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Vénovani

vou praci vénuji vSem svym koleglim a kolegynim, mnohym vynikajicim uéi-

telkam a ucitelim a v neposledni fadé svym studentim, ktetri se zajimaji
0 nové zpusoby prace, jez by vyuzili ve prospéch Skolsky netuspésnych déti. Dale
vSem rodi¢tim, ktefi prozivaji zklaméani a tzkost z budoucnosti svych déti, a ko-
necné détem samym, které casto ¢eli mnoha nedorozuménim, nepochopeni, tlaku
i represim.



Uvod k prvnimu vydani

redkladana prace je pokusem o nové zhodnoceni soucasné védecké literatury

k danému tématu a naértem vlastni koncepce. Vychdzim z rozvinutych tradic
ceského pedagogicko-psychologického poradenstvi. Na zakladé zhodnoceni mate-
rialu z vlastni praxe a po jeho konfrontaci s novéjsimi svétovymi trendy usiluji
jednak o zachyceni nezvratnych vysledkt soucasného badani, které predstavuji
rodici se konsenzus, jednak se snazim odhalit a definovat nové souvislosti.

Psala jsem nejen pro tzky kruh odbornikd, ale i pro pomérné Sirokou obec na-
Sich poradenskych psychologti a pedagogickych pracovnikd, mezi néz sama pa-
tfim. Rada bych jim umoznila, aby se orientovali v soucasné odborné literatuie
a poznali §irsi souvislosti, z nichz se rodi nové metody napravy. Myslela jsem vSak
nejen na pedagogické pracovniky nebo ucitele, kteti se zajimaji o déti se specific-
kymi poruchami uceni a pracuji s nimi, ale i na ty, ktefi by se radi dozvédeéli néco
o uskalich, na nichz by mohli ztroskotat pii vyuce zdkladnich $kolnich dovednos-
ti, jakymi jsou ¢teni, psani a pocitani.

Tento ukol nebyl jednoduchy ze dvou duvoda. Prvnim dtivodem je dnes jiZ ne-
preberné mnozstvi literatury k tomuto tématu. V odborné literatute se odhaduje,
Ze jen pocet publikaci o dyslexii b€hem prvnich let sedmého desetileti (1972—-1973)
vzrostl vice nez dvojndsobné oproti predchazejicim 1étiim, do roku 1977 se pak
znovu zdvojnasobil. Jen ucebnicové monografie o specifickych poruchach uéeni
dnes uvadéji témér dva tisice literarnich zdroja zdsadniho vyznamu.

Druhy dtvod je kvalitativni. Specifickym rysem vyzkumt poruch uceni je je-
jich pestrost, ve které lze jen po peclivé analyze rozpoznat mozaiku, ktera se sk-
lada ve zretelny obraz. Jednotlivi badatelé vychazeji z vlastnich pozic a pristupu-
ji k problému z razného profesnitho zaméreni. S touto skutefnosti budeme
konfrontovani na kazdém kroku. Musime vSak podstoupit cestu, na které se ne-
chame vést jednotlivymi autory. Budeme naslouchat jejich argumentiam, které by
mély vnést novy impulz do naseho uvazovani. Mohou nés inspirovat a zaroven

Celkové pojeti problému specifickych poruch uceni ponese také znamky mého
subjektivniho pristupu. Vybér literatury a predevsim otazek, které si jednotlivi
autori kladou, byl vyrazné ovlivnén mou vlastni, vice nez dvacetiletou praxi se
Skolsky netspésnymi détmi, ktera mne poucila ze vseho nejvice. Zamérem této



prace tedy neni podavat hotové zavéry z teorie a dobte sestavené a vyzkousené re-
cepty pro praxi. To by byl nezodpovédny autoritarsky postoj, ktery by prejimal
i nepiiméreny dil odpovédnosti. Cilem je naopak, aby si kazdy ¢tenar, ktery se za-
jima o déti (nebo i o dospélé) se specifickymi poruchami uceni, mohl udélat pred-
stavu o raznych pristupech a metodikach a dovedl potom ve své praci ke kazdému
klientu nebo svérenému zakovi pristupovat profesionalné, s védomim jeho jedine-
¢nosti a s ohledem na jeho osobnost, socidlni i rodinny kontext a na jeho specifické
obtize. Tento pristup k détem se specifickymi poruchami uceni se jako védomy ide-
ovy postoj bude promitat do v§ech odbornych tvah. Proto se i v podtitulu knihy
mluvi o systémovém pojeti, jemuz je vénovana druha kapitola.

Systémovy pristup nemd byt nasledovanim médniho trendu. Chei spi$ pou-
kazat na jeho mimotradny prakticky vyznam v praci s détmi i dospélymi, ktefi trpi
néjakym handicapem.

Existuji prace, které analyzuji efektivitu jednotlivych metod. V psychoterapii
se predpokladd, Zze metoda predstavuje jen 15 % celkového efektu zlepSeni obtizi.
Co je rozhodujici, je osobnost terapeuta a zpusob, jakym s metodou pracuje (viz
Grawe, 1994). To jsou poznatky, které musime brat vazné, pokud skute¢né chce-
me byt druhym k uzitku. Autoritarsky terapeut, psycholog nebo pedagog, ktery si
prilis davéruje a nepromysli vzidy znova kazdy krok své intervence, muze situaci
ditéte v dobré vuli i zhorsit. Proto bych si prala, aby kapitola o systémovém pri-
stupu ke specifickym porucham uceni nebyla ptijimana jako teoretické, mozna
trochu obtiznéjsi ¢teni, ale aby byla prijata jako pokus, ktery se snazi analyzovat
terapeutickou situaci v celé jeji $iti a ktery ma vést k védomym a skute¢né profe-
sionalnim intervencim.

O cesky psanou odbornou literaturu o specifickych poruchach uceni se budu
opirat jen ztidka, i kdyz vim, Ze bez teoretickych praci a organizaéni ¢innosti Zde-
tika Matgjéka, Jaroslava Sturmy a Zderika Zlaba by déti s poruchami uéeni ne-
mély v nasi zemi takové zdzemdi, jakého se jim dnes dostava. Publikace téchto au-
tort jsou vSak natolik rozsitené a dostupné, ze svou praci chapu spis jako
pokracovani na jejich cesté. Predpokladam, Ze ¢tenari jsou obeznameni s tim, co
tito nasi prikopnici dokazali.

Rada bych pripomenula nékteré angazované pedagogy, psychology a psychia-
try, ktefi mi umoznili seznamit se v osobnich rozhovorech i pii sledovani jejich
prace s raznymi pristupy k problému specifickych poruch uceni a jejich terapii:
prof. Lempp a dr. Graichen mi v historickém kontextu ptiblizZili vznik a vyzkum
deficitt diléich funkei. Dr. Sindelarova mé ochotné ptijala ve své poradné ve Vid-
ni a podrobné mé sezndmila se svou metodikou napravy specifickych poruch uce-
ni a chovani. Dr. Pelham mi umoznil, abych navstivila jeho institut pro déti s po-
ruchami pozornosti a prosla véemi vyzkumnymi i ndpravnymi oddélenimi.

Rada bych také uvedla pani Margaret A. Zookovou, feditelku Pace School
v Pittsburghu, kterda mé pokazdé srde¢né prijala a do jejiz Skoly jsem méla kdy-
koli ptistup, a pani ucitelku Cathy Silvestriovou v témze mésté. Pracuje ve skole



pro nadané déti (Woolslair Gifted Center) a opakované mé pozvala nejen do skoly,
kde jsem se mohla volné pohybovat a sledovat praci uciteld, ale i do své rodiny.

Vsichni jmenovani mi umoznili hlubsi a Sirsi pohled na otazky specifickych po-
ruch uceni a jejich prekonavani.



Uvod k tietimu
prepracovanému vydani

B yla jsem potéSena, Ze muj prispévek do literatury o specifickych poruchach
uceni se v minulych letech setkal se zdjmem odborné i rodicovské verejnosti.
Predkladam proto rozsirené a prepracované vydani své monografie. Prepracované
je v téch mistech, kde jsem mohla reflektovat nové posuny v teorii i v aplikaci nék-
terych zahrani¢nich programt v nasem prostredi.

Predné jsem rada, Ze se u nés jiz zac¢ina pracovat s metodou Reuvena Feuer-
steina, se kterou se mohou psychologicti i pedagogi¢ti odbornici seznamit pro-
strednictvim kurzu celoZivotniho vzdélavani na Pedagogické fakulté a Fakulté
humanitnich véd Univerzity Karlovy v Praze. Zacviku se mohou zucastnit i za-
interesovani rodi¢e. Podobné se podarilo prelozit a na ¢eské populaci ovérit meto-
diku Brigitty Sindelarové a predpoklada se, ze v pristim roce 2002 vyjdou tiskem
vSechny jeji teoretické, diagnostické a napravné materialy. Bezprostiedné pak bu-
dou moci byt otevieny i zdcviéné kurzy do této metodiky.

Predkladana publikace je rozsitena o dvé kapitoly. Jedna z nich se zabyva spe-
cifickymi poruchami chovani a druha kapitola seznamuje ¢tenare se systémem po-
radenskych sluzeb v Ceské republice.
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Teoreticke predpoklady
specifickych poruch uceni







Kapitola 1

Zavaznost problému

S tale se presvédcuji, jak vzdélani lidé nedostateéné docenuji trividlni doved-
nosti, ¢teni, psani a pocitani, prestoze jde o predpoklad dalsiho vzdélavani
a schopnosti chapat a orientovat se ve svété. I vzdélani pedagogové a psychologové
tohoto mytu nejsou usSetreni. Uptrednostiiuji emociondlni a osobnostni stranku
véci ve falesné podobé. Dité se specifickymi obtiZemi nem4 podle téchto odbornikt
dostavat Spatné znamky, ma byt tolerantnéji hodnoceno, popiipadé hodnoceno
slovné. Nema ve Skole propadat. Jisté — dité nema byt zbyte¢né frustrovano,
Spatné znamky ho nebudou motivovat k praci. Ale pokud se spokojime jen s tim-
to formalnim fesenim, pak ditéti taky jen formalné pomtizeme. V praxi to nékdy
puasobi jako alibismus. Pokud dité vi, Ze nemuze propadnout, snizuje se také jeho
motivace k uceni. Nékdy se dokonce odvolava pti rozhovoru s ucitelem na toto
ustanoveni. Podobné i rodice maji nékdy dojem, zZe nasli reSeni, jak se zbavit sta-
rosti o Skolni kariéru svého ditéte. Staci, kdyz odbornik v pedagogicko-psycholo-
gické poradné napise o ditéti zpravu, ze je dyslektik, dysgrafik ¢i dyskalkulik,
a tim ma pravo na vSechny dlevy.

Setkala jsem se s takovymi détmi, kdyz jako mladi lidé méli velké potize se
studiem na stiedni $kole, prestoze byli mimoradné inteligentni. Prosli zdkladni
Skolou s ulevami, ale bez specidlni péce a jejich specifické obtiZe nebyly odstrané-
ny. Na druhé strané i ucitelé, pokud nenesou zcela odpovédnost za $kolni vykony
svych zakt a védi, Zze od nich nesmi vyzadovat to, co od jinych, nejsou dostateéné
motivovani ve své praci. Tim se nase ochranarska strategie dostava do patové si-
tuace. Proto bych rada, ve prospéch déti s obtiZzemi v uceni, podtrhla vyznam na-
sledujici kapitoly. Neztistavejme v pomoci détem na poloviné cesty. Vynos minis-
terstva je velkou pomoci jen tehdy, pokud se systematicky, odborné vénujeme
détem se specifickymi poruchami uceni a dokazeme jejich obtize prekonat. Neni
to péce kratkodobad, ale muze byt ve vétSiné pripada dspésna.



Vyznam dovednosti Cist, psat a pocitat
v dnesni spoleénosti a v nasi kulture

»T'a je hezka. Dobie se vd4, a Ze se ve §kole moc nenaucdila, to ji nebude vadit.“ Ta-
kové véty jsem Casto slySela z ast ucitel, kdyz jsem se s nimi prisla poradit o nék-
terych divkach, u nichz byly diagnostikovany vyvojové poruchy ucéeni. U chlapct
byla relativizovana jejich Skolni nedostateénost poukazem na to, Ze se v nékterych
manudlnich zaméstnanich nevyzaduje naro¢néjsi vzdélani. I néktefi rodice maji
sklon k této relativizaci a maji jen jedno prani, aby jejich dité co nejdrive ukonci-
lo 8kolni dochazku a cela rodina se uz skolou netrapila. Vsak Zivot to srovna. Ale
Zivot to nesrovnd, naopak, dité, které nezvladne ve Skole zakladni dovednosti ve
¢teni, psani a poéitani, se s takovym handicapem bude v Zivoté téZce vyrovnavat.

S podobnym neprofesionalnim prehlizenim $kolnich potizi a s nimi spojené
problematiky se mtzeme setkat i u nékterych klinickych psychologi. Domnivaji
se, Ze v jejich praxi jde o problémy, které ohrozuji Zivot klienta, kdezto tady jen
o to, zda se dité naudi ¢ist a psat.

K témto povrchnim tsudktm dochazi proto, Ze neschopnost ¢ist a psat je nejen
u nas, ale v kazdé kulturni spole¢nosti tabuizovanym tématem. Klicpera tomu ve
své zakladni monografii vénuje hned tvodni odstavce (1995, s. 1). Domnivam se,
Ze jsou pro to dva duvody. Existuji mezi nami dospéli lidé, kteti se v dobé své skol-
ni dochazky nedovedli naucit psat a ¢ist, a tuto svoji neschopnost skryvaji, proto-
Ze se za ni stydi. V zahranic¢ni literature se o takovych lidech mluvi jako o prak-
tickych nebo funkénich analfabetech. Znaji jednotliva pismena, piectou
jednoducha slova, maji nacviceny sviij podpis. Nedokazou vSak psat souvisle a ne-
¢tou natolik, aby mohli ¢ist delsi text a pochopili jeho smysl. Nemohou priznat
svou neznalost ¢teni a psani, protoze by tim v kulturni spole¢nosti ohrozili sviij so-
cidlni status.

Druhym davodem je skuteénost, Ze si vzdélani lidé vétsinou neuvédomuji, jak
mnoho téchto zakladnich dovednosti sami vyuzivaji. VétSinou se dnes predpo-
klada4, Ze misto psani dopisu muze kazdy pouzit telefon, misto pocitani kalkula-
¢ku. Informace se misto z knihy muzeme dozvédét z televize nebo videa. To vSak
jsou vSechno predstavy nezasvéceného ¢lovéka.

,Cteni a psani jsou vedle mluvené ¥eé hlavni informaéni kanaly ve Skolnim vy-
ucovani i v dennim zivoté.“ (Zielinski, s. 107) Neséetnékrat jsem hovorila s rodici,
kteti sami trpéli vyvojovymi poruchami uceni. Byly to poruchy, které ve skolnim
véku nebyly kompenzovany, a vim, jak naroény je dnes zZivot téchto lidi. Jak jsou
zavisli na druhych, jak se snazi maskovat a tajit svou neschopnost a jak to ne-
ustale vyvolava vnitini konflikty a frustraci. Jsou socialné deprivovani, protozZe se
obavaji stykat s lidmi, ktefi maji jakékoli vzdélani. Doklada to i Rahn (1981,
s. 19n.), ktery se zabyva poruchami uceni u dospélych. Predpoklada, Ze v roce
1981 byly v tehdejsi Spolkové republice Némecko ¢tyri miliony dospélych s dys-
lexii (s. 16).



V poslednim desetileti se ve vyspélych statech Evropy a Ameriky mluvi o ro-
z§ifeném funkénim analfabetismu. Ukazuje se, ze stale stoupa pocet téch, kteri
prosli vyukou ve Skole, ale jejich znalosti ve ¢teni a psani jsou na tak nizké trov-
ni, Ze nejsou schopni precist si ndvod na pouziti béznych vyrobkt, jako je prasek
na prani nebo polotovar uréeny k jidlu. To vSak soucasné znamend, Ze také nejsou
schopni obsluhovat podle psaného navodu stroje nebo zatizeni, a museji proto pfi-
jimat jen pomocné préce.

Velmi ¢asto maji tyto potize i sociokulturni pri¢iny. Je to vSak jev, ktery mnohé
prekvapuje a je dasledkem tabuizace analfabetismu a nedostateéného ocenovani
Skolniho vzdélani. Je nasi velkou vyhodou, Ze tento jev neni dosud v nasich pod-
minkach rozsiteny tak, aby vyrazné ovliviioval chovani rozsahlejsich vrstev popu-
lace. Abychom predesli jeho rozsiteni v ceském prostredi, je dulezité, abychom
vyraznéji spolecensky hodnotili praci ucitela a snazili se o zvySeni prestize ucitel-
ského povolani, umoznovali uéitelim dalsi odborné vzdélavani, ale také vyzado-
vali kvalitni vyuku svych déti.

Dovednost ¢ist a psat predpoklada, ze se dité nauéi rozumét psanému textu
a do pisemné podoby prevede slysené slovo. Potreba komunikace je hluboko za-
kotvena v lidské psychice a jeji nesplnéni nebo potlaceni vede k zavaznym poru-
cham v dusevnim zZivoté i v socidlnich vztazich.

Obr. 1 Indianska skalni malba z Michiganu (Ellis, 1985, s. 2, podle H. R. Schoolcrafta, 1951).
O vyklad tohoto sdéleni se pokusil Gelb (1991, s. 29-30): P&t kanoi nahofe nese pa-
desét jedna muzd, ktefi jsou znazornéni vertikalnimi ¢arkami. Nacelnik, ktery vede ex-
pedici, se zfejmé jmenoval Lednacek (Kishkemunasee). Predstavuje ho schematicky
naznaceny ptak nad prvni kanoi. Tfi slunce pod tfemi oblouky naznacuiji, ze cesta trva-
la tfi dny. Zelva symbolizuje &fastnou plavbu a obrazek muze na koni ukazuje, Ze vale-
¢nici postupovali rychle. Odvazny duch valeénik( je zaklet ve znazornéném orlu, silu
a vychytralost evokuji symboly levharta a hada.

Souvisi to s roli reci, ktera ¢lovéka nejnapadnéji odliSuje od ostatniho Zivého své-
ta véetné primatd, jeho vyvojové nejblizsich piibuznych. O funkci jazyka v lid-
ském zivoté i v déjinach se zminime v ramci této kapitoly v zavérecné tvaze. Na



tomto misté bych vSak rada upozornila na skuteénost, zZe jiz predhistoricky ¢lovék
pocitoval potfebu zachycovat dilezité udalosti svého zivota. AZ dojemné ptisobi
obrazek vytesany do skdly v Michiganu na biehu Hotejsiho jezera, ktery vypravi
o indianské valecné vypravé (obr. 1). Je svédectvim toho, jak jazyk fungoval jiz
v prostredi, kde jesté nebylo zndmé pismo a misto ného se jako jeho predchtidce
zacaly ustalovat piktogramy, obrazkové znaky, které ovsem byly spoleéné uziva-
nym znakem jen v pomérné omezené oblasti.

Muazeme mit mnoho otaznik® nad interpretaci tohoto obrazku, v tuto chvili
vSak chceme jen ukazat, Ze jiz tehdy méli lidé potrebu zachytit své zazitky a pod-
ni spoleénosti, ktera je dennodenné provazena, dokonce muzeme tici pfimo nese-
na psanymi informacemi, a sdélovani zazitkt se déje z velké casti slovem.

Nepochybné i matematické dovednosti jsou predpokladem toho, abychom se
umeéli orientovat v dennim Zivoté. Vzpomindm na jednu velmi inteligentni divku,
ktera prochazela zdakladni skolou s diagnézou dyskalkulie a na stiedni Skole pak
nebyla schopna pouzivat nasobilku, kterou se sice naucila zpaméti, ale jejimu
smyslu nerozuméla. Kdyz nakupovala, hlidala si pfi vraceni penéz jen bankovky,
a ani tehdy neméla jistotu, zda dostala nazpatek spravné. Vracené mince nebyla
schopna sledovat vubec. Ze ovSem matematické dovednosti nevyuzivame pouze
pri nakupovani, je vic nez zrejmé.

Jiz z toho, co jsme pravé povédéli, plyne, ze bychom nikdy neméli relativizovat
Skolni netspéchy ditéte v zakladnich intelektovych dovednostech, jako je ¢teni,
psani a poéitani. Uvidime vSak, ze dtvodt pro toto tvrzeni je daleko vice.

Vliv Skolni neuspésnosti ditéte
na jeho profesionalni kariéru

Dalsi okolnost, ktera nds vede k tomu, abychom se zabyvali otdzkou specifickych
poruch uceni a jejich prekondni, jsou obtiZe pti profesnim zarazeni déti, které té-
mito poruchami trpi. To problému specifickych poruch uéeni dodava zvlastni
aktualnost.

Kdyz dité se specifickymi obtiZemi v uceni opousti §kolu, jeho starosti a pro-
blémy nekonéi. Tyto déti sice doufaji, ze na uénovské skole nebude takova konku-
rence a jejich Skolni nedostatky nebudou tolik ndpadné. Mohou se domnivat, ze se
prosadi pri praktickém vyucovani, ale ani to neni jisté. Mezi uciteli na stiednich
odbornych udilistich je jen velmi malo téch, ktefi se zabyvaji specifickymi poru-
chami uéeni, a kteti by tedy mohli ditéti porozumét a pomahat mu.

V praxi se ukazuje, Ze i dité se zietelné nadprimeérnou inteligenci ma pri vybé-
ru ucebnich obort omezené moznosti, pokud trpi néjakou vyvojovou poruchou uce-
ni. Mnoha ucilisté hlavné v oblasti atraktivnich obort mohou p#i prijimani uénta
stanovit kritéria, kterda vyznamnou mérou prihlizeji k jejich predchozimu prospé-



chu ve skole. Uz jen timto opatienim se snizuji Sance déti se specifickymi obtize-
mi v uceni.

V nékterych vétsich méstech prijimaji osviceni reditelé strednich skol védomé
i nékteré déti s poruchami uceni. Védi, Ze je to perspektivni strategie, ale jsou to
dosud ojedinélé pripady. Nékteré stredni skoly se programoveé brani vzit za takové
déti odpovédnost. Musime si v§ak uvédomit, Ze i v pripadé reditelt, ktefi se k to-
muto kroku odhodlaji, pouze dobra vile nestac¢i. Mnoho déti neni motivovano
k tomu, aby pokracovalo ve vyuce na stfedni Skole, dokonce ¢asto pocituji nechut
k uceni vubec. Jejich rodi¢e nemaji uz casto dostatek sil, aby jim dale pomahali.
Objektivné vzato, déti s poruchami uceni nejsou dobrymi ¢tendii a maji obtize pti
psani, popripadé i v matematice. Celé jejich vzdélani je ¢asto kusé, nemaji zazitou
ucebni latku ze zakladni $koly, maji velké mezery ve svych védomostech, takze
nejsou schopny konkurovat stejné nadanym $tastnéjsim spoluzakiéim, ktefi se ne-
museli potykat s takovymi potizemi. Proto této nabidky, ktera je dosud ojedinélé,
muze vyuzit jen velmi malé mnozstvi dyslektickych déti. Jsou to jen ty, u nichz ob-
tiZze nejsou vyrazné nebo byly dostatecné kompenzovany. Déle je tieba, aby dité
meélo pevné a vstiicné zazemi a samo bylo dostatecné motivovano k tomu, aby dale
prekonavalo prekazky, které jsou s jazykovym vzdélavanim spojené.

Vétsina déti se specifickymi poruchami uceni vSak nastupuje do méné atrak-
tivnich ucebnich obort. Neptiznivym dusledkem potom je, Ze je jejich prace ne-
uspokojuje, protoze je intelektudlné neinspiruje. Zaméstnani, do kterého denné
vstupujeme musi vyuzivat nasi intelektudlni kapacitu. Prace, ktera je prilis jed-
noduch4, pti které nemusime premyslet, je prace nudna. Pokud mentélni potence
intelektoveé vyspélych déti, které nedosahly lepsich skolnich vykont, neni rozvije-
na, pak je nenaroc¢na prace nebavi a casto si pak ani nerozuméji se svymi spolu-
zaky a pozdéji se svymi spolupracovniky. (Pokorna, 1991/92; s. 5)

Pti psani téchto rfadkt se mi vybavuje v mysli fada takovych déti, které prisly
do poradny prilis pozdé. Prisly, kdyz se jiz muselo rozhodovat o jejich dalsim §kol-
nim zarazeni, jejich poruchy uceni nebyly kompenzovany, a rozvinul se naopak
odpor ke skole. Nékdy nabyly sekundarni poruchy chovani uz takové intenzity, ze
samy vyzadovaly terapeutickd opatreni. U takovych déti se zcela zakonité objevo-
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11 se citili vyCerpani a bezmocni. (Pokorna, 1993, s. 101)

Ve svych aktech mam zaznamenano i vypravéni jedné maminky: Dcera vystudovala vel-
mi naro¢ny obor na vysokeé Skole, ale u syna, ktery zjevné nebyl méné inteligentni, se
ve Skolnim véku objevily vyrazné dyslektické obtiZe. | kdyz se s nim maminka ugila po
celou dobu povinné skolni dochazky, dosahoval jen dostate¢nych vysledkd v ¢estiné
a rusting, pozdéji i v matematice a dalSich pfedmétech. Mohl si proto vybirat jen z vel-
mi omezené nabidky u¢ebnich oborll. Stal se prodavac¢em v Zelezarstvi. Se svymi vrs-
tevniky béhem ucebnich let i pozdéji v zaméstnani si pfili§ nerozumél. Zajimal se o hud-
bu a vytvarné uméni. V zaméstnani se dodnes neciti uspokojeny a pIné vyuzity, nema
pratele ani nenavazal zadny vztah k divce, protoze se citi malo vzdélany. Ze zamé-
stnani pfichazi rovnou domu, zavie se ve svém pokoji a posloucha vaznou hudbu. To
je dnes jeho svét. Tam se citi nikym a ni¢im neohrozeny. A pfece je to svét s nadechem
smutku.



Manfred Rahn podava pti analyze situace profesionalniho uplatnéni mladych lidi
s dyslexii v Némecku jesté chmurnéjsi doklady:

Kdo si mysli, Ze stala frustrace spojena se Skolni dochazkou mutze béhem uceni vy-
mizet, je ¢asto velmi rychle zklaman. Zac¢ina to snad jiz p¥i ndaboru: formalni a ne-
osobni testové metody a zpravidla nedostateéné motivovany a kvalifikovany vedou-
ci persondlniho dseku firmy zptsobi, Zze mladi lidé nejisti v dovednosti ¢ist a psat
jsou od zacatku v nevyhodé vuci ostatnim uchazec¢tim o povolani. Odhlédneme-li od
jednotlivych osudt, které se z takovych nestastnych zaéatka rozvijeji, vznikaji tak
pro spole¢nost problémové skupiny. Mladi lidé, kteii bud neukonéili povinnou $kol-
ni dochdzku, nebo pro sebe nemohli po jejim ukonéeni najit uspokojivé misto v uéeb-
nim oboru, tvori, jak zndmo, velkou skupinu mezi nezaméstnanymi. (Rahn 1984,
s. 15)

V ceském prostiedi si toto nebezpeci jesté dostateéné neuvédomujeme, ale kdo
pracuje se Skolsky netdspésnymi détmi, tomu se jisté nezdd, ze Rahnovo varovani
prichazi z jiného svéta.

Ucitelé, ktefi se vénuji détem s poruchami uceni proto konaji pro celou nasi
spoleénost neocenitelnou sluzbu tim, Ze omezuji pocet neuspokojenych a frustro-
vanych déti. Tyto déti se v pozdé€jsim véku mohou dale rozvijet a nebudou vyhle-
davat podporu mezi jinymi neStastnymi ¢leny rtiznych problémovych skupin.

V roce 1974 byla z iniciativy rodi¢t zalozena v Koliné nad Rynem pracovni skupina
Pomoc dyslektiktim. V témzZe roce zde vznikl Institut u¢ebnich programu a skolni pe-
dagogiky v oblasti dyslexie, ve kterém interdisciplindrné spolupracuji zkuseni psy-
chologové, pedagogové a socidlni pracovnici. Za prvnich Sest let proslo individudlni
nebo skupinovou terapii 148 déti a mladistvych, z nichz vice nez 100 bylo v péci od-
bornikt po dobu jednoho a ptil roku. Pouze osm déti terapii pirerusilo. Ve stejné dobé
vyhledalo kontakt s odborniky i 223 osob starsich 18 let (65 % muza). Nejstarsi
klient byl pétapadesatilety, vétsina vSak ve véku 25 az 40 let. V roce 1980 ze zpravy
o ¢innosti institutu vyplyva, Ze terapii dispésné ukoncilo 104 dospélych klientt, coz
znamend, ze dosahli prumérné schopnosti ¢teni a psani; 40 klientd je v poé¢dateénim
stadiu terapie, 52 ve druhém stadiu a 10 pted jejim ukoncenim.

Slo skuteéné o terapii, a ne jen o ndpravu specifickych poruch uceni, protoze odbor-
nikam bylo od pocatku ziejmé, ze dospéli klienti potiebuji podporu i ve vlastnim se-
bepojeti, museji byt pozitivné motivovani a podporovani zdjmem svého okoli. Vétsi-
na z nich p¥ili§ ¢asto prozivala nedspéch, kterému nerozuméla, a zklamani, které
bylo naplnéno vlastni bezmoci a neadekvatnim hodnocenim jejich okoli. Proto tera-
pii predchazi nejen podrobna $kolni anamnéza véetné vsech vyukovych a profesnich
obtizi, ale i podrobnd rodinnd anamnéza, v niZ se sleduje rodinnd konstelace
a vzajemné vztahy mezi jednotlivymi ¢leny.

Utelem je ziskat ke spolupréci davéryhodnou osobu z klientova okoli, kterd by ho
podporovala a povzbuzovala a na kterou se terapeut mutze obratit. (Rahn, s. 49n. —
Presvédcivé jsou kazuistiky a zapisy skupinové terapie, uvedené ve stejné publika-
ci, s. 55n.) Dnes existuje v Koliné nad Rynem soukromy Institut fiir Legastheniker-
therapie (Institut pro terapii dyslektikt), ktery je hojné navstévovan nejen rodiéi
s détmi, ale predevsim dospélymi dyslektiky.



Vliv Skolni neuspésnosti ditéte
na situaci v rodiné

Vyzkumy a odbornd sdéleni se v poslednich desetiletich vénuji diagnostice mo-
Zznych poruch uéeni jiz v predsSkolnim véku. Bézné vSak rodice ani ostatni dospéli,
kteri s ditétem predskolniho véku prijdou do styku, predem neuvazuji o tom, Ze
by dité mohlo byt ve Skole netuspésné. Nékdy se jim zda4, Ze je trochu jiné nez ostat-
ni déti, ale pak svou obavu odbudou tim, Ze v§echny déti nemohou byt stejné. Déti,
u kterych se ve §kolnim véku projevuji poruchy uceni, nejsou pred ndastupem do
Skoly nijak ndpadné odlisné od svych vrstevniku. Jsou stejné inteligentni a v pie-
dskolnim véku se mnohému spontanné naucily. Uméji uzivat sviyj matersky jazyk
a zvladly i mnohé socidlni dovednosti. Pii hrach s druhymi détmi jsou pfizptso-
bivé, ¢asto tvorivé a nékdy dokazou pti hie vést i celou skupinu. Tak jako ostatni
déti v tomto obdobi kladou mnoho otdzek a zivé se zajimaji o véci kolem sebe. Ro-
dice Casto bez obav hledi na jejich budoucnost ve skole.

Dité predskolniho véku je ve svém hodnoceni sebe samého i nazora na déni ko-
lem sebe zavislé na svém okoli, predevsim na svych rodic¢ich. Piejima jejich posto-
je a sebe vidi o¢ima svych rodi¢d. Predskolni vék je z hlediska sebereflexe, sebe-
uvédomovani, nazyvan obdobim sugesce. Pokud tedy rodi¢e davéruji schopnostem
svého ditéte, vytvareji predpoklady pro jeho vlastni sebeduvéru. Dité se pak do sko-
ly tési a budoucnost vnima bez obav, prestoze citi, Ze se néco dulezitého v jeho Zi-
voté déje. ,,Bezprostiedni subjektivni vyznam role skoldka se projevi v zisku vyssi
prestiZe, nez méla role ditéte predskolniho véku. Je jakymsi formalnim potvrzenim
predpokladta k dalsimu Zadoucimu a obecné vysoce hodnocenému rozvoji,” jak to
presné definuje Vagnerova (1995, s. 9). Proto je vstup ditéte do prvni tridy vzdy
nééim vyjimecnym pro uzsi, ¢asto i pro §irsi rodinu a dité je stredem tohoto déni.

Rodice jsou tedy naplnéni pozitivnim ocekavanim. Duvéruji ve schopnosti své-
ho ditéte a jsou pripraveni mu pomoci, pokud by bylo tfeba. Déti, které trpi spe-
cifickymi poruchami uéeni, vyzaduji zpravidla pomoc rodi¢t jiz v prvnim pololeti
prvni t¥idy. S tim rodice obvykle nepocitaji a citi se zaskoceni. Vykony ditéte prilis
brzy neodpovidaji jejich ocekavani. Dalsi zklamani prichazi, kdyz se s ditétem udi,
opakuji s nim nékdy i vic nez hodinu denné, ale vysledky se nedostavuji. Jejich
prace neni ocenéna ani lepsim vykonem ditéte, ani ucitelem, ktery se domniva, ze
domaci priprava neni dostatecnd. Odborn4 literatura nas uéi, zZe dité s dyslexii vy-
zaduje k nacviku ¢teni specifické metody uceni. Podstatou jevu samého je, Ze odo-
lava klasickému zptusobu vyuky ¢teni. Zklamani z nedostatecného tspéchu ditéte
ve Skole a pocit bezmoci vyvolava u rodi¢d napéti az stres, vzbuzuje pocity neu-
spokojeni a viny, s kterymi si rodice nevédi rady. Jako profesionalni poradci a pe-
dagogové bychom si méli byt védomi toho, do jak obtizné situace se rodice dostali.
Byli zklamani ve svém ocekavani na samém zacéatku Skolni kariéry svého ditéte.
Jejich dité selhava tehdy, kdy vétsina déti je jesté hodnocena velmi dobrymi
znamkami.



Ve hre je jesté dalsi moment. Kazdy rodi¢ je osobné nejvice a nejhloubéji zasa-
zen tehdy, kdyz nékdo zvenci kritizuje jeho dité. To zna kazda matka i kazdy otec.
Tim naroénéjsi pro ného je, kdyz jeho dité negativné hodnoti autorita, kterou uci-
tel bezesporu je. Stava se dokonce, zZe nékdy ucitel své zaky hodnoti verejné. Pro
mnohé rodice to mtze byt natolik naro¢na situace, zZe se pak za¢nou jakémukoli
setkani s ucitelem vyhybat. Tim se roztaéi kruh vzajemného nepochopeni a vy-
hrocovani vztahu mezi ucitelem a rodic¢i. Dusledkem tohoto jevu je ¢asto povzdech
ucitele, Ze na tfidni schiizky dochazeji rodice, se kterymi ani nepotiebuje mluvit,
protoze jejich déti jsou uspésné, ale ti, s nimiz by rad mluvil, se nedostavi.

Profesiondlni chovani ucitele, poradce nebo psychologa v sobé vzdy musi pfi
kritickém hodnoceni ditéte obsahovat i porozuméni pro to, co rodi¢ proziva, a na-
bidku spolupréace, ne jen kritiku a prikazy.

Opét vidime, jak vyznamna je zde pozice ucitele. Svym realistickym a pfitom
konstruktivné vstficnym postojem, ktery hleda moznost napravy (tedy skuteéné
profesionalnim postojem), mize sejmout z rodi¢t tihu zklamani a bezmoci, kterou
prozivaji nad neo¢ekavanymi netdspéchy svych déti.

Relativizovat rodi¢ovské pocity zklamani a bezmoci poukazem na to, ze dité
ma jiné, dobré stranky a schopnosti, je neprofesiondlni. Rodi¢e prozivaji aktudlni
problém, ktery je tizi a ktery potiebuji vyresit. Pokud pedagog nebo psycholog
s dobrym umyslem zduraznuje rodi¢im jiné pozitivni vlastnosti ditéte, muze
u nich vzbudit (do urcité miry opravnény) dojem, Ze nerozumi jejich tizkosti a oba-
vam. Teprve tehdy, kdyz jsou presvédéeni, Ze se ditéti pomohlo optimalnim zpu-
sobem, prestoze nékteré obtize pretrvavaji, jsou schopni se se svym zklamanim
s organickym postizenim mozku. Pokud vyuzijeme nasich souc¢asnych védomosti
o metodach a zasadach ndpravy, mizeme u mnoha déti specifické poruchy uceni
zcela odstranit.

Vliv S§kolni neuspésnosti na osobnost ditéte

Jednim z nejvice traumatizujicich zazitkh pro dité na pocatku Skolni dochazky je,
kdyz zklame ofekavani rodi¢a. Jak jsme jiz uvedli, v rozvoji sebehodnocent je stale
jesté v obdobi sugesce, kdy piejima nazory na sebe ze svého okoli. Neni schopno
hodnotit samo sebe ve svych moznostech a vlastnostech.

Ve svém egocentrickém nazirani na svét (Piaget, 1970, s. 89n.) je dité stale zce-
la zavislé na pozitivnim prijeti svého okoli, pfedevsim rodi¢t. Pokud je dité dlou-
hodobé frustrovano svymi nedspéchy a chronicky se mu nedostava bezpodmine-
¢né pozitivniho prijeti, dochdazi k narusSeni jeho osobnostniho vyvoje. Dité si
uvédomuje zménu postoji rodicti vici sobé, ale nerozumi ji. Vyrazné ubyva ptile-
zitosti, kdy spole¢né se svymi rodi¢i proziva spontanni radost, a pribyvaji chvile
napéti, nespokojenosti a vycitek, které prameni z bezmoci a bezradnosti rodict.



Darky, které maji byt vyjadienim emociondlniho vztahu k ditéti (davame, pro-
toze chceme udélat radost, a projevit tak svij vstiicny vztah), dostavaji novy cha-
rakter. Jsou podminény dobrymi Skolnimi vykony. Pokud se lepsi vykony nedo-
stavuji, nemutze byt dité ani obdarovano. Dité neni pfijimano takové, jaké je, ale
je pfijiméno s podminkou. Casto rodide ve své bezmoci a touze po zméné nepiiz-
nivé situace slibuji ditéti i naro¢né dary. V takovém poc¢inani musime rozpoznat
hloubku dzkosti, kterou rodi¢e prozivaji. Jejich prani po zméné situace je primo
amérné velikosti daru. Je to vSak jednani kratkozraké, které pozici ditéte jen zho-
rSuje, protoZe rodice ¢asto motiv daru posunou. Co diive bylo projevem jejich bez-
moci, je pozdéji, kdyz se dité nezlepsi, predmétem nevdéku ditéte. Obdarovani se
neuskuteéni presto, Ze se rodice tolik snazili a nasadili tak vysokou hodnotu, kte-
ra méla dité motivovat k vy$simu vykonu.

Tim se pozice ditéte dale zhorSuje a vztahy mezi jednotlivymi ¢leny rodiny se
v emotivni oblasti stavaji neprehlednymi.

Situace ditéte s poruchami uceni se v rodiné mutze komplikovat, pokud vedle
ného zije Skolsky tspésny sourozenec. Ten z rodi¢t alespon ¢asteéné snima pocit
viny, Ze néco zanedbali. Na druhé strané je vsak toto zjisténi divodem k tomu, Ze
se hledaji pri¢iny selhavani v netispésném ditéti samotném. Uvazuje se pak o je-
ho nedostate¢nych intelektovych schopnostech. Sourozenci jsou nezridka rodi¢i i
ostatnimi pribuznymi srovnavani, a kazdému z nich je pak prisouzeno, ¢asto na-
trvalo, uré¢ité ohodnoceni ¢i oznaceni, kterému se musi pfizptsobit.

Nejde pak uz o jednotlivé nezdary ditéte, ale o jeho charakteristiku, ktera v ne-
gativnim pripadé snizuje u ditéte pocit vlastni hodnoty, nemluvé o tom, Ze tim ro-
dice vychovavaji déti k fevnivosti, ktera je opakem spoluprace. (Pro zajemce o tuto
problematiku doporucuji publikaci J. S. Cangelosiho Strategie fizeni tridy.) Tak se
dité se specifickymi poruchami uceni stava v oc¢ich lidi, ktefi ho obklopuji, méné
inteligentnim, popiipadé pomalej$im, uceni mu jde htre a chape pomaleji nez jeho
stastn&jsi sourozenec. N&kdy je takové dité dokonce oznacovdno za liné, s nedo-
stateénou vuli, zdjmem a chuti pracovat. Neni tedy negativné posuzovan pouze
jeho vykon, ale i jeho povahové vlastnosti a charakter.

To je situace, na kterou muze dité reagovat dvéma zptsoby. Bud se ptizptso-
buje, prijima hodnoceni rodi¢d, a tim si vytvari predpoklady pro pozdéjsi pocity
ménécennosti, nebo se brani svym napadnym chovanim, které je obrannou reakei
viéi negativnimu hodnoceni. Tim se vSak dostavame k dalsimu tématu.

Sekundarni symptomatologie
specifickych poruch uéeni

Dité, které je chronicky frustrovano svymi Skolnimi netspéchy a neciti se dosta-
te¢né pozitivné prijimano ani ve vlastni rodiné, se dostdava do stavu nesnesitelné-
ho napéti. Trva-li delsi dobu, vyvolava toto napéti zakonité rtuzné neurotické pii-
znaky (nechutenstvi, bolesti hlavy, zaludku, poruchy spanku, tiky apod.).



Aby dité dosdhlo vyrovnanosti, musi pouzit néktery z nahradnich zpasobu cho-
vani. Nejéast&jsimi obrannymi reakcemi jsou rtizné formy tuniku nebo dtoku. Unik
se muze projevovat jako rezignace, uzavirani se do vlastniho svéta nebo vytvare-
ni pomyslné stény mezi sebou samym a dénim ve t¥idé. Jedna divka charakteri-
zovala zpétné své pocity na prvnim stupni zdkladni Skoly jako trvaly dojem, zZe
pani ucitelka mluvi k ostatnim détem, ale ji se to netyka. Pripadala si jako v di-
vadle, kde se d&je né&co, éemu nerozumi. ,Aha, ted piSou, ted poéitaji atd...“ Byla
to divka s tézkou dyslexii a s vyrazné vysokymi intelektovymi schopnostmi.

Jesté jednim prikladem bych rdda dokumentovala dnikové chovani netsp-
ésnych déti.

Dvanéctileta divka pfiSla do poradny se svymi rodici. V té dobé navstévovala Sestou
tfidu a na vysvédceni v pololeti méla dostat snad sedm nedostatecnych. Pochazela
z mensiho mésta asi sto kilometr(i od Prahy. Od druhé tfidy ucitelé navrhovali, aby byla
pfefazena do zvlastni Skoly. Rodi¢e se branili, protoze byli pfesvédceni, ze divka neni
mentalné postizena. Do zvlastni Skoly by navic musela komplikované dojizdét.

Kdyz bylo divce dvanact let, po vice nez Sesti letech Skolni dochazky (tfeti tfidu opako-
vala), byl u ni diagnostikovan analfabetismus! Za jednu minutu pfecetla z jednoho od-
stavce spravné pouze devét lehCich slov, ktera po sobé nenasledovala, takze z obsahu
éteného textu nemohla mit zadny zisk. Sluchovéa analyza a syntéza feci u ni byly zcela
nerozvinuté. Dosud opisovala text po pismenech, coz bylo samozifejmé nesmirné psy-
chicky i Casové naroc¢né, a pfi psani podle diktatu zcela selhavala. Jeji seSity byly Cisté,
na prvni pohled upravené, ale obsahové zcela nesrozumitelné. V dlsledku toho zcela
selhavala ve vSech jazykovych (liternich) pfedmétech a od tfeti tfidy i v matematice, kdy
se nemohla spolehnout na svou pamét. Tézko si dovedeme piedstavit, jaky stres mu-
selo takové dité ve Skole dennodenné prozivat. K dovr§eni svého nepfiznivého posta-
veni méla divka relativné uspésného bratra, ktery byl o dva roky mladsi, a aniz by se do
8koly zvlast pfipravoval, byla jeho prace hodnocena nejhlie trojkou (pouze vyjimeéné),
kterou si vSak byl schopen sam opravit.

Divka byla uciteli ve $kole oznagena za neschopnou a hloupou. Sedéla v posledni lavi-
ci, obCas byla vyvolana, témér vzdy — podle o¢ekavani — odpovédéla chybné, a tim
davala ucitellm i spoluzakim moznost, aby se ve svém hodnoceni jen utvrzovali. Na
mensim mésté se spoluzaci a déti z ostatnich tfid setkavali i v odpolednich hodinach pfi
riznych hrach a do takové skupiny patfila i divka se svym bratrem. Hodnoceni dév¢at-
ka se tak ze Skoly preneslo i do herni skupiny a déti se ji obCas smaly. Jeji bratr, proto-
Ze touzil, aby ho skupina déti pfijala, se jejich minéni pfizpusobil. Tim se vyrazné naru-
Sily vztahy mezi sourozenci, které rodi¢e neuméli fesit. Divka, jez se zcela uzavrela vici
ucitelim, Skole, spoluzakim a €astecné i vici rodicim, mohla sv(j protest vyjadfit jen
vUc¢i svému mladSimu bratrovi.

Naprava ¢teni a psani Sly velmi rychle kupfedu, protoze divka byla inteligentni a moti-
vovana k prekonani obtizi. (Nedostatky ve Skolnim vzdélani se samoziejmé nedaly od-
stranit rychle.) Jeji rodina byla pfes vSechna nedorozuméni velmi soudrzna a ochotna
ke spolupraci. Bratr divky v soukromém rozhovoru pochopil situaci své sestry a pozdéji
si sam vyzadal dalSi konzultaci, takze zdroj napéti mezi détmi byl také relativné brzy od-
stranén.

prostfedi. Psychoterapeuticka strategie byla zamérena na zvySeni sebehodnoceni div-
ky, ktera na terapeutickou podporu velmi rychle reagovala, ale témér dva roky nebyla
schopna se zbavit unikové bariéry, kterou si béhem let vytvorila mezi sebou a Skolnim



prostfedim a vaéi kazdému novému prostfedi, do néhoz méla vstoupit. Nebyla schopna
o téchto vécech mluvit, protoze byla vzdy zahlcena nesnesitelné nepfijemnymi emoce-
mi, znovu upadala do rezignace a uzavirala se do sebe.

Tento piipad, ktery se pro mne samotnou stal modelem celého problému skolni
neuspésnosti, je tak zavazny, Ze se k nému v textu jesté vratime.

Utok jako obranna reakce se nejéastéji projevuje agresivnim chovanim. O po-
ruchach chovani budeme mluvit v samostatné kapitole. Vycet dtvodd, pro¢ se
mame vénovat détem s vyvojovymi poruchami ucéeni nas vSak nuti k tomu, aby-
chom se na tomto misté o agresi zminili alespon letmo jako o sekundarnim sym-
ptomu specifickych poruch uceni.

Jazyk a zivotni orientace

Nase uvaha o vyznamu nédpravy specifickych poruch uéeni by nebyla uplna, kdy-
bychom se nezastavili jesté u jazyka a jeho vyznamu pro mysleni, a tim i pro védo-
mou orientaci v Zivoté.

Odbornici, kteri se zabyvaji détmi se specifickymi poruchami uéeni, mohou po-
tvrdit zkuSenost, Ze tyto déti se obtizné vyjadiuji, pouZivaji omezeny slovnik
a mnohym vyraztim nerozuméji. Casto jim chybi cit pro jazyk a jeho pouzivani, pii
vyuce materské re¢i obtizné chapou strukturu jazyka, a proto je pro né i naroéné-
j8i pochopit pravidla gramatiky. To je divod, abychom se zabyvali alespon zbézné
vyvojem teci u déti.

Ve véku od dvou do péti let dochdzi k nejrychlejsimu rozvoji slovni zasoby
a k osvojeni gramatiky materského jazyka. Instruktivné a poutavé o tomto obdo-
bi pise Korngj Cukovskij (1975). Kolem Sestého roku dité aktivné pouziva kolem
Sesti tisic slov. Zda se, jako by byl zdkladni vyvoj fe¢i ukonéen. Ve skutecnosti, jak
Ize dolozit pracemi Piageta a Vygotského, neni vyvoj feéi totozny s vyvojem
chapani vyznamu slov.

Piaget charakterizuje prvni obdobi rozvoje feéi, které trva asi do ¢tyr let, jako
obdobi symbolického a pfedpojmového mysleni. Symbolické mysleni je predpokla-
dem schopnosti ditéte véci nazyvat. Znamena to, Ze umi rozliSovat mezi oznace-
nim a oznacovanou realitou.

V dalsim obdobi, mezi ¢tvrtym a sedmym rokem, je dité schopné ndzorného
mySsleni, které pozdéji (priblizné mezi osmym a jedendctym rokem véku) postupné
prechazi ve schopnost konkrétnich operaci. Znamena to, ze dité myslenkové
zvlada vztahy a jevy, které se tykaji predmétid, s nimiz lze manipulovat. Teprve
po jedendctém roce a béhem dospivani se vytvari formalni mysleni, umoznujici
ditéti operovat s abstraktnimi pojmy. (Piaget, 1966, volné podle s. 105n.)
vyznamy slov.

I Vygotskij upozornuje na to, Ze se vyznamy détskych slov vyvijeji. Tim, Ze si
dité osvoji urcité slovo, nekonci cely proces vyvoje vyznamu tohoto slova:



Ukazuje se, ze do véku péti let je ukoncen nikoli hlavni, ale jen predbézny vyvoj.
Rany $kolni vék, ktery byl posuzovan jako obdobi nept¥indsejici jiz nic nového pro
vyvoj fe¢i, ale jen jako obdobi dalsiho kvantitativniho rustu détskych predstav a da-
1stho zpresnovani elementt a jejich spojitosti uvnitt dané predstavy, je zfejmé tim

gotskij, 1976, s. 174)

Druhy udstiredni moment, ktery charakterizuje tento problém a ktery Vygotskij
sleduje, je — podobné jako u Piageta — vztah mysleni a fe¢i. Vyjadiuje zavislost
vSech psychickych funkei ditéte, nejen mysleni, ale i vinimani na dosazeném stup-
ni vyvoje vyznamu détskych slov. Mluvi o ,intelektualizaci“ vSech ostatnich funk-
ci, které pak jiz neprobihaji automaticky, ale védomé a logicky. Na vyvoji vyzna-
mové stranky détské Teci je tak zavisla veskera ¢innost ditéte a celé jeho mysleni.
(tamtéz, s. 175)

Dokladem toho, Ze vyvoj vnéjsi stranky reéi a vyvoj jeji smyslové funkce ne-
probihaji soucasné, je skutecnost, Ze prvni se uskutecnuje od jednotlivosti k celku
a druhy obracenym postupem. Dité se nejprve vyjadiuje jednotlivymi slovy, ktera
spojuje v jednoduché véty, pozdéji pouziva souvéti, az dosahne plynulé reci. Smy-
slova funkce teci se vyviji od celku k diléim smyslovym jednotkam. (Vygotskij,
1970, s. 253)

To jsou dostatecné argumenty pro to, abychom odpovédné a védomé rozvijeli
Te¢ déti nejen po kvantitativni strance, ale predevs§im, abychom prohlubovali je-
jich chapéani vyznamu a obsahu jednotlivych slov. Jde o to, naucit dité jednotlivé
pojmy kategorizovat a zpristupnit mu vhled do struktury jazyka, jak o tom bude-
me mluvit dale.

Je nesporné, ze vyvoj chapani vyznamu slov je vyrazné podporovan psanym
textem, ktery je presnéjsi, ucelenéjsi a strukturovanéjsi nez mluvené slovo. (Da-
kazem toho je mimo jiné i skutec¢nost, ze pisemné vyjadiovani je vyrazné obtizné-
j81 nez vyjadrovani dstni i pro dospélého ¢lovéka.) Za tohoto predpokladu vidime,
jak jsou déti s dyslektickymi obtizemi handicapovany nejen v rozvoji feci, ve smys-
lu rozvoje slovni zasoby, ale i v uziti feci, ve vyvoji vyznamu feci, a tim i v inte-
lektovém vyvoji samotném.

Je proto treba vzdat se bézné predstavy, podle niz jazyk slouzi jen dorozumeé-
ni, komunikaci, a vnimat jazyk jako nastroj mysleni, umoznujici aktivni orienta-
ci ve svété. Abychom si uvédomili vyznam fe¢i pro mysleni, jeji funkei v socialnim
kontextu, a tedy i vyznam teéi pro pochopeni vlastni identity, musime se poucit
i u lingvista.

Jazyk je systém kodu. Jsou v ném zakédovany jevy, vztahy, ideje a jejich ,rozvrst-

veni“ (jednotlivé kvality: ¢etnost, zasazeni v ¢ase, v prostoru apod.). Kédy vznikly do-

hodou, a neplynou tedy (az na nékteré vyjimky, kdy napodobuji uréity zvuk) piimo

z podstaty oznacované véci, takze tutéz véc mtzeme v raznych jazycich signalizovat

zvukové i graficky zcela odliSnymi kédy. Kdo nema béznou zkusSenost se skutec¢nos-

ti, kterou uréity jazykovy kéd oznacuje, nerozumi ani ptislusnému kédu. Proto je od-

borny jazyk nesrozumitelny tém, kdo v prislusném oboru nepracuji.



nim jednotlivych jevi, ale zahrnuje 1 jejich zobecnéni, jejich kategorizaci, a to ne to-
liko podle vzhledu, ale predevsim podle funkce. Bernardyn je malo podobny jezev¢i-
kovi, ale piresto pro oba m4 jazyk spole¢ny kéd ,,pes”. Podobné je masivni dubovy stul
malo podobny toaletnimu stolku na jedné nozce, ale ¢estina je oba oznadéi jako stoly.
Tak nam jazyk umoznuje, abychom uspordadavali pojmy, a tim i skuteénost, kterou
vyjadiuji, podle vztahti podrazenosti a nadrazenosti, abychom byli schopni zobecrtio-
vat a vytvaret analogie. Déti se ve §kole uéi, co to jsou dopravni prostiedky, tak, ze
je pojmenovavaji. Nebo naopak slova kategorizuji: pSenice, oves a je¢men jsou obili.
Existuje dalsi skupina slov, ktera vyjadiuje vyznam oznacovanych jevu nejen jejich
kategorizaci, ale i tim, Ze tyto jevy hodnoti. Takovou funkci m4 vétsina slov vyja-
diujicich abstraktum nebo vztah. Jazyk tak t¥idi svét do zietelnych kategorii. Zava-
Znost takového tvrzeni je o to ziejméjsi, kdyz uvazime, ze vedle tiidéni pomoci slov
tiidi i pomoci gramatickych pravidel. Téch je podstatné méné nez slov, ale za to je-
jich dusledky pro orientaci ve svété a jeho organizaci jsou o to napadné;jsi.

Kdyz pomoci jazyka mluvime v prvni, druhé nebo tieti osobé, utvarime tak jazykové
pole podle skuteénych osobnich vztahu (to matematika nedovede), ale sou¢asné tim
vychazi najevo socidlni strukturovanost naseho byti ve svété. Tato tvoriva funkce ja-
zyka je jesté zrejméjsi tam, kde jazyk rozliSuje pritomnost od budoucnosti a minu-
losti. Tady je jiz patrné, zZe jazyk aktivné organizuje svét kazdého z néds osobné. To,
co jazyk uchovava v aktivni paméti, je rozhodujicim rozmérem nasi osobni zkuse-
nosti v minulosti, ktera nas formuje.

Tento obecny poznatek zietelné vysvétluje, pro¢ déti, které trpi specifickymi po-
ruchami uceni, a proto nedostateéné rozvijeji svaj jazyk, trpi soufasné tim, zZe se
v zivoté citi nejisté. Velmi ¢asto i inteligentnim détem tohoto druhu chybi zdsad-
ni orientace v ¢ase. I udalosti, o nichz se pfedem mluvi, je nakonec prekvapi, pro-
toZe rozvoj vnimani ¢asové posloupnosti je tizce spojen s rozvojem ieéi a s védo-
mym vnimanim jeji jazykové struktury. Déti si jiz od utlého véku vytvareji
nékteré dalsi mechanismy aktivniho organizovani svéta tim, ze si pii hie vybavuji
minulé situace, prehravaji si je v rozhovorech hracek, promitaji své predstavy do
modelovych situaci ve hie, a tak planuji budoucnost; ale vlastni ¢asova posloup-
nost, kterou obvykle vnimame jako prostorovou fadu, jim chybi. Pozdéji mohou
jeji funkci suplovat ndhradnimi orienta¢nimi body, které kazdy ¢lovék uziva ve
své paméti k rychlejsi orientaci v ¢ase: mohou své zazitky spojit s napadnéjsimi
udalostmi, jejichz datovani je obecné znamé a lze se mu naucdit, ale vlastni napra-
va spoéiva v pochopeni vnitini struktury jazyka. K tomu je v urcité fazi mozné po-
uzit nazornych predstav pocetni fady, ale cilem je odhaleni funkeci gramatiky
jakozto socidlni organizace svéta. Gramatiku naznacuji jiz zdkladni pravidla sklo-
novani a ¢asovani a jeji vrchol je v syntaxi.

Jiz tato skutec¢nost by nds méla vést k ostrazitosti pii napravovani specifickych
poruch uceni kompenzaénimi mechanismy. To je uziteéna strategie, ale je to po-
sledni vychodisko, k némuz mtazeme sahnout az tehdy, kdyz se ostatni fesSeni ne-
osvéddi. Jinak kompenzace muze byt inikem od skutetného feSeni, od napravy
toho, co dosud nefunguje.

K presnéjsimu vyjadreni problému je tieba, abychom si uvédomili, zZe jazyk je
ve vSech svych funkcich vybaven urcitou setrva¢nosti. Musime mluvit o setrva-



¢nosti, protoZe nejde o konstantni rysy. I stavba jazyka ma sviyj historicky pohyb.
Ten je vSak natolik zpomaleny, Ze jazyk sam umoznuje dorozuméni o zménéch,
a to i dorozuméni o zdsadné novych skuteénostech naptic casem a generacemi. Je-
dinec i $irsi nebo uzsi spolecenstvi mohou prochazet zasadnimi zménami, ale mo-
hou je vyjadrit a zhodnotit jazykem, ktery ma svou setrvaénost, a konstituuje pro-
to jednotu osobnosti i spole¢nosti. (de Saussure, 1989, s. 101n.) Proto déti, které
nechdpou strukturu redi a jeji gramatické funkce, mivaji i potize s uvédomovanim
si vlastni identity v ¢ase. Podrobnéji o této otdazce budeme mluvit v kapitole o po-
ruchach vnimani ¢asového sledu.

U urcitého typu dyslektikt a déti s jinymi poruchami reci se prislusné potize
objevuji, az kdyz se uéi cizi jazyk. Mluvi se o cizojazy¢né dyslexii. Setkavame se
s ni u déti, které pomoci dobrého ucitele nebo psychologa prekonaly obtiZe ve ¢te-
ni a nabyly z éetby nejen informace, ale i praktické zkusSenosti s fungovanim
jazyka. Nedostalo se jim vSak odborné napravy v oblasti vnimani funkce jazyka.
Takova naprava spociva v podstaté ve srovnani zakladnich funkei gramatiky ma-
terského jazyka s obdobnymi funkcemi jinych jazyk, tedy v odhalovani meta-ja-
zyka, ktery je projevem obecné lidské schopnosti redéi.

Dalsi funkei plné rozvinutého jazyka je jeho schopnost vyjadfovat i zcela nové véci,
jevy a predstavy. Déje se to pomoci analogické teci, necekanym spojenim dvou
znamych kédu, kterému se jazyk nejprve vzpird, ale postupné se mu podvoli, a sig-
nalizuje tak novou skuteénost. Tak tomu tfeba bylo, kdyz se objevily prvni automo-
bily. Nejdrive se fikalo, Ze je to kocar bez koni. Timto neéekanym spojenim byla
pomérné presné vyjadiena funkce automobilu v dobé, kdy s nim vétsina lidi jesté ne-
méla primou zkuSenost. Jsou vSak oblasti, v nichz se odehravaji déjiny a jednotlivé
lidské zivoty, ale presto s nimi nemame bézné zkusenosti a nemohou byt zakédovany
do slovni zdsoby jazyka. Mluvime o nich stdle analogicky a metaforicky, i kdyz si to
neuvédomujeme, a v bézném védomi byva takové vyjadifovani pokladdno za néco ne-
védeckého. Ve skutecénosti i védec musi ve své celkové orientaci pocitat s analogic-
kou teéi tam, kde jde o zasazeni vysledku jeho prédce do celku skuteénosti a kde jde
o0 jeji komplexni a aktivni vnimani ve spojeni pozndni s rozhodovanim, védéni s mo-
ralkou. Tak mluvime metaforicky o ,pokroku” badani nebo o ,poklesu“ moralky. (Po-
korny, 1996, s. 29)

Mluvim o téchto nasemu tématu pomérné vzdalenych skutec¢nostech proto, zZe
pravé na této schopnosti feci signalizovat novou skuteénost 1ze pochopit, co je za-
hrnuto jiz v jeji zdkladni struktutre. Jazyk je v podstaté metaforicky, a to i tam,
kde kategorizuje a vytvari slovni zasobu. Slovo ,pes” je tak metaforickym spole-
¢nym jmenovatelem, k némuz lze pripodobnit vSechny takto nazyvané ¢tvernoZce.
To vSak uz je zaklad jistého obrazu svéta, jehoz je kazda autenticka metafora
zarodkem. Jazyk tak neumoznuje orientaci jen jako struktura, ale i jako soubor
dalsich systémové propojenych vyraza vyznamu, které svétu davaji smysl.
Uzivani feéi a pochopeni ¢teného textu je tedy nejen reproduktivni, ale i piimo
produktivni ¢innost. (Gadamer, 1965, s. 280)

Souvislost s nasi problematikou je zfejma4, i kdyz rozpracovani pravidel komu-
nikace, psychologie a specidlni pedagogiky s lingvistikou vyzaduje delsi souvislou



praci. Ale snad se mi podatilo naznadit, Ze psychologické a neurologické diagnézy
déti se specifickymi poruchami uceni je tieba zarazovat a hodnotit nejen v sou-
vislostech fyziologickych, psychologickych a pedagogickych, popripadé psychia-
trickych (to predevsim z hlediska etiologii), ale také v souvislostech lingvistiky
a filozofie jazyka. S odborniky v téchto oborech zaéinaji badatelé v oboru special-
nich poruch uceni tzZeji spolupracovat. A lingvistickych praci, které se zabyvaji
otazkami dyslexie, v poslednich desetiletich pribyva.






Kapitola 2

Systemovy pristup
ke specifickym porucham
uceni

predchozi kapitole jsme se zamysleli nad tim, jak zasahuji specifické poruchy

uceni do ruznych oblasti zivota handicapovanych jedinca. Jejich kazuistiky
zietelné dokumentuji, Ze v praxi ani v teorii se nemutzeme zamérovat pouze na ob-
tize spojené s nedostateénymi Skolnimi vykony. Povinnosti terapeuta, pedagoga ¢i
psychologa je také sledovat a ve svych intervencich respektovat osobnost ditéte
a jeji rozvoj v kontextu uzsich i vzdalenéjsich socialnich vztahti.

Zamysleme se proto hloubéji nad systémovym pristupem v pedagogice a psy-
chologii, ktery ndm muize pomoci lépe chapat dtasledky kazdé intervence. Systé-
movy pristup by také mél vést k odpovédnéjSimu postoji vaci tém, kteri se po-
tykaji s chronickym nedspéchem.

Nasledujici vyklad stavi na nékolika zakladnich pramenech z némecké a anglické
odborné literatury. Tim nechci popirat, Ze by existovaly prace ceskych autort. Pre-
klady i pavodni prdace muze zainteresovany ¢tendr najit v periodiku Kontext, které
vychdzi od poloviny osmdesatych let 20. stoleti. V roce 1992 vysla v Institutu pro sys-
temickou zkuSenost souborna Zprdva o systemické terapii autorky Soni Pechackové.
V roce 1996 pak nakladatelstvi Konfrontace vydalo pireklad prédce Elsy Jonesové Te-
rapie rodinnych systémii. Autorka vychdzi ze systemickych teorii milanské Skoly.
Cilem této kapitoly neni vyéerpat teoreticky dany problém, ale priblizit Sirsi veiej-
nosti systémovy piistup v pedagogické a psychologické praci a zdaraznit predevsim
jeho vyznam pii terapeutickém vedeni a dosah odpovédnosti v kazdé, byt dobie
minéné intervenci.

V ceském prostiedi v devadesatych letech minulého stoleti vykrystalizovaly dvé
instituce, které nesou ve svém ndzvu pojem systemicky. Je to Institut systemické
rodinné terapie, jehoZ pracovnici pojimaji systemickou terapii velmi Siroce. Vy-
mezuji ji jako:



