of selected assessment tools to diagnose dyslexia in the population of
adults and to determine whether these methods could serve as a rapid screening among
university students and possibly help to detect dyslexia in the population of adults. The
research results have shown that the self-evaluation questionnaire, the test of silent reading
comprehension and the test of visual perception are capable to roughly identify developmental

dyslexia in the population of adults.

Keywords: specific developmental learning disabilities, dyslexia, dyslexia assessment in the
adult population, self-report questionnaire, test of silent reading comprehension, test of visual

perception
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"Dyslexie je néco, co brani jedinci v plnéni ukoli na urovni, kterou bychom normdalné

ocekavali vzhledem k jeho skutecnému potencialu.
Barbara Riddick

,,Dobre, miij mozek sice nefunguje stejnym zpiisobem jako u vetsiny lidi, nicmeéné skvelé na
tom je, zZe je dost chytry, aby mi pomohl vymyslet, jak tento handicap kompenzovat, takze se

budu moci naucit délat vSechny véci tak, jak je délaji ostatni, i kdyz na tom budu muset tvrde

pracovat. “
Alan Campbell



| UVOD

Pro vétSinu lidi nepfedstavuje navstéva knihkupectvi, vybér z menu v restauraci nebo
prosté piecteni novin zadné tuskali, nastrahu ¢i stresovou situaci. Tito lidé jednoduse
prochédzeji mezi policemi knih, prohliZzeji si seznam jidel ¢i vyhledavaji informace o
fotbalovém utkéni tak néjak pfirozené, bez ndmahy, bez problému. Pro mnoho dalSich jedincii
jsou vSak tyto kazdodenni ¢innosti spojené s néim negativnim, frustrujicim, ponizujicim a
predstavuji nebezpeci, bariéru ¢i nastrahu. Tito lidé mohou mit dyslexii, specifickou

vyvojovou poruchu ¢teni.

Existuje mnoho divodii, pro¢ nékteti lidé obtizné Ctou, pisi nebo maji problémy
s pravopisem. Ne¢které pii¢iny téchto problémt Ize dohledat v sociokulturnim prostiedi
jedince, jiné jsou umistény uvnité jedince (genetickd informace, intelekt, motivace atd.).
Existuje také mnoho definic dyslexie, ale minimalni konsenzus. N¢které teorie jsou Cisté
popisné, jiné vyjadiuji jistou kauzalni pti¢innost. Mnoho ptiznakl dyslexie lze vysledovat i u
nedyslektickych osob. Pfi naSem soucasném stavu znalosti této poruchy vSak mizeme fici, ze

dyslexie u dospélych ptedstavuje zavaznou problematiku multifaktorové etiologie.

Je to jiz vice jak sto let (1878), kdy némecky 1ékat Adolf Kussmaul zminil piipad
inteligentniho muze, ktery mél potize naucit se Cist. Tento jeho problém nazval slovni
slepotou (wortblindheit) (podle Selikowitz, 1998; Beaton, 2004). V roce 1896 britsky lékar
Pringle Morgan predstavil akademickému a lékafskému svétu prvni ptipad toho, co dnes
nazyvame vyvojova dyslexie nebo specifickd porucha uceni. Byl to piipad 14-ti letého
Percyho, ktery ackoli byl bystry a inteligentni, neumél ¢ist. V té dobé se pouzival pojem
vrozena slovni slepota (podle Beaton, 2004). Od té doby bylo vysloveno mnoho nazori a
formulovdno mnoho definic, nicméné¢ Zzadnd univerzalni definice dyslexie neexistuje.
V kontextu védnich oborii se vSak odbornici shoduji, Ze dyslexie je spojena zejména
s jazykovymi problémy (jako je Cteni, psani a pravopis) a s potizemi s paméti, orientaci

(pravo-leva, v textu, prostoru, ase) €i organizaci prace.

Cteni a psani jsou dovednosti, které maji zasadni vyznam v dne$ni (moderni,
informacni, gramotné) spolecnosti. Myslenka gramotné populace je pomérné novym
konceptem, nicméné dovednost Cist a psat je implicitné obsazena ve vétSiné soucasnych
spolecnosti (Ize se domnivat, ze tato zména nastala v ramci rostouci poptavky po gramotné
pracovni sile, ktera by spliiovala potieby rychle rostouci ekonomiky (Brunswick, 2012).

Vyznamnym handicapem je proto porucha téchto dovednosti (ve smyslu dyslexie), a to nejen,



pokud hovotime o lexikdlnich dovednostech a zpracovani jazyka zaloZeného na informaci, ale
také v socidlnich souvislostech (jak o tom svéd¢i napf. problematika dlouhodobé
nezameéstnanych jedinct s dyslexii (Brunswick, 2012). Jednim z hlavnich problém je také to,
ze pojem dyslexie neni dobfe definovan. Diisledkem toho je nejednoznacna shoda odbornikti
v otdzce epidemiologie poruchy, pfi¢in (poruchy vnimdani, feci, motoriky, nevyhranéna
lateralita, stavba a funkce urcitych oblasti mozku, nedostatecna funkce analyzatort, vné&jsi
zivotni prostredi atd.) a jejich vzajemnych vztahi. Nicméné, nckteré projevy byvaji mezi
dyslektiky pozorovany shodné. Jsou to napt. fonologické deficity, relativné necitliva funkce
vizualniho magnocelularniho systému ¢i problémy s automatizaci slozitych kognitivnich uloh.
Mimo to je s dyslexii spojeno mnozstvi dalSich symptomu na kognitivni roving i riznorodych
sekundarnich symptomu. Dal$im problémem je, Ze vyzkum dyslexie (resp. souc¢asné znalosti
o dyslexii) vychazeji do zna¢né miry ze studii u déti. Chybi relevantni ptimé diikazy ze studii

u dospélych, mame tendenci extrapolovat nase znalosti o dyslexii z déti na dosp¢lé.

Prace je rozd€lena na ¢ést teoretickou a ¢ast empirickou. V prvni kapitole vymezime
pojem a definici, pfi¢iny a symptomy, vyskyt a identifikaci dyslexie. Dale se v prvni kapitole
obezndmime s teoretickymi piistupy ke studiu dyslexie zpohledu tii rovin (biologicke,
kognitivni a behavioralni), budeme se zabyvat otdzkami genetiky, dédi¢nosti a komorbidity,
sociadlnimi a emociondlnimi aspekty dyslexie, legislativnim rdmcem a moZznostmi verifikace
dyslexie vybranymi modernimi diagnostickymi metodami. Druha kapitola bude vénovana
dyslexii u dospé€lych, kde se obeznamime s jejim vyvojem v dospélosti a tim, jak dyslexie
ovliviiuje kazdodenni Zzivot, celou rodinu, studium vysoké Skoly, vybér a uspeSnost
v zamé&stnani. Tteti kapitola se bude zabyvat moznostmi diagnostiky dyslexie v populaci
dospélych. Nejprve se zaméfime na detekci dyslexie v procesu psychologického vySetieni,
poté se blize seznamime s vybranymi diagnostickymi metodami dyslexie u dospélych osob
v Ceské Republice a v zahrani¢i. V empirické Gasti se zaméfime na tii zvolené metody
diagnostiky dyslexie v populaci dospélych (sebeposuzovaci dotaznik, test tichého cteni
s porozuménim a zrakovou percepci). V zaveru prace shrneme vysledky vyzkumu a pokusime
se je prehledné a srozumitelné interpretovat. V diskusi se opétovné zamyslime nad zavéry
vyzkumu, které peclivé posoudime z riznych thli pohledu. Zamyslime se nad tim, jaké jsou
pri¢iny a mechanismy, které vedly k dosazenym vysledkiim. Posoudime, jak nase vysledky
zapadaji do toho, co je jiZ o této problematice znamo, soulad ¢i nesoulad ziskanych vysledki
s tim, co jiz bylo publikovdno a budeme reagovat na otazky a cile, které jsme si vytycili v

zacatku vyzkumné studie.
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Téma prace bylo vybrano na zéklad¢ osobnich zkuSenosti s vysokoSkolskymi studenty
s dyslexii a také proto, ze je tato problematika stdle pomérné zanedbavanou oblasti zdjmu
odborniki. Mnohé rané prace o dyslexii vypracovali Iékaii (jejich klinicky pfistup je
charakteristicky zejména detailnim pozorovanim a popisem ptiznaki), nicméné dalsi prace by
méla sméfovat také na jiné odborniky, napt. psychology (identifikace kognitivnich deficitd,
behaviordlnich probléml kazdodenniho zivota, u¢innych metod reedukace, poradenstvi pfi
vykonu profese 1 v kazdodennim Zivoté, hodnoceni a komparace vyzkumnych studii atd.),
specidlni pedagogy ¢i ergoterapeuty. Jednim z hlavnich cilti prace je podivat se na vybrané
moznosti diagnostiky dyslexie u dospélych osob, shromézdit informace o jejich pfinosu a tyto
poznatky integrovat s jinymi (jiz znamymi) poznatky tak, abychom ziskali lepsi nahled
(porozuméni) na kazdodenni zivot dosp€lych osob s dyslexii. Dalsim cilem je také to, aby 1
dospély jedinec sam pochopil a porozumél své poruSe, a aby dokazal tyto informace
maximalné vyuzit ve svlij prospéch.

V nasi praci budeme souslovi jedinec (osoba, dospé€ly) s dyslexii, dyslektik a
specifické poruchy uceni pouzivat ze stylisticych divodi jako synonyma, pfestoze si
uvédomujeme, ze specifické vyvojové poruchy u¢eni mohou zahrnovat $irsi spektrum obtizi a

slovo dyslektik neni zcela korektni.
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Il TEORETICKA CAST

1 DYSLEXIE

V soucasné dobé¢ nabizi trh nepieberné mnozstvi odborné i popularné nau¢né literatury
(pfedevsim v anglickém jazyce), kterd se zabyva problematikou dyslexie z mnoha riiznych
hledisek (napft. otdzka dédi¢nosti, stavby a funkce CNS, edukace, rehabilitace, kompenzace,
rodicovstvi, studia, socialnich a emocionalnich konsekvenci atd.). Velky zajem Ilze
zaznamenat v oblasti neurovéd, psychologii, pedagogice, andragogice, logopedii, pracovnim
poradenstvi ¢i socialni rehabilitaci. Vzhledem k designu naseho vyzkumu se budeme zabyvat
pievazné oblasti psychologie, nicméné k uvedeni do ,,naSeho okruhu zdjmu* a z davodu
vytvofeni pracovni definice dyslexie (tak, jak ji budeme chapat v celé této praci) je nutné vzit

v tvahu i ostatni odborna fakta, a tato uvést do souvislosti.

Obecné lze fici, ze dyslexie je znamy, ale jen malo pochopeny problém tykajici se
nejenom cCteni, ale ipsani a dalSich oblasti (u€eni, porozuméni, zpracovani verbalnich
informaci, koordinace aktivit, paméti, pozornosti atd. (Reid, 2009). Neexistuje typicky
»dyslektik®, kazdy jedinec ma individudlni slabé a silné stranky, které ovliviluji jeho vztah
k této poruse a také to, jak se stouto poruchou dale vyrovnava (jaké kompenzacni
mechanismy v budoucnu pouzije k minimalizaci obtizi). Odlisné problémy s dyslexii maji
také rozdilné kultury, prostiedi a jazyky. Dyslexie neni omluvou pro nizkou kvalifikaci, ani

pro Spatné vysledky ve studiu, ale problémem, ktery ovlivituje proces u¢eni mnoha lidi.

1.1 Pojem a definice dyslexie

Podle MKN-10 se vyvojova dyslexie fadi mezi specifické poruchy uceni' (F81.0),
mimo jiné se zde uvadi: ,, Hlavnim rysem je specificka a vyrazna porucha ve vyvoji schopnosti

Cist, ktera neni zpiisobena pouze mentdlnim vékem, problémy ostrosti zraku nebo

' Terminologie resp. definice ,,specifickych poruch uéeni® je u nas i v zahrani¢i nejednotna. V &eské
odborné literatuie se muzeme jesté setkat s vyrazy jako vyvojové poruchy uceni (Matéjcek, 1995) a
specifické vyvojové poruchy uceni (Matéjcek, 1995). Nicméné vsSechny tyto terminy oznacuji
heterogenni skupinu obtizi, které se projevuji poruchami pii osvojovani a pouzivani ¢teni, psani, feci,
naslouchani, matematiky a v Ceské republice jesté kresleni, hudebnich schopnosti a motorickych
funkci (Zelinkova, 2003).
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nedostacujici vyukou. Chapani cteného, pochopeni cteného slova, znalost hlasitého cteni a
odpovidat na otazky vyzZadujici cteni, v§e muze byt postizeno. Se specifickymi poruchami cteni
Jsou casto spojeny potize s psanim, které casto zustavaji az do dospivani, i kdyz je dosazeno
urcitého pokroku ve cteni. V anamnéze zjistujeme, Ze specifické vyvojové poruchy cteni jsou
predchazeny poruchou vyvoje Feci nebo jazyka. V obdobi Skolni dochazky jsou casto

pridruzeny poruchy chovani a emoci“ (UZIS, 2013, s. 245).

Pojem ,,dyslexie* a ,,specifické poruchy uceni* jsou Casto pouzivany jako synonyma,
ackoli termin ,specifické poruchy uceni“ zastfeSuje celou tadu dalSich poruch uceni
(dysgrafii, dysortografii, dyskalkulii, resp. poruchu psani, pravopisu, matematickych
schopnosti atd.) nejenom dyslexii (¢teni) (Pumfrey, Reason, 1991; Miles, 1995; Riddick,
1996; Turner, Rack, 2004; Reid, 2009; Reid, Green, 2011).

World Federation of Neurology definuje dyslexii jako specifickou vyvojovou poruchu
projevujici se neschopnosti naucit se Cist, prestoze se ditéti dostava bézného vyukového
vedeni, ma pfiméfenou inteligenci a sociokulturni piilezitost. Je podminéna poruchami v
zékladnich poznavacich schopnostech, pficemz tyto poruchy jsou ¢asto konstitu¢niho ptivodu

(podle Ellis, 1993).

Matéjcek a Langmeier vytvotili v roce 1960 tuto definici dyslexie: ,, Vyvojova dyslexie
je specialni defekt cteni, podminény nedostatkem nebo poruchou nékterych primarnich
schopnosti, jez skladaji komplexni schopnost pro uceni cteni za dané vyukové metody.
Objevuje se u deti obvykle od samych pocatkii vyuky a piisobi, Ze uroven cteni je v napadném

rozporu se zjisténou urovni intelektovych schopnosti ditéte * (Matéjcek, 1995, s. 19).

Smythe, Everatt et al. (2004), Wydell a Fern-Pollak (2012) chapou vyvojovou dyslexii
jako neschopnost osvojit si ¢tenaiské dovednosti, navzdory adekvatni inteligenci, vzdélani a
sociokulturnim moznostem. Eden a Moats (2002) hovoii o problémech s pfesnym a plynulym
¢tenim, v pravopisu, s dekodovadnim a porozuménim c¢tenému textu. Navic dopliuji, ze
dyslexie je neurologicka porucha vznikajici na podklad¢é genetické dispozice. Také Matéjcek,
Véagnerova et al. (2006, s. 8) pisi: ,, Dyslexii je treba chapat jako jeden z projevi primarniho
neurobiologického postizeni* a dale ,,v prubehu poslednich let byla potvrzena existence
nekolika genii, které néjakym zpusobem prispivaji k rozvoji dyslektickych potizi“ (Matéjcek,
Végnerova et al., 2006, s. 13).
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Dnes je nejcastéji v zahrani¢ni literatufe uvadéna definice Intenational Dyslexia
Association, na niz se shodli spolecné¢ s NICHD (National Institute of Child Health and
Human Development) v roce 2002: ,, Dyslexie je charakterizovana obtizemi v presném anebo
plynulém rozpoznavani slov, Spatnym hldaskovanim a zhorsSenou rozliSovaci schopnosti. Tyto
obtize jsou vetsinou diisledkem deficitu fonologické komponenty jazyka, které nejsou casto
ocekavané ve vztahu k dalsim kognitivnim schopnostem a nejsou zavislé na efektivité vyuky.
Sekundarni dusledky mohou zahrnovat problémy ve cteni a omezenou zkusenost se ctenim.

Pritom takova zkuSenost vede k rozsirovani slovni zdsoby a obecného povédomi.

(INTERDYS, 2007).

Jak bylo jiz vySe zminéno, vzhledem k nasi praci a pocetnosti riznorodych definic
dyslexie, je nezbytné vymezit, jak budeme dale v textu chapat pojem dyslexie. Pro tyto ucely
navrhujeme nésledujici pracovni definici dyslexie: dyslexie je specificka porucha uceni, ktera
postihuje ptredev§im rozvoj ctendiskych dovednosti. Dyslexie je kombinaci oslabenych
schopnosti a obtizi, které ovliviiuji proces uceni Cteni, psani a pravopisu. Je charakteristicka
kombinaci problémt pfi fonologickém zpracovani, rychlém pojmenovani, rychlosti
zpracovani informace, zrakovymi a sluchovymi deficity vnimani, oslabenou pracovni pamé&ti
¢i nedostatecnym rozvojem dovednosti ve smyslu napf. automatizace, pficemz je zachovana

normalni inteligence a sociokulturni ptilezitosti.

1.2 Vyskyt, priciny, identifikace a symptomy dyslexie

Prevalence dyslexie je odhadovdana mnohymi odborniky na 5 az 15 % populace,
v zavislosti na kritériich pouzivanych k definovani dyslexie (Rosen, 2006; Shaywitz, Morris
et al., 2008; Reid, Fawcett et al., 2008; Nicolson, Fawcett, 2010; Brunswick, 2011; Ramus,
2013). Vezmeme-li tedy v ivahu 10 % pramér, znamend to, Ze po celém svété trpi touto
poruchou az 700 miliont lidi. V zemich s transparentni ortografii (foneticky dislednym
pravopisem) ziistavaji €isla pod hranici 4 az 5 % (Miles, Miles, 1999; Smythe, Everatt et al.,
2004; Kelly, Phillips, 2011). Matéjcek (1995) uvadi 1 az 2 % déti, které trpi vadznymi
obtizemi ve cteni, které by samy bez odborné pomoci pravdépodobné nepiekonaly. Mertin
(1999) uvadi piiblizné 3 % &eskych déti. Zelinkova (2004) odhaduje, Zze v Ceské republice je
asi 8 % déti s diagnézou specifické poruchy uéeni a vétsina z nich jsou déti s dyslexii. Castgji

byvaji postizeni chlapci nez divky (Olson, 2002).
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Galaburda (2004), Galaburda, LoTurco et al. (2006), Scerri a Schulte-Korne (2010),
Poelmans, Buitelaar et al. (2011) se shoduji, ze je dyslexie podminéna odliSnostmi
mozkovych struktur jedinct s touto poruchou a jedinct, ktefi dyslexii netrpi, pficemz jejich
pfi¢inou je nejcastéji dédicnost. Stein (2004) uvadi, ze rodice dyslektici maji az 50 %
pravdépodobnost, ze jejich dit€¢ bude trpét stejnymi obtizemi. Dale miize byt porucha
zpusobena zménami ve stavbé a funkci centralni nervové soustavy (Fisher, DeFries, 2002) ¢i
nedostateCnym rozvojem nékterych psychickych funkci (Francks, MacPhie et al., 2002).
Potize patrné spocivaji také v nedostatecné souhfe a spolupraci obou mozkovych hemisfér
(Bakker, Bouma et al., 1990). To koresponduje s Waldie (1999), kterd se domniva, ze nikoli
vyhranéna funk¢éni dominance jedné mozkové hemisféry nad druhou, ale naopak jejich dobra

spoluprace je nutna k tomu, aby dité cteni uspésné zvladlo.

Vyzkumy, které¢ byly provedeny u dospivajicich a dospélych s dyslexii ukazaly, ze
vétSina ucastnik byla diagnostikovana v pomérné pozdnim véku (Osmond, 1993; Hughes,
Dawson, 1995; Riddick, Farmer et al., 1997; Fitzgibbon, O’Connor, 2002; Snowling,
Stackhouse, 2006). VSichni jedinci v téchto studiich si pfali, aby byli diagnostikovani diive, a
aby se jim dostalo relevantni pomoci a podpory pfi zvladani svych obtizi. Respondenti se dale
domnivali, Ze pokud by se tak stalo, jejich zivot by byl mnohem jednodussi a Stastnéjsi, bez
zbyte¢né frustrace a vzteku, jez vétSina z nich zazivala béhem svych Skolnich let. Fawcett a
Nicolson (1995) se shoduji, ze ¢im diive se dyslexie diagnostikuje, tim Iépe pro dité. Kromé
toho vCasna identifikace muze byt ulevou také pro rodice, nebot’ poskytuje vysvétleni
problémil, kterym se svym ditétem celi (Fawcett, Nicolson, 1995). Miles (2006, s. 128) uvadi,
ze ,,lidé s dyslexii vedi hluboko uvniti sebe, Ze je néco Spatné, ale nedokdzou vici, co to je.
Vedi, ze tvrdé pracuji a travi mnohem vice c¢asu na dokonceni své prace, a zdaroven vidi, Ze
Jjejich vrstevnici na tuto praci vynakladaji polovicni usili. Zacinaji si myslet (Casto to slysi i od
svych rodicu a ucitelii), ze jsou hloupi, nedbali ¢i lini, a protoze nemohou dokazat opak, této
domnénce uveri a identifikuji se s ni. “ Edwards (1994) zminuje ptipady jednotlivct, ktefi byli
kvuali neidentifikované specifické poruSe uceni Sikanovani. Zaroven se domniva, ze jesté
predtim, nez je vyslovena diagnoza dyslexie, mély by se vyloucit jiné faktory, které by mohly
zpusobovat ditéti obtize s u€enim (napt. socidlni prostedi, podpora ditéte, Skolni dochéazka,

fyzicky handicap - Spatny zrak, sluch, motorika atd.).
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Solvang (2007) se zamysli nad specifickym aspektem diagnostiky dyslexie, kterym je
urcité nalepkovani nebo Stitkovani ¢i oznaCovani doty¢ného jedince. Hovofi o pozitivnich i
negativnich strankéch. Jednim z pozitivnich pfinostt miize byt dle Solvang (2007) to, ze
nalepka dava prilezitost jednotlivci pochopit své problémy a celit jim s vétsi jistotou, Skole
pak naptf. vybér vhodného vzd¢lavaciho programu, rodi¢im vybrat pro dit€ vhodnou
intervenci, terapii apod. Fenoménu nélepkovani se vénoval 1 Matéjcek (1995, s. 28), ktery
uvadi: ,,uvazujeme-li o terminologii a pojmovém vymezeni néjaké poruchy ¢i nemoci,
nevyhneme se jedné ozehavé otazce. Délame dobre, kdyz dite oznacime nejakou diagnostickou
kategorii? Neublizujeme mu tim v ocich jeho spoluzdku, jeho rodicu, pratel, znamych atd.?
Negativni dopad miize mit oznaceni v pfipad¢, Ze se pro dotycného stane stigmatem. Ve Skole
muze jit o nadavky, zlomyslnosti, fyzicka a psychickd piikofi, ale i o nizka (prospéchova)
ocekavani od vrstevnikil a ucitelt (Riddick, 1996). V ptipad¢ dospélych s dyslexii, mize mit
oznaceni vliv na jejich budouci (Uspésné) zameéstnani, nebot’ ne vSichni zaméstnavatelé
s jejich situaci musi sympatizovat (Reid, Kirk, 2000). Turner (1997, s. 259) poukazuje na to,
Ze ,,oznaceni muze byt stigmatizujici a u dospélého cloveka miize vést az k vylouceni ze

4 14 . [
socialni skupiny.

Mezi primarni symptomy dyslexie fadi autofi Turner (1997), Everatt (1999), Reid
(2009), Mather a Wendling (2012) obtize v oblasti vizudlni diferenciace a rozliSeni
symbolické informace tisténych nebo psanych pismen, obtize ve fonemickém uvédomeéni
(schopnosti porozumeéni feci, jejim zdkladnim stavebnim kamentim (hlaskdm, slabikdm) a
nasledné dovednost uzivat tyto fonemické segmenty pii tvorbé struktury jazyka), obtize
s kratkodobou a pracovni paméti, obtize vykonévat ¢innost v piesné dané posloupnosti, obtize
sorientaci v case a prostoru, planovanim, automatizaci, jemnou motorikou a
psychomotorickym tempem. Mertin (1998, s. 56) uvadi, zZe ,, sekundarni symptom vznikd jako
dusledek prvotni poruchy a miize tuto prvotni pricinu dale komplikovat nebo zamlZovat jeji
povahu. “ Sekundarni symptomy dyslexie budou probrany dale v textu v kapitole Socialni a

emociondlni aspekty dyslexie.
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1.3 Genetika, dédi¢nost, komorbidita

Pocatky genetického vyzkumu dyslexie 1ze datovat do praci Galaburda a Kemper
(1979) a Galaburda, Sherman et al. (1985), ktefi pii pitvach lidi s dyslexii zkoumali
anatomické rozdily v jazykovych centrech korovych oblasti mozku. Tyto studie a vyzkum
Cohen, Campbell et al. (1989) vedli k navrhu predpokladaného abnormalniho kortikéalniho
vyvoje mozkové tkan€, ktery nastal pfed nebo v pribéhu Sestého mésice fetdlniho vyvoje
mozku (Habib, 2000). Vyvojovéa dyslexie je multifaktorova porucha, kde hlavnim zdrojem
variability je defektni geneticka informace (Ramus, Rosen et al., 2003). Toto tvrzeni vedlo ke
vzniku zna¢ného mnozstvi molekularn€é genetického vyzkumu dyslexie v nadé&ji, ze
identifikace genl resp. chromosomalnich lokusti poskytne cenné poznatky o biologickém
zaklad¢ této poruchy, a zarovein také jistou platformu pro budouci terapeutické intervence a
vetsi porozuméni komplexnim kognitivnim procestm, které ptispivaji ke vzniku specifickych

poruch uceni (Grigorenko, Wood et al., 2000).

Tendenci vyskytu dyslexie soucasné v jedné rodin€ u vice jedincti zdokumentovali
mnohé studie (Hallgren, 1950; Rutter, Yule, 1975; Pennington, 1989; Ott, 1997; Fisher,
Smith, 2001). Vyzkumnici zjistili, ze ptiblizn¢ 34 % déti s vyvojovou dyslexii mélo rodice
nebo sourozence s problémy se ¢tenim, ve srovnani s 9 % kontrolni skupiny. Tyto studie dale
uvadéji trvale vysoké riziko opakovani vyskytu dyslexie u dalSich sourozencii okolo 40 %, ve
srovnani s 5 az 10 % kontrolni skupiny. Procentudlni riziko vyskytu dyslexie se zvySuje
umérné tomu, jsou-li postizeni poruchou ¢teni oba rodie. Vogler, DeFries et al. (1985)
zjistili, Ze riziko pro syna, kdy otec mé poruchu ¢teni je 40 %, u matky je to pak 35 %. U dcer

je riziko vyskytu dyslexie u obou pohlavi rodi¢ii s poruchou ¢teni mezi 17 az 18 %.

Studie s dospivajicimi dvojcaty prokdzaly, ze mira shody pro poruchu cteni je u
jednovajecnych dvojcat zhruba 70 %, a u dvojvajecnych 50 % (Stevenson, Graham et al.,
1987; DeFries, Fulker et al., 1987). Vysledky dalSich studii potvrzuji asi 60 % riziko dédéni
dyslexie (Riddick, 1996). Hurford (1998) soudi, ze ne kazdy, kdo ziskal gen(y) pro dyslexii,
jimi musi byt ovlivnén. Podle zminéného autora hraje vyznamnou roli v aktivaci takového
genu zivotni prostiedi, resp. vné&jsi vlivy plsobici na zrdni a vyvoj mozku. Olson (2000)
zduraziuje, ze také zplsob, jakym rodice komunikuji se svymi détmi, ovliviiuje jejich rast a

vyvoj dovednosti (napft. Cteni).

Komorbiditou oznacujeme spolecny vyskyt vice rliznych poruch u téhoz jedince

(Pennington, 2006). Willcutt a Pennington (2000) soudi, ze piiblizné 60 % déti s poruchou
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¢teni spliiuje také diagnostickd kritéria pro jinou poruchu. Carroll, Maughan et al. (2005)
hovoii o dvou typech komorbidity, v ramci specifickych vyvojovych poruch a v ramci poruch

chovani. Tteti faktor, ktery berou v tivahu, jsou socialni a emociondlni problémy.

Willcutt a Pennington (2000), Germano, Gagliano et al. (2010) uvadéji, ze mezi
nejCastejs$i poruchy vyskytujici se spole¢né s dyslexii nalezi ADHD (porucha pozornosti a
hyperaktivita). Autofi shodné odhaduji komorbiditu dyslexie s ADHD zhruba 40 %. Poruchy
chovani prevazné v dospivani identifikuji Carroll, Maughan et al. (2005), o SSD (specifické
poruse feci) a SLI (dysfazii) hovoti Catts, Adlof et al. (2005). Internalizace poruchy, zejména
uzkost, stud, pocity trapnosti, frustrace, zoufalstvi atd. jsou bézné piedevSim u divek s

dyslexii (Pennington, 2009).

Krom¢ toho shleddvame u jedinci s dyslexii také ve zvySené miie problémy s
matematikou a motorickou koordinaci, jak uvadi Reid (2009), ve smyslu poruchy dyskalkulie
a dyspraxie. Zelinkova (2003) v této oblasti hovoii o poruchach jemné motoriky (motoriky
prsti a artikulacnich orgéanti), poruchach koordinace pohybti (napf. o¢nich, koordinace oko -
ruka), poruchach grafomotoriky (pohybové aktivity pti grafickych ¢innostech, tj. pfi psani,
kresleni, rysovani aj.) ¢i o poruchach ve smyslu horsi rovnovahy a celkové télesné optimalni

spoluprace.

1.4 Teoretické pristupy ke studiu dyslexie

wrwe

vzniku, pfiznacich, projevech, diagnostice, reedukaci atd. nalézame v literatufe nepieberné

mnozstvi.

Jost (2011) hovoii o tzv. markerech neboli kritériich, jez slouzi k orientaci
v diagnostickém terénu (pohlavi jedince, chronologicky vék, prospéchova troven, lokalita -
prostiedi, etnickd prislusnost, typ Skoly, socioekonomicky status, jazyk, Skolni anamnéza,
osobni anamnéza, uroven rozumovych schopnosti, Uroven cCteni, uroven matematickych
schopnosti, sociadlni a emociondlni pfizpisobivost, uroven aktivity, pozornost, sluchové a
zrakové vnimani, motorika, jazyk - mluvena tfe¢, pamét a dalsi). ,, Mame-li podezieni na
dyslexii, aplikujeme pozadované markery, abychom vyloucili jiné pripadné diagnozy a zvysili

pravdépodobnost naseho diagnostického zaveru, tj. dyslexie“ (Jost, 2011, s. 31).
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Matgjcek (1975) jedince s dyslexii ¢leni do kategorii, které oznacuje velkymi pismeny
- typ A (porucha se tyka zakladni organizace smyslovych dat, resp. sluchové a zrakové
analyzy a diferenciace), typ C (porucha na trovni vysSich funkci, resp. porucha neni se
sluchovymi ani grafickymi tvary (typ A), ale v integratnich mechanismech - jedinec cte
dobte, ale bez porozuméni, nebo ma potize v syntéze jednotlivych pismen do vétSich celki).
Matéjckova klasifikace dyslexie vychazi z klinickych zkusenosti (jak dyslektik Cte, jak se pfi
tom chova, jaké chyby déld, jak casto je déla, jak rozumi precetnému, jak piSe, jak mluvi
atd.). Ze zcela jiného zorného uhlu, neuropsychologického, pfistupuje ke klasifikaci
dyslektikii Bakker (1990), ktery uvazuje o dvou typech dyslexie, podle aktivace hemisfér pti
procesu cetni. Jeho ,teorie rovnovahy* vyplyva z ptedpokladu, ze dyslexie je zplisobena
neobvyklym vyvojem levé nebo pravé mozkové hemisféry. Klicovym bodem jeho teorie ja
také nabidka specifické reedukac¢ni metody stimulace jedné ¢i druhé hemisféry za ucelem
zlepSeni jejich spoluprace. Pokorna (2001, s. 112) shrnuje: ,, Bakker rozlisuje dyslexii typu P,
kdy deti ctou presné, ale ndapadné pomalu, protoze pismena pro né nenabyla symbolicky
charakter. Stale je vnimaji jako tvary, a teprve tehdy, kdyz si je prohlédnou, uvazuji o jejich
symbolickem obsahu. Neurofyziologicky to znamend, Ze zaméstnavaji stale prevdzné pravou

hemisféru. Druhy typ je dyslexie L, kdy dité cte rychle, ale s mnoha chybami.

Frith (1999) chape dyslexii jako neurologickou vyvojovou poruchu biologického
ptvodu, projevujici se nejen problémy se ¢tenim a psanim, ale také na dalSich Grovnich.
Domniva se, Ze k odhaleni pfi¢in dyslexie a k nasledné napravé narusenych funkci je
nezbytné sledovat nasledujici tii roviny (urovné) - biologickou, kognitivni a behavioralni.

Dale je nutné uvazovat také o vlivech vnéjsiho prostiedi, které na jednotlivé roviny piisobi.

Déleni podle Frith (1999), na které casto odkazuji i1 dalSi autofi, mlZze byt
konstruktivnim vychodiskem teoretickych ptistupt k dyslexii a pro jeho srozumitelnost se jej
déle v textu pfidrzime, nicméné jesté piedtim se podivame na pfistupy k této poruse z jin¢ho

uhlu pohledu.
1.4.1 Medicinsky (individualni) piistup

Jak jiz bylo zminéno dfive, britsky lékai Pringle Morgan publikoval v roce 1896
¢lanek s ndzvem Piipad kongenitalni slovni slepoty. Popsal v ném ptipad chlapce Percyho,
ktery své jméno hlaskoval Precy (Ott, 1997). Pringle v t¢ dobé hledal 1ékaiské vysvétleni této
poruchy s cilem vyftesit a vylécit ji (Ott, 1997). Medicinsky model vidi postizeni osoby jako

vrozeny problém nebo problém zpisobeny nemoci, Grazem ¢i jinou zménou zdravotniho
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stavu, ktery vyzaduje 1€katskou péci poskytovanou ve formé individualni intervence (Farrell,
2004). Lidé jsou zafazeni do kategorii podle stupné postizeni, svych moznosti a schopnosti
(Farrell, 2004). Prestoze lékaisky model sehral diilezitou roli pfi posuzovani a poskytovani
péce lidem s touto poruchou, nelze opomenout pozadavek téchto lidi vést zivot, pracovat a

délat vSechny véci tak, jak je délaji ,,zdravi* lidé¢ (Farrell, 2004).

Mertin (1999, s. 1) piSe: ,,prvni odbornici zabyvajici se poruchami cteni uvazovali
nasledovne. Jestlize u pacientii vedlo poskozeni mozku v urcité partii k naruseni ¢i ke ztratée
ctenarskych dovednosti, pak podobné ctenarské potize u deti museji byt také zpiisobené
poskozenim mozku nebo jeho dysfunkci, i kdyz v mnohem jemnéjsi podobé, nez nachazeli u
dospélych.” A dale dodava: ,, prvni autori méli prirozenou snahu koncipovat dyslexii jako

nemoc jasné vymezenou a patrici vylucné jedinci “ (Mertin, 1999, s. 1).
1.4.2 Socialni pristup

Socialni pfistup odrazi ménici se mentalitu lidi resp. spolecnosti k jedinctiim s dyslexii.
Tato koncepce se zaméiuje na zlepSeni postaveni osob s dyslexii v socialni skuping, pravni
ochranu, zdiraziluje zménu postoji a nazorti na tuto poruchu, potebu diskuse atd. (Riddick,
2001). Socialni model nepopira problém zdravotniho handicapu, ale zamétuje se spiSe na
posileni jednotlivce ve spoleCnosti a na poskytnuti pomoci s prekondvanim prekazek
(Riddick, 2001). Riddick, Wolfe et al. (2002) se shoduji, ze lidé kolem nas maji pravo si
jedinec ma méné prav, nez ten, ktery ji nema. Mnoho lidi s dyslexii hovoti o své poruse a
nevidi sami sebe jako hor$i ¢i poruchu jako ménécennost, Ziji své Zivoty a snazi se

minimalizovat potize zpiisobené touto poruchou.

U tohoto pfistup je rovnéz nutné zdiiraznit vyznam socialnich interakci (resp. uceni).
Dokud v socialni situaci jedinec nenarazi na obtiZe, neni konfrontovan s tkoly, které vyzaduji
postupy souvisejici s jeho oslabenymi dovednostmi, tak se dyslexie neprojevuje, nemusi byt
nalepkovan, nema obtize. Prave socidlni situace a tradi¢ni pfistupy k uceni, které ptili§ kladou
daraz na urcité postupy a nejsou schopné flexibiln¢ hledat alternativni metody vyuky, vedou k
tomu, ze se dyslexie miize naplno projevit, resp. jedinec ve vzdélavacim procesu ¢eli obtizim

souvisejicim s dyslexii (Krejcova, 2014, ustni sdélent).

20



1.4.3 Biopsychosocialni pristup

Biopsychosocialni pfistup vychdzi ze skuteCnosti, Ze zivot ¢lovéka je utvéafen a
ovlivilovan interakcemi mezi biologickymi, psychologickymi a socidlnimi proménnymi
(Farrell, 2004). Tento model se snazi integrovat medicinsky i socialni pfistup v holisticky
(komplexni) nahled na jedince s dyslexii, shromazd’ovat, hodnotit a pochopit informace

s cilem poskytnout jedinci pomoc v co nejuplnéj§im mozném rozsahu (Riddick, 2009).
1.4.4 Pristup sledovani tfi rovin

Frith (1997; 1998) ve snaze vysvétlit pficiny dyslexie a faktory, které ji mohou
ovlivitovat, navrhla pfistup sledovani tfi rovin - biologické, kognitivni a behavioralni. Kromé
toho zvazuje také vyznam vnéjsiho prostiedi, ve kterém jedinec Zije. Frith (1998) poukazuje
na to, ze faktory urovné biologické roviny (geny, chromozémy, hormony, reaktivita) spolu
s vnéjSim prosttedim (stres, 1€ky, vyziva, nemoc, Uraz) mohou ovlivnit vyvoj mozku a tim 1
roviny kognitivni a behaviordlni. Podle Frith (1998) vSak také neni dostacujici snazit se
definovat dyslexii pouze v rovin¢ behavioralni, nebot’ spoléhat se vyhradné na pozorovani a
testovani ndm nemtize poskytnout dostatecny obraz o pfi¢inach dyslexie. Stejné je to pak 1
srovinou kognitivni - pamét, pozornost, koncentrace, percepce, rychlost zpracovani
informace, fe¢, prostorova orientace, exekutivni funkce véetné emocionalni seberegulace jsou
propojeny s behavioralni a biologickou rovinou a s vnéjSim prostfedim a pouze v tomto

kontextu maji patfi¢nou vypovidajici hodnotu (Frith, 1997).

Teorii o pficindch vzniku dyslexie je pomémé zna¢né mnozstvi a s kazdou novou
generaci vyzkumnikl vznikaji novéjsi, pficemz ty starsi se vyvijeji a pietvareji podle toho, jak
dobra je uroveinl pochopeni a porozumeéni této poruse.

Jak jsme jiz predeslali diive, pfidrzime se konstruktivniho déleni podle Frith (1997), a
v kazdé urovni (biologické, kognitivni a behaviordlni) se obezndmime s nejvyznamnéj$imi
teoretickymi koncepcemi. Teorie zminéné dale v textu nevnimame jako konkurencni, ale
pokouSime se vysvétlit pifiCiny podobného souboru pfiznaklt z rtznych vyzkumnych

perspektiv.
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1.4.5 Biologicka rovina

Teorie magnocelularni

Stein a Walsh, 1997; Habib (2000), Stein (2001), Grigorenko (2001) se shoduji, Ze
potize se ctenim mohou byt disledkem naruSeného vyvoje systému dlouhych neuront
v mozku, ktery je zodpovédny za nacasovani smyslovych a motorickych udélosti. Naruseni
magnocelularnich drah (senzorickych spojeni, umoziujicich rychly pfesun informaci z oka ¢i
ucha do mozku) vede k problémiim v rychlém zpracovani proménlivych stimulii, zrakové
paméti pro psana slova ¢i fizeni o€nich pohybii (Evans, 2001). Ekvivalentn¢ k naruSené
funkci vizualniho magnocelularniho systému se projevuji obtize 1 v naruseni funkce
sluchového magnocelularniho systému, a to pfedevsim ve fonologické diferenciaci (rozliseni

jednotlivych zvukli mluvené teci) (Stein, 2001).

Zajimavou uvahu rozviji Stein (2001). Domniva se, ze slaby magnocelularni systém u
dyslektickych jedinci mize mit za nésledek vznik silngjSiho (efektivnéjsiho)
parvoceluldrniho systému (lepsi citlivost na velikost podnétu, G¢inn€j$i zpracovani malych
intervalll mezi podnéty, podrobné&jsi prohlizeni objektu, kvalitnéj$i zpracovani zrakové ¢i
sluchové informace). Ze Steinovy uvahy muzeme, v pfeneseném slova smyslu, posunem a

rozSifenim vyznamu vyvodit teorii diference (rozdilnosti).

Teorie diference

Jak bylo zminéno vySe, Stein (2001) se domniva, ze v opaku k oslabenému
magnocelularnimu systému dyslektikli je vykonnéjsi systém parvocelularni. Vykonnéjsi
parvoceluldrni systém, tj. silngjSi a bohatSi spoje mezi parvocelularnimi bunikami mohou
vysvétlit ur€ité zdatnéjsi stranky dyslektikt - kreativitu, logické mysleni, holistické myslent,
uspesnost v nékterych profesich (strojirenstvi, programatorstvi, design, architektura), dobré
schopnosti dedukce, nachazeni alternativnich feSeni ukolu €i cit pro literaturu a uméni (Stein,

2001).

Morgan a Klein (2001) chapou model diference v kontextu funk¢ni specializace levé a
pravé mozkové hemisféry. Domnivaji se, ze u jedinct s dyslexii pievazuje holistické mysleni
vyuzivajici z velké casti funkci pravé mozkové hemisféry (obrazové a symbolové
ptredstavivosti, prostorového a ¢asového vnimdni, imaginace, kreativity, chapani souvislosti,
prozivani emoci, intuice, vnimani tvart a barev atd.). Naptiklad Wolff a Lundberg (2002) ve

svém vyzkumu (prevalence dyslexie mezi studenty uméni) na §védské Univerzité Gothenburg
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zjistili, Ze pfiznaky dyslexie se vyskytuji ¢astéji u studentli uméleckych obori nez u studentt

ostatnich (neumeéleckych) oborti.

Teorie mozeckova (cerebelarni)

Nicolson a Fawcett (1999), Stoodley, Fawcett et al. (2005) se domnivaji, Ze mozecek
(cerebellum) hraje rozhodujici lohu v celkovém fungovani mozku a mé zvlastni vyznam pti
Cteni a psani. Dysfunkce v Cinnosti mozecku se projevuje zhorSenou motorickou a
senzomotorickou koordinaci, poruchou rovnovahy a drzeni téla, obtizemi v odhadovani Casu,
zménami ve svalovém napé€ti ¢i potizemi s automaticitou naucenych dovednosti a tkont
véetné dovednosti vztahujicich se ke Cteni a psani (tvorbé a interpretaci ¢teného a psaného
textu) (Rochelle, Talcott, 2006). Zelinkova (2003, s. 26) uvadi, zZe ,, cerebelarni hypotéza je
formulovana na biologické urovni, ale Ize ji téz vysvétlit v roviné kognitivnich procesu jako
hypotézu deficitu automatizace, “ nebot’ napft. ,, psani vyzaduje plynulost pohybu, koordinaci,
automatizaci, casové usporadani, tedy aktivity ovliviiované mozeckem * (Zelinkova, 2003, s.
26). Proces Cteni zahrnuje zejména koordinaci ocnich pohybi, skoky (saccady) a body
(fixace), identifikaci znaka a slov, integraci informaci a rychlost jejich zpracovani (Rae,

Harasty et al., 2002).

Na biologické roviné se také hovotfi o oslabeni v oblastech jazykovych center.
Ptikladem mize byt vyzkum belgickych védcu Boets, Beeck et al. (2013), ktefi pti skenovani
aktivity mozkovych center funkéni magnetickou rezonanci nalezli dysfunkcni propojeni mezi
jazykovymi centry specifickych mozkovych oblasti. Vyzkumnici hledali rozdily ve
schopnosti mozku interpretovat lidskou tec¢ (kvalité fonetické reprezentace), namisto toho
zjistili, ze jedinci s dyslexii vykazuji horsi spojeni mezi dvéma jazykovymi centry (centrem
tvorby fonetickych reprezentaci a centrem UucCastnicim se komplexniho fonologického

procesu).
1.4.6 Kognitivni rovina

Teorie fonologicka

Jednou z nejvyznamnéjSich teorii poslednich desetileti je fonologicka teorie (teorie
fonologického deficitu). Teorie je zaloZena na piesvédceni, ze 1idé s dyslexii maji problémy
s vyuzitim fonologické informace (zvukové stranky jazyka a schopnosti rozliSovat vyznam)
pro zpracovani mluvené a psané formy jazyka (Stanovitch, 1994; Snowling, 2000, 2004;
Shaywitz, Shaywitz, 2005). Shaywitz a Shaywitz (2005) se shoduji na tom, ze chceme-li se

naucit ¢ist, musime nejprve pochopit, ze pismena zastupuji zvuky mluvené feci, a Ze slova
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mohou byt rozdélena na mensi segmenty (fonémy). Gillon (2007) se domniva, ze schopnost
fonologického zpracovani zahrnuje fonologické uvédomovani (schopnost rozeznat
fonologické jednotky, napt. slabiky), kddovani fonologické informace v pracovni paméti a

vybavovani fonologické informace z dlouhodobé paméti.

Liberman, Shankweiler et al. (1974) hovoii o dyslexii jako o jazykové poruse, piicemz
podstatu této poruchy vidi v tzv. fonemickém uvédoméni (schopnosti jemného sluchového

rozliSeni hlasek schopnych odlisit vyznam, tzv. distinktivnich hlasek).

Ramus, Rosen et al. (2003) se domnivaji, Ze lidé s dyslexii maji specifické obtize pii
manipulaci s fonémy (zvukovou strdnkou feci), které ovliviiuje jejich sluchova pamét,

vybavovani slov a zhorSena identifikace zvukt pii zpracovani feci.

Jost (2011) soudi, ze fonologicka teorie vysvétluje poruchu Cteni poskozenim grafém -
fonémové shody, resp. vztahu mezi grafickymi symboly pismen, znaka ¢i €islic a jejich
zvukovou podobou. Jost (2011, s. 71) se zamysli také nad tim, ,zda je fonologicke
dekodovani zalozZeno na jediné schopnosti, ¢i na mnohosti fonologickych schopnosti, které se

chovaji k sobé navzdajem autonomnée.

V souvislosti s diive jiz zminénou britskou psycholozkou Margaret Jean Snowling
stoji za povSimnuti vyzkum probihajici na katedfe psychologie Pedagogické fakulty
Univerzity Karlovy v Praze, na jehoz Casti také participovala. Vyzkumny projekt do CesStiny
pieloZzeny jako Osvojovani gramotnosti v evropskych jazycich (ELDEL) se zabyva mimo jiné
ptedpoklady rozvoje gramotnosti a rizikovymi faktory rozvoje gramotnosti (mimo jiné
otazkou vyuziti fonologické informace). Zminény vyzkumny projekt je narocny, jak
z hlediska typu vyzkumu (v ptipadé PedF UK se jedna o longitudinalni vyzkum, jehoZ dil&i
etapy probihaji v ¢asovém horizontu let 2008 - 2015), tak z hlediska poctu zacastnénych
univerzit - Ceska republika (UK Praha), Velké Britanii (Bangor, York), Francie (Poitiers,
Claremont), Slovensko (Bratislava), Spanélsko (Granada). Zavéry vyzkumu, jehoz kli¢ovym
predmétem zajmu jsou zakonitosti a souvislosti vyvoje gramotnosti v evropskych jazycich,
zatim nejsou k dispozici, nicméné vysledky projektu by mély pifinést jak odbornikiim a
rodi¢im, tak i samotnym détem, lep$i porozuméni a pomoc na jejich cesté¢ za vzdélanim a

plnohodnotnym zivotem (ELDEL, 2008).
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Teorie vizudalni

Vizualni teorie predstavuje tradi¢ni pohled na dyslexii jako vysledek obtizi v analyze a
diferenciaci zrakovych vjeml pismen a slov psan¢ho textu (Ramus, Rosen et al., 2003).
Vychodiskem pro vizudlni teorii byly specifické abnormality ve zpracovani vizudlnich
informaci - napft. vizualni perzistence, pii niz obraz n&jakého objektu (pismene), pretrvava u
nekterych dyslektik nepiiméfené dlouho, piestoze objekt (pismeno) jiz zmizelo z vizualniho
pole a nemuze byt tudiZz vnimano (Jost, 2011). Dalsi odchylky mohou mit podobu
nestabilnich binokuldrnich fixaci (o¢nich pohybl pii ¢teni a orientaci v textu) nebo snizené
schopnosti konvergence nutné pro ostré vidéni na vzdalenost, ve které byva obvykle umistén

text (Stein, Kapoula, 2012).

Vizuélni teorie nevyluCuje fonologicky deficit, ale klade diiraz na vizualni
komponentu problémt se ¢tenim u nékterych jedinct s dyslexii. Na biologické urovni lze
vizualni teorii interpretovat na zaklad€ rozdéleni vizudlniho systému do dvou odlisnych drah,
které maji rizné role a vlastnosti - magnocelularni (analyza pohybu v prostoru, hrubého tvaru
a kontrastu, relativné necitlivy na barvu) a parvocelularni (detekce detail a piresného tvaru
nehybnych objektli, vysoka rozliSovaci schopnost, vnima barvy) (Zillmer, Spiers et al., 2008).
Teorie ptedpoklada, resp. etiologie vizualni dysfunkce vychazi z ptedpokladu, ze u nékterych
osob s dyslexii je magnocelularni drédha selektivné narusena, coz vede k porucham pfi

zpracovani vizualni informace (Zillmer, Spiers et al., 2008).

Posoudime-li souhrnné¢ vySe uvedené informace k fonologické a vizudlni teorii,
muzeme deklarovat, Ze k GispéSnému osvojeni a rozvoji ¢tenarskych dovednosti potfebujeme
oba vstupy - auditivni 1 vizudlni. Dale se domnivame, ze dyslexii nemizeme vysvétlit ani
¢isté fonologickou ¢i vizudlni teorii, spiSe bychom uvazovali o deficitu v rychlém smyslovém
zpracovani podnétl, nebot’ soudime, Ze rychlé auditivni zpracovani je diilezité pro fonemické

uvédomovani a rychlé vizualni zpracovani je diilezité pro vizuélni identifikaci a pozornost.

Teorie rychlého zpracovani podnétu

Catts, Gillispie et al. (2002) se domnivaji, Ze téméf 50 % dyslektiki ma potize
vyznacujici se neschopnosti zpracovavat rychlé ¢asové sekvence (sluchové, zrakové ¢i taktilni
podnéty jdouci za sebou v rychlém casovém sledu splyvaji v jeden podnét). Ahissar,
Protopapas et al. (2002), Goswami, Thomson et al. (2002) se v ramci této teorie priklanéji k
nazoru, Ze u dyslexie jde spiSe o poruchu vnimani (resp. poruchu poznavacich procest), jez
zasahuje 1 do oblasti jazykové.
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Teorie automaticity

Vétsina ukola je tvofena fadou dil¢ich segmentti (dovednosti). Pokud je tieba dilci
dovednosti provadét soucasné, musi byt vétSina znich zautomatizovana. Automatizace
odkazuje na schopnost provadét néjakou cCinnost automaticky, tj. bez védomé kontroly
(Mortimore, 2003). Nedostatek automatizace, zejména v oblasti Cteni, psani a pocitani, mize
u jedinci s dyslexii vést az k pfetizeni ¢i neuspéchu pii provadéni novych nebo slozitych
ukoli. Fawcett a Nicolson (1992) se domnivaji, zZe cerebelarni deficity (resp. nedostaciva
¢innost mozecku) mohou byt pfi¢inou obtizi (neschopnosti) pln¢ automatizovat dilci
dovednosti. Fawcett a Nicolson (1994) déale poukazuji na skutecnost, Ze mnozi dyslektici
deficit automatizace védom¢ maskuji tim, Ze pracuji vice nez ostatni, prestoze je pro né
uspokojivé splnéni tkolu naméahavé a pracné. ,, Nicméné i pres veskerou snahu jedinci s
dyslexii vedome kompenzovat tento deficit dochazi, v situacich kdy kompenzace neni mozna,

k selhani* (Fawcett, Nicolson, 1994, s. 237).

Teorie dvojiho deficitu

Denckla a Rudel (1976) uvadéji, ze vyznamnym prediktorem dyslexie je schopnost
rychlého, automatizovaného jmenovani znadmych predméti nebo pismen a Cislic. Wolf a
Bowers (1999), Shaywitz (2003), Wolf (2006) identifikuji ¢tyfi typy Ctendit - Ctenéie bez
deficitli, ¢tenafe s deficitem ve fonemickém uvédoméni (avSak rychlost jmenovani je bez
deficitu), Ctenafe s deficitem v rychlosti jmenovani (avSak fonemické uvédoméni je bez
deficitu) a cCtenafe sobéma deficity (jak ve fonemickém uvédomeéni, tak v rychlosti
jmenovani). Ctenaii s dvojitym deficitem jsou nejhorsimi &tenafi s pravdépodobné nejvétsimi
problémy ve ¢teni. Birsh (2011) se domniva, Ze rozliSovani mezi témito typy Ctenait (resp.

témito deficity) ma vyznamné dusledky pro dalsi vzdélavani a odpovidajici intervenci.

Teorie pracovni paméti

Jiz delsi Cas nektefi odbornici usuzuji (Baddeley, 1986; Gathercole, Baddeley, 1993;
Hulme, Roodenrys, 1995; Beech, Singleton, 1997; McLoughlin, Leather et al., 2002;
Mortimore, 2003; Pickering, 2006), ze neefektivni nebo dysfunkcéni pracovni pamét muze
hrat vyznamnou roli v dyslexii. Carter (1998) uvadi, Ze pomoci zobrazovacich metod (fNMR,
fPET) lIze pracovni pamét (resp. jeji jednotlivé slozky) v mozku umistit néasledujicim
zpusobem: c¢innost fonologické smycky souvisi s aktivaci levostranné mozkové kiry
v bezprostiedni blizkosti Sylviovy ryhy, c¢innost vizuoprostorového nacrtniku souvisi

s aktivaci zrakové kury tylnich lalokd 1 kiiry temennich a celnich laloki a centralni
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vykonnostni slozka je vazdna na Cinnost pfednich a dorzolateralnich ¢asti prefrontalni kiry

(Tiidos, Hlustik et al., 2010).

McLoughlin, Leather et al. (2002, s. 19) navrhli zajimavou definici dyslexie v
kontextu teorie pracovni paméti: ,, Vyvojova dyslexie je geneticky podminéna a neurologicky
podlozena dysfunkce pracovni paméti, nebot’ schopnost udrzet informaci a dale s ni pracovat
ma zasadni vyznam pro vzdeélavani a vykon v béznych vzdeélavacich a pracovnich prostiedich.
Dysfunkce pracovni paméti ma zejména dopad na verbalni a pisemnou komunikaci, jakoz i na
organizaci, planovani a prizpiisobovani se zménam.“ Autofi vSak pon€kud opomijeji 1 dalsi

symptomy projevujici se pii dyslexii (pracovni pamét’ byva Casto oslabena, ale to neni vse).

Pickering (2006) se domniva, ze v ramci pracovni pamécti maji jedinci s dyslexii
predev§im problémy s fonologickou smyckou (fonologickym kédovanim). Zda se, ze ji
vyuzivaji méné efektivné a maji problémy piekladat vizualni informace do fonologického
kédu, coz ovliviiuje jejich schopnost ucit se nova slova pifi Cteni. S ohledem na tuto
skutecnost poukazuje autorka na fakt, ze mnoho dyslektikii ma siln¢ vyvinuté kompenzacni
mechanismy, a pfi zpracovani informaci spoléhaji vice na vizualni koédovani (Pickering,
2006). Autorka svou myslenku (vizualniho kédovani) déle rozviji v predpoklad, Ze jedinci
s dyslexii mohou mit mimotadné vizuoprostorové schopnosti. Tento pfedpoklad schvaluji
napt. McLoughlin, Leather et al. (2002), pfi¢emz si kladou zajimavé otdzky. Pro¢ maji
dyslektici lepsi schopnost rozpoznéavat tvaie, nez si zapamatovavat jména? ProC je jejich
schopnost rozpoznavat pamcétihodnosti lepSi, nez je pojmenovavat? Autoii prisveédCuji
domnénce Pickering, ze je to nejspise zpiisobeno dobrou funkci vizuoprostorového nacrtniku,

ale slabou funkci fonologické smycky.

Vyse jsme zohlednili teoretické ptistupy ke studiu dyslexie, prevladajici v soucasné
dobé mezi odborniky (vycet teorii neni konec¢ny, jako dal$i miizeme zminit napf. terorii
negativniho uc¢inku hormonalnich zmén v obdobi prenatalniho vyvoje snazici se objasnit vyssi
pocet jedincti s dyslexii muzského pohlavi (Matéjcek, 1995) nebo teorii deficitu mastnych
kyselin, snazici se poukazat na souvislost mezi jistou biochemickou (metabolickou)

nerovnovahou v organismu a vyskytem dyslexie u téchto jedincti (Stordy, Nicholl, 2000).

Miuzeme vsak fici, ze spiSe neZ jednotnost prevlada ve védeckém svété rozdilnost

nazori na priciny vzniku a jejich interpretaci ve smyslu specifickych poruch uceni.
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Zijeme ve spolegnosti, ktera podporuje diilezitost kvalifikace, a jejimz cilem je najit
dobie placenou praci a zajistit si lepsi budoucnost. Cteni a psani jsou vyznamnymi faktory pii
dosahovani téchto cil. Dyslexie ¢i jina specifickd porucha uceni mize mit hluboky dopad na
vzdélavani jednotlivce a schopnost kompenzovat tuto urcitou specifickou kognitivni
nevykonnost, pak ve velké mife zavisi na intelektu jedince a porozuméni a pomoci jeho okoli.
Socialni a emocionalni aspekty poruchy a otdzky chovani (behavioralni roviny) budou

zodpoveézeny v nasledujicim textu.
1.4.7 Behavioralni rovina

Zelinkova (2003) v této roviné uvazuje o analyze pribc¢hu Cteni, psani a béznych
dennich ¢innosti (organizovani a fizeni Casu, orientace v prostoru a sméru a posuzovani
rychlosti a vzdalenosti napt. pfi fizeni dopravniho prostfedku, ¢teni map a ndvodi, Gstni a

pisemné komunikaci, planovani ukold, spravé financi atd.).

Heiervang, Stevenson et al. (2001) poukazuji na projevy v chovani (hyperaktivitu,
neucelnou aktivitu, neschopnost brzdit momentalni impulzy), v prozivani (napéti, neklid,
zvySena drazdivost a unavitelnost, vykyvy nalad a vykonnosti) a v pozornosti (nepozornost,

roztrzitost, nesoustiedénost, té¢kavost apod.).

Bartlett a Moody (2000), Brunswick (2012) hovoii o problémech v komunikaci,
vynucovani a upoutavani pozornosti, vzdorovitosti, negativismu, naruseni socialnich vztahi,

zaSkolactvi, Sikané, nepfimefenych reakcich na subjektivné prozivanou naro¢nou situaci atd.

Eissa (2010) ve svém vyzkumu s adolescenty poukazuje na dospivéani jako na obdobi
piechodu, ktery je stresujici pro mladez trpici obtizemi ve ¢teni. Frustrujici je nalezeni vhodné
stiedni $koly, nebot’ &teni je na mnoha z nich Ustiednim bodem studia. Casto lze u
adolescentl s problémy ve Cteni zaznamenat také nizké sebevédomi, nedostatek sebedtvéry,
ztratu motivace ucit se, rozpaky ¢i uzkost v situacich vyzadujicich ¢teni a psani, horsi
planovani budoucnosti, Castéj$i depresivni nélady, znatelngj$i uzkostné ptiznaky spolu s

priznaky psychosomatickymi, jako napf. bolesti hlavy, bficha apod.
Cteni

Obecné lze fici, Ze je poklddano za jeden z nejvyraznéjSich behaviordlnich projevi
v kontextu dyslexie, od néj vSe zacina, je to klicovy prostiedek nabyvéani informaci

z napsaného textu.
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Hulme a Snowling (1994), Everatt (1999), Snowling (2000), Reid a Wearmouth
(2003) se shoduji na tom, Ze Cteni je pochopeni vyznamu psaného ¢i tiSténé¢ho textu,
porozuméni jednotlivym znakiim a symboliim. Cteni je komplexni poznavaci proces, pfi
kterém dochazi k dekddovani symbolii a k odvozeni vyznamu napsaného textu, tedy k jeho
pochopeni (Hjelmquist, Euler, 2003). Cteni je slozitd komplexni interakce mezi ¢tendfem a
textem, ktera je formovéna jeho pfedchozimi znalostmi, zkuSenostmi, vztahy, jazykovym
spolecCenstvim, socidlnim statusem a kulturou (Shaywitz, 2003). Proces cteni je slozitym
mechanismem sestavajicim nejméné ze Ctyf navzijem souvisejicich slozek - analyzy a
syntézy vazeb hlaska - pismeno, uchovani informace, odhadu vyznamu a procesu

porovnavani hypotéz, které vznikaji pfi éteni napsanych slov (Cechackova, 2003).

Everatt (1999) uvadi, Ze existuji ,,dve cesty ke ¢teni. Ob¢ zacinaji vizualni analyzou
slova (tvar pismen) a pokracuji sémantickou analyzou vedouci k pochopeni vyznamu
(smyslu), avSak kazda cesta ma jiny mezistupen. Prvni cesta zahrnuje fonologickou analyzu
slova (spojeni pismena a hlasky), druha pak pifimou vizudlni analyzu slova (umisténi

v prostoru a vzajemnou polohu pismen).

Cteni zahrnuje fadu o¢nich pohybil, zejména sakady (rychlé skoky od jednoho slova
k druhému, po slabikach ¢i urcitych celcich) a fixace (kratké pauzy mezi jednotlivymi
sakadami) (Wickens, 1992). Vnimani a porozuméni obsahu textu se déje v priabchu fixace,
pricemz frekvence fixaci je zavisla na obtiznosti Cten¢ho textu. Behem fixace (identifikace
pismene, slova) se objekt vyskytuje v oblasti sitnice zvané fovea centralis (jamka uprostied
zluté skvrny - misto nejostiejsSiho vidéni). Informace z fovea centralis a parafovealniho pole
jsou vyuzivany k ureni umisténi dal§i sakddy. Oko takto pteskakuje od jednoho slova
k dal§imu, pficemz kratsi slova nemusi byt vzdy fixovdna (mohou byt pfeskocena), nebot’
k identifikaci postacuje napf. jiz samotny kontext textu ¢i velikost objektu (Fischer, Biscaldi

et al., 1993; DeLuca, Borrelli et al., 2002).

Beyersmann, Coltheart et al. (2012) se domnivaji, ze rychlé a efektivni rozpozndvani
(identifikace) slov je hlavnim predpokladem plynulého ¢teni a procestt souvisejicich
s porozuménim textu. Bouma a Bouwhuis (1979) hovoti o tfech existujicich modelech
rozpoznavani slov: podle tvaru (slova jsou rozpoznavana podle tvaru jednotlivych pismen,
tvaru skupiny pismen a vzhledem k sob¢). DalsSimi modely jsou pak paralelni (soubé&zné)

rozpoznavani a sériové (fazeni za sebou) rozpoznavani (Bouma, Bouwhuis, 1979).
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V soucasné dob¢ je preferovan model paralelniho rozpozndvani pismen, kdy tato jsou
v ramci skupiny vniména soucasné, coz nasledné¢ vede k rozpoznani celého slova. Model
sériového rozpoznavani operuje s domnénkou, ze pismena jsou rozpoznavana jedno po
druhém a predpokladd, ze jednotliva pismena jsou identifikovana rychleji a piesnéji, nez
mnoho pismen dohromady (tedy celé¢ slovo) (Cattell, 1886). Nicméné tento model je znacné
diskutabilni, nebot’ pomiji (nevysvétluje) jistou obecnou nadfazenost ,,slova* nad ,,pismenem*
(slova jsou rozpoznavana jako komplexni jednotky) a také moznost toho, ze by jednotliva
pismena mohla byt 1épe a ptesnéji identifikovana v ramci slova nez izolované (Beyersmann,

Coltheart et al., 2012).

V souvislosti se ¢tenim nelze také opomenout vyzkum ocnich pohybii u dyslektika
(Pavlidis, 1985). Lze shrnout, ze studium ocnich pohybli pii ¢teni poskytuje mnoho
dilezitych poznatkli o procesu Cteni, avSak otazka vztahu dyslexie, chybnych o¢nich pohyb,
nasledku, jako pozitivni pfinost Pavlidisova vyzkumu lze chapat pokus o vysvétleni pficin
dyslexie (chybnych o¢nich pohybll) a zaméfeni pozornosti vyzkumnikii k otdzce moznych

nasledkt poskozeni mozecku (Pavlidis, 1985).

McLoughlin, Leather et al. (2002) uvadéji, ze dospéli jedinci s dyslexii se casto
zam¢iuji prevazné na to, jak kazdé jednotlivé slovo zni, avSak unika jim smysl toho, co
precetli. Tato nedostatecnd dovednost jim pak muze zplsobovat problémy nejen ve
vzdélavani a zaméstnani, ale v priibéhu celého Zivota. Castymi problémy jsou napf. nezajem o
¢teni pro potéSeni, zhorSeny rozvoj slovni zasoby ¢i problémy v oblasti zaméstnanosti, a to
zejména na pracovnich pozicich vyzadujicich, mimo jiné, dobrou dovednost ¢teni. Mnozi
dospéli s dyslexii stravi také hodné ¢asu s dekédovanim novych slov ¢i zlepSenim plynulosti
¢teni, nicméné aspekt porozumeéni pretenému je do jisté miry prehlizen (Brunswick, 2012).

Stewart (2013) se domnivd, Ze ¢teni s porozuménim je kombinaci mnoha rGznych
dovednosti, avSak klicovou roli hraji také tyto aspekty: dovednost predpovédét ¢i odhadnout,
co se bude ve ¢teném textu dale dit (pfemysleni o vyznamu piectenych slov), schopnost
shrnout text, ktery jsme piecetli (porozuméni psanému textu na zékladé zapamatovani
hlavnich informaci z napsaného textu), osvojovani a rozpozndvani novych slov, organizace
informaci, jez jsme preCetli (Casto se dospéli jedinci s dyslexii spoléhaji na prosté
memorovani ¢i Ustni prezentaci, spiSe nez vnitini organizaci informaci z psané¢ho textu).
Stewart (2013) dale dopliiuje, Ze mnoho ,,vyznamu* z psaného textu také vyvozujeme z toho,
co ,,se nepise”, resp. zimplicitni informace (hodné dospé€lych s dyslexii se zaméfuje na
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doslovné pochopeni vyznamu, pfi¢emz ,,skryty* vyznam jim unikd). Kontextudlni souvislosti
¢ten¢ho textu jsou dalSim dilezitym aspektem porozuméni tomu, co jsme piecetli (Stewart,
2013). Do procesu Cteni se také automaticky promita nase osobni zkuSenost a to, co jsme se
diive naucili, pficemz dospé€li jedinci s dyslexii mohou mit problémy pravé s timto
propojenim ptedchozich znalosti s aktudlné ptectenou pisemnou informaci (Brunswick,

2012).

Jordan (2002) se domniva, ze diagnostika ¢teni s porozuménim nezahrnuje pouze
odpovédi na otdzky tykajici se prectené¢ho textu, ale také obsahuje napt. pozadavek na
pochopeni riiznych zanra textu ¢i pozadavek na pochopeni textu ¢teného potichu nebo nahlas.
Cteni s porozuménim je proces zadinajici vybérem textu ke ¢teni a konéici tim, jak je Gtenaf
schopny integrovat piecteny text do své znalostni baze. Podle Jordan (2002) jsou pii procesu
¢teni s porozuménim velmi diilezité tyto komponenty: néhled (pfed za¢atkem ¢teni samotného
textu se podivdme na nazev kapitoly, na tu€né zvyraznéna slova, nadpisy kapitol, tabulky ¢i
grafy a o jaky typ textu se jedna (ve smyslu napi. navodu, odborného teologického textu,
prirucky pro houbate atd.). Cilem nahledu je zachytit podstatu toho o ¢em budeme cist, nebo
v piipadé odpovidani na otazky, hlavni mySlenku tykajici se konkrétni odpovédi (Jordan,
2002). McLoughlin, Fitzgibbon et al. (1994) se shoduji, ze také ptedchozi znalosti jsou
nezbytnou slozkou dovednosti ¢teni s porozuménim, nebot’ umoziuji pfifazovat nove ziskané
informace k informacim star§im (tento proces podle autorti zahrnuje rozpoznani informace,
jeji pochopeni a upamatovani se na stasi, v paméti jiz ulozenou, informaci). Prikladem dobré
schopnosti vyuziti piedchozi znalosti v kontextu nové precetné informace muize byt napf.
uvédomeni si toho, co jiz vime o pravé ¢teném tématu textu (McLoughlin, Fitzgibbon et al.,
1994). Dalsi dilezitou indicii spravného pochopeni psaného textu je schopnost predikce
neboli schopnost predvidat, jak bude Cteny text pokraovat. Schopnost predikce (odhadu)
zahrnuje nalezeni klicovych slov textu a zapojeni svych pfedchozich znalosti a zkuSenosti.
V neposledni fad¢ dalSim hlediskem uspéSného c¢teni s porozuménim je dovednost nalézt
v textu schéma (plan) pro to, co se v piibéhu (textu) d¢je. Na Cteny text mizeme nahlizet
napf. z pohledu hlavni postavy (jejich problému, pocitii ¢i plani), feSeného problému (jak to
funguje, hypotézy, metody testovani, sledovani ¢i méfeni) ¢i extrakce znalosti (matematika,

cizi jazyk, chemie atd.) (McLoughlin, Fitzgibbon et al., 1994).

Morgan a Klein (2001) usuzuji, Ze pro jedince s dyslexii je Casto obtizné ptesné
porozuméni kontextu psaného textu, a to zejména pii praci v Casovém tlaku. Jejich
kratkodoba pamét’ a oslabené kognitivni funkce pfi zpracovavani informaci mohou ovlivnit
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vnimani a pochopeni textu. Néktefi dospéli s dyslexii casto chybné interpretuji precteny text,
coz muze byt napi. u studentd vysokych Skol divodem nespravnych odpovédi resp.
neuspesné zvladnuté zkousky (student u zkousky zbyte¢né ztrati mnoho ¢asu psanim Spatné
odpovédi). Reid a Kirk (2000) rovnéz poukazuji na fakt, ze k nedorozuménim muize dochazet
z diivodu snizené kapacity kratkodobé paméti, napt. pifi reprodukci presného zadani ukolu
nebo jinych dilezitych informaci. Navic se autoii domnivaji, Ze dalsi piekazkou dobrého
porozuméni ¢tenému textu miize byt i to, ze jedinec s dyslexii ma potize vidéet text jako celek
a identifikovat chybé&jici ¢asti nebo napsané chyby (resp. neni schopen ve svém textu odhalit

napf. pravopisnou chybu nebo nedopsany konec fadku, protoze je nevidi).

Cain a Oakhill (2009) chéapou cteni s porozuménim jako tvur¢i multifaktorovy proces
zéavisejici na Ctyfech jazykovych dovednostech - fonologii (zvukové strance jazyka), syntaxi
(vétné skladbé a slovosledu), sémantice (vyznamu) a pragmatické lingvistice (strategii
pisatele, situaci a kontextu vypovédi). Podle autorti existuji specifické vlastnosti, které
predurcuji, jak uspéSné bude pochopeni ¢teného textu u konkrétniho jedince. Témito
vlastnostmi jsou dle autort: piedchozi zkuSenosti a znalosti o tématu, dostatecné jazykové
schopnosti a dovednost ve smyslu délat piiméfené rychlé a odpovidajici zavéry. Uvedeni
autofi dale zduraznuji, Zze Cteni s porozuménim zahrnuje dvé urovné zpracovani: mélké
(fonologické - zvukova podoba hlasek) a hluboké (sémantické - koduje vyznam slov s

ohledem na cely kontext textu).

1.5 Socialni a emocionalni aspekty dyslexie

Lidé s dyslexii museji béhem svého zivota piekonat mnoho piekazek spojenych
se touto poruchou, aby si mohli splnit své sny a dosahnout svych cilii. Tento boj od nich
vyzaduje odhodlanost, vytrvalost, odvahu, Tusili, trpélivost, cilevédomost, diislednost,
motivaci, houZevnatost, sebejistotu, invencnost, pracovitost, kreativitu, ukéaznénost,
vnimavost, svédomitost atd. Sami vidime, ze pottebnych vlastnosti neni opravdu malo (a ve
vyc¢tu mnohych dalSich bychom mohli pokraovat). Nékdy se vSak stane, prestoze ma ¢lovek
vSechny tyto vlastnosti spolu s dobrou vili a podporujicim prostiedim, Ze naprava c¢i
kompenzace poruchy nepostupuje takovym tempem, jakym by si doty¢ny pral. V takovém
okamziku mohou nékteii jedinci prozivat neptfijemné emociondlni stavy a pocity socialniho

vylouceni.
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Chovani a emoce

Dyslexie jako multifaktorovd porucha uceni ma podstatny vliv na chovani a
emocionalitu. Souhrnné¢ lze fici, Ze nikdo nemiize zazivat roky netspéchti ve Skole, aniz by to
na n&j nemélo negativni dopad (Rodriguez, Routh, 1989; Lerner, 1993; Heiervang, Lund et
al., 2001; Robin, 2005; Hayes, 2006; Eissa, 2010). Casté projevy, které lze detekovat u
jedinct s dyslexii jsou nedostatek sebedtvéry a nizké sebehodnoceni, podceniovani vlastnich
schopnosti a dovednosti, uzkost, strach, napéti, bezradnost, obrana a uzavienost (napi. jako
ochrana pred posméchem), frustrace, stres, deprese, zoufalstvi, nevhodné socidlni chovéani,
agresivita, ale i nuda, nezdjem, neuspokojeni, nezazivnost apod. Morgan a Klein (2001) se
shoduji, ze dyslexie postihuje celou rodinu, napt. ve smyslu sourozenecké rivality ¢i zarlivosti
(kdy zdravé dité zarli na dyslektické, které ziskdva od rodict vEtsi pozornost, Cas, penize
atd.). Rodice jsou do jist¢ miry nuceni reagovat na poruchu a problémy sni spojené
(obrannymi mechanismy, pfijetim, spolupraci s odborniky, nezdjmem apod.). Morgan a Klein
(2001) dale uvadéji, ze neni vyjimkou, Ze se studenti s dyslexii ve Skole opakované setkavaji s
kritikou, natlakem, ponizovanim, zlomyslnostmi, nepratelstvim, pohrdanim, Sikanou
(v krajnim pfiipad€ i s tyranim), coz muze vyustit v zaskolactvi ¢i jiné socidlné patologické
chovani. MacKay (2012) poukazuje také na fakt, ze zejména u dyslektickych studentl
dochazi ve zvysSené mife k jejich nalepkovani negativnimi charakteristikami (tlusty, hloupy,

Spinavy apod.).

Unava, neurotické a psychosomatické projevy

Mnoho jedincti (déti i dospélych) se specifickou poruchou uceni trpi, jiz ze samotné
podstaty této poruchy, zvySenou unavitelnosti. Pfiznaky zvySené unavitelnosti prameni
piredev§im ze vzristajicich narokit na spravné plnéni ukoll (pfi vyuCovani, pii studiu,
v zaméstnani), ale 1 z velkého mnozstvi informaci zahlcujicich nés ze vsech stran ¢i Zivotniho
prostiedi (Iéky, hluk, osvétleni), jimz jsme obklopeni. Blythe (2009) se domniva, Ze je vhodné
sledovat piiznaky Uinavy a stiidat aktivity tak, aby se jednotlivé tikoly obménovaly na riznych
modalitaich (sluchova analyza a syntéza, zrakova analyza, odpocinek apod.). Dale autor
predestird, ze dlouhodobé nefeSené obtize plynouci z dyslexie mohou byt pfi¢inou
psychosomatickych a neurotickych projevil (bolesti hlavy, bficha, nechutenstvi, zaludecnich
potizi, inavy, poruch spanku, pichani na hrudi, brnéni koncetin, ekzému, uzkosti, emocni

tisn€, strachu, paniky, stresu, fobii, zlozvyk, tikti, stereotypnich pohybu atd.).
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Sebeiicta

Kazdy znas ma vnitini obraz svych slabych a silnych stranek (védomi vlastni
hodnoty), na jehoz utvaieni se podili a ovliviiuje ho celd fada faktor. Podle Griffiths (1993)
se sebetcta vytvari na zakladé nasich zkuSenosti a zacina se formovat jiz béhem prvnich let
naseho zivota. Jednim z klicovych faktori ovliviiujicich sebetctu je rodina, ve které ¢loveék
vyrusta (nedostateCna sebetucta muze v pozdéjSim véku pramenit napf. z nerealnych
ocekavani ze strany rodict, lasky podminéné vykonem nebo situacemi rozvodu, neveéry ¢i
nasili). V dospivani a dospélosti pak ovliviiuje nasi sebeuctu nejvice to, co jsme v zivote
dokazali (Gspéch) ¢i nedokdzali (selhani). Tretim faktorem ovlivilujicim nasi sebetctu jsou
okolnosti vlastni volby (vybér povolani, ekonomicky status, koupé domu apod.) (Griffiths,

1993).

V kontextu dyslexie 1ze zminit napt. vyzkum Lawrence (1981), ktera ovéfila pozitivni
korelaci mezi sebeuctou ditéte a postojem spoluzaki, ucitelt a rodi¢t k nému. Vyzkum také
ukazal silnou pozitivni korelaci mezi détskou sebetctou a uspéchem ve Skole. Predmétem
zajimavého vyzkumu Humphrey a Mullins (2004) bylo zkoumani sebeucty a sebepojeti
(pfedstavy o sobé, jak sdm sebe vidim) u déti s dyslexii, navstévujicich béZznou nebo specialni
tiidu. Z vysledkli vyzkumu je patrné, ze déti navstévujici béznou tfidu skorovaly podstatné
htre oproti détem navstévujicim tiidu specialni. Morgan a Klein (2001) se shoduji, Ze dospéli
s dyslexii, u kterych nebyla v détském Skolnim véku tato porucha diagnostikovana, trpé€li
pocity nedostacivosti, frustrace, nizkého sebevédomi, viny a vzteku. Jini ucastnici vyzkumu
hovotili o hotkosti a emociondlni bolesti, kterou museli prozivat, vétSina z nich se odkazovala
na negativni vzpominky na Skolu, posméch ¢i tresty, kterymi museli projit kvili svym
potizim. Reid a Kirk (2000) konstatuji, ze nediagnostikovand dyslexie v détském Skolnim
véku muze v dasledku nizkého sebevédomi, socidlniho vylouceni a selhani vzdélavaciho

procesu vést az k antisocidlnimu chovéani.
Sebevédomi

Gans, Kenny et al. (2003) uvadéji, ze pokud nejsou jedinci s dyslexii schopni udrzet
krok se svymi vrstevniky (ve Skole, v praci, sportu atd.), jejich sebevédomi klesd a mlize to
byt zacatek rozvoje komplexu ménécennosti. Peer a Reid (2001) se domnivaji, ze frustrace
znedostatecné nebo nevhodné podpory, vysokd korelace mezi Sikanou a nizkym
sebevédomim, nizkym sebehodnocenim a Uzkosti, Casta akademicka selhani apod. mohou

vést k antisocialnimu nebo delikventnimu chovani. Na druhou stranu podle Riddick (2009)
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dyslekticti jedinci se zdravym sebevédomim citi vétsi jistotu, vnitini divéru, dobrovolné

vyhledavaji nové podnéty a oc¢ekavaji, Ze v nich uspé&ji.

Sebehodnoceni

Zajimavou vyzkumnou studii sebehodnoceni provedli Kloomok a Cosden (1994).
Studenty, ktefi se zapojili do vyzkumu, rozd¢lili do tii skupin nésledujicim zplisobem: vysoké
sebehodnoceni a dobry Skolni prospéch / vysoké sebehodnoceni a Spatny Skolni prospéch /
nizké sebehodnoceni a Spatny Skolni prospéch. Béhem testovani sledovali vSechny skupiny a
dosli k nasledujicim zavérim. Prvni dvé skupiny méli v testech podobné vysledky, treti
skupina méla nejhorsi vysledky, pficemz respondenti z prvni skupiny hovofili o pozitivnim
obrazu sebe samych, divéte ve své schopnosti a mimoskolni dovednosti, dobré podpoie od
rodi¢i, pratel a ucitel. Respondenti z druhé skupiny rovnéz uvadéli pozitivni obraz sebe
samych a vysledky testli hodnotili jako adekvatni ke svym Skolnim znalostem. Respondenti
z tieti skupiny hovofili o pfevladajicim negativnim obrazu sebe samych, o Spatnych kvalitach
svych schopnosti a dovednosti v oblastech Skolni 1 mimoSkolni ¢innosti, vnimali
nedostatecnou nebo nevhodnou podporu ze strany rodici, pratel a Skoly. Své vykony v
testech hodnotili na nizkych urovnich, citili se Spatné, o svych Skolnich schopnostech
a dovednostech pochybovali. Déle vyplynulo, Ze tito studenti nebyli popularni ani mezi svymi
spoluzaky ¢i vrstevniky, méli problémy s chovanim a celkové Spatnou Skolni dochazku,
kterou neprozivali pozitivn€. Autoii zavérem shrnuji, ze studenti, ktefi se hodnoti pozitivné
jak ve skolnich, tak i mimoskolnich aktivitach a zaroven vnimaji dobrou podporu ze svého
okoli, maji dobré sebevédomi (nicméné také fyzicky vzhled, socidlni akceptace, sportovni
kompetence a dalsi faktory hraji dilezitou ulohu v otdzce sebehodnoceni a sebevédomi). Lze
tedy fici, Ze pozitivni sebehodnoceni mize do znacné miry pfispét ke zlepSeni sebevédomi a

sebeucty.
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1.6 Legislativni ramec

Pravo na vzdé¢lani je jednim ze zékladnich socidlnich prav zakotvenym v Listiné
zékladnich prav a svobod, ktera je integralni soucasti Ustavniho potadku Ceské Republiky

(PSP, 1992).

V Ceské republice je problematika specifickych poruch uceni oSetiena zakonem
¢. 561/2004 Sb., o ptedskolnim, zakladnim, stiednim, vys$sim odborném a jiném vzdélavani
(Skolsky zakon). Dale Vyhlaskou ¢. 72/2005 Sb., o poskytovani poradenskych sluzeb ve
Skolach a Skolskych poradenskych zatizenich; Vyhlaskou 73/2005 Sb., o vzdélavani déti,
zakl a studentli se specialnimi vzdélavacimi potiebami a déti, zaka a studentl mimotadné
nadanych; Vyhlaskou €. 62/2007 Sb., kterou se méni Vyhlaska ¢. 73/2005 Sb. Dale pak
novelami: VyhlaSkou €. 116/2011 Sb. kterou se méni vyhlaska €. 72/2005 Sb., o poskytovani
poradenskych sluzeb ve Skolach a Skolskych poradenskych zatizenich a Vyhlaskou
¢. 147/2011 Sb., kterou se méni vyhlaska ¢. 73/2005 Sb., o vzdélavani déti, zakt a studenti se
specialnimi vzdélavacimi potiebami a déti, zaka a studentt mimofadné nadanych. (MSMT,

2013).

Systém, ktery se uplatiiuje pro déti a dospivajici s dyslexii v CR (pro dospélé jedince
s dyslexii zadna pravni Uprava neexistuje), vychazi ze Skolského zdkona a pfislusnych
vyhléasek, metodickych pokynti ministra Skolstvi mladeze a télovychovy ke vzdélavani zakt
se specifickymi poruchami u&eni nebo chovani, smémic MSMT k integraci déti a zaku se
specidlnimi vzdélavacimi potfebami do Skol a Skolskych zafizeni a stanovuje podrobnosti
organiza¢niho zajisténi a postupt pti vzdélavani zaki se specifickymi poruchami u¢eni nebo
chovani v zéakladnich Skolach, specializovanych tfidach zakladnich Skol, ve specialnich

skolach, ve stiednich $kolach a vyssich odbornych §kolach. (MSMT, 2013).

Pro studenty vysokych §kol piimo legislativa neexistuje, nicméné mnohé vysoké skoly
maji své interni dokumenty, kterymi se tidi pii studiu. Univerzita Karlova vyuziva napf.
Opatieni rektora ¢. 25/2008, Minimdalni standardy podpory poskytované studentim a
uchazeclim o studium se specialnimi potfebami na Univerzité Karlové (CUNI, 2008). Jiné
univerzity, jako napt. Masarykova univerzita v Brn¢ ziidila v roce 2000 stfedisko pro pomoc
studentiim se specifickymi ndroky (Teiresias), celouniverzitni pracovisté zajiStujici pomoc
studentfim se specifickymi naroky (TEIRESIAS, 2000). CVUT ma své stiedisko pro podporu
studentt se specifickymi potiebami, které poskytuje viem studentim a zaméstnanctim CVUT

informace, podporu, funguje jako misto setkavani, bezpeci a inspirace (ELSA, 2013).
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Z osobnich zkusenosti a zkuSenosti zprostiedkovanych mi spoluzdky a kolegy
muzeme fici, ze se prevaznd vétSina vysokych Skol snaZzi zajistit rovny piistup ke vzdélani
vSem studentim se specifickymi poruchami uceni, a to sohledem na jejich moZznosti,

schopnosti, dovednosti, cile a ptani.

1.7 Verifikace dyslexie s prihlédnutim k vybranym diagnostickym metodam
(fFNMR, PET)

V ramci uvedeni do problematiky verifikace dyslexie povazuji za vhodné
pfipomenout, ze pojem dyslexie popisuje stav (projevujici se nesndzemi pii uceni se Cist),
ktery mize byt zplsoben mnoha zakladnimi pfi¢inami, piipadné jejich kombinacemi
(dispozice vs. prostiedi). Nicméné predpokladame-li, ze samotny proces ¢teni reguluje fada

kognitivnich procest, pak dysfunkce nebo afunkce jednoho z nich je prave to, co hledame.

Nézory na etiologii dyslexie se rizni. Z vySe napsaného a dostupné literatury lze
deklarovat, ze odbornici pfedpokladaji v zadsad¢ tato hlediska - pfi¢inou vzniku dyslexie
(obecné specifickych poruch uc¢eni) mize byt drobné poskozeni mozku (prenatélni, perinatalni
nebo postnatalni), pfi¢ina je dédi¢na (geneticky podminénd), pficina je kombinaci obou
predchozich; pficina je disledkem poruchy procesu zrani (Matéjcek, 1995). V zasadé se védci

priklanéji k prvnim dvéma vysvétlenim.

Moderni zobrazovaci techniky, jako jsou funk&ni magnetickd rezonance (fMRI) a
pozitronova emisni tomografie (PET) pfinesly jasné ditkkazy o strukturdlnich (tykajicich se
stavby a organizace) rozdilech v mozcich jedinct s dyslexii. Booth a Burman (2001) ve svém
vyzkumu zjistili, Ze lidé s dyslexii maji mén¢ Sedé hmoty mozkové v levé parietotemporalni
oblasti mozku nez jedinci bez této poruchy. Redukce mnozstvi Sedé hmoty mozkové v této
oblasti mozku mutize vést k problémim pfi zpracovani zvuku ve smyslu dekddovani a analyzy
pismen a slov mluvené fe¢i. Heim a Keil (2004) se také domnivaji, Ze tato oblast je dulezita
pro pochopeni psaného jazyka. Deutsch, Dougherty et al. (2005) odhalili, ze mnoho jedinct s
dyslexii ma mén¢ bilé hmoty mozkové v téze oblasti (parietotemporalné vlevo), nez ostatni
ctenafi. Tento poznatek je dillezity, nebot jak autofi uvadéji: ,, vice bilé hmoty mozkové
pozitivné koreluje s lepsi schopnosti cist.“ (Deutsch, Dougherty et al., 2005, s. 363). Mensi
mnozstvi bilé hmoty mozkové muze byt tedy pfi¢inou sniZzené schopnosti Cteni nebo

neefektivni komunikace (nekvalitniho pienosu informaci) mezi jednotlivymi oblastmi mozku.
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Jiné poznatky o strukturdlnich zménach mozk lidi s a bez dyslexie pfinesly analyzy Joseph,
Noble et al. (2001), kteti nasli rozdily (asymetrii) ve tvaru levé a pravé mozkové hemisféry
(lidé bez poruchy cteni maji v urCitém misté vetsi oblast levé mozkové hemisféry nez na
stejném misté pravé mozkové hemisféry; u jedincii s dyslexii tato tvarova asymetrie chybi).
Naproti tomu Heim a Keil (2004) zjistili u jedinct bez poruchy c¢teni spiSe symetrii urcitych
(temporalnich, parietdlnich a okcipitalnich) oblasti mozkovych hemisfér nebo asymetrii v
opatném smeéru (vpravo veétsi nez vlevo). Autofi se domnivaji, Zze piesnd pfiCina téchto
rozdili velikosti a tvaru jednotlivych oblasti mozkovych hemisfér musi byt 1 nadéle
predmétem pokracujiciho vyzkumu, nebot’ se zda, Ze tyto zmény souvisi s problémy pfi ¢teni

a psani jedincti s dyslexii.

McCrory, Frith et al. (2000), ktefi se snazili pomoci pozitronové emisni tomografie o
vymezeni oblasti neurdlnich korelati feci, hovoti ve svych vysledcich spiSe o funkénich
(tykajicich se ulohy a Cinnosti) nez o strukturdlnich zménach mozkové tkan€ u dyslektickych
jedinct. Cao, Bitan et al. (2006) zjistili, Ze lidé s dyslexii maji deficit v nékterych ¢astech levé

mozkové hemisféry, a to zvlasté v aktivité frontalniho, parietalniho a temporalniho laloku.

Lze také dohledat n¢kolik studii funkéniho zobrazovani (fNMR) mozkové aktivity
Ctenafl s a bez dyslexie ukazujicich potencidlné vyznamné rozdily v €innosti neokortexu
behem prezentace podnéta. Napiiklad Shaywitz, Shaywitz et al. (1998) ¢i Shaywitz, Shaywitz
et al. (2002) ve svych vyzkumech porovnavali (prostfednictvim fMRI) aktivaci mozkové kiiry
pii feseni dil¢ich procest ¢teni (identifikace pismen a zvukil, nesmyslnych slov a vyznamu
skute¢nych slov). Vysledkem vyzkumu bylo zjisténi, Ze osoby s dyslexii maji jinou distribuci
metabolické aktivity urcitych oblasti mozkové kiry, nez je tomu u osob bez dyslexie pfi
plnéni stejnych jazykovych kol (viz ptiloha ¢. 7). Identifikovali selhani systémii oblasti
levé mozkové hemisféry u dyslektickych jedincli, nicméné mnoho jedinct s dyslexii
vykazovalo vétsi aktivaci v dolnich frontdlnich oblastech mozku, coz miize vést k zavéru, ze
by nervové systémy frontalnich regionit mohli do jisté miry kompenzovat naruseni zadnich

oblasti mozku (temporoparietookcipitaln¢).

Wilcke, Ligges et al. (2012) hovoti az o 70 % genetické podminénosti vzniku dyslexie
jako vyvojové poruchy charakterizované rozsahlymi obtiZzemi pfi ¢teni a hlaskovani, avSak

vztah mezi genetickymi variantami a fenotypovymi deficity neni do zna¢né miry znamy.

Neurobiologicky piivodu dyslexie nicméné podporuje také napt. studie Casanova,

Christensen et al. (2005). Autofi predkladaji data z funkéni magnetické rezonance, pficemz
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vystupy zpracovani naznacuji, ze existuji pozorovatelné rozdily v ¢innosti a fungovani obou
mozkovych hemisfér jedinct s dyslexii ve srovnani se ¢tenafi, ktefi touto poruchou netrpi.
Pomoci fMRI, zjistili, ze dobry ¢tenat vykazuje staly druh silné aktivace v zadni ¢asti mozku
se slabsi aktivaci v pfedni ¢asti mozku béhem cetby. Naproti tomu mozek ¢tenate s dyslexii
vykazuje pfi Cteni vyS$si aktivitu v Celni (pfedni) ¢asti mozku a slabsi aktivaci v tylni (zadni)
Casti. Autoii shodné se Shaywitz, Shaywitz et al. (2002) vysvétluji tento nalez tak, ze se
dyslekticky ctenaf pouzitim systémi v piedni Casti mozku pravdépodobné pokousi

kompenzovat naruSeni v zadni ¢asti mozku.

Jeden z nov¢jSich vyzkumti vyvojové dyslexie funkéni magnetickou rezonanci
uskutecnili Saygin, Norton et al. (2013). Vyzkumu se zucastnilo 40 déti predSkolniho véku
majicich jen minimalni zkuSenosti s vyukou c¢teni. Vyzkumnici zkoumali vztah mezi
korovymi oblastmi bilé hmoty levé mozkové hemisféry a jazykovymi centry zodpovédnymi
za fonologické uvédoméni (schopnost rozkladat zvukové celky, jako nositele vyznamu, na
nejmensi jednotky). Vysledky vyzkumu ukézaly, ze jistd skupina déti (otdzka mozné predikce
poruchy ¢teni) méla korové oblasti bilé hmoty levé mozkové hemisféry, spojujici predni a
zadni jazykové oblasti mensi, mén¢ strukturované a Spatné integrity oproti ostatnim détem.
Podle vyzkumnikl je téz povzbudivé, ze detekce téchto zmén byla mozna jiz v mladSim
Skolnim veku (resp. na trovni mateiské Skoly). Tato zjiSténi naznacuji, Ze podstatou piiciny
vzniku dyslexie mohou byt strukturdlni zmény mozkové tkané (jak uz mimo jiné predeslali i

jini vyzkumnici).
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2 DYSLEXIE U DOSPELYCH

vvvvvv

odborné vetejnosti znacné neznalosti a predsudky o této poruSe, a to zejména v populaci
dospélych osob. Kapitola dyslexie u dospélych myslenkové dosycuje téma nasSi prace a

doplityje, vysvétluje a interpretuje dalsi dilezita fakta a skutecnosti (nevédomosti).

Dyslexie je Casto vnimana jako problémika détstvi. Ve skutecnosti jde o celozivotni
stav, dospivanim nemizi (muze byt jen ignorovan). Pokud neni dyslexie v détstvi
identifikovana a ditéti se nedostane potfebné pomoci, negativni dasledky tohoto pochybeni
mohou pfetrvavat az do dospélosti. Krejcova (2010, s. 1) piSe: ,,Zatimco ve vetsine
soucasnych vyspelych zemi je vénovdana pozornost détem, dospivajicim i dospelym s dyslexii,
v nasi republice plati, Ze cim starsi se jedinec stava, tim méné péce je mu poskytovano.
Dospéli se takrka nemaji na koho obratit a v pracovnim procesu jsou jejich pripadné

specialni potreby zcela ignorovany.

U dospélych s dyslexii neni snadné tuto poruchu urcit, nebot’ mnoho z nich si béhem
svého dosavadniho Zivota osvojilo zptlisoby, jak se vyrovnat (nebo jak skryt) své problémy se
¢tenim (Brunswick, 2012). Piesto nékteii dospéli Casto trpi velkymi obavami vznikajicimi v
kazdodennich situacich (pfi ¢teni nazvli nezndmych ulic, pfi C¢teni pokynl v navodu, pfi
odpovidani na dopisy ¢i emaily atd.) (Nosek, 1997). VycCerpavajicim se také muze stat
skryvani dyslexie jako tajemstvi, které je tieba uchranit (napft. pred kolegy v praci) (Riddick,
1996).

U dospivajicich s dyslexii se 1ze domnivat, Ze maji zejména potize pii rozhodovani o
profesionalni kariéfe ¢ o svém prvnim zaméstnani. Casto si vybiraji povolani, ktera
neodpovidaji jejich schopnostem (nebo jen velmi omezen¢), aniz by si uvédomili, Ze dyslexie
neni méfitkem inteligence (coz ostatné dokladaji jména mnoha znamych osobnosti, kteii

s nejvetsi pravdépodobnosti touto poruchou trpéli) (Brunswick, 2012).

Dnesni spolecnost vyzaduje dobrou pisemnou komunikaci a dostatecné¢ obratné
pouzivani mluveného a psaného jazyka. Lidé jsou schopni odesilat ¢i pfijimat zpravy mnoha
riznymi technologiemi a gramotny c¢lovék na né musi byt schopen adekvatné reagovat
v zajmu rychlé a kvalitni komunikace. Nedostate¢né rozvinuta gramotnost (individudlni
schopnost Cist a psat) nebo oslabeni v jazykové slozce mohou byt fatdlni, a to i vzhledem
k Casté domnénce, Ze problém dyslexie kon¢i s povinnou Skolni dochézkou (Poussu-Olli,

2001).
40



Reid a Kirk (2001), Fawcett (2001), Hultquist a Corrow (2008) soudi, Ze mnoho lidi,
ktefi maji dyslexii, si ji plné nemusi uvédomit az do své dospélosti. U vaznych piipadd, je
dyslexie témét vzdy vcasné diagnostikovdna v détském veéku, ale mnoho ptipadi ,,mirné*

rozpoznani.

Gwernan-Jones (2012) se domniva, ze kromé cteni, psani a pocitani mohou mit
dospéli s dyslexii potize s porozuménim a vyjadfovanim (napf. obtizné vyjadiuji slovy své
myslenky, pficemz pouzivaji kratSich vét a délaji delsi prestavky). Poruchy chovani a emoci,
deprese, uzkost, stres a zmatek jsou dal$imi ¢astymi sekunddrnimi symptomy, se kterymi se
dospéli s dyslexii museji opakované konfrontovat (Gwernan-Jones, 2012). Castokrat si také
dyslektici stézuji na problém ,,ztraty pojmu o Case®, coz muze u pracujicich lidi vést az k

pfehnané kompenzaci této obtize (Leong, Himaéldinen et al., 2011).

2.1 Vyvoj dyslexie v dospélosti

Ptestoze je ,,dospélost” jednou z nejdelSich vyvojovych fazi v zivoté ¢loveka, oblasti
vyzkumu dyslexie v tomto obdobi nebyla zatim vénovéna takovad pozornost, jakou by si tato
problematika zaslouzila. McLoughlin, Leather et al. (2002) se shoduji, ze vyzkum dyslexie
v ramci této konkrétni vyvojové etapy mize poskytnout zaklad pro pochopeni problémi a
zlepsit tak nabizenou podporu pfi jejich pfekondvani. Autoti hovoii zvlasté o nutnosti pohledu
na vyvoj jedince jako na celozivotni proces biologickych (zrani) a socializa¢nich (zaclenovani
¢loveka do lidské spolecnosti) procesii, pticemz podotykaji, ze zralost a zkusenosti mohou do
jisté miry kompenzovat ,,ztraty* zptisobené ptribyvajicim vékem (McLoughlin, Leather et al.,

2002).

Rack (1997), Reid a Kirk (2000) hovofi o jisté univerzalnosti lidského vyvoje - kazdy
jedinec prochézi zivotnimi etapami v podstaté stejnym zplisobem: navstévuji Skolu, zajisti si
praci, nalezne si partnera, zalozi rodinu atd. VSechny tyto sekvence vedou k, pro kazdého

jedince jinak dtilezitému, cili (studijnim Gspéchtim, uspokojeni z prace, rozvoji kariéry apod.).

Morgan a Klein (2001) uvadéji, ze ptirozenym pruvodcem lidského vyvoje jsou
»Zzmeény*, jako napt. prechod ze Skoly do Skoly nebo ze Skoly do prace, odchod z prace zpét
do skoly, pracovni postup vramci pfechodu z nizsiho mista na vysSi nebo naopak sestup
z vysS§iho mista na niz8i, prestup zjednoho zaméstnani do jiného, propusténi z prace a

nezaméstnanost ¢i odchod do dichodu. VSechny tyto pfechody a zmény jsou stresujici a
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kladou zna¢né naroky na schopnost piizplisobit se a vyrovnat se snové nastavenymi
podminkami. Pro jedince s dyslexii, jak uvadéji Morgan a Klein (2001, s. 147) ,,mohou tyto
prechody byt obzvlasté tryznivé, protoze nemusi disponovat takovymi dovednostmi, které jsou
potiebné k pozitivni adaptaci.” V kontextu uvedeného se McLoughlin, Fitzgibbon et al.
(1994) domnivaji, ze lidé s dyslexii mohou byt velmi uspésni ve vSech aspektech svého
zivota, nicmén¢ nutnost ¢elit novym naroki a zjisténi, ze diive uspésné dovednosti a strategie
nemusi byt dostacujici ke zvladnuti dalSich pozadavki, vytvaii pro tyto lidi potfebu (nutnost)

poradenstvi, podpory, vyuky, moznosti pozadat o pomoc, o vysvétleni svych problémi atd.

2.2 Dyslexie v bézném Zivoté

Bartoniova (2010) usuzuje, ze dospé€lé jedince s dyslexii 1ze rozdélit do tii skupin,
piicemz v prvni skupiné¢ hovoifi o projevech nezralosti centralnitho nervového systému a
v jistém slova smyslu ,,dozrani, ve druhé skupin€ o kompenzaci poruchy (uspesné reedukaci,
ptizptisobeni osobnich a pracovnich podminek, vyuzivani kompenzacnich pomucek). Ve teti
skupiné pak hovofi o projevech ,,nedozrani* centrdlniho nervového systému a neschopnosti

jedincti poruchu v dostate¢né mitfe kompenzovat.

V otazce dyslexie v bézném Zivoté dospélého Cloveéka uvazuji Snowling a Stackhouse
(2006) o snizeném jazykovém citu, ktery je dulezity pro rozvoj gramatické spravnosti feci.
Dale pak o chudé slovni zasobé plynouci napf. z obtizi se zapamatovanim a vybavovanim
slov, z narusené sluchové analyzy a syntézy nebo z poruch fonematického sluchu (vnimani a
rozliSovani vyznamotvornych hlasek). McLoughlin, Fitzgibbon et al. (1994) se shoduji, Ze
plynouci z artikulaéni neobratnosti (nespravné artikulace pfi vyslovovani hlasek),
neschopnost vyjadrit se (v dasledku ¢ehoz se mohou vytvéret pocity studu ¢i zahanbeni a

zabrany hovofit pred jinymi lidmi).

Mather a Wendling (2012) se domnivaji, ze rychlost ¢teni je pomérné dobra, avsak
celkoveé zhorSené je porozuméni ¢tenému textu (ve smyslu napf. nepochopeni napsanych
instrukci, Spatné orientace v textu nebo necitelnych zapiskii apod.). Naproti tomu Robertson
(2000) uvadi, ze dospéli dyslektici mohou rozumét prectenému dobie, ale maji tendenci Cist

pomaleji, slova nebo pismena zkreslovat nebo vypoustét gramaticka ¢i stylisticka pravidla.

V dnes$ni spoleCnosti se stdle zvySuji naroky na gramotnost, jednak v disledku

globalizace (vEtsi propojenosti politickych, sociokulturnich a ekonomickych udalosti), jednak
42



v disledku novych informacnich technologii - pocitace, faxy, internet, email (Wolff,
Lundberg, 2003; Anstey, Bull, 2004). Piesto Nosek (1997) soudi, Ze psany jazyk (Cteni, psani
a pravopis) je nezbytny pro uspésné zvladnuti Skoly, pro zdarné plnéni elementarnich ukola
na pracovisti nebo zkratka jen ve vSednim kazdodennim Zzivoté. I ta nejjednodussi uloha
v bézném zivoté vyzaduje zakladni schopnosti ¢teni, psani a manipulace s ¢isly (Tuijnman,

1995).

Bartlett a Moody (2000) chapou gramotnost jako prostfedek k vétSi nezavislosti.
Domnivaji se, ze dobré schopnosti Cteni, psani, vyjadiovacich ¢i jazykovych schopnosti
vedou k lepSim pracovnim pfilezitostem, coz s sebou piinasi moznosti vyssSich vydélka. Lepsi
prace a vyssi vydelky zvysuji socioekonomicky status jedince, resp. jeho rodiny a pfispivaji
k lepsi socialni mobilit€. Tento ndzor podporuji také Reid a Kirk (2001, s. 135): ,,...v nasi
spolecnosti, kde je tisk vsudypritomny, je schopnost rozlustit slova klicova, nebot je
predpokladem uspésného studia ve Skole, dobrého pocitu ze sebe, moznosti jit studovat

3

vysokou Skolu a ziskat smysluplné, dobre financné ohodnocené zaméstnani. *

Gerber (2003) tvrdi, ze bez urcité urovné gramotnosti nemohou dospéli ve spolecnosti
uspokojivé fungovat a mohou trpét pocity zvlastni nedostaivosti (nefunkcnosti). Tyto
nepiijemné pocity mohou vychdzet napt. z védomi nemoznosti (¢i strachu) oteviené o svém
problému hovofit, nebot’ stale jesté v nékterych (i zadpadnich) kulturach prevlada domnénka,
ze gramotnost souvisi s trovni inteligence, pficemz slovo inteligence zde substituuje rtizné

formy schopnosti, zptisobilosti a obratnosti (Dale, Taylor, 2001).

Morgan a Klein (2001) identifikuji obtize dospé€lych s dyslexii jako nejistotu pii ¢tend,
psani a pravopise, pochybnosti o piectenych slovech ¢i o zpisobu spojovani textu
interpunkénimi znaménky. Zjistuji, Ze c¢teni textu u vétSiny dyslektiki neni plynulé a
porozuméni kolisd v z&vislosti na obtiznosti ¢ten¢ho textu, pficemz né€kdy se miiZze vytratit
cely kontext ptectené pasaze. Podle autorti Ize dale vysledovat u jedincii s dyslexii
prilezitostné opakované cteni vét ¢i celych odstavcl, pro spravné pochopeni vyznamu
napsan¢ho. Velké obtize jim také mohou c¢init nezndma pismena a slova. Opakované se
mohou vyhybat &teni nahlas (rad&ji Gtou potichu). Casem si mohou vytvofit specifické
kompenzacni pomucky (triky), které pouzivaji pfi psani, ¢teni a pravopise, pro zapamatovani,
organizaci, vypliovani apod. (Morgan, Klein, 2001). V pisemné korespondenci casto
vyuzivaji moznosti kontroly jinym, pro n¢ divéryhodnym ¢lovékem (manzelkou, asistentem).
Nekteti zkracuji (nedopisuji) celd slova, jimi napsana pismena mohou byt zaménéna,

promichana, Spatné Citelnd az necitelna (McLoughlin, Leather et al. 2002).
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McLoughlin, Fitzgibbon et al. (1994), Morgan a Klein (2001) déle poukazuji u
dospélych dyslektikli na jisté ,,technické obtize* jako jsou napt. Spatny odhad, jak dlouho
potrva dokonceni ukolu; zhorSenou orientaci v Case (piijde diive, pozdé&ji); potize s pravo-
levou a prostorovou orientaci (vlevo, vpravo, nahoru, dolit); svétovymi stranami; orientaci na
map¢, v grafech a ndvodech; potize s vyhledavanim mist (dostavi se na jiné misto, zameénuji
podobné nazvy ulic, mést apod., zazivaji stres pii fizeni automobilu na neznamych mistech).
Hultquist (2008) soudi, ze vétSinou velmi dobfe chapou matematiku, ale tézko ji popisuji na

papife. Mohou mit problémy s vypocetni technikou a pouzivanim specifickych programt.

2.3 Dyslexie v socialnim a emocionalnim kontextu

Sanson (2006) uvadi, ze existuje obecné shoda mezi nizkym sebehodnocenim a
poruchami chovani a emocionalnimi problémy, je tfeba vSak zdlraznit, ze to neplati pro
vSechny jedince s dyslexii. Rovnéz také Eissa (2010) detekovala ve svém vyzkumu poruch
chovani jisté ,,pfekryvani* oblasti sebehodnoceni, chovani a emocionalnich potizi u jedinci

s dyslexii.

Morgan a Klein (2001), Riddick (2009), Brunswick (2012) se v oblasti
socioemocionalnich obtizi jedinct s dyslexii shoduji v nasledujicich hlediscich - nizké
sebevédomi a sebehodnoceni; frustrace, hnév a vztek; nastvanost; uzkost a strach; pocity
rozruSeni, napéti a zaroven velka unava; stres (zejména ¢asovy stres nebo ze zodpoveédnosti);
dlouhodob¢ Spatna nalada az deprese; podceniovani a znevazovani svych schopnosti a

dovednosti; nejistota v sebe sama.

Reid a Kirk (2000) dodavaji, ze ve skupiné mohou mit dospéli jedinci s dyslexii
problémy se soustfedénim na myslenku, byt rozptylovéani cizim hovorem, hlukem apod. Také
mohou mit problémy se zapamatovanim jmen lidi, zhorSené konverza¢ni dovednosti ¢i potize

soustiedit se na rozhovor.

Riddick, Wolfe et al. (2002) vymezuji tyto emociondlni potize dospélych osob
s dyslexii: pocity nejistoty, pochyb, viny, studu pfes neklid, nervozitu, podrazdénost, snahu

piekonat prekazku, emocni labilitu, ztratu motivace az po uzkost, strach a depresi.
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2.4 Studium vysoké Skoly

Heaton a Mitchell (2001) jsou toho nazoru, ze studium na vysoké skole znamena pro
mnohé jedince novy zacatek. Prichdzeji do zcela nového prostiedi, kde se budou muset
vypofadat s mnoha novymi pozadavky a ndroky jak v osobnim, tak akademickém
(studentském) zivoté. Zarovén k tomu ztraceji do jisté miry podporu rodiny (na misté je také
otazka zavislosti na rodiné¢ a osamostatiiovani), budou se muset sami vypotradat se zatézi,
kterou na né klade vysokoSkolské studium, drzet krok se svymi spoluzéky, plnit tkoly,
terminy a psat testy. Jak dale autofi zminuji, uspéSnost studia na vysoké Skole je piimo zavisla
na motivaci ke studiu. Vyucujici jiz nekontroluji studenty po celou dobu studia tak, jako to
¢inili na stfedni Skole (zda si udélali tkoly, zda se fadné piipravuji atd.). Je na studentech
samotnych, aby vyvijeli aktivitu, byli cilevédomi, plnili si své povinnosti a skladali

piedepsané zkousky (Heaton, Mitchell, 2000).

Heinman a Precel (2003) se domnivaji, ze studenti s dyslexii jsou kromé& povinnosti
plynoucich ze studia na vysoké Skole jeSté nuceni pifekonavat mnohé piekazky zpisobené
svou poruchou (nicméné neznamena to, ze vSichni studenti s dyslexii maji studijni ¢i osobni
problémy). Pokud jde o dyslexii, pfesnd Cisla vysokoskolskych studenti s dyslexii nejsou
znama. Jednim z hlavnich divodi je podle Heinmana a Precela (2003) skute¢nost, Zze mnoho
studenti nebylo v pribéhu mladsSiho Skolniho véku diagnostikovano a nekteti studenti mohou
mit problém pozadat o specidlni pomoc (nebot’ si mysli, ze ptipadné potize zvladnou sami) ¢i
maji stach ze stigmatizace. Pfikladem mize byt vyzkum Stampoltzis a Polychronopoulou
(2008), kteti z vysledki své studie odhaduji vyskyt dyslexie u feckych studenti vysokych
Skol na pouhych 0,16 %, coz je hluboko pod pfedpokladanym vyskytem v obecné populaci.
Zavery studie nekoresponduji ani s ¢isly uvadénymi napt. Ottem (1997), 5 az 12 % ¢i

Kocurovou (2007), 3 az 6 %.

Snowling, Nation et al. (1997), Simmons a Singleton (2000), Hatcher, Snowling et al.
(2002), Vogel, Vogel et al. (2003), Mortimore a Crozier (2006) se shoduji na obtizich, které
studenty spole¢né¢ provazeji - omezend schopnost ¢teni a rychld unavitelnost, zhorSena
schopnost porozuméni ¢tenému textu, problémy s rychlou orientaci v textu, Spatna vybavnost
slozitych slov ¢i chybna artikulace ptfi vyslovovani komplikovanych slov, problémy
s kratkodobou pracovni paméti ovlivitujici kvalitu porozuméni ¢teného textu, obtiZze spojené
se zapisem informaci, problémy s formulaci a uspofaddnim myslenek (napft. u Gstni zkousky),

v testech a ostatnich pisemnych povinnostech (a to zejména Casové ohranicenych) potize
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s gramaticky spravnymi tvary a celkovou strukturou psaného textu, sniZzena schopnost
dlouhodobé pozornosti a soustiedéni, potifeba delSiho ¢asového useku ke zvladnuti ucebni
latky (souvisi s unavitelnosti, paméti, individualnim psychomotorickym tempem, obtiznosti
uciva, zkuSenostmi, casovym tlakem, dovednosti stru¢né shrnout ucebni latku atd.). Heien a
Lundberg (2000) hovoti dale o aspektech sniZzeného sebevédomi a sebepojeti studenta, o
frustraci plynouci z neschopnosti (nemoznosti) vyhovét ocekavani okoli, mife motivace
potiebné k dosazeni uspéchu, naruseni vztahti se spoluzéky, nepfiméfeném chovani ci

nedostate¢ném osvojeni patfi¢nych strategii umoziujicich efektivné se ucit.

2.5 Zaméstnani

Bartlett a Moody (2000) se domnivaji, Ze mit dyslexii neni piekédzkou pracovniho
uspéchu, nicméné¢ je nutno dodat, Ze nékteré profese jsou pro jedince s dyslexii ,,pfijemné;si®,
nebot’ se zaméfuji a vyuzivaji jejich silné stranky (intuici, kreativitu, holisticky zpiisob
mysleni, pfedstavivost, vysokou motivaci, schopnost vidét véci jinak nez ostatni atd.) spise
nez slabiny. Fitzgibbon a O’Connor (2002) soudi, Ze existuje nepochybné¢ mnoho jedinct
s dyslexii pracujicich v nevyhovujicim zaméstnani ¢i neptiznivych podminkéch a situacich,
kdy pozadavky a tukoly na né¢ kladené jsou v pfimém rozporu s jejich moznostmi,

schopnostmi a dovednostmi (a kdy neni mozna ani kompenzace silnymi strankami).

Moody (2013) mini, ze obtiZe jedincii s dyslexii prameni spiSe, nez z nedostacujici
gramotnosti, ze Spatné organizace prace, nespravnych socialnich dovednosti a nekvalitniho

zvladani situaci provazejicich ¢asté zmény na konkrétni pracovni pozici.

Goodwin a Thomson (2012) piredesilaji, ze mnoho lidi s dyslexii, ktefi prozili trauma
Skolského systému a odchéazi s nizkou kvalifikaci, shledava ,,praci (praktickou vyuku)
mnohem efektivnéjsi, nebot’ jejich vykon zde neni hodnocen prostiednictvim testd a zkouSek
gramotnosti. To dokladaji také Morgan a Klein (2001), ktefi zjistili, ze jedinci s dyslexii se
nejlépe uci osobni zkuSenosti, demonstraci, experimentovanim, pozorovanim a za pomoci

vizualnich pomucek.

Brunswick (2012) se domnivd, Ze mnoho lidi s dyslexii skryva své obtize pred
spolupracovniky a prateli, frustruji je pracovni porady, slozité planovani tkolt a dlouhé
procesy s mnoha sekvencemi. Autorka dodava, ze také zvysujici se administrativni zatizeni
muze negativné ovlivnit jejich pracovni UspéSnost ¢i mozny kariérni postup, nebot’ rostouci

ufednické povinnosti (planovani, fizeni, rozhodovani, organizovani, prace s informacemi atd.)
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mohou iniciovat problémy se schopnosti soustiedit se a uskopojivé zvladat pozadavky na né

kladené (Brunswick, 2012).

Hales (1995) hovofti také o roli zaméstnavatele. Domniva se, ze pozitivni postoj a
podpora ze strany zaméstnavatele umoziuje lidem s dyslexii citit se v zaméstnani dobie a
vyuzivat vSechny své schopnosti a dovednosti. Idedlni situace je podle Hales (1995) takova,
kdy tento piistup sdili cela organizace, to znamena, Ze jsou zaméstnanci dostatecné sezndmeni
s poruchou dyslexie, védi, jak v ramci organizace takového Clovéka podpofit a na pracovisti
vladne celkové dobré socidlni klima. Jednim z problému, kterym lidé s dyslexii celi, je také
to, ze se jedna o ,,skrytou®, na prvni pohled nepozorovatelnou poruchu, ¢lovék s dyslexii
muze byt ,jiny“, a zaméstanavatel ¢i kolegové nevédi pro¢ (Moody, 2013). Pristup celé
organizace by podle Moody (2013) m¢l idealn¢ zacit osvétou, sméiujici k pochopeni poruchy.
Toto pouceni by mélo obsahovat informace o povaze dyslexie, jak porucha ovliviluje
konkrétniho jedince a jaky vliv bude mit na provoz celého pracovisté. Dlraz by mél byt
kladen na hledani ,feSeni spiSe nez na hledani ,,problému®, ptficemz Moody (2013)
zduraziiuje, ze nékteré upravy, jez se uskute¢ni v ramci podpory dyslektického jedince na
pracovisti, jsou v koneéném dusledku dobré pro vSechny pracovniky. V piipadé dyslexie na
pracovisti je tfeba jisté rovnovahy, je snadné obtize zveliCovat a dyslexii zobrazovat jako
nepifekonatelny soubor problémi, ale zaroven je také velmi snadné obtize bagatelizovat a
problémy konkrétnich lidi na pracovisti podcenovat (Hales, 1995). Bartlett a Moody (2000) se
dale domnivaji, ze by zaméstnavatelé jiz ve fazi rozhodovani o pfijeti jedince s dyslexii do
pracovniho poméru méli zvazovat nasledujici typy otazek. Prvni typ otdzek se tykd samotné
prace - lze restrukturalizovat praci (pracovni pozici, povinnosti atd.) s ohledem na schopnosti
a moznosti pracovnika s dyslexii; je mozné prodlouzit dobu zaSkoleni; Ize poskytnout
alternativni vzdélavani (ptipadné douceni nezvladnutych nebo Spatné zvladnutych znalosti a
dovednosti); 1ze upravit pracovni dobu; je mozné ptifazovat tkoly adekvatné k silnym
strankam pracovnika; Ize poskytnout Skolitele (poradce) na takovou dobu, jakou bude
pracovnik s dyslexii potiebovat? Druhy typ otdzek sméfuje k pracovisti - mizeme zménit
pracovisté tak, aby odpovidalo potiebam jedince s dyslexii; o jaké zmény by se jednalo a jak
velké by byly; mizeme poskytnout kompenzacni pomicky; mizeme umoznit flexibilni
pracovni dobu s potfebnymi piestavkami; disponujeme technologii (vyrobnimi postupy),

které umoznuji zaméstnat ¢loveka s dyslexii?

Stewart (2013) vymezuje tyto oblasti nejcastéjSich problémi osob s dyslexii na
pracovisti: organizace prace a pretizeni, fizeni ¢asu a pracovnich priorit, vysoké pozadavky na
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jazykové schopnosti (zejména cteni, psani a cizi jazyk), spravné pochopeni (porozuméni)
pokyniim, nesympaticti spolupracovnici a v neposledeni fadé také rozptylovani napi. hlukem,
lidmi, mistem apod. Podle Stewart (2013) maji vSechny tyto problémové oblasti vliv na
vykonnost kazdého pracovnika, mnohem néaro¢néjsi jsou vSak pro pracovnika s dyslexii
(pficemz opomijime hledisko sebevédomi, které tyto problémy velmi ovliviuji). Stewart
(2013) dale dodava, ze pti vedeni (fizeni) lidi s dyslexii je tfeba mit stale na paméti, ze
pracovnici s dyslexii mohou informace chapat odlisné€, ¢asto vykondvaji pisemné ukoly hufe,
nez se ocekavalo, mohou se stavét defenzivné k pozadavkim dalSiho vzdélavani (vzhledem k
minulym zkusSenostem), z divodu nizkého sebevédomi se mohou obavat klast otdzky, avSak
maji individualni schopnosti a dovednosti, které, jsou-li rozpoznany, mohou byt trvalym

piinosem pro organizaci a vzdy je tieba pozitivni zpétné vazby.

2.6 Rodina

V nasledujici kapitole budeme nahlizet na otdzku dyslexie a rodiny ze dvou uhla
pohledu, z pohledu rodice s dyslexii a rodic¢e ditéte s dyslexii, nebot’ se domnivame, ze oba
tyto pohledy jsou nutné ke komplexnimu pochopeni dopadi této poruchy na vztah rodi¢ a

dité, resp. na vztahy v celé rodiné.

Riddick (1996) soudi, ze dyslexie neni jen vyvojova porucha projevujici se obtizemi
pii uceni se Cist a také to neni jen problém konkrétniho jedince, nybrz je to zélezitost tykajici
se celé rodiny. Autorka dale uvadi, ze ve shod¢ sobecné pfijimanou, pfiblizné 50 %
pravdépodobnosti dédéni poruchy, ma mnoho déti s dyslexii také rodice s dyslexii. Riddick
(1996, s. 98) pise: ,,mnoho rodicu nema tuseni o vlastni poruse a dozvi se o ni az poté, co byla

73

diagnostikovana u jejich deti.

Reid (2009) se domniva, Ze po prvnim plném ptizndni si problému dyslexie ptichazi
zéplava emoci. Nejcastéji jsou to pocity viny, studu, nebezpeci, hnévu a popieni. Jedinci
s dyslexii zoufale hledaji pocatek a piicinu poruchy, ¢asto kolisaji mezi sebeobvinovanim a
obvilovanim né€koho jiného (Reid, 2009). Rodi¢ s dyslexii je nucen vyrovnat se nejen
s vlastnimi deficity, ale i s pfipadnymi deficity svého ditéte. Payne a Turner (1999) soudi, ze
fazi vzteku a hnévu piekonaji obvykle rodice béhem nékolika mésicl, piicemz se stale vice
zam¢iuji na potieby a pozadavky v oblastech, kde sami nebo spole¢né se svym ditétem
zaostavaji, coz jim v mnoha ptipadech napomtize k lepSimu pftijeti poruchy v rdmci rodiny.
Payne a Turner (1999) déle uvadéji, ze nékteti rodice s dyslexii se pro své dit¢ s dyslexii
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stavaji ochranci, jsou pfipraveni pfijmout a pfijimaji diagndézu a ochotné ziskéavaji pottebné
znalosti o prostifedcich a moznostech napravy. Mal¢ procento rodict vSak neni nikdy schopno
piijmout diagnézu a prekonat negativni emoce. Mnozi rodice se domnivaji, ze jsou osobn¢
poznamendni touto poruchou, pfi¢emz skutecnost ,,nepiijeti se ¢asto obraci mimo rodinu,
coz se muze demonstrovat napt. ptiliSnou ochranou rodiny ve smyslu jeji izolace z divodu
uchovani ,,tajemstvi‘ nebo naopak vyhledavanim ¢innosti, které rodici umozni byt daleko od
rodiny, partnera ¢i ditéte. Autofi se dale shoduji na skute¢nosti, ze odmitéa-li jeden z rodict
poruchu a citi-li se ji stigmatizovan, a druhy rodi¢ poruchu (diagnézu) piijimd, miize tento

stav vést az k odcizeni a rozchodu obou partnert (Payne, Turner, 1999).

Reid (2005) mini, ze dyslexie je vzdy hrozbou pro détské sebevédomi. Dité s dyslexii
Casto vyciti, ze neni tak dobré jako jeho sourozenci, zvlaste tyka-li se to Skolni Gspésnosti. Je
pak na rodicich, aby ditéti vyjadfili pochopeni a pfijali jeho silné i slabé stranky. Reid (2005)
vSak dodava, ze také neni dobré, aby rodi¢ s ditétem v rodin¢ zachazel jako s ,,postizenym
trpicim*, nebot’ hrozi nebezpeci, ze se dité¢ na rodiCovské pozornosti stane zavislé, coz mtize
v dospivani a dospélosti negativné ovlivnit vyvoj nezavislosti. Payne a Turner (1999) také
zvazuji mozné riziko vytvoreni koalice rodice s dyslexii a ditéte s dyslexii proti zdravému
partnerovi ¢i zdravému sourozenci. Riddick (1996) rovnéz zminuje otdzku sourozeneckych
konstelaci, kdy se zamysli nad tim, ze dit¢ s dyslexii vzdy zabere rodi¢im vice Casu a
pozornosti, nez dit¢ bez vyvojovych problémii. Nerovnovéha v pozornosti mezi sourozenci
muze vést k zaSti a hnévu u ,,zdravych™ sourozencii, kteti mohou mit pocit, ze se jejich

sourozenci s dyslexii dostava zvlastniho zachézeni (Riddick, 1996).

Nad dal$im dualezitym aspektem dyslexie v rodiné, kterym je Skolni dochéazka ditéte
s dyslexii se zamysli Marshall (2004). Autorka piedstavuje situaci, kdy dité s dyslexii rodice
s dyslexii za¢ina nav§tévovat zékladni Skolu. Marshall (2004) uvadi, ze pro takového rodice je
tézké vyhnout se projekci vlastnich zkuSenosti s dochdzkou do $koly na své dité. ZkuSenosti,
které¢ méli rodice se Skolou, ovliviiuji vztah dospélého rodice ke Skole a také budouci vztah
ditéte ke skole, resp. k ucitelim a vzd€lavacimu systému obecné. RodiCe Casto opétovné
prozivaji silné emoce, frustraci, hnév, pocity marnosti nad tim, ze se od doby, kdy sami
chodili do Skoly, v pohledu na dyslexii moc nezménilo. V této domnénce je utvrzuji nejen
vlastni negativni zkuSenosti z obdobi Skolni dochazky, ale rovnéz i souCasné negativni
zkuSenosti s dochazkou do Skoly u svych déti. Rodice maji obavy, aby déti nemusely zazivat
stejnou bolest, utrpeni a ponizovani ze strany spoluzakt (a né¢kterych ucitellr), které museli
zazivat oni sami (Marshall, 2004). Autorka déle uvadi, ze dit¢ s dyslexii je ,,zZlym snem* pro
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rodice s dyslexii, nebot’ u dospélych ozivuje vzpominky na vlastni problémy v détstvi
(a ztracené prilezitosti) a opétovné nuti rodice sledovat boj vlastniho ditéte s touto poruchou.
Vratime-li se zavérem k vySe uvedené domnénce, ze mnoho rodict s dyslexii je
diagnostikovano jako ,,vedlejsi produkt* diagnostiky svych déti, mizeme ztéto premisy
usuzovat na skutec¢nost, ze dne$ni Skoly (vzd¢lavaci systém) vykazuji vyznamné znamky

zlepseni.
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3 MOZNOSTI DIAGNOSTIKY DYSLEXIE V POPULACI
DOSPELYCH

Kapitola diagnostika dyslexie v populaci dospélych je treti, logicky navazujici
kapitolou, tykajici se tématu naSi prace. Zaroven tato kapitola uzavird teoretickou

(myslenkovou) zékladnu préce.

At jiz na pracovisti nebo béhem vysokoskolského studia, mnoho lidi si neuvédomuje,
ze mohou mit specifickou poruchu uceni - dyslexii. Pro mnohé je diagnoza tlevou, nebot’
vysvétluje jejich obtize, se kterymi se potykali v prubehu celého Zivota. Neexistuje jediny test
¢1 jediny obecné piijimany piistup k diagnostice specifickych poruch uceni. Pfiznaky dyslexie
se Casto 1i8i od jedné osoby ke druhé, a rovnéz tak se odliSnymi zptlisoby i projevuji. Nekteré
projevy mohou byt skryté, jiné se naopak mohou v konkrétnich situacich demonstrovat
zieteln€. Klicem k diagnostice by vSak vzdy méla byt identifikace slabych a silnych stranek
jedince a rozpoznani specifickych faktord, které pfispivaji k problémim s ucenim, se

zamétenim k cilené intervenci a podporte.

Zelinkova (2010) uvadi, ze dyslexie se vétSinou neobjevuje samostatné a projevy
mohou byt rovnéz velmi pestré: ,, kromé neschopnosti nebo snizené schopnosti naucit se cist

se v rizné mire a na ruzném stupni zavaznosti objevuji dalsi potize, které v dusledku mohou

Vevr

McLoughlin, Leather et al. (2002) upozoriiuji, ze dyslexie u dospélych se ¢asto lisi od
dyslexie u déti. Zatimco dé€ti jsou schopné svilj mozek trénovat, nervové drahy v mozku
dospélého cloveka jsou Casto jiz vyzralé (a tudiZ mnohem hiife piistupné zménam). Dobrym

ptikladem jsou napf. rozdily v u€eni se cizim jazykiim u ditéte ve srovnani s dospélym.

Elwins (2011, s. 27) uvadi, ze , dospéli jedinci s dyslexii maji obvykle dobre
definované strategie zvidadani, kterymi kompenzuji pripadné nedostatky. Tyto strategie

I3

zvladani vsak mohou vazné ovliviiovat jejich schopnost rozvinout cteni a psani. *

., U dospivajicich a dospélych osob s dyslexii jsou casto specifické obtize typické pro
deti v mladsim Skolnim véku do znacné miry kompenzovany, skryty ¢i se vyskytuji v latentni
podobé, pripadné jsou zastreny sekundarni symptomatikou a aktualné se nijak vyrazné

neprojevuji “ (Cimlerova, Pokorna, Chalupova et al., 2007, s. 7).
Hultquist (2008) soudi, ze pii diagnostikovani dyslexie je nejvice matouci a obtizné

(nekdy az frustrujici) mnozstvi pfiznakli u kazdého diagnostikovaného jedince, casto
51



ptedstavujici jiny shluk obtizi. ,, Porovndvame-li jednotlivé pripady mezi sebou, mohou se
probléemy s ucenim jevit jako podobnd uskupeni nedostatkii, nicméné, prohlizime-li si
jednotlivé pripady oddélené, potize s ucenim v ramci kazdého jedince se jevi dosti rozmanite

(Hultquist, 2008, s. 76).

Jordan (2002) hovoti o tom, Ze ackoli vSichni jedinci s dyslexii maji obtize se ¢tenim,
presto nejsou ptiznaky u kazdého jednotlivého ¢loveka pritomny ve stejné intenzité. Autorka
poukazuje na moznost zobrazeni intenzity ptiznakl ve svych projevech v kontinuu od tézkych
az po lehké. Jordan (2002, s. 114) dale piSe: ,, charakteristické priznaky dyslexie se mohou
manifestovat specificky (pomalou cetbou, zaménou zvukove podobnych hlasek, zameénou
vizudalne podobnych pismen, vynechavanim slov, neporozuménim cCtenému textu atd.) nebo
sloucené s jinymi priznaky - nespecificky (tj. problémy (ev. deficity) se zamérenim a
vytrvalosti  pozormosti,  soustiedenim, paméti, motorikou, pravo-levou  orientaci,
casoprostorovou orientact, vnimanim posloupnosti atd.). “ Vzhledem k uvedenému se Jordan
(2002) domniva, ze spravné urCeni diagndzy dyslexie je pracné a obcCas miize byt i dosti

subjektivni, nebot’ mnoho téchto symptomii 1ze nalézt i v obecné populaci.

3.1 Detekce dyslexie v procesu psychologického vySetieni

Psychologické vysSetieni je dilezitou soucasti verifikace dyslexie, nicméné pravé u
dospélych jedincii by mélo byt interdisciplinarni a komplexni. Pojeti diagndzy v psychologii
je rozsahlejsi nez naptiklad v medicing, nejde pouze o zjisténi abnormalit, ale o rozpoznani
urovné a kvality individualnich zvlastnosti konkrétniho jedince. Proces stanoveni diagndzy
zahrnuje zjisténi vSech relevantnich informaci z dostupnych zdrojl, analyzu téchto dat a jejich
interpretaci (Svoboda, 1999). Nezbytna je kooperace dospélého s psychologem. Z klinickych
metod nejcastéji volime rozhovor, anamnézu a pozorovani. Z testovych metod, na které se
zaméiime v dalsi ¢asti textu, mizeme zvolit sebeposuzovaci dotazniky, screeningové testy ¢i

testy jednotlivych a komplexnich specialnich schopnosti a dovednosti.

Zakladem pro diagnostiku dyslexie byla zpoc¢atku rychlost ¢teni porovnavana s urovni
rozumovych schopnosti (IQ). Pozdé&ji se ptidava rychlost, chybovost a porozuméni ¢tenému
textu, urovenl zrakové a sluchové percepce, psani podle diktatu, zkouSka jazykového citu,
pravo-leva a prostorova orientace a dalSi zkouSky specidlnich schopnosti vazanych na
konkrétni kognitivni ¢innost (intelektové schopnosti, styly u€eni, pracovni navyky, pamét
atd.) (Matéjcek, 1995).
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Sebeposuzovaci dotazniky

Sebeposuzovaci dotazniky jsou psychodiagnostické nastroje fungujici na principu
(sebe)vyhodnoceni vlastnich pocitl, potieb, zajmi, hodnot, zvykd, cilt, volnich vlastnosti,
chovéni, ale i problému, potizi, nepifiznivych vlivl, Skodlivych vlastnosti ¢i nevhodné
rozvinutych schopnosti a dovednosti, jez respondent vyuziva ke kvantifikaci vniméni o sobé
samém, a posouzeni piipadného rizika progrese obtizi ¢i poruchy, které dotaznik

vyhodnocuje.

Screeningove testy

Screeningové testy (dotaznik, testova baterie atd.) funguji za predpokladu, ze kazda
porucha se demonstruje uritymi pro ni specifickymi symptomy, které¢ je mozné detekovat a
méfit. Testy jsou obvykle predkladany velkému poctu jedinct, proto by méli byt rychlé a
efektivni (U¢elné). Screeningové testy nevedou ke stanoveni diagnoézy, ale posuzuji riziko
(pravdépodobnost), ze se u doty¢ného urcitd porucha vyskytuje. V naSem ptipad¢ se muze
jednat o Siroké spektrum testl, kter¢é mohou detekovat poruchu ve smyslu dyslexie
(specifickych poruch uceni), pozornosti s hyperaktivitou (ADHD), opozdéného vyvoje ¢i
dalsich souvisejicich poruch. Pozadavky na screeningové testy mizeme chéapat napt. ve
smyslu jejich efektivniho vyuziti (nizké naklady, jednoduchost spravy) nebo ve smyslu
standardizace (dostatecné velky vybérovy vzorek, odpovidajici obsah, jednotné instrukce a
administrace, platnost a spolehlivost (nicméné pravé prediktivni validita a reliabilita néstroje

jsou ¢astym problémem screeningovych testi).

Jednotlivé a komplexni testy

Prostfednictvim téchto testli analyzujeme schopnosti a dovednosti komplexné z
riznych uhli pohledu, hodnotime c¢teni (hlasité, tiché, rychlost, plynulost, poCet chyb,
porozumeéni, neverbalni chovani), psani, pravopis, zrakové a sluchové vnimani, motorické
schopnosti, pamét’ atd. (piikladem mohou byt Edfeldtiv reverzni test, Rey-Osterriethova

komplexni figura, Test zrakového vnimani, Test sluchové percepce, Skala Oseretzkého atd.).
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3.2 Vybrané metody diagnostiky dyslexie u dospélych osob v CR

Kazdy ¢lov€k ma jiné, individudlni, pravé jen pro ngj typické schopnosti a dovednosti,
v nichZ se mohou projevovat riizné vétsi ¢i mensi napadnosti, nerovnomeérnosti, oslabeni ¢i
odchylky. Psychologickd diagnostika specifickych poruch uceni se snazi rozpoznat
rozdilnosti v téchto oblastech v porovnani s béznou populaci. O uziti konkrétni diagnostické
metody rozhoduje cil vySetfeni, v naSem piipad¢ tedy posouzeni specidlnich schopnosti a
dovednosti (jazykovych, feCovych, paméti, pozornosti, percepce, motoriky atd.). V této
kapitole se zamétime pievazné na Baterii testli pro diagnostiku specifickych poruch uceni u
studenti vysokych Skol, nebot v souCasné dobé (2/2014 - 6/2014) probiha pilotni
administrace (standardizace) této testové baterie jako jedné znejnovéjSich budoucich
moznosti vybéru psychodiagnostické metody. Nejprve se vsak v kratkosti sezndmime s dalsi,
odborniky dnes jiz béZn¢ pouZzivanou, testovou baterii Diagnostika specifickych poruch uceni

u adolescentti a dospélych osob.

Diagnostika specifickych poruch uceni u adolescentii a dospélych osob

(Cimlerova, Pokorna, Chalupova et al., 2007).

Individualné administrovana testova baterie (90 minut az 2 hodiny) (n¢které moduly
lze administrovat 1 skupinov¢) k ovéfeni dovednosti v oblasti Cteni a psani (15 - 70 let).
Diagnosticka baterie identifikuje a rozkryvéa deficity schopnosti a dovednosti (vizudlnich,
auditivnich, fonologickych a motorickych) v oblasti jazykové gramotnosti. Pro ucely
individudlni diagnostiky lze zadavat jednotlivé moduly vybérové, piipadné dil¢i testy
vzajemn¢ kombinovat podle povahy feSené problematiky. Testova baterie je zalozena na osmi
modulech - vstupnim (anamnesticky dotaznik, screeningovy dyslekticky dotaznik pro
dospélé, tiché cteni), hlasitém cteni (smysluplny a nesmyslupny text), psani (diktat,
pseudoslovny diktat vét a slov), fonemickém povédomi (fonologickd manipulace, sluchova
analyza a syntéza slov), zrakové percepci a koncentraci (zrakové vnimani, koncentrace
pozornosti), feCovych funkcich (verbalni fluence, orienta¢ni zkouska jazykového citu,
artikulacni dovednosti), motorickych funkci (obkreslovani, test dynamické praxe) a

prostorovém a pravo-levém vnimani (zrcadlové vnimani).
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Baterie testii pro diagnostiku specifickych poruch uceni u studentii vysokych skol

(Masarykova Univerzita v Brn¢, stiedisko Teiresias, 2014).

Individualné administrovand pilotni testova baterie (3 - 5 hodin, rizni se podle
pracovniho tempa probandd, pfitomnosti resp. zavaznosti specifické poruchy uceni a
mnozstvi pfipadnych pfestavek). Jednotlivym testim pro ovéfovani specifickych poruch
uceni predchazi Screeningovy dotaznik. Zrakovou percepci ovéiuji testy Vnimani znamych
graféml a Vnimani neznamych grafémii. Sluchovou percepci ovétuje test Vnimani znamych
fonéml a Vnimani nezndmych fonémi. Pro ovéfeni paméti je zafazen test Pracovni pamét.
Ctenatské schopnosti ovéfuji testy Tiché Gteni, Hlasité Gteni a Cteni pseudoslov (Latys).
Posledni testovanou kategorii je oblast jazykovych kompetenci, na kterou jsou zaméieny testy
Diktat, Résumé, Fonologickd kompetence, Morfologickd kompetence, Syntakticka

kompetence, Lexikalni fluence a Sémanticka fluence.

Testy Tiché c¢teni, Hlasité cteni, Résumé a Syntaktickd kompetence jsou v baterii ve
dvou verzich. V praxi bude nasledné¢ mozné pro diagnostiku a rediagnostiku pouzit rozdilné
varianty baterie. Z divodu zajisténi standardnich podminek jsou soucasti testi Vnimani
znamych fonémd, Vnimani nezndmych fonémi, Pracovni pamét, Diktit a Fonologicka

kompetence audionahravky.

Vsechny testy se administruji individudln€. Jedno testovani se administruje v kuse v
jednom dni, ptipadné piestavky mezi jednotlivymi testy je mozné poskytovat v rozumné miie
v zavislosti na unavé probanda. V ptipad¢ casove limitovanych ukold neni mozné limity pro
vypracovani ptekracovat. Délka trvani administrace jednotlivych testl se pohybuje v rozmezi
cca 5 - 15 minut. Nyni jiz ke sledovanym oblastem zajmu a principim jednotlivych testi

specifickych poruch uceni samostatn¢.

Zrakovd percepce - zrakové vniméani je schopnost rozliSit (diferencovat), pfijmout,

identifikovat, zpracovat a interpretovat vizualni informaci z okolniho prostfedi jedince. Na
zrakovém vnimani se podili rtizné procesy, a to jak napt. fyziologické (reakce oka na svételny
podnét ¢i transformace svétla na signal, jenzZ mtze byt pochopen), tak kognitivni (vyvozovani

smyslu z pfichazejicich signalti do mozku).

Test vnimani znamych grafémi - primarnim cilem je zjistit urovén zrakového vnimani
probanda, pfi¢emz ocekavame, ze v ramci specifickych poruch uc¢eni budou intaktni jedinci
dosahovat vyrazné lepSich vysledka nez jedinci s dyslexii. Test obsahuje 60 dvojic slovnich

spojeni, néktera jsou stejna, jina se lisi. Ukolem probanda je porovnat je a rozhodnout, zda
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jsou stejnd ¢i riznd. V testu jsou obsazeny dvojice slov liSicich se napf. zaménou tvarove
podobnych pismen, zdménou malého pismene za velké, vynechanim pismene, pfesmykem
pismene atd. Test skoruje pocet spravné zvladnutych polozek a pocet chybnych odpovédi. Pii

vyhodnocovani testu je vhodné provést rovnéz kvalitativni vyhodnoceni chyb.

Test vnimani neznamych grafému - pfed probanda jsou polozeny dvé tabulky, na jedné jsou
slova zapsana neznadmym starovékym pismem uspotfddand ve tfech sloupcich, na druhé
tabulce jsou uvedeny soufadnice dvou vybranych slov. Ukolem probanda je podle danych
soufadnic slova najit, porovnat je a rozhodnout, zda jsou stejna ¢i riznd. Vzhledem k tomu, ze
se jedna o neznama slova (grafémy), nemize v tomto testu proband vyuzit svych pfedchozich

zkuSenosti a znalosti.

Sluchovd percepce - sluchové vniméani je schopnost rozliSit (diferencovat), pfijmout,

identifikovat, zpracovat a interpretovat auditivni informaci z okolniho prostfedi jedince.
Sluchové diferenciace zdvisi mimo jiné na dobrém zvladdnuti jazyka a dostate¢né slovni
zasobé. Obtize ve sluchové diferenciaci se vyznamnou meérou odrazeji ve verbalnim a

pisemném projevu.

Test vnimani znamych fonémi - slouzi k posouzeni schopnosti probanda rozliSovat zvuky
mluvené fec€i. Test se zamétuje na sluchovou analyzu (rozklad slova na jednotlivé hlasky),
syntézu (vyhlaskovani slova a vysloveni vcelku) a fonologickou manipulaci (zjistujeme
uroven dovednosti manipulovat s jednotlivymi fonémy - rozlozeni a slozeni v opatném

poradi).

Test vnimani neznamych fonémii - proband vyslechne dvojice shodnych nebo podobné
znéjicich neznamych slov, jeho ukolem je urcit, zda jsou stejna nebo se lisi. V tomto testu se
opét setkdvame se skuteCnosti, kdy proband nemiize vyuzit svych piedchozich znalosti a

zkuSenosti (slova nikdy diive neslySel ani nevidél).

Fonologickd kompetence - védoma dovednost rozeznat a manipulovat s vEtSimi
fonologickymi jednotkami (slabikami, slovy), pfi¢emz fonetické uvédoméni se tyka
nejmensich jednotek. V testu proband slysi slova bez vyznamu, jeho tikolem je zopakovat je
se pocet spravn¢ zopakovanych slov a pocet spravné zopakovanych slov s vynechanim

hlasky.

Pamét’ - je schopnost ptijmout, uchovat a vybavit si predchozi informaci nebo zkusSenost.

V kontextu dyslexie Ize hovofit pfedevSim o oslabeni v oblasti kratkodobé a pracovni paméti
56



(epizodicka vyrovnavaci pamét, vizuoprostorovy nacrtnik a fonologicka smycka), pficemz
toto oslabeni dovednosti docasné¢ uchovat informaci se mize projevit u jedince s dyslexii
napf. vynechavanim pismen nebo celych slov, nepochopenim smyslu pifecteného textu,

problémy se slozitymi instrukcemi atd.

Test pracovni paméti - test obsahuje Gisla, slabiky a nazvy barev. Ukolem probanda je
bedlivé naslouchat mluvené fadé Cisel, slabik a barev a reagovat vzdy, kdyz se stejné Cislo,
slabika nebo barva objevi na mist¢ daném instrukcemi. Nekteré tkoly jsou ztizeny dalSim
pozadavkem na probanda, takZze pro jejich vypracovani musi neustdle operovat s vice

informacemi, které musi ukladat do paméti a vybavovat si je v priibéhu prace.

Ctenarské schopnosti - vyjadiuji sirokou $kalu tenafskych dovednosti, jeZ jsou nezbytné pro
osobni 1 socialni naplnéni jedince, pro studium a budouci zaméstnani. KliCovymi ¢tenadiskymi
dovednostmi jsou schopnost dekddovat psany text, porozumét piectenému textu pii zapojeni
naucenych znalosti a zkuSenosti a dovednost vyvozovat z piecten¢ho textu zavéry a hodnotit
je.

Test tichého ¢teni - ukolem probanda je potichu si precist text a odpoveédét na otazky, méfi
se cely Cas provedeni testu. Tiché ¢teni ma oproti hlasitému ¢teni nespornou vyhodu v tom, ze
umoznuje respondentovi odpoutat se od zvukové podoby jednotlivych pismen a soustredit se

pouze na porozuméni ¢tenému textu.

Test hlasitého ¢teni - primarnim vystupem testu hlasitého ¢teni je skor umoziujici hodnotit
rychlost ¢teni a presnost dekddovani (pocet spravné prectenych slov za jednu minutu).
Dal8imi vystupy jsou pocet chyb pfi Cteni spolu s kvalitativni analyzou chyb a porozuméni
textu (po piecteni textu proband odpovida na otazky). Behem administrace testu se méfi Cas

potiebny k ptecteni celého textu a ¢as potfebny k vypracovani odpovedi na otazky.

Test ¢teni pseudoslov (Latys) - nesmyslny text, pii jehoZ ¢teni se musi proband maximalné
soustiedit na pfesnost fonologického kodovani (u jedinct s dyslexii byva obvykle naruSena).
Pseudoslova respektuji fonetické, lexikalni a stylistické normy pravidel c¢eského jazyka, avSak
proband pii jejich ¢teni nemtze vyuzit svych diivéjSich znalosti a zkuSenosti, ¢imz dochazi
k vyfazeni kompenzacnich mechanismii ve ¢teni. V pribcéhu testu se méti pocet spravné

prectenych slov za jednu minutu a pocet chyb. Test trva tfi minuty, poté je ukoncen.

Jazykové kompetence - pod pojmem jazykové kompetence si mizeme predstavit schopnosti,

dovednosti a védomosti nutné k GspéSnému zvladnuti urcité Cinnosti, napf. Cteni, psani,

tvorbu shrnuti (vytahu) z pfecteného textu, chapani zvukové stranky jazyka, tvaroslovi
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(skloniovani, ¢asovani, odvozovani slov), vétnou skladbu (slovosled), pohotovost mysleni pii
vybavovani slov ze slovni zasoby, plynulost mysleni pii tvorbé vyznamové podobnych slov

atd.

Diktat - pfi psani diktatu je nutna optimalni spoluprace, zapojeni a participace mnoha funkci
a dovednosti, napt. pracovni verbalni a zrakova pamét’, motorickd koordinace, prostorova a
pravo-leva orientace, fonemické uvédomeéni a fonologicka manipulace, dovednost hodnotit a
tvofit jazykové projevy gramaticky spravné a stylisticky pfiméfené, znalost pravidel
pravopisu a dovednost je rychle aplikovat, dovednost uvédomit si chybu a opravit ji apod.
Béhem diktatu sledujeme celkovy pisemny projev respondenta (tempo, Citelnost, upravu,
napadnosti pfi psani, specifické chyby, typ laterality, drzeni psaciho nacini, neverbalni
projevy, vybér typu pisma, pocet pravopisnych a specifickych chyb celkem atd.). Test
obsahuje Sest souvéti, nejprve si proband vyslechne celou vétu veelku, poté je mu zopakovéana
jesté jednou s prihlédnutim k jeho individualnimu psychomotorickému tempu. Po dokoncéeni
diktatu si proband cely text ptecte znovu a piipadné opravy (korekci chyb) provede barevnym
fixem, aby bylo mozné zvlast’ hodnotit primarni vykon pfi diktatu i dovednost sebekorekce

napsan¢ho textu.

Résumé - struéné shrnuti obsahu ¢lanku a jeho hlavnich myslenek (také vytah ¢i piehled).
Test klade na respondenta naroky pievazné v oblasti porozuméni a pochopeni piecteného
textu, zapamatovani kliCovych pasazi, dovednosti syntézy zapamatovanych casti do
zhusténého celku s néslednou reprodukci této ,,myslenkové mapy* do pisemné podoby. Test
resum¢ zacind prectenim celého textu, méfi se ¢as Cteni, poté je probandovi text odejmut a je
pozadan, aby co nejpodrobnéji napsal, o Cem text pojednaval, pificemz by mél psat celymi

veétami. Na zpracovani ma sedm minut.

Morfologickd kompetence - védoma dovednost casovat, sklonovat a odvozovat slova.
V testu ma proband za ukol doplnit slovni druhy, které v textu povidky chybé&ji tak, aby

gramaticky tvar pfesn¢ odpovidal kontextu véty. Test je Casoveé limitovany.

Syntakticka kompetence - védoma dovednost spravné tvofit vétné konstrukce (slovosled).
Test se sklada ze sady patnécti promichanych karticek se slovy, kolem probanda je sefadit

vSechny karticky tak, aby vznikla smysluplna véta. Prace je Casové limitovana.

Lexikalni fluence - test slovni plynulosti (produkce) se zaméfuje piedevsim na slovni zasobu
(dlouhodobou sémantickou pamét), pii narocich na fonemické uvédoméni. Proband ma za

ukol vzdy béhem jedné minuty vyjmenovat co nejvice slov zaCinajicich na konkrétni hlasku
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(k, I, m). M¢éti se pocet vyprodukovanych slov u kazdé hlasky, pocet vyprodukovanych slov
dohromady a pocet chyb (opakované slovo, jina hlaska na zacatku slova, zkomolena slova).
Lexikalni 1 sémantickou fluenci ovliviiuji intelektové schopnosti, minulé zkuSenosti a

znalosti.

Sémantick& fluence - test slovni plynulosti (produkce) se zaméfuje pfedev$im na dovednost
vybavit si co nejvetsi pocet slov béhem jedné minuty z urcité vyznamove nadirazené kategorie
(ovoce, zvifata, povolani). Do procesu se zapojuji mimo dlouhodobé (slovni zdsoba) a
kratkodobé (co bylo jiz feCeno) paméti také tecové (pohotovost, tempo, dynamika,
spontaneita atd.) a kognitivni funkce (pozornost, rychlost zpracovani informace, seberegulace,

vyjadfovaci dovednosti atd.).

3.3 Vybrané zahrani¢ni metody diagnostiky dyslexie u dospélych osob

V této kapitole budou zminény vybrané (citované) zahrani¢ni metody diagnostiky
dyslexie u dospélych osob. Vzhledem k mnoha faktorim ovliviiujicich vybér konkrétni
diagnostické metody a mozZnostem nasi prace se budeme snazit tyto metody prezentovat
stru¢né a souhrnné. Nasim cilem je poskytnout ¢tenafi informace o profesiondlné uzivanych
testech k diagnostice dyslexie u dospélych osob v zahrani¢i. Diagnostické metody jsou v textu

fazeny podle specifickych oblasti, jez testuji a podle moznosti jejich vyuziti.
Sebeposuzovaci dotaznik

Adult Reading History Questionnaire (ARHQ)

Individuélné nebo skupinoveé administrovany dotaznik ¢tenéiskych zkuSenosti (10 - 15
minut) pro dospivajici a dospélé (15 - 90 let) je upravenou a revidovanou verzi starSiho
(1984) Dotazniku ¢tenaiskych zkusSenosti od Finucci, Whitehouse, Isaacs a Childs (Lefly,
Pennington, 2000). Lefly a Pennington (2000) do tohoto sebeposuzovaciho (screeningového)
dotazniku pridali otdzky tykajici se napt. ndzvl pismen, rychlosti ¢teni, usili potiebného k
dosazeni uspéchu, kratkodobé paméti, postojii ke Skole, pravopisu, opakovani ro¢niku ve
Skole z diivodu studijnich netspéchli a pfipadné specialni pomoci pifi vyuce ¢teni. Findlni
verze dotazniku obsahuje 23 polozek, které lze rozdélit do né€kolika tématicky odlisnych
skupin, otazky se tak tykaji (v rdmci konkrétni skupiny) napt. vykonu ve Skole (zadkladni,
sttedni, vysokd) v porovnani se spoluzaky, kratkodobé paméti (jména lidi, ndzvy mist, adresy,

telefonni Cisla, slozité slovni pokyn) nebo Cetby (Cte pro zabavu, pouze pro potieby studia ¢i
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prace, knihy, noviny nebo casopisy, kazdy den, pfilezitostné apod.) (Lefly, Pennington,

2000).
Screeningovy test

Dyslexia Adult Screening Test (DAST)

DAST je individudlné nebo skupinové administrovany screeningovy test (cca 30
minut) urceny pro dospivajici a dospélé (17 - 75 let), ktery poskytuje dostateCnou oporu pfi
rozhodovani o nutnosti dalS§iho psychologického testovani komplexnimi testy specifickych
poruch uceni (Fawcett, Nicolson, 1998). Sklada se celkem z 11 subtestli, diraz je kladen na
plynulost a pfesnost stejné tak jako na jednoduchost administrace. Jednotlivé subtesty se
administruji v tomto potradi: rychlé jmenovani, jednominutové cteni, posturdlni stabilita
(motorika), diferenciace fonému (pfesné rozliSeni vyznamotvornych hlasek), dvé minuty
pravopisu, pracovni pamét (zapamatovani a znovuvybaveni), Cteni nesmyslnych vét,
neverbalni uvazovani (schopnost porozumét a analyzovat vizudlni informaci, napf.
podobnosti a rozdily mezi tvary a vzory, identifikace vztahu mezi jednotlivymi objekty atd.),
jednominutové psani, lexikalni flunce (slovni zasoba) a s€émantickd fluence (podle vyznamu)

(Fawcett, Nicolson, 1998).
Jednotlivé a komplexni testy

Jazvyk, ieé - verbalni a pisemny projev

Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT-4)

Individualng administrovany test (10 - 15 minut) primarné zaméfeny na receptivni
slozku jazyka (Groven porozuméni a pochopeni mluveného projevu) pro déti, dospivajici a
dospéleé (3 - 90 let). Test obsahuje celkem 228 polozek rozdélenych do 19 sad. V kazdé sad¢
Respondentovi je v daném potadi predlozena karticka se Ctyfmi obrdzky. Administrator
jednotlivé obrazky pojmenovava a proband na né¢ ukazuje. Polozky na obrazcich obsahoveé
predstavuji 20 kategorii (napf. zeleninu, nafadi, podstatnd jména, slovesa atd.) (Salvia,

Ysseldyke et al., 2009).
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Clinical Evaluation of Language Fundamentals (CELF)

Diagnosticka baterie testii (30 - 60 minut) pro identifikaci a posouzeni vSeobecnych
jazykovych a komunikacnich schopnosti u déti, dospivajicich a mladych dospélych (5 - 21
let). Jednotlivé subtesty se zamétuji prevazné na kontext verbdlniho, resp. na receptivni
(porozuméni) a expresivni (uziti) slozky fe€i a pisemného projevu (obsahu a formy).
K subtestim patii napf. pozorovani (interakce a komunika¢ni schopnosti ve skuping),
porozuméni vété (na podkladé predloZzenych obrazki se tvoii co nejdelsi véta),
pojmenovavani (znalost zdkladnich pojmu), lingvistické koncepty (pochopeni pojmil),
struktura slova (stavba slova, pismena, slabiky), slovni druhy, jednani podle navodu
(pochopeni instrukci), formulace vét, vybavovani si vét, porozuméni mluvenym vétam (hlavni
myslenka, detaily, zavér), definice slova (ureni vyznamu), tvorba vét, sémantické vztahy
(vyznamy jazykovych znakil), porozuméni ctenému textu (odpovidani na otazky) di

strukturované psani (dokonceni povidky) (Norbury, Tomblin et al., 2008).

Oral and Written Language Scales (OWLS-11)

Diagnosticka baterie testli (10 - 30 minut) poskytujici komplexni a uceleny obraz o
verbalnich a pisemnych dovednostech déti, dospivajicich a mladych dospélych (ve véku
3 - 21 let poslech s porozuménim, 5 - 21 let Cteni s porozuménim). Testova baterie nabizi
integrovany, globalni pfistup k porucham jazykovych kompetenci, pfiCemz se zameiuje
zejména na tyto oblasti: pisemny projev (Cteni s porozuménim a pisemny projev), ustni projev
(posouzeni receptivni a expresivni slozky jazyka) a poslech s porozuménim. Testova baterie
hodnoti  ctyfi jazykové kategorie - lexikalni, sémantickou, syntaktickou a
supra/paralingvistickou, ¢imz poskytuje detailni, koherentni a integrované hodnoceni a
vytvaii komplexni profil skorh, ktery pfesné¢ vymezuje jazykové zpozdéni respondenta

(Ricker, 2004).

Comprehensive Assessment of Spoken Language (CASL)

Diagnosticka baterie testi (30 - 45 minut) ur¢ena k diagnostice jazykovych a
komunikac¢nich obtizi u déti, dospivajicich a mladych dospélych (3 - 21 let). Patnéct subtestti
ve Ctyfech kategoriich (lexikalni - slovni zasoba, sémantické - vyznamové, syntaktické -
skladba véty, supralingvistické/paralingvistické - porozuméni jazyku jako celku a porozumeéni
zvukové strance mluvené feci) sleduje jazykové schopnosti jako porozuméni, pochopeni,

vyjadfovani, vyhledavani atd. (Goldsworthy, 2003).
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Artikulace

Khan-Lewis Phonological Analysis (KLPA-2) a Goldman-Fristoe Test of Articulation (GFTA-2)

KLPA-2 je individualn¢ administrovany test (10 - 30 minut) pro déti, dospivajici a
mladé¢ dospélé (2 - 22 let) hodnotici fonologické uvédomovani (percepci, identifikaci,
manipulaci s fonémy) a artikulaéni schopnosti (poruchy fec¢i). Probandovi je postupné
administrovana fada obrazki, jeho ukolem je spontanni pojmenovani téchto pfedloh (53
cilovych slov). Test 1ze administrovat samostatné¢ nebo jako soucést testu GFTA-2. Test
GFTA-2 (15 - 45 minut, 2 - 22 let) se zaméfuje na identifikaci a verifikaci poruch fe¢i na
zéklad¢ spontanni produkce a napodobovani zvuku. Test méii artikulaéni schopnosti potfebné
ke spravné produkeci feci (konkrétné vytvareni souhlasek a samohlasek ve slové a celé véte).
Test obsahuje tii subtesty: zvuky ve slovech, zvuky ve vétach a podnéty (zrakové a sluchové

resp. obrazové a poslechové stimuly) (Goldsworthy, 2003; Salvia, Ysseldyke et al., 2009).

Arizona Articulation Proficiency Scale (AAPS-3)

Tato Skéla (2 - 10 min) identifikuje konkrétni artikulacni chyby a souhrnné artikulaéni
dovednosti fecového projevu jedince (1,5 - 18 let). AAPS-3 obsahuje soubor stimulac¢nich
obrazkt, které se pouzivaji k administraci vizualnich podnéti. Proband nahlas pojmenovava
predlozeny obrazek a popisuje jeho jednotlivé Casti. Na zadni strané vétSiny karet je jeste
doplilyjici otazka k posouzeni slovni zdsoby respondenta. Administrator hodnoti poruchy
vyslovnosti a srozumitelnosti slov, vét a celého feCového projevu (Salvia, Ysseldyke et al.,

2009).
Cteni

Gray Oral Reading Test (GORT-5)

Revidovany, velmi popularni, individudlné¢ administrovany test (20 - 30 minut)
hlasitého Cteni (6 - 24 let). Test méfi rychlost, plynulost, pfesnost a porozuméni ¢tenému
textu. GORT-5 ma dvé ekvivalentni formy, z nichz kazda obsahuje Sestnact, po sob¢ jdoucich
pasazi textl ke cteni. Ke kazdé¢ pasazi je pet dopliujicich otdzek na porozuméni (Wiederholt,

Bryant, 2012).
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Woodcock Reading Mastery Test-Revised (WRMT-R)

Tento test (10 - 30 minut) posuzuje individudlni c¢tenafské dovednosti u déti a
dospélych (5 - 75 let). WRMT-R se skldda ze dvou forem (G, H), které umoziiuji opakovani
testu v kratkém intervalu po sobé. Formy testu nejsou paralelni, forma H se sklada ze Ctyt
subtestl (vizualni a sluchové percepce, identifikace znakd, identifikace slov a fonematického
uvédomovani), forma G ze Sesti subtesti (Ctyfi pfedeslé + porozuméni - synonyma,
antonyma, analogie (administrace podnétovych slov, proband mezi nimi hleda vztah a uvadi
podobnd) a dopliovani nalezitych slovnich druht s ohledem na morfologii a syntax celé véty)

(Goldsworthy, 2003).

Gray Silent Reading Test (GSRT)

Individuéalné nebo skupinové administrovany test (15 - 30 minut) se zamétuje na tiché
¢teni s porozuménim (7 - 25 let). Skladda se ze dvou paralelnich forem, z nichz kazda obsahuje
13 ptibehii. Po precteni kazdého pribéhu nasleduje pét otazek k zodpovézeni (zjistuje se

uroven porozumeéni piecteného nezndmého textu) (Wiederholt, Blalock, 2000).

Nelson - Denny Reading Test

Individualn€ nebo skupinové administrovany test (standardné 35 minut, prodlouzeny
¢as 56 minut) zjistujici Groven cteni u studentl stiednich a vysokych skol a v populaci
dospélych (14 - 65 let). Test obsahuje tyto subtesty: Cteni s porozuménim, rychlost ¢teni,
slovni zasoba a porozuméni psanému textu. Texty Cteni a slovni zasoba jsou specialné
vybrany s piihlédnutim k jazykovym potiebam studenti. Cast slovni zasoby je zaméfena na
bézné pouzivana slova, ¢ast je Cerpana ze stfedoSkolskych a vysokoskolskych ucebnic. Test
také nabizi prodlouzenou cCasovou dotaci pro jedince se specidlnimi potfebami (Brown,

Fishco et al., 1993).

Diagnostic Assessments of Reading with Trial Teach Strategies (DARTTS)

Diagnosticky test (20 - 40 minut) poskytujici detailni ndhled na proces a vyuku ¢teni u
deti, dospivajicich a dospélych (5 - 90 let). Test pfinasi informace o kliCovych oblastech ¢teni
- kodovani a dekodovani, =zapamatovani, znovuvybaveni, porozumeéni, rychlosti,
fonologickém uvédoméni, sémantice a morfologii, rozpoznavani hldsek a vyznamu slov,
analyze a syntéze piectené¢ho textu. K jednotlivym subtestim patii: ureni vyznamu slova;
pravopis; tiché cteni s porozuménim; hlasité c¢teni s porozuménim; plynulost Ccteni;

identifikace jedno-, dvou- a viceslabi¢nych slov; znalost pismen a jejich zvukové podoby;
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dlouhé a kratké samohlasky; posouzeni, zda jsou pismena, slova ¢i zvuky stejné (zrakova a
sluchova diferenciace); znalost pojmenovani malych a velkych pismen; fonematické
uvédomeni; slabikovani slov; rymovani apod. Teoreticky ramec, ktery tvoii zaklad pro
testovani a vyukové postupy piedpokladd, ze cteni zahrnuje rozmanitou sadu dovednosti a
komponent, pficemz tyto se béhem vyvoje mohou kvalitativné ménit. Test poskytuje ucitelim

adekvatni strategie zvladani obtizi v konkrétnich oblastech Cteni (Roswell, Chall, 1992).

Zrakova percepce

Test of Visual-Perceptual Skills

Tento individualné administrovany test hodnotici zrakové vnimani (30 - 40 minut) je
urcen jedincim ve véku 4 - 19 let, pfi¢emz vyuziva Cernobilé perokresby jako podnéty pro
zrakové vnimani. Jednotlivé stimulacni karty se zamétuji zejména na zrakovou diferenciaci,
zrakovou a prostorovou pamét’, zrakovou analyzu (dovednost najit z celku néjakou ¢ast) a

syntézu (dovednost spojit jednotlivé ¢asti v celek) (Martin, 2006).

Fonemické uvédomeéni

Comprehensive Test of Phonological Processing (CTOPP)

Individualné administrovand testova baterie (cca 40 minut) primarné zamefend na
fonologické zpracovani hodnoti tfi oblasti - fonemické uvédoméni, fonologickou pamét a
rychlé jmenovavani. CTOPP byl vyvinut pro identifikaci osob s oslabenymi fonologickymi
schopnostmi od matetské Skoly (verze 4 - 6 let) az po vysokou skolu (verze 7 - 24 let), ktefi
mohou profitovat z edukacni Cinnosti zvySujici jejich fonologické dovednosti. Baterie se
sklada z nasledujicich subtestii: rychlé jmenovani C¢islic, pismen, barev a predmétd,
zapamatovani Cislic, opakovani pseudoslov, fonologickd manipulace, syntéza slov, analyza a
syntéza pseudoslov, sluchova diferenciace a rozliSeni fonémi (Wagner, Torgesen et al.,

1999).

Rapid Automized Naming and Rapid Alternating Stimulus Tests (RAN/RAS)

Individualné administrované testy (5 - 10 minut) pro déti a dospivajici (5 - 19 let).
Testy jsou povazovany za ,,zlaty standard* testii rychlého pojmenovani (dobra reliabilita i
validita, rychla administrace, snadné skorovani) a reflektuji mnohalety vyzkum vztahu mezi
¢tenim a rychlosti zpracovani piecten¢ho textu (Denckla, Rudel, 1976). Testy jsou
jednoduché, zabavné, Casoveé nenarocné (skupina Sesti subtestl trva obvykle 5 - 10 minut, v

zavislosti na veéku, stavu, jazykovych a Ctenaiskych schopnostech probanda) a mohou byt
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pouzity v ramci jakékoli testové baterie hodnotici ustni a pisemny projev. Oba testy méfi
schopnost jedince rozpoznat vizualni symboly (RAN - pismeno, ¢islo, barvu, objekt; RAS -
sada stfidajicich se stimull pismene a ¢isla nebo sada stfidajicich se stimull pismene, Cisla,
barvy) a pojmenovat je ptresn¢ a rychle (proband je vyslovné pozadan, aby kazdy podnét

pojmenoval tak rychle, jak je to jen mozné a bez jakychkoli chyb) (Wolf, Denckla, 2005).

Inteligence
Woodcock - Johnson 11l Tests of Cognitive Abilities (WJ Il COG)

Komplexni, individudlné administrovana diagnostickd baterie testd (35 - 45 minut,
5 - 95 let) urcena k odhaleni oslabenych kognitivnich schopnosti (chapeme-li inteligenci jako
soubor téchto kognitivnich schopnosti). Baterie obsahuje Sest subtestl (verbalni schopnosti -
obrazkovy slovnik, synonyma, antonyma, analogie; pamét’; prostorové vztahy; kvantitativni
vyvozovani; obracené Ciselné fady; vizudlni porovndvani) méfici Ctyfi typy globélnich
kognitivnich schopnosti (ziskané védomosti; schopnosti mysleni; kognitivni efektivitu;

facilitatory a inhibitory) (Strauss, Sherman et al., 2006).

Baterii testt WJ III COG zde zmiflujeme zejména z divodu, Ze vychazi z konceptu,
ktery definuje inteligenci jako soubor vice kognitivnich schopnosti, ne jedinou schopnost. A
déle, Ze primarnim cilem testovani je odhaleni problémi, a ne ziskani inteligen¢niho
kvocientu, nebot” podafi-li se nam zjistit, ve kterych oblastech ma jedinec potize, oproti
prostému konstatovani, ze ma potize, umozni ndm to s respondentem kvalitnéjsi praci. V
Ceské Republice je od roku 2006 k dispozici pro ¢eskou populaci standardizovana testova
baterie Woodcock - Johnson International Edition (WJ IE COG). Testova baterie (45 - 60
minut, 5 - 90 let, osm subtestll) je zaméfena na postizeni a vyjadieni silnych a slabych stranek
v struktuie kognitivnich schopnosti probanda. Velmi vhodna je pro diferencialni diagnostiku

specifickych poruch uceni s podnéty pro nasledné intervenéni opatient.

Akademické dovednosti

Woodcock-Johnson 11l Tests of Achievement (WJ 1Il ACH)

Individudlné administrovana testova baterie schopnosti - Cteni, psani, matematickych,
jazykovych a akademickych zptisobilosti (55 - 65 min, 2 - 90 let). Obsahuje dvé paralelni
formy (A, B), kazd4 forma zahrnuje 22 subtestll - identifikace pismen a slov (dekodovani),
rychlost c¢teni, poslech pfibéhu a jeho opétovné vypravéni, poslech s porozuménim a

odpovidani na otazky, matematické vypocty (vyuziti poznatkl o ¢isle a vypocetnim postupu),
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matematické symboly a aplikace (+, -, *, /), kontrola pravopisu, rychlost psani, Cteni s
porozuménim, aplikovana matematika (obrazky, grafy, diagramy), psani - gramatika, Cteni
piibé¢hu a jeho opétovné vypravéni, fonematické uvédomovani, obrazkovy slovnik, slovni
zéasoba (lexikalni), psani - editace (korektura napsaného textu), slovni zdsoba (sémantickad),
kvantitativni koncepty (smysl pro Cislo, strukturu, symbol), akademické znalosti (v§eobecny
piehled, informace o véde¢, kulture, zivotnim prostredi atd.), pravopis - morfologie a syntax,
hlasité¢ cteni (manipulace s jazykem, rytmem, zvukem, rymovani, segmentace, vypousténi

fonémil) a interpunkce (vlozeni, oddélovani, vyznam véty) (Strauss, Sherman et al., 2006).

Wechsler Individual Achievement Test (WIAT-11)

Test (45 minut az 1,5 - 2 hodiny) hodnoti studijni vysledky déti, dospivajicich a
dospélych (4 - 85 let), priCemz umoziuje komplexné posoudit Siroké spektrum akademickych
dovednosti nebo jen konkrétni vybranou oblast zdjmu. WIAT-II testuje Ctyfi zakladni oblasti -
Cteni, psani, matematické¢ a jazykové (verbalni) dovednosti v rdmci deviti subtestii: ¢teni
(identifikace pismen a slov, rymovani, fonematické uvédomovani, pocateCni a koncové
fonémy slova, shoda grafém/foném, tfidéni slov atd.), ¢teni (slova bez vyznamu), ¢teni
(porozuméni, odpovidani na otazky), pravopis (gramatika), psani (diktat, rychlost, plynulost,
oprava chyb), poslech (porozuméni, proband vybird obrazek, ktery nejlépe vystihuje
vyslechnuty obsah), Ustni projev (doslovné opakovani véty, slovni plynulost, vytvaieni
piibéhu na zadané téma), matematické operace (+, -, *, /) a matematické uvazovani
(manipulace s ¢isly, schopnost aplikovat postupy a zplsoby vedouci k feSeni) (Salvia,

Ysseldyke et al., 2009).

Kaufman Test of Educational Achievement (KTEA-II)

Tii troviovy (30, 50 a 80 minut) individudlné¢ administrovany test (5 - 25 let)
umoziujici rozsdhlou analyzu klicovych akademickych dovednosti - cteni, psani,
matematickych a jazykovych dovednosti. KTEA-II ditkladn€ posuzuje predevsim dovednosti
spojené s verbalnim a pisemnym vyjadfovanim. Jednotlivé subtesty zahrnuji napt. fonemické
uvédomovani, cteni nesmyslnych slov, rychlost a plynulost c¢teni, asociace, rychlé
automatické jmenovani, rozpoznavéani slov, €teni s porozuménim, matematické pojmy a
aplikace, feSeni matematickych ptikladi, pisemny projev, pravopis, poslech s porozuménim,

uroven verbalniho vyjadfovani atd.) (Salvia, Ysseldyke et al., 2009).
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111 EMPIRICKA CAST

1 Vyzkumny projekt

V poslednich desetiletich pfetrvava vyznamny zijem o specifickou vyvojovou
poruchu ¢teni - dyslexii. Mnoho védcti zaméfilo svlij vyzkum na détskou populaci, patrali po
pri¢inach vzniku poruchy, studovali jeji vliv na zivot jedince a ovéfovali moznosti napravy
projevil a potizi. O poznani mén¢ se jiz odbornici zajimali o dyslexii v populaci dospélych
osob a omezené¢ mnozstvi informaci nalézame také o studentech v oblasti vysokoskolského
vzdélavani, ackoli dnes jiz vime, Ze dyslexie je celozivotni vyzvou. Dyslexie, jako
multifaktorova porucha se projevuje u kazdého clovéka individudlng, Castecné to zavisi na
zévaznosti poruchy, dale na uspéchu alternativnich reedukacnich metod a vC€asné a spravné
diagnostice. Cteni, psani a pravopis jsou kli¢ové dovednosti kazdodenniho Zivota a &im
Casngji se porucha identifikuje, tim vice se zvySuje Sance na nalezeni UCinné strategie

komplexni népravy této poruchy.

Zde prezentovana vyzkumna studie se zameéfuje na problematiku diagnostiky
specifickych poruch uceni, konkrétné na moznosti diagnostiky dyslexie v populaci dospélych
osob, zejména vysokoskolskych studentti. V poslednich letech vétSina vysokych Skol hovoti o
nartstajicim poctu studentll se specifickymi potfebami pii studiu (mimo jiné také o
specifickych vyvojovych poruchach uceni) a nutnosti disponovat diagnostickymi nastroji k
identifikaci téchto poruch (TEIRESIAS, 2000). Studenti se specifickymi potifebami
pfedstavuji vyzvu pro systém vysokoSkolského vzdélavani a spravnd diagnostika predchazi
Sir$i okruh otdzek spojenych s touto problematikou - vyuky, u€eni, hodnoceni, spravedlivého
zkous$eni, zvySeni akademické podpory, zvysSeni povédomi odborné a laické vefejnosti ¢i
snizeni strachu ze stigmatizace. Né&ktefi studenti mohou na vysokou Skolu pfichdzet s jiz
prokédzanou diagnézou, jini studenti jsou diagnostikovani pravé az v pribchu

vysokoskolského studia.

Podnétem k této studii byl vyzkum Deacon, Cook a Parrila (2012): Identifying high-
functioning dyslexics: is self-report of early reading problems enough?, publikovany
v odborném casopisu Annals Of Dyslexia. Cilem studie bylo nalézt odpovéd’ na otazku, jak
1ze identifikovat vysokofunk¢ni jedince s dyslexii. Vyzkumnici piedpokladali, ze piiblizné
Ctvrtina jedinct, u kterych byla dyslexie diagnostikovana, je schopna kompenzovat své potize

se Ctenim do té miry, Ze se v dospélosti vejde do normélniho rozmezi, nebo je i pies
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pfetrvavajici problémy schopna vyrovnat se s naroky vysokoSkolského studia. Resumé
vyzkumu lze shrnout tak, ze ucastnici vyzkumu (31 studentil), ktefi v sebeposuzovacim
dotazniku uvedli potize se c¢tenim, méli pozoruhodné podobné vysledky ve cteni a
fonologickém povédomi jako diagnostikovana skupina dyslektikd (20 studentl). Podobné
vysledky mély obé skupiny i v pfipadé piesného a plynulého ¢teni slov a pseudoslov.
Srovnavaci skupina (33 studentl) pak obé tyto skupiny piekonala prakticky ve vSech
sledovanych oblastech. Tento vysledek naznacuje, ze obé metody vyzkumu, jak
sebeposuzovaci dotaznik, tak test Cteni s porozuménim, jsou schopny odhalit ,latentni

dyslexii v zakladni populaci.

2 Pfredmét a cil vyzkumu

Pfedmétem vyzkumu je ovéfit vybrané moznosti (funk¢nost psychodiagnostickych
metod) diagnostiky dyslexie v populaci dospélych osob. Teoretické poznatky o dyslexii, jako
jedné ze specifickych poruch uceni, jsou ve shodé¢ s MKN - 10 vymezeny v teoretické ¢asti

této prace v rozsahu, ktery tvoii nezbytny zéklad pro orientaci v celé problematice.

Cilem vyzkumu je zjistit, zda mohou vybrané psychodiagnostické metody
(sebeposuzovaci dotaznik, test tiché¢ho ¢teni s porozuménim a test zrakové percepce) slouzit
jako screening pro rychlé zmapovani vysokoskolské populace a ptfipadné napomoci odhaleni
dyslexie v populaci dospé€lych jedincii. Stavajici 1 nové vznikajici baterie pro diagnostiku
specifickych vyvojovych poruch uceni u dospé€lych, resp. vysokoskolaktli je velmi obsahlé a
komplexni, ale také Casové velmi naroc¢nd, coz si ncktefi poradensti pracovnici nemohou
dovolit. Pro praxi by tak nd$§ vyzkum nabidnul alternativu ke zminénym metodam a ziskané
poznatky bychom dale wvyuzili klepSimu pochopeni a porozuméni poruse, ziskani
komplexnéjSiho nadhledu na poruchu a verifikace diagnostickych hledisek pro posuzovani této
poruchy. Uvitadme, pokud tento vyzkum zaméti pozornost a inspiruje dalsi autory k vyzkumu

feSené problematiky.
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3 Vyzkumné predpoklady

V navaznosti na teoretické zazemi studie, v kontextu s ptfeCtenou literaturou a
obezndmeni se s vybranymi psychodiagnostickymi metodami, a ve snaze o pochopeni
hlubsich souvislosti jsme wurcili nasledujicich sedm ptredpoklad, které budou nize

prezentovany, a kazdy z nich bude stru¢né komentovan.

1. Jedinci s dyslexii budou v sebeposuzovacim dotazniku skorovat vyse nez jedinci

bez dyslexie.

Domnivame se, Ze jedinci s dyslexii budou mit vzhledem ke svému handicapu
(oslabenim v oblastech zrakové a sluchové percepce, pravo-levé a prostorové orientace,
paméti, koncentrace pozornosti, sekven¢ni analyzy, automatizace atd.) vyssi skor odpovéedi na
otazky tykajici se rychlosti ¢teni, objemu ptectené literatury, potizi pii osvojovani ¢teni na
pocatku zékladni Skoly, pravopisu, zapamatovani, Skolni ispéSnosti, zamény pismen a Cisel,

postoju ke skole a vzdélavani, Casu ptipravy do skoly apod. nez jedinci bez dyslexie.

2. Ve skupiné respondentii, ktefi uvedli, Ze jim nebyla diagnostikovana dyslexie
(intaktnich), budou jedinci (latentni), jejichz hrubé skdéry budou odpovidat

jedinciam s dyslexii.

Domnivame se, Ze skor odpovédi nékterych jedinct ze skupiny bez dyslexie bude
odpovidat skoru jedinciim ze skupiny s dyslexii, nebot’ predpokladame, ze nékteti jedinci ve
skupiné bez dyslexie mohou diky svym celkovym rozumovym schopnostem, zkuSenostem,
znalostem, kompenza¢nim mechanismim, motivaci, dobré podpofe ze strany rodicii nebo
ucitele projevy dyslexie skryt. Prava skutecnost by se méla projevit ve vysi
skoru sebeposuzovaciho dotazniku. Probandovy odpovédi jsou zavislé na jeho vnitfnich
poznatcich a dovednosti introspekce, soudime tedy, ze ncktera fakta (tykajici se jazykovych,
Ctenarskych, feCovych a jinych dovednosti), ktera si diive respondent neuvédomoval, mohou

byt otdzkami vyprovokovana, zvédomeéna a posouzena.

3. Jedinci oznaceni jako latentni dyslektici budou mit podobny profil vysledki jako

jedinci s dyslexii.

Domnivame se, ze na zéklad¢ statistického zpracovani dat sebeposuzovaciho
dotazniku bude mozné uvazovat o treti skupiné¢ jedinct (latentnich dyslektiki).
Predpokladame dale, Ze tito jedinci budou mit podobny profil vysledki jako jedinci s dyslexii

1 v testech tichého Cteni s porozuménim a testu zrakové percepce.
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4. Cas potiebny k pre¢teni textli a zpracovani odpovédi na otiazky bude u jedincii

s dyslexii delSi neZ u jedincu intaktnich.

Domnivame se, Ze rychlost ¢teni textl (jako jedna ze zdkladnich charakteristik
dyslexie) bude vyznamné sniZzena ve skupiné jedinci s dyslexii. Predpokladame, Ze cte-li
jedinec s dyslexii pomalu, po pismenech ¢i slabikach, nebo naopak pfili§ rychle a zbrkle, pak
Cas potiebny k precteni a porozumeéni textu bude vzdy delsi, nez u jedince bez dyslexie.
Soudime, Ze v prvnim ptipadé€ nedoslo k ,,automatizaci* procesu ¢teni a proband veskeré usili
vénuje pouhému dekddovani textu, ve druhém piipad€ rychlost a zbrklost pfi ¢teni brani
dostatecnému porozuméni textu, ktery si proto musi proband ptecist vicekrat, aby zvladl

odpoveédet na otazky souvisejici s textem.

5. Chybovost v odpovédich na otazky z texti bude vyssi u jedincu s dyslexii nez u

jedinci intaktnich.

Tiché ¢teni ndm umoziuje plné se soustfedit na vyznam psané¢ho textu. Domnivame
se, ze dostatecné porozuméni ctenému textu je podminéno jeho spravnym dekodovanim a
zapojenim naucenych znalosti, zkuSenosti a dovednosti vyvozovat z piecteného textu zavéry a
hodnotit je. Predpokladdme, ze skupina jedinci s dyslexii bude v téchto parcialnich
dovednostech skorovat hiife nez skupina jedinct bez dyslexie (mnozstvi chyb v odpovédich

na otazky takajici se precteného textu bude vyssi).

6. Pocet zvladnutych poloZek pii zrakové diferenciaci bude u jedincia s dyslexii nizsi

neZ u jedinci intaktnich.

Dobré¢ zrakové vnimani je jednim z hlavnich pfedpokladi uspéSného zvladnuti cteni a
psani. Domnivame se, Ze jedinci s dyslexii budou dosahovat vyznamné horSich vysledkti nez
jedinci bez dyslexie, nebot’ test zrakové diferenciace (zjiSténi rovné zrakového vnimani)
klade na probanda zvySené naroky piedev§im ve smyslu spravnosti a rychlosti ¢tenaiského
pracovniho tempa, individualniho psychomotorického tempa, dovednosti soustredit se a najit

chybu.

7. Chybovost v testu zrakové diferenciaci bude vyss$i u jedinci s dyslexii nez u

jedinci intaktnich.

Domnivame se, Ze jedinci s dyslexii budou dosahovat vyznamné horSich vysledkt nez
jedinci bez dyslexie, nebot’ mira chybovosti v testu zrakové diefrenciace je pfimo imeérna

dovednosti uvédomit si shodné prvky a nalézt drobné rozdily, dovednosti odliSovat, tiidit ¢i
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vybirat dle daného kritéria, dovednosti skladat celek z vice ¢asti a rozkladat jej, dovednosti
sledovat objekt zleva doprava, fixovat jej o€ima v uvedeném sméru a pravidelné posunovat

o€i po tadku.

4 Metodologie vyzkumu

4.1 Vyzkumny soubor

Pro wvybér respondenti do vyzkumného souboru byly pouzity metody
nepravdépodobnostniho vybéru, a to pfilezitostny vybér (kterykoli, pravé dosazitelny prvek
populace mtize byt vybran do vybérového souboru) a ucelovy vybér (vybira se podle toho,
zda se nalezeny prvek hodi ke zkoumani zvolené¢ho problému). Oslovili jsme sami nebo
prostfednictvim PhDr. Lenky Moravkové Krejéové, Ph.D. (konzultantky prace) na Univerzité
Karlové v Praze fakultu Iékatskou, filozofickou, husitsko-teologickou, pedagogickou a
piirodovédeckou, na Ceském vysokém uéeni technickém fakultu biomedicinského
inzenyrstvi, elektrotechnickou a stavebni, Univerzitu Jana Amose Komenského a nékteré
studenty posledniho ro¢niku gymnazia (Vodéradska 2, Praha 10), ktefi se uchazeji o studium

na vysokeé Skole.

Vyzkumu se celkem zucastnilo 169 respondentii, nicméné 12 respondentti bylo
z davodi nevyplnéni celého sebeposuzovaciho dotazniku, nezaznamenéani casu Cteni a
odpovidani na otazky, neoznaceni odpovédi u nékterych otazek, nevyplnéni osobnich udaji ¢i
preskoceni nékteré ulohy, ze studie vylouceno. Vyzkumny vzorek tedy ¢ital 157 respondentt,
z toho bylo 112 Zen a 45 muzi. Primérny vek respondentl byl 24 let, v€kové rozmezi bylo od
18 do 40 let, median 23 let, modus 21 let, smérodatna odchylka 4,34. Z osobnich udaji méli
respondenti krom¢ aktudlné studované vysoké skoly (popiipadé absolvované vysoké skoly) a
fakulty jesté konkretizovat obor studia, avSak tento tidaj dale ve studii nereflektujeme, nebot’
obort studia byla dlouhd fada (od amerikanistiky, architektury, biologie, biomedicinského
technika, d&jin uméni, elektrotechniky, etnologie, geodézie, gymnézia pies hispanistiku,
historii, chemii, komunikaci, kybernetiku, piekladatelstvi, radiologického asistenta,
religionistiku az po socidlni préci, specialni pedagogiku, softwarové inZenyrstvi, stavebni
inzenyrstvi, ulitelstvi atd.). V souladu s pfedmétem a cilem vyzkumu jsme tento udaj
povazovali za nevyznamny, a také s ohledem na velikost souboru by se ndm vyzkumny

vzorek az prili§ tfistil na malé skupiny, pokud by obory studia byly zohlednovany. Dale
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respondenti zaznamenavali celkovou délku vysokoskolského studia, ktera ¢inila od 0 let

(gymnazisté) az po 10 let vysokoskolského studia. Udaj o bydlisti nAm mél poskytnout

informaci o velikosti aglomerace a tim 1 pifedpokladanou lepsi dostupnost ptripadné odborné

pomoci na zakladni ¢i stfedni Skole. Respondentl jsme se také ptali, zda jsou zaméstnani

(63 pracuje) nebo zda studuji (94 pouze studuje). DalSim pro nas kliCovym osobnim tidajem

byla otdzka, zda béhem studia na zékladni, stfedni ¢i vysoké Skole u nich byla

diagnostikovana dyslexie Ci dysortografie. 38 respondentii deklarovalo dyslexii a 14 z nich

jesté dysortografii (pro dalsi praci jsme vSech 38 respondentl oznacili jako skupinu jedincii

s dyslexii).

Tabulka €. 1 - Vyzkumny soubor (gender/vek)

priameérny
gender/vék medidn modus sm. odch.
vek
Zena 24,15 23 21 4,202
muz 23,8 23 21 4,476
> 24,05 23 21 4,339
Tabulka &. 2 - Vyzkumny soubor (gender/VS)
gender/V3 ¢vur | ¢vur | ¢vur | UK UK UK UK UK |k | Ueha 5
FBMI | FEL | FSV | LF FF | HTF | PeDF | PiF ze¢
Zena 30 5 7 4 18 21 9 14 1 3 112
muz 14 2 3 2 7 7 3 6 0 1 45
> 44 7 10 6 25 28 12 20 1 4 157
Tabulka €. 3 - Vyzkumny soubor (gender/SPU)
gender/ .
SpU dyslexie dysortografie
Zena 24 7
muz 14 7
> 38 14
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4.2 PouZité metody

Jako techniky sbéru dat jsme vyuzili skupinové administrovany soubor testll -
sebeposuzovaci dotaznik, dva testy tichého Cteni s porozuménim a test zrakové percepce.
Psychodiagnostick¢ metody pro skupinovou administraci jsme zvolili zamérn¢, nebot’ nas
zajimalo, zda jsou pro ucely screeningu pozitelné (pokud ano, znamenaly by tak rozsifeni
moznosti diagnostiky). Vzhledem k pomérné zna¢né rozsahlosti vysledného souboru testl a
individudlnimu psychomotorickému tempu kazdého jednotlivého probanda byla i Casova
dotace krealizaci vSech subtesti respondenty dosti velka, zhruba 60 minut. Nyni

k jednotlivym technikam sbéru dat podrobné;ji.

Dotaznik ctenarskych zkuSenosti pro dospélé (Adult Reading History Questionnaire - ARHQ)

je sebeposuzovaci dotaznik urceny k zjistovani moznych oslabeni ctenafskych dovednosti
(napt. ve smyslu dyslexie) u dospélych osob (Lefly, Pennington, 2000). ARHQ se pta
dospélych na jejich minulé zkuSenosti se ¢tenim a aktualni ctenarské navyky, aby bylo mozné
odhadnout riziko poruchy ¢teni. Normativni skor vychdzi z vysledkd vySetfeni, a Lefly a
Pennington (2000) potvrdili jeho validitu a reliabilitu (Cronbachovo alfa = 0,94). Nicméné je
dalezité si uvédomit, ze ARHQ je pouze sebeposuzovaci dotaznik a nedokaze stanovit
formalni hodnoceni nebo diagnoézu. Dotaznik jsme pievzali z anglického originalu (viz
priloha ¢. 1) Adult Reading History Questionnaire - ARHQ (IDA, 2014). Cely
sebeposuzovaci dotaznik jsme pielozili do ¢eského jazyka s ndslednym zpétnym piekladem
do anglického jazyka (MUDr. Jiti Vrana, Ph.D.). Ukdazalo se, ze n¢ktera slovni spojeni nebyla
v pivodnim piekladu pteloZzena (pochopena) zcela spravné, proto doslo na zaklad¢é zpétného
piekladu ke korekci nedostatki. Cely sebeposuzovaci dotaznik byl doplnén cCeskymi
instrukcemi, které v ptivodnim dotazniku chybély, a dale jesté pak o specifické osobni udaje,
které jsme povazovali v ramci pfedmétu a cile vyzkumu za podstatné (pohlavi, vék, nazev
studované ¢i absolvované vysoké Skoly, fakulta a obor studia, celkovy pocet let
vysokosSkolského studia, bydlisté, zaméstnani, byla-1i diagnostikovana dyslexie, dysortografie
pfipadné oboji; viz pfiloha ¢. 2). Vypracovani dotazniku nebylo casoveé limitovano.
Sebeposuzovaci dotaznik ARHQ tvoii 23 otazek, na které proband odpovidd zaSkrtnutim
jedné z odpovédi na skale 0 - 4, jez se nejvice blizi skuteCnosti. Nékteré polozky kazdé skaly
jsou popsany slovné, aby si respondenti uméli 1épe piedstavit, co presné vyjadiuji. Polozky,
které nemaji slovni doprovod, vyjadiuji mezistupné. Béhem prace s dotaznikem méli

ucastnici moznost individudlné se doptat, pokud né&jaké otdzce nerozuméli nebo si nebyli
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zcela jisti, zda otdzku dobie pochopili, ptipadné, pokud pro né odpovéd’ na otdzku nebyla

jednoznacna (napf. barvoslepost u otazky ¢. 18).

Test tichého cteni s porozuménim jsme do vyzkumu zatadili z vice divodi - moZnosti

skupinové administrace, sledovani rychlosti ¢teni (méfime ¢as), porozuméni ¢tenému textu
(proband odpovidéa na otdzky tykajici se pfecteného textu), spravné pochopeni textu (souvisi
se sledovanim poctu chyb v odpovédich na otazky). Z textli byly vybrany smyslené texty
Ugubama a Kvokalové (Baterie testii pro diagnostiku specifickych poruch uceni u studentt
vysokych skol, 2014, s. 24). Oba texty testuji tiché ¢teni a jsou specifické tim, Ze se jedna o
vyrazy a mén¢ frekventované pojmy, takze Ctenar nemuze vyuzit své predchozi znalosti a
zkuSenosti. Oba texty svym charakterem do jisté miry supluji odborna sdéleni, s nimiz musi
vysokoskolaci pracovat v pribéhu svého studia, a tak by mély umoznit lépe mapovat
ctenaiské dovednosti u této populace v ndvaznosti na jejich studijni potieby (Krejcova, 2014,
ustni sdé€leni). Jak uvadéji Cimlerova, Pokorna, Chalupova et al. (2007, s. 12): ,,tiché cteni
vwitvari oproti hlasitému cteni vétsi mozZnost odpoutat se od zvukové podoby jednotlivych
pismen a soustredit se na spravné pochopeni obsahu textu*. Do studie jsme po rozvazeni
zafadili dva texty tichého ¢teni, abychom mohli do jist¢é miry kontrolovat spolehlivost
namétfenych cCasii, které si z divodu skupinové administrace zapisovali probandi sami. K
vypracovani obou testi tichého c¢teni mohli respondenti pfistoupit po dokonceni
sebeposuzovaciho dotazniku. Zadani k testu tichého cteni bylo vysvétleno Ustné, tak jako
tomu bylo u vSech administrovanych subtesti. Nicmén¢ respondenti méli vSechna zadani i
v pisemné podob¢, aby se mohli individualné, kazdy podle svych potieb, dobfe seznamit
s tim, co maji v jednotlivych testech d€lat. Zadani k testu tichého ¢teni bylo: ,,Prectéte si
potichu nasledujici ¢lanky a s nimi souvisejici otdazky. S texty miuzete pracovat libovolné
(miizete se v nich vracet, podtrhavat, délat si poznamky...), cilem je zodpovedet otazky
souvisejici s clankem zakrouzkovanim spravné odpoveédi z nabizenych variant. Precteni obou
textii a vypracovani otazek neni casové limitovano, avsak je treba zapsat cas zahdjeni a cas

ukonceni prace s kazdym textem.

Test zrakové percepce. Pro ucely naSeho vyzkumu jsme vyuzili testu vnimani zndmych
grafému (Baterie testil pro diagnostiku specifickych poruch uceni u studentti vysokych Skol,
2014), nebot u jedinci s dyslexii primarné posuzujeme pozornost jako zameéfenost a
soustiedénost duSevni Cinnosti a jeji prizplisobivost, stalost, rozsah, intenzitu, oscilaci a
rozdéleni. Test jsme administrovali skupinové, pfi¢emz elementarni kritéria pro volbu tohoto
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testu byla: zjisténi urovné zrakového vnimani respondenta, posouzeni schopnosti sousttedit se
a najit chybu (odliSnost spocivajici nejcastéji v zameéné reverznich ¢i tvarové podobnych
pismen, zaméné malého pismene za velké, zmén¢ dlouhé ¢i kratké samohlasky, vynechani
pismene apod.), posouzeni psychomotorického tempa pii praci v asovém limitu, moznost
kvalitativniho rozboru vysledku (jaky typ chyby, vysoka chybovost u konkrétnich dvojic slov
atd.). Test obsahuje 60 dvojic slovnich spojeni (jména osob a nazvy firem a organizaci),
zacvicné priklady, ¢asovy limit pro vypracovani je 4 minuty. Zadani k testu vnimani znamych
grafémil bylo: ,, V tomto testu mate za ukol porovnat jména ¢i nazvy firmy na jedné radce a
rozhodnout, zda jsou stejné, nebo se lisi. Jestlize bude jméno ¢i nazev firmy napsano stejne,
oznacte na konci radku pismeno S jako stejné. Pokud se bude lisit, oznacte R jako ruzné.
Pokracujeme zdacvicnymi ulohami. Nejdrive si to vyzkousime. V prvnim pripadé jsou oba dva
nazvy firmy napsdny stejné, proto je na konci radku napsano S. Ve druhém pripadé jsou
jména napsana jinak, Talacek a Talacik, proto je na konci radku napsano R. Zbyvajici ctyri
zdacvicné priklady vyreste samostatné. Pokud nécemu nerozumite nebo si nejste jisti, zeptejte
se. Po dokonceni v klidu vyckejte, list zatim neobracejte.” (Baterie testli pro diagnostiku
specifickych poruch uceni u studenti vysokych skol, 2014, s. 15). Zkontrolovali jsme
spravnost feSeni. Pfipadné chyby jsme opravili a feSeni zdGvodnili. Dale jsme pokracovali
instrukci: ,, Na dalsich stranach je rada podobnych ukolii. Na test mate stanoveny limit 4
minuty, proto se snazte pracovat co nejrychleji, ne vSak na ukor spravnosti reseni. Otocte a
zacnéte pracovat.“ (Baterie test pro diagnostiku specifickych poruch uceni u studentt
vysokych skol, 2014, s. 15). Mé&fili jsme Cas. Po uplynuti stanovené doby jsme test ukonili.
Pokud proband skoncil diive, do zaznamového archu zapsal ¢as. Polozkovou reliabilitu jako
vnitini konzistenci testu ovétily Cimlerova, Pokorna, Chalupova et al. (2007), kdy

Cronbachovo alfa = 0,97.

4.3 Pribéh vyzkumu

Ptiprava souboru testd, jejich kontrola a tisk probihaly v poslednim ctvrtleti roku
2013. Behem tohoto obdobi se uskute¢nil preklad sebeposuzovaciho dotazniku do ceského
jazyka, jeho zpétny pieklad do anglického jazyka, korekce neptesnosti a chyb a opctovny
pieklad do ceského jazyka. K dotazniku byly pfiddny vybrané demografické udaje o
respondentech korespondujici s ptedmétem a cilem vyzkumné studie. Dale byly vybrany dva

testy tichého Cteni s otdzkami, k ovéfeni miry porozuméni piectenému textu a test zrakové

75



percepce, u kterého jsme zkouSeli nejprve Casovou dotaci péti a poté Ctyf minut na
vypracovani testu. Malého predvyzkumu testu zrakové percepce se zicastnilo sedm intaktnich
respondenttl, pfiCemz se ukdzalo, ze Casova dotace péti minut je piiliS dlouhd, respondenti
vSech 60 polozek stihali vyplnit v krat§im casovém limitu a ve zbyvajicim ¢ase se nudili,

proto byla ¢asové dotace ustanovena na Ctyii minuty.

Administrace vSech 169 souborti testli a jejich vyhodnoceni se konali v prvnim a
druhém ctvrtleti roku 2014. Sbér dat probihal na jednotlivych fakultach a gymnaziu
v ucebnach, po predchozi domluve s vyucujicim, piipadné vedoucim katedry. Soubory testli
jsem administroval ja osobné, nékdy byli pfitomni i vyucujici. Mnozi vyucujici se
problematikou specifickych poruch uceni sami zabyvaji a projevovali velky zdjem o
informace spojené s testy a vyzkumnou studii, nicméné¢ do administrace zadnym zpisobem
nezasahovali ani respondenty neovliviiovali. Na zacatku kazdé administrace jsem se
studentim predstavil, vysvétlil podstatu a cil vyzkumu, rozdal soubory testli a ustn¢ vysvétlil
instrukce k prvnim tfem testiim. Soubor testli jsme administrovali v logickém potadi, nejprve
sebeposuzovaci dotaznik, pak prvni test tiché¢ho ¢teni s otazkami, druhy test tichého Cteni
s otazkami a nakonec ¢asové limitovany test zrakové percepce. Respondenti tedy byli nejprve
ustné instruovani, poté méli €as precist si sami stejnou instrukci napsanou v ivodu kazdého
testu a pak dostali prostor na dopliujici otazky. Sebeposuzovaci dotaznik a oba testy tichého
Cteni nejsou ¢asove limitovany a respondenti dostali vyslovnou instrukci, ze jakmile dokonc¢i
praci na sebeposuzovacim dotazniku, maji plynule piejit k testim tichého ¢teni. Po dokoncéeni
prace na obou testech tichého ¢teni vSak bylo zapotiebi vyckat na dokonceni prace u vsech
ostatnich studentli, z divodu casové limitované¢ho testu zrakové percepce. Test zrakové
percepce museli tedy vSichni respondenti, vzhledem k méfeni Casu, zaCinat ve stejny

okamzik.

V priibéhu vypracovavani sebeposuzovaciho dotazniku a obou testd tichého cteni
s otazkami, méli respondenti moznost se mnou jakékoli nejasnosti individualné konzultovat,
avSak v prib¢hu testu zrakové percepce jiz toto nebylo mozné. VétSina studentii pracovala
bezproblémové podle mych pozadavki a instrukci uvedenych v zahlavi kazdého testu, avsak
naslo se také nékolik komunikativnéjSich jedincti, jimz muselo byt pfipomenuto, ze ackoli se
jedna o skupinové administrovany soubor testli, kazdy pracuje individudlné. Respondenti
v prubéhu vypracovavani obou testil tichého ¢teni dostali za kol sami si méfit ¢as a ten
zapisovat (zapisovali Cas zacatku prace s prvnim textem a otdzkami a Cas ukonceni tohoto
testu a stejné¢ tak 1 zacatek a ukonceni prace sdruhym textem, forma zapisu byla:
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hodina:minuta). Pokud studenti nem¢li vlastni hodinky, sledovali ¢as na nasténnych hodinach,
které byli ve vSech ucebnach k dispozici. Béhem testu zrakové diferenciace jsem jim méfil
¢as sam na digitalnich hodinkéch, respondenti byli instruovani ve smyslu toho, ze pokud by
vSech 60 polozek testu stihli vyplnit diive nez za Ctyfi minuty, zvednou ruku, a ja jim
nahlasim cas, ktery poznamenaji na zaznamovy arch pod vyhodnocované polozky. Po
ukonceni testovani studenti soubory vypracovanych testii posilali na okraje lavic, kde jsem si
je vybiral. V pritbé¢hu vypracovavani sebeposuzovaciho datazniku a obou testt tichého ¢teni
s porozuménim mohli respondenti v naléhavych piipadech (WC) na kratkou dobu opustit
mistnost (napf. se tak stavalo pfi ¢ekani na dokoncenti testl tiché¢ho ¢teni u vSech respondentt,
pied spoleénym zacatkem testu zrakové percepce). V pribéhu testu zrakové percepce vsak jiz
nesméli mistnost opustit, nebot’ by tim Casové limitovany test znehodnotili. Administrace
celého souboru testll netrvala nikdy déle nez 70 minut, v zavislosti na individualnim
psychomotorickém tempu kazdého studenta a vyskytu specifické vyvojové poruchy uceni. Po
ukonceni administrace méli respondenti moznost doptat se na piipadné nejasnosti Ci otazky a

reflektovat své pocity z prib¢hu testovani.

Vyplnéné soubory testi byly po zpracovani spolu s informovanymi souhlasy

archivovany u mne doma a po uplynuti nezbytné doby budou skartovany.

V pribéhu sbéru dat nds napadlo napsat jist¢é ozndmeni o probihajici studii a
prilezitosti pro studenty se do této vyzkumné studie zapojit, a toto ozndmeni na nékterych
fakultach vylepit na informacni tabule (3. LF UK, UJAK). Na zédklad¢ téchto oznameni se do

studie pfihlasilo jesté 17 respondentd.

VSsichni respondenti byli na zacatku testovani Gstné sezndmeni s vyzkumnym tkolem,
byly jim podany informace o cili vyzkumu a jeho smyslu, o divérnosti ziskanych informaci, o
dobrovolnosti ucasti ve vyzkumu a moznosti kdykoli z vyzkumu odstoupit, o dal§i manipulaci
(vyhodnoceni, zvefejnéni vysledkd, archivaci) s vysledky jejich prace. Ucastnikiim byl dan
prostor pro dopliujici otdzky a informace potiebné k rozhodnuti o ucasti na vyzkumu. Dale
jim byla nabidnuta moZnost individualniho zhodnoceni vysledkl jejich prace s ohledem na
motivaci, potieby, zajmy ¢i ambice kazdého jednotlivého respondenta. Etické aspekty
vyzkumné studie byly zajistény podepsanim informovaného souhlasu s ucasti na vyzkumném

projektu (viz piiloha €. 3).
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4.4 Statistické zpracovani

Pro tucely statistického zpracovani dat vyzkumné studie jsme pouZili programy
Microsoft Excel 2013 a IBM SPSS Statistics 19. Ze statistickych metod byly pouzity
neparovy Mann-Whitneyiiv test, Levenliv test rovnosti rozptylli, neparovy dvojvyberovy
T-test, regresni analyza a analyza rozptylu (ANOVA) a faktorova analyza. Pro zpiehlednéni
vysledki byly vystupy zpracovany formou tabulek. Ve vyzkumu jsme zvolili hladinu
vyznamnosti oo = 0,05 (5 %), tedy 95 % pravdépodobnost, Ze jsme ucinili spravné rozhodnuti.
Rozhodnuti o vysledku jednotlivych vyzkumnych ptedpokladi zakladdme na porovnani
p-value (IBM SPSS Statistics 19) a nami zvolené hladiny vyznamnosti a, pficemz se fidime
timto pravidlem: nulovou hypotézu zamitame, kdyz p-value < a; nulovou hypotézu

nezamitame, kdyz p-value > a. Dopliujici a parcialni vypocty jsou uvedeny v pftiloze.
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5 Vysledky vyzkumu

Vysledky vyzkumu prezentujeme postupné tak, jak souvisi s vysSe stanovenymi

predpoklady.
Vyzkumny predpoklad ¢. 1

Jedinci s dyslexii budou v sebeposuzovacim dotazniku skorovat vyse nez jedinci bez dyslexie.

S vyuzitim Mann-Whitneyova testu byly nalezeny signifikantni rozdily mezi skory u
jedinct s dyslexii a bez dyslexie. Vysledek vypovida o potvrzeni prvniho piedpokladu, kdy
jedinci s dyslexii skoruji v sebeposuzovacim dotazniku statisticky vyznamné vyse nez jedinci
bez dyslexie. Celkové hrubé skore jedinct s dyslexii (N = 38) bylo 2259 s aritmetickym
pramérem 59, celkové hrubé skore jedinct bez dyslexie (N = 119) bylo 2944 s aritmetickym
prumérem 25. Hodnoty Mann-Whitneyova testu pro sebeposuzovaci dotaznik N (157) = 657,
p < 0,001. V tabulce jsou dale uvedeny mediany a smérodatné¢ odchylky u jedinct s a bez

dyslexie.

Tabulka €. 4 - Parcialni vysledky pro prvni vyzkumny piedpoklad

) celkovy | prumer sm.
Intaktni/SPU pocet median
HS HS odchylka
non-dys 119 2944 25 24 10,12
dys 38 2259 59 60 8,02

Vyzkumny predpoklad ¢. 2.

Ve skupiné respondentii, kteri uvedli, Ze jim nebyla diagnostikovana dyslexie (intaktnich),

budou jedinci (latentni), jejichz hrubé skory budou odpovidat jedincum s dyslexii.

Vypocty v programu Microsoft Excel 2013 odhalili, Ze u nékterych respondentti bez
dyslexie (N = 7) odpovid4 dosazeny skor v sebeposuzovacim dotazniku podobnému nebo
stejnému skoru jako u jedinct s dyslexii. Primérny hruby skor jedinca s dyslexii byl 59,
odeCteme-li jednu smeérodatnou odchylku, dostavame hruby skor 51 (v tomto pasmu se
nachdzi Ctyfi respondenti), odecteme-li dvé smérodatné odchylky, dostavame hruby skor 43
(v tomto pasmu se nachazi dalsi tfi respondenti). Hruby skér 43 (odectené¢ dvé smérodatné
odchylky) povazujeme, ve shod¢ s vyzkumem Deacona, Cooka, Parrily (2012), za dolni
hranici pro zatfazeni jedince bez dyslexie do skupiny s dyslexii. Nasledn€ s vyuzitim
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Levenova testu rovnosti rozptyli a neparového dvojvybérového T-testu pro sebeposuzovaci
dotaznik (latentni/dyslektici) byly nalezeny signifikantni rozdily mezi jedinci s dyslexii a
latentnimi dyslektiky o hodnotach N (45) = 4,464, p = 0,024. Vysledek vypovida o potvrzeni
druhého ptedpokladu, kdy sedm jedinch bez dyslexie (ze skupiny intaktnich) doséhlo
v sebeposuzovacim dotazniku stejnych nebo podobnych skért jako srovnavaci skupina

jedinct s dyslexii a 1ze u nich ptedpokladat specifickou vyvojovou poruchu - dyslexii.
Vyzkumny predpoklad ¢. 3.

Jedinci oznadeni jako latentni dyslektici budou mit podobny profil vysledkt jako jedinci s

dyslexii.

S vyuzitim Levenova testu rovnosti rozptylii a neparového dvojvybérového T-testu
byly nalezeny signifikantni podobnosti profili vysledki latentnich dyslektiki (N = 7)
s profily vysledkil jedinct s dyslexii (N = 38), a to jak v sebeposuzovacim dotazniku, tak
v testech tichého ¢teni s porozuménim (Cas potfebny ke zpracovani textli a chybovost) a testu
zrakové percepce (pocet zvladnutych polozek a chybovost). Hodnoty Levenova testu pro
sebeposuzovaci dotaznik (latentni/dyslektici) N (45) = 4,464, p = 0,024; pro textl N (45) =
2,048, p < 0,001; pro text2 N (45) = 4,289, p = 0,023. Pro chybovost v textul N (45) = 1,741,
p = 0,036; v textu2 N (45) = 0,292, p = 0,032. Pro zrakovou percepci N (45) = 5,900, p =
0,034 a pro chybovost ve zrakové percepci N (45) = 1,024, p = 0,021. Vysledky vypovidaji o
potvrzeni tfetiho pfedpokladu, kdy nachazime u sedmi latentnich dyslektikii podobny profil
vysledkli jako u jedincii s dyslexii, a to jak ve vySi hrubého skoru v sebeposuzovacim
dotazniku, tak v Case potfebném ke zpracovani textd a chybovosti v testech tichého cteni

s porozuménim a poctu zvladnutych polozek a chybovosti v testu zrakové percepce.

V tabulce jsou uvedeny déle primémé hrubé skory v sebeposuzovacim dotazniku,
Casy Cteni obou textli v minutdch a chybovost v odpovédich na otdzky a pocet zvladnutych
polozek v testu zrakové percepce a chybovost u jedincti s a bez dyslexie v porovnani se sedmi

latentnimi jedinci.
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Tabulka €. 5 - Parcialni vysledky pro tieti vyzkumny ptedpoklad

SD | smér. | ¢as |smér. |chyby| cas | smér. | chyby zi;{)oezr_. smér. | zr.per.
HS |odch | T1 |odch| T1 | T2 | odch | T2 pky odch | chyby
non-dys | g 5,59 0,56 | 5.4 0,51 | 42 224
prumér
dys primér| 59 | 802 | 922 | 23 | 0,71 | 9,13 | 322 | 0,68 | 33 | 9,33 | 5,32
res‘?’;de”t 43 7,07 04 | 642 02 | 28 6
res‘?’;de”t 44 7,34 04 | 6,55 04 | 24 5
res‘?’;de”t 46 6,58 0.6 | 7.32 04 | 21 3
”esf’c?’;de”t 52 8.06 0,6 | 7.29 0.6 | 25 3
”esfzvo’;dem 53 741 04 | 6,17 02 | 31 7
res‘?’gde”t 54 8,33 0,6 | 9,28 04 | 23 4
res‘?’;de”t 60 9,51 0.8 | 9,45 06 | 19 6

Vyzkumny predpoklad ¢. 4.

Cas potiebny k precteni textii a zpracoviani odpovédi na otdzky bude u jedincii s dyslexii delsi

nez u jedincu intaktnich.

S vyuzitim Mann-Whitneyova testu byly nalezeny signifikantni rozdily v case

potiebném k precteni textl a zpracovani odpovedi na otazky mezi jedinci s dyslexii (delsi Cas)

a jedinci bez dyslexie. Hodnoty Mann-Whitneyova testu pro textl N (157) = 393, p < 0,001;

pro text2 N (157) = 427, p < 0,001. Vysledky vypovidaji o potvrzeni ctvrtého predpokladu,

kdy cas potiebny k pfecteni texti a zpracovani odpovédi byl statisticky vyznamné dels$i nez

Cas potiebny k pfecteni textl a zpracovani odpovédi na otazky u jedincii bez dyslexie.

V tabulce jsou uvedeny primérné ¢asy v minutach potiebné k ptecteni a zpracovani otdzek u

jedinct s a bez dyslexie a smérodatné odchylky.
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Tabulka €. 6 - Parcidlni vysledky pro ¢tvrty vyzkumny predpoklad

textl text2
) sm. sm.
dyslexie pocet Cteni Cteni
. _ | odchylka . | odchylka
priumeér prumeér
non-dys 119 5,59 1,35 5,4 1,26
dys 38 9,22 2,3 9,13 3,22

Vyzkumny predpoklad ¢. 5.

Chybovost v _odpovédich na otdazky z textii bude vy$si u jedincu s dyslexii nez u jedincu

intaktnich.

S vyuzitim Mann-Whitneyova testu nebyly nalezeny signifikantni rozdily u

chybovosti v odpovédich na otazky ztextd u jedinct s dyslexii a bez dyslexie. Hodnoty

Mann-Whitneyova testu pro textl N (157) = 2073, p = 0,389; pro text2 N (157) = 2059, p =

0,341. Vysledky vypovidaji o tom, ze paty piedpoklad se nepotvrdil, nebot’ chybovost

v odpovédich na otazky z texti nebyla u jedinct s dyslexii statisticky vyznamné vyssi nez u

jedinct bez dyslexie. V tabulce jsou uvedeny primérné pocty chyb v obou textech u jedinct

s a bez dyslexie a smérodatné odchylky.

Tabulka €. 7 - Parcialni vysledky pro paty vyzkumny piedpoklad

textl text2
sm. sm.
dyslexie | pocer | chyby chyby
odchylka odchylka
priumer prumer
non-dys 119 0,56 0,71 0,51 0,74
dys 38 0,71 0,84 0,68 0,91
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Vyzkumny predpoklad ¢. 6.

Pocet zvladnutych polozek pri zrakové diferenciaci bude u jedincu s dyslexii nizsi nez u

jedincit intaktnich.

S vyuzitim Mann-Whitneyova testu byly nalezeny signifikantni rozdily v poétu
zvladnutych polozek v testu zrakové percepce u jedincl s dyslexii (nizsi) nez u jedincii
intaktnich. Hodnoty Mann-Whitneyova testu pro zrakovou percepci N (157) = 1000, p <
0,001. Vysledky vypovidaji o potvrzeni Sestého predpokladu, kdy pocet zvladnutych polozek
pti zrakové diferenciaci byl u jedinct s dyslexii statisticky vyznamné niz$i nez u jedinci bez
dyslexie. V tabulce jsou uvedeny primérné pocty zvladnutych polozek u jedincl s a bez

dyslexie a smérodatné odchylky.

Tabulka ¢. 8 - Parcialni vysledky pro Sesty vyzkumny ptedpoklad

zrakova percepce
) pocet zvladnutych
dyslexie pocet sm. odchylka
polozek
primer
non-dys 119 42 9,69
dys 38 33 9,33

Vyzkumny predpoklad ¢. 7.

Chybovost v _testu zrakové diferenciace bude vyssi u jedincit s dyslexii nez u jedincu

intaktnich.

S vyuzitim Mann-Whitneyova testu byly prokazany signifikantni rozdily u
chybovosti v testu zrakové percepce u jedincii s dyslexii (vyssi) nez u jedinci intaktnich.
Hodnoty Mann-Whitneyova testu pro zrakovou percepci N (157) = 851, p < 0,001. Vysledky
vypovidaji o potvrzeni sedmého piedpokladu, kdy pocet chyb v testu zrakové percepce byl
statisticky vyznamné vyssi u jedincii s dyslexii, nez u jedinci bez dyslexie. V tabulce jsou

uvedeny pramérné pocty chyb u jedinci s a bez dyslexie a smérodatné odchylky.
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Tabulka €. 9 - Parcialni vysleky pro sedmy vyzkumny pfedpoklad

zrakova
dyslexie pocet percepce sm. odchylka
chyby
non-dys 119 2,24 2,23
dys 38 5,32 3,09
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Tabulka €. 10 - Souhrnna tabulka vystupt

Testovani hypotéz, Mann-Whitneyitv test pro dva nezavislé vybery, Levenity test rovnosti

rozptylu, neparovy dvojvybérovy T-test, hladina vyznamnosti 0,05.

Shrnuti vysledki hypotéz

. . . Rozhodnuti
Nulova hypotéz Nazev test P-val veer L
ulova hypoteza azev testu alue Prijimame/Zamitame
Jedinci s dyslexii budou v Mann-Whitneytiv ros
. . , Zamitame nulovou
1| sebeposuzovacim dotazniku skorovat |test pro dva 0,000 .
e C e . PR hypotézu.
stejné jako jedinci bez dyslexie. nezavislé vybéry

Ve skupiné respondentti, ktefi uvedli, | Leveniv test

ze jim nebyla diagnostikovana rovnosti rozptyli, Zamitame nulovou
2 | dyslexie (intaktnich), nebudou jedinci | neparovy 0,024 hYDOté
(latentni), jejichz hrubé skory by dvojvybérovy ypotez.
odpovidaly jedinctim s dyslexii. T-test
0,024
Leventv test 0,000
Jedinci oznaceni jako latentni rovnosti rozptyl, | 0,023 ‘s
. e o, Zamitame nulovou
3 | dyslektici nebudou mit stejny profil | neparovy 0,036 hYDOté
vysledki jako jedinci s dyslexii. dvojvybérovy 0,032 | YPOeAU.
T-test 0,034
0,021

Cas potiebny k pieéteni textl a
zpracovani odpovéedi na otazky bude
u jedincii s dyslexii stejny jako u
jedinct intaktnich.

Mann-Whitneylv
test pro dva
nezavislé vybéry

0,000 |Zamitame nulovou
0,000 |hypotézu.

Chybovost v odpovédich na otazky z | Mann-Whitneytiv
5 | textl bude stejna u jedincti s dyslexii i | test pro dva
u jedincii intaktnich. nezavislé vybéry

0,389 |Pfijimame nulovou
0,341 |hypotézu.

Pocet zvladnutych polozek pti
zrakové¢ diferenciaci bude u jedinct
s dyslexii stejny jako u jedinct

Mann-Whitneytiv
test pro dva 0,000
nezavislé vybéry

Zamitame nulovou
hypotézu.

intaktnich.
Chybovost v testu zrakové Mann-Whitneyiv ‘o
. . o Zamitame nulovou
7 | diferenciaci bude stejné u jedinct test pro dva 0,000 .
e o . 141 hypotézu.
s dyslexii 1 u jedinct intaktnich. nezavislé vybéry
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Vzajemné kontexty vysledki testt

Regresni analyza a Analyza rozptylu

V ramci statistického zpracovani dat sebeposuzovaciho dotazniku, testa tichého Cteni
s porozuménim a testu zrakové percepce, a z dlivodu lepSiho porozuméni vzdjemnym
souvislostem mezi proménnymi byla uzita metoda regresni analyzy. S vyuzitim této metody
byla nalezena signifikantni pozitivni korelace mezi vysi hrubého skoru v sebeposuzovacim
dotazniku a vysi skoru v testu tichého Cteni s porozuménim (delsi Cas Cteni) a testu zrakové
percepce (méné zvladnutych polozek a vyssi chybovost). Na zdkladé vypocti lze vyjadrit
predpoklad, Ze vyssi skor v sebeposuzovacim dotazniku predikuje vyssi skor v testu tichého

¢teni s porozuménim a testu zrakové percepce.

Regresni analyza zkouma vztah mezi dvéma proménnymi. Na rozdil od korelace vSak
dokéze nejenom popsat tésnost mezi dvéma proménnymi, ale dokdze také fici, jak velky vliv
ma nezavisle proménna na proménnou zavislou a jakou konkrétni hodnotu bude mit zavisle
proménna, kdyz budeme vé&dét, jakou hodnotu mé proménnd nezavisla (dokdze tedy
predikovat). Podminkou pro uziti regresni analyzy je to, Ze vztah mezi analyzovanymi
proménnymi musi byt linearni, zavisld proménnd bude mefena na intervalové Urovni a
nezéavisle proménna bude bud’ intervalovd, nebo dichotomicka. Obé proménné by mély byt
piiblizné¢ normalné rozdéleny (minimalni dostatecny soubor N > 100). Smyslem regresni

analyzy je tedy postihnout vztah mezi dvéma proménnymi.

Vysledkem vypoctu v programu SPSS je fada riznych dil¢ich vystupii (viz ptiloha
¢. 4), pfiCemz interpretaci regresni analyzy za¢neme tim, Ze zhodnotime, zdali je regresni
piimka adekvatnim modelem pro nase data (nejprve zkoumame tabulku s idaji o R, R Square
a tabulku Analyzy rozptylu). Hlavnimi ukazateli vhodnosti modelu pro nase data jsou tedy
udaje o velikosti R a R Square. Hodnota R je v pfipad€ regresni analyzy vlastné hodnotou
Pearsonova korela¢niho koeficientu, parametrického statistického testu, zjist'ujiciho, jak tésny
je vztah mezi proménnymi (napt. do 0,20 je vztah zanedbatelny, 0,20 - 0,40 je nepfilis tésny
vztah, 0,40 - 0,70 je stiedné tésny vztah, 0,70 - 0,90 je velmi té€sny vztah a vice jak 0,90 je
extrémng tésny vztah) a jaky ma smér (kladny nebo zéporny). Zde nabyva pouze kladnych
hodnot, takze nemlze slouzit pro vyjadieni korelacniho vztahu - ktomu slouzi
standardizovany koeficient beta, jehoZ vypodet je soudasti vystupu z regresni analyzy. Cim
vys$i je v regresi hodnota R, tim vice si mizeme byt jisti, Ze regresni model vyhovuje nasim

datim. V naSem piipadé¢ je R = 0, 75, coz je velmi dobry vysledek, znalici, Ze mezi
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jednotlivymi proménnymi (hrubymi skory v sebeposuzovacim dotazniku, ¢asy potfebnymi
k ptecteni textd, pocCty chyb v odpovédich na otazky z textl, poCty zvladnutych polozek a
mirou chybovosti pfi zrakové percepci) existuji silné vzajemné vztahy. R Square signalizuje,
jak ptfesna bude predikce hodnot. Pokud jsou data rozloZena daleko od regresni ptimky, chyba
predikce bude velka a to vyusti v nizké R Square. Pokud jsou data tésné pfimknuta k regresni
piimce, chyba predikce bude malé a R Square bude vysoké. V nasem pfipad¢ je R Square =
0,65, coz je rovnéZz velmi dobry vysledek. Znamend to, ze rozptyl v datech je z65 %
zpusoben chovanim nezéavisle proménné (vysi hrubého skére v sebeposuzovacim dotazniku) a
zbylych 35 9% variance je tfeba hledat v jinych faktorech (naptf. pfesnosti dekodovani,
klesajici vykonnosti, inavé, kompenzacnich mechanismech, nezdjmu o Cteni, obtizich pii
praci s textem, obtizich pii porozuméni textu z divodu nezachyceni hlavni myslenky ¢teného

textu atd.).

Tabulka analyzy rozptylu (ANOVA), jez je druhym vystupem z regresni analyzy fika,
zdali je model vhodny pro konkrétni data nebo ne, nebot’ méii rozdil mezi skuteCnymi daty a
daty, které vzniknou na zakladé¢ aplikace regresniho modelu. Z tabulky jsou pro nas dilezité
udaje o hodnoté¢ F (méla by byt vyssi nez 1) a jeji signifikanci Sig (méla by byt nizsi nez
0,05). F je v nasem pripadé 26,70 a je signifikantni (p < 0,001), coz znaci, ze vypocitany
regresni model je vhodny pro aplikaci na data nasi vyzkumné studie v tom smyslu, ze na
hodnotu nahodné veliCiny (hruby skoér, pocet chyb, Cas potfebny na vypracovani odpovédi
atd.) pro urcitého jedince ma statisticky vyznamny vliv hodnota nékterého znaku, ktery I1ze u

n¢j pozorovat (specificka vyvojova porucha uceni - dyslexie).

Tfetim zakladnim vystupem zregresni analyzy jsou parametry regresni piimky.
V tabulce Coefficients si v§imame predevsim tdaji o koeficientu B a Beta. Pro vyklad nasich
dat je dobré pracovat s nestandardizovanym regresnim koeficientem B, ktery interpretujeme
spole¢né s korelacnim koeficientem R Square. Nestandardizovany regresni koeficient B nam
dava informaci o tom, jak velky vliv mé nezéavisle proménné na zavisle proménné a soucasné
umoziuje predikci téchto zavisle proménnych (predikce bude do jist¢ miry neptfesna, R
Square ndm pomahd odhadnout, jak velkd nepfesnost v naSich datech bude). Korelacni
koeficient mize nabyvat hodnot <-1;1>, pficemz ¢im blize je hodnoté +1, tim je zavislost
silngj§i, ob& hodnoty spole¢né rostou. Cim bliZe je hodnoté -1, tim je zavislost silngjsi, rostou-
li hodnoty jedné proménné, hodnoty druhé proménné klesaji. Je-1i hodnota blizka nule, nejsou
proménné zavislé. V nasem piipad¢ je B pro Cas cteni prvniho textu 0,67, pro Cas Cteni
druhého textu 0,61, pro pocet zvladnutych polozek v testu zrakové percepce 0,78 a pro
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chybovost v testu zrakové percepce 0,81. Standardizovany koeficient Beta pak pro cas ¢teni
prvniho textu 0,80, pro cas ¢teni druhého textu 0,78, pro pocet zvladnutych polozek v testu
zrakové percepce 0,83 a pro chybovost v testu zrakové percepce 0,85. B pii chybovosti
v odpovédich na otdzky u prvniho pfecteného textu (porozumeéni) je 0,27, u druhého textu
0,18. Beta pfi chybovosti u prvniho textu 0,31, u druhého textu 0,26. Souhrnné¢ miizeme tedy
konstatovat, Ze parametry regresni piimky prokazuji statistickou zavislost vSech
testovanych proménnych mimo proménné chybovost v odpovédich na otazky z textu
(porozuméni). Proménné chybovost v odpovédich na otazky ztextu je nezavisld na vysi

hrubého skoru dosazeného v sebeposuzovacim dotazniku.

Faktorova analyza

Primérni funkci faktorové analyzy je redukce proménnych. Tu lze provést pouze za
podminky vzajemnych zavislosti proménnych a piedpokladu, Ze tyto zavislosti jsou
disledkem pisobeni ur¢ittho mensiho poctu v pozadi stojicich neméfitelnych velic¢in
(faktoril). V ramci statistick¢ého zpracovani dat sebeposuzovaciho dotazniku a plvodni
rozvahy, zda porovnavat vysledky jednotlivych faktora ¢i vzit jeden celkovy hruby skor, jsme
se pokusili pomoci faktorové analyzy odhalit hlavni faktory, které stoji v pozadi 23 polozek
dotazniku. Dosp¢li jsme k tii - faktorovému modelu, kterym Ize vysvétlit asi 70 % celkového
rozptylu, avSak vzhledem ke vzajemnému piekryvani jednotlivych faktori a nesplnéni
podminky pro vysvétleni co nejvySSiho procenta variability, jsme od uziti této metody
ustoupili a déle pracovali s hrubymi skoéry. Nicméné alespont rdamcové uvadime zjisténé

faktory.

Faktor 1 vysvétluje 55 % variability a oznacili jsme ho jako ,,soucasné jazykové dovednosti

s uvazenim kompetenci na zakladni, stfedni a vysoké Skole*, nebot’ vysoce koreluje (r > 0,7)

s nasledujicimi polozkami:

— Jak hodnotite svoji soucasnou rychlost ¢teni v porovnani se svymi vrstevniky stejného
veku a vzdélani?

— MeéiI(a) jste potize pii osvojovani Cteni na pocatku zakladni Skoly?

— Jak hodnotite svlij pravopis v porovnani se svymi vrstevniky stejného véku a vzdélani?

— Stava se vam n¢kdy, ze pfi ¢teni nebo psani prohodite potfadi pismen nebo Cisel?

— Které tvrzeni na uvedené Skale nejlépe vystihuje vas postoj ke Skole, kdyz jste jesté byl(a)
dite?

— MeéI(a) jste na zakladni Skole néjaké potize se ctenim?
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— Potteboval(a) jste n¢jakou specidlni pomoc pii vyuce Cteni na zékladni Skole?

— Zamg¢noval(a) jste nékdy jako dité potradi pismen nebo Cislic?

— MeéiI(a) jste jako dité¢ problémy pii uceni ndzvi pismen nebo barev?

— Jak byste porovnal(a) vase ¢tenaiské dovednosti s ostatnimi détmi na zakladni Skole?

— VSichni studenti ¢as od Casu ve Skole zapasi s né&jakou ucebni latkou. V porovnani s
ostatnimi zaky ve tfid¢€, jak moc jste zapasil(a) vy?

— Me¢l(a) jste néjaké potize pii Cteni (s Ceskym jazykem) v pribéhu studia na stfedni ¢i
vysoké skole?

— Jaky je vas soucasny postoj ke ¢teni?

— Ctete si jen tak pro zabavu?

Faktor 2 vysvétluje 9 % variability sledovanych proménnych a oznacili jsme ho vSeobecné

jako ,,cetba®, nebot’ koreluje (r > 0,4) s nasledujicimi polozkami:

— Jak mnoho ctete ve své praci (jste-li v dichodu nebo jiz nepracujete, jak mnoho jste
Cetl(a) v byvalé praci?

— Kolik knih pfectete za rok jen tak pro zabavu?

— Kolik casopisti prectete za mésic jen tak pro potéSeni?

—  Ctete denné (od pondéli do patku) noviny?

—  Ctete noviny o vikendu?

Faktor 3 vysvétluje 6 % variability sledovanych proménnych a oznacili jsme ho jako

(13

»pameét™, nebot’ koreluje (r > 0,4) s nasledujicimi proménnymi:

— Mate nékdy problém zapamatovat si jména lidi ¢i nazvl mist?

— Mate nékdy problém zapamatovat si adresu, telefonni ¢isla nebo podobné udaje?

— Mate nékdy problém zapamatovat si slozité slovni pokyny?

— Uvazovali vasi rodice o tom, ze byste opakoval(a) ro¢nik ve Skole z divodu Skolnich

neuspécht (nikoli nemoci)?

Vramci statistického zpracovani dat sebeposuzovaciho dotazniku faktorovou
analyzou a porovnani vysledku s prezentovanymi daty Lefly a Pennington (2000) nas rovnéz
zajimala polozkova reliabilita (vnitini konzistence testu) mezi jednotlivymi otdzkami.

V naSem ptipad¢ bylo Cronbachovo alfa = 0,95.
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6 Diskuse

Tato rigorézni prace se zabyvala moznostmi diagnostiky dyslexie v populaci
dospélych osob, pievazné studentli vysokych Skol. V teoretické Casti prace jsme se pokusili
vymezit dyslexii jako nejCastéjsi formu specifické vyvojové poruchy uceni, kterd primarné
ovliviiuje ¢teni (dekoddovani, porozuméni, chybovost, plynulost atd.), pravopis (oznacovani
hlasek pismeny, déleni slov, délka hlasek, interpunkce atd.) a psani (jemna motorika, zpétna
kontrola, orientace na fadku, pravo-leva a prostorova orientace, spojovani ¢tenych a psanych
slov s jejich vyznamy, propojeni center pohybu a vniméni s obrazovou paméti atd.). Cilem
empirické vyzkumné ¢asti bylo ovéfit ucelnost (funkénost) vybranych psychodiagnostickych
metod pro diagnostiku dyslexie v populaci dospélych osob (sebeposuzovaci dotaznik, test
tichého cteni s porozuménim a test zrakové percepce) a také to, zda a v jaké mitfe by bylo
mozno tyto diagnostické nastroje vyuzit jako screeningové psychodiagnostické metody pti

identifikaci obtizi zapti¢inénych zminénou poruchou.

V navaznosti na predmét a cil vyzkumné studie jsme ur€ili sedm vyzkumnych
predpokladii, pficemz u Sesti znich byly nalezeny signifikantni rozdily na hladiné
vyznamnosti 0,05. Podivame-li se podrobnéji na jednotlivé piedpoklady, pak prvni tii se
tykaji sebeposuzovaciho dotazniku, dalsi dva testu tichého ¢teni s porozuménim a posledni
dva testu zrakové percepce. Pro statistické zpracovani dat jsme si vytvofili nasledujici
posloupnost: demografickd data — faktorova analyza sebeposuzovaciho dotazniku —
rozhodnuti, zda uzit faktory nebo jeden skor — vypocet priméru a smérodatné odchylky
v sebeposuzovacim dotazniku u dyslektikli — mezi tim porovnat jedince s dyslexii a jedince
bez dyslexie, jak sami deklarovali v anamnestickych datech — rozdéleni do skupin

dyslektik/latentni/nedyslektik — porovnani vysledkl ve vSech testech.

Nyni blize k jednotlivym polozkdm navrhovaného postupu zpracovani statistickych
dat. Pfi prochdzeni vSemi demografickymi daty jsme zjistili, Ze n€ktera (bydliSté, studijni
obor, zamé&stnani) nejsou pro Uely naseho vyzkumu podstatnd a déale jsme se jimi v textu
nezabyvali. Naopak jina byla dualezita (vék, pohlavi, studovana ¢i absolvovana vysoka skola,
diagnoza dyslexie ¢i dysortografie atd.) a v textu byla dale reflektovdna. Nasledn¢ jsme
porovnavali jedince s dyslexii s jedinci bez dyslexie v testu tichého cteni s porozuménim a
testu zrakové percepce. Poté jsme provedli faktorovou analyzu sebeposuzovaciho dotazniku
za ucelem oziejmeni v pozadi stojicich faktort, pficemz jsme kladli diiraz na skute¢nost, aby

faktorh nebylo extrémni mnozstvi (vzhledem k rozsahu dotazniku maximalné Ctyii),
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vzajemné se nepiekryvaly a soucasné aby vysvétlovaly co nejvyssi procento variabilit. Tyto
podminky vSak nebyly splnény, proto jsme faktory v praci dale nepouzili a vratili se
k ptivodni myslence pouzit k porovnani jeden hruby skor (ve shodé s Deacon, Cook, Parrila,
2012). Vypocitali jsme, jak skorovali dyslektici v sebehodnoticim dotazniku, tj. jaky byl
jejich primérny skor a smérodatna odchylka a chtéli jsme védet, do jakého rozptylu se vejde
cca 75 % z nich (zda primér minus jedna smérodatnd odchylka, nebo dv¢). Ze skupiny
nedyslektikii jsme pak vybrali vSechny jedince, jejichz vysledek v sebehodnoticim dotazniku
se také nachéazel v tomto pasmu. Piedpokladali jsme, Ze toto by byli latentni dyslektici, ktefi
nebyli diagnostikovani, ale trpi obdobnymi obtizemi jako dyslektici. Domnivali jsme se, Ze by
pak vznikly tfi skupiny a mezi nimi by bylo mozno opét vzajemné porovnavat vysledky v
jednotlivych testech. Avsak stejnych nebo podobnych vysledki jako méli jedinci s dyslexii,
melo pouze sedm respondentt ze skupiny jedinct bez dyslexie, proto jsme nasledné upravili
nas dalsi predpoklad srovnéavat tii skupiny (dyslektiki/latntnich/nedyslektiki) a zaméfili se
pouze individualné na téchto sedm respondentt, které jsme porovnévali pouze se skupinou
dyslektikii. Nami identifikovanych sedm jedincti pomérné dobie korespondovalo s priimérnou
peti procentni prevalenci dyslexie v zemich s transparentni ortografii (Miles, Miles, 1999;
Smythe, Everatt et al., 2004; Kelly, Phillips, 2011) (119 jedinct bez dyslexie, 7 z nich ma
shodné vysledky jako jedinci s dyslexii, vychazi 6 % prevalence). Vyzkumna studie Deacon,
Cook a Parrila (2012) vsak demonstruje, ze z 84 repondentl, ktefi se zucastnili jejich
vyzkumu, mélo podobné nebo shodné vysledky jako skupina jedinct s dyslexii 31 jedinci,
coz by znamenalo, Ze procentni prevalence dyslexie v jejich studii vychazi 37 %. Samoziejmé
se mizeme pouze domnivat, jaké metody vybéru vzorku pouzili, nicméné takto vysoké Cislo

stoji minimaln¢ za zamysleni.

Z nami definovanych ptedpokladl se tedy podafilo nalézt signifikantni rozdily u Sesti.
Prokézaly se vSechny tfi predpoklady tykajici se sebeposuzovaciho dotazniku - o vysSSim
skoru jedincl s dyslexii, o identifikaci latentnich jedinci ze skupiny bez dyslexie a o
podobném profilu latentnich jedincti, jaky méli jedinci s dyslexii. Pti praci s dotaznikem méli
respondenti vybrat a oznacit na pétipolozkové intervalové Skale takovou odpovéd, kterad
nejlépe vystihuje jejich subjektivni minéni. Pifedpokladali jsme, ze respondenti porozuméli
vyznamu otdzek a jejich odezvu ve formé odpoveédi jsme chapali, ve shodé s Lefly a
Pennington (2000), jako vypovéd o vlastnim védomém prozivani (vzhledem k tomu, Ze se
jednalo zejména o studenty a absolventy vysoké Skoly, odhadovali jsme u nich takeé

v

rozvinutéjsi introspekci). Piestoze byly instrukce k vyplnéni dotazniku slovné prezentovany a

91



nasledné si je probandi i ptecetli, stalo se, ze n€které polozky v dotazniku byly vynechany.
Tyto nekompletni dotazniky jsme zdivodu mozného =zkresleni vyzkumnych dat ze
statistického zpracovani vytadili (v naSem piipad¢ se jednalo pouze o Ctyfi respondenty,
avSak domnivame se, ze v pfipad¢ vétSiho poctu nekompletnich dotaznikli a nevytazeni téchto
dotaznikii ze studie, by doslo k vyraznému zkresleni vyzkumnych dat). Dotaznik obsahoval
problémy. Podle instrukci k dotazniku se mohli probandi zeptat, pokud néjaké otazce
nerozuméli, coz nékteti z nich vyuzili zejména u otazky 2 (vétSina nepracuje, ale studuje)
nebo 18 (problémy s ucenim se nazvl barev v ramci specifické poruchy uceni versus 1ékatska

diagnoza daltonismus - barvoslepost).

Déle nas nékteré polozky v dotazniku podnitily k dil¢im tivaham ve smyslu napf.:
Budou jedinci s dyslexii, zijici ve vétSich méstech skorovat vyse v otdzce ¢. 16, nez jedinci
s dyslexii zijici v menSich méstech ¢i na vesnici? Nebo u otazky ¢. 23: Budou jedinci
s dyslexii skérovat vySe nez jedinci bez dyslexie, a bude tento skor statisticky vyznamny.
Vzhledem k tomu, ze se jednalo pouze o naSe interni tivahy, kter¢ s cilem prace nemély az tak
moc spole¢ného, vtextu déale nebyly reflektovany, nicméné na tomto mist€¢ muizeme
konstatovat, ze ob¢ naSe tvahy se pfi statistickém zpracovani dat potvrdily. Jedinci s dyslexii,
zijici prevazné v Praze vyuzivali pomoc odbornika nebo vyuku ve specializované tiidé¢ po
dobu vice nez dva roky ve vétSi mife nez jedinci s dyslexii zijici v MniSku pod Brdy ¢i
Lindavé. Také naSe dalsi uvaha se potvrdila, nebot” skupina jedinct s dyslexii témét necetla
pro zabavu. Pro¢? MiZeme se pouze domnivat, ze ¢teni odborné literatury (vétSina studuje
vysokou Skolu) je pro né¢ natolik zatézujici, Ze nic jiného ne¢tou. Z uvedené¢ho vyplyva, ze
sebeposuzovaci dotaznik by bylo mozno vyuzit také ke kvalitativni analyze odpovédi, napt.
v ramci polostrukturovaného rozhovoru, kde by tento soubor otazek (a hrubych skort) tvofil
zéakladnu pro nové otazky vyvstalé béhem rozhovoru. Sebeposuzovaci dotaznik ctenaiskych
zkuSenosti, jak potvrzuji statistické metody, dokaze identifikovat osoby se specifickou
vyvojovou poruchou, nicméné tyto vysledky je nutné povazovat za orientacni, na jejich

zékladé nelze stanovit diagnézu dyslexie.

Ze dvou predpokladl tykajicich se testu tichého cteni s porozuménim jsme jeden
prokézali a jeden neprokazali. Prvni prokdzany predpoklad se tykal mnozstvi ¢asu potfebného
k ptecteni textu a zpracovani odpovédi, které u jedincii s dyslexii bylo delsi nez u jedincii bez
dyslexie (ve shod¢ s Robertson, 2000; Morgan, Klein, 2001). Vzhledem k tomu, ze test byl
administrovan skupinové, bylo nutné, aby si ¢as zaznamenavali respondenti sami. Ve vSech
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ucebnach byly nasténné hodiny, nebo méli nékteii respondenti hodinky. Zaznamenévali Cas
zacatku prace s textem a otazkami a ¢as ukonceni prace. V pritbéhu vyhodnocovani testii jsme
si uvédomili, ze by pro nas bylo pfinosnéjsi, aby respondenti zaznamenavali kazdy jednotlivy
Cas, tedy Cas potfebny na precteni textu a Cas potfebny k odpovédim na otazky. V naSem
piipadé jsme méli k dispozici pouze celkovy cas prace kazdého jednotlivého probanda, ale
neméli jsme moznost posoudit, zda by piipadné problémy mohly vyplyvat z rychlosti a
plynulosti ¢teni, nebo z horSiho porozuméni textu v tom smyslu, ze si ho doty¢ny jedinec
musel precist vicekrat, nicmén¢ zvoleny postup administrace (a zaznamenavani jednoho Casu)
koresponduje s postupem administrace dle instrukci Baterie testi pro diagnostiku
specifickych poruch uceni u studentli vysokych Skol (Masarykova Univerzita v Brné,
sttedisko Teiresias, 2014). Otazkou také zlistava, vérohodnost naméfenych casti, nebot” kazdé
hodiny jdou trochu jinak a musime se spoléhat na Cestnost respondentil (Ze si Casy zapisovali
spravné a neubirali si minuty). Uvazujeme-li o zapisovani dvou Casti, musime také posoudit
jisté ztizeni prace pro samotného probanda (rovnéz tak i pro administratora), ktery by musel
behem testovani stdle myslet na to, aby nezapomn¢él zapsat ¢as, az docte, a pak Cas, az dopise
otazky, jinak by byl jeho test z diivodu nezaznamenani ¢asu z vyzkumné studie vyfazen. Toto
se také u péti jedinch stalo, divodem vyfazeni jejich testi byly jednak vySe zminéné
nezaznamenani Casu, a dale nezodpovézeni nékterych otazek, ¢i oznaceni vice odpovédi,

ackoli kazda otazka mela pouze jednu spravnou odpoveéd.

Do na$i studie jsme po zvazeni zafadily dva testy tichého c¢teni s porozuménim,
abychom mohli do jist¢ miry kontrolovat spolehlivost naméfenych ¢asi. Podle samotnych
naméfenych Cast se zdd, Ze lze tyto Casy povazovat za veérohodné. Testy tichého cteni
s porozuménim a test zrakové percepce v priloze nezvetejiiujeme, nebot’ se domnivame, ze se
jedné o psychodiagnostické metody, se kterymi by méli pracovat pouze psychologové, a které

by nemély byt v této formé ostatnim piistupné.

Druhy ptedpoklad, ze chybovost v testu tichého Cteni s porozuménim bude vyssi u
jedinct s dyslexii, se neprokazal (v inkongruenci s tvrzenim Jordan, 2002; Hatcher, Snowling
et al. 2002; Mather, Wendling, 2012). Domnivali jsme se, ze v disledku oslabenych
jazykovych dovednosti u jedincii s dyslexii miizeme ocekavat obtiZze pfi praci s textem ve
smyslu usuzovani, pamétovych schopnosti, nizSich cCetnaiskych znalosti, zkuSenosti a
védomosti, organizace informaci atd., coz se projevi vyssi chybovosti v odpovédich na
otazky, avSak toto se v nasi skupiné¢ jedinct s dyslexii neprokazalo (porozuméni prectenému
textu nebylo oslabené ani narusené). Tato skuteCnost muze byt dusledkem vybéru
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respondentll do vyzkumu (uchazeci, studenti a absolventi vysoké Skoly) nebo neadekvatnosti
vybranych otazek tykajicich se textu (pfili§ jednoznacné, malé mnoZzstvi, uzaviené otazky
nabizejici pouze vybér z variant - vhodnéj$i by byly oteviené otdzky s nutnosti vlastni
odpovédi (zde se vSak dostavame k tivaze o vyhodnocovani otevienych odpovédi a pottebném
¢asu na jejich vypracovani, resp. prodluzujicimu se Casu celého souboru testll), pouze jedna
spravna odpovéd’ na otazku, vhodnéjsi by bylo vice moznych odpovédi apod. Zamyslime-li se
dale také nad chybovosti, resp. o ¢em vlastné vypovida pocet chyb v odpovédich na otazky,
dojdeme k moznému zavéru, ze mize vypovidat kromé rychlosti ¢teni a porozuméni textu
také o klesajici vykonnosti, postupujici inave, nesoustiedénosti, oslabené kratkodobé paméti,
potizich shrnout text a extrahovat z né¢j podstatné informace. Souhrnné k testim tichého ¢teni
s porozuménim mizeme fici, ze vysledky byly srovnatelné (pro prvni 1 druhy text) a
chybovost nebyla vysokd. Za nejpravdépodobnéjsi vysvéténi pokladame skuteCnost, Ze se
jednalo o respondenty vysokoskolaky, mezi nimiz i jedinci s dyslexii zvladaji praci s textem
ve smyslu porozuméni na piiméfené urovni (jinak by nemohli studovat vysokou Skolu).
Dalsim dulezitym vystupem je, ze se jejich obtize zifejmé stale projevuji v tempu zpracovani
cteného textu (delsi cas potiebny k precetni textu), jak mimo jiné uvadéji napt. Simmons a

Singleton (2000), Vogel, Vogel et al. (2003), Mortimore a Crozier (2006).

Posledni dva ptedpoklady tykajici se testu zrakové percepce se oba potvrdily.
V prvnim ptipad¢ jsme se domnivali, Zze pocet zvladnutych polozek za ¢tyfminutovy Casovy
limit bude u jedinct s dyslexii nizs§i, ve druhém ptipad¢ jsme odhadovali, Ze chybovost
v tomto testu bude u jedinct s dyslexii vyssi. Podivame-li se blize na tento test, miizeme fici,
ze uroven zrakového vnimani je jednim z kli¢ovych piedpokladii uspesného zvladnuti ¢teni a
psani, avSak k tomu, abychom dobte cetli, potiebujeme dalSi dovednosti jako dovednost
diferenciace, zrakové analyzy a syntézy, vnimat figuru a pozadi, pohybovat o¢ima po fadku
zleva-doprava a prostorové a dobrou pracovni pamét’ (Cimlerova, Pokornd, Chalupova et al.,
2007). Komplexnost tohoto testu spociva také v tom, ze pii jeho vypracovavani vyuzivame
dalsi dovednosti ve smyslu dovednosti najit chybu, soustfedit se, rychlosti
psychomotorického tempa, dovednosti korekce atd. V testu méli respondenti za ukol na
fadku ve dvou sloupcich porovnavat mezi sebou jména a nazvy firem a rozhodnout, zda jsou
stejnd nebo se lisi. V pribéhu vyhodnocovani jsme si povsimli, Ze u tiech polozek testu
chybuji rovnéz témet vSichny jedinci bez dyslexie, 1ze se domnivat, ze odliSnosti spocivajici
nejcastéji v zameéne malé¢ho pismena za velké, reverzniho nebo tvarové podobného pismena,

délky hlasky, vynechani pismena ¢i jeho piesmyku byly natolik nepatrné, Ze unikly i
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pozornosti respondentli bez dyslexie. Otazkou k zamysSleni zlstava, zda tyto polozky v testu
ponechat Ci je naopak odstranit (ve smyslu senzitivity a specificity testu). Pfi administraci
testu zrakové percepce (60 polozek na jednom listé oboustranné) byli tfi respondenti ze studie
vyfazeni, nebot nelogicky obratili list a zacali polozkou tficet, ackoli zacviéné ulohy
ptedchazely polozce cCislo jedna a predpokladalo se, Ze po vypracovani zacvicnych polozek
budou vSichni automaticky pokracovat na list¢ smérem doli od Cisla jedna. Tato zkuSenost
klade na administratora dalSi pozadavek peclivého a diarazného vysvétleni postupu

vypracovani testu.

Prokazani dostate¢né Urovné reliability a validity revidované verze Dotazniku
Ctenarskych zkuSenosti pro dospélé (ARHQ) v anglickém jazyce provedli Lefly a Pennington
(2000) ve dvou studiich (Cronbachovo alfa 0,94 a 0,92; test-retest 0,87 a 0,84). Dalsi ovéteni
psychometrickych vlastnosti a faktorovou analyzu tohoto dotazniku provedli Bjornsdottir,
Halldorsson et al. (2013) ve studii Dotaznik ¢tenafskych zkusenosti pro dospélé (ARHQ) v
islandstin€. Prokazali jak dobrou spolehlivost (Cronbachovo alfa = 0,92, test-retest = 0,93),
tak platnost (soub&zna validita 0,43 - 0,93, senzitivita 85 %, specificita 84 %) dotazniku.
Faktorovou analyzou odhalili tfi faktory, které oznacili jako piiznaky dyslexie, aktualni
dovednost ¢teni a pamét. Nyni k Dotazniku ctenarskych zkuSenosti pro dospélé (ARHQ)
v Cestiné. Faktorovou analyzou jsme odhalili rovnéz tii faktory, které se vice méné shoduji
s faktory odhalenymi islandskymi kolegy (v naSem pftipad¢ to byly faktory soucasné jazykové
dovednosti, C¢etba a pamét). Dale jsme spocitali Cronbachovo alfa = 0,95, coz také
koresponduje s vysledky studii Lefly a Pennington (2000) a Bjornsdottir, Halldorsson et al.
(2013). Zamyslime-li se nad hodnotou Cronbachova alfa, miizeme fici, Zze hodnota vypoctu
naSi polozkové reliability (z&vislosti mezi jednotlivymi poloZzkami, resp. mirou vnitini
konzistence testu) je velmi dobra, avSak pifi tomto typu reliability nardzime na tzv.
méfeni latentnich proménnych chceme zachytit celou $itfi aspektii dané¢ho faktoru, avsak pfi
vysoké vnitini konzistenci vSechny polozky meéti zhruba to stejné - jde tedy o neustalé

vyvazovani reliability a validity (Goodwin, 2009).

Reliabilita a validita testu zrakové percepce, jako bézné pouzivané psychodiagnostické
metody v baterii testti Diagnostika specifickych poruch uceni u adolescentti a dospélych osob,
byla ovéfena autorkami Cimlerovou, Pokornou, Chalupovou et al. (2007). Cronbachovo alfa
ke zjisténi reliability doséhlo v jejich studii 0,97 v bézné populaci a 0,65 v kontrolni skuping.
Jako zajimava zahrani¢ni moznost (verze) k testu zrakové percepce se ndm jevi Test of

95



Visual-Perceptual Skills (Martin, 2006). Reliabilitu testu udavd autor jako priamérné
Cronbachovo alfa = 0,88 (vrozmezi 0,38 - 0,90). Nicméné ve smyslu validity je sporné

zaznamenavani a skorovani tstnich odpovedi probanda examinatorem.

Podivame-li se na zbyvajici test tichého Cteni s porozuménim, oba nami pouZzité texty
pochazi zpilotni (v soucasné dobé standardizované) Baterie testi pro diagnostiku
specifickych poruch uceni u studentli vysokych Skol (Masarykova Univerzita v Brné,
sttedisko Teiresids, 2014). Domnivame se, ze reliabilitu v tomto piipadé lze méfit vice
riznymi zpusoby, napt. ve smyslu méfeni reliability paralelnich forem testu (administruji se
dva texty) nebo reliability polozkové (konzistence v odpovédich na otazky, tykajici se
precteného textu). Méné¢ vhodné by bylo dle naSeho minéni opakované méteni reliability
alternativni verze otazek, které by byly pfifazeny k ptivodnimu textu, pfi¢emz by na né
odpovidali stejni respondenti nebo by byla kazda verze piedloZena jinému respondentovi. Pti
uvazovani o validité testu tichého ¢teni s porozuménim piremyslime o obsahové validité (zda
opravdu métime dyslexii), kriterialni validité (zda se shoduje se stanovenym kritériem -
vysledkem v jiném testu) ¢i ekologické validité (vyuzitelnosti vysledkli v praxi). Domnivame
se, ze napf. kriteridlni validita ndmi pouzitych testii tich¢ho cteni s porozuménim je velmi
dobra, nebot’ rychlost ¢teni, kterou tento test méii, pozitivné koreluje s vysSim skorem
v sebeposuzovacim dotazniku, nizSim poctem vypracovanych polozek a vyssi chybovosti v
testu zrakové percepce. Priblizime-li si, pro srovnani podobny, zahrani¢nimi odborniky hojné
vyuzivany, Gray Silent Reading Test, ktery byl normovéan na 1 400 respondentech (ve véku
7 - 25 let) ve 31 statech Spojenych statd americkych, mizeme konstatovat, ze autofi
prokazovali jeho dostateCnou reliabilitu s primérmym Cronbachovym alfa > 0,97 napf.
formou testovani vnitini konzistence mezi jednotlivymi polozkami, opakovanim testu,
soub&znymi formami testu ¢i rozdélenim testu na dvé stejné poloviny. Pfi ovéfovani platnosti
metody se zaméfili pfedevsim na kriteridlni a prediktivni validitu, pfi¢emz se snazili odstranit
vSechny zdroje kulturniho, rasového a genderového zkresleni ve smyslu napt. nejasnych ¢i
nesrozumiteknych pokynt, pfili§ obtizného jazyka testu, eliminace nejednoznacnych, Spatné

alternativné zvolenych a malo ¢i velmi obtiznych polozek (Wiederholt, Blalock, 2000).

Vysledky vyzkumu jsme v rdmci statistické analyzy dat zpracovali pomoci Mann-
Whitneyova testu pro dva nezavislé vybéry, Levenova testu rovnosti rozptyld, neparového
dvojvybérového T-testu, regresni analyzy a analyzy rozptylu a faktorové analyzy a k témto
statistickym metodam se chceme dale vtextu vyjadfit. Regresni analyza se zabyva
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jednostrannymi zavislostmi mezi dvéma nebo vice ¢iselnymi proménnymi a odhady jejich
hodnot. V nasi vyzkumné studii se timto statistickym néstrojem s jistou pravdépodobnosti
prokézalo, ze vysoky skor v sebeposuzovacim dotazniku silné predikuje delsi ¢as v testu
tiché¢ho Cteni s porozuménim a mensi pocet zvladnutych polozek a vétsi chybovost v testu
zrakové percepce. Slovo ,,s jistou pravdépodobnosti je zde zcela na misté, nebot’ je-li
korela¢ni koeficient vysoky, je tato pravdépodobnost vyssi, nez kdyby byl tento korelacni
koeficient pouze stfedni sily. Naprostou jistotu predikce ale z posouzeni korelacnich
koeficienti nemizeme odvodit nikdy, nebot’ ani vysoky korelacni koeficient nemusi
znamenat pii¢inny vztah mezi sledovanymi proménnymi (Goodwin, 2009). Mohli bychom
tedy souhrnné o nasem vysledku s pomérné vysokymi hodnotami korelacnich koeficientl pro
¢teni prvniho textu 0,67, druhého textu 0,61, pocet zvladnutych polozek v testu zrakové
percepce 0,78 a chybovost v testu zrakové percepce 0,86 fici, Ze jej muzeme ocekavat i
v zékladnim souboru? S Cistym svédomim nemohli, nebot’ toto by samoziejmé platilo pouze
pro situaci, kdy bychom méli vybérovy soubor, ktery byl vybrdn postupy
pravdépodobnostniho vybéru (tedy napt. prostym nahodnym vybérem, kdy bychom kazdému
jednotlivei v populaci pridélili ¢islo a pak generovali ndhodné cisla). Pro ucely naseho
vyzkumu jsme vSak zvolili vybér nepravdépodobnostni (ptilezitostny a ucelovy). Dale
musime vzit v vahu také chyby. V nasem piipad¢ chybu vybérovou vzniklou v dasledku
toho, Ze jsme neprovadéli uplné Setfeni, ale zkoumali pouze vybér, ¢ast cilové populace a
chybu nevybérovou, ke které mohlo dojit v pribéhu procesu méteni a zpracovavani tdaji
pouzitim konkrétniho psychodiagnostického ndstroje nebo zavinénim vyzkumnika C¢i
probanda. Zvazit dale musime také chybu systematickou, danou nedokonalosti
diagnostickych metod a chybu nahodnou, vzniklou ndhodnymi rusivymi vlivy. Rozvazujeme-
li kontrolu téchto rusivych vlivi, resp. eliminaci nezddoucich (nepldnovanych) proménnych
(muze se jednat o aktualni fyzicky ¢i psychicky diskomfort respondenta, situaci testovani a
reaktivitu respondentli, motivaci, horko ¢i hluk v mistnosti, o¢ekavani ze strany vyzkumnika
atd.), musime zejména reflektovat vnéj$i podminky testovani (prostiedi, umisténi osob),
pokyny k testovani (administrator ptecte nahlas, respondenti pfectou potichu), podnétovy
material (barva papiru, typ pisma, formalni Gprava testl, chovani administratora, adekvatni
obleceni, mira hlasitosti verbalniho projevu), zptisob zodpovidani dotazli, zpiisob skorovani

vykonu v testu, zptisob vyhodnoceni a interpretace vysledku.

Ve svétle vyzkumu Bjornsdottir, Halldorsson et al. (2013) se napad vyuzit ke

statistickému zpracovani dat sebeposuzovaciho dotazniku faktorovou analyzu, resp. jednotlivé

97



faktory nejevi az tak nevyhovujici, nicméné jak bylo vysvétleno vyse, rozhodli jsme se pro
praci s hrubymi skory (ve shodé s Deacon, Cook, Parrila, 2012), nebot’ pouze jeden faktor
vysvétloval 55 % variability. Zamyslime-li se nad poctem faktorli, mizeme na zakladé
znalosti o vyvojové dyslexii teoreticky ptfedpokladat, ze by jich mé¢lo byt zhruba pét az Sest
(symptomy dyslexie, dovednost ¢ist, pamét, porozumeéni, orientace a kognitivni procesy). At
uz nami identifikované faktory ¢i faktory identifikované islandskymi kolegy vSak zahrnuji
pouze tii tyto skutecnosti. Uvazujeme tedy o tom, zda by nebylo vyhodné polozky sytici dalsi
tii predpokladané faktory do sebeposuzovaciho dotazniku doplnit napt. v tomto smyslu, aby
stejnomernéji sytily zminéné faktory: Mate nékdy potize se stranovou (levé/prava) orientaci ¢i
orientaci na fadku? Mate nékdy problém s formulaci myslenky, usporadanim ¢i posloupnosti

myslenek?, Mate nékdy problém pochopit hlavni myslenku textu? apod.

Jak jiz bylo feceno vySe, analyza dat vyzkumné studie vyplyvala z charakteru,
distribuce a poc¢tu vstupnich udajl, které byly nejprve zpracovany pomoci popisnych statistik,
tabulek cetnosti a kontingenc¢nich tabulek. Mann-Whitneyovym testem o shod¢ rozdéleni pro
dva nezavislé vybéry jsme testovali nulovou hypotézu, ze zékladni soubory, ze kterych
pochazeji oba vybérové soubory, maji stejné rozdéleni proti hypotéze alternativni (zékladni
soubory nemaji stejné rozdeleni). Testujeme tedy, zda mezi dvéma skupinami je nebo neni
n¢jaky rozdil, pfitom uvazujeme ve shodé s Goodwin (2009) takto: pokud mezi skupinami
neni zadny rozdil, pozice jednotlivych pozorovani by mély byt nahodné rozptylené¢ mezi
obéma skupinami, takze ani jedna skupina by néméla byt vySe nez druhd. Pokud mezi
skupinami existuje néjaky rozdil, pak by pozice jedné skupiny méla mit tendenci byt vyssi
bez druhd a shlukovat se. Vyhodou tohoto testu je, Zze oba posuzované vzorky nemusi mit
stejny pocet pozorovani (respondentti). Nevyhodou testu je, Ze velikost vzorku muze do jisté
miry ovlivnit vysledky a vést k chybnym zavérim. Domnivame se proto, Ze Mann-Whitneytv
test by mél byt vniman a pouZzivan pouze vramci vzajemné se dopliujicich statistickych
metod. K metoddm Levenova testu rovnosti rozptyli a neparového dvojvybérového T-testu
(testovani shody aritmetickych pramért) lze fici, ze se jednd o statistické metody
porovnavajici data tvofend dvéma nezavislymi vybéry (dvéma riznymi skupinami jedinci).

Nevyhodou je vSak jejich mensi sila v porovnani s parametrickymi testy.

V neposledni fadé velmi premyslime nad vyse poloZenou otdzkou, zda Ceskou verzi
sebeposuzovaciho dotazniku (upraveného o mozné dalsi otdzky sytici chybéjici faktory a
standardizovaného ve smyslu norem, porovnatelnosti vysledkl, reliability a validity,
opakovatelnosti atd.) zavést na stfednich ¢i vysokych Skolach jako jednu z moZznosti
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screeningového sebeposouzeni studentl, nebot’ v soucasné dobé nam vysledky vyzkumné
studie néco ukazuji, ale jesté nejsou stoprocentné pouzitelné pro praxi (napf. nevime, co je
v sebeposuzovacim dotazniku norma). Na takovy sebeposuzovaci screeningovy dotaznik
bychom pak pohlizeli jako na dal$i protektivni Cinitel urCeny studentim (vedle napf.
poradenstvi, podpory ucebnich a komunikacnich prostfedkid technického charakteru, volby
vhodnych zplisobii ovéfovani znalosti a dovednosti atd.). Mnoho také rozvazujeme, ve shod¢
s Peer a Reid (2001), Pollak (2005), Vogel, Vogel et al. (2003), o stidle nedostatecné
informovanosti ucitelll na stfednich a vysokych Skolach o této poruSe a domnivame se, Ze by
vétSina pedagogii jist€ uvitala Sir$i informovanost a debatu jak v oblasti moznosti diagnostiky
specifickych vyvojovych poruch uceni, tak v oblasti modifikace vyuky ve smyslu napf.
efektivni tvorby studijnich materiali, digitalizace a zpfistupnéni prezentaci, povoleni
individudlniho pouZzivani dostupnych technologii ¢i pribéhu zkouSeni (upiednostiiovani

ustniho zkouSeni, navyseni casové dotace, moznost individudlniho terminu apod.).
Limity vyzkumu

Domnivame se, ze vysledky vyzkumu byly ovlivnény slozenim a velikosti
vyzkumného vzorku (studenti a absolventi vysokych skol), vybérem a mistem vysoké Skoly
(vybér nenahodny, pfilezitostny, ucelovy; pouze Praha). Soudime, ze k verifikaci (ovéfeni
spravnosti) naSich vysledkii bychom museli vybirat vysoké $koly nahodnd zcelé Ceské
republiky. Je mozné, ze realizace vyzkumu v jinych méstech a na jinych typech vysokych
Skol by pfinesla riznorod¢jsi vysledky, napt. ve smyslu vyssiho procenta jedincii s vyvojovou
dyslexii na vysokych Skolach technického zaméfeni, nez na vysokych skoldch humanitniho
zamgéteni, jak uvadi Vogel, Vogel et al. (2003), Pollak (2005) a Brunswick (2012) nebo jak
deklaruji Wolff a Lundberg (2002), ktefi shledavaji vyskyt dyslexie Castéji u studentt
uméleckych oborli nez u studentli ostatnich (neuméleckych) obort. Pro doplnéni uvadime, Ze
vnasi vyzkumné studii bylo 21 respondentd technického zaméfeni, 9 respondenti

humanitniho zaméfeni a 8 respondentii studovalo medicinu ¢i pfirodni védy.

Déle rozvazujeme v ramci dosazeného vzdélani a véku i skutecnost, jaké vysledky by
m¢éli napf. stfedoskolaci nebo vyuceni, ¢i dospéli jedinci jinych vékovych kategorii. Vysledky
vyzkumné studie mohly také ovlivnit faktory, jako jsou jind ucebna, jiné prostfedi, jiné
pocasi, jiny den v tydnu, skupinova administrace (respondenti sed¢€li vétSinou ve dvojicich
nebo v fad¢ vedle sebe, nékteti se mozna chtéli jevit v lepSim svétle, jini v sebeposuzovacim
dotazniku bez potizi, bez potieby pomoci atd.). Myslime si také, Ze néktefi respondenti mohli

své odpoveédi porovnavat s odpoveéd'mi svych spoluzakl (napt. v sebeposuzovacim doatzniku
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¢i odpovédich na otazky v testu tichého cteni s porouzuménim), nebo mohli korigovat své
chyby v testu zrakové percepce tak, ze se podivali, jak odpovida jejich soused. Piedpokladali
jsme, ze obavy ztestovani rozptylyme ujiSténim o anonymité a zpiisobu vyhodnoceni
(nikomu tfetimu nebudou k dispozici), avSak v n€¢kolika ptipadech se jisté napéti a obavy
v téchto ohledech objevily. Piestoze jsme se snazili vétSinu etickych aspektl oSetfit
informovanym souhlasem a moznosti kdykoli z testovani odstoupit, domnivame se, ze jsme
tuto skutecnost mohli jesté pozitivné posilit napt. vy¢tem moznych rizik spojenych s ucasti ve
vyzkumu a opatfenimi, kterd je omezi na pfijatelnou miru v pribéhu zkoumani i po jeho

ukondeni.

Premitame také dal$i otazku, kam by se mohl ubirat dal§i vyzkum za vyuziti napt. zde
pouzitych diagnostickych metod. Souhrnné se domnivame, ze vyzkum dyslexie by se m¢l
pfevazné zaméfit (napf. prostfednictvim grantll) na rozvoj technik k diagnostice a népraveé
dyslexie a jinych vyvojovych poruch uceni, zvySovani povédomi o biologickych resp.
genetickych zékladech téchto poruch a zkoumat vztahy mezi neurofyziologickymi procesy a
kognitivnimi funkcemi (zejména s ohledem na dovednost ¢teni). Dale soudime, Ze soucasné
moznosti digitalnich technologii (pocitace, diktafony, skenery, prevadéCe fec-text, specialni
softwary apod.) jsou pozitivné vnimany jako feSeni pro mnohé problémy spojené s dyslexii.
Z tohoto diivodu se domnivame, ze napi. v rdmci rozvoje sebeposuzovacich diagnostickych
nastrojii by mohlo dojit k vyvoji elektronickych verzi zminénych metod, spolu s jednodussim
a Casové méné narocnéjSim pocitacovym zpracovanim vysledkd. Rovnéz uvazujeme o
efektivité (vyuzitelnosti) sebeposuzovacich screeningovych testdl vramci komplexni
diagnostiky a hodnoceni specifické vyvojové poruchy uceni napf. ve smyslu jistého
dvoustupniového procesu. Nejprve by se jednalo o detekci moznych Ctenarskych oslabeni a
problémil se ¢tenim screeningovou diagnostickou metodou, poté by nasledovalo celkové
vySetieni psychologem. Pozitivné reflektujeme také nazor Brunswick (2011), kterd se
domniva, ze budouci zdjem o dyslexii by mél zahrnovat tyto tfi kliCové oblasti: konzistentni
systematicky piistup ke studiu poruch uceni, budovani kapacity vyzkumnych pracovnika

v oblasti poruch uceni a partnerstvi s rodinami v oblasti podpory studentti s poruchami uceni.
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IV ZAVER

V této rigordzni praci jsme se snazili vybrat z naseho pohledu klicova hlediska pro
pochopeni a porozuméni vyvojové dyslexii a obohaceni moznosti jeji diagnostiky
prostiednictvim nékterych screeningovych metod, které v naSich podminkach chybi. Jsme si
védomy, ze prace nepokryva vSechny aspekty této poruchy, nebot’ v soucasné dob¢ existuje
mnoho vykladi tykajicich se pfi€in, ptiznakli, diagnostickych nastroji a intervencnich
strategii. Resi se také dilezité otazky dopadu dyslexie na kvalitu Zivota v kulturnim,

socialnim, emocionalnim ¢i behavioralnim kontextu.

Dovednost Cist je pozoruhodny lidsky znak. Tato dovednost nam umoziuje prekladat
psany jazyk prostfednictvim pfevodu symbolt slozenych z car, kruhi, te¢ek ¢i pomlcek do
slov, vét, vétSich vyznamovych celkil a mySlenek. Zda se, ze se tato dovednost objevila asi na
prelomu 4. a 3. tisicileti pfed naSim letopoctem, coz je, pokud jde o vyvoj v lidské historii
(ktery se datuje asi 250 000 let) relativné nedavny jev. Na rozdil od mluveného jazyka, naucit
se Cist (a psat) se nestane béhem nekolika let v détstvi, ale vyzaduje to systematickou vyuku a

studium, které sice zacina v raném détstvi, ale pokracuje az do dospélosti.

Diagnostika vyvojové dyslexie je slozity proces, ktery vyzaduje multidisciplinarni
pristup a peclivé zvazeni individualnich schopnosti, dovednosti a vlastnosti kazdé¢ho jedince.
Potize a oslabeni dospélych osob s dyslexii se mohou projevovat riiznorod€¢, nicméné
vyplyvaji z podstaty projevl specifickych vyvojovych poruch uceni. Slovo ,,vyvojovych®
znamend, ze se vyvojem méni, nékteré¢ obtize mohou byt odstranény, jiné kompenzovany,
dalsi pietrvavaji po cely Zivot a maji charakter napf. naruSené pravo-levé a prostorové
orientace znesnadiujici praci s textem ve smyslu orientace a vyhledavani informaci, snizené
schopnosti ¢ist a porozumét textu pramenici zrychlé unavitelnosti, Spatné¢ vybavnosti
obtiznych slov a artikulaéni neobratnosti, problémi s kratkodobou paméti naruSujich
uchovani preCteného materidlu a tim také porozuméni textu, problémi s usporadanim a
posloupnosti myslenek, problémt v pisemnych prezentacich, zapisech instrukci, prezentacich
vysledkll, pozornosti ¢i soustfedéni. Nékteti jini jedinci, v zavislosti na svych zkuSenostech,
znalostech, podpoife a osobnostnich piedpokladech, maji navic potize v oblastech
sebehodnoceni a sebepojeti, socidlnich vztazich, zaméfeni motivace, pfekonavani frustrace,

negativnich zkuSenostech s nespravnym piistupem na zékladni ¢i stiedni Skole apod.
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Celd tato prace byla vénovana vyvojové dyslexii, jako jedné znejcastéjSich
specifickych vyvojovych poruch uceni, se zfetelem na populaci dospélych jedincli, zejména
vysokoskolskych studenti. Vyzkumna studie se nasledn¢ zabyvala moznostmi diagnostiky
dyslexie u téchto osob z hlediska pouziti sebeposuzovaciho dotazniku, testu tichého cteni
s porozuménim a testu zrakové percepce, jako adekvatnich a rovnocennych
psychodiagnostickych metod pro verifikaci symptomt této poruchy. Pocet Uspésné
diagnostikovanych dospélych jedict s dyslexii se v poslednich letech stale zvySuje, jednak
z divodu lepsiho povédomi o této poruse (predevsim o tom, Ze se jedné o celozivotni oslabeni
urcitych kognitivnich schopnosti), hlubSich znalosti (v kontextu propojeni multifaktorovych
bio-psycho-socialnich Cinitelll), ale také zdivodu vytvafeni a zavadéni novych

diagnostickych nastrojti pro diagnostiku dyslexie u dospélych osob do praxe.

Cilem naseho vyzkumu bylo zjistit, zda jsou vybrané psychodiagnostické metody
schopny orientaén¢ identifikovat vyvojovou dyslexii v populaci dosp€lych jedinct.
V navaznosti na tento cil jsme urcili n€kolik predpokladl, které byly nasledné¢ podrobeny
statistickému vyhodnoceni. Podafilo se nam ovéfit, ze sebeposuzovaci dotaznik, jako jedna
z moznosti prvni volby psychodiagnostického néstroje, dokaze uspesné zachytit mozné riziko
poruchy ve smyslu dyslexie a detekovat typické obtize souvisejici s touto poruchou. Dale se
nam podaftilo, ve shod¢ s vyzkumem Deacon, Cook a Parrila (2012), identifikovat u né¢kterych
jedinct bez dyslexie pozoruhodné podobné vysledky, jaké méli jedinci s dyslexii. Podaftilo se
nam ovéefit, ze se vysledky téchto sedmi jedincti rovnéz shoduji i v testu tichého cteni
s porozuménim a testu zrakové percepce. Déle jsme ovéfili, ze Cas potiebny k precteni texti a
vypracovani odpovédi na otazky (pro posouzeni tirovné porozuméni precteného textu) byl u
jedinct s dyslexii delSi nez u jedinci bez dyslexie, avSak samotna mira chybovosti
(porozumeéni) byla u jedincii s dyslexii stejnd, jako u jedincii bez dyslexie, coz znaci, ze
porozuméni piectenému textu nebylo u jedinct s dyslexii oslabené. V neposledni fadé jsme
testem zrakové percepce ovérili, ze jedinci s dyslexii zvladaji béhem c¢asového limitu
zpracovat mensi mnozstvi polozek a maji vyS$§i chybovost. Pomoci regresni analyzy
pouzitych psychodiagnostickych metod jsme ovéfili, ze vySsi skor v sebeposuzovacim
dotazniku siln¢ predikuje delSi Cas v testu tichého c¢teni s porozuménim a menSi pocet
zvladnutych polozek avétsi chybovost vtestu zrakové percepce. Faktorova analyza
sebeposuzovaciho dotazniku naopak neprokézala ptisobeni mensiho poctu v pozadi stojicich
neméfitelnych veli¢in (faktord). Pouze jednim faktorem bylo mozno wvysvétlit 55 %

variability, avSak vzhledem ke vzdjemnému piekryvani jednotlivych faktorGi a nesplnéni
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podminky pro vysvétleni co nejvysSiho procenta variabilit, jsme od uziti této metody

ustoupili.

Domnivame se, Ze jsme vysledky nasSi vyzkumné studie pfispéli k ovéfeni funkcnosti
vybranych psychodiagnostickych metod diagnostiky dyslexie v populaci dospélych jedincii a
prokézali jsme vhodnost pouziti sebeposuzovaciho dotazniku jako uc¢inného diagnostického
nastroje pro detekci vyvojové dyslexie. Vysledky déle ovétily diagnostickou silu dalSich dvou
testovych metod - testu tichého ¢teni s porozuménim a testu zrakové percepce, které rovnéz
siln¢ predikuji sledovanou poruchu. V neposledni fadé se ndm podafilo statisticky ovéfit, ze
vyssi skore v sebeposuzovacim dotazniku umoznuje ocekavat jisté oslabeni v testu tiché¢ho
Cteni (del$i Cas vypracovani) a testu zrakové percepce (mensi pocet zvladnutych polozek a

vetsi chybovost).

Domnivame se, ze jednotlivé vystupy z vyzkumné studie mohou pfispét k lepSimu
pochopeni a porozuméni vyvojové dyslexii a efektivngj$imu pouzivani psychodiagnostickych
metod, diky nimz ziskdme komplexnéjsi nahled na samotnou poruchu a vyuziti konkrétnich
diagnostickych nastroji k jejimu posouzeni. Jednotlivé vystupy z vyzkumné studie by bylo
také mozno podrobit komplexnéjSimu posouzeni a rozpracovani napi. ve smyslu zaméfeni se
a upraveni (posileni) zastoupeni jednotlivych polozek sebeposuzovaciho dotazniku (lepsi
syceni faktorti). V testu tichého ¢teni s porozuménim by bylo zddouci se zaméfit na otazky
textu, jak jsou vyvazené, zda opravdu kladou diiraz na komplexni pochopeni celého textu
nebo se zabyvaji pouze parcidlnimi Castmi, zda nejsou pfili§ jednoduché apod. V testu
zrakové¢ diferenciace se zaméfit vedle poctu zvladnutych polozek a chybovosti vice na faktory
ve smyslu schopnosti najit chybu, soustiedit se, rychlosti ¢tenaiského tempa ¢i se neupinat
pouze na kvantitativni analyzu chyb, ale 1 na analyzu chyb kvalitativni (jaky typ chyby se

vyskytuje nejvice) apod.

Uvitame, pokud touto praci, resp. timto vyzkumem zaméfime pozornost a inspiruje
dalsi autory k vyzkumu uvedené problematiky, nebot’ vyzkumny proces nikdy nekonci
pouhym potvrzenim ¢i vyvracenim vyzkumnych ptedpokladt. Kazda odpovéd’ je vzdy jen
casteCna odpovéd’, jen Cast pravdy. Vyzkum mizeme sice ukon it sepsanim zpravy o
vysledcich, avsak pravé tyto vysledky, nebo chceme-li odpovédi na urcité, ndmi polozené
otazky, obvykle podnécuji dalsi otazky a inspiruji nové teoretické problémy. Konec jednoho
vyzkumu, nebo jedné myslenky, muze byt zacatkem jiného dalSiho napadu, myslenky ¢i

projektu.
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Ptiloha €. 1: Adult Reading History Questionnaire (ARHQ) (originalni dotaznik)

ADULT READING HISTORY QUESTIONNAIRE

Introduction

The Adult Reading History Questionnaire (ARHQ) is a self-report screening tool designed to
measure risk of reading disability (i.e. dyslexia) in adults (Lefly & Pennington, 2000). The
ARHQ asks adults about their own reading history and current reading habits in order to
estimate the risk that they may have a reading disability. Normative scores are based on actual
testing, and Lefly & Pennington (2000) found that the ARHQ is reliable and valid. It is
important to note that the ARHQ is only a screener and does not constitute a formal
evaluation or diagnosis. If you have concerns about your reading skills, we recommend that
you contact a licensed psychologist or your primary care physician about pursuing a more
thorough evaluation to investigate the nature of these concerns.

Are you Male or
Female? b Male b Female

Above Average Average Below Average

1. How would you
compare your current
reading speed to that of | 0 @ | L ) @ 3 @ 4
others of the same age

and education?

A great deal some None

2. How much reading
do you do in
conjunction with your
work (if retired or not @ 0 L 1 L
working, how much did
you read when you
were working?)

None Some A great deal

3. How much difficulty
did you have learning to &
spell in elementary 0 1 2
school?

¢,

Above Average Average Below Average

4. How would you
compare your current
spelling to that of others & 0 @ 1 @ 2 @ 3 @ 4
of the same age and

education?

121



No

Talked about it, but
didn't do it

Repeated 1

grade

Repeated 2
grades

Dropped
out

5. Did your parents
ever consider
having you repeat
any grades in
school due to
academic failure
(not illness)?

no

A Great
Deal

6. Do you ever
have difficulty
remembering
people’s names or
names of places

7. Do you have
difficulty
remembering
addresses, phone
numbers, or dates?

8. Do you have
difficulty
remembering
complex verbal
instructions?

9. Do you currently
reverse the order of
letters or numbers
when you read or
write?

More than 10

6-10

2-5

10. How many
books do you read
for pleasure each
year?

®,

2

5 or More

3-4 Regularly

1-2 Regularly

1-2 irregularly

11. How many
magazines do you
read for pleasure
cach month?

2

Everyday

Once a Week

Onceina
While

12. Do you read
daily (Monday-
Friday)
newspapers?

®,

2

Completely Every
Sunday

Scan each week

Onceina
while

13. Do you read a
newspaper on
Sunday?

®,

2
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Loved School;

Favorite activity

Hated School; Tried
to get out of going

14. Which of the
following most
nearly describes
your attitude
toward school when
you were a child

0

*,

None

A great Deal

15. How much
difficulty did you
have learning to
read in elementary
school?

Help from
friends

Help from
teachers/ parents

Tutors or
special class 1
year

Tutor or special class
2+ years

16. How much
extra help did you
need when learning
to read in
elementary school?

®

®,

.,

No

A Great Deal

17. Did you ever
reverse the order of
letters or numbers
when you were a
child?

18. Did you have
difficulty learning
letter and/or color
names when you
were a child?

Above Average

Average

Below Average

19. How would you
compare your
reading skill to that
of others in your
clementary classes?

0

ol

*,

Not at all

Less than
most

About the same

More than most

Much more than
most

20. All students
struggle from time
to time in school.
Compared to others
in your classes,
how much did you
struggle to
complete your
work?
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No; enjoyed and did well

Some

A Great Deal; did poorly

21. Did you experience difficulty in
high school or college English
classes?

0

*

Very positive

Very negative

22. What is your current attitude

toward reading? ¢ 0 d 2 * 4

A Great Deal Some None
23. How much reading do you do for & & &
pleasure? 0 2 4
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Ptiloha €. 2: Sebeposuzovaci dotaznik ¢tenaiskych zkuSenosti pro dospélé

Dotaznik ¢tenarskvch zkuSenosti pro dospélé
(Adult Reading History Questionnaire - ARHQ)

Dotaznik ctenafskych zkuSenosti pro dospélé (Adult Reading History Questionnaire -
ARHQ) je sebeposuzovaci dotaznik urCeny k méfeni moznych oslabeni c¢tenaiskych
dovednosti (napf. ve smyslu dyslexie) u dospé€lych osob (Lefly, Pennington, 2000). ARHQ se
pta dospé€lych na jejich minulé zkuSenosti se Ctenim a aktudlni Ctenarské navyky, aby bylo
mozné odhadnout riziko poruchy ¢teni. Normativni skor vychazi z vysledka vysetieni, a Lefly
a Pennington (2000) potvrdili jeho validitu a reliabilitu. Nicméné je dilezité si uvédomit, ze
ARHQ je pouze sebeposuzovaci dotaznik a nedokéze stanovit formalni hodnoceni nebo
diagnozu.

Instrukce k vyplInéni dotazniku:

Prectéte si pozorné kazdou polozku dotazniku a zaskrtnéte na Skéale 0 - 4 vzdy tu odpovéd’,
ktera je nejblize skutecnosti.

Neékteré polozky kazdé skaly jsou popsany slovné, abyste si 1épe uméli predstavit, co piesné
vyjadiuji. Polozky, které nemaji slovni doprovod, vyjadiuji mezistupné.

Pracujte peclivé a zadnou polozku dotazniku nevynechejte.

Zeptejte se, prosim, pokud byste n&jaké otdzce nerozumél.

Dotaznik je anonymni a vase odpovédi budou pouzity pouze k vyzkumnym tcelim.

Pohlavi: [ |"muz [ ]" Zena

Datum narozeni:

Nézev VS:

Obor studia:

Celkovy pocet let vysokoskolského studia:

Bydlisté (napiSte mésto / obec, z niz pochdazite):

[] D zamg&stnany [] D nezaméstnany

Byla Vam n&kdy diagnostikovana [_]" dyslexie [ ]" dysortografie [ ]" oboji

1)  Oznadte kiizkem
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[
1. Jak hodnotite svoji sou¢asnou rychlost c¢teni v porovnani se svymi ..
. . “ e 2 - praomérna
vrstevniky stejného véku a vzdélani? 3
4 ——--- podprimérna
0 ---- mnoho
1 -
2. Jak mnoho ctete ve své praci (jste-li v diichodu nebo jiz
) ! o AR 2 - trochu
nepracujete, jak mnoho jste cetl(a) v byvalé praci? 3
4 -—--- viubec
0 ----- vitbec
[
3. Mél(a) jste potize pii osvojovani Cteni na pocatku zakladni skoly? |2 ----- trochu
3 oo
4 ——--- mnoho
0 ----- nadprimérny
e : > . , l -
4. J alf hod13ot1te svilj pravopis v porovnani se svymi vrstevniky S primerny
stejného véku a vzdélani? 3
4 ——--- podprimérny
0 ---- ne
1 - mluvili o tom,

ale neudélali to

2 -—--- opakoval(a)

5. Uvazovali vasi rodice o tom, Ze byste opakoval(a) ro¢nik ve Skole | ) .
jsem jeden ro¢nik

z divodu Skolnich netspéchti (nikoli nemoci)? Cp— opakoval(a)

jsem dva ro¢niky

4 - predcasné jsem
ukoncil(a) Skolu
0 ---- ne
[

6. Mate nékdy problém zapamatovat si jména lidi ¢i nazvl mist? 2 -
3 o
4 ----- velmi Casto
0----- ne

7. Méte nékdy problém zapamatovat si adresu, telefonni ¢isla nebo ; :::

podobné¢ udaje? 3
4 ----- velmi Casto
0----- ne
[

8. Mate nékdy problém zapamatovat si slozité slovni pokyny? 2 -
3 o
4 ----- velmi Casto
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9. Stava se vam nékdy, ze pii ¢teni nebo psani prohodite potadi ; ::

pismen nebo Cisel? 3 e
4 ——--- velmi Casto
0--—--- vice nez 10
I -—---- 6-10

10. Kolik knih piectete za rok jen tak pro zdbavu? 2 - 2-5
3 1-2
4 -mmmm zadnou
0--—--- 5 nebo vice

11. Kolik ¢asopisti piectete za mésic jen tak pro potéSeni?

I ----- 3-4 pravidelné

2 - 1-2 pravidelné

3 1-2 nepravidelné

0---- kazdy den

1 -—--- jednou tydné

12. Ctete denné (od pondéli do patku) noviny? 2 -—--- jednou za cas
3 - ziidka
4 -—--- nikdy
0---- kazdy vikend
I ----- zbézné si je
kazdy vikend

13. Ctete noviny o vikendu? prohlédnu
2 -—--- jednou za cas
3 - ziidka
4 -—--- nikdy
0---- miloval(a) jsem

14. Kter¢ tvrzeni na uvedené Skale nejlépe vystihuje vas postoj ke
Skole, kdyz jste jesté byl(a) dité?

Skolu, byla to moje
oblibena ¢innost

[

P

3 e

4 ——--- nenavidél(a)
jsem Skolu, hledal(a)

jsem zptisoby, jak se
dochazce vyhnout

15. M¢l(a) jste na zékladni Skole néjaké potize se ctenim?

0 ----- zadné
[

D e

3 e

4 ——--- mnoho
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16. Potieboval(a) jste néjakou specialni pomoc pii vyuce Cteni na
zakladni Skole?

I ----—- od pratel

o — od uditele/
rodi¢a

3 - od odbornika
nebo ve specializované
tfid€ po dobu jednoho
roku

4 - od odbornika
nebo ve specializované
tfidé po dobu vice nez

dva roky
0 ---- ne
1 -
17. Zaménoval(a) jste n€kdy jako dité potadi pismen nebo ¢islic? 2 -—---
3 oo
4 - velmi Casto
0 ---- ne
R . e o e
18. M¢l(a) jste jako dité problémy pii u¢eni nazva pismen nebo -
barev?
3 oo
4 - velmi Casto
0 ---- nadprimérné
. . L
19. Jak byste porovnal(a) vaSe ¢tenaiské dovednosti s ostatnimi .
v . . 2 - primérné
détmi na zékladni Skole? 3
4 ——--- podprimérné
0 ---- zadnou velkou
snahu jsem
nevyvijel(a)
T . 5 . . L I -—--- mén¢ neZ ostatni
20. VSsichni studenti Cas od ¢asu ve skole zépasi s néjakou ucebni —
, L s w1x . . 2 - stejné jako
latkou. V porovnani s ostatnimi zaky ve tidé€, jak moc jste zapasil(a) ostatni
vy? P ;
3 - vice jako ostatni

4 ——--- vyvijel(a) jsem
mnohem véts$i snahu
nez ostatni

21. Mél(a) jste n¢jaké potize pti ¢teni (s Ceskym jazykem) v pritbéhu
studia na stfedni ¢i vysoké skole?

0---- ne, vse bylo bez
problémi

[

2 -—--- trochu

3 e

4 - mnoho, délal(a)
jsem hodné chyb
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22. Jaky je vas souCasny postoj ke cteni?

0 ----- velmi pozitivni

/ R— velmi negativni

23. Ctete si jen tak pro zabavu?

0--—--- mnoho
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Ptiloha €. 3: Informovany souhlas s ti¢asti na vyzkumném projektu

Informovany souhlas s iéasti na vvzkumném projektu

Vazeni studenti,

katedra psychologie FF UK v Praze fesi aktualné vyzkumny projekt tykajici se specifickych
poruch uceni (dyslexie, dysgrafie, dysortografie apod.).

V pribéhu cca 90 minut zpracujete Ctyii testové Casti baterie, kterd se zamétuje na mapovani
urovné kreativity mysleni, schopnosti diferenciace, rychlosti a spravnosti porozuméni ¢tené¢ho

textu apod.

Informace ziskané ve vyzkumu jsou povazovany za duvérné a zachazi se s nimi tak, jako
s jinymi duvérnymi informacemi. Data jsou anonymni a pristup k podkladiim maji jen

~

resitelé vyzkumného ukolu.

Vysledky vyzkumu budou souhrnné prezentovany formou rigordznich praci Mgr. Hany
Brancuské (,,Pozitivni aspekty* dyslexie) a Mgr. Frantiska Jiry (MoZnosti diagnostiky

dyslexie v populaci dospélych). V ptipad¢ dalSich dotazl se, prosim, obrat’'te na fesitele.

Potvrzuji, ze jsem byl/a seznamen/a s podminkami vyzkumného tkolu, a s ucasti souhlasim:

Datum:..................... Jméno (htilkovym pismem)/ podpis: ........ccovviviiiiiiiiiiiniinn...
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Ptiloha €. 4: Regresni analyza, analyza rozptylu a parametry regresni piimky

Regression
Descriptive Statistics
Mean Std. Deviation N
SD HS 33,1401 17,75310 157
TEXT1 6,371 2,1362 157
CHYBYTI ,60 ,741 157
TEXT?2 6,3020 2,49923 157
CHYBYT2 ,55 ,780 157
ZRPERC 39,91 10,451 157
CHYBYZP 2,98 2,788 157
Model Summary
Change Statistics
Adjusted Std. Error RS
Model R R Square R of the quare
Sauare Estimate Change | F Change
1 7462 ,654 ,536 12,09836 ,656 26,701
Model Summary
Change Statistics
Model
dfl df2 Sig. F Change
1 7 149 ,000
ANOVA
Model Sum of
ode Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 27357,724 7 3908,246 | 26,701 ,000°
Residual 21809,193 149 146,370
Total 49166917 156




Coefficients

Standardized
Unstandardized Coefficients| Coefficients .
Model t Sig.
B Std. Error Beta
(Constant) 28,976 7,243 4,001 ,000
SD HS
,667 ,990 673 ,502
TEXT1
269 1,474 080 1,168 244
CHYBYTI ,613 ,848 314 3,067 ,003
TEXT2 177 1,394 ,783 ,655 ,514
CHYBYT2 781 112 258 | 4,027 ,000
ZRPERC ,814 478 832 4,191 ,000
CHYBYZP ,851
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Ptiloha ¢. 5: Faktorovéa analyza

Factor Analysis

Communalities

Initial Extraction
OTO1 1,000 535
o702 1,000 ,603
OT03 1,000 840
OT04 1,000 512
OT0S 1,000 449
OT06 1,000 659
oT07 1,000 635
o108 1,000 637
OT09 1,000 679
OT10 1,000 ,829
o711 1,000 975
o712 1,000 755
OT13 1,000 723
OoT14 1,000 ,498
OT15 1,000 857
o716 1,000 784
oT17 1,000 817
oT18 1,000 749
o719 1,000 63
OT20 1,000 613
o721 1,000 793
oT22 1,000 857
07123 1,000 ,852

133



Total Variance Explained

Initial Eigenvalues

Extraction Sums of Squared

Component Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance
1 11,976 50,331 50,331 11,576 00,331
2 1,991 8,656 58,987 1,991 8,656
3 1,411 6,133 65,121 1.411 6,133
4 1,035 4,498 69,619 1,035 4,498
5 857 3,727 73,345
6 787 3,420 76,765
7 643 2,794 79,559
8 1295 2588 821471
9 217 2249 84 396
10 481 2,092 86,488
11 459 1,997 88,486
12 430 1,872 90,357
13 ,385 1,673 92,031
14 ,332 1,444 93,474
19 ,299 1,299 94774
16 ,266 1,156 95,929
17 223 ,969 96,898
18 73 793 97,651
19 166 723 98,375
20 138 ;098 98,973
21 ,100 433 99,406
22 ,082 357 99,763
23 ,055 237 100,000
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Extraction ...

Cumulative %

Compopent
1

E‘(DCD"-JCF)U‘IJEL"_AJM

oo

13
14
15
16
17
18
19
20
21
22

50,331
58,987
65,121
69,619

Total Variance Explained
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Component Matrix®

Component

2 3 4
o101 ,698 046 -,095 =191
oT02 006 422 -,305 276
OT03 ,903 -,088 ,088 -,094
oT04 683 - 181 -,009 =17
OT05 408 =171 -003 502
OT06 a7 - 237 270 452
oT07 615 - 101 093 487
oTo8 734 ,0ov 202 ,240
o109 78 =177 37 - 154
oT10 669 ,389 - 479 -014
OT11 2313 634 271 -,041
oT12 446 578 470 -,031
oT13 ,394 031 529 =073
OT14 691 -065 - 121 ,048
OT15 916 -,082 ,037 -, 100
oT16 862 - 169 ,082 - 076
oT17 ,848 -, 260 074 - 156
oT18 823 -,258 015 -072
oT19 846 - 128 -,089 =151
o120 730 - 179 112 -, 189
o121 872 - 159 -,007 -,081
o122 794 288 - 375 ,061
o123 735 ,380 - 408 011
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Ptiloha ¢. 6: Mann-Whitneyiv test, Levenlv test rovnosti rozptylli, neparovy dvojvybérovy

T-test, popisna statistika

NPar Tests, Mann-Whitney Test

Ranks

DYSLEXIE N Mean Rank Sum of Ranks
SD HS Non-dys 119 72,29 8602,50

Dys 38 104,38 3966,50

Total 157
TEXT1 Non-dys 119 63,30 7532,50

Dys 38 128,17 4870,50

Total 157
CHYBYT1 Non-dys 119 77,42 9212,50

Dys 38 83,96 3190,50

Total 157
TEXT2 Non-dys 119 63,58 7566,50

Dys 38 127,28 4836,50

Total 157
CHYBYT2 Non-dys 119 77,30 9199,00

Dys 38 84,32 3204,00

Total 157
ZRPERC Non-dys 119 89,60 10662,00

Dys 38 45,82 1741,00

Total 157
CHYBYZP Non-dys 119 67,15 7991,00

Dys 38 116,11 4412,00

Total 157

Test Statistics
SD HS TEXT1 | CHYBYT1| TEXT2 |[CHYBYT2| ZRPERC |CHYBYZP

Mann-Whitney U 657,000 | 392,500]|2072,500( 426,500 (2059,000 1000,000| 851,000
Wilcoxon W 8602,500|7532,500(9212,500 | 7566,500 [ 9199,000( 10662,000|7991,000
Z -4,997 -7,658 -,862 -7,519 -,952 -5,172 -5,838
Asymp. Sig. (2-
tailed) ,000 ,000 ,389 ,000 ,341 ,000 ,000
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Leventv test rovnosti rozptyli, neparovy dvojvybérovy T-test

Independent Samples Test

Levene's Test

for Equality of

Variances

t-test for Equality of Means

Sig.

df

Sig.
(2-
taile
d)

Mean

Difference

Std.
Error
Differenc

e

95 % Confidence
Interval of the

Difference

Lower

Upper

SD HS

Equal
variances
assumed
Equal
variances
not

assumed

4,464

,041

-2,200

-3,802

42

12,259

,024

,003

-2,3598

-2,3598

1,3116

,95248

-5,27785

-4,71692

-,43962

-1,6642

TEXT1

Equal
variances
not
assumed
Equal
variances
not

assumed

2,048

,160

-3,463

-5,159

42

15,220

,001

,000

-3,1012

-3,1012

,8956

,6011

-4,9086

-4,3807

-1,2937

-1,8216

CHYBYT1

Equal
variances
assumed
Equal
variances
not

assumed

1,741

,194

,454

,523

42

9,760

,041

,036

,154

,154

,340

,296

-,532

-,506

,841

,815

TEXT2

Equal
variances
assumed
Equal
variances
not

assumed

4,289

,045

-2,353

-4,501

42

32,551

,023

,000

-2,92649

-2,92649

1,24374

,65024

-5,43646

-4,25011

-,41651

-1,60287
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Equal

variances

assumed

cHypyT2 Eaual
variances
not

assumed

,292 ( ,591

-,569

-,590

42

8,716

,039

,032

-,193

-,193

,339

,327

-,877

-,937

,491

,551

Equal
variances
assumed

ZRPERC Equal
variances
not

assumed

5,900 ,019

1,207

,887

42

6,944

,034

,000

5,131

5,131

4,250

5,785

-3,445

-8,569

13,708

18,832

Equal
variances
assumed

CHYBYZP Equal
variances
not

assumed

1,024 | ,317

-1,781

-2,583

42

14,318

,082

,021

-2,181

-2,181

1,225

,845

-4,654

-3,989

,291

-,374

Frequencies

Non-dys

Statistics

HS

Mean
Median

M Valid
Missing 0

Std. Deviation

119

24,7395
24,0000
10,12336

Hs

Dys

Statistics

M

Mean
Median

Std. Deviation

Valid
Missing

38

0
58,4474
60,5000
8,01585
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Cely vybérovy soubor

Statistics
VEK
N Valid 157
Missing 16
Mean 24,05
Median 23,00
Std. Deviation 4339
Report
DYSLEXIE SDHS | TEXT1 |CHYBYT1| TEXT2 |CHYBYT2| ZRPERC | CHYBYZP
Non-dys Mean 24,74 5,589 ,56| 5,3983 ,51 42,28 2,24
N 119 119 119 119 119 119 119
Std.
Deviation 10,1152 11,3503 ,709 1,264 ,735 9,685 2,231
Dys Mean 59,45 8,819 , 71| 9,1318 ,68 32,5 5,32
N 38 38 38 38 38 38 38
Std.
Deviation 8,0242| 12,3018 ,835| 3,22316 ,904 9,325 3,085
Total Mean 33,14 6,371 ,60 6,302 ,55 39,91 2,98
N 157 157 157 157 157 157 157
Std.
Deviation 8,0697| 12,1362 ,741| 2,49923 ,780| 10,451 2,788
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Ptiloha €. 7: Aktivace mozkové kiiry (fNMR) pii feSeni dil¢ich procest ¢teni (Shaywitz, Shaywitz
et al., 2002)

Neurobiologicky zaklad dyslexie

Typicky ¢tenaft

Ctenaf s dyslexii
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Typicky ¢tenaf pii Cteni.

Leva hemisféra

Prava hemisféra
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Ctenaf s dyslexii

Leva hemisféra

Prava hemisféra
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