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ABSTRAKT  

 

 

Diagnostika školní zralosti 

 

 

Abstrakt: Diplomová práce je zaměřena na problematiku školní zralosti a její 

diagnostiku u dětí v předškolním věku. V teoretické části jsou obsaženy základní 

informace o vývoji dítěte v předškolním věku a současném pojetí předškolního 

vzdělávání, dále jsou zde definovány pojmy školní zralost, školní připravenost, odklad 

povinné školní docházky, dílčí funkce a deficity dílčích funkcí. Popsány jsou také 

možnosti diagnostiky funkcí podmiňujících úspěšné osvojení školních dovedností. 

Zmíněn je též zápis dítěte do základní školy. Cílem empirické části je zjistit, zda           

je možné pravidelnou stimulací vybraných dílčích funkcí u dětí v předškolním věku 

přispět k vyzrání těchto funkcí a zvýšit tak šanci na úspěšné osvojování školních 

dovedností. Výzkumné šetření jsem zrealizovala ve dvou mateřských školách v Praze 

prostřednictvím čtyř diagnostických testů zaměřených na vybrané dílčí funkce.  
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ABSTRACT   

 

 

School adulthood diagnostics 

 

 

Abstract: This thesis is devoted  to the topic school adulthood and its diagnostics by the 

children in the pre-school age. In the theoretic part there are included basic information 

about the ontogeny of a child in the pre-school age and contemporary conception of  

pre-school aducation. There are explained the expressions school adulthood, school 

preparedness, postponement of obligatory shool attandance, partial functions and 

shortages of these functions  here as well. There are also described the possibilities how 

to diagnose the functions that are neccessary for the sucessfull acquirement of school 

skills. You can find the information about the enrolment of a child to the basic school 

too. The aim for the empiric part is to find out if it is possible to contribute to the 

improvement of the choosen partial functions by the aid of their regular stimulation by 

the pre-school children and in this way to increase a change for the successful 

acquirement of school skills. I had made my exploration through four diagnostic tests 

focused on the choosen partial functions in two kindergartens in Prague.    

 

Key words 

Pre-school aducation, pre-school age, pedagogical - psychological diagnostics, school 

adutltood, school preparedness, shortages of partial functions, stimulation, readucation, 

postponement of obligatory shool attandance, obligatory school attendance.  
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ÚVOD 

 

„Mnohé z toho, co jsme zažili jako děti, získává 

svůj smysl teprve po letech. A mnohé, co se 

přihodí později, zůstane bez vzpomínky na naše 

dětství nesrozumitelné. Naše léta a desetiletí do 

sebe zasahují jako prsty, když spínáme ruce. 

Všechno souvisí se vším.“ 

 

                               Erich Kästner 

                          Německý spisovatel 

 

 

Předkládaná diplomová práce popisuje období dítěte předškolního věku, 

zejména se zabývá problematikou školní zralosti a její diagnostikou. A jak už v citátu 

zaznělo, že všechno souvisí se vším, je velice důležité, kdy se jedinec jednotlivým 

činnostem, potřebným k dalšímu jeho vývoji, naučí. Je zcela pochopitelné, že k  nim 

musí být výchovou přivedeno, samo by se k nim nikdy nedopracovalo. Záleží proto na 

nás všech, jak rychle si nové dovednosti dítě osvojí.  I když do mateřské školy přichází 

dítě, které se od předchozího vývojového období odlišuje tím, že je zvídavější, 

samostatnější a především nezávislejší, tak stejně každý předškolák je jiný. 

V předškolním období dochází k nejintenzivnějšímu růstu a vývoji jedince, i když víme, 

že se děti vyvíjejí různě rychle. Někdo na začátku tohoto období umí říct své jméno, 

jiný umí jezdit na kole či rád kreslí. Na druhé straně jsou i děti, které neumí v čistotě 

stolovat, prostřít si či mají problém se chvilku soustředit nebo si o něco požádat. Dítě      

je rozdílné i podle toho, v které zemi či regionu se narodilo nebo vyrůstá. Zda má blízko 

sebe prarodiče nebo s kolika sourozenci žije v rodině. Jedinec na konci předškolního 

období by měl mj. zvládat běžné činnosti a požadavky na něj kladené, jednoduché 

praktické situace, které se doma i v mateřské škole opakují. Dítě v tomto období 

potřebuje více než kdy jindy pevné rodinné rituály, klidné vedení, řád, stabilní zázemí 
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nejen v rodině, ale i v instituci, kam dochází. Jelikož se dítě učí hlavně nápodobou, tak 

je převážně takové, v jaké žije rodině a jaké jsou v ní vztahy. 

Již několik let pracuji v předškolním vzdělávání a nejčastěji pracuji s dětmi  

v posledním roce předškolní docházky. V naší mateřské škole máme tři třídy věkově  

heterogenní a jednu jen samých předškoláků, tudíž homogenní. Třídu předškoláků jsme 

koncipovali až časem. Nebyl to jen záměr nás, pedagogických pracovníků, ale i přání 

většiny rodičů. Věřím, že již pominula ta doba, kdy v některých mateřských školách, 

zvláště po sametové revoluci, ponechávali předškoláky převážně hře a prostému zrání, 

přítomnosti ve společnosti vrstevníků. Hra je v předškolním období velice důležitá, ale 

dítě musí vědět, kdy je čas soustředění, kdy se musí zklidnit a přijímat informace. 

Spolupracujeme s vedlejší základní školou, kam ponejvíce odcházejí naši „absolventi“ 

mateřské školy. Minimálně jednou za rok se na „naše děti“, co nás již opustily, 

chodíme s budoucími předškoláky dívat přímo do 1. tříd, na jejich výuku. Mám vždy 

nebývalou radost z toho, když je vidím, jak se umí prosadit, jak zvládají prvotní čtení, 

psaní, počítání, jak hezky vyprávějí. Děti se od nás do základní školy těší a my se jim 

snažíme co nejvíce dobu před vstupem do základní školy zpříjemnit a adekvátně je 

připravit. Ať už jsou to denní dobře motivované činnosti nebo hra, která nikdy nechybí 

a zaujímá velkou část dne, či soustředěné chvilky, pěstování pracovních návyků, 

spolupráce se školou formou různých návštěv, setkání. Prostě se snažíme nemalou 

měrou podílet se na přípravě dítěte k povinné školní docházce. Elementaristky z vedlejší 

základní školy k nám do mateřské školy docházejí mj. i před samotným zápisem            

a vedou si třídní schůzku pro rodiče. Opakovaně rodiče upozorňují na tu skutečnost,    

že ponejvíce jejich děti známe my, učitelky z mateřské školy, že jsme schopny nejvíce o 

dítěti říct a až po té ať se obracejí prostřednictvím nás na pedagogicko - psychologické 

poradny. Samozřejmě že jim tuto skutečnost říkáme i my, učitelky z mateřské školy, ale 

stále ještě platí silnější slovo od paní učitelky ze základní školy. Takovéto situace 

nastávají nejčastěji v posledním roce předškolní docházky dítěte do mateřské školy, a to 

většinou ohledně připravenosti dítěte na školu, s tím souvisejícím možným odkladem 

školní docházky, popřípadě s nástupem do přípravné třídy základní školy či občas se 

vyskytuje dřívější možnost vstupu do základní školy u dětí, které se narodily 

v podzimních měsících roku, ve kterém nabývají věku šesti let. Ze své zkušenosti 

musím říci, že máme s rodiči vřelou spolupráci, až na některé výjimky, které se najdou 
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všude, spolu dobře vycházíme. Výsledkem jsou spokojené děti, ani jedno nám nebylo 

z 1. třídy základní školy tzv. vráceno. Mladší sourozence odešlých dětí nám rodiče do 

mateřské školy opětovně přihlašují. Myslím si, že pokud se s dítětem systematicky 

pracuje od jeho vstupu do mateřské školy, s rodiči je nastavena tzv. vřelá spolupráce      

a dítě netrápí zrovna nějaká nemoc, se vstupem do školy nemá dítě žádný větší problém 

a těší se na ni. V takovémto případě můžeme hovořit o dobrém startu dítěte do školy,     

i do budoucího života vůbec.  

Téma diagnostika školní zralosti jsem si vybrala proto, že s věkovou skupinou 

dětí, u kterých se provádí diagnostika školní zralosti, přicházím nejvíce do styku            

a velice mě tato oblast vývoje u dětí zajímá. Je až neuvěřitelné, jak se předškolák snad 

každý měsíc mění, jak u něho dochází k vývojovému posunu.  

Diplomová práce je rozdělena na tři části. V první části nastíním čtenářům 

teoretická východiska, ze kterých moje práce vychází. Budu se zabývat nejen 

předškolním vývojem dítěte, současným jeho vzděláváním, školní zralostí, 

připraveností, dílčími funkcemi, ale i diagnostikou funkcí podmiňujících úspěšné 

osvojení si školních dovedností. Druhou částí bych ráda odprezentovala svůj výzkum, 

přičemž mým cílem bude ověření efektivity intervenčního programu zaměřeného        

na rozpoznávání vybraných dílčích funkcí u dětí předškolního věku. Ráda bych zjistila, 

zda je možné pravidelnou stimulací vybraných dílčích funkcí v tomto věku dítěte nejen 

přispět k jejich vyzrávání, ale i zda je možné dítěti tak zvýšit šanci na úspěšné 

osvojování školních dovedností. Výzkum jsem konkrétně uskutečňovala ve dvou na 

sobě nezávislých mateřských školách, v jednom pražském obvodě. Ráda bych 

vybranými testy pro předškoláky také zjistila, zda to, jak s dětmi v naší mateřské škole 

pracujeme, je správně „nastavená cesta“. Součástí výzkumu jsou i grafy. Ve třetí, 

závěrečné části, se budu věnovat celkovému shrnutí výzkumu, seznámím čtenáře nejen 

s konkrétními výsledky vyplývajícími z mého šetření, ale i popíšu doporučení pro další 

pedagogickou praxi.   
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1. TEORETICKÁ ČÁST 

 

1.1. Charakteristika předškolního dítěte  

Do předškolního věku můžeme zahrnout období od dovršení třetího roku života 

dítěte až do samotného vstupu do školy, což je přibližně do ukončení jeho šestého roku 

života. Období se vyznačuje pozoruhodnými změnami v tělesných i pohybových 

funkcích, v poznávacích procesech, citovém i společenském vývoji. Značné jsou pak 

jeho změny ve vývoji osobnosti. Jinak můžeme toto období nazvat také jako věk 

iniciativy, protože hlavní potřebou dítěte je aktivita, která je však účelná. Dítě začíná 

prosazovat sebe samo (Klenková, Kolbábková, 2010). 

„Kolem tří let věku přestává být řeč dítěte egocentrická a stává se společenskou. 

V tomto období je velmi důležitý kontakt s jinými dětmi, aby si dítě osvojilo společenský 

jazyk“ (Přinosilová, 2002, s. 32).  

Předškolní období je na svém začátku charakterizováno první společenskou 

emancipací dítěte a ukončuje ho výrazný krok do společnosti, a to nástup do školy. Dítě 

v této době již přijímá nároky formálního vzdělávání a těmito nároky ho bude 

společnost po dlouhou řadu let ještě zatěžovat. Celý předškolní věk tudíž zabírá zhruba 

čtvrtý, pátý a šestý rok věku dítěte (Matějček, 2005). 

Tříleté dítě zpravidla již chodí a běhá po rovině jako po nerovném terénu, padá 

jen občas. Chodí do schodů i ze schodů bez držení. Jeho pohyby vykazují větší hbitost, 

má zlepšenou pohybovou koordinaci. Ovládá již své pohyby rukou natolik, že mu 

nedělá problémy napodobit různý směr čar i tvar, třeba jenom podle předlohy. Dokáže 

nakreslit svou představu, většinou něco načmárá a až pak pojmenuje, i když výtvor      

se znázorněnému předmětu většinou nepodobá. Samostatně ovládne i kresbu křížku. 

Jeho výslovnost je většinou hodně nedokonalá, mnohé hlásky ještě nahrazuje jinými 

(Langmeier, Krejčířová, 2006).  

Čtyřleté dítě již umí dobře utíkat a seběhne ze schodů, skáče, hopsá, seskočí 

z nízké lavičky, přeskočí ji. Umí hodit správně míč, správně stoluje, je samostatné, umí 

se převléknout, jen občas potřebuje pomoci. Cvičí si svoji zručnost při hrách na písku, 

s modelínou, s kostkami. Jeho kresba člověka začíná hrubým znázorněním hlavy, nohou 
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a hlavních částí obličeje, jedná se o tzv. „hlavonožce“. Začíná kreslit již s nějakým 

záměrem, ale na konec výtvor může ještě pojmenovat i nějak jinak. Ve výslovnosti      

se již zdokonaluje, dětská „patlavost“ u něho postupně mizí. 

Pětileté dítě umí vylézt na žebřík, stojí déle na jedné noze a umí házet míč jako 

dospělý. Hbitě vyběhne schody i je seběhne. V sebeobsluze je zcela samostatné, při 

obouvání bot se snaží i zavázat tkaničku. Již lépe kreslí, při kresbě se uplatní jeho 

rozumové pochopení světa, nakreslí vlastní představu. Kresbu má detailnější, dokáže 

pánovi nakreslit hlavu, trup, nohy, ruce, ústa, nos. Paže většinou ještě zobrazí čárami, 

proporce jsou nahodilé. To samé dokáže i s modelínou. Je schopné samo nakreslit 

čtverec. Jeho rozsah a složitost větných promluv se zvětšuje, podá jednoduchou definici 

známých věcí.  

Kresba šestiletého dítěte, zralého pro školu, je již po všech stránkách vyspělejší, 

je schopné nakreslit trojúhelník. Správně určí počet předmětů (v rozsahu asi do 10 

prvků), i když k tomu stále potřebuje názorný materiál (Langmeier, Krejčířová, 2006). 

 Nejpřirozenější aktivitou dítěte v tomto věku je hra. Prostřednictvím hry se dítěti 

nejen všestranně rozvíjí jeho osobnost, ale právě hra nám ukáže i stav jeho vývoje. 

V úzké součinnosti s vnímáním a řečí je rozvoj rozumových schopností. Děti mají 

hodně vázány své poznávací procesy na emocionální zážitky. Pokud jsou kladné, 

představují určitý základní předpoklad pro vývoj intelektu dítěte, dále pak pro rozvíjení 

zájmu o poznávání okolního světa. V souvislosti s manipulací s různými předměty       

se rozvíjí myšlení a dítě se tím učí chápat jejich podstatné znaky a vlastnosti,               

po té základní znalosti postupně zobecňuje (Přinosilová, 2002).  

Ve vztahu k druhým dětem se v předškolním období a zvláště v mateřské škole 

rozvíjí mnohé důležité vlastnosti, pro které ve vztahu k dospělým či sourozencům není 

tak vhodná půda. Jedná se především o schopnost spolupráce při hře, nejprve krátké,     

u které děti časem vydrží čím dál tím déle, až vytvoří i velká společná díla. V mateřské 

škole se tak rozvíjí vlastnosti, jakým říkáme pro-sociální. Jestliže je dítě přijato           

do skupiny a uplatní se v ní, rozvíjí se u něho vlastnosti jako je obětavost, solidarita, 

družnost, soucit, soustrast (Matějček, 2012). 

Předpokládá se, že řečová komunikace bude ještě před začátkem vstupu do školy 

na takové úrovni, že jedinec bude ovládat všechny druhy slov, rozlišovat výšku, 

intenzitu a délku zvuků a tónů, hlásek. Dítě by mělo také zřetelně vyslovovat všechny 
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hlásky a hláskové skupiny, správně artikulovat, při správné hlasitosti a tempu řeči. 

Předškolák by měl umět vyprávět obsah s použitím jednoduchých souvětí a rozvitých 

vět, vyjadřovat se srozumitelně a prakticky gramaticky správně (Přinosilová, 2002). 

 

„V širším slova smyslu se jako předškolní věk označuje celé období od narození 

(někdy i včetně vývoje prenatálního) až do vstupu do školy. Předškolní období v užším 

slova smyslu je věkem „mateřské školy“, ale nebylo by správné chápat je pouze z tohoto 

hlediska – jednak mnoho dětí do mateřské školy nechodí, jednak rodinná výchova stále 

zůstává základem, na kterém mateřská škola dále účelně staví a napomáhá dalšímu 

rozvoji dítěte“ (Langmeier, Krejčířová, 2006, s. 87). 

 

 Zcela mylné je přesvědčení některých dospělých, že dítě v předškolním věku si 

má užívat svobody dětství a učení že patří až do školy, kde je na to dost času. V lidském 

životě není jiného období, než právě předškolního, kdy se nejintenzivněji rozvíjí 

psychika. Spontánně se rozvíjejí psychické funkce jako je řeč, myšlení, vnímání, 

fantazie, pohybový vývoj, získávání sociálních dovedností, návyků atd. Děti, které 

podněty v tomto období dostávaly, se vyvíjejí lépe, i když ztrátu lze do určité míry 

dohonit (Zelinková, 2008). 

 

1.2. Vnitřní proměna předškolního vzdělávání 
 

Po roce 1989 převládal silně kritický vztah k předcházejícímu učebně-

disciplinárnímu modelu v našich mateřských školách. Tím, že bylo předškolní 

vzdělávání stroze řízeno, v devadesátých letech 20. století došlo k naprostému uvolnění 

práce v mateřské škole, nechuť k tradičně učebnímu zaměření vedla až k naprosté 

rezignovanosti v přípravě předškolních dětí na školu. Reakcí až na přílišný 

kolektivistický přístup se stal individuální rozvoj a strategie rozvíjející osobnost. Tím, 

že se dospělo k navázání na osobnostně orientovanou pedocentrickou pedagogiku,       

se znovu začal hledat ideál šťastného dětství, a to by měl být zdroj, z něhož bude dítě 

čerpat sílu pro celý další jeho život. Šťastné dětství by nemělo postrádat jistotu              

a harmonii, tolik potřebné k odpovědnému zvládání pozdějších úkolů. Osobnostně 

orientovaný model sleduje individualizovaný rozvoj jedinečné a neopakovatelné 
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osobnosti dítěte. Neupřednostňuje se jeho intelekt, ale tím, že jsou rozvíjeny jeho 

citové, sociální a volní vazby, je mu zajištěn pocit jistoty a bezpečí a vytváří stálou 

příležitost k sociálně založenému učení a poznání (Kolláriková, Pupala, 2001). 

Mateřská škola představuje pro dítě důležitý přechod mezi intimním prostředím 

rodiny a školskou institucí. Umožňuje získat dítěti zkušenosti ze života vrstevníků, což 

mu usnadní vstup do školy, tudíž má podstatný socializační význam. Současná mateřská 

škola nevytváří příliš velký nátlak na výkon dítěte, zcela individuálně mu poskytuje čas 

potřebný na adaptaci v novém prostředí. Tím, že je dítě zařazeno do mateřské školy, 

musí respektovat cizí osobnost, učitelku. Potřebuje ji akceptovat emočně, tudíž 

potřebuje získat pocit jistoty, aby se paní učitelka stala pro dítě významnou osobou. 

Totéž očekává od ní. Mezi vrstevníky se snaží prosadit, ale nikoliv na úkor druhého 

dítěte. Vztah s cizími dětmi je vztahem symetrickým, všechny děti jsou si rovny, mají 

obdobné kompetence. To, že dítě má potřebu kontaktu s ostatními, můžeme chápat jako 

signál dosažení dalšího stupně osobnostní zralosti (Michalová, 2012). 

 

„Dnešní věda říká, že dětská společnost je pro předškolní dítě vývojově nutná.   

A ptáte-li se psychologa, co může jiného poradit, než aby se rodiče nebáli pustit své děti 

mezi druhé děti. Opatrní můžeme být, ale omezovat své dítě vývojově, to bychom 

neměli“ (Matějček, 2005, s. 143). 

 

1.2.1. Legislativa – legislativní předpisy vztahující se k předškolnímu vzdělávání 
 

Zákon č. 561/2004 Sb., o předškolním, základním, středním a vyšším odborném 

a jiném vzdělávání (školský zákon). Tento zákon upravuje vzdělávání ve školách            

a školských zařízeních. Stanovuje podmínky, za nichž se vzdělávání a výchova 

uskutečňuje, vymezuje práva a povinnosti fyzických a právnických osob při vzdělávání 

a stanoví působnost orgánů vykonávajících státní správu a samosprávu ve školství. 

Vyhláška č. 14/2005 Sb., o předškolním vzdělávání. Tato vyhláška upravuje 

podmínky provozu a organizace mateřské školy, stanovuje počty přijatých dětí            

ve třídách mateřské školy, stravování dětí, úplatu za předškolní vzdělávání a péči          

o zdraví a bezpečnost dětí. 
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Vyhláška č. 73/2005 Sb., o vzdělávání dětí, žáků a studentů se speciálními 

vzdělávacími potřebami a dětí, žáků a studentů mimořádně nadaných ve znění vyhlášky 

č. 147/2011 Sb. 

Mateřská škola je legislativně zakotvena v rámci vzdělávací soustavy jako druh 

školy. V procesu vzdělávání i v jeho organizaci se proto řídí odbornými pravidly jako 

ostatní školy. Předškolní vzdělávání se zpravidla organizuje pro děti od tří do šesti 

(sedmi) let a je službou veřejnou (Smolíková a kol., 2006).  

 

1.2.2. Současné předškolní vzdělávání 
 

K již existující základně vytvořených a osvědčených podmínek předškolního 

vzdělávání v mateřské škole se v posledním desetiletí podařilo prohloubit demokratický 

charakter, přitom byl dán důraz na respektování práv dítěte v duchu přijatých 

mezinárodních konvencí. Jestliže je dodržován veškerý respekt k alternativnosti, 

variabilitě a pluralitě, pro něž je utvořen prostor, jeví se jako nezbytnost formulovat 

základní výchovnou filozofii, vycházející z osobnostní orientace, jako jisté obecné, 

respektive minimální požadavky v podobě rámcového vzdělávacího programu. V němž 

se totiž spojuje rodinná výchova s institucionální. Právo na účast v tomto vzdělávání by 

mělo být zajištěno zákonem pro všechny děti. Rozsah vzdělávání i délka pobytu 

v mateřské škole by měla být přiměřeně věku a schopnostem každého jedince 

(Kolláriková, Pupala, 2001). 

Z psychologického hlediska lze vytknout proti mateřské škole v dnešní podobě 

jen jediné, a to že je tam moc dětí najednou. Dvacet dětí pohromadě není v tomto věku 

přirozená dětská skupina. Z psychologicko poradenské služby víme, že právě tyto 

vysoké počty dětí jsou hlavní příčinou toho, proč se některé děti nejsou 

schopny prostředí mateřské školy přizpůsobit (Matějček, 2005).  

   

            „Předškolní vzdělávání podporuje rozvoj osobnosti dítěte předškolního věku, 

podílí se na jeho zdravém citovém, rozumovém a tělesném rozvoji a na osvojení 

základních pravidel chování, základních životních hodnot a mezilidských vztahů. 

Předškolní vzdělávání vytváří základní předpoklady pro pokračování vzdělávání. 

Předškolní vzdělávání napomáhá vyrovnávat nerovnoměrnosti vývoje dětí před vstupem 
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do základního vzdělávání a poskytuje speciálně pedagogickou péči dětem se speciálními 

vzdělávacími potřebami“ (§3, Zákon 561/2004 Sb.). 

 

1.3. Rámcový vzdělávací program pro předškolní vzdělávání 
 

 Pojetí a cíle, specifika předškolního vzdělávání, zrovna tak jeho metody a formy 

práce jsou v českém školství definovány Rámcovým vzdělávacím programem pro 

předškolní vzdělávání, dále jen RVP PV. Tento dokument vymezuje i hlavní 

požadavky, podmínky a pravidla pro institucionální vzdělávání dětí předškolního věku. 

Za předpokladu zachování společných pravidel si každý pedagogický sbor či odborná 

pracovní skupina vytváří a realizuje svůj vlastní školní vzdělávací program. 

 Úkolem institucionálního předškolního vzdělávání je doplňovat rodinnou 

výchovu a v úzké vazbě na ni pomáhat dítěti zajistit prostředí s dostatkem přiměřených 

podnětů k jeho aktivnímu rozvoji a učení. Předškolní vzdělávání má smysluplně 

obohacovat denní program dítěte v průběhu jeho předškolních let a poskytovat dítěti 

odbornou péči, má mu usnadňovat jeho další životní i vzdělávací cestu. Dalším 

důležitým úkolem předškolního vzdělávání je vytvářet dobré předpoklady pro 

pokračování ve vzdělávání tím, že za všech okolností budou maximálně podporovány 

individuální rozvojové možnosti dětí (Smolíková a kol., 2006). 

RVP PV pracuje se čtyřmi cílovými kategoriemi: rámcovými cíli, klíčovými 

kompetencemi, dílčími cíli, které vyjadřují konkrétní záměry příslušné vzdělávací 

oblasti a dílčími výstupy – dílčími poznatky, dovednostmi, postoji a hodnotami, které 

odpovídají dílčím cílům. Záměrem předškolního vzdělávání je rozvíjet každé dítě         

po stránce fyzické, psychické a sociální. Pedagogové mají sledovat jak rozvíjení dítěte, 

jeho učení a poznání, tak i osvojení základů hodnot, na nichž je založena společnost, 

získání osobní samostatnosti a schopnosti projevovat se jako samostatná osobnost 

působící na své okolí (Smolíková a kol., 2006). 

 

1.3.1. Vzdělávací obsah 
 

Vzdělávací obsah je v RVP PV uspořádán do pěti vzdělávacích oblastí, a to 

biologické, psychologické, interpersonální, sociálně - kulturní a environmentální. Každá 
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oblast zahrnuje vzájemně propojené kategorie: dílčí cíle – záměry, vzdělávací nabídku  

a očekávané výstupy, nebo-li předpokládané výsledky. Vzdělávací nabídka poskytuje 

soubor praktických a intelektových činností, vhodných k naplňování cílů. Očekávané 

výstupy jsou dílčí výstupy vzdělávání. Jsou prezentovány tak, aby měly charakter 

způsobilosti – kompetence a jsou formulovány pro dobu, kdy bude dítě ukončovat 

předškolní vzdělávání. V závěru vzdělávací oblasti jsou ještě uvedena možná rizika, 

která mohou ohrožovat úspěch vzdělávacích záměrů. Ta srozumitelně upozorňují 

pedagoga, čeho by se měl vyvarovat (Smolíková a kol., 2006). 

 

1.3.2. Jednotlivé vzdělávací oblasti 
 

 Dítě a jeho tělo - záměrem pedagoga v oblasti biologické je stimulovat růst                                 

a neurosvalový vývoj dítěte. Učitel podporuje nejen jeho fyzickou pohodu,                  

ale i zlepšuje tělesnou zdatnost dítěte a pohybovou i zdravotní kulturu. Dbá na to, aby si 

dítě osvojilo poznatky o těle a jeho zdraví a zároveň si osvojilo i různé dovednosti 

k podpoře nejen svého zdraví, ale i ostatních. Dítě si vytváří zdravé životní návyky        

a získává základy zdravého životního stylu.  

Dítě a jeho psychika – záměrem pedagoga při vzdělávacím úsilí „v oblasti 

psychologické je podporovat duševní pohodu, psychickou zdatnost a odolnost dítěte, 

rozvoj jeho intelektu, řeči a jazyka, poznávacích procesů a funkcí, jeho citů i vůle, stejně 

tak i jeho sebepojetí a sebenahlížení, jeho kreativity a sebevyjádření, stimulovat 

osvojování a rozvoj jeho vzdělávacích dovedností a povzbuzovat je v dalším rozvoji, 

poznávání a učení“(Smolíková a kol., 2006, s. 18). Tato oblast je členěna do tří 

podoblastí: Jazyk a řeč; Poznávací schopnosti a funkce, představivost a fantazie, 

myšlenkové operace; Sebepojetí, city a vůle.  

Dítě a ten druhý – záměrem pedagoga v interpersonální oblasti je to, aby uměl 

podporovat utváření vztahů dítěte k jinému dítěti nebo dospělému a aby zároveň uměl 

jejich vzájemnou komunikaci nejen posilovat, kultivovat, ale i obohacovat.  Měl by také 

pohodu těchto vztahů zajišťovat. 

Dítě a společnost - v oblasti  sociálně - kulturní  je záměrem vzdělávacího úsilí 

pedagoga uvést dítě do společenství ostatních lidí. Seznámit dítě s pravidly soužití 

s ostatními, uvést ho do světa materiálních i duchovních hodnot. Dítěti se vytváří 
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povědomí o existenci ostatních kultur a národností, postupně se vytváří i jeho aktivní 

základy postojů ke světu a rozvíjí se mu společenský a estetický vkus. 

Dítě a svět - v této environmentální oblasti se dítěti pokládají základy 

elementárního povědomí o okolním světě a jeho dění, jaký vliv má člověk na životní 

prostředí, přičemž se dítě seznamuje nejdříve s nejbližším okolím a až poté s globálními 

problémy celosvětového dosahu. V této oblasti se také dítěti vytvářejí elementární 

základy pro jeho otevřený a odpovědný postoj k životnímu prostředí (Smolíková a kol., 

2006).  

 

1.3.3. Klíčové kompetence předškoláka 
 

Dle Rámcového programu pro předškolní vzdělávání můžeme hovořit o pěti 

kompetencích, které vyjadřují očekávaný přínos předškolního vzdělávání. I když          

se jedná především o ideál, k němuž většina dětí nedospěje nebo dospět nemůže,        

ale z klíčových kompetencí je poměrně jasně definováno, kam mají pedagogové 

směřovat ve vzdělávání předškolních dětí, oč usilovat. 

• Kompetence k učení – dítě ukončující předškolní vzdělávání má umět 

soustředěně pozorovat, zkoumat a objevovat, získanou zkušenost umí 

uplatnit v praktických situacích a dalším učení, v případě kladení otázek 

na ně hledá i odpověď, učí se spontánně, záměrně si umí zapamatovat. 

• Kompetence k řešení problémů – všímá si problémů v okolí, zároveň řeší 

problémy, na které stačí. Při řešení problémů postupuje cestou pokusu    

a omylu, využívá již vlastních, originálních nápadů. 

• Kompetence komunikativní – tím, že dítě již dostatečně ovládá řeč, 

dokáže hovořit ve vhodně formulovaných větách, umí klást otázky          

a odpovědi a vede smysluplný dialog, při kterém umí využít i gesta.     

Již chápe, že být komunikativní a přitom ještě vstřícný a iniciativní,             

je výhodou, ovládá dovednosti předcházející čtení a psaní. Zároveň ví,  

že se lidé dorozumívají i jinými jazyky a že se jim i může učit, k učení 

cizímu jazyku má vytvořeny elementární předpoklady.  

• Kompetence sociální a personální – svým způsobem umí projevit 

citlivost a ohleduplnost k druhým, umí se ve skupině prosadit, je schopné 
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respektovat toho druhého. Umí přijmout jemu zdůvodněné povinnosti     

a podílí se na spolurozhodování. Chová se obezřetně a umí odmítnout.  

• Kompetence činnostní a občanské – dítě již umí jít za svým záměrem, 

získalo smysl pro povinnost ve hře, umí odhadnout rizika svých nápadů. 

Má zájem o dění v okolí, chápe, že pracovitost je přínosem a naopak 

lhostejnost a nevšímavost nese s sebou nepříznivé důsledky. Uvědomuje 

si práva svá i druhých, dbá nejen na své zdraví a bezpečnost, ale i těch 

druhých. 

Dobré základy klíčových kompetencí položené v předškolním věku mohou příznivě 

rozvíjet vzdělávání dítěte v jeho další vzdělávací etapě (Smolíková a kol., 2006).  

  

1.3.4. Vztah k dítěti, k rodině 
 

Osobnostní orientace se snaží oprostit od dříve tradovaného tzv. „tvarování“ 

dítěte. Je nutné brát v úvahu tu skutečnost, že dítě je neopakovatelnou a jedinečnou 

bytostí, která má právo v tomto věku již být sama sebou. V mateřské škole se mění 

vztah učitelky k dítěti. Již je pryč doba autoritativnosti, nadvlády a řízení z vnějšku, 

snaha podřídit si dítě. Toto vše je nahrazeno trpělivostí, důvěrou ve schopnosti, které 

každé dítě má. Mateřská škola se snaží o maximální spolupráci při běžně organizačně – 

provozních záležitostech, ale usiluje i o skutečné partnerství, neboť uznává dominantní 

úlohu rodiny v rozvoji dítěte. Leckde ale rodina až tak nezvládá požadavky na výchovu 

dítěte. Důvody pro to mohou být různé. Například kariéra rodičů či profesionální 

ambice partnerů dramaticky mění životní styl a výchovné podmínky. Další z důvodů 

může být i malá početnost dětí v rodině. V tomto případě mateřská škola tato omezení 

vyvažuje tím, že umožňuje dětem styk s vrstevníky, nabízí i pestrou škálu činností         

a různých příležitostí k seberealizaci. Umožňuje i odbornou metodickou pomoc 

v případě kompenzace vývojového opoždění dítěte či naopak v případě rozvíjení 

určitých dispozic či talentu (Kolláriková, Pupala, 2001). 

Nejen ve vztazích mezi pedagogy, ale i rodiči panuje v současné době 

v předškolním vzdělávání oboustranná důvěra a otevřenost, ochota spolupracovat, což 

funguje na základě partnerství. Pedagogové sledují konkrétní potřeby dětí a snaží se jim 

i jejich rodičům porozumět a vyhovět. Současní rodiče mají možnost podílet se na dění 
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v mateřské škole a projeví-li zájem, mohou se spolupodílet na přípravě různých 

programů mateřské školy, jsou zváni na řešení vzniklých problémů apod. Pedagogové 

zároveň chrání soukromí rodiny, jednají s rodiči ohleduplně, taktně, pravidelně 

informují rodiče o prospívání jejich dítěte, jeho pokrocích v učení, případně                  

se domlouvají o společném postupu při jeho výchově a vzdělávání. V neposlední řadě 

mateřská škola podporuje rodinnou výchovu a rodičům pomáhá v péči o dítě, nabízí 

rodičům poradenský servis (Smolíková a kol., 2006). 

Ve vztahu dítěte k učitelce a naopak a její chování k dítěti mívá právě 

v předškolním období dost osobní charakter. Dítě potřebuje učitelku akceptovat 

emočně, potřebuje získat pocit jistoty. Vnímá ji jako osobně významnou bytost              

a zároveň od ní očekává obdobně výlučný vztah (Vágnerová, 2012).   

 

1.3.5. Dítě se speciálními vzdělávacími potřebami v mateřské škole 
 

„Předškolní vzdělávání napomáhá vyrovnávat nerovnoměrnosti vývoje dětí před 

vstupem do základního vzdělávání a poskytuje speciálně pedagogickou péči dětem       

se speciálními vzdělávacími potřebami“ (§3, Zákon 561/2004 Sb.). 

  Na základě dlouhodobého a každodenního styku s dítětem i jeho rodiči může 

předškolní vzdělávání plnit i úkol diagnostický, zejména ve vztahu k dětem                  

se speciálními vzdělávacími potřebami. Dětem, které to potřebují, má předškolní 

vzdělávání na základě znalosti úrovně rozvoje dítěte i jeho dalších rozvojových 

možností, poskytovat včasnou, speciálně pedagogickou péči a tím zlepšovat jejich 

životní a vzdělávací šance (Smolíková a kol., 2006). 

„Dítětem, žákem a studentem se speciálními vzdělávacími potřebami je osoba se 

zdravotním postižením, zdravotním znevýhodněním nebo sociálním znevýhodněním“    

(§ 16, odst. 1, Školského zákona 561/2004 Sb.). 

RVP PV (Smolíková a kol., 2006) vychází ve své koncepci z respektování 

individuálních potřeb a možností dítěte. Z tohoto důvodu je základním východiskem       

i pro přípravu vzdělávacích programů pro děti se speciálními vzdělávacími potřebami, 

ať už jsou tyto děti vzdělávány v běžné mateřské škole či v mateřské škole s upraveným 

vzdělávacím programem.  
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Rámcové cíle a záměry předškolního vzdělávání jsou pro vzdělávání všech dětí 

společné. Snahou pedagogů by mělo být vytvoření optimálních podmínek k rozvoji 

osobnosti každého dítěte. Vzdělávání dětí se speciálními vzdělávacími potřebami 

obvykle vyžaduje některé další podmínky, které ovlivňují kvalitu poskytovaného 

vzdělávání a dále jsou stanoveny Vyhláškou č. 147/2011 Sb.: „Podpůrnými opatřeními 

při vzdělávání žáků se zdravotním postižením se pro účely této vyhlášky rozumí využití 

speciálních metod, postupů, forem a prostředků vzdělávání, kompenzačních, 

rehabilitačních a učebních pomůcek, speciálních učebnic a didaktických materiálů, 

zařazení předmětů speciálně pedagogické péče, poskytování pedagogicko - 

psychologických služeb, zajištění služeb asistenta pedagoga, snížení počtu žáků ve třídě 

nebo studijní skupině nebo jiná úprava organizace vzdělávání zohledňující speciální 

vzdělávací potřeby žáka.“ 

  

1.4. Školní zralost 
 

Vágnerová (In Zelinková, 2011) uvádí, že školní zralost znamená zralost 

centrální nervové soustavy, která se projevuje odolností vůči zátěži, schopností 

soustředit se, ale i emoční stabilitou. Jedná se tudíž o biologické zrání. Jestliže je dítě 

emočně nezralé, nemá pro něho role školáka motivační sílu, protože ho příliš zatěžuje. 

Předpokladem úspěšné adaptace na školní režim je zralost centrální nervové soustavy, 

která ovlivňuje lateralizaci, rozvoj motorické a senzomotorické koordinace. Zrání 

centrální nervové soustavy je předpokladem k rozvoji zrakové a sluchové percepce.    

Na úrovni regulačních kompetencí, které ovlivňují stupeň využití rozumových 

schopností, závisí alespoň relativní úspěšnost dítěte ve škole. 

Podle Monatové (2000) lze říci, že na základě všestranného posouzení se zdravé 

dítě vyznačuje základními znaky školní zralosti, jako jsou určitá výška, váha, celkové 

tělesné proporce včetně rozvoje chrupu, úrovní zdraví, motoriky a pohybové aktivity. 

Dítě dále vykazuje určitou kvalitu poznávacích procesů, např. vnímání, představy, 

myšlení, obrazoschopnost, přiměřenou jazykovou úroveň, které se rozvinuly                

na podkladě pozornosti a paměti. Jakmile dítě dosáhne určitého stupně zmiňovaných 

funkcí, můžeme hovořit o dobrém předpokladu pro edukační proces. Dítě by také mělo 

mít přiměřenou vyspělost poznatků nejen o přírodě, společenském prostředí, o člověku, 
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ale i o práci, technice a kultuře. Zralost se dále vyznačuje optimálním vývojem citových 

a volních procesů, zvláště intelektuálních, estetických a morálních citů a jednání, 

sebeovládání a kázně. Dalším znakem je dosažení určitého stupně osvojení 

hygienických, kulturních, herních a pracovních dovedností a návyků, jež tvoří základ 

optimálního chování dítěte ve škole. Tím, že se postupně vyvíjí celá jeho osobnost, 

zejména počáteční zájmy a postoje, vytvářejí se i schopnosti a charakterové rysy. 

Jakmile dítě má dostatek sociálních vztahů, což se projevuje jeho způsobilostí adaptovat 

se ve složitějších, pro něho novějších společenských situacích a postupně se integruje 

v kolektivu ostatních, zároveň i v podmínkách školy, vzdělává se s úspěchem               

ve skupině. V neposlední řadě nesmíme zapomenout na celkovou vychovanost                   

a připravenost ke školní docházce. 

Lisá a Kňourková uvádějí: „Školní zralost, jako připravenost pro školu bývá 

obecně pojímána jako výsledek biologického procesu zrání nervového systému a celé 

dosavadní zkušenosti jedince a současně zahrnuje i zralost rozumovou, citovou              

a sociální, které jsou výsledkem součinnosti zrání CNS se stimulujícími faktory 

prostředí.“  Doplňují Langmeier a Krejčířová (In Přenosilová, 2002, s. 13). 
 

„Školní zralost můžeme obecně vymezit jako dosažení takového stupně vývoje   

(v oblasti fyzické, mentální, emocionálně – sociální), aby se dítě bylo schopno bez obtíží 

účastnit výchovně - vzdělávacího procesu; nebo alespoň bez větších obtíží, nejlépe 

s radostí a dychtivostí“ (Bednářová, Šmardová, 2011, s. 2). 
 

Dle Přinosilové (2002) se diagnostika školní zralosti zpravidla opírá                   

o dlouhodobé sledování dítěte v průběhu předškolního období, přičemž se nejčastěji 

zaměřuje na oblast motorických funkcí, s tím související lateralitu a sebeobslužné 

činnosti, úroveň rozumových, verbálních a komunikačních schopností, přičemž nelze 

ani zapomenout na oblast sociálního a citového vývoje, úroveň zrakového a sluchového 

vnímání. 

 

1.4.1. Tělesný - somatický vývoj a zdravotní stav 
 

Tělesný vzrůst, vývoj i zdravotní stav hrají velkou roli při hodnocení školní 

zralosti. Pokud je dítě somaticky vyspělé, lépe se adaptuje na školu. Úplně pro nejhrubší 
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odhad se v praxi používá tzv. filipínská míra, která i když není jednoznačná, tak pokud 

si dítě dosáhne rukou přes hlavu na ucho na opačné straně, je zralé pro školu (Svoboda 

(ed), Krejčířová, Vágnerová, 2009). 

Tělesná vyspělost sice není a ani nemůže být prvořadým ukazatelem zralosti,  

ale je třeba ji brát v úvahu. Nesmíme ani zapomínat na častou nemocnost, či braní 

v úvahu různých chronických onemocnění, které mají vliv nejen na psychický stav 

dítěte, ale na jeho celkový další vývoj. Velká pozornost se zahájením školní docházky 

by měla být zvažována u dětí, které vykazovaly výrazné rizikové faktory již v průběhu 

gravidity, porodu či v poporodní fázi. Například u dětí, které se narodily s velmi nízkou 

porodní hmotností, mohou nastat problémy s vývojem motoriky a řeči. Není ani od věci 

podotknout, že u této skupiny dětí se vyskytuje také porucha pozornosti a aktivity, 

následně i možné poruchy učení (Bednářová, Šmardová, 2011).  

Langmeier, Krejčířová (2006) mj. uvádějí, že kromě toho, že slabá tělesná 

konstituce dítě ohrožuje zvýšenou unavitelností, tak velká odchylka od průměru může 

být také sociálním stigmatem – příliš malé děti se dost odlišují od průměru a tudíž 

mohou mít až pocity méněcennosti. Na tuto skutečnost hlavně upozorňují při                

té skutečnosti, že pokud zmiňované děti nevyrovnají svůj tělesný nedostatek jinými 

přednostmi, mohou se stát terčem posměchu ostatních. 

 

1.4.2. Úroveň vyspělosti poznávacích (kognitivních) činností 
 

K podstatným změnám v poznávacích činnostech dítěte dochází kolem jeho 

šestého roku. Dítě začíná především chápat svět realisticky. Méně je závislé na svých 

okamžitých potřebách a přáních. To, že realističtěji chápe svět znamená také i to,         

že bezpečněji posuzuje stálosti či změny velikosti a množství, řazení apod. Až teprve 

nyní, v této době, začíná dítě logicky myslet, ale zatím jen na konkrétních předmětech   

a při konkrétních činnostech (Langmeier, Krejčířová, 2006). 

Badatelé Kern, Hetzerová, Strebalová (In Svoboda (ed), Krejčířová, Vágnerová, 

2009) upozorňují na to, že oblast rozumovou charakterizuje diferencované vnímání, 

dostatečná koncentrace pozornosti, schopnost analytického myšlení, mělo by být            

i patrné jisté oslabení fantazie ve prospěch racionálního přístupu ke skutečnosti, 

adekvátní úroveň paměti, vizuomotorické dovednosti, určitá úroveň všeobecných 
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vědomostí. Dítě by mělo ovládat odposlouchanou hovorovou řeč, mělo by mít zájem      

o zaměstnání. 

Aby budoucí prvňáček mohl zvládat trivium – čtení, psaní a počítání, musí již 

v předškolním období vykazovat dostatečnou úroveň rozumových schopností. Navíc    

je také třeba, aby byl u něho rovnoměrný vývoj v jednotlivých oblastech. Je důležité 

zjistit, zda dítě stačí svým vrstevníkům, či za nimi zaostává nebo je dokonce opožděné. 

Mezi kognitivní předpoklady patří schopnosti, jako jsou vizuomotorika a grafomotorika, 

řeč, sluchové a zrakové vnímání, vnímání prostoru, vnímání času a základní 

matematické představy (Bednářová, Šmardová, 2011). 

Klenková, Kolbábková (2010) upozorňují na to, že pokud se hovoří                    

o rozumových schopnostech dítěte, tak se jedná o rozvoj myšlení, poznávacích 

schopností a jazykových dovedností. Přičemž smyslové vnímání dítěte se rozvíjí  

hravou činností, pozorováním, experimentováním. Rozvíjí se i představivost, fantazie    

a řeč, čímž dítě nejen získává zkušenosti a znalosti. Ty se projevují v jeho chování        

a jednání, neboť se fixují v jeho paměti. Probíhá tak proces socializace v okolním světě. 

  

Grafomotorika, kresba: 

Motorické schopnosti v podobě manipulace a pohybu umožňují dítěti hrát si, 

osamostatňovat se či poznávat okolní svět. K rozvoji hrubé motoriky je potřeba dítěti 

poskytnout dostatek pohybu, hlavně výběr přiměřených sportovních aktivit. Tím, že se 

dítě učí samo oblékat, stolovat, pomáhat s chystáním na stůl, uklízet hračky či pomáhat 

mamince při vaření, dochází ke koordinaci těla, jemných pohybů rukou, ale i k souhrnu 

rukou a očí. Dítě by mělo mít i doma materiály na rukodělné činnosti, jako je například 

plastelína, nůžky, lepidlo, barevný papír či vystřihovánky. Mezi hračkami by neměly 

chybět různé stavebnice ani třeba hra mikádo. Je-li dobře rozvinutá u dítěte 

vizuomotorika i grafomotorika, můžeme hovořit o dobrém podkladu pro psaní. Již když 

začíná dítě kreslit, dbáme na správný špetkový úchop tužky, včetně správného postavení 

ruky. Před vstupem do školy by mělo být i jasné, kterou rukou dítě zahájí výuku psaní 

(Bednářová, Šmardová, 2011). 

Při ovládání čáry a směru je velice nutná součinnost zraku a ruky, správné držení 

tužky, což souvisí s uvolněním zápěstí a dítě by mělo spontánně kreslit i tvořit.        
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Dítě, které je zralé na školu, by mělo udržet pozornost minimálně 10 minut, zadaný úkol 

umět dokončit (Budínová, Krušinová, Kuncová, 2004).  

Na konci předškolního věku kresba přechází k realismu, tzn. že se dětské 

výtvory stále více podobají skutečnosti. Dítě převážně kreslí to, co vidí. Jedná              

se o jeden z důkazů počínající dětské kognitivní decentrace (Vágnerová, 2012). 

Na počátku školní docházky dozrávání kresebného projevu odráží zrání percepce 

– schopnost zrakové diferenciace, analýzy a syntézy i rozvoj zkušeností a myšlení. 

Kresba již obsahuje všechny nezbytné detaily a je dvoudimenzionální (Přinosilová, 

2002).  

 

Zrakové vnímání: 

Zrakové vnímání, které ovlivňuje rozvoj řeči (myšlení), vizuomotorickou 

koordinaci, prostorovou orientaci a základní matematické představy, je nezastupitelné 

pro poznávání světa. Ve školním období je toto vnímání důležité mimo jiné pro 

poznávání písmen, číslic atp. Předškolní dítě již musí umět pojmenovat základní barvy, 

je vhodné ho učit rozlišovat i odstíny barev. Dále u dítěte v tomto věku učíme rozlišovat 

pozadí a figuru například vyhledáváním známého předmětu na obrázku, sledováním 

určité linie mezi ostatními liniemi apod. Zrakové rozlišování rozvíjíme takovými 

pracovními listy, jako jsou například hledání odlišného od ostatních velikostí, tvarem, 

horizontální či vertikální polohou. Zde dítě rozlišuje shodu či odlišnost dvojice obrázků; 

vyhledává dva shodné tvary, nebo vyhledává, co na druhém obrázku třeba chybí. 

Nenásilně se dá zrakové rozlišování posilovat známými hrami jako je pexeso, domino, 

loto či stavba dle předlohy. Po pátém roce posilujeme zrakovou analýzu a syntézu 

například skládáním puzzle, kreslením obrazce podle vzoru, dokreslováním chybějící 

části v obrázku. Zraková paměť se dá rozvíjet i povídáním např. co vidělo s rodiči 

v kině, o čem bylo divadlo, či s jakými hračkami si nejraději hraje. Při jakýchkoliv 

běžných činnostech jako je vyplňování pracovních listů, prohlížení knih, kreslení, vždy 

vedeme dítě tak, aby postupovalo zleva doprava (Bednářová, Šmardová, 2011). 

Pro předškolní věk je typická globální zraková percepce, která se ovšem před 

vstupem do školy mění ve vnímání diferencovanější. Jelikož vidění na blízko umožňuje 

rozlišování detailů, dítě se tak učí vnímat určitý předmět v nejrůznějších podmínkách, 
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učí se tak odlišovat figuru - pozadí. Dítě také v tomto věku by mělo umět vyhledat 

odlišný tvar, nebo naopak vyhledávat stejné tvary, či hledat rozdíly (Šulová, 2014).   

 

Sluchové vnímání: 

Dítě opakuje řeč dospělých a tím se učí mluvit. Teprve po pátém roce je dítě 

schopné rozvíjet a zpřesňovat význam slov. Sluchová diferenciace řeči se rozvíjí 

postupně. Teprve kolem pátého roku začínají děti vnímat jednotlivé hlásky ve slovech. 

V souvislosti se specifickými poruchami učení je nutné vnímání délky samohlásek        

a rozlišování mezi tvrdými a měkkými souhláskami, což jsou dovednosti běžně 

zvládnutelné dítětem v šestém a sedmém roce života dítěte (Pokorná, 2010).   

 

Pokud je sluchové vnímání oslabené, mohou nastat po zahájení školní docházky 

problémy se čtením a psaním, zapamatováváním si slyšeného. Abychom sluchové 

vnímání podpořili, učíme děti nejen naslouchat čteným pohádkám, písničkám,            

ale určujeme zdroj zvuku, rozeznáváme zvuky v prostředí a rozvíjíme vnímání rytmu. 

V činnostech pokračujeme například rozpoznáváním počáteční a poslední hlásky          

ve slově, učíme děti písničky, básničky, rozpočítadla, zadávání sledu informací atp. 

(Bednářová, Šmardová, 2011). 

 

Řeč a myšlení: 

Základem rozvoje každého myšlení dítěte je slovní zásoba, přičemž dětská řeč  

je nejprve vázána na konkrétní situace. Je veliký rozdíl mezi tím, když má dítě pasivní 

slovní zásobu (slova, kterým dítě rozumí, ale nepoužívá je) a aktivní slovní zásobu, kdy 

slova již běžně používá. Pokud hovoříme o množství slov, před vstupem do školy by 

mělo dítě používat aktivně 3000 slov. Tato slova by mu měla postačit k běžnému 

dorozumívání. Dítě by mělo být již schopné chápat citové zabarvení slov, a také chápat             

a posléze i utvořit slova opačného významu. Je potřeba vědět, že úplně nejvyšší 

rozlišovací schopnosti představuje u dítěte schopnost rozlišovat jednotlivé hlásky slova.  

Dítě by pro snadný vstup do školy mělo zcela určitě umět určit hlásku na začátku slova, 

některé i tu poslední, rozložit slovo na slabiky a posléze i na hlásky. Později i ze slabik 

a potom z  hlásek sestavit celé slovo (Klenková, Kolbábková, 2002). 
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Do rozumového vývoje zařazujeme vývoj řeči, jako je srozumitelná výslovnost, 

slovní zásoba, a schopnost vyjádřit děj. Přičemž běžná patlavost by rozhodně neměla 

dítěti vstup do školy zdržet a co se týče slovní zásoby, tak dítě by mělo mluvit 

v rozvitých větách, převážně správně gramaticky (Budínová, Krušinová, Kuncová, 

2004). 

V období, kdy se dítě již připravuje na vstup do školy, už by mělo umět popsat 

situační děj na obrázku, samostatně vyjádřit své pocity, nejlépe souvisle, srozumitelně   

a gramaticky správně (Klenková, Kolbábková, 2002). 

Řeči by mělo dítě umět dobře rozumět. Je nutné, aby vědělo, co se po něm 

vyžaduje, aby rozumělo výkladu učitele. Řeč je propojená s myšlením, je důležitá 

k soužití nejen v kolektivu. Vývoj řeči napoví mnohé. Z poradenské činnosti je známo, 

že děti s opožděným, či nedokonalým vývojem řeči mají častěji obtíže ve čtení či psaní. 

Proto je v předškolním období tak důležitý vývoj řeči. Je vhodné dítěti poskytnout 

náležitou péči v tom smyslu, že mu hodně zpíváme, čteme, předříkáváme, trpělivě 

odpovídáme na jeho neustálé dotazy. Neděláme to, co je pro dnešní dobu tak typické,    

a to že ho ponecháme značnou část dne vysedávat před televizí či počítačem. Jestliže 

dítě v řeči zaostává, či jeho řeč pozvolně vyzrává, je vhodné s dítětem navštívit 

logopedickou ambulanci (Bednářová, Šmardová, 2011). 

Starší předškoláci bývají při rozhovorech odvážnější. Zejména pokud se jedná    

o hru či jiné společné činnosti dětí. Před vstupem do školy se již řeč předškoláků         

ve většině případů zdokonaluje. Jestliže se přeci jen jedná o nějaké řečové nedostatky, 

tak ty mají svůj sociální význam. Dítě, které hůře vyslovuje, bývá leckdy považováno 

za méně schopné a je tudíž i celkově hůře hodnoceno (Vágnerová, 2012). 

 

Paměť: 

K základní výbavě člověka patří schopnost zapamatovat si podněty, které 

přicházejí z okolí, paměť je základním předpokladem učení. Paměť nelze popsat jako 

jednoduchý princip. Rozlišujeme ultrakrátkou paměť, krátkodobou a dlouhodobou. 

S rozvojem řeči se paměť rozvíjí neobyčejně rychle. K velkému skoku dochází mezi 

šestým a desátým rokem. Paměť je strukturovanější, nejde jen o kvantitativní nárůst 

pamětních stop, ale i jejich propojení. Index „síly paměti“ po desátém roce již stoupá 

pomaleji. Dokladem je i velký rozvoj výkonů dětí předškolního věku a na prvním stupni 
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základní školy, což se dá snadno dokumentovat. Někteří autoři upozorňují na to,          

že porucha v zapamatovávání je jednou z možných příčin dyslexie, snížená schopnost 

krátkodobé paměti se může projevovat v pozdějších obtížích v matematice (Pokorná, 

2010). 

Změna způsobu zpracování různých informací a jejich propojení se v předškolním věku 

u dětí projeví zlepšením krátkodobé i dlouhodobé paměti. Pětileté děti si dokáží 

zapamatovat větu o 5 slovech a pamatují si více, pokud mohou využít logických 

souvislostí (Vágnerová, 2012). 

 

Vnímání prostoru, času: 

Pro orientaci v prostředí, osvojování si pohybových a sebeobslužných 

dovedností, pro rozvoj herních aktivit, grafomotoriky a školních dovedností, je důležité 

prostorové vnímání. Zpočátku dítě chápe pojmy nahoře – dole, vpředu – vzadu              

a nakonec vpravo a vlevo. Později tyto pojmy již i aktivně využívá. Nesmíme 

zapomínat ani na předložkové vazby jako na, do, v,  před, vedle, mezi, před, hned        

za atp. a pojmů jako je například vysoko, nízko, daleko, blízko, první, poslední, 

prostřední. Dítě učíme určovat směr na vlastním těle, v prostoru, na formátu. Tyto 

dovednosti učíme děti nejen při každodenních činnostech v místnosti, při prohlížení 

v knížkách či na obrázku, ale i využíváme nejrůznějších pracovních listů (Bednářová, 

Šmardová, 2011). 

Při mnoha činnostech je důležité se správně orientovat po celý život. Velice je 

proto důležité si osvojit pojmy jako nahoře napravo, poslední či vlevo osvojit již 

v předškolním věku. Při cvičeních nejdříve dítě ukazuje ve svém okolí, potom na 

obrázku, pak se snaží ukázat dle pokynů, teprve potom je vedeno, aby pojmy samo 

využívalo. Pravou a levou stranu dítě určí nejdříve v prostoru, až pak na svém těle, 

přičemž ke cvičení je vhodné nejdříve používat hračky a předměty, se kterými může 

dítě manipulovat, pak až teprve s obrázky (Zelinková, 2008). 

Děti v předškolním věku mají tendenci přeceňovat velikost nejbližších objektů. 

Tyto objekty se jim zdají veliké a zároveň podceňují velikost vzdálenějších objektů, 

které vidí jako malé. Dost dobře tudíž neumějí odhadnout prostorové vztahy.     

Posuzují je prostě podle toho, jak se jim jeví. Bez problémů rozliší polohu nahoře          

a dole, ale k diferenciaci polohy vpravo a vlevo dítě ještě nedozrálo (Vágnerová, 2012).  
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Podmínkou toho, aby si dítě mohlo uvědomit časové posloupnosti,                   

ale i posloupnosti úkonů při běžných činnostech, jako je například osvojování               

si jednotlivých kroků při sebeobsluze, musí se správně orientovat v čase. V předškolním 

období dítě učíme vnímat čas tím, že pojmenováváme jednotlivé činnosti a děje,          

se kterými se samo setkává. Vedeme děti tak, aby se orientovaly v určité denní době 

např. ráno, dopoledne, poledne, odpoledne, večer a v základních činnostech pro určité 

dny jako je víkend, v úterý jde na balet atp. Určitý režim přes den, v týdnu, v roce 

(algoritmy, rituály) mají velký význam pro vnímání času a časové posloupnosti 

(Bednářová, Šmardová, 2011). 

Předškolní děti vědí, co znamená pojem dříve a později, poznají rozdíl mezi před 

a po, rozlišují delší a kratší dobu, pro členění času využívají nanejvýš členění dnů 

v týdnu. Čas, který dítě vnímá, nepřekračuje hranici událostí, ve kterých se nějak samo 

angažuje. Prostřednictvím určitých událostí a opakujících se jevů měří dítě čas. Délku 

trvání i pořadí událostí, tudíž obě časové dimenze předškolní děti chápou a v tomto 

období začínají rozumět i jejich vztahům. Také rozumějí souvislosti mezi počátkem, 

koncem a celkovým trváním nějakého dění. Tyto děti mají tendenci přeceňovat délku 

časového intervalu. Těsně před školou jsou schopné ve svých úvahách koordinovat 

všechny tři základní časové body – co bylo, co je nyní a co bude potom (Vágnerová, 

2012).  

 

Matematické představy: 

Na tom, aby se mohly správně vytvářet matematické představy, se podílí mnoho 

schopností a dovedností, jako je motorika, zrakové, sluchové, hmatové, prostorové        

a časové vnímání, řeč. Dlouhodobý proces začíná porovnáváním (velký - malý, krátký -

dlouhý, málo - hodně); pokračuje různým tříděním podle druhu jako například ovoce, 

zelenina, domácí zvířata, podle barvy, podle velikosti, podle tvaru, až dítě dokáže třídit 

podle dvou i více kritérií a pozná, co do skupiny patří či nepatří. Nesmíme zapomínat 

ani na důležitou fázi, a to je řazení dle velikosti. Ke konci veškerého tohoto procesu by 

dítě mělo pochopit, že číslo není závislé na uspořádání prvků, jejich velikosti či tvaru. 

Při rozvíjení základních matematických představ pracujeme vždy nejdříve s předměty, 

teprve potom až s obrázky. Dítě předškolního věku chápe množství do 6, většinou 
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zvládá i vyšší počet. Z geometrických tvarů pozná čtverec, kruh, obdélník, trojúhelník 

(Bednářová, Šmardová, 2011). 

Předpočetní  představa v sobě zahrnuje to, že dítě chápe pojmy první – poslední  

- uprostřed, větší -  menší, lehčí - těžší (Budínová, Krušinová, Kuncová, 2004).  

 

1.4.3. Úroveň práceschopnosti (pracovní předpoklady, návyky) 
 

K tomu, aby dítě mělo chuť poznávat, s radostí přijímalo nové věci a vhodně 

mohlo využívat svoje mentální schopnosti, potřebuje mít určité pracovní předpoklady. 

Ty tkví nejen v tom, že je přiměřeně samostatné, ale i třeba umí přejít od jedné činnosti 

ke druhé. Je nutné dítě také učit respektovat určitá pravidla, limity. Práceschopnost      

je podmíněna vyzrálostí nervové soustavy, ale do určité míry souvisí i s tím, jak jsme 

dítě vychovávali, jak na něj působila rodina i škola. Za dítě také není vhodné vše dělat, 

mělo by umět práci i hru dokončit. Postupně přidáváme dítěti různé úkoly např. 

z různých předškolních časopisů, grafomotorické listy pro předškoláky, s dětmi hrajeme 

nejrůznější společenské hry, hry s pravidly. V neposlední řadě nesmíme dítě ponechávat 

nudě, tzn. že  mu  umožníme do sytosti si pohrát, ale zároveň u něho probouzíme zájem      

o nejrůznější činnosti. Děti v tomto věku mají rády práce rukodělné (Bednářová, 

Šmardová, 2011). 

Zralost úkolová či „zralost pro práci“ souvisí s citovou zralostí. Spočívá v tom, 

že děti spontánně samy přecházejí od čistě hravého zaměstnání k občasné nejen 

vytrvalejší, ale i cílevědomější činnosti. Dokonce se samy o práci hlásí, jsou schopny 

dokončit úkol, který započaly. Dokončí ho i tehdy, i když je pro ně únavný                    

a nezajímavý. Práce nenastupuje rázem, hra ze života dítěte nemizí, vlastně nikdy 

docela nevymizí. Ještě dlouho se obě činnosti střídají, vzájemně se prolínají. Školské 

systémy se od sebe sice liší, ale všechny vyžadují od dětí jistou míru vytrvalosti, 

pracovní schopnosti a umět se soustředit na namáhavý úkol. Velikou důležitostí je také 

to, že dítě je již schopno pracovat ve skupině kamarádů, umí se na čas vzdát svých 

osobních potřeb ve prospěch společně prováděných úkolů (Langmeier, Krejčířová, 

2006). 
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1.4.4. Úroveň zralosti osobnosti (emocionálně - sociální) 
 

Je poměrně obtížné vystihnout poslední kritérium, a to emocionálně – sociální 

zralost, jelikož každé dítě je jiné. Jedno je plačtivé, druhé bojácné, další emocionálně 

stabilní, vyrovnané. Pozorujeme také, jak se dítě vyrovná s nezdarem, se stresující 

situací, jak reaguje na určitou událost, zda je agresivní či se umí ovládat. Na nás 

dospělých také záleží, jak jsme schopni porozumět jeho povaze. Sociální zralost spočívá 

v tom, jak je dítě např. schopné se na čas odloučit od rodičů, jak je schopné jednat bez 

toho, aniž by je mělo na blízku. Jak se podřídí jiným pravidlům, zda umí respektovat 

novou autoritu, jak si najde nové kamarády, zda je schopné si hrát ve skupině. Velice 

důležité je k rozvinutí sociálních dovednosti potřeba umožnit dítěti se setkávat s jinými 

vrstevníky, podporovat kamarádské vztahy, prožívat radost z radosti jiných a ze 

společné činnosti. Učíme ho základním pravidlům slušného chování (umět o něco 

poprosit, pozdravit či správně oslovit). Podle toho, jak má dítě rozvinutou důvěru v sebe 

samo, co umí, zná a jak důvěřuje světu, tak obstojí i mimo rodinu, bez přímé podpory 

rodičů (Bednářová, Šmardová, 2011). 

Badatelé Kern, Hetzerová, Strebalová (In Svoboda (ed), Krejčířová, Vágnerová, 

2009) uvádějí, že do oblasti sociální patří jednak způsobilost dítěte být delší dobu bez 

matky, schopnost nejen se stýkat s jinými dětmi, ale i se umět začlenit do jejich 

kolektivu. Dítě musí být také schopno akceptovat autoritu učitele, schopnost převzít 

novou roli žáka. Sociálně zralé dítě má odpovídající sociální návyky a je samostatné. 

Do oblasti citové patří emoční stabilita, schopnost potlačit impulzivní reakce, zapojení 

citů do motivace ke školní práci, umět se vyrovnat s pocity strachu, napětí, trémy, obav 

z neúspěchu. Dítě by mělo být také již odolné vůči zátěži vyplývající ze školní situace. 

V sociální oblasti je dítě schopno navazovat vztahy s vrstevníky, najít si 

kamaráda či umět komunikovat s okolím. V emocionálním vývoji se jedná o schopnost 

odpoutat se od rodiny a zvládat zátěžové situace (Budínová, Krušinová, Kuncová,2004). 

Matějček (In Zelinková, 2011) poukazuje na to, že jedním z ukazatelů školní 

zralosti je schopnost odloučit se od matky. Zároveň uvádí, že 10 - 15 % dětí 

v předškolním věku trpí takovou separací od matky, že do mateřské školy nezvládají 

docházet. 
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Školní lékař, učitelky mateřských škol či elementaristky při zápisu dítěte          

do základní školy posuzují školní zralost. Pokud jsou ze stran těchto odborníků nějaké 

pochybnosti či se vyskytly patřičné problémy, přistupuje se k podrobnějším vyšetřením 

prováděným v pedagogicko - psychologických poradnách, kde pracují psychologové     

a speciální pedagogové. Při zjišťování školní zralosti se běžně používá česká verze 

Kernova testu, vypracovaná Jiráskem – Orientační test školní zralosti. Místo původního 

Kernova třístupňového hodnocení se používá klasifikace pětibodová a autor uvádí,       

že orientační testový výsledek je poměrně spolehlivý jako podklad při závěru o zralosti. 

Zároveň ale podotýká, že nestačí pro spolehlivé posouzení nezralosti, přisuzuje testu 

hlavně depistážní hodnotu (Svoboda (ed), Krejčířová, Vágnerová, 2009).  

 

Langmeier (In Zelinková, 2011, s. 111) shrnuje poznatky a úvahy o školní 

zralosti do souhrnné definice: „Za školní zralost budeme pak považovat takový stav        

somato-psycho-sociálního vývoje dítěte, který: 1. je výsledkem úspěšně dovršeného 

vývoje celého předchozího období útlého a předškolního dětství; 2. je vyznačen 

přiměřenými fyzickými a psychickými dispozicemi pro požadovaný výkon ve škole          

a je doprovázen pocitem štěstí dítěte; 3. který je současně dobrým předpokladem 

budoucího úspěšného školního výkonu a sociálního zařazení.“ 

 

1.5. Školní připravenost 
 

Celá oblast, tak důležitá pro školní úspěšnost se dále rozvíjí, i když základní 

ukazatele školní zralosti zůstávají nezměněny. „V současné době rozlišujeme školní 

zralost vztahující se na funkce, které podléhají zrání a školní připravenost,                   

tj. kompetence, na jejichž rozvoji se podílí větší měrou učení a vnější prostředí“ 

(Zelinková, 2011, s. 111).  

 

Školní připravenost jako pojem postihuje spíše úroveň předškolní přípravy 

z hlediska jak schopností, vlivu prostředí, tak i výchovy. Je tedy více záležitostí 

pedagogickou, která zohledňuje více proces učení. Cíleně byly ve světě vypracovány 

různé výcvikové plány právě z důvodu dosáhnout u dětí školní způsobilosti (Zelinková, 

2011).  
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„Školní připravenost závisí více či méně intenzivně na řadě dispozic, které se 

diagnosticky sledují jako složky připravenosti. Školní práce dítěte připraveného pro 

školu odpovídá jeho možnostem (potencionalitám) nebo se od nich výrazně liší.           

To znamená, že školní připravenost a školní úspěšnost v počátečních třídách spolu úzce 

souvisejí“ (Kolláriková, Pupala, 2001, s. 221). 

 

„Připravenost na školu je součástí celkové pedagogické zralosti dítěte, kterou 

dosahuje většina dětí mezi šestým a sedmým rokem“ (Monatová, 2000, s. 65).  

 

Z tohoto důvodu také pramení ten fakt, že děti mladší šesti let jsou velice často 

nezralé pro úspěšné začlenění do základní školy a také těžko plní požadované činnosti. 

Dítě musí být patřičně vyvinuto po stránce zdravotní, tělesné i pohybové, mělo by mít 

optimální slovní zásobu, příslušné znalosti o přírodě, společnosti i o člověku a musí mít 

patřičně vyvinutou pozornost i paměť. Mít bohaté city, umět je vhodně ovládat společně 

s volními procesy a projevovat počáteční rysy osobnosti, to vše je součástí psychického 

vývoje dítěte. Dalším faktorem školní připravenosti je potřeba se učit a mít vážný vztah 

k učení, což můžeme zahrnout do celkové způsobilosti dítěte, která v sobě zahrnuje 

nejen výsledky výchovy v rodině, ale i v mateřské škole či v jiných institucích. Sem 

samozřejmě patří způsoby jednání a chování dítěte ve společnosti dětí i dospělých         

a výsledky jeho fyzického, sociálního a psychického vývoje (Monatová, 2000).  

Monatová (2000) dále hovoří o vnější a vnitřní připravenosti, přičemž ta vnější 

v autorčině pojetí znamená zájem dětí pouze o zevní prostředí vyučování (například 

umístění tabule, obrazy ve třídě, jeho spolužáci), úkoly nepovažují za povinné, doposud 

nemají prostě vytvořeny návyky rozumové práce, nedovedou přemýšlet. U těchto dětí 

vidíme úspěchy například v hudební, výtvarné či tělesné výchově. Vnitřní připravenost 

nám již ale ukazuje na určitou úroveň rozumových schopností a poznatků, zájem           

a snahu učit se, určitou ukázněnost dítěte, přiměřenou adaptabilitu. Tato připravenost 

dává nejen podstatný předpoklad k úspěšnému zvládnutí školních požadavků,             

ale i umožňuje dítěti se přizpůsobit novým podmínkám. 

Dle Bednářové, Šmardové (2011) školní připravenost v sobě zahrnuje kompetence 

v oblasti kognitivní (rozvoj vnímání, představivosti, pozornosti, paměti, myšlení); 

emocionálně - sociální (přijetí nové role žáka, komunikace s učitelem aj.); pracovní 
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(umět přijmout úkoly, ale i u nich určitou dobu vydržet) a somatické (měl by posoudit 

pediatr s ohledem na zdravý vývoj dítěte, především jeho CNS), které dítě získává         

a rozvíjí učením a sociální zkušeností, ponejvíce v mateřské škole.  

Že klasifikace složek školní připravenosti není zatím systematická, uvádějí 

Kolláriková a Pupala (2001). Poukazují na to, že v učebnicích psychologie                      

i pedagogické praxe se uvádějí čtyři složky školní připravenosti. Jedná se o složky 

kognitivní, emocionálně – sociální, pracovní a somatickou. Má-li být dítě ve škole 

úspěšné, musí dosáhnout určité „prahové“ úrovně v těchto složkách školní 

připravenosti, kde jsou vyjádřeny požadavky školy na jejich diagnostiku i na rozvoj 

jednotlivých dispozičních struktur žáka.  

 

1.5.1. Příčiny školní nezralosti 
 

Pokud dítě není zralé pro školu, dle Svobody (ed), Krejčířové, Vágnerové (2009) 

lze uvažovat o některých příčinách. Ty ovšem nikdy nepůsobí izolovaně, obvykle        

se jedná o vzájemnou kombinaci: 

o nedostatky ve výchovném prostředí a působení 

o nedostatky v somatickém vývoji 

o neurotický povahový vývoj 

o rané poškození centrální nervové soustavy 

o výrazně podprůměrný intelekt až mentální retardace 

Z uvedeného nám vyplývá, že ne všechny děti se slabými výsledky v testech 

musejí být nutně nezralé pro školu. Jde o kombinaci organických faktorů s výchovnou 

insufisiencí. Přičemž adekvátně zaměřenými postupy ji lze odstranit či výrazně snížit. 

Jiráskovo dělení faktorů školní nezpůsobilosti je následující: 

- faktory dočasně brzdící duševní zrání, jako je málo podnětné 

výchovné prostředí, citová karence a dočasná psychická traumatizace 

- faktory způsobující ireparabilní nezpůsobilost ke školní docházce, 

např. celkový defekt intelektu kombinovaný s jinými negativními 

prvky, např. primitivní rodinné prostředí apod. 
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- faktory způsobující trvalý nebo velmi obtížně kompenzovatelný 

handicap pro zařazení do běžné školy, např. rané či postinfekční 

poškození CNS (Svoboda (ed), Krejčířová, Vágnerová, 2009). 

 

 O nedostatečně připravených dětech na školu píše také Kolláriková, Pupala, 

(2001) a rozděluje je do čtyř skupin: 

• Děti výrazně retardované, kdy příčinou postižení bývá inverzibilní 

poškození CNS, genetická deviace či těžká prenatální, perinatální             

a postnatální léze, mnohostranná deprivace zpravidla vývojově raná atp. 

• Děti s mírně podprůměrně rozvinutými dispozicemi, přičemž jde o děti 

s celkově poměrně pomalým dozráváním, s nižším perspektivním 

celkovým stupněm rozvoje, zvláště v kognitivní oblasti. 

• Děti klasicky nezralé, u kterých mluvíme o nižším fyzickém věku 

v rámci roční populace (jedná se o děti, zejména chlapce, narozené 

v měsících červen – srpen). Těmto dětem většinou chybí 

neurofyziologická i percepční zralost, úkolové školní situace a další 

podobné faktory, které jsou v úzké souvislosti s fyziologickým 

dozráváním dispozic.  

• Děti s nerovnoměrným vývojem jednotlivých psychických funkcí – 

nejčastěji uváděná varianta, přičemž nevyrovnaný profil jednotlivých 

dispozic se může týkat všech složek osobnosti, ať už je to složka 

kognitivní, emocionální, pracovní či tělesná. Například normální 

intelektové předpoklady se mohou kombinovat s nevyzrálou percepcí 

(nižší úroveň grafomotoriky či se sníženou koncentrací pozornosti apod.) 

Pokud nemá dítě v předškolním věku zájem o komunikaci, případně se jí 

vyhýbá, či nerozumí řeči, nedokáže se souvisle a smysluplně vyjádřit, není mu rozumět, 

nevyslovuje správně větší množství hlásek, patrná je i jeho neobratnost při artikulaci, 

má obtíže se zapamatováním si krátkých textů jako jsou básničky, říkanky, rozpočítadla 

anebo má třeba jen nezájem o čtené pohádky či vyprávění, vždy se jedná o možné 

projevy nevyzrálosti řeči u dítěte v předškolním věku (Bednářová, Šmardová, 2011). 
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1.5.2. Odklad povinné školní docházky 
 

Langmeier, Krejčířová (2006) uvádějí, že se v současné době setkáváme               

i s rodiči, kteří žádají odklad školní docházky i u dětí téměř sedmiletých. Tyto děti jsou 

fyzicky i psychicky vyspělé, ale rodiče se domnívají, že je jejich dítě ještě příliš hravé, 

živé a nedokázalo by ve škole své schopnosti uplatnit. Jestliže se ale doba vstupu dítěte 

do školy neúměrně a zbytečně oddaluje, může dojít k tomu, že dítě mnohdy svůj 

nejvhodnější okamžik vstupu do školy promešká. Dále je poukazováno i na to, že je 

stále nedořešeno, jak například zařazovat děti bystré, které již čtou, ale jsou doposud 

velice hravé a stále závislé na matce. U těchto dětí většinou stupeň nezralosti                

je vyrovnán během prvních let školní docházky. V tomto případě je doporučováno 

pečlivé lékařské a psychologické vyšetření u dětí, které vstupují do školy a úzká 

spolupráce pediatra, psychologa a učitele. 

 

Dle Bednářové, Šmardové (2011) zvažujeme odklad školní docházky u těchto dětí: 

▪ děti zdravotně oslabené 

▪ děti s významným opožděním kognitivního vývoje 

▪ děti s pomalejším nebo nerovnoměrným kognitivním vývojem 

▪ děti s výraznější nezralostí v některé z dílčích oblastí kognitivního vývoje 

▪ děti nezralé v oblasti práceschopnosti 

▪ děti nezralé v oblasti emocionálně – sociální 

Závěrem autorky konstatují, že pro nezralé dítě je vhodnější odložení školní 

docházky. U některých dětí se jedná pouze o čas, tolik potřebný pro přirozené vyzrání,  

u některých dětí je zase třeba poskytnout podporu v rozvoji nevyzrálých či přímo 

oslabených oblastí. Při podpoře by se měla podílet nejen rodina, ale i mateřská škola     

či různé edukativně – stimulační skupiny pro dítě s rodičem na půdě pedagogicko - 

psychologické poradny, mateřské školy nebo základní školy. Jsou možné i individuální 

formy podpory poskytované např. speciálně - pedagogickými centry či jinými 

pracovišti. 

Na to, že rozhodování o odložení školní docházky by nikdy nemělo být formální 

a že se jedná o závažné rozhodnutí v životě dítěte, upozorňují Žáčková, Jucovičová 

(2008). Nejen že ukazují na možné tzv. propásnutí okamžiku vstupu dítěte do školy      



 
 

37 
 

u zralého jedince, ale na druhé straně nelze ani uspěchat vstup do základní školy u dětí, 

které jsou výrazně nezralé, ale jsou například příliš „velké“ – fyzicky vyspělé, či jsou 

narozeny na podzim, kdy jim už ve školním roce bude 7 let. V tomto případě pro nás 

musí být rozhodující jen ten fakt, zda je dítě psychicky i sociálně zralé. Pokud již 

odklad byl školou dítěti vydán, bývá rodičům doporučena předškolní výchova 

v přípravném ročníku základní školy či v posledním ročníku mateřské školy. 

Matějček (2005) ve své publikaci popisuje, že pokud se v první třídě sejdou děti 

nestejně vyspělé, nestejně staré, s nestejným rodinným zázemím, není až tak lehké 

z nich udělat jedno pracovní společenství. Společenství, kde by se všem dobře dařilo. 

Poukazuje na věkový rozdíl, jestliže je dítěti nejmladšímu právě šest let, nejstaršímu už 

bylo sedm, pak rozdíl jednoho roku věku činí 12 - 15% vývoje. Tzn. že musíme počítat   

u nejmladších dětí se značně nižší mentální výkonností a nižší školní zralostí, než u dětí 

nejstarších ze skupiny, i když jejich vzdělávání probíhá za stejných podmínek, včetně 

jejich inteligence. Navíc ještě i zkušenost říká, že chlapci na přelomu předškolního        

a školního období dospívají méně rychleji než děvčata. Jsou tedy více ohroženi 

neúspěchem ve škole. Jelikož úspěšný začátek školy je pro dítě nesmírně důležitá věc    

a měl by být dítěti zajištěn, je proto v některých odůvodněných případech rozumné 

dítěti o jeden rok (výjimečně o dva) školní docházku odložit a v tzv. mezidobí dítě na 

školu cílevědomě připravovat. 

Dle Výroční zprávy České školní inspekce pro rok 2012/13 bylo konstatováno, 

že se dlouhodobě nedaří snížit podíl dětí s odkladem školní docházky, za poslední čtyři 

roky se podíl dětí s odloženou povinnou školní docházkou nachází mírně nad hranicí 

20% dětí v předškolním vzdělávání. V porovnání s ostatními evropskými zeměmi         

je stále tento podíl poměrně vysoký, i když dlouhodobě mírně klesá. Důvody odkladu 

povinné školní docházky sledované již v předchozím období a jejich procentuální 

zastoupení jsou přibližně stejné. Nejčastěji byly zastoupeny logopedické vady a poruchy 

řeči, a to ve  33,6%. Ve 31,1% se udávala jako příčina odkladu povinné školní docházky 

psychika – adaptace či poruchy v soustředěnosti, dále vyšší procento se projevilo,           

a to 15,7 % udávalo špatnou grafomotoriku a u 12,4 % se jednalo o celkový opožděný 

vývoj řeči. V nižším procentu jsou vyčísleny další možné příčiny, a to udávané jako 

jiné, pracovní návyky, somatické problémy, škola příčinu nezná či ADHD.                  

Ze zprávy ČŠI je dále patrné, že iniciátorem doporučení k odkladu školní  docházky      
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je v 59,5 % MŠ, v 36,9 % PPP, v 11,7 % lékař, v 9,9 % ZŠ a ve 3,9 % není známo  

(ČŠI, 2013). 

Zákon č. 561/2004 Sb., o předškolním, základním, středním, vyšším odborném  

a jiném vzdělávání (školský zákon), část třetí – povinnost školní docházky a základním 

vzdělávání, hlava I – povinnost školní docházky, § 37, se vyjadřuje o odkladu povinné 

školní docházky takto: „Není-li dítě po dovršení šestého roku věku tělesně nebo duševně 

přiměřeně vyspělé a požádá-li o to písemně zákonný zástupce dítěte do 31. května 

kalendářního roku, v němž má dítě zahájit povinnou školní docházku, odloží ředitel 

školy začátek povinné školní docházky o jeden školní rok, pokud je žádost doložena 

doporučujícím posouzením příslušného školského poradenského zařízení, a odborného 

lékaře nebo klinického psychologa. Začátek povinné školní docházky lze odložit nejdéle 

do zahájení školního roku, v němž dítě dovrší osmý rok věku.“ 

Dále zákon uvádí, že při zápisu dítěte do prvního ročníku škola informuje jeho 

zákonného zástupce o možnosti odkladu školní docházky. Jestliže se u žáka v průběhu 

prvního pololetí školní docházky projeví nedostatečná tělesná nebo duševní vyspělost, 

může ředitel se souhlasem zákonného zástupce žákovi dodatečně odložit začátek plnění 

povinné školní docházky, a to na následující školní rok. Pokud ředitel rozhodne             

o odkladu povinné školní docházky, zároveň zákonnému zástupci doporučí vzdělávání 

v přípravné třídě základní školy nebo v posledním ročníku mateřské školy. Toto 

doporučení učiní tehdy, jestliže lze předpokládat, že toto vzdělávání vývoj dítěte 

vyrovná. 

 

Období odkladu školní docházky by dítě mělo strávit účelně, protože pouhým 

odložením a čekáním, že se všechny nedostatky, které byly důvodem odkladu spraví  

spontánně, nemusí být vždy efektivním a dostatečným řešením (Vágnerová, Klégrová, 

2008). 

Rodiče by si měli být vědomi toho, že pokud požádali o odklad povinné školní 

docházky u svého dítěte, nejedná se jen o tzv. „ulehčení“, ale o určitý závazek vůči 

dítěti v tom, že mu pomohou jeho obtíže překonat. Protože čas a péče, které věnujeme 

do dítěte v předškolním věku, se zúročí nejen při nástupu do školy, ale i v dalším 

období třeba puberty či vyššího věku dítěte (Žáčková, Jucovičová, 2008). 
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1.6. Dílčí funkce 

 

Dříve, než se budeme blíže zabývat dílčími funkcemi, jejich deficity, diagnostikou 

a reedukací, je dobré si připomenout, že dětská hra je vlastně učením.   

Člověk se učí již od narození vnímat, pohybovat se, dívat se, naslouchat. Pocity       

a pohyby se učí spojovat s tím, co vidí a slyší. Všechno, co dítě doposud zažilo, mu 

vytváří určitou zkušenost a stále se dále učí novým a novým věcem. Brzy si uvědomuje 

vztahy „když“ a „potom“. Toto spojení je pro dítě fascinující a musí stále něco 

zkoumat. Všechny zkušenosti, které dítě nasbírá, vnímá jako zázrak a za každým 

zázrakem čeká další a ono je musí – chce pochopit. Když dítě dozraje do věku, kdy 

vstupuje do školy, čekají na něho další zázraky a to v podobě čtení, psaní a počítání.    

Už nikdy nenastane taková doba, abychom se naučili tolik, co v krátké době od narození 

právě do nástupu do školy. A protože tato „dětská hra“, toto první učení je základem 

učení, které bude následovat dále, je předškolní období pro dítě samotné tolik důležité. 

Přičemž předpokladem k myšlení a učení je nejen koncentrace pozornosti,                   

ale i připravenost přijímat informace. A to, zda člověk může plně rozvíjet své 

schopnosti, myšlení a učení, závisí na tom, jaké měl předpoklady ke svému rozvoji 

právě v prvních letech života (Sindelarova, 2013).  

 

  „Dílčí funkce definujeme jako základní schopnosti, které umožňují diferenciaci  

a rozvoj vyšších psychických funkcí, jako jsou řeč a myšlení. V dalším vývoji jsou 

předpokladem, o který se opírá dovednost čtení, psaní, počítání a přiměřeného 

chování“ (Sindelarova, 2013, s. 8).  

 

Pokorná (2010) poukazuje na to, že koncem 60. a začátkem 70. let 20. století 

v německy mluvícím prostředí se v některých dětských psychiatrických zařízeních 

dostávají do popředí zájmu problémy spojené s drobným cerebrálním poškozením.     

Až později jednotliví pracovníci (Graichen, Lempp, Spiel, Berger, Kohler, Beer, 

Affolterová, Nickel, Schilling a další) ve vzájemné spolupráci začali sledovat vliv 

tohoto poškození na psychický a kognitivní vývoj dítěte. Odborníky zajímaly především 

procesy vývoje psychických schopností a jejich možných patologických modifikací. 

Celkově předpokládali, že s procesem rozvoje a diferenciací základních funkcí souvisí 
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vývoj motoriky, vnímání a myšlení. Tito badatelé při výzkumu cerebrálního poškození 

řešili i tzv. „stupeň intenzity“ poškození, přičemž poukázali na to, že neexistuje žádná 

dělicí čára mezi jednotlivými diagnózami. Zároveň ale objasňují, že existuje určitá 

škála, která vede od masivních cerebrálních vývojových poškození s výraznými 

neurologickými symptomy až k minimálním nebo lehkým mozkovým dysfunkcím. Tyto 

dysfunkce se projevují ve formě deficitů dílčích funkcí (Teilleistungsschwächen). 

Pojem Teillestungwächen zavedl do odborné literatury J. Graichen. Výsledkem 

neurofyziologického a neuropsychologického výzkumu bylo rozpoznání těchto dílčích 

funkcí. „Jde o bazální funkce, které se rozvíjejí s psychomotorickým zráním dítěte. 

Z toho plyne, že každá komplexní diagnóza musí být završena psychologickým               

a pedagogickým vyšetřením, které rozpozná oblasti, v nichž nedošlo k rovnoměrnému 

vývoji, a proto je nutno tyto perceptivní, kognitivní a sociální schopnosti vědomě           

a systematicky rozvíjet“ (Pokorná, 2010, s. 94). Deficity v dílčích funkcích J. Graichen 

definuje jako „… snížení výkonu jednotlivých faktorů nebo prvků v rámci většího 

funkčního systému, který je nezbytný ke zvládnutí určitých komplexních procesů 

adaptace“ (Pokorná, 2010, s. 95). 

Německý psychiatr R. Lempp (In Pokorná 2010, s. 96), deficity dílčích funkcí 

charakterizuje jako „zmenšení výkonu jednotlivých faktorů nebo jejich části uprostřed 

většího funkčního systému, který je potřebný k zvládnutí určitého komplexního úkolu 

adaptace.“ 

Pokorná (2010) dále uvádí, že jestliže zastáváme to stanovisko, že dílčí funkce 

negativně ovlivní celou oblast, tak musíme zjistit příčinu, jádro poruchy a nelze se tedy 

spokojit s globálními výsledky, které se týkají celé oblasti. V praxi to znamená zjistit, 

která dílčí funkce je postižena primárně a pak během nápravy můžeme navrhnout 

cvičení zacílená na ten který dílčí deficit. Předpokladem správně nastaveného systému 

je ale to, že musíme co nejpřesněji stanovit diagnózu postižené dílčí funkce a ta musí 

být dostatečně rozvinuta. Například dítě s dyslexií, které má výrazné obtíže                  

se sluchovou diferenciací řeči, se nenaučí psát či číst, pokud ho budeme pouze nutit    

do klasického čtení a psaní. Pokud se však s dítětem bude systematicky nacvičovat 

sluchová analýza a syntéza řeči, což jsou dílčí funkce, bude to mít u něho pozitivní vliv 

na proces čtení a psaní. 
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1.6.1. Deficity v dílčích funkcích 
 

Působení deficitu dílčích funkcí na rozvoj výkonů dítěte je možné rozpoznat    

již v předškolním věku, tudíž v mateřské škole. Většinou jsou však přehlíženy 

(Sindelarová, 2013). 

Sindelarova (2013) ve své publikaci ukazuje vývoj dítěte a s tím spojené i možné 

deficity v dílčích funkcích na vzrůstajícím stromku, který roste v zahradě a opečovává 

ho zahradník. Přičemž kořeny a kmen představují základní schopnosti dítěte a vývoj 

učení a myšlení přirovnává k samotnému stromu. Poukazuje například na to, že pokud 

se u dítěte objeví problémy při výuce čtení, psaní a počítání, můžeme s jistotou příčiny 

těchto problémů najít již tam, kde jsou základy těchto schopností. Pokud chceme dítěti 

pomoci, musíme je tam prostě hledat. Opět se výše uvedená autorka vrací ke stromku     

a podotýká, že dobrý zahradník nepodepírá teprve nerovnoměrně rozvinutou korunu,  

ale sleduje, jak se vyvíjí kmen stromu a kde a jak se nasazují jednotlivé větve. Tak i my 

musíme u dítěte sledovat optimální a vyrovnaný vývoj základních schopností. Pokud již 

došlo k obtížím v chování a učení, pak můžeme dítěti pomoci jen tak, jestliže zjistíme 

příčiny a podle toho nabídneme nápravu. Dále jen stručně popisuje, jak bychom 

takovou pomoc mohli realizovat, přičemž dodává, že základy k tomu jsou popsány 

v kognitivní a vývojové psychologii. Předpokladem k tomu, aby z nabízených hluků, 

zvuků a obrazů mělo dotyčné dítě nějaký užitek, musí mít schopnost si umět vybrat. 

Dále musí mít dostatečně vyvinuté rozlišovací schopnosti věcí, konkrétně rozlišit, které 

jsou si podobné a které totožné nebo zanalyzovat komplexní obraz či sestavu hlásek na 

jednotlivosti. Aby vjemy mohly být zpracovány a použity, i tato schopnost musí být 

dobře rozvinuta. Následující větev stromu představuje schopnost spojovat obsahy jedné 

smyslové oblasti s obsahy jedné smyslové oblasti, přičemž tato schopnost je důležitá 

k tomu, abychom se naučili písmena a jejich příslušnou fonologickou reprezentaci. 

Jestliže všechny doposud popisované předpoklady myšlení a učení jedinci fungují, 

nesmíme zapomenout na jednu schopnost, bez které by nic popisovaného nefungovalo, 

a to že všechno, co vnímáme a jsme schopni spojovat, si musíme uchovat v paměti. 

Máme různé způsoby paměti, a to paměť pro viděné, slyšené, paměť krátkodobou          

a dlouhodobou. Další důležitostí učení je ta skutečnost, že náš život se odehrává v čase, 

jednotlivé zážitky probíhají v souslednosti. Jen pokud toto dítě pochopí, může plánovat 
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a koordinovat svoje chování. Školní dítě se tak naučí psát ve správném pořadí písmena, 

pak správně napíše slovo či pořadí číslic, aby mohlo bezchybně počítat. Dále 

upozorňuje na jednu větev našeho „stromu myšlení a učení“, a to na motoriku, pohyb, 

který je naším prvním učitelem v období našeho života při uchopování a vnímání 

hmatem. Jako poslední se učí vnímat prostorové vztahy mezi věcmi, tolik důležité pro 

uchopování a manipulaci s nimi. V tomto případě se jedná o vývoji vnímání schématu 

těla a orientace v prostoru. 

 Obtíže v učení a chování vznikají deficity v dílčích funkcích, které vyjadřují 

oslabení základních schopností. Tak, jako zahradník sleduje od počátku, zda se stromek 

rozvíjí harmonicky, vyváženě a snaží se zamezit potížím v růstu, tak smyslem 

předškolní výchovy je včasná intervence, která je zaměřena na takové předpoklady       

u dítěte, ze kterých vyrůstá školní učení. Ty je samozřejmě nutné posilovat                     

a podporovat. Pokud se nám podaří deficity dílčích funkcí u dítěte rozpoznat dříve, než 

dojde k samotným obtížím v učení a chování, nastává veliká šance k tomu, že dítěti 

umožníme harmonický a bezproblémový jeho další vývoj. Dítěti tak nevznikne 

zbytečné utrpení (Sindelarová, 2013). 

 

 Pokorná (2010) uvádí, že „pojem dílčí funkce“ má smysl jen ve vztahu k celku, 

ve vztahu k celému komplexu dílčích funkcí. Je tedy možné říci, že deficit dílčí funkce 

je příčinou dyslektických obtíží či že deficit dílčích funkcí je příčinou nedostatečných 

výkonů v matematice či poruch chování, popřípadě v jiných oblastech. 

 

1.6.2. Deficit zrakového rozlišování – diferenciace 
 

Pokorná (2010) ze své praxe, kdy vyšetřila několik tisíc dětí před vstupem        

do školy Edfeldtovým reverzním testem, může doložit následující: „Dítě nejprve 

rozlišuje dvě figury, pokud se mezi sebou liší tvarem. Později dokáže rozlišit figury 

stejné tvarem, ale obrácené vertikálně, teda v ose nahoře - dole. Nejobtížnější               

je rozlišování stejných tvarů obrácených k sobě zrcadlově“ (Pokorná, 2010, s. 175). 

Dále uvádí, že pokud se mluví o zrakové percepci, nemůže opomenout experimentální           

a terapeutické úsilí Marianny Frostigové, která popsala jednotlivé stupně vývoje 

zrakového vnímání následovně. Jako první stupeň uvádí vizuomotorickou funkci, která 
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představuje koordinaci oka a těla, oka a ruky, oka a nohy ve vzájemném propojení. 

„Druhým stupněm vizuální percepce je vnímání figury a pozadí jako vnímání                  

a znovupoznávání určitého tvaru na komplexním pozadí. Dalším stupněm vývoje 

zrakového vnímání je konstantní vnímání tvaru, což znamená rozpoznání daného tvaru 

nezávisle na jeho velikosti, poloze nebo barvě. Posledním stupněm zrakového vnímání 

podle Frostigové je vnímání polohy dvou nebo více předmětů v prostoru vůči sobě 

navzájem, které diagnostikuje a nacvičuje na různých seskupeních bodů, jež má dítě 

podle návodu spojovat“ (Pokorná, 2010, s. 176 - 177). 

Pokud dítě zaměňuje písmena ve školním věku, vždy se jedná o poruchu optické 

percepce. Někdy je tento problém označován jako nedostatečný rozvoj optické 

percepce, neboť tyto obtíže souvisejí již v předškolním věku s vývojem zrakového 

vnímání (Pokorná, 2010). 

Sindelarová (2000) ve své publikaci například uvádí, že dítě, které bylo 

obzvláště nešikovné při kreslení, ale při tělocviku nebo při hře se stavebnicí v mateřské 

škole vykazovalo opak, bylo vyšetřeno s následujícím závěrem. Hrubá i jemná motorika 

byla lépe rozvinutá, než odpovídalo věku, naproti tomu dítě trpělo deficitem dílčí 

funkce ve vizuální diferenciaci figury a pozadí. Učitelka z mateřské školy 

předpokládala nedostatečný rozvoj motoriky. Dítě tedy neumělo viděné analyzovat 

způsobem odpovídajícím jeho věku. 

 

1.6.3. Deficit sluchového rozlišování, diferenciace 
 

Pokud dítě ještě ve školním věku nedokáže analyzovat větu na jednotlivá slova, 

musíme u něho rozlišovat, zda se jedná o nedostatečnou sluchovou analýzu jednotlivých 

slov nebo zda nerozliší předpony a přípony. Mezi další obtíže, které jsou důsledkem 

nedostatečného rozvoje sluchové diferenciace řeči, je záměna znělých a neznělých 

hlásek. Pokud dítě ale není schopno ještě v tomto věku rozložit slovo na hlásky a umět 

skládat jednotlivé hlásky ve slova, jedná se o obtíže sluchové analýzy a syntézy řeči. 

Dalším důsledkem nedostatečného sluchového rozlišování řeči je nedostatečná 

diferenciace dlouhých a krátkých samohlásek (Pokorná, 2010). 

Dítě, které například při malování nereaguje na výzvu učitelky, že má uklízet,   

či reaguje opožděně až po několika výzvách a zvýšeném hlasu, může trpět deficitem 
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dílčí funkce v auditivní diferenciaci figury a pozadí. Dokud tento deficit není u dítěte 

odhalen, může se dítě jevit jako neposlušné, tvrdohlavé, vzpurné a vzdorovité. Musíme 

si při tom dát pozor, abychom tento deficit dílčí funkce nezaměnili s vadou sluchu.       

O deficitu dílčí funkce mluvíme tehdy, když je přijímání podnětů a jejich zpracování 

v mozku nezralé (Sindelarová, 2000).  

 

1.6.4. Deficit poruchy ve vnímání tělesného schématu 
 

Pokud se u dítěte objeví nedostatečný rozvoj propriorecepce, hovoříme               

o poruchách vnímání vlastního těla ve smyslu vědomé motorické orientace. Vlastní tělo 

nemůžeme sledovat zrakem, informace o vlastní postavě se nám dostávají jen 

zprostředkovaně, například přes obraz v zrcadle. Tyto výrazné poruchy nazýváme 

dyspraxií a tyto děti jsou charakterizovány jako nešikovné, s nekoordinovanými 

pohyby, jsou neobratné v tělocviku, mají obtíže při stříhání s nůžkami. Bylo také 

dokázáno, že tito jednotlivci mají obtíže s pravolevou orientací na vlastním těle 

(Pokorná, 2010). 

Dítě s dyspraxií má špatnou zpětnou vazbu. Nedokáže své pohyby správně 

přizpůsobit, aby napravilo chybu, které se dopustilo. Například pokud dítě bez 

koordinačních potíží hodí míč příliš silně, pokusí se příště hodit jemněji, aby cíl 

zasáhlo. Dítě s dyspraxií toho není schopno, protože zpětné informace, které se vrací   

do mozku, nejsou zřejmě tak přesné jako u ostatních dětí (Kirbyová, 2000). 

 

1.6.5. Porucha dílčí funkce seriality a intermodality 
 

„Izolovaná vývojová opoždění v předškolním věku jsou blízká podezření na 

deficity dílčích funkcí. Často se zjistí, že děti, které se ve školním věku projevují 

například nápadnostmi v učení a chování pro deficit dílčích funkcí ve schopnosti vnímat 

časový sled, trpěly v předškolním věku dysgramatismem, který ale nevyvolal potřebu 

nápravy. Přece však je možné vysledovat dodatečně vztah mezi deficitem ve schopnosti 

vnímání časového sledu a obtížemi při sestavování správného slovosledu ve větě“ 

(Sindelarová, 2000, s. 40). 
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Děti, co trpí touto poruchou, se učí obtížně jakoukoliv řadu informací, jako       

je třeba násobilka. Dítě velice těžko definuje postavení prvku v řadě, předcházející            

a následující písmeno v abecedě či pořadí měsíců v roce. Obtížně také jmenují řadu 

pozpátku. Jedná se u nich o společnou příčinu, a to o poruchu ve vnímání časového 

sledu.  O serialitě hovoříme tehdy, když dítě nedokáže například pravidelně střídat 

navlékáním barevných korálků. Dítě chybuje v úlohách, ve kterých má napodobit 

trojúhelník, čtverec, kruh nebo má problém s jakou pravidelnost, opakování prvků         

a činností podle daných pravidel, které se odehrávají v určitém čase. Jestliže má zapojit 

více smyslů při jedné aktivitě, hovoříme o intermodalitě. Příkladem může být spojení 

hláska - písmeno. Dítě nejenže vidí tvar písmena, ale vybavuje si k němu odpovídající 

hlásku, spojuje si je navzájem a vzájemný vztah si ukládá do paměti (Pokorná, 2010). 

Pro rozvoj samostatnosti, sebeobsluhy a pro předjímání následných úkonů         

je velice důležité uvědomění si posloupnosti, které vede k chápání příčin a následků. 

Jestliže dítě přiměřeně vnímá čas a časové posloupnosti, tak to mu umožňuje 

smysluplně zacházet s časem při učení, rozvržení si učiva na krátkodobé                         

a dlouhodobější cíle, zautomatizuje si opakující se činnosti. Vnímání časového sledu    

je i důležité pro vnímání pořadí číslic v čísle, pořadí písmen, pro učení se abecedě, 

prostě všude tam, kde je zapotřebí si uvědomovat a zachovávat sled pořadí. Nevyzrálost 

vnímání času a časové posloupnosti můžeme vnímat v běžných následujících situacích.  

Dítě například obtížně chápe pojmy označující časové úseky, až později si je zařazuje 

do aktivního slovníku. Obtížně chápe pojmy první, poslední. Při sebeobsluze                

či oblékání má potíže v posloupnosti úkolů, záměnami v pořadí (Bednářová, Šmardová, 

2011).  

Pětileté až šestileté dítě by už mělo být schopno umět splnit ve stanoveném 

pořadí až čtyři úkoly za sebou. Ovšem schopnost žít s vědomím minulosti, přítomnosti  

a budoucnosti, se u něho vyvíjí relativně pozdě. Dítě, které se nachází v předškolním 

období svého života, žije zatím pouze v přítomnosti, dnes, nyní, teď. V čase se začíná 

samotné dítě orientovat sice už prostřednictvím zkušeností s rytmem dne – den a noc,  

či ráno, ale delší časové úseky nevnímá. Až teprve šestileté dítě si představí následnost 

dní v týdnu, dokážou říci, který den byl před kterým. Dokážou také vyjmenovat dny 

v týdnu ve správném pořadí, někdy i dříve, ale představu posloupnosti si vytvářejí 

teprve na začátku školního věku. Protože i všechny řečové signály mají svou časovou 
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dimenzi, své pořadí, v souvislosti se specifickými poruchami učení se s vnímáním 

časového sledu musíme zabývat (Pokorná, 2010). 

Sindelarova (2013) ve své publikaci zmiňuje, že diagnostika deficitů v dílčích 

funkcích v předškolním věku je obtížná právě z toho důvodu, že rozvoj rozličných 

dílčích funkcí může vytvářet u každého jednotlivce velmi různorodý a pestrý obraz. 

  

1.6.6. Reedukace dílčích funkcí 
 

„Neexistuje žádný důvod k nápravě dílčích funkcí, kromě jednoho: pokud jimi 

dítě trpí. A děti jsou svému okolí obtížní, protože mají obtíže“ (Sindelarová, 2000,         

s. 96). 

Jestliže bylo diagnosticky zjištěno, že deficity dílčích funkcí podmiňují obtíže 

dítěte a zároveň vyšetření ukázalo, ve které oblasti se deficit dílčí funkce nachází,          

je nutné stanovit plán nápravy. Aby byla náprava účinná, je nutné zjištění, na jaké 

úrovni jsou rozvinuty základní funkce dítěte. Celkově je nutné, aby tréninkový program 

vycházel z úrovně, na které dítě může provádět dílčí výkony bez problémů. Celá 

náprava takto postavena pak musí být vedena tak, aby krok za krokem pomáhala rozvoji 

a vyzrávání nedokonale rozvinutých dílčích funkcí. Vývojová úroveň, která odpovídá 

věku, bude dříve dosažena u mladších dětí. Při tréninku je nutné sledovat přirozené 

stupně vývoje a program musí vždy začínat na úrovni konkrétních obsahů vnímání. 

Jestliže je cvičný program posazen ve vývojové úrovni příliš vysoko, pomůže většinou 

jen krátkodobě (Sindelarová, 2000). 

Na odborném pracovišti, které provádělo diagnostiku vyplynulo, že u většiny 

případů lze předpokládat nedostatečný vývoj psychických funkcí, které podmiňují 

úspěšný nácvik čtení, psaní, počítání. Jedná se většinou o pravolevou a prostorovou 

orientaci a zrakovou a sluchovou percepci. Z důvodu toho, že u většiny dětí se SPU jsou 

příčinami deficity ve vývoji řeči, tak součástí reedukace je rozvíjení řeči ve všech jejích 

složkách. Jestliže předpokladem zvládnutí základních školních dovedností jsou 

psychické funkce na určitém stupni vývoje a my jejich vývoj přehlížíme a předčasně 

přecházíme k utváření konkrétních dovedností, stavíme tzv. na písku. Místo toho, aby se 

dítě učilo uvedené dovednosti, se učí texty nazpaměť (Zelinková, 2009). 
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1.7. Diagnostika funkcí podmiňujících úspěšné osvojení školních dovedností 
 

Pokud dítě vykazuje nezralé psychické funkce, potřebné pro zdárný vstup            

do školy, jedná se především o funkce důležité pro výuku čtení, psaní a počítání.  

Mluvíme zejména o smyslovém vnímání zrakovém a sluchovém, jemné a hrubé 

motorice, paměti a pozornosti, myšlení a řeči (Žáčková, Jucovičová, 2008).  

Na prevenci specifických poruch učení a možnosti včasné nápravy dílčích 

problémů, je v současné době kladen velký důraz již před nástupem dítěte do školy. 

Prevence již v předškolním věku je samozřejmě velice důležitá, ale je tady                    

ta skutečnost, že mnohé z těchto dílčích funkcí se teprve rozvíjejí. Preventivní 

diagnostika může tedy zachytit pouze stupeň jejich nezralosti, ale nikoli jejich poruchu 

(Svoboda, Krejřířová, Vágnerová, 2009). 

Při diagnostické činnosti máme stále na paměti, že je nutné respektovat postup 

od nejjednodušších úkolů k náročnějším, každá prováděná činnost musí být pro dítě 

pochopitelná, musí jí rozumět. Abychom si zajistili zájem dítěte o spolupráci, musí být 

pro dítě také zajímavá. Vyšetřování dítěte by mělo simulovat spíše hru. Úspěch                    

i případné selhání vždy hodnotíme nejen směrem k věku dítěte, ale i úrovni jeho 

mentální vyspělosti a vzhledem k jeho osobním vlastnostem. Pro opravdu objektivní 

podklady při stanovení diagnózy a prognózy u dítěte, by se vždy mělo jednat                 

o diagnostickou činnost opakovatelnou a dlouhodobou (Přinosilová, 2002). 

Zelinková (2008, s. 75) uvádí: „Průvodními projevy dyslexie jsou v jedné nebo 

více oblastech, jakými jsou řeč, sluchové a zrakové vnímání, krátkodobá a pracovní 

paměť, sekvenční analýza, rychlost průběhu psychických procesů. Jestliže se zaměříme 

na tyto možné deficity, vytvoříme prostor pro včasné zachycování rizikových dětí.“ 

 Zjišťování úrovně psychických procesů nutných pro nácvik školních dovedností 

se potom stává předmětem diagnostiky v předškolním věku (Zelinková, 2008). 

Při pedagogické diagnostice je třeba si uvědomit, že cílem není hodnocení          

a srovnávání dětí, ale poznávání jejich individuality a sledování pokroku při 

pedagogickém vedení. Pozorováním při hře získáme mnoho informací o dítěti. Dětská 

individualita se výrazně projeví ve spontánní hře. Při pozorování se zaměřujeme          

na celkovou úroveň a vyspělost hry. Z toho je pak možné vyvodit závěry o vyspělosti 

dítěte, které je možné využít v dalším pedagogickém působení (Šulová, 2014). 
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1.7.1. Diagnostika motorických schopností 
 

K vyšetření motorických schopností lze využít různých metod, mnohé z nich 

jsou šířeji zaměřené, primárně jsou určeny k hodnocení ještě jiných schopností.          

Při vyšetření je důležité sledovat jak celkovou pohyblivost dítěte, tak i jeho obratnost 

například při oblékání či při manipulaci s testovým materiálem (Svoboda, Krejčířová, 

Vágnerová, 2009).  

Z. Žlab (In Svoboda, Krejčířová, Vágnerová, 2009) pro hodnocení motoriky       

a senzomotorické koordinace doporučuje házení a chytání tenisového míčku a zkoušku 

koordinace horních a dolních končetin při chůzi na místě u žebřin. Úroveň jemné 

motoriky se projeví při kresebných zkouškách, jako je test lidské kresby postavy, hvězd 

a vln či testy obkreslování. V kvalitě čar, jejich spojení a celkové proporcionalitě kresby 

či později i písma, se objeví úroveň motorických schopností a jejich koordinace.           

K orientačnímu zhodnocení motoriky rukou u předškolních dětí lze využít staveb 

z kostek dle předlohy, přičemž dítě má za úkol napodobit různě složité konstrukce. 

Hodnotíme nejen úspěšnost zvládnutí úkolu, ale i jakým způsobem dítě postupuje. Také 

dle přesnosti, rychlosti a jakým způsobem dítě navléká korálky, lze zjistit úroveň jemné 

motoriky. I v tomto případě můžeme pozorovat, jak je dítě schopno pracovat, jaké jsou 

jeho pohyby, zda má práci koordinovanou apod.  

Dále lze využít Orientační test dynamické praxe. Tuto metodu vytvořil J. Míka 

v roce 1982. Test se skládá z osmi položek zaměřených na unilaterální a bilaterální 

pohyby nohou, rukou a jazyka. Dítě má za úkol napodobit pohyby tak, jak mu je 

předvede examinátor. Test je zadáván individuálně, formou hry, přičemž každý pohyb 

je mu předveden jen jednou. Doba testování je přibližně 10 minut, úspěšnost každé 

položky je bodově hodnocena. Abychom mohli učinit celkové zhodnocení, je užitečné 

ještě vyšetření doplnit o celkové pozorování dítěte, tzn. jak se při testování chová,         

či jaké úkoly mu dělají problém atp. (Svoboda, Krejčířová, Vágnerová, 2009). 

Jako celkovou pohybovou schopnost člověka chápe motoriku ve své publikaci 

Přinosilová (2002). Poukazuje na to, že velice úzce souvisí s lateralitou, rozvojem řeči   

a myšlením. V rámci oblasti motoriky rozlišuje hrubou a jemnou motoriku. Přičemž 

hrubá motorika je tvořena pohyby celého těla včetně lokomoce a pohyby velkých 

svalových skupin. Pro její diagnostiku využíváme možnost pravidelného pozorování 
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dětí při pohybových a míčových hrách, při aktivitách na dětských průlezkách. Dále nás 

zajímá, zda dítě v závislosti na věku ovládá jízdu na tříkolce, koloběžce, kole a jak je 

šikovné při pohybových soutěžích. V mateřské škole je ideální dlouhodobé sledování, 

což nám pomůže zjistit vývoj dítěte v průběhu času. 

Že hrubá motorika v sobě zahrnuje pohyblivost celého těla uvádějí Klenková, 

Kolbábková (2002) a při tom upozorňují, že je důležité sledovat koordinaci jednotlivých 

pohybů. Hrubou motoriku si děti zdokonalují při chůzi, běhu, poskocích, při hrách 

s míčem. 

Metodu, která se jmenuje Škála Oseretzkého, jejíž originální verze vyšla 

v Rusku v roce 1923, současná psychologická praxe již moc nepoužívá. Metoda           

je určena pro děti ve věku 4,5 – 14,5 let, zkrácená administrace testu obvykle vyžaduje 

jen 10 - 15 minut a obsahuje 14 položek. Původní verze obsahuje 46 položek, 

rozdělených do 8 subtestů, její administrace je podstatně delší a N. I. Oseretzský v ní 

považoval za důležité ukazatele motorického vývoje koordinaci, přesnost a spojení 

různých pohybů. Test byl několikrát přepracován, v současné době se používá americká 

úprava testu z roku 1978. Zkouška měří jak hrubou motoriku, tj. pohyblivost těla           

a dolních končetin, tak jemnou motoriku, tj. manuální zručnost a pohyblivost rukou, 

resp. prstů, přičemž pro každou věkovou kategorii je určeno několik úkolů. Škála se 

používá k individuálnímu vyšetření dětí (Svoboda (ed), Krejčířová, Vágnerová, 2009). 

Při zjišťování úrovně jemné motoriky jsou metody zaměřené na schopnost 

úchopu a manuální zručnost. Za tímto účelem využíváme různé skládačky, kostky, 

puzzle, stavebnice typu Lego, Cheva, práci s drobným materiálem jako jsou korálky atp. 

Při hodnocení se zaměřujeme nejen na kvalitu konstrukce, ale i způsob provedení, 

spolupráci obou rukou, správnosti dokonalosti úchopů. Úroveň jemné motoriky            

se projeví i při práci s výtvarným materiálem (Přenosilová, 2002). 

 

Oblast grafomotoriky a kresby: 

Abychom mohli využít kresbu jako diagnostický prostředek, je bezpodmínečně 

nutná dokonalá znalost jejího vývoje v různých věkových obdobích. Psychické 

vlastnosti dítěte a podmínky prostředí, ve kterém žije, podmiňují vývoj a zvláštnosti 

jeho kresebného projevu. Do diagnostiky kresby a motoriky zahrnujeme také Test 

obkreslování Z. Matějčka. Další metodou při diagnostice kresebného projevu je kresba 
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lidské postavy. V roce 1982 byl původní test autorky Goodenoughové upraven              

a standardizován pro českou populaci J. Šturmou a M. Vágnerovou. Vychází                

z  předpokladu, že kresba postavy se vyvíjí, přičemž přibývá detailů v průběhu vývoje     

a zároveň se zvyšuje správnost a přesnost provedení.  

„Kresebný vývoj je tak odrazem úrovně specifických dílčích funkcí, které jsou 

nezbytné pro kreslení a úroveň mentálního vývoje obecně“ (Přinosilová, 2002, s. 39).  

K orientačnímu zhodnocení grafomotorických schopností dítěte můžeme také 

využít subtesty číslo 5 a 6 z Testu zrakového vnímání (Felcmanová, 2013). 

Vizuomotoriku můžeme zjistit na tzv. jednotažných cvicích. Úzce souvisí 

s rozvojem jemné motoriky, grafomotoriky, zrakové diferenciace, analýzy a syntézy      

a prostorové orientace (Bednářová, Šmardová, 2011).  

 

1.7.2. Diagnostika zrakového vnímání 
 

Diagnostiku zrakového vnímání si můžeme rozdělit a následně sledovat 

v několika oblastech. Jedná se o vnímání barev, vnímání figury a pozadí, zrakové 

rozlišování (optická diferenciace), vnímání části a celku (optická analýza a syntéza), 

oční pohyby a zrakovou paměť. Takovéto rozdělení slouží pro to, abychom si mohli 

lépe přehledně stanovit ty oblasti, které jsou rozvinuty na dobré úrovni a které jsou 

oslabeny, přičemž poznání oslabených funkcí je východiskem k jejich záměrnému 

rozvíjení. Je třeba mít ale vždy na zřeteli, že jednotlivé funkce nejsou izolované, že na 

každé činnosti se podílí více funkcí a ty se pak vzájemně ovlivňují a podporují.     

Jestliže je oslabená jedna oblast, většinou se to promítne i do oblastí dalších 

(Bednářová, Šmardová, 2011). 

Pro účely hodnocení zrakového vnímání dětí byl vytvořen Test zrakového 

vnímání M. Frostigové. V české verzi byl vydán tento test v roce 1972 a je učen 

především pro děti předškolního a mladšího školního věku. Je rozdělen na 5 subtestů, 

přičemž položky jsou seřazeny s rostoucí obtížností.  

Subtest 1. hodnotí vizuomotorickou koordinaci oka a ruky. Dítě má kreslit 

nepřerušované rovné či zakřivené čáry ve vymezeném prostoru a spojovat vyznačené 

body bez vodicích čar. 
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Subtest 2. hodnotí rozlišování figury a pozadí. Zahrnuje úlohy na rozlišení 

navzájem se protínajících obrazců a vyhledání obrazců skrytých na komplexním pozadí. 

Aby dítě splnilo tyto úkoly, je u něho nutná zralost zrakové analýzy a syntézy. 

Subtest 3. se zaměřuje na zhodnocení konstantního vnímání tvaru. Dítě 

vyhledává různé geometrické tvary, přičemž má odlišit stejné tvary od podobných. 

Opožděným zráním či organickým postižením mozku může být tato schopnost 

narušena. 

Subtest 4. hodnotí vnímání polohy předmětu v prostoru. V prostoru děti 

vyhledávají zrcadlově převrácené či otočené figury, přičemž tento subtest měří stejnou 

schopnost jako Edfeldtův reverzní test.  

Subtest 5. je zaměřen na vnímání prostorových vztahů. Děti spojují body dle 

uvedeného vzoru, přičemž se jedná o určité geometrické tvary, které jsou zakresleny    

do soustavy teček. Test je dítěti představen jako hra, při které jsou určitá pravidla, která 

se musí dodržovat. I když autorka hovoří o možnosti využití testu skupinově, raději 

dodává, že by v takovém případě hrozilo riziko přílišného ovlivňování možných 

vedlejších vlivů a tím nebude mít validitu (Svoboda (ed), Krejčířová, Vágnerová, 2009). 

 

K podrobnějšímu hodnocení vizuální diferenciace lze použít Edfeldtův reverzní 

test (ERT) či úkol Zrakové rozlišování z Testu rizika poruch čtení a psaní. Pokud dítě 

dělá v ERT především chyby při hodnocení shody a rozdílu pravolevé orientace detailu, 

jedná se o nezralé dítě. Musíme však rozeznat u dítěte možnou i pracovní nezralost, 

která by se mohla objevit i při vypracovávání dalších úkolů (Vágnerová, Klégrová, 

2008). 

Metoda Rekondičního testu reverzní tendence vznikla jako reakce na nedostatky 

Reverzního Edfeldova testu. Vytvořila ji slovenská autorka O. Zápotočná v roce 1990. 

Autorka je toho názoru, že primární příčina záměny reverzních tvarů se nachází 

v procesu uchování informací v paměti a ne v oblasti percepce. Metoda je určena pro 

děti od 5,5 do 8,5 roku, je možné ji využít individuálně i skupinově při vyšetřování 

školní nezralosti i v diferenciální diagnostice specifických poruch učení a organických 

postižení mozku. Test obsahuje jednu zácvičnou a patnáct hodnocených položek. Každá 

položka obsahuje jednu předlohu, která je dítěti prezentována po dobu tří sekund.         

V rekondičním materiálu jsou vždy uvedeny dva obrazce identické s předlohou a deset 
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rozdílných. Dítě je instruováno tak, že si má zapamatovat jeden obrázek a z nabídky 

dvanácti tvarů má následně vybrat tvar totožný s předlohou (Svoboda (ed), Krejčířová, 

Vágnerová, 2009).  

Modifikovaný test pro předškolní děti (MRT) vytvořil v roce 1980 I. Eisler         

a V. Mertin. Tvoří ho dva sety A a B o 36 položkách a ty se od sebe liší pouze pořadím 

úkolů. Test je určen pro 5 – 6 leté děti, je vhodný k individuální administraci, časově 

není limitovaný. V obou sadách úkolů dítě posuzuje míru shody obrázků, přičemž lze 

porovnat počet chyb v prvním a druhém setu, pokud ovšem existují. Pokud se výkon 

v části B zlepší, dítě je schopné se zadaptovat na úkolovou situaci, která je pro něj 

zpočátku nová (Vágnerová, Klégrová, 2008). 

K hodnocení úrovně zrakové percepce nám může pomoci Test obkreslování 

obrázků a Bender – Gestalt test. Přičemž nedostatky ve zrakové percepci mohou být 

zapříčiněny jednak opožděným či nerovnoměrným vývojem, ale také narušením 

příslušných oblastí CNS (Svoboda (ed), Krejčířová, Vágnerová, 2009).  

Test zrakového vnímání od Felcamnové (2013), který je zaměřen na zhodnocení 

úrovně zrakového vnímání, tolik potřebného při osvojování dovedností čtení a psaní.   

Je určen pro děti staršího předškolního věku, je možné ho ovšem použít i v prvních 

měsících po zahájení školní docházky. Je vhodný pro individuální i skupinovou 

administraci, přičemž časová náročnost testu i s přípravou pomůcek by neměla překročit 

čas 25 minut. 

Test se skládá ze šesti subtestů, přičemž subtest č. 1 je zaměřen na zrakovou 

diferenciaci, kdy dítě označuje pastelkou ten obrazec, který se od ostatních liší. Subtest 

č. 2 se týká zrakové syntézy. Dítě vidí na levé straně papíru nakreslené rozstříhané tři 

různé tvary pod sebou. Administrátor vyzve dítě, aby vybralo ze tří možností vždy jen 

jeden správný tvar a označilo ho na pravé straně papíru. V Subtestu č. 3 dítě vyhledává 

a obtahuje čtverce, přitom vnímá konstantnost tvaru. Subtest číslo 4 je zaměřen na 

rozlišení vizuální figury a pozadí. Administrátor seznámí děti nejprve s obdélníkem, 

poté s oválem a pak je vyzve, aby vyhledaly a obtáhly obdélníky v levém okně a ovály 

v pravém okně. Vizuomotorickou koordinací se zabývá subtest číslo 5 a 6, přičemž 

nejprve dítě dle pokynů obtahuje jednotlivé tvary různými barvami pastelek a naposledy 

překresluje tvary, které vidí na levé straně, na pravou stranu papíru. Administrátor         

u dítěte hodnotí nejen  jak dodržuje tvar, ale i velikost vzoru. 
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1.7.3. Diagnostika sluchového vnímání 
 

K hodnocení sluchové percepce lze použít různé specifické zkoušky,                 

ke schopnosti dětí sluchově  rozlišovat zvuky mluvené řeči je nejčastěji používán 

Wepman – Matějčkův test sluchové diferenciace (WM). Test se skládá z 19 dvojic 

bezesmyslných slov. Ve 13 případech jsou to slova odlišná, v 6 dvojicích jsou slova 

shodná. Slova se liší nanejvýš v jedné hlásce, např. bram-pram či tost-tost. Přičemž 

zkouška se uvede dítěti jako zajímavá hra, při které se mluví zvláštní cizí řečí.             

Na začátku se s dětmi zkusí tři zácvičné dvojice slov, aby dítě pochopilo, co se od něj 

očekává. Administrativa testu je individuální, časová náročnost je malá, test trvá jen 

několik minut (Svoboda (ed), Krejčířová, Vágnerová, 2009).  

  Při diagnostice školní zralosti bývá dále využívána Zkouška sluchové analýzy  

a syntézy, přičemž metoda je určena k hodnocení úrovně schopnosti nejen slova 

rozkládat na hlásky, ale z hlásek slova znova i skládat. Ve zkoušce sluchové analýzy má 

dítě nejen poznat, z jakých hlásek se slovo skládá, ale i určit jejich správné pořadí.       

V případě sluchové syntézy dítě z izolovaně prezentovaných hlásek slovo skládá. Obě 

zkoušky obsahují vždy dvě aletrnativní sady deseti slov. Dítěti opět prezentujeme test 

jako hru. V případě zkoušky sluchové analýzy je doporučováno, aby se dítěti řeklo,     

ať dává dobrý pozor na to, co mu budeme říkat a když skončíme, aby nám řeklo, jaké 

hlásky ve slově slyšelo a jak šly za sebou. Přičemž k zácviku používáme dvě slova 

„má“ a „pes“ a před začátkem se přesvědčíme, zda dítě porozumělo instrukci. Zkouška 

je vhodná pro děti od pěti let, využívá se individuálně, přičemž administrace testu trvá 

přibližně 10 minut. Také se doporučuje při tomto testování dítě pozorovat, například jak 

je soustředěné, jak je emočně naladěné atp. (Svoboda, Krejčířová, Vágnerová, 2009).  

Celkový součet správně splněných úkolů slouží pro orientační zhodnocení 

úrovně sluchové analýzy a syntézy. Jelikož zvukové podněty mají jen velmi krátké 

trvání, možný neúspěch v testech sluchové percepce je značně závislý na pozornosti 

dítěte (Vágnerová, Klégrová, 2008). 

U předškolních dětí je možné ještě využít i Test sluchové analýzy pro předškolní 

děti. Jedná se o jednodušší variantu testu, upraveného I. Eislerem a V. Mertinem v roce 

1980. Dítě určuje, zda prezentované slovo obsahuje vybranou konkrétní hlásku. 

Výhodou je to, že dítě pouze určuje, zda v daném slově určená hláska je či není. 
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Zkouška opět obsahuje zácvičná slova a seznam 15 jednoslabičných slov, např. tank, 

myš. Orientační normy pro tuto zkoušku již existují, jsou standardizované na malém 

vzorku pražské populace a jedná se o děti 5 - 6 let (Svoboda, Krejčířová, Vágnerová, 

2009). 

 

1.7.4. Diagnostika řeči a komunikace 
 

Při diagnostice se zaměřujeme na aktivní slovní zásobu, kterou zjišťujeme např. 

formou volného rozhovoru s dítětem, současně ale sledujeme i charakteristiku formální 

stránky řeči, což je gramatická stavba, výslovnost, použití jednotlivých druhů slov, 

výskyt dysgramatismů apod. (Přinosilová, 2002). 

K měření úrovně jednotlivých složek řeči a jazykových schopností používáme 

různé testy. S-B test i Wechslerův test inteligence pro děti hodnotí tzv. pasivní slovník, 

tj. porozumění různým pojmům stoupající obtížnosti. Přičemž rozvoj slovníku záleží 

především na zkušenostech dítěte, ve slovní zásobě se odráží nejen celková 

sociokulturní úroveň rodiny, ale i kvalita výchovného působení rodiny. Obrázkově - 

slovníkovou zkoušku vytvořil O. Kondáš a test obsahuje 30 barevných obrázků.          

Na obrázcích jsou zobrazeny nejrůznější věci, zvířata a činnosti, děti musí prokázat 

znalost určitých konkrétních objektů, situací. Hodnotí se tím pasivní slovník dítěte. 

Zkouška je individuální, časově nelimitována, obvykle trvá maximálně 5 minut.           

Je zajímavé dítě pozorovat, jak se mění jeho chování v průběhu vyšetření, jak reaguje 

na jednotlivé situace. Abychom měli z testu kvalitativní hodnocení, je vhodné si mj.       

i všímat charakteru chyb u dítěte. Používá se pro děti ve věku 5 - 7 let (Svoboda, 

Krejčířová, Vágnerová, 2009). 

Pokud chceme orientačně posoudit artikulační obratnost u dítěte, můžeme využít 

úkolů z Testu rizika poruch čtení a psaní. Tyto úkoly vyžadují napodobení obtížnějších 

slov. Jestliže dítě správně nevysloví ani jedno slovo, jedná se o vážný nedostatek. 

V tomto případě se posuzuje i úroveň dalších sluchových a řečových kompetencí 

(Vágnerová, Klégrová, 2008). 

„Základem diagnostiky verbálních schopností dítěte je navázání kontaktu           

a získání důvěry a spolupráce dítěte. Proto se osvědčuje provádění diagnostiky 

v přirozených podmínkách jako je hra, rozhovor, povídání nad obrázkem, dramatizace 
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příběhu, povídání o rodině apod.“ Přinosilová (2002, s. 32). Současně sledujeme           

i charakteristiku formální stránky řeči, což je gramatická stavba, výslovnost, použití 

jednotlivých druhů slov, výskyt dysgramatismů apod. (Přinosilová, 2002). 

 „V oblasti diagnostiky orální, zvukové řeči zkoumáme kromě frekvenčního 

slovníku také pasivní slovní zásobu, na jejíž úroveň usuzujeme z chápání, porozumění    

a následného provádění slovních příkazů, úkolů, otázek a instrukcí – tedy reakce na 

výzvy, pochopení slovního výkladu (např. jednoduchého pohádkového děje) a jeho 

zpětné reprodukce. Při diagnostice plynulosti řečového projevu sledujeme tempo, 

rytmus řeči, přestávky v řeč“ (Přinosilová, 2002, s. 32). 

Finančně dostupná a časově nenáročná je Zkouška jazykového citu, jejímž 

autorem je Z. Žlab. Byla vypracována pro předškolní věk a pro žáky 1. - 5. Ročníku 

základní školy. K vytváření vlastních cvičení mohou být pro učitele sledované oblasti 

vodítkem (Zelinková, 2009).  

Metodu zaměřenou na posouzení úrovně vývoje jazykových schopností                  

a dovedností vytvořila dvojice německých autorů Grimmová a Scholer v roce 1978, a to 

v podobě Heidelberského testu jazykového vývoje (HSET). Jazykově bližší verzi 

upravila slovenská logopedka Mikulajová v roce 2000. Test je rozdělen do šesti různě 

zaměřených subtestů, přičemž diferencuje dva aspekty jazykových schopností,               

a to řečově-lingvistickou a řečově-pragmatickou složku. 

• Subtest č. 1 hodnotí větnou strukturu, což v sobě zahrnuje 

syntaktické porozumění, schopnost napodobení určité gramatické 

struktury a chápání smyslu různě formulovaných vět. 

• Subtest č. 2 hodnotí morfologickou strukturu řeči, která 

zahrnuje úkoly, jež vyžadují užití jednotného a množného čísla, 

odvozování přídavných jmen a tvoření odvozených slov dle 

gramatických pravidel. 

• Subtest č. 3 se zabývá větným významem řeči, čímž         

se rozumí například utvoření smysluplné věty ze dvou –  tří daných slov. 

• Subtest č. 4 hodnotí slovní význam, je subtestem, který 

hodnotí sémantickou složku, přičemž dítě hledá daná slova a má označit 

skupinu obrázků nadřazeným pojmem. 
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• Subtest č. 5 se zabývá interakčním významem, přičemž 

subtest hodnotí flexibilitu pojmenování a spojování verbálních                

a neverbálních informací, např. výroku podle výrazu člověka na obrázku.  

• Subtest č. 6 hodnotí interakční úroveň, týká se verbální 

paměti, přičemž se jedná o úkoly zaměřené na hodnocení kvality 

zapamatování a reprodukce textu.  

Tímto způsobem lze vyšetřovat děti ve věku 4 - 9 let, je určen pro 

jednotlivce, přičemž se jedná o administrativně náročnější metodu. Dítě 

je hodnoceno nejen podle splněných úkolů, ale i podle jejich kvality. 

Vyšetření může poskytnout vytvoření individuálního profilu jazykových 

schopností vyšetřovaného dítěte, což může být diagnosticky přínosné 

v tom případě, pokud by jednotlivé dovednosti byly rozvinuty 

nerovnoměrně (Vágnerová, Klégrová, 2008). 

 

1.7.5. Diagnostika laterality 
 

K diagnostice laterality je používáno nejčastěji pozorování, vyhodnocování 

anamnestických údajů, testy laterality a diagnostické zkoušení. U dětí v předškolním 

věku jsou nejrozšířenější testy laterality Z. Matějčka a Z. Žlaba, dále pak Sovákův test 

(Přinosilová, 2002). 

Již v roce 1936 u nás vznikl první soubor zkoušek laterality, autorem byl          

V. Příhoda a byl určen pro školní praxi. Později se lateralitou zabýval Miloš Sovák, 

který již v letech 1955 - 56 zjistil, že z 235 dětí s koktavostí je 80 % těch, kteří právě 

trpí zkříženou lateralitou (Zelinková, 2009). 

Zkouška laterality od Z. Matějčka a Z. Žlaba z roku 1972 je nejvíce v české 

klinické a poradenské praxi užívána. Je zaměřena na hodnocení laterality horních          

a dolních končetin, uší a očí, přičemž testový materiál tvoří záznamový arch a krabice 

s potřebnými pomůckami. Test je zadáván hravou formou, pomůcky jsou dítěti 

předkládány tak, aby je mělo ve stejném dosahu pravou i levou rukou. Jedná                

se o individuální testování a administrace není časově limitována. Z. Matějček 

doporučuje, aby bylo testování doplněno o dotazování rodičů i samotného 

vyšetřovaného dítěte, co kterou rukou nejraději dělá, které ruce by nejraději dalo 
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přednost. Test se vyznačuje malou časovou náročností a snadností. Děti, u kterých        

je zjištěna odlišná dominantní ruka a oko, mívají potíže ve čtení i v různých činnostech 

vyžadujících senzomotorickou koordinaci. Jedná se u nich o tzv. zkříženou lateralitu 

(Svoboda (ed), Krejčířová, Vágnerová, 2009).  

 

1.7.6. Diagnostika pravolevé a prostorové orientace 
 

K diagnostice pravolevé a prostorové orientace můžeme využít Test vizuální 

orientace v prostoru, který se skládá ze 14 položek a je rozdělen na 3 subtesty A, B, C. 

Přičemž první subtest obsahuje úkoly zaměřené na orientaci ve čtverci: „Ukaž pravý 

horní roh papíru, levý dolní roh…“ Dítě ukazuje strany dle pokynů examinátora na 

papíře, který má před sebou. Druhý subtest se zabývá orientací na vlastním těle:  

„Postav se na svoji pravou nohu, ukaž pravou rukou levé oko...“ a v subtestu C dítě 

ukazuje orientaci na osobě sedící čelem: „Ukaž pravou rukou moji pravou ruku či polož 

levou nohu na moji levou nohu.“ Maximální počet bodů může dítě dosáhnout 42, 

přičemž se hodnotí, zda dítě plní úkol hned, či se rozmýšlí nebo se opraví po chybné 

odpovědi. Test je určen k individuální administraci a má celkem nízkou časovou 

náročnost. Z. Žlab prokázal závislost mezi úrovní pravolevé orientace a čtením. Jestliže 

dítě nemá zvládnutou pravolevou orientaci, jeho čtení se může projevovat inverzemi     

a zrcadlovým čtením (Zelinková, 2009). 

 

1.7.7. Diagnostika pozornosti a paměti 
 

K diagnostice těchto funkcí můžeme využít test Rey-Osterriethovu komplexní 

figuru. Původní verzi této zkoušky vytvořil A. Rey Osterrieth. Metoda byla 

standardizována na slovenskou dětskou populaci. Zkoušku je možné využít nejen 

k hodnocení pozornosti a paměti, ale také k hodnocení vizuální percepce                        

i senzomotorických dovedností. Dále byla i uznána jako metoda pro orientační 

zhodnocení prostorových schopností, které jsou součástí matematické inteligence          

u dítěte. Metoda je určena pro individuální administraci u dětí od 5 let a 6 měsíců až do 

17 let a 6 měsíců. Test obsahuje vyobrazení jediného obrazce složeného celkem 

z osmnácti prvků, přičemž dítě má za úkol nejprve překreslit tento obrazec podle 
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předlohy. Práce dítěte není nijak omezena, po jejím ukončení zadá administrátor dítěti 

jinou činnost, kterou po době tří minut ukončí a vyzve dítě, aby znovu nakreslilo stejný 

obrazec, tentokrát ale zpaměti. Obě kresby jsou posuzovány jak z hlediska správnosti 

reprodukce se zaměřením na jednotlivé prvky, dle pracovního stylu, tak i doby, kterou 

dítě pro práci potřebovalo (Svoboda (ed), Krejčířová, Vágnerová, 2009).  

Test zrakově - sluchového učení je možné využít k měření schopnosti dětí učit  

se spojovat vizuální podnět s jeho verbálně prezentovaným označením. Zkouška 

původně vytvořená L. J. Monreovou, byla adaptována na českou populaci předškolních 

dětí I. Eislerem a V. Mertinem. Testový materiál je složen z 5 karet s různými 

bezesmyslnými obrázky a na dítěti se požaduje, aby se naučilo název každého obrázku, 

který představuje určitá slabika. Test není časově limitován, je určen pro individuální 

administraci, pro využití předškolními dětmi je ovšem omezen jejich možnostmi 

soustředění a pro hůře disponované děti může být tato metoda příliš náročná. Dítěti 

nejdříve sdělíme, že máme několik zvláštních obrázků, každý z nich se nějak jmenuje,  

a pak mu je ukážeme a pojmenujeme. Dítě si má zapamatovat jejich jména, cca po pěti 

sekundách obrázky opět prezentujeme v daném pořadí, a když skončíme, po dítěti 

chceme vědět jejich jméno. Testování se opakuje, maximálně do 5 pokusů, i kdyby byly 

neúspěšné. Test nám poskytne informaci o kvalitě asociačního, zrakově - sluchového 

učení dítěte (Svoboda (ed), Krejčířová, Vágnerová, 2009).  

 

1.8. Zápis do školy 

 

Při zápisu se dítě prvně seznámí s prostředím školy, s jejími pedagogy. Zápis 

ovlivňuje nejen jeho těšení, či naopak obavy dítěte nebo rodičů ze školní docházky,    

ale je pro dítě i jakousi vstupní branou do školy. Zápis je také důležitým aktem pro 

rodiče, děti, pedagogy, ale plní ještě několik dalších funkcí. Jedná se o legislativní úkon, 

diagnostiku dítěte ze strany školy a pro rodiče a okolí poskytuje informace, co se od 

dítěte očekává za vědomosti a dovednosti (Bednářová, Šmardová, 2011). 

 

 

 

 



 
 

59 
 

Školský zákon, hlava I – § 36 v odstavci 3 se píše: „Povinná školní docházka 

začíná počátkem školního roku, který následuje po dni, kdy dítě dosáhne šestého roku 

věku, pokud není povolen odklad. Dítě, které dosáhne šestého roku věku v době od září 

do konce června příslušného školního roku, může být přijato k plnění povinné školní 

docházky již v tomto školním roce, je-li přiměřeně tělesně i duševně vyspělé a požádá-li 

o to jeho zákonný zástupce. Podmínkou přijetí dítěte narozeného v období od září        

do konce prosince k plnění povinné školní docházky podle věty druhé je také 

doporučující vyjádření školského poradenského zařízení, podmínkou přijetí dítěte 

narozeného od ledna do konce června doporučující vyjádření školského poradenského 

zařízení a odborného lékaře, která k žádosti přiloží zákonný zástupce.“ 

 

V§ 36, odstavec 4 se dále upozorňuje, že v době od 15. ledna do 15. února 

daného roku, v němž má dítě zahájit povinnou školní docházku, je zákonný zástupce 

povinen přihlásit dítě k zápisu do školy.  

Zápis je první příležitostí školy se seznámit s budoucím školákem, posoudit, zda 

je dítě patřičně zralé, způsobilé. Škola by měla být schopna rozlišit ty děti, pro které      

je vhodný odklad povinné školní docházky z důvodu nezralosti či nepřipravenosti. 

V tomto případě plní zápis i funkci depistážní. Také by měl plnit funkci preventivní,     

a to v tom případě, jestliže má rodičům vysvětlit v čem je dítě nevyzrálé a následně mu 

umět nabídnout řešení. Řešení spočívá například v doporučení do pedagogicko - 

psychologické poradny, či speciálně – pedagogického centra, logopedické péče, 

přípravné třídy či edukačně – stimulační třídy MŠ popřípadě ZŠ.  

(Bednářová, Šmardová, 2011). 

 

„Forma a obsah zápisu do základní školy jsou pro rodiče i mateřskou školu 

informacemi, vodítkem, jakým směrem dítě rozvíjet“  

(Bednářová, Šmardová, 2011, s. 12). 
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2. EMPIRICKÁ ČÁST 

2.1. Cíl výzkumu  

Cílem mého výzkumu je zjistit, zda je možné pravidelnou stimulací vybraných 

dílčích funkcí u dětí předškolního věku přispět k vyzrávání těchto funkcí a zvýšit        

tak šanci na úspěšné osvojování školních dovedností.  

Jak jsem psala v úvodu, věnuji se předškolákům již několik let, konkrétně         

se zabývám jejich přípravou na bezproblémový vstup do základní školy. S kolegyněmi 

se snažíme předejít možným neúspěchům dětí ve škole jejich systematickou přípravou, 

spoluprací s pedagogicko – psychologickou poradnou, sousední základní školou              

a v neposlední řadě i s bezkonfliktní spoluprací s rodinou dítěte. Diplomová práce se 

tedy hlavně zaměřuje na problematiku školní zralosti, její diagnostiku a možnosti 

rozvoje vybraných dílčích funkcí podmiňujících úspěšné osvojení školních dovedností.  

 

2.2. Výzkumný problém  

V dnešní době je velká pozornost věnována problematice školní zralosti             

a zjišťování, co je příčinou častých odkladů školní docházky. V souvislosti s touto  

problematikou se ve výzkumu snažím zjistit, zda pravidelná stimulace má vliv na 

zlepšení vybraných dílčích funkcí u předškolních dětí a zda tím mohou vzniknout           

i jejich zvýšené šance na úspěšné osvojování si školních dovedností. 

 

2.3. Pracovní hypotézy 

1. Hypotéza - „Předpokládám, že výsledky výstupní diagnostiky u výzkumné 

skupiny dětí, s nimiž byla realizována pravidelná stimulace, budou vyšší než 

u kontrolní skupiny dětí.“ 

2. Hypotéza - „Předpokládám, že u dětí z výzkumné skupiny bude větší rozdíl 

ve výsledcích vstupní a výstupní diagnostiky u zrakového vnímání než              

u sluchové analýzy a syntézy.“ 

 

2.4. Metodologie výzkumu 

Nejprve jsem využila kvalitativní metodu, a to rozhovoru s rodiči a paní ředitelkou 

z kontrolní mateřské školy, při kterém jsem jim vysvětlovala svůj záměr a následně 
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jsem rodiče v oslovujícím dopise požádala o písemný souhlas. Dále jsem použila 

kvantitativní výzkumné metody – standardizované diagnostické testy a kvalitativní 

výzkumné metody - polostrukturované rozhovory s dětmi. Využila jsem také metody 

zaměřeného pozorování a spontánního vyprávění dětí.  

 

2.5. Charakteristika sledovaného vzorku 

Výzkum jsem uskutečnila ve dvou mateřských školách jednoho pražského obvodu. 

Jednalo se o čtyřtřídní mateřské školy, které byly umístěny spíše ve starší rodinné 

zástavbě, vzdálené od sebe cca 5 km. V jedné z nich mimochodem pracuji. Vybrané 

testy byly vypracovány celkem 39 respondenty, dětmi ve věku 5 - 6 let, z toho bylo 21 

děvčat. Přitom děti z výzkumné skupiny chodily všechny společně do jedné třídy, 

předškolní, věkově stejné, tudíž homogenní a děti z kontrolní skupiny byly vybrány     

ze dvou tříd heterogenních, jelikož mateřská škola disponuje pouze třídami smíšenými. 

V naší třídě jsme měly i děti s odkladem školní docházky, vyšetřování se ovšem 

zúčastnil jen jeden chlapec, narozený v srpnu 2006 a najdeme ho pod písmenem J.       

O výběr respondentů v kontrolní skupině jsem požádala tamější paní ředitelku, která 

následně s výzkumem seznámila i učitelky na třídách a ty seznámily s mým záměrem    

i rodiče vytipovaných dětí. Jednalo se většinou o děti, které měly pravidelnou docházku. 

Jediné kritérium z mé strany bylo, že se bude jednat o děti v posledním roce předškolní 

docházky. Tak se i stalo, do výzkumu jsem si mohla v kontrolní skupině zařadit 18 dětí 

ze dvou heterogenních tříd. Celkem se jednalo o 9 děvčat a 9 chlapců. Ve své výzkumné 

skupině jsem pracovala s 21 dětmi, z toho 12 děvčaty a 9 chlapci. Děti pocházely         

ze třídy homogenní a také se jednalo o děti, které měly pravidelnější docházku 

v mateřské škole. Průměrný věk respondentů ve výzkumné skupině byl na počátku 

vyšetřování 5,69 let a v kontrolní skupině 5,53 let. 

 

 2.6. Časový harmonogram výzkumu 

Na výzkumu jsem pracovala ve  školním roce 2012/2013, a to v období zimním 

a letním, konkrétně v měsících listopad až prosinec 2012 a v červnu 2013. Vyjednávat 

s vedením mateřské školy o možném výzkumu u dětí, které jsem si vybrala jako 

kontrolní skupinu, jsem začala již v říjnu roku 2012. Následující měsíc došlo k předání 

oslovujících dopisů rodičům, ve kterých jsem jim vysvětlovala srozumitelnou formou, 
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jak bude testování vypadat a co to pro ně a jejich děti bude znamenat. Jakmile jsem 

měla všechny souhlasy od rodičů podepsané, hned jsem začala s prací. O pár dnů dříve 

jsem rozdávala oslovující dopisy i v naší mateřské škole, kde byl z pochopitelných 

důvodů proces rychlejší, protože jsem si dopisy rozdávala sama osobně rodičům.  

 

2.7. Průběh a způsob vyšetřování 

Výzkumná skupina: U dětí jsem nejprve zrealizovala Test zrakového vnímání 

v zácviku (Felcmanová, 2013). Děti jsem si brala maximálně v počtu pěti, tudíž se 

jednalo o skupinovou práci. Většinou jsem zůstávala ve třídě po 10. hodině, když jsem 

předala ostatní děti druhé paní učitelce a ony šly ven nebo jsem si vybrané děti brala 

z venku cca půl hodiny před obědem. Již od rána jsem měla pro děti připravené sady 

testů ve správném pořadí (5 listů) a ořezané pastelky ve čtyřech barvách pro každé dítě. 

Pro sebe jsem měla připravenou celou jednu volnou sadu pro případnou instruktáž dětí, 

zácvikové listy a záznamovou tabulku pro hromadnou administraci určenou 

k zaznamenání údajů o dítěti. Jakmile větší část dětí ze třídy odešla s druhou paní 

učitelkou ven, vybrané děti jsem vyzvala, aby si šly sednout, každý na své místo            

u jednoho stolečku, kde měly již připravený potřebný materiál k testování. Před sebou 

mělo každé dítě listy testu poskládané tak, aby jednotlivé subtesty byly rubem vzhůru 

v pořadí od subtestu číslo 1 a všechny byly označeny písmenem dítěte, které jsem jim 

již předem připravila. Nejdříve jsem všem vysvětlila, co od nich budu požadovat, že si 

zahrajeme na školu, kde se ještě nezkouší, ale soustředit se musí a že se jim jednotlivé 

zadávané úkoly budou nejen líbit, ale jejich vypracovávání je bude i bavit. Pak jsem 

vždy všem zadání najednou vysvětlila, názorně ukázala na zácvikových listech             

či jednom výtisku pro instruktáž a až když jsem se přesvědčila, že všemu rozumí, 

nechala jsem je samostatně pracovat. Test se skládal z šesti subtestů a jeho vypracování 

netrvalo dětem déle než 25 minut. Pokud vždy jednotlivý úkol splnily, položily pastelku 

na stůl na znamení, že mají úkol splněný a já jim šla jen list papíru otočit. Jakmile měly 

úkol splněný všechny děti, na lícovou stranu si listy s dalším subtestem již otáčely samy        

a stejně zase začínaly pracovat dál. Test byl zaměřen na vizuální percepci – zrakovou 

diferenciaci, zrakovou syntézu, vnímání konstantnosti tvaru, rozlišení vizuální figury    

a pozadí a vizuomotorickou koordinaci. Celkový možný počet získaných bodů byl 48. 

Děti byly v průběhu testování veselé, k jednotlivým úkolům přistupovaly s chutí. 
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S dětmi, které jsem si brala před polednem, jsem pracovala obdobně. Následně jsem 

s dětmi zpracovávala i ostatní tři testy, a to Zkoušku vizuální orientace v prostoru (Žlab, 

1960), Zkoušku sluchového rozlišování (Wepman, 1960 in Matějček, 1993) a Zkoušku 

sluchové analýzy a syntézy (Matějček, 1976) s tím rozdílem, že jsem již s dětmi 

pracovala individuálně. Děti většinou absolvovaly jen jednu, maximálně dvě zkoušky za 

den. Časy jsem volila dle denní situace. Pokud byly děti např. v zimním období 

dopoledne déle ve třídě kvůli nepřízni počasí, brávala jsem si je jednotlivě do šatny dětí, 

kde jsme nebyli nikým ani ničím rušeni. Za teplého počasí jsem měla celou třídu 

k dispozici, neboť ostatní děti chodily dříve ven. Zkoušku Vizuální orientace v prostoru 

(PLO), konkrétně subtest A. jsem prováděla nejprve u stolečku, kde mělo dítě položený 

bílý list papíru a pracovalo dle mých instrukcí „Ukaž na ploše papíru…“. Při subtestu 

B. a C. dítě stálo přede mnou a pokyny z mé strany zněly „Ukaž na sobě,“„Ukaž na 

mně“ atp. Administraci jsem si zaznamenávala hned do připravených listů, přičemž dítě 

za jeden úkol v subtestu mohlo získat až 3 body dle toho, zda byla jeho odpověď 

pohotová, či pomalá, váhavá či snad chybná, ale záhy opravená. Celkově mohlo dítě 

získat 42 bodů. Při zkoušce sluchového rozlišování (WM) jsem dbala na to, aby byl 

v místnosti opravdový klid a zkoušku jsem představila jako zajímavou hru, při které 

budu mluvit tzv. cizí řečí, že dítě uslyší slova jiná než v češtině a budou jen říkat, zda 

slova zní stejně či ne. K dítěti jsem si sedla zády, aby nemohlo odezírat z mých úst a 

slova ve dvojici jsem zřetelně vyslovovala, ale nijak nezdůrazňovala. Mezi jednotlivými 

slovy ve dvojici jsem dělala pauzu asi 1 sekundu a pokračovala k další slovní dvojici – 

příklad – „pní-pní, fraš-flaš.“ Hned jsem si u dítěte odpověď zaznamenávala, přičemž 

za správnou odpověď získalo 1 bod, za nesprávnou odpověď 0 bodů. Maximálně mohlo 

dítě získat 20 bodů. Ve Zkoušce sluchové analýzy a syntézy děti měly rozkládat slova 

na hlásky a slova z hlásek zase skládat. V této zkoušce jsem dítěti nejprve slovo 

předříkala a pak jsem ho požádala, aby mi řeklo, jaké hlásky ve slově slyšelo a jak šly 

hlásky za sebou. Nacvičovali jsme to na zácvičných slovech „má“ a „pes“. Pokud dítě 

neumělo rozložit tři slova za sebou ani na druhý pokus, zkoušku jsem ukončila.          

Ve zkoušce sluchové syntézy jsem naopak dítěti říkala v sekundových intervalech 

jednotlivé hlásky a žádala jsem ho, aby mi řeklo, co je to za slovo. Nacvičovala jsem to 

opět na slovech „m-á“, kdy dítě mělo říct „má“ a „p-e-s“, kdy dítě mělo říct „pes“. 

Výsledky zkoušky jsem také okamžitě zapisovala na připravený list papíru, přičemž dítě 
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mohlo získat za první úspěšný pokus 2 body, za druhý úspěšný pokus 1 bod, celkem 

mohlo získat maximálně 40 bodů, jelikož celá zkouška se skládala z 20 slov.  

Kontrolní skupina: U této skupiny dětí jsem měla situaci ztíženou tím, že jsem 

vždy před plánovaným časem raději paní ředitelce volala, zda se děti k vyšetření 

v mateřské škole právě ten den nacházejí. Dny jsme samozřejmě měly naplánované 

dopředu. Vždy jsem přicházela v době od 8.30 ráno. Do třídy jsem si pro děti došla 

osobně a odvedla je do místnosti v přízemí, která mi byla pro tyto účely poskytnuta. 

Děti se v ní cítily spokojeně, znaly prostředí, jelikož sem docházely na kroužky 

angličtiny a keramiky v odpoledních hodinách. Než jsem si děti přivedla, vše jsem pro 

ně měla připravené, obdobně jako při práci s výzkumnou skupinou. Pracovala jsem 

s dětmi naprosto stejně, jako jsem se zmiňovala již výše, přičemž Test zrakového 

vnímání jsem prováděla skupinově, také maximálně ve skupince pěti dětí a ostatní testy 

individuálně. V letních měsících jsem i někdy využila na Testy sluchového rozlišování  

a Testy sluchové analýzy a syntézy jen šatny dětí, jelikož testy již děti znaly, nemusela 

jsem jim je dlouze vysvětlovat a k tomuto účelu mi místnost šatny stačila. V této době 

se také už s dětmi pracovalo lépe, rychleji a děti jsem tak ani moc nezdržovala v jejich 

denním režimu určovaném tamní mateřskou školou. Děti mě vždy s úsměvem přivítaly,             

chodily za mnou s důvěrou, s chutí pracovaly. Ani v jedné skupině jsem nezaznamenala 

kázeňské problémy z důvodu, že by je snad něco nebavilo či nechtěly spolupracovat. 

 

2.8. Analýza zjištěných dat 

 

Při  výzkumu jsem pracovala s těmito testy: 

 

Test zrakového vnímání v zácviku od Mgr. L. Felcmanové 

Test vizuální orientace v prostoru 

Wepman-Matějčkův test sluchové diferenciace hlásek 

Zkouška sluchové analýzy a syntézy  
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ZRAKOVÉ VNÍMÁNÍ 

 Porovnání dvou MŠ ve dvou časových obdobích

Výzkumná skupina  prosinec 2012

Výzkumná skupina červen 2013

Kontrolní skupina prosinec 2012

Kontrolní skupina červen 2013

Graf č. 1 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Z grafu č. 1 vyplývá, že výsledky dosažené v testu zrakového vnímání za období 

prosinec až červen u výzkumné skupiny dětí jsou vyšší než u kontrolní skupiny. 

Výzkumná skupina jako celek měla v průměru posun o 6,2 bodů, zatímco kontrolní 

skupina měla posun jen o 3,15 bodů. 
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Zrakové vnímání - Výzkumná skupina
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Graf č. 2  

 

 

 

 

 

 

 

 

Graf číslo 2:  Zrakové vnímání u dětí ve výzkumné skupině. 

Jak je z grafu č. 2 patrné, téměř všechny děti udělaly posun za půlroční období             

ve výkonu zrakového vnímání, výjimkou jsou děti uvedené pod písmenem M a Q. 

Jednalo se o dívku a chlapce. Jejich mírný pokles ve výkonu činil jeden bod, a to 

konkrétně v úloze na rozlišení vizuální figury a pozadí. Tyto děti před druhým 

vyšetřením měly v MŠ absenci z důvodu odletu na dovolenou, takže jejich mírný pokles 

u nich spíše připisuji drobné nepozornosti.  Jinak se jednalo o celkově bystré děti. U dětí 

zařazených pod písmenem Č a D jsme v průběhu sledovaného půl roku ještě o trochu 

více než u ostatních zařazovali aktivity na rozvoj zrakového vnímání, jelikož jejich 

výsledky byly v prosinci v pásmu deficitu a hraničního výkonu. Aktivity spočívaly 

nejen v různých pracovních listech, např. na zrakové rozlišování, oční pohyby, 

vyhledávání shodných tvarů, dokreslování neúplných obrázků dle tvaru, rozvoj zrakové 

paměti. Rodičům jsme doporučili publikace s pracovními listy Shody a rozdíly 

(Michalová, 1998), Co si tužky povídaly (Bednářová, 2012), Rozvoj zrakového vnímání 

(Bednářová, 2009). S těmito publikacemi pracujeme také v mateřské škole (příloha      

č.  8 - 10). U dětí zařazených pod písmeny B, E, F, H, CH, I, J, Q, R, Ř se při druhém 

šetření jednalo téměř o maximálně dosažený výkon (počet bodů 42 – 46 bodů).  
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Zrakové vnímání - Kontrolní skupina
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Graf č. 3 

 

 

 

 

 

 

 

Graf číslo 3: Zrakové vnímání u dětí v kontrolní skupině. 

Z grafu č. 3 je zřejmé, že z 18 dětí se 4 neposunuly ve výsledcích, jednalo se konkrétně 

o děti uvedené pod písmeny B (příloha číslo 3 – 7 – zimní období), I, M a O, které měly 

v červnu nižší počet bodů než v zimním období. U těchto dětí se jednalo o bodovou 

ztrátu 1 - 4 body za jednotlivce. Tento výkyv směrem nazpět přisuzuji spíše k nižší 

koncentraci v letních měsících než nějaký významný ukazatel, jednalo se o nižší výkon 

jak ve zrakové diferenciaci, tak i v rozlišení figury a pozadí a vizuomotorické 

koordinaci.  

U dětí C a D jsem po prvním vyšetření doporučovala činnosti na rozvoj 

zrakového vnímání prostřednictvím pracovních listů z výše uvedených publikací, neboť 

se u těchto dětí se v prosinci 2012 dle výsledků z šetření také jednalo o nedostatky       

ve vizuomotorické koordinaci a rozvoji grafomotoriky. U dětí zařazených pod písmeny 

A, C, Č, CH, J a L se také jednalo o téměř maximální výkon dosažený v bodech při 

druhém, letním šetření (41 – 46 bodů). 
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 Porovnání dvou MŠ ve dvou časových obdobích

Výzkumná skupina prosinec 2012
Výzkumná skupina červen 2013
Kontrolní skupina prosinec 2012
Kontrolní skupina červen 2013

Graf č. 4 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Z grafu č. 4 vyplývá, že i v Testu orientace v prostoru je vidět patrný posun u výzkumné 

skupiny, a to v průměru za sledovanou skupinu o 4,85 bodů, zatímco v kontrolní 

skupině se jedná o posun jen 1,11 bodů za sledovanou skupinu. 

 

Zelinková (2009) uvádí, že nedostatečné zvládnutí pravolevé orientace v čase 

může vést až ke špatnému zvládání školních povinností. Také udává, že věk, kdy dítě 

má PLO na sobě a v prostoru zvládnout, je od různých autorů uváděn odlišně. Někteří 

přitom uvádějí věk 7 let, někteří věkové rozmezí 6 – 9 let. Nejintenzivnější vývoj v této 

oblasti ale probíhá mezi 6. a 7. rokem. Právě ty úkoly, které byly uváděny v testu 

Orientace v prostoru ve všech třech subtestech v podobě pokynů „Ukaž pravý horní roh 

papíru“, „Sáhni si na levé ucho“, „Polož svoji pravou ruku na moje levé oko“ by děti 

před nástupem do školy měly mít osvojeny.  
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Orientace v prostoru - Kontrolní skupina
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Graf č. 5 

 

 

 

 

 

 

 

I v tomto grafu č. 5 je vidět posun respondentů ve výkonu, u šesti dětí se jedná o malý 

výkyv zpět, řádově 2 - 4 body. Tyto chyby byly hlavně v subtestu B a C, kde děti měly 

ukázat pravou či levou stranu na sobě a na druhé osobě, což jim činilo větší problémy 

než ukazování pravé a levé strany na ploše papíru. Z grafu je patrné, že ne všechny děti 

z výzkumné skupiny mají zafixovanou pravolevou orientaci. Tři děti dosáhly ve druhém 

šetření maxima bodů - 42. 

Graf č. 6 

 

 

 

 

 

 

 

Z grafu č. 6 kontrolní skupiny je patrné, že téměř maxima bodů z této skupiny dosáhlo 

pouze jedno dítě, a to počet 40 bodů. U dětí, kde došlo k poklesu výkonu, jde spíše o to, 

že nemají pravolevou orientaci ještě zafixovanou a tudíž při testu v některých úkolech 

spíše hádaly. Nízký výkon u dítěte označeného písmenem F je pravděpodobně způsoben 

nedostatečně podnětným rodinným prostředím, ze kterého dívka pochází. 
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Graf č. 7 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Z grafu č. 7 jsou vidět výsledky u Zkoušky sluchového rozlišování. Opět měla větší 

posun ve výsledcích výzkumná skupina dětí, i když minimální, a to v průměru v počtu 

bodů za skupinu 2,29 bodů, kontrolní skupina pouze 1,61 bodů.  

 

 

 

 

 

 



 
 

71 
 

Sluchové rozlišování - Výzkumná skupina

0

5

10

15

20

25

A B C D E F G H CH I J K L M N O P Q R

D
o

sa
že

n
é 

b
o

d
y

Prosinec 2012 Červen 2013

Sluchové rozlišování - Kontrolní skupina

0

5

10

15

20

25

A B C D E F G H CH I J K L M N O P

D
o

sa
že

n
é 

b
o

d
y

Prosinec 2012 Červen 2013

Graf č. 8 

 

 

 

 

 

 

Z grafu č. 8, kde jsou uvedeny výsledky za jednotlivé děti, je patrné, že deset dětí 

dosáhlo maxima bodů (20) v červnu, z toho tři děti dosáhly maxima bodů již v zimním 

období. Jednalo se o děti, které buď již samy četly anebo je písmenka hodně zajímala.  

Ze zmiňovaných desíti dětí jich bylo 5 narozených v podzimních měsících a jedno dítě 

s odkladem školní docházky, tudíž při vyšetřování jim bylo již 6 let. Pokud se jednalo    

o nižší počet získaných bodů v červnu oproti prosinci, přisuzuji tuto skutečnost opět 

spíše drobné nesoustředěnosti. 

Graf č. 9 

 

 

 

 

 

 

V grafu č. 9 u kontrolní skupiny čtyři děti dosáhly stoprocentního výsledku již v zimním 

období. Dvě z těchto děti dle vyjádření učitelek měly zájem o knížky, ve kterých si rády 

prohlížely, písmenka je zajímala. Jednalo se o bystřejší děti. Ke snížení schopností po 

půl roce došlo jen u třech dětí, což také spíše přisuzuji drobné nesoustředěnosti, jednalo 

se v průměru jen o 1,5 bodu. Celkově se respondenti vykazují nižším počtem získaných 

bodů než skupina respondentů z výzkumné skupiny  
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Graf č. 10 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Z grafu č. 10 je patrné, že i v Testu sluchové analýzy a syntézy výzkumná skupina měla 

větší posun ve výkonu než kontrolní skupina. Výzkumná skupina za období prosinec 

2012 – červen 2013 prokázala v průměru za skupinu posun až 12,52 bodů, skupina 

kontrolní pouze 1 bod. Na tak velkém posunu v bodech u výzkumné skupiny za období 

prosinec až leden jsme se mimo vývojového zrání podílely hlavně my, v mateřské škole, 

a to systematickou prací formou stimulace dílčích funkcí. 
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Sluchová analýza a syntéza - Kontrolní skupina
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Graf č. 11 

 

 

 

 

 

 

Graf č. 11 dokládá, že nejen současný životní styl není příznivý pro rozvíjení 

sluchového vnímání z důvodu množství zvuků, kterými jsou děti obklopeny ale i že 

rozklad slov na hlásky by děti měly bez obtíží zvládat dle Zelinkové (2009)                  

až v průběhu 2. ročníku základní školy. Nic méně z mého šetření vyplývá, že pokud              

se s dětmi pracuje na rozvíjení těchto dílčích funkcí a dítě se neponechá jen pouhému 

zrání, může se i tato funkce tolik potřebná ke čtení a psaní u některých dětí více 

vyvinout. Konkrétně u chlapce uvedeného pod písmenem Č se do procvičování těchto 

dílčích funkcí zapojila i jeho maminka, dívka pod písmenem F již zdárně četla v zimním 

období. Schopnost slabikovat měly i děti uvedené pod písmenem J a K, chlapec 

uvedený pod písmenem R byl velice ctižádostivý, v červnu mu rozklad a skládání slov 

již nečinil větší problém. Respondenti uvedeni pod písmenem F, J, K a R byli narozeni 

v podzimních měsících, tudíž v průběhu prvního vyšetřování jim bylo již šest let. 

Graf č. 12 

 

 

 

 

 

 

Z grafu č. 12 je patrné, že v kontrolní skupině nastal posun ve výsledcích jen u několika 

málo jednotlivců. U dívky uvedené pod písmenem CH se také jednalo již o rozvinutou 
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schopnost čtení a zároveň o dřívější datum narození, v průběhu prvního vyšetřování jí 

bylo již 6 let. 

 

Graf č. 13 

Zrakové vnímání   

Výzkumná skupina   

Období 12-2012 06-2013 

Body - průměr za skupinu 34,90 41,10 

Zlepšení vyjádřené v %   18 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Graf č. 13 - Zrakové vnímání u výzkumné skupiny: 

U zrakového vnímání ve výzkumné skupině nastal průměrný posun v dosažených 

výsledcích za období prosinec 2012 až červen 2013 o 18 procent.  
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Graf č. 14 

Sluchová analýza a syntéza  

Výzkumná skupina   

Období 12-2012 06-2013 

Body - průměr za skupinu 8,43 20,95 

Procento zlepšení   149 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Graf č. 14 – Sluchová analýza a syntéza: 

Procentuálně výkon výzkumné skupiny dětí vzrostl za období prosinec 2012 až červen 

2013 o 149 procent. Jedná se o značné zlepšení výkonu, které přisuzuji komplexní                

a systematické práci v procvičování dílčích funkcí při dennodenních činnostech dětí 

v mateřské škole, ale i osvětě mezi rodiči, kterou jsme po prvním vyšetření mezi nimi 

zrealizovali. 
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Graf č. 15 

Rozdíl progresu - zrakové vnímání a sluchová analýza a syntéza 

Výzkumná skupina 

  

Procento zlepšení - zrak 18 

Procento zlepšení - sluch 149 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

V grafu č. 15 vidíme celkově procentuální navýšení výkonu skupiny respondentů          

u zrakového vnímání za období prosinec 2012 – červen 2013 18 procent oproti 

sluchové analýze a syntéze, kde se jednalo za stejné období o navýšení až 149 procent.  
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3. SHRNUTÍ  VÝZKUMU 

 

3.1. První hypotéza  

„Předpokládám, že výsledky výstupní diagnostiky u výzkumné skupiny dětí, s nimiž byla 

realizována pravidelná stimulace, budou vyšší než u kontrolní skupiny dětí.“ 

 

Jak z grafů číslo 1 - 12 vyplývá, tato hypotéza byla potvrzena. 

Vliv systematické práce se potvrdil v podobě uspokojujících výsledků.             

Ve sledovaném období prosinec 2012 až červen 2013 měla výzkumná skupina 

respondentů vždy jako celek v průměru větší posun ve výsledcích ukázaných v bodech, 

než kontrolní skupina. 

Porovnám-li výsledky respondentů v Testu zrakového vnímání u výzkumné       

a kontrolní skupiny, výzkumná skupina prokazovala při druhém výzkumném šetření  

posun za celek zaznamenaný v bodech v průměru 6,2 bodů, kontrolní skupina pouze 

3,15 bodů.  

V Testu orientace v prostoru vykazovala výzkumná skupina respondentů posun 

v průměru za celek vyznačený v bodech 4,85 bodů, u kontrolní skupiny se jednalo        

o posun jen 1,11 bodů za sledované období.  

Ve Zkoušce sluchového rozlišování se jednalo také o lepší průměrný výsledek  

prokázaný v bodech za celek u výzkumné skupiny, i když rozdíl byl podstatně menší. 

Výzkumná skupina dosáhla posun v bodech za výše jmenované období 2,29 bodů, 

kontrolní skupina 1,61 bodů. 

V Testu sluchové analýzy a syntézy výzkumná skupina respondentů vykazovala 

v průměru za skupinu posun 12,52 bodů za zmiňované období, kontrolní skupina pouze 

1 bod.  

Z výše uvedeného je patrné, že hypotéza č. 1 byla potvrzena. Výsledky výstupní 

diagnostiky u všech zrealizovaných testů jsou vždy vyšší u výzkumné skupiny dětí, 

než u kontrolní skupiny. Tento jednoznačný posun ve výsledcích u výzkumné skupiny 

přisuzuji pravidelné stimulaci dílčích funkcí, která byla s dětmi nejen v mateřské škole 

realizována. 
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3.2. Druhá hypotéza 

„Předpokládám, že u dětí z výzkumné skupiny bude větší rozdíl ve výsledcích vstupní     

a výstupní diagnostiky u zrakového vnímání než u sluchové analýzy a syntézy.“ 

 

Tato hypotéza nebyla potvrzena, jak nám zobrazují grafy číslo 13 až 15. 

U této hypotézy jsem vycházela z literatury Vágnerové, Klégrové (2008, s. 311), 

která popisuje: „Zraková percepce dozrává na konci předškolního věku na takovou 

úroveň, která je nezbytná pro učení a psaní.“ „V předškolním věku má fonologická 

percepce mluveného projevu převážně implicitní charakter: dítě vnímá, co mu jiný 

člověk sděluje, ale těžko by dovedlo určit, v jakém pořadí jsou jednotlivé hlásky             

a slabiky, z nichž se příslušné sdělení skládá“ (Vágnerová, Klégrová, 2008, s. 330). 

Dále jsem vycházela z knihy od Zelinkové (2009), která se vyjadřuje v tom smyslu,     

že u většiny dětí dosahuje zrakové vnímání dostatečné úrovně pro budoucí nácvik čtení 

a psaní již před nástupem do školy. Co se týče sluchového vnímání, tak rozlišování 

podobných hlásek by měli žáci zvládnout v průběhu 1. třídy základní školy a rozklad 

slov na hlásky, analýzu a syntézu většinou bez obtíží zvládají až ve 2. ročníku. 

Pokud se ale podíváme na grafy číslo 13 až 15, tak zjistíme, že hypotézu nelze 

potvrdit z toho důvodu, že větší procentuální pokrok jako celek ve sledovaném období 

výzkumná skupina prokázala ve sluchové analýze a syntéze než ve zrakovém vnímání. 

U zrakového vnímání se jednalo o posun ve sledovaném období pouze o 18 procent. 

Tento nižší posun ve výsledcích je možné mj. přisoudit i tomu, že minimálně               

12 respondentů mělo při prvním šetření v zimním období r. 2012 již nadprůměrné 

výsledky. K velkému posunu v oblasti sluchové analýzy a syntézy, vyjádřený nárůstem 

149 procent za skupinu došlo zcela určitě z důvodu ještě více zintenzivněné práce v této 

oblasti se zřetelem na neuspokojivé výsledky z šetření v zimním období roku 2012. 

Udělali jsme nejen tzv. osvětu mezi rodiči, soustavně s dětmi pracovali, ale i se nám 

povedlo s převážnou částí dětí ze třídy vyjet na plánovanou školu v přírodě, kde jsme 

měli na skládání hlásek a zároveň jejich rozklad u jednotlivých slov nejen čas, ale také 

velkou příležitost. Děti si všeobecně rády povídají a my jsme toho jen využili tím,       

že jsme zařazovali různé slovní hry při chůzi přírodou a děti ani nepoznaly, že si 

nenásilně něco procvičují. Dokonce jsme rozklad slov posílili i rytmizací s využitím 

krokování. Děti se náramně bavily, byly spokojené.  
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Z mých výsledků jednoznačně vyplývá, že pokud se s předškolními dětmi 

systematicky pracuje, pravidelně se stimulují vybrané dílčí funkce, může dojít 

k takovým překvapivým závěrům, k jakým jsem svým šetřením dospěla. To znamená, 

že i v případě sluchové analýzy a syntézy může dojít k zajímavým posunům ve vývoji 

již před nástupem do školy. Nejen výsledky z grafů číslo 14 a 15 jsou toho důkazem, ale 

také grafy č. 10 a 11.  

 

3.3. Doporučení pro pedagogickou praxi 

Na základě zrealizovaných šetření jsem se ještě více utvrdila v tom, jak je potřebné  

s dětmi v mateřské škole systematicky pracovat ať už formou hry nebo speciálních 

činností, či obyčejných denních činností a pomáhat jim tak v dozrávání dílčích 

funkcích, tolik potřebných při osvojování si budoucích školních dovedností.         

Doporučuji proto posilovat sluchové vnímání, jelikož v dnešní době rušného stylu 

života děti až tak dobře sluchem nevnímají. Kutálková (2005) tuto situaci popisuje tak, 

že současná civilizace nabízí dostatek zrakových sdělení, dle kterých se můžeme ve 

světě pohybovat, proto informace, které přijímáme sluchem, vytrvale ustupují              

do pozadí.  

Na rozvoj sluchového vnímání doporučuji s dětmi hodně zpívat, cvičit rytmus 

různým ťukáním, vytleskáváním, dupáním, cvičením a tanečky. Mezi dětmi jsou 

oblíbené hry jako například hra Na tichou poštu či Na ozvěnu, Pepíčku pípni nebo 

Slovní kopaná. Zajímavé jsou také hry na rozeznávání zvuků, např. zvonečku, trhání 

papíru, cinkot mincí, zpěv ptáků, tekoucí voda. Je vhodné s dětmi zkoušet šeptat            

i křičet, rozkládat slova na hlásky i slabiky a zase je skládat. Tyto činnosti se mohou 

s dětmi nenásilně provádět během celého dne v mateřské škole, či při pobytu venku, 

ráno v komunitním kruhu nebo individuálně, při hře. Slova můžeme rytmizovat nejen 

při zpívání, ale třeba i při procházce s využitím krokování, jak jsem již uváděla 

v analýze zjištěných dat.  

 Testy pravolevé orientace také potvrdily, že je nutné se na tyto činnosti zaměřit. 

Nejvíce by se měly paní učitelky u dětí věnovat procvičování pravolevé orientace na 

vlastním těle a pak i na druhé osobě, jelikož pravolevou orientaci na ploše děti již 

v posledním roce předškolní docházky vcelku zvládají. I toto lze trénovat v mateřské 
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škole v průběhu celého dne, např. při cvičení nebo při převlékání na pobyt venku, či při 

dopravní výchově na školním hřišti. Jestliže totiž dítě nemá zvládnutou pravolevou 

orientaci, jeho čtení se může projevovat inverzemi a zrcadlovým čtením (Žlab,             

in Zelinková, 2009).  

Na rozvoj zrakového vnímání doporučuji si s dětmi povídat  dle obrázků např. co 

potřebuje maminka, co má pán na sobě, co je vpravo, co vlevo, co nepatří mezi dané 

soubory, co je menší, co kulaté, co hranaté atp., co nepatří mezi dané obrázky, různá 

bludiště, nalézání rozdílů mezi obrázky. Ke zrakovému vnímání pomáhají také různě 

tvarově a barevné stavebnice, mozaiky, puzzle. Již dříve jsem doporučovala různé 

pracovní listy např. od autorek Michalové (1998) a Bednářové (2009). V naší mateřské 

škole máme již takové listy připravené, pracujeme s nimi dost často. Pokud vyšetření při 

Testech školní zralosti uskutečňovaných v naší mateřské škole vždy na začátku ledna 

poukáží na nějaké nesrovnalosti ve zrakovém vnímání, vždy ve spolupráci se školní 

psycholožkou takové publikace a jim podobné rodičům dětí nabízíme.  

Doporučuji takto postupovat proto, jelikož tento systém spolupráce máme              

již osvědčený a přináší výsledky. Co se týče zmiňovaných publikací, je jich na trhu 

velké množství, proto se snažíme rodičům pomoci při jejich výběru. 

Že máme s rodiči dobrou spolupráci je vidět i například u grafu č. 11, kde bylo 

mamince chlapce doporučeno procvičovat rozklad a skládání slov s dítětem i doma        

a výsledek se po půlroce dostavil.  

Poměrně značný rozdíl ve výkonech výzkumné a kontrolní skupiny v Testu 

sluchové analýzy a syntézy spatřuji snad v tom, že se s mojí prací ve výzkumu paní 

učitelky z kontrolní skupiny až tak neztotožňovaly. Nezastávaly např. ten názor, že by 

se s dětmi v předškolním věku měla procvičovat schopnost rozkládat slova na hlásky    

a slova z hlásek zase skládat. 

Jakmile jsme ve výzkumné skupině na základě diagnostiky dělané v prosinci 

roku 2012 zjistili, které děti potřebují v čem pomoci, u těchto dětí jsme ještě navíc          

i zvýšili individuální přístup v jednotlivých činnostech. Systematicky jsme na rozvíjení 

jednotlivých dílčích funkcí pravidelnou stimulací pracovali. S určitými rodiči jsme se 

dohodli, zda by nám mohli občas děti přivést dříve po ránu, kdy není ve třídě ještě tolik 

dětí a my jsme s nimi mohli pracovat více individuálně. I v tomto spatřuji náš úspěch     

a doporučení ostatním pro další pedagogickou praxi. 
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3.4. Závěr 

 

Práce při výzkumu byla pro mě velice inspirující, zajímavá. Zjistila jsem, že 

pravidelnou stimulací vybraných dílčích funkcí u dětí předškolního věku je možné 

přispět k vyzrávání těchto funkcí a zcela určitě tak lze dítěti zvýšit šanci na úspěšné 

osvojování školních dovedností. K závěru mé práce mi pomohlo nejen vyhodnocení 

výzkumu, potvrzení i nepotvrzení mnou daných hypotéz, ale i zjištění, že děti, které 

převážně od nás odešly do vedlejší základní školy, nemají s osvojováním učiva větší 

potíže. Dalším důkazem toho, že pravidelná stimulace vybraných dílčích funkcí u dětí 

v předškolním věku má smysl je i to zjištění, že v naší mateřské škole evidujeme 

minimum odkladů povinné školní docházky.  

Opravdu závěrem bych ráda chtěla vyslovit i tu myšlenku, kterou již dlouhou 

dobu nosím v sobě. Myslím si, že předškolní třídy homogenní (děti stejného věku) 

nejsou špatné, že mají svoji budoucnost. Mé šetření je toho důkazem. Dokonce v naší 

mateřské škole je o tuto třídu mezi rodiči velký zájem. Evidujeme i takové situace,       

že pokud se k nám mladší děti nedostanou z důvodu naplněné kapacity mateřské školy, 

někteří rodiče nám je přijdou přihlásit do posledního ročníku předškolního vzdělávání 

právě z důvodu, že se dozvědí o naší homogenní předškolní třídě. Na závěr snad jen 

dodat, že výsledky naší společné a dlouholeté práce hovoří za své. Zcela určitě ostatní 

naše třídy je na místě ponechat heterogenními, neboť smíšené třídy pro vývoj dětí jsou 

přínosem. U rodičů již začínáme mít větší respekt, častěji si i přijdou pro radu, neboť 

vidí, že to s jejich dětmi myslíme správně. V tom já spatřuji i velký posun v současném 

předškolním vzdělávání. 

Z mého výzkumu jednoznačně vyplynulo, že u dítěte v předškolním věku 

můžeme neustálým procvičováním dílčích funkcí, jejich pravidelnou stimulací, přispět 

k vyzrávání těchto funkcí. U dítěte může dojít ke zlepšení ve výkonu a tím se mu zcela 

určitě zvýší šance na úspěšné osvojování školních dovedností.  

 

 

 

 



 
 

82 
 

POUŽITÉ ZDROJE 

ANDERSONOVÁ, J., FISCHRUNDOVÁ, S., LOBASCHEROÁ, M. Dobrý Start do 

školy. 1. vyd. Praha: Portál, 1993. ISBN 80-85282-66-6. 
 

BEDNÁŘOVÁ, J., ŠMARDOVÁ, V. Školní zralost: Co by mělo umět dítě před 

vstupem do školy. 1.vyd. Brno: Computer Press, a.s., 2011. ISBN 978-80-251-2569-4. 
 

BEDNÁŘOVÁ, J. Co si tužky povídaly. Grafomotorická cvičení a rozvoj kresby pro 

děti od 4 do 6 let. 1.vyd. Brno: Edika, 2012. ISBN 978-80-266-0046-6. 
 

BEDNÁŘOVÁ, J. Rozvoj zrakového vnímání pro děti od 4 do 6 let. Jak krtek Barbora 

našel cestu domů. Brno: Computer Press, a.s., 2009. ISBN 978- 80- 251- 2446-8. 
 

BRIERLEY, J. 7 prvních let rozhoduje. 

1. vyd. Praha: Portál, 2000. ISBN 80-7178-484-2. 
 

BUDÍKOVÁ, J., KRUŠINOVÁ, P., KUNCOVÁ, P. Je vaše dítě připraveno do první 

třídy? Brno: Computer Press, a.s. 2004. ISBN 80-722-6637-3. 
 

EBBERT, B. 100 věcí, které by měl znát předškolák. 

1. vyd. Brno: Computer Press, a.s. 2011. ISBN 978-80-251-3445-7. 
 

FISCHER, R. Učíme děti myslet a učit se.  

1.vyd. Praha: Portál, 2011. ISBN 978-80-262-0043-7. 
 

FELCMANOVÁ, L. Test zrakového vnímání & Soubor pracovních listů pro rozvoj 

zrakového vnímání. 1. vyd. Praha: Dys – centrum, 2013. ISBN 978-80-87581-02-5. 
 

KIRBYOVÁ, A. Nešikovné dítě. Dyspraxie a další poruchy motoriky.  

1. vyd. Praha: Portál, 2000. ISBN 80-7178-424-9. 
 

KLENKOVÁ, J., KOLBÁKOVÁ, H. Diagnostika předškoláka.  

Brno: MC nakladatelství, 2010. ISBN neuvedeno 
 

KOLLÁRIKOVÁ, Z., PUPALA, B. (eds.) Předškolní a primární pedagogika. 

Predškolská a elementárna pedagogika.  

1. vyd. Praha: Portál, 2001. ISBN 80-7178-585-7. 



 
 

83 
 

KOUKOLÍK, F. O mozku, vědomí a sebeuvědomování.  

2. vyd. Praha: Karolínum, 2013.223 s. ISBN 978-80-246-2249-1. 
 

KUTÁLKOVÁ, D. Jak připravit dítě do 1. třídy. 

1. vyd. Praha: Grada, 2005. ISBN 80-247-1040-4. 
 

LANG, G., BERBERICHOVÁ, CH. Každé dítě potřebuje speciální přístup.  

Praha: Portál, 1998. ISBN 80-7178-144-4. 
 

LANGMEIER, J., KREJČÍŘOVÁ, D. Vývojová psychologie. 

4. vyd. Praha: Grada Publishing, a.s., 2006. ISBN 978-80-247-1284-0. 
 

LOOSEOVÁ, A. C., PIEKERTOVÁ, N., DIENEROVÁ, G. Grafomotorika pro děti 

předškolního věku. Praha: Portál. 2001. ISBN 80-7178-540-7. 
 

MATĚJČEK, Z. Prvních 6 let ve vývoji a výchově dítěte.  

1. vyd. Praha: Grada Publishing, a.s., 2005. ISBN 978-0-247-0870-6. 
 

MATĚJČEK, Z. Co, kdy a jak ve výchově dětí. 

5. vyd. Praha: Portál, 2012. ISBN 978-80-262-0202-8. 
 

MERTIN, V., GILLERNOVÁ I. (eds.) Psychologie pro učitelky mateřské školy.  

2. rozš. vyd. Praha: Portál, 2010. ISBN 978-80-7367-627-8. 
 

MICHALOVÁ, Z. Předškolák s problémovým chováním.  

1. vyd. Praha: Portál, 2012. ISBN 978-80-262-0182-3. 
 

MICHALOVÁ, Z. Shody a rozdíly. Pracovní listy pro rozvoj zrakového vnímání.  

1. vyd. Havlíčkův Brod: Tobiáš, 1998. ISBN 8085808-60-9. 
 

MLČÁKOVÁ, R. Grafomotorika a počáteční psaní.  

1. vyd. Praha: Grada Publishing, a.s. 2009. ISBN 978-80-247-2630-4. 
 

MONATOVÁ, L. Speciálně pedagogická diagnostika z hlediska vývoje dětí.  

Brno: Paido, 2000. ISBN 80-85931-86-9. 
 

POKORNÁ, V. Teorie a náprava vývojových poruch učení a chování.  

4. vyd. Praha: Portál, 2010. ISBN 978-80-7367-817-3. 



 
 

84 
 

PREKOPOVÁ, J. Malý tyran.  

6. rozš. vyd. Praha: Portál, 2009. ISBN 978-80-7367-589-9. 
 

PREKOPOVÁ, J. Jen v lásce přežijeme.  

1. vyd. Praha: Portál, 2014. ISBN 978-80- 262- 0589-0. 
 

PŘINOSILOVÁ, D. Diagnostika ve speciální pedagogice v období raného                    

a  předškolního věku. Praha: IPPP ČR, 2002. ISBN neuvedeno 
 

SINDELAR, B., POKORNÁ, V. překlad.  Deficity dílčích funkcí. Wien: Verlag Austria 

Press, Bratislava - Brno: Psychodiagnostika. 2007. ISBN neuvedeno,  
 

SINDELAROVÁ, B. Předcházíme poruchám učení: soubor cvičení pro děti 

v předškolním roce a v první třídě. 

5. vyd. Praha: Portál, 2013. ISBN 978-80-262-0405-3. 
 

SMOLÍKOVÁ, K. a kol. Rámcový vzdělávací program pro předškolní vzdělávání.  

1. vyd. Praha: Výzkumný ústav pedagogický, 2006. ISBN 80-87000-00-5. 
 

SOVÁK, M. Logopedie předškolního věku. 3. vyd. Praha: SPN, 1989.  
 

SVOBODA, M.;  KREJČÍŘOVÁ, D.;  VÁGNEROVÁ, M. Psychodiagnostika dětí a 

dospívajících. 2. vydání. Praha: Portál, 2009. ISBN 978-80-7367-566-0. 
 

SZABOVÁ, M. Cvičení pro rozvoj psychomotoriky.  

1. vyd. Praha: Portál, 1999. ISBN 80-7178-276-9. 
 

ŠULOVÁ, L. Diagnostika školní zralosti.  

Praha: Dr. Josef Raabe, s.r.o. ISBN 978-80-87553-52-7. 
 

STRASSMEIER, W. 260 cvičení pro děti s nerovnoměrným vývojem a děti 

handicapované. 3. vyd. Praha. Portál, 2011. ISBN 978 –80-7367-880-7. 
 

VÁGNEROVÁ, M., KLÉGROVÁ, J. Poradenská psychologická diagnostika dětí         

a dospívajících. 1. vyd. Praha: Univerzita Karlova, 2008. ISBN 978-80-246-1538-7. 
 

VÁGNEROVÁ, M. Psychopatologie pro pomáhající profese. 

3. vyd. Praha: Portál, 2004. ISBN 80-7178-802-3. 



 
 

85 
 

VÁGNEROVÁ, M. Vývojová psychologie: Dětství a dospívání.  

2. dopl. a přeprac. vyd. Praha: Karolínum, 2012. ISBN 978-80-246-2153-1. 
 

ZELINKOVÁ, O. Dyslexie v předškolním věku?  

1. vyd. Praha: Portál, 2008. ISBN 978-80-7367-321-5. 
 

ZELINKOVÁ, O. Poruchy učení.  

2. vydání. Praha: Portál, 2009.264 s. ISBN 978-80-7367-514-1. 
 

ZELINKOVÁ, O. Pedagogická diagnostika a individuální vzdělávací program. 

3. vyd. Praha: Portál, 2011. ISBN 978-80-262-0044-4. 
 

ŽÁČKOVÁ, H., JUCOVIČOVÁ, D. Děti s odkladem školní docházky a jejich úspěšný 

start ve škole. 5.vyd. Praha: D+H, 2008. ISBN 978-80-903869-3-8. 

 

Články z časopisů 

JUCOVIČOVÁ, D. Až na vrchol pyramidy aneb Z předškoláka školákem.  

Poradce ředitelky mateřské školy, 2013, č. 2, s. 44- 47. ISSN 1804-9745. 
 

MAŠKOVÁ, P. Nástup do školy: významná etapa v životě dítěte.  

Poradce ředitelky mateřské školy, 2014, č. 5, s. 32-35. ISSN 1804-9745. 
 

SRNĚNSKÝ, K. Podpořte rozvoj grafického projevu dětí vhodnými kreslicími              

a psacími potř. Integrace a inkluze ve školství, 2013, č. 3, s. 22-23. ISSN 2336-1212. 
 

ŠVANCAR, R. Čím se mají děti testovat?  Je metoda Barvy života bláznivý                   

a nekonzistentní koktejl? Učitelské noviny, 2013, č. 28, s. 4-6. ISSN 0139-5718. 
 

VÁGNEROVÁ, M. Citový rozvoj schopností předškolního dítěte. 

Poradce ředitelky mateřské školy, 2013, č. 1, s. 38-43. ISSN 1804-9745. 

 

Odborné zahraniční zdroje 

GELMAN, R., GALLISTEL, C. The child’s understanding of number. Cambridge:  

Harward University Press, 1978. 
 



 
 

86 
 

VANDERHEYDEN, M., a kol. Development and Validation of Curriculum – Based 

Measures of. Math Performance for Preschool Children. Journal of Early Intervention, 

2004. Vol. 27, No. 1, s. 27-41, ISSN 1053-8151. 
 

VAŠEK, Š. Špeciálnopedagogická diagnostika.  

Bratislava: SPN, 1995. ISBN 80-08-02056-3. 

 

Internetové zdroje 

PhDr. Jana Kropáčková, PhD.: Dítě patří do školy, i když neumí R-Ř, říká expertka. 

[online]. [posl. přístup 06.2.2014.]  Dostupné z www:   

http://zpravy.aktualne.cz/domaci/dite-patri-do-skoly-i-kdyz-neumi-r-r-rika-

expertka/r~c16c1b9281b311e3b9090025900fea04/ 
  

MŠMT: Úplné znění školského zákona – 2008. [online].   [posl. přístup 01.03.2014.] 

Dostupné z www:  http://www.msmt.cz/dokumenty/uplne-zneni-zakona-c-561-2004-sb  
 

MŠMT: Novela školského zákona (č. 472/2011 Sb.) [online].    

[posl. přístup 01.03.2014.]  Dostupné z www:  

http://www.msmt.cz/dokumenty/novela-skolskeho-zakona-vyklady-a-informace 
 

ČŠI: Výroční zpráva České školní inspekce za školní rok 2012/2013 [online].    

[posl. přístup 25.01.2014.]  Dostupné z www: 

http://www.csicr.cz/cz/DOKUMENTY/Vyrocni-zpravy/Vyrocni-zprava-CSI-za-skolni-

rok-2012-2013  
 

MŠMT: Vyhláška č. 14/2005 Sb. o předškolním vzdělávání.  

[online].  [posl. přístup 01.03.2014.]  Dostupné z www:  

http://www.msmt.cz/dokumenty/vyhlaska-c-14-2005-sb-o-predskolnim-vzdelavani-1 
 

MŠMT: Vyhláška č. 73/2005 Sb. o vzdělávání dětí, žáků a studentů se speciálními 

vzdělávacími potřebami a dětí, žáků a studentů mimořádně nadaných ve znění vyhlášky 

č. 147/2011. [online].  [posl. přístup 01. 03. 2014.]  Dostupné z www:  

http://www.msmt.cz/dokumenty/vyhlaska-c-147-2011-sb-kterou-se-meni-vyhlaska-c-

73-2005-sb 

 



 
 

87 
 

Seznam použitých zkratek 

RVP  PV  ……………… Rámcový vzdělávací program pro předškolní vzdělávání 

CNS  ………………….. centrální nervová soustava 

ČŠI  …………………… Česká školní inspekce 

ADHD  ………………… porucha pozornosti spojená s hyperaktivitou 

MŠ  ……………………. mateřská škola 

ZŠ  …………………….. základní škola 

PPP………………………    pedagogicko – psychologická poradna 

PLO …………………….. pravolevá orientace 
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PŔÍLOHY 

 

1. Prohlášení žadatele o nahlédnutí do listinné podoby závěrečné práce před její 

obhajobou 

2. Prohlášení žadatele o nahlédnutí do listinné podoby závěrečné práce - Evidenční list 

3. Test zrakového vnímání - ukázka vypracovaného subtestu č. 1 

4. Test zrakového vnímání - ukázka vypracovaného subtestu č. 2 

5. Test zrakového vnímání - ukázka vypracovaného subtestu č. 3 

6. Test zrakového vnímání - ukázka vypracovaného subtestu č. 4 a 5 

7. Test zrakového vnímání - ukázka vypracovaného subtestu č. 6 

8. Pracovní list - rozlišování reverzních figur 

9.  Pracovní list - figura a pozadí 

10. Pracovní list - rozvoj grafomotoriky 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


