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Abstrakt

Fonematické povédomi je povazovano za jeden z dulezitych prediktorti budouci uspésnosti
Cteni a psani, kterym se budeme v diplomové préci zabyvat. V teoretické ¢asti vymezujeme
zakladni pojmy, vénujeme se predikorim ¢teni a psani a fonologickému deficitu ve vyvoji
ditéte. Vyzkumna Cast je pojata jako kvaziexperiment, ve kterém sledujeme dopad Tréninku
jazykovych schopnosti podle D. B. Elkonina na jazykové schopnosti déti predSkolniho véku.
Nasim cilem diplomové prace je zhodnotit ucinek ¢eské adaptace intervencéniho programu u
déti a zachytit zmény v disledku implementace tohoto interven¢niho programu. Vyzkumny
vzorek tvofi experimentalni skupina a skupina kontrolni. Pfed a po absolvovani intervence
byla u déti testovana a métfena uroven fonematického povédomi (konkrétné test izolace
prvni, posledni hlasky, syntézy hlasky). Déti z experimentalni skupiny byly mefeny i testem
na opakovani vét. Vysledky vyzkumného Setfeni prokazaly pozitivni vliv pfedmétné
intervence v oblasti jazykového vyvoje déti. Déti, které byly pred tréninkem v oblasti svého
jazykového vyvoje slabé, po tréninku vykazovaly signifikantné lepsi vysledky v testu
opakovani vét, své deficity fonematického povédomi po tréninku vyrovnaly a vykony se
vyrovnaly normé. V tlohach hodnocich izolaci posledni hlasky a syntézy hlasky vykazovaly

lepsi vykony nez norma.

Kli¢ova slova v CeStiné: fonematické uvédomovani, predskolni déti, intervence, trénink

jazykovych schopnosti, Elkonin
Abstract

Phonemic awareness which will be discussed in the diploma thesis is considered to be one
of the important predictors of future success in reading and writing. In the theoretical part,
we define basic concepts, focus on predictors of reading and writing and the phonological
deficit in child development. The research part is conceived as a quasi-experiment in which
we monitor the impact of Trénink jazykovych schopnosti dle D. B. Elkonin on the language
skills of preschool children. Our goal of the thesis is to evaluate the effect of the Czech
adaptation of the intervention program for children and to capture the changes as a result of
the implementation of this intervention program. The research sample consists of an
experimental group and a control group. Before and after completing the intervention, the
children were tested and measured for their level of phonemic awareness (specifically, a test
of isolation of the first and last sounds, synthesis of sounds). Children from the experimental

group were also measured with a sentence repetition test. The results of the research
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investigation showed a positive effect of the subject intervention in the area of children's
language development. Children who were weak in the area of their language development
before the training showed significantly better results in the sentence repetition test after the
training, their phonemic awareness deficits were compensated after the training, and the
performances were equal to the norm. In tasks assessing final vowel isolation and vowel

synthesis, they performed better than the norm.

Kli¢ova slova v angli¢tiné: phonemic awareness, preschool children, intervention, language

skills training, Elkonin
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UvVoD

Jazykové schopnosti maji dilezitou roli ve vyvoji gramotnosti. V soucasné evropské
a mezindrodni odborné¢ komunité je fonematické povédomi povazovano za jeden
z dilezitych prediktorii kli¢ovych dovednosti pro ¢teni a psani (Caravolas et al., 2012).
Pokud je jazykovy vyvoj predskolniho ditéte narusen, je velka pravdépodobnost selhani pii
osvojovani Cteni a psani v prvnich rocnicich zakladni Skoly. Aby se takovym potiZim
ptedeslo, je vhodné uvazovat o moznostech intervence pregramotnostnich dovednosti, ktera
by piipadné potiZe eliminovala. Takovy dostupny program u nas, ktery stimuluje potfebné
dovednosti pro Cteni a psani, je Trénink jazykovych schopnosti dle D. B. Elkonina. Trénink
je jedna z moznosti jak intervenovat fonematické povédomi u déti, které jsou rizikové
z hlediska uspésnosti ve skole. Pti vybéru vhodné intervence je dulezité volit takovou, ktera
je zalozena na védeckych dikazech. Domnivame se, Ze v kontextu tuzemského vyzkumu
neni vénovano tolik pozornosti sledovani piinost intervence na pregramotnostni dovednosti
déti. Motivaci pro vypracovani této diplomové prace je pro nds skutecnost, ze vysledky
takovych studii pfinasi poznatky nejenom do oblasti vyzkumu, ale zvlasté pak cenéné jsou

z hlediska piinost do praxe.

Predpokladame, ze cilenou intervenci mizeme stimulovat fonematické povédomi.
Nasim vyzkumnym problémem je zkoumat, jaky je vliv systematického interven¢niho
programu na jazykové dovednosti déti predSkolniho véku. Cilem diplomové prace je
sledovat piinos ¢eského intervencniho programu Trénink jazykovych schopnosti podle D.
B. Elkonina u déti predskolniho v€ku z hlediska jazykovych schopnosti a zachytit zmény
v disledku implementace tohoto intervenéniho programu. V teoretické ¢asti se vénujeme
dosavadnimu stavu badani na poli pregramotnosti a gramotnosti, vymezujeme zakladni
pojmy, vénujeme se predpokladiim, které determinuji usp€sné osvojeni dovednosti Cist a
psat, ale i deficitim v jazykové a kognitivni oblasti déti spojenymi s riziky v rozvoji
gramotnosti. Konkrétné€ je pozornost vénovana specificky naruSenému vyvoji feci
(vyvojové dysfazii) a dyslexii. Nasledné predstavime konkrétni moznost intervence
v oblasti fonematického povédomi — Trénink jazykovych schopnosti dle D. B. Elkonina.
Na zacatku empirické ¢asti seznamujeme Ctenafe s vyzkumnym designem, s pouzitymi
metodami, jakymi byl nd$ vyzkumny problém fesen. Pro t€ely nasi prace jsme vyuzili
kvaziexperiment, ktery sleduje dopad intervence na jazykové schopnosti déti predSkolniho
veéku, u kterych je riziko selhani ve Cteni a psani ve Skole. Ve vysledkové ¢asti se budeme
vénovat vysledkiim analyz a v diskusi, co takové zjisténi znamena.
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TEORETICKA CAST

FONEMATICKE A FONOLOGICKE UVEDOMOVANI
Terminologické ukotveni

Fonologické povédomi predstavuje schopnost uvédomovat si a manipulovat s rizné
velkymi zvukovymi jednotkami, ktera utvareji slova (Goswami, 2010). Gillon (2017)
charakterizuje fonologické povédomi jako vicetroviiovou dovednost, kterd piedstavuje
chépani toho, Ze slovo mlize byt rozlozeno na mensi ¢asti, a kterd zahrnuje povédomi na

urovni slabik, prétur, slabi¢ného zékladu a fonémd.

Dulezit¢ je vymezit rozdil mezi fonologickym a fonematickym povédomim.
Fonematické povédomi, které je nékdy také oznacovano jako fonematické uvédomovani, je
dovednost védomé manipulace a analyzy se zvuky mluveného jazyka na trovni fonémd.
Fonémy ptedstavuji nejmensi zvukové jednotky, které rozliSuji vyznamy slov (Caravolas,
2004). Naptiklad dve odlisn€ vyznamova slova pes a les se od sebe odlisuji v jednom zvuku,
kdy jedno slovo za¢ina na p a druhé na /. Na tomto ptikladé miizeme vidét, Ze zména jednoho
fonému zméni vyznam slova. Sodoro et al. (2002) popisuji fonematické povédomi jako
porozuméni, ze kazdé mluvené slovo se skldda ze sledu fonémi. Napftiklad slovo ,,/es“ je
jedno slovo, ale slozeno ze tii fonémt /, e, s. ,Je to chdpani, Ze slova kromé vyznamu maji
zvukovou formu a tu tvori retézce plynule vyslovenych hlasek.” (Mikulajova, Novakova
Schoffelova, Tokarova & Dostalova, 2016, s. 8). Fonematické uvédomovani proto mizeme
povaZovat za nejvyssi stupent fonologickych procesti (Guthova, Sebianova in Lechta, 2005).
Fonologické uvédomovani je tedy chapadno jako védoméd manipulace s vétSimi
lingvistickymi jednotkami (slabikami) na rozdil od fonematického, které se tyka specificky
téch nejmensich jednotek (Sodoro, Allinder, & Rankin-Erickson, 2002). O fonematickém
povédomi muizeme uvazovat jako o jedné ze slozek fonologickych procest

a metajazykového povédomi (Gillon, 2017).

Volin (2010) rozliSuje mezi hlaskou a fonémem a oba jevy charakterizuje jako:
., Védomé pozorovani retézce zvukii, které tvori rec, vede k vydéleni nejmensi linedarni
jednotky zvukové stavby zvané hlaska. Hlaska je urcena svymi artikulacnimi a zvukovymi
viastnostmi. Pokud je jednotka stejné urovné posuzovana nikoliv z hlediska artikulacniho

a akustického, ale z hlediska funkcniho, je nazyvana fonémem* (Volin, 2010, s. 42).



VYVOJ FONOLOGICKEHO POVEDOMI

Jesté pred vyukou cteni se fonologické povédomi u ditéte rozviji jako ptirozena
soucast osvojovani mateifského jazyka. Aby si déti dokazaly osvojit mluveny jazyk, potfebuji
si osvojit zvuky a kombinace zvukd, které jsou pro danou fe¢ ptipustné. Jak si dité tyto zvuky
mateiského jazyka osvojuje, jejich mozek si postupné vytvaii fonologické reprezentace
zvukové struktury jednotlivych slov. Fonologické reprezentace ditéte vyzaduji jak
porozuméni jazyku, tak vlastni produkci slov. Dité se mezi prvnim a Sestym rokem nauci

ptes 14 000 slov (Dolaghan, 1994).
Souvislost FP s mirou védomé kontroly nad realizaci tloh se zvukovymi jednotkami

Na vyvoj fonologického povédomi se mizeme divat z pohledu do jaké miry je dité
schopno védom¢ manipulovat se zvukovymi jednotkami jazyka. Na tomto zakladé
rozliSujeme mezi implicitnimi a explicitnimi fonologickymi procesy. Implicitnimi procesy
rozumime takové, kdy dit€¢ automaticky realizuje tlohy se zvukovymi jednotkami a nemusi
pfi tom mit povédomi o zvukové struktute slov. Explicitni fonologické procesy, které se
nékdy oznacuji fonologické povédomi ¢i tilohy na fonologickou citlivost, naopak vyzaduji

kognitivni procesy a védomou manipulaci se zvuky (Gombert, 1992).

Yavas (1998) popisuje, ze si déti jest¢ pied tim, nez si za¢nou uvédomovat
fonologickou strukturu slov, osvojuji prostfednictvim implicitni fonologické dovednosti fe¢
a poslech ve svém matefském jazyce. Dité dokdze naptiklad rozpoznat, zdali slovo patii do
jejich matefského jazyka, umoznuje sebekorekci svych feCovych chyb. Explicitnim
a implicitnim fonologickym dovednostem se vénuje Duncan (2010), kterd dovednost
rozd¢€luje podle toho, do jaké miry vstupuje védoma kontrola do realizace uloh. Implicitni
neboli intuitivni procesy chépe jako obecnou citlivost na podobnost mezi zvuky svého
matetského jazyka. Explicitni (analytické) procesy vyzaduji védomou kontrolu a pfistup
k fonologickym uloham a pokrocilé analytické kognitivni procesy. V takovych tlohach dité
rozpoznava pocatecni hlasku ve slové, izoluje hlasky, hlasky sklada, ¢leni slova na hlasky

apod.
Souvislost FP s lingvistickymi charakteristikami jazyka

Na vyvoj fonologického povédomi se divame také z hlediska lingvistického
charakteru svého jazyka. Seidlovd Malkova (2015) wvysvétluje, ze vyvoj souvisi
s repertoarem hlasek daného jazyka, s usporddanim téchto hlasek ve slovech, s frekvenci

vyskytu riznych typt stavby slabiky v uréitém jazyce. Profil sonorosti a hustota fonologické
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blizkosti jsou dva lingvistické faktory, které souvisi se strukturou jazyka a objasiiuji, pro¢
jsou néktera slova z fonologického hlediska pro dité obtizna. Profil sonorosti se tyka typa
zvukd, které se ve slovech vyskytuji. Nejsonornéjsi hlasky jsou samohlésky, ptes souhlasky
— likvidy (/), nazaly (n) po obstruenty a explozivni souhlasky (p) (Goswami, 2010). Hustota
fonologickeé blizkosti urcuje, kolik slov je danému slovu podobnych, protoze se vétSinou lisi
jen jednou hlaskou. Pokud takovych podobnych slov je velké mnozstvi, fonologicka
podobnost je ,.husta™ a déti maji na takova slova lepsi fonologické povédomi a snaze si
takova slova pamatuji. Tento lingvisticky faktor si miZeme demonstrovat na slové /es, kdy
slova, ktera se 1isi jednou hlaskou jsou naptiklad nasledujici — pes, ves, los, ples, led...
V opacném ptipade¢ je blizkost ,,fidka*. Jak tedy profil sonorosti a fonologicka blizkost maji
vliv na vyvoj fonologickych reprezentaci a celkovy vyvoj fonologického povédomi

v predskolnim véku. (Goswami, 2010).

Na vyvoj fonologického povédomi ma vliv i stavba slabiky urcitého jazyka. Stavba
slabiky znamena pocet zvukovych prvka v ramci jedné slabiky. Takovymi prvky je bud’
samohlaska (V) ¢i souhlaska (C) (Goswami, 2010). Slabika je pfirozend jednotka feci.
Slabika je sledem uzavirani a otevirani vokalniho traktu, kdy uzavieni odpovida souhlasce
a otevieni st pak samohlasce (Volin, 2010). Nejcastéjsim typem slabiky, se kterym se
v Cestiné setkdvame, je spojeni jedné souhlasky a jedné samohlasky, zapsano zkratkou CV.
Stavba slabiky je v cestiné pomérné slozita, pticemz dle Volina (2010) ptiblizné polovinu
textu tvofi jednoduché slabiky (do, ma), 15 — 20 % tvofti typ slabiky CVC (pes, pdn) a zhruba
10 % tvoti typ CCV ( drak, mrak), slabika typu CCVC (mrak) se pak vyskytuje nejméné.
Seidlova Malkova (2015) vysvétluje ze dité si sndze uvédomuje a manipuluje s fonémy ve
slovech, ktera maji jednoduchou slabi¢nou skladbu (CV, CVC) s témi, které maji skladbu
slabiky slozitéjsi CCV, CCVC) a dodava: ,, Zda se take, ze je pro déti snazsi uvédomovat si
fonémovou stavbu slabiky, pokud hlasky, které ji utvareji, jsou ,,méne sonorni®, resp.
postupuji ve sledu profilu sonorosti (od likvid pres nazaly k obstruentiim)“ (Seidlova
Malkova, 2014, s. 107).

Samotna slabika se d4 vétvit na subslabi¢né jednotky, kterymi jsou slabicny zaklad
(rime) a casti, ktera mu predchazi, je prétura (onset). Prétura je tvofena konsonantem ¢i
konsonantickym shlukem. Slabi¢ny zaklad se dale d¢li na jadro a kodu. Jadro (nukleus),
artikulacné oteviena Cést slabiky, obsazuje nejcastéji samohlasku a je jedinym nutnym
prvkem slabiky. Za jadrem se pak v slabi¢ném zéklad¢ konsonant nebo jejich shluk oznacuji
jako koda (Volin, 2010). Na nasledujicim schématu mizeme vidét, Ze se slabikou (krok) se
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da manipulovat jesté pred tim, nez se rozd€li na jednotlivé fonémy (k, r, o, k) , a to na Girovni
prétury (kr) a slabi¢ného zakladu (ok), ktery se da dale d€lit na jadro (o) a kddu (k).
Schéma 1 Stavba slabiky

(cké?/lé) Slabika

kr ok
| ——

l ° l k Prétura — jadro — koda koda

] ] S| I

Zdroj: prevzato od Volin, 2010

Prétura — slabi¢ny

Souvislost FP s kapacitou provadét rizné narocné kognitivni operace

Adams (1990) popsala strukturu vyvoje fonologického povédomi u déti v péti stupnich.
Urovné vytvoiila z hlediska toho, jak naro¢né kognitivni operace musi dité se stale v&t§im

poctem fonologickych jednotek ovladat. Adams charakterizuje né¢kolik Grovni:
e _Mit ucho pro zvuky* - zahrnuje znalost détskych fikanek a cit pro rym v béasni¢kach
a pisnickach
e Porovnavani zvukové stavby slov — dité je schopné rozpoznat slova, ktera se 1isi svym

prvnim, prostfednim ¢i koncovym zvukem. Identifikace prostfedniho zvuku ve slové

[ 4

e Skladani jednotlivych fonému do slov

e Manipulace s jednotlivymi fonémy — dité¢ dokaZe izolovat prvni ¢i posledni hlasku,
pridat foném navic, vynechat ¢i premistit.

e Clenéni slov na fonémy — dit& dokaze fict, jak jsou jednotlivé hlasky ve slové za sebou.

Hierarchické pojeti vyvoje fonologického povédomi

V odborné literatufe se od 80. let 20. stoleti publikovalo hodn¢ vyzkumu, které
potvrzovaly, ze fonologické povédomi je dovednost nékolikanasobného rozkladu slov na
mensi ¢asti (Smolik & Seidlova Malkova, Vyvoj jazykovych schopnosti v predskolnim

veku, 2014). Vyvojové promeny ¢lenéni slova jsou dle hierarchického pojeti z hlediska jeho
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lingvistické stavby nasledujici. Dité ze vSeho nejdiive ziska povédomi o slabikéch, pti¢emz
tuto dovednost prokazuji v kognitivnich ulohach jiz ve tfech letech, nasledné okolo 3—4 let
ziska povédomi o préturach a slabi¢ném zékladu, az dospéje k dovednosti ¢lenit slova na
jednotlivé fonémy (Goswami, 2005). Dité tedy zprvu dokaze pracovat s vétSimi zvukovymi
jednotkami, jimiz jsou slabiky. Seidlova Malkova vysvétluje, ze ,,Jakmile se slabika stane
pevnou reprezentacni jednotkou, zvuky, které ji utvareji, mohou byt postupné ditéti stale vice
dostupné a dité je dokdze pouzivat pro reprezentaci mluvenych slov* (Smolik & Seidlova
Malkova, Vyvoj jazykovych schopnosti v pfedskolnim véku, 2014, str. 107). Postupné ptes
dovednost pracovat na urovni prétur a slabicného zakladu, se zmocnuje nejmensich jednotek,
tedy fonémi (Treiman & Zukowski, 1991). Jakmile dité¢ dokdze pracovat pii reprezentaci
feci na subslabi¢né tirovni, zac¢ina postupné ve slovech rozpoznavat jednotlivé fonémy, takze
se dopracovava k nejvysSimu stupni vyvoje fonologického povédomi, kdy dokaze tec

reprezentovat na urovni jednotlivych fonému (fonematické povédomi).

Povédomi na urovni slabik

Fonologické povédomi na Grovni slabik se nejcastéji méti prostiednictvim tloh na
vytukavani a pocitani slabik. Naptiklad Libermanové (1974) vymyslela ukol, ktery zadavala
americkym Ctyf az Sestiletym predSkolaktim. Podstata ulohy je v tom, Ze déti maji vytukat
na diivku pocet slabik, kolik ve slové sly$i — jednou u jednoslabi¢ného (kos), dvakrat
u dvouslabiéného (ko-lo) a tiikrat u trojslabiéného (sle-pi-ce). Usp&snych v této tloze bylo

46 % déti Ctytletych, 48 % pcétiletych a 90 % Sestiletych, pricemz ¢ist se ucili jen Sestileti.

Dalsi hodné¢ zaddvanou ulohou, ktera méti fonologické povédomi na Urovni
slabik, je jejich pocitani s vyuzitim plastovych Zzetond, které pocet slabik ve slové
reprezentuji. Treiman a Baron ulohu zadali pétiletym americkym ptedskolakim, ktefi
vykazali slabi¢né povédomi na dobré tirovni (Treiman & Baron, 1981). Treiman a Zukowski
détem zadaly také ulohu, ve které mély za kol dvojici slov zopakovat a nasledné¢ pomoct
loutce rozpoznat, zdali ma dvojice slov stejnou slabiku ¢i nikoliv (hammer-hammock,
compete-repeat). Z vyzkumu vyslo, Ze stoprocentn¢ Uispé$né byly déti pétileté a sedmileté,

Sestileté déti vykazovaly devadesatiprocentni uspésnost (Treiman & Zukowski, 1991).
Povédomi na trovni prétur a slabi¢ného zakladu

Povédomi na Grovni prétur a slabicného zakladu piedstavuje urcity mezistupen mezi
slabiénym a fonematickym povédomim. ,, Slova mohou byt rozdélena na jednotky vétsi, nez

je foném — jednotky, které obsahuji dva nebo vice fonémii — a jednotky mensi, nez je
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slabika “(Goswami & Bryant, 2016, s. 3). Goswami a Bryant (2016) hovofi o tzv. ,,onset-
rime awareness”. Povédomi na trovni prétur a slabi¢ného zakladu se nejcastéji hodnoti
ulohami na rozpoznani rymu. Aby se slova mohla rymovat, musi mit stejny slabi¢ny zéklad
(drak, mrak). K tomu, aby bylo dité¢ schopno pracovat s rymem, musi si uvédomovat, ze
slova mohou sdilet stejné zakonceni. Dité tedy musi umét slabiku rozdé¢lit na dvé

¢asti - préturu a slabi¢ny zaklad. Tuto troven fonologického povédomi méfi tilohy na:

e rozpoznavani rymu
e rozpoznani slova odlisného, které mezi slova nepatti — pracka, hracka, les

e dopliiovani rymu ke slovu (Gillon, 2017).

Rymy se vyskytuji v pisnich, basnich a fikankach a jsou nedilnou soucasti Zivota déti.
Détské  tikanky hraji  nezastupitelnou roli ve vyvoji fonologického povédomi,
prostiednictvim nichZ si dit€ buduje cit pro rym (Goswami & Bryant, 2016). Bryant et al.
(1989) poukazali na to, jak dillezita mize byt znalost détskych fikanek pro naslednou vyuku
Cteni a psani. Longitudinalni studie se zucastnilo 64 britskych déti, jejichz vyvoj byl
sledovan od 3 do 6 let. Na zacatku studie se hodnotila schopnost ditéte odrecitovat pét
znamych détskych fikanek a rovnéz jim byla pfedlozena uloha na rozpoznavani rymua. V 5
a 6 letech pak méfila uroven fonematického povédomi a dovednosti Cist a psat. Vysledky
v Ulohé4ch ukazaly silnou korelaci mezi znalosti fikadel s vykonem v rozpozndvani rymi
a fonémt. Vysledky tedy pfindseji zavery, ze pocatecni znalost fikadel stimuluje fonologické

1 fonematické povédomi, které je spojené s Gispésnosti ve Cteni a psani.

Povédomi na urovni fonému

wewvr

ze vSech urovni fonologického povédomi. Tato troven vyvoje je dle Seidlové Malkové
(2014) nejsledovanéjsi, pficemz hovofi i1 o sledovani povédomi na Grovni prétur a slabi¢ného
zakladu. Posledni zptlisob, jak rozdélit slovo na mensi jednotky, je roz¢lenéni na uroven
fonéma. ,, Uvédomovani si hlaskové (presnéji fonémové) struktury slov, jako napriklad
identifikovani hlasek ve slové ve spravném poradi, hlaskova analyza a syntéza, schopnost
manipulovat s hlaskami (pridat, odebrat, spocitat, zménit poradi apod.) — to vSechno patri
do fonematického wuveédomovani“ (Mikulajovd, Novakova Shoffelova, Tokarova, &
Dostalova, 2016, str. 9). Gillon (2017) hovoii o fonému jako o abstraktnim konceptu.
Z proudu mluvené feci totiz neslySime jednotlivé oddélené fonémy. Jsou to spise slabiky,

které jsou tvofeny jednotlivymi fonémy. Fonémy na rozdil od slabik nejsou pfirozenou
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jednotkou mluvené feci a dit€ se je musi naucit slySet. Tuto trovei fonologického povédomi
m¢éfi ulohy na:

e Detekci fonému. Takové tllohy mohou vypadat naptiklad tak, ze maji déti rozpoznat,
které ze nabizenych slov ma odliSnou pocate¢ni hlasku (naptiklad ze slov kolo-
kocka-diim-kapka je slovo diim, které zac¢ind na odliSny zvuk). Seidlova Malkova
(2015) vysvétluje, Ze k takové tloze dité potiebuje pouze intuitivni znalost ditéte
o zvukové stavbé slov a vtakovych typech tloh dité nemusi umét vydélovat
pocatecni hlasku.

e Izolaci pocatecni/koncové hlasky. Dit€ musi hladsku ze slova vyc€lenit. Takové ulohy
stavbé slov.

e Syntéza hlasek — spojovani a skladani hlasek a tvoreni novych slov.

o Clenéni slov na hlasky

e Elize a transpozice hlasek — vynechani a pfemistovani hlasek.
Fonologické povédomi jako vyvojové kontinuum

Seidlova Malkova (2014) charakterizuje fonologické povédomi jako vyvojové
kontinuum, na jehoZ vyvoj se u ditéte miizeme divat z dvou hledisek. Jednak z hlediska
schopnosti manipulace od vétsich po mensi zvukové jednotky a jednak z hlediska
znamend, ze v priibéhu vyvoje fonologického povédomi déti postupné dokdazou operovat na
urovni stdale mensich lingvistickych jednotek (od slabik pres prétury k fonémum) a take
(zvladnou napr. naristajici pocet paralelnich operaci“ (Smolik & Seidlova Malkova, 2014,

str. 121).
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Obrazek 1 Kontinuum vyvoje fonologického povédomi

o

[ fonematické povédomi |
Zdroj: Seidlova Malkova, 2015, s. 11

Kontinuum vyvoje fonologického povédomi, které ovliviiuje mira védomé kontroly,
schopnost zachézet s rizné velkymi lingvistickymi jednotkami a zapojeni rizné naro¢nych
kognitivnich operaci, ndm znazorfiuje obrazek 2. Dité zprvu dokaze intuitivné Clenit slova
na slabiky a na zakladé povédomi o préturach a slabicném zékladu dokéze rozpoznat rym
1 rymovat. Nasleduje samotné povédomi o fonémech. Dité je nejdiive schopné rozpoznat
pocatecni hlasku ve slové, nasleduje védomé dovednost segmentalniho zpracovani slov —
izolace pocatecni a koncové hlasky, kterd se vynotuje ve Ctyfech nebo péti letech ditéte.
Studie Seidlové Malkové (2015) doklada schopnost 4,5letého ditéte manipulovat se slovy
na urovni fonémil v testu rozpoznani hlasek v pseudoslovech a testu izolace hlasek
v pseudoslovech. V testu rozpoznavani hldsek neni rozlozeni vykonli normalni. Zhruba
tietina déti dosahlo primérnych vysledki, Sestina ulohu nezvladlo viibec a 2/3 loh v testu
splnilo 30 % déti. V testu izolace pocatecni hlasky zhruba polovina déti prokazala dobré
vykony a druha polovina tlohu nezvladla. Gillon (2017) shrnuje, ze u déti do ¢tyt let véku
existuje velkd variabilita ve vykonech fonologického povédomi. V bézné populaci je

stabilita vykonu fonologického védomi zfejma az béhem patého a Sestého veku.

Dité je nasledné v rdmci vyvojového kontinua schopné hlaskové syntézy, kdy slozi
z jednotlivych hlasek slovo. Pfedposlednim stupném fonematického povédomi je schopnost
vyclenit hlasky ve slové. Findlni nejnarocnéjsi tlohu pro déti predstavuje elize (vynechani)
hlasky a transpozice (zména potadi) hlasek.
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VYVOJOVY VZTAH JAZYKOVYCH DOVEDNOSTI A GRAMOTNOSTI

Dité ma v prvnich letech Skolni dochézky za ukol osvojit si pohledem nasi kultury
klicovou dovednost, kterd je potiebna mimo jiné pro piistup k dalSimu vzdélani. Touto
klicovou dovednosti je osvojeni si gramotnosti (dovednost ¢teni a psani). Jak budeme
popisovat nize, tato dovednost se formuje pfed samotnou formalni vyukou ve Skole jiz
v ptedskolnim veéku a vychazi z vyvoje jazykovych schopnosti, které¢ ovliviiuji pozdéjsi

rozvoj ¢teni a psani.

Vyzkumy v oblasti psycholingvistiky a vyvojové psychologie se vénuji popisu
gramotnostnich dovednosti a jejich vyvojovym fazim. Hledisko, kterym na ¢teni a psani
pohlizi psycholingvistika popisuje Kucharské: ,, Psycholingvistické hledisko vychazi
z predpokladu, Ze cteni a psani jsou dlouhodobe se vyvijejicimi procesy, ve kterych se
uplatiuji urcité kognitivni funkce a které jsou ovliviiovany povahou ortografického systému
jazyka, v ramci néhoz se vyvoj cteni a psani uskuteciiuje” (Kucharska, 2016, str. 29)
a doplnuje, Ze dovednost Cist a psat z hlediska psycholingvistiky vychazi z jazykovych
schopnosti a fecovych dovednosti ditéte. Z jazykovych schopnosti akcentuje fonologické

(fonematické) povédomi a dovednost porozumeéni jazyku (Kucharska, 2016).

Psycholingvistika a moderni vyvojova psychologie zdiraziiuje kognitivni a jazykové
ptedpoklady pro rozvoj gramotnosti. Vyzkumy z této oblasti dokladaji, ze kognitivni
procesy, které oznacuje jako tzv. fonologickém zpracovani, maji vliv nejenom na
porozuméni mluvenému jazyku, ale t€Z na Cteni a psani. ,, Fonologickym zpracovanim se
oznacuji procesy zpracovani zvukit mluveného jazyka, které souviseji s tvorbou zapisu jazyka
(Cteni a psani) nebo s mluvenym projevem (poslouchani a mluveny projev)“ (Seidlova
Malkova & Smolik, 2014, str. 13). Seidlova Malkova a Smolik (2014) popisuji tfi druhy
fonologického zpracovani — fonologické povédomi, rychlé jmenovani (RAN), fonologicka
pamét, kterou charakterizuje zvukovy zaznam: ,,...fonologické kodovani informaci pro
potreby docasného ulozeni v pracovni ¢i kratkodobé pameti...“ (Seidlova Malkova &

Smolik, 2014, str. 14).
Vyvojové trovné gramotnosti

Gramotnost chape Priicha, Walterova a Mares jako ,, dovednost cist a psat ziskana
obvykle v pocatecnich rocnicich skolni dochazky“ (Pricha, Walterova, & Mares, 2003, str.
70). Vyzkumny zajem se soustied’uje i na obdobi, které predchazi samotnému osvojovani

¢teni a psani. Toto obdobi nazyvame pregramotnosti, kdy se v dob¢ pted vstupem do Skoly
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formuji samotné predpoklady pro ¢teni a psani. Pod pojmem pregramotnosti rozumime:
wkomplex schopnosti, dovednosti, postojii a hodnot potrebnych pro zahdjeni a uspésné
rozvijeni Ctendrské gramotnosti i jejiho uzivani v riznych individualnich a socidlnich
kontextech “ (Kucharska, Riziko dyslexie: Pregramotnostni schopnosti a dovednosti a rozvoj

gramotnosti v rizikovych skupinach., 2016, str. 35)

Barron (1991) hovoii o pregramotnosti jako fenoménu, ktery se vynotfuje pied
samotnou formalni vyukou ¢teni a psani. ,, Pregramotnost miize zahrnovat konkrétni
predctenarské a predpisatelské dovednosti, kterymi dité svou pripravenost pro budouci
gramotnostni  c¢innosti manifestuje” (Kucharska, Riziko dyslexie: Pregramotnostni
schopnosti a dovednosti a rozvoj gramotnosti v rizikovych skupinach., 2016, str. 35). Déti
predskolniho véku jsou jesté pred tim, nez zacnou chodit do skoly, vystavovany psanému
textu a jeho pfislusné zvukové formé neboli korespondenci grafému a fonému napiiklad
prostfednictvim Cteni s rodi¢i. Vytvareji si tak neformalné prvotni asociace o tom, ze
pismeno ma svilj nazev (pismeno M se nazyva /em/) a také ptisluSny zvuk (pismeno M se
vyslovuje jako /m/). Tyto asociace pozitivné ovliviiuji jak fonologické povédomi
predSkolnich déti, tak samotné osvojovani si dovednosti Cist a psat pii zapoceti formalni

vyuky (Barron, 1991).

V pregramotnostnim obdobi se u ditéte rozviji fe¢, kognitivni funkce a psychické
funkce, které¢ ovliviiuji rozvoj gramotnosti. Je to obdobi vyrazného rozvoje vnitini motivace
ditéte pro psanou tfe¢ (Wildova, 2012). Wildova (2005) vysvétluje, Zze po vyvojové Grovni
pregramotnosti nasleduje wroven pocateCni gramotnosti, ktera piredstavuje samotné

osvojovani zékladni techniky ¢teni a psani.

Podle tzv. jednoduchého modelu cteni (Gough & Tunmer, 1986) je cCteni s
porozuménim produktem dekddovani (rozpoznavani slov) a porozumeéni jazyku. Tento vztah
schematicky znazoriiuje obrazek 3 a ukazuje, ze jedna dovednost nemtlize fungovat bez
druhé. Cteni neni funkéni bez kvalitniho dekdédovani a bez toho, aniz by dité porozumélo

tomu, co Cte.
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Obrazek 2 Jednoduchy model cteni podle Gougha a Tunmera
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Zdroj: Seidlova Malkova, 2014, s. 142

Kombinaci obou aspektli vznikaji podle jednoduchého modelu ¢teni ¢tyfi druhy ¢tenai.

Dobry ¢tenat se vyznacuje dobrym porozuménim jazyku a dobrou trovni dekédovani.

Dité, které dobfe dekoduje, ale mé slabé porozuméni jazyku, muze Cist technicky
dobfe a presn¢, nicméné ¢tenému textu rozumi stézi.

Dit¢ dyslektik mé& dobré porozuméni jazyku, ale Spatné dekoduje text, pfi¢emz maji

tyto déti obvykle slabou troven fonematického povédomi.

Velmi slaby ¢tenaf se vyznacuje slabym dekddovanim 1 slabym porozuménim jazyku

(Kucharska, 2016).
FU jako prediktor vyvoje gramotnosti

Existuje mnoho studii alfabetickych pravopisnych systémi, které dokladaji
vyznamny vztah mezi povédomim o zvukové podobé mluvené feci (fonologické povédomi)
a vyvojem pocatecniho ¢teni (Hulme & Snowling, The Science of Reading, 2005). Pro ucely
identifikace klicovych dovednosti sehravajicich tlohu ve vyvoji gramotnosti, jsou hodné
vyuzivany tzv. longitudinalni studie. Tyto studie, které jsou popisovany v ramci této prace,
sleduji vétSinou po dobu nékolika let vzorek déti od predSkolniho obdobi az do té doby, kdy
se se ve Skole uci Cist a psat. Identifikuji jazykové a kognitivni dovednosti ve vztahu

k rozvoji Cteni a psani, urcuji jejich prediktivni silu a popisuji mechanismy zmén béhem
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tohoto vyvoje. Longitudindlni studie se zprvu zaméfovaly na testovani prediktivni sily
fonologického povédomi. Postupné se vyzkumny zajem zaméfil i na dalsi klicové
dovednosti, které predikuji uspésnost v budoucim c¢teni a psani. (Smolik & Seidlova

Malkova, 2014).

Prostrednictvim vysledkii vyzkumnych studii, které se soustfedily na testovani
fonologického povédomi, je piikladan vyznam fonematickému povédomi, které je
povazovano za klicovy prediktor budouci uspéSnosti ditéte ve Cteni. Dulezitost
fonematického povédomi byla prokdzana v konzistentnich (CeStina) a nekonzistentnich

(angli¢tina) pravopisnych systémech (Caravolas, Volin , & Hulme, 2005).

Ve prospéch fonematického povédomi hovoii systematickd metaanalyza (Melby-
Lervadg, Lyster, & Lyster, 2012), kterd ukézala z fonologického povédomi pravé povédomi
na urovni fonémd jako stézejni prediktor individudlnich rozdilti trovné ¢teni. Srovnani déti
vnorm¢ a patologii ukazala, ze dyslektické déti vykazuji velké deficity fonematického

povédomi ve srovnani se skupinou typicky vyvijejicich se vrstevnikd.

Mikulajovd a Novakova Shofellova (2016) popisuji, ze pii Cteni textu dochazi k
jazykovému zpracovani na mnoha Urovnich a vysvétluji, ze ,,Dobré ctenare charakterizuje
dobry jazykovy cit, dobré porozumeéni reci a dobré fonematické schopnosti *“ (Mikulajova &
je k jednotlivym zvukim, kterd utvareji slova. Vyvstava ale otazka, ktera z téchto dvou
dovednosti pfedchdzi druhou. Vztah téchto dvou dovednosti je pfedmétem mnoha
odbornych diskusi a vyzkumu. Jedna z hypotéz mluvi o fonologickém povédomi jako
o dasledku vyuky c¢teni. Dité€ si zvukovou strukturu slov zvnitifiuje, kdyz se pfi vyuce cteni
uci rozd€lovat slova na mensi jednotky. Druhéd hypotéza mluvi o fonologickém povédomi
nez se uci Cist. Samotna urovenl fonologického povédomi pak ovliviiuje vyvoj schopnosti
Cist slova (Goswami & Bryant, 2004). Studie, kterou provedli Bradley a Bryant (1983), je
prvnim empirickym dikazem kauzalniho vztahu fonologického povédomi a pocate€niho
Cteni a psani. Na vzorku se Ctyfmi sty britskymi détmi ve véku od ¢tyt do osmi let dolozili
prostiednictvim longitudinalni studie, ze dovednost identifikace rymujicich se slov
a rozpoznavani pocatecni hlasky v predskolnim véku ma pfimy vliv na jejich uspésnost

v osmi letech pfi ¢teni a psani.
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Ptedpoklady pro rozvoj po¢ate¢niho ¢teni a psani

Muter et al. (2004) se ve své longitudinalni studii zaméfili na jazykové roviny ve
vztahu k poc¢atecnimu cteni. Konkrétné zkoumali prediktivni silu nejenom fonologického
povédomi, ale 1 znalosti pismen, znalosti gramatickych pravidel a slovni zasoby na tGroven
pocatecni ¢teni na vzorku anglickych déti. Jako prediktory pocate¢niho ¢teni potvrdili ze
vSech sledovanych dovednosti zasadni roli fonematického povédomi a znalosti pismen. Na

zaklad¢ téchto zjisténi predlozili tzv. model dvoji cesty predpokladii rozvoje Cteni a psani.

, Naucit se cist vyZzaduje od ditéte vybudovani systému mapovdni mezi retézcem
pismen psanych slov (ortografie) a fonémovymi sekvencemi, ktera obsahuji mluvena slova “
(Snowling M., 2001, str. 38). Dovednost védom¢é manipulace s nejmensimi lingvistickymi
jednotkami, fonémy, a znalost pismen jsou tedy kliCovym piedpokladem pro to, aby se dité
osvojilo dovednost ¢teni a psani. , Naucit se cist a psat vyzZaduje v alfabetickych
pravopisnych systémech predevsim osvojit si system spojeni (neboli korespondenci) mezi
zvukovymi jednotkami mluvené reci (fonémy) a pismeny (neboli graféemy) — tedy tzv.
alfabeticky princip“ (Seidlova Malkova, 2015, str. 13). Ovladnuti alfabetického principu,
tedy porozuméni, Ze zvuk se d4 zapsat né¢jakym pismenem, dava zéklad pro rozpoznavani
slov pfi Cteni, tzv. dekodovani. Seidlova Malkova dale vysvétluje, Ze Cteni a psani ,, zahrnuji
nejen prosté rozpoznavani slov nebo spojeni pismen do slov, ale postupné vyzaduji
i spolupraci dalSich jazykovych kompetenci, jako je slovni zasoba, porozuméni gramatice
a pragmatika, aby cteni mohlo byt plynulé a s porozumeénim a psani konvencni s uplatnénim

pravidel pravopisu “ (Seidlova Malkova, 2015, str. 13).

Dvouleta longitudinalni studie realizovana na vzorku norskych déti v piredskolnim
véku zkoumala vztah kognitivnich a jazykovych dovednosti (znalosti pismen,
fonematického povédomi, rychlého automatické jmenovani (RAN), kratkodobé paméti,
verbalnich a neverbalnich dovednosti) ve vztahu k dovednosti ¢ist a psat. RAN chapeme
jako ,,schopnosti ditéte pohotové si vybavovat nazvy a vyslovnost symbolii psaného jazyka
(pismen a slov)“ (Seidlova Malkova & Smolik, 2014, str. 139). Vysledky norské studie
poukazaly na znalost pismen, fonematické povédomi, RAN jako na tfi nezavislé

longitudinalni prediktory pocate¢niho ¢teni (Lervdg, Braten & Hulme, 2009).

Na zakladé velkého poctu vyzkumnych studii o proximalnich dovednostech, které
jsou zédkladem pro osvojeni gramotnosti, se odborna komunita shoduje na tom, Ze v ranych

fazich vyvoje Cteni a psani hraji kliCovou roli tfi nezavislé longitudinalni prediktory —izolace
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fonémi, znalost pismen a rychlé automatické jmenovéni. Kroslingvisticka studie Caravolas
et al. (2012) srovnala tyto tfi prediktory v ramci péti riznych evropskych jazykl. Potvrdila
tim, Ze vSechny tfi proménné hraji klicovou roli v riiznych ortografickych systémech
(anglicting, francouzsting, Spanélsting, cestin€ a slovensting) pro budouci ¢teni a psani. Tzv.
RAN - viz obrazek 4. RAN chapeme jako ,, schopnosti ditéte pohotove si vybavovat ndazvy a
vyslovnost symbolii psaného jazyka (pismen a slov) “(Seidlova Malkova & Smolik, 2014, str.
139).

Obrazek 3 Klicové predpoklady pro rozvoj pocatecniho cteni a psani

Znalost
pismen
L Rychlé
Fonematickée N (_e X
" , automaticke
poveédomi : ..
pojmenovani

Cteni

Zdroj: Caravolas et al., 2012
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FONOLOGICKY DEFICIT VE VYVOJI DITETE

Znalosti o klicovych predpokladech pro vyvoj gramotnosti jsou nejvice ovlivnény
vyzkumem poruch jazykového vyvoje. Jedna se o vyzkum dyslexie, ktery od pocatku 20.
dualezité poznatky o vyvoji gramotnosti nejenom v patologii, ale i v normé. V predchozim
textu jsme se vénovali predpokladiim, které determinuji ispeSné osvojeni dovednosti Cist a
psat. V nasledujici kapitole se budeme vénovat deficitim v jazykové a kognitivni oblasti déti
spojenymi s riziky v rozvoji gramotnosti. Konkrétné¢ bude pozornost vénovana specificky
narusenému vyvoji fe¢i (vyvojové dystazii) a dyslexii.

Vyzkumy dyslexie pfinesly prizmatem psychologie v podstaté dva ptistupy, které
ukazuji na klicové schopnosti potfebné pro Cteni. Pokud jsou tyto schopnosti néjakym
zpusobem oslabeny, narusena je poté i samotnd uroven Cteni. Prvni pfistup je percepéné —
motoricky (¢i senzoricky), ktery ukazuje, ze dyslekticti jedinci maji potize v oblasti percepce
a motoriky, zejména v ukolech na zrakovou a sluchovou percepci a na motorickou kontrolu
(napft. Stein & Walsh, 1997). Druhy akcentovany piistup vychazejici z vyzkumu dyslexie je
psycholingvisticky, ktery ukazuje na deficity fonologického povédomi, kterého se v textu
nadale budeme drzet. Nicméné jsme si védomi, ze existuji i jiné kontrastni ¢i méné
vyhranéné nazory, které se na dyslexii divaji jinym thlem.

Vyvojova dysfazie

V Ceském prostiedi pro specificky naruSeny vyvoj fe¢i dominuje termin vyvojova
dysfazie, pficemz v anglosaském prostiedi je tento termin oznacovan jako ,specific
language impairment* (specifickd jazykovy porucha). Seidlova Malkova (2014, str. 146)
vysvétluje, ze: ,,Za vyvojovou dysfazii se obvykle povazuje takové naruseni ocekavaného

vyvoje jazyka, které neni doprovizeno obecnéjsim narusenim intelektovych funkci*.

Leonard (2017, str. 3) definuje vyvojovou dysfazii jako: ,,...vyrazny deficit
v jazykovych schopnostech, ktery se neda vysveétlit sluchovou ztratou, nizkym nonverbdlnim
intelektem ¢i neurologickym postizenim . Diive byla vyvojova dysfdzie chapana tak, ze
verbalni a neverbalni slozky intelektu jsou na sobé nezavislé. Takto se usuzovalo na zakladé
skuteCnosti, ze u vyvojové dysfazie mohou byt naruseny jazykové schopnosti, nicméné
nonverbalni intelekt ztstava neporusen (Smolik, 2009). Takové chapani vyvojové dysfazie
ale vyluCuje déti s poruchami jazykového vyvoje spojenym s mentilnim postiZzenim.
V soucasné dob¢€ vSak fada odbornikl zastdva nazor, Ze vyvojova dysfazie postihuje jak
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jedince se snizenou neverbalni slozkou intelektu, tak jedince s mentalnim postizenim. Proto
by soucasti diagnostiky nemélo byt vytazeni déti se snizenym neverbalnim intelektem. Pojeti
vyvojové dysfazie se odrazi i v ménici se terminologii. Od terminu specific language
impairment se pomalu ustupuje a spiSe se preferuje SirSi pojeti — konkrétné termin
., developmental language disorder‘ (vyvojova porucha jazyka — Green, 2020), ktery
zahrnuje jak déti s poruchou jazyka, tak déti s neverbalnim IQ skorem pod 85 (Volkers,

2018). V nasi praci se budeme drzet terminu vyvojova dysfazie.

Vyvojova dysfazie je nejCastéji diagnostikovdna v predskolnim véku, pficemz u
mnoha jedinct pretrvavaji slabé jazykové dovednosti az do dospélého véku (Leonard, 2017).
Vyskyt vyvojové dysfazie u déti predSkolniho v€ku zkoumala rozsahla epidemiologicka
studie Tomblina et al. (1997), ktera provedla méfeni na vice nez sedmi tisici monolingvnich
anglicky hovoticich déti. Vysledky pfinesly celkovou miru prevalence 7,4 % u pétiletych a
mladsich Sestiletych déti pred vstupem do Skoly, kdy 8% je odhadovano pro chlapce a 6%
pro divky.

Dité€ s vyvojovou dystazii ma opozdény vyvoj feci bez zjevnych pticin, za¢ind mluvit
o mnohem pozd¢ji nez jeho vrstevnici. Dysfatické dit¢ zacCina produkovat prvni slova
ptiblizn¢ ve dvou letech ¢i dokonce pozdéji, mad omezenou slovni zasobu jak na Grovni
produkce, tak porozuméni (Bishop, 2006). Zaostava za ostatnimi a poruchu nelze spojovat
se ztratou sluchu, télesnym postizenim, ziskanym poSkozenim mozku ¢i diagnézou poruchy
autistického spektra. Projevy vyvojové dysfazie mohou byt velmi variabilni. Nékteré dité
miZe mit obtiZe s porozuménim 1 s produkei feci, jiné mize mit problémy s formulaci
promluv ¢i mit omezenou slovni zdsobu pfi¢emz spolecnym znakem téchto déti byva
nezralost ve fonologické a morfo — syntaktické roviné jazyka (Bishop, 2001). Smolik (2009)
zdurazituje dulezitost rozliSovani mezi opozdénim a narusenim vyvoje. Dysfatické dité
nebyva ve vyvoji jen opozdéno, ale naruSeny u néj byvaji do ur¢ité miry vSechny jazykové
roviny. Neékteré byvaji naruSeny vyraznéji oproti zbylym a celkové tak ovliviuji

synchronizaci jazykového vyvoje.
Etiologie vyvojové dysfazie

Po dlouhé roky se ptredpokladalo, ze pti¢inou vyvojové dysfazie je slabé stimulujici
rodinné prostiedi, poSkozeni mozku béhem porodu nebo naruseni sluchové percepce.
Nasledné ale vyslo najevo, Ze tyto faktory samotnou vyvojovu dysfazii ovlivituji v mnohem

mens$i mife nez samotné geny. Ze soucasnych poznatki je ziejmé, ze vyvojova dysfazie ma
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tendenci se vyskytovat vrodiniach a ze dominantnim etiologickym faktorem je tudiz
dédicnost. Z takovych poznatkii bychom nicméné mohli také usuzovat, ze hromadéni v
vychovny vliv rodi¢it) stejné jako geny. PresvédCivé)si ditkkazy o dédicnosti poruchy spise
nez vlivu prostiedi piinaseji studie na dvojcatech (Bishop, 2000). ,, Genetické vyzkumy se
Jjevi jako vyznamné voditko pri studiu etiologie vyvojové dysfazie. Genetické studie napriklad
prinesly doklady, které vyvraceji hypotézu o naruseni sluchové percepce jako kauzalnim
faktoru pri vzniku vyvojové dysfazie“ (Smolik & Seidlova Malkova, 2014, str. 154). Studie
na dvojcatech ukazuji, ze jednovajecna dvojcata jsou si z hlediska diagnozy vice podobna
nez dvojvajecna. Diagnostické markery vyvojové dysfazie maji odlisné geny, nebot” mezi

nimi byla zji$téna slaba korelace (Bishop, 2006).
Diagnostické markery vyvojové dysfazie

V Ceské odborné komunité je opakované zdiraziiovana absence kvalitnich
diagnostickych kritérii vyvojové dysfazie, které by poskytovaly piesné a spolehlivé
vysledky. Smolik problematiku diagnostiky vysvétluje a dava do kontextu rtizné Grovné
rozlozenych aspektl jazyka: ,, Déti s vyvojovou dysfazii obvykle nemaji tak jasné ohranicené
postizeni specifickych jazykovych funkci...Riizné déti se lisi v tom, jaké aspekty jejich jazyka
Jjsou vice nebo méne postizeny“ (Smolik, 2009, str. 43). Longitudinalni studie Kucharské
(2016) zaméfend na tuto ohrozenou skupinu Ceskych déti poukézala na zavaznost této
poruchy z hlediska osvojovani gramotnosti a mimojiné upozornuje v ¢eském prostiedi na
stalou nejasnost diagnostiky této poruchy. Studie prokazala v porovnani s typicky
vyvijejicimi se détmi na vyrazné oslabeni ¢tendiskych dovednosti v pritbéhu pocatecnich let
Skolni dochazky. Druhou studii na vzorku ceskych déti sledujici vyvoj déti s vyvojovou
dysfazii deficity v této oblasti také potvrdila (Richterova 2019). Obé autorky (Kucharska,
2016; Richterova, 2019) shodné dolozily nartistajici potize dysfatickych déti v prubéhu
Skolni dochéazky.

Z divodu zavaznosti téchto potizi z hlediska osvojovani gramotnosti je dilezitym
tématem identifikace diagnostickych markerti vyvojové dysfazie, které dokazi rozliSovat
mezi jednotlivei s poruchami jazyka a bez nich. Markery chapeme jako znaky urcité
poruchy, které jsou charakteristické vSem jedinciim s urcitou diagnézou bez ohledu na to,

jaké aspekty jazyka jsou vice ¢i mén¢ postizeny (Rice, 1997). ,,Jako diagnosticky marker
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Jjsou zejména ulohy, které jsou pro dysfatické déti zviast' obtizné. Jde tedy o ulohy, které
postihuji nejslabsi aspekty vykonu deti *“ dodava Smolik a Seidlova Malkova (2014, str. 150).

Za znaky vyvojové dysfazie, které jsou spolecné vSem détem, se nejcastéji povazuje
naruseni kratkodobé fonologické paméti a specifické potize v morofologicko — syntaktické
rovin¢ jazyka (Leonard, 2017). Specifické obtize ve fonologické paméti se projevuji
v testech, kdy ma dité za ukol opakovat slySeny fonologicky material. Deficity v kratkodobé
fonologické paméti jsou néj€asteji zjisStovany prostfednictvim tloh na opakovani pseudoslov
¢i celych vét. Nutno dodat, ze testy na opakovani zaroven zachycuji Groven gramatickych
procesti ditéte (Zeméankova & Seidlova Malkova, 2022). Skutecnost, ze deficit ve
fonologické kratkodobé paméti neni dasledkem poruchy zpracovani sluchového signalu,
prokdzala studie Gathercole a Baddeley (1990). Détem s vyvojovou dysfazii, které¢ mély
problémy s opakovanim pseudoslov, necinilo obtize porovnavat zvukovou podobnost

pseudoslov.

U dysfatickych déti byl za diagnosticky marker navrZen 1 test opakovani vét. Vyzkum
dolozil, ze test opakovani vét je v porovnani s testem opakovani pseudoslov, testem na
pouzivani spravné formy minulého ¢asu a spravného pouziti 3. osoby jednotného Ccisla,
nejcitlivéjsim ukazatelem vyvojové dysfazie, ackoliv vysledky vSech ¢tyt diagnostickych

markert byly podobné (Conti-Ramsden, Botting, & Faragher, 2001).

Studie z anglosaského prostfedi na dysfatickych détech zaznamenaly specifické
obtize také v morfologicko — syntaktické jazykové rovin€. Z vyzkumt je ziejmé, Ze déti maji
obtize v oblasti slovesné morfologie se slovesnym tvarem 3. osoby jednotného Cisla, kdy se
v anglickém jazyce piidava koncovka ,,s a pti tvorbé minulého Casu sloves, kdy se pridava

koncovka ,,ed” (Conti-Ramsden, Botting, & Faragher, 2001).

Bytesnikova (2012) hovoii o vyvojové dysfazii jako o postizeni systémového
charakteru, které zasahuje do vSech jazykovych rovin. Jako prvni zjevné jsou u ditéte
symptomy v jazykové roviné morfo — syntaktické, kterou oznacuje za nepiesnéjsi
identifikator naruSeného vyvoje feci. Dité mé deficity v tvotfeni gramaticky spravnych tvart,
nema rozvinuty jazykovy cit, véty jsou jednoslovné ¢i dvouslovné, pouziva nespravny
slovosled ve véteé a nespravné Casuje a skloniuje. Symptomy jsou jasné i v roviné foneticko

— fonologické, lexikaln¢ sémantické a pragmatickeé.
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Uloha FU u vyvojové dysfazie a moZnosti intervence

Fonematické povédomi je zasadni z hlediska osvojovani gramotnosti i pro déti
s naruSenym vyvojem feci. Existuje pomérné velké mnozstvi studii, které dokladaji, ze tyto
déti jsou oslabeny v tlohach hodnoticich fonologické povédomi. Britsti péti az sedmileti
chlapci prokézali deficity v ulohach na rozpoznavani ryma a fonémt (Bird, Bishop &
Freeman, 1995). Oslabeni v ulohach na odstranovani, segmentaci a syntézu hlasek se
projevilo u Sestiletych déti ve studii Leitao et al. (1997). Z vysledki studie Nathan et al.
(2004) vychazi, ze narusené fecové dovednosti ditéte predSkolniho vEku jsou jasnym
ukazatelem pozdéjSich nezdarti v osvojovani ¢teni a psani a Ze cilenou intervenci zamétenou
na stimulaci znalosti pismen a fonologického povédomi se daji rizika snizit. Dikazy, ze déti
s narusenym vyvojem feci maji deficity ve fonologické strance jazyka ptinesla studie i Carol
a Snowling (2004). Dé&ti péti a Sestileté s téZkostmi v expresivni strance feci vykazovaly
v testech fonologického povédomi a v testech rozpoznavani slov vyrazné deficity oproti

typicky vyvijejicim se détem.

Efektivitu intervenéniho programu, ktery stimuloval fonologické povédomi u péti az
sedmiletych déti s naruSenym vyvojem jazyka, piinesla studie Gillona (2000). Samotna
intervence se vyrazn€ projevila u déti se specificky narusenym vyvojem jazyka jak v
samotnych ulohach na fonologické povédomi, tak v dovednosti ¢teni. Navzdory vyznamnym
deficitim ve fonologickém povédomi pfed tréninkem dosahly déti, které¢ podstoupily
intervencni program na stimulaci fonologického povédoméni, tirovné vykonu podobné
détem s typicky se vyvijejicimi feCovymi a jazykovymi dovednostmi v postestovém case.
Intervence fonologického povédomi také zlepsila artikulaci déti. Gillon (2002) na tuto studii
navazal a zjiStoval vliv intervence po 11 mésicich od jejiho ukonceni. Ze studie vychazi, ze
pokud dit¢ nepodstoupi cilenou systematickou intervenci na stimulaci fonologického
povédomi, jeho slabé vykony se v pribéhu Casu nezlepsi a pfetrvavaji nadale. Vykony déti
se specificky naruSenym vyvojem feci po systematickém tréninku byly srovnany s vykony
déti z kontrolni skupiny, kterd trénink nepodstoupila, a zaroven se skupinou typicky
vyvijejicich se déti. Pfi nasledném hodnoceni vétSina déti z intervencni skupiny Cetla na
urovni nebo nad urovni ocekavanou pro jejich vék. Intervence fonologického povédoméni
také vyznamné posilila spojeni grafémi fonémul, o cemz svédci posilena schopnost
hlaskovat pseudoslova. Naproti tomu kontrolni skupina déti se specificky naruSenym
vyvojem feci, kterd nepodstoupila trénink fonologického povédomi, vykazovala v priabéhu
Casu malé zlepSeni v povédomi o fonémech a vétSina z nich ziistala Spatnymi Ctenafi.
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Longitudinalni studii, ktera sledovala déti s narusenym vyvojem feci od predskolniho véku
az do jejich adolescence (4 -15, 16 let), provedl Stothard et al. (1998). Vyzkum ukazal, ze
navzdory tomu, Ze déti, u kterych se jejich jazykové problémy v ptedskolnim ¢i ran€ Skolnim
véku eliminovaly nebo zmirnily, prok4zaly v adolescenci vyznamné deficity v tlohach na

fonologickém povédomi a zaroven slabou urovei ve ¢teni a psani.

Na slovenskych détech ptedSkolniho v€ku ovéfovala ve své disertacni praci piinos
intervencniho programu na stimulaci fonematického povédomi Tokarova (2015). Vzorek
(N=72) se skladal z intaktich déti a déti se specificky naruSenym vyvojem feci, kdy obé
skupiny byly rozdéleny do dvou skupin experimentalnich (déti intaktni a déti se specificky
naruSenym vyvojem fe€i) a dvou kontrolnich. Déti z experimentilni skupiny proSly
systematickym tréninkem dle Elkonina, jedna kontrolni skupina prosla ptedskolni piipravou
vramci matefské Skoly a druhd skupina logopedickou intervenci. Prace doklada
signifikantné lepsi vykony té€sné¢ po ukonceni tréninku i na konci prvni tfidy v ulohach
hodnoticichfonematické povédomi u experimentalni skupiny, ktera prosla tréninkem oproti
skupin€ kontrolni. Skupina déti s jazykovymi obtizemi trénovand dle Elkonina se po
skonc€eni tréninku neliSila ve svych vykonech od vrstevnikil, které navStevovaly b&zné
matetské skoly. Dokonce se ve zkouskach ¢teni na konci prvni tfidy dostala na aroven svych

bézné se vyvijejicich intaktnich vrstevnikd.
Dyslexie

Dovednosti v oblasti gramotnosti jsou kli¢em k dal§imu dosazenému vzdélani,
Skolnim uspéchtim, ke kariernim piilezitostem a zaméstnani. Nicmén¢ 1 vyspélé vzdélavaci
systémy se potykaji se znaCnym poctem déti, kterym se nepodaii naucit ¢ist na Groven
ocekavanou veku, jelikoz se potykaji s obtizemi s dekdodovanim psaného textu. Potize s
osvojovanim si psaného jazyka se oznacuje jako dyslexie (Snowling & Melby-Lervag,
2016). Dyslexie je definovana jako: ,, Porucha uceni, ktera primdrnée ovliviiuje dovednosti
spojené s presnym a plynulym ctenim a psanim slov. Charakteristickymi rysy dyslexie jsou
potize ve fonologickém uvedomeni, slovni pameéti a fonologickém zpracovani* (Rose, 2009,
str. 9). Na zaklad¢ relevantnich vyzkumi panuje shoda, Ze Cteni je primarné jazykova
dovednost (Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004). Dlouho se vSak uvazovalo
o dyslexii jako o deficitu ve vizualnim a sluchovém zpracovani. Ramus (2003) ve své studii
analyzoval jednotlivé deficity, které se vyskytuji u jedincii s dyslexii, a na zéklad¢ zkoumani

predklada vysledky, ze sluchové, vizualni a motorické deficity hraji pouze omezenou roli.
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Vysvétluje, ze tyto typy deficitii mohou byt pfitomny, ale stézejni pfi¢inou je fonologicky
deficit, ktery je ptitomny u vsech.

Pfi¢inu obtizi s dekédovanim psaného jazyka vysvétluje teorie fonologického
deficitu, respektive tzv. hypotéza fonologické reprezentace. Tato hypotéza tvrdi, Ze se jedna
o deficit, ktery naruSuje efektivni kodovani fonologické stranky mluvenych slov a vyznacuje
se nedostatecné specifikovanymi fonologickymi reprezentacemi v mozku. Nicméné oblast
sémantiky byva u dyslektickych jedinc neporusena (Snowling, 2001). Autofi definice
dyslexie Lyon, Shaywitz & Shaywitz (2003) dodavaji, ze tézkosti, které jsou nasledkem
deficitu fonologické komponenty jazyka, jsou Casto necekané s ohledem ke kognitivnim
schopnostem a Skolnimu uspéchu ditéte a dodavaji, ze ,,Sekundarni nasledky mohou
zahrnovat problémy s porozuménim cteného a omezenou zkusenost se ctenim, coz miize mit
dopad na slovni zdasobu a zakladnich znalosti“ (Lyon, Shaywitz, & Shaywitz, 2003, str. 2).
Dyslexie postihuje zhruba 7 % populace (Hulme & Snowling, 2016).

Longitudindln¢ zaméfené studie piesvédciveé hovoti, jak jsme v textu jiz mnohokrat
zminovali a popisovali, o fonologickych dovednostech jako prediktoru cteni. Dyslexie byva
spojovana s nizkou urovni fonologického povédomi, fonologické paméti a pohotovosti
fonologického zpracovani (Hulme, Snowling, 2009 in Seidlovda Malkova, 2014).
Z longitudinalnich studii zamétfenych na naruSeny vyvoj jazyka tedy vyplyva, Ze zejména
oblast fonologie je jadrovym deficitem a dilezitym ukazatelem budoucich obtizi ve Cteni
apsani ,,Fonologicky deficit zahrnuje naruseni v oblasti implicitnich i explicitnich
fonologickych schopnosti, tedy schopnosti na urovni fonologického povedomi i na urovni
procesii fonologického zpracovani (jako je napr. rychlé jmenovani)“ (Smolik & Seidlova

Malkova, 2014, str. 167).

Fonologicky deficit jako primérni rizikovy faktor dyslexie doklada i studie Snowling
a Melby-Lervag (2016). Tato metaanalyza zaméiujici se na vyvoj déti s rodinnym rizikem
dyslexie zahrnovala 95 studii. Vysledky metaanalyzy ukazuji, Ze tyto déti zaostavaji
ve vyvoji fe€i jiz od raného veéku. V predskolnim véku maji vyrazné obtize v jazykovych
schopnostech, fonologickych procesech a vykazuji slabé vykony v prediktorech cteni
(znalost pismen, fonematické povédomi, RAN). Seidlova Malkova (2014) dodava, ze
fonologicky deficit je samotnym ukazatelem problému ¢teni a psani u ditéte, ktery je mozny
identifikovat pfed zahdjenim formalni vyuky. K naruseni rozvoje ¢teni a psani nemusi dojit,

pokud dité zvladne deficit ve fonologickych schopnostech ptekonat a pokud je této oblasti

28



vénovana pozornost v oblasti piedSkolni vychovy a vzdélavani (Mikulajova, Novéakova
Shoffelova, Tokarova, & Dostalova, 2016). Co se tyCe samotné diagnostiky dyslexie,
v predskolnim v€ku o ni neuvazujeme, nicméné zajimame se o rizikové projevy, které¢ by

mohly piipadny rozvoj poruchy identifikovat (Krejcova, 2016).

Seidlova Malkova (2014) popisuje, ze jednim z prvnich projevi u dyslektickych déti
po vstupu do Skoly jsou problémy naucit se pismena, jejich nazvy a prislusné zvuky ,, Déti
maji problémy se segmentaci slov na jednotlivé jednotky, slabiky a hldasky, a je pro né obtizné
s takovymi jednotkami uvédoméle manipulovat, napriklad pri skladani hlasek a slabik do
slov* (Smolik & Seidlova Mélkova, 2014, str. 9). Odborna komunita se shoduje na tom, ze
selhani dyslektického ditéte ve ¢teni je nasledkem slabych fonologickych reprezentact, které
se nasledné projevuji netspéSnym spojeni mezi zvuky matetského jazyka a pismeny, které
tyto zvuky reprezentuji (Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004). Dovednost
pracovat se zvukovou podobou slova na urovni fonému je zasadni pro vyvoj alfabetického
principu, ktery umoziiuje détem dekodovat slova, se kterymi se predtim nesetkaly (Byrne &

Fielding-Barnsley, 1989).

Typické dité s dyslexii vykazuje naruseni ve fonologické paméti. Slabé vykony
v testech kratkodobé verbalni paméti ¢i rychlém automatickém jmenovani naznacuji, ze déti
obtizné vyvolavaji fonologické informace z dlouhodobé paméti (Snowling, 2001). Smolik
a Seidlova Malkova (2014) popisuji, Ze pro hodnoceni fonematické paméti se nejcastéji
vyuzivaji testy na opakovani pseudoslov, ulohy na opakovani sekvenci kratkych slov a testy
hodnotici rychlé jmenovani, které jsou povazovany za sté¢zejni kognitivni indikatory projevi

dyslexie.

Vyznamné potize v dekddovani psaného textu se typicky diagnostikuji
prostiednictvim uloh, kdy dité Cte slova, kterd nemaji vyznam. Typickym ptikladem mutze
byt ¢teni pseudoslov slozenych fonémd, kterd jsou pro dany jazyk piipustnd (Smolik &

Seidlova Malkova, 2014).

Je dulezité podotknout, ze déti, které maji obtize se ¢tenim, nemusi mit vzdy
narusenou fonologickou stranku jazyka. Tyto déti byvaji diagnostikovany jako dyslektické
a pfitom maji obecnéjsi problémy s porozuménim jazyku a zpracovanim jazykovych
informaci. Misto naruSené¢ho zpracovani fonetické a fonologické informace jsou tyto déti
oslabené na vyssi urovni jazyka jako je slovni zdsoba a porozuméni. Tato skupina déti je

oznaCovana anglickym terminem poor comprehenders, déti se slabym porozuménim.
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(Smolik & Seidlova Malkova, 2014). Kdyz uvazujeme o potizich pfi osvojovani Cteni, je
dilezité podle Snowling & Hulma (2016) jasn¢ vymezit rozdil mezi dekédovanim (piesnost
nebo plynulost ¢teni) a porozuménim ¢tenému textu, coz jsou dvé rozdilné komponenty
¢teni. Pravé porucha dekodovéani je oznacovéana jako dyslexie. Toto rozdéleni vychazi
z jednoduchého modelu ¢teni (Gough & Tunmer, 1986), kterému jsme se vénovali vyse
v textu. Kucharska (2016) ale dodava, ze takové déleni vychézi z tradi¢niho dé¢leni

anglosaskych zemi. U nas je klinicky obraz dyslexie §irsi a zahrnuje oba komponenty.
Rizikové déti z pohledu dyslexie

Zakladnim rizikovym faktorem je dédi¢nost. Problémy se ¢tenim a psanim miZeme
pfedpokladat u ditéte stzv. rodinnym rizikem dyslexie, existuji tedy pro ni genetické
predpoklady. Prave studie na dvojcatech prokazaly, ze potize se ctenim jsou vysoce dédi¢né.
Rodice déti s dyslexii s nimi sdileji nejenom stejné geny, ale pravdépodobné poskytuji
kvalitativné odliSné prostfedi pro stimulaci ditéte (Snowling & Hulme, 2016). ,, Proto i
rozvoj dyslexie musime chapat jako soucinnost genetickych predpokladii ditéte a
sociokulturnich faktori, vychovy a vzdelavani (Smolik & Seidlova Malkova, 2014, str.
160). Horsi ¢tenafi budou s mensi pravdépodobnosti vystaveni tiSténému textu, jelikoz
budou méné vyhledavat ptilezitosti ke ¢teni nez dobii ¢tenafi. Nizkd mira vystaveni tisku a

nacvik ¢teni zase ohrozi rozvoj ¢teni (Snowling & Hulme, 2016).

Scarborough (1990) realizovala longitudindlni studii, v niZ porovnavala déti od dvou
do sedmi let s rodinnym rizikem dyslexie s détmi bez familiarni zatéze. Zasadni rozdil se
projevil u 2,5letych déti s dyslexii v produkei fe€i. Ackoliv jejich slovni zasoba byla na
stejné urovni jako u jejich intaktnich vrstevniki, deficity se projevily v délce promluv,
syntaxi a presné vyslovnosti. V 5 letech mé&ly tyto déti vétsi potiZe s ukoly, které vyzadovaly
reflexi nad zvukovou strukturou mluveného slova (fonologické povédomi). Slabsi se
projevily 1 jejich nové vznikajici gramotnostni dovednosti. Studie Snowling et al. (2007)
sledujici vyvoj u déti s rodinnym rizikem dyslexie poukazala na ptetrvavajici gramotnostni

obtiZe bez jakychkoliv znadmek zlepSeni i v pozdé€jsim veéku ditéte.

Rand identifikace dyslexie je tématem a zdroven urcitou nadéji mnoha vyzkumnik,
pedagogt i rodict. Na zdkladé vysledka studie Thompson et al. (2015) je doporuc¢ovano
diagnostikovat dit¢ co nejblize zacatku skolni dochézky. Ze zminéného vyzkumu vyslo, ze
opozdény vyvoj jazyka méteny v predSkolnim obdobi a povazovany za jeden z rizikovych

faktorti, neni na rozdil od rodinného rizika dyslexie tak spolehlivym prediktorem. Tyto
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dikazy jsou v souladu s ndzorem, Ze mnoho déti, které sviij opozdény jazykovy vyvoj
vyrovnaji, se uci Cist bez obtizi. Nicmén¢ je dilezité mit na paméti, ze u téchto déti zstava
riziko Spatného porozumeéni ¢tenému textu a celé fady dalSich obtizi, v¢etné socidlnich

problémd.
Dysfazie a dyslexie

Vyvojova dysfazie a dyslexie jsou pomérné Casté vyvojové poruchy, které maji
zévazny dopad na nejriznéjsi aspekty zivota ditéte. Ob€ vyvojové poruchy maji negativni
vliv na vzdélavaci vysledky déti a komplexni psychosocialni vyvoj ditéte (Bishop &
Snowling, 2004). Dysfatické a dyslektické déti jsou jiz v pfedSkolnim véku povazovéany za
rizikové z pohledu budouciho osvojovani gramotnosti (Snowling & Hulme, 2016). Déti
piedskolniho véku s rodinnym rizikem dyslexie jsou opozdéné v raném vyvoji fe¢i, coz
jasné znaci urcity prekryv s vyvojovou dysfazii. Starsi déti s diagnostikovanou dyslexii se
poté Casto potykaji s obtizemi v jazykovych tlohach, které nesouvisi se Ctenim a psanim
(Bishop & Snowling, 2004). McArthur et al. (2000) ve své studii zjistili, Ze piekryv vyvojové
dysfazie a dyslexie je u déti Skolniho véku az 53 %. Longitudindlni studie na détech
s rodinnym rizikem dyslexie nicmén¢ ukazuji, ze rizikové faktory spole¢né pro ob¢ poruchy
jsou evidentni mnohem diive jiz v predskolnim véku. Scarborough (1990) ve své klicové
studii napiiklad zjistila, Ze rizikové faktory, které by mohly zpusobit potencialni obtize pti
osvojovani gramotnosti, jsou identifikovatelné jiz ve tietim roce. Na vzorku anglicky
hovoficich déti srodinnym rizikem dyslexie, kterym byla pozd&ji dyslexie opravdu
diagnostikovana, poukazala v predskolnim v€ku na evidentni deficity v jazykové oblasti.
Déti s rodinnym rizikem dyslexie mély problémy s artikulaci, mé¢ly krats$i primérnou délku
vypoveédi a chudsi slovni zadsobu oproti détem s rodinnym rizikem dyslexie, ktetfi se ale

pozdé&ji dyslektiky nestaly, a typicky vyvijejicim se détem.

Vyvojovd dysfazie a dyslexie pravdépodobné sdileji stejné jadrové deficity
(Snowling & Hulme, 2016). Bishop a Snowling (2004) piedlozZily dvoudimenzionalni
model, na kterém vysvétluji vztah mezi témito dvéma vyvojovymi poruchami — viz obrazek
5. Tvrdi, ze ackoliv tyto poruchy maji stejné behavioralni projevy, je dillezité mit na paméti,
ze jejich mechanismy nemusi byt shodné a mohou postihnout rtizné jazykové oblasti. Dle
dvoudimenzionalniho modelu mohou byt nezévisle na sob& naruseny fonologické a
sémantické schopnosti. Dyslektické a dysfatické déti se vyznacuji naruSenymi

fonologickymi procesy, coz je spole¢ny rizikovy faktor pro slabé dekodovani. ,, Podil
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fonematického povédomi na kvalité cteni se potvrzuje u neslysicich a nedoslychavych, u
pacientu s afazii, u déti s vyvojovymi poruchami reci ¢i s dyslexii* (Mikulajova, Novakova
Shoffelova, Tokarova, & Dostalova, 2016, str. 9). Déti dysfatické se navic mohou
vyznaCovat naruSenymi sémantickymi procesy, které se negativné promitaji do slovni
zasoby a narusené¢ho zpracovani vyznamové informace. Pokud jsou naruSeny sémantické

procesy, ale nejsou fonologické, poté mluvime o jedincich se slabym porozuméni ¢teného

textu.
Obrazek 4 Dvoudimenziondlni model vztahu vyvojové dysfazie a dyslexie

nonphonological

language skills
+

classic no
dyslexia impairment

- . + phonological
; skills

poor
comprehenders

Zdroj: Bishop, Snowling, 2004, str. 859

Vyvojova dysfazie byva diagnostikovéna jiz v predskolnim véku, zatimco dyslexie
byva typicky diagnostikovdna az po zahajeni Skolni dochazky v obdobi, kdy se u ditéte

zacinaji projevovat potize v osvojovani Cteni a psani (Hulme & Snowling, 2016).

Longitudinélni studie, které objasnuji vyvojovy vztah vyvojové poruchy jazyka a
dyslexie byly provedeny i v ¢eském a slovenském prostiedi. Studii, ktera sledovala vyvoj
ceskych déti s vyvojovou dysfazii a déti typicky vyvijejicich od ptedSkolniho véku do konce
prvni tfidy zékladni skoly, realizovala Kucharska a Jagercikova (2012). Ukézalo se, ze vice
nez polovina dysfatickych déti mélo na konci prvniho ro¢niku signifikantné horsi vysledky
nez deti intaktni v tlohach na hodnoceni urovné gramotnosti (Cteni, psani, porozuméni
¢tenému). Uzky vztah mezi témito dvéma vyvojovymi poruchami ukazala i na vzorku

slovenskych pfedskolakt studie Franke a Mikulajové (2012), kdy déti s vyvojovou dysfazii
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a déti srodinnym rizikem dyslexie vykazovaly signifikantné horsi vysledky v

osvojovani klicovych prediktord pro budouci ¢teni a psani.

Catts et al. (2005) navrhli tfi modely pro vysvétleni vztahu dyslexie a vyvojové
dysfazie. Podle prvniho modelu jsou tyto vyvojové poruchy dvé rizné manifestace jednoho
spolecného kognitivniho deficitu. Je jim deficit fonologického zpracovéni, ktery je dle
a Snowling (2004), je spole¢nym jadrovym deficitem také deficit fonologického zpracovani.
V tomto modelu je deficit fonologického zpracovani zavazny u obou poruch, pficemz
dysfazie ale navic zahrnuje dalsi kognitivni poruchy, které mohou za potize ve vyvoji
mluvené feCi. Tento dvoudimenziondlni model jsme popisovali vySe. Posledni model
predklada tfeti mozny vztah mezi t€émito dvéma poruchami. Obé poruchy jsou dvé odlisné
manifestace zpusobeny odliSnymi deficity. Deficit fonologického zpracovani dle tietiho

modelu je jaddrovym deficitem dyslexie a odlisny kognitivni deficit vyvojové dystazie.

Studie Nash et al. (2013) z vySe popsanych tiech modelii vychazela, zkoumala a
porovnavala jazykové profily pfedskolnich déti s rodinnym rizikem dyslexie a déti se
specificky naruSenym vyvojem fteci s cilem objasnit vyvojovy vztah mezi témito dvéma
vyvojovymi poruchami. Déti s rodinnym rizikem dyslexie, u kterych se dyslexie rozvine,
maji v prvnich letech jasné jazykové obtize. Otazkou ale ziistava, do jaké miry je povaha
jejich jazykovych deficitti podobna obtizim u déti s vyvojovou dysfazii. Studie porovnavala
tf1 skupiny piedSkolnich déti v Case T1 a T2 — déti typicky vyvijejici, déti s vyvojovou
dysfazii a s rodinnym rizikem dyslexie. Tfetina déti s rodinnym rizikem dyslexie méla v 3,5
letech poruchy jazyka, vykazovala nizké skore ve vice doménach jazykovych uloh véetné
fonologie a spliiovala kritéria pro vyvojovou dysfazii. Zbyvajici dvé tretiny déti skorovaly
nizko jen ve fonologickych ulohéch. Z vysledkil vychazi, ze obé vyvojové poruchy nesou

vyrazné proximalni riziko obtizi v osvojovani si cteni, které vychézi z fonologického

N 24

wewvr

profilu déti se nicméné objevily i déti bez fonologickych deficitli, avSak s vyraznymi

jazykovymi obtizemi, coz naopak odpovida dvoudimenziondlnimu modelu.
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TRENINK JAZYKOVYCH SCHOPNOSTI DLE D.B. ELKONINA

Jednim zdostupnych tréninkovych programii zaméfenych na stimulaci
fonematického povédomi u nés je Trénink jazykovych schopnosti dle D. B. Elkonina

(Mikulajova, Novakova Shoffelova, Tokarova, & Dostélova, 2016).

Profesor ruské détské psychologie D. B. Elkonin jako prvni teoreticky odvodil jiz
v 50. letech 20. stoleti vztah mezi fonematickym povédomim a ¢tenim. ,, Chapal jazyk jako
., psychologicky nastroj*, ktery umoznuje ditéti ovladat a obohacovat jeho jeho poznavaci
funkce, modelovat mentalni cinnosti“ (Smolik & Seidlova Malkova, 2014, str. 131). Elkonin
vytvoril metodu ¢teni a po jeho smrti v roce 1993 vyslo v Moskvé vydani slabikate pro 1.
roénik zékladni §koly. Spolu s nim vysla i metodicka piiru¢ka pro uditele s nazvem Cteni a
psani podle syst¢tmu D. B. Elkonina. Tato metoda je v ruském vzd€lavacim systému
vyuzivana jako jedna z metod vyuky ¢teni a psani. V ruském origindlu je tato metodika
urcena pro prvni ro¢nik zakladni Skoly, jejimzZ cilem je naucit déti Cist a psat kratké texty

s porozumé&nim.

Z ruského originalu byla metodika nejdiive adaptovana na slovensky jazyk. Spolu
snovou slovenskou verzi metodiky byla vydana i Ceskd adaptace cilena na rozvoj
pregramotnostnich dovednosti, ktera byla upravena dle ceské fonologie a ortografie a
pfizplsobena piedskolnimu véku ditéte. Teoreticky zaklad, psycholingvistickd vychodiska
a uplatnéni metody uceni se ale od origindlu nelisi. Interven¢ni program pro systematicky
rozvoj pregramotnostnich dovednosti uzpusobeny ceskému prostfedi s nazvem Trénink
jazykovych schopnosti podle D. B. Elkonina nejprve obsahoval jen material na stimulaci
fonologickych schopnosti a fonematického povédomi. Nasledn¢ byla metodika rozsifena i o
grafémovou ¢ast, ve které se déti hravou formou seznamuyji s pismeny ceské abecedy. ,,...fato
metoda uci déti chapat podstatu cteni slov na zakladé poznavani jejich hldaskoveé struktury
v mluvené reci, tedy bez poznani pismen. Az poté, co dité v mysli ,,slysi* jednotlivé hlasky
ve slove, se zavadeji pismena...Pismena zastupuji hlasky, ne naopak“ (Mikulajova,
Novakova Shoffelovd, Tokarova, & Dostdlova, 2016, str. 10). Metodika vychazi
z jednoduchého modelu ¢teni autort Gougha a Tunmera (1986), ktery jsme popisovali vyse
v textu. Podle tohoto modelu vychazi ¢teni z dvou zakladnich dovednosti — z fonematického
povédomi a z poznani pismen. Na rozdil od jinych metod Cteni se dité podle této metody
nejdiive seznamuje se slabikami, poté s hlaskami. AZ kdyz si tyto lingvistické jednotky

dokaze uvédomovat a manipulovat s nimi, nasledné si dité zacne osvojovat grafémy. Praci
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s pismeny obsahuje druhd ¢ast metodiky — Cast grafémova. Mikulajova et al. (2016, str. 11)
vysvetluji: ,,4Z poté, co se deji pomoci cilenych aktivit a ukolii postupné zmocni
,.fonologicke kostry slov*, prikrocime k pismenuim “. Proto je prvni ¢ast, ¢ast predgrafémova,
vénovana poznavani hlaskové struktury slov a v druhé ¢asti, v ¢asti grafémové, déti ptirazuji

pismena k hlaskam, pfi¢emz plati, Ze pismena reprezentuji hlasky.

Samotny trénink je vhodny pro déti z bézné populace starSich 5 let, pro vSechny déti
pred nastupem do zakladni skoly jako stimula¢ni program. Zvlasté Gi¢inny je trénink pro déti
s odkladem $kolni dochazky. ,, Takovy ,, ziskany “ rok je optimalni casovy prostor pro rozvoj

‘

predgramotnostnich schopnosti vcetné poznavani pismen” (Mikulajova, Novakova
Shoffelova, Tokarova, & Dostalova, 2016, str. 22). Dale je trénink urcen pro déti s tézkostmi
ve vyvoji feci, détem s vyvojovymi poruchami. Efektivitu tréninku pro skupinu déti
s diagnozou specificky naruSeného vyvoje fe¢i dokladd napiiklad dizertace Tokéarové
(2017). Trénink dle Elkonina je dale vhodny pro déti z cizojazyéného prostiedi a pro déti,
které jiz navstévuji zakladni Skolu a jsou ve Cteni slabé. ,, Paklize se fonologické deficity
povazuji za jadro problému pri dyslexii, ma takovy trénink i teoretické opodstatnéni

(Mikulajova, Novéakova Shoffelova, Tokarova, & Dostalova, 2016, str. 23)

Vyjimecnost metody spociva v jejich psycholingvistickych vychodiscich. ,,Vsechny
deti se timto zpusobem uci o jazyce nové véci, pronikaji do systéemu: slabiky a hlasky,
samohlasky, souhlasky a dvojhlasky, oznacované a oznacujici, kratka slova (had), dlouhd
slova (Zizala), jazykové hry* (Mikulajova, Novakova Shoftelova, Tokarova, & Dostalova,
2016, str. 11). Inovativni ji mimo jiné také délaji metody uceni, které jsou povazovany za
stejné dilezité jako obsah metodiky. Elkonin pfedevsim vychazel z prace L. S. Vygotského.
Dit¢ pracuje na ukolech, které jeSté neni schopno fesit samo, ale za pomoci dospélého si
snimi dokdze poradit. Dospcly pomaha ditéti feSit tkoly, které by samo jeSté¢ vyteSit
nedokazalo. Existuji vSak procesy, které jsou v jiz procesu zrani a diky kterym s pomoci
dospélého dité dokaze ukoly vyfesit. Dité tedy za pomoci dospélého pracuje v tzv. ,,z6né
nejblizsiho vyvoje*. ,, Uceni tak jde krok pred spontannim vyvojem, usmernuje ho a v tom je
jeho stimulacni potencial“ (Mikulajova, Novakova Shoffelova, Tokarova, & Dostalova,
2016, str. 12). Zékladnim prostfedkem metodiky je modelovani mentalni ¢innosti. Déti
behem lekci pracuji s barevnymi zetony a s grafickymi schématy, které slouzi k modelovani
hlaskové struktury slov. ,,Jak uceni postupuje, deti si jednotlivé fonémy automatizuji,
zkracuji a zvnitinuji az do chvile, kdy nepotrebuji takto rozvinutou vnéjsi oporu a to, co
predtim délaly pomoci Zetonii, uz délaji v mysli*“ (Mikulajova, Novakova Shoffelova,
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Tokérova, & Dostalova, 2016, str. 12). Cela metodika je uzptsobena détem predskolniho

veku, proto se béhem lekci s détmi pracuje hravou formou, jejimz cilem je pouceni déti o

jazyce. Béhem kazdé lekce se déti prenesou do kouzelné Krajiny slov a hlasek. S

jednotlivymi jazykovymi jevy a pojmy se déti seznamuji prostiednictvim loutek, diky

kterym si mohou natrénovat danou dovednost. V Krajin¢ slov a hlasek tak vystupuji Mistr

Délka, Mistr Slabika, Hlaskulky, Bacil Omyl, kamaradi Tap a Tap a jiné (Mikulajova,

Novakova Shoffelova, Tokarova, & Dostalova, 2016). V nésledujicim textu popiSeme obsah

predgrafémové a grafémové casti.

Predgrafémova etapa

Predgrafémova etapa se sklada ze 33 lekci a je zaméfena na rozvijeni fonematického

povédomi ditéte.

1.

téma: Slabikova struktura slova. V tvodnich ¢tyfech lekcich predgrafémové etapy se
déti uci rozdelovat slova na slabiky, identifikovat kratké a dlouhé slabiky a graficky
slabiky zaznamenavat. Tyto ukony nejsou slozité, protoze souvisi vyvojové s citem
pro rytmus. Détem je vysvétlovano, ze slabiky se vyslovuji na jedno otevieni Ust.
téma: Hlaskova struktura slova. Vydélit hlasku ze slova uz pro dité predstavuje
kognitivné narocnéjsi ulohu, protoze hlaska je pro dité¢ abstraktni véc. Této etap¢ je
vénovano nejvice pozornosti. Dit€¢ se uci vyde€lovat hlasky nejprve na slovech
s jednoduchou hléskovou strukturou CVC (konsonant, vokal, konsonant), poté se
strukturou CVCV..Principem vydélovani hlasek je ,natdhnuti“ (intonacni
zdtraznéni) hlasky ve slové. Dité poté prostiednictvim zetond a schémat jednotlivé
hlasky zaznamenavéa a kontroluje, které hlasky ze slova mu jesté chybi. Dité se
postupem uci vyclenit prvni a posledni hldsku, hlaskovou analyzu a syntézu,
porovnavat jednotliva slova apod.

téma: Samohlasky, souhldsky a dvojhlasky. V této etapé déti prohlubuji znalosti o
hlaskové podobé slova a uci se rozlisovat mezi samohlaskami a souhlaskami.

téma: RozliSovani tvrdych a mékkych souhlasek. DéEti se u¢i na zdkladé sluchu

rozliSovat mezi mékkymi a tvrdymi souhlaskami.
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Grafémova etapa

Grafémova etapa navazuje na predgrafémovou a sklada se ze 40 lekci, kdy se uz déti uci

pismena. Tato etapa se sklada z nasledujicich témat:

. téma: Samohlasky
. téma: Dvojhlasky

. téma: Tvrdé souhlasky

. téma: Obojetné souhlasky

1
2
3
4. téma: Mckké souhlasky
5
6. téma: Ostatni souhlasky, spodoba souhlasek
7

. téma: Cteni
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EMPIRICKA CAST

VYZKUMNY DESIGN

Vyzkumna ¢ast diplomoveé prace je pojata jako kvaziexperiment, ktery sleduje dopad
tréninkovych/interven¢nich postupti a zmény v disledku implementace téchto intervencnich
postupii na jazykové schopnosti déti predSkolniho véku, které absolvovaly Trénink
jazykovych schopnosti podle D. B. Elkonina. Nem¢li jsme moznost G¢astniky vyzkumu
nahodné pfifadit do experimentalni a referencni skupiny, protoze byly definované jiz pied
zaCatkem vyzkumu. Cilem kvaziexperimentu je sledovat vztah nezavisle proménné a zavisle
proménné (Novotna et al., 2019). V nasem piipad¢ je nezavisle proménna intervence cilena
na fonematické povédomi a zavisle proménnd jsou vykony v testech fonematického

povédomi a testu opakovani vét.

Kvaziexperimenty jsou realizované v redlném prostfedi, kdy neni mozné zajistit
ekvivalenci skupin a plnou kontrolu experimentatora nad vlivem nezavisle proménné.
Z tohoto diivodu je ohroZena troven vnitini validity (Cooligan, 2014). ,, Naopak dosahuje
vetsi urovne vnéjsi validity, protoze se odehrava v prirozeném (realném) prostiedi a miize
byt svym zpiisobem i cestou, jak uz v ramci vyzkumu vytvorit dobré podminky pro transfer

poznatkii vvzkumu do praxe (Novotnd et al., 2019, str. 213).

Vyzkumny design mé z hlediska Casu tfi faze. Pretest realizovany ptfed zahdjenim
intervencniho programu, samotna intervence a postest realizovany po intervencnim
programu. V Case 1 (T1) byly déti z experimentalni skupiny testovany v fijnu roku 2021 na
zaéatku posledniho roéniku matetské Skoly. , Ucelem této fize je ziskat podklady a
informace o pocatecni urovni dovednosti, na kterou cili intervencni plan, pripadné mapovat
souvisejici dovednosti, jejichz uroven podle naseho predpokladu intervencni aktivity
ovlivni“ (Seidlova Malkova, 2015, str. 38). Pro ucely zjiSténi trovné nami sledovanych
vykontu fonematického povédomi a celkové Urovné jazykové oblasti déti jsme vyuzili
standardizované a provétené diagnostické nastroje. ,,Vzdy je treba, aby zvoleny diagnosticky
nastroj umoznoval kvalitni zachyceni téch dovednosti, na které nase intervence cili a u nichz
ocekavame vlivem intervence zmenu‘ (Seidlova Malkova, 2015, str. 38). Piiblizn¢ devét
mésicl poté v Case T2 byly déti testované stejnymi testy v kvétnu/Cervnu roku 2022 s cilem

posoudit uroveil sledovanych proménnych.

Ve dvou fézich sbéru dat — pretest a posttest — byly pouzity tfi testy z Baterie
diagnostickych testt MABEL z projektu ELDEL. Konkrétné byly déti testovany testem na
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izolaci prvni a posledni hlasky a testem syntézy hlasek (Caravolas et al., 2018). , K
zakladnim pravidliim konstrukce, ale i vybéru jazykovych testii patri to, Ze ukoly obsazené
v daném testu maji svou narocnosti odpovidat vyvojové urovni ditéte, se kterym chceme
pracovat. Nemély by byt pro dité ani prilis snadné, ani prilis narocné“ (Smolik & Seidlova
Malkova, 2014, str. 177). Testy na izolaci prvni, posledni hlasky a syntézy hlasky byly
vybrany s ohledem na vyvojové kontinuum fonologickych schopnosti ditéte, kterému jsme
se vénovali v kapitole 1.2.5. Tyto nami vybrané testy jsou metakognitivniho charakteru a
ze dit¢ je védome schopné manipulovat se slovy na urovni hlasek v pseudoslovek kolem 4,5

let.

Ctvrty test byl test Opakovani vét (OPAV). Tento test je souéasti Souboru metod pro
diagnostiku jazykového vyvoje ve véku 4;6-7;6 let, ktery nam slouzi jako citlivy ukazatel
vyvojové dysfazie, popis testu viz nize (Smolik et al. 2018). Testy déti z experimentalni
skupiny z obou testovacich obdobi jsme ohodnotili, vysledky ze zdznamovych archa jsme
prevedli do elektronické podoby. Casovy harmonogram vyzkumného projektu poskytuje

obrazek ¢.6. Samotné testy popisujeme v nasledujici ¢asti textu.

Mezi testovacim obdobim déti z experimentalni skupiny podstoupily intervencni
program Trénink jazykovych schopnosti podle D.B. Elkonina, ve kterém jsou déti intenzivné
a systematicky trénovany v oblasti fonematického povédomi a kde se pracuje na pripadném
vyrovnani deficiti v této jazykové oblasti. Nacasovani intervence je vzhledem ke
skute¢nosti, ze fonematické povédomi je klicové pro osvojeni ¢teni a psani, vhodné tésné
vstupem do zakladni skoly (Seidlova Malkova, 2015). Meta-analytické¢ studie shodné
poukazuji na vyssi efektivitu intervenci na fonematické povédomi realizovanych pied
zahajenim vyuky Cteni a psani (Troia, 1999). Na zéklad¢ téchto poznatku je trénink urcen
détem poslednim ro¢niku matetské skoly, ale i détem v prvnich letech Skolni dochazky, které

maji téZkosti v osvojovani gramotnosti.

Trénink trva jeden Skolni rok (fijen az kvéten/Cerven), ma celkem 33 lekci a jedna
lekce trvad 45 minut. Déti dochézely jedenkrat tydné do skupiny na lekce v odpolednich
hodinach, kdy vjedné skupiné¢ je maximalné Sest déti. Nizky pocet déti umoziuje
individualni ptistup lektori. Déti vedou certifikovani odbornici vySkoleni v akreditovaném

kurzu k metodice dle Elkonina na Univerzité Karlove, ktefi pracuji jako logopedi, specialni
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pedagogové, pracovnici rané péce ¢i pedagozky z matetskych ¢i zakladnich skol béznych ¢i

specialnich.

Obrazek 5 Schéma casového harmonogramu vyzkumného projektu

Posttest Zpracovani
dat,

Intervence

Pretest

efijen 2021 efijen 2021-
kvéten/Eerven
2022

ekvéten/Cerven

2022 vyhodnoceni
vyzkumného

projektu

eCerven 2022 -
cerven 2023

VYZKUMNY PROBLEM

Na zakladé teoretického ukotveni a v souladu s vyse popsanym dosavadnim stavem
badani miZeme konstatovat, Ze jazykové schopnosti sehravaji dileZitou roli ve vyvoji
gramotnosti. Jde konkrétné o fonematické povédomi, které je klicovym prediktorem
osvojovani budouciho ¢teni a psani. Schopnost fonematického povédomi lze stimulovat
systematickym tréninkem. Cilenou intervenci na fonematické povédomi tedy muzeme
podporovat tuto schopnost a vyrovnat deficity u déti, které maji slabé vykony v jazykové
oblasti a jsou rizikové z hlediska osvojovani si ¢teni a psani. Nasim vyzkumnym problémem
je zkoumat, jaky je vliv systematického interven¢niho programu na jazykové dovednosti déti

piedskolniho véku.
CIL VYZKUMNEHO PROJEKTU, VYZKUMNE OTAZKY, HYPOTEZY

Na zaklad¢ vymezeni vyzkumného problému jsme stanovili vyzkumny cil a definovali
vyzkumné otazky a hypotézy. Cilem diplomové prace je sledovat piinos cCeského
interven¢niho programu Trénink jazykovych schopnosti podle D. B. Elkonina u déti
pfedSkolniho véku =z hlediska jazykovych schopnosti a zachytit zmény v dasledku

implementace tohoto interven¢niho programu.
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Vyzkumna otazka ¢ 1:

Jaky je viiv Tréninku jazykovych schopnosti podle D.B. Elkonina na jazykové dovednosti?
Jaky je vliv na vykon v dovednosti izolace prvni a posledni hlasky?
Jaky je vliv na vykon syntézy hldasky?
Jaky je vliv na vykon v testu opakovani vet?

Vyzkumna otazka ¢.2:

Lisi se vykony déti, které absolvovaly intervencni program Trénink jazykovych schopnosti
dle D.B.Elkonina, v testech izolace a syntézy hlasek pred intervenci a po absolvovani

programu v porovndni s referencni skupinou?
V navaznosti na analyzu odborné literatury formulujeme tyto hypotézy:

H1: Piedpokladame, ze se dé€ti z experimentalni skupiny stimulovanymi Tréninkem
jazykovych schopnosti podle D. B. Elkonina svymi vykony v ¢ase T2 vyrovnaji détem

z referencni skupiny v testu

a) izolace prvni hlasky
b) izolace posledni hlasky
c) syntézy hlasky

H2: Trénink jazykovych schopnosti podle D. B. Elkonina bude mit vliv na vykon v testu

opakovani vét u experimentalni skupiny v porovnani mezi ¢asy T1 a T2.
CHARAKTERISTIKA ZKOUMANEHO VZORKU

Vyzkumny vzorek se skldda zexperimentalni a referencni skupiny déti.
Experimentalni skupinu tvofi déti, které dochazi do posledniho ro¢niku matetskych skol a
které rodice piihlésili a podstoupily systematicky trénink Trénink jazykovych schopnosti
podle D. B. Elkonina. V experimentalni skupiné se jedna o déti s diagnostikovanymi
poruchami jazykového vyvoje nebo déti, jejichz rodic¢e reportuji pochybnosti o normalnim
vyvoji jejich jazykové oblasti. Informace o diagnozach déti a piipadné divody zatfazeni
ditéte do tréninku jsme ziskali prostfednictvim dotazniki, které rodiCe vyplnovali pred
zapocetim tréninku. Vyzkumny vzorek netvoii nahodny vybér, je ale v pifipade
kvaziexperimentu definovany jiz pred zacatkem studie a zalozen na samovybéru. Rodice
déti dostali doporuc€eni od logopeda ¢i méli pochybnosti o jazykovém vyvoji jejich déti, a
proto své dit€¢ do tréninku piihlésili. Zafazeni déti v nasem vyzkumném vzorku do
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tréninkovych skupin vzniklo pfed zahajenim prace na diplomovém projektu. Do samotného
tréninku dochazelo celkem 76 déti, od kterych jsme ziskali vysledky z pretestového a
posttestového obdobi. V naSem vyzkumného vzorku jsme ale ponechali jen déti, u kterych
nebyla zahajena formalni vyuka ¢teni a psani, abychom mohli fict, Ze ndmi realizovana
intervence je zdrojem zmén ve vykonech déti. Nas§ vyzkumny vzorek tedy tvori déti, které
dochazely do matetské Skoly a které absolvovaly testovani v obou ¢asovych obdobich.
Vysledny vzorek po vytfazeni déti, které dochazely do zékladni Skoly ¢i ptipravnych tiid,
tvofi 32 déti. Jak jsme jiz zminovali, v experimentalni skupiné se jedna o déti, které maji
poruchy jazykového vyvoje a jsou vétsinou v péci logopeda. Tyto déti mély v dasledku
svych jazykovych potizi vétSinou odklad Skolni dochézky. Z 32 déti se jednalo o 17 déti,
které mély konkrétné diagnostikovanou vyvojovou dysfazii. Primérny vék experimentalni

skupiny v ¢ase T1 je 71 mésict, v ¢ase T2 80 mésict. Skupino tvotilo 24 chlapcti a 8 divek.

Tabulka 1 Priumeérny vek deti experimentalni skupiny v mésicich

N Minimum Maximum Pramér (mésice) S.0.
T1 Experimentalni
) 32 59 84 71,47 5,77
skupina
T2 Experimentalni
32 68 93 80, 47 5,77

skupina

Data pro referencni skupinu vznikla v letech 2008—2012 v ramci feSeni rozsahlého
longitudinalniho vyzkumného projektu vyvoje gramotnosti ELDEL (Enhancing Literacy
Development in European Languages). Hlavnim cilem projektu bylo popsat jazykové a
kognitivni pfedpoklady rozvoje pocate¢ni gramotnosti déti od posledniho ro¢niku matei'ské
Skoly az do 2. ro¢niku zékladni Skoly. Pro ucely naseho diplomového projektu jsme ziskali
data predskolnich déti za laskavého svoleni docentky Seidlové Malkové (Caravolas et al.,
2012). Déti byly testované v polovin€ a na konci posledniho ro¢niku matetské Skoly
v testech fonematického povédomi. Nasi referencni skupinu tak tvoii v ¢ase T1 celkem 153
intaktnich déti pfedSkolniho véku a ¢ase T2 celkem 133 déti. Jedna se o déti, které dochazely
do posledniho ro¢niku matetské Skoly. Skupinu tvoii 76 chlapch a 77 divek, jejichz

prumérny vék byl v case T1 72 mésict a v Case T2 75 mésici. Tyto déti byly rekrutovany
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v hlavnim mésté¢ a okolnich oblastech Prahy. Jednd se o déti, které nepodstoupily

systematicky trénink fonematického povédomi a bez odkladu skolni dochazky.

Tabulka 2 Prumerny vek déti referencni skupiny v mésicich

N Minimum Maximum Priimér (mésice) s.0.
T1 referenéni skupina 153 64 85 71,86 4,037
T2 referenéni skupina 133 68 88 74,84 4,167

Eticke aspekty a rizika vyzkumu

Kazdy rodi¢ ditéte zapojen¢ho do intervencniho programu podepsal informovany
souhlas, kterym souhlasil se zafazenim ditéte do vyzkumu. V informovaném souhlasu byl
rodi¢ obeznamen s konkrétnim cilem, pribéhem a trvanim vyzkumu. Svym podpisem rodi¢
souhlasil s testovanim ditéte na zacatku a konci tréninku a s uchovanim dat z testovani pro
ucely vyzkumu. Vysledky déti z obou testovacich obdobi byly pfisné anonymizované.
Datum narozeni ditéte nam slouzil pro urceni presného véku ditéte. Kazdému ditéti byl
ptidélen kod a v prib&hu naseho vyzkumu jsme pracovali pouze s nim. Zaznamové archy
slouzily k zaznamenani odpovédi ditéte, a to jen na dobu nezbytné nutnou pro piepis udaja
do elektronické podoby. V nékterych piipadech jsme béhem testovani potizovali zvukovou
nahravku pro urychleni a zjednoduseni administrace. Nahravky slouzily pouze
administratorim, které testy zadavali a vyhodnocovali. Po pfepsani nebyly audio zdznamy
nadale uchovavany. Soucasti informovaného souhlasu byl pfilozeny dotaznik pro rodice, ze
kterého jsme ziskali zakladni informace o jazykovém vyvoji ditéte a rodinném zazemi.
Informace z dotazniku byly taktéz pfisn¢ anonymizované a nebyly poskytovany jinym
osobam mimo vyzkumny tym. Po elektronizaci jak vysledkl z obou testovacich obdobi, tak

udajii z dotaznik do anonymizované podoby byly vSechny papirové formy skartovany.

Rizika spatfujeme ve skuteCnosti, Ze informovany souhlas za détské participanty
podepisovali jejich rodice ¢i zdkonni zastupci. Ditéti bylo pfed samotnym testovanim
vysvétleno srozumitelné s ohledem jeho véku cel testovani. S participanty béhem testovani
vyzkumnici pracovali na zakladé respektu k rozpoloZeni ditéte — pokud dité projevilo

nesouhlas s participaci, nebylo nuceno ke spolupraci a viile ditéte byla respektovana.
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TESTOVE MATERIALY A TESTOVA PROCEDURA

Soucasti intervence je ziskavani informaci o vstupni a vystupni urovni dovednosti déti,
na které cili nase intervence a také zjisténi urovné souvisejici dovednosti, kterou intervence
dle nasich pfedpokladii mize ovlivnit (Seidlova Malkova, 2015). Déti byly testovany pied
tréninkem a po absolvovani tréninku vyskolenymi administratory. Déti testovala jina osoba,
nez kterd vedla intervenci. Pro déti se tak jednalo o cizi osobu, tudiZ mohly byt jejich
vysledky ovlivnény. Realizace testovani probéhlo ve stejném case 1 v misté, kde bylo dité
piihlaSené do tréninku. Administrace testd trvala 15-20 minut. Sama jsem na vystupnim
testovani déti participovala. M4 role dale spocivala v ohodnoceni vSech testl a elektronizaci
veskerych dat z obou testovacich obdobi. Této fazi jsem se vénovala v obdobi ¢erven—srpen
2022. V lednu 2023 jsem absolvovala na Fakult¢ humanitnich studii akreditovany kurz
MSMT Trénink jazykovych schopnosti dle D. B. Elkonina: piedgrafémovéa a grafémova

etapa.
Test opakovani vét

Pro ucely detekce rizika vyvojové dysfazie jsme pouzili Test opakovani vét, ktery je
soucasti baterie Soubor metod pro diagnostiku jazykového vyvoje ve véku 4;6—7;6 let. Test
opakovani vét nam slouzi jako citlivy diagnosticky marker vyvojové dysfazie. Diagnostické
markery chapeme v kontextu nasi prace jako urcité identifikacni znaky poruchy jazykovych
schopnosti. Test opakovani vét reflektujici jazykovou urovenn déti ndm tedy slouzi pro
rozliSeni jedincil s vyvojovymi poruchami jazyka a bez nich. V tomto testu ma dité za tikol
opakovat slySeny fonologicky materidl (Smolik, Bartos, & Blahova, 2018). Jak jsme
popisovali v teoretické ¢asti, tento test zachycuje jednak specifické potize v kratkodobé
fonologické paméti a také potiZze v oblasti gramatickych procest, které se tykaji verbalniho
projevu 1 porozumeéni ditéte (Zemankova & Seidlova Malkova, 2022). Jak popisuje Smolik
(2018), tato uloha, kdy dité¢ poslouchéd véty a ma je bezprostiedné poté zopakovat, se jevi
z hlediska zjevné validity jako pamétova. Kdyz ale dit€¢ opakuje slySené véty, musi si
z pam¢éti vybavit gramatickd pravidla a znovuvytvofit ulozeny material, ktery dité slyselo.
.,V pripadeé détského jazyka je vsSeobecné znamym pozorovanim, zZe déti nedokdzou
spolehlive zopakovat vety, které samy neumi rict” (Smolik, Bartos, & Blahova, 2018, str.
21). Smolik vysvétluje, ze pfi opakovani vét se naSe kratkodobd pamét opira o znalosti
ulozené v dlouhodobé paméti. V dlouhodobé paméti je ulozena znalost jazyka a ,, pokud jsou

tedy informace v dlouhodobé paméti nekompletni nebo narusené, jako v pripadé narusenych
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Jjazykovych schopnosti, miize byt ovlivnén i vvkon v pamétovych ulohach‘“ (Smolik, Bartos,

& Blahova, 2018, str. 22).

Test se sklada z 22 vét, kdy prvni dvé jsou zacvicné, ale pocitaji se do celkového
skore testu. S kazdou dalsi vétou se délka postupné prodluzuje a zaroven se zvysSuje
gramatickd narocnost. Nejvyssi skore, které dit¢ mulze ziskat, je 44 bodi. Pro ucely
interpretace vysledkd v testu mame k dispozici percentilové normy pro jednotlivé mésice
veéku v rozpéti 4;6-7;6, které nam poskytnou informace o tom, jaké procento déti v dané
veékové skupiné dosahuje stejnych nebo nizsich skort. ,, V praxi jsou diileZité zejména nizké
hodnoty, protoze ty jsou priznakem slabych jazykovych schopnosti a mohou svédcit o
pritomnosti opozdeéného vyvoje jazyka nebo vyvojove dysfazie* (Smolik, Bartos, & Blahova,
2018, str. 28). Reliabilita testu (Cron. alfa) je 0,87. Smolik et al. (2018, str. 35) dodava, ze:
,, Teoretickym podkladem validity testu je souvislost pracovni paméti s obsahy dlouhodobé
pameéti“. Vysvétluje, ze pracovni pamét aktivuje obsahy nebo reprezentace jazykovych

pravidel, Castych sekvenci slov ¢i morfému (Smolik, Bartos, & Blahova, 2018).
Testy fonematického povédomi

Pro ucely sledovani vykont déti v experimentdlni a referencni skupiné byly déti
testovany tlohami na hodnoceni fonematického povédomi. Konkrétné Slo o testy izolace
prvni a posledni hlasky a syntézy hlasky, které jsou soucasti rozsahlé diagnostické baterie
MABEL (Caravolas et al., 2018). Pro vSechny tfi testy mame k dispozici longitudinalni
normy, které vznikly na zdkladé opakovaného testovani ¢eskych déti v na sebe navazujicich
casovych obdobich. Normativni udaje tak mame pro nas vyzkum k dispozici pro polovinu a
konec posledniho ro¢niku matetské Skoly a poskytuji ndm tak moznost interpretace. Popis

testll uvadime v nasledujicim textu.
Test na izolaci hlasek

Tato uloha meéfi schopnost vydélit hlasky v pseudoslovech, které se lisi mirou
slozitosti fonologické struktury. Testy hodnoti schopnost izolovat pocatecni a koncové

hlasky.

V testu Izolace prvni hlasky je nejdiive détem zadavano 8 pseudoslov se strukturou
CVC a poté dalsich 8 pseudoslov se strukturou CCVC. Dité¢ mé za tkol pseudoslovo
zopakovat a néasledn¢ vydélit prvni hlasku. Polozky jsou beéhem administrace

zaznamenavany do zdznamového archu. V této tlloze je sledovana piesnost plnéni. Dva body
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ud€lujeme, pokud dit€¢ spravné zopakuje polozku a spravné izoluje prvni hlasku, ale 1
v ptipadé, pokud dit€ nespravné zopakuje, ale ptesto provede spravné izolaci v souladu
s ocekavanou odpovedi. Jeden bod udélujeme v takovém piipade, kdy dit€ nespravné
zopakuje poloZku a z této poloZky spravné izoluje prvni hlasku a také v ptipad¢, kdy dite
testovou polozku nezopakuje, ale izolaci provede spravné. V jinych piipadech hodnotime
nula body. V této tloze je mozné ziskat maximum 32 bodt hrubého skore. Reliabilita (Cron.
alfa) je u tohoto testu 0,95. Tento test je vhodny pro déti predsSkolniho véku a pro déti prvniho
ro¢niku zakladni Skoly (Caravolas et al., 2018).

V testu Izolace posledni hlasky je détem administrovano 8 polozek se strukturou
CVC a 8 polozek se strukturou CVCC. Opét ma dit€¢ za ukol pseudoslovo zopakovat a
nasledn¢ vydé¢lit posledni hlasku. Test je zaznamenavan do zdznamového archu a
vyhodnocovan stejné jako v ptipadé testu izolace prvni hlasky. Maximum dosazeného skore

je 32. Reliabilita testu (Cron. alfa) je 0,96 (Caravolas et al., 2018).

Test na syntézu hlasek méii schopnost skladat hlasky do slov a tvofit z nich slova
nova. Test postupuje od jednodusSich dvouhlaskovych slov po slozit&jsi ctyrhlaskova.
Spravné odpovédi skérujeme 1 bodem, v ostatnich ptipadech 0 body. Tento test se sklada
z 24 polozek, ale ptedskolnim détem se zadava polozek 11. Reliabilita testu (Cron. alfa) je

0,95.
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ANALYZA DAT

Z kazdého testovaciho obdobi jsme ziskali vysledky sledované urovné vstupnich a
vystupnich dovednosti déti. Nejdiive se budeme vénovat popisu celkového jazykového
vyvoje déti z experimentalni skupiny. Celkovou troven jazykovych schopnosti v ¢ase T1 a
T2 jsme posuzovali testem na opakovani vét. Konkrétnimu popisu celého testového
materidlu jsme se vénovali vySe. Nasledné se budeme vénovat urovni dovednosti
fonematického povédomi, ve které byly déti z experimentalni skupiny trénované. Uroveti
klicové dovednosti fonematického povédomi, jak jsme popsali v teoretické Casti, je na
zéklad¢ Cetnych vyzkumil povazovana za jeden z klicovych prediktorii uspesného ¢teni a
psani. Konkrétné€ jsme uroven fonematické povédomi u experimentalni a referencni skupiny
ovétovali testy na izolaci prvni a posledni hlasky a syntézy hlasky z rozsahlé diagnostické

baterie MABEL. Pro Ucely analyzy dat vyuZijeme statisticky program SPSS.
Popis vykonu v testu Opakovani vét

Jak jsme popsali vySe, déti z experimentalni skupiny byly kromé testii posuzujicich
uroven fonematického povédomi testovany také testem na opakovani vét. V testu opakovani
veét nezachazime s hrubymi skory, ale s percentily, které jsou dostupné v normach testu pro
kazdé dité v pfesném stafi na mésice. V testu opakovani vét budeme porovnavat, na jakém
percentilu se vici stejné starym vrstevnikiim déti nachazi pted a po intervenci. Nejdiive
vykony déti popiSeme prostiednictvim deskriptivni statistiky, vyuzijeme grafickou
vizualizaci dat a nésledn¢ statistickym testem ovéfime, zdali mizeme posun v jazykové

oblasti v pre a posttestovém obdobi povazovat u experimentalni skupiny za signifikantni a

vécné vyznamny.
Cas Tl

Tabulka 3 Percentilove rozloZeni vykonu déti z experimentalni skupiny v c¢ase T1

N Primér Median Modus S. 0. Sikmost  Spitatost Min. Max.

32 38,00 21,50 5 35,877 ,623 -1,412 5 95
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Graf 1 Histogram rozlozZeni percentilu v testu opakovani vét experimentalni skupiny v

pretestu

Histogram —Narmal

Mean = 36
Stdl. Dev. = 35877
N=32

Ve fazi pied zapocetim tréninku nema rozloZeni percentilového zastoupeni v testu
Opakovani vét charakter normalniho rozlozeni. Histogram ukazuje rozlozeni vykoni
v Testu opakovani vét na zaklad¢ percentilti. Tvar rozloZeni percentilli sumarizuje kladny
koeficient Sikmosti 0,623, ktery ukazuje, ze rozlozeni je pravostranné zeSikmené a ze se
vétSina hodnot nachazi pod primérem. Zaporny koeficient Spicatost ukazuje, ze kiivka

rozdéleni je plossi nezli u normalniho rozlozeni.

Vyrazné ptrevazuje pocet déti, které v pretestu v testu opakovani vét vykazuji velmi
slabé vysledky. Déti z experimentalni skupiny v pretestovém obdobi dosahovaly dle norem
v primé&ru 38. percentilu. Pokud mé dit€ nizké skore v testu opakovéani vét, s nejvetsi
pravdépodobnosti jsou jeho jazykové schopnosti naruSeny. NejCastéjSim percentilem, ve
kterém se déti z experimentalni skupiny v pretestu pohybovaly, byl 5., coZ jednoznaéné
ukazuje na velké zastoupeni jazykové slabych déti v pasmu rizika. Jedna se o déti s
vyvojovou dysfazii, kterym odpovidaji i logopedické diagnozy. Déti s podprimérnymi
vykony (pod 25.percentilem), bylo celkem 53,1 %. Ztéchto déti bylo 40,6 % pod
10.percentilem, 21,9 % pod 5. percentilem. Pfed zacatkem tréninku tedy byla polovina déti

v pasmu pod prumérem a druha polovina se pohybuje ve svych percentilech nad primérem.
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Cas T2

Graf 2 Histogram rozlozeni percentilii experimentalni skupiny v posttestu

Histogram

Mean = 58 4
St Dev. = 33,373
N=30

Frequency

Tabulka 4 Percentilové rozlozeni vykonii déti z experimentalni skupiny v case T2

N Pramér Median Modus S. 0. Sikmost Spicatost Min. Max.

30 58,40 66,00 95 33,373 -,450 -1,411 5 95

Na zékladé wvysledkd testu opakovani vét mizeme odpoveédét na nasledujici

vyzkumnou podotézku:
Jaky je vliv na vykon v testu opakovani veét?

Rozlozeni percentil v histogramu pfi posttestu nemd charakter normalniho
rozlozeni. Zaporny koeficient Spicatosti znaci, ze se vétSina hodnot vyskytuje nad primérem
arozlozeni je tedy spiSe levostranné. Zaporny koeficient Spicatosti znaci, ze kiivka rozlozeni
je plossi nez normalni rozdé€leni. Primérny percentil byl v posttestu 58. a nejvice déti se
pohybovalo v 95.percentilu, kterého svymi vykony dosdhly celkem ctyfi déti. V testu
opakovani vét nas zajima, zdali déti zlstaly slabé a rizikové viici jejich zdravym vrstevnikiim
i po absolvovani tréninku. V praxi totiz slabé vykony v testu opakovani vét, jak jsme
popisovali v teoretické ¢asti, znamenaji narusenou fonologickou pamét’ a deficity v oblasti
gramatickych procest, které mohou znacit opozdény vyvoj jazyka nebo vyvojovou dysfazii.
Takové deficity mohou velmi vyrazné naruSit osvojovani ¢teni a psani ve Skole a zplsobit

celkové nezdary v osvojovani gramotnosti. UZ z priméru vidime, Ze pii posttestu se déti z
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38. percentilu dostaly na 58., coz ukazuje, Ze se jako celek velmi vyrazné posunuly. Na
zaklade teéchto dat mizeme fict, ze se déti podatilo posunout v celkovém jazykovém indexu,
kdy pozorujeme vyznamné rozdily v primérnych percentilech mezi pretestem a posttestem.
Ve spodnim kvartilu zlstalo vyznamné méné déti pii posttestu v porovnani s pretestem. Ve
25. percentilu ztistalo 27 %, z toho 12 % pod 10. percentilem a 6 % déti pod 5. percentilem
z pivodnich 21,9 %. Dle Smolika (2018) znacéi 5. percentil velkou pravdépodobnost
poruchy, kdy dit¢ pomérné¢ vyrazné zaostdva v porovnani s ocekavanymi vykony

adekvatnimi jeho véku.

V nasledujicim histogramu pozorujeme rozlozeni percentilovych kategorii v testu
opakovani vét v obou testovacich obdobich, ve kterém jsou vidét celkové rozdily pted
tréninkem a po ném. Z histogramu muzeme pozorovat, zdali rizikové, resp. podprimérné
déti zistaly v rizikové zon€ 1 po tréninku. Ke stanoveni percentilové hodnoty, ktera je
povazovana za hranici mezi vyvojovou poruchou a normalnim vykonem se vyjadiuje Smolik
et al. (2018, str. 29): ,, Ve vyzkumu i v poradenské praxi se pro vyvojové poruchy jazyka
pouziva cela Fada hranicnich hodnot percentilu, obvykle vrozmezi od 2. do 15.
percentilu...Pomeérné casté je také kritéerium 10. percentilu®. V nasi praci pracujeme
s hranici 10. percentilu, ktery jednoznacné znali rizikové déti (Smolik & ByteSnikova,
2017).

Graf 3 RozlozZeni percentilovych kategorii v testu Opakovani vét v pretestu a posttestu

M pretest
M posttest

Count

<5 5-10 10-25 25-50 50-75 =715

Rozlozeni percentilovych kategorii v obou testovacich obdobich ndm poskytuje graf
¢. 3. Z histogramu je viditelné vyssi zastoupeni déti v kategoriich pied tréninkem, které

odpovidaji slabym jazykovym schopnostem déti. Po tréninku se zastoupeni v téchto
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pasmech rizika snizilo. Pozorujeme tedy niz§i zastoupeni déti v kategoriich znacici slabé
jazykové schopnosti v posttestu oproti pretestu a naopak vyssi zastoupeni v kategoriich
v posttestu, které¢ jsou v pdsmu normdalu a nadpriméru. I na zakladé tohoto histogramu

muizeme tvrdit, Ze se déti vyrazné po absolvovani tréninku posunuly ve svych kategoriich.

Vysledky déti v posttestovém obdobi zna¢i vyrazné rozvinuti v jejich jazykové
oblasti, coz ukazuji nejenom posun v primérném percentilu, ale i histogramy, kde
pozorujeme odliSné rozvrstveni v obou obdobi. V pretestovém obdobi bylo rozlozeni
pravostranné s vétSinou hodnot v pasmu pod prumérem, v posttestovém obdobi se rozlozeni
naopak zménilo v levostranné s vétSinou hodnot v pasmu nad primérem. VSechny déti se
tedy po absolvovani tréninku hromadné posunuly ve svych percentilech smérem k lepSim
vysledkim. Abychom mohli tvrdit, Ze doSlo k vyraznému posunu, pouZzijeme statistické
testy, které nam ukazi, zdali rozdily v case Tl a T2 miZzeme oznacit za statisticky

signifikantni.
Testovani statistické vyznamnosti rozdilti v testu opakovani vét v ¢ase T1 a T2

Pro ucely zjisténi rozlozeni dat jsme pouzili mimo ,,okometrického* posouzeni také
test normality. Ten ndm na zakladé vysledki Shapiro-Wilkova testu ukazal, ze vypoctena
statistickd vyznamnost testu je mensi nez 0,05. Hodnota znaci, Ze se rozlozeni dat statisticky
vyznamné¢ od normality odliSuje, a tedy neni normalni. Zdali je celkovy posun
urovné jazykovy schopnosti na zaklad¢ cilené intervence statisticky vyznamny, jsme zjistili
prostfednictvim postupt neparametrické statistiky. Na zakladé zjisténi, Ze nasSe proménna,
kterou chceme statisticky analyzovat, neni normélné¢ rozloZena, jsme pouzili

neparametrickou alternativu testu pro parova data, konkrétné¢ Wilcoxontv test.

Tabulka 5 Porovnani vykonii v testu opakovani vét v case T1 a T2 pouzitim Wilcoxonova

testu

Asymp. Sig. (2-tailed) VA

,000 -4,065b

Ten ndm potvrdil, Ze na 1% hladin€ vyznamnosti je rozdil mezi vysledky v pretestu a
postestu statisticky vyznamny. Zamitdme proto nulovou hypotézu o neexistenci rozdilu.
Déti z experimentélni skupiny doséhly signifikantné lepSich vysledki v testu opakovani vét
v ¢ase T2 (mean rank = 11,50) oproti ¢asu T1 (mean rank = 13,06), T =24, p <0,001. V testu
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opakovani vét jsme také ovérili vécnou vyznamnost, abychom zjistili, zdali statisticky
signifikantni rozdil je vyznamny i vécné. Silu u¢inku (effect size) jsme vypocitali
prostiednictvim standardizované miry Cohenova d. Vypocet 0,58 indikuje stfedni silu
ucinku. Na zakladé vysledkl statistickych analyz miZeme konstatovat, ze systematicky
trénink fonematického povédomi ma pozitivni vliv na celkovy posun v jazykové oblasti déti,

coz jsme prokazali prostiednictvim testu Opakovani vét.
S uvedenymi vysledky koresponduje hypotéza, kterou jsme si stanovili:

H2: Trénink jazykovych schopnosti podle D. B. Elkonina bude mit vliv na vykon v testu

opakovani vét u experimentdlni skupiny v porovnani mezi ¢asy T1 a T2.
Tato hypotéza se potvrdila.

Graf 4 Percentily déti z experimentalni skupiny v testu Opakovani vet v pretestu a posttestu
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Samotné statisticky vyznamné rozdily mezi pre a posttestem jsou pro nés dileZitou
informaci o celkovém posunu jazykové Grovné nasich déti. Chtéli jsme se podivat i dovnitt
dat na posun ve vykonech kazdého ditéte, coZ nam umoznil graf ¢. 4. Graf ndm ukazuje

percentilové rozlozeni kazdého dité z experimentilni skupiny v testu opakovani vét
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v pretestu a posttestu. | zde pozorujeme zlepseni ve vykonu skoro kazdého ditéte. Vidime,
ze nejvetsiho pokroku dosahly déti, které byly pred tréninkem velmi slabé, coz jsou déti
s diagnostikovanou dysfazii, které byly pied tréninkem v pasmu rizika. Nutno dodat, ze
nékteré slabé déti ale Zadného pokroku na zakladé cilené intervence nedosahly. Takovych
déti, u kterych zadny posun nepozorujeme, jsou tfti. My nicméné nemame data k okolnostem
informace o jejich dochdzce do tréninku, déti mohly byt Casto nemocné a mély absenci
v lekcich, do vysledki se mohlo podepsat také jejich momentédlni rozpoloZeni béhem
testovani. Z histogramu je také viditelné, co se béhem intervenci déje s détmi, které maji
pied zapocetim tréninku velmi dobré vysledky v jazykové oblasti. Stropovy efekt se
vyskytuje u ¢tyt déti. U nich neni mozné dosdhnout posunu, ktery by dany test byl schopny

zobrazit.
Popis vykont v testech fonematického povédomi v case T1

Nejdiive prostfednictvim deskriptivni statistiky popiSeme vykony déti obou skupin
v testech v ¢ase T1, kdy budeme sledovat primér dosazeného skore skupiny, modus,
median, smérodatnou odchylku, minimalni a maximalni hodnoty vykont, koeficient
Sikmosti a Spicatosti. Nasledné graficky zobrazime data prostfednictvim histogramti a testem
normality (Kolmornow Smirnow/Shapiro Wilk testy, viz tabulka ¢.6) zjistime, zdali
vysledky testli kopiruji normalni rozdé€leni. Poté se statistickym testem zaméfime na

srovnani vykont referen¢ni skupiny oproti normé.

Vysledky testii fonematického povédomi (test izolace prvni, posledni hlasky a
syntézy hlasky) ndam umozni hodnotit popis vykonl v jednotlivych testech u referencni a

experimentalni skupiny a v jednotlivych testovacich obdobich (pretest a posttest).

53



Tabulka 6 Testy normality pro cas T1 a T2 u experimentalni a referencni skupiny u testi

hodnotici fonematické povedomi (izolace prvni, posledni hlasky, syntéza hlasky)

Experimentalni
Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Izolace 1. hlasky T1 ,230 30 ,000 ,820 30 ,000
Izolace posledni hlasky T1 ,265 30 ,000 ,799 30 ,000
Syntéza hlasky T1 425 30 ,000 ,563 30 ,000
Izolace 1. hlasky T2 272 30 ,000 ,632 30 ,000
Izolace posledni hlasky T2 ,233 30 ,000 ,807 30 ,000
Syntéza hlasky T2 ,113 30 ,200" 913 30 ,017
Referenéni
Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Izolace 1. hlasky T1 ,247 133 ,000 77 133 ,000
Izolace posledni hlasky T1 ,232 133 ,000 ,817 133 ,000
Syntéza hlasky T1 212 133 ,000 ,785 133 ,000
Izolace 1. hlasky T2 228 133 ,000 ,745 133 ,000
Izolace posledni hlasky T2 ,173 133 ,000 ,838 133 ,000
Syntéza hlasky T2 212 133 ,000 ,785 133 ,000
Izolace prvni hlasky

Tabulka 7 Popisna statistika pro test izolace prvni hlasky experimentalni skupiny v pretestu

N Primér Median Modus 5.0. Sikmost Spicatost Min. Max.

32 13,63 16,00 0 12,549 ,067 -1,784 0 32

Experimentalni skupina:

V case T1 u experimentalni skupiny pozorujeme, Ze vysledky hrubych skoért v testu
izolace prvni hlasky nemaji charakter normalniho rozloZeni. To dokladame i vysledkem
testu normality. Test vychazi statisticky vyznamny, protoZe hodnota vyznamnosti je mensi
nez 0,05. Z histogramu je viditelné bimodalni rozloZeni hodnot. Dé¢ti dosahovaly pied
zapocetim intervencniho programu pramérného vysledku 13,63 bodi z celkovych moznych
32 bodi. Medién je 16, standartni odchylka byla skoro stejné vysoka jako pramér skort, coz

znadi velkou variabilitu ve skorech. Nej€astéjs$i hodnota skoru byla 0. Tu mélo 37,5 % déti,
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coz nam dle norem znaci velké zastoupeni déti, které spadaji dle norem testt MABEL do
10. percentilu, tudiz do skupiny s identifikovanym rizikem =z hlediska jejich vyvoje
jazykovych schopnosti (Smolik & ByteSnikova, 2017). Norma dle MABEL pro déti
v poloviné piedskolniho ro¢niku mateiské Skoly ukazuje vys$si primér (21,93), nez kterého
dosahly déti z experimentalni skupiny (13,63). Spicatost u histogramu experimentalni
skupiny s koeficientem -1,784 nam fika, Ze kiivka je plossi neZli u normalniho rozdéleni.
Hodnota Sikmosti pro experimentalni skupinu je 0,067, coz znamend, ze vétSina hodnot se

nachazi pod primérem a rozdéleni je pravostranné.

Tabulka 8 Popisna statistika pro test izolace prvni hlasky referencni skupiny v pretestu

N Primér Median Modus s.0. Sikmost Spicatost Min. Max.

153 21,93 27,00 32 11,092 -,985 -,492 0 32

Referenc¢ni skupina

V case T1 pozorujeme u referencni skupiny primérné hrubé skory 21,93 z celkovych
32, se smérodatnou odchylkou 11,092 znacici variabilitu dat, medidn 27. Zhruba jedna
osmina déti z referen¢ni skupiny nebyla schopna ulohu fesit viibec, primérnych hodnot
dosahovala zhruba pétina déti a vysledk v pasmu nad primérem celkem polovina déti.
Z vysledki Ize pozorovat, ze maximalniho skore (32) dosahlo 19,6 %, pficemz maximalni
dosazené skore bylo nejcastéjsi hodnotou v souboru. Z histogramu pozorujeme bimodalni
rozloZeni dat. Ani u referen¢ni skupiny tudiZ nepozorujeme symetrické rozlozeni, které ndm
mimo jiné ukazuji koeficienty Sikmosti a Spicatosti. Pro referen¢ni skupinu je koeficient
Sikmosti 0, 985 a Spicatosti 0,492. Ob¢ hodnoty jsou kladné a tikaji, ze rozdélené hodnoty
jsou pro referen¢ni skupinu nesymetricky rozlozené, zeSikmené doprava, kdy vétSina hodnot
se nachazi pod primérem, a rozloZeni hodnot ploché. Kfivku Spicatosti naznacuje, Ze vétSina
hodnot nasi proménné lezi blizko jeji stfedni hodnoty. Vypoctena hodnota vyznamnosti testu
normality mens$i nez 0,05 potvrzuje, Ze rozdéleni skéru ani u referencni skupiny neni

normalni.
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Graf 5 Histogram rozloZeni vykonit hrubych skorii v testu izolace prvni hlasky

experimentalni skupiny v pretestu

12 Mean = 13,63
Std. Dev. = 12,549
N=32

Graf 6 Histogram rozlozeni vykonii v testu izolace prvni hlasky referencni skupiny v pretestu
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V case T1 pred zapocetim intervence pozorujeme, Ze u obou skupin vykony v Testu
izolace prvni hlasky nemaji charakter normalniho rozloZeni, coz doklddame i testem
normality. Ob¢ distribuce maji bimodalni tendence a z obou histogramil je zjevné, Ze test
izolace hlasek se v Case T1 manifestuje vyraznou variabilitou. Déti z referencni skupiny
dosahovaly celkové lepSich primérnych vysledki v uloze izolace prvni hlasky oproti
experimentalni skupiné déti. Vysledky ukazuji na celkové slabé vykony izolace hlasek u déti
z experimentalni skupiny. Primérné skore v tomto testu u experimentélni skupiny je 13,62.
V normach pro takovy test vidime, ze bézné déti testované v podobném obdobi dosahuji
pramérného skore 21,9. Pokud vysledky experimentalni skupiny vztdhneme smérem
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k normé¢, pak celkem polovina déti pted zapocetim tréninku svymi vysledky spada pod 25.
percentil, ktery je na zékladé literatury povazovan za potencialni riziko (Mikulajova, 2018).
Vice jak tfetina déti z experimentalni skupiny vibec nedokdzala izolovat prvni hlasku a
spada tak dle norem do 10. percentilu. Na zakladé¢ literatury jsou déti nachézejici se pod 10.
percentilem povazovany za déti s identifikovanym rizikem (Smolik & Bytesnikova, 2017).
Takové vysledky odpovidaji logopedickym diagndzam déti z experimentalni skupiny. Slabé
vysledky v ulohdch na fonematické povédomi odpovidaji fonematickému deficitu, o kterém
jsme hovoiili v teoretické Casti, a ktery souvisi s rizikem v osvojovani gramotnosti. Slabsi
vysledky v testu izolace prvni hlasky pied zapoCetim tréninku experimentalni skupiny oproti
norm¢ mohou souviset s dilezitym metodologickym limitem, ktery bude dale rozebran
v limitech prace. Experimentalni skupina byla testovana v fijnu, zatimco referen¢ni skupina
v polovin€é posledniho ro¢niku mateiské Skoly, tedy vlednu. Na druhou stranu se
prumérnym vékem v mésicich v case T1 experimentalni skupina od referencni nelisi. Nutno
dodat, Ze referencni data k zacatku posledniho ro¢niku matetské Skoly neexistuji, proto
pracujeme s normou pro polovinu posledniho roéniku MS. Metodologicky limit souvisi
s nestejnym Casem testovani, kdy se déti pozdéji testované mohly za dobu naucit izolovat

prvni hlasku. Jsme si védomi limitl, které porovnavani obou skupin obnasi.
Izolace posledni hlasky

Tabulka 9 Popisna statistika vykonii v testu izolace posledni hlasky experimentalni skupiny

v pretestu
N Primér Median Modus S.0. Sikmost Spicatost Min. Max.
32 7,91 1 0 9,995 918 -,609 0 30

Experimentalni skupina

V tloze izolace posledni hlasky pozorujeme experimentdlni skupiny pramérné
hodnoty hrubych skori 7,9 se standartni odchylkou 9,995, median 1. Na zaklad¢ téchto dat
vidime, ze bodovy zisk jednotlivych déti neni vyrovnany. Nejcastéj§i hodnotou hrubého
skoru vyskytujici se u experimentalni skupiny déti byla nula. Takovou situaci, kdy vétSina
déti v uloze ziskalo nulu, mizeme nazvat efektem podlahy, protoZe takovych déti byla pied
zapocCetim intervence polovina a Skala testu je tudiz malo citliva k slabym vykonim

(Ferjencik & Bakalaf, 2000). Dle norem skore nula odpovida 25. percentilu, do kterého
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spada polovina déti z experimentalni skupiny. Nejvyssi dosazené skore bylo 30, kterého
doséhlo jedno dité a ani jedno z déti nedosahlo pted zapocetim intervence maxima (32).
Hodnoty jsou nesymetricky rozlozené, na zaklad¢ kladného koeficientu Sikmosti
pozorujeme pravostranné zeSikmeni a zapornd hodnota Spicatosti vysvétluje ploché
rozloZzeni dat. Vysledky testu izolace posledni hlasky nekopiruji charakter normalniho

rozlozeni, coz dokladame také testem normality. Hodnota vyznamnosti je mensi nez 0,05.

Tabulka 10 Popisna statistika pro test izolace posledni hlasky referencni skupiny v pretestu

N Priamér Median Modus $.0. Sikmost Spicatost Min. Max.

153 12,22 6,00 0 12,366 ,381 -1,537 0 32

Referen¢ni skupina

Referencni skupina podavala primérné skore 12,22 a standardni odchylkou 12,37,
nejcastejs$i hodnotou skore byla 0, median 6, pricemz tyto hodnoty znac¢i zna¢nou variabilitu.
Ani u referen¢ni skupiny nepozorujeme normalni rozloZeni, coz dokladame také testem
normality. Hodnota vyznamnosti je mensi nez 0,05. Data jsou mirn¢ pravostranné seSikmena
s kladnym koeficientem blizkym nule 0,381, koeficient $picatosti -1,151 deklaruje ploché
rozlozeni dat. Jedna tfetina déti nezvladlo izolovat posledni hlasku viibec. Okolo priméru se
pohybovala zhruba jedna tfetina hodnot a pdsma nad primérem dosahla zhruba zbyla tfetina
déti.

Graf 7 Histogram rozlozeni hrubych skorii v testu izolace posledni hlasky experimentdlni

skupiny v pretestu

Histogram

0 Mean = 7,91

Std. Dev. = 9,995
N=32

Frequency
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Graf 8 Histogram rozloZeni hrubych skoru v testu izolace posledni hldasky refererencni

skupiny v pretestu

Histogram
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Srovnani experimentalni a kontrolni skupiny:

Vykony v testu izolace posledni hlasky nemaji ani u jedné skupiny charakter
normalniho rozlozeni a ukazuji zna¢nou asymetrii. Pii srovnani vykonti obou skupin v testu
izolace posledni hlasky pozorujeme opét celkovée slabsi vykony u experimentalni skupiny
oproti referen¢ni, kdy primérné hrubé skore experimentalni skupiny dosahovalo 7,9 a norma
prumérného hrubého skére 12,22. Nicméné se u obou skupin vyskytuje skére 0 jako
nejcastej$i hodnota, coz ukazuje na podlahovy efekt u obou skupin. Zaprvé tato uloha
signalizuje velky prostor pro rozvoj izolace posledni hlasky. Zadruhé to znamena, Ze nizké
vykony maji v tomto obdobi jak déti slabé, tak déti s typicky se vyvijejicimi feCovymi a
jazykovymi dovednostmi. Tato uloha v poloviné matetské Skoly tudiz nema pftili§ dobrou
schopnost rozlisit déti slabé a rizikové. Z tohoto pohledu pro nés bude zajimavéjsi vysledek
na konci posledniho ro¢niku mateiské skoly. Vysledky testu izolace posledni hlasky pro nas
proto nejsou v tomto obdobi tolik dulezité. Vidime, Ze jak déti slabé, tak déti intaktni jsou
na tom ve svém vykonu v testu izolace posledni hlasky podobné, kdy vétSina déti vykazuji

slabé vykony.
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Syntéza hlasky
Experimentalni skupina

Tabulka 11 Popisna statistika pro test syntézy hlasky experimentadlni skupiny v pretestu

N Pramér Median Modus $.0. Sikmost Spicatost Min. Max.

31 0,55 0 0 1,121 2,073 3,195 0 4

Rozlozeni vykonl v testu syntézy hlasky nema charakter normalniho rozlozZeni,
protoze hodnota vyznamnosti v testu normality je mensi nez 0,05. Koeficient Sikmosti je
kladny, coz ukazuje na pravostranné zeSikmeni a na to, Ze vétSina hodnot se nachazi pod
prumérem. Kladna hodnota koeficientu Sikmosti fik4, ze vétSina hodnot lezi blizko jeji
sttedni hodnoty. V experimentalni skupiné vyrazné pievazuje pocet déti, které¢ v ase pred
zapocetim intervence nedokazou provést syntézu hlasek a skoruji s nula body. Primér
hrubych skért u této tllohy je 0,551 se standartni odchylkou 1,121, nej€astéji vyskytovana
hodnota hrubého skoru je 0, median je 0. 23 déti z experimentalni skupiny ulohu nezvladlo
fesit viibec a muzeme fici, Ze test vykazuje podlahovy efekt. 4 déti skérovaly s jednim
bodem, 3 déti dostaly body tii a z celkové mozného dosazeného skore (11 bodit) jedno dité

ziskalo body Ctyfi.
Referenc¢ni skupina

Tabulka 12 Popisnad statistika pro test syntézy hlasky referencni skupiny v pretestu

N Primér Median Modus S.0. Sikmost Spicatost Min. Max.

153 2,34 0 0 3,703 1,369 0,266 0 11

Ani u referen¢ni skupiny nejsou v testu syntézy hlasky symetricky rozlozena data.
Test normality ukazuje, Ze hodnota vyznamnosti je mensi nez 0,05. Primérna hodnota
hrubych skért pro test syntézy hlasky je 2,34 se smérodatnou odchylkou 3,703, nejcastéjsi
hodnota hrubych skort je 0, median 0. Tyto hodnoty vyjadiuji zna¢nou variabilitu v datech.
Nizky primér a modus znaci, ze témét dvé tretiny déti nebylo schopno ulohu viibec fesit.
Tvar kiivky je pravostranné zeSikmeny, kladny koeficient Spicatosti fika, ze vétSina hodnot

proménné lezi u stfedni hodnoty.
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Graf 9 Histogram rozloZeni hrubych skoru v testu syntézy hldasky experimentalni skupiny v

pretestu

Histogram
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Graf 10 Histogram rozlozeni hrubych skori v testu syntezy hlasky referencni skupiny v

pretestu
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Srovnani experimentalni a referencni skupiny

Uspofadani vykond v testu syntézy hlasek ani u jedné skupiny nemd charakter
normalniho rozlozeni. Vysledky jak experimentalni, tak referencni skupiny v této tloze
jasné ukazuji na naro¢nost této ulohy pro predskolni déti. Opét znaci velky potencial pro
rozvoj v této uloze pozorovatelny po ukonceni intervence u experimentalni skupiny. Dle
nizkych skoérti u obou skupin déti mizeme spolu s literaturou konstatovat (Smolik &
Seidlova Malkova, 2014), Ze tlohy na manipulaci s nejmensimi fonologickymi jednotkami
fadime mezi metakognitivni ulohy, které¢ vyzaduji ovladnuti jazyka na pokrocilejsi urovni.

Spojeni jednotlivych hlasek do slov pfedstavuje pro déti v casovém obdobi, kdy byly
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testované, jesté narocnou kognitivni operaci. Pokud porovname priiméry dosazenych skort,
déti z referenéni skupiny vykazuji vyssi primérné skore nez déti ze skupiny experimentalni,
nicméné u obou je pozorovatelny podlahovy efekt testu. To znamena, Ze stejné jako test
izolace posledni hlasky pro obdobi, kdy jsou déti méfené, nema dobrou diferenciacni
schopnost. Z vysledki totiz vidime, ze jak experimentéalni, tak referenni skupina
dosahovala nizkych hodnot skéru. Dle norem pro polovinu posledniho ro¢niku MS odpovida
skore nula 50. percentilu, jehoZ zastoupeni v experimentalni skupin€ je 72 % a v referencni
35 %. Pro nas nicméné budou dilezité¢ zejména vysledky déti s jazykovymi deficity

Vv porovnani s normou v posttestovém case pred vstupem do zakladni skoly.
Popis vykont v testech fonematického povédomi v case T2

Stejnymi testy (test izolace prvni a posledni hlasky, syntéza hlasky) zrozsahlé
diagnostické baterie MABEL byly obé skupiny testované i v ¢ase T2 na konci posledniho
ro¢niku matetské Skoly, abychom zjistili, jakého posunu déti v obou skupinach dosahly.
JelikoZ experimentdlni skupina podstoupila cileny trénink fonematického a fonologického
poveédomi, jistého zlepseni navzdory jejich fonologickému deficitu v této oblasti ocekavame.
Zajima nas, zdali po devitimésicnim tréninku dorovnaji svymi vykony své vrstevniky
s typicky se vyvijejicimi feCovymi a jazykovymi dovednostmi a budou-li pfipraveni na vstup
do prvni tfidy v této oblasti podobné jako jejich vrstevnici. Nejprve jako v ¢ase T1 popiSeme
prostiednictvim popisné statistiky vykony v jednotlivych testech u kazdé skupiny a poté opét

porovname vykon experimentalni skupiny vii€i své normé.
Dle vysledki testi mizeme odpovédét na 1. vyzkumnou otdzku:

Vyzkumna otazka &. 1: Jaky je viiv Tréninku jazykovych schopnosti podle D.B. Elkonina

na jazykové dovednosti?
Jaky je vliv na vykon v dovednosti izolace prvni a posledni hldsky?

Jaky je vliv na vykon syntézy hlasky?
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Izolace prvni hldasky
Experimentalni skupina

Tabulka 13 Popisna statistika pro test izolace prvni hlasky experimentalni skupiny v

posttestu
N Primér Median Modus s.0. Sikmost Spicatost Min. Max.
153 26,72 30 32 8,626 -2,362 4,926 0 32

Rozlozeni hrubého skoru nemd charakter normalniho rozdéleni, Test normality
ukazuje, ze hodnota vyznamnosti je mensi nez 0,05. Po intervenci pozorujeme u
experimentalni skupiny vysoké procento déti, které dosahuji maximalni hodnoty skore (32).
V Case T2 po absolvovani intervence je primérny skor experimentalni skupiny 26,72,
z maxima 32. Smérodatna odchylka je 8,626, median je 30. Dvé déti nedokézaly feSit tlohu
izolace prvni hlasky viibec. Nejcastejsi hodnota hrubého skoru byla 32, kdy tohoto maxima
dosahlo 34 % déti. V testu izolace prvni hlasky pozorujeme, Ze test vykazuje stropovy efekt.
Koeficient Sikmosti je zaporny a ukazuje na asymetricky rozlozena data zeSikmena doleva.

Koeficient $picatosti je kladny a indikuje plossi nez normalni rozdéleni.
Referen¢ni skupina

Tabulka 14 Popisna statistika pro test izolace prvni hlasky referencni skupiny v posttestu

N Primér Median Modus s.0. Sikmost Spicatost Min. Max.

153 26,72 30 32 8,626 -2,362 4,926 0 32

Ani u referencni skupiny v ¢ase T2 nejsou symetricky rozlozena data, kdy hodnota
vyznamnosti v testu normality je mensi nez 0,05. Primér hrubych skoru v ¢ase T2 je u
referen¢ni skupiny 24,5, smérodatnd odchylka 10,01, modus 32, median 30. Hodnota
pruméru je 1 vtomto pfipadé¢ ovlivnéna vysokym zastoupenim déti, které dosahovaly
maximalnich hodnot. Maximélniho mozného hrubého skore (32) dosahlo 34 % déti. U testu
izolace prvni hlasky v obdobi konce posledniho ro¢niku matetské Skoly pozorujeme efekt
stropu, protoze se vétSina hodnot pohybuje kolem jeji maximalni hodnoty. Zaporny
koeficient Sikmosti zna¢i pravostranné zeSikmené rozloZeni dat a kladny koeficient

Spicatosti indikuje ploché rozlozeni.
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Graf 11 Rozlozeni hrubych skoru v testu izolace prvni hlasky experimentalni skupiny v

posttestu
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Graf 12 RozlozZeni hrubych skoru v testu izolace prvni hlasky referencni skupiny v posttestu
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Srovnani experimentalni a referenc¢ni skupiny:

Pfi srovnani experimentalni a referenc¢ni skupiny pozorujeme, Ze experimentalni
skupina po absolvovani intervencniho programu ma vyssi primérné skore nez skupina
referencni. Experimentdlni dosdhla priméru hrubého skore 26,72 a referencni skupina
praméru 24,5. Pokud vysledky experimentalni skupiny vztdhneme smérem k normé, ziistalo
v ni po tréninku 12,5 % déti v 25. percentilu, z toho 6,3 %, které spada do rizikového 5.
percentilu. Zde muzeme hovoiit o vyrazném zlepSeni u déti, které mély v Case pred
tréninkem vyrazné jazykové deficity, které se projevily v celkovych vysledcich tohoto testu.
Pokud shrneme posun déti v této uloze, pozorujeme, Ze dosSlo k vyraznému zlepSeni.

V pretestovém obdobi se celkem polovina déti z experimentalni skupiny se svymi vykony
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vyskytovala ve 25. percentilu a celkem tfetina v rizikovém 10., kdy nedokdzala izolovat
pocatecni hlasku viibec, po absolvovani tréninku ve spodnim kvartilu zlistala jen osmina déti
a dvé nedokazaly tesit ulohu viibec. Pozorovat mizeme také vyrazny nartst poctu déti (34
%), které po intervenci dosahovaly maximalniho poctu bodi a dle norem tak spadaji do 75.
percentilu. Dulezité je zdiraznit, Ze podle norem déti dokazi v této uloze skorovat s plnym
vykonem az v 1. tfid€ pii rozvoji pocatecniho Cteni. Zdali se jedna o signifikantni rozdily
mezi skupinami, zjistime statistickymi testy v nésledujici ¢asti. Opét zdluraznujeme, Ze jsme
si védomi rizik, které s sebou porovnavani dvou skupin ptinasi. Ob¢ skupiny jsou v ¢ase T2
testovany ve stejném obdobi, tedy na konci posledniho rocniku mateiské Skoly. Nicméné
metodologicky limit stale zlstava u neekvivalentniho primérného véku experimentalni
skupiny a normy. Na konci posledniho ro¢niku matef'ské je oproti prvnimu testovani vékovy
primér experimentalni skupiny vy$$i neZ u normy (experimentalni 90 mésici, norma 75
mesicil). Pro nas je nicméné dulezité, zdali jsou déti, které mély pred zacatkem intervence
znacné jazykové deficity, na konci tréninku srovnatelné se svymi intaktnimi vrstevniky,
se kterymi pujdou v zafi do prvni tiidy. Z vysledku v této uloze vidime, ze déti
z experimentalni skupiny jsou ve schopnosti izolace prvni hlasky stejn€ dobie pfipravené na
vyuku ¢teni a psani, kterd je ¢ekd po vstupu do zdkladni Skoly. Domnivame se, Ze se déti
z experimentalni skupiny posunuly na zéklad¢ toho, Ze o nich vime, Ze méli pred tréninkem
jazykové deficity. To dokladame kromé logopedickych diagnoz také testem opakovani vét,
ktery je vyznamnym diagnostickym markerem vyvojové dysfazie (viz vyse). Pfedpokladame
tedy, Ze svlij fonologicky deficit na zakladé cilené intervence vyrovnaly a Ze se svym
vykonem vyrovnaly svym zdravym vrstevnikiim, ba dokonce n¢které je svymi vykony

pfedehnaly.
Test izolace posledni hlasky
Experimentalni skupina

Tabulka 15 Popisna statistika pro test izolace posledni hlasky experimentalni skupiny v

posttestu
N Primér Median Modus 5.0. Sikmost Spicatost Min. Max.
32 20,78 25,5 32 11,558 -, 768 -1,029 0 32
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Po absolvovani interven¢niho programu pozorujeme u interven¢ni skupiny pramér
hrubého skére 20,78 se smérodatnou odchylkou 11,558 a medidnem 25,5. Potencialné
rizikového 25. percentilu dosahlo v experimentalni skupiné 12,5 %, z toho 10. percentilu
9,4 % déti. Nejcast&jsi hodnotou bylo skore 32, coz dle norem odpovida 95. percentilu, jehoz
doséhlo skoro 19 % déti. Zaporny koeficient Sikmosti znaci, Ze se vétSina hodnot nachazi
nad primérem a zeSikmeni pozorujeme levostranné. Hodnoty ukazuji na znacnou asymetrii

v rozlozeni, coz prokazal i test normality.
Referen¢ni skupina

Tabulka 16 Popisna statistika pro test izolace posledni hldsky referencni skupiny v posttestu

N Pramér Median Modus S.0. Sikmost Spicatost Min. Max.

133 15,56 14 0 12,577 -019 1,726 0 32

Na konci posledniho ro¢niku matetské Skoly déti nemaji vykony déti charakter
normalniho rozlozZeni, kdy hodnota vyznamnosti testu normality je mensi nez 0,05. Déti
z referencni skupiny dosahovaly primérného skore 15,56, se smérodatnou odchylkou
12,577 a medianem 14. Nejcastéji déti v testu izolace posledni hlasky skoérovaly s nula body,
kdy tento vysledek spada dle norem do 10. percentilu, pficemz takového vysledku dosahlo
21 % déti. V pasmu nad primeérem se se svymi vysledky nachazi polovina déti z referen¢ni

skupiny. Maximalniho mozného skore dosahlo 7 % déti.
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Graf 13 Rozlozeni hrubych skorii v testu izolace posledni hlasky experimentalni skupiny

V posttestu
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Graf 14 Rozlozeni hrubych skorii v testu izolace posledni hlasky referencni skupiny v

posttestu
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Srovnani experimentalni a referenc¢ni skupiny

Ani u jedné skupiny nepozorujeme v Case T2 v testu izolace posledni hlasky
normalni rozlozeni. U experimentalni skupiny po tréninku pozorujeme oproti referencni
skupin€ v priméru vyssi skore, kdy experimentalni dosahovala v priiméru 20,78 a referen¢ni
15,56. Velkého rozdilu mezi t€émito dvéma skupinami si mizeme povsSimnout, pokud se
zamétime na nejcastéji dosahované skore. Experimentalni skupina po tréninku dosahovala
nejcastéji maxima (32), kterého v této tloze dosahlo skoro 19 % déti. V referenéni skupiné
naopak pozorujeme nejcastéjsi skore 0, kterého dosahlo 21 % déti. Vzhledem k normé a

v porovndni s Casem T1 pozorujeme u experimentalni skupiny v této uloze posun, ktery
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nejprve popiSeme v souvislosti se zastoupenim v percentilech a nésledné také rozdily
ovétime statistickym testem. V Case T1 jsme na zéklad¢ vysledk pozorovali, ze celkem
polovina déti neni schopna izolace hlasky, skéruje s nula body, spada do spodniho 25.
percentilu a miizeme o ni hovofit jako o skupiné déti s potencidlnim rizikem (Mikulajova,
2018). V case T2 po tréninku ve 25. percentilu zlstalo jen 13, %, z toho v 10. percentilu 9
% déti. Vyrazny posun v této uloze deklaruje také vysoké procento zastoupeni v rozmezi
mezi 75. a 95. percentilem, kterého dosdhlo celkem 47 % déti. Opét miZzeme tvrdit, Ze 1
v této uloze déti, které mély pred zahdjenim tréninku diagnostikované logopedické potize a
celkové vykazovaly slabé jazykové schopnosti, které deklarujeme testem opakovani vét, se
vyrovnaly své referencni skuping€. Navzdory nestejnému priimérnému véku obou skupin, coz
povazujeme za vyrazny limit prace, mtizeme fici, ze déti z experimentalni skupiny dosahly
dokonce v primeéru lepSich vysledkli v izolaci posledni hldsky nez déti v normé¢, a tudiz
mizeme tvrdit, ze jsou pravdépodobné ptipraveny na vstup do zakladni Skoly z hlediska této

schopnosti srovnatelné nebo 1épe nez referen¢ni skupina.
Syntéza hlasky
Experimentalni skupina

Tabulka 17 Popisna statistika pro test syntézy hlasky experimentadlni skupiny v posttestu

N Primér Median Modus s.0. Sikmost Spicatost Min. Max.

31 10,16 10 0 7,751 ,358 -,815 0 24

Rozlozeni hrubych skorG v testu syntézy hlasky nema charakter normalniho
rozlozeni, coz dokladdme testem normality, kdy hodnota vyznamnosti Shapiro-Wilk testu je
mensi nez 0,05. V Case T2 dosahovala experimentalni skupina primérného vysledku
hrubého skéru 10,16 se smérodatnou odchylkou 7,75 a medianem 10. Hodnoty popisuji
variabilitu v datech. Nejcastéj$i hodnota skore, kterd se v testu syntézy hlasky objevovala,
byla 0. Dle norem déti se skore nula na konci posledniho roéniku MS spadaji do 25.
percentilu, jehoz dosdhlo 13 % déti. Nejvyssiho skore 24 dosahly z celkového maxima tii

déti a maximalniho mozného bodového zisku (32) nedosahlo dité zadné.
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Referencni skupina

Tabulka 18 Popisna statistika pro test syntézy hldasky referencni skupiny v posttestu

N Pramér Median Modus S.0. Sikmost Spicatost Min. Max.

133 4,98 2 0 5,85 ,878 -,801 0 16

Rozlozeni hrubych skort v testu syntézy hlasky nekopiruje normalni rozlozeni, coz
dokladdme testem normality, kdy hladina vyznamnosti je mensi nez 0,05. V ¢ase T2 pii
testovani na konci posledniho ro¢niku matetské Skoly dosahovaly déti z experimentalni
skupiny primérného skore 4,98 bodi. Smérodatna odchylka je 5,85, median 2, nejcastéji
vyskytujici se skore je 0, kterého dosahlo celkem 35 % déti. Dle norem skore nula odpovida
25. percentilu. Zadné dit& nedoséhlo maxima bodi (32), nejvyssi skore bylo 16 bodi, kterého

dosahlo celkem 10 % déti.

Graf 15 Rozlozeni hrubych skorii v testu syntézy hlasky experimentdlni skupiny v posttestu

s Mean = 10,16
Std. Dev. = 7,751
N=31

Frequency
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Graf 16 RozlozZeni hrubych skoru v testu syntézy hlasky referencni skupiny v posttestu
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analyza vysledk v pretestovém obdobi jsou pro nas vysledky déti v ¢ase posttestu, kdy jsou
déti testovany pred vstupem do Skoly a kdy jiz test nevykazuje podlahovy efekt. Skladani
hlasek a slabik do slov je princip Cteni fonetickych abeced, které déti ceka po nastupu do
Skoly, proto by potize ve védomém manipulovani s jednotlivymi hlaskami tudiz znamenaly

potencialni riziko ve vyuce ¢teni (Smolik & Seidlova Malkova, 2014).

I v této uloze experimentalni skupina vykazuje v ¢ase T2 vyss§i primérné skore nez
norma (exp. 10,16, refer. 4,98) a pozorujeme u ni celkovy posun v této tlloze. V case T1 byl
prumérny vykon skupiny 0,55, v ¢ase T2 je pramér 10,16. Celkovy posun je viditelny 1
z histogramt. Nejdfive pozorujeme pravostranné zeSikmeni u experimentalni skupiny v ¢ase
pred intervenci, kdy se vétSina hodnot vyskytuje pod primérem. Po intervenci se blizi
normalnimu rozloZeni. Dle norem spada pted vstupem do Skoly do skupiny s potencidlnim
rizikem 13 % déti z experimentalni skupiny. Pozoruhodné je, Ze celkem 31 % déti se svymi
vykony pohybuje v rozmezi 75. - 90. percentilu. Détem ptedskolniho véku je bézné
administrovano jen 11 z 24 polozek testu, nicméné nékterym détem se podafilo slozit
spravné sekvenci hldsek, které by jim béZn¢ administrovany nebyly. 35 % déti dosahlo tudiz
vysledki nad 90. percentilem. Z vysledk tedy vyplyva velky posun v této uloze i navzdory
tomu, Ze byly tyto déti pred tréninkem slabé a ohrozené v jejich jazykovém vyvoji. [ u této
ulohy miizeme tvrdit, ze se déti z experimentalni skupiny vyrovnaly svymi vykony norm¢,

dokonce jsou v pruméru lepsi nez referencni skupina. Z vysledkl tedy miZzeme fict, Ze déti
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z experimentalni skupiny jsou pfipravené na vstup do zakladni Skoly v oblasti

fonematického povédomi.
RozloZeni percentilt v testech fonematického povédomi v case T1 a T2

Mimo porovnani vykona experimentélni a referencni skupiny v pretestu a posttestu
se zamétfime na posun v percentilech jen u experimentéalni skupiny. Jak jsme jiz né¢kolikrat
popisovali, k dispozici mame normy MABEL (Caravolas et al., 2018), které nam slouzi
k interpretaci vykont déti. Vyuzijeme zobrazeni rozlozeni percentilovych pasem v testech
fonematického povédomi. Prostfednictvim histogramu uvidime, v jakych percentilovych
pasmech se nachazeji déti pied a po absolvovani tréninku bez porovnani s referencni

skupinou v obou testovacich obdobich.

Graf 17 Histogram percentilovych pasem v testu izolace prvni hldasky experimentalni skupiny

v pretestu a posttestu

W pretest
M posttest

0-10 10-25 25-50 50-175 75-90

V histogramu percentilovych pasem v testu izolace prvni hladsky pozorujeme posun
vykontl z kategorii podprimérnych az deficitnich vykonli smérem do kategorii znacicich
primérné az nadprimérné vykony. V pretestu pozorujeme u experimentalni skupiny vysoké
zastoupeni 10. percentilu, kterého dosahlo 12 déti, a vyssi zastoupeni v pasmu prumeéru. Po
absolvovani tréninku je u déti z experimentalni skupiny vidét vyrazny posun smérem
k vy$simu zastoupeni déti v pasmu 25. — 50., 50. — 75., 75. — 90. percentilu. V rizikovém 10.
percentilu zlstaly po tréninku dvé déti a nejvyssiho zastoupeni mélo pasmo 25. — 50.
percentil a 75. — 90. percentil. Na zdklad€ zobrazeni percentilovych pasem muzeme tvrdit
pokrok v dovednosti fonematického povédomi konkrétné v testu izolace prvni hlasky, ktery

déti udeélaly na zékladé intervence, kterd se zamétuje na stimulaci FU.
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Graf 18 Histogram percentilovych pasem u experimentdlni skupiny v testu izolace posledni

hlasky v pretestu a posttestu
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V testu izolace posledni hlasky pozorujeme pted tréninkem u déti z experimentalni
skupiny slabé vykony, které odpovidaji vysokému zastoupeni déti v percentilovém pasmu
0-25. Celkem polovina déti pred tréninkem nedokazala viibec izolovat posledni hlasku, tudiz
spadaly dle norem praveé do spodniho kvartilu. O takovych détech jsme pied absolvovanim
tréninku mohli hovofit jako o détech s potencialnim rizikem (Mikulajova, 2018). Vidime, ze
tato kategorie se po tréninku vyrazné¢ zmensila a vidime v ¢ase T2 zastoupeni ve vSech
kategoriich. Po tréninku se déti svymi vykony pohybovaly v padsmu priméru, ale i
nadpriiméru. Pozorujeme vyrazné vyssi zastoupeni déti v 75. — 90. percentilu. Nékolik déti

svymi vykony doséhlo dokonce percentilu 95.

Graf 19 Histogram percentilovych pasem u experimentalni skupiny v testu syntézy hlasky v

pretestu a posttestu
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Na histogramu zobrazujici rozloZeni percentilovych pasem v testu syntézy hlasky
vidime vysoké zastoupeni déti, které pred tréninkem spadaly do 50. percentilu. To dle norem
znamena, zZe v ¢ase pied zapocetim tréninku skorovaly v testu, ktery méfi schopnost spojovat
hlasky a tvofit nova slova, s nula body. Takova metakognitivni tloha pfedstavuje pro déti
naro¢nou operaci. V experimentalni skupiné bylo 23 (z 32) déti, které do tohoto pasma
pruméru spadaji. Po absolvovani tréninku v ¢ase T2 pozorujeme snizeni poctu déti, které se
pohybovaly v pasmu pod 50. percentilem a svymi vykony se piesunuly do kategorii, které
znaci nadprimérné vysledky. Oproti ¢asu v T1 nové vidime zastoupeni v pasmu 75. — 90.
percentilu, 90. — 95. a také se n¢kterym détem podatilo skérovat s vysokym poctem bodi,
tudiz se dostaly do 95. percentilu. Na zaklad¢ tohoto zobrazeni opét mizeme tvrdit, ze se
déti na zdklad¢ intervence ve svych vykonech zlepSily a posunuly se do vysSich

percentilovych pasem, které zna¢i nadprimérné vysledky.
Testovani statistické vyznamnosti rozdilti sledovanych skupin v ¢ase T1 a T2

Pro tcely sledovani rozdilii ve vykonech mezi experimentalni a referen¢ni skupinou
v Case pred zapocetim intervence pouzijeme neparametrickou alternativu pro parametricky
t-test. Rozhodli jsme se tak z toho diivodu, Ze jsme na zéklad¢ testu normality u obou skupin
zjistili, Ze rozlozeni proménné nespliiuje podminku normalniho rozlozeni. Pro test

vyznamnosti dvou nezavislych priméra proto pouzijeme Mann-Whitney U-test.

Vyzkumna otdzka €. 2: Lisi se vyvkony déti, které absolvovaly intervencni program
Trénink jazykovych schopnosti dle D.B.Elkonina, v testech izolace a syntézy hlasek pred

intervenci a po absolvovani programu v porovnani s referencni skupinou?
Pretest

Vzhledem k tomu, Ze v experimentalni skupiné se jedna o déti s diagnostikovanymi
poruchami jazykového vyvoje nebo déti, jejichz rodice reportuji pochybnosti o normalnim
vyvoji, o¢ekavdme rozdil mezi skupinami v T1 ve prospéch referenc¢ni skupiny. V ramci
statistickych analyz porovname dvé nezavislé skupiny v ndmi sledovanych proménnych.
Rozdily mezi skupinami ovéfime statistickym testem Mann-Whitney U testem. Stejny
postup vyuzijeme i v Case T2, kdy porovname obé testované skupiny. V €ase T2 ocekavame,
ze mezi skupinami nebude ve sledovanych vykonech rozdil a celkové tedy posoudime, zdali
se svymi vykony po absolvovani tréninkového programu déti z experimentalni skupiny
vyrovnaji norme a budou tak spole¢né z hlediska jazykové oblasti ptipraveni na vyuku cteni

a psani ve Skole. Pro ucely analyzy dat vyuZijeme statisticky program SPSS.
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Tabulka 19 Vysledky Mann—Whitneyho testu statistickych rozdilu mezi skupinami v pretestu

Izolace prvni hlasky T1 Izolace posledni hlasky T1 Syntéza hlasky T1
Mann-Whitney U 1442,000 1901,500 1041,000
Wilcoxon W 1970,000 2429,500 1537,000
Z -3,672 -2,032 -4,462
Asymp. Sig. (2 tailed) ,000 ,042 ,000

Na zaklad¢ vysledkti Mann—Whitney U—testu pozorujeme na hladiné 1% vyznamnosti
statisticky signifikantni rozdily mezi skupinami ve prospéch referen¢ni skupiny. V case T1
vykazovala v testu izolace prvni hlasky lepsi vysledky referencni skupina (mean rank =

99,58) nez skupina experimentalni (mean rank = 64,56), U = 1442, z=-3,672, p <0,001.

Na hladiné 5% vyznamnosti se experimentalni skupina oproti referen¢ni skupiné
signifikantn¢ liSila v ¢ase T1 v testu izolace posledni hlasky, U = 1901,500, z = -2,032, p =
0,042. Signifikantni rozdily pozorujeme ve prospéch referencni skupiny (mean rank =

96,57), ktera dosahovala lepsich vysledkl nez skupina experimentéalni (mean rank = 75,92).

Experimentalni skupina se na hladin€ 1% vyznamnosti se oproti referencni skupiné
signifikantné liSila v ¢ase T1 v testu syntézy hlasky, U = 1041, z = -4,462. Signifikantni
rozdily pozorujeme ve prospéch referencni skupiny (mean rank = 11993) oproti

experimentalni skupiné (mean rank = 1537).

Ve vSech ulohach na hodnoceni fonematického povédomi (izolace prvni a posledni
hlasky, syntéza hlasky) nam v ¢ase T1 vychazi statisticky signifikantni rozdily. Na zéklad¢
téchto zjisténi mizeme tvrdit, Ze experimentalni skupina se v Case pied tréninkem vyrazné
svymi vykony li§i od své referencni skupiny. Fonematicky deficit, ktery jsme popisovali
v teoretické Casti, se v Case T1 pfed intervenci manifestuje slabymi vykony v testech na
fonematické povédomi, odpovida logopedickym diagnézam déti a slabym vykontim v testu

opakovani vét.
Posttest

Pro ucely sledovani rozdil skupin v ¢ase T2 opét pouZijeme neparametrickou
alternativu pro parametricky t—test, tzv. Mann—Whitney test, protoze ani v ¢ase T2 nema
rozlozeni vykona ani v jednom z testi fonematického povédomi charakter normélniho

rozlozeni.

Pouzitim tohoto testu oveétujeme nasledujici hypotézu:
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V prvni hypotéze jsme piedpokladali, Ze se déti z experimentalni skupiny stimulované
Tréninkem jazykovych schopnosti podle D. B. Elkonina svymi vykony v ¢ase T2 vyrovnaji

détem z referencni skupiny v testu

a) izolace prvni hlasky
b) izolace posledni hlasky
c) syntézy hlasky
Testem zjistime, zdali jsou €1 nejsou rozdily v ¢ase T2 po intervenci mezi skupinami v testu

izolace prvni, posledni hlasky a syntézy hlasky statisticky vyznamné.

Tabulka 20 Vysledky Mann-Whitneyho testu statistickych rozdili mezi skupinami v pretestu

1zolace prvni hlasky T2 Izolace posledni hlasky T2 Syntéza hlasky T2
Mann-Whitney U 1936,500 1613,000 1262,000
Wilcoxon W 10847,500 10524,000 10173,000
V4 -,809 -2,133 -3,411
Asymp. Sig. (2-tailed) 419 ,033 ,001

Na zvolené 5% hladiné vyznamnosti nezamitdme nulovou hypotézu a tvrdime, zZe
sledovany rozdil mezi experimentalni a referencni skupinou v testu izolace prvni hlasky neni
statisticky signifikantni. Vykony v testu izolace prvni hlasky v ¢ase T2 se u experimentalni
skupiny (mean rank = 88) po absolvovani intervence signifikantn¢ nelisi od experimentalni

(mean rank = 81,56), U = 1936,5, z=-0,809, p = 0,419.

Na zvolené 5% hladin€¢ vyznamnosti zamitdme nulovou hypotézu a tvrdime, Ze
sledovany rozdil mezi experimentalni a referencni skupinou je v testu izolace posledni
hlasky statisticky vyznamny, U=1613,z=-2,133, p=0,033. V testu izolace posledni hlasky
v Case T2 pozorujeme lepsi vykony u experimentalni skupiny (mean rank = 99,09) nez u

skupiny referen¢ni (mean rank = 79,13).

Na zvolené 1% hladin€ vyznamnosti zamitdme nulovou hypotézu a tvrdime, Ze rozdil
mezi experimentalni a referencni skupinou je v testu syntézy hlasky statisticky vyznamny.
Vykony v testu syntézy hlasky v case T2 se u experimentdlni skupiny po absolvovani
intervence signifikantné 1i$i od experimentalni U = 1262,5, z = -3,411, p <0,001. V testu
syntézy hlasky pozorujeme lepsi vykony u experimentalni skupiny (mean rank = 108,29)

oproti referencni (mean rank = 76,49).

Pro posouzeni piinosu tréninku na sledované dovednosti u déti zjistime také mirou

vécné vyznamnosti, ktera je také nékdy oznacovana jako sila ucinku (effect size). I kdyz
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nam vysly statisticky signifikantni rozdily mezi skupinami v €ase po skonceni tréninkového
programu, jest¢ to neznamend, ze budou vysledky vyznamné i vécné. Rozdily ve
sledovanych dovednostech u obou skupin vypocitame prosttednictvim standardizované miry
Cohenova d. Vypocitané Cohenovo d (0,23) v testu izolace prvni hlasky indikuje nizkou silu
ucinku. Cohenovo d (0,432) v testu izolace posledni hlasky stfedni rozdil a v testu syntézy
hlasky pozorujeme nejvyraznéjsi efekt. Cohenovo d (0,81) indikuje velky rozdil mezi

skupinami v testu syntézy hlasky.

S uvedenymi vysledky koresponduje nase stanovena hypotéza. Hypotézu piijimame
v bodech a. Hypotézu nepiijimame v bodé b a ¢. Vykony déti v testu izolace posledni hlasky
a syntézy hlasky nebyly vyrovnané, déti v experimentalni skupiné vykazovaly signifikantné

lepsi vysledky nez déti v referencni skupin€ v testu izolace posledni hlasky a syntézy hlasky.
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SHRNUTI VYSLEDKU

Na zaklad¢ vysledk naseho vyzkumného Setieni mizeme konstatovat, ze Trénink
jazykovych schopnosti dle D. B. Elkonina ma pozitivni vliv na fonematické povédomi u
déti, které jsou rizikové z hlediska jejich jazykového vyvoje a z hlediska budouci GspéSnosti
v osvojovani ¢teni a psani ve Skole. Vysledky déti v testu opakovani vét znaci celkove
vyrazné rozvinuti v jejich jazykové oblasti. Tyto déti byly svymi rodi¢i ptihlaSeny do
tréninku, jelikoz mély diagnostikované logopedické potize ¢i rodi¢e méli obavy o jejich

jazykovy vyvoj.

Pfred =zapocetim intervence jsme sledovali vyrazné slabé vykony déti
z experimentalni skupiny v testech izolace prvni a posledni hlasky. Z popisu vysledkl nasi
studie muzeme tvrdit, ze tréninkovy program, ktery stimuluje fonematické povédomi, ma
jednoznacné pozitivni vliv na dovednost izolace prvni a posledni hlasky u déti predskolniho
véku. Déti z experimentélni skupiny se posunuly ve svych vykonech v porovnani s vysledky
v Case pied tréninkem. Pokud vysledky experimentalni skupiny v testu izolace prvni hlasky
vztdhneme smérem k normé, sledujeme, ze v ¢ase T1 bylo nejCastéjsi zastoupeni v pasmu
rizika v 10. percentilu. Po absolvovani intervence se déti posunuly smérem k vys$Sim
percentilim. Po absolvovani tréninku ve spodnim kvartilu zlstala jen osmina déti. Pozorovat
muizeme také vysoké zastoupeni déti, které vzhledem k normé dosahuji nadprimérnych
vysledkii. V testu izolace posledni hlasky byla celkem polovina déti, které nedokézala
izolovat posledni hlasku. Po tréninku ovSem doslo k vyraznému posunu, kdy déti dokonce

podavaly lepsi vykony v tomto testu nez jejich typicky vyvijejici se vrstevnici.

Miuzeme fict, ze u déti s vyraznymi jazykovymi deficity, které sledujeme pied
zapocetim tréninku, pozorujeme celkovy posun k lepsSim vysledkim po absolvovani
intervence. Déti mély na konci tréninku srovnatelné vykony se svymi intaktnimi vrstevniky,
se kterymi ptijdou v zaii do Skoly. Jsou tedy na zaklade naSich vysledki pfipraveni na vyuku
Cteni a psani stejn¢ jako jejich intaktni vrstevnici. Z vysledkii Ize konstatovat, ze déti
z experimentalni skupiny, které byly pfed intervenci v testech fonematického povédomi
slabé, se na zaklad¢ cilené intervence ve svych vykonech posunuly a sviij deficit vyrovnaly.
Svym vykonem v testech izolace prvni a posledni hlasky se vyrovnaly norm¢. Nékteré déti
se svymi vykony dostaly dokonce nad uroven o¢ekavanou pro jejich vék a predehnaly tedy

v tomto testu své typicky vyvijejici se vrstevniky.
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I v testu syntézy hlasky pozorujeme, ze experimentalni skupina, ktera pted zapocetim
tréninku podavala slabé vykony, se po intervenci vylepsila. I u této ilohy mizeme tvrdit, ze
se déti z experimentalni skupiny vyrovnaly svymi vykony normé, a dokonce mély v priméru
lepsi vysledky hrubého skoru, nezli maji typicky vyvijejici se vrstevnici. Na zakladé
vysledki 1ze dovodit, ze déti slabé a rizikové z hlediska osvojovani Cteni a psani ve skole,
své deficity vyrovnaly a jsou pfipraveny na vstup do zdkladni Skoly stejné jako jejich

vrstevnici.

Déti z experimentalni  skupiny byly hodnoceny kromé& urovné fonematického
povédomi také testem opakovani vét, ktery nam slouzil jako citlivy diagnosticky marker
vyvojoveé dysfazie. Slabé vykony déti v testu opakovani znacily naruSenou fonologickou
pamét’ a oblast gramatickych procesti. Podstatné je pro nas zjisténi, ze se ziskana dovednost
fonematického povédomi pifenese i na jiné jazykové roviny. Z vysledkii naseho Setieni
muzeme konstatovat, ze systematicky trénink fonematického povédomi ma vliv kromé
foneticko fonologické roviny také na morfologicko syntaktickou jazykovou rovinu déti.
Rozdily mezi pretestem a posttestem nam u déti z referencni skupiny vysly jednak jako
statisticky signifikantni, ale i vécné vyznamné. Déti, které v tomto testu vykazovaly slabé
vysledky pfed absolvovanim intervence, se nam podatilo posunou v celkovém jazykovém
indexu, kdy pozorujeme vyrazné rozdily v primérnych percentilech mezi pretestem a
posttestem. Statisticky 1 vécné vyznamné vysledky testu nam umoziuji tvrdit, Ze véasnou
intervenci v pfedSkolnim véku miizeme vyrovnat opozdéné jazykové schopnosti déti, které
jsou kli¢ové pro osvojovani gramotnosti ve Skole. Déti jsou tak pfipravené na vstup do Skoly
a své jazykové deficity, které jsme pozorovali pired zapocetim intervence, se vyrovnaly.

Uvedené vysledky koresponduji s nasi hypotézou.

Na zdklad¢ vysledku Mann-Whitney U testu jsme sledovali rozdily mezi
experimentalni a referen¢ni skupinou déti. V Case T2 se v tloze izolace prvni hlasky od sebe
ob¢ skupiny statisticky neliSily. Toto zjisténi koresponduje s nasi formulovanou hypotézou,
ve které jsme predpokladali, Ze se déti z experimentalni skupiny vylepsi ve svych vykonech
na uroveil normy. Co se tyCe ulohy na izolaci posledni hlasky, pozorujeme vysledek odlisny.
Vysledky experimentélni skupiny nepotvrzuji predpoklad, ze se déti vyrovnaji normé. Na
zaklad¢ analyz jsme zjistili, Ze se ob¢ skupiny signifikantné li$i, a to z toho divodu, Ze
experimentalni skupina je po tréninku ve vykonech dokonce lepsi nez skupina referenéni.
Takového vysledkti doséhla i1 v testu syntézy hlasky. Shrneme-li tedy vysledky, pozorujeme
pfed tréninkem signifikantni rozdily ve fonematickém povédomi ve prospéch déti
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z referencni skupiny, jak jsme ocekavali vzhledem k jejich diagnostikovanym poruchdm
jazykového vyvoje a jak jsme taktéz pozorovali v testu opakovani vét. Po intervenci dosahly
vyznamného pokroku, ktery pozorujeme nejenom v popisnych datech, ale také ho
dokladame statistickymi testy. Vysledky jsou v souladu snasi hypotézou. Hypotézu
piijimame v bodech a. Hypotézu nepiijimame v bod¢ b a ¢ V testu izolace prvni hlasky se
déti z experimentalni skupiny své norm¢é vyrovnaly (mezi skupinami jiz nebyl statisticky
vyznamny rozdil), v uloze na izolaci posledni hlasky a syntézy hlasky normu dokonce
pfedehnaly (pozorujeme rozdil mezi skupinami ve prospéch experimentalni skupiny).
Miuzeme tedy tvrdit, ze po absolvovani tréninku se experimentalni skupina, ktera byla ve
svych vykonech v ¢ase T1 slaba, svlij fonologicky deficit ve sledovanych schopnostech
vyrovnala. Je proto z hlediska jazykové oblasti pfipravena na vstup do 1. tfidy stejné jako

referencni skupina.
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DISKUZE A ZAVER

Uvedeny vyzkumny projekt sleduje pfinos ¢eské adaptace intervenéniho programu
Trénink jazykovych schopnosti dle D. B. Elkonina. Vyzkumny projekt zkoumal vliv
intervence na jazykové schopnosti déti predskolniho véku pfed nastupem do zakladni Skoly.
V této kapitole se budeme vénovat vysledkiim naseho Setfeni v Sir§im kontextu, porovname
s vysledky vyzkumd, které se zamétrovaly na stimulaci jazykovych schopnosti u rizikovych

skupin. Zamétime se také na limity nasi prace a na podnéty k dalSimu vyzkumu.

Kroslingvisticka studie identifikovala tfi vyznamné prediktory, které hraji vyznamnou
roli v ranych fazich osvojovani ¢teni a psani. Jak jsme popisovali v teoretické Casti, jedna se
o fonematické povédomi, znalost pismen a RAN (Caravolas et al., 2012). Jako rizikové
z hlediska potizi ve Cteni a psani se jevi déti, které jsou oslabené v oblasti jejich jazykového
vyvoje. Na tento kauzalni vztah mezi deficity a problémy ve ¢teni poukazuji napiiklad
Hulme & Snowling (2013). Na deficity fonematického povédomi u déti se specificky
naruSenym vyvojem fte€i ukdzala napiiklad studie Nathan et al. (2004). Deficity ve
fonologické oblasti jazyka u této rizikové skupiny déti a u déti s rodinnym rizikem dyslexie
prokézala také studie Carrol & Snowling (2004). Vzhledem k tomu, Ze fonematické
poveédomi predikuje ispéSnost ve Cteni a psani, jsou déti s oslabenou fonologickou strankou
jazyka ohrozené v osvojovani gramotnosti ve skole. V ¢eském a slovenském prostiedi na to
svymi vysledky poukazuje realizovana studie Kucharské a Jagercikové (2012). Studie
poukazuje na signifikantné€ horsi vysledky v tlohach na hodnoceni trovné gramotnosti u déti
s vyvojovou dysfazii nez u déti typicky se vyvijejich. Ve své publikaci zdroven autofi
Carrol & Snowling (2004) poukazuji na piinos intervenci, které se zaméfuji na stimuaci
fonematického povédomi. V souladu s témito poznatky a na zakladé vysledki naseho Setfeni

muzeme tvrdit, Ze cilenou intervenci se daji problémy pted vstupem do Skoly eliminovat.

Vyzkumy na détech, které maji zvySené riziko problému v osvojovani ¢teni a psani,
nasmérovaly zijem na oblast stimulace pregramotnostnich dovednosti a vyuZivani
efektivnich intervenci, které fonologické deficity zmirnuji. Na dualezitost vyuzivani
intervenci zamétfenych na stimulaci fonematického povédomi u déti predSkolniho bylo
poukdzano naptiklad v USA ve zpravé pro americky Kongres. Akcentovany byly zejména
pfinosy systematického rozvijeni fonematického povédomi u déti z rizikovych skupin

z hlediska osvojovani cteni a psani (National Reading Panel, 2000).
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NasSe prace poukazuje na dilezitost a piinos intervence pro pregramostnostni
dovednosti u déti, které jsou rizikové z hlediska osvojovani ¢teni a psani. Na zaklad¢ naSich
vysledkt ptedpokladdme, ze pokud dit€¢ zvladne deficit ve fonologickych schopnostech
vyrovnat, pfedejde tak pfipadnym problémiim ve ¢teni a psani ve Skole. Jedna z dostupnych
intervenci stimulujici fonematické povédomi u nas je Trénink jazykovych schopnosti dle D.
B. Elkonina, ktery podstoupily déti z nasi experimentalni skupiny. Souvislost pozitivniho
vlivu této intervence na vzorku slovenskych déti s vyvojovou dysfazii prokazala dizerta¢ni
prace Tokarové (2015). Vysledky spolehlivé prokazaly efektivitu tohoto tréninkového
programu na pregramostnostni dovednosti déti se specificky naruSenym vyvojem feci a je
tak v souladu s vysledky naseho vyzkumného Setfeni. V naSem vyzkumu jsme dosli
k podobnym zavérim také jako Gillon (2000), ktery zkoumal efektivitu interven¢niho
programu stimulujici fonematické povédomi u déti se specificky narusenym vyvojem feci.
Prokazal, ze déti s vyraznymi deficity fonematického povédomi pied intervenci své deficity
po intervenci vyrovnaly a dosahly trovné této dovedosti srovnatelné s jejich typicky se
vyvijejicimi vrstevniky. V souladu s vysledky zahrani¢nich a tuzemskych studii mizeme
tvrdit, Ze pregramotnostni dovednosti, které pfedchazi obdobi osvojovani ¢teni a psani, jsou
ovlivnitelné systematickym tréninkem. Prostfednictvim intervenéniho programu Ize Gspésné
trénovat fonematické povédomi povazované za klicovou dovednost piedchéazejici ¢teni a

psani.

D¢éti z naSeho vyzkumného vzorku byly také hodnoceny pied a po tréninku testem na
opakovani vét. Jak jsme nékolikrat zminovali, tento test nam slouzil jako citlivy diagnosticky
marker vyvojové dysfazie. Test reflektuje uroven kratkodobé fonologické paméti a iroven
oblasti gramatickych procesti. Predpokladali jsme, Ze cilend intervence na fonematické
povédomi bude mit vyrazny vliv pravé na tuto dovednost. Nicméné nas kromé urovné
fonematického povédomi zajimalo, zdali se intervenci da ovlivnit také oblast gramatickych
kompetenci. Statisticky 1 vécné vyznamné vysledky testu ndm umoznuji tvrdit, ze se ziskana
dovednost fonematického povédomi pienesla také na morfologicko syntaktickou jazykovou
rovinu déti a znaci vyrazné rozvinuti v jejich jazykové oblasti. Nase zjisténi o vztahu dvou
jazykovych rovin jsou v souladu s vysledky studie Casalis & Colé (2009). Autofi sledovali
vztah mezi fonologickou a morfologickou strankou jazyka déti piredskolniho veéku a jejich
vliv na ¢teni v prvni tfidé zakladni Skoly. Jedna experimentalni skupina déti podstoupila
trénink na fonologické povédomi, druhd byla trénovéana v oblasti morfologického povédomi,

kontrolni skupina neprosla tréninkem zaddnym. Z vysledkt studie vySlo, Ze nejvétSich
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pokrokii dosahly déti v té oblasti, ve které byly trénované, nicméné z vysledki vysel 1 vliv
jedné oblasti na druhou. Morfologické povédomi ovlivnilo fonologickou citlivost a naopak
trénink ve fonologickém povédomi ovlivnil dovednost segmentovat morfémy. Ze studie také
vyslo, ze trénink fonologického povédomi v piedskolnim véku mél pozitivni vliv na uroven

éteni ve skole.

Navzdory pozitivnim zji$ténim v nasem vyzkumném Setfeni musime v rdmci prace
hovotit také o metodologickych limitech, kterych jsme si védomi. DéEti z experimentalni
skupiny se v Case possttestu po absolvovani interven¢niho programu stimulujici fonematické
povédomi v této dovednosti vyrovnaly normé. V souladu s timto vysledkem zminime
intervenujici proménné, které nezadoucim zplisobem mohly ovlivnit plisobeni nezavisle
proménné a ohrozuji tak do jist¢ miry hodnovérnost zavérti nasi prace. V prvé tadé je
dilezit¢ zminit neekvivalentnost skupin v nasem vyzkumném vzorku z hlediska casu
testovani. DéEti z experimentalni skupiny byly testované v ramci pretestu pied zacatkem
intervence v fijnu a déti z referen¢ni skupiny byly testované v poloviné matetské Skoly, tedy
v lednu. Slabé vykony v Case pied zahajenim tréninkovych aktivit oproti referencni skupiné
tudiz mohly souviset s rozdilnym cCasem testovani. Déti z referencni skupiny, které byly
testovany v lednu, se mezitim mohly naucit vyd€lovat prvni a posledni hlasku, skléddat hlasky
dohromady a tvofit nova slova, a tudiz z tohoto divodu mohly vykazovat lepsi vysledky
v testech na fonematické povédomi. Déti byly nicméné srovnatelné z hlediska roc¢niku
matei'ské §koly (posledni rok mateiské $koly pred vstupem do ZS) a z hlediska vstupni
urovné ctenaiské dovednosti, kdy se do vyzkumného vzorku vybraly pouze déti nectenafi.
Vnitini validitu naruSuje i vliv zrani a ptirozené¢ho vyvoje, ktery je problémem vyzkumnych
designii, které po delsi dobu sledu;ji vliv nezavisle proménné na zavisle proménnou. V nasem
ptipadé tento vliv mohl zaprvé zapficinit lepsi vykony déti z referencni skupiny, ktera byla
testovana o né€kolik mésicti pozd&ji nez skupina experimentalni a zadruhé vysledky
v posttestovém meéfeni. Na zakladé téchto uvedenych potencidlnich zdroji ohrozujicich
vnitini validitu naseho vyzkumu s opatrnosti mizeme tvrdit, Ze pokrok, kterého dosahly déti
z experimentalni  skupiny, mulzeme pfisuzovat intervenci. VIiv intervence na
pregramotnostni dovednosti déti tak mohl byt zanedbatelny. Hodnovérnost zavért je
v nasem piipad¢ ohrozena také skutecnosti, Ze jsme nemohli ndhodné pfifadit participanty
do experimentalni a referen¢ni skupiny. Vychdzeli jsme ale z reality vyzkumu, kdy nas
vyzkumny vzorek tvofila skupina déti =z experimentdlni skupiny, kterd vznikla

samovybérem. Neméli jsme proto moznost koncipovat vlastni vyzkumny design.
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Intervenujici proménnou, kterd také mohla ovlivnit vysledky déti béhem méfeni, byla
skutecnost, ze deti testovali jini administratofi, nez kteti vedli samotnou intervenci. To se
mohlo projevit na samotné ochoté ditéte spolupracovat. Na vysledky déti mélo samoziejmé
také vliv momentalni rozpoloZeni déti pii testovani a ptipadné také dochdzka do lekci.
Vysoka absence déti mohla vést ke slabym vykoniim béhem méteni. Pro prokazani vlivu
intervence bychom navrhli alternativni design, ktery by sjednotil obdobi testovani v ¢ase T1
a T2. Snazili bychom také zajistit, aby nedochazelo béhem testovani k efektu ocekavani ze
strany experimentatora. DéEti z experimentalni skupiny testovalo velké mnozZstvi
administratorti, ktefi nemuseli stejnym zpisobem interagovat s détmi béhem testovani.
Snazili bychom se ohlidat, aby ptipadné nedochazelo k nevédomému navadéni déti, které by
mohlo ovlivnit vysledky. NaSe vyzkumné Setfeni nicméné dosahuje vysoké urovné vnéjsi
validity, protoze se odehravalo v redlném ptirozeném prostiedi, a poznatky vyzkumu jsou

tak pfenositelné do praxe.

Jsme si védomi toho, Ze vysledky naSeho Setieni neznamenaji, ze dobré vysledky déti
z experimentalni skupiny budou stabilni v Case. Déti byly vytrénované v konkrétni
dovednosti fonematického povédomi a bezprostfedné po skonceni intervence jsme zjistili,
ze své deficity vici norm¢ vyrovnaly. Nevime ale, co to znamend pro jejich uroven cteni
béhem prvnich ro¢nikii v zékladni Skole. Piedpokladame, Ze vzhledem ktomu, ze
¢teni, ale na zaklad€ naSeho zjisténi to nemizeme tvrdit. S ohledem na vyrovnani deficitti
predpokladame, Ze déti z experimentalni skupiny budou ¢ist a psat stejné dobie nebo 1épe
jak jejich vrstevnici, protoze méli podminky pro vzdélavani v oblasti jazyka pied vstupem

do skoly vyrovnané s normou.

Jako podnét k dal§imu vyzkumu navrhujeme ohodnotit uroven ¢teni déti béhem
prvnich let Skolni dochazky u experimentalni skupiny znaSeho vyzkumného vzorku.
Posoudili bychom, zdali dobra troven fonematického povédomi na konci posledniho

ro¢niku matetské Skoly ziistala stabilni v Case a zdali jsou déti dobrymi Ctendfi.

Jak jsme popisovali v teoretické ¢asti, celkovd mira prevalence vyvojové dysfazie
predskolnich déti je 7,4 % (Tomblin et al., 1997) a byva nejcastéji diagnostikovana praveé
v ptfedskolnim véku (Hulme & Snowling, 2016). U mnoha jedincl pietrvavaji slabé
jazykové dovednosti az do dospélého veéku (Leonard, 2017). Na zédklad¢ téchto zjiSténi

mizeme fici, Ze sohledem na zavaZznost Ctenafskych potizi déti s diagnostikovanou
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vyvojovou dyfazii se v zadném piipad¢ nejedna o marginalni problém. Pokud se zamétime
na realitu pfedskolniho vzdélavani u nas, jsou v Ceském prostiedi jazykové deficity
nejcastéjsi pricinou odkladu Skolni dochazky a podil déti v matefskych Skolach s odkladem
Skolni dochézky za posledni roky neklesa. Ve Skolnim roce 2021/2022 stalo za 39% ptipada
odkladu celkové nezralost ditéte a u 23,4% piipadl byly pfi¢iny odkladu logopedické vady
a poruchy spolu s opozdénym vyvojem fedi (Ceska $kolni inspekce, 2022). V souladu
s vysledky naseho vyzkumného Setieni proto predkladame doporuceni pro praxi. Vzhledem
k tomu, Ze v€asna intervence jazykovych schopnosti se na zdkladé¢ vyzkumu jevi jako
efektivni, doporucujeme, aby se metodika stala v co nejvétsi mife dostupna vSem détem,
které intervenci potiebuji. Proto doporucujeme rozsifit intervencni program Trénink
jazykovych schopnosti dle D. B. Elkonina do co nejvice matefskych skol a podninit
pedagozky k vyuzivani této metodiky, aby se predeslo pfipadnému riziku selhdni ditéte ve

Skole.

Vysledky nasi intervencni studie zamétené na stimulaci kliCovych pregramotnostnich
dovednosti poskytuji cenné vysledky, které obohacuji samotnou praxi. Motivaci pro nasi
diplomovou praci bylo poukazat na dilezitost vyuzivani efektivnich intervenci a dale pak
fakt, ze v cCeském prostiedi neni pfili§ velkd tradice vyzkumu pregramotnostnich
intervencnich programi. Vyznamné rozdily ve vysledcich déti mezi pre a posttestem u déti,
které byly pied zapocetim tréninkovych aktivit slabé v jejich jazykové oblasti, ndm umoziuji
tvrdit, Ze v€asnou systematickou intervenci v piredskolnim véku mizeme vyrovnat opozdéné
jazykové schopnosti, které jsou klicové pro vyuku ¢teni a psani na zékladni Skole a vyhnout

se tak prekazkam, které by staly na cesté k uspe€Snému osvojovani gramotnosti.
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