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ABSTRAKT 

Bakalářská práce se zabývá problematikou počátečního psaní dětí v mateřské škole v rámci 

konceptu emergující se gramotnosti. Má teoreticko – empirický charakter. Teoretická část 

pojednává na jedné straně o tom, jaký smysl má zavádění rozvoje pregramotnosti do Rám-

cového vzdělávacího programu pro předškolní vzdělávání a jaký prostor je zde pro rozvoj 

pregramotnosti vymezen. Na druhé straně se věnuje významu prostředí v rozvoji pregra-

motnosti a otázkám počátečního psaní dětí. Cílem praktické části je zjistit, jaké jsou vyno-

řující se strategie písemné produkce dětí v gramotně podnětném prostředí. Kvalitativně 

orientovaný výzkum je proveden s využitím pozorování a analýzy spontánní písemné pro-

dukce dětí. 
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ABSTRACT 

This bachelor’s thesis deals with the issues of the initial writing skills of children in kin-

dergartens within the concept of emerging literacy. The work has theoretical - empirical 

character. Theoretical part analyses the purpose of developing early literacy into general 

education framework for pre-school education. It also focuses on how much it develops the 

early literacy. On the other hand the work looks at the importance of environment of the 

early literacy development and questions of the early writing of prescholers. The aim of the 

practical part is to find out the strategies of writing productions of prescholers in literacy 

stimulated environment. Quality orientated research is done using observation and sponta-

neous writing production analysis. 
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ÚVOD 

 Naučit se komunikovat v mluvené i psané podobě je jedna z nejdůležitějších lid-

ských dovedností, bez které by dnes nebylo možné fungovat. Seznamování dětí se čtením a 

psaním není záležitostí až prvního stupně základní školy, naopak hraje velmi důležitou roli 

už v předškolním vzdělávání. Zejména v dnešním světě, který čím dál více ovládají různé 

moderní technologie a hodnota mnohých kulturních artefaktů, jako například knih, ustupu-

je do pozadí, by se měl na rozvoj pregramotnosti klást ještě větší význam. Obklopení dětí 

gramotným prostředím hraje v objevování písma a jeho funkcí obrovskou roli. Děti jsou v 

takovém podnětném prostředí stimulovány k jeho prozkoumávání a experimentování jak 

s psanou, tak s mluvenou formou řeči. Tím si konstruují o písmu a jeho možnostech řadu 

představ, které jsou pro ně na cestě k ovládnutí čtení a psaní velmi významné.  

Cílem bakalářské práce je proto objasnit problematiku počátečního psaní dětí v ma-

teřské škole v rámci konceptu emergující se gramotnosti. Teoretická část je rozdělena do 

tří kapitol. První z nich objasňuje terminologické vymezení a chápání pojmů gramotnost a 

pregramotnost. Součástí je i analýza Rámcového vzdělávacího programu pro předškolní 

vzdělávání za účelem zjištění, jaký prostor je zde oblasti rozvoje pregramotnosti vymezen. 

Druhá kapitola je věnována samotnému konceptu emergující se gramotnosti a s ním spja-

tému gramotnému prostředí. Vysvětluje, na jaké podstatě je tento koncept založen, ozřej-

muje význam gramotného prostředí a demonstruje, jakou podobu může gramotně podnětné 

prostředí mít. Třetí kapitola se zaobírá otázkou počátečního psaní dětí a shrnuje dosavadní 

dostupné české i zahraniční výzkumy, které bylo v této oblasti provedeny. 

Praktická část je zaměřena na výzkum vynořujících se strategií písemné produkce 

dětí v gramotně podnětném prostředí, které bylo pro tento účel vytvořeno. V metodologii 

výzkumu jsou formulovány jak dílčí cíle a z nich vycházející otázky, tak jsou zde popsány 

také metody sběru dat, výzkumný soubor, uspořádání daného prostoru a samotný postup 

výzkumu.  Na závěr práce jsou uvedeny zjištění tohoto šetření.  
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I.  TEORETICKÁ ČÁST 
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1 GRAMOTNOST A PREGRAMOTNOST 

Obsah této kapitoly je zaměřen na definice a stručné objasnění základních pojmů gra-

motnost a pregramotnost. Následně se zabývá také důležitostí začlenění rozvoje pregra-

motnosti do předškolního kurikula a analyzuje, jaký prostor je právě oblasti pregramost-

nosti v Rámcovém vzdělávacím programu pro předškolní vzdělávání věnován.  

1.1 Gramotnost 

Pojem gramotnost bývá v obecném povědomí spojován se čtením, psaním a 

v některých případech i počítáním (Rabušicová, 2002). Pokud nahlédneme do Andragogic-

kého slovníku, zjistíme, že gramotnost „v původním významu znamená elementární do-

vednost jedince číst a psát, jež je získávána v počátečních ročnících základní školy.“ (Prů-

cha a Veteška, 2014, s. 119) Dále se zde dočteme: „ Nového významu nabývá pojem gra-

motnost ve smyslu funkční gramotnost, tj. soubor složitějších dovedností než elementární 

gramotnost, které jsou nezbytné k profesnímu uplatnění a k různým sociálním aktivitám 

dospělých lidí v současné civilizaci.“ (Průcha a Veteška, 2014, s. 120) Podobná definice se 

nachází i v Pedagogické encyklopedii, podle které gramotnost „znamená schopnost ovládat 

různé druhy komunikace a početních úkonů za účelem využívání textových informací v 

rozmanitých životních situacích.“ (Průcha, 2009, s. 223) 

 Z výše uvedeného vyplývá, že chápání jevu gramotnost se určitým způsobem vyví-

jelo a spolu s ním i jeho definice, teorie i výklady širších souvislostí (Rabušicová, 2002). 

To, jak definujeme gramotnost, závisí na tom, z jakých teoretických východisek se se na 

gramotnost díváme, jaké praktické potřeby gramotnosti jsou u lidí zjištěny a které faktory 

jsou považovány za rozhodující při rozvoji a kultivaci gramotnosti (Gavora, 2002).  

1.2 Pregramotnost 

Gramotnost se ale nezačíná utvářet až vstupem do základní školy, kde začíná formální 

výuka čtení a psaní (Kikušová, 1998, s. 66). Rozvoj pregramotnosti (gramotnosti 

v preprimárním vzdělávání) začíná narozením jedince a pokračuje až do vstupu dítěte do 

školy. Počátky pregramotnosti se tedy utváří už i u velmi malých dětí např. seznamováním 

s novými slovy, prohlížením a listováním obrázkových knih. Jedná se o důležité období, 

jehož cílem je zejména vytvářet u dítěte pozitivní vztah k psané řeči, otevřít a stimulovat 

jeho schopnosti a dovednosti, které mu v budoucnu umožní se ve čtení a psaní optimálně 

rozvíjet (Kropáčková, Wildová a Kucharská, 2014). Pregramotnost tedy můžeme definovat 
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jako „soubor postupně se rozvíjejících předpokladů pro čtení a psaní u dětí v době před 

nástupem do základní školy. Předpoklady je myšlen komplex schopností, dovedností, po-

stojů a hodnot dítěte, který je potřebný k zahájení a úspěšnému rozvíjení gramotnosti, ale 

také k jeho užívání v různých individuálních a sociálních kontextech.“ (Kropáčková, Wil-

dová a Kucharská, 2014, s. 493) 

1.3 Pregramotnost v Rámcovém vzdělávacím programu pro předškolní 

vzdělávání 

V souvislosti s dnešní snahou dosáhnout co nejvyšší úrovně gramotnosti se o jejím 

rozvoji a podněcování uvažuje v čím dál nižším věku. Důvody toho, že se gramotnost dává 

do vztahu s předškolním vzděláváním, nejsou kvantitativní, ale kvalitativní. Nejde tedy o 

to, získat náskok, ale využít vývojový potenciál raných stádií ontogeneze dítěte (Zápotoč-

ná, 2010, s. 274). Z toho vyplývá, že je velmi podstatné začít s rozvojem gramotnosti včas, 

dokud se dá tento potenciál v plné míře zužitkovat.  

Osvojit si schopnost komunikovat je předpokladem sociální interakce. Prostřednictvím 

jazyka (systému znaků) mezi sebou lidé komunikují, zároveň jazyk slouží jako nástroj 

myšlení. Proces osvojování si jazyka v obou formách (mluvené i psané) je spjatý 

s působením na dítě již od útlého věku současně s celkovým rozvojem osobnosti dítěte. Po 

nástupu do základní školy jsou na dítě kladeny jisté požadavky, zejména naučit se technic-

ky správně číst a psát, ale tak také se vyžaduje, aby dítě zvládlo vnímat text a porozumět 

mu, zapamatovat si ho. Na to, jaké má dítě s používáním jazyka zkušenosti z dřívějších let, 

se velice nehledí (Kikušová, 1998).  

Proto je podstatné, aby byla gramotnost rozvíjena již v předškolním období a tím pá-

dem byla vymezena v Rámcovém vzdělávacím programu pro předškolní vzdělávání (RVP 

PV).  Dítě by mělo mít s oběma formami jazyka bohaté zkušenosti, aby bylo na vstup do 

ZŠ dostatečně připraveno a zvládlo se přesunout na „vyšší“, konvenční úroveň.  

Pokud nahlédneme do Rámcového vzdělávacího programu pro předškolní vzdělávání 

(RVP PV) s cílem nalézt ucelenou koncepci či model rozvoje pregramotnosti, budeme hle-

dat marně. Oblast rozvoje pregramotnosti v RVP PV explicitně zpracována není, dokonce 

se zde nenajdeme ani pojmy gramotnost či pregramotnost, a to ani ve slovníčku pojmů 

(Kropáčková, Wildová, Kucharská, 2014). 
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Nalezneme zde ale objasnění pojmů klíčové kompetence a klíčové kompetence 

v předškolním vzdělávání. Klíčovými kompetencemi je chápán „soubor požadavků na 

vzdělávání, zahrnující podstatné vědomosti, dovednosti a schopnosti univerzálně použitel-

né v běžných pracovních a životních situacích“ (RVP PV, 2004, s. 46) Klíčové kompeten-

ce v předškolním vzdělávání jsou definovány jako „soubory elementárních poznatků, do-

vedností, schopností, postojů a hodnot dosažitelných v etapě předškolního vzdělávání; patří 

k nim kompetence k učení, kompetence k řešení problémů, kompetence komunikativní, 

kompetence sociální a interpersonální, kompetence činnostní a občanské.“ (RVP PV, 2004, 

s. 46-47) Pokud zaměříme pozornost na výčet osmi kompetencí komunikativních, zjistíme, 

že s rozvojem pregramotnosti se počítá. Podle nich dítě ukončující předškolní vzdělávání  

• ovládá řeč, hovoří ve vhodně formulovaných větách, samostatně vyjadřuje 

své myšlenky, sdělení, otázky i odpovědi, rozumí slyšenému, slovně reaguje 

a vede smysluplný dialog; 

• dokáže se vyjadřovat a sdělovat své prožitky, pocity a nálady různými pro-

středky (řečovými, výtvarnými, hudebními, dramatickými apod.); 

• domlouvá se gesty, rozlišuje některé symboly, rozumí jejich významu i funk-

ci; 

• v běžných situacích komunikuje bez zábran a ostychu s dětmi i s dospělými; 

chápe, že být komunikativní, vstřícné, iniciativní a aktivní je výhodou; 

• ovládá dovednosti předcházející čtení a psaní; 

• průběžně rozšiřuje svou slovní zásobu a aktivně ji používá k dokonalejší ko-

munikaci s okolím; 

• dovede využít informativní a komunikativní prostředky, se kterými se běžně 

setkává (knížky, encyklopedie, počítač, audiovizuální technika, telefon atd.); 

• ví, že lidé se dorozumívají i jinými jazyky a že je možno se jim učit; má vy-

tvořeny elementární předpoklady k učení se cizímu jazyku (RVP PV, 2004, s. 

13). 

Důležitou částí RVP PV je ale také vzdělávací obsah, který představuje hlavní pro-

středek vzdělávání dítěte v MŠ. Vzdělávací obsah je členěn do pěti vzdělávacích oblastí – 

Dítě a jeho tělo, Dítě a jeho psychika (s podoblastmi Jazyk a řeč, Poznávací schopnosti a 

funkce, představivost a fantazie, myšlenkové operace a Sebepojetí, city a vůle), Dítě a ten 

druhý, Dítě a společnost a Dítě a svět. Každá oblast obsahuje tyto vzájemně propojené ka-
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tegorie: dílčí cíle (záměry), vzdělávací nabídku a očekávané výstupy. Dílčí cíle vyjadřují, 

co by měl pedagog v průběhu předškolního vzdělávání sledovat a u dítěte podporovat, 

vzdělávací nabídka je prostředkem vzdělávání a představuje ve svém celku soubor praktic-

kých i intelektových činností, popř. příležitostí vhodných k naplňování cílů a dosahování 

výstupů. Očekávané výstupy jsou dílčí výstupy vzdělávání, které je možné považovat 

v této úrovni vzdělávání za dosažitelné, jsou formulovány tak, aby měly charakter způsobi-

lostí (kompetencí) (RVP PV, 2004, s. 14-16).  

Při podrobnější analýze je možné najít ve vzdělávacích obsazích (RVP PV, 2004, s. 

16-31) jak dílčí cíle, tak očekávané výstupy, které s rozvojem pregramotnosti souvisí. Ve 

vzdělávací nabídce je potom možné nalézt vhodné činnosti a aktivity, které oblast pregra-

motnosti podporují a pomáhají naplňovat zmiňované dílčí cíle a očekávané výstupy.  

Již bylo zmíněno, že je velmi důležité, aby děti postupně nabývaly zkušenosti jak 

v mluvené, tak i psané podobě jazyka. Pokud zaměříme pozornost na to, jak je jedna i dru-

há forma jazyka zastoupena v RVP PV, zjistíme, že více se zaměřuje na rozvoj podoby 

mluvené. Výsledkem mají být znalosti, zkušenosti a dovednosti týkající se zejména komu-

nikačních konvencí (být schopen navázat verbální kontakt, umět jazyk využívat v různých 

situacích, používat pravidla vedení dialogu), gramatické správnosti a spisovnosti (používat 

vhodně zformulované věty a výrazy) a rozvoje slovní zásoby (učit se a aktivně používat 

nová slova, vymyslet jednoduchá synonyma, homonyma a antonyma).   

Oblast psaného jazyka už ale tak detailně vymezena není. V této oblasti jazyka je 

možné nalézt zejména výstupy, které se zaměřují na formální charakteristiky psané řeči. 

Těmi jsou grafomotorické předpoklady (zdokonalovat dovednosti v oblasti jemné motori-

ky, koordinace ruky a oka), fonologické procesy a fonologické uvědomování (rytmicky 

doprovázet písně, vytvořit jednoduchý rým, rozčlenit slova na slabiky, rozlišit začáteční a 

koncové hlásky). Méně je již zastoupen koncept tisku a knižních konvencí (ovládat směro-

vou orientaci zleva doprava, rozlišit některé symboly, poznat některá písmena, slova, své 

jméno, projevovat zájem o knížky, popsat situaci podle obrázku). Celkově klade RVP PV 

malý důraz na podnětnost prostředí s knihou jako kulturním artefaktem. Přitom právě ma-

nipulace s knihou má pro utváření konceptu tisku a knižních konvencí obrovský význam. 

To že děti mají volný přístup ke knihám ve třídě, mohou si v nich volně listovat a „číst“ 

nebo jim učitelka umožnuje v průběhu čtení do knihy nahlížet je důležitější, než by se 

mohlo zdát. Konkrétnější vymezení nenajdeme ani ohledně obeznamování dětí například s 

různými literárními žánry, s možnostmi učitelčiny práce knihou či funkcemi psaného textu. 
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Významným zdrojem poznávání textu a psané kultury je nejen samotné zprostřed-

kování obsahu textu učitelkou, ale také způsob práce s ním, kdy by učitelka měla mít 

schopnost vystihnout podstatné aspekty textu a psané kultury a zprostředkovat je dětem. 

Učitelka by tedy měla volit texty rozmanitých žánrů, které může využívat k demonstraci 

různých funkcí psané řeči, ale také ke kladení různých typů otázek k textu, kterými rozvíjí 

a prohlubuje porozumění v různých směrech a rovinách (Petrová a Valášková, 2007). Je 

tedy přínosné, pokud se dětem snažíme nabízet a zprostředkovávat různé žánry literatury, a 

neomezujeme se např. pouze na pohádky. Aby děti poznávaly různé obsahové, ale přede-

vším formální aspekty textu, využívat lze také různé říkadla, hádanky, pověsti, legendy, 

bajky, encyklopedie či komiksy. Aby byl potenciál každého textu dobře využit, nestačí jej 

pouze dětem přečíst, ale pracovat s ním promyšleně. V rámci motivace může učitelka např. 

zjišťovat, jaké poznatky již děti o daném tématu mají, v průběhu čtení otázkami kontrolo-

vat porozumění významů slov či vět, na konci čtení s dětmi text shrnout nebo sestavit dě-

jovou linii pomocí obrázků.  

Je důležité si uvědomit, že rozvíjení psané podoby jazyka rozhodně není méně dů-

ležité než rozvíjení podoby mluvené. Někdy je možné se střetnout s tvrzením, že seznamo-

vání s psanou řečí je předmětem prvního stupně ZŠ. Takové tvrzení mohou plynout z ne-

správného pochopení psané podoby řeči, a sice že je to pouhý grafický přepis podoby mlu-

vené, tudíž by se jednalo o zvládnutí formálních aspektů písma (Petrová a Valášková, 

2007). Toto zjednodušení ale nepočítá se specifikami psané komunikace, které souvisí se 

snahou překlenout komunikační bariéru způsobenou nepřítomností komunikačního partne-

ra, čímž je nutné identifikovat komunikační zprávu bez možnosti bezprostředního vzájem-

ného ovlivňování porozumění. Z toho vyplývá, že psaná řeč má svůj způsob vyjadřování 

komunikačních záměrů, které se od komunikace v mluvené podobě odlišují. V reálném 

životě se ale může psaná a mluvená podoba jazyka prolínat, např. právě při čtení pohádek 

nebo učení básniček, které svou výstavbou respektují charakter psané podoby jazyka přes-

to, že jsou zprostředkované v mluvené podobě. Právě to poskytuje prostor na to, aby byly 

děti v kontaktu s psanou řečí a mohly tak poznávat její charakter i formu (Zápotočná a Pe-

trová, 2010, s. 61-62). Takové znalosti potom mohou vést jak k porozumění tomu, co je 

psaná řeč, jaké má funkce a jak se používá, ale také mohou být využity jako strategie na 

porozumění a produkci psaných projevů (Petrová a Valášková, 2007, s. 19-20). 
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2 KONCEPT EMERGUJÍCÍ SE GRAMOTNOSTI 

To, že se pojem pregramotnost stále pojí se schopností číst a psát v konvenčním slova 

smyslu, tvoří jednu z nejzávažnějších bariér v rozvíjení pregramotnosti. Důvody této myl-

né představy souvisí s převažujícím přístupem k výuce čtení a psaní na základní škole – 

analyticko-syntetickou metodou, která klade důraz na technickou správnost a plynulost 

čtení a psaní. Pokud se tedy začne mluvit o rozvoji gramotnosti v předškolním období, 

dochází k neporozumění, že konvenční psaní a čtení by se mělo trénovat již v MŠ (rozpo-

znávání písmen abecedy, procvičování psané podoby písmen, hlásková analýza a syntéza 

v psané i čtené podobě) (Petrová, 2014). 

Koncept emergující se gramotnosti je ale přístupem zcela jiným. Rozhodně se děti 

v předškolním období neučí cíleně číst a psát, pozornost se tedy neupíná k formě čtení a 

psaní, ale k jejich významu.  

Emergující (vynořující) se gramotnost je založena na tzv. přirozených přístupech 

k rozvoji gramotnosti (Zápotočná, 2010, s. 274) a můžeme ji chápat jako „proces postup-

ného chápání a osvojování jazyka jako komplexu mluvené a psané řeči projevující se 

v postupném, stále kvalitnějším používání jazyka.“ (Kikušová, 1998, s. 66) Z definice, ale i 

samotného názvu konceptu lze vyčíst, že celá podstata spočívá v tom, že dítě objevuje čte-

ní a psaní spontánně. 

V žádném případě se tedy neuvažuje o snížení věkové hranice formálního čtení a 

psaní, ale spíše naopak. Koncept emergující gramotnosti tradiční metody čtení a psaní 

(hlavně jejich striktní uplatňování) spíše kritizuje, a to ještě i v mladším školním věku. Jde 

o postupnou přípravu dítěte být gramotným, jejíž cílem je, aby dítě dospělo do stádia kon-

venční gramotnosti, stádia aktivního, uvědomělého a smysluplného používání jazyka. Cí-

lem ale není myšleno jen zvládnutí techniky čtení a psaní, ale smysluplné používání jazy-

ka, kterým se přijímají a odevzdávají informace. Nejdůležitějším principem je smyslupl-

nost. Děti si totiž gramotnost osvojují nejlépe tehdy, když ji vnímají jako účelnou a potřeb-

nou – to je tehdy, když si prostřednictvím čtení a psaní tvoří vlastní poznání o světě (Kiku-

šová, 1998, s. 66). Smysluplné a reálné používání jazyka je vždy bezpodmínečně propoje-

né s chápáním, porozuměním a myšlením (Zápotočná, 2010, s. 275). Aby se děti o jazyk 

zajímaly a využívaly jej smysluplně, je nutné, aby byly vedeny svou vlastní iniciativou, 

nikoliv proto, že to chce někdo jiný.  Pokud učitelka např. při vyhledávání informací v en-

cyklopedii vychází z toho, o co se děti aktuálně zajímají a chce jim toto téma rozšířit, roz-
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hodně to má pro děti větší význam a motivuje je to ke „čtení“ knížek více, než když učitel-

ka využije knihu ke zprostředkování informací k dopředu stanovanému tématu.   

Opomenout nesmíme ani další princip tohoto přístupu, jímž je již zmiňované kom-

plexní rozvíjení jazyka. Nepostačuje věnovat pozornost jen rozvoji mluvené řeči, ale sou-

běžně podporovat i řeč psanou. Je důležité, aby si dítě postupně vytvářelo souvislost mezi 

mluveným slovem a jeho písemnou formou a začínalo chápat, že řeč může být v písmu 

zakódovaná (Kikušová, 1998, s. 65).  

Jak ale dosáhneme toho, aby si děti jazyk osvojovaly přirozeně, komplexně a vníma-

ly ho smysluplným, potřebným a účelným? Je to přítomností autentického sociálního kon-

textu a přítomností bohatého literárně podnětného, resp. gramotného prostředí (Zápotočná, 

2010).  

2.1 Gramotné prostředí a jeho význam 

Gramotné prostředí je definováno jako „prostředí reprezentující psanou kulturu v její 

bohatosti, rozmanitosti a mnohoúčelnosti v co největší možné míře.“ (Zápotočná, 2010, s. 

274) Obklopení dětí tiskem je nástrojem právě k vytváření významů a cesta k tomu, aby 

děti používaly obě podoby jazyka – psanou i mluvenou řeč (Roskos, Christie a Richgels, 

2003, s. 54). V takovém prostředí se gramotnost vynořuje podstatně dřív – asi od prvního 

roku života dítěte – tedy v té době, kdy i mluvená řeč ( Harnúšková, 2003b, s. 109).  

A jak si tedy gramotné prostředí, které splňuje tyto podmínky konkrétněji představit? 

V první řadě je to vybavení třídy a pomůcky, které souvisí s psanou řečí a psanou kulturou. 

Ty by měly být dětem dostupné, aby se o ně mohly zajímat a prostřednictvím spontánní 

hry zjišťovat, jak fungují (Petrová, 2014). Pokud tedy chceme „čtení“ a „psaní“ dětí pod-

pořit, doporučuje se vytvořit centrum nebo koutek, který bude vybaven širokou škálou po-

můcek a materiálů určených právě k účelům psaní a čtení - např. nejrůznějšími psacími 

potřebami, razítky, gumami, papíry rozmanitých barev a velikostí, podložkami, poznám-

kovými bloky, časopisy, knihami a letáky (Maehr, 2007, s. 78). Je také možné vytvořit 

specifické centra ve třídě - např. banku, jejíž součástí budou různé stvrzenky, instrukce jak 

obsluhovat pokladnu, formuláře týkající se žádostí o půjčku nebo třeba veterinární ordina-

ci, kde budou hru doprovázet knížky a různé formuláře (Neuman a Roskos, 1992, s. 204). 

Zřízení takto vybavených center má na gramotné chování dětí velký vliv - děti ve spontán-

ních hrách využívají čtení a psaní minimálně dvakrát častěji, než před samotným obohace-
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ním prostředí (Neuman a Roskos, 1992, s. 203). Spojení gramotnosti a hry je totiž jedna z 

nejefektivnějších cest k tomu, jak udělat aktivity na podporu rozvoje gramotnosti pro děti 

smysluplnými a zároveň zábavnými (Roskos, Christie a Richgels, 2003, s. 54). 

Důležitá je ale také přítomnost sociálního kontextu. Dítě je součástí sociálního pro-

středí a každodenně má možnost sledovat, jak je jazyk využíván v mnoha různých formách 

k dosažení určitých cílů, tedy jak je užitečný (Maehr, 2007, s. 78). Děti mohou pozorovat, 

jak dospělí čtou noviny, knihy a různé jiné texty, jak si píší poznámky, nákupní lístky nebo 

třeba tvoří pozvánky. Užití čtení a psaní pro takové účely děti motivuje k tomu, aby to 

zkoušely také (Schickedanz a Collins, 2013, s. 124). Proto by i učitelka měla ve třídě psa-

nou řeč co nejvíce používat a demonstrovat tak dětem různé podoby jejího využití, tudíž 

být pro děti komunikačně zdatným vzorem (Petrová, 2014, s. 24). Učitelka by se měla děti 

také snažit zapojit a umožnit jim asistovat např. při psaní stručného vzkazu pro rodiče, se-

pisování věcí, které je třeba sehnat nebo zaznamenávání důležitého telefonního čísla (Mae-

hr, 2007, s. 80). Způsobů, jak děti zapojit je mnoho. Už pouze tím, že dítě vyzveme, aby 

nám pomohlo držet knihu a otáčet stránky, se dítě učí základní konvence manipulace 

s knihou, správnou směrovou orientaci (zleva doprava, shora dolů) a zjišťuje, že slova na 

stránkách jsou zdrojem významu a ilustrace doprovází text.  
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3 POČÁTEČNÍ PSANÍ DĚTÍ 

Pod vlivem gramotného prostředí, děti začínají o textu přemýšlet a také ho psát ještě 

před tím, než cokoli o konvenčním psaní a čtení ví nebo mají pod kontrolou dovednost psát 

písmena. Takovému psaní se říká nekonvenční a vyskytuje se ve formě čmáranic, kreseb či 

značek připomínající písmena. Často děti také kombinují konvenční a nekonvenční písmo, 

některé děti již umí např. napsat své jméno a snaží se psát některá písmena konvenčně 

(Maehr, 2007). Počáteční psaní je tedy možné definovat jako jakékoliv prvotní pokusy dětí 

o psaní.  

Na tyto pokusy by nemělo být nahlíženo jako na chybné, naopak, děti by měly být 

motivovány k tomu, aby psaly svým vlastním způsobem. Je důležité si uvědomit, že expe-

rimentování dětí s nekonvenčními formami psaní jim umožňuje vyjádřit vlastní myšlenky. 

Upozorňováním na chyby nebo snahou o konvenční zápis bude dítě demotivováno a proces 

vývoje ke gramotnosti může být narušen (Maehr, 2007, s. 77-78). Různé hry s písmeny a 

fonologické aktivity mají sice v předškolním vzdělávání své místo, ale rozhodně by nemě-

ly stát v centru zájmu. Spíše mají tyto dovednosti podpůrnou roli, kdy jsou dětem předklá-

dány na cestě jejich objevování, které má pro ně osobní význam a hodnotu (Neuman a 

Roskos, 2005, s. 25).  

Ohledně písma, činnosti i výsledků čtení a psaní mají děti své vlastní specifické kon-

cepty (Kučera a Viktorová, 1998, s. 90-91). I když tyto prekoncepty (dětské naivní teorie) 

se mnohdy zdají nepřesné, nedokonalé či nesprávné, pro děti jsou smysluplné, protože od-

povídají jejich pohledu na svět a zkušenostem. Prekoncepty zároveň umožnují učitelce 

zjistit, kde aktuálně se dítě ve svém poznání nachází a navázat na ně, aby dítě směřovalo ke 

správné představě (Gavora a Krčmáriková, 1999, s. 24).  

Z výzkumu, který zjišťoval, jaké mají předškolní děti (5-7 let) představy o gramot-

nosti, vyplynuly zajímavé fakty. Zjistilo se, že děti ví, že písemný text je zdrojem informa-

cí, který zjistíme čtením (znají směrovou orientaci zleva-doprava, shora-dolů), příběh je 

v textu, nikoliv obrázku a skládá se z elementů různé velikosti a délky. Pěti leté děti doká-

zaly jako základní prvek písemné komunikace identifikovat pouze písmeno. Formu a vý-

znam slova a věty dokázaly ozřejmit až děti ve věku šesti až sedmi let. Dětem byly také 

exponovány slova s chybnými tvary a věty s nesprávným slovosledem. Všechny děti doká-

zaly chyby opravit, což dokazuje, že mají také jisté implicitní pravidla na správné používá-

ní gramatických forem a slovosledu (Gavora a Krčmáriková, 1999). 
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3.1 Vývoj předkonvenčního psaní 

Psaná řeč dětí je od začátku velmi specifická. Úplně nejranější fázi je možné zazna-

menat už u dětí batolecího věku, kdy děti tvoří různé značky a čmáranice. Tyto značky ale 

zatím ještě nejsou nositelem žádné zprávy či významu, hlavní je zde touha dětí prozkoumat 

a vyzkoušet si, jak nejrůznější nástroje určené k psaní fungují. Následně, v předškolním 

období již tyto označení a zápisy význam začínají nést. Mohou se vyskytnout (často u kre-

seb) v podobě lineární čmáranice či nečitelných znaků, smyšlených slov (různě seřazených 

písmen), či vlastního jména označující autorství. Postupně se dítě dopracovává k tomu, že 

se jeho značky začínají podobat skutečným písmenům, s rozvojem fonologických schop-

ností se některá slova mohou stávat čitelnějšími. Přesto, že děti dokáží význam nějakým 

způsobem zapsat, je důležité s nimi o jejich kresbách a zápisech mluvit, protože mnohdy je 

pro ně zaznamenat plný význam těžké (Schickedanz a Collins, 2013). K tomu, aby bylo 

možné zjistit, ve které fázi se dítě nachází, je důležitá provázanost autora, znaku, a jeho 

významu. (Kučera a Viktorová, 1998, str. 93). Bez toho aniž bychom věděli, co se dítě 

snažilo zapsat, by totiž nebylo možné písemné znaky a zápisy dešifrovat. Přítomnost autora 

je proto nezbytně nutná.  

 Pro znázornění vývoje psaní jsou uvedeny úrovně psaní, které byly zjištěny u nada-

ných dětí (Harnúšková, 2003a, s. 96-101; Harnúšková 2003b, s. 117-119). Velmi podob-

nou strategii ale můžeme s určitým věkovým posunem vidět i u dětí běžné populace 

(Schickedanz a Collins, 2013, s. 121-123; Sandbank, 1992, s. 119-130; Kučera a Viktoro-

vá, 1998, s. 70-77; Kikušová, 1998, s. 66-69). Je tedy použita kategorizace vývoje psaní 

nadaných dětí, která je doplněna o určité zvláštnosti, které se navíc objevují u dětí běžné 

populace. Jedná se o: 

1) psaní iniciál svého jména nebo příjmení – jde zde o počáteční pokus konvenčního 

zápisu, kdy např. v čmáranici nebo kresbě je možné identifikovat počáteční písme-

no jména jako označení autorství,  

2) psaní jednotlivých písmen, které jsou chápány jako logogram – jedná se o psaní 

velkých tiskacích písmen, které reprezentují celé slovo (O jako ovečka, M jako 

Martin), 

3) čmáranice – grafické napodobování procesu psaní, kdy si dítě uvědomuje, že zápis 

by měl být rozsáhlejší, ale také že ho nedokáže konvenčně zaznamenat, proto se 
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uchyluje k této imitaci, kdy při napodobování určitých tvarů „tahá“ linii (jakoby řá-

dek),  

4) psaní všech písmen v abecedním pořadí – nadané děti se za velmi krátký čas nauči-

ly psát všechny písmena, které dokázaly zapisovat v abecedním pořadí, u dětí běžné 

populace se ale často vyskytuje ještě psaní nečitelných znaků (pseudopísmen) a 

zápisů z těchto různě seřazených znaků a písmen s vlastním komunikačním vý-

znamem,  

5) kresba doplněná slovy – spojení obrázku s písemným vyjádřením je velmi frek-

ventované, písmo slouží jako legenda k obrázku, snaží se jim zdůraznit prvky, které 

děti považují za podstatné, 

6) zapisování slov: 

a. s vynecháním některých písmen, jejich záměnou nebo reverzemi (zrcadlová 

záměna) 

b. s jednou či dvěma reverzemi orientace písmen či jejich pořadí 

c. souhláskové – s vynecháním samohlásek, 

7) rébusové slova – experimentování se slovy, sestavování jednoduchých rébusů 

8) psaní vět, ve kterých se vyskytují slova s reverzemi písmen či vynecháním sa-

mohlásek, 

9) příběh na úrovni vět – jedná se o pochopení komunikační funkce psané řeči, děti 

píší dopisy, vzkazy pro rodiče či kamarády, 

10) příběh na úrovni odstavců, 

11) žánrově různorodé texty. 

Úrovně 6-7 je možné považovat už za vysoký projev gramotnosti, jde o konvenční psaní 

(Harnúšková, 2003b, s. 119). 
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II. PRAKTICKÁ ČÁST 
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4 METODOLOGIE VÝZKUMU 

Praktická část bakalářské práce je věnována kvalitativně orientovanému výzkumu. 

4.1 Výzkumný problém 

Ze shrnuté teorie vyplývá, že gramotně podnětné prostředí má v utváření pregramot-

nosti nezastupitelný význam. Po tom, co bylo analyzováno RVP PV se ale ukázalo, že pří-

stup k rozvoji pregramotnosti není komplexní, zejména v oblasti psané řeči byly nalezeny 

jisté limity. Důsledkem toho je, že se oblasti rozvoje psané řeči dětí bohužel nevěnuje do-

statek pozornosti. Výzkumná část se tedy zaměřuje na důležitost gramotného prostředí a 

zkoumá, jaké typy písemné produkce a gramotného chování se po nastavení takového pro-

středí ve třídě objevují.  

4.2 Výzkumný cíl 

Cílem výzkumu bakalářské práce je zjistit, jaké jsou vynořující se strategie písemné 

produkce dětí v gramotně podnětném prostředí. 

4.2.1 Dílčí výzkumné cíle 

Jako dílčí cíle byly stanoveny následující: 

• zjistit, jak děti využívají artefakty psané kultury k objevování písma, 

• zjistit jakou podobu mají prvotní spontánní písemné aktivity dětí. 

4.3 Výzkumné otázky 

V rámci výzkumné části bakalářské práce vyplynuly ze stanoveného cíle následující 

výzkumné otázky: 

• Jak děti využívají artefakty psané kultury k objevování písma? 

• Jakou podobu mají prvotní spontánní písemné aktivity dětí? 

4.4 Charakteristika výzkumného souboru a způsob jeho výběru 

Výzkumný soubor tvoří jedna heterogenní třída, kterou tvoří 27 dětí ve věku 3-6,5 

let, z nichž je 11 děvčat a 16 chlapců. Mateřská škola se nachází ve Zlínském kraji.  

Způsob výběru byl dostupný. Charakterizuje ho jedna vybraná mateřská škola ve 

Zlínském kraji, která byla osobně kontaktována, a proběhlo domluvení se na realizaci vý-
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zkumu. V souladu s doporučením ředitelky MŠ a souhlasem učitelek byla vybrána jedna 

třída, která byla do výzkumu zapojena.  

4.5 Popis uspořádání prostoru centra výzkumného šetření 

Na základě domluvy s učitelkami byl ve vybrané třídě vymezen prostor, který ná-

sledně podléhal v rámci možností materiálním úpravám. Jednalo se o koutek v rohu třídy, 

který sloužil k výtvarným aktivitám a zahrnoval stůl s ubrusem, 6 židliček, 2 police 

s výtvarnými potřebami a stojan s nesetříděnými papíry a časopisy (viz Příloha P I).  

Pro účel výzkumu bylo ale nutné tento koutek vybavit a obohatit o nejrůznější mate-

riály a pomůcky, které souvisí s psanou řečí a kulturou a podporou právě prvotních spon-

tánních písemných aktivit dětí. Z tohoto koutku bylo vytvořeno pro děti centrum, a to kan-

celář s poštou (viz Příloha P II). Takové specifické centrum velmi dobře imituje běžné 

kontexty, ve kterých probíhá používání psané podoby jazyka spolu s pomůckami, které se 

při tom používají, a tím se stává pro děti atraktivním. Cílem tedy bylo děti obklopit gra-

motným prostředím tak, aby se jim otevřely pestré možnosti volné hry, ve které by využí-

valy dostupné pomůcky právě k experimentování s psaním.  

V první řadě bylo centrum obohaceno o základní pomůcky a materiály, bez kterých 

by dětské pokusy o psaní nebyly možné.1 Jedná se o psací potřeby jako tužky, pastelky, 

fixy, zvýrazňovače, razítka s obrázky i písmeny, ale také kancelářské papíry, malé i velké 

poznámkové bloky, barevné lepící bločky. Aby poznávání psané řeči bylo co neúčinnější, 

důležitý element představovala malovaná abeceda. Ta byla vytvořena ve formě tabulky 

s velkými tiskacími písmeny doplněnými vždy obrázkem, který na dané písmeno začínal.  

Zalaminovaná tabulka byla připevněna na stůl, ale i na skříň, aby ji měly děti stále na 

očích. Pomocí ní se mohly seznamovat s jednotlivými písmeny, opisovat je, experimento-

vat s nimi a včleňovat je do svých zápisů. Také některým dětem může ulehčovat identifi-

kaci vztahu mezi fonologickou strukturou slova a jeho psaným zápisem na úrovni foné-

movo-grafémového převodu.  

 Dále se jedná o vybavení, které mělo co nejvíce podpořit napodobení reálného kon-

textu kanceláře. Na stoleček byl umístěn počítač, který umožňoval dětem zapisování údajů 

                                                

 

1 Tento typ materiálů a pomůcek nazývají Roskos a Neuman (1992) artefakty psané kultury.  
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a odesílání zpráv modernějším způsobem. Byl zhotoven z reálné klávesnice, ke které byl 

připevněn nabarvený karton imitující obrazovku. V průběhu výzkumného šetření k tomuto 

vybavení přibyla ještě počítačová myš, kterou děti náhodně našly ve třídě v hračkách a do 

centra si ji samy zařadily. Vyřizování telefonátů a plánování schůzek bylo možné díky te-

lefonu s tlačítkovou volbou a telefonnímu seznamu. Telefonní seznam byl po navržení 

vytisknut, zalaminován a nalepen ve formě karty na stůl do bezprostřední blízkosti telefo-

nu. Nacházely se zde důležitá telefonní čísla a telefonní čísla stálých klientů. Děti si opět 

v průběhu do centra ze třídy přenesly druhý telefon, který umožňoval, aby si volaly dvě 

děti navzájem. K plánování sloužil také plánovací kalendář, kde se mohly poznámky pro-

vádět přímo u jednotlivých dnů. K zapisování informací byly vytvořeny také různé druhy 

formulářů a smluv, které obsahovaly prostor označený piktogramy pro kreslení, psaní, 

podpisy i razítka. Uchycení formulářů, smluv, ale i papíru bylo možné pomocí psacích 

podložek. Součástí byly rovněž vizitky, na kterých byl prostor na podpis, opět označený 

piktogramem. Po tom, co děti ve třídě objevily pouzdra na jmenovky umožňující zavěše-

ní na krk, staly se součástí centra též. Začleněny zde byly časopisy, letáky a brožurky 

s různou tématikou, včetně té kancelářské.  Jejich umístění umožnovalo dětem jednak 

v nich volně listovat budovat tak své znalosti konvencí tisku a čtení, ale mohly je i motivo-

vat k vlastní písemné aktivitě.  

Důležitým prvkem centra byla pošta, protože kancelářská činnost je s tou poštovní 

často propojena. Poštovní schránka vyrobená za pomoci menší kartonové krabice a barev 

byla položena na konec okenního parapetu a umožňovala tak dětem za pomoci obálek 

odesílat formuláře i smlouvy. Děti měly k dispozici speciálně zhotovené pohlednice, kde 

bylo místo na kresbu, zprávu, jméno příjemce, odesílatele i poštovní známku a umožnily 

tak dětem napsat a poslat pohled blízké osobě.  

Veškeré vybavení bylo v centru systematicky uspořádáno. Pro tento účel sloužil pře-

devším přidaný regál, který umožnoval utřídění pomůcek a materiálu tak, aby byl pro děti 

přehledný a zároveň dostupný.  Formuláře a smlouvy se roztřídily podle druhu do pořada-

čů, a ty byly označeny velkým tiskacím písmem a piktogramem, aby bylo dětem jasné, co 

se v nich nachází a mohly si všímat, že písemné označení má svoji funkci. Stejným způso-

bem byl srovnán a poznačen stojan s kancelářským papírem a časopisy, kelímky s tužkami, 

pastelkami, fixy, zvýrazňovači a nůžkami, poznámkové bloky, lepidla, kartonové nebo 

plastové košíky s pohlednicemi, obálkami, razítky, poštovními známkami a brožurami. 

V centru byla na viditelném místě vyvěšena tabulka s úředními hodinami, jejíž obsah 
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dětem sděloval, že kancelář s poštou je otevřena po dobu ranních her, od 6:00 do 9:00. 

Tabulka s činnostmi úředníka potom dětem demonstruje, co všechno může úředník 

v centru dělat a poskytuje dětem inspiraci pro hru. Obě tabulky opět zahrnují kromě vel-

kých tiskacích nápisů i piktogramy.  

4.6 Metody sběru dat 

Výzkum je kvalitativního typu a zvolenými metodami bylo pozorování a analýza 

spontánní písemné produkce dětí.  

Nestrukturované pozorování nemá dopředu stanovené pozorovací systémy, probí-

halo tedy přímým pozorováním veškerých činností dětí a situací, které v připraveném pro-

středí nastaly. Všechno dění bylo podrobně zaznamenáváno do poznámkového bloku.  

Pozorování bylo částečně zúčastněné, v některých situacích, které si to vyžadovaly, bylo 

nutné do činností vstoupit, v jiných případech byl přístup pasivní.  

Druhou metodou je analýza produktů, konkrétně se jedná o spontánní analýzu pí-

semné produkce dětí. Během výzkumu byla všechna tato dětská produkce systematicky 

zakládána spolu s informacemi k jednotlivým produktům. Těmi jsou data vzniku produktů, 

jména autorů, popisy činností a situací, které se se vznikem písemných produktů pojí. Ná-

sledně podléhá veškerý materiál analýze a je rozdělen do kategorií a podkategorií, ve kte-

rých byly nalezeny nějaké společné rysy.  

4.7 Popis výzkumného šetření 

Výzkumná část bakalářské práce byla ve vybrané mateřské škole realizována po dobu 

11 týdnů, přítomna jsem byla vždy 2 dny v týdnu v ranních hodinách od 7 do 9 hod, což je 

doba vymezena pro volné hry dětí. Centrum fungovalo na principu dobrovolnosti, tudíž 

děti samy rozhodovaly o tom, zda si budou hrát v kanceláři nebo ve zbytku třídy, rozhodně 

nebylo žádné dítě do činnosti nuceno.  

První den bylo centrum sestaveno a uspořádáno podle plánu, a následně probíhalo se-

znamování dětí s tím, jaké možnosti hry nové centrum nabízí. To se nejprve odehrávalo po 

skupinkách tak, jak děti postupně přicházely do mateřské školy. Společně jsme si s dětmi 

povídali o tom, zda již někdy v nějaké kanceláři byly a popř. kde, jaké práce úředník 

v kanceláři vykonává. K tomu velmi dobře posloužila tabulka s náplní práce úředníka, jejíž 

piktogramy dětem napověděly, o co všechno se může jednat. Následně jsem doplnila in-
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formace, které nezazněly, jako např. příklady vyplňování a potvrzování formulářů, důleži-

tost podpisu, bez kterého by nebyl dokument platný. Proběhlo také obeznámení dětí 

s novými pojmy jako je právě úředník, formulář, smlouva a vizitka a s tím, že kancelář 

s poštou je otevřena každé ráno vždy, když děti mají prostor na volnou hru. V další fázi již 

probíhalo intenzivní zkoumání veškerého vybavení kanceláře, kdy si děti měly možnost 

vše prohléhnout a vyzkoušet, čímž vznikaly první data pro výzkum. Občas se některé děti 

ptaly na funkci určitého materiálu nebo pomůcky, což jim bylo hned ozřejměno. Rovněž 

byly dětem vysvětleny piktogramy označující kreslení, psaní a podpis nacházející se na 

téměř na všech dokumentech.  

Poté, co v centru ustal velký nápor dětí, byly při následujících návštěvách čas od času 

dětem předkládány materiály s konkrétnější tématikou, které měly děti motivovat a otevřít 

další možnosti toho, co všechno lze v kanceláři či poště vyřídit a zároveň poskytly další 

data k výzkumu. Jednalo se o dopis Ježíškovi, smlouvu o zájezdu, objednávku nového za-

řízení do kanceláře, kartu úředníka či tvorbu „vzkazovníku“, kdy si děti měly možnost na 

nástěnce vyrobit vlastní schránku a následně si navzájem posílat vzkazy. Motivace opět 

probíhala nenásilně, většinou si děti hned nového materiálu všimly a samy se zajímaly o to, 

k čemu je, což motivaci značně podpořilo. 

Protože pozice výzkumníka byla pouze okrajová, pokud nebylo třeba, do průběhu čin-

ností a her zasahováno nebylo. To se stávalo pouze v případech, kdy děti zapojení vyžado-

valy, nebo bylo z činnosti zřejmé, že dítě potřebuje pomoci. Nejčastěji k tomu docházelo 

právě ve spojitosti s psaním, kdy se děti vyloženě ptaly na to, jak např. napsat určité pís-

meno. V takovém případě byly odkazovány na malovanou abecedu s otázkou: „Který 

předmět na obrázku začíná na stejnou hlásku jako písmeno, které chceš napsat?“ Pomoc 

byla ale poskytnuta také v případě, kdy bylo patrné, že dítě chce něco zapsat a delší dobu 

přemýšlí, popř. se dívá na malovanou abecedu. Podle situace byla položena otázka, která 

měla zjistit, o co se dítě snaží, popř. chce zapsat a obdobným způsobem jako v předchozím 

případě bylo nenuceně posunuto o krok vpřed.  
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5 ANALÝZA  ZÍSKANÝCH DAT 

Analýza získaných dat proběhla tak, že dětské písemné produkty byly seskupovány do 

kategorií a podkategorií, které vznikaly na základě podobných znaků jednotlivých písem-

ných produktů. Jednotlivé kategorie jsou provázány a navazují na sebe. Následně byl pro 

každou podkategorii vybrán minimálně jeden zástupce písemného produktu, který repre-

zentuje celou podskupinu. Tento zástupce je detailně popsán jak z hlediska kontextu, ve 

kterém vznikal, tak z hlediska formy písma, které dítě použilo. U jednotlivých zástupců je 

vždy uvedeno jméno dítěte a jeho věk v rocích a měsících – jméno (roky; měsíce). Pro 

přehlednost je kategorizace písemných projevů dětí přehledně zobrazena schématem.   

 

Obrázek 1: schéma 

 

5.1 Čmáranice 

První, velmi nápadnou skupinou se stala kategorii různých čmáranic. Jedná se o line-

ární vedení určitého tvaru, nejčastěji právě „vlnky“ či „zubu“, čímž se děti snaží napodo-

bovat psací písmo. Po prozkoumání všech čmáranic vyšlo najevo, že je lze rozdělit na dvě 

podkategorie. První skupina je typická u mladších dětí, jejichž čmáranice bývají rozmani-

tější. Kromě vedení linie se objevují i různé kruhy a čáry. Tyto děti si již uvědomují, že 
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psaní má jistý komunikační význam, většinou ale nedokáží čmáranicí zapsanou zprávu 

přečíst. Druhou skupinou jsou právě lineární čmáranice, výhradně právě „vlnka“ nebo 

„zub“ a děti velmi dobře ví, jaký význam se za nimi skrývá a dokáží jej i přečíst. 

 

5.1.1 Bez dekódování zprávy 

 

 

 

Do první podkategorie je možné zařadit čmáranici Evy (3;1). Dívka sedí v kanceláři 

za počítačem, cvaká prsty do klávesnice, kliká na počítačovou myš, a komentuje to slovy, 

že píše mamince. Také zkoumá a vysvětluje funkce některých tlačítek – např. symbol 

obálky na jednom tlačítku znamená dopis, a pokud jej zmáčkneme, odešleme jej. Po chvil-

Obrázek 2: Eva (3;1) 
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ce zvedá telefon, volá jí prý Anička a říká, že jí má něco nakreslit. Vybírá si z pořadače 

formulář, sedne si za stůl a do rámečku pastelkami zaujatě kreslí různé obrazce. Všímá si, 

že nahlížím a začne obrázek popisovat: „Toto je les, tady je okno, tady letadlo a kouř“ Poté 

si bere tužku a začne čmárat do formuláře pod rámečkem a nahlas opakovaně říká: „Píšu 

písmenka!“ „A co jsi tam napsala?“ ptám se. „Nevím, písmenka,“ odpovídá Eva a bezsta-

rostně čmárá dál. Později černobílé kruhy označuje jako „dalmatiny“.  

 U projevu Evy si lze na první pohled všimnout, že se snažila od sebe oddělit kresle-

ní a psaní. Při kreslení používá barevné pastelky, při psaní tužku. Toho, že při psaní použí-

váme tužky, si nejspíše všimla u starších kamarádů, kteří je při písemných zápisech použí-

vají. V dolní části můžeme vidět různé menší a větší kruhy, krátké tučně vyznačené čáry, 

v místě podpisu je potom možné vidět právě dvě lineární vlnky. Právě tyto „vlnky“ děti 

docela hojně při psaní využívají, je tedy i zde možné, že si toho Eva všimla a snaží se je 

napodobit. Eva si nejspíše začíná uvědomovat, že kromě kreslení může i psát a pomalu se 

snaží kresbu od psaní oddělovat. Svým komentováním při čmárání i psaní na počítači Eva 

dokazuje, že psaní zpráv si spojuje s určitým komunikačním významem. Přečíst zprávu ale 

zatím nedokáže. Uvědomuje si, že k přečtení zprávy je třeba znaky dešifrovat, co ještě pře-

ci neumí. To, že psaní později označila kresbou, značí o tom, že zatím nemá vymezené 

jasné hranice v rozlišování psaní a kresby, občas se tedy mohou prolínat. Eva se převážně 

snaží napodobovat proces psaní jako motorickou činnost. Celkově podle různých tvarů, 

barev a různého tlaku na podložku Eva zkoumá, jaké možnosti jí psací potřeby nabízí a 

z výsledných efektů má radost. 
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5.1.2 S dekódováním zprávy 

Obrázek 3: Justina (5;9) 

 

Justina (5;9) sedí v kanceláři u telefonu, naproti ní Amálie (4;7) u počítače, Šimon 

(4;8) vyplňuje pohlednici. Justina zvedá telefon a říká: „Dobrý den, ano, dneska máme 

ordinaci otevřenou, můžete přijít.“ Druhý telefonát: „Dobrý den, ano, a co mu je? Aha, bolí 

ho noha, tak já vám napíšu recept, přijďte si pro něj, jsme tu dneska celý den.“ Justina říká 

Amálii: „Sestřičko, přijde k nám pro recept pan Martin, můžete to prosím zapsat do počíta-

če a vytisknout mi lístek na recept?“ Amálie se hry pohotově chytá a říká: „Ano paní dok-

torko, a co mám napsat?“ Justina: „ Pan Martin, bolest nohy.“ Amálie kliká prsty do klá-

vesnice a ptá se: „Jedné nohy, nebo obou?“. Justina odpovídá, že jedné, Amálie mačká na 

klávesnici jedničku. Poté vybírá formulář, vkládá ho pod klávesnici a dělá, že jej tiskne. 

Podává jej Justině. Ta bere tužku, čmárá a říká: „Prášek na bolest nohy.“ Načmárá i podpis 
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a volá: „Dobrý den, máte to tu nachystáno, kdy přijdete? Dobře ve dvě, já si to zapíšu“ 

Bere kalendář a čmárá do něj: „Sestřičko, pan Martin dojde pro recept ve dvě hodiny.“ 

Amálie dělá, že píše na klávesnici a mačká dvojku. Zanedlouho Justina bere formulář, dívá 

se na něj a přepisuje načmáraný podpis, když v tom učitelka svolává děti ke snídani. Justi-

na jde k Šimonovi a říká: „Pane Martine, tady máte ten recept, ale musíte to tady podepsat, 

jinak vám to v lékárně nedají.“ Šimon bere tužku a podepisuje se. Justina formulář potvrdí 

razítkem, dává jej Šimonovi a říká: „Tak, hotovo!“ Děti odbíhají ke snídani.  

Tento písemný produkt vypadá na první pohled poměrně fádně a nezajímavě, pokud 

ale víme, že je to recept, který vznikl z hry na doktorku a sestřičku, vše dává hned větší 

smysl a je pozoruhodné, jak se děti ve hře dokáží chovat gramotně. Justina trefně demon-

struje své zkušenosti s psanou řečí, a to z doktorské ordinace. Chápe, že zapsáním infor-

mace ji může uchovat a přenést někomu jinému, že podpis a razítko může sloužit kromě 

označení autorství i jako jakési potvrzení a bez nich by formulář neměl svou cenu. Rovněž 

ukazuje, že rozumí funkci kalendáře, a to že slouží k plánování a že informaci lze zapsat 

nejen klasicky, ale i přes modernější technologie, jako je např. počítač. Justina zapsala in-

formaci i svůj podpis právě zmiňovanou vlnkou, kterou vedla lineárně, druhou vlnku za-

psala jakoby na další řádek hned pod první, z čehož lze usuzovat, že již ovládla orientaci 

zleva doprava i shora dolů a tedy ví, že píšeme podle určitých konvencí. Justina již při psa-

ní normálně používá písmena abecedy a dokáže se opřít o fonologickou analýzu slov, zde 

se ale vrátila na nižší úroveň a zapsala informaci pouze vlnkou, která měla nejspíše symbo-

lizovat psací písmo. Důvod toho je nejspíše takový, že zapsání takové informace by bylo 

nad její síly, navíc chtěla Justina zapsat tuto informaci co nejrychleji, proto se uchýlila 

k takovému způsobu. Tuto domněnku podporuje i fakt, že v rychlosti vlnkou zapsala do-

konce i svůj podpis, u kterého se poté pozastavila a zřejmě si uvědomila, že ten již kon-

venčně přece plně ovládla a přepsala jej. Šimon použil u svého podpisu taktéž tuto strate-

gii. Zpočátku lze vidět, že se pokouší zapsat svůj podpis pomocí vymyšlených znaků, pro-

tože se ale již děti sbíhaly ke snídani a Šimon si uvědomoval, že mu takový zápis bude 

nejspíše chvíli trvat, uchýlil se k jeho rychlejšímu dokončení.  

5.2 Řetězce znaků 

Tato kategorie je charakteristická tím, že děti tvoří různé řetězce buď 

z pseudopísmen (vlastních vymyšlených nečitelných znaků) nebo známých písmen. Vý-

razným znakem všech těchto písemných produktů je to, že děti nemají vytvořený koncept 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 33 

 

slova. Zapisují nějaký delší komunikační vzkaz (nejčastěji větu), ale v samotném zápise se 

to vizuálně neprojeví, protože nevyčleňují jednotlivá slova. Jedná se tedy o delší či kratší 

řetězce kombinací vlastních pseudopísmen či známých písmen, které nijak nesouvisí se 

zvukovou stránkou textu.  

5.2.1 Kombinace pseudopísmen 

Obrázek 4: Anna (3;9) 

 

 Anna (3;9) skáče ve třídě s Klárou (5) na trampolíně. Po chvíli Anna přiběhne do 

kanceláře, bere si z hromádky formulář pro Ježíška, sedá si a začíná kreslit. Vypadá, že má 

jasný cíl, pracuje soustředěně a nenechá se rozptylovat dětmi okolo. Poté bere tužku a do-

kresluje ještě část obrázku. Chce se podepsat a všímá si, že má formulář obráceně, otáčí jej 
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a podepisuje se. Poté různě kolem obrázku přidává spoustu svých pseudoznaků.  Když má 

Anna hotovo a chce list položit na okno, doptávám se: „A co ty jsi, Aničko, od Ježíška 

přeješ?“ Anička mi nese formulář ukázat a říká a ukazuje na obrázek: „Skákací hrad.“ Re-

aguji: „Aha, a ty jsi tam Ježíškovi i něco napsala?“ Dívka ani chvilku nezaváhá a odpoví-

dá: „ Jo, napsala jsem mu tam, že toto s Klárkou potřebujeme.“ Pokládá formulář na okno 

a odbíhá za Klárkou zpět na trampolínu.  

 Anička má v určitých věcech co se týká psaní jasno, v jiných méně. Určitě již 

dokáže rozlišit kresbu od psaní, ví, že písemný záznam nese určitý význam a že jej zapisu-

jeme pomocí znaků. Anna zapisuje pomocí pseudoznaků, které si sama vymyslela. Pokud 

se lépe na jednotlivé znaky podíváme, zjišťujeme, že je většina z nich stejná, přinejmenším 

se sobě velmi podobají. Jedná se o přepůlený kruh, u některých znaků tento kruh není spo-

jený, je natočen do různých směrů. Ve spodní části je možné najít jeden křížek a znak po-

dobající se písmenu H. Protože je ale tyto tvary možné vidět v původním znaku, spíše jed-

ná o ten samý, pouze nedotáhnutý znak, než nějakou snahu znaky odlišit. Anna používá 

pro svůj zápis velký počet znaků a ukládá je různě do spirál, jednotlivá slova nevyděluje, 

pro psaní tedy nemá utvořený zatím žádný systém. Taktéž v zápisu nebyla nalezena žádná 

souvislost mezi částmi zvuku a částmi grafiky. Svůj podpis potom Anna ukládá lineárně a 

má již přiměřený počet znaků, to by ale mohlo být způsobeno tím, že ne moc velký prostor 

na podpis k tomuto směru vybízí.  
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5.2.2 Kombinace známých písmen 

Obrázek 5: Tomáš (5;10) 

 

Tomáš (5;10) se prochází po kanceláři krátce potom, co bylo toto centrum ve třídě 

vytvořeno. Zkoumá, co všechno je v kancelářské polici k dispozici. Vytahuje a prohlíží si 

jednotlivé formuláře a smlouvy, dává je zpět do pořadačů, dívá se také na obálky a pohled-

nice. Nakonec si vybírá vizitku, sedá si za stůl a píše na ni své jméno TOM. Poté jde za 

stůl paní učitelky a ze zásuvky vytahuje malou průhlednou složku na jmenovky, jejíž sou-

částí je i šňůrka na krk. Tomáš do ní vizitku zastrkuje, dává si ji na krk, sedá si k počítači. 

Střídavě se s vážným výrazem dívá na děti v kanceláři a předstírá, že něco píše. Poté jde 

k poličce, opět si prohlíží formuláře, jeden si vybírá, sedá si ke stolu, kreslí obrázek domu, 

ke kterému přidává písemný zápis. Zjišťuji, zda zápis má i nějaký význam: „Co jsi to tam 

napsal, Tome?“ Chlapec ukáže na písmena a říká: „Máte tady ten dům.“ Následně prověřu-
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je nová razítka a otiskává je v rámečku. Po chvilce se přesouvá k telefonu, vytáčí číslo a 

vážným tónem říká: „No máte tady ten dům, co jste chtěli!“  

Tomáš poměrně rozmanitě prezentuje své zkušenosti z oblasti zacházení s psanou 

kulturou. Zná, jaké jsou funkce vizitky, dokonce sám toto poznání rozšiřuje a ukazuje, že 

jmenovka se nosí na krku, aby si ji ostatní mohli přečíst. Též ví, že psát může nejen na 

papír, ale je možné využít i modernější technologie. Tomáš vytvořil fiktivní formulář týka-

jící se zřejmě prodeje či stavby nějakého domu. Důležité je jeho uvědomění si, že vyplně-

ním formuláře lze skutečnost zdokumentovat jak pro sebe, tak i druhou stranu a je jakýmsi 

dokladem. Razítko ani podpis ale na formulář neumisťuje, zatím si zřejmě neuvědomil 

jejich důležitost v obdobných tiskopisech. Tomášův text obsahuje lineárně vedle sebe 

umístěné písmena K, T a O a jak sám chlapec deklaruje, zápis má význam: „Máte tady ten 

dům.“ Přesto, že na vizitku napsal Tomáš své jméno v konvenční formě (TOM), jeho zápis 

věty jasně dokazuje, že chlapec zatím ještě nemá vytvořený koncept slova, v textu se slova 

nesnaží nijak vydělit. Větu zaznamenává pouze třemi znaky. Používá k tomu písmena, 

která odněkud zná. Písmeno T a O přenáší ze svého jména, jehož zápis má natolik zauto-

matizovaný, že si jednotlivá písmena dobře pamatuje. 

5.3 Zapisování slov 

Poslední skupinu tvoří písemné produkty dětí, které již mají utvořený koncept slova. 

V zápisech dětí je již možné rozeznat, že jednotlivá slova vyčleňují. V této kategorii se 

vynořují pestré způsoby, jakými děti slova zapisují.  

První je podkategorie, v níž děti často označují slova pouze jedním písmenem, a to 

tím počátečním. Psaní počátečních písmen děti chápou jako logogram, tedy že počáteční 

písmeno zastupuje celé slovo. Do této podkategorii spadá i psaní iniciálů vlastního jména, 

které označují autorství. Ve druhé podkategorii se jedná taktéž o psaní slov, zatím ale bez 

kontroly kvality a kvantity. Děti již mají svou představu o tom, jak má slovo vypadat, za-

tím ale zápis slov nesouvisí ani se zvukovou strukturou slov, ani jejich délkou. Poslední 

podkategorie je věnována dětem, které se již při psaní dokáží opřít o fonologickou analýzu 

slov a podle ní je také zapsat. Jedná se o částečné zápisy slov, kde lze mezi částmi zvuku a 

částmi grafiky vypozorovat určitou spojitost. Typickým znakem zde je, že děti některá 

písmena vynechaly, zaměnily jejich pořadí nebo je zrcadlově převrátily. Zároveň sem ale 

spadají i přesné zápisy slov. Kratší či dobře osvojená slova děti dokázaly napsat konvenčně 

správně.  
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5.3.1 Logogram 

Obrázek 6: Tobiáš (4;8) 

 

Tobiáš (4;8) sedí v kanceláři se svým starším kamarádem Tobiášem (6;6) a oba si 

nadšeně prohlédají letáky hračkářství a bouřlivě diskutují o tom, co by chtěli, aby jim Ježí-

šek donesl pod stromeček. Mladší Tobiáš si bere předpřipravený formulář pro Ježíška, za-

číná kreslit a říká Tobiášovi: „Já bych chtěl skateboard a auto, ale nenašel jsem je tu, tak si 

je tam nakreslím.“ Když dokreslí, opět listuje letáky a říká: „Paní učitelko, mohla byste mi 

to přečíst?“ Ochotně jdu k chlapci a čtu mu popisky zboží, o kterém se chce dozvědět více. 

„Takže na té autodráze si mohu poskládat cestu, jak chci?“ ptá se Tobiáš pro ujasnění toho, 

co jsem četla. „Ano,“ odpovídám. Tobiáš bere nůžky a vystřihuje hračky, které ho zaujaly. 

Lepí je do formuláře. Prohlíží si hotový formulář a říká: „Já to tam radši ještě napíšu, aby 
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to Ježíšek nespletl.“ Bere si do ruky tužku a svůj zrak upře na malovanou abecedu a za-

myšleně mumlá: „A jako auto.“  Potom se ptá Tobiáše, který stále ještě prohlíží letáky: 

„Tobi, autodráha taky začíná na A, že jo?“ „Jo, to je stejné jako auto,“ odpovídá Tobiáš a 

pokračuje v prohlížení. Tobiáš zapisuje písmeno A k autodráze i k autu. Následně najde na 

abecedě S a potom i V, píše je k obrázkům a nahlas si říká: „S jako skateboard, V jako 

vlak.“ Najít logogram pro poslední obrázek mu trvá déle. Starší Tobiáš si všímá, že se už 

delší dobu bezradně dívá na abecedu, podívá se na jeho formulář a ptá se: „Ty chceš napsat 

farma?“ Tobiáš odpovídá: „Ne, potřebuji jen to prasátko, farmu už mám“ „Tak to je P jako 

prasátko,“ radí mu starší kamarád a oba upřímí svůj zrak na abecedu. „Tady je,“ ukazuje 

starší Tobiáš na písmeno P. Tobiáš opět bere tužku a zapisuje k obrázku písmeno P. Poté se 

podepisuje a pokládá formulář na okno. 

Z Tobiášova produktu lze vyčíst to, že už o používání písma a jeho funkcích přemýš-

lí více. Ví, že zapsáním určitého vzkazu jej můžeme přenést někomu, kdo se momentálně 

v přítomnosti nenachází. Rovněž ví, že text je nositelem významu, který lze přečíst. Pomo-

cí iniciálů se snaží označit obrázky, popř. zdůraznit informaci, která z obrázku neplyne 

(Tobiáš by chtěl pouze prasátko, nikoliv celou farmu), aby to čtenáři na druhé straně bylo 

jasné. Také si uvědomuje, že psaná forma souvisí s tou sluchovou. Při zapisování slov se 

opírá o fonologickou analýzu jednotlivých slov, konkrétně hledá počáteční hlásky slova a 

používá při tom písmena abecedy. Jeho představou je, že slovo lze zapsat pouze počáteční 

hláskou a může reprezentovat celé slovo, do analýzy ostatních znaků v slově se nepouští. 

Tobiáš nicméně začíná tušit, že slovo by mělo obsahovat více než pouze jeden znak a do-

kazuje to v jeho podpisu. Pokud se podíváme, zjišťujeme, že Tobiáš opět správně vyčlenil 

počáteční hlásku, napsal tedy svůj iniciál, který doplnil třemi písmeny. Tobiáš tyto písme-

na volně přepsal z abecedy, aniž by se dále opíral o sluchovou analýzu. O zapisování slov 

přemýšlí, to, že u svého jména zapsal rovnou 4 znaky, může svědčit o tom, že se u něj tvoří 

hypotéza tří, tedy že slovo by mělo obsahovat více jak 3 znaky.  
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Obrázek 7: Julie (4;8) 

 

Julie (4;8) přichází do kanceláře, bere si kartu úředníka k vyplnění a usedá 

k ostatním děvčatům, která píší vzkazy a pohlednice. Julie se nejprve podepíše, poté se 

pouští do kreslení obrázků. Začíná zdola, nejprve tedy nakreslí, co ráda dělá, poté své oblí-

bené zvíře a nakonec svou oblíbenou barvu. Kreslení obrázků hlasitě komentuje a baví se o 

nich s děvčaty: „ Ráda si stavím dům z kostek, jednou jsem ho měla takhle veliký!; Nejra-

ději mám kočky, protože máme jednu doma, jmenuje se Mikeš a já si s ním hraju.; líbí se 

mi oranžová a nakreslím jí taťku, on má oranžovou také rád.“ Po nakreslení posledního 

obrázku Julie označuje všechny obrázky svým iniciálem, začíná opět zdola a prohlašuje při 

tom: „Píšu J jako Julie, že jsem to dělala já!“ Postupuje směrem nahoru a označuje takto 

všechny obrázky včetně svého podpisu. 
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Julie má očividně svou představu, že hlavním nositelem významu jsou obrázky. Po-

tvrzuje to fakt, že své obrázky má potřebu doprovodit slovním vysvětlením. Tedy to, co by 

nemuselo být z obrázku patrné, vyjadřuje slovně a nepotřebuje k obrázkům psát žádné ko-

mentáře. Rozdíl mezi obrázkem a písmem si už Julie ale uvědomuje a je si vědoma toho, 

že ho je možné využít k označení autorství. Podepisuje se konvenčně správně, podpis je 

zřejmě výsledkem vizuálního zapamatování, používá jej ve stabilní formě. Dále Julie pou-

žívá svůj iniciál, přičemž ví, že je to začáteční písmeno jejího jména a může nést celé její 

jméno. Prioritní funkcí písma Julie zatím vnímá právě označení autorství a zkouší to 

v různých formách.  
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5.3.2 Bez kontroly kvality a kvantity 

Obrázek 8: Šimon (4;8) 

 

Šimon (4;8) sedí v kanceláři za stolem a poměrně dlouho listuje v různých časopi-

sech a letácích. Potom některé obrázky vystřihuje a ptá se: „Paní učitelko, já bych tady ty 

roboty a auto chtěl. Můžu si to nalepit, aby maminka věděla, co mi může koupit?“ Přikyvu-

ji, chlapec si pečlivě prohlíží všechny formuláře a jeden z nich si bere. Potom, co do rá-

mečků nalepí obrázky, uchopuje tužku a rozhoduje se obrázky popsat. Ke každému obráz-

ku něco píše, doplňuje i vlastní podpis. Chlapce se ptám, co jednotlivé popisky znamenají 

a ten mi je ochotně čte a přitom vždy na slovo ukazuje prstem: „Formule, panáček, robot.“ 

„A tady?“ ukazuji prstem na podpis. „No Šimonek, moje jméno,“ říká chlapec. Šimon mi 
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ještě vysvětluje, že nejvíce by chtěl právě formuli, potom panáčka a až nakonec robota. 

Svůj výtvor si odnáší do skříňky.  

Šimon používá při zápisech pseudoznaky, repertoár svých vlastních znaků. Zahrnuje 

znak připomínající kruh, trojúhelník, svislou čáru a esovitou smyčku. K zápisu slov si 

s těmito znaky vystačí. K tomu, aby odlišil slova, znaky různě kombinuje a mění jejich 

počet. Je si vědom, že slova se čtou různě a proto se snaží, aby i jejich zápis byl odlišený. 

Použil nejméně pět znaků a nejvíce osm, takže stejně jako některé ostatní děti má předsta-

vu o tom, že aby slovo bylo možné přečíst, musí obsahovat určitý minimální počet. 

Nicméně o sluchovou analýzu slova se Šimon neopírá, spíše se zdá, že do zápisu slov pro-

mítá velikost samotného obrázku. U největšího použil osm znaků, u dvou následujících 

obrázků, které jsou stejné velikosti, nicméně menší než první, použil stejný počet znaků a 

to pět. Slova ukládá lineárně, píše zleva doprava. Jednotlivé obrázky potom ukládá v pořa-

dí podle jejich důležitosti. Formuli, kterou by chtěl nejvíce, lepí nahoru, robota, kterého 

nejméně, lepí dolů. Šimon si je tedy vědom toho, že kromě toho, že psanou řeč může tímto 

způsobem uchovat, může si pomocí ní také lépe utřídit myšlenky.  
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Obrázek 9: Ema (4;5) 

 

 

Ema (4;5) v kanceláři vyplňuje smlouvu o zájezdu. Nejprve listuje v katalogu a stříhá 

obrázek, poté jej lepí. Následně kreslí sestru Sáru, nalevo od ní kreslí maminku, vpravo 

tatínka. Bere si tužku, píše ke každému obrázku popisek a nahlas u každého říká: „Loď, 

maminka, Sára, tatínek.“ Poté vytáčí číslo na telefonu a říká: „Ahoj mami, já píšu, kam 

pojedeme na dovolenou, zachvilku ti to pošlu.“ Podepisuje se a ptá se Nely (4;6), která sedí 

vedle: „Potvrdíš mi dovolenou? My pojedeme lodí.“ Nela se zvýrazňovačem, který zrovna 

drží, podepíše a říká: „Počkej, ještě razítko!“  Vyndá razítka z poličky na stůl, prohlíží si 

je, vybere jedno a smlouvu orazítkuje. Ema si bere smlouvu zpět k sobě, usedá za počítač, 

cvaká prsty na klávesnici a říká: „Dovolená.“ Poté prohlašuje: „Chtěla bych, aby bylo 
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slunce,“ a mačká na klávesnici symbol slunce. Opět vytáčí číslo na telefonu: „Mami, už ti 

to přišlo? Tak mi zavolej, až to přijde.“  

Ema používá naprosto totožné strategie jako předchozí Šimon. Zpočátku se její pro-

dukt může zdát odlišný, a to proto, že Ema nepoužívá pseudopísmena, ale konvenční pís-

mena abecedy. Její repertoár se konkrétně skládá z písmen H,O,Q,T a Z. Tyto písmena si 

osvojila na základě zrakové paměti a stejně jako Šimon je pro různá slova různě kombinu-

je. Mění počet (od tří do pěti písmen) i pořadí písmen. I Ema používá hypotézu tří, tedy že 

slovo musí obsahovat nejméně tři znaky, aby jej bylo možné přečíst. Slova ukládá lineárně, 

z důvodu nedostatku prostoru některé písmena ukládá pod sebe. Ema také ukazuje, že ví, 

že i počítač slouží k zapisování informací a je možné je přes něj odeslat osobě na druhé 

straně, která momentálně není přítomna.  
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5.3.3 S oporou o sluchovou analýzu slova  

Obrázek 10: Vojta (6;2) 

 

Vojtěch (6;2) přichází do kanceláře a projevuje zájem o vyplnění karty úředníka. 

Bere si ji a usedá k ostatním dětem ke stolečku. Tobiáš (6;6), který si již kartu dříve vypl-

nil, Vojtovi pohotově vysvětluje, co každý piktogram znamená. Vojta se bez váhání pode-

píše a postupně kreslí do kolonek obrázky. Pracuje se zájmem a soustředěně, během kres-

lení prohodí pár slov s Tobiášem, který se ho ptá: „To je raketa?“ Vojtěch odpovídá: „ Ne, 

to je pastelka, protože rád kreslím.“ Oba kluci se nad obrázkem chichotají. Poté, co je Voj-

ta se svými obrázky spokojen a kartu si prohlíží, najednou pronese: „Paní učitelko, já jsem 

ty dva obrázky přehodil. Ale už jsem nakreslil šipku, vadí to?“ Odpovídám, že se nic nedě-

je. Vojta se dále ptá: „Paní učitelko, já bych tam chtěl napsat kočka, ale neumím psát.“ 
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Říkám mu: „ A víš, na jakou hlásku začíná slovo kočka?“ Vojta bez váhání odpovídá: „K 

jako kočka, ale zapomněl jsem, jak se to píše.“ Odpovídám: „Zkus se podívat na obrázky 

na abecedě, který začíná na stejnou hlásku jako kočka“. Po chvilce Vojta ukazuje správné 

písmeno, poznamenává, že už si vzpomněl a pokouší se zapsat slovo kočka. Poté přichází, 

ukazuje svůj zápis slova a ptá se: „Může to být takhle?“ Chlapce chválím: „No vidíš, že 

umíš psát!“ Vojta se rozzáří a utíká se pochválit paní učitelce, že zvládnul napsat slovo 

kočka. 

Vojta při zápisech slov používá písmena abecedy. Dokáže dané písmeno na základě 

fonologické analýzy najít, plně si uvědomuje, že slova se skládají z písmen podle určitých 

pravidel. Ty Vojta zatím ještě neodhalil a možná proto se u něj na začátku objevuje malá 

frustrace, protože on přeci psát ještě neumí. Po malém povzbuzení však zjišťuje, že může 

psát svým vlastním způsobem a konstruuje si vlastní představy. Co se týče jména, je na-

psáno konvenčně správně, až na začáteční písmeno. To je způsobeno nejspíše tím, že Vojta 

si písmena pamatuje vizuálně a V se mu díky podobnosti nejspíše spletlo s koncovým A. U 

slova kočka se na první pohled může zdát, že se mu podařilo správně identifikovat písme-

no K i O, ale pokud se podíváme detailněji, zjistíme, že správně vyčlenil pouze začáteční 

písmeno K. Poté přidal písmena OJT, které již zná ze svého jména a použil je i v pořadí, 

v jakém se ve jménu nachází. Tím, že měl Vojta potřebu doplnit slovo do určitého počtu 

znaků, ověřuje hypotézu, že slovo musí obsahovat více jak tři znaky, aby se stalo slovem. 
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Obrázek 11: Tobiáš (6;6) 

 

Tobiáš (6;6) si za týden od toho, co vyplňoval objednávkový formulář k nákupu 

nového zařízení do kanceláře, vzpomněl, že by se v kanceláři hodil mobilní telefon. „Mohl 

bych objednat ještě do kanceláře telefon, myslím mobil?,“ ptá se Tobiáš. „Ano Tobi, klid-

ně můžeš,“ odpovídám. Tobiáš si bere čistý papír, sedá si ke stolu, uchopuje pastelku a 

chvilku dumá. Potom si vzpomíná, že jsou k dispozici různé letáky a prospekty, bere si jich 

pár na stůl a listuje. Přichází k němu David (5;4) a ptá se: „Co děláš?“ Tobiáš reaguje: „Po-

třebujeme nový telefon, tak ho objednávám.“ David si sedá k Tobiášovi a společně disku-

tují o tom, který telefon bude nejlepší. Když se dohodnou, Tobiáš obrázek vystřihuje, Da-

vid odbíhá do třídy. Chlapec obrázek nalepuje, bere si tužku, říká si pořád dokola te-le-fon 

a dívá se na malovanou abecedu. Po chvilce zapisuje písmeno T a střídavě se při tom dívá 

na svůj zápis a zase na abecedu. Píše zprava doleva, dalším písmenem je převrácené L, 

poté F. Následně se ptá: „Paní učitelko, můžu tam napsat volat, jakože s tím telefonem 

budeme volat?“ Přikyvuji a Tobiáš pokračuje v zápisu. Říká si: „Volat, vo-lat.“ Druhé slo-

vo začíná zapisovat nad první, opět začíná vpravo a zapisuje V, následně opět převrácené 

L. Říká si: „Vo-lat,“ a zadumaně se na svůj zápis dívá. Chvilku mu trvá, než se ke slovu 

rozhodne připsat ještě T: „Já tam ještě napíšu T, protože ho tam slyším.“ Poté spokojeně 
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papír přehýbá, vkládá do obálky, píše na ni své jméno, lepí známku a obálku hází do 

schránky. 

Při zápisu dvou slov, telefon a volat, Tobiáš provádí slabičnou analýzu slov. Vý-

razným způsobem se opírá o rozklad těchto slov na slabiky, kdy nahlas slovo „rozděluje“. 

Následně na základě sluchové analýzy hledá počáteční hlásku slabiky na abecedě a zapisu-

je ji. Samohlásky vynechává, souhlásky totiž vyhodnocuje jako sluchově dominantní. Za-

jímavé je jeho pozastavení nad zápisem slova volat, kde se nejspíše Tobiáš dostal do střetu 

slabičné hypotézy s pravidlem tří. Slovo volat má dvě slabiky, které Tobiáš zapisuje, pra-

vidlo tří mu ale říká, že plnohodnotné slovo by mělo mít nejméně tři znaky. Proto se Tobi-

áš rozhoduje připsat ještě T. Hláska je připsána také na základě sluchové analýzy, kdy jej 

chlapec na konci slova slyší. Tobiáš si zatím neosvojil levo-pravou orientaci, písmena za-

pisuje zprava doleva a tím písmeno L zrcadlo přetáčí, aby šlo ve směru textu. Zatím tedy 

ještě velice neřeší orientaci písma na papíře, slovo volat píše nad první slovo, protože se 

mu pod něj již nevejde. Tobiáš demonstruje také některé své zkušenosti s psanou kulturou, 

ví, že list je možné odeslat někomu poštou, obálku je třeba označit jménem a známkou. 

 

Obrázek 12: Justina (5;9) 

 

Justina (5;9) sedí u stolu, drží telefon u ucha a říká: „Dobrý den, tady Justýna.“ Při-

kyvuje, pokládá sluchátko a konstatuje: „Tak chtějí pas, všichni chtějí pas!“ Bere kalendář 

a čmárá do něj, poté sedá za počítač a napodobuje psaní: „Napsala jsem té paní, že to bude 

stát tisíc pět set korun.“ Následně si všímá, že většina dětí u stolu píše pohled a komentuje 
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to: „Já dneska pošlu pohlednici mamce.“ Jde k poličce a vytahuje poslední dva pohledy k 

vyplnění a říká mi: „Paní učitelko, dochází nám pohlednice! Donesete další?“ Dívku ujiš-

ťuji, že hned následující den pohlednice doplním. Justina jde, bere si barevné lepící bloček, 

sedá si ke stolu k abecedě, potichu si říká: „Pohlednice, po-o-hlednice.“ Bere tužku a zapi-

suje počáteční hlásku P, následuje O a H. Slovo si zase opakuje a poznamenává pro sebe: 

„To je nějaké dlouhé, asi se mi to tam nevejde.“ Dopisuje C a E. Pak lístek odlepuje, jde ke 

mně a říká: „Paní učitelko, já jsem Vám to napsala, abyste na to nezapomněla,“ a lepí lís-

tek na můj poznámkový blok. 

 I když Justinin zápis slova vypadá na první pohled neidentifikovatelně, po menší 

analýze zjistíme, že se jedná o zápis slova pohlednice téměř ve správné podobě. Justina 

analyzovala slovo tak, že se snažila identifikovat jeho nejmenší části – hlásky. Nejprve 

zapisuje první tři hlásky, první z nich se jí zrcadlově převrátila. Následně se zamýšlí nad 

tím, že slovo je příliš dlouhé a nejspíš se jí na lísteček nevejde, navíc je pro ni nejspíš ob-

tížné tak dlouhé slovo analyzovat, proto vynechává jeho střed a dopisuje pouze dvě konco-

vé hlásky slova, C a E. Zachovává levo-pravou orientaci a slovo zapsala v jedné linii, což 

byl možná další z důvodů, proč střední část slova vynechala – slovo nechtěla dělit, uvědo-

muje si, že má být celistvé, z obou stran ohraničené mezerami. I Justina poměrně pestře 

ukazuje, jak je možné s psanou řečí nakládat. Nejvýrazněji zde vystupuje to, že psaná řeč 

slouží k tomu, abychom si poznačili informace, na které bychom mohli později zapome-

nout, nebo například k systematizování myšlenek. 
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Obrázek 13: Klára (5;0), Justina (5;9) 

 

Klára (5;0) a Justina (5;9) sedí společně u stolečku, Klára něco kreslí na vzkazový 

lístek. Obě děvčata si něco šepotají a při tom se nahlas smějí. Na obrázku je nakreslena 

toaleta. Klára bere lísteček a chystá se jej dát Tobiášovi (6;6) do schránky vzkazovníku, 

když Justina prohlásí: „Ale jak bude vědět, koho má hledat?“ Klára zamyšleně stojí a od-

větí: „Tak to tam napíšeme!“ Děvčata rychle vzkaz vytahují ze schránky a usedají s ním ke 

stolu. Klára se na něj podepisuje, podává pastelku Justině, která se podepíše hned vedle. 

S chichotem dají lísteček do schránky a odejdou do třídy k Tobiášovi, kde mu říkají: „Máš 

nový vzkaz!“ Hned jak se Tobiáš zvedne a jde si zkontrolovat svou schránku, děvčata utí-

kají do umývárny. Tobiáš vytahuje lísteček a s úsměvem si jej prohlíží. V tom k němu při-

skočí Aneta (4;1), která vše od stolečku sledovala a šeptá mu: „Máš tam napsané, koho 

máš hledat a ten obrázek je to tajné místo.“ Tobiáš se opět na lístek zadívá, chvíli srovnává 

podpisy s nápisy schránek a rychlým krokem se vydává k umývárně. Z umývárny se ozve 

jekot, poté všechny tři děti vychází a děvčata se vrací do kanceláře.  

I když se při pohledu na lístek může zdát, že se jedná o pouhou kresbu označenou 

podpisy, které značí autorství, ve skutečnosti je jeho výpovědní hodnota daleko větší. Děv-

čata si uvědomila, jaké rozmanité funkce psaná řeč může ukrývat. A to zejména tu, že po-

mocí psané řeči můžeme někomu přenést informaci, aniž bychom museli být při čtení 

zprávy přítomni. Možné nepřítomnosti děvčata využívají a vymýšlejí trochu pozměněnou 
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variantu známé hry „Na schovávanou“. Děvčata potřebovala na lísteček napsat, koho má 

dotyčný hledat a vypomohla si naprosto přirozeným způsobem. Využila to, co již zcela 

ovládla – své podpisy. Ty jsou napsány v konvenční podobě a obě děvčata je již bez pro-

blému v případě potřeby využívají. Tobiáš potom hádanku poměrně hravě rozluštil. Vy-

pomohl si schránkami na vzkazovníku, které mají každá podpis svého autora. Po srovnání 

podpisů měl rychle jasno, které děvčata má najít. 
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6 ZÁVĚR EMPIRICKÉ ČÁSTI PRÁCE 

Cílem výzkumu bakalářské práce bylo zjistit, jaké jsou vynořující se strategie písem-

né produkce dětí v gramotně podnětném prostředí. 

Z pozorování bylo zjištěno, že děti artefakty psané kultury k objevování písma vyu-

žívají na základě zkušeností, které někde získaly a snaží se své představy do činností 

s různými pomůckami, materiálem a vybavením centra promítat. Vystupuje zde do popředí 

sociální kontext, který má v konceptu emergující se gramotnosti jedinečný význam. Děti 

mají tu možnost se každodenně setkávat s řadou situací, kde dospělí psanou řeč využívají. 

Ať už je to pozorováním rodičů, učitelek či jiných dospělých, se kterými jsou děti 

v kontaktu, na základě toho si děti tvoří svoje představy a pravidla využívání psané řeči. Po 

nastavení gramotného prostředí ve třídě, děti naprosto přirozeně a spontánně demonstrova-

ly, co již o psané řeči ví, s čímž souvisí i používání pomůcek, materiálů a vybavení k tomu 

určenému. Děti neměly problém při hře přenést celý kontext situace, kterou již někde 

v souvislosti s využíváním písma zaznamenaly. Kancelář se tedy na chvíli stala např. dok-

torskou či veterinární ordinací. Děti napodobovaly, co již někde viděly, experimentovaly 

s kulturními artefakty, čímž docházelo k výstavbě a zpřesňování dětských prekonceptů. 

Přínosnou byla i smíšená skupina dětí, která tvořila výzkumný soubor. Děti se při hrách 

učily i od sebe navzájem, zejména mladší děti často napodobovaly gramotné chování i pí-

semné projevy, které viděly u svých starších kamarádů. Objevovaly se i situace, kdy děti, 

které již dokázaly identifikovat hlásky na malované abecedě, zase ochotně při zápisech 

pomáhaly dětem, pro které bylo nalezení určité hlásky namáhavé. 

V předchozí kapitole byla podána kategorizace dětských písemných produktů, která 

vytvořena na základě toho, jaké podoby písemných aktivit se v nastaveném, gramotně 

podnětném prostředí objevovaly. V souvislosti s experimentováním s kulturními artefakty 

vznikaly písemné záznamy různým způsobem a měly rozmanité podoby. Některé děti zapi-

sovaly své myšlenky nejjednodušším způsobem v podobě lineární „vlnky“ či „zubu“, ně-

které si pro zápis myšlenek vytvořily vlastní znaky, které různě kombinovaly. Poměrně 

velká část dětí se snažila opřít o fonologickou analýzu slov a podle toho zkoušela slova 

zapisovat i konvenčními písmeny. Z analýzy písemných produktů vyšlo také najevo, že 

některé děti nepoužívají pouze jeden způsob zápisu, ale často se jim v zápisech prolíná 

způsobů více. To je důsledkem vlastního experimentování s písmem, aktivnímu objevování 

jeho různých, čím dál dokonalejších podob, díky čemu děti své prekoncepty pomalu, ale 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 53 

 

jistě přibližují konvenčnímu psaní. Všechny písemné projevy, včetně těch, které jsou 

z hlediska dospělého nedokonalé, mají pro dítě z hlediska vývoje psaní velkou hodnotu. Je 

třeba vnímat jako snahu zaznamenat svoje myšlenky a zapsat mluvenou řeč.  
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ZÁVĚR 

V bakalářské práci byla teoreticky i prakticky zpracována problematika počáteční-

ho psaní dětí v mateřské škole v rámci konceptu emergující se gramotnosti.  

O tom, jak důležité je obklopení dětí gramotně podnětným prostředím není pochyb, 

což potvrdil i samotný výzkum. Pokud tedy děti mají ve třídě takové prostředí, zcela přiro-

zeně a spontánně se v něm budou pohybovat a zkoumat, jaké činnosti je zde možné prová-

dět. Výskyt samotného gramotného chování, snahy číst či psát bude v největší pravděpo-

dobnosti vysoký. Velkou roli zde hraje možnost volné hry, to, že dítě si může samo zvolit, 

s čím si bude hrát a jakým způsobem to udělá.  

Učitelka by se neměla snažit tuto hru nijak výrazně usměrnit. Naopak, může sledo-

vat prekoncepty dětí o čtení a psaní a na základě toho centrum doplňovat o různé další ma-

teriály a pomůcky, díky kterým budou moci děti své představy samy rekonstruovat a 

zpřesňovat. Výrazně pomoci může potom také samotné gramotné chování učitelky, to, že 

bude dětem prezentovat funkce čtení a psaní v pestré škále činností.  

Proto by bylo žádoucí, aby učitelky mateřských škol dané problematice věnovaly 

pozornost. I když příprava pomůcek a materiálů může být časově i materiálně náročná, 

patřičná odměna přijde v okamžiku, kdy se děti s vervou a zájmem pustí do jejich zkoumá-

ní. Pak už je možné sledovat, jak se dětské chování stává čím dál více gramotným. Lze 

také sledovat, jaký vliv má gramotné prostředí na vývoj písemných produktů dětí. Tyto 

produkty je možné průběžně zakládat do dětského portfolia a po určité době vyhodnotit, 

zda nastal v písemných projevech dětí progres. Touto cestou je možné demonstrovat i rodi-

čům významnost gramotného prostředí, kdy budou mít v ruce jasný důkaz o tom, že jejich 

dítě udělalo pokrok na základě své vlastní iniciativy.    

Pokud se čtení a psaní stane součástí hry dětí už v mateřské škole, je velká pravdě-

podobnost, že i v budoucnu se děti budou těmto činnostem věnovat přirozeně, bez toho, 

aby to pro ně byla nudná povinnost. Navíc, na první stupeň základní školy děti nastoupí 

s řadou zkušeností, které potom mohou při formální výuce čtení a psaní zužitkovat.  
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Apod. 

Atd. 

MŠ 

Např. 

NPV 

Popř.  

RVP  

RVP PV 

Tj. 

 A podobně. 

A tak dále. 

Mateřská škola. 

Například. 

Národní program vzdělávání. 

Popřípadě.  

Rámcový vzdělávací program  

Rámcový vzdělávací program pro předškolní vzdělávání 

To je. 

Tzv. 

 

 Takzvaný. 
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