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PŘEHLEDOVÁ STUDIE

Gramotnostní a pregramotnostní 
dovednosti u dětí s vývojovou dysfázií

Literacy and Preliteracy Skills in Children 
with Specifi c Language Impairment 

Alžběta Větrovská Zemánková 

Abstrakt: Vývojová dysfázie představuje jednu z nejčastěji se vyskytujících poruch jazykového 

vývoje u dětí na počátku školní docházky. Jejich jazykové defi city se promítají do oblasti čtení 

a psaní, které chápeme jako jazykové dovednosti. Článek představuje přehledovou studii, která 

charakterizuje pregramotnostní a gramotnostní dovednosti ve vztahu k vývojové dysfázii na 

základě rešerše tuzemských i zahraničních výzkumů a opírá se přitom o tzv. jednoduchý model 

čtení (Gaough & Tunmer, 1986). Dále blíže popisuje dosavadní výzkumnou aktivitu týkající se 

tohoto tématu v českém prostředí, zabývá se nejvýznamnějšími environmentálními faktory 

ovlivňujícími gramotnost a mapuje intervenční možnosti v podpoře rané gramotnosti i čtení 

s porozuměním.

Klíčová slova: vývojová dysfázie, jednoduchý model čtení, domácí gramotnostní prostředí, 

fonematické uvědomování, storytelling

Abstract: Specifi c language impairment is a one of the most common diagnosis of language 

disorder in children at the beginning of schooling. Their defi cits of language are concerned in the 

area of reading and writing which we understand as language skills. This publication presents 

a review study that characterizes pre-literacy and literacy skills in relation to specifi c language 

impairment based on a search of Czech and foreign research studies and it is in accordance 

with the simple view of reading (Gaough & Tunmer, 1986). The text also describes the current 

research activity on this topic in the Czech environment and the most important environmental 

factors which infl uence the literacy, and it maps the intervention options in supporting of early 

literacy and reading comprehension.
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GRAMOTNOSTNÍ A PREGRAMOTNOSTNÍ DOVEDNOSTI

Úvod 

Vývojová dysfázie bývá obvykle cha-
rakterizována jako porucha jazykových 
schopností při normální inteligenci (Hul-
me & Snowling, 2009; Leonard, 2014; 
Smolík & Seidlová Málková, 2014), kte-
rá se týká přibližně 7,4 % dětí (Tomblin 
et al., 1997), přičemž příčina problémů 
v jazykovém vývoji není zjevná, jako je 
tomu např. u sluchové ztráty, mentální 
retardace, neurologického poškození 
nebo nedostatečné jazykové stimulace 
(Bishop, 2006; Dlouhá, 2017; Hulme & 
Snowling, 2009; Leonard, 2014). Posti-
huje poměrně širokou škálu symptomů 
týkajících se jazykových schopností 
i dalších vývojových oblastí (Hulme & 
Snowling, 2009; Leonard, 2014). Jádro 
této poruchy ovšem tvoří specifi cké defi -
city v morfologicko-syntaktické jazykové 
rovině a dále specifi cké obtíže v rovině 
fonologické, týkající se zvláště omeze-
ní krátkodobé paměti pro fonologický 
materiál (Bishop, 2006; Conti-Ramsden, 
Botting & Faragher, 2001; Rice & Wexler, 
2001; Leonard, 2014). Na etiologii vývojo-
vé dysfázie se podílí genetické i environ-
mentální vlivy v poměru 2:11 (Bishop, 

Monaca a Newbury, 2005; Bishop, 2006; 
Smolík & Seidlová Málková, 2014).

Gramotnost2 můžeme definovat 
jako komplexní schopnost a dovednost 
využívat psanou formu jazyka k růz-
ným účelům (Kucharská, 2014), a to na 
základě interakce jazykových, kogni-
tivních a ortografi ckých znalostí (Hul-
me & Snowling, 2009). Tato schopnost 
vyžaduje nakládání s jazykovými pro-
středky na metalingvistické úrovni, které 
je založeno na předchozím poznání zásad 
fungování a struktury jazykového systé-
mu, přičemž toto poznání není závislé 
na institucionální edukaci (Kucharská 
& Šmejkalová, 2017). Takové nakládá-
ní s jazykovými prostředky označujeme 
též jako jazykové uvědomování a týká se 
všech jazykových rovin, tedy fonologic-
ké, lexikálně-sémantické a morfologicko-
syntaktické. 

Gramotnostní dovednosti se nezačí-
nají rozvíjet až v souvislosti s počátkem 
školní docházky, ale navazují na tzv. 
pregramotnost, tedy soubor postupně 
se rozvíjejících předpokladů pro čtení 
a psaní, mezi něž patří zejména jazykové 
schopnosti, kognitivní funkce a percepč-
ně motorické funkce. Důležitou součás-

1 Studie na monozygotních a dizygotních dvojčatech dokládají, že na narušení v oblasti fonologických 
procesů a v oblasti morfosyntaxe se podílí rozdílné genetické vlivy (Bishop, Monaca a Newbury, 
2005; Hulme & Snowling, 2009). Mezi relevantní environmentální vlivy pak patří nízká porodní 
váha, perinatální komplikace, zánět středního ucha, alergie a ekzémy, věk zahájení terapie a délka 
jejího trvání (Bishop, 2006).

2 Termín gramotnost lze chápat v různě širokém pojetí, v tomto textu používáme pojem gramotnost 
ve smyslu čtenářské gramotnosti, která je pak předpokladem pro rozvoj dalších gramotností, např. 
přírodovědné, počítačové, mediální apod.
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tí pregramotnostního období je také 
získávání vztahu k psané formě jazyka 
(Kucharská, 2014).

Obecně lze tedy říci, že čtení a psaní 
jsou jazykové záležitosti (Bishop, Snow-
ling & Stothard, 2000; Hulme & Snowling, 
2009; Smolík & Seidlová Málková, 2014) 
a vývojové poruchy jazyka, mezi něž spa-
dá vývojová dysfázie, se tedy do osvo-
jování čtení a psaní logicky promítají.

Pregramotnost 
a gramotnost v kontextu 
jednoduchého modelu 
čtení

V 80. letech byl zformulován koncept, 
který je znám jako tzv. jednoduchý model 
čtení (Gaough & Tunmer, 1986). Čtení 
je zde chápáno jako dovednost, která je 
získávána v průběhu dvou etap, jež se 
vzájemně ovlivňují. V první etapě čtení 
je klíčové osvojit si dovednost dekódovat 
text, tedy zvládnout technickou stránku 
čtení. V navazující etapě čtení jde přede-
vším o kvalitní porozumění textu.

Úspěšné zvládnutí první etapy čtení, 
tedy dekódování textu, je podmíněno 
fonematickým povědomím a znalostí 
písmen, kombinací těchto dvou faktorů 
pak dochází k pochopení vztahu mezi 
fonémy a grafémy (Caravolas, Lervåg & 
Mousikou, 2012). Fonematické povědomí 
(též fonematické uvědomování) znamená 
schopnost rozpoznat zvukové jednotky 
(fonémy, tedy hlásky) jazyka a vědomě 
s nimi manipulovat (Smolík & Seidlová 

Málková, 2014). Schopnost manipulovat 
s hláskami znamená například schopnost 
hlásky ve slově spočítat, přidat, odebrat 
nebo změnit jejich pořadí. Základem fo-
nematického uvědomování je uvědomo-
vání si hláskové struktury slova (Miku-
lajová, 2016).

Kroslingvistické studie rovněž pou-
kazují na důležitou roli tzv. RAN (rapid 
automatic naming = rychlé automatic-
ké jmenování) v počátcích osvojování 
čtení a psaní (Caravolas, 2012; Seidlová 
Málková, 2016). Jedná se o schopnost 
co nejrychleji pojmenovat řadu vysoce 
známých vizuálních podnětů, která pou-
kazuje na vizuálně-verbální propojení 
nutné pro čtení. Podle tradičního pojetí 
vypovídá RAN o míře rychlosti přístupu 
k fonologickým informacím v dlouhodo-
bé paměti. Ukazuje se, že je tento proces 
nezávislý na fonematickém povědomí, 
a tedy každý z těchto faktorů ovlivňu-
je gramotnost jiným způsobem. RAN je 
zodpovědné zejména za rychlost čtení 
(Stappen & Reybroeck, 2018).

Dle Ricketts (2011) je čtení v pokro-
čilejších fázích, tedy po zvládnutí etapy 
dekódování textu, stále více determino-
váno jazykovými schopnostmi. Osvojení 
techniky čtení ještě nezaručuje schop-
nost číst s porozuměním. Porozumění 
textu totiž odráží porozumění mluvené-
mu jazyku. Pozdější etapa čtení proto 
vyžaduje jazykové uvědomování na hlub-
ších úrovních jazyka, než je fonologie. 
Jedná se o uvědomování morfologické, 
syntaktické a sémantické (Foorman, Pet-
scher & Bishop, 2012). Podstata porozu-
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mění textu tkví ve schopnosti extrahovat 
lexikální informaci a odvodit z ní význam 
sdělení (Gough, 1996). Na druhou stra-
nu je třeba zdůraznit, že porozumění 
čtenému může váznout také v důsledku 
přetrvávání obtíží s dekódováním tex-
tu (Kucharská, 2014). K tomu, aby bylo 
možné rozvíjet schopnost čtení s plným 
porozuměním, je třeba dobře zvládat 
dekódování textu i porozumění jazyku 
(Gough, 1996).

Do procesu čtení významným způso-
bem vstupuje také krátkodobá paměť pro 
materiál fonologické povahy, která má 
význam v počátečních i pozdějších stá-
diích gramotnosti (Weerdenburg et al., 
2009; Conti-Ramsden & Durkin, 2007). 

Na základě schopností a dovedností, 
které zdůrazňuje jednoduchý model čte-
ní, se dá již v předškolním věku usuzo-
vat, jaké má dítě předpoklady pro čtení 
a psaní. Výzkum Boudreaua a Hedberga 
(1999) potvrdil souvislost mezi fonolo-
gickým povědomím spolu se znalostí 
písmen a zvládnutím první etapy čtení 
(dekódování textu), dále potvrdil souvis-
lost mezi úrovní narativních schopností 
a porozumění čtenému. Autoři pracova-
li se skupinou dětí s vývojovou dysfázií 
a skupinou dětí intaktních.

Charakteristiky 
gramotnosti u dětí 
s vývojovou dysfázií

Zahraniční i tuzemské výzkumy dokláda-
jí, že děti s vývojovou dysfázií mají potíže 

jak na úrovni dekódování textu, tedy 
v první etapě čtení, tak na úrovni porozu-
mění čtenému textu, tedy v pozdější eta-
pě čtení (Bishop, Snowling & Stothard, 
2000; Conti-Ramsden & Durkin, 2007; 
Whitehouse et al., 2009; Jagerčíková & 
Kucharská, 2012; Richterová & Seidlová 
Málková, 2016). Defi city v oblasti gramot-
nosti pak mají negativní dopad na akade-
mické vzdělání lidí s vývojovou dysfázií 
i na jejich sociální vztahy a emocionalitu 
(Conti-Ramsden & Botting, 2008).

Pregramotnost a raná etapa 
čtení u dětí s vývojovou 
dysfázií

Úroveň pregramotnostních dovedností 
u dětí s vývojovou dysfázií lze zkoumat 
především v souvislosti s fonologickým 
povědomím a rychlým automatickým 
jmenováním. Defi city dětí s vývojovou 
dysfázií, v oblasti fonematického uvědo-
mování, potvrzuje řada výzkumných stu-
dií (Bishop, Snowling & Stothard, 2000; 
Nathan, 2004; Zourou et al., 2010). Uka-
zuje se, že děti s vývojovou dysfázií mají 
potíže zejména v úlohách, které se týkají 
segmentace slov na hlásky (Thatcher, 
2010). Zároveň se ukazuje, že defi city 
v manipulaci s fonémy nejsou způsobe-
ny problémy se sluchovým zpracováním 
jazykových zvuků (Fraser, Goswami 
& Conti-Ramsden, 2010). 

Normální úrovně v oblasti fonematic-
kého uvědomování dosáhnou děti s vývo-
jovou dysfázií zhruba po dvou až třech 
letech školní docházky (Zourou et al., 
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2010), což může poukazovat na jejich 
obecné opoždění ve vývoji jazyka i na 
vzájemně podporující se vztah mezi fone-
matickým uvědomováním a pronikáním 
do psané formy jazyka, ke kterému ve 
školním prostředí intenzivně dochází. 

V oblasti RAN, které hraje roli zejmé-
na v rychlosti čtení, vykazují děti s vývo-
jovou dysfázií, podle některých výzkumů, 
rovněž pozorovatelné defi city. To se pro-
jevuje v neplynulém způsobu čtení, jenž 
je pro tyto děti často charakteristický 
(Bishop, Snowling & Stothard, 2000). 
Zajímavé ovšem je, že děti s dyslexií jsou 
obtížemi v oblasti rychlého automatic-
kého jmenování ohroženy více než děti 
s dysfázií (Zourou, 2010). Ve výzkumu 
Isoahoa, Kauppila a Launona (2015) se 
dokonce jeví výsledky dětí s vývojovou 
dysfázií v úlohách RAN jako věkově 
přiměřené oproti výsledkům v úlohách 
mapujících techniku čtení, čtení s poro-
zuměním a lexikální vyhledávání. 

V raných fázích osvojování čtení 
a psaní se u dětí s vývojovou dysfázií 
typicky objevuje pomalé tempo v dekódo-
vání textu (Bishop, Snowling & Stothard, 
2000; Hulme & Snowling, 2009). Exis-
tují však výzkumné studie, podle nichž 
jsou potíže s dekódováním textu u dětí 
s vývojovou dysfázií způsobeny zejména 
defi city v krátkodobé fonologické pamě-
ti a v menší míře pak defi city v oblasti 
fonologického povědomí (Weerdenburg 
et al., 2009). Právě defi city v krátkodo-
bé fonologické paměti tvoří, spolu se 
specifi ckými obtížemi v oblasti morfo-
logie, jakési jádro narušení jazykových 

schopností u vývojové dysfázie a jsou 
označovány jako diagnostický marker 
této poruchy (Conti-Ramsden, Botting 
& Faragher, 2001; Hulme & Snowling, 
2009; Leonard, 2014).

Některé studie (Catts et al., 2005) pou-
kazují na podskupinu dětí s vývojovou 
dysfázií, které nevykazují žádné fono-
logické defi city ani potíže s počátečním 
stadiem čtení, tedy s dekódováním textu. 
Podle Hulma a Snowlingové (2009) mají 
děti s vývojovou dysfázií potíže zejména 
v pozdějších stadiích čtení, v nichž jde 
o porozumění čtenému.

Čtení s porozuměním u dětí 
s vývojovou dysfázií

Jak již bylo zmíněno, porozumění čtené-
mu jazyku vychází z porozumění mluve-
nému jazyku. Jazykové defi city u vývojové 
dysfázie se projevují na úrovni fonologic-
ké, gramatické i lexikální (Bishop, 2001; 
Dlouhá, 2017; Hulme & Snowling, 2009; 
Leonard, 2014). Kucharská (2014) hovoří 
o hierarchickém systému modulů, který 
vstupuje do osvojování gramotnostních 
dovedností. Jedná se o moduly na úrov-
ni fonologické, syntaktické a sémantic-
ké (zahrnující slovní zásobu a chápání 
slovního významu). Fonologický modul je 
důležitý zejména pro zvládnutí první eta-
py čtení, modul syntaktický a sémantický 
významně vstupuje do pozdějších stadií 
čtení, v nichž jde o porozumění textu. To 
potvrzuje výzkum Bishop, Snowlingové 
a Stotharda (2000), jenž se zaměřoval na 
čtenářské dovednosti adolescentů s jazy-
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kovými defi city, kteří měli v počátcích 
osvojování čtení a psaní potíže. Výsledky 
studie ukázaly, že pokud se u zkouma-
ných adolescentů objevovaly jazykové 
defi city nad rámec fonologické oblasti, 
jejich potíže se čtením pokračovaly do 
současnosti. Vztah mezi defi city v jazy-
kových schopnostech, zejména v oblasti 
morfosyntaxe a defi city v oblasti porozu-
mění čtenému, byl u dětí s vývojovou dys-
fázií prokázán i novějšími výzkumnými 
studiemi (Buil-Legaz, Aguilar-Mediavilla 
& Rodríguez-Ferreiro, 2016).

Souvislost mezi mluveným a psaným 
jazykem si můžeme představit skrze 
souvislost mezi mluveným a psaným 
příběhem. Podle Spencera et al. (2013) 
spočívá základ čtení s porozuměním 
v narativních schopnostech zahrnujících 
schopnost porozumět vyprávěnému pří-
běhu a orientovat se v něm, schopnost 
převyprávění a samostatnou tvorbu nar-
ativních celků. Vztah mezi porozumě-
ním, vyprávění a porozuměním psaným 
textům byl opakovaně výzkumně pro-
kázán (Isbell, 2004; Al-Mansoura & Al-
Shormana, 2011; Cremin, 2017). Zároveň 
existuje řada studií, která upozorňuje 
na nedostatky dětí s vývojovou dysfázií 
mladšího školního věku v oblasti poro-
zumění vyprávěným příběhům a jejich 
tvorby (Fay et al., 2004; Epstein & Phil-
lips, 2009; Petersen, 2010; Vandewalle, 
2012). Konkrétně se jedná o využívá-
ní jednodušších gramatických forem 
a nižší lexikální rozmanitost, zejména 
v oblasti sloves (Fay et al., 2004; Charest, 
Skoczylas & Schneider, 2020).

Ukazuje se, že děti, které mají potíže 
s tvorbou a porozuměním vyprávěným 
příběhům zároveň vykazují nedostat-
ky ve slovní zásobě a morfologii (Van-
dewalle, 2012). Problémy s porozuměním 
textu i mluvenému slovu jsou tedy patr-
ně důsledkem těchto defi citů. Některé 
výzkumy také naznačují, že čtení s poro-
zuměním je i v pozdějším věku limito-
váno defi city v krátkodobé fonologické 
paměti, typickými pro lidi s vývojovou 
dysfázií (Weerdenburg et al., 2009; Conti-
Ramsden & Durkin, 2007).

Environmentální faktory 
pregramotnostních 
a gramotnostních 
dovedností

Úroveň rozvoje pregramotnosti, která 
determinuje budoucí úroveň gramotnos-
ti, je ovlivněna určitými vnějšími pod-
mínkami. V českém prostředí se napří-
klad ukazuje, že na školní výuku čtení 
jsou lépe připraveny děti, které mají 
starší sourozence a dále ty, jež dochází 
do předškolního zařízení (Kropáčová, 
Wildová & Kucharská, 2014). Důležitou 
součástí přípravy na osvojování gramot-
nostních dovedností je budování pozitiv-
ního vztahu k psaným textům (Kuchar-
ská, 2014). To se odráží v tzv. domácím 
gramotnostním prostředí, jež zahrnuje 
různé aktivity spojené se čtením a psa-
ním, které se odehrávají v rodině. Jedná 
se především o společný čas, který stráví 
dítě v interakci s rodičem nad knihami 
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(společné čtení nebo prohlížení knih), 
dále pozorování dospělého dítětem při 
gramotnostních aktivitách, možnost 
přístupu ke knihám a tištěným materi-
álům, návštěvy knihoven apod. (Hami-
ltonová et al., 2016). Zajímavou oblastí 
je též zapojení chův a jiných pečovatelů 
do podpory domácího gramotnostního 
prostředí u dětí s vývojovou dysfázií (Jus-
tice et al., 2019). 

Určité studie dokládají, že společné 
čtení rodičů s dětmi v předškolním věku 
má pozitivní vliv na jejich jazykový vývoj, 
včetně rané gramotnosti (Clark, 2007) 
a čtení s porozuměním (Bus et al., 1995; 
Hamiltonová, 2016). Otázkou je, jak tento 
fenomén funguje u dětí s vývojovou dys-
fázií. Se zajímavým zjištěním v této sou-
vislosti přišla Hamiltonová (2016). Zjisti-
la, že děti s vývojovou dysfázií profi tují ze 
společného čtení až v době, kdy dosahují 
určité úrovně jazykových schopností. Zde 
se ukazuje, že tato aktivita funguje jako 
stimulace v rámci zóny nejbližšího vývo-
je. Pokud je pomyslná vzdálenost mezi 
aktuální vývojovou zónou a potenciální 
vývojovou zónou příliš velká, společné 
čtení nepřináší kýžené ovoce. Pokud se 
však děti nacházejí v blízkosti zóny vyšší 
úrovně, jejich jazykový vývoj je společ-
ným čtením hnán vpřed.

Domácí gramotnostní prostředí 
u slovenských dětí s vývojovou dysfázií 
zkoumala Helena Franke (2014) a zjis-
tila, že děti s vývojovou dysfázií mají 
stejně bohaté gramotnostní prostředí 
jako jejich intaktní vrstevníci, a potíže 
s osvojováním gramotnostních doved-

ností tedy vychází především z jazyko-
vých a kognitivních defi citů. Výzkum 
Skibbe a jejích kolegů (2008) naopak 
hovoří o tom, že matky dětí s vývojovou 
dysfázií připisují gramotnostním akti-
vitám menší důležitost a věnují se jim 
v menší míře než matky dětí s typickým 
vývojem. Jiné výzkumy (Tambyraja et al., 
2016) charakterizují domácí gramotnost-
ní prostředí dětí s vývojovou dysfázií jako 
velice variabilní. Frankeová (2014) dále 
specifi kuje, že rodiče dětí s vývojovou 
dysfázií se věnují se svými dětmi přímým 
gramotnostním aktivitám (seznamování 
s písmeny, jejich psaní a rozpoznávání) 
před nástupem do školy signifi kantně 
méně než rodiče dětí s běžným jazyko-
vým vývojem. To je však podle autor-
ky dáno skutečností, že v době, kdy se 
intaktní děti již běžně seznamují s písme-
ny, se děti s vývojovou dysfázií zabývají 
rozvojem bazálnějších oblastí jazyka. 

V otázce vztahu mezi úrovní domá-
cího gramotnostního prostředí a výko-
nů v úlohách mapujících gramotnostní 
dovednosti se ve výzkumu Franke (2014) 
objevila signifi kantně pozitivní korelace. 
To podporuje též zjištění, že nejslabších 
gramotnostních výkonů dosahovaly ty 
děti s vývojovou dysfázií, jejichž matky 
měly nejnižší vzdělání a nejméně se věno-
valy vlastním gramotnostním aktivitám. 
Rovněž z výzkumu Mcgintyho a Justice 
(2009) vyplývá, že u dětí s vývojovou dys-
fázií se kvalita domácího gramotnostní-
ho prostředí odráží v kvalitě gramotnost-
ních dovedností a že funguje jako jakýsi 
kompenzační faktor potíží s pozorností, 
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jež komplikují osvojování čtení a psaní 
a často se v souvislosti s vývojovou dys-
fázií vyskytují.

Tuzemské výzkumy 
mapující gramotnost dětí 
s vývojovou dysfázií

V českém prostředí se v posledních letech 
objevily dvě velké výzkumné studie 
zabývající se gramotností u dětí s vývo-
jovou dysfázií. Prvním z těchto výzku-
mů je longitudinální studie Jagerčíkové 
a Kucharské (2012). Autorky srovnávaly 
výkony dětí s vývojovou dysfázií (VD) 
a dětí s typickým jazykovým vývojem 
(TV) v testech jazykových schopností, 
které jsou zásadní pro rozvoj gramotnos-
ti. Testování probíhalo ve dvou fázích, 
první bylo uskutečněno před nástupem 
do školy a druhé na konci první třídy. 

V první fázi testování (před nástu-
pem do školy) byly děti v obou skupi-
nách zkoumány v oblasti fonematického 
uvědomování (test izolace první hlásky), 
krátkodobé fonologické paměti (test opa-
kování pseudoslov), rychlého automatic-
kého jmenování a rozpoznávání písmen. 
Jednalo se tedy o oblasti, které jsou výše 
popsány jako zásadní pro vývoj počáteč-
ní gramotnosti. V této fázi vykazovaly 
děti s VD ve všech testech signifi kantně 
nižší skóre oproti skupině TV.

V druhé fázi testování (na konci první 
třídy) byly k testům použitým v první fázi 
přidány testy mapující počáteční gramot-

nost: test rychlého čtení (reálná slova 
i pseudoslova), test psaní a test čtení 
s porozuměním, v němž byla sledována 
jak rychlost a chybovost čtení, tak samot-
né porozumění vycházející ze správnosti 
odpovědí na otázky vztahující se k textu. 
V této fázi se již neukázaly rozdíly v tes-
tu RAN mezi výzkumnými skupinami 
jako statisticky významné. V ostatních 
pregramotnostních testech (opakování 
pseudoslov, izolace první hlásky a roz-
poznávání písmen) statisticky významné 
rozdíly přetrvávaly. 

V testech odrážejících počáteční 
gramotnost byly shledány statisticky 
významné rozdíly mezi výzkumnými 
skupinami jen v některých oblastech. 
Zajímavé je, že čtení dětí z obou skupin 
bylo charakteristické podobnou rychlostí 
i chybovostí. Statisticky významné rozdí-
ly se však objevovaly ve sféře porozumě-
ní (správnost odpovědí). Autorky studie 
poukazují na to, že tento výsledek odráží 
značné potíže v sémantické rovině u dětí 
s vývojovou dysfázií.

Další českou studií zkoumající gra-
motnost u dětí s vývojovou dysfázií 
v komparaci s jejich intaktními vrstev-
níky je výzkum Richterové a Seidlové 
Málkové (2016). Autorky sledovaly čte-
nářské profi ly dětí s vývojovou dysfázií 
v prvním a čtvrtém ročníku základní ško-
ly. Výzkumný vzorek byl tedy rozdělen 
do čtyř skupin. První byla tvořena dětmi 
s vývojovou dysfázií v první třídě (VD1), 
druhá dětmi s VD ve čtvrté třídě (VD4), 
třetí skupina se skládala z dětí s typic-
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kým vývojem jazyka v první třídě (TV1) 
a poslední skupina z dětí s typickým 
vývojem jazyka ve čtvrté třídě (TV4).

Všechny skupiny participantů byly 
zkoumány ve výkonech v oblasti rychlého 
čtení, porozumění (mluvenému) jazyku 
a čtení celých slov (test spojování obráz-
ků se slovy3). Žákům ve čtvrtých roční-
cích (tedy skupinám VD4 a TV4) byly 
navíc předloženy úlohy z oblasti přesnos-
ti dekódování (čtení pseudoslov a vybírá-
ní vhodných slov do textu) a porozumění 
čtenému. Výsledky výzkumu ukázaly, že 
u prvních ročníků nebyly nalezeny statis-
ticky významné rozdíly mezi výzkumný-
mi skupinami VD1 a TV1 v oblasti čtení 
celých slov a rychlosti a přesnosti čtení. 
Naopak byly zaznamenány velmi výraz-
né rozdíly v oblasti porozumění jazyku. 
U dětí ve čtvrtých ročnících se však obje-
vovaly statisticky významné rozdíly mezi 
výzkumnými skupinami (VD4 a TV4) ve 
všech sledovaných oblastech.

Zajímavé je srovnání skupiny VD4 
a TV1 v oblastech přesnosti a rychlosti 
čtení a v oblasti porozumění. Zatímco 
skupina VD4 představovala statisticky 
významně lepší výkony týkající se přes-
nosti a rychlosti čtení než skupina TV1, 
v úlohách mapujících porozumění tomu 
bylo přesně naopak. Tedy výkony skupiny 
VD4 byly statisticky významně horší než 
výkony skupiny TV1. Autorky podotýkají, 
že tyto závěry svědčí o značných potížích 

čtenářů s vývojovou dysfázií s porozu-
měním textu, které odráží porozumění 
jazyku na různých jazykových rovinách 
(sémantika, morfologie, syntax).

Možnosti podpory 
pregramotnostních 
a gramotnostních 
dovedností

Pregramotnost a gramotnost lze pod-
porovat rozvojem ve dvou základních 
směrech. Jedná se o stimulaci schop-
ností a dovedností, které dítěti umož-
ní optimálně rozvíjet čtení a psaní, 
a současně o budování pozitivního 
vztahu k psané formě jazyka (Kuchar-
ská, 2014). V souladu s jednoduchým 
modelem čtení můžeme konstatovat, 
že klíčovými schopnostmi pro zvládnutí 
počáteční etapy čtení jsou fonematic-
ké uvědomování a znalost písmen. Pro 
dobré zvládnutí čtení s porozuměním je 
klíčový rozvoj porozumění mluvenému 
jazyku, který souvisí s celkovou úrovní 
jazykových schopností dítěte, zejména 
v rovině sémantiky, morfologie a synta-
xe (Foorman, Petscher & Bishop, 2012). 
Pozitivní vztah k psané formě jazyka pak 
souvisí s kvalitou domácího gramotnost-
ního prostředí, kterému jsme se věnovali 
v předchozí kapitole.

3 V testu vybírá dítě k určitým obrázkům slovo ze čtyř možností, kromě správného slova se zde 
objevují sémantické, fonologické a nesouvisející distraktury.
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Podpora pregramotnosti 
a rané etapy čtení

V souladu s jednoduchým modelem čtení 
by podpora pregramotnosti, resp. rané 
gramotnosti, měla být založena na syste-
matické stimulaci fonologických jazyko-
vých schopností ve spojení se znalostmi 
dítěte o zápisu mluvené řeči (Seidlová 
Málková, 2016). Seznamování s písmeny 
patří v českém prostředí (podobně jako 
ve většině evropských zemí) až do období 
školní docházky a není obvyklou sou-
částí předškolního vzdělávání (Seidlová 
Málková, 2016; Nováková Schöffelová, 
2019). Pregramotnost a raná gramotnost 
je tedy podporována prostřednictvím roz-
voje fonematického uvědomování, s nímž 
se české děti zpravidla v nějaké formě 
setkávají v rámci předškolního vzdělá-
vání (Kropáčová, Wildová & Kucharská, 
2014). 

Nováková Schöffelová (2019) popisuje, 
jak by měla vypadat intervence v oblasti 
fonematického uvědomování, aby byla 
maximálně efektivní. V první řadě je 
důležité, aby byla tzv. based evidence, 
tedy podložena výzkumnými studiemi, 
které poskytují důkazy o její efektivitě 
a účelnosti. Dále je třeba, aby tato inter-
vence byla systematická, respektovala 
vývojové zákonitosti, pracovala s fone-
matickou syntézou a analýzou a součas-
ně vytvářela povědomí o korespondenci 
mezi fonémy a grafémy. 

Ukazuje se, že systematický trénink 
fonematického uvědomování má proka-
zatelný a dlouhodobý vliv na rané čte-
nářské dovednosti a je v této věci efek-

tivnější než jiná intervence zaměřená na 
široké spektrum jazykových dovedností 
(Gillon, 2002). Je třeba podotknout, že 
ačkoli je systematická intervence týka-
jící se fonematického uvědomování, na 
základě řady výzkumů, doložena jako 
dostatečně přínosná pro podporu rané 
gramotnosti, intervence, které zároveň 
pracují i se znalostí písmen, se ukazují 
jako ještě efektivnější (Seidlová Málková, 
2016).

V českém prostředí existuje jediný 
intervenční program pro podporu pregra-
motnosti a rané gramotnosti, jenž je 
široce dostupný a zároveň splňuje výše 
zmíněná kritéria. Jedná se o Trénink 
jazykových schopností dle Elkonina 
(Mikulajová et al., 2016). Tento program 
zahrnuje systematický rozvoj fonema-
tického povědomí a zároveň budování 
představ o vztahu mezi fonémy a grafé-
my. Podstatou čtení je v tomto konceptu 
poznání hláskové struktury slov. Až poté, 
co děti ovládají fonematickou „kostru 
slov“, začínají k hláskám přiřazovat pís-
mena. Hlásky jsou vizuálně reprezento-
vány prostřednictvím žetonů a později se 
místo žetonů postupně zavádějí písmena 
(Mikulajová et al., 2016; Nováková Schöf-
felová, 2019).

Efektivita Elkoninovy metody byla 
ověřena na dětech s vývojovou dysfázií, 
které se po absolvování tréninku dostaly 
v úlohách týkajících se čtení a psaní na 
úroveň svých intaktních vrstevníků, již 
daný trénink nepodstoupily a byly vzdě-
lávány v rámci běžných mateřských škol 
(Mikulajová & Tokárová, 2018).
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Podpora porozumění 
čtenému

Porozumění čtenému je možné podpořit 
tzv. storytellingem, tedy metodou, která 
systematicky pracuje s vyprávěním pří-
běhů. Zpravidla jde o poslechnutí pře-
čteného či mluveného příběhu, jež může 
být podpořeno obrázkovým materiálem, 
následné převyprávění a odpovídání na 
dotazy ohledně příběhů (Spencer et al., 
2013). Tato aktivita může být rovněž spo-
jena s tzv. storyactingem, tedy „divadel-
ním“ přehráním vyslechnutého příběhu 
dětmi (Cremin, 2017). Tato metoda bývá 
realizována v zahraničí v rámci předškol-
ního a školního vzdělávání (např. Boston 
Public Schools) nebo v rámci intervenč-
ních programů neziskových organizací 
zabývajících se podporou dětí s riziko-
vým vývojem (např. National Head Start 
Association v USA nebo Institut detskej 
reči na Slovensku). Implementací story-
tellingu do českého školství se zabývá 
kupříkladu Voráčková (2013).

Pozitivní efekt storytellingu na poro-
zumění čtenému dokládá například stu-
die Al-Mansoura a Al-Shormana (2011), 
kde postačilo pravidelné hlasité čtení 
příběhů učitelem a jeho následné otáz-
ky k textu k tomu, aby se signifi kantně 
zlepšilo porozumění žáků prvního stup-
ně základní školy čteným textům oproti 
kontrolní skupině, která byla vzdělávána 
bez storytellingu. Isbell (2004) se svými 
kolegy zkoumala vliv storytellingu na 
jazykové schopnosti předškolních dětí. 
Participanti byli rozděleni do tří výzkum-
ných skupin. První skupina podstoupi-

la intervenci pomocí čtených příběhů, 
druhá skupina podstoupila intervenci 
pomocí stejných vyprávěných příběhů 
a třetí – kontrolní skupina – nepodstoupi-
la žádnou intervenci. Výsledky výzkumu 
prokázaly pozitivní vliv obou forem sto-
rytellingu na jazykové schopnosti zkou-
maných dětí. Zajímavé bylo zjištění, že 
skupina, jež podstoupila vyprávění příbě-
hů bez textu, vykazovala lepší výsledky 
v porozumění příběhům, zatímco skupi-
na, které byly příběhy přečteny, vykazo-
vala lepší výsledky v jazykové složitosti 
při převyprávění příběhů. 

Petersen (2010) provedl metaanalý-
zu studií, které sledovaly vliv narativ-
ně zaměřené intervence na jazykové 
schopnosti předškolních a školních dětí 
s vývojovou dysfázií. Autor konstatuje, 
že dané studie dokládají středně velké 
až velké účinky narativní intervence na 
vypravěčské schopnosti a porozumění 
příběhům v rovině makrostruktury i mik-
rostruktury. Dodává však, že zkoumané 
studie jsou limitované malými výzkum-
nými vzorky a nejednotným přístupem 
ke storytellingu.

Ve Španělsku byl experimentálně 
ověřován intervenční program pro žáky 
s vývojovou dysfázií, který kombinoval 
aktivity týkající se vyprávění a tvorby 
příběhů s aktivitami podporujícími auto-
matizaci morfosyntaktických dovednos-
tí. Dlouhodobá účast na tomto programu 
(přes 200 čtyřicetiminutových sezení) se 
jednoznačně pozitivně promítla do gra-
motnostních dovedností participantů 
s vývojovou dysfázií (Ramírez-Santana et 
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al., 2018). Jako vhodná forma podpory pro 
starší žáky s vývojovou dysfázií v jejich 
obtížích s gramotnostními dovednostmi 
se jeví též podpůrné studentské týmy (Zi-
poli & Merritt, 2016).

Závěr

Potíže s osvojováním psané formy jazyka 
se u dětí s vývojovou dysfázií projevují 
na úrovni dekódování textu i na úrovní 
porozumění čtenému. Osvojování techni-
ky čtení je narušeno v souvislosti s defi -
city v oblasti fonematického povědomí 
a krátkodobé paměti pro fonologický 
materiál. Některé studie poukazují i na 
nedostatky v oblasti rychlého automatic-
kého jmenování, to však představuje vět-
ší problém pro děti s vývojovou dyslexií. 
Porozumění čtenému je pak u dětí s vývo-
jovou dysfázií komplikováno v důsledku 
kombinace defi citů v oblasti slovní záso-
by a morfologie, což se promítá do obtíží 
s porozuměním vyprávěným příběhům 
i psaným textům. 

Pregramotnost a ranou gramotnost 
lze nejlépe stimulovat prostřednictvím 
systematické intervence v oblasti fone-
matického uvědomování, která je spoje-
na s povědomím o vztahu mezi fonémy 
a grafémy. V českém prostředí pro tyto 
účely existuje Trénink jazykových schop-
ností dle Elkonina. Porozumění čtenému 
textu lze podporovat skrze intervenci 
v oblasti porozumění mluvenému jazyku, 
takovou možnost nabízí tzv. storytelling. 
Dále je vhodné budovat v dětech (nejen) 
s vývojovou dysfázií pozitivní vztah 

k psané formě jazyka, což se odehrává na 
poli domácího gramotnostního prostředí 
i v rámci předškolního vzdělávání.

Vzhledem k pozitivnímu vlivu před-
školního vzdělávání na úroveň pregra-
motnosti se jeví jako vhodné tento 
potenciál podpořit vzděláváním učitelek 
mateřských škol v oblastech čtenářské 
pregramotnosti a gramotnosti. Na nedo-
statky v této věci upozorňují též Kropáčo-
vá, Wildová a Kucharská (2014). Domní-
váme se, že mateřské školy představují 
vhodnou půdu pro systematický rozvoj 
fonematického uvědomování a realiza-
ci aktivit spojených se storytellingem 
a storyactingem, zvláště v případě, kdy 
terapeuticky pracují s dětmi s vývojový-
mi poruchami jazykových schopností. 

Poděkování
Tato studie vznikla v rámci řešení pro-
jektu PedF UK Diagnostické markery 
v českém jazykovém prostředí podpo-
řeného GAUK (č. 251209) pro období 
2019–2021.
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