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Cesta ke čtenářské gramotnosti: 
Znalost konvencí tištěného textu 

u dětí předškolního věku
Peter Gavora

Abstrakt: Čtení nespočívá pouze v identifi kaci písmen a chápaní jejich spojení ve slovech. 
Čtenář také musí znát grafi cké a  formální vlastnosti knihy, směr čtení a další prvky, které se 
souborně nazývají konvence tištěného textu. K jejich osvojení dochází již v předškolním věku. 

Cíle. Cílem výzkumu bylo zjistit, jaká je úroveň znalosti konvencí tištěného textu u souboru 
českých dětí v předškolním věku (n = 142) a kterými faktory je tato úroveň podmíněna. Výzkum-
ným nástrojem byl test vyvinutý M. M. Clayovou, který zjišťoval znalost 19 prvků tištěného 
textu. Druhým výzkumným nástrojem byl dotazník, v němž rodiče dětí popisovali gramotnostní 
prostředí domova. 

Výsledky. Podle očekávání výkon dětí v  testu stoupal s  věkem a  zároveň se s  věkem také 
zmenšovaly rozdíly mezi dětmi. Děti dosahovaly nejlepších výsledků v položkách, jež se týkaly 
chápání textu jako nositele příběhu, obálky knihy, identifi kace velkého písmena a směru čtení. 
Regresní analýza zkoumala čtyři modely, které predikovaly výkon dětí v testu znalosti konvencí 
tištěného textu. Nejlepšími prediktory byly věk dětí, trvání čtení dítěti rodiči, alfabetické aktivity 
rodiče s dítětem a počet knih, které mělo dítě k dispozici. Zatímco první prediktor představuje 
zrání dítěte a kumulativní zkušenost s knihou v průběhu let, další tři prediktory charakterizují 
gramotnostní prostředí rodiny. Tyto čtyři prediktory objasnily 29,4 % celkové variance modelu. 
Oproti očekávání měla frekvence čtení dítěti slabý vztah ke znalostem konvencí textu.

Závěry. Znalost konvencí textu se ukazuje nejen jako zajímavý teoretický rámec, ale i jako 
cenná diagnostická proměnná, která vypovídá nejen o důležitém prvku čtenářské pregramotnosti, 
ale také o gramotnostním prostředí rodiny.

Klíčová slova: čtenářská pregramotnost, čtení dětem, konvence tištěného textu, gramotnostní 
prostředí rodiny.

ÚVOD 

Čtení je komplexní činnost, jež vy-
žaduje nejen znalost písmen, slov a slov-
ních spojení, ale rovněž znalost kon-

vencí tištěného textu. Čtenář musí 
znát směrovost čtení (čte se zleva do-
prava a shora dolů na stránce, sekvence 
stránek v knize je zleva doprava). Musí 
znát význam obálky, obrázků a  titul-
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ků. Musí také vědět, že písmena a slo-
va přinášejí význam a že text obsahuje 
jazykové elementy různé délky (slova, 
věty, odstavce). Pro dospělého čtenáře 
jsou tyto znalosti triviální, protože je 
používá bez zjevného úsilí a  víceméně 
neuvědoměle. Jinak je to u dítěte. Dítě 
ještě tyto znalosti nemá, ale postupně 
si je osvojuje. Jak k osvojování dochází? 
V předškolním věku pozoruje dospělé, 
když mu předčítají, a tak se dostává blíž 
k  poznání konvencí tištěného textu. 
Významným činitelem při poznávání 
knihy je interakce dospělého s dítětem 
(Schwartz, 2004; Hood, Conlon & 
Andrews, 2008; Price, van Kleeck & 
Huberty, 2009; Salinskas et al, 2012; 
Gavora, 2016, 2018). Dospělý nejen 
dítěti předčítá a  přibližuje obsah, ale 
mnohdy navíc vysvětluje, jaké má kni-
ha vlastnosti a k čemu slouží, ukazuje, 
jak postupuje při čtení, sděluje význam 
obrázků, smysl titulků a  kapitol (Van 
Steensel, 2006; Melissa-Halikiopoulou 
& Natsiopolou, 2008; Vandermaas-
-Peeler et al., 2011). Opakovaným 
a dlouhodobým čtením si dítě postup-
ně osvojí konvence tištěného textu a se-
známí se s vlastnostmi knihy. 

Tyto znalosti patří do  okruhu čte-
nářské pregramotnosti. Ta je defi nována 
jako „soubor postupně se rozvíjejících 
předpokladů pro čtení a  psaní u  dětí 
v  široké době před nástupem do  školy. 
Jedná se o  komplex schopností, doved-
ností, postojů a hodnot potřebných pro 
zahájení a  úspěšné rozvíjení čtenář-
ské gramotnosti…“ (Kucharská, 2014, 
s. 40). Čtenářská pregramotnost je tedy 

předstupněm počáteční nebo elementár-
ní čtenářské gramotnosti, jež se kultivuje 
ve školním prostředí (Doležalová, 2005; 
Wildová & Křivánek, 2009). Čtenářská 
pregramotnost se úspěšně rozvíjí, když se 
dítěti čte od  raného věku (Kropáčková, 
Wildová & Kucharská, 2014; Boudreau, 
2015; Niklas et al., 2016), když se čte 
pravidelně a  frekventovaně (Deckner, 
Adamson & Bakeman, 2006; Meng, 
2016; Fasnerová, 2014), když se s dítětem 
komunikuje o přečteném (Sonnenschein 
& Munsterman, 2002) a když se dítě po-
hybuje v prostředí bohatém na  tištěnou 
literaturu. Příznivé sociální prostředí má 
na rozvoj čtenářské pregramotnosti  sil-
ný vliv – je dobrým prediktorem rozsahu 
slovní zásoby a  fonematického povědo-
mí (Niklas & Schneider, 2013). Zvláště 
důležité je, aby dítě mělo vlastní knihy, 
pohádky, příběhy, leporela, encyklope-
die, ale také aby v domácnosti přicházelo 
do  styku s  tištěným materiálem dospě-
lých nebo starších sourozenců. Jsou to 
nejen knihy a časopisy, ale i psané texty 
různých žánrů, např. pohlednice, adre-
sy, záznamy do  kalendáře, vzkazy atd. 
(Viktorová, 2005). Významným sti-
mulátorem čtenářské pregramotnosti je 
rovněž předškolní zařízení, které dítěti 
poskytuje podnětné prostředí pro jeho 
rozvoj. Rámcový vzdělávací program 
pro předškolní vzdělávání v ČR ve vzdě-
lávací oblasti Jazyk a řeč je kromě jiné-
ho cíleně zaměřen na  rozvoj „poznatků 
a  dovedností, které předcházejí čtení 
i  psaní, rozvoj zájmu o  psanou podo-
bu jazyka i další formy sdělení verbální 
i neverbální“. 
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ZNALOST KONVENCÍ TIŠTĚNÉHO 
TEXTU U DÍTĚTE

Termín konvence tištěného textu 
(v  originálu concepts about print) rozvi-
nula novozélandská autorka Marie Mild-
red Clayová (1926–2007), která se vývoji 
čtenářské pregramotnosti a  gramotnosti 
u dětí, zjišťováním její úrovně a  rozvojo-
vým programům čtení věnovala většinu 
svého profesního života (Clay, 1989; 1991; 
2000; 2001; 2013). Její teorie o  znalosti 
konvencích textu významně rozšířily po-
jetí čtenářské pregramotnosti o  důležitý 
komponent. 

Termín znalost konvencí tištěného 
textu (kvůli zjednodušení budeme dále 
vypouštět slovo „tištěného“) odráží po-
znání forem a funkcí psaného textu. Je to 
soubor znalostí o organizaci textu v knize 
a o funkci textu jako komunikačního pro-
středku. Zahrnuje také chápání písmen 
jako distinktivních prvků textu a znalost 
slov, tedy kombinací písmen. Tyto znalos-
ti představují důležitý základ pro osvojo-
vání čtení dítětem (Justice & Piasta, 2011; 
van Kleeck, 2013). Znalost konvencí textu 
u dětí se dostala do pozornosti odborníků 
nejen proto, že tyto představují důležitý 
prvek čtenářské pregramotnosti, ale také 
proto, že vytvářejí cestu ke čtení. Na  to, 
aby dítě umělo číst a psát, musí znát nejen 
písmena, ale také prvky tišteného textu 
a knihy. 

Znalost konvencí tištěného textu je 
soubor vědomostí o  tom, že text je ob-
jektem čtení, že reprezentuje určitý věcný 
obsah, že existují pravidla čtení knihy: 
na dvoustránce se čte nejprve na levé stra-

ně, potom na pravé straně a směr čtení je 
zleva doprava a shora dolů. Existují určité 
grafi cké zvyklosti, jež je pro čtení potřeb-
né znát. Hlavním nositelem příběhu je 
text, ne obrázek, text se skládá z písmen 
a  slov, mezery mezi slovy mají význam 
a  různá interpunkční znaménka (tečka, 
čárka, otazník, vykřičník, uvozovky) sig-
nalizují určité funkce (Clay, 2013, s. 42). 
Podle Clayové (1989) čtení textu vyžaduje 
jednak vizuální a jednak mentální zaměře-
nost. Vizuální zaměřenost je koncentrace 
na stránku, místo na stránce, slovo a pís-
meno. Čtení vyžaduje také prostorovou 
orientaci v  textu a  „orientační chování“, 
které se dítě musí naučit. Jak řekla Clayo-
vá, obrázek je možno „číst“ jakýmkoli 
způsobem, ale směr a  postup čtení je ří-
zen konvencí. Mentální zaměřenost před-
pokládá poznání konvencí čtení, jejich 
uvědomování a uplatnění v průběhu čtení 
(Justice & Ezell, 2001; Paratore, Cassano 
& Schickendanz, 2011). K  orientačnímu 
chování se při čtení připojuje dekódová-
ní písmen a chápaní funkce pravopisných 
znaků (Evans & Saint-Aubin, 2011). Zna-
lost prvků knihy (obálka, titul, první stra-
na atd.), směrovosti při čtení, identifi kace 
řádků, písmen a  jejich spojování do slov, 
jakož i  jejich označení (písmeno, slovo), 
tvoří systém. Ten se rozvíjí v  interakci 
všech svých prvků, tedy nikoli jednotlivě 
a izolovaně (Justice & Ezell, 2001). 

Pro teoretický model znalostí konven-
cí textu je důležité vymezit jeho determi-
nanty. Tato znalost je především vývojovou 
proměnnou. Výkonnostní normy, které 
(2013) vypracovala pro svůj test, jsou vý-
razně vývojově orientovány. Prvky znalos-
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tí konvencí textu získává dítě již v raném 
věku. Některé děti již ve  věku dvou let 
znají prvky textu a  knihy a  postupně si 
tuto znalost rozšiřují a prohlubují. Znalost 
konvencí textu je dále podmíněna přízni-
vým čtenářským prostředím domova. Důle-
žitým faktorem je, kolik a co rodina čte. 
Existuje vztah mezi rozsahem čtení knih 
dospělými v  rodině a  znalostmi dítěte 
o  funkci titulu knihy, obálky, směrovos-
ti čtení a  chápání slov jako prvků textu. 
Pravidelné čtení dítěti v  rodině je silným 
determinantem znalosti konvencí textu. 
Frekvence čtení dítěti je prokazatelně dů-
ležitým faktorem zejména při rozlišování 
písmen (Levy et al., 2006). Významným 
rozvojovým činitelem je aktivní interak-
ce (především matky) s dítětem při čtení 
(Weigel, Martin & Bennett, 2006; Brac-
ken & Fischel, 2008). Sociální prostředí 
rodiny má významný vliv na úroveň zna-
lostí dítěte o konvencích textu. Pokud je 
příznivé, rodina si může dovolit kupovat 
více knih a  více se věnovat čtení dítě-
ti než rodina s  nepříznivým prostředím. 
Například výzkum Justicové, Bowlese 
a Skibbeové (2006) zjistil zaostávání dětí 
z  chudých rodin v  USA v  testu znalostí 
konvencí textu v porovnání s dětmi z pří-
znivého sociálního prostředí. Výzkumy 
nejen z anglicky mluvícího prostředí, ale 
také například z Řecka, Nizozemí a Ně-
mecka poukázaly na  důležitost podnět-
ného čtenářského prostředí pro rozvoj 
čtenářské pregramotnosti dětí a pro jejich 
postoj ke  čtení a  knize (Natsiopoulou et 

al., 2006; Van Steensel, 2006; Niklas et 
al., 2016). 

Znalost konvencí textu je předstupněm 
čtenářství a úroveň znalostí konvencí tex-
tu v raném období dítěte je do určité míry 
prediktorem dalšího vývoje jeho gramot-
nosti. Clayová (2013, s.  166–167) uvádí, 
že znalost konvencí textu u  novozéland-
ských dětí korelovala 0,79 s čtecím testem 
ve věku 6 let, dále 0,73 ve věku 7 let a 0,64 
ve  věku 8 let. Děti četly izolovaná slova 
vybraná na  základě frekvenční analýzy 
série dětských knih. U  slovenských dětí 
znalost konvencí textu na  začátku první-
ho ročníku ZŠ korelovala s přesností čtení 
textu 0,27 a rychlostí čtení –0,25 až –0,28 
na konci prvního ročníku.1 I když korelace 
nejsou vysoké, jsou statisticky významné 
na úrovni 1 %, ukazují na tendenci (Zápo-
točná, 2005). Tyto korelace jsou nižší než 
ve  výzkumu Clayové, protože šlo o  těžší 
úkol – děti četly souvislý text, nikoli izo-
lovaná slova. Záměrné a  cílené poznává-
ní konvencí textu v  domácím prostředí 
a v předškolním zařízení způsobuje zrych-
lení této proměnné a přispívá k dobrému 
přechodu od  čtenářské pregramotnosti 
k čtenářské gramotnosti.

VÝZKUM

Cíl výzkumu

Výzkum se soustředil na znalosti dětí 
o konvencích textu. Úroveň těchto znalos-
tí jsme ovšem nepojímali jako izolovaný 

1 Negativní korelace vyplývá z toho, že znalost konvencí textu a čas čtení jsou opačně polarizovány. U znalosti 
konvencí textu byl lepší výkon hodnocen vyšším skóre, u čtení kratším časem potřebným pro pročtení daného 
úseku textu.
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jev, ale ve  vztahu k  relevantním gramot-
nostním ukazatelům rodiny a dítěte. Cíle 
výzkumu byly následující:
1.  Zjistit úroveň znalostí konvencí textu 

u vybraného souboru dětí předškolní-
ho věku.

2.  Zjistit, jaký vztah má úroveň těchto 
znalostí:

a)  k  demografi ckým charakteristikám 
dítěte a rodiny (pohlaví a věk dítěte, 
počet knih dítěte, vzdělání rodičů),

b)  k  parametrům čtení dítěti rodiči 
(frekvence, trvání, věk dítěte na  za-
čátku čtení), 

c)  k  aktivitám rodiče s dítětem (facili-
tace porozumění čteného příběhu, 
alfabetické aktivity).

3.  Pomocí regresní analýzy zjistit relativ-
ní vliv ukazatelů gramotnostního pro-
středí rodiny na znalost konvencí textu 
dítětem, jakož i celkový vliv těchto uka-
zatelů. 

Výzkumné soubory

Výzkumný soubor se skládal ze 142 dě-
tí (67 děvčat a 75 chlapců) ve věku 36–79 mě-
síců (průměr 61,8; SD 9,92) žijících s ro-
diči na  Moravě. Soubor hodnotíme jako 
dostupný (convenient sample) a  v  tomto 
smyslu budeme interpretovat i výzkumná 
zjištění. Všechny děti navštěvovaly mateř-
skou školu. Druhý výzkumný soubor tvo-
řili rodiče těchto dětí, kteří poskytli údaje 
o rodinném zázemí a aktivitách s dítětem. 
Demografi cké charakteristiky rodičů uka-
zuje tabulka 1. 

Výzkumné nástroje

Test znalostí konvencí textu 
Na  zjišťování úrovně konvencí textu 

byl použit nástroj M. M. Clayové (2013). 
Test probíhá jako předčítání zajímavého 
příběhu dítěti, dítě odpovídá na jednodu-

Tab. 1.  Demografi cké charakteristiky rodičů zkoumaných dětí (v %)

Matka Otec
Vzdělání základní 0,7 0,7

středoškolské 13,4 25,4
středoškolské s maturitou 33,8 43,7
vysokoškolské 48,6 27,5
postgraduální 2,1 1,4
chybějící údaje 1,4 1,4

Zaměstnání dělník 5,6 8,5
řemeslník 14,8 23,9
odborník 31,7 29,6
vysoce kvalifi kovaný odborník 42,3 33,8
chybějící údaje 5,6 4,2

Úplnost rodiny Úplná Neúplná
91,4 8,6 
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ché otázky, přičemž jeho odpovědi „pomá-
hají“ dospělému při čtení, což dítě motivu-
je ke spolupráci. Dítě odpovídá ukázáním 
prstem nebo slovně, podle typu úlohy, 
a  výsledek se zaznamenává. Způsob dia-
gnostikování zvládnou po zaškolení i uči-
telé. Podle pokynů autorky se test zadává 
na  začátku školní docházky (na  Novém 
Zélandu od 5 let) a pak pravidelně podle 
diagnostických potřeb. V  našem případě 
jsme se rovněž soustředili na děti mladší, 
protože nás zajímaly počátky vzniku zna-
lostí konvencí textu u dětí. Druhý motiv 
byl metodologický. Ověřovali jsme mož-
nosti tohoto výzkumného nástroje u dětí 
v předškolním věku, tedy v mladším věku, 
než byl původně zamýšlen. Jeho použití 
u těchto dětí je diagnostiky možné, ale je 
nutné předpokládat nižší výkony a  také 
delší testový čas. Nicméně naše zaměření 
na mladší děti není ojedinělé. Johnsonová 
(2015) tento test použila s  dětmi s  prů-
měrným věkem 4 roky a 4 měsíce, které 
navštěvovaly předškolní zařízení v USA.

V  originálu se test skládá z  24 úloh. 
V  našem výzkumu jsme použili 19 úloh, 
tj. vypustili jsme pět úloh, které se pro 
zkoumanou věkovou skupinu dětí ukázaly 
v pilotáži těžké a děti spíše znejistily.2 Zně-
ní testových úloh bylo převzato ze sloven-
ské verze nástroje (Zápotočná & Gavora, 
2002). Uvádíme je s  původním číselným 
označením, a to ve zkrácené formě. Zájem-
ce o  použití tohoto nástroje musí použít 
plné instrukce, jakož i  předepsané knihy, 
jak je uvedeno v příručce Clayové (2013).

1.  Znalost obálky knihy. Instrukce: 
Ukaž mi nejprve přední stranu knihy. 

2.  Znalost toho, že nositelem příběhu je 
text a ne obrázek. Instrukce: Teď budu 
číst příběh. Ty mi pomůžeš a ukážeš, kde 
budeme číst. 

3.  Začátek čtení na  stránce. Instrukce: 
Řekni, odkud mám teď začít. 

4.  Směr čtení zleva doprava. Instrukce: 
Kterým směrem mám teď pokračovat? 

5.  Začátek dalšího řádku. Instrukce: Jak 
budu dál pokračovat? 

6.   Sledování čtení slovo za  slovem. In-
strukce: Teď zkus ukazovat, kde čtu. 

7.  Začátek a konec textu. Instrukce: Ukaž 
mi teď začátek příběhu. A teď konec.

8.  Orientace obrázku. Instrukce: Ukaž 
mi teď spodek obrázku (je „vzhůru no-
hama“). 

9.   Čtení levé a pak pravé strany knihy. In-
strukce: Kde mám teď začít? 

10.   Význam otazníku. Instrukce: Na  co je 
toto? 

11.  Význam tečky. Instrukce: Na co je toto? 
12.  Význam čárky. Instrukce: Na co je toto? 
13.  Význam uvozovek. Instrukce: Na co je 

toto? 
14.  Znalost malých a velkých tvarů písmen. 

Instrukce: Najdi toto písmeno, ale malé.
15.  Obrácená slova. Instrukce: Ukaž, kde je 

napsané podobné slovo.
16.  Znalost pojmu písmeno. Instrukce: 

Ukaž jedno písmeno. Ukaž dvě písmena.  
17.  Znalost pojmu slovo. Instrukce: Ukaž 

mi jenom jedno slovo. Teď mi ukaž dvě 
slova.

2 Byly to úlohy č. 9 identifi kace inverzního textu (určení, že text je obrácen vzhůru nohama), č. 10 označení 
přehozeného řádku, č. 12 identifi kace nesprávného pořadí slov, č. 13 a 14 označení nesprávného pořadí písmen. 
Clayová (2013, s. 43) doporučuje podobný postup.
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18.  Znalost prvního a posledního písme-
ne. Instrukce: Ukaž mi první písme-
no ve  slově. Ukaž mi poslední písmeno 
ve slově. 

19.  Znalost velkého písmena. Instrukce: 
Ukaž mi velké tiskací písmeno. 
Verze nástroje použitá v tomto výzku-

mu má reliabilitu 0,784. U  jednotlivých 
věkových skupin se pohybuje od  0,752 
do 0,781 (Cronbachovo alfa).

Administrace testu byla individuál-
ní a u jednoho dítěte trvala 10–15 mi-
nut. Uskutečnila se v  mateřské škole 
nebo v  domácím prostředí dítěte. Byl 
použit standardizovaný postup. Za-
davatel ukázal dítěti dětskou knihu 
(Kámen nebo Na  pláži, jež jsou sou-
částí testu), četl její obsah a kladl dítěti 
testové otázky. Na  začátku motivoval 
dítě větou: „Teď ti budu číst příběh, ale 
potřebuji, abys mi pomohl(a).“ Řešení 
úloh bylo hodnoceno body. Když dítě 
správně odpovědělo, získalo bod, když 
neodpovědělo nebo odpovědělo ne-
správně, nezískalo žádný bod. Kromě 
hodnocení za  správnost odpovědi za-
davatel také zaznamenával zvláštnosti 
v odpovědích dětí, např. Uvozovky po-
psal jako čárky; Chlapec umí číst (získal 
17 b., věk 4).3

Výkon dětí je možné vyjádřit dvo-
jím způsobem: 1. Celkový výkon. Skó-
re je součtem bodů za  všechny úlohy. 
Maximální počet bodů mohl být 19. 
2. Výkon v jednotlivých úlohách testu. 

Dotazník
Druhým výzkumným nástrojem byl 

dotazník určený rodičům zkoumaných 
dětí. Jeho cílem bylo zachytit gramot-
nostní prostředí rodiny, o kterém se před-
pokládá, že má vliv na úroveň čtenářské 
pregramotnosti. Byl převzat z předchozí-
ho výzkumu čtení dítěti v rodině (Gavo-
ra, 2018). Z  původních 52 položek jsme 
v současném výzkumu použili tyto: 
1.  Demografi cké vlastnosti rodiny: pohlaví 

dítěte, věk dítěte, nejvyšší vzdělání ro-
dičů, úplnost rodin.

2.  Gramotnostní ukazatele rodiny: počet 
knih dítěte, věk začátku čtení dítěti, 
frekvence čtení dítěti rodiči a  trvání 
čtení. 

3.  Aktivity rodiče orientované na  podpo-
ru gramotnosti jeho dětí se skládaly ze 
dvou komponent: 
a)  Facilitace porozumění čteného tex-

tu se týkala vysvětlování významu 
slov, objasňování situací, konání 
postav a  spojení obsahu textu se 
zážitky dítěte (příklad „Jak často 
objasňujete dítěti situaci v  knize, 
když máte dojem, že jí nerozumě-
lo?“). Rodič odpověděl na  škále 
od  1  (nikdy) do  5 (velice často). 
Tato komponenta měla reliabilitu 
0,759 (Cronbachovo alfa). 

b)  Alfabetické aktivity se týkaly hry 
rodiče a  dítěte s  písmeny nebo 
číslicemi a  nácvik psaní písmen/
slov (příklad „Jak často si s dítětem 

3 Test znalostí konvencí textu je součástí komplexního diagnostického nástroje An Observation Survey of Early 
Literacy Achievement (Clay, 2003), který se skládá kromě znalostí konvencí textu z dalších čtyř oblastí: identifi -
kace písmen, čtení slov, psaní slov a rozlišování a zápis hlásek. V našem výzkumu, jenž byl zaměřen úžeji, jsme 
použili toliko test znalostí konvencí textu.
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hrajte hry s  písmeny nebo číslice-
mi?“). Rodič odpovídal na  škále 
od  1  (nikdy) do  5 (velice často). 
Tato komponenta měla reliabilitu 
0,730 (Cronbachovo alfa). 

c)  Zadavatelé získali informovaný 
souhlas rodiče pro diagnostiková-
ní dětí. Rodiče i děti byli v datech 
anonymizováni.

VÝSLEDKY 

V této části uvedeme nejprve výsledky 
testu znalostí konvencí textu, pak popíše-
me vztah gramotnostního prostředí rodi-
ny k úrovni těchto znalostí, a to v podobě 
korelací a ve formě regresního modelu.

Jak se dalo předpokládat, celkové skóre 
v testu znalosti konvencí textu stoupá s vě-
kem dítěte. Tabulka 2 ukazuje, že tříleté 
děti dosáhly v  průměru 6,55 bodů, tedy 
o něco více než jednu třetinu z maximál-
ně dosažitelného skóre v testu (19 bodů). 
V  dalších věkových stupních průměrný 
výkon stoupal poměrně rovnoměrně. 
Mezi jednotlivými věkovými stupni byly 
rozdíly od  1,36 do  1,83 bodu, tedy ne 
velké. Šestileté děti dosáhly v  průměru 
11,39 bodů a od maximálně dosažitelného 

skóre je dělilo 7,61 bodů. Důležitá jsou ne-
jen zjištění rozdílů mezi věkovými stupni, 
ale také v rámci daného věkového stupně. 
Se zvyšujícím se věkem se rozdíly mezi 
dětmi v daném věkovém stupni snižova-
ly. Směrodatné odchylky ve věku 4–6 let 
zůstaly podobné, zatímco průměry stou-
paly, což naznačuje, že s rostoucím věkem 
se skóre koncentrujte více kolem průměru. 
Výkony jsou méně rozptýlené. 

Pokud jde o pohlaví, děvčata skórovala 
ve všech věkových skupinách o něco lépe 
než chlapci, rozdíly ovšem nejsou statistic-
ky významné. Nevýznamný rozdíl mohl 
ovšem způsobit nízký počet dětí v jednot-
livých věkových kategoriích. 

Kromě celkového skóre nás zajímaly 
výsledky dětí v jednotlivých úkolech tes-
tu. Ty vypovídají o jejich relativní úspěš-
nosti a odhalují potíže, které dítě mělo při 
řešení úkolů. Jsou dobrým ukazatelem, 
jak daleko dítě dospělo v poznání jednot-
livých elementů konvencí knihy. Clayová 
neuspořádala pořadí úkolů při testování 
podle obtížnosti, dokonce ani ne podle 
logické linie. Pořadí úkolů je spíše roz-
házené a sleduje různé činnosti při čtení. 
Proto nehledejme vztah mezi číslem úkolu 
a pořadím jeho úspěšnosti.

Tab. 2. Výkon dětí v testu znalostí konvencí textu

Celkem Děvčata Chlapci
věk n M SD n M SD n M SD

3 11 6,55 1,64 7 6,71 1,70 4 6,25 1,71
4 23 7,91 3,43 10 8,80 3,58 13 7,23 3,35
5 62 9,82 3,41 33 9,97 3,30 29 9,66 3,57
6 46 11,39 3,47 17 12,06 3,88 29 11,00 3,21

n = počet dětí; M = aritmetický průměr; SD = směrodatná odchylka. Maximální možný výkon = 19 bodů
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Jak ukazuje tabulka 3, na prvním mís-
tě se umístil úkol, při kterém děti uka-
zovaly, že nositelem příběhu je text, ne 
obrázek (91 %). Čtenář sleduje především 
řádky, ne ilustrace. Identifi kace velkého 
písmena, jež byla v  pořadí druhá nej-
úspěšnější (86 %), naznačuje spíše schop-
nost vizuálně odlišit velikost než poznat 
lingvistický význam velkého a  malého 
písmena nebo poznat tvary velkých a ma-
lých písmen – to zjišťoval úkol 19, jenž měl 
úspěšnost toliko 45 %. 

Na směrovou orientaci čtení a postu-
pu v řádcích bylo zaměřeno několik úko-
lů: čtení na levé a pravé straně – úspěšnost 
77 %, místo začátku čtení – 73 %, začá-
tek a konec textu – 71 %, čtení na  řád-
ku – 61 %, pokračování na  dalším řád-
ku – 50 %. Další úkoly byly orientovány 
na  identifi kaci slova – 35 % a na postup 
čtení slovo za slovem – 22 %. 

Pokud jde o úkoly s písmeny, nejúspěš-
nější se týkal identifi kace písmena, nešlo 
ovšem o pojmenování konkrétního písme-
na (úkol zněl: Ukaž mi jedno písmeno, pak 
dvě písmena) – 70 %. Určení hranice slova 
(první a poslední písmeno ve  slově) měla 
úspěšnost 67 %. Znalost jednotlivých pís-
men se nezjišťovala (na to je orientován jiný 
test Clayové), ale do testu znalostí konven-
cí textu byl zařazen úkol Obrácená slova, 
kde dítě určovalo slova, jež měla shodná 
písmena, ale v jiném pořadí, např. no ver-
sus on. Úspěšnost byla toliko 18 %. Málo 
úspěšné byly úkoly, jež se týkaly poznání 
funkce nebo pojmenování interpunkčních 
znamének. Úkoly s  tečkou a  otazníkem 
byly úspěšnější (30 %, resp. 23 %) než čár-
ka a uvozovky (8 %, resp. 4 %).

Gramotnostní prostředí rodiny

V této části popíšeme ukazatele, u kte-
rých předpokládáme souvislost se zna-
lostmi dítěte o konvencích textu. Nejprve 
uvedeme deskriptivní údaje v podobě pro-
centuálního zastoupení nebo aritmetic-
kých průměrů a směrodatných odchylek. 

Tab. 3. Úspěšnost v úkolech testu znalostí kon-
vencí textu 

Č. Úkol %

2  Text obsahuje příběh 91

24  Velké písmeno 86

1  Obálka knihy 77

11  Nejdříve levá, pak pravá strana 77

3  Začátek čtení na stránce 73

7  Začátek a konec textu 71

8  Spodek obrázku 70

21  Identifi kace písmena 70

23  První a poslední písmeno 67

4  Směr čtení zleva doprava 61

5  Další řádek začíná vlevo 50

19  Znalost velkých a malých 
písmen 45

22  Jedno slovo 35

16  Význam tečky 30

15  Význam otazníku 23

6  Postup slovo za slovem 22

20  Podobná slova 18

17  Význam čárky 8

18  Význam uvozovek 4

% = procento dětí, které vyřešily úkol správně
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V následující části pak představíme vztahy 
mezi těmito ukazateli v  podobě korelač-
ních koefi cientů.

Pokud jde o  gramotnostní ukazatele, 
tabulka 4 ukazuje, že většina dětí vlastní 
dostatečný počet knih (nad 20 titulů), což 
je příznivé množství pro předčítání rodi-
čem nebo pro vlastní seznamování dítěte 
s  knihou – listování, pozorování. Frek-
vence čtení byla rovněž dostatečně veliká. 
U  většiny rodin matka a/nebo otec četli 
dítěti několikrát za  týden nebo dokonce 
denně. Délka jednoho čtení se pohybova-
la většinou od 10 do 30 minut, což je příz-
nivý ukazatel. Věk začátku čtení indikuje 
délku období, po kterou je dítě vystaveno 
čtení. V průměru začali rodiče číst dítěti, 

když mu byly téměř 2 roky. Sedm rodičů 
uvedlo, že čtou od 0 měsíců, což může být 
realistický údaj. Jak ukazují i  zahranič-
ní výzkumy, některé matky četly plodu, 
když byly těhotné, nebo v průběhu těho-
tenství četly již narozenému dítěti. 

Tabulka 5 ukazuje, že facilitace poro-
zumění (vysvětlování významu slov, ob-
jasňování situací, konání postav a spojení 
obsahu textu se zážitky dítěte) a alfabetic-
ké aktivity (hry rodiče a dítěte s písmeny 
nebo číslicemi a nácvik psaní písmen/slov) 
mají průměrnou hodnotu nad středovým 
bodem pětibodové škály. Rodiče podpo-
rují orientaci dítěte v příběhu, porozumě-
ní konání postav nebo vysvětlují kontext 
děje.

Tab. 4. Gramotnostní ukazatele rodin zkoumaných dětí

Počet knih dítěte do 5 do 10 do 20 do 30 nad 30
1,4 % 9,9 % 22,5 % 19,7 % 46,5 %

Věk začátku čtení 
dítěti v měsících

min. = 0 max. = 48 
měs.

M = 23,4 
měs. SD = 12,4

Frekvence čtení 
dítěti

nikdy/
/ojediněle

jednou 
měsíčně jednou týdně několikrát 

za týden denně

2,8 % 7,8 % 17,7 % 42,6 % 29,1 %

Trvání čtení dítěti 5 min 10–15 min 15–30 min 30–40 min déle 
než 40 min

3,5 % 51,1 % 39,0 % 5,7 % 0,7 %

M = aritmetický průměr; SD = směrodatná odchylka

Tab. 5. Aktivity rodiče orientované na podporu gramotnosti jeho dětí

Min. Max. M SD

Facilitace porozumění (škála 1–5) 1,40 5,00 3,03 0,76
Alfabetické aktivity (škála 1–5) 1,00 5,00 3,02 0,99

M = aritmetický průměr; SD = směrodatná odchylka
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Korelační analýza 

Při analýze vztahů mezi gramotnost-
ním prostředím rodiny a  výkonem dětí 
v testu znalosti konvencí textu jsme použi-
li Spearmanův koefi cient rho. Jak zobra-
zuje tabulka 6, nejsilnější korelace je mezi 
věkem dítěte v době testování a znalostmi 
konvencí testu (0,421**). Pak následuje 
korelace s alfabetickými aktivitami rodiče 
s  dítětem (0,283**), s  facilitací porozu-
mění příběhu (0,266**) a s trváním čtení 
(0,276**). To ukazuje, že aktivity, které 
rodiče dělají s  dítětem, a  čas, jejž věnují 
čtení, podporují poznání konvencí tex-
tu dítětem. O něco slabší, ale statisticky 
významný je vztah s  počtem knih dítě-
te (0,173*) a  vzděláním matky (0,187*). 
Tyto dva ukazatele se týkají sociokultur-
ního prostředí rodiny. Frekvence čtení 
se ukázala jako slabý ukazatel ve  vztahu 
ke  znalosti konvencí textu. Korelace je 
nízká a statisticky nevýznamná (0,062-). 

Regresní analýza 

Regresní analýza pomáhá odhalit 
hlubší vztahy mezi znalostí konvencí tex-
tu dítětem a  gramotnostním prostředím 
rodiny, než jaké umožňuje najít korelač-
ní analýza. Umožňuje vytvářet teore-

tické modely z  ukazatelů (prediktorů), 
o  kterých předpokládáme, že predikují 
hodnoty jiného ukazatele (kritéria). Mo-
dely ukazují nejen podíl každého predik-
toru na modelu, ale také celkový vliv všech 
signifi kantních prediktorů (v  podobě 
vysvětlené variance). Vzhledem k výsled-
kům korelační analýzy jsme do  výpočtu 
vložili tyto prediktory: věk dítěte, počet 
knih dítěte, trvání čtení dítěti, alfabetic-
ké aktivity rodiče s  dítětem a  vzdělání 
matky. Naopak jsme mezi prediktory ne-
zařadili facilitaci porozumění, protože se 
prokázala jeho příbuznost s alfabetickými 
aktivitami (vzájemná korelace 0,392**) 
a  předchozí regresní modely ukazovaly 
kolinearitu. Kritériem bylo celkové skóre 
znalostí konvencí textu. 

Použili jsme regresní metodu stepwise, 
která umožňuje postupně odhalovat, kte-
ré prediktory podporují teoretický model. 
Jak ukazuje tabulka 7, z  analýzy vznikly 
čtyři modely, přičemž první model počítá 
jen s  jedním prediktorem, věkem dítěte. 
Druhý model počítá se dvěma prediktory, 
věkem dítěte a trváním čtení, třetí model 
přidává prediktor alfabetické aktivity ro-
diče a čtvrtý přidává počet knih, jež dítě 
vlastní. Při interpretaci výpočtů nás zají-
mají především dva ukazatele, R (mnoho-
násobný korelační koefi cient mezi závisle 

Tab. 6. Korelace mezi znalostí konvencí textu a gramotnostním prostředím rodiny

Proměnné
věk 

dítěte

věk na 
začátku 

čtení

frekvence 
čtení

trvání 
čtení

facilitace 
porozumění

alfabetické 
aktivity

počet 
knih

vzdělání 
matky

rho 0,421** -0,036 0,062 0,276* 0,266** 0,283** 0,173* 0,187*

rho = Spearmanův koefi cient korelace; signifi kance * p < 0,05; ** p < 0,01
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proměnnou a prediktory) a upravený R2. 
Směrem ke  čtvrtému modelu postupně 
oba koefi cienty narůstají, čili daný mo-
del se stává silnějším. Čtvrtý model má 
R = 0,561 a upravený R2 = 0,294, což zna-
mená, že prediktory zachytily 29,4 % cel-
kové variance modelu. Čtyři prediktory, 
věk dítěte, trvání čtení, alfabetické akti-
vity rodiče a počet knih dítěte, vysvětlují 
tedy více než čtvrtinu všech činitelů, které 
predikují výkon dítěte v testu znalostí kon-
vencí textu. Další prediktory, jež vyplňují 
zbylých 70,6 % variance, můžeme pouze 

předpokládat a  jejich identifi kace tvoří 
dobrý námět pro další výzkum. Z mode-
lu vypadl prediktor vzdělání matky, a  to 
pravděpodobně proto, že vzdělání matky 
ovlivňuje jiné prediktory: počet knih dítě-
te, trvání čtení a alfabetické aktivity. 

Pokud jde o  regresní koefi cienty, pro 
stručnost popíšeme jenom ty zahrnuté 
do modelu 4 (tab. 8). V tomto modelu jsou 
všechny prediktory statisticky význam-
né (sloupec p), tudíž významně přispívají 
k  predikci znalosti dítěte o  konvencích 
textu. Tabulka umožňuje porovnat rela-

Tab. 7. Souhrn modelů s prediktory znalostí konvencí textu

Model R R2 Upravený R2 
Stand. chyba 

odhadu

1 0,406a 0,165 0,159 3,351

2 0,500b 0,250 0,239 3,188

3 0,537c 0,288 0,272 3,117

4 0,561d 0,315 0,294 3,069
a prediktor: věk; b prediktory: věk, trvání čtení; c prediktory: věk, trvání čtení, alfabetické aktivity rodiče; d pre-
diktory: věk, trvání čtení, alfabetické aktivity rodiče, počet knih

Tab. 8. Úroveň znalosti konvencí textu ve vztahu k prediktorům

Model Prediktor B SE
B

 t p

1 věk 0,149 0,029 0,406 5,203 0,000
2 věk 0,151 0,027 0,411 5,529 0,000

trvání čtení 1,531 0,390 0,291 3,921 0,000
3 věk 0,140 0,027 0,381 5,187 0,000

trvání čtení 1,519 0,382 0,289 3,979 0,000
alfabetické aktivity 0,723 0,269 0,197 2,686 0,008

4 věk 0,138 0,027 0,375 5,186 0,000
trvání čtení 1,379 0,381 0,262 3,621 0,000

alfabetické aktivity 0,724 0,265 0,197 2,729 0,007
počet knih 0,563 0,245 0,167 2,298 0,023
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tivní sílu každého prediktoru v regresním 
modelu pomocí koefi cientu . Ukazuje 
vliv každého prediktoru očištěného od vli-
vu ostatních prediktorů. Nejvyšší koefi -
cient  má věk dítěte (0,375), pak následu-
je trvání čtení (0,262), alfabetické aktivity 
rodiče (0,197) a počet knih (0,167). 

DISKUSE

Znalost konvencí textu v sobě zosob-
ňuje chápání knihy jako nositele formál-
ních i  jazykových znaků důležitých pro 
čtení a pochopení obsahu. Úlohy v  testu 
Clayové se koncentrují na  jednotlivé as-
pekty těchto znalostí a děti v nich podáva-
ly diferencované výkony. Obecně možno 
hodnotit, že úspěšnost řešení jednotlivých 
úloh modelovaly vývojové předpoklady 
těchto znalostí. Nejúspěšnější byly úkoly, 
které se týkají knihy jako objektu čtení 
a  směrovosti čtení, následovala znalost 
pojmu slovo a písmeno a nakonec znalost 
funkce interpunkčních znamének. Náš 
výzkum potvrdil, že tyto znalosti jsou 
vývojovou proměnnou, s věkem se mění. 
S rostoucím věkem se skóre v testu rovno-
měrně zvyšovalo. Podobný růst mezi vě-
kovými stupni v předškolním věku zjistili 
při svém výzkumu Lomax a  McGeeová 
(1987), i když tento růst nebyl tak rovno-
měrný. 

Tyto přírůstky ve  znalosti konvencí 
textu můžeme přičíst vlivu více faktorů. 
Prvním je prohlubujíce se zkušenost dítě-
te s  textem. V  průběhu předškolních let 
kontakt dítěte s textovým materiálem ku-
mulativně narůstá (Niklas & Schneider, 
2013; Niklas et al., 2016). Když rodiče 

čtou dítěti, přibližují mu nejen obsah, ale 
ukazují mu i orientaci v knize a odhalují 
formální vlastnosti textu. Textový mate-
riál, se kterým se dítě setkává doma i mimo 
domov, ovšem nejsou jen knihy. Mohou 
to být i  časopisy, noviny, plakáty, rekla-
my nebo nápisy na výrobcích, obchodech 
apod. Tyto produkty, společně označo-
vané jako environmentální tisk (Sonnen-
schein & Munsterman, 2002; Neumann, 
Hood & Ford, 2012; Zhao et al., 2014), 
jsou významným zdrojem čtenářských 
zkušeností dítěte. Studie Reutzela et al. 
(2003) prokázala vysokou souvislost mezi 
znalostí konvencí textu u dětí a identifi ka-
cí prvků environmentálního tisku. 

Dalším faktorem, který mohl mít vliv 
na výkon v testu znalosti konvencí textu, 
byla vizuální rozlišovací schopnost. Ta se 
s věkem významně zlepšuje. Tuto schop-
nost podporuje zaměřenost na  vizuální 
informaci, její zpracování a  zapamatová-
ní (Glass, 2002; Evans & Saint-Aubin, 
2011). Test Clayové obsahoval úlohy, kte-
ré vyžadovaly vizuální zpracování nejen 
větších celků (text versus obrázek, začátek 
a  konec textu), ale i  detailů (rozlišování 
podobných slov, velkých a malých písmen, 
identifi kace interpunkčních znamének). 
Je předpoklad, že nárůst vizuální rozlišo-
vací schopnosti v našem výzkumu měl vliv 
na rostoucí výkon v testu se zvyšujícím se 
věkem. Clayová předpokládá, že kromě 
vizuální rozlišovací schopnosti je význam-
ným faktorem ovlivňujícím výkon v testu 
znalosti konvencí textu mentální zamě-
řenost (Clay, 2013, s. 41–42). Dítě musí 
vědět, kterým prvkům má v knize věnovat 
pozornost, v jakém pořadí a jakou funkci 
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má psané slovo v textu (how print works). 
Jsou to pravidla, které se získávají zkuše-
nostmi s knihou, a ty narůstají s věkem. 

Rodinné prostředí významně ovliv-
ňuje výkon ve  znalosti konvencí textu. 
Výzkum prokázal, že knihy, které má dítě 
k dispozici, podpora jeho zajmu o knihy 
i  samotné čtení rodičů dětem přispíva-
jí k  růstu jeho čtenářské pregramotnosti 
(Sonnenschein & Munsterman, 2002; 
Deckner et al., 2006; Weigel et al., 2006; 
Bracken & Fischel, 2008; Meng, 2016). 
Můžeme se domnívat, že mají vliv také 
na  rozvoj znalosti konvencí textu u  dětí 
v průběhu předškolního věku.

Pokud jde o  pohlaví, mezi děvčaty 
a  chlapci se neprokázal rozdíl v  úrovni 
znalostí konvencí textu, ale toto zjištění 
je spíše výsledkem malého vzorku než rea-
litou. Přitom rozdíl mezi pohlavím dětí 
bylo možné očekávat. Rozdíly ve  čtenář-
ských a  jazykových dovednostech před-
školních dětí totiž obvykle svědčí ve pro-
spěch děvčat (Moss & Washbrook, 2016). 
Výzkum s  rozsáhlejším souborem dětí 
přinese přesnější data. Zajímavé je, že nor-
my znalostí konvencí textu, které Clayová 
(2013) publikovala ve své příručce, neuvá-
dí samostatné údaje pro každé pohlaví, ale 
jen společné normy.

Pokud jde o vlastnosti gramotnostní-
ho prostředí rodiny, korelační analýza ne-
prokázala vztah mezi frekvencí čtení dítěti 
rodiči a znalostmi konvencí textu. Korela-
ce byla téměř nulová. Tento výsledek jsme 
neočekávali, protože jiné výzkumy doká-
zaly, že frekvence čtení dítěti je význam-
ným znakem kvality čtenářského prostře-
dí rodiny (Sonnenschein & Munsterman, 

2002; Levy et al., 2006). Pouhé předčítání 
– i když je frekventované – bez předchozí 
a následné interakce o knize přináší zřejmě 
slabší výsledky. Spíše než frekvence čtení 
se u nás prokázal význam facilitace poro-
zumění a alfabetických aktivit rodiče s dí-
tětem. Jde o činnosti, při nichž rodič nejen 
čte, ale také interaguje s dítětem o obsahu 
a vlastnostech textu. Jsou to aktivity, při 
kterých dítě není pasivním posluchačem, 
ale aktivně se zapojuje do čtecího proce-
su. Je to vyšší rovina angažovanosti dítěte 
než naslouchání, tudíž to může lépe (nebo 
jiným způsobem) ovlivnit znalost konven-
cí textu dítětem. Například při facilitaci 
porozumění se rodič ptá dítěte, jestli ro-
zumí konkrétním slovům (slova ukazuje), 
nebo jak chápe situaci, která je v příběhu 
(ukazuje na  stránku). Tyto aktivity mo-
hou vyvolat výměnu replik mezi rodičem 
a dítětem a obsah těchto replik má pozi-
tivní vliv na znalosti a dovednosti dítěte. 
Alfabetické aktivity iniciované rodičem 
jsou orientovány na nácvik poznání tvaru 
písmen a přispívají k chápání pojmu pís-
meno. Identifi kace písmena, jeho posta-
vení ve slově a párování velkého a malého 
písmena byly součástí nástroje zjišťujícího 
znalosti konvencí textu u dětí. 

Náš výzkum zkoumal, v  jakém věku 
rodiče začali dítěti číst. Tuto proměnnou 
jsme zařadili, protože jsme předpokládali, 
že když rodič čte s dítětem od útlého věku, 
jazykový i obsahový input trvá déle, tudíž 
je jeho vliv větší – a  vice versa. Metafo-
ricky to vystihuje název studie Niklase et 
al. (2016) Ranní ptáče dál doskáče. Autoři 
zjistili, že včasný začátek čtení dítěti má 
vliv zejména na rozsah slovní zásoby a fo-
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nematické povědomí. Náš výzkum tyto 
proměnné nezjišťoval, nicméně naše údaje 
o včasném začátku čtení dítěti jsou přízni-
vé. V průměru byly dětem téměř dva roky, 
když jim rodiče začali číst. Bohužel, mezi 
znalostmi konvencí textu a  tímto ukaza-
telem se neprokázal vztah. Včasný začá-
tek čtení však indikuje příznivé čtenářské 
prostředí domova, a to přispívá k celkové-
mu rozvoji gramotnosti. 

Korelační analýza prokázala pozi-
tivní a  statisticky významný vztah mezi 
znalostmi konvencí textu a následujícími 
ukazateli: trvání čtení, facilitace porozu-
mění textu, alfabetické aktivity rodiče, 
počet knih dítěte a vzdělání matky. Tyto 
ukazatele jsme proto vsadili do  regresní 
analýzy jako prediktory úrovně znalostí 
konvencí textu. Nejsilnějším prediktorem 
se ukázal věk dítěte v době testování. Ten-
to výsledek nebyl překvapením. Věk od-
ráží zkušenosti dítěte s textem a s věkem 
tyto zkušenosti narůstají a prohlubují se. 
To ukázaly i  průměry výsledků v  testu 
Clayové, které se s rostoucím věkem zvy-
šovaly – mezi třetím a šestým rokem byl 
zaznamenán nárůst téměř 20 % výkonu. 
K výkonu ovšem přispěla i zlepšující se vi-
zuální rozlišovací schopnost, která podpo-
ruje zaměřenost na vizuální informaci, její 
zpracování a zapamatování (Glass, 2002; 
Evans & Saint-Aubin, 2011).

Druhým nejsilnějším prediktorem 
bylo trvání čtení. Tento prediktor refl ek-
tuje čas, který rodič věnuje čtení s  dítě-
tem. Když chvilka rodiče s  dítětem při 
předčítání knihy je dostatečně dlouhá, 
rodič může rozvinout bohatší interakci 
s dítětem o knize, než je to v případě, je-

-li krátká. Knihy neslouží jenom ke čtení, 
rodič dítěti ukazuje, jak kniha vypadá, co 
všechno obsahuje, jaké jsou grafi cké prvky 
knihy atd. 

Třetím prediktorem v  pořadí byly 
alfabetické aktivity rodiče s  dítětem. Šlo 
o hry rodiče s dítětem s použitím písmen 
(magnetická písmena, písmenkové do-
mino, hry založené na  rýmování apod.). 
Tyto činnosti nepřispívají jen k rozlišová-
ní písmen, ale rovněž k pochopení pojmu 
písmeno, což je součástí znalostí konvencí 
textu. Alfabetické aktivity (nácvik a  hry 
s písmeny a čísly) aktivně rozvíjejí poznání 
elementů textu. 

Čtvrtým prediktorem byl počet knih 
vlastněných dítětem. Ten ukazuje na bo-
hatost čtenářského prostředí domova. 
Výzkumy ukazují, že počet knih je nejen 
dobrým prediktorem znalostí konven-
cí textu, ale také úrovně čtení, když dítě 
vstoupí do základní školy (Kirby & Ho-
gan, 2008). Děti žijící v domácnosti, kde 
je málo knih (typicky v socioekonomicky 
slabých rodinách), mají obyčejně men-
ší znalost prvků textu (Justice & Ezell, 
2001) a  to je znevýhodňuje v  začátcích 
systematického čtení ve škole. 

Do  regresní analýzy jsme vsadili také 
vzdělání matky. Stepwise procedura ale tento 
prediktor vyloučila již při prvním modelu. 
Zřejmě proto, že vzdělání matky je „pří-
tomno“ v  pozadí čtenářského prostředí ro-
diny. Vzdělané matky zásadně formují toto 
prostředí, kupují knížky, navštěvují s  dět-
mi knihovnu, čtou dětem. Vzdělání matky 
ovlivňuje to, jakým způsobem interaguje při 
čtení s dítětem (Van Steensel, 2006; Melissa-
-Halikiopoulou & Natsiopolou, 2008).  
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Čtyři prediktory (věk dítěte, trvání čte-
ní, alfabetické aktivity rodiče a počet knih 
dítěte) vysvětlily 29 % celkové variance 
modelu. Otázkou je, co představuje zby-
lých 71 %. Zahraniční výzkumy se zamě-
řily na další demografi cké charakteristiky, 
např. na etnický původ a dominantní jazyk 
rodiny, a  hledaly jejich vztah k  čtenářské 
pregramotnosti (Niklas et al., 2016). V re-
lativně homogenním prostředí ČR tyto 
charakteristiky mají okrajové výzkumné 
uplatnění. V českém prostředí by bylo za-
jímavé hledat specifi ka posilování znalosti 
o konvencích textu u rodin s nižším sociál-
ním statutem a  rodin, kde žije jenom je-
den partner. Tímto směrem se pohyboval 
výzkum Gavory (2019), ale ten se zaměřil 
spíše na čtenářské prostředí rodiny. 

Čtenářské prostředí ovšem nelze redu-
kovat na demografi cké charakteristiky ro-
din. Silným determinantem předčtenář-
ských aktivit rodičů je jejich přesvědčení 
(beliefs) o  významu čtení dítěti a  o  jeho 
vlivu na  rozvoj gramotnosti. Z  těchto 
charakteristik se pak odvíjí jejich anga-
žovanost v  interakci s  dítětem při čtení 
a obsah této interakce. Výzkumy ukázaly, 
že toto přesvědčení determinuje druh ak-
tivit, které rodiče realizují s dětmi v rámci 
rozvoje čtenářské pregramotnosti (Lynch 
et al., 2006; Weigel et al., 2006). Je tu-
díž možné předpokládat, že přesvědčení 
rodičů by mohlo být dalším prediktorem, 
který by zlepšil regresní model. 

Další prediktory můžeme hledat spí-
še mimo rodinu. Silným prediktorem 
znalosti konvencí textu může být navště-
vování předškolního zařízení. Všechny 
děti tohoto výzkumného vzorku dochá-
zely do mateřské školy celodenně. I když 
Rámcový vzdělávací program pro před-
školní vzdělávání není explicitně zaměřen 
na rozvoj znalosti konvencí textu, přede-
pisuje „osvojení si některých poznatků 
a dovedností, které předcházejí čtení i psa-
ní, rozvoj zájmu o psanou podobu jazyka 
i další formy sdělení verbální i neverbál-
ní…“ (MŠMT, 2018, s. 17). Náš výzkum 
je limitován v  tom, že jsme nezjišťovali, 
jaké druhy aktivity posilující pregramot-
nost učitelky s dětmi dělají a jaký je jejich 
dopad na znalosti konvencí textu. Výzvou 
je tedy rozšířit výzkum směrem do mateř-
ských škol.4

Pokud jde o soubor rodičů, jeho vzdě-
lanostní úroveň byla poněkud vyšší než 
v celé české populaci. Podle ČSÚ (2017) 
mělo 20 % obyvatel ČR vysokoškolské 
vzdělání. V  našem souboru mělo toto 
vzdělání až 48,6 % matek a 27,5 % otců. 
To znamená, že naše údaje o čtenářském 
prostředí domova by mohly být příznivější 
než u respondentů z celé české populace. 
Nemusí to však být pravda. Rodiče v tom-
to výzkumu byli v mladším věku, zatím-
co ČSÚ vykazuje údaj za celou populaci. 
Mladá generace má v průměru vyšší vzdě-
lání než generace starší. 

4 Na rozdíl od České republiky je na Slovensku rozvoj znalostí konvencí textu součástí státního vzdělávacího 
programu pro mateřské školy (Štátny vzdelávací program pre predprimárne vzdelávanie v materských školách), a to 
ve vzdělávací oblasti Jazyk a komunikace (tento dokument používá terminologii koncept tisku a znalost knižních 
konvencí). Je také součástí metodických příruček používaných v mateřských školách na Slovensku (Zápotočná 
& Petrová, 2016). 
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Až doposud jsme o znalosti konvencí 
textu dítětem neuvažovali v  širších sou-
vislostech, tedy ne v  rámci komplexního 
modelu vývoje čtenářské pregramotnosti. 
V literatuře existuje vícero těchto modelů, 
které ovšem vycházejí z výzkumů vývoje 
čtení anglicky mluvících dětí (Lomax & 
Gee, 1987; Justice et al., 2006; Paratore et 
al., 2011). Pro nás jsou důležité výzkumy 
Caravolasové et al. (2012, 2019), a to ne-
jen proto, že se soustředily na děti různých 
národností (českou, slovenskou, španěl-
skou a anglickou), ale i proto, že zkoumaly 
vývoj jejich gramotnosti longitudinálně. 
Jak ukázaly data, nejlepším prediktorem 
čtení na  začátku školní docházky byla 
úroveň fonematického uvědomování, zna-
lost písmen (včetně jejich zvukové repre-
zentace) a dovednost rychlého jmenování. 
Fonematickému uvědomování je věnová-
na velká výzkumná pozornost v zahraničí, 
ale existují i významné výzkumy fonema-
tického uvědomování u českých dětí (Ca-
ravolas, Volín & Hulme, 2005; Hulme et 
al., 2005; Málková, 2008).

V  našem výzkumu byly použity dva 
výzkumné nástroje, test pro děti a dotaz-
ník pro rodiče. Test je objektivním pro-
středkem sběru dat, v dotazníku – i když 
byl anonymní – rodiče mohli poskytnout 
příznivé údaje, které byly sociálně žádou-
cí. Avšak někdy tento předpoklad neplatil 
a anonymita působila obráceně. U speci-
fi ckého vzorku českých rodin, které dětem 
vůbec nečetly nebo jim četly sporadicky, 
respondenti vcelku otevřeně popsali ne-
příznivé gramotnostní prostředí domo-
va. Svoji situaci považují za  standardní, 
a proto neměli co skrývat (Gavora, 2019). 

Jiný pohled na to, jak rodiče čtou dětem 
a jak s nimi interagují o knize, by poskyt-
lo přímé pozorování v rodinném prostředí 
nebo jeho videozáznam (Sonnenschein & 
Munsterman, 2002; Price et al., 2009). 
Nicméně i  tady může dojít ke  zkreslení, 
protože rodiče před přítomným pozorova-
telem nebo kamerou mohou uskutečňovat 
žádoucí, nikoli však autentické činnosti.

ZÁVĚR

Náš výzkum přinesl zjištění, která 
dokumentují úroveň znalosti konvencí 
textu u  souboru českých dětí a  faktorů 
gramotnostního prostředí rodiny, které 
tuto znalost podporují. Ukázal také, jak 
se tato znalost s věkem dítěte a jeho zku-
šenostmi s textem zlepšuje. Již u tříletých 
dětí byla zaznamenána jistá úroveň těch-
to znalostí, která pak v dalším věku dále 
rostla. Mezi třetím a šestým rokem stoupl 
výkon v  testu o  26 %. Děti dosahovaly 
nejlepších výsledků v položkách testu, jež 
se týkaly chápání textu jako nositele pří-
běhu, obálky knihy, identifi kace velkého 
písmena a  směru čtení. Naopak nejslabší 
výsledky byly v poznání dvou interpunk-
čních znamének, čárky a  uvozovek. Po-
kud jde o gramotnostní prostředí rodiny, 
byly zjištěny vesměs příznivé údaje. Vět-
šina dětí vlastnila dostatečný počet knih, 
rodiče jim četli často a  délka jednoho 
čtení se pohybovala od 10 do 30 minut. 
Rodiče rovněž významně podporovali 
znalost konvencí textu aktivitami s  pís-
meny a  rozvíjením porozumění čtenému 
obsahu. Regresní analýza zkoumala čty-
ři modely, které predikovaly výkon dětí 
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v testu znalosti konvencí tištěného textu. 
Nejlepšími prediktory byl věk dětí, trvá-
ní čtení dítěti rodiči, alfabetické aktivity 
rodiče s dítětem a počet knih, které mělo 
dítě k dispozici. Zatímco první prediktor 
představuje zrání dítěte a  kumulativní 
zkušenost s knihou v průběhu let, další tři 
prediktory charakterizují gramotnostní 
prostředí rodiny. 

Výzkum též přinesl dva náměty pro 
jeho pokračování. S oporou o  výzkum-
ná zjištění (Lynch et al., 2006; Weigel 
et al., 2006) by bylo cenné zkoumat pře-

svědčení rodičů vztahující se k čtenářské 
pregramotnosti. Toto přesvědčení slouží 
jako jistý determinant aktivit rodičů, tu-
díž by mohl sloužit jako prediktor v re-
gresním modelu. Druhý směr výzkumu 
by byl zacílen na aktivity učitelek mateř-
ské školy, do které děti docházejí. Pomo-
cí metody pozorování by zkoumal, jak 
a  o  čem učitelky interagují s  dětmi při 
čtení z knihy, jak děti seznamují s vlast-
nostmi knihy a způsobem čtení a jak toto 
jejich působení ovlivňuje výkon v  testu 
Clayové. 
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GAVORA, P. A Route to Literacy: Knowledge of Concepts about Print by 
Children of Preschool Age 

In addition to the identifi cation of letters and their clusters in words, reading requires addi-
tional knowledge and skills. Th e reader must be familiar with the graphic and formal properties 
of books, the directionality of reading, and other elements of books that are collectively called 
concepts about print. Th ey are acquired as early as at preschool age. 

Aims: Th e aim of the research was to assess the knowledge of concepts about print of a sample 
of Czech preschool children (n = 142) and to identify the factors that related to this knowledge. 
A test originally developed by Marie M. Clay was used. It assessed 19 elements of print. Th e other 
research instrument was a questionnaire in which the parents of these children described their 
home literacy environment.

Findings: As expected, the children’s performance improved with their age. Simultaneously, 
the diff erences in performance among children of the same age decreased with age. Th e children 
performed best in understanding a text as a carrier of a story, knowledge of the front page of a 
book, the identifi cation of capital letters, and the directionality of reading. Regression analysis 
examined four models that predicted their performance in concepts about print. Th e best predic-
tors appeared to be the age of the children, the amount of time spent on reading together, the 
parents’ print activities with the children, and the number of books a child possessed. While the 
fi rst predictor embraces the child’s maturation and experiences of books during preschool years, the 
other three predictors include the infl uence of the home literacy environment. Th ese four predic-
tors explained 29.4% of the overall variance of the regression model. Contrary to expectations, 
the frequency of parents and children reading together had only a weak correlation with concepts 
about print.  

Conclusions: Knowledge of concepts about print appears to be an important theoretical 
framework, but it is also a valuable diagnostic variable in early literacy. In addition, it reveals 
the quality of the home literacy environment.

Keywords: early literacy, parents and children reading together, concepts about print, home 
literacy environment.
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