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Abstrakt:  

 PŚedkl§dan§ rigor·zn² pr§ce se zabĨv§ obt²ģemi dospŊlĨch s dyslexi² a to z hlediska 

jejich ġkoln²ho vĨvoje. V r§mci teoretick® ļ§sti je na z§kladŊ ļesk® i zahraniļn² literatury 

charakterizov§na dyslexie vļetnŊ shrnut² moģnĨch obt²ģ², kter® se mohou s touto poruchou 

pojit. Je zde tak® pops§n prŢbŊh ġkoln² doch§zky v kontextu dyslexie. Empirick§ ļ§st 

popisuje vĨzkum, jehoģ c²lem je zmapovat souvislosti obt²ģ² dospŊlĨch s dyslexi² s jejich 

ġkoln²m vĨvojem. Data jsou porovn§na s intaktn² populac². VĨzkumn§ skupina zahrnuje 120 

dospŊlĨch osob, z toho 60 osob s dyslexi² a 60 bez dyslexie (66 ģen a 54 muģŢ). Intaktn² 

populace byla sp§rov§na s jedinci s dyslexi² na z§kladŊ shodn®ho pohlav², roku narozen² a 

nejvyġġ²ho dosaģen®ho vzdŊl§n². Soubor vyuģitĨch metod ļ²tal anamnestickou ļ§st, ġkoln² 

dotazn²k a tŚi sebeposuzovac² n§stroje ï Dotazn²k kognitivn²ch chyb, Dotazn²k dyslektickĨch 

obt²ģ² a Dotazn²k obecn® vn²man® ¼ļinnosti. VĨsledky potvrdily souvislost ġkoln²ho vĨvoje 

s projevy dyslexie v dospŊlosti avġak pouze v omezen® m²Śe. Ta je pravdŊpodobnŊ d§na 

nedostateļnou p®ļ² o tyto osoby v r§mci ġkoln² doch§zky. Celkov® z§vŊry pr§ce ukazuj², ģe je 

nutn® poskytovat tŊmto jedincŢm specifickou p®ļi a to jak v dŊtstv² tak tak® v dospŊlosti. 

 

Kl²ļov§ slova:  

dyslexie, dospŊl² s dyslexi², dyslektick® obt²ģe, vn²man§ osobn² ¼ļinnost, ġkoln² vĨvoj 

  



 

 

Abstract: 

 This thesis deals with the difficulties of adults with dyslexia from the point of view of 

their school achievements. The theoretical part of this thesis characterizes dyslexia and 

summarizes possible difficulties of adults with dyslexia on the basis of both Czech and 

foreign information sources. This part also deals with the school career described in the 

context of dyslexia. The empirical part of this thesis describes the research, whose main goal 

is to chart connections between difficulties of adults with dyslexia and their school 

achievements. Data are compared with intact counterparts. The research group consists of 120 

respondents, including 60 adults with dyslexia and 60 adults without dyslexia (66 women and 

54 men). The intact counterparts were matched with adults with dyslexia based on the same 

gender, year of birth and highest education received. The whole set of used methods 

concluded the anamnestic part, the school questionnaire and three self-evaluation instruments 

ï the Cognitive Failures Questionnaire, the Dyslexic difficulties questionnaire and the 

General Self-Efficacy scale. Results confirmed the connection between school achievements 

and the manifestation of dyslexia in adulthood, however only to a limited extent. This is 

probably caused by the inadequate care for these people during their school attendance. 

Overall conclusions of this thesis show the necessity of specific care for such people in both 

childhood and adulthood. 
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ĐVOD 

 Rigor·zn² pr§ce navazuje na mou diplomovou pr§ci (T§borov§, 2015), kter§ se 

zamŊŚovala na obt²ģe dospŊlĨch s dyslexi². Toto t®ma jsem si zvolila na z§kladŊ toho, ģe dan® 

problematice nen² v Ļesk® republice vŊnov§na dostateļn§ pozornost. Aļkoli nejsme jedinĨ 

st§t, kterĨ na tuto oblast neklade pŚ²liġ velkĨ dŢraz, existuje v nŊkterĨch zem²ch Śada 

podpŢrnĨch n§strojŢ, kter® mohou tito lid® vyuģ²vat. Jedn§ se zejm®na o Velkou Brit§nii, 

USA ļi nŊkter® Skandin§vsk® zemŊ. Vġechny zm²nŊn® st§ty pro n§s mohou bĨt velkou 

inspirac². 

 Z§vŊry m® diplomov® pr§ce (T§borov§, 2015) ukazuj², ģe se dospŊl² s dyslexi² 

setk§vaj² v r§mci kaģdodenn²ho ģivota se specifickĨmi obt²ģemi. Oproti intaktn² populaci ļel² 

nejen prim§rn²m dyslektickĨm obt²ģ²m, ale tak® se u nich ļastŊji vyskytuj² kaģdodenn² omyly 

vych§zej²c² z kognitivn²ho selh§v§n². D§le se mi podaŚilo zjistit, ģe se tato porucha (byŠ 

v omezen® m²Śe) prom²t§ do vĨġe vn²man® osobn² ¼ļinnosti. To vġe potvrzuje potŚebu 

vytvoŚen² a zaveden² podpŢrnĨch mechanismŢ pro tyto osoby. 

 C²lem t®to rigor·zn² pr§ce je pouk§zat na ġirġ² souvislosti pŢsob²c² na projevy dyslexie 

v dospŊlosti. O to se snaģ²m zaŚazen²m popisovan® problematiky do kontextu ġkoln²ho 

vĨvoje, kterĨ mŢģe pŚin®st lepġ² n§hled na to, jakĨm zpŢsobem je vhodn® se tŊmto lidem 

vŊnovat, aby byla p®ļe co moģn§ nejefektivnŊjġ². 

 V teoretick® ļ§sti nejprve charakterizuji dyslexii a n§slednŊ se budu vŊnovat jej²m 

specifikŢm v dospŊl®m vŊku. Na z§kladŊ studia ļeskĨch i zahraniļn²ch zdrojŢ se pokus²m 

zprostŚedkovat souļasn® pozn§n² o dyslexii a to zejm®na z hlediska popisovanĨch obt²ģ², 

kterĨm mohou dospŊl² ļelit. N§slednŊ pop²ġi tuto poruchu z hlediska ġkoln²ho vĨvoje a 

moģnĨch zpŢsobŢ intervenc² v procesu vzdŊl§v§n². Na z§vŊr teoretick® ļ§sti se zamŊŚ²m na 

souļasnou situaci u n§s i v zahraniļ², a to s pŚesahem do n§vrhŢ moģnĨch forem podpŢrnĨch 

mechanismŢ, kter® by bylo vhodn® u n§s aplikovat. 

 V empirick® ļ§sti pŚedstav²m realizaci a vĨsledky sv®ho vĨzkumu, kterĨ je zamŊŚenĨ 

na charakteristiky procesu vzdŊl§v§n² jedincŢ s dyslexi². Zaj²m§ mne prospŊch tŊchto osob 

v porovn§n² s intaktn² populac² a tak® v souvislosti s intenzitou obt²ģ² v dospŊlosti. D§le se 

pokus²m zjistit, zda se tŊmto ģ§kŢm dostalo vŊtġ² p®ļe (a jak®) a zda jej² efekt pŚetrv§v§ i 

v dalġ²m vŊku. Celkov® vĨsledky propoj²m se z§vŊry sv® diplomov® pr§ce a pokus²m se 

nast²nit moģn® zpŢsoby pr§ce s dyslektickou populac². Tato doporuļen² by mŊla v®st 

k eliminaci dopadŢ popisovan® poruchy v r§mci celoģivotn²ho vĨvoje. 
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 Ve sv® pr§ci uģ²v§m pojmu dyslexie v nejġirġ²m slova smyslu, kterĨ zahrnuje 

individu§ln² obt²ģe, kter® nejsou omezeny pouze na probl®my se ļten²m (aļkoli se jedn§ o 

hlavn² symptomatiku), ale obsahuj² tak® ġirġ² spektrum dalġ²ch moģnĨch oblast². PodrobnŊji 

tento koncept vysvŊtluji na zaļ§tku teoretick®. 

 Veġker® citace, kter® jsem pouģila v t®to diplomov® pr§ci, jsou citov§ny na z§kladŊ 

APA citaļn²ch norem. Vġechny pŚeklady cizojazyļnĨch textŢ jsem vytvoŚila sama. 
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TEORETICKĆ ĻĆST 

1. Teoretick§ vĨchodiska dyslexie 

 ĂA dyslexic needs extra time the same way a diabetic requires insulin.ñ 

(Shaywitz, 2003, s. 322) 

 

 V prvn² kapitole se pokus²m vymezit pojem dyslexie a pŚedloģit teoretick® z§klady 

t®to poruchy. Pozornost bude zamŊŚena na vĨskyt dyslexie a to jak v celkov® populaci, tak i 

mezi pohlav²mi. Velk§ ļ§st kapitoly bude vŊnov§na moģnĨm pŚ²ļin§m dyslexie, kter® budou 

uvedeny v r§mci kauz§ln²ho modelu autorky Frith (1999). V posledn² ļ§sti budou pops§ny 

kognitivn² symptomy t®to poruchy. Hlavn²mi projevy se zabĨv§m v n§sleduj²c² kapitole, kter§ 

je zamŊŚen§ jiģ pŚ²mo na dospŊlou populaci. 

1.1 Vymezen² dyslexie 

 Aļkoli je problematika dyslexie zkoum§na jiģ v²ce neģ sto let, jsou st§le vedeny 

diskuze nad vhodnou definic² tohoto pojmu. Existuje mnoho vymezen² dyslexie, kter§ vġak 

nejsou zcela jednotn§ (Tßnnessen, 1997). Reid (2009) probl®my s vymezen²m vysvŊtluje t²m, 

ģe se jedn§ o sloģitou poruchu, kter§ zahrnuje mnoho dimenz² a tak® t²m, ģe se u kaģd®ho 

ļlovŊka mŢģe projevovat jinak. AutoŚi se neshoduj² v tom, co by mŊla definice obsahovat a 

z jak®ho hlediska by mŊla bĨt pops§na (pŚ²ļiny, projevy ļi moģnosti n§pravy dyslexie). 

 Mezin§rodn² klasifikace nemoc² (10. revize) popisuje kategorii ĂF. 81 Specifick® 

vĨvojov® poruchy ġkoln²ch dovednost²ñ. Jedn§ se o poruchy, pŚi kterĨch je naruġen norm§ln² 

zpŢsob osvojov§n² dovednost². Dyslexie je zaŚazena do kategorie ĂF.81.0 Specifick§ porucha 

ļten²ñ (Mezin§rodn² klasifikace nemoc² ï 10. revize, 1992). ĂHlavn²m rysem je specifick§ a 

vĨrazn§ porucha ve vĨvoji schopnosti ļ²stā kter§ nen² zpŢsobena pouze ment§ln²m vŊkemā 

probl®my ostrosti zraku nebo nedostaļuj²c² vĨukou. Ch§p§n² ļten®hoā pochopen² ļten®ho 

slovaā znalost hlasit®ho ļten² a odpov²d§n² na ot§zky vyģaduj²c² ļten² - to vġe mŢģe bĨt 

postiģeno. Se specifickĨmi poruchami ļten² jsou ļasto spojeny pot²ģe s psan²mā kter® ļasto 

zŢst§vaj² aģ do dosp²v§n²ā i kdyģ je dosaģeno urļit®ho pokroku ve ļten²ñ (Mezin§rodn² 

klasifikace nemoc² ï 10. revize, 1992, str. 246). 

 Ļasto pouģ²vanou definic² (zejm®na v Americe) je vymezen² dyslexie Mezin§rodn² 

dyslektickou asociac² (International Dyslexia Association): ĂDyslexie je specifick§ porucha 

uļen² neurologick®ho pŢvodu. Je charakterizovan§ obt²ģemi v pŚesn®m a/nebo plynul®m 

rozpozn§v§n² slov a d§le probl®my s hl§skov§n²m a naruġen²m schopnosti porozumŊn². Tyto 
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probl®my obvykle vznikaj² v dŢsledku deficitu ve fonologick® sloģce jazyka, kterĨ nen² 

oļek§vanĨ vzhledem k dalġ²m kognitivn²m schopnostem jedince a z§roveŔ vzhledem k 

efektivn²mu zpŢsobu vyuļov§n². Sekund§rn² n§sledky mohou zahrnovat probl®my 

v porozumŊn² ļten®mu textu a d§le mohou redukovat zkuġenosti se ļten²m, coģ mŢģe v®st 

k menġ² slovn² z§sobŊ a k niģġ²m znalostemñ (International Dyslexia Association, 2002).
1
 

 Navzdory tomu, ģe dyslexii vymezuje mnoho odborn²kŢ, maj² tato vymezen² nŊkolik 

styļnĨch bodŢ: 

¶ Jedn§ se o celoģivotn² poruchu (napŚ. Armstrong, 2010; Pumfrey, & Reason, 1991; 

Selikowitz, 1998; Snowling, 2000; Moody, 2009a; Undheim, 2009). 

¶ Jedinci se potĨkaj² se ġirġ²mi obt²ģemi neģ pouze se ļten²m (napŚ. Bartlett, & Moody, 

2000; Smythe, Salter, & Everatt, 2004; Stackhouse, 2006; Zelinkov§, & Ļed²k 2013). 

¶ M§ neurobiologickĨ podklad (napŚ. Armstrong, 2010; Mather, & Wendling, 2012; 

Reid, 2009; Selikowitz, 1998; Snowling, 2000). 

 V posledn² dobŊ je mezi odborn²ky vedena diskuse, zda do samotn®ho vymezen² 

vļlenit aspekt inteligence. Naprost§ vŊtġina autorŢ se shoduje, ģe inteligence s dyslexi² pŚ²mo 

nesouvis² (napŚ. MatŊjļek, & V§gnerov§ et al., 2006; Joġt, 2011; Pokorn§, 2010; Zelinkov§, & 

Ļed²k 2013). Na toto tvrzen² navazuje Siegel (1989), kter§ se touto problematikou podrobnŊji 

zabĨvala. Autorka uv§d², ģe slab² ļten§Śi s odliġnĨm IQ vykazuj² podobn® deficity ve ļten², 

hl§skov§n², pamŊti i v samotn®m pouģ²v§n² jazyka. Z tohoto dŢvodu se mohou ļas a pen²ze 

vynaloģen® na diagnostikov§n² inteligence vyuģ²t daleko l®pe pŚi administraci specifickĨch 

testŢ, kter® v²ce odhal² konkr®tn² obt²ģe a jejich aktu§ln² podobu. 

 SpoleļnŊ s hled§n²m vhodn® definice se v prŢbŊhu zkoum§n² dyslexie objevuje n§zor, 

ģe by tyto obt²ģe mŊly bĨt Śazeny na kontinuum schopnost² ļten², neboŠ se liġ² od normy 

z hlediska kvantitativn²ho nikoliv kvalitativn²ho (Bryant, 1985). Dalġ² odborn²ci tyto 

domnŊnky vļleŔuj² do ot§zky, zda jsou popisovan® obt²ģe opravdu tak odliġn®, ģe je nutn® 

povaģovat je za poruchu, nebo zda se jedn§ pouze o levĨ konec norm§ln²ho rozloģen² 

dovednosti ļ²st, jenģ je sycena multifaktori§lnŊ (Pennington, Gilger, Olson, & DeFries, 1992).  

 Ve sv® pr§ci pouģ²v§m pojem dyslexie jako Ăspecifickou poruchu funkļn²ho syst®mu 

ļten², kter§ patŚ² do kategorie specifickĨch poruch Śeļi a jazyka. Je to souhrnn® oznaļen² 

mnoģiny rŢznĨch zpŢsobŢ naruġen² vĨvoje ļten§ŚskĨch dovednost². Jej²m z§kladn²m 

                                                 
1
 PŢvodn² znŊn² definice: Dyslexia is characterized by difficulties with accurate and / or fluent word recognition 

and by poor spelling and decoding abilities. These difficulties typically result from a deficit in the phonological 

component of language that is often unexpected in relation to other cognitive abilities and the provision of 

effective classroom instruction. Secondary consequences may include problems in reading comprehension and 

reduced reading experience that can impede growth of vocabulary and background knowledge. 
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znakem jsou pot²ģe pŚi dek·dov§n² tiġtŊn®ho textu, kter® se projevuj² chybami ļi n§padnou 

pomalost², a pot²ģemi s porozumŊn²mñ (MatŊjļek, & V§gnerov§ et al., 2006, str. 7). Tito 

autoŚi svou definici d§le rozġiŚuj²: Ădyslexii je tŚeba ch§pat sp²ġe jako jeden z projevŢ 

prim§rn²ho neurobiologick®ho postiģen², kter® mŢģe m²t dalġ² pŚ²znaky a ty mohou bĨt 

rŢzn®. Pro n§s je podstatn®, ģe mohou bĨt objektivnŊ i soci§lnŊ znevĨhodŔuj²c² a ve sv®m 

souļtu ļi interakci mohou d§le zvyġovat riziko celkov®ho vĨukov®ho i soci§ln²ho selh§n²ñ 

(MatŊjļek, & V§gnerov§ et al., 2006, str. 8). 

 Na z§vŊr uv§d²m struļnĨ pŚehled toho, co respektive jak§ dyslexie nen²: 

¶ Ăpervazivn² vada mluven®ho jazyka, 

¶ prim§rn² probl®m s pozornost², emocemi nebo s chov§n²m, 

¶ prim§rn² probl®m s porozumŊn²m ļten®mu textu nebo se zpracov§n²m 

p²semn®ho projevu, 

¶ probl®m s n²zkou motivac² nebo projev omezen®ho ¼sil², 

¶ porucha zraku ļi sluchu, 

¶ autismus, 

¶ schizofrenie, 

¶ projev omezen® inteligence, 

¶ z§visl§ na etnick® pŚ²sluġnosti nebo rodinn®m rozpoļtu, 

¶ vĨsledek nedostateļnĨch schopnost² uļitele nebo omezen®ho pŚ²stupu ke 

vzdŊl§v§n²ñ (Mather, & Wendling, 2012, s. 7). 

1.2 VĨskyt dyslexie 

 ĂV podstatŊ kaģdĨ z n§s trp² nŊjakou poruchou uļen², ale spoleļnost si vyb²r§ pouze 

nŊkter® jedince, kter® oznaļujeñ (Sternberg, & Grigorenko, 2000, s. 3). 

 

 Odborn²ky odhadovanĨ vĨskyt dyslexie v populaci se liġ² na z§kladŊ zpŢsobu 

vymezen² dyslexie. DŢleģitĨm aspektem je pŚedevġ²m to, jak z§vaģn® mus² symptomy bĨt, 

aby se jiģ jednalo o poruchu (Mather, & Wendling, 2012). Navzdory tomu je vġak dŢleģit® 

vŊdŊt, jak§ je m²ra vĨskytu dyslexie v populaci ï zejm®na kolik lid² potŚebuje nŊjakou formu 

pomoci a kolik je tomuto probl®mu potŚeba vŊnovat ¼sil² (Pokorn§, 2010). 

 VĨskyt dyslexie se d§le liġ² na z§kladŊ struktury a gramatiky jednotlivĨch jazykŢ 

(MatŊjļek, & V§gnerov§ et al., 2006). Toto tvrzen² potvrzuje velk§ evropsk§ studie, kter§ 

byla provedena na v²ce neģ dvou tis²c²ch respondentech mluv²c²ch ġesti rŢznĨmi jazyky. 

VĨsledky studie uk§zaly, ģe vŊtġ²mi probl®my trpŊli jedinci mluv²c² jazyky s m®nŊ 
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transparentn² ortografi² (Landerl et al., 2013). Jelikoģ je ļeġtina vzhledem k jinĨm jazykŢm 

velmi transparentn², m§ diagn·zu dyslexie m®nŊ lid² neģ ve st§tech, kde jsou vŊtġ² rozd²ly 

mezi zvukovou a psanou podobou jazyka (MatŊjļek, & V§gnerov§ et al., 2006). 

 Vzhledem k vĨġe popsanĨm aspektŢm je velice obt²ģn® urļit, kolik procent lid² trp² 

dyslexi². Zahraniļn² autoŚi nejļastŊji uv§dŊj² rozmez² 5-10 % vĨskytu (Armstrong, 2010; 

Mather, & Wendling, 2012; Miles, 2004; Selikowitz, 1998; Shaywitz, Shaywitz, Fletcher, & 

Escobar, 1990; Snowling, 2000).  

 V Ļesk® republice se obvykle odhaduje niģġ² vĨskyt. MatŊjļek, V§gnerov§ a kolektiv 

(2006) zmiŔuj², ģe jsou u n§s 3 % dŊt² trp²c²ch dyslexi². Zelinkov§ (2003) uv§d², ģe ve 

ġkoln²m roce 2001/2002 u n§s bylo diagnostikov§no 5 % dŊt² maj²c²ch specifickou poruchu 

uļen² (tedy dyslexii, dysgrafii, dysortografii, dysgrafii nebo jejich kombinaci). MatŊjļek 

(1995) poukazuje na 2 % dŊt², kter® vykazuj² takov® probl®my, kter® je nutn® Śeġit formou 

odborn® pomoci. Đdaje MĠMT (2016) pro ġkoln² rok 2015/2016 ukazuj², ģe jsou aktu§lnŊ 

integrovan§ 3 % dŊt² doch§zej²c²ch do z§kladn²ch a stŚedn²ch ġkol (4 % na ZĠ, 2 % na SĠ). 

Jelikoģ se jedn§ o ģ§ky s vĨvojovĨmi poruchami uļen² (nikoli pouze s dyslexi²) a z§roveŔ jiģ 

o integrovan® ģ§ky (osoby se slabġ²mi ļi kompenzovanĨmi projevy nejsou zahrnuty), odliġuje 

se pravdŊpodobnŊ re§ln® procento vĨskytu dyslexie u dŊt².  

 V posledn² dobŊ jsou vedeny diskuse o rozd²lech ve vĨskytu dyslexie mezi 

pohlav²mi. Pokorn§ (2010) uv§d², ģe zat²m pŚevl§d§ n§zor, ģe se dyslexie objevuje ļastŊji u 

muģŢ. Nicm®nŊ rovnŊģ upozorŔuje, ģe vĨsledky nŊkterĨch vĨzkumŢ ļi poļty dŊt² 

v dyslektickĨch tŚ²d§ch je zapotŚeb² br§t s rezervou. Shaywitz a kolektiv (1990) provedli 

vĨzkum, ve kter®m byli ģ§ci diagnostikov§ni psychologem a z§roveŔ byli tito ģ§ci hodnoceni 

jejich uļitelem. Aļkoli uļitel do kategorie ġpatnĨch ļten§ŚŢ zaŚadil v²ce chlapcŢ (v pomŊru 

2,4:1), hodnocen² odborn²kem neuk§zalo statisticky vĨznamn® rozd²ly. Pokorn§ (2010) 

uzav²r§ diskusi t²m, ģe pokud existuje rozd²l mezi vĨskytem dyslexie u muģŢ a ģen, nen² 

vĨraznĨ a z§roveŔ tato skuteļnost nemŊn² nic na tom, ģe ģeny i tak tvoŚ² velkou skupinu, se 

kterou je tŚeba pracovat. 
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1.3 PŚ²ļiny dyslexie 

 Pro samotn® vymezen² dyslexie a z§roveŔ pro popis pŚ²ļin dyslexie je kl²ļovĨ 

kauz§ln² model autorky Frith (1999). Tento model obsahuje tŚi ¼rovnŊ dyslexie, kter® od 

sebe nejsou oddŊliteln®. Jedn§ se o biologickou, kognitivn² a behavior§ln² ¼roveŔ. Na vġechny 

tŚi ¼rovnŊ pak pŢsob² vnŊjġ² prostŚed² (Frith, 1999). 

 UvedenĨ kauz§ln² model je zn§zornŊn na Obr§zku 1. N²ģe v textu podrobnŊji popisuji 

zm²nŊn® tŚi ¼rovnŊ, do kterĨch zaŚazuji jednotliv® teorie pŚ²ļin vzniku dyslexie. 

1.3.1 Biologick§ ¼roveŔ 

 Biologick§ ¼roveŔ obsahuje genetick® a neuroanatomick® faktory (Frith, 1999). Studie 

zabĨvaj²c² se dŊdiļnost² dyslexie potvrdily zvĨġenĨ vĨskyt t®to poruchy u osob, kter® maj² 

alespoŔ jednoho rodiļe, kterĨ trp² vĨvojovou poruchou uļen². Olson (1999) uv§d², ģe vĨskyt 

dyslexie v rodin§ch s vĨvojovou poruchou uļen² je v rozmez² 31-62 %. To je zhruba ġestkr§t 

v²ce neģ v populaci. Z§roveŔ upozorŔuje na to, ģe pŚi zkoum§n² dŊdiļnosti nejsme schopni 

dostateļnŊ eliminovat veġker® vlivy prostŚed². VĨsledky dalġ²ch vĨzkumŢ poukazuj² na 

obdobn§ procenta vĨskytu dyslexie v rodin§ch zat²ģenĨch touto poruchou ï napŚ. 34 % 

(Pennington, & Lefly, 2001), 40-50 % (Gilger, 2003) a 57 % (Gallagher, Frith, & Snowling, 

2000). 

 Aļkoli je dyslexie vrozen§, nen² jen jeden gen, kterĨ je za tuto poruchu zodpovŊdnĨ. 

Naopak existuje mnoho genŢ, kter® zvyġuj² riziko vzniku dyslexie (Mather, & Wendling, 

Obr§zek 1 Kauz§ln² model dyslexie (Frith, 1999, s. 196) 
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2012; Stein, 2004). NŊkter® studie zabĨvaj²c² se pŚ²ļinami dyslexie p§traj² po konkr®tn²ch 

chromozomech, kter® mohou souviset se vznikem t®to poruchy. Fisher et al. (1999) uv§d², ģe 

kl²ļem k porozumŊn² genetickĨm pŚ²ļin§m by mohly bĨt chromozomy 6 a 15. Stein (2004) 

tyto dva chromozomy rozġiŚuje o chromozomy 1, 2, 3 a 18. StejnŊ jako Fisher a jeho kolektiv 

povaģuje chromozomy 6 a 15 za stŊģejn². 

 Dalġ² studie se zabĨvaly rozd²ly mozku jedince s dyslexi² a bez dyslexie. Z nich 

vych§z², ģe se mozky v nŊkterĨch aspektech liġ². ĂDyslektickĨñ mozek mŢģe oproti 

Ăintaktn²muñ mozku vykazovat vŊtġ² symetrii lev® a prav® hemisf®ry (Leonard, & Eckert, 

2008), abnormality b²l® a ġed® hmoty (Sun, Lee, & Kirby, 2010), rozd²ly ve fungov§n² ļeln², 

sp§nkov®, temenn² a tĨln² mozkov® kŢry (Sun, Lee, & Kirby, 2010) ļi ve velikosti corpus 

callosum (Leonard, & Eckert, 2008).  

 Souļ§st² sp§nkov®ho laloku je tzv. planum temporale. VĨzkumy naznaļuj², ģe oproti 

intaktn² populaci maj² osoby s dyslexi² vĨraznŊ ļastŊji stejnou velikost tohoto mozkov®ho 

z§vitu na obou jeho stran§ch. Symetrie planum temporale vede ke zhorġen² funkce 

sluchovĨch procesŢ a ke sn²ģenĨm jazykovĨm schopnostem (Bloom, Garcia-Barrera, Miller, 

Miller, & Hynd, 2013; Larsen, Hßien, Lundberg, & Ïdegaard,1990). 

 Mozek se liġ² ve sv® ļinnosti nejen pŚi ļten² ale i pŚi dalġ²ch aktivit§ch (Fisher et al, 

1999). N§sleduj²c² vĨļet se tĨk§ pr§vŊ rozd²lŢ v ļinnostech mozku pŚi ļten². Jedn§ se o 

neurologick® charakteristiky jedincŢ s dyslexi² (v porovn§n² s intaktn² populac²): 

¶ Ăniģġ² aktivace zadn²ch syst®mŢ ļten² (posterior reading system) v lev® hemisf®Śe, 

¶ niģġ² temporopariet§ln² aktivace, 

¶ niģġ² occipitopariet§ln² aktivace, 

¶ vyġġ² aktivace lev®ho ļeln²ho, prav®ho ļeln²ho a prav®ho occipitotempor§ln²ho 

syst®muñ (Mather, Wendling, Youman, Shaywitz, & Shaywitz, 2012, s. 50). 

 Lindmark a Clough (2007) d§le uv§dŊj², ģe rozvoj dyslexie mŢģe bĨt podm²nŊn tak® 

nedostatkem nenasycenĨch mastnĨch kyselin a dalġ²ch prvkŢ ovlivŔuj²c²ch ļinnost centr§ln² 

nervov® soustavy. Z toho vyplĨv§, ģe i chemick® zmŊny jsou pravdŊpodobnou pŚ²ļinou t®to 

poruchy. 

VĨznamnou teori² spadaj²c² do biologick® ¼rovnŊ je teorie mozeļkov®ho deficitu (the 

cereberall deficit hypothesis). Zast§nci t®to teorie jsou zejm®na Fawcett a Nicolson (napŚ. 

Nicolson, & Fawcett, 1990, 2001). Mozeļek (viz Obr§zek 2) je nejvŊtġ² strukturou zadn²ho 

mozku a skl§d§ se ze dvou hemisf®r (DylevskĨ, 2009). 
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Obr§zek 2 Mozeļek (Nicolson, & Fawcett, 2008, s 93) 

 Jiģ dlouho jsou mozeļku pŚiŚazeny motorick® funkce (napŚ. rovnov§ha, kontrola 

pohybŢ konļetin), nicm®nŊ studie jiģ potvrdily tak® souvislost s automatizac² ļinnost² a pod²l 

na jazykovĨch dovednostech (ļten², slovn² pracovn² pamŊŠ). Z tohoto dŢvodu je popisovan® 

ļ§sti mozku v r§mci mozeļkov® teorie pŚiŚazov§na kl²ļov§ role pŚi urļov§n² pŚ²ļin dyslexie 

(Nicolson, & Fawcett, 2008). 

 Obr§zek 3 ukazuje, jak deficit v mozeļku pŢsob² na zbyl® ¼rovnŊ kauz§ln²ho modelu. 

 Fawcett a Nicolson (1999) provedli studii, ve kter® se zamŊŚili na hled§n² deficitŢ, 

kter® souvis² s funkc² mozeļku. VĨsledky jednoznaļnŊ potvrdily skuteļnost, ģe jedinci 

s dyslexi² vykazuj² oproti kontroln² skupinŊ obt²ģe spojen® s mozeļkem. I v jin® studii vyġlo, 

ģe 80 % dŊt² s dyslexi² prok§zalo deficity v mozeļku (Nicolson, Fawcett, & Dean, 2001). 

 Dalġ² teori² na biologick® ¼rovni je teorie magnocelul§rn²ho deficitu (the 

magnocellural deficit hypothesis). Magnocelul§rn² syst®m je zodpovŊdnĨ za percepļn² 

Obr§zek 3 DŢsledky mozeļkov® teorie (Frith, 1999, s. 206) 
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zpracov§n² informac² a m§ sv® Ś²d²c² centrum v thalamu. Deficit tohoto syst®mu mŢģe 

zpŢsobit horġ² synchronizaci oļn²ch pohybŢ, kter§ vede ke sn²ģen® schopnosti plynule ļ²st a 

ps§t (Stein, 2001). Obr§zek 4 ukazuje, jak deficit v magnocelul§rn²m syst®mu pŢsob² na zbyl® 

¼rovnŊ kauz§ln²ho modelu. 

1.3.2 Kognitivn² ¼roveŔ 

 Kognitivn² ¼roveŔ zahrnuje mechanismy zpracov§v§n² informac² (pamŊŠ, pozornost, 

percepce, rychlost zpracov§n² informace, Śeļ, prostorov§ orientace a exekutivn² funkce). 

V r§mci kauz§ln²ho modelu zmenġuje velkou propast mezi ¼rovn² biologickou a behavior§ln² 

(Frith, 1999). 

 PatŚ² sem teorie fonologick®ho deficitu (the phonological deficit hypothesis), kter§ 

vych§z² z fonologick®ho zpracov§n² Śeļi (phonological processing) (Snowling, 1998). 

Dyslexie je podle t®to teorie jazykov§ porucha, kter§ u jedincŢ pŚetrv§v§ dlouhodobŊ (Joġt, 

2011). Snowling (2000) povaģuje deficity ve fonologick®m zpracov§n² za hlavn² pŚ²ļinu 

dyslexie.  

 ĂSchopnost fonologick®ho zpracov§n² je dovednost sluchovŊ rozliġit a analyzovat 

mluvenou Śeļ. Je to metalingvistick§ dovednost zahrnuj²c² zkuġenost s hl§skami, kter® 

vytv§Śej² slovañ (Pokorn§, 2010, s. 79).  

 Wagner a Garon (1999) dŊl² fonologick® zpracov§n² do tŚ² oblast²:  

Obr§zek 4 DŢsledky magnocelul§rn² teorie (Frith, 1999, s. 205) 
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¶ Fonologick® uvŊdomŊn² (phonological awareness) - vyjadŚuje identifikaci mluvenĨch 

segmentŢ. Jedn§ se tak o schopnost jasnŊ si uvŊdomit zvukovou strukturu slov. 

V praxi se projevuje schopnostmi identifikace jednolitĨch fon®mŢ ve slovech a 

z§roveŔ schopnostmi s tŊmito fon®my manipulovat (Joġt, 2011). 

¶ Fonologick§ pamŊŠ (phonological memory) - zahrnuje zapamatov§n² bezprostŚednŊ 

slyġen® informace. Velmi ji vyuģ²vaj² zaļ²naj²c² ļten§Śi pŚi ļten², kdyģ postupnŊ ļtou 

nahlas ļ§sti slov. Aby z tŊchto ļ§st² sestavili slovo, je tŚeba, aby si jiģ vyŚļen® ļ§sti 

slova zapamatovali (Wagner, & Garon, 1999). 

¶ Fonologick® pojmenov§n² (phonological/rapid naming) - obsahuje dovednost rychle 

pojmenov§vat pŚedmŊty a jevy (Wagner, & Garon, 1999). 

 VĨsledky mnohĨch studi² nasvŊdļuj² tomu, ģe jedinci s dyslexi² opravdu vykazuj² 

fonologick® deficity (napŚ. Lindgr®n, & Laine, 2011; Bogdanowicz, Ğockiewicz,  

Bogdanowicz, PŃchalska, 2014).  

 Dalġ² teori² je teorie deficitu automatizace (the automatization deficit hypothesis) 

(Nicolson, & Fawcett, 2008). Tato teorie vych§z² z toho, ģe jedinci s dyslexi² maj² probl®my 

pŚi uļen² se jak®koli dovednosti, kter§ by mŊla bĨt n§slednŊ prov§dŊna automaticky. Jedn§ se 

tak i o ļten², psan² a hl§skov§n² (Nicolson, & Fawcett, 2008). Obr§zek 5 ukazuje vĨsledek 

pŢsoben² deficitu automatizace na dalġ² procesy.  

  O konkr®tn²ch projevech na kognitivn² ¼rovni pojedn§v§m v podkapitole Ă1.4 

Symptomyñ. 

Obr§zek 5 DŢsledky teorie deficitu automatizace (Nicolson, & Fawcett, 2008, s. 29) 
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 Ke vġem vĨġe zm²nŊnĨm teori²m (na biologick® i kognitivn² ¼rovni) je dŢleģit® Ś²ci, ģe 

jednak maj² sv® zast§nce i odpŢrce a z§roveŔ se nemus² vz§jemnŊ vyluļovat (Frith, 1999; 

Nicolson, & Fawcett, 2001). Zelinkov§ (2003) poukazuje na moģnou pŚenositelnost vĨġe 

zm²nŊnĨch teori² z jedn® ¼rovnŊ do jin®. NapŚ²klad cereber§ln² hypot®za, kter§ je formulov§na 

na biologick® ¼rovni, mŢģe bĨt vysvŊtlena na ¼rovni kognitivn² ï a to jako hypot®za deficitu 

automatizace. Nicolson a Fawcett (2008) povaģuj² teorii deficitu automatizace za pŚedchŢdce 

teorie mozeļkov®ho deficitu. 

 Reid, Szczerbinski, Iskierka-Kasperek a Hansen (2007) provedli zaj²mavou studii, ve 

kter® zjiġŠovali, nakolik jsou u jedincŢ s dyslexi² pŚ²tomny jednotliv® deficity z hlavn²ch teori² 

dyslexie ï fonologick§ (deficit fonologick®ho uvŊdomŊn² a deficit rychl®ho 

automatizovan®ho zpracov§n²), magnocelul§rn² a mozeļkov§ teorie. Pomoc² nŊkolika testŢ 

zkoumali 15 vysokoġkolskĨch studentŢ. VĨsledky studie jsou zachycen® na Obr§zku 6 ï 

obr§zek je pŚevzat z knihy Joġta (2011, str. 143), kterĨ upravil obr§zek autorŢ studie (Reid et 

al., 2007). P²smena pŚedstavuj² jednotliv® probandy, kruhy pak jednotliv® teorie. 

Obr§zek 6 VĨsledky studie teori² pŚ²ļin dyslexie (Joġt, 2011, s. 143 podle Reid et al., 2007) 

 VĨsledky studie naznaļuj², ģe pro vysvŊtlen² pŚ²ļin dyslexie nestaļ² pouze jedna 

teorie, ale nŊkolik d²lļ²ch ļi jejich vz§jemn§ kombinace. Zaj²mav® je doplnŊn² vĨzkumu o 

rozhovory s jednotlivĨmi probandy. V nich vġichni aģ na osobu ĂEñ uv§dŊli obt²ģe spadaj²c² 

do magnocelul§rn²ho deficitu, d§le si vġichni aģ na osoby ĂBñ, ĂIñ, ĂJñ a ĂOñ stŊģovali na 

deficity cereber§ln² povahy (osoba ĂOñ byla paradoxnŊ na z§kladŊ vĨsledkŢ testŢ do t®to 

skupiny zaŚazena). Tyto neshody autoŚi vysvŊtluj² jednak moģnou menġ² citlivost² pouģitĨch 

testŢ a rovnŊģ i t²m, ģe se magnocelul§rn² a cerebel§rn² deficity mohou projevovat na ¼rovni 

neurobiologick® a do behavior§ln² (tedy do testovan® ¼rovnŊ) se dost§vaj² jen v lehļ² formŊ 

(Reid et al., 2007).  
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1.3.3 Behavior§ln² ¼roveŔ 

 Behavior§ln² ¼roveŔ sama o sobŊ pŚin§ġ² nedostateļnĨ pohled na moģn® pŚ²ļiny 

dyslexie. JednoznaļnŊ by nemŊla bĨt jedinou sloģkou obsaģenou v definici t®to poruchy, 

neboŠ takov§ definice pak potlaļuje zbyl® ¼rovnŊ dyslexie. Z§roveŔ dyslexie nen² pouze 

kr§tkodobou z§leģitost² v dŊtstv², a proto se samotn® projevy popisovan® poruchy mohou 

v prŢbŊhu ģivota liġit. Obr§zek 7 ukazuje kauz§ln² model u kompenzovan® dyslexie ï k n² 

doġlo pomoc² reedukace (remedial teaching), kter§ naplŔuje charakteristiky prostŚed² (Frith, 

1999). Z obr§zku je patrn®, ģe aļkoli se obt²ģe nemus² navenek projevovat, biologick§ i 

kognitivn² ¼roveŔ zŢst§v§ naruġen§. 

 Zelinkov§ (2003) Śad² do t®to ¼rovnŊ n§sleduj²c² tŚi sloģky: 

¶ rozbor procesu ļten², 

¶ rozbor procesu psan²,  

¶ rozbor chov§n² pŚi ļten², psan² a pŚi bŊģnĨch denn²ch ļinnostech (Zelinkov§, 

2003, s. 32). 

 Do behavior§ln² ¼rovnŊ vġak patŚ² veġker® projevy chov§n² souvisej²c² s touto 

poruchou. JednotlivĨmi projevy se zabĨv§m v kapitole Ă2. Specifick® projevy u dospŊlĨchñ. 

1.3.4 ProstŚed² 

 Jak je vidŊt na Obr§zku 1, na vġechny tŚi vĨġe zm²nŊn® ¼rovnŊ pŢsob² prostŚed². Tyto 

vnŊjġ² podm²nky zahrnuj² pŚedevġ²m vĨukov®, kulturn² a socioekonomick® faktory (Frith, 

1999). Dalġ² autoŚi (napŚ. MatŊjļek, & V§gnerov§ et al., 2006; Mather, & Wendling, 2012; 

Obr§zek 7 Kauz§ln² model kompenzovan® dyslexie (Frith, 1999, s. 197) 
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Zelinkov§, 2003) tyto faktory rozġiŚuj² o aspekty na stranŊ rodiļŢ (jak d²tŊ vedou, jak jej 

pŚij²maj², jak s n²m pracuj²) a ġkoly (vztah d²tŊte s uļitelem, velikost tŚ²dy, zpŢsob vĨuky, 

zpŢsob zach§zen² s individu§ln²mi rozd²ly dŊt²). 

 MatŊjļek, V§gnerov§ a kolektiv (2006) uv§dŊj², ģe vĨsledn§ podoba dyslexie je d§na 

interakc² nŊkolika d²lļ²ch faktorŢ, kterĨmi jsou pŚedevġ²m dŊdiļn® dispozice a vnŊjġ² vlivy. 

Stein (2004) toto tvrzen² doplŔuje t²m, ģe samotn® projevy poruchy jsou d§ny zhruba 50 % 

genetickĨmi vrozenĨmi vlivy a dalġ²ch 50 % je utv§Śeno prostŚed²m (zejm®na vĨchovou). 

 VnŊjġ² prostŚed² umocŔuje nebo naopak m²rn² aspekty jednotlivĨch ¼rovn², mŢģe tak 

ovlivnit vĨslednou podobu dyslexie ï nen² vġak pŚ²ļinou t®to poruchy (Frith, 1999; Mather, & 

Wendling, 2012; Zelinkov§, 2003). Vedle dotv§Śen² vĨsledn® podoby dyslexie jsou vnŊjġ² 

vlivy dŢleģit® pro samotnou n§pravu (Frith, 1999). Obr§zek 7 uvedenĨ v pŚedchoz² 

podkapitole ukazuje moģn® pŢsoben² prostŚed² (resp. reedukace) na projevy dyslexie. 

1.3.5 Hypot®za specifickĨch procedur§ln²ch vĨukovĨch obt²ģ² 

 Jiģ vĨġe v textu jsem se zmiŔovala o moģn® pŚenositelnosti jednotlivĨch teori² pŚ²ļin 

dyslexie do jin® ¼rovnŊ. Z§roveŔ jsem uvedla, ģe se tyto teorie nemus² vz§jemnŊ vyluļovat. 

V souladu s t²mto tvrzen²m pŚiġli Nicolson a Fawcett (2008) s novĨm pŚ²stupem, kterĨ by mŊl 

pŚin®st ucelenou a vysvŊtluj²c² teorii dyslexie. Tuto teorii nazĨvaj² hypot®zou specifickĨch 

procedur§ln²ch vĨukovĨch obt²ģ²
2
 (specific procedural learning difficulties hypothesis). 

 SPLD hypot®za vych§z² z neur§ln² ¼rovnŊ, kter§ se nach§z² mezi biologickou a 

kognitivn² ¼rovn². Tato teorie se odchyluje od p§tr§n² po tom, kter® mozkov® struktury jsou 

spojen® s dyslexi². M²sto toho je zaloģena na hled§n² okruhŢ v centr§ln² nervov® soustavŊ, 

kter® s dyslexi² souvis². Dyslexii povaģuje za specifickĨ deficit v procedur§ln²m syst®mu 

uļen². Sami autoŚi SPLD hypot®zy upozorŔuj² na fakt, ģe aktu§lnŊ se jedn§ prozat²m sp²ġe o 

spekulativn² pohled (Nicolson, & Fawcett, 2008). 

 SPLD hypot®za vych§z² z du§ln²ho modelu uļen² Ullmana, kterĨ uv§d², ģe naġe uļen² 

ļi pamŊŠ zapadaj² do deklarativn²ho a procedur§ln²ho modelu (declarative/procedural 

model). Deklarativn² syst®m/pamŊŠ zahrnuje slovn² z§sobu, pamŊŠ na fakta a na ud§losti. 

Podl®h§ tedy z§mŊrn®mu uļen², zat²mco procedur§ln² syst®m je zaloģen na implicitn²m 

(bezdŊļn®m) uļen² a obsahuje tak motorick® a kognitivn² dovednosti (z hlediska jazyka jeho 

gramatiku). RovnŊģ se pod²l² na ļinnosti pracovn² pamŊti. Deklarativn² syst®m je ukotven ve 

sp§nkov®m laloku, procedur§ln² spad§ do oblast² ļeln² kŢry, baz§ln²ch gangli² a ļ§st² 

                                                 
2
 Specifick® procedur§ln² vĨukov® obt²ģe jsou d§le v textu zkracov§ny jako SPLD (zkratka je odvozena 

z anglick®ho n§zvu). 
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mozeļku. Tyto dva syst®my se bŊģnŊ doplŔuj², pŚi naruġen² jednoho pravdŊpodobnŊ pŚevezme 

vŢdļ² roli ten druhĨ (Ullman, 2001). 

 Podle SPLD hypot®zy pramen² dyslexie z naruġen®ho procedur§ln²ho syst®mu. Tento 

model vede k sjednocen² pohledŢ vĨġe uvedenĨch teori² pŚ²ļin dyslexie (Nicolson, & Fawcett, 

2008). Obr§zek 8 zn§zorŔuje celĨ syst®m deklarativn²ho a procedur§ln²ho modelu a ukazuje 

tak, jak se mohou projevit deficity v jednotlivĨch ļ§stech syst®mu. 

 Krejļov§, Bodn§rov§ a Stehl²k (2014) provedli dvŊ studie na ļesk® populaci, kter® 

mŊly za c²l provŊŚit platnost uveden® hypot®zy. Na z§kladŊ podrobnŊ zanalyzovanĨch 

vĨsledkŢ povaģuj² autoŚi SPLD hypot®zu za pravdŊpodobnou teorii vysvŊtluj²c² deficity 

dyslexie. 

1.4 Symptomy dyslexie 

 AutoŚi se shoduj² na tom, ģe jednotliv® projevy dyslexie se u jedincŢ mohou liġit. 

(napŚ. Mather, & Wendling, 2012; Pokorn§, 2010; Reid, 2009; Snowling, 2000; Zelinkov§, 

2003). Nicolson a Fawcett (2008) uv§dŊj², ģe existuj² jednotliv® subtypy dyslexie, kter® 

koresponduj² s konkr®tn²mi deficity v mozku. KaģdĨ deficit vġak vede k fonologickĨm 

obt²ģ²m. 

Obr§zek 8 Typologie vĨukovĨch obt²ģ² zaloģen§ na deklarativn²m a procedur§ln²m syst®mu uļen² (Krejļov§, 

Bodn§rov§, & Stehl²k, 2014 podle Nicolson, & Fawcett, 2001) 
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 V t®to podkapitole se zabĨv§m jednotlivĨmi symptomy dyslexie na kognitivn² ¼rovni. 

Konkr®tn² behavior§ln² projevy zmiŔuji v n§sleduj²c² kapitole a to jiģ pŚ²mo v souvislosti 

s dospŊlou dyslektickou populac². 

 PravdŊpodobnŊ nejdiskutovanŊjġ²m symptomem na kognitivn² ¼rovni je deficit 

fonologick®ho zpracov§n², o kter®m jsem se zmiŔovala jiģ vĨġe ve sv® pr§ci. Tento deficit 

obsahuje tŚi sloģky (ļlenŊn² na tŚi sloģky je uvedeno podle Ramuse, 2004): 

¶ Fonologick® uvŊdomŊn² ï vĨġe zm²nŊn§ rozs§hl§ evropsk§ studie, kter§ zkoumala 

hlavn² kognitivn² projevy, potvrdila, ģe deficit t®to ļ§sti je velmi silnĨm prediktorem 

dyslexie (Landerl et al., 2013). Fonologick® uvŊdomŊn² obsahuje n§sleduj²c² procesy: 

o Fonologick§ diferenciace ï rozliġov§n² rŢznĨch hl§sek, slabik a slov. Jedn§ se 

napŚ²klad o neschopnost rozliġovat sykavky (s-ġ), mŊkk® a tvrd® slabiky (dy-

di), diferenciaci dlouhĨch a kr§tkĨch hl§sek (ma-m§) a o neschopnost 

rozliġovat nŊkter® souhl§sky (p-k-t) (MatŊjļek, & V§gnerov§ et al., 2006). 

o Sluchov§ synt®za ï spojov§n² fon®mŢ do slov (Lundberg, & Hoien, 2001; Reid 

et al., 2007). 

o Sluchov§ analĨza ï rozliġov§n² jednotlivĨch fon®mŢ slov (Lundberg, & Hoien, 

2001; Reid et al., 2007). 

o Fonologick§ manipulace ï manipulov§n² se zvukovou strukturou slov 

(Lundberg, & Hoien, 2001; Reid et al., 2007). 

¶ Sluchov§ kr§tkodob§ pamŊŠ ï v r§mci vĨġe uveden®ho modelu Wagnera a Garona 

(1999) je nazĨv§na jako fonologick§ pamŊŠ. 

¶ Rychl® jmenov§n² objektŢ (rapid automatized naming) ï v r§mci vĨġe uveden®ho 

modelu Wagnera a Garona (1999) je nazĨv§no jako fonologick® pojmenov§n². Je 

spojeno s pŚesnost² ļten², rychlost² ļten² a se schopnostmi porozumŊt ļten®mu textu. 

SamotnĨ proces zahrnuje mnohon§sobn® percepļn², slovn² a motorick® procesy 

(Mather, & Wendling, 2012). Nizozemsk§ studie dvan§ctiletĨch ģ§kŢ, kter§ byla 

zamŊŚena na ġirġ² spektrum moģnĨch deficitŢ, uk§zala souvislost dyslexie s rychlost² 

pojmenov§n² p²smen a ļ²slic (Van Daal, & Van der Leij, 1999). RovnŊģ jiģ zmiŔovan§ 

evropsk§ studie potvrdila velkou roli tohoto deficitu pŚi predikci dyslexie (Landerl et 

al., 2013). 

 S vĨġe popsanou teori² magnocelul§rn²ho deficitu souvis² vizu§ln² deficit. Osoby 

s t²mto deficitem maj² probl®m fixovat slova a p²smena na str§nce. NŊkteŚ² jedinci s dyslexi² 

maj² dlouhou ikonickou perzistenci, kter§ zpŢsobuje delġ² pŚetrv§v§n² zrakovĨch podnŊtŢ po 

vystaven² extern²mu podnŊtu (Zelinkov§, 2003). Ve vĨsledku se tak mohou jedinci 
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s naruġenĨm vizu§ln²m syst®mem pohybovat p²smenka po str§nce a vz§jemnŊ se prol²nat 

(Stein, 2001).  Vz§jemn® prol²n§n² je zn§zornŊno na Obr§zku 9, na kter®m se spojuj² p²smena 

L, E a D dohromady. Slovo Ăledñ je proto obt²ģnŊ ļiteln®. 

 Vizu§ln² deficit u jedincŢ s dyslexi² potvrzuje studie, kter§ srovn§vala tyto osoby 

s kontroln² skupinou v nŊkolika vizu§ln²ch a na oļn² pohyby zamŊŚenĨch ¼kolech (Eden, 

Stein, Wood, & Wood, 1995). 

 Dalġ² skupinou kognitivn²ch symptomŢ jsou deficity pamŊti. Jedn§ se jak o 

kr§tkodobou pamŊŠ, tak tak® o pracovn² pamŊŠ. Deficity kr§tkodob® pamŊti ovlivŔuj² 

poslouch§n² a porozumŊn² Śeļen®ho, vych§z² z potŚeby pamatovat si pŚedchoz² informace a 

kontext myġlenek (Vance, & Mitchell, 2006). 

 Deficity v pracovn² pamŊti mohou v®st k probl®mŢm se ļten²m, jelikoģ neģ danĨ 

jedinec doļte zbytek vŊty, zapomene jej² zaļ§tek. Pro z§kladn² porozumŊn² textu je nutn® ļ²st 

alespoŔ ġedes§t slov za minutu, pŚi pŚedpokladu plynul®ho ļten² (napŚ. beletrie) je vġak nutn® 

ļ²st rychlost² sto slov za minutu (Pokorn§, 2010). 

 VĨġe zm²nŊn§ evropsk§ studie vġak uk§zala, ģe pamŊŠ (jak verb§ln² kr§tkodob§, tak i 

pracovn²) hraje menġ² roli pŚi predikci dyslexie ï v porovn§n² s deficity fonologick®ho 

uvŊdomŊn² a s deficitem rychl®ho jmenov§n² zn§mĨch objektŢ (Landerl et al., 2013). 

 Deficit v procesu automatizace negativnŊ pŢsob² na uļen², kter® prob²h§ bez 

probl®mŢ pouze do okamģiku, neģ se objev² poģadavek na zvl§d§n² danĨch ¼kolŢ 

automaticky (bez vŊtġ²ho vŊdom®ho ¼sil²). Automatick® zvl§d§n² ļinnost² je pŚedpokladem 

pro zvl§dnut² sloģitŊjġ²ch ¼konŢ (Zelinkov§, 2003). 

 Bartlett a Moody (2000) d§le zmiŔuj² deficit v serialitŊ (sequencing deficit). 

Schopnost spr§vn®ho Śazen² je dŢleģit§ pro ļten² a zejm®na pro psan², pŚi kter®m je dŢleģit® 

spr§vnŊ seŚadit p²smenka. Tento symptom se mŢģe projevit napŚ²klad i pŚi vytv§Śen² pŚ²bŊhu 

z jednotlivĨch obr§zkŢ, kdy jedinec nen² schopnĨ spr§vnŊ seŚadit jednotliv® obr§zky. 

 Posledn²m symptomem, u kter®ho se v t®to pr§ci kr§tce zastav²m, je deficit 

ortografick®ho k·dov§n². Ten se projevuje sn²ģenou schopnost² vn²mat rozd²ly tvarŢ a 

detailŢ p²smen ï napŚ²klad z§mŊna podobnĨch p²smen (b-d a n-u, p-b) a rovnŊģ tendencemi 

k vynech§v§n² koncovek slov (Mather, & Wendling, 2012). 

Obr§zek 9 PŚekrĨv§n² p²smen pŚi ļten² (Joġt, 2011, s. 83) 
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 VĨzkum, kterĨ byl proveden s anglicky mluv²c²mi studenty, kteŚ² byli zaŚazeni do 

kategorie vysoce funkļn²ch dyslektikŢ (high-functioning dyslexics), potvrdil pŚetrv§vaj²c² 

probl®my s ortografickĨm k·dov§n²m ï zkouman® osoby mŊly probl®my se zapamatov§n²m 

ortografickĨch vzorŢ, coģ zpŢsobilo obt²ģe pŚi hl§skov§n² nezn§mĨch slov (Kemp, Parrila, & 

Kirby, 2009).  
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2. Specifick® projevy u dospŊlĨch 

ĂA teacher sent the following note home with a six-year-old boy: āHe is so stupid to learn.ó 

That boy was Thomas Alva Edison.ñ 

(Mather, & Wendling, 2012, s. 251) 

 

 Ve druh® kapitole se z obecn®ho teoretick®ho ¼vodu pŚesouv§m k dospŊl® populaci, na 

kterou se v r§mci t®to diplomov® pr§ce zamŊŚuji. Nejprve budou pops§ny prim§rn² a 

sekund§rn² symptomy dyslexie u dospŊlĨch. Jelikoģ se jedn§ o negativn² aspekty t®to 

poruchy, budu se pro vyv§ģen² vŊnovat i jej²m pozitivn²m dopadŢm. 

 Pot® budu zm²nŊn® projevy srovn§vat s charakteristikami dyslexie u dŊt². Z§vŊr 

kapitoly bude vŊnov§n obt²ģ²m, kter® se mohou vyskytovat v osobn²m nebo v pracovn²m 

ģivotŊ tŊchto jedincŢ. 

2.1 Prim§rn² symptomy dyslexie 

 Aļkoli vĨzkumy potvrzuj², ģe dyslexie pŚetrv§v§ do dospŊlosti (napŚ. Maughan et al., 

2009; Svensson, & Jacobson, 2006; Undheim, 2009), laick§ populace ji st§le povaģuje sp²ġe 

za z§leģitost dŊtstv². Samotn§ podoba t®to poruchy v dospŊlosti z§leģ² na okolnostech v ģivotŊ 

konkr®tn²ho jedince, pŚiļemģ dŢleģitĨm aspektem je forma p®ļe, kter§ mu byla poskytnuta. 

Jednotliv® projevy jsou rovnŊģ odvozeny od individuality dan® osoby (MatŊjļek, & 

V§gnerov§ et al., 2006).  

 N²ģe v kapitole uv§d²m symptomy dyslexie, kter® popisuj² odborn²ci a kter® jsou 

vŊdecky zkoum§ny. 

2.1.1 Ļten² 

Ă I couldnËt read. I just scraped by. My solution back then was to read classic comics books 

because I could figure them out from the context of the picture, now I listen to books on tape.ñ 

Charles Schwab, podnikatel
3
 

 

 Ļten² je mnohdy povaģov§no za kl²ļovĨ projev dyslexie, avġak v dospŊlosti nebĨv§ 

vn²m§no jako nejvĨznamnŊjġ² pot²ģ. Nicm®nŊ jedinci s touto poruchou obvykle zŢst§vaj² 

pomalejġ²mi ļten§Śi (Du Pr®, Miles, & Gilroy, 2008). Ļasto tak potŚebuj² dostatek ļasu na 

                                                 
3
 PŚevzato z knihy Essentials of dyslexia assessment and intervention (Mather, & Wendling, 2012, s. 252) 
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to, aby text spr§vnŊ pochopili. Pocit nedostatku ļasu ļi jin®ho tlaku mŢģe m²t za n§sledek 

zhorġen² vĨkonu (Du Pr®, Miles, & Gilroy, 2008). 

 Bartlett a Moody (2000) k symptomŢm ļten² pŚiŚazuj² rychlejġ² unavitelnost. Z§roveŔ 

uv§dŊj², ģe ļ²m d®le osoby s dyslexi² ļtou, t²m v²ce mŢģe pŚibĨvat nepŚesnost². Nejen d®lka 

ļten² mŢģe ļinit tŊmto lidem pot²ģe, ale tak® ļten² nahlas, kter®mu se ļasto snaģ² vyhĨbat. 

Mezi dalġ² probl®my Śad² tito autoŚi tak® moģn® pŚeskakov§n² p²smen, slov ļi delġ²ho textu a 

rovnŊģ z§mŊnu podobnĨch p²smenek (b-d, p-b) ļi ļ²slic (6-9). 

 Z vĨzkumŢ zamŊŚenĨch pŚ²mo na ļten² dospŊlĨch s dyslexi² vyplĨv§, ģe v porovn§n² 

s intaktn² populac² jsou tito jedinci pomalejġ² a m®nŊ pŚesn². To se objevuje nejen ve 

vĨkonov®m testov§n², ale z§roveŔ toto oslaben² uv§dŊj² sami dospŊl² v rozhovorech (napŚ. 

Hatcher, Snowling, & Griffiths, 2002; Miller -Shaul, & Breznitz, 2004; Undheim, 2009).  

 Maughan (1995) v r§mci sv®ho vĨzkumu poukazuje na to, ģe v dospŊlosti ļtou tito 

jedinci m®nŊ pro potŊġen² a v souvislosti s t²m upŚednostŔuj² pŚi z²sk§v§n² rozliļnĨch 

informac² jin® zdroje neģ psan®. S vĨsledky Maughanovy studie se shoduje i tvrzen² autorŢ 

publikace urļen® dospŊlĨm jedincŢm s dyslexi², ve kter® je uvedeno, ģe tyto osoby sn§ze 

rozumŊj² prezentovanĨm materi§lŢm, pokud je mohou poslouchat, nikoli ļ²st (Hughes, Ball, 

Bissett, & McCormack, 2009). 

 V prŢbŊhu ļten² se rovnŊģ mŢģe projevit tzv. vizu§ln² stres (visual stress) (Jameson, 

2009). Jedn§ se o soubor symptomŢ, kter® se objevuj² pŚi ļten², aļkoli oļi dan®ho jedince jsou 

naprosto v poŚ§dku. Tyto probl®my vych§z² z naruġen®ho zpracov§n² vizu§ln² informace 

v mozku. Vizu§ln² stres zahrnuje n§sleduj²c² projevy: 

¶ ĂDan§ osoba ļasto ztr§c² m²sto ļten² v textu. 

¶ B²lĨ pap²r jedince oslŔuje. 

¶ PŚi ļten² doch§z² k bolestem hlavy a k ¼navŊ oļ². 

¶ Text pŢsob² rozmazanŊ nebo se pohybuje po str§nce. 

¶ P²smena jsou st²novan§. 

¶ Slova se spojuj² v jeden celek. 

¶ Mezery mezi slovy odv§dŊj² pozornost od textuñ (Jameson, 2009, s. 107). 

 Obr§zek 10 ukazuje, jak mŢģe text pŢsobit na jedince trp²c²ho popisovanĨm vizu§ln²m 

stresem. 
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2.1.2 Psan² 

 DospŊl² s dyslexi² m²vaj² obt²ģe nejen s bezchybnĨm psan²m (chyby v gramatice, 

chybŊj²c² interpunkce ļi vynech§v§n² p²smen), ale i v samotn®m vyjadŚov§n² se v p²semn® 

podobŊ. HŢŚe se jim organizuj² myġlenky, skl§daj² vŊty ze slov ļi vŊty do odstavcŢ. Jejich 

p²smo bĨv§ pomal® a neuspoŚ§dan®. RovnŊģ se mŢģeme setkat s kombinac² spisovn®ho 

jazyka, n§Śeļ² a nespisovnĨch vĨrazŢ (Bartlett, & Moody, 2000). 

 Dalġ² autoŚi k symptomŢm deficitŢ v psan² pŚid§vaj² horġ² rozvrģen² textu pŚi psan² 

(napŚ²klad na konci Ś§dkŢ jsou natlaļen§ slova nebo jsou napsan§ na boku str§nky), z§mŊnu ļi 

prohozen² p²smen ve slovŊ a menġ² plynulost pŚi psan² (Pokorn§ 2010; Du Pr®, Miles, & 

Gilroy, 2008; McLoughlin, & Leather, 2013). 

 Studie zamŊŚen® na psan² dospŊlĨch s dyslexi² pŚin§ġej² podobn® vĨsledky jako vĨġe 

zm²nŊn® vĨzkumy zabĨvaj²c² se projevy ve ļten². Jedinci s touto poruchou se povaģuj² za 

m®nŊ zdatn® pisatele (Hatcher, Snowling, & Griffiths, 2002; Undheim, 2009). Dalġ² studie se 

zabĨvaly rozborem esej². Jedna z nich poukazuje na to, ģe Ădyslektick®ñ eseje obsahovaly 

v²ce chyb ve slovech (zejm®na z hlediska hl§skov§n²), byly kratġ² a bylo v nich m®nŊ 

dlouhĨch slov (Sterling et al., 1998). NovŊjġ² vĨzkumy se ve svĨch vĨsledc²ch v nŊkterĨch 

aspektech liġ². Graham a Harris (2003) ve sv® metaanalĨze poukazuj² na to, ģe eseje psan® 

osobami s dyslexi² bĨvaj² kratġ², jednoduġġ² a lingvisticky m®nŊ bohat®. Oproti tomu dalġ² 

odborn²ci upozorŔuj² na to, ģe vĨsledky jejich prac² nenaznaļuj² delġ² a kvalitnŊjġ² eseje (z 

hlediska lingvistickĨch a interpunkļn²ch chyb a lingvistick® bohatosti) u intaktn² populace. 

Sv® vĨsledky vysvŊtluj² t²m, ģe pŚi psan² esej² nebyl ļasovĨ tlak a jednalo se o kr§tkĨ a 

jednoduchĨ ¼kol (Bogdanowicz et al., 2014; Connelly, Campbell, MacLean, & Barnes, 2006). 

Ze zm²nŊnĨch studi² tak mŢģeme vypozorovat, ģe pokud se jedn§ o jednoduchĨ ¼kol, mohou 

Obr§zek 10 DŢsledky vizu§ln²ho stresu (Volemanov§, 2014) 
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ho dospŊl² s dyslexi² zvl§dnout stejnŊ kvalitnŊ jako intaktn² populace. U n§roļnŊjġ²ch ¼kolŢ 

vġak pŚetrv§vaj² deficity. 

2.1.3 PamŊŠ 

 Deficity pamŊti jsem jiģ popisovala v pŚedchoz² kapitole. Co se tĨļe pŚ²mĨch projevŢ 

tohoto deficitu v bŊģn®m ģivotŊ, jedn§ se zejm®na o chyby pŚi opisov§n² textu nebo ļ²slic, 

zapom²n§n² d²lļ²ch ¼kolŢ/m²st ļi jinĨch informac² a o neschopnost udrģet myġlenkovou linii 

pŚi mluven² (Bartlett, & Moody, 2000; Pokorn§, 2010; Zelinkov§, & Ļed²k, 2013). Pokud si 

jedinec s dyslexi² nemŢģe vybavit nŊkter® pojmy, jm®na nebo n§zvy, nejedn§ se nutnŊ o 

neznalost, ale mŢģe to bĨt pr§vŊ projev symptomŢ dyslexie na ¼rovni pamŊti (Zelinkov§, & 

Ļed²k, 2013). Obt²ģe s pracovn² pamŊt² se mohou projevit tak® pŚi poļ²t§n² ï zejm®na pŚi 

poļ²t§n² v mysli (Bartlett, & Moody, 2000). Probl®my mohou nastat i pŚi snaze o sledov§n² 

nebo vykon§v§n² v²ce vŊc² najednou (Pokorn§, 2010). 

 Aļkoli jsem v pŚedchoz² kapitole uv§dŊla rozs§hlou evropskou studii, ve kter® vyġlo, 

ģe se dyslexie (na kognitivn² ¼rovni) projevuje sp²ġe deficity fonologick®ho uvŊdomŊn² a 

deficity rychl®ho jmenov§n² zn§mĨch objektŢ, mnoh® studie zamŊŚen® na dospŊl® s dyslexi² 

prokazuj² souvislost zhorġen® pamŊti (pracovn² ļi verb§ln² kr§tkodob®) s popisovanou 

poruchou (napŚ. Bogdanowicz et al., 2014; Laasonen et al., 2012; Oliveira et al., 2014, 

Ransby, & Swanson, 2003). StejnŊ tak i v rozhovorech uv§dŊj² tito dospŊl² pot²ģe s horġ² 

pamŊt² (Hatcher, Snowling, & Griffiths, 2002). 

 Zaj²mavou studi² je vĨzkum autorŢ Milese, Thierryho, Robertse a Schiffeldrina 

(2006), kteŚ² se zamŊŚili na slovn² pamŊŠ. Probandi mŊli za ¼kol pŚesnŊ zopakovat konkr®tn² 

ļtyŚi vŊty, kter® byly odstupŔovan® narŢstaj²c² d®lkou a komplexnost² ¼dajŢ. Kaģdou vŊtu 

reprodukovali tak dlouho, dokud ji neŚekli zcela pŚesnŊ. Jedinci s dyslexi² prok§zali horġ² 

vĨsledky v pŚesnosti opakov§n², ale z hlediska zachov§n² obsahu a myġlenky vŊt mŊli 

srovnateln® vĨsledky s kontroln² skupinou. 

2.1.4 Organizaļn² dovednosti 

 Organizaļn² dovednosti zahrnuj² nejen organizaci sebe sam®ho, ale tak® organizaci 

ļasu, pr§ce ļi napŚ²klad vŊc². U jedincŢ s dyslexi² doch§z² ļasto k dezorganizaci vlivem 

tlaku, kterĨ na nŊ pŢsob² (Bartlett, & Moody, 2000). Tyto zm²nŊn® symptomy mohou v®st 

k zapom²n§n² ļi ztr§cen² vŊc². K popisovanĨm dovednostem patŚ² i urļov§n² priorit ļi 

stanovov§n² poŚad² prov§dŊnĨch ļinnost² (Zelinkov§, & Ļed²k, 2013). Jedn§ se nejen o 

organizaci aktu§ln²ch vŊc² ļi ļinnost², ale z§roveŔ i o pl§nov§n² dalġ²ch dn² a dalġ² pr§ce 

(McLoughlin, & Leather, 2013). 
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 VĨzkumy naznaļuj², ģe organizace je pro dospŊl® s dyslexi² dŢleģitĨm t®matem a ģe ji 

povaģuj² za svou slabou str§nku (Hatcher, Snowling, & Griffiths, 2002; Nalavany, Carawan, 

& Rennick, 2011). PodrobnŊji se zastav²m u americk® studie, kter§ m§ zaj²mavĨ design 

vĨzkumu. Ten se skl§d§ ze dvou ļ§st² a zahrnuje tak i dvŊ vĨzkumn® skupiny. Prvn² skupina 

patn§cti dospŊlĨch s dyslexi² v r§mci fokusov® skupiny vytvoŚila 75 tvrzen² o jejich poruġe, 

kter§ povaģuj² za dŢleģit§ a kter§ vystihuj² jejich ģivotn² pŚ²bŊh. Tato tvrzen² pak hodnotilo 

jinĨch 39 dospŊlĨch jedincŢ s dyslexi², kteŚ² se je n§slednŊ pokusili rozŚadit do tematickĨch 

oblast². NevĨhodou t®to studie je to, ģe tvrzen² hodnotili pouze dospŊl² s dyslexi², nikoli 

kontroln² skupina (Nalavany, Carawan, & Rennick, 2011). 

 Jedna z ġesti stanovenĨch oblast² zahrnuje pr§vŊ aspekty organizace a je nazvan§ 

ĂOrganizaļn² dovednosti vedouc² k ¼spŊchuñ. V t®to oblasti jsou napŚ²klad n§sleduj²c² 

tvrzen². Se vġemi tŊmito tezemi se respondenti velmi ztotoģŔovali: 

¶ ĂAbych zvl§dal ¼koly l®pe, potŚebuji pl§n.ñ 

¶ ĂVytyļen® ¼koly si mus²m rozdŊlovat do menġ²ch oblast².ñ 

¶ ĂOrganizace ļasu je dŢleģit§, ale tŊģk§.ñ 

¶ ĂNepŚikl§d§m takovĨ dŢraz tomu, co se pr§vŊ dŊje, ale tomu, ģe mus²m bĨt 

organizovanĨ.ñ
4
 (Nalavany, Carawan, & Rennick, 2011) 

 AutoŚi studie poukazuj² na zhorġen® organizaļn² dovednosti dospŊlĨch s dyslexi² a 

povaģuj² za nutn®, aby byly uveden® dovednosti zaŚazeny do poradenstv² t®to c²lov® skupiny 

(Nalavany, Carawan, & Rennick, 2011).  

2.1.5 Orientace 

 DospŊl² s dyslexi² mohou m²t rŢzn® obt²ģe v r§mci t®to kategorie. Jednou z nich bĨv§ 

napŚ²klad sn²ģen§ schopnost orientace v prostoru. Ta je sn²ģen§ zejm®na pŚ²tomnost² 

probl®mŢ pŚi rozliġov§n² prav® a lev® strany (Bartlett, & Moody 2000; Pokorn§, 2010).  

 Dalġ²m aspektem zhorġen® orientace mŢģe bĨt probl®m s tŚ²dŊn²m informac². Jedinci 

s dyslexi² obvykle potŚebuj² delġ² ļas pro utŚ²dŊn² informac² a snadno se mohou c²tit 

pŚehlcen². S t²m se mohou pojit i nesn§ze pŚi komunikaci s druhĨmi, pŚi kter® mŢģe m²t dan§ 

osoba pot²ģe s udrģen²m t®matu a tak® plynulosti hovoru (Bartlett, & Moody 2000). 

 Posledn²m typem orientace, kterĨm se v r§mci tŊchto obt²ģ² zabĨv§m, je horġ² 

orientace v samotn®m textu. MŢģe se jednat o vyhled§v§n² v textu nebo napŚ²klad o sn²ģen® 

                                                 
4
 Jedn§ se o pŚeklad tŊchto origin§ln²ch tvrzen²: 

¶ ĂI need a plan to do any task better.ñ 

¶ ĂI have to break up tasks into manageable pieces.ñ 

¶ ĂManaging time is important, but difficultñ  

¶ ĂI donËt care, whatËs going on, I have a need to be organized.ñ 
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schopnosti porozumŊn² tabulk§m, grafŢm ļi rŢznĨm sch®matŢm ï napŚ²klad j²zdn²m Ś§dŢm. 

(Pokorn§, 2010). 

2.1.6 Pozornost 

 Tento symptom se projevuje zejm®na nedokonalĨm soustŚedŊn²m se na prov§dŊn® 

ļinnosti. DospŊl² s dyslexi² sn§ze odklon² pozornost, a to zejm®na v ruġn®m prostŚed². 

Odklon pozornosti mŢģe ale nastat tak® po vystaven² dan® osoby m®nŊ vĨraznĨm podnŊtŢm. 

RovnŊģ mohou m²t tito jedinci probl®my s udrģen²m pozornosti po delġ² dobu (Hughes et al., 

2009; McLoughlin, & Leather, 2013). 

 Probl®my v t®to kategorii se mohou d§le projevovat sn²ģenou schopnost² soustŚedit se 

na v²ce vŊc² najednou. To se nejļastŊji projevuje nutnost² vynaloģit nepŚimŊŚen® mnoģstv² 

energie, ļ²mģ se jedinci s dyslexi² dŚ²ve unav² a postupnŊ pak kles§ jejich pozornost a stoup§ 

poļet chyb. V pŚedchoz² ļ§sti t®to kapitoly jsem se pŚi popisov§n² jednotlivĨch symptomŢ 

orientace zm²nila tak® o nesn§z²ch pŚi udrģen² t®matu hovoru. Tyto pot²ģe mohou bĨt 

vyvol§ny tak® sn²ģenou schopnost² soustŚedŊn² se a dŚ²vŊjġ² unavitelnost² (Zelinkov§, & 

Ļed²k, 2013). 

 Tak® jiģ realizovan® studie poukazuj² na sn²ģen® schopnosti pozornosti (napŚ. Beidas, 

Khateb, & Breznitz, 2013; Proulx, & Elmasry, 2015; Smith-Spark, Fawcett, Nicolson, & Fisk, 

2004). V r§mci tŚet² zm²nŊn® vyplŔovali respondenti Dotazn²k kognitivn²ch chyb (v²ce o 

tomto dotazn²ku pojedn§v§m n²ģe ve sv® pr§ci). Nejen, ģe vĨsledky dospŊlĨch s dyslexi² byly 

vĨznamnŊ horġ² neģ u kontroln² skupiny, ale pŚi analĨze samotnĨch poloģek vyġlo najevo, ģe 

vĨzkumn§ skupina v²ce sk·rovala pr§vŊ v poloģk§ch zamŊŚenĨch na projevy pozornosti. 

Jedn§ se o n§sleduj²c² poloģky: 

¶ ĂSt§v§ se v§m, ģe zapom²n§te, proļ jste pŚeġel z jedn® ļ§sti bytu/domu do druh®?ñ 

¶ ĂSt§v§ se v§m, ģe neslyġ²te, ģe na v§s nŊkdo mluv², kdyģ se zabĨv§te nŊļ²m jinĨm?ñ 

¶ ĂSt§v§ se v§m, ģe se zasn²te, zat²mco byste mŊli nŊļemu naslouchat?ñ 

¶ ĂSt§v§ se v§m, ģe doma nŊco dŊl§te a uprostŚed toho se zaļnete nepl§novanŊ zabĨvat 

jinou ļinnost²?ñ
5
 (Smith-Spark et al., 2004) 

                                                 
5
 Jedn§ se o pŚeklad tŊchto origin§ln²ch poloģek. Ļesk® poloģky jsem pŚevzala z jiģ pŚeloģen®ho dotazn²ku do 

ļeġtiny z neuropsychologick® baterie (Preiss et al, 2012) 

¶ ĂDo you find you forgot why you went from one part of the house to the other?ñ 

¶ ĂDo you fail to hear people speaking to you when you are doing something else? 

¶ ĂDo you daydream when you ought to be listening to something?ñ 

¶ ĂDo you start doing one thing at home and get distracted into doing something else? 
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2.1.7 Dalġ² projevy 

 Mezi dalġ² ļastŊji uv§dŊn® symptomy patŚ² deficity projevuj²c² se v Śeļi. Jedn§ se o 

probl®my s vyj§dŚen²m myġlenek, a to nejen o ty jiģ vĨġe zm²nŊn® v souvislosti s pamŊt², ale 

z§roveŔ o probl®my s vyj§dŚen²m se jednoznaļnŊ, jednoduġe a jasnŊ (Bartlett, 2009b). řeļov® 

deficity se mohou rovnŊģ projevit v chyb§ch ve vĨslovnosti (Du Pr®, Miles, & Gilroy, 2008). 

V nŊkterĨch vĨzkumech vych§z², ģe dospŊl² s dyslexi² m²vaj² menġ² slovn² z§sobu 

s porovn§n²m s intaktn² populac² (Oliveira et al., 2014; Ransby, & Swanson, 2003). Navzdory 

tomu studie autorky Logan (2009) ukazuje, ģe tito jedinci mohou m²t velmi dobr® verb§ln² 

dovednosti, kter® mohou vzniknout jako kompenzace sn²ģen® schopnosti ļ²st a ps§t. Tyto 

nesourod® vĨsledky jdou ruku v ruce s tvrzen²m, ģe projevy dyslexie se mohou u jednotlivĨch 

osob liġit. 

 NŊkteŚ² autoŚi zmiŔuj² i deficity v motorice - a to jak v jemn® tak i v hrub®. 

Symptomy zhorġen® jemn® motoriky se projevuj² zejm®na pŚi manu§ln²ch prac²ch a to ve 

vŊtġ² pomalosti a nepŚesnosti. Probl®my v t®to oblasti se mohou projevit i nepŚesnĨm 

um²stŊn²m p²smene na linku (Bartlett, & Moody, 2000). V r§mci hrub® motoriky bĨv§ 

zmiŔov§na obecn§ neobratnost, projevuj²c² se zejm®na nar§ģen²m do lid²/pŚedmŊtŢ ļi 

shazov§n²m vŊc² (Hughes et al. 2009; Zelinkov§, & Ļed²k, 2013). 

 Zejm®na v zahraniļn² literatuŚe bĨvaj² zmiŔov§ny i deficity v matematickĨch 

dovednostech. Bartlett a Moody (2000) uv§dŊj² obt²ģe pŚi zhodnocen², ģe vypoļ²tanĨ 

vĨsledek je nesmyslnĨ (napŚ²klad pokud jedinci vyjde, ģe deset procent z osmdes§ti je tŚicet). 

Mezi dalġ² symptomy mŢģe patŚit delġ² doba vĨpoļtŢ ļi probl®my s rozpozn§n²m 

matematickĨch symbolŢ (Du Pr®, Miles, & Gilroy, 2008). V anglick® studii zamŊŚen® na 

z§kladn² poļetn² operace se uk§zalo, ģe pokud dospŊl² s dyslexi² spr§vnŊ vypoļ²taj² zadan® 

pŚ²klady, jsou pomalejġ² neģ kontroln² skupina (Simmons, & Singleton, 2006). Sami vĨġe 

zmiŔovan² autoŚi vġak rovnŊģ poukazuj² na velmi dobr® logick® uvaģov§n² tŊchto jedincŢ, 

kter® z nich obvykle dŊl§ dobr® matematiky. Sn²ģen® schopnosti v jinĨch oblastech (napŚ²klad 

pozornost, kr§tkodob§ pamŊŠ, schopnosti porozumŊn² textu), tak mohou negativnŊ pŢsobit na 

matematick® dovednosti (Bartlett, Moody, 2000; Du Pr®, Miles, & Gilroy, 2008; Saunders, 

2013), ale pŚi vhodn® ¼pravŊ podm²nek se v ¼kolech zamŊŚenĨch na matematiku, resp. 

vĨpoļty vŢbec nemus² projevit. 
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2.2 Sekund§rn² symptomy dyslexie 

ĂMy childhood was extremely lonely. I was dyslexic and lots of kids made fun of me. That 

experience made me tough inside, because you learn to quietly accept ridicule.ñ  

Tom Cruise, herec
6
 

 

 Sekund§rn² symptomy navazuj² na vĨġe popsan® projevy dyslexie. Aļkoli vznikaj² aģ 

v souvislosti s jinĨmi obt²ģemi a nejsou tedy prvotn²mi, nemŢģeme je povaģovat za vedlejġ² 

nebo za opominuteln®. Tyto nesn§ze se mnohdy st§vaj² nejvŊtġ² komplikac² pŚi fungov§n² 

dospŊl®ho s dyslexi². Postupem ļasu tak mohou dŢsledky dyslexie v®st k v§ģnŊjġ²m 

kr§tkodobĨm i dlouhodobĨm emoļn²m probl®mŢm (Bartlett, & Moody, 2000; Mather, & 

Wendling, 2012; McLoughlin, Leather, & Stringer, 2002). Negativn² emoļn² reakce vznikaj² 

nejen kvŢli vlastn² frustraci ze svĨch nedostatkŢ, ale tak® nedostatkem porozumŊn² od okol² 

(Bartlett, & Moody, 2000). 

 Sekund§rn² projevy maj² sv® koŚeny v dŊtstv², kdy mohli bĨt ģ§ci s dyslexi² ne¼spŊġn² 

ve ġkole a v dŢsledku toho oznaļov§ni jako hloup² nebo l²n². Z§roveŔ vġak mohou vznikat i 

jako reakce na aktu§ln² nedostatky v ļinnostech, ve kterĨch jedinec selh§v§ (Bartlett, & 

Moody, 2000). McLoughlin a Leather (2013) uv§dŊj², ģe i vysoce ¼spŊġn² dospŊl² s dyslexi² 

vyjadŚuj² pochyby o svĨch schopnostech. 

 Odborn²ci zabĨvaj²c² se studiem dyslexie nejļastŊji popisuj² n§sleduj²c² sekund§rn² 

symptomy: 

¶ N²zk® sebevŊdom² ï pocity nedostateļnosti se nejprve projevuj² u konkr®tn²ch 

ļinnost², ve kterĨch dospŊlĨ s dyslexi² selh§v§. Tyto pocity se vġak mohou postupnŊ 

generalizovat na celou osobu. MŢģe se tak objevit n²zk§ sebedŢvŊra a neochota 

pouġtŊt se do novĨch vŊc² kvŢli pŚesvŊdļen², ģe je stejnŊ nen² moģn® zvl§dnout. S t²m 

souvis² i kladen² si n²zkĨch c²lŢ a obecn® podceŔov§n² se (Bartlett, & Moody, 2000; 

Pokorn§, 2010). 

¶ Pocity trapnosti a zahanben² ï jedinci s dyslexi² se za sv® nedostatky ļasto styd² a 

snaģ² se je skrĨvat (Bartlett, & Moody, 2000, Du Pr®, Miles, & Gilroy, 2008). 

¶ Pocity viny ï pocity viny z velk® ļ§sti pramen² pr§vŊ z n²zk®ho sebevŊdom². DospŊl² 

s dyslexi² si jsou vŊdomi svĨch nedostatkŢ a maj² tendenci jimi vysvŊtlovat veġker® 

ne¼spŊchy. Ļasto je tak mŢģeme pŚistihnout, ģe se za nŊco omlouvaj² (McLoughlin, 

Leather, & Stringer, 2002). 

                                                 
6
 PŚevzato z knihy Essentials of dyslexia assessment and intervention (Mather, & Wendling, 2012, s. 252) 
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¶ Frustrace ï omezen® dosahov§n² c²lŢ ļi potŚeb, kter® pramen² z nedostateļnĨch 

schopnost², mŢģe v®st k frustraci. PostupnŊ mŢģe nenaplŔov§n² vytyļen®ho vy¼stit ve 

vztek (Bartlett, & Moody, 2000; Mather, & Wendling, 2012). 

¶ Nervozita, strach ï oļek§v§n² nedostateļn®ho vĨkonu mŢģe v®st k nervozitŊ ļi 

strachu pŚed ļinnost², kterou povaģuje dospŊlĨ s dyslexi² za problematickou. Tyto 

projevy se ale rovnŊģ mohou generalizovat ļi prohloubit aģ do z§chvatu paniky 

(Bartlett, & Moody, 2000; Zelinkov§, & Ļed²k, 2013). 

¶ Skl²ļenost, pocity beznadŊje ï ļastĨ ne¼spŊch mŢģe rovnŊģ vy¼stit ve vġeobecnou 

skl²ļenost ļi pocity beznadŊje. Z tohoto negativn²ho nastaven² se mŢģe vyvinout 

deprese (Bartlett, & Moody, 2000; Zelinkov§, & Ļed²k, 2013). 

¶ Somatick® projevy ï vĨġe zm²nŊn® sekund§rn² symptomy mohou v®st aģ 

k somatickĨm probl®mŢm. Jedn§ se zejm®na o insomnii, rann² nevolnosti, migr®ny a 

n§chylnosti k virovĨm ļi k v§ģnŊjġ²m onemocnŊn²m. Rozliļn® tŊlesn® projevy 

zhorġuj² samotnĨ vĨkon a postupnŊ tak vznik§ zaļarovanĨ kruh, kterĨ mŢģe v®st aģ 

k neschopnosti fungovat v bŊģn®m ģivotŊ (Bartlett, & Moody, 2000). 

¶ Soci§ln² izolace ï kromŊ somatickĨch projevŢ mohou popisovan® symptomy v®st i 

k soci§ln²m probl®mŢm. Pocity Ăjinakostiñ mohou dospŊl®ho doprov§zet celĨm 

ģivotem. Tak® samotn® okol² mŢģe na tohoto jedince nahl²ģet negativnŊ (Du Pr®, 

Miles, & Gilroy, 2008; McLoughlin, & Leather, 2013; Reid, 2009). 

 Veġker® tyto projevy mohou v®st ke dvŊma reakc²m. V r§mci prvn² se jedinec stahuje 

do sebe a uzav²r§ se okol², kter® ho povaģuje za citliv®ho ale z§roveŔ za slab®ho. Druh§ 

varianta ¼st² naopak v ofenzivu. Jedinec se st§v§ bojovnĨm a okol² ho postupnŊ vn²m§ jako 

tvŢrce vġech probl®mŢ a nedostatkŢ (Bartlett, & Moody, 2000). 

 Popsan® projevy bĨvaj² silnŊjġ² zejm®na u lid², kteŚ² trp² dyslektickĨmi obt²ģemi a 

z§roveŔ doposud nebyli diagnostikov§ni (Bartlett, 2009b). Samotn§ diagn·za tak mŢģe 

pŚin®st pocity ¼levy a nadŊje, neboŠ danĨ jedinec si koneļnŊ dok§ģe vysvŊtlit sv® probl®my a 

mŢģe d²ky tomu tak® z²skat vidinu zlepġen² situace (Bartlett, & Moody, 2000). 

 Realizovan® vĨzkumy potvrzuj² existenci a z§vaģnost sekund§rn²ch symptomŢ. 

Norsk§ studie oznaļuje dyslexii za stresovĨ faktor. Z§vŊry autorky pramen² z vĨsledkŢ, kter® 

u zkoumanĨch osob s dyslexi² naznaļuj² pocity nedostatku podpory a porozumŊn² od okol². 

Z§roveŔ tito jedinci pŚiļ²taj² vlastn² poruġe vĨznamnĨ vliv na jejich ģivotn² spokojenost a tak® 

na celkovou ¼spŊġnost (Undheim, 2003). Nizozemsk§ studie poukazuje na pŚetrv§vaj²c² pocit 

jinakosti, frustraci, nervozitu a rovnŊģ na obavy ze selh§n² (Hellendoorn, & Ruijssenaars, 

2000). 
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 I dŚ²ve zmiŔovan§ studie skl§daj²c² se ze dvou ļ§st² (fokusov§ skupina a hodnocen² 

ĂdyslektickĨchñ tvrzen²) pŚinesla vĨsledky tĨkaj²c² se sekund§rn²ch symptomŢ. Tvrzen², se 

kterĨmi dospŊl² s dyslexi² velmi souhlasili, jsou n§sleduj²c²: 

¶ ĂNa rozd²l od mĨch z§ģitkŢ z dŊtstv², pŚeji jinĨm dŊtem proģitky jistoty a ¼spŊchu.ñ 

¶ ĂJsem frustrovanĨ, kdyģ nezvl§d§m sv® ¼koly.ñ 

¶ ĂJe velmi odrazuj²c² a frustruj²c² pracovat tvrdŊji neģ ostatn² a nevidŊt stejn® 

vĨsledky.ñ 

¶ ĂĢivot s dyslexi² mŢģe pŚin§ġet soci§ln², fyzick® a/nebo komunikaļn² bari®ry.ñ
7
 

(Nalavany, Carawan, & Rennick, 2011) 

2.2.1 Vn²man§ osobn² ¼ļinnost 

 PŚi popisov§n² jednotlivĨch sekund§rn²ch symptomŢ dyslexie jsem se kr§tce zm²nila o 

sebedŢvŊŚe a o dosahov§n² stanovenĨch c²lŢ. Tyto jevy souvis² s tematikou vn²man® osobn² 

¼ļinnosti, kterou na n§sleduj²c²ch Ś§dc²ch podrobnŊji charakterizuji. 

 Autorem koncepce vn²man® osobn² ¼ļinnosti (self-efficacy) je Bandura (1997), kterĨ 

ji vymezuje jako v²ru ve vlastn² schopnosti organizovat a uplatŔovat postupy potŚebn® 

k dosahov§n² kĨģenĨch vĨsledkŢ (Bandura, 1997). ZpŢsob nahl²ģen² na vlastn² schopnosti tak 

ovlivŔuje lidsk® myġlen², c²tŊn² a jedn§n² a z§roveŔ je kl²ļovĨm pŚi seberegulaci a motivaci 

jedince. Pro zvl§d§n² vytyļenĨch c²lŢ jsou proto potŚeba nejen samotn® dovednosti, ale tak® 

pr§vŊ pŚesvŊdļen² o tom, ģe jsou tyto dovednosti pŚ²tomny a ģe je dan§ osoba dok§ģe dobŚe 

vyuģ²t (Bandura, 1997). Klassen (2002) d§le uv§d², ģe vĨġe vn²man® osobn² ¼ļinnosti souvis² 

s m²rou ochoty vynaloģit ¼sil² na plnŊn² c²lŢ a rovnŊģ s t²m, jak dlouho je danĨ ļlovŊk ochoten 

pŚekon§vat rŢzn® obt²ģe. 

 Bandura (1997) vymezuje n§sleduj²c² ļtyŚi zdroje rozvoje vn²man® osobn² ¼ļinnosti: 

¶ vlastn² z§ģitky ¼spŊchu (mastery experiences), 

¶ zprostŚedkovan® zkuġenosti (vicarious experiences), 

¶ pŢsoben² okol² (social persuasion), 

¶ vlastn² fyziologick® a emocion§ln² stavy (physiological and emotional states). 

 Ajzen (2005) uv§d², ģe pŚi jak®mkoli intervenļn²m programu je velmi vhodn® 

neomezit se pouze na n§cvik rŢznĨch strategi², ale pracovat tak® s postojem jedince 

                                                 
7
 Jedn§ se o pŚeklad tŊchto n§sleduj²c²ch tvrzen²: 

¶ ĂUnlike my childhood experiences, I want other children to experience a life of confidence and success.ñ 

¶ ĂItôs frustrating not to complete tasks.ñ 

¶ ĂItôs discouraging and frustrating to work harder than others and not see the same results.ñ 

¶ ĂThere can be social, physical, and/or communication barriers to living with dyslexia.ñ 
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k vlastn²m schopnostem. Navzdory tomu se vn²man§ osobn² ¼ļinnost objevuje v souvislosti 

s dyslexi² pomŊrnŊ kr§tkou dobu. Realizovan® vĨzkumy jsou zamŊŚeny zejm®na na dŊti 

s dyslexi², pŚiļemģ oproti intaktn² populaci vykazuje tato skupina charakteristiky sn²ģen® 

osobn² ¼ļinnosti (Lackaye, Margalit, Ziv, & Ziman, 2006; Tabassam, & Grainger, 2002). 

Burden a Burdett (2005) zkoumali tento koncept u ģ§kŢ navġtŊvuj²c²ch dyslektick® tŚ²dy, u 

kterĨch se uk§zala naopak vysok§ osobn² ¼ļinnost. Tyto vĨsledky naznaļuj², ģe vĨġe vn²man® 

osobn² ¼ļinnosti u dŊt² mŢģe souviset se zpŢsobem jejich vĨuky. 

 V dalġ² studii vyvinuli jej² autoŚi program, kterĨ mŊl pozitivnŊ pŢsobit na zpŢsob 

nahl²ģen² na vlastn² schopnosti psan² u ģ§kŢ s dyslexi². Jeho vĨsledkem mŊla bĨt vyġġ² kvalita 

psan®ho projevu. To se n§slednŊ u skupiny, kter§ tento program absolvovala, opravdu 

potvrdilo (De Caso et al., 2010). 

2.3 PŚednosti jedincŢ s dyslexi² 

ĂIf I wasnôt dyslexic, I probably wouldnôt have won the Games. If I had been a better reader, 

then that would have come easily, sports would have come easilyé and I never would have 

realized that the way you get ahead in life is hard work. ñ 

Bruce Jenner, atlet
8
 

 

 Ve sv® pr§ci jsem se doposud zabĨvala pouze nedostatky a negativn²m proģ²v§n²m, 

kter® jsou s dyslexi² spojen®. Kaģd§ mince m§ dvŊ strany, a tak i u jedincŢ trp²c²ch 

popisovanou poruchou mŢģeme pozorovat pozitivn² projevy, kterĨmi pŚevyġuj² intaktn² 

populaci. Tyto projevy pravdŊpodobnŊ vych§zej² z toho, ģe se se svĨm handicapem mus² 

v ģivotŊ urļitĨm zpŢsobem poprat. Jednotliv® pŚednosti spadaj² do nŊkolika oblast². 

 Aby dan® osoby kompenzovaly sv® obt²ģe, mus² vŊnovat v²ce ļasu tomu, aby si 

problematick® ļinnosti osvojily a pod§valy v nich stejn® vĨsledky jako ostatn². ZvĨġen® ¼sil² 

se pak ļasto pŚen§ġ² i do dalġ²ch oblast², a proto bĨvaj² tito dospŊl² velmi svŊdomitĨmi, 

odhodlanĨmi a motivovanĨmi jedinci s pevnou vŢl². Pokud dok§ģe dan§ osoba do urļit® 

m²ry kompenzovat sv® obt²ģe, st§v§ se pak odolnŊjġ² a sn§ze pak hled§ cesty, jak se poprat 

s negativn²mi emocemi a tlaky. To mŢģe v®st ke zvĨġen² sebevŊdom² (Bartlett, 2009a; 

Hughes et al., 2009). Vyġġ² odolnost prokazuje i provedenĨ vĨzkum, kterĨ uk§zal, ģe se ti, u 

kterĨch jsou projevy dyslexie m®nŊ patrn®, c²t² bĨt lepġ²mi a silnŊjġ²mi (Shessel, & Reiff, 

1999). 

                                                 
8
 PŚevzato z knihy Essentials of dyslexia assessment and intervention (Mather, & Wendling, 2012, s. 252). 
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 Z§ģitky ne¼spŊchu a nedostateļnosti mohou v®st ke zvĨġen² citlivosti vŢļi okol². L®ta 

pr§ce na zvl§d§n² vlastn²ch obt²ģ² ļasto dŊlaj² z dospŊlĨch s dyslexi² osoby podporuj²c² a 

soucitn® k potŚeb§m a probl®mŢm druhĨch (Bartlett, 2009a; Saunders, 2013). 

 Dalġ² pŚednost² mŢģe bĨt holistick® myġlen². Tito jedinci bĨvaj² inovativn², kreativn² a 

pŚi Śeġen² rŢznĨch probl®mŢ a obt²ģ² dok§ģou pŚij²t se ġirokĨm spektrem rŢznĨch n§vrhŢ na 

Śeġen² (Du Pr®, Miles, & Gilroy, 2008; Bartlett, & Moody, 2000; Saunders, 2013). Vyġġ² 

kreativitu oproti kontroln² skupinŊ prok§zalo i nŊkolik studi² britskĨch autorŢ, kter® jsou 

pops§ny v jejich shrnuj²c²m ļl§nku (Everatt, Steffert, & Smythe, 1999). 

 V souvislosti s pozitivn²mi aspekty dyslexie jsou zmiŔov§ny i logick® uvaģov§n² a 

prostorov§ pŚedstavivost. Zejm®na tzv. Ă3D myġlen²ñ by nemŊlo tŊmto osob§m ļinit 

probl®my. Jedn§ se napŚ²klad o vizualizaci objektŢ v mysli (Bartlett, & Moody, 2000; 

Saunders, 2013).  

 Saunders (2013) jeġtŊ ke vġem zm²nŊnĨm projevŢm pŚid§v§ dobrou sluchovou a 

vizu§ln² pamŊŠ, kter§ mŢģe kompenzovat nedostatky v jinĨch sloģk§ch pamŊti. 

 PŚi popisov§n² jednotlivĨch symptomŢ a pŚednost² jsem se kr§tce dotkla skuteļnosti, 

ģe projevy dyslexie jsou velmi individu§ln². VĨsledn§ podoba t®to poruchy je d§na 

kombinac² zm²nŊnĨch charakteristik, kter® se nav²c mohou vyskytovat v rŢzn® intenzitŊ 

(Bartlett, & Moody, 2000; McLoughlin, & Leather, 2013). M§lokdo vġak vykazuje vġechny 

uveden® obt²ģe (Mather, & Wendling, 2012). Ve vĨsledku tak mŢģe m²t jeden jedinec 

trp²c² dyslexi² probl®my v nŊļem, co druhĨ zvl§d§ naopak velmi dobŚe (McLoughlin, & 

Leather, 2013). Dokonce i obt²ģe se ļten²m maj² v dospŊlosti rŢznorodŊjġ² podobu neģ 

v dŊtstv², avġak je tŚeba m²t na pamŊti, ģe pr§vŊ deficit ļten§ŚskĨch dovednost² je kl²ļovĨm 

rysem dyslexie. Vġechny uveden® skuteļnosti povaģuji za dŢleģit® pro n§slednou pr§ci 

s dyslexi². 

2.4 Srovn§n² s dŊtmi 

  To, ģe je dyslexie celoģivotn² z§leģitost², jsem jiģ zmiŔovala v²cekr§t ve sv® pr§ci. 

Nicm®nŊ nen² pravdŊpodobn®, ģe by se u konkr®tn² osoby projevovala st§le stejnŊ a z§roveŔ ji 

danĨ jedinec i st§le stejnŊ vn²mal. McLoughlin, Leather a Stringer (2002) d§vaj² dyslexii do 

kontextu celoģivotn²ho procesu, kterĨ se skl§d§ z biologick® a socializaļn² ļ§sti. Zralost a 

zkuġenosti tak mohou projevy dyslexie kompenzovat. 

 U d²tŊte obvykle doch§z² k ¼pravŊ pot²ģ² v prŢbŊhu ġkoln² doch§zky. PŚi n§stupu 

dosp²v§n² ļasto doch§z² ke zmŊnŊ postoje k vlastn²m obt²ģ²m, coģ mŢģe zmŊnit i pŚ²stup 

k dyslexii u tŊchto jedincŢ. V adolescenci mnohdy doch§z² k viditeln®mu zlepġen² a to 



40 

 

v dŢsledku vyrovn§n² se s pŚ²tomnost² t®to poruchy nebo v r§mci akcelerace vĨvoje. Vģdy je 

ale dŢleģit§ podpora rodiļŢ a vrstevn²kŢ a z§roveŔ i porozumŊn² ze strany uļitelŢ. K velmi 

ļastĨm projevŢm dyslexie u osob, kter® jiģ dokonļily z§kladn² ġkoln² doch§zku, patŚ² 

pomalejġ² tempo pŚi ļten² a psan² (MatŊjļek, & V§gnerov§ et al., 2006). 

 Moody (2009a) upozorŔuje na odliġnost vzdŊl§vac²ho ĂdŊtsk®hoñ a bŊģn®ho 

ĂdospŊl®hoñ prostŚed². Zat²mco uļitel® ve ġkol§ch jsou odborn²ky, kteŚ² by s touto poruchou 

mŊli bĨt sezn§meni a mŊli by do urļit® m²ry s touto poruchou umŊt pracovat, v ĂdospŊl®mñ 

svŊtŊ je to jinak. ĂLaick§ñ veŚejnost nem§ o dyslexii v dospŊlosti pŚ²liġ velkĨ pŚehled a nen² 

pŚipravena osoby trp²c² touto poruchou zohledŔovat. To mŢģe zpŢsobovat probl®my jak 

v pracovn²m tak i v kaģdodenn²m osobn²m ģivotŊ jedince. 

 Za hlavn² a obecnĨ deficit dyslexie je povaģov§n jiģ zmiŔovanĨ fonologickĨ. Aļkoli 

vĨzkumy potvrzuj², ģe pŚetrv§v§ i v dospŊlosti (napŚ. Bogdanowicz et al. 2014; Ransby, & 

Swanson, 2003; Svensson, & Jacobson, 2006), bĨv§ u dospŊlĨch m®nŊ vĨznamnĨ neģ 

napŚ²klad obt²ģe s pamŊt², organizaļn² dovednosti ļi sekund§rn² projevy dyslexie. 

Fonologick® obt²ģe se tak projevuj² zejm®na na prvn²m stupni ġkoln² doch§zky. DospŊl² si 

postupnŊ vybuduj² kompenzaļn² strategie, a aļkoli se mohou fonologick® projevy st§le 

vyskytovat, jsou sp²ġe druhotn® (Moody, 2009a). 

 Kirk, McLoughlin a Reid (2001) vĨġe zm²nŊn® doplŔuj² t²m, ģe v dospŊlosti je 

mnohdy tŊģġ² dyslexii diagnostikovat, neboŠ mnoho dospŊlĨch si v prŢbŊhu sv®ho ģivota 

rozvine copingov® a kompenzaļn² strategie. T²m jsou projevy m®nŊ patrn® a z§roveŔ se 

mohou sn§ze skrĨt. Pokorn§ (2010) nar§ģ² jeġtŊ na dalġ² rozd²l. Podle n² nebĨv§ potŚeba 

dospŊl® pro n§pravu motivovat, neboŠ sami jiģ plnŊ vid² dŢsledky a maj² snahu se plnŊ 

vyrovnat ostatn²m.  

 Aļkoli nen² pravdŊpodobn®, ģe by se projevy dyslexie v prŢbŊhu ģivota nemŊnily, 

mohou bĨt nŊkter® z nich konzistentn². Na tuto skuteļnost poukazuje britskĨ vĨzkum 

zamŊŚenĨ na jazykov® dovednosti, kterĨ potvrdil vysokou perzistenci vĨkonu. V r§mci t®to 

studie byly zkoum§ny osoby s dyslexi² a bez n² nejprve ve ļtrn§cti nebo patn§cti letech a 

n§slednŊ ve ļtyŚiceti nebo ve ļtyŚiceti pŊti letech. U obou skupin vyġla korelace bl²zk§ 0,9, 

coģ naznaļuje, ģe vĨkony zŢst§vaj² t®mŊŚ stejn® (Maughan et al., 2009). 

 Na z§vŊr bych r§da zm²nila studii, ve kter® se uk§zalo, ģe nŊkter® projevy dyslexie se 

v dospŊlosti sp²ġe zhorġily. Jednalo se zejm®na o ļten², psan² a o d®lku udrģen² pozornosti pŚi 

vykon§v§n² nŊjak® ļinnosti. Respondenty vĨzkumu byli dospŊl² s dyslexi² (prŢmŊrnĨ vŊk byl 

42 let), kteŚ² jsou ¼spŊġn² ve sv®m zamŊstn§n². AutoŚi tyto vĨsledky vysvŊtluj² nŊkolika 

dŢvody. Jedn²m z nich je pravdŊpodobn® zvĨġen² n§rokŢ na prov§dŊn® ļinnosti, kter® mŢģe 
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v®st buŅ ke zhorġen² re§ln®ho vĨkonu, nebo ke sn²ģen² vlastn²ho pocitu ¼spŊġnosti. Dalġ²m 

momentem je vŊk zkoumanĨch osob. Aļkoli je mnoho vĨzkumŢ dyslexie zamŊŚenĨch na 

dospŊlou populaci, z velk® ļ§sti se jedn§ o mlad® lidi. VĨsledky tak mohou souviset s vyġġ²m 

vŊkem, kdy se postupnŊ objevuj² zn§mky st§rnut² (Gerber et al., 1990). 

2.5 Probl®my v osobn²m ģivotŊ 

 V pŚedchoz²m textu jsem se vŊnovala jednotlivĨm obt²ģ²m u osob s dyslexi², a to na 

¼rovni kognitivn² a n§slednŊ na ¼rovni jednotlivĨch obecnĨch symptomŢ. V n§sleduj²c²ch 

dvou podkapitol§ch se zamŊŚuji jiģ na konkr®tn² nesn§ze, kter® se mohou u tŊchto jedincŢ 

objevit v osobn²m nebo v pracovn²m ģivotŊ. Jak jsem jiģ nŊkolikr§t uv§dŊla, projevy jsou 

velmi individu§ln² a u kaģd®ho se mohou objevovat v jin® m²Śe nebo se vŢbec nemus² uk§zat. 

 Jelikoģ dyslexie mŢģe zahrnovat mnoho d²lļ²ch probl®mŢ pŚi rŢznĨch ļinnostech, 

m²vaj² osoby s dyslexi² ļast® obavy, zda v ĂdospŊl®mñ svŊtŊ obstoj² a zda se dok§ģou 

vyrovnat sv®mu okol². Mnohdy se tito jedinci strachuj² z toho, zda budou pŚij²m§ni i se svou 

poruchou a snaģ² se kvŢli tomu svou diagn·zu skrĨvat (Nosek, 1997). 

 Broadbent, Cooper, FitzGerald a Parkes (1982) vytvoŚili dotazn²k, kterĨ posuzuje 

frekvenci vĨskytu kognitivn²ch chyb. Jedn§ se o sebeposuzovac² dotazn²k, kterĨ obsahuje 

poloģky zamŊŚen® na kaģdodenn² omyly vztahuj²c² se k oblasti pamŊti, pozornosti a 

senzomotoriky a je nazĨv§n ĂDotazn²k kognitivn²ch chybñ (Cognitive Failures 

Questionnaire)
9
. Aļkoli tato metoda nebyla prim§rnŊ zamŊŚena na osoby s dyslexi², sk·ruj² 

v n² tito lid® vĨznamnŊ vĨġe (Leather, Hogh, Seiss, & Everatt, 2011; Smith-Spark et al., 

2004). To poukazuje na skuteļnost, ģe se dospŊl² s dyslexi² s dopady t®to poruchy setk§vaj² i 

v osobn²m ģivotŊ. 

 Konkr®tn² projevy dyslexie v osobn²m ģivotŊ mohou bĨt rŢznorod®. Pro lepġ² 

pŚehlednost jsem je tematicky rozdŊlila, nicm®nŊ nŊkter® symptomy mohou zasahovat do v²ce 

kategori². 

2.5.1 Z§kladn² ģivotn² ¼kony 

 Do t®to kategorie Śad²m probl®my v ļinnostech, kter® jsou nezbytn® pro ģivot jedince 

nebo pro jeho urļitĨ komfort. Jedn§ se o zajiġtŊn² potravin, nakl§d§n² s penŊzi (jejich 

z²sk§v§n² se vŊnuji v n§sleduj²c² podkapitole Ă2.6 Pracovn² obt²ģeñ), bydlen², pl§nov§n² a 

dopravu. 

 Co se tĨļe zajiġŠov§n² j²dla, mohou vznikat probl®my pŚi nakupov§n², pŚi kter®m 

mohou m²t dospŊl² s dyslexi² probl®my s orientac² v obchodŊ. Samotn®mu n§kupu pŚedch§z² 

                                                 
9
 Dotazn²k je d§le v pr§ci zkracov§n jako CFQ (zkratka vych§z² z pŢvodn²ho anglick®ho n§zvu dotazn²ku). 
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analĨza toho, jak® suroviny je tŚeba poŚ²dit a tak® seps§n² n§kupn²ho seznamu. I s t²m mohou 

m²t tito jedinci obt²ģe. PŚi vaŚen² se mŢģe projevit sn²ģen§ schopnost orientace v textu ï a to 

pŚi pŚ²pravŊ j²dla podle receptu (Moody, 2009b; Zelinkov§, & Ļed²k, 2013). 

 Nakl§d§n² s penŊzi mŢģe dospŊlĨm s dyslexi² ļinit probl®my zejm®na pŚi vypisov§n² 

ġekŢ, vyplŔov§n² formul§ŚŢ, kontrole bankovn²ch vĨdajŢ ļi pŚi sledov§n² nezaplacenĨch 

¼ļtenek (Moody, 2009b). S vyplŔov§n²m formul§ŚŢ ļi s psan²m rŢznĨch ģ§dost² se poj² i 

sn²ģen§ schopnost opravovat po sobŊ chyby v psan®m textu. Osoby s dyslexi² proto ļasto 

ģ§daj² sv® bl²zk® o to, aby po nich text zkontrolovali (McLoughlin, Leather, & Stringer, 

2002). 

 I ļinnosti spojen® s bydlen²m mohou ļinit osob§m s dyslexi² probl®my. Jedn§ se 

napŚ²klad o udrģov§n² vlastn²ch vŊc² v poŚ§dku (zejm®na pamatov§n² si, kam byly dan® vŊci 

poloģeny) nebo o zach§zen² s pŚ²stroji. Tito jedinci maj² probl®m orientovat se v psanĨch 

instrukc²ch, a tak jim mŢģe ļinit obt²ģe smontovat novĨ n§bytek nebo napŚ²klad nauļit se 

pouģ²vat novĨ spotŚebiļ ļi porozumŊt bezpeļnostn²m instrukc²m dom§c²ch pŚ²strojŢ (Moody, 

2009b). 

 Pro dobr® fungov§n² v bŊģn®m ģivotŊ je dŢleģit§ rovnŊģ schopnost pl§nov§n², kterou 

mohou m²t dospŊl² s dyslexi² tak® naruġenou. Jedn§ se zejm®na o obt²ģe pŚi pl§nov§n² ļasu na 

relaxaci a bŊģn® denn² ļinnosti (Zelinkov§, & Ļed²k, 2013). 

 V dneġn² dobŊ je potŚeba ļasto nŊkam doj²ģdŊt (za prac², za doktory, na n§kupy apod.). 

Doprava jako takov§ mŢģe dospŊlĨm s dyslexi² rovnŊģ ļinit obt²ģe. VĨġe popisovan® 

probl®my s orientac² mohou vy¼stit v niģġ² schopnosti v orientaci v j²zdn²ch Ś§dech, v map§ch 

nebo tak® v metru ļi na vŊtġ²ch autobusovĨch a vlakovĨch n§draģ²ch. Tyto projevy se mohou 

objevit i pŚi vstupu do velkĨch budov ļi na nezn§m§ m²sta (Bartlett, & Moody, 2000; 

Zelinkov§, & Ļed²k, 2013). 

 Do dopravy rovnŊģ spadaj² obt²ģe pŚi Ś²zen² auta. Objevuj² se probl®my se sledov§n²m 

znaļek, parkov§n²m ļi s udrģen²m pozornosti. PŚi osvojov§n² t®to dovednosti je pro jedince 

s dyslexi² n§roļn® prov§dŊt nŊkolik vŊc² najednou a trv§ d®le, neģ si vġechny pohyby osvoj². 

S jiģ vĨġe zmiŔovanĨmi obt²ģemi pŚi rozliġov§n² prav® a lev® strany se mŢģe pojit z§mŊna 

brzdy a plynu (pŚi uļen² se Ś²zen²) a n§slednŊ probl®my pŚi odboļov§n² ļi pŚi samotn®m 

navigov§n² Śidiļe (Brown, 2006a; Moody, 2009b). 

2.5.2 Partnerstv² a pŚ§telstv² 

 Pro nav§z§n² a udrģen² pŚ§telstv² je potŚeba urļit§ m²ra spolehlivosti, kter§ mŢģe bĨt u 

dospŊlĨch s dyslexi² kvŢli jejich obt²ģ²m naruġena. TŊmito ĂnespolehlivĨmiñ projevy mohou 
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bĨt zapom²n§n² ļi zamŊŔov§n² ļasŢ ļi m²st schŢzek nebo ġpatn§ organizace, kter§ je jiģ 

popisov§na v pŚedeġl® ļ§sti t®to kapitoly (Bartlett, & Moody, 2000). 

 Dalġ² tŊģkosti mohou pramenit z toho, ģe nŊkterĨm jedincŢm s dyslexi² ļin² obt²ģe 

sledovat po delġ² dobu konverzaci ļi udrģet vlastn² myġlenkovou linii pŚi mluven². 

RovnŊģ mohou vznikat probl®my pŚi snaze jasnŊ vysvŊtlit sv® myġlenky ļi n§zory druhĨm 

(Moody, 2009b; McLoughlin, & Leather, 2013). Tyto nesn§ze zn§zorŔuj² McLoughlin a 

Leather vĨrokem jedince trp²c²m dyslexi² (2013, s. 11): ĂOtevŚeġ ¼sta, abys nŊco Śekl a 

najednou ticho ï pouze pr§zdnota ve tv® hlavŊ.ñ
10

 

 PŚek§ģkou pro nav§z§n² vztahu s druhĨmi mohou bĨt tak® ļastŊjġ² chyby v psan®m 

textu ï napŚ²klad v sms, e-mailu ļi dopisu. Tyto nedostatky mohou pramenit nejen ze 

sn²ģenĨch jazykovĨch schopnost² ale i z nepŚesn®ho psan² na kl§vesnici ļi na mobilu. Okol² 

tak mŢģe povaģovat popisovan® jedince za m®nŊ chytr® ļi Ăjenñ za nevzdŊlan® (Bartlett, & 

Moody, 2000). I dalġ² projevy zmiŔovan® v jinĨch ļ§stech t®to pr§ce mohou v®st k tomu, ģe 

okol² vn²m§ tyto osoby v jin®m svŊtle. 

 Probl®my spojen® pŚ²mo s navazov§n²m ļi udrģov§n²m partnerskĨch vztahŢ mohou 

bĨt zpŢsoben® pot²ģemi pŚi vyjadŚov§n² svĨch pocitŢ k partnerovi  (a to jak v mluven®, tak i 

v psan® podobŊ). DospŊl² s dyslexi² proto mohou pŢsobit na druh®ho tak, ģe o nŊj nemaj² 

z§jem nebo ģe jsou bezcitn². Mnohdy rovnŊģ skrĨvaj² sv® obt²ģe a boj² se odhalen², neboŠ 

chtŊj² na nov®ho partnera zapŢsobit co nejl®pe (Alexander-Passe, 2012). 

2.5.3 Rodina 

 Riddick (2010) uv§d², ģe trp²-li dyslexi² nŊkdo v rodinŊ, je to z§leģitost cel® t®to 

jednotky a postihuje to vġechny jej² ļleny. D§le dod§v§, ģe pokud jsou v rodinŊ dŊti 

s dyslexi² a z§roveŔ i bez n², mŢģe mezi sourozenci vzniknout rivalita. DŊti, kter® poruchou 

netrp², se mohou c²tit odstrkovan®, protoģe je jejich sourozencŢm vŊnov§no v²ce ļasu a 

Ăochranyñ (Alexander-Passe, 2012). 

 Pokud dospŊl², kteŚ² trp² dyslexi², maj² dŊti, velmi se ob§vaj² toho, aby jejich potomci 

tuto poruchu po nich nezdŊdili (Alexander-Passe, 2012). Pokud se tak opravdu stane, vrac² se 

tŊmto rodiļŢm negativn² vzpom²nky na vlastn² dŊtstv² a ġkoln² doch§zku. Najednou proģ²vaj² 

a tak® ļel² nejen vlastn²m deficitŢm, ale z§roveŔ deficitŢm svĨch potomkŢ (Alexander-

Passe, 2012; Brown, 2006b). 

 PŚi vĨchovŊ dŊt² se mohou projevit deficity, kter® souvisej² s dyslexi². Jedn§ se 

zejm®na o oslabenou kr§tkodobou pamŊŠ a o sn²ģenou schopnost organizace. Rodiļe mus² 

                                                 
10

 Jedn§ se o pŚeklad n§sleduj²c²ho tvrzen²: ĂYou open your mouth to say something and than silence ï only a 

blank in your head.ñ 
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napŚ²klad vyzved§vat dŊti z krouģkŢ, dohl²ģet na jejich pŚ²pravu do ġkoly, pamatovat si jm®na 

uļitelŢ ļi vedouc²ch z§jmovĨch skupin ï zkr§tka dok§zat napl§novat a zorganizovat velk® 

mnoģstv² aktivit a povinnost². Co se tĨļe ġkoln² pŚ²pravy a uļen² dŊt², pŚeb²r§ obvykle hlavn² 

roli partner, kterĨ netrp² dyslexi², pŚ²padnŊ si rodina najde nŊkoho na douļov§n² (Alexander-

Passe, 2012, Brown, 2006b). Krejļov§ (2010) pŚid§v§ projevy pot²ģ² se ļten²m, kdyģ zmiŔuje, 

ģe rodiļe s touto poruchou preferuj² vymĨġlen² a vypr§vŊn² vlastn²ch poh§dek pŚed ļten²m 

pŚ²bŊhŢ z kn²ģek. 

 VĨzkum zamŊŚenĨ na vn²m§n² mateŚstv² ģen s dyslexi² se shoduje s vĨġe uvedenĨm. 

Studie poukazuje na to, ģe se matky pŚed porodem a v ran®m dŊtstv² ob§vaj², zda jejich dŊti 

nebudou dyslexi² tak® trpŊt. Mimo to si jsou vŊdomy dopadŢ dyslexie na vĨchovu a na 

celkovĨ chod rodiny. V r§mci vlastn²ch deficitŢ povaģuj² sn²ģen® schopnosti organizace, 

kr§tkodob® pamŊti a ļten² za nejv²ce omezuj²c² (Skinner, 2013). 

2.6 Pracovn² obt²ģe 

 VĨġe zm²nŊn® obavy, zda jedinci trp²c² dyslexi² obstoj² v ģivotŊ, se tĨkaj² rovnŊģ 

pracovn² sf®ry. V r§mci zamŊstn§n² doch§z² ke zvĨġen² n§rokŢ na jednotliv® sloģky 

gramotnosti, coģ mŢģe v®st k prohlouben² obt²ģ², se kterĨmi se dan§ osoba jiģ setk§v§. 

Z§roveŔ se tak® mohou objevit obt²ģe nov® (Kindersley, 2008). 

 NŊkter® obt²ģe, kter® jsem jiģ zmiŔovala v pŚedchoz² podkapitole, mohou omezovat 

dospŊl®ho i v pr§ci ï jedn§ se napŚ²klad o probl®my pŚi ļten² a psan², vyplŔov§n² formul§ŚŢ ļi 

rŢznĨch ģ§dost², obt²ģe pŚi urļov§n² priorit ļi odhadov§n² ļasov® n§roļnosti, zapom²n§n² m²st 

ļi ļasŢ schŢzek, sledov§n² konverzace nebo o zhorġenou orientaci na novĨch m²stech a pŚi 

Ś²zen². 

 VĨzkumy naznaļuj², ģe dospŊl² s dyslexi² maj² pocit, ģe jejich porucha m§ vliv na 

jejich pracovn² vĨkony a tak®, ģe svŢj hendikep ļasto na pracoviġti skrĨvaj². VĨsledky studi² 

ukazuj², ģe pouze zhruba tŚetina respondentŢ sv® obt²ģe pŚizn§v§. Ti, co dyslexii taj², to 

vysvŊtluj² t²m, ģe nen² dŢvod poruchu oznamovat (je to jejich probl®m) nebo ģe se boj² 

negativn²ho dopadu pŚi odhalen² (Madaus, Foley, McGuire, & Ruban, 2002; Price, Gerber, & 

Mulligan, 2003). 

 Dalġ² vĨzkum se zabĨval pracovn² spokojenost². VĨsledky ukazuj², ģe dospŊl² 

s dyslexi² ve srovn§n² s intaktn² populac² prokazuj² niģġ² pracovn² spokojenost, kter§ je dan§ 

pocitem niģġ²ho platu a menġ²ho kari®rn²ho postupu. PŚi porovn§n² platŢ zkoumanĨch jedincŢ 

nebyly objeveny signifikantn² rozd²ly mezi osobami s dyslexi² a bez n² (Witte, Philips, & 

Kakela, 1998). 
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 PŚed t²m, neģ se budu vŊnovat samotnĨm obt²ģ²m, povaģuji za dŢleģit® opŊt zm²nit, ģe 

ne vġechny projevy se mohou u jedince s touto poruchou vyskytovat. Z§roveŔ bych r§da 

uvedla n§sleduj²c² citaci: ĂExistuje mnoho lid² s dyslexi², kteŚ² pracuj² efektivnŊ ve vġech 

moģnĨch povol§n²ch ï od architektŢ po zoology. Nen² to proto, ģe jsou dyslektiļt², ale proto, 

ģe se jedn§ o lidi, kteŚ² naġli tu pravou pr§ci, uplatnili a rozvinuli sv® schopnosti a strategie, 

stejnŊ jako objevili alternativn² zpŢsoby Śeġen² ¼konŢ, kter® jsou pro nŊ sloģitŊjġ²ñ 

(McLoughlin, 2013, s. 57).
11

 

 VĨbŊrem povol§n² se zabĨvala studie, kter§ porovn§vala vĨskyt osob s dyslexi² 

v jednotlivĨch zamŊstn§n²ch. Z vĨzkumu vych§z², ģe nejm®nŊ jsou dospŊl² s dyslexi² 

zastoupeni ve vŊdeck® a finanļn² sf®Śe, v managementu a v oboru informaļn²ch technologi². 

Naopak nejļastŊji pracuj² v profes²ch, kter® jsou orientovan® na lidi ï zejm®na 

v obchodnictv² ļi v oġetŚovatelstv² (Taylor, & Walter, 2003). 

 V pracovn² sf®Śe bĨvaj² obvykle ļtyŚi skupiny lid², se kterĨmi je moģn® se dostat do 

kontaktu. Prvn² z nich jsou nadŚ²zen², kteŚ² obvykle pŚeb²raj² pr§ci svĨch zamŊstnancŢ a 

vytv§Śej² na nŊ n§roky. Druhou jsou spolupracovn²ci. Pr§ce v tĨmu mŢģe jednak odhalit 

pŚednosti jeho ļlenŢ ale z§roveŔ tak® jejich nedostatky. Toho se mohou dospŊl² s dyslexi² 

ob§vat. Pokud nen² ve firmŊ, kde dospŊlĨ s dyslexi² pracuje, obvykl® spolupracovat 

s druhĨmi, mŢģe doj²t k vytrģen² ze zajet® rutiny. To mŢģe v®st k objeven² takovĨch projevŢ 

dyslexie, kter® jedinec jiģ zvl§dl kompenzovat. TŚet² skupinou jsou podŚ²zen², kterĨm je 

potŚeba pr§ci zad§vat a z§roveŔ po nich jejich vĨsledky kontrolovat. Posledn² specifickou 

skupinou jsou klienti. Zat²mco na pracoviġti mohou vġichni o pŚ²tomnosti dyslexie u 

zamŊstnance vŊdŊt a v ide§ln²m pŚ²padŊ utv§Śet vhodn® podm²nky pro tyto jedince, klienti 

obvykle o niļem netuġ² a pro chyby nemaj² pochopen² (McLoughlin, & Leather, 2013). 

 Logan (2009, 2013) se zabĨv§ zkoum§n²m vĨskytu dospŊlĨch s dyslexi² mezi 

podnikateli. Tato autorka zjistila, ģe je mezi nimi vyġġ² vĨskyt neģ mezi firemn²mi manaģery 

i neģ v celkov® americk® a britsk® populaci. VysvŊtluje to t²m, ģe osoby s dyslexi² nebĨvaj² 

jako zamŊstnanci pŚ²liġ doceŔov§ni. Z§roveŔ mohou jako podnikatel® vĨbornŊ vyuģ²t jednu ze 

svĨch strategi² pŚekon§v§n² dyslexie ï delegaci ¼kolŢ. KromŊ toho autorka uv§d², ģe tito 

jedinci jsou zdatn² ve slovn² komunikaci a ģe jim vyhovuje skuteļnost, ģe si mohou sami 

urļovat podm²nky pr§ce. Mezi dalġ² aspekty vedouc² k podnik§n² jsou pŚiŚazov§ny 

zamŊŚenost na lidi, schopnost motivace druhĨch (zejm®na svĨm nadġen²m, pracovitost² a viz² 

                                                 
11

 PŢvodn² znŊn² citace: ĂThere are dyslexic people working effectively in all walks of life: architects to 

zoologists. This is not because they are dyslexic, but they are people who have found the right job, utilized their 

abilities, developed skills and strategies, as well as found alternative ways of dealing with tasks they find 

difficult.ñ 
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¼spŊchu) a odliġn® myġlen² od lid² bez dyslexie. Je vġak dŢleģit® zm²nit, ģe aļkoli se pro 

nŊkter® jedince s touto poruchou jedn§ o ide§ln² pozici, ne kaģdĨ jedinec trp²c² dyslexi² mus² 

bĨt dobrĨm podnikatelem. 

 Konkr®tn² projevy, kter® se mohou na pracoviġti vyskytnout, jsem rozdŊlila do dvou 

skupin (struktura pr§ce a plnŊn² ¼kolŢ), kter® popisuji v n§sleduj²c²ch dvou ļ§stech t®to 

podkapitoly. 

2.6.1 Struktura pr§ce 

 Touto kategori² m§m na mysli veġker® obt²ģe spojen® s obecnĨm vykon§v§n²m pr§ce a 

se zajiġŠov§n²m si jej²ch celkovĨch podm²nek. Jedn§ se tak zejm®na o organizaci pr§ce, do 

kter® spadaj² probl®my se  schopnostmi v rozliġov§n² urgentn²ch ¼kolŢ, dŢleģitĨch ¼kolŢ a 

¼kolŢ, kter® aktu§lnŊ nespŊchaj². D§le bĨv§ ļasto potŚeba, aby jedinec rychle vyhodnotil 

aktu§ln² okolnosti a dok§zal reagovat na mŊn²c² se prostŚed². V neposledn² ŚadŊ je dŢleģit® 

umŊt nal®zt spr§vn® a efektivn² metody pŚi plnŊn² pracovn²ch ļinnost² (Bartlett, 2009b; 

McLoughlin, & Leather, 2013). 

 VĨznamnĨm aspektem je pr§ce s ļasem, se kterou mohou m²t dospŊl² s dyslexi² 

probl®my. Jedn§ se napŚ²klad o zhorġen® odhady ļasov® n§roļnosti jednotlivĨch ¼konŢ, 

schŢzek, ļi cest za prac². Pokud m§ pracovn²k probl®my se zmiŔovanĨmi ļinnostmi, mŢģe se 

c²tit zahlcenĨ, coģ mŢģe jeġtŊ prohlubovat jeho obt²ģe (McLoughlin, & Leather, 2013; 

Pokorn§, 2010). 

 Do struktury pr§ce Śad²m i to, jak m§ zamŊstnanec uspoŚ§dan® vŊci. DospŊl² 

s dyslexi² mohou m²t probl®m udrģet si poŚ§dek na pracovn²m stole, coģ mŢģe v®st k ļast®mu 

hled§n² dŢleģitĨch dokumentŢ ļi k negativn²mu hodnocen² ze strany nadŚ²zenĨch ļi 

spolupracovn²kŢ. Nejen poŚ§dek na stole ale i uspoŚ§d§n² rŢznĨch z§znamŢ, ġanonŢ a jinĨch 

dokumentŢ mŢģe v®st k tomu, ģe zamŊstnanec tr§v² podstatnou ļ§st pracovn² doby hled§n²m. 

Delġ² doba vyhled§v§n² mŢģe bĨt rovnŊģ zpŢsobena zhorġenou schopnost² Śadit jednotliv® 

vŊci podle abecedy ļi podle jinĨch atributŢ. Tyto obt²ģe se mohou projevit tak® pŚi pouģ²v§n² 

kartot®ky nebo napŚ²klad slovn²ku (Bartlett, & Moody, 2000; Pokorn§, 2010). 

2.6.2 PlnŊn² ¼kolŢ 

 PŚi plnŊn² konkr®tn²ch pracovn²ch ¼kolŢ mohou vznikat probl®my se zapamatov§n²m a 

ĂvstŚeb§n²mñ instrukc² ï a to jak slovn²ch, tak i psanĨch. Orientace v psanĨch instrukc²ch 

bĨv§ nav²c zt²ģen§ nutnost² ļ²st a porozumŊt ļten®mu textu ï zejm®na pokud se jedn§ o rŢzn® 

technick® ļi odborn® manu§ly a protokoly. Co se tĨļe samotn®ho ļten², mohou se objevit 
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pot²ģe pŚi nutnosti rychl® orientace ve znaļn®m mnoģstv² textu, pŚi ļten² nahlas (napŚ²klad na 

porad§ch), pŚi orientaci v prezentac²ch ļi v pracovn²ch zpr§v§ch (Bartlett, & Moody, 2000; 

Kindersley, 2008; Reid, 2009). 

 Probl®my v psan² se mohou projevit zejm®na pŚi vyplŔov§n² vĨkazŢ pr§ce nebo v jiģ 

zmiŔovanĨch zpr§v§ch, e-mailech ļi v jinĨch protokolech. PŚi psan² z§pisŢ z rŢznĨch schŢz² a 

porad ļi z vĨstupŢ z telefonick® komunikace bĨv§ zapotŚeb² rychl®ho a bezchybn®ho 

zaznamen§n² informac², coģ mŢģe dospŊlĨm s dyslexi² ļinit nesn§ze. RovnŊģ mohou nastat 

obt²ģe pŚi rozliġov§n² vhodn®ho zpŢsobu projevu - ofici§ln² zpr§vy, zpr§vy pro klienty ļi 

zpr§vy spolupracovn²kŢm (Bartlett, & Moody, 2000; Kindersley, 2008; McLoughlin, & 

Leather, 2013). 

 Posledn² dŢleģitou sloģkou pŚi plnŊn² zadanĨch ¼kolŢ, na kterou se zamŊŚuji, je 

pozornost. DospŊl² s dyslexi², kteŚ² maj² obt²ģe s koncentrac² pozornosti, mohou m²t probl®m 

vydrģet pracovat na jednom ¼kolu d®le nebo jim mŢģe trvat delġ² dobu, neģ se do dan® pr§ce 

zaberou (Zelinkov§, & Ļed²k, 2013). 
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3. PrŢbŊh ġkoln² doch§zky v kontextu dyslexie 

ĂNen² umŊn² dok§zat, ģe d²tŊ nŊco neum², ale je umŊn² d§t mu pŚ²leģitost prok§zat, ģe nŊco 

um².ñ 

(Ģ§ļkov§, & Jucoviļov§, 2001, str. 1) 

 

 N§sleduj²c² kapitola popisuje dyslexii z pohledu ġkoln²ho vĨvoje. Vzhledem 

k podstatŊ t®to poruchy je zŚejm®, ģe zasahuje do procesu vyuļov§n². Nejen ten vġak mŢģe 

ovlivŔovat, neboŠ se d§ oļek§vat, ģe podm²nky vzdŊl§v§n² budou zasahovat i do pozdŊjġ²ho 

ģivota a do znalost² a schopnost² vġech jedincŢ. Pokud je tomu opravdu tak, je nutn® zamŊŚit 

se pŚi zkoum§n² negativn²ch projevŢ dyslexie (a tak® moģnost² jejich redukce) v dospŊlosti na 

kontext ġkoln² doch§zky. 

 V t®to ļ§sti pr§ce se budu vŊnovat projevŢm dyslexie v r§mci z§kladn²ho vzdŊl§v§n² a 

tomu, jak® mohou m²t tyto projevy n§sledky. RovnŊģ se zamŊŚ²m na intervence poskytovan® 

tŊmto jedincŢm v dŊtstv² a na to, jak§ je jejich efektivita. 

3.1 Projevy a dopady na vyuļov§n² 

 BartoŔov§ a V²tkov§ (2007) uv§dŊj² obecn® ļinitele, kter® zasahuj² do procesu 

vyuļov§n². Z n§sleduj²c²ho vĨļtu je patrn®, ģe se jedn§ o ġirok® spektrum faktorŢ, do kterĨch 

se dyslexie tak® prom²t§: 

¶ osobnost d²tŊte, 

¶ celkov§ ¼roveŔ nad§n², 

¶ struktura nad§n², vlastnosti osobnosti, 

¶ ¼roveŔ pr§ceschopnosti, zdravotn² stav, 

¶ prostŚed², kter® d²tŊ obklopuje, 

¶ osobnost uļitele, jeho pŚ²stup k d²tŊti, 

¶ individu§ln² pŚ²stup k ģ§kovi (BartoŔov§, & V²tkov§, 2007, str. 178). 

 Jedn§ se o poruchu, kter§ obvykle bĨv§ patrn§ jiģ od poļ§tku ġkoln² doch§zky, a to 

nejen v r§mci ļesk®ho jazyka, ale zasahuje tak® do dalġ²ch oblast². (Mather, & Wendling, 

2012). To potvrzuj² i dalġ² realizovan® studie (Olofsson, Ahl, & Taube, 2012; Ong et al., 

2009; Riddick, 1999). Schopnost ļten² je v procesu vyuļov§n² stŊģejn² a spoleļnŊ se psan²m 

je kl²ļovĨm prostŚedkem vzdŊl§v§n² (Zelinkov§, 2003). 

 Hlavn² projevy vych§z² z deficitŢ na kognitivn² ¼rovni, kter® jsem popisovala 

v kapitole Ă1.4 Symptomy dyslexieñ. Ty pak ¼st² do prim§rn²ch a sekund§rn²ch symptomŢ, na 
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kter® jsem se rovnŊģ zamŊŚila vĨġe ve sv® pr§ci. Ve vĨsledku tak mohou zasahovat do 

opravdu ġirok®ho spektra ġkoln²ch aktivit. Projevuj² se napŚ²klad obt²ģemi pŚi psan² z§piskŢ, 

sn²ģenou orientac² na tabuli, probl®my pŚi porozumŊn² uļebn²m textŢm, omezenou vĨbavnost² 

pojmŢ pŚi zkouġen², obavami ze ļten² nahlas atd. (Hodge, 2000). Tyto obecn® aktivity se pak 

objevuj² v r§mci vġech vyuļovac²ch pŚedmŊtŢ (Michalov§, 2004). VĨzkumn® studie 

poukazuj² zejm®na na obt²ģe ve vġech jazyc²ch (v ofici§ln²m jazyce st§tu a v ciz²ch jazyc²ch), 

v dŊjepisu, matematice a zemŊpisu (Crombie, 1997; Heiman, & Precel, 2003; Ong et al., 

2009). 

 Betz a Breuninger (1998) popisuj² na z§kladŊ vĨzkumn® studie zaļarovanĨ kruh 

poruch uļen², kterĨ u ģ§kŢ vznik§ s n§stupem do ġkoly. AutoŚi jej dŊl² do ļtyŚ f§z²: 

1. stadium - n§stup do ġkoly, 

¶ navzdory oļek§v§n² norm§ln²ho zaŚazen² dan®ho ģ§ka do vzdŊl§vac²ho 

procesu se brzy objevuj² prvn² pot²ģe. Dan® d²tŊ nedosahuje poģadovanĨch 

vĨsledkŢ a postupnŊ u nŊj doch§z² ke sniģov§n² sebedŢvŊry, na kter®m se 

mohou pod²let tak® spoluģ§ci, rodiļe ļi uļitel®. Jsou ovlivŔov§ny soci§ln² 

vztahy dan®ho ģ§ka, avġak v tuto chv²li se mu jeho okol² st§le snaģ² pomoci. 

2. stadium - nepŚimŊŚen® chov§n², 

¶ vzhledem k tomu, ģe pomoc od okol², ani vŊtġ² snaha d²tŊte nevedou ke 

kĨģenĨm vĨsledkŢm, d§le se sniģuje ģ§kovo sebevŊdom² a doch§z² ke 

zklam§n² rodiļŢ a uļitelŢ. To se projevuje nepŚimŊŚenĨmi soci§ln²mi reakcemi 

d²tŊte. 

3. stadium - konfliktn² situace, 

¶ danĨ jedinec si nev² rady, v uļebn² l§tce je pozadu a zaļ²n§ proģ²vat strach a 

nejistotu. Objevuje se u nŊj bezmoc. Toto negativn² proģ²v§n² d²tŊte vede 

k prohlubov§n² ne¼spŊchu. 

4. stadium - ztr§ta dŢvŊry,  

¶ v tuto chv²li je jiģ kaģdĨ dobrĨ vĨsledek povaģov§n sp²ġe za n§hodnĨ. Ģ§k 

spoleļnŊ se svĨm okol²m pŚedj²m§ ne¼spŊch a ze zaļarovan®ho kruhu se 

nedok§ģe vymanit (Betz, & Breuninger, 1998). 

 V souladu se ĂzaļarovanĨm kruhemñ nŊmeckĨch autorŢ je i Zelinkov§ (2003), kter§ 

rovnŊģ popisuje dopady dyslexie na vyuļov§n². Autorka uv§d², ģe mŢģe doj²t aģ 

k nespr§vnĨm pracovn²m n§vykŢm a k nevhodnĨm projevŢm v chov§n². To jde ruku v ruce 

s horġ² klasifikac², kter§ ļasto neodpov²d§ re§lnĨm schopnostem, znalostem a dovednostem 

ģ§kŢ s dyslexi² a tak® s jiģ popisovanĨm dopadem na sebehodnocen², a motivaci tŊchto dŊt². 
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Dale a Taylor (2001) v r§mci sv®ho vĨzkumu zjistili, ģe tito jedinci maj² pocit, ģe nepatŚ² 

mezi ostatn² vrstevn²ky ve tŚ²dŊ. Hodge (2000) v r§mci ¼vah o moģn®m dŢsledku t®to poruchy 

v kontextu ġkoln² doch§zky zmiŔuje riziko vzniku traumatu.  

 DlouhodobŊjġ² pohled na pŢsoben² dyslexie na vzdŊl§vac² proces pŚin§ġ² Pokorn§ 

(2010), kter§ zmiŔuje, ģe pokud d²tŊ trp² nŊjakou vĨvojovou poruchou, m§ omezen® moģnosti 

pŚi vĨbŊru uļebn²ch oborŢ a celkovŊ pŚi vlastn² profesn² orientaci. Pokud si jedinec kvŢli 

zhorġenĨm studijn²m pŚedpokladŢm vybere m®nŊ atraktivn² obor, mŢģe to v®st k jeho niģġ² 

pracovn² spokojenosti. Boetsch, Green a Pennington (1996) spojuj² na z§kladŊ vĨzkumn®ho 

ġetŚen² obt²ģe v prŢbŊhu ġkoln² doch§zky s niģġ² celkovou ģivotn² spokojenost². 

3.2 Intervence 

 Z charakteru obt²ģ² jedincŢ s dyslexi² je patrn®, ģe u vŊtġiny dŊt² nestaļ² aplikov§n² 

bŊģnĨch pedagogickĨch metod pŚi redukci tŊchto deficitŢ. BŊģnĨmi metodami obvykle bĨv§ 

intenzivnŊjġ² pŚ²prava na vyuļov§n² a delġ² opakov§n² pravidel i jednotlivĨch ¼kolŢ. 

Specifick® metody, kter® jsou v souhrnu nazĨv§ny reedukace, obsahuj² speci§lnŊ pedagogick® 

postupy. Jedn§ se o techniky, kter® jsou zamŊŚen® na rozvoj naruġenĨch nebo nerozvinutĨch 

funkc². CelkovĨ reedukaļn² proces by mŊl v®st k postupn®mu zlepġov§n² ¼rovnŊ poruġenĨch 

nebo nevyvinutĨch oblast² (Jucoviļov§, & Ģ§ļkov§, 2014), a to do t® m²ry, aby nebyly 

pŚek§ģkou dalġ²ho rozvoje danĨch osob (Pokorn§, 2010). 

 N²ģe uv§d²m obecn® z§sady, kter® by mŊly bĨt pŚ²tomny v r§mci kaģd® reedukace. 

Odborn²ci se pŚi jejich vĨļtu velmi shoduj², pŚiļemģ vych§z²m z tŊchto autorŢ ï MatŊjļek, 

Pokorn§, Reid, Rose, Zelinkov§. 

¶ Diagnostika ï pŚed poskytnut²m odborn®ho z§sahu by mŊla bĨt provedena peļliv§ 

psychologick§, speci§lnŊ pedagogick§ i pedagogick§ diagnostika tak, abychom znali 

aktu§ln² ¼roveŔ jednotlivĨch schopnost². 

¶ Individu§ln² pŚ²stup ï kaģd§ intervence by mŊla bĨt zaloģen§ na individu§ln²m 

pŚ²stupu vych§zej²c²m z odliġnost² osobnosti dan®ho jedince, z charakteristik jeho 

okol² (napŚ. rodinn® podm²nky) i z jeho aktu§ln²ho stavu (vļetnŊ eliminace ruġivĨch 

podnŊtŢ pŚi reedukaci). Tento pŚ²stup by mŊl rovnŊģ respektovat aktu§ln² ¼roveŔ 

jednotlivĨch schopnost² a dovednost², nikoli vŊk nebo to, jakou tŚ²du ģ§k navġtŊvuje. 

¶ Spolupr§ce ï pro co nejvyġġ² efektivitu intervence je vhodn®, aby odborn²k 

spolupracoval nejen s konkr®tn²m jedincem s dyslexi², ale i s jeho rodiļi, uļiteli, 

pŚ²padnŊ dalġ²mi vĨznamnĨmi osobami. V poļ§tku by mŊla bĨt sjednocena oļek§v§n² 

vġech z¼ļastnŊnĨch. 



51 

 

¶ Atmosf®ra ï v prŢbŊhu reedukace by mŊla panovat dobr§ atmosf®ra navozuj²c² pocit 

¼spŊchu a sebedŢvŊry. Kl²ļovĨ je dobrĨ zaļ§tek a navozen² vztahu mezi vġemi 

pŚ²tomnĨmi. 

¶ Komplexnost a ¼ļelnost ï kaģd§ zvolen§ metoda m§ m²t svŢj ¼ļel a soubor 

pouģitĨch metod by pak mŊl pŢsobit na celou osobnost.  

¶ Pravidelnost ï pro maxim§ln² vyuģit² danĨch podm²nek je nutn§ nejen pravidelnost, 

ale i vyġġ² frekvence aplikov§n² jednotlivĨch postupŢ. Ide§ln² je, aby se n§prava 

v urļit® formŊ konala dennŊ. 

¶ PorozumŊn² ï reedukovanĨ jedinec by mŊl k cel®mu procesu pŚistupovat aktivnŊ. MŊl 

by bĨt veden k odpovŊdnosti a k pŚemĨġlen² o jednotlivĨch strategi²ch. 

¶ Strukturovanost ï konkr®tn² aktivity by mŊly m²t vlastn² strukturu a mŊly by bĨt 

pŚedem promyġlen®. PŚi n§cviku jednotlivĨch schopnost² by se mŊlo postupovat po 

malĨch kroc²ch a tak, aby mŊl danĨ jedinec prostor pro jejich zautomatizov§n². 

¶ Multisenzori§ln² pŚ²stup ï metody by mŊly bĨt vyb²r§ny tak, aby vyuģ²valy rŢzn® 

form§ty informac², rŢzn® zpŢsoby zpracov§n² ¼dajŢ, rŢzn® smyslov® kan§ly 

(MatŊjļek, 1995; Pokorn§, 2001; Reid, 2007; Rose, 2009; Zelinkov§, 2003). 

 Na vĨļet obecnĨch z§sad reedukace navazuji uveden²m jednotlivĨch oblast², na kter® 

bĨv§ n§prava zamŊŚen§. U kaģd®ho d²tŊte se vġak v souladu s vĨġe uvedenĨm vych§z² z jeho 

individu§ln²ch potŚeb. Jedn§ se o: 

¶ rozvoj pozn§vac²ch funkc², 

¶ n§cvik ļten², 

¶ n§cvik psan², 

¶ n§cvik matematickĨch dovednost², 

¶ podporu osobnostn²ch charakteristik (Pokorn§, 2001; Rose, 2009; Zelinkov§, 2003). 

 V Ļesk® republice existuj² rŢzn® formy p®ļe o dŊti s dyslexi². N²ģe uv§d²m jejich 

vĨļet. Ne vģdy jsou vġak pro dan® ģ§ky dostupn® vġechny druhy. 

¶ Uļitel v r§mci bŊģn® vĨuky, 

¶ speci§ln² pedagog dan® z§kladn² ġkoly v r§mci individu§ln² ļi skupinov® p®ļe, 

¶ doch§zen² do speci§ln² tŚ²dy pro ģ§ky se specifickĨmi poruchami uļen², 

¶ doch§zen² do speci§ln² ġkoly pro ģ§ky se specifickĨmi poruchami uļen², 

¶ individu§ln² ļi skupinov§ p®ļe v pedagogicko-psychologick® poradnŊ nebo ve 

speci§lnŊpedagogick®m centru ï poskytovan§ v prostor§ch tŊchto pracoviġŠ nebo ve 

ġkole dan®ho ģ§ka, 
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¶ p®ļe v r§mci specializovanĨch pracoviġŠ (dys-centra) (BartoŔov§, & V²tkov§, 2007; 

Pokorn§ 2001). 

 Na z§vŊr t®to podkapitoly bych jeġtŊ r§da uvedla doporuļen² autorek Ģ§ļkov® a 

Jucoviļov® k tomu, co by mŊl pedagog uļinit po t®, co byla d²tŊti diagnostikovan§ dyslexie: 

¶ Sezn§mit vġechny z¼ļastnŊn® (ostatn² uļitele, spoluģ§ky i samotn®ho ģ§ka) s t²m, co 

dan§ diagn·za obn§ġ², vysvŊtlit odliġnosti v pŚ²stupu k dan®mu jedinci. 

¶ Nevystavovat ļinnostem, ve kterĨch nemŢģe vlivem poruchy pod§vat adekv§tn² 

vĨkony (napŚ²klad dlouh® hlasit® ļten² pŚed tŚ²dou, dlouh® p²semn® zad§n² u ļasovŊ 

omezenĨch testŢ apod.). 

¶ Usilovat o rozpozn§n² re§lnĨch vŊdomost² a schopnost² ģ§ka, kter® nejsou 

zkreslen® jeho poruchou. Odliġovat specifick® obt²ģe od nespecifickĨch. 

¶ OceŔovat ģ§kovu snahu a d§vat moģnosti k proģ²v§n² pocitu ¼spŊchu. Posilovat 

ģ§kovo sebehodnocen². 

¶ Omezovat vystavov§n² z§tŊģovĨm situac²m, eliminovat strach a obavy z ne¼spŊchu. 

¶ Hodnotit pouze to, co d²tŊ staļilo vypracovat a neporovn§vat ho s ostatn²mi 

spoluģ§ky. 

¶ Umoģnit jedinci pouģ²vat kompenzaļn² pomŢcky. Pouģ²vat takov®, kter® jsou 

vhodn® pro danou osobu. 

¶ Pomoci zajistit d²tŊti vhodnou n§pravu jeho obt²ģ². VolnŊ pŚevzato od Ģ§ļkov® a 

Jucoviļov® (2001). 

3.2.1 Efektivita intervenc² 

 Intervence, kter® zahrnuj² vĨġe uveden® teoretick® poznatky, by mŊly bĨt ¼ļinn®. 

Avġak nen² moģn® zahrnout je do jedn® univerz§ln² formy, kter§ by byla stoprocentnŊ 

efektivn² pro vġechny a po kter® by jiģ nebylo nutn® prov§dŊt ģ§dn® dalġ² n§pravy. To ukazuj² 

i vĨsledky vĨzkumŢ zabĨvaj²c²ch se rozliļnĨmi pŚ²stupy k ģ§kŢm s dyslexi² (napŚ. Bowyer-

Crane et al., 2008; Fawcett et al., 2001; Schneider, Roth, & Ennemoser, 2000; Vadasy, 

Sanders, & Peyton, 2005). 

 V r§mci zkoum§n² efektivity konkr®tn²ch podob intervenc² se ukazuje, ģe jejich 

jednotliv® podoby bĨvaj² ¼ļinn® pouze v r§mci d²lļ²ch schopnost², na kter® jsou zamŊŚen®. 

Nedok§ģou tedy odstranit vġechny deficity, a proto dan§ forma pomoci obvykle nestaļ² 

(Bowyer-Crane et al., 2008; Fawcett et al., 2001; Schneider, Roth, & Ennemoser, 2000; 

Vadasy, Sanders, & Peyton, 2005). Sterling a kol. (2008) v r§mci podrobn®ho zkoum§n² 

dvan§cti studi² zamŊŚenĨch na jednotliv® druhy n§prav uv§dŊj², ģe je bŊģn®, ģe u kaģd® formy 
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intervence vznik§ urļit§ skupina dŊt², u kter® nen² ¼ļinn§ a kter§ potŚebuje odliġnĨ zpŢsob 

pr§ce. 

 Vzhledem k vĨsledkŢm uv§dŊnĨch studi² je nutn®, aby ten, kdo realizuje intervenci 

konkr®tn²ho ģ§ka, peļlivŊ zv§ģil vġechny okolnosti a sestavil aktivity tak, aby vĨsledn§ forma 

p®ļe vedla k posunu ve vġech oslabenĨch schopnostech. 

 AnalĨza z§vŊrŢ zahraniļn²ch vĨzkumŢ naznaļuje n§sleduj²c² charakteristiky, kter® 

urļuj² efektivitu intervence: 

¶ pr§ce v malĨch skupink§ch, ide§lnŊ jeden na jednoho, 

¶ dlouhodobŊjġ² charakter (alespoŔ dva roky), 

¶ vysok§ frekvence, ide§lnŊ dennŊ, 

¶ n§cvik v oblastech fonologick®ho uvŊdomŊn² a dek·dov§n², ļten² s postupnĨm 

navyġov§n²m obt²ģnosti textŢ, n§cvik porozumŊn² ļten®mu a n§cvik psan² (Sterling et 

al., 2008). 

 Undheim (2003) v r§mci kvalitativn²ho vĨzkumu dospŊlĨch s dyslexi² poukazuje na 

to, ģe tito jedinci maj² pocit nedostateļn®ho pochopen² a ocenŊn² ze strany uļitelŢ. Pokud tito 

respondenti absolvovali v r§mci ġkoln² doch§zky nŊjakou formu intervence, jednalo se pouze 

o skupinov® reedukace, kter® nerespektovaly individu§ln² potŚeby danĨch osob. 

 Absolvovan§ kvalitn² reedukace v dŊtstv² vede podle vĨzkumŢ nejen ke zmenġen² 

probl®mŢ v r§mci vzdŊl§vac²ho procesu, ale tak® ke zm²rnŊn² dyslektickĨch projevŢ 

v pozdŊjġ²m vŊku (Hellendoorn, & Ruijssenaars, 2000; Rogan, & Hartman, 1990). Pokud se 

vġak nŊkomu nedost§v§ specifick® p®ļe, m§ to negativn² dopad jak na podobu prim§rn²ch 

obt²ģ² v dospŊlosti, tak tak® na psychiku dan® osoby (Gerber, & Reiff, 1991; Hughes, & 

Dawson, 1995). Hodnocen²m sekund§rn²ch obt²ģ² vzhledem ke ġkoln²mu vĨvoji se zabĨvaly 

napŚ²klad studie Ingesson (2007), Nalavany, Carawana a Browna (2007) a Stampoltzis a 

Polychronopoulou (2009). VĨsledky vġech naznaļuj², ģe z§ģitky ze ġkoly pŢsob² na emoļn² 

zdrav² a sebehodnocen² i v r§mci dalġ²ho vĨvoje tŊchto ģ§kŢ.  

 Na extr®mn² dŢsledky pŢsoben² dyslexie upozorŔuj² Kirk a Reid (2001). Tito autoŚi 

popisuj² vĨznamnou roli n²zk®ho sebevŊdom², kter® mŢģe v®st aģ k antisoci§ln²mu chov§n². 

To mŢģe vy¼stit aģ k z§vaģnĨm form§m deviantn²ho jedn§n². V Ļesk® republice se touto 

problematikou zabĨv§ KejŚov§ (2013), kter§ v r§mci sv® diplomov® pr§ce zkoumala dospŊl® 

s dyslexi² ve vĨkonu trestu. Jej² vĨzkum ukazuje, ģe tato skupina osob v dŊtstv² ļelila 

nepochopen² jak ve ġkoln²m, tak tak® v dom§c²m prostŚed² a ģe jejich potenci§l neodpov²d§ 

dosaģen®mu vzdŊl§n². 
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4. Moģnosti podpory dospŊlĨch s dyslexi² 

 V z§vŊreļn® kapitole teoretick® ļ§sti se pŚesouv§m k moģnĨm zpŢsobŢm pr§ce 

s jedinci s dyslexi² v pozdŊjġ²m vŊku. Nejprve se zamŊŚ²m na specifika intervence 

v dospŊlosti, na coģ nav§ģu nast²nŊn²m aktu§ln² situace u n§s a tak® v zahraniļ². Na z§kladŊ 

toho pak v z§vŊru t®to kapitoly shrnuji celkovou situaci a navrhuji dalġ² moģnosti postupŢ. 

4.1 Specifika intervenc² u dospŊlĨch 

 V pŚedchoz² kapitole jsem se vŊnovala zpŢsobŢm pr§ce s dŊtmi s dyslexi². Jednotliv® 

charakteristiky urļuj²c² kvalitn² a efektivn² intervence v dospŊlosti se z§sadnŊ neliġ² od tŊch, 

kter® jsem popisovala vĨġe. V r§mci t®to ļ§sti kapitoly tedy navazuji na dŚ²ve uveden® a 

uv§d²m zde shrnut² c²lŢ a forem pr§ce s dospŊlĨmi s touto poruchou. 

 McLoughlin a Leather (2013) uv§dŊj², ģe v r§mci kaģd® intervence s popisovanou 

skupinou lid² by se mŊlo pracovat na dvou c²lech: 

¶ PorozumŊn² sobŊ a svĨm obt²ģ²m ï jedinec v², ģe m§ dyslexii a z§roveŔ zn§ jej² 

moģn® dopady. Je si d§le vŊdom toho, ģe se s t²m d§ pracovat. 

¶ Zlepġen² v problematickĨch oblastech ï moģnosti Śeġen² tŊchto probl®mŢ jsou 

n§sleduj²c²: 

o N§cvik dovednost² ï v t®to souvislosti mluv²me o reedukaci. 

o Vyuģit² kompenzaļn²ch mechanismŢ ï jedn§ se o jakĨkoli pŚedmŊt ļi 

syst®m, kterĨ pom§h§ pŚekonat dan® probl®my. 

o PŚizpŢsoben² vnŊjġ²ch podm²nek ï ¼prava prostŚed² ļi podpora okol² tak, aby 

dospŊlĨ s dyslexi² nemusel ļelit svĨm obt²ģ²m nebo aby se dopady tŊchto 

obt²ģ² alespoŔ zm²rnily. V r§mci intervence se pak pracuje na tom, aby si danĨ 

jedinec dok§zal upravit vnŊjġ² podm²nky nebo si Ś²ci o pomoc (McLoughlin, & 

Leather, 2013).  

 Pokorn§ (2010) povaģuje prvn² z uvedenĨch moģnost² Śeġen² za kl²ļov®. Dokonal® 

osvojen² z§kladn²ch dovednost² je podle n² efektivnŊjġ² neģ vyuģ²v§n² rŢznĨch 

kompenzaļn²ch mechanismŢ, neboŠ nedostateļnĨ n§cvik mŢģe v®st k regresi jiģ nauļenĨch 

dovednost². Vyuģ²v§n² rŢznĨch kompenzaļn²ch pomŢcek proto tato autorka povaģuje za m®nŊ 

pŚ²nosn®. Lid® si mnohdy osvoj² nedokonal® n§hradn² strategie zvl§d§n², kter® pak komplikuj² 

zlepġov§n² jejich vĨkonu a pŚespŚ²liġ se na nŊ spol®haj². 

 McLoughlin a Leather (2013) d§le rozliġuj² rŢzn® formy odborn® pr§ce s dospŊlĨmi 

jedinci s dyslexi²: 
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¶ diagnostika poruchy a jednotlivĨch probl®mŢ, 

¶ mentoring, 

¶ kouļov§n², 

¶ poradenstv² (McLoughlin, & Leather, 2013). 

 Nab²zen® zpŢsoby jsou vhodn® zejm®na pro pr§ci s prim§rn²mi symptomy. U klientŢ, 

u kterĨch se rozvinuly i obt²ģe emocion§ln² povahy, je vhodn® vyuģ²t terapii . V r§mci n² se 

mŢģe pracovat i s celkovĨm sebepojet²m, kter® vych§z² ze samotn®ho porozumŊn² svĨm 

probl®mŢm a z pŚijet² toho, ģe vedle slabĨch str§nek m§ jedinec i ty siln® (Bartlett, & Moody, 

2000; Zelinkov§, 2003). Je dŢleģit® v®st tyto osoby k tomu, aby se snaģily neust§le vyuģ²vat 

svĨch pŚednost². V bŊģn®m ģivotŊ nez§leģ² na tom, jak® jsme pouģili kroky k tomu, abychom 

doġli do stejn®ho c²le, d²ky ļemuģ mŢģe kaģdĨ vyuģ²t vlastn² zpŢsob (a postup), kterĨ mu 

vyhovuje (Bartlett, & Moody, 2000). 

4.2 Situace v ĻR 

 Situaci u n§s hodnot² Krejļov§ (2010) ve sv®m ļl§nku, ve kter®m uv§d²: Ăé v naġ² 

republice plat², ģe ļ²m starġ² se jedinec st§v§, t²m m®nŊ p®ļe je mu poskytov§no. DospŊl² se 

takŚka nemaj² na koho obr§tit a v pracovn²m procesu jsou jejich pŚ²padn® speci§ln² potŚeby 

zcela ignorov§ny. Zkuġenosti z praxe mimo to ukazuj², ģe nejen mezi laickou, ale tak® mezi 

odbornou veŚejnost² pŚetrv§vaj² pŚedstavy, ģe dyslexie je z§leģitost ġkoln²ch let a v dospŊlosti 

jiģ neexistujeñ (Krejļov§, 2010, s. 45). 

 Legislativa v Ļesk® republice upravuje podm²nky pouze v r§mci vzdŊl§v§n² 

(prim§rn²ho aģ terci§rn²ho). Jedn§ se o z§kon ļ. 85/2015 Sb. Ä 16 (s ¼ļinnost² od 1. 9. 2016): 

ĂD²tŊtem, ģ§kem a studentem se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami se rozum² osoba, kter§ k 

naplnŊn² svĨch vzdŊl§vac²ch moģnost² nebo k uplatnŊn² nebo uģ²v§n² svĨch pr§v na 

rovnopr§vn®m z§kladŊ s ostatn²mi potŚebuje poskytnut² podpŢrnĨch opatŚen². PodpŢrnĨmi 

opatŚen²mi se rozum² nezbytn® ¼pravy ve vzdŊl§v§n² a ġkolskĨch sluģb§ch odpov²daj²c² 

zdravotn²mu stavu, kulturn²mu prostŚed² nebo jinĨm ģivotn²m podm²nk§m d²tŊte, ģ§ka nebo 

studenta. DŊti, ģ§ci a studenti se speci§ln²mi vzdŊl§vac²mi potŚebami maj² pr§vo na bezplatn® 

poskytov§n² podpŢrnĨch opatŚen² ġkolou a ġkolskĨm zaŚ²zen²mñ (Ļesko, 2015, s. 1384). Po 

ukonļen² studia nemaj² jedinci s dyslexi² ģ§dnou z§konnou oporu. 

 Aktu§lnŊ existuj² v Ļesk® republice n§sleduj²c² instituce, na kter® se mohou dospŊl² 

s dyslexi² obr§tit, pokud hledaj² nŊjakou formu podpory: 

¶ Ļesk§ spoleļnost ĂDyslexieñ ï neziskov§ organizace sdruģuj²c² odborn® pracovn²ky. 

ZamŊŚuje se nejen na dŊti a dosp²vaj²c², ale tak® na dospŊl® s dyslexi². Jej²m c²lem je 
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celkov§ podpora jedincŢ s dyslexi² ï zejm®na organizov§n²m rŢznĨch akc² (semin§ŚŢ, 

konferenc²), podpora rŢznĨch iniciativ zamŊŚenĨch na pomoc jedincŢm s dyslexi² ļi 

publikaļn² ļinnost² (Ļesk§ spoleļnost dyslexia, 2009). 

¶ DYS-centrum Praha ï neziskov§ organizace, kter§ se vŊnuje podpoŚe jedincŢ se 

specifickĨmi poruchami uļen² a chov§n². RovnŊģ se zamŊŚuje na vġechny vŊkov® 

kategorie a snaģ² se o celkovou podporu jedincŢ s dyslexi² ï a to zejm®na pŚ²mou prac² 

s klienty a vzdŊl§v§n²m pedagogŢ, psychologŢ a dalġ²ch z§jemcŢ (DYS-centrum 

Praha, 2015). 

¶ Poradensk§ centra pŚi veŚejnĨch vysokĨch ġkol§ch (uvedena jsou takov§, kter§ 

nab²zej² poradenstv² ļi jin® zpŢsoby aktivn² podpory ï a to pŚ²mo studentŢm 

s dyslexi²): 

o Akademick® poradensk® centrum pro studenty UK HTF (Husitsk§ teologick§ 

fakulta, 2015), 

o Psychologick® poradensk® centrum FF UK (Psychologick® poradensk® 

centrum FF UK v Praze, n.d.), 

o Akademick§ psychologick§ poradna pŚi katedŚe psychologie PedF UK v Praze 

(Katedra psychologie PedF UK, n.d.), 

o ELSA StŚedisko pro podporu studentŢ se specifickĨmi potŚebami ĻVUT 

(ELSA StŚedisko pro podporu studentŢ se specifickĨmi potŚebami ĻVUT, 

2013), 

o StŚedisko pro pomoc studentŢm se specifickĨmi n§roky Teiresi§s ï funguje pŚi 

MasarykovŊ univerzitŊ v BrnŊ (Teiresi§s, 2015), 

o Poradensk® centrum PŚes bloky ï pŢsob² na Vysok®m uļen² technick®m 

v BrnŊ (Poradensk® centrum PŚes bloky, n.d.), 

o Poradensk® centrum Univerzity Hradec Kr§lov® (Univerzita Hradec Kr§lov®, 

2015), 

o Poradensk® stŚedisko pro studenty ĻZU se speci§ln²mi potŚebami (Institut 

vzdŊl§v§n² a poradenstv² ĻZU v Praze, 2013), 

o Centrum podpory studentŢ se specifickĨmi potŚebami Univerzity Palack®ho v 

Olomouci (Centrum podpory studentŢ se specifickĨmi potŚebami, 2013). 

o Centrum podpory studentŢm se specifickĨmi potŚebami Pyramida na 

Ostravsk® univerzitŊ (Centrum Pyramida, 2008). 
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 Poradensk® sluģby dospŊlĨm s dyslexi² d§le nab²zej² nŊkter§ soukrom§ poradensk§ 

centra (Krejļov§, 2010). Podporu mohou vyhledat dan² jedinci i na internetu, napŚ²klad na 

port§lu Literacy, kterĨ obsahuje dŢleģit® informace, odkazy na rŢzn® pomocn® n§stroje a 

zaŚ²zen² a rovnŊģ f·rum pro sd²len² zkuġenost² (Projekt LITERACY, 2015). 

4.3 Situace v zahraniļ² 

 V nŊkterĨch st§tech v zahraniļ² je dyslexii u dospŊlĨch vŊnov§na velk§ pozornost. 

Mezi nŊ patŚ² napŚ²klad Velk§ Brit§nie, USA, Nizozemsko, Finsko, Norsko a Ġv®dsko 

(Zelinkov§, & Ļed²k, 2013). Na n§sleduj²c²ch Ś§dc²ch popisuji rŢzn® formy pr§ce 

s problematikou dyslexie u dospŊlĨch, kter® v zahraniļ² jiģ funguj². 

 Ve Velk® Brit§nii upravuje pr§va dospŊlĨch s dyslexi² na pracoviġti z§kon. Jedn§ se o 

ĂThe Disability Discrimination Actñ z roku 1995. Lid® s handicapy nesmŊj² bĨt 

diskriminov§ni pŚi vĨbŊru, povyġov§n², propouġtŊn² ani pŚi samotn®m vĨkonu pr§ce. 

ZamŊstnavatel mus² zajistit ¼pravu podm²nek tak, aby mohli zvl§dat poģadavky vykon§van® 

pr§ce (The National Archives, 1995). StejnŊ tak i v USA jsou zamŊstnanci se znevĨhodnŊn²m 

(do kter®ho spad§ i dyslexie) legislativnŊ chr§nŊni (U. S. Equal Employment Opportunity 

Commission, 1990). 

 Velk§ Brit§nie disponuje nejen legislativn²mi opatŚen²mi, ale z§roveŔ velkĨm 

mnoģstv²m center, kter§ se vŊnuj² dospŊlĨm s dyslexi² (Bartlett, & Moody, 2000). Jednou 

z organizac² je ĂThe British Dyslexia Associationñ, kter§ nab²z² ġirok® spektrum sluģeb vġem 

vŊkovĨm kategori²m a z§roveŔ se snaģ² komunikovat se ġirokou veŚejnost² v r§mci osvŊty. 

Funguje pod n² i linka dŢvŊry, kter§ roļnŊ pŚij²m§ zhruba dvacet tis²c hovorŢ a ġest tis²c 

emailŢ (The British Dyslexia Association, n.d.). Na pracovn² sf®ru se zamŊŚuje mimo jin® 

tak® spoleļnost ĂDyslexia Assessment and Consultancyñ, kter§ nab²z² diagnostiku, tr®ninky, 

pracovn² a pr§vn² poradenstv². Jej² sluģby nevyuģ²vaj² pouze samotn² dospŊl² s dyslexi², ale 

i jejich zamŊstnavatel® nebo dalġ² odborn²ci, kteŚ² se chtŊj² touto problematikou zabĨvat 

(Dyslexia Assessment & Consultancy, 2015). 

 V Nizozemsku byla jiģ v roce 1998 zaloģena spoleļnost ĂEquistoñ, kter§ se zabĨv§ 

kouļov§n²m zamŊstnancŢ a mezi jej²mi klienty je mnoho dospŊlĨch se specifickĨmi 

potŚebami (dyslexie, ADHD, AspergerŢv syndrom apod.). Spoleļnost prov§d² diagnostiku 

dospŊlĨch, na z§kladŊ kter® n§slednŊ stanovuje podobu samotn®ho tr®ninku (Zelinkov§, 

2012). V Norsku je poradensk§ ļinnost poskytov§na prostŚednictv²m vzdŊl§vac²ch center, 

kter§ jsou dotovan§ st§tem (Krejļov§, 2010). Ve Ġv®dsku hrad² diagnostiku i terapii dyslexie 
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zdravotn² pojiġŠovny a st§t z§roveŔ podporuje vĨzkumn® ļinnosti zamŊŚen® na problematiku 

dyslexie (Zelinkov§, 2012). 

 Seversk® st§ty se snaģ² o celkovou osvŊtu. O ġ²Śen² informovanosti veŚejnosti se 

zmiŔuje Krejļov§ (2010) ve sv®m ļl§nku. NapŚ²klad ġv®dsk§ princezna, kter§ m§ dyslexii, 

otevŚenŊ popisuje sv® zkuġenosti a velmi se t²m pod²l² na akceptaci t®to poruchy ġirokou 

veŚejnost². Ve Ġv®dsku tak® vznikl celoveļern² dokument, kterĨ je zamŊŚen na tuto 

problematiku. V Norsku se kon§ tzv. TĨden dyslexie, v prŢbŊhu kter®ho proj²ģd² zemi 

autobus s odborn²ky, na kter® se mŢģe kdokoli obr§tit (Krejļov§, 2010). 

4.4 VĨchodiska pro dalġ² pr§ci 

 V posledn² ļ§sti t®to kapitoly se vŊnuji tomu, jak by se dalo s touto problematikou u 

n§s d§le pracovat. Jedn§ se tak o shrnut² vĨġe zm²nŊnĨch informac², kter® by mŊlo naznaļit 

moģn® oblasti rozvoje. 

 Krejļov§ (2010) uv§d², ģe se dnes objevuj² tendence zaŚazovat osoby s dyslexi² do 

kategorie tzv. Ădiverse learnersñ. Tento pojem naznaļuje urļitou odliġnost, kter§ je d§na nejen 

nedostatky tŊchto jedincŢ ale z§roveŔ i jejich pŚednostmi, kter® jsou akcentov§ny. To 

povaģuji za dŢleģit® vĨchodisko pro jakoukoli dalġ² pr§ci s touto problematikou. 

 Ze zahraniļn²ch zkuġenost², kter® vĨġe popisuji, vyplĨvaj² tŚi dŢleģit® oblasti, kterĨm 

je vhodn® vŊnovat pozornost. Jedn§ se o zmŊnu legislativy, zakl§d§n² poradenskĨch center 

a o zvyġov§n² obecn® informovanosti lid². Jak jiģ bylo uvedeno vĨġe v t®to kapitole, v Ļesk® 

republice jsou ģ§ci a studenti se specifickĨmi potŚebami chr§nŊni z§konnĨm opatŚen²m, 

nicm®nŊ jakmile ukonļ² sv® vzdŊl§v§n², nemaj² oporu v ģ§dn®m pŚedpise ļi naŚ²zen². 

 Krejļov§ (2010) v souvislosti se zakl§d§n²m poradenskĨch center zmiŔuje nutnost 

jejich zŚ²zen² v r§mci ¼ŚadŢ pr§ce. RovnŊģ uv§d², ģe i person§ln² agentury by mŊly bĨt 

pŚipraven® pracovat s popisovanou problematikou. OsobnŊ povaģuji za vhodn®, aby odborn²ci 

spolupracovali nejen s dospŊlĨmi s dyslexi², ale tak® s jejich zamŊstnavateli pŚ²padnŊ s 

dalġ²mi jedinci, kteŚ² se s touto tematikou setk§vaj². Tak je tomu napŚ²klad ve Velk® Brit§nii. 

 TŚet² oblast², kterou jsem zm²nila, je zvyġov§n² obecn® informovanosti lid² o t®to 

poruġe. Aļkoli je nutn® pracovat na ĂosvŊtŊ veŚejnostiñ, nŊco se u n§s jiģ v tomto ohledu dŊje. 

Jedn§ se napŚ²klad o dokument natoļenĨ pod z§ġtitou Ļesk® televize Dar dyslexie (ĻernĨ, 

2012). Aktu§lnŊ se pŚipravuje jiģ jeho druhĨ d²l. Od roku 2010 se kaģdoroļnŊ kon§ Den 

dyslexie poŚ§danĨ vĨtvarnic² MgA. Alenou Kupļ²kovou PhD, kter§ m§ sama dyslexii (Dys, 

2015). 
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EMPIRICKĆ ĻĆST 

5. VĨzkumnĨ projekt 

 V pŚedchoz² ļ§sti sv® rigor·zn² pr§ce jsem se zabĨvala teoretickĨm vymezen²m 

dyslexie. VelkĨ prostor jsem vŊnovala pops§n² obt²ģ², se kterĨmi se mohou dospŊl² s touto 

poruchou setk§vat. ZamŊŚila jsem se tak® na ġkoln² vĨvoj tŊchto jedincŢ a na jeho specifika, 

kter§ mohou pŢsobit na projevy t®to poruchy v dospŊlosti. Na z§vŊr jsem nast²nila moģn® 

podoby pr§ce s tŊmito jedinci a tak® jsem zreflektovala aktu§ln² stav v Ļesk® republice. 

 VĨzkumnĨ projekt t®to rigor·zn² pr§ce plynule navazuje na projekt m® diplomov® 

pr§ce (T§borov§, 2015), kterĨ rozv²j² pr§vŊ o kontext ġkoln²ho vĨvoje dospŊlĨch s dyslexi². 

Z tohoto dŢvodu ¼vodem empirick® ļ§sti nejprve shrnuji vĨsledky, ke kterĨm jsem doġla 

v pŚedchoz² pr§ci. 

 V r§mci sv® diplomov® pr§ce jsem se zamŊŚila na obt²ģe, kter® vĨraznŊji pronikaj² do 

ģivota sledovanĨch osob a kter® je mohou re§lnŊ omezovat. C²lem m®ho vĨzkumn®ho 

projektu bylo zjistit, zda dospŊl² s dyslexi² ļel² specifickĨm kognitivn²m deficitŢm 

projevuj²c²m se v bŊģn®m ģivotŊ a pokud ano, do kterĨch oblast² zasahuj². Danou skupinu 

jsem srovn§vala s intaktn² populac². KromŊ samotnĨch obt²ģ² jsem se vŊnovala tak® konceptu 

vn²man® osobn² ¼ļinnosti a to ve vztahu k pŚ²tomnosti diagn·zy dyslexie a tak® ve vztahu 

k vybranĨm obt²ģ²m. 

 VĨsledky vĨzkumn®ho projektu uk§zaly, ģe jedinci s dyslexi² ļel² i v dospŊlosti 

specifickĨm obt²ģ²m, kter® jsou vĨznamnŊ vŊtġ² neģ u intaktn² populace. V r§mci hlubġ² 

analĨzy se objevily n§sleduj²c² oblasti jako problematick®: 

¶ ļten², 

¶ psan², 

¶ pozornost, 

¶ pamŊŠ, 

¶ pl§nov§n², 

¶ osvojov§n² novĨch dovednost², 

¶ vĨuka ciz²ch jazykŢ. 

 VĨġe vn²man® osobn² ¼ļinnosti se u dospŊlĨch s dyslexi² na z§kladŊ mĨch vĨsledkŢ 

neliġ² od intaktn² populace, ale v r§mci cel®ho vĨzkumn®ho souboru souvis² s vĨskytem obt²ģ² 

a se zpŢsobem hodnocen² tŊchto obt²ģ². Aļkoli je vĨġe vn²man® osobn² ¼ļinnosti v²ce 



60 

 

prov§z§na se sledovanĨmi obt²ģemi u intaktn² populace, tak® u dospŊlĨch s dyslexi² tato 

souvislost existuje a to zejm®na pokud se jedn§ o obt²ģe prim§rnŊ spojovan® s dyslexi².  

 Celkov® vĨsledky jsou ve velk® m²Śe v souladu se z§vŊry autorŢ jinĨch studi². Je 

zŚejm®, ģe dospŊl² s dyslexi² ļel² kaģdodenn²m obt²ģ²m a v r§mci intervenļn²ch programŢ je 

vhodn® rovnŊģ pracovat s konceptem vn²man® osobn² ¼ļinnosti.  

 Vzhledem k z§vŊrŢm, kter® jsem uļinila ve sv® diplomov® pr§ci, povaģuji za dŢleģit® 

zmapovat ġirġ² souvislosti, kter® utv§Ś² vĨslednou podobu negativn²ch projevŢ dyslexie 

v dospŊlosti. Z tohoto dŢvodu se v r§mci rigor·zn² pr§ce zamŊŚuji na kontext ġkoln² doch§zky 

a pokus²m se naj²t moģn® okolnosti, kter® mohou bĨt dŢleģit® pro intervence poskytovan® 

tŊmto jedincŢm jak v dŊtstv², tak v dospŊlosti. 

 Jelikoģ jsem se v r§mci diplomov® pr§ce pustila do n§roļn®ho a dŢkladn®ho sbŊru dat, 

pokusila jsem se rovnou z²skat ġirok® spektrum informac² od svĨch respondentŢ. Pro 

empirickou ļ§st rigor·zn² pr§ce jsem tedy nerealizovala novĨ vĨzkum, ale vyhodnotila jsem 

dalġ² ļ§st jiģ z²skanĨch, doposud vġak nevyuģitĨch a nezpracovanĨch dat. D²ky tomu mohu 

snadno nav§zat na svou diplomovou pr§ci a vĨsledky mezi sebou Ămetodologicky ļistŊñ 

porovn§vat. VĨzkumnĨ design zŢst§v§ stejnĨ a je inspirov§n nŊkolika autory (Broadbent et 

al., 1982; Leather et al., 2011; Posp²ġilov§, 2007; SmithȤSpark et al., 2004). 

 N²ģe v pr§ci si stanovuji odliġn® c²le a tak® jin® vĨzkumn® pŚedpoklady, avġak popisuji 

stejnĨ prŢbŊh vĨzkumu a stejnĨ vĨzkumnĨ soubor. Metodologii rozġiŚuji o popis ļ§sti 

dotazn²ku, kterĨ se zamŊŚuje na informace souvisej²c² se ġkolou, a tak® o dalġ² deskriptivn² 

¼daje.   
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6. PŚedmŊt a c²le vĨzkumu 

 V r§mci vĨzkumn®ho projektu t®to pr§ce se zabĨv§m dospŊlĨmi osobami s dyslexi², 

oproti diplomov® pr§ci se vġak zamŊŚuji na kontext ġkoln² doch§zky. Zaj²m§ mne ġkoln² 

vĨvoj jedincŢ s dyslexi², a to zejm®na jejich prospŊch a sebehodnocen². RovnŊģ se vŊnuji 

tomu, zda byla tŊmto osob§m poskytnuta podpŢrn§ p®ļe a zda na z§kladŊ n² vykazuj² niģġ² 

obt²ģe ve srovn§n² s tŊmi, kterĨm tato p®ļe nebyla zajiġtŊna. I tentokr§t budu vĨsledky 

dospŊlĨch s dyslexi² (experiment§ln² skupina) srovn§vat s intaktn² skupinou (srovn§vac² 

skupina). PŚedmŊtem vĨzkumu je tedy ġkoln² vĨvoj jedincŢ s dyslexi² a jeho souvislosti s  

podobou obt²ģ² v dospŊl®m vŊku. 

 C²lem m®ho vĨzkumu je zjistit, jestli (pŚ²p. jak®) jsou rozd²ly mezi ġkoln²m vĨvojem u 

dospŊlĨch s dyslexi² a intaktn² populac² a zda mŢģe tento vĨvoj souviset s dyslektickĨmi 

obt²ģemi v dospŊlosti. Ty, kterĨm jsem se vŊnovala, spadaj² do oblasti kognitivn²ch deficitŢ a 

jedn§ se o takov®, kter® se mohou objevovat v kaģdodenn²m ģivotŊ. Ve vĨsledku se tedy 

zamŊŚuji na souvislosti ġkoln² doch§zky s re§lnĨmi obt²ģemi u dospŊlĨch osob s dyslexi². 

Tento c²l jsem si zvolila za ¼ļelem lepġ²ho porozumŊn² ġirġ²m souvislostem, kter® se vztahuj² 

k vĨsledn® podobŊ negativn²ch projevŢ dyslexie v dospŊlosti.  

 PŚedpokl§d§m, ģe podrobnŊjġ² analĨza dat n§m mŢģe pŚin®st vŊtġ² n§hled na potŚeby 

osob s dyslexi² a t²m p§dem i pomoci pŚi vytv§Śen² intervenļn²ch a poradenskĨch programŢ 

pro tyto jedince ï a to jak v dŊtstv², tak i v dospŊlosti. ZpŚesnŊn² tohoto n§hledu vn²m§m jako 

dŢleģitĨ aspekt pro zlepġov§n² ģivotn²ch podm²nek osob se zkoumanou poruchou v Ļesk® 

republice. 
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7. VĨzkumn® pŚedpoklady 

 V souladu s teoretickou ļ§st² sv® rigor·zn² pr§ce a s dalġ²m studiem odborn® literatury 

jsem stanovila n§sleduj²c² vĨzkumn® pŚedpoklady, kter® se pokus²m ovŊŚit. 

1. DospŊl² s dyslexi² pod§vali horġ² ġkoln² vĨsledky v r§mci povinn® ġkoln² doch§zky 

oproti intaktn² populaci. 

 Ġkoln²mi vĨsledky m§m na mysli prŢmŊrn® zn§mky z jednotlivĨch 

pŚedmŊtŢ a tak® celkovou prŢmŊrnou zn§mku z hlavn²ch pŚedmŊtŢ. 

2. DospŊl² s dyslexi² se jako ģ§ci hodnot² hŢŚe neģ intaktn² populace. 

 Toto hodnocen² vych§z² ze srovn§n² vlastn²ch ġkoln²ch vĨsledkŢ 

s vĨsledky svĨch spoluģ§kŢ. 

3. Ġkoln² ¼spŊġnost souvis² s podobou dneġn²ch obt²ģ² u dospŊlĨch s dyslexi². 

 Ġkoln² ¼spŊġnost je dan§ celkovou prŢmŊrnou zn§mkou z hlavn²ch 

pŚedmŊtŢ a tak® hodnocen²m vlastn²ch ġkoln²ch vĨsledkŢ v porovn§n² 

s vrstevn²ky. Obt²ģe jsou v souladu s vĨzkumnĨm projektem z m® diplomov® 

pr§ce stanoveny jako kognitivn² selh§v§n² v kaģdodenn²ch ļinnostech a tak® 

jako obt²ģe prim§rnŊ spojen® s diagn·zou dyslexie. 

 Kognitivn² selh§v§n² v kaģdodenn²ch ļinnostech je vĨsledkem 

naruġenĨch kognitivn²ch funkc². Ty zpŢsobuj² chyby, kter® jsou pozorovateln® 

v bŊģn®m ģivotŊ. Projevuj² se zejm®na pamŊŠovĨm a zrakovĨm selh§v§n²m a 

tak® sn²ģenou schopnost² udrģen² pozornosti. Tuto promŊnnou mŊŚ²m pomoc² 

Dotazn²ku kognitivn²ch chyb (CFQ). 

 Obt²ģemi prim§rnŊ spojenĨmi s diagn·zou dyslexie (v textu pro 

zkr§cen² uv§dŊno tak® jako prim§rn² obt²ģe) m§m na mysli takov® deficity, 

kter® se projevuj² v kaģdodenn²ch ļinnostech a aļkoli jsou spojen® s dyslexi², 

mŢģe jim ļelit i intaktn² populace. Tuto promŊnou mŊŚ²m pomoc² Dotazn²ku 

dyslektickĨch obt²ģ² (DDO), kterĨ jsem si vytvoŚila pro ¼ļely sv®ho vĨzkumu. 

4. VĨġe aktu§ln² vn²man® osobn² ¼ļinnosti souvis² se ġkoln² ¼spŊġnost² jedincŢ 

s dyslexi². 

 Vn²man® osobn² ¼ļinnosti jsem se vŊnovala v teoretick® ļ§sti, 

v empirick® ļ§sti ji na nŊkterĨch m²stech zkracuji na VOĐ. MŊŚ²m ji pomoc² 
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Dotazn²ku obecn® vlastn² efektivity (DOVE). Ġkoln² ¼spŊġnost kop²ruje 

koncept pouģitĨ v r§mci VĨzkumn®ho pŚedpokladu 3. 

5. DospŊlĨm s dyslexi² byla ļastŊji poskytov§na p®ļe pŚesahuj²c² bŊģn® ġkoln² 

vyuļov§n². 

 P®ļ² pŚesahuj²c² bŊģn® ġkoln² vyuļov§n² m§m na mysli absolvovan§ 

douļov§n² ļi jin® mimoġkoln² aktivity umoģŔuj²c² dobr® zvl§dnut² uļiva a tak® 

vŊtġ² spolupr§ci rodiļŢ se ġkolou ļi s jinĨmi institucemi. 

6. Jedinci s dyslexi², kterĨm byla v r§mci ġkoln² doch§zky poskytnuta p®ļe pŚesahuj²c² 

bŊģn® ġkoln² vyuļov§n², vykazuj² v dospŊlosti menġ² sledovan® obt²ģe. 

 Koncept poskytnut® p®ļe se shoduje s VĨzkumnĨm pŚedpokladem 5. 

SledovanĨmi obt²ģemi m§m na mysli ty, kter® byly popisovan® v r§mci 

VĨzkumn®ho pŚedpokladu 3. 

7. Jedinci s dyslexi², kterĨm byla v r§mci ġkoln² doch§zky poskytnuta p®ļe pŚesahuj²c² 

bŊģn® ġkoln² vyuļov§n², maj² v dospŊlosti vyġġ² vn²manou osobn² ¼ļinnost. 

 Koncept poskytnut® p®ļe se shoduje s VĨzkumnĨm pŚedpokladem 5. 

Vn²man§ osobn² ¼ļinnost je stejnŊ jako ve VĨzkumn®m pŚedpokladu 4 mŊŚena 

pomoc² Dotazn²ku obecn® vlastn² efektivity (DOVE). 
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8. Metodologie vĨzkumu 

 V  t®to kapitole pop²ġi metodologick® z§klady vĨzkumu. Jedn§ se o pouģit® metody 

sbŊru dat, vĨzkumnĨ soubor a prŢbŊh vĨzkumu. 

8.1 Pouģit® metody 

 Pro ovŊŚen² vĨzkumnĨch pŚedpokladŢ byl vytvoŚen soubor metod, kterĨ kromŊ ot§zek 

zamŊŚenĨch na zjiġtŊn² anamnestickĨch ¼dajŢ (viz PŚ²loha 2) obsahuje ļtyŚi diagnostick®, 

resp. screeningov® n§stroje. Ty popisuji n²ģe v t®to podkapitole. Veġker® pouģit® metody jsou 

uvedeny v PŚ²loze 2-6. 

8.1.1 Dotazn²k kognitivn²ch chyb (CFQ) 

 Autory Dotazn²ku kognitivn²ch chyb jsou Broadbent, Cooper, FitzGerald a Parkes 

(1982). PŚeklady n§zvu do ļeġtiny se liġ², v nŊkterĨch publikac²ch je tato metoda oznaļov§na 

jako ĂDotazn²k kognitivn²ch selh§n²ñ (napŚ. Preiss, & KŚivohlavĨ, 2009). Ve sv® pr§ci 

pouģ²v§m n§zev ĂDotazn²k kognitivn²ch chybñ, neboŠ vych§z²m z Neuropsychologick® 

baterie Psychiatrick®ho centra, ve kter® je metoda uvedena spoleļnŊ s jej²m podrobnŊjġ²m 

popisem a se z§kladn²mi ļeskĨmi normami (Preiss et al., 2012). Na ļesk®m pŚekladu, kterĨ 

pouģ²v§m, se pod²leli Nondek, Preiss a Beneġov§ (Preiss et al., 2012). KromŊ pln®ho n§zvu 

pouģ²v§m pro Dotazn²k kognitivn²ch chyb zkratku CFQ, kter§ vych§z² z pŢvodn²ho 

anglick®ho n§zvu (Cognitive Failures Questionnaire). 

 CFQ je sebeposuzovac² dotazn²k, kterĨ je zamŊŚen na kaģdodenn² omyly vztahuj²c² 

se k oblasti pamŊti, pozornosti a senzomotoriky (Broadbent et al., 1982). Prim§rnŊ nen² 

orientovanĨ na dyslektickou populaci, nicm®nŊ se ve shodŊ s nŊkterĨmi autory domn²v§m 

(Leather et al., 2011; Smith-Spark et al., 2004), ģe v nŊm mohou jedinci s dyslexi² sk·rovat 

vĨġe. 

 CFQ obsahuje dvacet pŊt poloģek. Tyto poloģky zahrnuj² kaģdodenn² omyly, kter® se 

obt²ģnŊ sleduj² v laboratoŚ²ch. U kaģd® poloģky respondenti hodnot², jak ļasto se jim dan® 

chyby v prŢbŊhu posledn²ch ġesti mŊs²cŢ st§vaj² ï a to na pŊti-stupŔov® ġk§le (0 = nikdy aģ 4 

= velmi ļasto). HrubĨ sk·r tvoŚ² souļet jednotlivĨch odpovŊd² a mŢģe nabĨvat hodnot 0 aģ 

100 (Broadbent et al., 1982). 

 AutoŚi dotazn²ku uv§dŊj², ģe vĨslednĨ sk·r je stabiln² v ļase a nen² citlivĨ na zmŊny 

pŚi vystaven² stresu. CFQ pozitivnŊ koreluje s jinĨmi metodami zamŊŚenĨmi na deficity 

pamŊti a roztrģitost. Na z§kladŊ analĨz povaģuj² tvŢrci tuto metodu za jednodimenzion§ln² 

(Broadbent et al., 1982). Dimenzionalitu tohoto n§stroje zkoumali i dalġ² odborn²ci, jejichģ 
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vĨsledky jsou v rozporu s analĨzami autorŢ dotazn²ku, neboŠ poukazuj² na v²ce dimenz² 

metody (napŚ²klad Larson, Alderton, Neideffer, & Underhill, 1997; Wallace, 2004). 

NejpropracovanŊjġ² model pŚedstavuje Wallace (2004), kterĨ identifikoval ļtyŚi faktory: 

¶ faktor roztrģitosti (ot§zky 1, 2, 3, 4, 15, 19, 21, 22 a 25 ï viz PŚ²loha 3), 

¶ faktor pamŊti (ot§zky 6, 12, 13, 16, 17 a 18), 

¶ faktor pochyben² (blunders) (ot§zky 5, 8, 9, 10, 11, 14 a 24), 

¶ faktor jmen  (ot§zky 7 a 20) (Wallace, 2004). 

 Dotazn²k byl validizov§n v mnoha jazyc²ch. Ļesk§ republika dlouho ļekala na 

standardizaci t®to metody. Obecn® normy jsou uvedeny v jiģ zm²nŊn® neuropsychologick® 

testov® baterii autorŢ Preisse a kolektivu (2012), nejsou ale pŚ²liġ podrobn®. Pro srovn§n² 

s populac² nevyuģ²vaj² standardn² sk·ry ale pouze percentily. V kategorii bŊģn® populace jsou 

lid® ve vŊku 18 aģ 60 let. Pro zpracov§n² vlastn²ch dat jsem pouģila hrub® sk·ry. 

 Pro potŚeby sv®ho vĨzkumu jsem drobnŊ upravila ¼vodn² instrukci, ze kter® jsem 

vypustila ļasov® omezen² posledn²ho pŢl roku, neboŠ dyslexie je celoģivotn² poruchou (napŚ. 

Armstrong, 2010; Pumfrey, & Reason, 1991; Selikowitz, 1998; Snowling, 2000; Moody, 

2009a; Undheim, 2009). Dotazn²k tak, jak jsem jej pouģila, je uveden v PŚ²loze 3.  

8.1.2 Dotazn²k obecn® vlastn² efektivity (DOVE) 

 Dotazn²k obecn® vlastn² efektivity (General Self-Efficacy Scale) vytvoŚili Schwarzer a 

Jerusalem v roce 1979 (Schwarzer, & Jerusalem, 1995). Do ļeġtiny ho pŚevedl KŚivohlavĨ 

v roce 1993, kterĨ zavedl jeho ļeskou zkratku ĂDOVEñ (KŚivohlavĨ, Jerusalem, & 

Schwarzer, 1993), pod kterou tuto metodu oznaļuji i d§le ve sv® pr§ci. 

 DOVE mŊŚ² obecnou vn²manou ¼ļinnost, kter§ zahrnuje schopnosti zvl§d§n² 

obt²ģnĨch ¼kolŢ, Śeġen² pŚek§ģek ve vġech oblastech a dosahov§n² c²lŢ. Jedn§ se o 

jednodimenzion§ln² dotazn²k, kterĨ obsahuje deset poloģek obsahuj²c²ch tvrzen² o vlastn² 

¼ļinnosti (viz PŚ²loha 4). Tato tvrzen² jsou respondenty hodnocena na ļtyŚ-stupŔov® ġk§le (1 

= vŢbec nevystihuje aģ 4 = ¼plnŊ vystihuje). HrubĨ sk·r tvoŚ² souļet jednotlivĨch odpovŊd² a 

dosahuje hodnot v rozmez² 10 aģ 40 (Schwarzer, & Jerusalem, 1995). 

 DOVE pozitivnŊ koreluje s dispoziļn²m optimismem a pracovn² spokojenost². Naopak 

negativn² souvztaģnost byla autory objevena u deprese, ¼zkostnosti, stresu a pocitu vyhoŚen². 

Tato metoda je pŚeloģena do 33 jazykŢ a je mezin§rodnŊ pouģ²van§ (Schwarzer, & 

Jerusalem, 1995). Ļesk® normy nebyly prozat²m vytvoŚeny, k zpracov§n² vlastn²ch dat jsem 

pouģila hrub® sk·ry. 
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8.1.3 Dotazn²k dyslektickĨch obt²ģ² 

 Pro ġirġ² zmapov§n² obt²ģ² dospŊlĨch s dyslexi², jsem stanovila deset 

problematickĨch ļinnost², ve kterĨch oļek§v§m u jedincŢ s touto poruchou oslaben². 

Poloģky jsem vybrala v souladu s odborn²ky, kteŚ² se danou tematikou zabĨvaj². Jedn§ se o 

n§sleduj²c²ch deset oblast²: 

1. ļten² delġ²ho textu, 

2. soustŚedŊn² na v²ce vŊc² najednou, 

3. uļen² ciz²mu jazyku, 

4. vyplŔov§n² formul§ŚŢ, 

5. orientace na novĨch internetovĨch str§nk§ch, 

6. zapamatov§n² slovn²ch instrukc², 

7. nauļen² nŊļeho nov®ho, 

8. naps§n² souvisl®ho textu bez chyb, 

9. pl§nov§n² ļinnost², 

10. vystupov§n² na veŚejnosti. 

 Aļkoli se jedn§ o oblasti, u kterĨch oļek§v§m, ģe v nich budou m²t dospŊl² s dyslexi² 

vŊtġ² probl®my neģ intaktn² populace, jedn§ se o kaģdodenn² obt²ģe, kterĨm mohou ļelit i 

lid® bez dyslexie. Z tohoto dŢvodu byl tento dotazn²k administrov§n vġem respondentŢm 

nez§visle na tom, zda jim byla popisovan§ porucha nŊkdy diagnostikovan§. 

 Respondenti maj² ohodnotit, jak velk® obt²ģe jim ļin² jednotliv® aktivity a to na ļtyŚ-

stupŔov® ġk§le (0 = ģ§dn® obt²ģe aģ 3 = z§vaģn® obt²ģe). HrubĨ sk·r, kterĨ jsem pouģila pro 

zpracov§n² dat, je d§n souļtem sk·rŢ jednotlivĨch odpovŊd² a mŢģe nabĨvat hodnot 0 aģ 30. 

 PŚed zaŚazen²m tohoto dotazn²ku do testov® baterie bylo nutn® provŊŚit, zda je vhodnŊ 

sestavenĨ. Na z§kladŊ pŚedvĨzkumu bylo stanoveno, ģe m§ optim§ln² podobu pro sbŊr dat a 

nen² tŚeba ho d§le upravovat. 

 Tato metoda je uvedena v PŚ²loze 5. Aļkoli v textu vŊtġinou uģ²v§m pln® pojmenov§n² 

dotazn²ku, v r§mci statistickĨch analĨz ho pro vŊtġ² pŚehlednost zkracuji na DDO (pŚ²padnŊ 

mluv²m o prim§rn²ch obt²ģ²ch). 

8.1.4 Ġkoln² dotazn²k 

 Pro ¼ļely zmapov§n² ġkoln² doch§zky vĨzkumnĨch osob byl vytvoŚen dotazn²k, kterĨ 

se skl§d§ ze tŚ² ļ§st². Prvn² se vŊnuje prŢmŊrn®mu prospŊchu v prŢbŊhu povinn® ġkoln² 

doch§zky a to z hlavn²ch pŚedmŊtŢ (ĻeskĨ jazyk, Matematika, Fyzika, PŚ²rodopis, ZemŊpis, 

DŊjepis a ciz² jazyk), z vĨchovnĨch byla vybr§na TŊlesn§ vĨchova, kter§ pravdŊpodobnŊ 
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nejv²ce zrcadl² motorick® schopnosti. Respondenti zaġkrtli prŢmŊrnou zn§mku, kterou mŊli na 

z§kladn² ġkole z dan®ho pŚedmŊtu. T²m vznikla pŊti-stupŔov§ ġk§la vyj§dŚen§ ļ²sly 1-5. 

V r§mci vyhodnocen² jsem se zabĨvala hodnocen²m z jednotlivĨch pŚedmŊtŢ, ke kter®mu 

jsem nav²c dopoļetla aritmetickĨ prŢmŊr zn§mek z hlavn²ch pŚedmŊtŢ (vġech bez TŊlesn® 

vĨchovy), kterĨ povaģuji za celkovĨ prospŊch respondentŢ. 

 Druh§ ļ§st se vŊnuje hodnocen² vlastn²ch ġkoln²ch vĨsledkŢ. Respondenti se zde 

srovn§vaj² s ostatn²mi, a to na pŊti bodov® ġk§le (od zaŚazen² se mezi nejlepġ² ģ§ky ve tŚ²dŊ po 

vļlenŊn² se mezi ģ§ky s nejhorġ²mi vĨsledky). Pro snadnŊjġ² uchopen² se tato ot§zka tĨkala 

sebehodnocen² v ġest® tŚ²dŊ. 

 TŚet² ļ§st zahrnuje dalġ² p®ļi, kter§ mohla bĨt ģ§kŢm poskytnuta. Jedn§ se o 

speci§ln² douļov§n² ļi jin® mimoġkoln² aktivity umoģŔuj²c² dobr® zvl§dnut² uļiva a o to, zda 

rodiļe spolupracovali se ġkolou ļi jinĨmi institucemi, pokud se v prŢbŊhu studia objevily 

nŊjak® nezdary. Pokud respondenti uvedli, ģe jim nŊkter§ z tŊchto dvou forem p®ļe byla 

poskytnuta, mŊli ji rovnŊģ v r§mci voln® odpovŊdi bl²ģe specifikovat. 

 Tento ġkoln² dotazn²k je tak, jak byl uveden v r§mci cel®ho testov®ho souboru, 

zn§zornŊn v PŚ²loze 6. 

8.2 VĨzkumnĨ soubor 

 VĨzkumnĨ soubor zahrnuje experiment§ln² a srovn§vac² skupinu. Krit®ria vĨbŊru jsou 

n§sleduj²c²: 

¶ Experiment§ln² skupina: 

o dospŊlĨ ļlovŊk, 

o kdykoli v  prŢbŊhu ģivota diagnostikovan§ dyslexie. 

 

¶ Srovn§vac² skupina: 

o intaktn² populace - jedinci, kteŚ² nevykazuj² zn§mky dyslexie, resp. nikdy jim 

nebyla diagnostikov§na.  

 KaģdĨ respondent s dyslexi² je sp§rov§n s osobou bez dyslexie, a to na z§kladŊ 

shodn®ho pohlav², roku narozen² a nejvyġġ²ho dosaģen®ho vzdŊl§n². 

 Jak jiģ bylo uvedeno vĨġe, ¼ļastn²ci vĨzkumu byli vyb²r§ni nen§hodnŊ, 

prostŚednictv²m pŚ²m® prosby o participaci. Vyuģita byla i metoda snŊhov® koule, v r§mci 

kter® byli st§vaj²c² respondenti vyb²dnuti k sehn§n² dalġ²ch respondentŢ ze sv®ho okol². 

Z§roveŔ jsem oslovila i sv® okol² s prosbou o hled§n² dalġ²ch osob, kter® odpov²daj² krit®ri²m 
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vĨzkumn®ho souboru. T²mto zpŢsobem byl nav§z§n kontakt s velkĨm mnoģstv² lid² pŚes 

nŊkolik zprostŚedkovatelŢ. 

8.2.1 Charakteristiky vĨzkumn®ho souboru 

 CelkovĨ soubor pŚed ¼pravami ļ²t§ 126 respondentŢ. Jednu ģenu s dyslexi² jsem 

musela ze souboru vylouļit, neboŠ se mi ji nepodaŚilo sp§rovat s nikĨm z intaktn² populace. 

Dalġ²ch pŊt jedincŢ jsem vyŚadila z experiment§ln² skupiny, neboŠ nesplŔovali jedno ze 

stanovenĨch krit®ri² ï nebyla jim v prŢbŊhu ģivota diagnostikovan§ dyslexie. Tyto osoby do 

dotazn²ku uvedly, ģe dyslexii maj², ale nebyla jim diagnostikovan§ a jelikoģ o nich nem§m 

bliģġ² informace, musela jsem je ze souboru vyļlenit. UpravenĨ vĨzkumnĨ soubor tak 

obsahuje 120 probandŢ, z toho je 60 z experiment§ln² skupiny a 60 ze srovn§vac² 

skupiny. 

 Jak jsem jiģ zm²nila vĨġe, ve srovn§vac² skupinŊ jsou lid®, kteŚ² jsou sp§rovan² 

s dospŊlĨmi s dyslexi² na z§kladŊ tŚ² krit®ri². Krit®ria shodn®ho nejvyġġ²ho dosaģen®ho 

vzdŊl§n² a stejn®ho pohlav² se mi podaŚilo u vġech respondentŢ ze srovn§vac² skupiny naplnit. 

Ve ļtyŚech pŚ²padech se mi nepodaŚilo sehnat jedince bez dyslexie pŚesnŊ odpov²daj²c²ho 

vŊku. Jelikoģ vych§z²m z pŚedpokladu, ģe v dospŊl®m vŊku jiģ drobn§ odchylka neznamen§ 

tak velkĨ rozd²l, sp§rovala jsem tyto ļtyŚi osoby na z§kladŊ co moģn§ nejbliģġ²ho vŊku. 

Odliġnosti jsou zachyceny v Tabulce 1. 

 Rok narozen² 

experiment§ln² skupina 

Rok narozen² 

srovn§vac² skupina 
Odchylka 

Sp§rovan§ dvojice 1 1983 1986 3 roky 

Sp§rovan§ dvojice 2 1985 1986 1 rok 

Sp§rovan§ dvojice 3 1994 1993 1 rok 

Sp§rovan§ dvojice 4 1995 1996 1 rok 

Tabulka 1 PŚehled odliġnost² u sp§rovanĨch respondentŢ 

 Rozloģen² pohlav² vĨzkumn®ho souboru je zobrazeno v Tabulce 2. Vyġġ² poļet ģen si 

vysvŊtluji d®lkou dotazn²ku urļen®ho pro muģe s dyslexi², kter§ mohla nŊkter® muģe od 

vyplnŊn² odradit. 

 Poļet Procenta 

Ģena 66 55 

Muģ 54 45 

Celkem 120 100 

Tabulka 2 Zastoupen² vĨzkumn®ho souboru podle pohlav² 
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 Rok narozen² respondentŢ zobrazuje Tabulka 3 a Graf 1. VŊkovou nehomogenitu 

kompenzuji srovn§vac² skupinou, kter§ m§ obdobn® vŊkov® rozloģen². PŚevaha mladġ²ch osob 

ve vĨzkumn®m souboru mŢģe j²t ruku v ruce s t²m, ģe diagnostikov§n² dyslexie je z§leģitost² 

zejm®na posledn²ch nŊkolika let. 

  Minimum Maximum PrŢmŊr Medi§n Modus 
Standardn² 

odchylka 

Rok narozen² 1962 1996 1988 1990 1989 a 1992 7,16 

Tabulka 3 Zastoupen² cel®ho vĨzkumn®ho souboru podle roku narozen² 

 

  

  

Graf 1 Zobrazen² cel®ho vĨzkumn®ho souboru podle roku narozen² 

 Vzhledem k tomu, ģe se mi podle pŚesnŊ odpov²daj²c²ho vŊku nepodaŚilo sp§rovat 

vġechny dospŊl® s dyslexi² s lidmi z intaktn² populace, uv§d²m v Tabulce 4 ¼daje o roku 

narozen² pro experiment§ln² a srovn§vac² skupinu zvl§ġŠ. Ze srovn§n² jednotlivĨch dat je 

patrn®, ģe navzdory drobnĨm odchylk§m se od sebe obŊ skupiny pŚ²liġ neliġ². 

 

 Poļet 
Rok narozen² Standardn² 

odchylka Minimum Maximum PrŢmŊr Medi§n Modus 

Experiment§ln² skupina 60 1962 1995 1988 1990 1989 a 1992 7,21 

Srovn§vac² skupina 60 1962 1996 1988 1990 1989 a 1992 7,19 

2 2 2 2 

4 

2 
1 

2 

7 

4 

6 

12 

14 

10 10 

14 

7 

11 

7 

1 

0 

2 

4 

6 

8 

10 

12 

14 

16 

wƻƪ ƴŀǊƻȊŜƴƝ 
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 Graf 2 zobrazuje procentu§ln² zastoupen² vĨzkumn®ho souboru z hlediska nejvyġġ²ho 

dosaģen®ho vzdŊl§n². U studentŢ na jak®mkoli vzdŊl§vac²m stupni poļ²t§m za nejvyġġ² 

dosaģen® vzdŊl§n² to, kter® jiģ maj² zakonļen®. 

 

Graf 2 Zobrazen² vĨzkumn®ho souboru podle nejvyġġ²ho dosaģen®ho vzdŊl§n² 

 Z hlediska ġkoln² doch§zky popisuji vĨzkumnĨ soubor tak® podle absolvovanĨch 

ciz²ch jazykŢ. Jedn§ se o AnglickĨ jazyk, NŊmeckĨ jazyk, RuskĨ jazyk, FrancouzskĨ jazyk, 

Latinu, ĠpanŊlskĨ jazyk, ItalskĨ jazyk a bl²ģe nespecifikovanĨ jazyk. VŊtġina respondentŢ se 

uļila minim§lnŊ dvŊma ciz²m jazykŢm. Graf 3 ukazuje zastoupen² tohoto vyuļovac²ho 

pŚedmŊtu u cel®ho vĨzkumn®ho souboru, Graf 4 pak to sam® u experiment§ln² a srovn§vac² 

skupiny. Do vĨsledn®ho ļ²sla je zapoļten kaģdĨ uvedenĨ jazyk, pokud tak mŊli probandi v²ce 

jazykŢ, jsou zde zapoļ²tan® vġechny. 
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Graf 3 Absolvovan® ciz² jazyky u cel®ho vĨzkumn®ho souboru 

 

Graf 4 Absolvovan® ciz² jazyky u experiment§ln² a srovn§vac² skupiny 

 Na z§vŊr jeġtŊ podrobnŊji rozeb²r§m rozloģen² vĨzkumn®ho souboru z hlediska toho, 

zda byla respondentŢm v r§mci ġkoln² doch§zky poskytnuta p®ļe pŚesahuj²c² bŊģn® 

vyuļov§n². PodrobnŊji se tak® vŊnuji jejich konkr®tn²m form§m. 

 Rozloģen² poļtu respondentŢ z hlediska toho, zda absolvovali douļov§n² ļi jin® 

mimoġkoln² aktivity umoģŔuj²c² dobr® zvl§dnut² uļiva je zn§zornŊn® v Grafu 5, a to pro celĨ 

vĨzkumnĨ soubor i pro experiment§ln² a srovn§vac² skupinu zvl§ġŠ. 
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Graf 5 Zn§zornŊn² poļtu douļov§n² 

 Absolvovan® douļov§n² rovnŊģ specifikuji podle toho, jak jej respondenti uvedli 

v dotazn²ku. Voln® odpovŊdi jsem klasifikovala do ļtyŚ kategori² ï douļov§n² z jednoho 

vyuļovac²ho pŚedmŊtu, douļov§n² z v²ce pŚedmŊtŢ, reedukace a nespecifikovan§ forma. 

V Grafech 6 a 7 uv§d²m jejich rozloģen² a to pro obŊ vĨzkumn® skupiny zvl§ġŠ. 

 

 

Graf 6 Rozloģen² forem douļov§n² u experiment§ln² skupiny 
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Graf 7 Rozloģen² forem douļov§n² u experiment§ln² skupiny 

 Jelikoģ se mezi respondenty objevilo v²ce rŢznĨch pŚedmŊtŢ, ve kterĨch byli 

douļov§ni, uv§d²m v Grafech 8 a 9 jejich zastoupen² u experiment§ln² a srovn§vac² skupiny 

zvl§ġŠ. Do celkov®ho poļtu jsou zahrnuty vġechny uveden® pŚedmŊty, a to i pokud jich 

probandi uv§dŊli v²ce najednou. 

 

Graf 8 Douļovan® pŚedmŊty u experiment§ln² skupiny 
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Graf 9 Douļovan® pŚedmŊty u srovn§vac² skupiny 

 StejnĨm zpŢsobem jako absolvovan® douļov§n² vyhodnocuji i to, zda rodiļe 

spolupracovali se ġkolou ļi jinĨmi institucemi. Rozloģen² poļtu respondentŢ podle 

poskytnut® p®ļe je zn§zornŊn® v Grafu 10, a to pro celĨ vĨzkumnĨ soubor i pro 

experiment§ln² a srovn§vac² skupinu zvl§ġŠ. 

 

Graf 10 Rozloģen² respondentŢ dle toho, zda jejich rodiļe spolupracovali se ġkolou ļi jinĨmi institucemi 

 Spolupr§ci rovnŊģ specifikuji podle toho, jak ji uvedli respondenti v dotazn²ku. Voln® 

odpovŊdi jsem klasifikovala do ļtyŚ kategori² ï spolupr§ce s pedagogy, spolupr§ce 

s pedagogicko-psychologickou poradnou, doch§zen² do specializovan® tŚ²dy a 

nespecifikovan§ forma. V Grafech 11 a 12 uv§d²m jejich rozloģen² a to pro obŊ vĨzkumn® 

skupiny zvl§ġŠ. 
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Graf 11 Rozloģen² forem spolupr§ce u experiment§ln² skupiny 

 

Graf 12 Rozloģen² forem spolupr§ce u srovn§vac² skupiny 

8.3 PrŢbŊh vĨzkumu 

 Samotn§ realizace vĨzkumu trvala pŊt mŊs²cŢ. V ¼noru 2015 jsem sestavila vĨslednou 

podobu celkov®ho souboru dotazn²kŢ, jehoģ jednotliv® ļ§sti jsem popisovala v pŚedchoz² 

sekci t®to kapitoly. V prŢbŊhu bŚezna 2015 aģ kvŊtna 2015 jsem sb²rala data od dospŊlĨch 

s dyslexi². Tyto respondenty jsem n§slednŊ v kvŊtnu 2015 a v ļervnu 2015 p§rovala s intaktn² 

populac². 

 Dotazn²k byl um²stŊn na port§l www.mojeanketa.cz. Respondenti (experiment§ln² i 

srovn§vac² skupina) ho tak vyplŔovali online. VĨjimku tvoŚila vŊtġ² ļ§st muģŢ s dyslexi² 

z m®ho vĨzkumn®ho souboru, kteŚ² vyplŔovali delġ² verzi dotazn²ku na jin®m port§le. PŚi 

sbŊru dat jsem se totiģ spojila s kolegyn² Mgr. KateŚinou KejŚovou, kter§ p²ġe na podobn® 

t®ma disertaļn² pr§ci a do sv®ho vĨzkumu potŚebuje muģe s dyslexi². VytvoŚily jsme tak 

spoleļnou testovou baterii, ve kter® byly zastoupeny metody n§s obou. Vġechny poloģky 
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m®ho vĨzkumu se vġak zcela shodovaly s poloģkami ve verzi na www.mojeanketa.cz. Jelikoģ 

spojen²m naġich metod vznikl dlouhĨ dotazn²k s mnoha poloģkami, namluvily jsme vŊtġinu 

ot§zek a z§roveŔ umoģnily respondentŢm vyplnit celou testovou baterii ve v²ce etap§ch, 

nikoli jednor§zovŊ. To na bŊģnĨch internetovĨch port§lech nen² moģn®, a proto jsme k tvorbŊ 

internetov® podoby dotazn²ku, kterĨ odpov²d§ naġim pŚedstav§m, vyuģily sluģby odborn²ka v 

IT. 

  Respondenty jsem oslovovala pomoc² e-mailov® komunikace, soci§ln²ch s²t² ļi ¼stnŊ 

s n§slednĨm pŚeposl§n²m odkazu na dotazn²k. Na ¼vodn² str§nku dotazn²ku na internetu jsem 

um²stila z§kladn² informace o dotazn²ku a informovanĨ souhlas s podm²nkami ¼ļasti na 

vĨzkumu (anonymita respondentŢ a nakl§d§n² s daty pouze za ¼ļelem zpracov§n² vĨsledkŢ 

t®to studie). PŚesnĨ text je uveden v PŚ²loze 1.  

 Veġker® probandy jsem z²sk§vala ve sv®m okol² a na soci§ln²ch s²t²ch. Se sbŊrem dat 

mi velmi pomohla PhDr. Lenka Krejļov§ Ph.D, kter§ se t®to problematice vŊnuje a je 

Śeditelkou DYS-centra Praha. D§le jsem se obr§tila na Doc. PaedDr. Olgu Zelinkovou CSc., 

kter§ je pŚedsedkyn² Ļesk® spoleļnosti ĂDyslexieñ a pŢsob² v Akademick®m poradensk®m 

centru pro studenty UK HTF a tak® na Mgr. Barboru Ļalkovskou, kter§ vede ELSA - 

StŚedisko pro podporu studentŢ se specifickĨmi potŚebami pŚi ĻVUT. Ve vĨsledku tak 

vznikla opravdu ġirok§ skupina oslovenĨch respondentŢ a tak® dalġ²ch lid², kteŚ² mi pomohli 

se sbŊrem dat ï a to nejprve s osloven²m dospŊlĨch s dyslexi² a n§slednŊ tak® s kontaktov§n²m 

intaktn² populace. 
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9. VĨsledky vĨzkumu 

 V t®to kapitole se vŊnuji vyhodnocen² z²skanĨch dat, ke kter®mu jsem vyuģila 

programy Microsoft Office Excel 2007 a IBM SPSS Statistics 19. AnalĨzu prov§d²m pomoc² 

statistickĨch metod ï dvouvĨbŊrov®ho T-testu (spolu s LevenovĨm testem rovnosti rozptylŢ), 

ɢ
2 
ï testu homogenity, Pearsonova korelaļn²ho koeficientu, analĨzy rozptylu ANOVA a 

v²cerozmŊrn® analĨzy rozptylu MANOVA. Zvolila jsem hladinu vĨznamnosti Ŭ = 0,05. 

 VĨsledky prezentuji postupnŊ podle stanovenĨch vĨzkumnĨch pŚedpokladŢ v kapitole 

Ă6. VĨzkumn® pŚedpokladyñ. V textu pŚedstavuji pouze z§kladn² vĨsledky statistick® analĨzy, 

kompletn² vĨsledky pŚevzat® z programu IBM SPSS Statistics 19 uv§d²m v PŚ²loze 7. 

9.1 VĨzkumnĨ pŚedpoklad 1 

DospŊl² s dyslexi² pod§vali horġ² ġkoln² vĨsledky v r§mci povinn® ġkoln² doch§zky oproti 

intaktn² populaci. 

 Ġkoln² vĨsledky jsou d§ny prŢmŊrnĨmi zn§mkami z jednotlivĨch pŚedmŊtŢ (uv§dŊno 

v celĨch ļ²slech, tedy 1, 2, 3, 4 nebo 5) a tak® celkovou prŢmŊrnou zn§mkou z hlavn²ch 

pŚedmŊtŢ (nezaokrouhlen§ re§ln§ ļ²sla v intervalu 1 aģ 5). Pro ovŊŚen² tohoto vĨzkumn®ho 

pŚedpokladu srovn§v§m prŢmŊrn® zn§mky dospŊlĨch s dyslexi² s intaktn² populac². Pouģila 

jsem ɢ
2 
ï test homogenity (u zn§mek z jednotlivĨch pŚedmŊtŢ) a dvouvĨbŊrovĨ T-test (u 

celkov® prŢmŊrn® zn§mky z hlavn²ch pŚedmŊtŢ). 

 Nejprve uv§d²m vĨsledky statistick® analĨzy u jednotlivĨch pŚedmŊtŢ, podrobn® 

analĨzy jsou k nalezen² v PŚ²loze 7 (Tabulky 5-37). 

¶ ĻeskĨ jazyk ï jedn§ se o signifikantn² rozd²l. 

o ɢ2 
(3) = 38,809; p < 0,001; V = 0,48 (Cramerovo V poukazuje na vysokou 

m²ru efektu). 

o AnalĨza adjustovan®ho rezidu§lu naznaļuje, ģe vztah je zpŢsoben vĨznamnŊ 

vyġġ² frekvenc² vĨskytu jedniļek u intaktn² populace a vĨznamnŊ vyġġ² 

frekvenc² vĨskytu trojek a ļtyŚek u dospŊlĨch s dyslexi². Jedinci se 

zkoumanou diagn·zou tak dosahuj² horġ²ch vĨsledkŢ v r§mci pŚedmŊtu ĻeskĨ 

jazyk. 

¶ Matematika ï jedn§ se o nesignifikantn² rozd²l. 

o ɢ2 
(3) = 1,658; p = 0,65. 

¶ Fyzika ï jedn§ se o nesignifikantn² rozd²l. 



78 

 

o ɢ2 
(3) = 3,453; p = 0,33. 

¶ PŚ²rodopis ï jedn§ se o nesignifikantn² rozd²l. 

o Vzhledem k tomu, ģe pouze jeden respondent uvedl ļtyŚku, nebyla splnŊna 

vstupn² podm²nka pro vyhodnocov§n² pomoc² ɢ
2 
ï testu homogenity (v²ce neģ 

20 % oļek§vanĨch ļetnost² niģġ²ch neģ 5). Tohoto respondenta patŚ²c²ho do 

experiment§ln² skupiny jsem vyŚadila spolu s jeho sp§rovanĨm respondentem 

ze srovn§vac² skupiny. Na z§kladŊ toho jsem jiģ mohla pro vyhodnocen² 

pouģ²t ɢ
2 
ï test homogenity. 

o ɢ2 
(2) = 3,602; p = 0,17. 

¶ ZemŊpis ï jedn§ se o nesignifikantn² rozd²l. 

o Vzhledem k tomu, ģe pouze jeden respondent uvedl ļtyŚku, nebyla splnŊna 

vstupn² podm²nka pro vyhodnocov§n² pomoc² ɢ
2 
ï testu homogenity (v²ce neģ 

20 % oļek§vanĨch ļetnost² niģġ²ch neģ 5). Tohoto respondenta patŚ²c²ho do 

experiment§ln² skupiny jsem vyŚadila spolu s jeho sp§rovanĨm respondentem 

ze srovn§vac² skupiny. Na z§kladŊ toho jsem jiģ mohla pro vyhodnocen² 

pouģ²t ɢ
2 
ï test homogenity. 

o ɢ2 
(2) = 4,713; p = 0,10. 

¶ DŊjepis ï jedn§ se o signifikantn² rozd²l. 

o Vzhledem k tomu, ģe pouze sedm respondentŢ uvedlo ļtyŚku, nebyla splnŊna 

vstupn² podm²nka pro vyhodnocov§n² pomoc² ɢ
2 
ï testu homogenity (v²ce neģ 

20 % oļek§vanĨch ļetnost² niģġ²ch neģ 5). Tyto respondenty (tŚi 

z experiment§ln² skupiny a ļtyŚi ze srovn§vac² skupiny) jsem vyŚadila spolu 

s jejich sp§rovanĨmi respondenty, na z§kladŊ ļehoģ jsem jiģ mohla pro 

vyhodnocen² pouģ²t ɢ
2 
ï test homogenity. 

o ɢ2 
(2) = 11,053; p = 0,004; V = 0,32 (Cramerovo V poukazuje na vysokou 

m²ru efektu). 

o AnalĨza adjustovan®ho rezidu§lu naznaļuje, ģe vztah je zpŢsoben vĨznamnŊ 

vyġġ² frekvenc² vĨskytu jedniļek u intaktn² populace a vĨznamnŊ vyġġ² 

frekvenc² vĨskytu dvojek u dospŊlĨch s dyslexi². Jedinci se zkoumanou 

diagn·zou tak dosahuj² horġ²ch vĨsledkŢ v r§mci pŚedmŊtu DŊjepis. 

¶ TŊlesn§ vĨchova ï jedn§ se o nesignifikantn² rozd²l. 

o Vzhledem k tomu, ģe pouze tŚi respondenti uvedli trojku nebo ļtyŚku, nebyla 

splnŊna vstupn² podm²nka pro vyhodnocov§n² pomoc² ɢ
2 
ï testu homogenity 

(v²ce neģ 20 % oļek§vanĨch ļetnost² niģġ²ch neģ 5). Tyto respondenty 
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(jednoho z experiment§ln² skupiny a dva ze srovn§vac² skupiny) jsem vyŚadila 

spolu s jejich sp§rovanĨmi respondenty, na z§kladŊ ļehoģ jsem jiģ mohla pro 

vyhodnocen² pouģ²t ɢ
2 
ï test homogenity. 

o ɢ2 
(1) = 1,728; p = 0,29. 

 Vzhledem k tomu, ģe se respondenti uļili v²ce rŢznĨch ciz²ch jazykŢ a z§roveŔ vŊtġina 

ze sledovanĨch osob mŊla v²ce neģ jeden ciz² jazyk, vyhodnocovala jsem tento pŚedmŊt z v²ce 

hledisek. Nejprve jsem se zamŊŚila na prvn² ciz² jazyk, kterĨ se respondenti uļili (nez§visle na 

tom, o jakĨ jazyk ġlo). D§le jsem se na tento pŚedmŊt pod²vala z pohledu nejlepġ²ho a 

nejhorġ²ho ciz²ho jazyka (z hlediska klasifikace), kterĨ se zkouman® osoby uļily (pokud mŊly 

jen jeden, vyhodnocovala jsem ho jako nejlepġ² a z§roveŔ i jako nejhorġ²). Nakonec jsem 

vyhodnocovala prospŊch v r§mci anglick®ho jazyka. Zde jsem musela vyŚadit 15 jedincŢ, 

kteŚ² angliļtinu nemŊli a spoleļnŊ s nimi i 15 lid², kteŚ² jsou s tŊmito osobami sp§rov§ni. 

¶ Prvn² ciz² jazyk ï jedn§ se o signifikantn² rozd²l. 

o ɢ2 
(3) = 27,554; p < 0,001; V = 0,48 (Cramerovo V poukazuje na vysokou m²ru 

efektu). 

o AnalĨza adjustovan®ho rezidu§lu naznaļuje, ģe vztah je zpŢsoben vĨznamnŊ 

vyġġ² frekvenc² vĨskytu jedniļek u intaktn² populace a vĨznamnŊ vyġġ² 

frekvenc² vĨskytu trojek a ļtyŚek u dospŊlĨch s dyslexi². Jedinci se zkoumanou 

diagn·zou tak dosahuj² horġ²ch vĨsledkŢ v r§mci prvn²ho ciz²ho jazyka. 

¶ Nejlepġ² ciz² jazyk ï jedn§ se o signifikantn² rozd²l. 

o ɢ2 
(3) = 37,096; p < 0,001; V = 0,56 (Cramerovo V poukazuje na vysokou m²ru 

efektu). 

o AnalĨza adjustovan®ho rezidu§lu naznaļuje, ģe vztah je zpŢsoben vĨznamnŊ 

vyġġ² frekvenc² vĨskytu jedniļek u intaktn² populace a vĨznamnŊ vyġġ² 

frekvenc² vĨskytu trojek a ļtyŚek u dospŊlĨch s dyslexi². Jedinci se zkoumanou 

diagn·zou tak dosahuj² horġ²ch vĨsledkŢ v r§mci jejich nejlepġ²ho ciz²ho 

jazyka. 

¶ Nejhorġ² ciz² jazyk ï jedn§ se o signifikantn² rozd²l. 

o ɢ2 
(3) = 22,03; p < 0,001; V = 0,43 (Cramerovo V poukazuje na vysokou m²ru 

efektu). 

o AnalĨza adjustovan®ho rezidu§lu naznaļuje, ģe vztah je zpŢsoben vĨznamnŊ 

vyġġ² frekvenc² vĨskytu jedniļek u intaktn² populace a vĨznamnŊ vyġġ² 

frekvenc² vĨskytu ļtyŚek u dospŊlĨch s dyslexi². Jedinci se zkoumanou 
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diagn·zou tak dosahuj² horġ²ch vĨsledkŢ v r§mci jejich nejhorġ²ho ciz²ho 

jazyka. 

¶ AnglickĨ jazyk ï jedn§ se o signifikantn² rozd²l. 

o Vzhledem k tomu, ģe pouze devŊt respondentŢ uvedlo ļtyŚku, nebyla splnŊna 

vstupn² podm²nka pro vyhodnocov§n² pomoc² ɢ
2 
ï testu homogenity (v²ce neģ 

20 % oļek§vanĨch ļetnost² niģġ²ch neģ 5). Tyto respondenty (sedm 

z experiment§ln² skupiny a dva ze srovn§vac² skupiny) jsem vyŚadila spolu 

s jejich sp§rovanĨmi respondenty, na z§kladŊ ļehoģ jsem jiģ mohla pro 

vyhodnocen² pouģ²t ɢ
2 
ï test homogenity. CelkovŊ jsem tak z²skala vĨslednĨ 

vzorek ļ²taj²c² 72 respondentŢ (36 z experiment§ln² skupiny a s nimi 

sp§rovanĨch 36 ze srovn§vac² skupiny). 

o ɢ2 
(2) = 17,181; p < 0,001; V = 0,48 (Cramerovo V poukazuje na vysokou m²ru 

efektu). 

o AnalĨza adjustovan®ho rezidu§lu naznaļuje, ģe vztah je zpŢsoben vĨznamnŊ 

vyġġ² frekvenc² vĨskytu jedniļek u intaktn² populace a vĨznamnŊ vyġġ² 

frekvenc² vĨskytu trojek u dospŊlĨch s dyslexi². Jedinci se zkoumanou 

diagn·zou tak dosahuj² horġ²ch vĨsledkŢ v r§mci pŚedmŊtu AnglickĨ jazyk. 

 Z vĨsledkŢ ve vġech vymezenĨch kategori²ch ciz²ho jazyka je patrn®, ģe dospŊl² 

s dyslexi² v nŊm pod§vaj² horġ² vĨsledky. Pro dalġ² statistick® analĨzy vyuģ²v§m kategorii 

prvn²ho ciz²ho jazyka, kterou povaģuji za nejreprezentativnŊjġ² ï vġichni mŊli alespoŔ jeden 

ciz² jazyk. AnglickĨ jazyk jsem vylouļila z toho dŢvodu, ģe ho nemŊli vġichni respondenti. 

 D§le vyhodnocuji ġkoln² ¼spŊġnost z hlediska celkov® prŢmŊrn® zn§mky z hlavn²ch 

pŚedmŊtŢ. Pomoc² Levenova testu rovnosti rozptylŢ a dvouvĨbŊrov®ho T-testu byly nalezeny 

signifikantn² rozd²ly mezi celkovĨm prospŊchem u experiment§ln² a srovn§vac² skupiny. 

V prŢmŊru maj² dospŊl² s dyslexi² (M = 2,11; SD = 0,58) horġ² zn§mky neģ jedinci bez 

dyslexie (M = 1,74; SD = 0,58), t (118) = -3,525; p = 0,001; d = 0,64. Cohenovo d poukazuje 

na vysokou m²ru efektu. Graf 13 zobrazuje rozloģen² prŢmŊrn®ho prospŊchu obou skupin. 

Podrobn® vĨsledky statistick® analĨzy jsou uvedeny v PŚ²loze 7 (Tabulky 38 a 39). 
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Graf 13 PrŢmŊrnĨ ġkoln² prospŊch u srovn§vac² a experiment§ln² skupiny 

9.2 VĨzkumnĨ pŚedpoklad 2 

DospŊl² s dyslexi² se jako ģ§ci hodnot² hŢŚe neģ intaktn² populace. 

 Toto hodnocen² je zaloģeno na posouzen² vlastn²ch ġkoln²ch vĨsledkŢ ve srovn§n² se 

spoluģ§ky. Respondenti se hodnotili na pŊti bodov® ġk§le. 

 Pro statistick® vyhodnocen² tohoto vĨzkumn®ho pŚedpokladu jsem pouģila ɢ
2 
ï test 

homogenity, kterĨ poukazuje na signifikantn² rozd²ly mezi hodnocen²m vlastn²ch ġkoln²ch 

vĨsledkŢ u experiment§ln² a srovn§vac² skupiny. DospŊl² s dyslexi² se hodnot² hŢŚe, ɢ
2 

(4) = 

16,92; p = 0,002; V = 0,38. Cramerovo V zn§zorŔuje vysokou m²ru efektu. 

 AnalĨza adjustovan®ho rezidu§lu naznaļuje, ģe vztah je zpŢsoben vĨznamnŊ ļastŊjġ²m 

zaŚazen²m srovn§vac² skupiny mezi ģ§ky s nejlepġ²mi vĨsledky a z§roveŔ vĨznamnŊ 

ļastŊjġ²m sebehodnocen²m experiment§ln² skupiny jako ģ§kŢ s prŢmŊrnĨmi a podprŢmŊrnĨmi 

vĨsledky. PodrobnĨ statistickĨ rozbor je uveden v PŚ²loze 7 (Tabulky 40-42). 

9.3 VĨzkumnĨ pŚedpoklad 3 

Ġkoln² ¼spŊġnost souvis² s podobou dneġn²ch obt²ģ² u dospŊlĨch s dyslexi². 

 V r§mci tohoto vĨzkumn®ho pŚedpokladu se zabĨv§m t²m, zda ġkoln² vĨsledky souvis² 

s dneġn² podobou obt²ģ² u dospŊlĨch s dyslexi². Za ġkoln² ¼spŊġnost povaģuji prŢmŊrnou 

zn§mku z hlavn²ch pŚedmŊtŢ (stejnŊ jako ve VĨzkumn®m pŚedpokladu 1) a tak® hodnocen² 
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vlastn²ch ġkoln²ch vĨsledkŢ v porovn§n² s vrstevn²ky. Dneġn² obt²ģe zkoum§m pomoc² 

popisovanĨch dotazn²kŢ ï Dotazn²ku kognitivn²ch chyb (kognitivn² selh§v§n²) a Dotazn²ku 

dyslektickĨch obt²ģ² (prim§rn² obt²ģe). Pro ovŊŚen² tohoto vĨzkumn®ho pŚedpokladu jsem 

pouģila v²cerozmŊrnou analĨzu rozptylu MANOVA, analĨzu rozptylu ANOVA a PearsonŢv 

korelaļn² koeficient. Celkov® vĨsledky jsou uvedeny v PŚ²loze 7 (Tabulky 43-63 a Grafy 16-

19).  

 Zpoļ§tku vyhodnocuji souvislost celkov® zn§mky z hlavn²ch pŚedmŊtŢ a dneġn²ho 

kognitivn²ho selh§v§n². Podrobn§ analĨza je zn§zornŊna v PŚ²loze 7 (Tabulky 43-45, Grafy 

16-20). Nejprve zjiġŠuji korelaci mezi obŊma promŊnnĨmi (pro celĨ vĨzkumnĨ soubor), a to 

pomoc² Pearsonova korelaļn²ho koeficientu. Byla zjiġtŊna signifikantn² souvislost, r = 0,25 p 

= 0,007; r
2
 = 0,06, avġak jedn§ se pouze o slabĨ efekt. Z tohoto dŢvodu nen² moģn® prov®st 

v²cerozmŊrnou analĨzu rozptylu MANOVA, kter§ by mohla urļit vz§jemnĨ vztah 

sledovanĨch promŊnnĨch vzhledem k experiment§ln² a srovn§vac² skupinŊ. Pro zjiġtŊn², ļ²m 

je tento slabĨ efekt d§n vyhodnocuji korelaci pro dospŊl® s dyslexi² a intaktn² populaci zvl§ġŠ: 

¶ Experiment§ln² skupina ï nezjiġtŊna signifikantn² souvislost. 

o r = 0,11; p = 0,385; r
2
 = 0,01. 

o ProspŊch v r§mci povinn® ġkoln² doch§zky nesouvis² s kognitivn²m 

selh§v§n²m v dospŊlosti u osob s dyslexi². 

¶ Srovn§vac² skupina ï zjiġtŊna signifikantn² souvislost.  

o r = 0,26; p = 0,04; r
2
 = 0,07.  

o Aļkoli byla zjiġtŊna souvislost mezi prospŊchem v r§mci povinn® ġkoln² 

doch§zky s kognitivn²m selh§v§n²m v dospŊlosti u intaktn² populace, jedn§ se 

o n²zkou m²ru efektu. Ta pravdŊpodobnŊ spolu s nesignifikantn²m 

uspoŚ§d§n²m dat u experiment§ln² skupiny zpŢsobuje popisovanou 

souvztaģnost zjiġtŊnou PearsonovĨm korelaļn²m koeficientem. Na 

z§kladŊ podrobn® analĨzy vġak z tohoto vztahu nen² moģn® vyvozovat 

vĨznamn® z§vŊry. 

 Nyn² se zamŊŚuji na souvislost prŢmŊrn® zn§mky z hlavn²ch pŚedmŊtŢ a 

prim§rn²ch obt²ģ². Korelace mezi obŊma promŊnnĨmi v r§mci cel®ho vĨzkumn®ho souboru 

(pouģit PearsonŢv korelaļn² koeficient) ukazuje signifikantn² souvislost, r = 0,56; p < 0,001; 

r
2
 = 0,31 (podrobnŊji v PŚ²loze 7, Tabulka 46 a Graf 19). Jelikoģ se jedn§ o stŚedn² velikost 

efektu a jelikoģ byly splnŊny i dalġ² podm²nky pro pouģit² testu v²cerozmŊrn® analĨzy 

rozptylu MANOVA, byla pouģita i tato metoda pro urļen² vztahu mezi popisovanĨmi 

promŊnnĨmi vzhledem k pŚ²tomnosti diagn·zy dyslexie. VĨsledky potvrzuj² celkovĨ efekt, F 
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(2, 117) = 30,993; p < 0,001; Wilkôs Lambda = 0,654, eta
2
 = 0,346. Eta

2 
znaļ² vysokou m²ru 

efektu. PŚi vyhodnocen² jednotlivĨch promŊnnĨch zvl§ġŠ se pomoc² Bonferroniho 

adjustovan® alfa prok§zaly jak prŢmŊrnĨ prospŊch, F (1, 633) = 13,870; p < 0,001; eta
2
 = 

0,11, tak i prim§rn² obt²ģe, F (1, 633) = 62,513; p < 0,001; eta
2
 = 0,35, jako signifikantn² 

(celkov® vĨsledky jsou zn§zornŊny v PŚ²loze 7, Tabulky 47-49). PodrobnŊjġ² analĨza ukazuje, 

ģe vz§jemnĨ vztah je urļen horġ²m prospŊchem spojenĨm s vŊtġ²mi obt²ģemi u dospŊlĨch 

s dyslexi² oproti intaktn² populaci, kter§ obecnŊ dosahuje lepġ²ho prospŊchu a v dospŊlosti pak 

tak® niģġ²ch obt²ģ². Na z§kladŊ tohoto vyhodnocen² je patrn®, ģe zvolen® promŊnn® ve 

vz§jemn® kombinaci souvis² s pŚ²tomnost² zkouman® diagn·zy. 

 V druh® ļ§sti vyhodnocov§n² druh®ho vĨzkumn®ho pŚedpokladu se zamŊŚuji na 

hodnocen² vlastn²ch ġkoln²ch vĨsledkŢ v porovn§n² se spoluģ§ky. K tomu jsem pouģila 

analĨzu rozptylu ANOVA, celkov® vĨsledky jsou uvedeny v PŚ²loze 7 (Tabulky 50-63). 

 Nejprve tento koncept vyhodnocuji v souvislosti s kognitivn²m selh§v§n²m. 

VĨsledky ukazuj², ģe ani v r§mci cel®ho vzorku (F = 1,587; p = 0,183) ani u experiment§ln² 

(F = 0,800; p = 0,53) a srovn§van² skupiny (F = 0,206; p = 0,89) nen² signifikantn² souvislost 

mezi hodnocen²m vlastn²ch ġkoln²ch vĨsledkŢ a kognitivn²m selh§v§n²m.  

 PŚi porovn§n² hodnocen² vlastn²ch ġkoln²ch vĨsledkŢ s prim§rn²mi obt²ģemi vych§z² 

signifikantn² souvislost u cel®ho vzorku (F = 9,525; p < 0,001). PŚi rozdŊlen² na vĨzkumn® 

skupiny vych§z² signifikantnŊ pouze srovn§vac² skupina (F = 3,744; p = 016), experiment§ln² 

jiģ ne (F = 1,825 p = 0,14). Zat²mco u intaktn² populace mŢģeme pozorovat souvislost mezi 

hodnocen²m vlastn²ch ġkoln²ch vĨsledkŢ a dneġn² podobou obt²ģ², u dospŊlĨch s dyslexi² nen² 

ģ§dnĨ vztah mezi vybranĨmi promŊnnĨmi. 

9.4 VĨzkumnĨ pŚedpoklad 4 

VĨġe aktu§ln² vn²man® osobn² ¼ļinnosti souvis² se ġkoln² ¼spŊġnost² jedincŢ s dyslexi². 

 VĨġi vn²man® osobn² ¼ļinnosti mŊŚ²m pomoc² vĨġe popsan®ho Dotazn²ku obecn® 

vlastn² efektivity. Ġkoln² ¼spŊġnost kop²ruje koncept pouģitĨ v r§mci VĨzkumn®ho 

pŚedpokladu 3. Ke statistick® analĨze jsem pouģila PearsonŢv korelaļn² koeficient, 

v²cerozmŊrnou analĨzu rozptylu MANOVA a analĨzu rozptylu ANOVA. Podrobn® vĨsledky 

jsou uvedeny v PŚ²loze 7 (Tabulky  64-70 a Graf 20). 

 Nejprve zjiġŠuji korelaci (PearsonovĨm korelaļn²m koeficientem) prŢmŊrn® zn§mky 

z hlavn²ch pŚedmŊtŢ s vĨġ² vn²man® osobn² ¼ļinnosti a to u cel®ho vĨzkumn®ho souboru. 

Mezi promŊnnĨmi je signifikantn² souvztaģnost, r = 0,30; p =  0,001; r
2
 = 0,09. Jelikoģ se 
































































