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ORBIS SCHOLAE, 2015, 9 (3) 7-11 EDITORIAL

Porozuméni textu ve skole

Pojem porozuméni textu dnes zastresuje velmi Sirokou problematiku. Zvlasté od
tzv. obratu k jazyku Ci lingvistického obratu se porozumeéni lidské zkusenosti vyraz-
né identifikovalo se svétem jazyka, mluvy a textu. Analyticka filozofie se priblizila
lingvistice, lingvistika filozofii (Peregrin, 2003). Do tradi¢niho filologického zkou-
mani vztahu Clovéka a reci (Gadamer, 1999) a teorie literatury (Eco, 2009) prinesla
nové impulsy predevsim sémiotika ¢i sémiologie (Saussure, 1989). Kromé bourlivého
vyvoje v lingvistice samé se konstituovaly nové multidisciplinarni obory, které se
porozumeéni textu vénuji - psycholingvistika (Nebeska, 1992), kognitivni lingvistika
(Schwarzova, 2009), pripadné také sociolingvistika, neurolingvistika, matematicka
lingvistika a dalSi. Pozornost vénovana jazyku jako nastroji mysleni byla ve 20. stole-
ti mimoradna, v soucasnosti se stale prohlubuje a reaguje na vyzvy spojené s novymi
prostredky a formami komunikace. Jsme doslova zavaleni chromnym mnozstvim tex-
ta, v tisténé i elektronické podobé, takze je mnohdy nemame cas Cist s dostatecnym
porozuménim. Jsme tim uZ nenavratné odsouzeni k povrchnosti, nebo to naopak
zvysuje nasi potrebu hlubokého vhledu do textu?

Uz kdyz jsme se zamysleli nad vyzvou pro autory, vyjadrili jsme urcitou obavu,
zda se nam podari pripravit Cislo, které bude skutecné monotematické. Vzhledem
k tomu, ze v ¢eském prostredi se bada a publikuje predevsim o pocatecnim cteni
a o poruchach uceni souvisejicich se ¢tenim, nabidli jsme tentokrat prostor vyzku-
mdm zamérenym na cCtenare, ktefi pocatecni Cteni jiz zvladli, a téma dale zGzili
na oblast skolniho vzdélavani. Pravé skolni vzdélavani je jednou z mala prilezitosti
v zivoté Clovéka, kdy si mlze dovolit luxus zabyvat se textem slovo od slova, ana-
lyzovat jeho strukturu a pronikat do hloubky vyznamu (Stary & Laufkova, 2015). Ve
Skole nesporné sehravaji texty zasadni Glohu - at’ uz tomu je pri interpretaci vers(,
v jazykovém rozboru, vychové k obcanstvi nebo v matematické slovni Uloze. Jsou
predmétem recepce i produkce, prostiedkem i cilem, zdrojem zabavy i nudy. Bez
porozuméni odbornému jazyku nelze porozumét prirodovédnym predmétim, bez
pochopeni zaméru autora nelze pochopit publicisticky ¢i umélecky text. Porozuméni
textu je predpokladem uceni ve vétsiné skolnich vzdélavacich oblasti. Uceni z textu
je vyznamnou slozkou uceni jako takového (Mares, 2013) i procesu poznavani obecné
(Sternberg, 2002).

Protoze porozuméni textu je svym charakterem multidisciplinarni, byli jsme vel-
mi otevreni vi¢i odbornikdm rdznych obord. Do monotematického Cisla tak prispéli
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pedagogové, psychologové, lingvisté a literarni védci z Ceské republiky i Slovenska.
Podarilo se nam ziskat také velmi kvalitni recenzenty, jimz timto dékujeme za od-
vedenou praci.

Potésujici je, Ze vétsina autoru intenzivné ¢erpala ze zahrani¢nich zdroju, a pfi-
bliZila tak problematiku ¢teni a porozuméni textu i z mezinarodni perspektivy. Z na-
bidnutych textl, které Gspésné prosly recenznim fizenim, je zfetelné, Ze zajem
vyzkumnik( se posunul od plvodniho chapani ¢teni, jeZz ponechavalo ¢tenari roli
pasivniho prijemce vyznamu, ktery byl do textu ,,zaSifrovan“ autorem, k chapani
¢teni jako procesu aktivniho konstruovani vyznamu c¢tenarem.

Obsah cisla se na prvni pohled miize jevit jako pomérné nesourody. Rozdilnost
oborového ukotveni pFinasi logicky i riznost terminologickou, ale snad nikde nebrani
pochopeni obsahu. Navic se napriklad v odkazech na zdrojovou literaturu ¢lanky riz-
nych autor( dosti prolinaji. Upozoriuji tak na teoretické zdroje, z nichZ sice mnohé
vyukové aplikace, metody a strategie vychazi, avsak Casto nereflektované. Tim se jiz
dostavame k charakteristice jednotlivych studii zverejnénych v tomto Cisle. Ackoliv by
je bylo mozno radit podle nékolika hledisek (napriklad porozuméni textu odbornému
versus uméleckému; porozuméni v materském a cizim jazyce), usporadali jsme je
podle véku zakovské populace, na které byly dané texty zacileny, a rozdélili na teore-
ticko-prehledové na jedné strané a empirické na strané druhé.

Cislo otevira zasadni prehledovy prispévek O. Zapotocné, ktery nabizi nékolik
cennych zachytnych bodu pro orientaci v dalsich textech. Teoretické modely poro-
zumeéni textu jako procesu poznavani a uceni jsou prezentovany s velkym nadhledem
a ve vyvojové perspektivé. Autorka poukazuje na dusledky tzv. kognitivni revoluce
v psychologii a vyzkumné pristupy, které postoupily od vyznamu jednotlivych slov
k vyznamuim vétsich textovych celk(. Tézisté zkoumani porozumeéni textu se tak pre-
sunulo z textu vice na Ctenare, coz do hry privedlo i sociokulturni teorie a pristupy
ke Cteni. Kognitivni a sociokulturni pohledy na porozuméni textu podle Zapotocné
nejsou nekompatibilni. Autorka rovnéz ukazuje, jak se teorie schémat, teorie dvoji-
ho kodovani a Kintschova teorie promitla do skolni praxe a do testovani porozuméni
¢tenému v mezinarodnich vyzkumech.

Clanek E. Skopeckové se zabyva odli$nostmi a podobnostmi vybranych teorii na
porozumeéni textu s naznacenymi rozdily mezi ¢tenim v materském a cizim jazyce.
Ackoli autorka vychazi z podobnych zdroji jako Zapoto¢na, popisuje i tzv. specifické
modely cteni (napr. Goodman nebo Stanovich), kde poznavame implicitni teoreticky
background mezinarodnich ucebnic cizich jazykd pouzivany i v ¢eskych $kolach. | kdyz
je v tomto ¢lanku matersky jazyk reflektovan pres anglictinu a odkazy na empirické
vyzkumy specifickych modelll zde nenalezneme, prinasi text uzitecny vhled do dané
problematiky a v zavéru se zajimavé zamysli nad otazkou vztahu Urovné Ctenarské
gramotnosti v materském a cizim jazyce. V podobném duchu pokracuje L. Whitcroft,
kdyz popisuje transformaci teorii porozuméni textu do vyuky Ctenarskych strate-
gii - modelovanim, scaffoldingem, vzajemnym sdilenim precteného az po konkrétni
programy, jako je Pojmové orientovana vyuka nebo UcCime se navzajem. Za cenné
v tomto pripadé povazujeme predevsim odkazy na empirické vyzkumy, které Gcinky
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popsanych strategii zkoumaly. Vyzkum v oblasti ¢tenarskych strategii povazujeme
v soucasné dobé za stéZejni, protoze vysledky vyzkumu PISA 2009 potvrdily, Ze Zaci,
kteri maji nizké povédomi o G¢innych Ctenarskych strategiich, jsou méné zdatnymi
¢tenari (OECD, 2010). Tyto trendy kladou o to vétsi pozadavky na ucitele, kteri by
méli vést zaky ve Skole k takové praci s textem, aby se jejich Ctenarské strategie
proménily ve ¢tenarské dovednosti, které Usti v porozuméni.

V nasem vzdélavacim systému je Cteni, nepochybné vice nez v nékterych jinych
zemich (napf. UK, USA), spojeno s uméleckymi texty. Clanek J. Valy s nadhledem
sméruje na jednu ze soucasti uméleckeé literatury - lyrickou poezii. V kontextu nase-
ho ¢isla dobre ukazuje, jak silné obsah textu ovliviiuje i pristupy k jeho porozuméni
a potrebu specifickych teorii porozuméni pro rizné druhy textl. Autor diskutuje
téma poezie jako ucebni Glohy. Jestlize u odborného textu je cilem jednoznacné po-
rozumeéni, u uméleckého textu prakticky nikdy neexistuje jedina spravna interpreta-
ce. Presto vsak vzdy existuje hranice mezi interpretaci a dezinterpretaci. Prispévek
tak naznacuje, na jaka Uskali narazi hodnoceni porozuméni textu.

V empirickych studiich prevazuji jednoznacné vyzkumy kvantitativni, které vyuzi-
ly jako vyzkumny nastroj nestandardizovany dotaznik. A. Kucharska prispéla ¢lankem
o0 porozumeéni textu u zakul ve 4. rocniku zakladni skoly, kteri jiz zvladli techniku cte-
ni, coz umoznuje soustredit se na hloubku porozumeéni smyslu textu. Ve vyzkumném
projektu, jehoz je tento ¢lanek vystupem, byly vyvinuty originalni vyzkumné nastro-
je. Soucasti zavérd je i jejich prikladna metodologicka reflexe. Predstaveny vyzkum
je unikatni také v tom, ze zkouma vnimani obsahu nejen pri tichém cteni (jak byva
Casté v mezinarodnich vyzkumech PIRLS ¢i PISA', ¢i v domacich, napr. CLoSE?), ale
také pri hlasitém cteni a poslechu. Zjisténi clanku Kucharské poskytuji zajimavé
informace pro nasi skolni praxi, kde je hlasité cteni pouzivano az prilis Casto3.

Clanek V. Radvakové sméfuje ke stiedoskolské mladezi. Ambiciézné si klade
otazku, jak se pracuje s textem prfi vyuce literatury. Pomoci zakovskych dotaznik(
zjistuje nejen to, jaké aktivity pfi vyuce probihaji, ale také pocity a postoje zaka,
které tyto aktivity doprovazeji. Vyzkum poukazal na problematickou praci s texty. Na
téch skolach, kde Zaci uvadéli, ze se nudi, Ci nejvice kritizovali pojeti prace s tex-
tem, se jednalo pouze o uplathovani tzv. pozndvdni o dile (zak se dozvida poznatky
o literarnim, historickém, kulturnim kontextu, o literarnim dile a jeho interpretaci;
terminologie dle Hnika, 2014), nikoli o primé, Zivé a autentické pozndvadni dila. Lze
se domnivat, ze vzhledem k charakteru komplexni maturitni zkousky z ¢eského jazy-
ka a literatury, ktera predpoklada v Ustni ¢asti analyzu uméleckého i neuméleckého

T PIRLS (Progress in International Reading Study, testuje zaky 4. rocniku); PISA (Programme for
International Student Assessment, zaméruje se na patnactileté).

2 Vyzkum realizovany v ramci projektu GA CR Centrum excellence: Vztahy mezi dovednostmi,
vzdéldvdnim a vysledky na trhu prdce: Longitudindlni studie. Jeho cilem je zjistit, jak Skolni
vzdélavani prispiva k rozvoji znalosti a dovednosti v riznych typech skol podle tzv. teorie pridané
hodnoty.

3 Podle dat z vyzkumu PIRLS 2011 az 80 % jedenactiletych ¢eskych zaku Cte ve skole denné nahlas,
zatimco mezinarodni pramér byl 70 % (Kramplova et al., 2012). Vznika obava, zda tolik prostoru
vénovaného hlasitému Cteni neni na Ukor dalSich aktivit spojenych se ctenim - ¢teni potichu,
dekddovani textu atd.



10

Karel Stary, Veronika Laufkova

textu vcetné prokazani porozumeéni textu, se situace na vyssim sekundarnim stupni
vzdélavani proménuje a obdobny vyzkum na toto téma by dnes jiz mohl dospét ke
kvalitativnimu posunu aktivit, které pri vyuce probihaji.

Do populace studentu ucitelstvi byl zaméren vyzkum predstaveny J. DoleZalovou.
Ta rovnéz formou dotazniku oslovila Ceské a polské studenty s otazkami, jaké strate-
gie porozumeéni textu pri u¢eni pouzivaji. Vysledky jsou prezentovany komparativné
a vyvojové (u Ceskych studentd). Zajimavé jsou zmény zaznamenané mezi lety 2007
a 2014, napriklad vyrazna redukce poznamek psanych na okraj textu. Rozdily jsou
také ve zpUsobu vyhledavani informaci potfebnych pro porozuméni textu.

Posledni empiricky prispévek se svym tématem od ostatnich odlisuje. Neni totiz
zaméren na Ctenarskou gramotnost a Cteni jako takové, ale ma Uzky vztah k poro-
zuméni, a to nejen textu. Pojednava o percepcnim cCesko-slovenském bilingvismu
a vychazi ze zkusenosti, ze pokud jsou ve tridé Zaci s odliSnym materskym jazykem
(napr. vietnamskym, ukrajinskym, ruskym apod.), jsou Skoly i ucitelé pripraveni za-
kovi pomoci a individualné s nim pracovat. Text tfi spoluautort - D. Tuckové, J. Kra-
lové a M. Klugara - vychazi z predpokladu, ze od rozdéleni Ceskoslovenska ubéhly
vice jak dvé desitky let a nemusi byt samozrejmosti, ze zaci Ceskému/slovenskému
jazyku rozumi, i kdyz neni jejich matersky. Vyzkumnym nastrojem byl opét dotaz-
nik, tentokrat pro ucitele v Ceské republice i na Slovensku, vyucujici v bilingvnich
i nebilingvnich tridach. Ukazalo se napriklad, Ze v bilingvnich tfidach ucitelé vice
pouzivaji dialog jako vyukovou metodu; slovensti ucitelé Castéji strukturuji ucivo
s ohledem na zaka s odliSnym materskym jazykem, stejné jako Castéji vytvareji
specialni vyucovaci texty a pomucky, které by témto Zakim porozuméni usnadnily.

Zavérem prinasime Ctyri nerecenzované texty, které priblizuji konferencni aktivity
zacinajicich i zkusenych vyzkumnikd a sou¢asnou monografickou tvorbu. Upozornime
zejména na dvé kvalitni recenze, které nas samé motivovaly k podrobnéjsimu studiu.
B. Pravdova prinasi pohled na knihu Sirsiho autorského kolektivu Ucitel expert: jeho
charakteristiky a determinanty profesniho rozvoje (na pozadi vyuky cizich jazyka).
Druha recenzovana monografie je velmi Uzce spojena s tématem monotematického
Cisla a dokresluje jeho multidisciplinaritu. D. Kucera, jehoz profesnim zajmem je
obecna a pedagogicka psychologie, upozornuje na nejnovéjsi preloZzenou publikaci
z oblasti psycholingvistiky od E. M. Fernandézové a H. S. Cairnsové (2014).

Jako editori povazujeme za silné stranky cisla predevsim dobrou ukotvenost v me-
zinarodnim kontextu a puvodni vyzkumna zjisténi. Byli jsme potéSeni mnozstvim
i pestrosti obdrzenych prispévku. Véfime, Ze obsah Cisla prispéje k rozvoji diskurzu
o porozumeéni textu ve skolnim vzdélavani a v dalSich Cislech Orbis scholae radi uvi-
tame texty, které budou na publikované ¢lanky reagovat.

Karel Stary, Veronika Laufkova
editori Cisla
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Teoretické modely porozumenia textu
a ich interpretacie v skolskom vzdelavani'

Olga Zapotocna

Pedagogicka fakulta Trnavskej univerzity v Trnave
Ustav vyskumu socialnej komunikacie SAV

Abstrakt: Po kratkom exkurze do histérie pedagogickych a psychologickych kon-
cepcii porozumenia textu sa prispevok zameriava na dve skupiny teoretickych modelov rozvijanych
na poli kognitivnych vyskumov ¢itania s cielom ilustrovat a porovnat ich Specifické prinosy, edukacné
odkazy a realne dopady na vzdelavaciu prax. Z tohto hladiska, ktoré bolo aj kritériom vyberu pre-
zentovanych modelov, sa v kratkosti prezentuju najznamejsie z tedrii porozumenia ako dekodovania
vyznamu, ktorych vplyv na vzdelavaciu prax je v nasich podmienkach zretelnejsi. V kontraste k nim
a podrobnejsie st analyzované vybrané teodrie Citania, ktoré porozumenie chapu a skimaju ako su-
Cast’ vSseobecnej kognicie a poznavania sveta prostrednictvom ucenia sa z textu, s dérazom na vyssie
Grovne kognitivneho spracovania vyznamu a jeho konstruovania na baze vychodiskovych vedomosti
a predstavivosti Citatela. V zavere prispevku sa naznacuji moznosti ich zmysluplnejsieho prepojenia
so stcasnym a na pode vzdelavania silnejucim sociokultirnym diskurzom o porozumeni textu ako
vysledku socialne a kultUrne situovanej komunikacnej praxe.

Klacové slova: porozumenie textu, kognitivne modely Citania, vyucovanie Citania

Theoretical Models of Text Comprehension and Their

Interpretations in School Education

Abstract: The paper outlines a brief history of pedagogical and psychological
approaches to text comprehension with emphasis on cognitive theories of reading. The special atten-
tion is payed to comparison of two groups of reading theories in a view of their contribution to educa-
tion. With this aim several noted bottom-up models of reading are mentioned approaching to meaning
and comprehension as a result of text decoding. The impact of these theories on teaching reading in
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ri autori. Z kniznych publikacii moZno spomen(t’ napr. prace autorov Priicha (1987)
a Gavora (1991; 2008). Prijat’ vyzvu editorov tohto monotematického cisla a pokusit’
sa o0 prezentovanie urcitého obrazu pristupov ¢i moznosti koncepcného uchopenia
tejto problematiky v rozsahu jednej casopiseckej studie bolo rozhodnutim pomerne
trafalym. Skromnejsie ambicie - obmedzené na vyber najvyznamnejsich teoretickych
modelov porozumenia textu, rozvijanych na poli kognitivnych vyskumov ¢itania s po-
situaciu tiez vyznamne neulahcili. VSeobecne mozno povedat’, ze paralelné sledovanie
edukacéného diskurzu o tychto otazkach spolu s vedeckym odkryva pomerne velku
priepast medzi tym, o com sa diskutuje na strankach vedeckych Casopisov a tym,
¢o sa nejakym sposobom dotkne Skolského vyucovania. Neznamena to, Ze chyba je
vyluéne na strane skoly, naopak, je to dané najma povahou zakladného vyskumu,
ktory sa k bezprostrednym odporucaniam do praxe stavia skor rezervovane. Kognitiv-
no-psychologické vyskumy nie st vynimkou a z tohto hladiska ich kritizuje aj uznavana
autorita na poli psychologie Citania Stanovich (2000). Problém vidi okrem iného aj
v roztriestenosti vysledkov vyskumu ¢i nedostatku potrebnej a pre prax zrozumitelnej
syntézy. Vychodiska treba podla neho hladat’ jednak v kvalitnej popularizacii, rozvijani
aplikovaného vyskumu, a tiez zvySovani Urovne vedeckej vychovy ucitelov.

K nevyhnutnému vyberu sme napokon prikrocili z pohladu praxe samotnej. Snazili
sme sa vybrat’ také modely porozumenia textu, ktoré do edukacného diskurzu v ne-
jakej podobe prenikli, hoci aj tu bolo potrebné urobit’ urcit( selekciu. RieSime ju
tym, ze jednu skupinu modelov porozumenia ako dekodovania vyznamu opiseme len
v kratkosti (v Casti 3), napriek tomu, Ze v edukacnom prostredi svoju odozvu nacha-
dzajl, aj ked’ tam - podla nasho nazoru - patria najma v sGvislosti s problematikou
porlch citania a pisanej reci. PresnejSie povedané - a to nam na tychto modeloch
trochu prekaza - proces Citania vratane porozumenia analyzuju na takych Grovniach,
ktoré v laickom chapani navodzuji pomerne z(zené predstavy o porozumeni textu. Aj
preto sme ich aspon v minimalnom rozsahu do textu zaradili. Podrobnejsie sa potom
zaoberame niekolkymi ukazkami takych modelov citania, ktoré vyklad porozumenia
textu posGvajl na vyssie Urovne kognitivneho spracovania vyznamu, ¢im sa podstat-
ne viac priblizuju k zlozitosti a komplexnosti toho, Co je v Citani - nielen v procese
ucenia sa Citat ale najma ucenia sa Citanim - rozhodujuce (4). V oboch pripadoch
vsak ide o teorie, ktoré sa zacali intenzivnejsie rozvijat az v 70-tych rokoch minulého
storocia - v ramci rozmachu kognitivnych vied. Korene niektorych z nich vsak siahaja
podstatne hlbsie. ESte skor, nez sa im zacneme venovat, pokladame za potrebné pri-
stavit’ sa aspon v kratkosti pri pedagogickych koncepciach citania, ktoré porozumenie
istym sposobom vymedzovali davno predtym (1 a 2).

1 Porozumenie textu v kurikularnych koncepciach

Autori publikacie (Robinson et al., 1990) sa ich pokusili zmapovat' za pozoruhodné
obdobie 200 rokov, aj ked’ podstatnu Cast’ tohto obdobia pokryli skimanim ucebnic
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a Skolskych dokumentov. Od roku 1910 k nim pribudli uz aj vyskumy a pedagogické
Stldie zamerané na overovanie efektivnosti urcitych vzdelavacich programov. Vyvin
nazorov na porozumenie Citania tak, ako ich opisujl, bol napokon v mnohom po-
dobny tomu, ako ich nachadzame v nasich historickych pramenoch (napr. Ruzicka,
1966). Od pociatocnych memorovacich modelov zdéraznujucich opakované citanie
a zapamatavanie textov, k neskorsim kombinovanym predstavam, uvazujucim o eta-
pe mechanickej, rétorickej a intelektualnej, smerom k ¢oraz vacsiemu dorazu na
chapanie vyznamu ako vychodiska i ciela ¢itania.2 Celkom zaujimavé su vsak aj nie-
ktoré vSeobecné konstatovania, podla ktorych sa tieto nazory vyvijali a menili najma
presUvanim taziska z jedného aspektu porozumenia na druhy, pricom spociatku
a dlhodobo dominovala predstava o akomsi univerzalnom porozumeni ako psycholo-
gickom konstrukte, ktory sa da jasne definovat’ a nasledne v ramci vzdelavania roz-
vijat. Neskor sa tieto predstavy stavali difuznejsimi a relativnejsimi, porozumenie je
chapané ako vysledok Coraz SirSieho spektra podmienok, obsahovych, kontextovych,
sociokult(rnych, situaénych a tlohovych aspektov ¢itania. Daldim zaujimavym vy-
sledkom tohto skiimania bolo zistenie, Ze akékolvek novinky, ktoré sa z casu nacas
objavuju, a ktoré zvykneme nazyvat' ,,inovaciami“, maju spravidla nejaké legitimne
prekurzory v minulosti. V neposlednom rade stoji za zmienku aj skutocnost’, Ze zo
vsetkych sledovanych programov sa ako najefektivnejsie ukazali tie, ktoré v nejakej
podobe rozvijali stratégie a postupy pri praci s textom, dnes zname ako vedomé
metakognitivne procesy a stratégie citania.

2 Infrastruktura porozumenia textu: Porozumenie
ako subor diskrétnych zruénosti

Ak by sme sa blizSie pozreli na samotné definicie porozumenia, uplatiované v spo-
minanych edukacnych koncepciach alebo meraniach ich efektivnosti, spravidla re-
prezentovali isty sibor diskrétnych a podla moznosti meratelnych zru¢nosti ako
dolezitych scasti, faktorov ¢i predpokladov porozumenia. Prelomovou a doposial
vysoko citovanou stidiou, ktora potvrdila vedeckd reputaciu takéhoto chapania po-
rozumenia na obdobie niekolkych desatroci, bola faktorova stidia Davisa (1944). Na
zaklade seridzneho prieskumu literatry a nazorov renomovanych autorit zostavil
rozsiahly zoznam jednotlivych zruénosti a nastrojov ich merania, vysledky ktorého
podrobil faktorovej analyze. Identifikoval tak 9 skupin takychto zrucnosti, t.j. fak-
torov porozumenia, ktoré pokladal za fundamentalne. ISlo o schopnosti (volne podla
Davis, 1944, s. 186):

1. Chapat (poznat) vyznam slov.

2. Chapat vyznam slov a fraz s ohladom na dany kontext.

3. Sledovat organizaciu, Struktiru textu (pasaze, obsahu).

4. Sledovat - identifikovat hlavni myslienku textu.

N

Podobné nazory reprezentovali v tych casoch vyznamni Ceski autori, pedagog Kozisek (1929)
a psycholdg Prihoda (1930).
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5. Odpovedat na otazky, ktoré st zodpovedané priamo v texte.
6. Odpovedat’ na otazky, ktoré st zodpovedané v texte ale nie slovami pouzitymi

v otazke.

7. Vediet' na zaklade textu vyvodzovat' inferencie.

8. Rozpoznavat literarne jazykové prostriedky, vediet vystihn(t ich atmosféru, na-
ladu.

9. Identifikovat’ autorov ciel, zamer ¢i uhol pohladu (usudzovat o autorovi).

Pokial ide o poradie vyznamnosti uvedenych faktorov, na prvom mieste - co do
vysky korelacii s ostatnymi polozkami - sa umiestnil faktor chdpania vyznamu slov,
¢o poukazuje na vyznamny podiel slovnej zasoby na porozumeni textu. Dalej nasle-
dovali faktory vyvodzovanie inferencii a sledovanie Struktlry textu (podla Pearson
& Hamm, 2005, s. 22). Uvedeni autori - okrem zasadného vyznamu tejto Studie
vo vztahu k chapaniu porozumenia ako viacrozmerného ¢i mnohokomponentového
konstruktu - konstatuju jej dlhodoby a v podstate aZ do kognitivnej revollcie pre-
trvavajuci vplyv v oblasti vyskumu a diagnostiky ¢itania.

Na uvedenych deviatich faktoroch stoji za pozornost aj to, zZe ked’ sa pozrieme
na sucasné nastroje hodnotenia porozumenia v ¢itani, pouzivané v medzinarodnych
meraniach Citatelskej gramotnosti (PIRLS i PISA), ktoré dnes hybu vzdelavacimi
systémami celého sveta, tak ich tam najdeme v podstate vsetky.3

3 Kognitivhe modely porozumenia
ako dekodovania vyznamu

Napriek tomu, ze od Cias Davisovej Studie vyznam bohatosti slovnej zasoby pre
porozumenie textu este nikto nespochybnil, modelmi, ktoré sa porozumenim zao-
berajl na Urovni dekddovania vyznamu slov sa - ako sme uz spominali - nebudeme
podrobnejsie zaoberat.# Najma preto, ze v ich explana¢nom ramci stoji porozumenie
akoby az na druhom mieste, resp. je skimané ako vysledok nie¢oho iného, spravidla
kognitivnych funkcii nizSieho radu. Okrem percepcie (zrakovej ¢i sluchovej) najma
operacnej pamati, pozornosti ¢i exekutivnych funkcii.

Ako priklad mozno uviest model kognitivnej kapacity (Just & Carpenter, 1992).
Porozumenie v Citani sa tu odvija od kapacity operacnej pamati, proces spraciivania
informacii v citani ako aj jeho vysledok zavisi od miery aktivacie ako aj rozsahu cel-
kovej ¢i dostupnej pamatovej kapacity. Zdroje individualnej variability citatelského
porozumenia sa hladaju v objasfnovani kvantitativnych a kvalitativnych rozdielov na
Grovni verbalnej pamati a mechanizmov jej fungovania. Model ma viacero verzii
a v stcasnosti je stale aktualny najma v ramci skimania exekutivnych funkcii a moz-
nosti ich trénovania ako cesty k zlepseniu porozumenia v ¢itani. Viaceré stidie uva-
dzaju pozitivne Ucinky takejto intervencie (napr. Garcia-Madruga & Elosua, 2013).

Konkrétne napriklad PIRLS doslova kopiruje faktory 5, 6, 7 a 8.
4V zahranicnej literatlre sa s nimi stretadvame pod nazvami ,,bottom-up“ alebo ,,data-driven*
modely (pozri napr. Zapotocna, 2001).
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S touto logikou pracuje aj model poukazujlci na klicovy vyznam automatickosti
v spracUvani informacii v ¢itani (tzv. automaticity model, La Berge & Samuels, 1974),
ktory porozumenie v Citani vnima okrem iného aj ako vysledok plynulosti ¢itania. Ply-
nulé a plne zautomatizované dekodovanie slov poklada za podmienku porozumenia,
resp. uvolnenia kognitivnej kapacity potrebnej na porozumenie a naopak, kapacitu
pohlcujlce dekddovanie za jeho prekazku.

Vztah plynulosti a porozumenia v ¢itani analyzovali vo svojej prehladovej stu-
dii aj Pikulski a Chard (2005).Vysledkami mnoZstva vyskumov vykazujlcich stabilné
a vysoké korelacie porozumenia s plynulost'ou ¢itania poukazuju na jej nevyhnutnost
a zasadny vyznam. Na druhej strane vsak otvorene priznavaju (tamze, s. 517), ze
,»plynulost’ dekddovania sama o sebe nie je postacujuca na dosiahnutie vyssich Urovni
porozumenia textu“. Inymi slovami, akokolvek plynulé ¢i plne zautomatizované ci-
tanie este porozumenie nezarucuje. Vztah medzi plynulostou a porozumenim teda
neplati univerzalne, resp. plati najma u slabych a problémovych citatelov. Otazne
je napokon aj to, do akej miery je plynulost podmienkou a do akej prejavom, resp.
sprievodnym znakom dobrého porozumenia.

Vzt'ah plynulosti a vyznamu stavia do centra pozornosti aj tzv. kompenzacny
model Citania (Stanovich, 1980), ktory sa tiez priklana k tomu, Ze plynulé automa-
tické dekddovanie je a ma byt od kontextu nezavislé. Zvysena tendencia opierat sa
o vyznamovy kontext je podla neho typicka najma pre slabych Citatelov, je sprievod-
nym znakom porUch pisanej reci, resp. prejavom snahy o kompenzaciu deficitu na
Urovni dekodovania, ktory sposobuje zvysenl zavislost od inych dostupnych zdrojov
informacii. A naopak, ,,rychle od kontextu nezavislé dekddovanie slov je to, ¢im sa
najvyraznejsie odlisuju dobri od slabych citatelov* (Stanovich, 1980, s. 32).

Takéto nazory a sposoby uvaZovania o ¢itani su v nasich podmienkach zname
najma v sQvislosti s pociato¢nymi Stadiami ucenia sa Citat, rozvijanim bazalnych
procesov v Citani ¢i osvojovanim si techniky Citania a sU urcite relevantné najma
v oblasti poruch citania a pisanej reci. V sicasnosti sU opatovne v kurze a podporuju
ich najma vyskumy, poukazujlce na rozhodujlci vyznam fonologickych procesov
v Citani (Caravolas et al., 2005). Edukacné odkazy ¢i dopady tohto okruhu poznatkov
vSak Casto smeruju k takym vzdelavacim praktikam, ktoré rozne formy nacviku ply-
nulého dekodovania pokladaju za vseliek na vsetky problémy citania, ¢im odvadzaju
pozornost’ od vyssich Urovni kognitivneho spracovania a porozumenia textu, potreb-
nych na ucenie sa Citanim. Na realne nebezpecenstva tohto typu, prichadzajice zo
strany Skolsko-politickych aktérov, osobitne v anglofénnom jazykovom prostredi,
upozornuju v poslednych rokoch viaceri autori (Pearson, 2010).

4 Porozumenie textu v kognitivhych modeloch citania
ako poznavania a ucenia sa z textu

Pod tymto nie Uplne presnym nazvom sa budeme venovat kognitivnym tedriam,
ktoré su v odbornej literatlre oznacované aj ako tzv. top-down modely. Oproti pre-
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doslym predstavam o porozumeni, ¢i uz ako stbore réznych zrucnosti, alebo ako
vysledku procesu postupného spractivania textovych dat v urcitej zakonitej sekvencii
sa v tychto modeloch porozumenie chape ako vysledok niecoho Uplne iného. Tym
inym sa myslia jednak vyssie Urovne kognitivneho spracovania (,,top“), a jednak isté
mentalne obsahy - koncepty i reprezentacie, ktorymi je ur¢ované, resp. z ktorych
vyplyva porozumenie (,,conceptually-driven“).

ESte nezZ sa na niektoré z tychto teorii pozrieme bliZsie, treba povedat, ze vy-
znamnym prinosom kognitivnych modelov tejto skupiny bolo, Ze nastolili otazky
a otvorili diskusiu o psychologickom pévode vyznamu. O tom, ¢i vyznam spociva,
resp. sidli predovsetkym v textoch, je primarne dany autorom, ¢o je v stlade s tra-
di¢nymi nazormi, alebo je vyplodom mysle kazdého jednotlivého citatela, ktory si ho
konstruuje pod vplyvom svojich vedomosti, skisenosti a z nich odvijanych oc¢akavani
jedineénym sposobom. Predovsetkym vsak Citanie ako problém postavili do SirSieho
kontextu - do centra kognicie, t.j. procesu poznavania sveta prostrednictvom ucenia
sa z textu.

4.1 Teéria schémy

Vsetko, ¢o bolo uvedené vyssie, plati bezvyhradne o teérii schémy. Dokonca mozno
povedat, Ze bola jednou z prvych teérii, ktora v porozumeni textu zacala prikladat
vyznam citatelovym konceptom, t.j. vychodiskovym vedomostiam ¢i poznatkovym
StruktGram. Povodne islo o vSeobecn( kognitivnu tedriu, ktora sa az neskor uplatnila
a naplno rozvinula v ramci kognitivnych vyskumov ¢itania. Napriek tomu, ze bola
aj predmetom kritiky (Sadoski, Paivio, & Goetz, 1991), vyskum citania ako takého
ovplyvnila natrvalo. Podla uvedenych autorov mala tato tedria ,,mimoriadne Sirok(
heuristick( hodnotu, prispela k rozvoju tedrie ¢itania, bola nesmierne inspirativna,
podnietila viaceré vyznamné témy vyskumu citania“ (Sadoski et al., 1991, s. 465)
a prvenstvo jej patri aj v tom, Ze upriamila pozornost’ na konstruktivny charakter
porozumenia. Spolu s d'alSimi tedriami tejto skupiny reprezentovala potrebnd opo-
ziciu voéi ,bottom-up“ modelom, najma vo vztahu k edukacnej praxi rozvijania
Citatelského porozumenia.

Jej zacCiatky sa spajaju s menom britského psycholdga F. C. Bartletta (1932, podla
Bartlett, 1995) v sUvislosti s jeho skimanim pamati, v ramci ktorého - ocividne pod
vplyvom Gestaltpsycholdogie - uvaZoval o schéme v zmysle istej aktivnej organiza-
cie minulych skdsenosti. Aktivnostou mienil jej konstruktivny charakter a vplyv na
zapamatavanie ako protiklad pasivneho uchovavania fixnych pamatovych stop, co
protirecilo dovtedajsim predstavam o pamati ako Cisto reproduktivnej psychickej
funkcii. Druhou vyznamnou osobnost'ou, ktora sa v stvislosti s touto tedriou najcas-
tejSie spomina uz priamo v suvislosti s ¢itanim, je D. P. Ausubel (1963). Myslienku
schém, ako urcitych vSseobecnych idei, v ktorych sa pri zmysluplnom uceni ukotvuju
informacie z textu, rozvinul dalej. Podla neho k tomu ,,dochadza len vtedy, ak su
tieto idey stabilné, jasné, odlisitelné od inych idei, resp. ak sU priamo relevantné
vo vztahu k propoziciam, ktoré maji byt pochopené“ (Anderson & Pearson, 1984,
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s. 11). Na poli pedagogickej psychologie sa tak preslavil najma tym, ze uvazoval
0 moznosti podporovania a upevinovania tychto predstav ¢i poznatkovych struktar
v pripade, ked’ sU nejasné a pre uchopenie novych vedomosti nepostacujlce. Je
vseobecne znamy ako autor myslienky tzv. grafickych organizatorov (advance orga-
nizers), ktoré v takychto pripadoch odporucal ordinovat v roznych podobach, a ktoré
st dnes zname a v praxi pouzivané ako stratégie pojmového mapovania (Heimlich,
& Pittelman, 1986).

Okrem vyskumov efektivnosti takychto nastrojov, ktoré sa stali asi najpopularnej-
Simi produktmi teodrie schémy, sa experimentovanie na pode kognitivnej psychologie
orientovalo na skimanie a objasnovanie psychologickych mechanizmov fungovania
schém. V celku konzistentny obraz vysledkov v prospech tedrie schémy priniesli na-
priklad vyskumy aktivdcie schém, zamerané na skimanie moznosti evokovania a ak-
tivovania relevantnych poznatkovych struktar, pri sGcasnom sledovani ich vplyvu na
porozumenie, resp. procesy integracie novych poznatkov s doterajsimi. Ako nastroje
aktivacie schém sa tu uplatnovali rozne sposoby manipulacie so sémantickym nasta-
venim Citatela (sematntic priming, perspective taking), usmerfiovanim pozornosti,
(allocation attention a pod.), pri pouziti Sirokej skaly metodologickych pristupov
a ukazovatelov. Do tejto kategorie mozno zaradit’ aj vyskumy zamerané na skimanie
vplyvu otazok polozenych v roznych etapach citania, manipulacie s cielmi citania,
sledovanie efektu klUcovych slov analyzovanych vo faze pripravy na citanie, ako aj
pocetné Studie kratkodobych a dlhodobych efektov organizacie schém u citatelov
roznych vekovych kategorii, v norme i pri poruchach citania. Vysledky mnozstva
stldii tohto typu potvrdili vyznamny pozitivny efekt spominanych nastrojov aktivacie
a organizacie schém na porozumenie a boli interpretované v prospech tedrie schémy
(napr. Armbruster, 1986; Rowe & Rayford, 1987).

Excelentnt a dodnes Casto citovanu prehladovu stidiu vyskumov tedrie schémy
publikovali v 80-tych rokoch Anderson a Pearson (1984). Okrem iného pripominajd,
ze k relevantnym vychodiskovym poznatkom podielajucim sa na porozumeni textu,
ktoré tiez boli predmetom intenzivneho skiimania, patria rézne typy schém. Okrem
poznatkov tykajucich sa obsahov pojmov ¢i vedomosti o svete ide aj o poznanie
foriem, v ktorych s dané obsahy prezentované, osobitne jazykovych prostriedkov,
znalosti syntaxe vratane Struktlry textov a textovych Zanrov. Aj ked’ tato teodria
nepriniesla - podla ich nedavneho hodnotenia (Pearson & Hamm, 2005) Uplne jasné
odpovede na vsetky polozené otazky, vo vztahu k edukacnej praxi prispela mnoz-
stvom empiricky overenych poznatkov o moznostiach efektivneho ovplyviovania
porozumenia v Citani. Dodnes ju mozno pokladat za aktualnu (pozri napr. McVee,
Dunsmore, & Gavelek, 2005; Elbro & Buch-lversen, 2013), v poslednom case najma
v oblasti cudzojazycného vzdelavania (Liu, Zhu & Nian, 2010; Nassaji, 2002).

Realne edukacné dosledky teorie schémy s dnes evidentné najma v koncepciach
a programoch zameranych na rozvijanie metakognitivnych stratégii citania (pozri
Zapotocna, 2013), resp. vsade tam, kde sa v roznych etapach procesu citania ciela-
vedomym spésobom naraba s vychodiskovymi vedomost'ami Citatela s cielom ulahcit
proces integracie novych poznatkov do existujicich schém a zefektivnit’ porozume-
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nie. V oblasti tvorby kurikula sa pod vplyvom tejto teérie posilnil vyznam pouziva-
nia informacnych textov, resp. integracie vyucovania citania so Sirokym spektrom
obsahov a oblasti vzdelavania.

4.2 Teéria dvojitého kédovania

Ako sme uz spominali, teoria schémy bola podrobovana viacerym kritikam (Alba
& Hasher, 1983; Sadoski et al., 1991), poukazujicim na rézne aspekty porozume-
nia, ktoré do svojho vykladového ramca nezaclenila. Pozitivnou strankou tychto jej
nedostatkov bolo aj to, Ze inspirovala a podnecovala vedcov k ich odstranovaniu.
Hladaniu prijatelnejsich vysvetleni a rozvijaniu alternativnych teorii porozumenia.
Jednou z nich bola aj tedria dvojitého kddovania, ktora tiez vznikla ako vSeobecna
kognitivna tedria v obdobi spominanej kognitivnej revollcie a jej pdvodnym autorom
bol A. Paivio (1971). Ide o teoriu, ktora sa snazila objasnit vztah medzi predstavivos-
tou a verbalnymi procesmi v reakcii na dovtedajsie kognitivne tedrie, ktoré narabali
len s verbalnou dimenziou kognicie. Podla nej kognicia pozostava z operacii dvoch
separatnych ale vzajomne prepojenych systémov mentalneho kédovania, okrem ja-
zykového aj neverbalneho, ktory primarne operuje s predstavivostou. Neskor sa
(v autorskom time Sadoski, Paivio & Goetz, 1991) posunula smerom k skimaniu psy-
choldgie citania, kde upozornila na tie aspekty porozumenia textu, ktorych zdrojom
je imaginacia. Do skimania porozumenia textu vniesla novl kvalitu, ktora je vysled-
kom kreativity a individualnej invencie.

Ulohu predstavivosti pri konstruovani vyznamu textu a jej si¢asny pozitivny vplyv na
nonkognitivne aspekty Citania, dokumentovali uvedeni autori sériou empirickych studii.
Skiimanie vplyvu konkrétnosti pouzitého verbalneho materialu na ukazovatele poro-
zumenia textu napr. ukazalo, Ze pri textoch umoziujucich vysok( mieru vizualizacie
podavali respondenti podstatne lepsie vykony v porovnani s abstraktnymi textami a to
aj s niekolkodnovym odstupom casu. Podobné vysledky priniesli aj porovnavania dvoch
typov odpovedi - tzv. imaginativnych reportov, v ktorych respondenti opisovali svoje
predstavy pri Citani textu, oproti verbalnej reprodukcii textu. Kym verbalna reproduk-
cia sa s odstupom 48 hodin vyrazne zhorsila, opisované vizualne predstavy zostavali aj
po tomto Case mimoriadne Zivé (Sadoski, 1998). Dolezitost’ imaginacie v porozumeni
textu dokumentovali aj na zaklade analyzy verbalnej produkcie (tzv. think-aloud meto-
dou), v ramci ktorej az 60 % Siestakov udavalo pritomnost’ spontannej tvorby predstay,
pricom miera produkcie tohto typu korespondovala s udavanym vztahom k citaniu.
Uzke prepojenie medzi predstavivostou, emoéciami, motivaciou a porozumenim textu
potvrdili aj faktorovo-analytické studie. Z hladiska odkazov tejto teorie pre vzdelava-
ciu prax boli zaujimavé aj experimenty s vyvolanymi predstavami prostrednictvom in-
Strukcie. Imaginacia pocas Citania - navodzovana specifickym tréningovym programom
u ziakov 3. ro¢nika - bola sprevadzana lepsimi vykonmi v porozumeni textu. Na zaklade
uvedenych studii autori konstatujl, ze tvorba predstav pri Citani, ktora je podla vset-
kého ovplyvnitelna instrukciou, prispieva k dramatickému zlepseniu porozumenia textu
(Sadoski, 1998; Clark & Paivio,1991).
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K dualnemu modelu porozumenia textu mozno na zaver povedat, ze jednym
z jeho pilierov, na ktoré sa autor (Paivio, 1971) priamo odvolaval, boli osvedéené
principy klasickej pedagogiky, vratane prac J. A. Komenského. V neskorsej faze jeho
vyskumov s porozumenim textu formuloval aj priame odporucania pre vzdelavaciu
prax. A to nielen smerom k Citaniu, ale aj smerom k pisomnej produkcii a kompozi-
cii. Na jeho prace sa dodnes odvolavaju pedagogické stldie vizualnej predstavivosti
(stimulovanej prostrednictvom ilustracii, roznych foriem a technik zobrazovania,
vratane map, grafov a pod.) s cielom facilitovat vysledky ucenia (Schnotz, 2002;
Carney & Levin, 2002). Paradoxne aj vtedy, ked pouzivané nastroje pochadzaju skor
z teorie schémy. Principy fungovania predstavivosti, ktoré tato tedria vyzdvihla,
sU na poli vzdelavacej praxe trvalou sicastou legitimnych a osvedéenych stratégii
¢itania a ucenia sa z textu (pozri Block & Parris, 2008). V neposlednom rade mozno
povedat, ze v sUvislosti s rozvijanim diskurzu o tzv. vizualnej gramotnosti v prostredi
informacnych technoldgii sa stava opat’ aktualnou a perspektivnou aj na poli zaklad-
ného vyskumu (Avgerinou & Pettersson, 2011).

4.3 Model porozumenia textu Waltera Kintscha

Celozivotné dielo jedného z najvyznamnejsich predstavitelov tedrie a vyskumu ¢i-
tania nemozno na tomto mieste predstavit bez rizika, zZe z neho zostane len torzo.
Napriek tomu sme ho - vzhladom na jeho popularitu a mnoZzstvo priamych i nepri-
amych odkazov adresovanych do vzdelavacej praxe - do textu zaradili a pokusime
sa vystihnut aspon jeho hlavné jadro. Na rozdiel od predchadzajucich teorii vznikol
ako kognitivny model ¢itania, t.j. povodna tedria porozumenia textu (Kintsch & Van
Dijk, 1978; Kintsch, 1988), aj ked' s ambiciou povysit’ ju neskor na véeobecn( teoriu
kognicie (Kintsch, 1998)5. Délezitou informaciou o obdobi dvoch dekad intenzivneho
overovania modelu je aj to, ze sa odohravalo v prostredi umelej inteligencie. ISlo
teda o pocitacové modelovanie procesu Citania. Vysledkom takto ukotvenej teorie
porozumenia textu je na jednej strane jej mimoriadna komplexnost, na druhej
strane presnost’ a testovatelnost. Fakt, Ze od zaciatku siahala za hranice citania
smerom k vSeobecnej teorii kognicie, prispel k tomu, Ze akt ¢itania postavila do jej
centra. Porozumenie textu chapala a skimala ako ,,kognitivny akt, ako Specificky
pripad vseobecnej kognicie zahrnujlcej pisanu rec, sicast'ou ktorej je vsetko to,
¢o sa deje v kognitivnych aktoch nezahriujlcich ¢itanie“ (Sadoski, 1999, s. 497-8).

Asi najznamejsim Specifikom tohto modelu je, Ze porozumenie chape ako men-
talnu reprezentaciu vyznamu textu konstruovanu citatelom na viacerych Grovniach -
vzajomne prepojenych rovinach. Za prvl realne dolezitd Groven reprezentacie
poklada jazykovU rovinu slov, fraz a viet aktualneho textu ako vyznamovych jedno-
tiek a ich vzajomnych prepojeni do podoby siete propozicii, ktoré tvoria povrchovu
(surface) mikrostruktru textu. O porozumeni na tejto Urovni hovori ako o repre-
zentacii doslovného vyznamu.

5 Bola publikovana pod nazvom: ,,Comprehension - A paradigm for cognition“ a (podla Sadoski,
1999) predstavuje plnohodnotnl tedriu vseobecnej kognicie.
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Druhou - textovou rovinou (textbase) - je potom makrostruktira textu, organi-
zacia a usporiadanie obsahovych zloziek textu, ktorymi chcel autor nieco vyjadrit,
komunikovat'. Ide teda o symbolicku jazykovu struktiru pricom propozicie tu mozu
byt vyjadrené aj implicitne. O porozumeni na tejto Urovni sa hovori ako o ,,gene-
ralizaciach alebo konstrukciach zalozenych na texte“. Porozumenie na uvedenych
dvoch Urovniach tohto psycholingvistického modelu, zavisi predovsetkym od texto-
vych charakteristik, jazykovych prostriedkov a nastrojov kohézie a koherencie textu,
ktoré boli a dodnes st predmetom intenzivneho skiimania na poli textovej lingvistiky
(Millis & Just, 1994; Zrnikova, 2012).

Z hladiska porozumenia ako psychologického konstruktu je kli¢ovou najma tretia
Uroven mentalnej reprezentacie oznacovana autorom ako situacny model. Pri jeho
konstruovani siaha porozumenie za hranice textu ako takého, ide tu o citatelovo
porozumenie, na tejto Grovni dochadza uz aj k integracii textu s doterajsimi po-
znatkami, vysledkom coho je ,,novy text“ do ktorého vstupuji okrem vedomosti
(jazykovych i vSeobecnych) aj Citatelove skusenosti, ciele, zaujmy, rozne predstavy
i emocné elementy. Situacné modely s preto v porovnani s predoslymi Groviami
reprezentacie podstatne variabilnejsie, menej predvidatelné, aj ked’ to neznamena,
ze Uplne lubovolné.

Vyclenenie tychto troch rovin umoznilo doslednejsie experimentalne skimanie
a presnejsi vyklad mechanizmov, ktorymi je reprezentacia vyznamu konstruovana.
K tomu vykladu mézeme povedat’ azda len tolko, zZe ukazuje, ako tieto roviny medzi
sebou interaguju a akd Ulohu pri tom zohravajd automatické a strategické procesy.
Ako citatel, ktory postupuje textom, kombinuje a kumuluje vyznamy prave spracU-
vanych viet s predchadzajucimi castami textu, ako pri snahe utvorit’ si koherentny
zmysluplny celok z textu produkuje inferencie tykajuce sa implicitnych informacii
a kedy uz siaha po svojich predchadzajlcich vedomostiach. A ako tu niekde zacina
(podla Verhoeven & Perfetti, 2008) konstrukcia mentalneho situacného modelu, kde
sa k informaciam z kratkodobej pamati pripajaju relevantné obsahy z dlhodobej
pamati, ktoré st nimi evokované, a nasledne selektované.

Prinos Kintschovho modelu mozno lepsie ilustrovat jeho vykladom porozumenia
vyznamu slov. Vacsina predchadzajlcich modelov pocitala s akymsi metaforickym
,mentalnym lexikonom* - slovnikom fixnych vyznamov ulozenych v paméti, co Kint-
schov model spochybnil. Predpoklada, ze vyznamy slov s generované vzdy nanovo,
na zaklade informacii z textu nachadzajlcich sa v operacnej pamati a dlhodobo
uskladnenych skisenosti s danymi slovami v dlhodobej pamati. Vyznam sa tak kon-
Struuje na zaklade SirSieho korpusu jazykovych vedomosti a skisenosti, ¢o umoziuje
vysvetlit chapanie slov, resp. konstrukciu roznych vyznamovych odtienov slov v za-
vislosti od kontextu viet (Kintsch, 1988). Podla Sadoski (1999, s. 497) ,,konstrukcia
vyznamu slov sa tu chape ako vynarajlca sa kvalita, flexibilna, pravdepodobnostna,
neustale sa meniaca a neopakovatelna entita, odtiene ktorej s determinované ne-
ustale sa meniacim kontextom®. Takyto vyklad mechanizmov porozumenia je uz na
Urovni slov dostatocne flexibilny a otvoreny vyuzivaniu rozlicnych zdrojov informacii,
¢im (podla Verhoeven & Perfetti, 2008, s. 293) ,,poskytuje jeden z najlepsich vykla-
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dovych ramcov pre pochopenie individualnej variacie porozumenia textu a ¢itani
a to nielen interindividualnej ale aj intraindividualnej. To, ze vzniknuté koncepty
»hikdy nie st Gplne tymi istymi“ je jednym zo zasadnych ,limitujucich faktorov
ludskej komunikdcie“ (Kintsch, 1998, s. 80). Na tomto mieste mozno treba pozname-
nat, ze jednym z prinosov opisovanych modelov - a tohto zvlast - je aj to, ze okrem
porozumenia pomahaju do istej miery pochopit’ aj neporozumenie.

Pokial ide o odkazy smerom k zlepsovaniu porozumenia v praxi vzdelavania (Kintsch,
1998), v kratkosti mozno povedat’, ze samotny koncept konstrukcie situacného modelu
je z tohto hladiska kliCovy. Az jeho prostrednictvom sa totiz text stava sicast'ou ve-
domostnej bazy Citatela, t.j. uzitocnych vedomosti, ktoré mozu byt v pripade potreby
vyvolané a v novych situaciach pouzité. Délezitou otazkou je aj hibka, do akej su
textové reprezentacie elaborované, ktora je individualne rozdielna, zavisi od Citate-
lovych cielov, ale aj poziadaviek a ocakavani ucitela. K povrchnému chapaniu neraz
prispievaju aj starostlivo organizované ucebnicové texty, ktoré - paradoxne - vycha-
dzajlc z vysledkov skiimania textovych faktorov ulahcujlcich porozumenie, umoznuju
dosiahnut relativne dobré porozumenie na prvych dvoch Grovniach reprezentacie. Ku
konstrukcii situacného modelu treba pristupovat’ ako k problémovej Ulohe, vyZadu-
jlcej aktivne zapojenie a strategické Usilie, prostrednictvom takych nastrojov, ktoré
to umoznuji. Sam autor s mnohymi takymito nastrojmi experimentoval a vo vztahu
k dnesnému hlavnému pradu v oblasti rozvijania metakognitivnych stratégii ¢itania, ku
ktorému sa jasne hlasi, prispel mnozstvom empirickych dokazov. Kazdopadne mozno
na zaver povedat’ (podla Sadoski, 1998), Ze ide o vysoko vedecku, extenzivne skimand,
uznavanU a na poli kognitivnych vied vplyvnu teoriu porozumenia textu, ktora dokazala
zosUladit’ poznatky pochadzajlce z inych teorii Citania s vysledkami vlastnych experi-
mentov sposobom, ktory ma realne uplatnenie v praxi vzdelavania.

5 Zaver

Cesta vedeckych teodrii do praxe byva casto klukata. O tych, ktorym sme sa veno-
vali v tomto prispevku, mozno povedat, ze v roznych podobach v prostredi skoly
existujl, aj ked’ nie vzdy si ich pritomnost’ plne uvedomujeme. Ich spolo¢nym
menovatelom - ako kognitivnych modelov porozumenia textu - je, Ze opisuju
a objasnuju mentalne procesy odohravajlce sa v hlavach ¢itajucich ziakov. Za ich
hlavny prinos mozno pokladat’ uz len to, ze tazisko skimania porozumenia textu
presunuli z textu na Citatela. Ich Uspesnost mozno hodnotit’ z hladiska toho, do
akej miery sa im dari objasnovat nesmiernu variabilitu a mnohoznacnost' cha-
pania vyznamov ako vysledku individualnej Citatelskej interpretacie a invencie.
Na druhej strane byvaju Casto aj ter¢om kritiky zo strany sociokultUrnych teérii
a pristupov k ¢itaniu, reprezentujucich Siroké a v poslednych dvoch dekadach
intenzivne sa rozvijajuce hnutie (spojené s menami ako J. P. Gee, B.V. Street, zo
starSich tiez P. Freire a najma L. S. Vygotsky). Spolocnym menovatelom tychto
pristupov je, ze konstrukciu vyznamu v ¢itani vnimajd viac cez kultirne ramce,
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tradicie, hodnoty ¢i konvencie. Porozumenie textu chapu primarne ako kultlrne,
ideologicky i politicky, socialne i situacne podmieneny a sprostredkovany proces.
V centre pozornosti vyskumov a z nich odvijanej edukacnej praxe s socialne
praktiky, interakcie, transakcie ¢i iné kooperativne aktivity sprevadzajlce cita-
nie. Domnievame sa vSak - a to by sme na zaver chceli zd6raznit’ - Ze sociokultdr-
ne a kognitivne pohlady na porozumenie textu rozhodne nie st nekompatibilné.
Specifickym prinosom kognitivnych modelov, ktorym sme sa podrobnejsie veno-
vali v nasom prispevku, je okrem iného aj to, Ze sa so sociokultUrnymi pristup-
mi daji zmysluplnejsie prepojit’ a skibit. A je vysoko pravdepodobné, Ze prave
vd'aka praktikam, ktoré sociokultirne pristupy presadzuji, podporovaniu a zapa-
janiu socialnych mechanizmov ucenia prostrednictvom diskusie o texte, dochad-
za k aktivacii kognitivnych procesov potrebnych na hlbsiu elaboraciu mentalnej
reprezentacie daného textu u kazdého z jej UcCastnikov. V kone¢nom désledku
mozno povedat, Ze k takymto cielom - hladaniu vzajomnych prienikov, kombi-
novaniu viacerych modelov a vyskumnych paradigiem, v podobe integrovanych
a multidimenzionalnych modelov ¢itania - smeruja zasadnejSie pohyby na poli
sucasného vyskumu citania.
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Abstrakt: Porozuméni textu a vlastni ¢teni mizeme chapat jako urcitou souhru
celé rady proces, které Cerpaji nejen z nasich znalosti, ale odrazi také nase zkusenosti a mnoho
dal$ich momentd. Otazkou vsak je, jakych podob nabyva tento proces, vstoupi-li do hry cizi jazyk.
Cilem této prehledové studie je predstavit tuto oblast pravé s ohledem na rozdily, ale i shodné okol-
nosti tykajici se ¢teni a porozumeéni textu v materském a cizim jazyce a poukazat i na dosud oteviené
otazky nachazejici svou odezvu jak v teoretické roviné, tak v ramci vzdélavaci praxe, tj. predevsim
v kontextu didaktiky cizich jazykd.
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of several processes drawing not only on our knowledge, but reflecting also our experience and many
other aspects. Nevertheless, what impact does L1 exert in L2 reading comprehension context and
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representing a challenge both in the field of educational theory and practice.
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Porozuméni textu ¢i, jednoduse receno, nase schopnost pochopit a spravné inter-
pretovat danou informaci v psaném nebo mluveném projevu jsou bezesporu jednémi
ze zasadnich predpokladd pro vzdélavani, rozvoj osobnosti, ale i vlastni GUspésné
zaclenéni a fungovani kazdého jednotlivce v ramci celé spolecnosti. Z hlediska roz-
voje komunikativni kompetence jakozto jedné z kli¢ovych kompetenci, avsak nejen
v tomto ohledu, je problematika ¢teni a porozuméni textu casto diskutovana a na-
hlizena z rGznych GhlG pohledu. Diraz na rozvoj této dovednosti a jejich diléich
aspektl je také v souladu s principy soucasné vzdélavaci politiky pevné zakotven
v jednotlivych kurikularnich dokumentech (viz napf. RVP G, 2007; RVP ZV, 2007).
Presto vSak v oblasti porozuméni textu a samotného c¢teni zGstavaji nékteré nedo-
reSené Ci dosud nezodpovézené otazky. Zejména pak v souvislosti s problematikou
vlivu &i vzajemného pusobeni materského a ciziho jazyka s ohledem na rozvoj ¢teni
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zUstavaji nékteré tyto otazky navzdory zvySenému zajmu a ¢etnym vyzkumnym stu-
diim realizovanym v pribéhu 20. stoleti stale otevrené.

Cilem této studie je predstavit tuto oblast, tj. ¢teni a porozuméni textu, na po-
zadi rozdilnych momentq, ale i mozného priniku téchto procest v ramci materského
a ciziho jazyka, a to zejména se zretelem na moznosti a meze této problematiky
v ramci didaktiky (cizich) jazykd. Studie predstavi stézejni teorie a pristupy v této
oblasti, zmapuje jejich vyvoj a poukaze na soucasny stav vyzkumu. Vychazime zde ze
studia a analyzy nasich a predevsim pak zahrani¢nich pramend’ sahajicich od druhé
poloviny 20. stoleti aZ do soucasnosti, pricemz sledujeme pravé dlraz na shodné,
ale také odlisné aspekty vyplyvajici z problematiky c¢teni v materském a cizim jazyce
a otazku vzajemného vlivu téchto jazykd s ohledem na rozvoj ¢teni. Upozornime
také na ponékud diskutovany moment, tj. souvislost mezi kvalitou osvojeni si mater-
ského jazyka Ci konkrétné Ctenarskou gramotnosti v materském jazyce? a rozvojem
této gramotnosti v jazyce cizim, coz mlze byt v ramci vyzkumu v této oblasti poné-
kud ozehavé téma (Bernhardt, 2005).

1 Porozumeéni textu a otazka c¢teni v materském
a v cizim jazyce

1.1 Cteni jako proces

Je nesporné, ze Cteni je nutné chapat jako velice komplexni ¢innost, ¢i presnéji
souhru nékolika ¢innosti, kterou je mozné nahlizet z riznych rovin. Z psycholing-
vistického hlediska je ¢teni definovano jako proces, kdy témér soucasné dochazi
k vizualnimu vnimani pisemného textu a k pochopeni v ném zakddované informace.
Toto pojeti nachazime v kontextu didaktiky (cizich) jazykud jiz koncem 20. stoleti,
tj. ¢teni jako ,,znovupoznani jazykovych prostfedkd* a nasledné ,,pochopeni smyslu
¢teného* (Hendrich, 1988, s. 224). Také dnes hovori lingvodidaktici viceméné o dvou
krocich se spole¢nym cilem, tj. o ,,technice Cteni a technice porozuméni psaného
(tiSténého) textu, které se ve finalni fazi podrizuji tvorivému mysleni umoznujicimu
dobrat se ke smyslu sdéleni“ (Chodéra, 2006, s. 78). Chapani smyslu textu je tak
v tomto duchu nevyhnutelné svazano se znalosti jazykovych prostredki a schopnosti
jejich identifikace, stejné jako se schopnosti interpretace a porozuméni vyznamové
stranky textu.

Grabe a Stollerova (2002) tento dvoufazovy charakter procesu cteni dale roz-
pracovali a popisuji ho jako aktivizaci procest nizsi a procesu vyssi Grovné. Procesy

1V souvislosti s rozpracovanosti tématu v zejména anglofonnich zemich (napf. Goodman, 1967;
Stanovich 1980; Hoover & Gough, 1990; Bernhardtova & Kamil, 1995; aj.).

2V anglicky psanych textech se vétsinou setkavame s terminem literacy Ci first/second language
literacy, tj. doslova gramotnost. Oviem vzhledem ke komplexnosti tohoto pojmu volime zde
jiz konkrétné Ctenarskou gramotnost jakoZto ,,schopnosti porozumét psanému textu, premys-
let 0 ném a pouzivat jej k dosazeni vlastnich cil, k rozvoji vlastnich védomosti a potencialu
a k aktivni ucasti ve spolecnosti“ (Strakova, 2002).
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to procest) zde odpovidaji automatizovanym lingvisticky orientovanym procesum.
Konkrétné se jedna o lexikdlni zpracovdni textu, tj. automatickou identifikaci
a rozpoznavani slov, syntakticky rozbor textu, tedy zpracovavani textu na vétné
Urovni (viz poradek slov ve vété, vztah mezi vétami v souvéti atd.), a vytvdreni
propozic, tj. logicko-sémantickych jednotek na Grovni véty. To vSe integrujeme,
abychom poznali vztah pravé precteného k predchozimu prectenému textu (Grabe
& Stoller, 2002, s. 19-25). Procesy probihaji (témér) simultanné, efektivné a bez
vétsi namahy v ramci kratkodobé paméti.3 Na druhou stranu procesy vyssi Grov-
né se tykaji vlastniho porozuméni a spocivaji spiSe na ¢tenarovych znalostech,
zkusenostech Ci interpretacnich schopnostech. Zde hovorime o modelu porozu-
méni vyznamu textu, tj. chapeme, které myslenky jsou hlavni a které vedlejsi,
vytvarime si predstavu o sdéleni textu. Dale sem patfi situacni model ¢tendrovy
interpretace, tj. vytvarime si uréitou predstavu, jak a kam se text bude dale ubi-
rat. Tato predstava Ci odhad jsou jiZ ovliviovany nasimi znalostmi, zkusenostmi,
motivaci, postoji vci textu ¢i jeho autorovi, vlastnim textem a jeho obtiznosti.
Spadaji sem také nase schopnosti integrovat informace z textu, odvozovat vyznam
a interpretovat novd zjisténi na pozadi vlastnich ¢tendrovych znalosti a zkusenosti
a nakonec také v rizné mire efektivni strategie a schopnosti pribézné prehodno-
covat své cile, vyporadavat se s neporozuménim atd., k cemuz slouzi urcita vlastni
kontrola ¢i monitorovdni procesu zpracovavani informaci a vlastniho porozuméni4
(Grabe & Stoller, 2002, s. 25-30).

Tento viceméné psycholingvisticky orientovany pristup neni ovsem jedinym hle-
diskem, ze kterého je mozné proces ¢teni nahlizet a zkoumat. Uved'me napr. mul-
tidisciplinarni ¢i také sociokognitivni pristupy zahrnujici rovinu diskurzu, kognice,
ale také spolecnosti (Dijk & Kintsch, 1983, atd.). Celkové dochazi v soucasné dobé
k rozsirovani samotné definice Cteni, aby ,,mohla zahrnout také Sirokou sSkalu so-
ciokulturnich, neurobiologickych, ¢i dokonce politickych perspektiv (Eskey, 2005,
s. 565). Vyse uvedené procesy v sobé jiz mnohé z téchto moment( zahrnuji ¢&i se
jich dotykaji. Prestoze snahu o co nejucelenéjsi vymezeni tohoto procesu nelze
povazovat za ukoncenou, s ohledem na rovinu didaktiky cizich jazyk( a sledovani
odli$nych a shodnych moment( mezi kontextem materského a ciziho jazyka lze
vysSe uvedené pojeti procesu Cteni povazovat za velmi dobre uchopitelné.

Pravé v této souvislosti je vhodné zminit, Ze se dosud zamérujeme na Cteni v jed-
nom, tj. materském jazyce. Proces Cteni je tak (bez ohledu na obecnost ¢i univer-
zalnost nékterych principt tohoto procesu) v ramci jednotlivych rovin a moznych
hledisek prevazné definovan v souvislosti s vlastnim materskym jazykem. Avsak tento
matersky jazyk neni vzdy tentyz. Pravé prislusnost daného jazyka k urcitému jazyko-
vému typu i také jazykové rodiné s vlastnim grafickym systémem, tj. pismem, zde
vsak neni zcela bezvyznamny faktor, ktery bezesporu muize ovlivnit popis a chapani

3 Prectena slova spolecné s jejich gramatickou informaci a vyznamovou strankou udrzujeme aktivni
jen kratkou dobu (1-2 vtefiny; MacDonald & Christiansen, 2002).
4 Viz executive control processing (Grabe & Stoller, 2002, s. 28).
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celého procesu cteni. Tento aspekt byva mnohdy ponékud opomijen. Je ovsem vy-
znamny zejména pri pohledu na tuto problematiku v souvislosti se zkoumanim od-
liSnosti a podobnosti mezi ctenim a porozuménim textu v jazyce materském a cizim
(viz kap. 2.2).

Na druhou stranu lze konstatovat, ze proces Cteni Ci vlastni percepce textu je
v obecné roviné bezesporu mozné definovat v ramci vySe uvedenych dvou na sebe
navazujicich rovin a akceptovat toto pojeti procesu Cteni také pro Gcely této stu-
die. Proces Cteni tak s ohledem na rovinu didaktiky ciziho jazyka a nevyhnutelny
lingvisticky aspekt chapeme v ramci téchto krokd, tj. vizualniho vnimani a dekddo-
vani jazyka, ,,mj. identifikace, rozpoznavani slov a (syntaktické) analyzy povrcho-
vych struktur promluvy* (Cermak, 1997, s. 65) vedouciho nasledné k porozuméni
a interpretaci, pri¢emz pravé tato druha faze predstavuje skutecné slozity proces,
kdy Ctenar musi zapojit své dosavadni znalosti, zkusenosti, vychazi z daného kon-
textu a situace, odrazi se zde jeho motivace, cile, postoje i aspekty vyplyvajici ze
samotného textu. Tato druha rovina pak predstavuje ve spojitosti s vyzkumem stale
urcitou vyzvu a otevira prostor pro mnoho dalSich otazek, a to zejména vstoupi-li
do této problematiky cizi jazyk.

1.2 Cteni v mateFském a v cizim jazyce - vzajemny vztah,
rozdily a podobnosti

Jednou z téchto stale otevrenych otazek je tedy vzajemny vztah mezi ¢tenim v ma-
tefském a cizim jazyce &i konkrétné rozdily a podobnosti téchto procest, mira vlivu
Ctenarské gramotnosti v materském jazyce na rozvoj Ctenarské gramotnosti v jazyce
cizim nebo samotna problematika porozuméni textu v materském a v cizim jazyce.
Na jednu stranu je zfejmé, Zze mezi ¢tenim v materském a Ctenim v cizim jazyce
musi existovat urcita analogie. Pri obou procesech pracuji ctenari s pisemnou formou
textu a pro jeji vnimani, dekddovani a nakonec i interpretaci uzivaji tytéz smyslové
organy a tutéz mysl. Na druhou stranu zde vsak jednoznacné existuji urcité rozdily.
Tyto odlisné aspekty je mozné shrnout do nékolika zasadnich kategorii.

Tou nejvice patrnou oblasti postihujici vztah mezi ctenim v materském a cizim
jazyce jsou rozdily jazykové povahy. Je zcela evidentni, Ze blizkost dvou jazyku,
a naopak, tj. prislusnost k jednomu, nebo naopak dvéma odlisSnym jazykovym typim
¢i urcita genealogicka blizkost, zde bude hrat podstatnou roli. Jak jsme jiz uvedli
vyse, s ohledem na vnimani procesu ¢teni se jedna o vyznamny, byt mnohdy ne zcela
reflektovany aspekt. Napriklad ¢tenafri, jejichz materstinou je Cestina, tj. flektivni
jazyk, jsou zvykli vénovat vétsi pozornost sufixm slov, ve kterych je pro né dulezita
gramaticka informace. Na rozdil od napr. anglictiny, tj. izolacni jazykovy typ vyjad-
fujici gramatické vztahy pomoci izolovanych slov, nikoli flexe. Jinymi slovy, syntak-
ticky rozbor textu hraje u kazdého typu (volny versus pevny poradek slov atd.) zcela
jinou roli (Duskova, 1994; Cermak, 1997). O co markantnéjsi jsou pak tyto rozdily pFi
srovnani jazyku se specifickou ortografickou strankou. Z vyzkum( mimo jiné vyplyva,
ze Ctenari, jejichz materstinou je ¢instina, tj. logograficky systém, vyuzivaji pro
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zpracovani precteného vice vizualni stranku jazyka oproti napr. anglictiné, tj. alfa-
beticky systém, kde ¢tenari vénuji ortografické strance jazyka ¢asu méné. U jazykl
introflexivnich, jako treba arabstina, hebrejstina, jsou pak slova, vzhledem k jejich
gramatické komplexnosti, ctena celkové pomaleji nez napr. v angli¢tiné (Wang,
Perfetti, & Liu, 2003; Shakkour, 2014).

Do této jazykové Ci lingvisticky orientované kategorie pak spadaji zejména rozdily
v oblasti slovni zasoby, gramatiky a pravopisu. Jedna se kupr. o rozdilnou GUroven
lexikalnich a gramatickych znalosti, kterou ma ¢tenar o svém materském jazyce
v dobé, kdy se jako déti u¢ime v tomto jazyce Cist, na rozdil od Grovné téchto zna-
losti v situaci, kdy zaciname Cist v cizim jazyce (Grabe & Stoller, 2002). Jinymi slovy,
za normalnich okolnosti za¢iname se Ctenim v cizim jazyce v dobé, kdy se tento
jazyk teprve ucCime a teprve se seznamujeme s jeho gramatikou, slovni zasobou
atd., zatimco se ¢tenim v materstiné se zacina mnohem pozdéji. Svij vliv zde pak
evidentné sehrava také vliv jednotlivych jazyk( navzajem, tj. mezijazykovy i vnit-
rojazykovy transfer, at’ uz pozitivni, ¢i negativni, a tedy opét souvislost s prislusnosti
k jazykovému typu®. Samozrejmé je zde i otazka pokrocilosti samotného ctenare
v ramci daného ciziho jazyka (viz kap. 3.3).

Dalsi rozdily je mozné vidét v metalingvistickych a metakognitivnich aspektech.
Jedna se napr. o vétsi uvédomélost v souvislosti s volbou vhodné Cteci strategie pri
¢teni v cizim jazyce ¢i celkové uvédoméla volba vhodné strategie pri potizich s poro-
zuménim. Mizeme také mnohdy hovorit o vétsi znalosti o cizim jazyce z lingvistického
hlediska nez o materském jazyce, jehoz znalost je spiSe implicitni, zejména v aka-
demickém prostredi atd. (Grabe & Stoller, 2002, s. 44-46). Lze ovsem uvést i rozdily
v mnozstvi Casu straveného vlastnim ¢tenim v cizim jazyce a celkovym kontaktem
s cizim jazykem jako takovym, kde za normalnich okolnosti kontakt s materskym ja-
zykem jasné prevazuje. V souvislosti s porozuménim cizojazyénému textu byva tato
kategorie zmiriovana vibec nejcastéji a vénuje se ji také povétsinou nejvice vyzkumd.

Otazka Cteni a porozuméni textu v materském a cizim jazyce vsak zasahuje také
dalsi roviny. Jak jsme uvedli vyse, otazka ¢teni a porozuméni je dnes rozsifovana
o dalsi hlediska, tim spiSe hovorime-li o ¢teni v materském a cizim jazyce. Kazdy
z danych jazyku si s sebou prinasi vlastni historickou zkusenost, predstavuje jisty Sir-
$i sociokulturni ramec, uréitym zplGsobem se vymezuje vici ostatnim jazykdm. V nasi
klasifikaci tak nutné musi byt zahrnuto také toto sociokulturni hledisko. V ramci této
kategorie mizeme hovorit o rozdilném pristupu dané spolecnosti k textim, ¢etbé &i
vlastni gramotnosti. Alderson napr. hovori o proménlivé podobé pristupu ke gramot-
nosti v ramci rdznych kultur a uvadi (2000, s. 25), ze

v nékterych kulturach je tisténé slovo chovano v tak veliké Gcté, Ze je nepfimo pfri-
jimano jako autorita a nelze je zpochybnovat. Jini se zase obavaji, jaké disledky by
mohlo mit vydat jakékoli myslenky v tisténé podobé, jelikoz ¢im trvalejsi povahu ziskaji
takové myslenky, o to ,,zodpovédnéjsi“ je za né jejich majitel.

5 Tedy prenos struktur z jednoho (zejm. matefského) do jiného jazyka - napf. poradek slov ve
vété, false friends - dotykajici se vSech jazykovych rovin.
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Dale je tu také otazka struktury textu, kde pravé zpusob strukturovani textu je
ovliviiovan urcitymi spolecensko-kulturnimi konvencemi a zvyklostmi (napr. format
haiku, sonet ¢i vyzkumna zprava), a Ctenari si tak kromé ciziho jazyka musi osvojit
také znalost tohoto nového diskurzu (Eskey, 2005).

Kromé vyse uvedenych dvou kategorii sem byva mnohdy zarazena také kategorie
tykajici se rozdill individualniho razu (napr. Grabe & Stoller, 2002; Eskey, 2005). Tyto
rozdily vychazeji z odlisnych zkusenosti ¢tenarl v matefském a cizim jazyce. Jedna
se mimo jiné o rozdily z hlediska kvality vlastni ctenarské gramotnosti v materském
jazyce a moznym vlivem na rozvoj této gramotnosti v cizim jazyce. Dale jde o ruz-
nou motivaci pro Cteni, ale také o rizné zkusenosti ziskavané pfi ¢teni v materském
a cizim jazyce, tj. pro¢, za jakym Gcelem a jaké Zanry a typy textd obvykle ¢teme
v daném jazyce, ale také s jakym Uspéchem se v daném jazyce setkavame. Spadaji
sem také rozdily tykajici se pouzivani riznych zdroju pri ¢teni, tj. slovniky, glosare ¢i
encyklopedie pro ziskavani a ovérovani informaci pfi cteni v cizim jazyce jako pomér-
né béZna praxe oproti ¢teni v materském jazyce. Mezi procesem c¢teni v materském
a cizim jazyce tedy jednoznacné existuji shodné okolnosti stejné jako rozdily. Pravé
tyto odlisné, ale i shodné ¢i vzajemné se ovliviujici aspekty byly v prabéhu 20. stoleti
predmétem cetnych vyzkumd a jsou v podstaté zkoumany dodnes (kupf. Goodman,
1967; Stanovich, 1980; Hoover & Gough, 1990; Bernhardt & Kamil, 1995; Grabe &
Stoller, 2002; Bernhardt, 2005; Shakkour, 2014).

2 Vyzkum v oblasti ¢teni a porozuméni textu
v materském a cizim jazyce - klasifikace
a vyvoj modeld ¢teni

Konec 19. a pocatek 20. stoleti jsou spojeny s prvnimi vyznamnéjsimi vyzkumy po-
kousejicimi se proniknout do této oblasti a zmapovat, jak vlastné samotny proces
¢teni probihd (Goodman & Paulson, 1999)6. Vystupy z téchto prvnich pokusl sice
pomohly priblizit proces ¢teni jako takovy, avsak z hlediska cteni v materském a ci-
zim jazyce vedly spiSe k presvédceni, ze mezi Ctenim v materském a cizim jazyce
neni vétsi rozdil, coz do urcité miry zpUsobilo jistou stagnaci v této sféfe (Bernhardt,
2005).

V druhé poloviné a zejména pak koncem 20. stoleti dochazi na tomto poli k dalsi
vlné vyzkumd, které se navzdory komplexnosti samotného ¢teni a porozuméni textu,
at’ uz v materském, nebo také cizim jazyce, snazi tento proces zachytit pomoci jed-
noduchého vzorce ¢i modelu. Tyto modely pak vétSinou predstavuji urcity nazorny
vyklad a souhrn procesu zahrnutych do ¢teni a jsou spojené s vysledky konkrétnich
vyzkumu a teoretickych koncept( zabyvajici se touto oblasti.

6 Konec 19. stoleti a snaha o zachyceni pohybu oka pri ¢teni a zmapovani celého procesu - pohyb
oka pri Cteni ve skocich ¢i kmitech, tzv. saccades (Javal, 1879), v Ceském jazyce pouzivan pojem

,sakady“. Na zacatku 20. stoleti navazujici vyzkumy - Judd a Busswell (1922) fotografuji pohyby

oka pri Cteni, snaha o zachyceni jednotlivych fixanich fazi pri ¢teni, tj. ne kazdy Ctenar cte
stejné rychle atd. (Goodman & Paulson, 1999).
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2.1 Obrazné modely ¢teni

Patri sem modely popisujici proces Cteni obrazné v ramci urcité generalizace’. Kon-
krétné sem spada model Cteni probihajici zdola nahoru, tj. bottom-up. Vychazi z pred-
pokladu, ze ¢teni probiha témér az mechanickym zplsobem zalozenym v prvé radé
na Ctenarové znalosti jazyka a jeho schopnosti identifikovat jednotlivé jazykové pro-
stredky, ovsem bez nutného zapojeni dalSich ¢tenarovych zkusenosti a znalosti. Druha
polovina 20. stoleti je vSak spojena také se zcela opacnym pristupem. Jde o modely
predstavujici ¢teni obrazné jako postup shora dold, tj. top-down. Tento model stavi do
popredi naopak ctenarovy znalosti, zkusenosti i schopnost interpretace. Pri ¢teni shora
dolu pristupuje ¢tenar k textu s Fadou riznych ocekavani, ktera jsou na zakladé infor-
maci ziskanych z textu potvrzovana nebo zavrhovana. Bernhardtova (2005) poukazuje
na fakt, ze protichtidnost téchto dvou rovin vyzkumu vedla v této dobé k presvédceni,
Ze Cteni tak musi byt nutné bud'to zalezitosti gramatickou, nebo naopak dovednosti
zaloZenou spise na predchozich zkusenostech a znalostech.

Za urcity kompromis mezi témito dvéma protichidnymi pristupy lze povaZovat
model interaktivni, kdy pri porozuméni ¢tenému textu dochazi k interakci mezi
znalosti jazyka a jeho systému, ale i nasimi o¢ekavanimi a zkusenostmi (tj. jsme
schopni odvozovat vyznam a odhadovat, jak se bude text dale vyvijet, na zakladé
nasich zkusenosti a dalSich jazykovych i mimojazykovych znalosti). Jedna se vsak
opét pouze o zobecnujici obrazné znazornéni procesu ¢teni. Kombinace Cteni shora
dolu a zdola nahoru je totiz - pokud bychom oba procesy propojili doslova - v mnoha
ohledech velmi protichldna, proto je zde presnéjsi hovorit spise o ,,modifikovaném
interaktivnim modelu* ¢&i o ,,hybridnim modelu zdola nahoru/shora doli“ (Grabe
& Stoller, 2002, s. 33-34), kde ovSsem svou Ulohu bude vzdy hrat i konkrétni ¢teci
strategie a cil, ktery pri ¢teni sledujeme. Navzdory kritickym hlasim vaci témto
metaforicky zaloZzenym modelim ¢teni, jsou to pravé tyto tfi koncepce, které byvaji
v kontextu didaktiky cizich jazyk( dodnes nejcastéji zminovany.

2.2 Specifické modely ¢teni

Specifické modely ¢teni predstavuji uréitou alternativu vaci jiz zminénym zobecriu-
jicim obraznym modelim. Tyto modely vychazeji z konkrétnich vyzkum( a pristupd
k problematice porozuméni ¢tenému textu. Mezi ty vyznamné patri bezpochyby
tzv. Psycholinguistic Guessing Game Model (Goodman, 1967, 1999, 2005). Goodman
odmita povazovat Cteni za néjaky presny proces zahrnujici ,,exaktni, detailni, po-
stupnou percepci a identifikaci pismen, slov, vyslovnostnich a jazykovych jednotek*
(Goodman, 1967, s. 126). PrestoZze Cteni chape jako urcity opakujici se proces,
je spiSe zalozeno na vytvareni hypotézy, vybéru a ovérovani informaci na zakladé
¢tenarovych zakladnich znalosti, oc¢ekavani a informaci o daném kontextu, coz je
vlastné ukazka pristupu ¢teni shora dold. Tento pristup vSak byva v soucasnosti kri-

7 Bernhardtova (2005) nazyva toto obdobi jako dobu top-down/bottom-up period/interactive.
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tizovan, protoze prili$ zduraznuje schopnost odhadu prfi ¢teni a vyznam kontextu.
Postrada také dostatek dikazud pro univerzalnost svych tvrzeni (Kozloff, 2002). Zaro-
ven predstava, Ze Cteni lze rozvijet vzdy stejnym a univerzalné platnym zplsobem
u vsech jazyku a Ze ¢teni v materském a cizim jazyce bude probihat zcela obdobné,
je dnes spise obecné odmitana.

Na druhou stranu dodnes uznavany je model Keitha Stanoviche (1980, 1986, 2000)
Interactive Compensatory Model. Stanovich (1980) nabizi v tomto modelu urcité
spojeni interaktivniho pristupu a kompenzace pfi procesu ¢teni. Tento pristup je
zaloZen na predpokladu, ze si Ctenafri pri Cteni vytvareji urcité efektivni strategie ¢i
procesy, které na sebe vzajemné pusobi, a pri problémech s porozuménim a jinych
obtiZich pri cteni dovedou vyuzivat ,interaktivni a kompenzacni postupy“ (tamtéz,
s. 64). Jinymi slovy, pfi Cteni jsme schopni vyuzit kontextu pro pochopeni textu i
jednoho konkrétniho slova, a vyuzivame tak vlastné kompenzacni strategii v situaci,
kdy jiné nase strategie Ci postupy selhaly nebo nebyly dostatecné rozvinuty.

Dalsim tématem ci vychodiskem pro mnohé koncepce a modely mapujici proces
¢teni je schopnost ¢tenare rozpoznat ¢i ,,znovupoznat“ jednotliva slova (tj. word
recognition models). Tyto modely jsou vétsinou zaloZené na pristupu zdola nahoru
deld jsou ovlivnéna konekcionistickymi teoriemi (Plaut, 1998; Thomas & McClelland,
2008) zabyvajicimi se mentalnimi procesy a zpracovanim informaci.

Mezi prinosné a zajimavé pristupy k problematice ¢teni patri bezesporu také mo-
del s nazvem Simple View of Reading Model (Hoover & Gough, 1990), tedy doslova
model spocivajici v ,,jednoduchém pohledu na ¢teni“. Tento model vidi porozuméni
¢tenému textu jako kombinaci ,,dvou procest, schopnosti dekddovat [¢i znovupoznat
slova] a schopnosti porozuméni“ (tamtéz, s. 127). Tento pristup ke Cteni, spolecné
s modely zalozenymi na schopnosti rozpoznavani slov a modelem vysvétlujicim Cteni
pomoci interak¢nich a kompenzacnich procest, se zejména koncem 20. stoleti stal
predmétem castych diskusi a také dalSiho vyzkumu v oblasti porozuméni ¢tenému
textu.

Ve vyctu specifickych modelu ¢teni a porozuméni bychom neméli opomenout také
diskurzivné orientovany pristup Dijka a Kintsche (Dijk & Kintsch, 1983), kteri se snazi
o tvorbu ,.komplexné orientovaného, strategického modelu porozuméni“ (tamtéz,
s. 10). Diskurz ¢i jednoduse text jsou prezentovany ve trech na sebe navazujicich
rovinach, tj. povrchova rovina odpovidajici slovni formulaci, textbase neboli textova
baze reprezentujici vyznam textu a nakonec situacni model spojujici tyto roviny
s Ctenarovymi znalostmi a zkusenostmi. Bezpochyby je zde mozZné vidét souvislost
mezi timto pristupem a mnoha navazujicimi modely, véetné pristupu Grabeho a Sto-
llerové (2002); viz kap. 2.1.

Kazdy z téchto modeld, at’ uz obraznych, ¢i specifickych, spojenych s konkrétnim
vyzkumem a pristupem, se pokousi priblizit proces Cteni a vysvétlit vlastni porozu-
méni ¢tenému textu. Pres urcitou protichidnost téchto modell vyplyvajici z rdznosti
pohledd, které staly u jejich zrodu, lze spole¢né s Bernhardtovou (2005) konstato-
vat, Ze vsechny tyto vyzkumy a koncepce cteni byly v riizné mife schopny zohlednit
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jak gramatickou povahu jazyka, tak i urcity proménlivy faktor vyplyvajici z faktu,
Ze pri Cteni do hry vstupuji také dané sociokulturni aspekty textu a ctenar vybaveny
ur¢itymi znalostmi, zkusenostmi, ale téz urcitou motivaci a cili.

2.3 Soucasna pojeti modelu cteni a otdzka prenositelnosti

Stale tu vsak chybélo vyraznéjsi zastoupeni jednoho velmi vyznamného hlediska,
tj. objasnéni miry vlivu ¢&i viibec samotné zjisténi souvislosti mezi kvalitou ctenar-
ské gramotnosti v materském jazyce a rozvojem této gramotnosti v jazyce cizim.
Otazka vzajemného vlivu téchto dvou rovin ¢i - s ohledem na diskurz didaktiky
(cizich) jazykl - jednoduse dovednosti a v neposledni fadé moznost prenositelnosti
nékterych jejich aspektd z jednoho jazyka do druhého tak stale jako by zlstavaly
otevrené. Alderson (1986) tuto situaci shrnul a snad jako vibec prvni se zeptal,
jestli se problematika Cteni v cizim jazyce tyka spise Ctenarské gramotnosti jako
takové Ci je spojena vice se znalosti samotného (ciziho) jazyka8. Jinymi slovy, na
sklonku devadesatych let 20. stoleti se do popredi zajmu dostava zasadni otazka,
nakolik je kvalita ¢tenarské gramotnosti v materském jazyce odpovédna za rozvoj
této gramotnosti v jazyce cizim, a zaroven se odbornici zadinaji ptat, do jaké miry
je potreba dany cizi jazyk znat (tj. zejména znalost gramatiky, ale i slovni zasoby),
aby v ném bylo mozné Cist. Jedna se vlastné o konflikt dvou hypotéz: Linguistic
Threshold Hypothesis (LTH), tj. hypotéza zduraznujici kvalitni osvojeni si ciziho
jazyka pro rozvoj Cteni v tomto jazyce, podle niZ musi Ctenari nejprve dosahnout
urcité Grovné - doslova ,,prahu - daného ciziho jazyka, aby byli schopni prenést
strategie a dovednosti ze svého materského jazyka do ¢teni a porozuméni textu v ja-
zyce cizim, versus Linguistic Interdependence Hypothesis (LIH), tj. hypotéza stavici
do popredi kvalitni osvojeni si ¢tenarské gramotnosti v materském jazyce jakozto
predpokladu pro rozvoj této gramotnosti v cizim jazyce. Podle této hypotézy existuji
mezi Ctenarskou gramotnosti v materském a cizim jazyce znacné podobnosti a jsou
vzajemné propojené. Jazykové operace a dovednosti by tak mély byt prenositelné
napric jazyky (Bernhardt & Kamil, 1995).

Bernhardtova a Kamil (1995) dosli ve svém vyzkumu k zavéru, Ze se ve své pod-
staté nejedna ani o jednoznacnou prevahu na strané ctenarské gramotnosti v ma-
terském jazyce (tj. vice nez 20 %), ani na strané osvojeni si ¢i znalosti daného ciziho
jazyka (prestoze zde byla zjisténa mirna prevaha, tj. priblizné vice nez 30 %). Je
tedy spiSe dllezité hypotézy LIH a LTH konsolidovat a ptat se vic konkrétné, tj. do
jaké miry i jak kvalitné ma byt rozvinuta ¢tenarska gramotnost v materském jazyce,
aby ji bylo mozné vyuzit pri Cteni v cizim jazyce, a do jaké miry je potreba osvojit
si cizi jazyk Ci kolik je toho potreba z ciziho jazyka znat, abychom mohli zapojit své
dovednosti z materského jazyka. Misto jednoznacné odpovédi tak tento vyzkum spise
vice specifikoval a rozsiril plvodni otazku o Gvahy nad konkrétni mirou tohoto vza-
jemného vlivu, aby byl sledovatelny a otevrel prostor pro dalsi vyzkum v této oblasti.

8 Alderson (1984): ,,Is it a reading problem or a second-language problem?“ (tj. jedna se o problém
se ¢tenim nebo s jazykem).

35



36

Eva Skopeckova

Ze soucasného hlediska lze tedy zatim pouze konstatovat, Ze rozvoj Cteni a poro-
zuméni textu v cizim jazyce je bezesporu ovliviiovan jak kvalitou ¢tenarské gramot-
nosti v materském jazyce, tak i znalostmi daného ciziho jazyka. OvSem pro stanoveni
miry tohoto vlivu a obecnéjsi platnost podobnych tvrzeni, bohuzel, chybi potfebna
data z oblasti vSech jazykovych typl a rdznych grafickych systému. Mezi urité
slabiny dosavadnich vyzkum( patfi rovnéz fakt, ze vétsina vyzkumnych pracovniku
a odborniku v této oblasti vlastné sama nemluvi jinym jazykem nezZ angli¢tinou a je-
jich vyzkumy, a tedy i modely Cteni jsou vlastné zalozeny na anglickém jazyce jako
urcitém vzoru, a jsou tak vlastné znacné povrchni®. Také samotna otazka zjistovani
(Ctenarské) gramotnosti v daném jazyce se v mnoha ohledech jevi jako citlivé téma
a znesnadiuje jeji zkoumani (zejména v urcitych narodnich kontextech; Bernhardt,
2005). O urcité moznosti obohaceni a prenosu je vsak bezesporu mozné hovorit také
smérem opacnym, tj. z ciziho jazyka do materského. Nejen v souvislosti s hypotézou
LIH, tj. presvédcenim o podobnosti a propojenosti pochodu spojenych s ¢tenarskou
gramotnosti, a tedy prenositelnosti téchto operaci napfic jazyky, ale i v pfipadé pru-
niku LIH a LTH je patrna jista analogie téchto procest v obou jazycich. Je nesporné,
ze kazdy nacvik porozuméni a interpretace cizojazycného textu predstavuje pro
¢tenare jednoznacné obohaceni, a to i pro kontext jeho materského jazyka. Cenné
jsou bezesporu i zku$enosti ziskané pfi praci s riznymi zdroji (viz kap. 2.2), které pri
¢teni cizojazycného textu bézné napomahaji porozuméni, ale i snaha o uvédoméni
si vlastnich strategii ¢teni a jejich zmény v souladu se zménou cile ¢i uvédomély
nacvik a aplikace aspektud nékterych z modeld ¢teni pri praci s cizojazyénym textem
v porovnani s obdobnou zkusenosti pri praci s textem v materském jazyce.

Pri jednotlivych konstrukcich modelu procesu cteni zahrnujiciho v sobé vsechny
roviny textu a vlivy prispivajici k porozumeéni tak zatim stale chybi vétsi zohlednéni
vzajemnych shod stejné jako odlisSnosti napri¢ jazyky (tj. vyse uvedena specifika
vyplyvajici z prislusnosti k urcitému jazykovému typu, danost grafického systému
a s tim souvisejici rozdily mezi ¢tenim v materském a cizim jazyce). Chybi tak i kon-
krétnéjsi odpovédi na otazku prenositelnosti ¢tenarské gramotnosti ¢i jejich operaci
mezi materskym a cizim jazykem. Jasnéjsi vymezeni miry tohoto vzajemného vlivu
by jisté bylo nedocenitelné jak v ramci rozvoje Cteni a porozuméni textu v cizim,
tak rovnéz v materském jazyce. Tato oblast vsak i nadale predstavuje velikou vyzvu
na polich teoretickém i vyzkumném.

3 Zavérem
V ramci této studie jsme se nejprve zamérili na samotny proces cteni opét s ohledem
na shodné, ale také odlisSné momenty ve spojitosti se Ctenim v materském a cizim ja-

zyce. Tyto odlisné aspekty jsme pak predstavili v ramci jednotlivych kategorii a ote-
vreli otazku vzajemného vztahu mezi témito jazyky. Pozornost byla nasledné véno-

9 Bernhardtova (2005) zde doslova hovori o ,,neobjektivnim pohledu“ (Bernhardt, 2005, s. 11).
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vana popisu a klasifikaci jednotlivych modeld ¢teni a koncepcim stojicim za témito
pristupy k problematice Cteni a porozuméni textu, pricemz jsme sledovali jejich
vyvoj a soucasné situaci na poli vyzkumu v této oblasti az do soucasnosti. Navzdory
urcitym uskalim a limitim uvedenych modelu a jejich teoretickych ramcl existuje
mezi ¢tenim a porozuménim textu v materském a cizim jazyce bezesporu souvislost
a dochazi zde v rzné mire k prenosim a obohaceni. Jsou tu vSak také stale oteviené
otazky o konkrétni podobé tohoto vzajemného vztahu a vlivu obou jazykd, které je
nutné brat v Uvahu a snazit se s nimi dale pracovat nejen z hlediska teorie, ale také
vzdélavaci praxe. Jiz existujici modely a studie vSak jiz dnes poskytuji vyznamny
zdroj inspirace a zamysleni nad samotnym procesem cteni a porozuméni textu, které
je mozné zprostredkovat pri vyuce - at’ uz materského, nebo ciziho jazyka.
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Abstrakt: Tato teoreticka studie se zabyva vyukou ctenarskych strategii neboli
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Ctenarské strategie spadaji do oblasti kognitivnich strategii, které Dijk a Kintsch
(1983, s. 68) popisuji nasledovné:

Mame urcity cil, kterého chceme dosahnout, nebo chceme vyresit néjaky problém.
K tomuto cili mohou vést urcité specifické myslenkové operace ¢i kroky, které musime
provést. Tyto kroky védomeé kontrolujeme a méli bychom je umét alespon castecné ver-
balizovat, abychom mohli analyzovat strategie, které pri reseni problému aplikujeme.

Kognitivni strategie jsou tedy zamérné a védomé, lidskym okem nepozorovatelné
postupy, které vedou k urcitému cili a které mame pod kontrolou. Zahrnuji v sobé
metakognitivni slozku, diky niz cely proces monitorujeme a vyhodnocujeme. Z kogni-
tivnich strategii pak autori vyclenuji rizné druhy strategii, které uzivame pfi porozu-
méni textd. Vyznam metakognitivni slozky podtrhuje i definice ctenarskych strategii,
kterou ve svém clanku predlozili americti odbornici na porozumeéni textu (Afflerbach,
Pearson, & Paris, 2008). Ctenarské strategie vymezuji na zakladé srovnani s ¢tenarsky-
mi dovednostmi: ,,Zatimco starsi termin Ctenarské dovednosti popisuje automatické,
nevédomé procesy, které si ctenar béhem cteni neuvédomuje, novéjsi termin Cte-
narské strategie souvisi se zamérnou kontrolou vlastniho porozumeéni.“ Autori termin
Ctenarské strategie definuji jako: ,,Zamérné a cilené pokusy ¢tenare o kontrolu nad
schopnosti dekddovat text, porozumét slovim a vytvaret porozuméni textu® (s. 5).
K metakognitivnimu uvazovani odkazuji slova ,,zamérna kontrola“ a ,,cilenost“. Cte-
narské strategie ctenar zamérné pouziva v pripadech, kdy se setka s narocnym textem
a zacne védomé uvazovat nad tim, ktera ze strategii by mu mohla pomoci. V pripadé
nenarocného textu naopak ctenar pouzije nevédomeé Ctenarské dovednosti.

Pocatky zajmu o kognitivni strategie souvisi s odklonem od behaviorismu a pri-
klonem ke kognitivni psychologii v sedmdesatych a osmdesatych letech minulého
stoleti (Dole, 2009). Tehdy se pozornost vyzkumnik( prenesla do oblasti zkoumani
poznavacich procest béhem uceni. V oblasti porozuméni ¢tenému textu se fada vy-
zkumu soustredila na otazku, ¢im se lii zdatni ¢tenari od téch méné zdatnych. Na
pocatku devadesatych let Pearson a jeho kolegové (Pearson et al., 1992) revidovali
vyzkumy v této oblasti. Na tomto zakladé pak vymezili, jaké Uspésni Ctenari pouziva-
ji Ctenarské strategie: védomeé vyhledavaji spojitosti mezi dosavadnimi védomostmi
a novymi informacemi; monitoruji, zda jim text dava smysl; kdyZ si uvédomi, ze
nécemu nerozuméli, situaci napravi; rozliSuji podstatné informace od méné pod-
statnych; syntetizuji informace v ramci textu, mezi texty a zarazuji informace do
svych ¢tenarskych zku$enosti; usuzuji na vyznam textu; kladou otazky vztahujici se
k textu a k jeho autorovi. K témto strategiim byla jesté pridana strategie vytvdreni
vizudlnich a jinych smyslovych predstav, na jejiz duleZitost poukazal ve svém vyzku-
mu Pressley (1976). Tyto vyzkumy mély zasadni vliv na praktikujici ucitele, metodiky
a autory publikaci pro ucitele (Miller, 2002).

Teoreticky lze zaradit ¢tenarské strategie také do teorii sociokognitivniho vzdé-
lavani, které ovlivnily pojeti vyuky ctenarskych strategii (uceni v zoné nejblizsiho
vyvoje, modelovani a poskytovani opory - viz nize) a autonomniho uceni, nebot
posiluji ,,schopnost prevzit zodpovédnost za vlastni uceni“ (Holec, 1981).
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V Ceském prostredi se tématem ctenarskych strategii odborné zabyva V. Najva-
rova (2008), ktera shrnuje i klasifikaci ctenarskych strategii dle riznych hledisek.
Pro ucitele zpristupnilo pojem o. s. Kritické mysleni na strankach Kritickych listi
&i o. s. Abeceda na webovych strankach projektu Ctenarska gramotnost a projekto-
vé vyucovani (www.ctenarska-gramotnost.cz) a v elektronické ucebnici, ktera byla
v ramci projektu vydana.

1 Vyuka c¢tenarskych strategii

V této kapitole nejprve obecné pojedname o situaci ve vyuce Ctenarskych strategii,
poté se podrobnéji podivame na podminky v USA, odkud pochazeji nejpocetnéjsi
publikace k tomuto tématu.

Prinos vyuky Ctenarskych strategii potvrdily od sedmdesatych let cetné vyzkumy,
které pracovaly s experimentalnimi a srovnavacimi skupinami. V prvni vlné se studie
zamérily na efekt vyuky jedné strategie a probihaly tak, Ze experimentalni skupina
7aka, kterad obdrZela vyuku urcité ctenarské strategie, byla srovnana s kontrolni
skupinou, které se takové vyuky nedostalo. Na prikladu jedné z prvnich takovych
studii si nyni blize osvétlime metodologii téchto vyzkumd. Pressley (1976) méfil
Uspésnost vyuky strategie vizualizace u skupiny 86 osmiletych Zakd. Zakim v experi-
mentalni skupiné bylo receno, Ze vytvareni obrazd v mysli jim pomuze zapamatovat
si precteny text. Zaci dostali pokyn, aby si v hlavé vytvorili obrazek véty, ktera jim
byla prectena. Zaroven jim byl jako vzor promitnut obrazek, ktery zachycoval smysl
véty. Zaci méli za Ukol predist stranku a predstavit si, co text popisuje. Poté jim byl
promitnut obrazek zachycujici, co se na strance udalo. Tento postup byl opakovan.
V kontrolni skupiné Zaci dostali tentyZ pribéh s pokynem, aby udélali vse pro to, aby
si zapamatovali dany text. Pfi srovnavani vysledk( bylo pomoci odpovédi na otazky
vztahujici se k textu zjisténo, ze primérni a slabi ¢tenari v experimentalni skupiné
spravné odpovédéli na podstatné vice otazek nez zaci v kontrolni skupiné (Pressley,
1976).

Druha vlna studii zacala v osmdesatych letech a zamérila se na Gcinek vyuky
nékolika ctenarskych strategii najednou. K programim, jejichz pfinos byl prokazan
vyzkumy, patri znama metoda Reciprocal teaching (UCime se navzajem), o niz bude
pojednano v samostatné kapitole.

V Evropé se ¢tenarskym strategiim vénuje jeden z dokumentd, ktery OECD vydalo
k Setreni PISA (OECD, 2013). V PISA 2009 bylo hodnoceno, jaké maji zaci povédomi
o tom, které strategie jsou vice a méné Ucinné. Tyto informace byly zjistovany
pomoci dotazniku a porovnavany s vysledky zakd. Vysledky ukazaly, ze napri¢ ze-
mémi OECD existuje silna souvislost mezi vykonem zakd a povédomim o G¢innych
strategiich, a to zejména téch, které slouzi ke shrnovani textu (rozdil 107 PISA bod(,
ekvivalent vice nez dvou let 3kolni dochazky). Zaci, ktefi toto povédomi maji, byvaji
Uspésnéjsi v Setreni Ctenarské gramotnosti PISA. V celoevropské srovnavaci analyze
o vyuce Cteni (Eurydice, 2011) se doCteme, Ze néjaky vyraz pro popis ctenarskych

41



42

Ladislava Whitcroft

strategii se vyskytuje v kurikulech zhruba dvou tfetin evropskych zemi. Ctenarské
strategie do svého vyzkumu zaradil i Program ADORE (Vyuka dospivajicich Zaka,
kteri maji obtiZe ve Cteni. Komparativni studie pfikladi dobré praxe, Teaching
Struggling Adolescent Readers in Europe. A Comparative Study of Good Practices in
European Countries), ktery zkoumal priklady dobré praxe v 11 evropskych zemich
(Garbe, Holle, & Weinhold, 2009). Cilovou skupinou byli Zaci ve véku 12 az 18 let,
kteri vykazovali problémy s porozuménim textu. Autori dokumentu uvadi, ze v mno-
ha navstivenych zemich nejsou Ctenarské strategie soucasti vyuky, ackoli jejich
pozitivni dopad byl prokazan vyzkumy. Vyuku ¢tenarskych strategii zaradili autori
do pétibodového Modelu vyuky Cteni (Reading Instruction Cycle), ktery navrhuji
jako doporuceny model kvalitni vyuky ¢teni s porozuménim. V Ceské republice se
praktické strance vyuky ctenarskych strategii ve svych kurzech vénuje o. s. Kritické
mysleni. Ctenarskym strategiim se vénuji ve vyuce i néktefi ucitelé, a to zejména
ucitelé Ceského jazyka a literatury. Autorka tohoto ¢lanku v soucasné dobé realizu-
je kvalitativni studii, v niz na pripadu tri uciteld Ceského jazyka a literatury ukaze
mozné pristupy k vyuce ¢tenarskych strategii v CR.

Nyni se podivejme podrobnéji na situaci v USA. Zde nastal podstatny vyvoj v teo-
riich zabyvajicich se porozuménim textu v sedmdesatych letech minulého stoleti, kdy
¢teni zacalo byt povazovano za aktivni proces, béhem néjz ctenar aktivné konstru-
uje vyznam textu (Report of the National Reading Panel, 2000). V roce 1978 Dolores
Durkinova (Durkin, 1978-1979) uskutecnila mezi odborniky casto zminovany vyzkum,
béhem néhoz pozorovala ucitele zabyvajici se vyukou ¢teni v hodinach cteni a spole-
Censkych véd. Durkinova dosla k nazoru, Ze vétsina sledovanych uciteld Zaky neudi, jak
porozumét textu. V hodinach se prevazné odehravalo to, ze ucitelé po skonceni cteni
pouze kladli otazky na porozumeéni textu, ale strategie nutné k porozumeéni textu jiz
zaky nikdo neucil. Stejny vysledek prinesly i nasledujici vyzkumy, které v USA probéhly
mezi lety 1989 a 2004 (Wilkinson & Son, 2011). VétSina téchto vyzkumu se zaméfila
na rizikové zaky, u kterych lze ocekavat, Ze jim porozuméni textu bude Cinit potize.
Durkinova (1978-1979) zaroven na konkrétnich prikladech ukazuje, jak by vyuka zamé-
fena na porozumeéni textu mohla vypadat. Dale se zamysli nad tim, jakym zplsobem
by mély byt kladeny otazky, aby se jednalo o vyuku prispivajici k rozvoji porozuméni
textu. Pokud ucitel pracuje s otazkou a odpovédi tak, aby tento proces prispél k rozvo-
ji schopnosti porozumét textu, pak mizeme hovofit o vyuce k porozuméni. Pokud vsak
ucitel polozi otazku a s odpovédi zak( nalozi pouze tak, ze rekne, zda byla spravna,
pak se jedna o hodnoceni porozumeéni (Durkin, 1978-1979).

Collins a Smith (1980) byli mezi prvnimi, kteri ve své praci navrhli postup, jak ucit
Ctenarské strategie. UcCitel nejdrive premysli nahlas v prvni osobé jednotného cisla
(pro tento proces se v anglosaské literature vzil pojem modelling, ¢esky modelova-
ni), ¢imz ukazuje, jak on sam nad textem premysli. Autofi zdUraznuji, Ze jiz v této
fazi by ucitel mél povzbuzovat Zaky, aby se zapojili. Postupné by se méli zapojovat
Castéji. Ucitel ve fazi zapojeni zakl prechazi od uzavrenych otazek k otevienym
otazkam. Nejdrive klade otazky k castem textu, kde by mohlo dojit k neporozumé-
ni, a postupné presouva odpovédnost za monitorovani a napravu neporozuméni na
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zaky. V posledni fazi si zaci potichu Ctou, sleduji, zda textu rozumi, a predvidaji,
jak bude pokracovat. Autofi navrhuji, Ze ucitel mize Zakim napf. fici, Ze se v textu
vyskytuji mista, ktera nedavaji smysl, a zaci tato mista museji identifikovat. Teprve
kdyz si uvédomime, Ze néemu v textu nerozumime, mizeme zamérné volit ucinné
strategie, které nam pomohou mu porozumét.

Modelovani (pfemysleni nahlas v prvni osobé jednotného cisla) se pro vyuku Cte-
narskych strategii stalo klicovym stejné jako i model postupného predavani odpo-
védnosti a poskytovani opory (scaffolding). Vyskytuji se v obou vyzkumy podlozenych
programech, které budou popsany v druhé casti tohoto ¢lanku (U¢ime se navzajem,
CORI - Pojmové orientovana vyuka ¢teni). Na jejich dulezitost poukazuje i Narodni
panel pro vyzkum v oblasti ¢teni (National Reading Panel), ktery v USA provedl analy-
zu vice nez 100 tisice studii zakd (od predskolniho véku az do ve véku 18 let) s cilem
urcit nejefektivnéjsi, vyzkumné podlozené metody v oblasti vyuky cteni (Report of
the National Reading Panel, 2000). Vyuku zaloZenou na téchto principech prosazuji
i autori zahranicnich publikaci o ¢tenarskych strategiich, které jsou urceny pro ucite-
le (Harvey & Goudvis, 2007; Keene & Zimmermann, 2007; Miller, 2002). Poskytovani
opory (scaffolding) i modelovani doporucuje také evropsky dokument ADORE (Garbe,
Holle, & Weinhold, 2009). Zkratku ADORE mlzeme do cestiny prelozit jako Vyuka
dospivajicich zakad, ktefi maji ve ¢teni obtiZe, komparativni studie prikladd dobré
praxe (Teaching Struggling Adolescent Readers in Europe. A Comparative Study of
Good Practices in European Countries).

1.1 Modelovani, postupné predavani odpovédnosti a scaffolding

Podivejme se nyni blize na koncept modelovani, které se stalo duleZitou soucasti vy-
uky Ctenarskych strategii (Kucan & Beck, 1997). Myslenka modelovani stavi na tom,
Ze se Casto ucime napodobovanim jinych osob, které si zvolime jako vzory. Vyzkumy
o uceni pomoci napodobovani se zabyval prikopnik teorii o socialnim ué¢eni A. Bandu-
ra, ktery o modelovani rika: ,V pfipadé, ze nas naprava omylu muze stat spoustu
Gsili, nebo je omyl dokonce nebezpecny, pak spravny postup mize byt demonstrovan
pomoci modelu, ktery nam ukaze, jak by dana aktivita méla byt spravné provedena*
(1971, s. 5). Béhem modelovani ucitelé v prvni osobé jednotného Cisla verbalizuji
své vlastni myslenky a strategie, které pouzivaji béhem cteni. Davey (1983) radi
uciteldm, aby nejdrfive vybrali v textu mista, ktera by Zakim mohla ¢init problémy.
Ucitel pak Cte text nahlas, zastavi se na vybranych mistech a pomoci premysleni
nahlas ukazuje, jak si s takovymi castmi textu poradi zkuseny Ctenar. Poté prizve
zaky, aby i oni sdileli své myslenky.

Zpusob vyuky, kdy Zaci postupné pracuji se zvysujici se mirou samostatnosti, roz-
pracovali Pearson a Gallagher (1983) do modelu postupného preddvdni odpovédnosti
(gradual release of responsibility), ktery postupnymi kroky vede zaka k samostatné
praci. Podle Pearsona a Gallaghera (1983, s. 337) podstata modelu postupného pre-
davani odpovédnosti spociva v tom, Ze ucitel krok za krokem predava zodpovédnost
za uceni smérem k zakam:
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Kdyz je odpovédnost za splnéni Ukolu na uciteli, tak modeluje, neboli pomoci premys-
leni nahlas demonstruje, jak pouziva danou strategii. Kdyz je tato zodpovédnost na
zakovi, tak to znamena, Ze on sam procvicuje nebo pouziva danou strategii. To, co se
déje mezi tim, je postupné predavani odpovédnosti od ucitele smérem k zakovi.

Autofi zduraziuji, ze tento zpusob vyuky je prinosny zvlasté pro zaky, ktefi maji
problémy s porozuménim, protoZe v jejich pripadé pouhé procvic¢ovani posiluje ne-
spravné strategie a navyky. Model postupného predavani odpovédnosti stavi na Vy-
gotského konceptu zony nejbliZsiho vyvoje (zone of proximal developement, dale
ZNV). Tu Vygotskij popisuje jako zonu, ktera se nachazi mezi dovednostmi, které dité
jiz zvladlo, a dovednostmi, které jsou za hranicemi jeho moznosti (Vygotskij, 1975).
Patfi sem tedy dovednosti, které se dité zvladne naucit s pomoci druhych osob. Uceni
v ZNV znamena, Ze 7ak se s oporou ostatnich (ucitele, spoluzaku, rodi¢l) uci to, co
by nebyl schopen zvladnout sam, nicméné to zvladne diky primérené pomoci. Ucitel,
ktery uci v ZNV, musi byt predevsim schopen tuto zénu identifikovat. Uceni nesmi
byt pro Zaka moc lehké, protoze pokud se uci néco, co jiz vi, tak si neosvojuje nic
nového. Zaroven nesmi byt moc tézké, aby se zak necitil frustrovan. Mélo by byt
tedy pro zaka zvladnutelné za poskytnuti primérené opory.

Postupné predavani odpovédnosti predpoklada, Ze ucitel Zakam v prabéhu celého
procesu poskytuje oporu (scaffolding), pomoci niz zak postupuje k vétsi samostat-
nosti. Vygotskij doporucoval, aby ucitelé déti hodnotili v dynamickém hodnoticim
prostredi, ve kterém v pripadé Spatné odpovédi na otazku nenastane konec interak-
ce (jako je tomu ve statickém hodnoticim prostredi), nybrz je ditéti poskytnut sled
navodnych rad, které mu usnadni reseni. Pravé to, jak bylo schopno dité problém
vyresit, se stalo zakladem pro méreni ZNV (Sternberg, 2002). Termin scaffolding se
vsak ve Vygotského praci nevyskytuje, poprvé ho ve své praci predstavili Wood a spo-
lupracovnici, kteri ho definovali jako ,,proces, ktery umozni ditéti i novici vyresit
problém nebo dosahnout urcity cil, ktery by nebyl schopen dosahnout bez asistence
druhych“ (Wood, Bruner, & Ross, 1976). Scaffolding (leseni) jako metafora odkazuje
k tomu, jak leseni pouzivame jako pomocny prostredek pri stavbé. Poté, co je budova
dokoncena, leseni se odstrani. Stejné tak je tomu v pripadé vyuky. Dospély peclivé
monitoruje cely proces tak, aby poskytl ditéti oporu jen v pripadé, Ze ji potrebuje.
Jakmile je dité schopno pracovat samostatné, podpora je odejmuta (Pressley, 2006).

1.2 Explicitni (primd) vyuka étenarskych strategii
a kritické reakce na ni

Autori Duffy a Roehler tvrdi, ze kromé postupného predavani odpovédnosti je di-
lezita i explicitni vyuka ¢tenarskych strategii, ktera spociva v tom, ze ucitel za-
kam vysvétli myslenkové procesy, tedy jak, pro¢ a kdy maji byt ¢tenarské strategie
pouzivany (Roehler et al., 1987). Jednotlivé kroky modelu postupného predavani
odpovédnosti s explicitni vyukou jsou podrobné rozpracovany v clanku shrnujicim
tento pristup k vyuce Ctenarskych strategii (Duke & Pearson, 2002). Autori ukazuji,
jak tento postup mlze byt aplikovan:



Vyuka Ctenarskych strategii v zahranici - teorie, trendy, programy a metody

1) Ucitel explicitné popise danou strategii, kdy a jak ma byt pouzivana.

2) Ucitel a/nebo zak modeluje danou strategii.

3) Zaci aplikuji strategii spolecné s uitelem.

4) Ucitel fizené procvicuje uzivani strategie a postupné predava odpovédnost smé-
rem k Zakam.

5) Zaci samostatné aplikuji strategie.

Ucitel poskytuje zakim velkou miru opory, ktera zacina vysvétlenim strategie,
pokracuje pres modelovani, procvicovani a pouzivani riznych opor, jako napf. tabul-
ky k zaznamenavani odpovédi ¢i nedokoncenych vét. Oporu ucitel poskytne zakim
v pripadé potreby i v budoucnu.

Prima vyuka Ctenarskych strategii (zejména pak jeji rigidni uplatiovani) se vsak
setkala i s pochybnostmi a kritikou. Jiz v roce 1984 autori Cuningham a Tirney
v prvnim vydani prirucky shrnujici vyzkumy v oblasti ¢teni (Handbook of Reading
Research) upozornuji na nebezpeci spojena s priliSnou mirou explicitnosti této vy-
uky, kdyz rikaji, ze ucit zaky, jak premyslime, je samozrejmé dilezité, nicméné
bychom neméli zapominat, Ze vysledek (porozuméni) je duleZitéjsi neZ samotny
proces (Kamil et al., 2011). Na tyto vyhrady odpovidaji Roehler s kolegy vyzkumem,
ktery porovnaval vysledky vyuky realizované specialné vyskolenymi uciteli apli-
kujicimi explicitni vyuku s uciteli, ktefi takto nevyucovali. Zaci v experimentalni
skupiné dosahli lepsich vysledku v kontrolnich testech, coZ vedlo autory k zavéru,
ze ,,myslenkové pochody mohou byt zakim vysvétleny a vedou k lepsim vysledkdm,
nez kdyz ucitel pouze demonstruje kognitivni aktivity a pobidne Zaky k tomu, aby
je po ném opakovali“ (Roehler et al., 1987). Zajimavé vysledky prinesl i ¢lanek,
ktery shrnuje zavéry 19 studii zamérenych na vyuzivani Reciprocal teaching (Ucime
se navzajem) v zakladnich Skolach. Autori dospéli k zavéru, Ze programy, které
zarazovaly explicitni vyuku pred praci s ¢tenarskymi strategiemi, byly Uspésnéjsi
neZ ty, které ji nezarazovaly (Rosenshine & Meister, 1993). Uspéch explicitni vyuky
u vy$e uvedenych vyzkumi mGzeme vsak také pripsat tomu, Ze vyuka byla vedena
odborniky nebo vyskolenymi uciteli, ktefi ji uskutecriovali smysluplnym zplisobem.

Na kritiku explicitni vyuky navazali i dalsi autori. Napriklad Pearson s Fieldin-
gem v druhém vydani publikace prirucky shrnujici vyzkumy v oblasti ¢teni (Hand-
book of Reading Research) v roce 1991 upozornuji, Ze vysvétlovani procesu a jeho
reflexe se nakonec mohou stat slozitéjsi nez samotny Ukol (Kamil et al., 2011).
Kritika autor( byla zejména reakci na situaci, kterou pozorovali u nékterych uci-
teld. Vyuka byla v mnoha pripadech vedena rigidnim zplsobem, ktery se drzel
predepsaného scénare (Samuels & Farstrup, 2011). Tyto pochybnosti pak vedly
k tomu, Ze nastal obrat od diskusi o specifickych strategiich k debaté o vyznamu
textu a k postupnému posileni vyznamu socialni interakce béhem spolecného vy-
tvareni vyznamu textu. Duraz je kladen na praci v parech, skupinkach i na dialog
mezi ucitelem a Zaky a zaky navzajem. Hovori se o dialogickém pristupu k vyuce
Ctenarskych strategii, jehoz prikladem je program CORI, o némz bude pojednano
nize (Kamil et al., 2011).



46

Ladislava Whitcroft

2 Vyukové programy uplatnujici vyuku
Ctenarskych strategii

2.1 U¢ime se navzajem (Reciprocal teaching)

Ucime se navzajem (Reciprocal teaching), dale jen RT, je vyukovy program, ktery byl
vyvinut v USA vyzkumnym duem Palincsarova a Brownova. Principem je stridani roli
7aku a ucitele, kdy se Zaci postupné presouvaji z role zaka do role uditele.

RT spociva v tom, Ze zaci a ucitel béhem prace s texty pracuji se Ctyrmi Cte-
narskymi strategiemi - predvidaji, o cem bude cteny text, shrnuji nejdilezitéjsi
myslenky textu, vyjasnuji si, cemu nerozuméli, a kladou si otdzky vztahujici se
k hlavnim myslenkam textu. Tyto Ctyri strategie autorky vybraly, protoze prispiva-
ji k porozuméni textu a zaroven umoznuji zakim monitorovat, zda k porozuméni
dochazi. Napriklad pri shrnovani zaci monitoruji porozuméni tak, ze urcuji hlavni
myslenky ¢i udalosti textu (Palincsar & Brown, 1984).

RT autorky ovérily nékolika vyzkumy (Palincsar & Brown, 1984, 1986). V pilotni
i v dalsich dvou studiich pracovaly s zaky 7. ro¢niku (do druhé studie bylo zahrnuto
i nékolik zakd 6. a 8. rocniku). Autorky do studie zaradily hlavné zaky, ktefi méli
problémy s porozuménim, nicméné dekodovani jiz zvladli (Palincsar & Brown, 1984).
Vsechny studie prokazaly Gspéch RT, a to jak pri kvantitativnim hodnoceni vysledku
testd porozuméni, tak i pri kvalitativnim posuzovani dialogu zakd. Napriklad v prvni
studii se Zaci zlepsili v kladeni otazek smérujicich k hlavni myslence z 54 na 70 %,
stejné tak se zlepsila kvalita shrnovani (nespravné a nelplné vyroky poklesly z 19 na
10 %) a shrnovani obsahujici prebytecné detaily z 29 na 4 % (tamtéz). Autori meta-
analyzy 16 studii zkoumajicich Ucinky RT u zaka 3. az 7. rocniku zjistili primérnou
velikost Ucinku (effect size) 0,32 ve prospéch RT v pripadé standardizovanych testd
a 0,88 u testd, které pripravili tvirci studie.

RT stavi na principu postupného predavani odpovédnosti. Na pocatku stoji ucitel
(dospély, zkuseny), ktery je v roli experta, a postupnymi kroky vede zaky k samo-
statné praci. Tento pristup se vyznacuje velkou mirou opory poskytované ucitelem.
Autorky charakterizuji proces jako rizené objevovani (guided discovery). Ucitel kon-
troluje, zda se diskutuje k tématu, poskytuje oporu a prebira vedeni v momentech,
kdy je toho zapotrebi. Ucitel nejen modeluje, jak pouziva dané strategie, ale za-
roven s zaky debatuje o tom, jak, pro¢ a kdy je pouzivat. DalSi oporu predstavuje
kladeni navodnych otazek, opétovné modelovani a poskytovani opory v pripade,
ze to zaci potrebuji. Dané strategie strukturuji pribéh dialogu mezi zaky. Vedouci
skupiny (v pocatcich ucitel) nejdrive polozi otazku vztahujici se k obsahu textu, pak
shrne danou cast, prodiskutuje obtizné pasaze a nakonec predvida, jak se bude text
dale odvijet (Palincsar & Brown, 1984).

Autorky Brownova a Campionova (1994) shrnuji postupny vyvoj RT. Na zacatku
pracovaly vyzkumnice s jedinci v laboratornich podminkach. Nasledné se zamérily
na skupinky zakd, s nimiz pracovaly nejdrive v ur¢enych mistnostech a posléze ve
tridach. Tymy pak byly plné integrovany do skupinovych diskusi v hodinach, v nichz
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zaci spolecné pracovali na néjakém konkrétnim Ukolu. RT autorky napr. kombinovaly
s upravenou verzi skladankového uceni (jigsaw method).

Vidime tu posun od vyuky ctenarskych strategii v uméle vytvarenych situacich
k situacim, kdy jsou strategie vyucovany v kontextu prace nad spole¢nym Ukolem.
Ucitel plni vyznamnou roli facilitatora diskusi, nadale vSak zapojuje modelovani
a poskytuje zakdm oporu v pripadé, Ze ji potrebuji. Od samého pocatku autorky
kladly ddraz na vliv socialniho uceni v duchu teorii A. Vygotského. Zdlraznuji, ze
jejich cilem bylo zajistit, aby se kazdy z zakd mohl zapojit tak, jak mu to dovoli
jeho schopnosti v situacich, které jsou pro néj primérenou vyzvou; aby mu byla po-
skytovana profesionalni opora; aby se zapojil do skupinové prace a ucil se od svého
okoli, dokud neni schopen samostatné prace.

0d dob vyzkumu Palincsarové a Brownové bylo RT Uspésné pouzivano jak pri praci
s zaky zakladnich a strednich skol, tak i s dospélymi. Pomérné nedavna studie popi-
suje aplikaci RT ve vyuce zakd prvniho stupné (Pilonieta & Medina, 2009). Autorky
pavodni program obohatily o nékteré prvky, jako napf. o pouzivani karti¢ek s obrazky
a textem ilustrujicim jednotlivé strategie, picture walk (prvotni prohlédnuti obraz-
kd, nazvl, grafu atd.), stanoveni zaméru (proc¢ text ¢teme) ¢i vizualizace. Velikost
Gc¢inku neni uvedena, nicméné autorky uvadeéji pozitivni dopad na motivaci zaku,
aktivni Gcast v diskusich, schopnost prenést své znalosti strategii do jinych kontex-
td. Dalsim kladem je to, ze tyto dovednosti byly zachovany jesté po Sesti mésicich.

2.2 Pojmové orientovana vyuka cteni (CORI)

CORI je americky vyukovy program financovany narodnim vyzkumnym centrem a vy-
vinuty na americkych univerzitach (University of Maryland a University of Georgia)
v letech 1992-1997 tymem vedenym Johnem Guthriem (CORI: Concept-Oriented
Reading Instruction, 2005-2014).

Podstatou programu je, ze rozviji ¢tenarskou gramotnost pri praci s riznymi typy
textd (s ddrazem na texty naucné) v prirodovédnych ¢i spolecenskovédnich predmé-
tech, pricemz klade duraz na vnitfni motivaci zakd, vyuku Ctenarskych strategii, cha-
pani védeckych pojm0, badatelsky orientovanou vyuku a spolupraci Zak( béhem reseni
problému. Vyraznym rysem CORI je diraz na vnitfni motivaci zakd. Motivaci podporuje
touha dobrat se odpovédi na otazky, které zaci sami formuluji, a vytvorit vystup projek-
tu. Ddraz je kladen na to, ze vyuka dané Ctenarské strategie pomdze zakim v hledani
odpovédi na jejich otazky a pri zpracovani zavérecnych vystupt (plakatd, prezentaci,
videi apod.). Ucitel zarazuje vyuku strategii v momentech, kdy ji Zaci skutecné potre-
buji. Napriklad kdyz Zaci potrebuji v textu vyhledat néjaké informace, které zrovna
potrebuji pro svou praci, tak ucitel ukazuje, jak vyhledavat v rejstriku nebo jak rozlisit
v textu dileZité informace od téch méné podstatnych. DileZitou soucasti je psani, pro-
toze 7aci v zavéru zpracovavaji vysledky svého badani a prezentuji je zbytku tfidy. Zaci
béhem aktivit pracuji jak samostatné, tak v tymech. Vidime tu kombinaci experimentd,
pozorovani a etby Siroké skaly textd, ze kterych si mohou Zaci vybrat. Samozrejmosti
je bohaté vybavena knihovnicka (Guthrie et al., 1998).
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Hodnoceni programu CORI ukazala, Ze tento zpUsob vyuky pomaha zakim pouzi-
vat $kalu rdznych strategii pro porozuméni textu a zlepsuje porozuméni odbornym
pojmim i jejich aplikaci v praxi (Guthrie et al., 1998). Zaci 3. a 5. ro¢niku, na
kterych vyzkumnici ovérovali ucinek CORI, vykazali v porovnani s kontrolni skupi-
nou lepsi vysledky v oblasti pouzivani ctenarskych strategii (velikost ucinku 1,71).
Velikost ucinku 1,94 prokazala pozitivni efekt na oblast zvidavosti (Guthrie et al.,
1996). Metaanalyza deseti studii, které se zaméfily na ¢inek CORI ve vyuce Zaku
3., 4. a 5. ro¢niku, shrnuje prdmérnou velikost Uc¢inku mezi 0,6 a 0,93 ve prospéch
CORI v pripadé testd porozuméni, které vyvinuli vyzkumnici, a 0,91 v pripadé
standardizovanych test(. Ve prospéch metody hovori i dalsi vysledky: primérna
velikost Ucinku 1,34 pro védecké znalosti; 1,0 a 1,20 pro motivaci (Guthrie, McRae,
& Klauda, 2007). Nizsi velikost Uucinku (0,26 pro porozuméni textu) prokazala ne-
davna studie, v niz byla mérena Uspésnost CORI béhem mésicniho experimentu pri
praci s zaky 7. ro¢niku (Guthrie & Klauda, 2014).

CORI nabizi uéitelim desetidenni intenzivni $koleni, béhem néhoZ zkuseni CORI
ucitelé prezentuji ukazkové lekce a zaroven spolecné s Ucastniky rozebiraji video-
nahravky oducenych lekci. Workshopy pokryvaji vSsechny oblasti programu. V ¢asti
vénované ¢tenarskym strategiim dostanou ucitelé moznost vyzkouset si praci s nasle-
dujicimi ¢tenarskymi strategiemi: aktivace predchozich védomosti, kladeni otazek,
vyhledavani informaci, shrnovani a pouzivani grafickych organizérd. Ucitelé pracuji
s texty pro Zaky a béhem reseni rdznych Ukolu ziskaji vhled, jak dana strategie fun-
guje z pohledu zaka a jak by mohla byt vyucovana. Kazda ze strategii je rozvrzena
na sérii diléich krokd. Ucitelé se uci, jak modelovat, poskytovat Zakim oporu a jak
je Fizené vést k samostatnému uzivani ctenarskych strategii.

3 Zavér

U obou popisovanych programu se ve vyuce ¢tenarskych strategii uplatiiuje model
postupného predavani odpovédnosti, kdy ucitel nejdrive ukazuje zakim, jak urcitou si-
tuaci resi on sam, a potom je postupnymi kroky vede k samostatnosti. Ucitel poskytuje
zakim oporu, zaroven se uplatfiuje i u¢eni od spoluzakd. Na vzajemném uceni je pfimo
postavena metoda RT, kdy zaci béhem prace s texty postupné prebiraji roli ucitele.

Jednotlivé programy se lisi tim, jakym zpusobem je vyuka strukturovana. V pri-
padé RT je struktura dana tim, Ze Ctyri Ctenarské strategie urcuji povahu a priabéh
diskuse nad textem. V pripadé CORI je vyuka Ctenarskych strategii zarazovana pri
praci na badatelsky orientovanych projektech. Hlavni diraz je zde kladen na praci
na projektech, které maji konkrétni vystup (knizecka, plakat apod.) a ctenarské
strategie slouzi tomuto cili. Ucitel tedy zarazuje vyuku strategii v momentech, kdy
ji zaci skutecné potrebuji (napr. v okamziku, kdy zaci potrebuji najit, vybrat ci
efektivné vyhledat duleZité informace).

Vidime tendence smérem k pristupu, ktery klade ddraz na vytvareni vyznamu
textu béhem diskusi spojenych s praci na autentickém Ukolu. Tento posun je patrny
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z vyvoje RT a vyrazné se uplatiuje v CORI. Zadani autentického skupinového Ukolu
je jednim ze zakladnich predpokladd Uspésné interakce zaku. Kooperativni prace
ve skupiné vyZaduje, aby ke splnéni Ukolu byly potfebné rdzné zdroje (informace,
dovednosti, materialy), které vlastni rizni clenové skupiny, a aby kol vyzadoval
spolupraci vsech ¢lend tymu. Znamena to, Ze Zaci jsou na sobé vzajemné zavisli
pri plnéni Ukolu (Cohen, 1994). Oba programy nam ukazuji, ze konstruktivistické
pojeti vyuky by nemélo byt interpretovano tak, Ze ucitel nikdy nic neukaze zakim
primo, neposkytuje jim zadnou oporu a pokazdé je necha, aby si na vse prisli sami.
| v pripadé CORI vidime, ze ucitelé zarazuji promyslenou vyuku Ctenarskych strategii,
ktera zahrnuje jak modelovani, tak i poskytovani opory béhem prace v malych skupi-
nach. Uditel by mél zakam poskytovat takovou miru opory, aby je kol nefrustroval
natolik, Ze by jeho feSeni vzdali. Zaroven by vsak pomoc neméla prekrocit takovou
miru, Ze by Zakam nebyl dan prostor pro samostatnou praci (Clark & Graves, 2005).
Z uvedenych diskusi vyplyva, ze jista mira explicitnosti je ku prospéchu, pokud neni
implementovana rigidné. UcCitelé by méli k vyuce pristupovat s védomim, Ze cilem
je porozuméni textu, nikoli vyuka ctenarskych strategii sama o sobé.

Dalsi vyzkum v oblasti ¢tenarskych strategii povazuji za dilezity zejména proto,
7e Ceska republika patfi k zemim se silnym vlivem socioekonomického zazemi na
vzdélavaci vysledky Zaki (Paleckova, Tomasek, et al., 2013). Jeden z dokumen-
th, které OECD vydalo k Setreni PISA (OECD, 2013), poukazuje na moznost pomoci
znevyhodnénym zakam tak, Ze je nauc¢ime pouZivat strategie porozuméni psanému
textu. Zda se tedy logické, Ze by dalsi vyzkumy mély smérovat k praxi a k ucinnému
zavadéni ctenarskych strategii do vyuky. V CR chybi daje o efektivnosti vyuky ¢te-
narskych strategii v podminkach ceskych skol. Tu by bylo vhodné ovérit experimen-
tem, ktery by srovnal Gc¢inek ceskym podminkam prizpGsobené vyuky ¢tenarskych
strategii s vyukou, ktera se ¢tenarskym strategiim nevénuje. Jako jedna z moznosti
se jevi prizpusobeni, aplikace a vyzkumné ovéreni programu CORI.

V CR nebyl zatim uskutecnén vyzkum, ktery by ukazal, jakym zplsobem probiha
vyuka Ctenarskych strategii v Ceskych skolach. Autorka tohoto clanku v soucasné
dobé realizuje kvalitativni vyzkum podporeny GA UK, jehoz cilem je na prikladu tri
pripadovych studii ¢eskych uéiteld (vyraznych zastancd vyuky ¢tenarskych strategii
u nas) zhodnotit mozné pristupy k vyuce ¢tenarskych strategii v CR.
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Abstrakt: Lyricka poezie predstavuje specificky typ textd, k jejichz ¢teni a poro-
zuméni je tfeba pristupovat jinak nez u textu epickych, pripadné ¢isté informacnich. Pro zaky i mno-
hé uéitele predstavuje nejobtiznéjsi typ uméleckych textl, s nimizZ se ve vyuce setkavaji. V ¢lanku
poukazujeme na souvislost vyzkum( zamérenych na porozuméni poezii s teorii didaktickych znalosti
obsahu a otazkami kvality ve vyuce literatury. Prinasime prehled zahranicnich teoretickych studii
a vyzkumu sledujicich problematiku prace s poezii, specifika jeji Cetby a zpUsob jejimu porozuméni.
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Vzdélavaci obor Cesky jazyk a literatura je v RVP ZV zarazen do vzdélavaci oblasti
jazyk a jazykovd komunikace. Tento predmét je specificky tim, ze u zakd rozviji
jejich znalosti materského jazyka a komunikacni dovednosti. Dovednosti ziskané
ve vzdélavacim oboru Cesky jazyk a literatura jsou predpokladem pro kvalitni vzdé-
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lavani v dalsich (Skolnich i mimoskolnich) oblastech. V literarni vychové Zaci po-
dle RVP ZV poznavaji prostrednictvim Cetby zakladni literarni druhy, uci se vnimat
jejich specifické znaky, postihovat umélecké zaméry autora a formulovat vlastni
nazory o precteném dile. Zaci na 2. stupni zakladni 3koly tak postupné rozvijeji své
Ctenarské navyky i schopnosti tvorivé recepce, interpretace a produkce literarniho
textu. Pomoci téchto aktivit dospivaji k takovym poznatkim a prozitkim, které
mohou pozitivné ovlivnit jejich Zivotni postoje, hodnotovou orientaci a obohatit
jejich duchovni Zivot. V souladu oficialnimi dokumenty se tedy v poslednich letech
sice v zakladnich skolach postupné objevuje myslenka vyuky vychazejici z Cetby
zaku a prvku zazitkové pedagogiky, oviem déje se tak daleko pomaleji, nez by bylo
Zadouci. Vyse uvedené teze o rozvijeni ¢tenarskych navyka vsak plati pouze tehdy,
je-li literarni vychova postavena skutecné na ¢etbé a interpretaci textu, které jsou
schopny u Zaku vyvolat porozuméni i emocionalni proZitek.

Opacénym pristupem je frontalni vyklad postaveny na kumulaci fakt( o autorech a di-
lech, primy kontakt s textem je minimalni, pripadné pouze formalni. Takové stereotypy,
které ovliviuji ucitelGv pFistup k literarni vychoveé, jsou velmi silné a skryté kuriku-
lum tak zakam rika, Ze literatura je predev$im nuda. Uvedené konstatovani potvrzuje
Hnikuv (2010) vyzkum zabyvajici se pojetim literarni vychovy v zakladnich a stfednich
skolach. Podle autora vyzkumu je v mnohych vypovédich zachycena struktura vyucovaci
hodiny jako wyklad - zdpis - Cetba. Text plni pouze dopliujici funkci vzhledem k fak-
tografii, Cetba je tim marginalizovana a redukovana. Prevazujicim obsahem vzdélani
je stale literarni historie, zatimco ,,zazitek z textu a vychova ke Ctenarstvi jsou do
soucasné podoby literarni vychovy zahrnuty pouze okrajové (...) a soucasna literarni
vychova tak fakticky nema statut umélecké vychovy* (Hnik, 2010, s. 39). Nabizi se
tedy otazka, co a jak délat v literarni vychové jinak, aby Zaci mohli zazivat emocionalni
zazitky z Cetby a i diky nim osobnostné rust.

Nezpochybnujeme skutecnost, ze soucasti literarni vychovy je i naukova slozka
(literarnéteoreticka i literarnéhistoricka), ktera mdze vést k chapani dila v sirsich
souvislostech a rozvoji kulturniho rozhledu. Tuto tezi plné respektujeme a je impli-
citné za celym textem pritomna, byt neni jeho hlavnim cilem. Jen je tfeba zminénou
naukovou slozku nabizet zakim v bezprostfedni souvislosti s jejich ¢etbou umélec-
kého textu a jeho reflexi; souvisejici emocionalni ¢tenarsky prozitek se mize stat
zaroven motivaci dalsiho poznavani. A pravé na dilezitost role reflexe Cetby, k niz
ne vzdy dostavaji zaci prostor, a na roli ucitele pri interpretaci textu se mimo jiné
soustredime v tomto ¢lanku.

Cilem studie je ukazat poezii jako specificky typ textu, k jehoz porozuméni je treba
pristupovat odli$nym zpusobem nezZ u textd informacnich. Charakterizujeme literarni
vychovu, vyucovaci predmét, ktery vytvari ramec pro Cetbu, interpretaci a rozvoj po-
rozuméni uméleckym textim, jeZ predstavuji v daném vyucovacim predmétu svébytny
typ ucebnich Uloh. Cilené se zamérujeme na poezii, ktera pro zaky i mnohé ucitele
predstavuje nejobtiznéjsi typ uméleckych textd. Poukazujeme na souvislost vyzkumu
zamérenych na porozuméni poezii s teorii didaktickych znalosti obsahu a otazkami
kvality ve vyuce literatury. PrinasSime prehled zahranicnich teoretickych studii a vy-
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zkumU sledujicich problematiku prace s poezii, specifika jeji Cetby a zpusob jejimu
porozuméni. V zavéru ¢lanku se dotykame otazky univerzality poezie a odkazujeme na
vyzkumné Setreni sledujici mj. rozdily ve ¢tenarské recepci a mife porozumeéni poezii
mezi respondenty z rdzného sociokulturniho prostredi.

1 Specifika literarni vychovy
1.1 Didakticka znalost obsahu

Transformaci oborovych znalosti do podoby vhodné pro vyuku se zabyva teorie didak-
tickych znalosti obsahu (DZO) navrzena Shulmanem (1987) jako jedna ¢ast zakladni
znalostni baze ucitele. Klicovou roli, ktera je predmétem zajmu badatel(, zde hraji
pravé transformacni procesy, v nichz se ucitelovy znalosti obsahu méni do znalosti
obsahu vhodnych pro vyucovani, tj. do didaktickych znalosti obsahu. Za dlezité po-
vazujeme, aby byl uditel literatury (podobné jako jinych predmétl) schopen trans-
formovat své subjektivni znalosti do formy vhodné pro vyuku. Ucitelovo povédomi
o ¢tenarskych preferencich jeho Zaku v oblasti poezie mu umoznuje vybirat vhodné
basnické texty pro rizné kategorie respondentt a zaroven mu muze dat odvahu
nechat Zakam prostor pro jejich samostatnou interpretaci.

Ve vzdélavani ucitell je treba klast diraz na to, jaké ucivo vyberou k vyuce
a proc konkrétni ucivo vyucuji praveé tak, jak je vyucuji. Méli by byt vedeni k reflexi
vyuky a prebirani vlastni zodpovédnosti, nikoli k mechanickému prejimani cizich
vzorcl vyuky i jejiho obsahu. PFi vybéru uciva v literarni vychové mohou uditelim
pomoci vysledky vyzkum, které sleduji zakovské prekoncepty ve vztahu k literature
(zde konkrétné k poezii) a Zakovskou recepci poezie. Posouzeni potencialu u¢ebnich
Gloh rizného typu, coz je jeden z obecnych pozadavku na ucitele (Janik, 2009),
odpovida v literarni vychové vyzkum recepce basni. Ziskané vysledky nas informuji,
které basné a jakymi svymi rysy zaky zaujaly vice (pripadné jakou kategorii zaku)
a které méné. Tomu mizeme podridit dalsi vyuku, véetné vybéru textd a vhodnych
vyucovacich metod. Prace s recepcné adekvatnimi texty, které se mohou stat silnym
motivac¢nim cinitelem, pomaha rozvijet dalsi znalosti, dovednosti a dispozice zaku.
Interpretace poezie byva u zaku Uzce spjata s jejich osobnimi asociacemi, ¢imz
vychazime vstfic poZadavku na propojeni prirozeného svéta a svéta zZaku s oborem.
Naplnéni téchto pozadavki sméruje danou vyuku k vyssi kvalité.

1.2 Kvalitni vyuka v literarni vychové

V soucasnych diskusich o kvalité vzdélavani dominuji predevsim prirodovédné obory
a matematika, ¢asto v souvislosti s jejich nizkou atraktivitou pro zaky. Pripadné je
pozornost vénovana jazykovému vzdélavani (srov. Zlatnicek, Duchackova, & Janik,
2010; Janik, Lokajickova, & Janko, 2012). Trochu stranou tohoto zajmu stoji pre-
devsim tzv. vychovné discipliny (literarni, hudebni, vytvarna, dramaticka a télesna
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vychova), u kterych se obtizné méri jejich vysledky, ma-li byt vystizena komplexni
podoba obort a oborovych cild. MiZzeme sice zkonstruovat testy, které provéruji
vzdélavaci kvalitu i v téchto oborech, avsak podobné testy se dotykaji zejména zna-
losti ¢i vykonl (télesna vychova). Nesnadno ale zachycuji to, co tvori jejich esenci:
rozvijeni estetického vnimani, prozivani; predstavovani kulturnich a spolecenskych
hodnot; formovani osobnich hodnot a Zivotnich postoja. Vychovné obory mohou byt
jednim z akcelerator( osobniho zrani. Podobné vlastnosti se vSak jen stéZi zachycuji
a jsou v rozporu se snahou vzdélavaciho systému o homogenizaci a standardizaci
pomoci plosného testovani (Boughton, 2004).

Kvalitni vyuka by neméla poustét ze zretele eticky, duchovni i dusevni rozmeér,
naopak by méla citlivé prispivat k rozvoji osobni spirituality Zakd. Literarni vychova
a adekvatni umélecké texty nabizeji ucitelim v této oblasti velky prostor. Pri zkou-
mani kvality vyuky v obecné roviné je treba nejdrive jasné definovat samotny ter-
min a ucinit jej vyuZzitelnym ve snahach o zlepsovani vyuky ve skolnich tridach. Jak
uvadéji Janik, Lokajickova a Janko (2012), kvalitu vyuky neni mozno popsat pouhym
vyCtem charakteristik, tj. ze vyuka ma byt jasna, strukturovana, aktivizujici apod.
Je treba specifikovat, ¢eho konkrétné se maji uvedena adjektiva tykat. Pri tomto
myslenkovém postupu se postupné konkretizuji urcité komponenty vyuky a ve vzta-
hu k nim urdité charakteristiky. V pojeti vySe uvedenych autort predstavuje kvalita
vyuky predevsim oborovédidakticky problém, nebot ,,vyuka ma vést k tomu, aby
se zaci né¢emu naudili, pricemz ve hre je také otazka vhodnosti a schidnosti cest,
které k tomu vedou* (Janik et al., 2012, s. 28). Jako jednu ze zakladnich komponent
kvalitni vyuky oznacuji ucebni Glohy, které v obecném pojeti vyzyvaji zaka k aktivni
ucebni ¢innosti; vychazeji z oboru a sméruji k cili uceni; zakladaji edukativni situaci
a podminuji jeji formu, organizaci, pribéh (Slavik, Dytrtova, & Fulkova, 2010). Bez
ucebnich Gloh by vyuka prisla o sv(j vlastni obsah. Radime je tedy mezi zakladni
komponenty vyuky, jejichz prostrednictvim se primo realizuje obsah vyuky, a tim
se dosahuji i jeji cile. V literarni vychové plni roli ucebnich tuloh predevsim texty
umélecké literatury. Vychazime-li z této teze, pak plati, Ze nejobtiznéjsimi Glohami
jsou v literarni vychové bdsné.

1.3 Specifika pedagogické komunikace v literarni vychové

Volba vhodnych basni uréenych k cetbé a didaktické interpretaci, podobné jako vol-
ba vhodnych metod, ma zasadni vliv na miru efektivity dané vyuky. Hlubsi vhled do
recepcniho procesu poezie a zjisténi konkrétnich ctenarskych preferenci umoznuje
jak volbu adekvatnéjsich textd, tak i metod vyuky. Nejcastéjsi metody pouzivané
v literarni vychové pri interpretaci uméleckého textu (vysvétlovani, prace s tex-
tem apod.), zamérené na zkoumani jeho formalni stranky a potlacujici subjektivni
prozitek, totiZ vét$inu Zakd od poezie spiSe odrazuji. Domnivame se, Ze ucitel by
nemél zaky zahlcovat formalnim rozborem ani svym nahledem na text, ale mél by
jim dat moznost k vyjadreni, aby nedochazelo k situacim, Ze spise opakuji ucitelo-
vy nazory a nezaujimaji vlastni hodnotici pozici. Jak podrobnéji objasnujeme dale,
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ucitel by mél zvladnout specificky typ komunikace. Pike (2000a) oznacuje tento
zpusob komunikace a vyuky jako ,responsive teaching® a jeho podstata spociva
v tom, Ze interpretace se zacina na té Urovni, na niZ jsou zaci. Koncept skutecné
dialogického vyucovani pri interpretaci textu nema jasné stanoveny vysledek, ten
prichazi pravé s dialogem, v némz ucitel reprezentuje pouze jeden z nazorl. Tento
pristup vsak neni prili§ rozsireny, nebot v soucasné pedagogické komunikaci silné
dominuje uéitel a struktura této komunikace je vyrazné preddefinovana (Sedova,
Svaricek, & Salamounova, 2012).

Vzhledem ke specifikim komunikace v literarni vychové bychom radi zddrazni-
li castou negativni reakci uciteld na vypovédi zakd, ktefi vnimaji ucivo jinak nez
ucitelé. Recepce a interpretace uméleckého textu, podobné jako zplsob a mira
porozumeéni, jsou svoji podstatou vysoce individualizované. Presto nékteri ucitelé
reaguji na zakovo neotrelé porozuméni takovému textu negativné, nebot’ jsou jim
znejisténi a maji pocit ohroZeni své autority. S individualnosti porozuméni souvisi
i uditelovo hodnoceni Zakovskych replik. Na rozdil od pfirodovédnych predmétu,
kde mivaji Ukoly Casto jen jedno reseni, umozfuje basen rizné vyklady. Ucitel by
proto nemél pozadovat po Zacich, aby textu rozuméli i v detailech stejné jako on.
Hodnoceni ucitele by mélo smérovat k ocenéni a povzbuzeni zak, ktefi se pokouseji
text interpretovat - kazdy na zakladé svych individualnich dispozic. Takové motivu-
jici prostredi, kde Zaci mohou mluvit otevrené o svych ¢tenarskych dojmech, vede
k pfirozenému rozvoji dialogu mezi nimi, v némz muze ucitel hrat predevsim roli
moderatora. Ve vyuce literatury je vhodné preferovat konstruktivistické a komuni-
kativni koncepce, zaroven zdlraznovat socialni dimenzi vyuky a symetricky model
komunikace. Je zadouci vytvaret situace, kdy sam zak mize vstupovat do role po-
dobné roli experta v daném oboru. Vyuku literatury lze tedy chapat jako socialni
situaci, do niZ Zaci prinaseji své osobni zkusenosti, vzpominky, asociace a na jejich
zakladé pak interpretuji text.

2 Poezie jako ucebni uloha

Umélecka literatura, a zvlasté poezie, pracuje se specifickym jazykem, v némz se
snoubi zkratkovitost a obraznost. Setkavani s poezii a jejim pojimanim jazyka ma
v sobé potencial rozvijet komunikaéni dovednosti zakd, rozsirovat jejich slovni za-
sobu, usnadnovat recepci uméleckého textu apod. Basnické pojeti jazyka nas znejis-
tuje, provokuje, slova nabyvaji nezvyklych konotaci. Toto pojeti nas vede k oslabeni
rigidniho vnimani vyznama slov a k vétsi intelektualni otevienosti, tj. k vlastnosti,
ktera je nezbytnym predpokladem opravdového uceni.

Pri interpretaci uméleckého textu jsou ucitelé, jak jsme jiz uvedli, Casto postave-
ni pred Ukol reagovat na nazory zakd a jejich zpusoby porozuméni, které se mohou
dosti vyrazné odliSovat od ucitelského pohledu na dany text. V obecnéjsi roviné se
da tato situace vztahnout na vSsechna umélecka dila (nejen literaturu) a na otazku,
zda umélecké dilo je jen jedno a lidé je pouze rizné vnimaji anebo zda je umé-

57



58

Jaroslav Vala

leckych dél tolik, kolik je vnimateld. Jak konstatuje Kulka (1991), ,,umélecké dilo
je esteticky komunikovany artefakt, presnéji, soubor vsech moznosti konkrétnich
realizaci uméleckého projektu a jejich recepci“. Z toho vyplyva, Ze ,,umélecké dilo
existuje ve spolecenském védomi jako soubor komunikacnich moznosti (neustale
otevrenych), které jsou vZdy realizovany socialné historicky a individualné psycho-
logicky“ (Kulka, 1991, s. 23-24).

Podobny postoj jako Kulka zaujima k literarnimu textu i Iser (2001), ktery tvrdi,
ze ,kdyby texty mély skutecné jen ty vyznamy, které vyprodukuje interpretace, uz
by ¢tenari mnoho nezbylo. Mohl by je pouze bud’ prijmout, nebo zavrhnout.“ Avsak
proces probihajici mezi ¢tenarem a textem je mnohem slozitéjsi, nebot’ ,text se
vlastné k Zivotu probouzi teprve tehdy, kdyz je ¢ten (Iser, 2001, s. 40). Text podle
Isera musi ¢tenafi poskytovat prostor pro mozné aktualizace, coZ je umoznéno tzv.
principem nedourcenosti, ktery tvori zakladni vychodisko jeho Gc¢inku. To znamena,
ze Ctenar musi mit moznost spoluvytvaret vyznam literarniho textu, tj. stanovit
nevyslovené vztahy mezi jednotlivymi aspekty dila. Dikazem toho je skutec¢nost,
ze pri druhé Cetbé literarniho dila mu ¢tenar rozumi svym zplsobem odlisné - je
totiZ vybaven nesrovnatelné vétsi informovanosti, znamé udalosti nabyvaji novych
rozméru, je mozno je sledovat z novych hledisek apod. Nic z toho vSak neni pfimo
v textu, nebot ten zlstava neménny (Vala, 2011).

Recepcni zvladnuti epiky se do znacné miry zaklada na prevaze extenzivni povahy
¢teni, tj. odkryvani smyslu dila je v epice do jisté miry primo Uumérné rozsahu prija-
tych informaci. V lyrice vSak toto pravidlo neplati, mGzeme ji proto oznacit za recoveé
nespecifickou. Miko (1988) ji oznacuje jako uméni recové miniatury. Minimalni rozsah
lyrického artefaktu je uzpusobeny tomu, aby se daly simultanné v kratkodobé paméti
hledat vSechny potrebné vztahy a aspekty. Je to artefakt blizky vytvarnému obrazu,
ktery je mozno obsahnout jedinym pohledem. VSechny vztahy nejsou hned viditelné,
postupné pribyvaji hledanim, které vyzaduje zpomalené, prerusované a opakované
¢teni. Kazdy recipient si literarni dilo konkretizuje podle svych dispozici, tedy vzdy
z jistého individualniho Uhlu. Ve spolecenském mnozstvi téchto individualnich realizaci
dochazi k jejich neutralizaci a ke vzniku objektivni ,,spolecné“ predstavy dila. A pravé
minimalni rozsah lyrickych basni, pri jejichz Cetbé je mozno simultanné udrzet v mysli
vSechny potrebné vnitrni vztahy, predstavuje jednu z vyhod zkoumani recepce poezie
ve srovnani s prézou, napr. romany (Vala, 2011).

Lyricka poezie neni svou podstatou vzdy pristupna jednoznacnym interpretacim.
Peskin (2007) ji charakterizuje jako prostredek obohaceni Zivota oplodim moudrosti
a prostredek socialniho a moralniho rozvoje, ktery vytvari zaklad kultury. Prekryva se
v ni oblast osobnostniho rozvoje jedince a zaroven je nositelkou nadc¢asového kulturni-
ho dédictvi. Poezie tak kultivuje ctenare, zvysuje v nich povédomi o situacich, stavech
a emocich, které u nich mohou nastat; skrze poezii tak poznavaji predevsim sami sebe.

Osobnostni rist prostfednictvim poezie se netyka pouze oblasti emoci, moralky
a duchovna. Jak uvadéji Kroll a Evans (2008), poezie reprezentuje specificky zplsob
vnimani, pri kterém fantazie vyvolava metaforické mysleni. Upeviuje takové mys-
lenkové spoje, které v nas vyvolavaji originalni a prekvapivé myslenky a predstavy.
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Autori dodavaji, Ze vyuka poezie je opodstatnéna pro svou schopnost rozvijet mysleni;
zaroven vsak poezie predstavuje symbol jazykové komplexity, zdokonaluje tedy nase
vyjadrovaci schopnosti a generuje estetické potéseni. Rovnéz plati, Ze slova v poezii
mohou v kontextu nabyvat novych vyznamovych odstinl. Poezie je specificky jazyk,
jehoz smysl je skryt v samotném hledani tohoto smyslu (Eagleton, 2007).

Eva-Woodova (2008) uvadi jako jeden z problém( porozuméni poezii fakt, ze
zaci se mnohdy prilis soustredi na odhaleni jednoznacného smyslu v basni. A ne-
moznosti jej najit byvaji frustrovani. Jejich pojeti jazyka je odlisné od originalniho
a znejistujiciho pojeti basnika. Autorka zddraznuje roli ¢tyr proZitkovych strategii
pri interpretaci basnického textu:

» emocionalni konotace slov - jde o zaznamenavani ¢tenarskych reakci/emoci z kli-
covych slov basné;

o télesna zkusenost vyjadrena skrze smysly - napr. vizualizace vybranych metafor;

» 0sobni vzpominky a asociace - Ctenari Cerpaji ze svych ,,predchozich znalosti,
opiraji se o své asociace; rozvijeji své starsi emocionalni prozitky spolecné s pro-
zitky aktualnimi (vyvolanymi basni a novou situaci);

 vnitrni rezonance a empatie zazivana pri prednesu basné.

Za uzitecnou povazuje Eva-Woodova (2008) metodu ,,mysleni a pocitd nahlas
(think-and-feel-alouds). Béhem think-aloud Zaci vyjadruji spatra své myslenky
o véem, co ¢tou. Tento autenticky, spontanni zazitek jim mdze pomoci ziskat sebe-
védomi ve vykladu textl spolu se zvySenym uvédoménim si pouZitych mentalnich
nastroju, které jim pomahaji pri ¢teni.

Pike (2000b) prirovnava basen k vytvarnému dilu, jehoz smyslem je zkraslovat
prostor - podobné basen predstavuje obraz emocionalni. Jako vhodné se tedy jevi,
aby vyucovani literatury bylo zakotveno v recepcni teorii chapajici text jako stimul,
ktery Ctenare vede k samostatnému uvazovani, pri némz vychazi ze vzpominek na
osobni zazitky ¢i na jinou prectenou literaturu vztahujici se k dané basni. Basnické
interpretaci zak( by méla byt prikladana stejna dulezitost jako interpretaci ucitele,
nebot’ podle recepcni teorie neexistuje jedna jedina vylucné spravna interpretace.
Vala (2014a, 2014b) ukazuje, jak jsou motivovani zaci schopni v ramci ohniskové
skupiny interpretovat basen bez vyraznéjsi pomoci ucitele. Neni dobré podcenovat
intelektualni kapacitu zakd ani jejich schopnost zapojit se do tohoto procesu. Mu-
sime si ovéem uvédomit, Ze spoluprace ucitele a Zaku je mozna pouze v pozitivni
atmosfére prosycené respektem k jedinci a jeho nazoru.

2.1 K moznostem porozuméni poezii u zaku

V predchozim textu jsme zdGraznili potfebu vyzkumu Zakovskych prekoncept( di-
lezitych pro efektivni didaktickou transformaci obsahu. Zamérme se nyni proto na
predstavy Zaku o poezii a jeji interpretaci, tedy na téma, kterému je v zahrani¢i
vénovana v porovnani s tuzemskem zvysena pozornost. Pricin, pro¢ neni poezie mezi
zaky oblibena, byva uvadéna cela fada (srov. Vala, 2011) a vétsinu z nich mizeme
vztahnout téz na Ceské prostredi. Stavajici nelichotivy stav tkvi v kombinaci rady
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faktor(, a jak je patrno z nasledujiciho prehledu aktualnich zjisténi v této oblasti,
nékteré se neméni cela desetileti.

Wisemanova (2011) upozorfiuje, Ze kdyZ je Zakum nabidnuta moznost psat o té-
matech, ktera je zajimaji, a maji volnost vyjadrit své smysleni o sobé i o svété,
vzdélavaci cil i literarni zazitek se navzajem prolinaji. Poezie mize predstavovat
most mezi vlastnimi zazitky zakd a Skolskym kurikulem, mohou se kreativné vyjadrit,
rozpravét o svém svété skrze metafory a obrazy. Obsah poezie je rozmanity a spon-
tanné navozuje rizna témata k diskusi. Hennessyova a McNamarova (2011) tvrdi,
ze v hodinach literarni vychovy Casto neni dostatek prostoru pro zapojeni kreativity
do vyuky poezie a ze vyuce dominuje ucitel jako ten, kdo vede vyklad a fidi celou
hodinu. Vyzkum zjistil, Ze cilem takového systému je, aby Zaci uspéli v testech,
originalita myslenek, formulovani vlastniho nazoru na poezii se tolik neceni. Poezie
se tak stava ucivem uvéznénym v jakémsi boxu, ohrani¢eném kurikulem, které vede
k zvladnuti zkousky a védomostem, jejichz odrazem jsou znamky z testu.

Ucit poezii efektivné znamena nutnost odbourat v Zacich negativni stereotypy
o ni. Jako jednu z metod pozitivné formujicich vztah zakd k poezii uvadi Youngo-
va (2007) tzv. poetické krouzky (skupiny), jejichz Clenové pisou a sdileji poezii.
Poetické krouzky pomahaji zakim, aby se vzili do textu, aby jim byli zaujati a své
zaujeti mohli sdilet. Tato technika skupinové prace jim pomaha stat se tvircem
i v teoretické roviné, procvicCovat svoji kreativitu, chapat cteni a psani jako na-
vzajem se zrcadlici aktivity a nadchnout se pro silu slov. Poetické krouzky spojuji
silu skupinového uceni s individualni kreativni silou kazdého jedince. Dulezitou roli
maji v této oblasti predevsim ucitelé, jejich osobni vztah k poezii a schopnost mo-
tivovat zaky. Uvedené faktory maji potencial zvySovat Uroven recepce poetického
textu. Svensson (1987) uvadi, ze zZaci jsou jen zCasti schopni interpretovat symbo-
liku v poezii, pricemz jejich schopnost se zlepsuje s pribyvajicim vékem. Otazkou
naroc¢nosti poezie a kognitivnimi schopnostmi zakl se zabyvaji také Peskin, Allen
a Wells-Joplingova (2010), kteri konstatuji, ze recepce poezie je Casto vnimana
jako implicitni proces. Nékteri ucitelé pak maji pocit, Ze vyvoj poetické gramot-
nosti je prirozeny a individualni, u nékterych zaka se objevi, u jinych nikoli. Tento
postoj vSak mize v ucitelich vyvolavat obavy spojené s marnosti jejich pedagogic-
kého Usili. A kdyZ se tento jejich postoj spoji s pocitem, ze na vyucCovani poezie
nebyli sami dost pripraveni, mize se jejich vztah k poezii stat apatickym. Zminéni
autori se snazi demytizovat logiku symbolické interpretace a ukazat, Ze se Casto
jedna o procesy explicitni, tj. ovlivnitelné vyukou. Na prikladu metafor ukazuji,
jak rozvijeni zakovského teoretického poznani muze zvysit sebevédomi zaka a je-
jich schopnost basné interpretovat. Skupina, ktera absolvovala hodiny zalozené
na explicitni interpretaci symbol( (jejich analyza byla realizovana napf. v podobé
Vennovych diagramu), prokazala vyssi Groven interpretace i u neznamych a téz-
kych basni, zatimco kontrolni skupina projevila pri stejnych instrukcich nizsi schop-
nost interpretace. Naopak zaci z kontrolni skupiny byli interpretace symbolt méné
schopni a cela skupina si uzila baseri méné. Tento projekt podle autort dokazuje,
Ze popsané vyucovaci metody jsou Uspésné a péstuji ve Ctenarich schopnost inter-
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pretace bez redukce jejich zajmu a potéseni. Formalistické pojeti interpretace
si zaklada na stylistickych prostfedcich na Ukor osobniho zaujeti, zatimco populi-
stické pojeti ma tendenci si s textem hrat, na Ukor rozvoje kritické gramotnosti.
Nejvétsi vyzvou pro ucitele byva skloubit tyto dva pohledy.

K témuz tématu se autori (Peskin & Wells-Jopling, 2012) vratili jesté jednou a srov-
navali vysledky experimentalnich a kontrolnich skupin ve tfech vékovych kategoriich
(11, 14a 17 let), pricemz sledovali, jak se lisi jejich schopnosti interpretace basnickych
symbolu. Zjistili, Ze Zaci ve skolach tihnou spise k prozaickému popisu basni misto na-
padité interpretace symbolu. S odkazem na vyvojovou psychologii se dale zabyvaji také
tim, zda jsou problémy v symbolické interpretaci u adolescent(l zpisobeny nedostat-
kem védomosti v daném oboru, nebo jen nezralosti psychiky v daném véku a v pozdéj-
Sich letech se tato schopnost sama rozvine. Vyuka zamérena na symboliku v interpretaci
obsahuje ,,gramatiku“ symboldl, které se v literature velmi ¢asto vyskytuji: napr. Zivotni
cyklus pripodobnény ro¢nim obdobim. Zak, ktery témito znalostmi nedisponuje, miva
vétsi problémy v interpretaci a jeho vyvoj v této oblasti bude zpomaleny. Mnozi ucitelé
se vSak obavaji, Ze tvorenim explicitnich struktur a procest v literarnim symbolismu
zbavime literaturu prvku zazitku a zabavy. Véri naopak, ze znalosti potfebné pro efek-
tivni symbolicky vyklad se ziskaji nejvice mlcky skrze nefizené vnimani nez explicitnim
procesem. Van Schooten a de Glopper (2003) nachazeji negativni dopad formalnich
instrukci na osobni reakci ¢i Ctenarskou odezvu béhem cteni poezie. Ve svém vyzkumu
ukazuji, ze osobni odezva pri ¢teni u zakd v rozmezi sedmého a jedenactého rocniku
pri pouziti metod formalnich instrukci klesa. Zaci pak Casto prestanou ¢ist Gplné pro
potéseni, a dokonce pri tichém Cteni ve skole podvadéji.

Peskin a Wells-Joplingova (2011) se proto snazi zjistit, zda mizeme Zaky ucit
symbolickou interpretaci explicitné tak, abychom zlepsili jejich schopnost objevit
béhem Cteni poezie imaginativni a symbolické moznosti basné a zvysit miru ¢tenar-
ského porozuméni, avsak zaroven jim nebrali chut’ do Cetby a interpretace. Autori
ukazuji, Ze prostrednictvim ziskanych znalosti v této specifické oblasti basnické sym-
boliky se vypéstovala v zacich schopnost symbolické interpretace. Navic, explicitni
instrukce (tj. vyuka) v symbolické interpretaci nesnizila ¢tenarsky prozitek zaku.
Vysledky experimentalni skupiny byly mnohem pozitivnéjsi nez u kontrolni. Jen je
podle autor( ddlezité, aby ucitelé dbali na to, jestli jsou zaci, vzhledem ke svému
véku, opravdu schopni takové interpretace symboll, jakou od nich ocekavaji. Vy-
sledky posledni studie ukazaly, Ze zaci jsou schopni o basnickych symbolech uvazovat
relevantné zhruba od véku 11 let.

Vysvétleni, pro¢ experimentalni skupina vykazovala vyrazné vyssi miru potéseni,
muzZe byt takové, Ze Zaci si vice interpretaci uzivali, protoZe se diky predchozi te-
oretické prupravé citili sebevédoméji. Obecné plati, ze poezie a jejiho vykladu se
Zaci boji, povazuji ji za néco mystického. Autori uvadéji, ze bez spravného osvojeni
strategii a vykladu riznych symboli se Zaci nebudou citit dostatecné sebevédomi
v interpretaci, takze ztrati i potéseni z poezie. Podobné Beiswengerova a Grolnic-
kova (2010) nasly spojitost mezi sebehodnocenim u adolescent( a vnitfni motivaci
v souvislosti s potéSenim z vykonavanych aktivit. A to je praveé ten prvek, ktery zapri-
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¢inil, Ze ve studii experimentalni skupina prevysila ve vysledcich kontrolni skupinu.
Dukazy z vySe uvedené interdisciplinarni studie naznacuji, Ze obtiZe adolescent(
s napaditou interpretaci poezie nejsou ani tak vysledkem kognitivnich vyvojovych
omezeni, ale spise deficitem téchto specifickych znalosti.

Nékteré studie vénujici se genderové problematice tvrdi, Ze podceriovani chlapct ve
Skole a feminizace Skolstvi patfi mezi velké problémy dnesni spolecnosti (srov. Weiner,
1994; Wragg, 1997; Foster, Kimmel, & Skelton, 2001; Maynard, 2005; aj.). Hanratty
(2011) v této souvislosti zkoumal, jaké genderové rozdily se objevuji v recepci poezie,
sledoval mluvené i psané ¢tenarské reakce u vybranych Zaku. Zjistil, Ze drtiva vétsina
zaku nema rada poezii, a prokazal rozdil mezi pohlavimi v druhu oblibené poezie -
chlapci preferovali maskulinni poezii (valecnou), divky emocialni. Zatimco chlapci
tvrdili, Ze poezie je spise pro divky, ty tento nazor odmitaly. Vyzkum vsak naznadil,
Ze pracuje-li ucitel s poezii citlivé, vybird vhodné basné a dava Zzakim prostor pro
vyjadreni, muze poezie zaujmout divky i chlapce. A jak autor zd(razriuje, ctenarské
reakce chlapct byly stejné napadité a empatické jako odpovédi divek, a nékdy mozna
i trochu vice.

V literarni vychové se zaci setkavaji s radou ukazek ilustrujicich nejen rizna
historicka a kulturni obdobi, ale podavajicich i obraz mnohdy obtiznych Zivotnich si-
tuaci a moralnich dilemat. Je treba usilovat o co nejvétsi pluralitu ukazek a zaroven
se vyvarovat nenapadného upevnovani jejich predsudkd a myslenkovych stereotypd.
Vybér poezie ma déti vést mj. k respektovani a ocenéni odlisnosti jinych kultur,
coz koresponduje s hierarchii vychovnych cill, v niz maji nezastupitelné misto cile
hodnotové. Podobnym tématem se zabyval Blackledge (1994), jenz sledoval pozici
poezie ve Skole a zabyval se zobrazovanim rozmanitosti kultur i nebezpec¢im spole-
¢enskych stereotypu v poezii.

Pravé odlisnost riznych kultur a jejich vliv na zpisob porozuméni poezii se staly
namétem jedné z etap vyzkumu Grantové agentury CR s ndzvem Vyzkum recepce
poezie u pubescentnich a adolescentnich Ctendri, ktery jsme realizovali v letech
2011-2013 na Pedagogickeé fakulté Univerzity Palackého v Olomouci. Zatimco vétsina
vyzkumu tykajicich se miry porozuméni poezii, o nichz jsme se zminovali v predcho-
zim textu, jsou vedeny po kvalitativni linii, predstavoval nas vyzkum snahu pronik-
nout primo do recepcniho procesu pomoci kvantitativni metody.

3 K vyzkumu recepce poezie metodou
sémantického diferencialu

Ve snaze zachytit Zakovskou recepci poezie jinak nez na zakladé individualnich
interpretaci, pripadné kvalitativni vyzkumné studie, jsme vytvorili na bazi sémantic-
kého diferencialu (SD) vyzkumny nastroj, ktery sleduje recepci poezie z hlediska tri
faktor(: srozumitelnost, hodnoceni, plsobivost (Vala, 2011; 2013). Tyto tfi faktory
predstavuji méritelnou slozku ¢tenarské recepce a dohromady mohou predstavovat
celkové porozuméni poezii. Jsme si védomi toho, Ze esteticky zazitek z literarniho
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dila (i jiného druhu uméni) je nesnadno formulovatelny, a tedy obtizné experimen-
talné zachytitelny ve své celistvosti. Nicméné jej povazujeme za dilezité voditko
pri volbé adekvatnich textd do vyucovacich hodin literarni vychovy.

Ve zminéném vyzkumném projektu jsme v obecné roviné sledovali, jak Zaci
zakladnich a strednich Skol a univerzitni studenti ve véku 12-21 let ¢tou a vnimaji
rdzné druhy basni, nakolik jsou schopni je interpretovat bez vyrazné asistence uci-
tele. Zaroven jsme v longitudinalni linii Setfeni zkoumali, jak lze studentsky vztah
k poezii ovliviiovat volbou vhodnych vyucovacich metod. Vyzkumu se zGcastnilo
celkem 1088 respondent, ktefi v nékolika diléich etapach posuzovali vybrané bas-
nické texty ¢i byli zapojeni do longitudinalniho Setfeni. Detailni informace o me-
todologii jednotlivych etap vyzkumu a jeho vysledcich najde Ctenar v publikaci
Poezie, studenti a ucitelé (Vala, 2013). V kontextu tohoto ¢lanku odkaZzeme pouze
na dilci zjisténi tykajici se specifické a vyzkumné obtizné uchopitelné oblasti - re-
cepce poezie Ctenafi v odlisSném sociokulturnim prostredi. Vyzkumnik zde narazi na
dvoji jazykovou bariéru: v oblasti prekladu poezie, ktery ma mnohem castéji podo-
bu prebasnéni nez doslovného prekladu, a v oblasti prekladu vyzkumného nastroje.

3.1 Porozuméni poezii v rozdilném sociokulturnim prostredi

Jednim z cil( vyse predstaveného vyzkumného projektu byla nase snaha ovéfrit
anglickou verzi vyzkumné metody na bazi sémantického diferencialu. Zajimalo nas,
zda bude vyzkumny nastroj funkcni i v jiném jazykovém, kulturnim a spolecenském
prostredi, nez ve kterém byl ptivodné konstruovan. Jazyk je velmi citlivy, prekladani
jednotlivych adjektiv a posuzovani nuanci jejich vyznamd predstavuje velmi dule-
zity predpoklad pro Uspésnou transformaci skal SD do jiného jazyka (a kulturniho
prostredi). Kromé ovérovani funkcnosti vyzkumného nastroje jsme sledovali rozdily
Vv recepci posuzovanych basni, miru jejich porozuméni a vse davali do souvislosti
s charakteristikami respondentu. Realizovany vyzkum byl zaméren na sledovani re-
cepce osmi basni ceskymi a americkymi vysokoskolskymi studenty ve véku 18-21 let
a srovnani jejich vysledka.

Vysledky prokazaly schopnost metody SD méfrit recepci poezie i v anglické jazy-
kové mutaci. Nepotvrdily se nase obavy, Ze by se prekladem z ¢estiny do anglictiny
a aplikaci nastroje v jiném jazykovém, socialnim i kulturnim prostredi mohla narusit
jeho funkcnost. Z nasich zjisténi vyplyva, ze Ceské respondenty zaujaly predevsim
basné, v nichZ byl explicitné zobrazen vztah mezi muzem a Zenou. Americti re-
spondenti naopak uprednostnili basné, ze kterych lze citit predevsim vyrovnanost.
Tuzemsti respondenti méli vice pochopeni pro lidskou slabost, vahavost, nerozhod-
nost a pasivitu, naopak americti vyzdvihuji opak: silu, rozhodnost a sebevédomi. Do
znacné miry se jedna o obraz jich samotnych, oslovuje je to, co Ziji a jak ziji. Potvr-
zuje se tim jeden z hlavnich ddvod(, proc lidé ¢tou uméleckou literaturu. Pomaha
jim orientovat se v sobé. Skutecny umélec dokaze vyjadrit pocity, které sam ctenar
hluboko v sobé citi, alespon jejich letmé zachvévy, ale neni schopen je verbalizo-
vat. Zajimavé by také bylo zjistit, nakolik se na vysledcich podepsala skutecnost, ze
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Americané davaji své emoce najevo &asto a verejné, zatimco Cesi se za své emoce
nezridka spise stydi. Zde bychom se vsak dostali na limity moZnosti pouzivaného vy-
zkumného nastroje: sémanticky diferencial je sice schopen mérit Ctenarské prozitky
v oblasti srozumitelnosti, hodnoceni i emocionalni plsobivosti, ale k tomu nutné
potrebuje Ctenare/respondenta, ktery je ochoten je sdélit. Vychova a v §irsi mire
i kulturni prostfedi maji znacny vliv na miru vnéjsich individualnich emocionalnich
projev(, které nemusi vzdy korelovat se stavem lidského nitra (Vala, 2013).

Zahrani¢ni vyzkumy ohledné miry porozuméni zaku poezii se tykaji predevsim
toho, jak jsou Zaci schopni recipovat texty starsi literatury, pripadné velmi odlisnych
kultur (Benton, 1999; Pike, 2000a; Okunoye, 2004). Zminéni autori uvadéji, ze litera-
tura vzniknuvsi pred rokem 1900 mizZe byt srozumitelna soucasnym ¢tenardm i pres
neznalost detaild dobové kulturni, spolecenské a politické situace. Jen je dilezité
k této poezii nepristupovat s prebytecnou Uctou jako k objektu literarni analyzy, ale
Cist ji skrze svoji bezprostredni osobni zkusenost. Vysledky naseho vyzkumu, kterymi
muazZeme doplnit predchazejici zjisténi, ukazuji, Ze rGzné basné (i soucasnych bas-
nikd) mohou podobnou mérou zaujmout i ¢tenare z jiného jazykového, kulturniho
a spolecenského prostredi. Ukazuje se, Ze pusobivé umélecky zpracovana univerzalni
lidska témata mohou oslovit nejen ¢tenare napric staletimi, nybrz také napric rdz-
nym spolecenskym prostredim.

4 Zaver

V ¢lanku jsme poukazali na specifika poezie, tedy textd, s nimiz prichazeji Zaci
v literarni vychové do kontaktu, avsak k jejichz ¢teni musime pristupovat odlisné
nez v pripadé text( Cisté informacnich. Pri ¢etbé poezie neni vhodné snazit se
porozumét kazdému versi zvlast, naopak je treba vnimat basen jako celek, jako
artefakt podobny obrazu. V opa¢ném pripadé se nam jeji smysl a emocionalni naboj
mohou vytratit. Na rozdil od informacnich textd, zvlasté odbornych, které usiluji
o preciznost, presnost, jednoznacnost a konzistenci, neni basnik podobnymi pravidly
svazovan. Pfesnost a preciznost jeho jazyka spociva v né¢em jiném. Casto pracuje
s nevyrcenym, s tzv. bilymi misty, ktera si zapliuje ctenar na zakladé svych zivotnich
i Ctenarskych zkusenosti, osobni zralosti, vzdélanosti i momentalniho rozpoloZeni.
Obraz basné, ktery si ¢tenar vytvari ve své mysli, tvofi syntéza vyrceného s nevyr-
¢enym, ale za textem latentné pritomnym. Basnické pojeti jazyka nabourava nase
stereotypni predstavy o ném, znejistuje nas, oslabuje rigidni vnimani vyznamu slov
a silné pusobi na nasi predstavivost.

Uvedena specifika poezie kladou velké naroky na ucitele literarni vychovy, pre-
devsim na jeho schopnost ustat situaci, v niz zaci vnimaji konkrétni text jinak nez
on. Ve vyuce literatury proto zddraziujeme jeji komunikativni koncepci zalozenou
na symetrickém modelu komunikace mezi ucitelem a zaky. Jednotlivi iCastnici do ni
prinaseji své zkusenosti, vzpominky, asociace, jejichZ prostrednictvim pak sméruji
k porozuméni basnickému textu. Zdiraznujeme, Ze kvalitni vyuka by neméla rezig-
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novat na eticky, duchovni i dusevni rozmér, naopak by méla citlivé prispivat k rozvoji
osobni spirituality zakad. V literarni vychové a ostatnich esteticky zamérenych vyuco-
vacich predmétech vidime pro podobné snahy dostatecny prostor.

Vychazime z predpokladu, Ze jednu ze zakladnich komponent vyuky predstavuji
ucebni ulohy, které vyzyvaji zaky k ucebni cinnosti a bez nichz by vyuka prichazela
o svUj obsah. V literarni vychové chapeme texty umélecké literatury jako jeden typ
ucebnich Uloh, které spoluvytvareji zaroven obsah i cil vlastni vyuky. Nejobtiznéjsim
typem Uloh v literarni vychové jsou basné, proto jim vénujeme zvySenou pozornost.

Vyzkumy vztahu Zaka k poezii ukazuji, Ze Zaci jsou schopni poezii ¢ist, reflekto-
vat, interpretovat. A pri vhodné vedené vyuce mohou ucitelé jejich vztah k poezii
dale rozvijet. ZpUsob porozuméni poezii je specificky a vyrazné odlisny od prirodo-
védnych véd, kde cCasto existuje jedna spravna odpovéd. Porozuméni poezii byva
vysoce individualizované a mnohovrstvé. A jak jsme zjistili ve vyzkumu mezi americ-
kymi a ¢eskymi studenty, zakladni mira porozuméni poezii je obdobna i pres znacné
sociokulturni rozdily u obou kategorii respondentt. Nadc¢asova poezie tedy oslovuje
ve Ctenarich to hluboce lidské. Zaroven plati, Ze subjektivni pocit neporozuméni
nemusi byt pri ¢tenarském prozitku irelevantni, nebot cilem porozuméni poezii neni
porozuméni racionalni.

Poezie, stejné jako jakékoli jiné uméni, vyzaduje od recipienta zklidnéni, uvolnéni
a skutecnou vnitrni pritomnost v daném okamziku. Nase skolstvi, podobné jako cela
spolecnost, je postaveno predevsim na rozumu, na jeho vyuzivani a rozvijeni, méné
jiz na pocitech a emocich. Toto jednostranné zaméreni pak vede k jakési setrvacnosti
a pouzivani rozumu i v oblastech, kde by nemél byt primarné dominantni. A pritomnost
rozumu pri recepci uméni neni nezbytné nutna, ba spise by se dalo Fici, Ze je v pfimém
protikladu k proZitku uméni. Rozumem muZeme zkouset prozitek vysvétlit a hledat
jeho priciny, ovsem nikdy jej plné nepojmenujeme ani nevratime (Vala, 2013).

Z nasich zjisténi tak vyplynul ob&asny paradox. Zakovo konstatovani, 7e urcité basni
nerozumi, neznamena, ze ji skutecné nerozumi. Porozumeéni se odehrava nikoli na
Urovni racionalni, nybrz pocitové, emocni. Skrze emoce jsou nékdy zaci schopni dosah-
nout hlubokého vhledu do basné, aniz by si to uvédomili a dokazali sami zformulovat.
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Abstrakt: Projekt Porozuméni ¢tenému - typicky vyvoj a jeho rizika si klade
za cil zmapovat vyvojovou dynamiku porozuméni ¢tenému u déti v mlads$im skolnim véku, vcetné
identifikace vnitfnich i vnéjsich faktord, které do néj vstupuji. V predlozené empirické studii se
zamérFime na analyzu vysledku nové vytvorenych diagnostickych nastrojl pro hodnoceni porozuméni
¢tenému textu u 4. rocniku (N = 131), tedy v obdobi jiz funkéniho porozuméni textu. Jedna se o dva
autorské Ctenarské texty, pricemz jeden z nich ma podobu pribéhu a je détmi ¢ten nahlas, druhy
je postaven na metodé tichého Cteni. Treti text Zaci neCtou, nybrz mu naslouchaji. Pro tento ucel
byla nové vytvorena také zkouska naslouchani - Gcinek této dovednosti predchazi vlivu samotnych
¢tenarskych dovednosti. Shodnym rysem tfi novych diagnostickych pFistupt je, ze postihuji explicitni
a implicitni porozuméni textu, maji identickou strukturu ke sledovani porozuméni a mohou tak byt
hodnoceny dvéma zpusoby - srovnanim mezi podnétovymi situacemi, ale také srovnanim napfri¢
texty v zavislosti na typologii kladenych otazek.

Kli¢ova slova: Ctenarsky text, jazykové dovednosti, naslouchani, porozuméni, tiché cteni

Fourth-Grade Children in the Context of Reading

Comprehension

Abstract: The aim of the project “Reading comprehension - typical development
and its risks” is to describe the dynamics and variability of the development of reading comprehen-
sion of younger school-aged children, as well as identifying the internal and external factors which
come into it.
The introduced empirical study focuses on analysing the results of newly created diagnostical tools
for assessing the understanding of reading among 4th graders (N=131), therefore at the age of func-
tional reading comprehension. It consists of two authorial reading texts, one of which is a story that
children read out loud and the other one is based on the quiet reading technique. The third text is
not read by children, they listen to it. For this purpose a new test of listening has been developed -
the effect of listening skills precedes the influence of reading skills.
The shared trait of the three new diagnostical approaches is that they incorporate the explicit and
implicit reading comprehension, they share an identical structure towards an observation of the
understanding and they therefore can be assessed in two ways - by a comparison of the stimulating
situations, but also by a comparison across the texts based on the types of imposed questions.

Keywords: reading text, language skills, listening comprehension, reading comprehension, silent
reading

DOI: 10.14712/23363177.2016.5

1 Empiricka studie byla zpracovana v ramci projektu GACR Porozuméni étenému - typicky vyvoj
a jeho rizika, P407/13-20678S.

www.orbisscholae.cz

69



70

Anna Kucharska

Projekt Grantové agentury Ceské republiky (P407/13-20678S, 2013-2015) je zamé-
fen na sledovani vyvojové trajektorie ¢tenarskych dovednosti u zak( 1.-4. rocniku
béZného vyvoje, s dirazem na porozuméni prectenému textu. Klade si za cil i dat
podnéty pro identifikaci rizikovych déti z hlediska tohoto aspektu cteni.

V tomto prispévku se zamérime na zaky 4. rocniku, tedy na obdobi, ve kterém by
mély byt jiz upevnény zaklady ¢tenarskych dovednosti, a to jak po strance technické
(dekodovani), tak po strance obsahové (porozuméni ctenému, viz Wildova, 2005;
Kramplova & Potuznikova, 2005). Ctenafské dovednosti se nachazeji v etapé, ve
které muzZe dojit k praktikovani ¢tenarstvi (Helus, 2012).

V projektu vychazime z predstavy, ze Cteni je komplexni proces, ktery se sice
rozviji prostfednictvim rdznych ¢tenarskych dovednosti, ale ktery také soucasné
spéje ke svému cili - naplnéni Cinnosti obsahem. Podle Gavory (2002) mapujeme
druhou Uroven ctenarské gramotnosti, tzv. gramotnosti jako zpracovani textovych
informaci, ve které je mozné odliSovat schopnost pracovat s textem jakoZto zdrojem
informaci a schopnost vysuzovani z textu. Tyto dvé odlisné oblasti porozuméni textu
jesté vice v roce 2011 specifikoval odborny panel Vyzkumného Gstavu pedagogického
(rovina doslovného porozuméni a rovina vysuzovani jako dilezité slozky péti rovin
¢tenarskych dovednosti).

Autorsky tym projektu je ukotven v poradenské psychologii a ¢asto je konfron-
tovan s pozadavky na hodnoceni Urovné ctenarskych dovednosti (Vagnerova & Klé-
grova, 2008). Pri koncipovani zadani jsme respektovali, Ze postupné se rozvijejici
¢tenarské dovednosti maji riznou podobu a posouzeni, zda dité cte primérené roc-
niku Skolni dochazky nebo zda se u néj vyskytuje problém ve Cteni, je velmi obtizné,
pokud nespecifikujeme, o jakou ctenarskou situaci ¢i ¢tenarsky Ukol se jedna a jakou
vyukovou metodou Cteni bylo dité rozvijeno.

Vyzkumné byly sledovany rozdily v rozvoji ¢tenarskych dovednosti z hlediska vy-
ukovych metod cteni (Wildova, 2005; Konickova, 2007; Rounova, 2007; Kocurova et
al., 2012). Nékdy vykazovala lepsi vysledky skupina zaki metody analyticko-synte-
tické (Necilova, Dubova, & Kabelkova, 2006), jindy skupina zak( genetické metody
(Kucharska & Baresova, 2012). Nalezy je vsak nutné vzdy davat do kontextu kon-
krétniho charakteru ¢tenarské situace (tamtéz) - ¢tenarské tkoly mohou mit rdznou
podobu a vyhovovat vice zakim konkrétni metody cteni. Rozdily se mohou objevovat
jak na Urovni techniky Cteni, tak v porozuméni ¢tenému.

Porozuméni ctenému je sledovano v mnoha vyzkumnych projektech, napr. ve
studii Cibakové (2012) ve vztahu ke kognitivni stimulaci, ve vyzkumech PIRLS jako
soucast komplexu ¢tenarskych dovednosti (€SI, 2011; Stary et al., 2013). Zkoumani
Vykoukalové a Wildové (2013) se zamérovalo na rozdily v Glohach, které jsou uzivany
v didaktickych situacich - jednou z nich bylo i porozuméni ctenému. Naméty na hod-
noceni raznych aspektl rozvijejici se gramotnosti, véetné porozuméni ¢tenému, bylo
i vystupem projektu ESF realizovaném na PedF UK v Praze (Kucharska et al., 2012).

Pracovnici $kolskych poradenskych zafizeni se vyslovuji k dosazené Urovni Cte-
narskych dovednosti (Matéjcek, 1995; Vagnerova & Klégrova, 2008). Tradicni sle-
dovanou proménnou je napr. technika cteni, chybovost ve cCteni, kvalita chyby,
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stupen ¢tenarskych navykl, pravodni projevy ve Cteni, napf. u zakd s podezienim
na specifickou poruchu uceni - vyvojovou dyslexii. Ve sledovanych parametrech ne-
chybi ani hodnoceni porozuméni ¢tenému. Pri hledani vhodnych moznosti diagnos-
tickych pristupt v nasem vyzkumu jsme proto nejdrive kriticky provérili moznost
vyuzit k hodnoceni porozuméni cteného stavajici diagnostické nastroje, uzivané
v poradenské praxi.

K diagnostice porozuméni ¢tenému se zpravidla vyuzivaji ¢tenarské testy (11 stan-
dardizovanych text() ze Zkousky ¢teni (Matéjcek et al., 1987), a to i za situace, Ze je
casto diskutovana validita norem z osmdesatych let 20. stoleti. Byly totiz vytvoreny
v dobé, kdy byli Zaci rozvijeni ve ¢teni prostrednictvim analyticko-syntetické metody
¢teni. Jak ukazuji néktera provedena setreni, mohou byt nepresné pro genetickou me-
todu Cteni zejména v pocatecnim obdobi rozvoje ¢tenarskych dovednosti (Kucharska
& Baresova, 2012).

Porozuméni ctenému se ve vySe uvedeném diagnostickém systému sleduje pro-
strednictvim reprodukce textu ditétem. Navazuje se na diagnosticky Ukol, kdy ma
zak nahlas precist dany ¢lanek. Nasledné obdrzi pokyn, aby prevypravél, co si z textu
pamatuje. V pripadé, Ze toho neni schopen samostatné, mize examinator vypomoci
otazkami. Postup prinasi urcita metodologicka Uskali (Kucharska et al., 2014). Lze
skutecné odvodit na zakladé reprodukce, ze dité textu rozumélo, nebo stanovit miru
porozumeéni? Nemaji vliv napr. nékteré osobnostni charakteristiky (Uzkostnost, obavy
ze selhani) & mala motivace ditéte pro prevypravéni textu? Dale to mize byt Groven
jazykovych ¢i vyjadrovacich schopnosti, ktera ovlivni kvalitu reprodukce textu. Mize
nastat situace, ze dité textu porozumélo, ale nezvlada ho prevypravét. Zalezi na
klinické zkusenosti examinatora, jak dany projev zaka posoudi ve vztahu k Grovni
porozumeéni a odlisi vSechny vstupujici proménné do vykonu Zaka.

V Krajské pedagogicko-psychologické poradné v Ostravé byla vytvorena Zkouska
Cteni s porozuménim, autorkou je J. Swierkoszova (rok neuveden). Zde se jedna-
lo o exaktnéjsi pristup k hodnoceni porozuméni ¢tenému. Dité mélo dopliovat do
textu, ktery Cetlo, chybéjici slova. Aby zvladlo Ukol, muselo porozumét kontextové
situaci, pricemz byla pomérovana slova, ktera dité precetlo chybné a ktera byla
chybné doplnéna. Tato diagnosticka situace se vsak prilis v poradenské praxi neujala,
podobné jako se neuzivaji dalsi nastroje (napf. Raiskuplv Cteci diskriminacni test,
1969; K-ABC, subtest Cteni s porozuménim, Kaufmann & Kaufmann, 2000).

V nedavné dobé byla pripravena diagnosticka baterie, ktera si v§ima gramot-
nostnich dovednosti u Zak( 1. stupné ZS (Caravolas & Volin, 2005). Respektuje
nejcastéjsi diagnostické zahranicni postupy v diagnostice Cteni a pracuje také
s porozuménim ctenému (Test Cteni s porozuménim). To je sledovano na zakladé
dopliiovani chybéjicich slov ve 20 Ukolech, které maji podobu souvéti. Ctenarska
situace je standardizovana, chybi ale Gdaje o odliSnostech mezi metodami ¢teni,
coz mlze byt problém u mladsich zakd. MGzeme se ptat, zda schopnost ditéte do-
plnit do véty chybéjici slovo nam dava vycerpavajici odpovéd’, jaké je jeho porozu-
méni Ctenému textu. Pracovat s vétou je jina situace nez pracovat s kontextovym
textem. VétSina textd, které ¢teme pro obsah, maji komplexni podobu (¢lanek,
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pribéh, fejeton atd.). Informace, zda je dité schopno pracovat s vétou, dovednost
odhadnout chybéjici slova je jisté cenna, nikoli vSak vycerpavajici vzhledem ke
sloZzitému procesu porozuméni.

1 Nové pristupy pro hodnoceni porozuméni

PFi vytvareni zadani projektu GACR ke sledovani vyvojové dynamiky ¢tenarskych
dovednosti a jejich prekurzord, coz je ukol spadajici do ramce zakladniho vyzkumu,
jsme pomysleli i na pripadné budouci praktické aplikace. Hodnoceni ¢tenarskych
dovednosti probiha v kontextovém ramci samotného textu, ale také v ramci meto-
dickych a didaktickych pristupt pro vyuku cteni. Kromé Testu porozuméni ¢tenému
(in Caravolas & Volin, 2005) jsme se jiz nemohli opirat o dalsi u nas v praxi vyuzivany
test porozuméni ctenému, proto jsme se rozhodli nové testy v této oblasti vytvorit.
Oporou nam byly zahraniéni studie, které v ramci porozuméni ¢tenému sleduji rizné
aspekty porozuméni ¢tenému (Kucharska et al., 2014) i predpokladi pro né. Dou-
fame, ze by nové vytvorené nastroje mohly byt standardizovany a dany k dispozici
odbornikiim ve Skolstvi pro hodnoceni Grovné ¢tenarskych dovednosti.

Za zakladni pristup pro hodnoceni porozuméni ¢tenému povazujeme hlasité cteni
souvislého textu. Nase noveé vytvorené testy ¢teni s porozuménim maji podobu pribé-
hu nebo popisu a na rozdil od zpisobu hodnoceni skrze reprodukci textu (Matéjcek
et al., 1987) jsme pro porozuméni ¢tenému pripravili systém presné definovanych
otazek k textu.

Porozuméni ctenému neni vzdy jen vazano na rozvijejici se techniku ¢teni, nybrz
souvisi s dalSimi schopnostmi a dovednostmi ditéte. Ze zahrani¢ni literatury jsme
se inspirovali pristupy, které do porozuméni ¢tenému mohou vstupovat a které by
mély byt zvaZovany pri pripadném rozkryti obtizi ve ¢teni. Aby mohlo dité pochopit
vyznam textu prostrednictvim Cteni, musi byt schopno identifikovat vyznam v mlu-
veném slové. Zatim u nas nejsou k dispozici nastroje, které by mapovaly tuto rovinu
porozumeéni. V testu IDS (Intelligence and Development Scales, Grob et al., 2009,
u nas v Upravé Krejcirové, 2013), kde se pracuje s naslouchanim pribéhu, je mapo-
vana spise sluchova pamét nez schopnost porozuméni verbalnim podnétim. Vytvorili
jsme proto Ukol, ve kterém dité odpovida na otazky k textu, ktery mu byl predlozen
v auditivni podobé. Nase testy naslouchani (,,listening comprehension“) maji podobu
pribéhu nebo popisu, které dité posloucha z CD. Do vykonu v tomto Ukolu se promi-
taji verbalni schopnosti ditéte a porozumeéni reci, ale také pozornost, pamét’ a dalsi
kognitivni charakteristiky (Perfetti, Landi, & Oakhill, 2004; Duke & Carlise, 2011;
Kamil et al., 2011; Santoro, 2013).

Posledni Ukol, ktery jsme se rozhodli vyzkumné pilotovat, bylo tiché cteni souvis-
lého textu (Kim, Wagner, & Foster, 2011; Prior et al., 2011). Jedna se o situaci, ve
které mohou byt Groceny ctenarské strategie. Zak nemusi ¢ist text nahlas, mize se
k nému vracet na zakladé své potreby. Ani tento Ukol zatim nebyl pro poradenskou
diagnostiku déti mladsiho skolniho véku realizovan.
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Tyto tfi zakladni pristupy pro sledovani porozuméni textim byly pfipraveny pro
zaky 1.-4. ro¢nika (viz tabulka 1)2, vSimali jsme si kontextu vyvojové dynamiky, vlivu
vyukovych metod a rozdil( mezi pohlavimi, ale také prediktort na strané ditéte (ko-
gnitivni charakteristiky, jazykové schopnosti a dovednosti, ctenarské dovednosti, ale
také motivacni aspekty a Ctenarské chovani ditéte, environmentalni vlivy) a vztah
mezi vytvorenymi texty navzajem.

Tabulka 1 Prehled novych testd porozuméni (Kucharska et al., 2014)

Hlasité cteni s porozuménim Naslouchani s porozuménim  Tiché ¢teni s porozuménim
Pribéh Popis, postup  Pribéh Popis, postup  Pribéh

Jedeme na hory Brusleni O neposedné Jak na houby Velci kamaradi

(1. roc.) hvézdiéce (1.-2. roc.)

Krmeni kralikd Jedeme na vylet

(2.-4. roc.) (3.-4. roc.)

Poznamka: Podkladem pro prispévek se staly tuéné oznacené texty - byly uzity u zaki 4. rocniku.

2 Principy novych testl porozuméni

Pfi vytvareni novych testd porozuméni jsme uplatriovali shodné pristupy k jejich
konstrukci, aby mohly byt testy mezi sebou srovnavany, ale také, abychom mohli
sledovat vliv odlisné testové situace na vykony déti. Shodné bylo to, ze vSéemi novymi
situacemi (naslouchani, hlasité Cteni, tiché Cteni) musi zak projit az do konce, aby
mohl odpovédét na stanovené otazky. Ty jsou prezentovany bud’ verbalné, examina-
torem (Ukol naslouchani a hlasitého cteni), nebo na né zak odpovida pisemné (Ukol
tichého cteni).

Pri konstrukci test(l jsme zvazovali jejich vyslednou podobu i rozsah. Mohly byt vo-
leny kratsi texty, ve kterych by Zaci odpovidali na nékolik malo otazek. Ty by mohly byt
nasledné sdruzovany do vyssSich celku. ProtoZe je ale v poradenské praxi tradici, ze se
pracuje s textem, ktery je pomérné rozsahly, coz souvisi s nutnosti posoudit dovednost
ditéte pracovat s textem po urcitou dobu (hodnoceno byva cteni v 1., 2. a 3. minuté),
akceptovali jsme tento princip i v nasich testech porozuméni.

VSechny nové testy porozuméni vychazeji ze dvou odliSnych forem porozumé-
ni. Polovina otazek je zamérena na tzv. prosté Ci doslovné porozumeéni (explicitni
porozuméni), kdy je sledovano, nakolik zak pochopil informace z textu (Cteného,
vyslechnutého) a dovede je vybavit. Druha polovina otazek je orientovana na vysu-
zovdni (implicitni porozumeni). Ke spravnému zodpovézeni jiz nestaci pochopeni
textu, nybrz je nutné, aby zak umél vysoudit z informaci urcité zavéry, aby umél
,,Cist mezi radky“. Pfedpokladame, ze se do téchto odlisSné zamérenych oblasti po-

2 Vytvarené nastroje k porozuméni ¢tenému jsou v nékterych pripadech uréeny pro celou vékovou
skupinu sledovanych zaka (napr. O neposedné hvézdicce), v jinych (testy Cteni a testy tichého
Cteni) jsme povazovali za nutné odlisit je vzhledem ke Ctenarskym dovednostem (pocatecni
a pokrocilejsi Uroven).
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rozuméni promitnou jiné kognitivni schopnosti i dalsSi dovednosti. Celkové tak bylo
mozné ziskat max. 20 bodu za kazdy text, diléi skory explicitniho a implicitniho
porozuméni pak ¢ini max. 10 bodd v kazdém testu.

Ve vSech testech jsme také postupovali obdobné pfi konstrukci jednotlivych
otazek (viz tabulka 2). Toto sjednoceni ndm umoznuje sledovani vykond ,,uvnitr
jednotlivého testu, ale také napric testy - napr. vSimat si ve vSech explicitniho
versus implicitniho porozuméni zaka, zda je schopen identifikovat hlavniho hrdinu
nebo se do néj vcitit, zda dovede posoudit motivacni pohnutky hrdinG aj. (Kuchar-
ska et al., 2014)

Tabulka 2 Typy otazek v testech porozuméni, distraktory (Kucharska et al., 2014)

Doslovné porozuméni

P 1 Prosté vybaveni pritomnych detail( urcité kategorie - primy dotaz na obsah definované
kategorie.
Vybaveni a diferenciace pritomnych detailt od nepritomného (s distraktory).

P2  Fonologicky distraktor.

P3  Sémanticky distraktor.

P4  Diferenciace hlavnich a vedlejsich postav, déja.

P5  Postizeni déjové linie.

Vysuzovani logicky usudek na zdkladé informaci z textu

V6  Vysuzovani vécné spravnosti tvrzeni vzhledem k predloze.

V7  Vysuzovani vyznamu neznamych slov podle kontextu - vysuzovani sémantické.

V8  Vysuzovani na zakladé kombinace informaci z textu a vciténi do osoby z textu -
vysuzovani emocni, personalni.

V9  Vysuzovani na zakladé kombinace informaci z textu a pochopeni motivace hrdiny.

V10 Vysuzovani skutecného vyznamu misto doslovného - vysuzovani prenosové?

3 Metodologie vyzkumu
3.1 Cile vyzkumu a vyzkumné otazky

Cilem vyzkumu v projektu GACR je popsat vyvojovou dynamiku porozuméni ¢te-
nému u zakd 1.-4. rocnikd ZS a jeho mechanismy, sledovat jazykové, kognitivni
i environmentalni vlivy pri jeho napliovani. Vychodiska projektu, inspiracni zdroje
pro nové diagnostické ukoly i predbézny ramec vyzkumu byly jiZ publikovany (Ku-
charska et al., 2014).

V této studii se opirdame o dosud nepublikovana data a vénujeme se konkrétné
Zakam 4. rocnikd, kdy by mély byt jiZz upevnény zakladni étenarské dovednosti (tech-
nika i porozuméni ¢tenému). Klademe tyto vyzkumné otazky:

1) Existuji u Zakd 4. roéniku ZS rozdily v dosazené Grovni porozuméni v nové kon-
struovanych testech porozuméni (poslech s porozuménim, hlasité ¢teni s porozu-
ménim, tiché ¢teni s porozuménim)?
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2) Existuji rozdily v dosazené Urovni porozuméni v nové konstruovanych testech
z hlediska metod vyuky cteni?

3) Existuji rozdily v dosazené Grovni porozuméni v nové konstruovanych testech
z hlediska pohlavi?

4) Jaké jsou vztahy mezi novymi testy porozuméni navzajem?

5) Jsou dosazeny v jednotlivych polozkach testl porozuméni podobné vykony?

3.2 Pouzité metody vyzkumu, analyza dat

Vyzkumna kvantitativni studie byla realizovana ve skolnim roce 2013/2014. Pro na-
plnéni cil( projektu byly realizovany dva sbéry dat, na podzim roku 2013 a na jarfe
2014. Predlozena studie vychazi z druhého sbéru dat, kdy byly zadavany tri nové
testy porozuméni. Soucasné s nimi byly administrovany dalsi kognitivni a jazykové
testy a byly také ziskavany dotazniky pro sledovani environmentalnich vlivi pro
porozuméni ¢tenému (dotaznik pro rodice, dotaznik pro ucitele, dotaznik pro Zaky) -
nejsou vsak soucasti tohoto prispévku.

Pro stanoveny cil prispévku vychazime ze ziskanych dat v nové konstruovanych
diagnostickych nastrojich. Ve vSech textech nasleduje po expozici 12 otazek pro
zjisténi porozuméni textu. Jsou zaméreny jak na hlavni linii pribéhu a jeho detaily
(7 otazek, z toho 4 jsou hodnoceny pouze 1 bodem, ostatni 2 body), tak na otazky,
ve kterych je Gkolem vysoudit z textu to, co nebylo explicitné receno (5 otazek, hod-
noceno max. 2 body). V nékterych pripadech se jedna o volné odpovédi na otazky,
v jinych je moznost, aby si respondent vybral z nabidky odpovédi.

1) Poslech s porozuménim O neposedné hvézdicce (Kucharska & Mrazkova, cit. podle
Kucharska et al., 2014). Jedna se o pohadkové ladény pribéh o hvézdicce Paje,
ktera spadla z nebe a hleda cestu nazpét. Dité posloucha profesionalné namluve-
ny pribéh z audionahravky. Rozsah textu Cini 163 slov a trva necelé dvé minuty.

2) Hlasité Cteni s porozuménim Krmeni kraliki (Kucharska & Mrazkova, cit. podle
Kucharska et al., 2014). Pribéh ze Zivota déti - maji za Ukol postarat se o kraliky,
kdyz sousedka Martina odjizdi na vystavu do Prahy. Rozsah textu 159 slov.

3) Tiché cteni Jedeme na vylet (Kucharska & Vykoukalova, cit. podle Kucharska et al.,
2014). Pribéh ze zivota sourozencd, jedou s maminkou na vylet za dédou do Kore-
nova. Rozsah textu 171 slov, na zpracovani tkol( maji Zaci 15 minut.

Zpracovani dat probihalo pomoci statistického programu SPSS, pouzity byly po-
stupy popisné i induktivni statistiky. Pro kontrolu normality v novych testech poro-
zumeéni byl uzit Shapiro-Wilkdv test, v nékterych pripadech neméla data charakter
normalniho rozloZeni. Proto byly ke zhodnoceni statistické vyznamnosti rozdil( uzi-
vany neparametrické metody.

3.3 Vzorek respondentt

Vyzkumné studie se z(cCastnilo na zakladé souhlasu reditele celkem 17 skol z Prahy,
Stredoceského a Jihoceského kraje, dohromady se jednalo o vice nez 500 zak. Zaci
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4. roénikd byli rekrutovani ze 14 skol. Do studie nebyli pfijimani zaci s identifiko-
vanymi specialnimi vzdélavacimi potfebami (jim se vénovala druha cast projektu).
Vzorek byl planovan tak, aby zahrnoval ve stejném poméru zaky analyticko-synte-
tické i genetické metody Cteni s cilem sledovat v definovanych ukazatelich odliSnosti
mezi vyukovymi metodami Cteni.

Dodrzovana byla eticka pravidla pro vyhledani respondentt i praci s daty. Rodi-
Ce zaka obdrzeli presné informace o cilech vyzkumu, jeho prabéhu i planovanych
vystupech a mohli prihlasit své dité do studie na zakladé pisemného informovaného
souhlasu, ktery jim byl predan prostrednictvim ucitele. Méli také informaci, Ze mo-
hou v jakékoli etapé vyzkumu od Gcasti ustoupit. Byli seznameni se zpracovanim dat
a s jejich ochranou (princip anonymizace).

V kazdém rocniku byl planovan zhruba vzorek 120 déti. Konkrétni poCty respon-
dent( ze 4. ro¢niku ZS$ jsou uvedeny v tabulce 3. Pomér mezi vyukovymi metodami
¢teni i pohlavim respondentt je pomérné vyrovnany. Pocty respondent( v jednotlivych
skupinach nejsou statisticky odliSné od nahody, tj. chiz = 0,4253, p = 0,5143.

Tabulka 3 Vzorek zaku ve 4. roéniku v etapé vyzkumu T2 (bfezen-kvéten 2014)

Analyticko-synteticka Geneticka metoda Celkem (N =)
metoda cteni (N =) cteni (N =)
4. rocnik 60 71 131
Chlapci 30 40 70
Divky 30 31 61

4 Vyzkumna zjisténi
4.1 Porovnani novych testl porozuméni navzajem

Jak jiz bylo uvedeno, vSechny tri texty byly konstruovany na zakladé stejnych vy-
chodisek, zvazovana byla také otazka narocnosti testl. Mély priblizné stejny rozsah
slov, otazky byly tvoreny s ohledem na vék déti na zakladé expertni zkuSenosti
autorek test(i. Proto nas zajimalo, zda jsou pro zaky 4. rocniku ZS vytvorené texty
k porozumeéni stejné narocné.

Tabulka 4 prinasi popisné statistické udaje test( porozuméni (minimalni a maxi-
malni dosazena hodnota, aritmeticky primeér, smérodatna odchylka). Rozdily v na-
ro¢nosti textd existuji. Bylo prokazano, Ze Zaci v nich dosahuji ve vSech sledovanych
skorech rozdilnych vykond (p < 0,001).

Pri porovnavani tfi textl porozuméni navzajem (tabulka 5) nachazime vysoce
statisticky vyznamné rozdily ve vykonech zakl v testu Jedeme na vylet oproti tes-
tim O neposedné hvézdicce a Krmeni krdlikd. Ukol, ve kterém maji Zaci moznost
po tichém cteni textu pracovat na stanoveném zadani a dohledavat pozadované
informace, je pro né jednodussi, nez kdyz maji za Ukol text poslouchat nebo ho Cist
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a nasledné odpovédét na otazky examinatora. Tyka se to vsech sledovanych skord.
Tuto charakteristiku testu povazujeme za velmi cennou, nebot’ doklada, ze ma smysl
mit rdzné nastroje pro hodnoceni porozuméni.

Dalsi rozdily vidime mezi texty O neposedné hvézdic¢ce a Krmeni krdliku. Tykaji
se celkového skoru porozuméni (CP) a skoru explicitniho porozuméni (EP, p = 0,01),
zatimco ve skoru implicitniho porozuméni (IP) statisticky vyznamny rozdil nebyl pro-
kazan. Mizeme konstatovat, Ze ve dvou skorech ze tfi je poslech textu s naslednym
dotazovanim pro Zaky 4. ro¢niku ZS obtiznéjsi nez hlasité ¢teni s odpovidanim na
otazky.

Tabulka 4 Porovnani tfi testd porozuméni

Min.  Max. Primér SO Chi2 Def. p
O neposedné  CP 3,00 22,00 13,73 3,66 Celkovy skor porozuméni
hvézdicce EP 1,00 10,00 6,39 2,02 115,37 2,00  p<0,001
IP 1,00 10,00 6,13 2,06
Krmeni CS 8,00 19,00 13,48 2,43 Celkovy skor explicitni porozuméni
kralika ES 2,00 10,00 7,08 1,58 60,01 2,00  p<0,001
IS 3,00 10,00 6,40 1,50
Jedeme CS 6,00 20,00 16,69 2,10  Celkovy skor implicitni porozuméni
na vylet ES 2,00 10,00 811 1,33 112,63 2,00  p<0,001

IS 4,00 10,00 8,59 1,24

* FriedmanUv test pro porovnani vice zavislych vybéra.

Tabulka 5 Vzajemné porovnani tfi test( porozuméni”

O neposedné O neposedné Krmeni kralikd
hvézdicce versus hvézdicce versus versus Jedeme
Krmeni kralik( Jedeme na vylet na vylet
Celkovy skor p =0,010 p < 0,001 p < 0,001
porozumeéni
Celkovy skor p=0,010 p < 0,001 p < 0,001
explicitniho porozuméni
Celkovy skor p = 0,550 p < 0,001 p < 0,001

implicitniho porozuméni

* Post-hoc Repeated Measures Wilcoxon Rank Sum test.
4.2 Vztahy mezi novymi testy porozuméni

Pro provérovani vztah(l mezi novymi texty ke sledovani porozuméni byla provedena
korelacni analyza (Pearsoniv korelac¢ni koeficient), viz tabulka 6.

Nejdrive se zamérime na dosazené korelacni koeficienty uvniti* jednotlivych tex-
td. Velmi dobrych hodnot dosahuji korelacni koeficienty mezi jednotlivymi skory ve

77



78

Anna Kucharska

vsech textech - vysledky v explicitnim skoru a implicitnim skoru koreluji s celkovym
skorem a dosahuji vysoké statistické vyznamnosti (p < 0,001) i vysokych hodnot kore-
la¢nich koeficient( (0,78-0,86). Za zajimavé mizZeme povazovat, Ze skor explicitniho
a implicitniho porozuméni koreluji sice stale vysoce statisticky vyznamné, korelacni
koeficienty vSak dosahuji mensich hodnot (od 0,25 do 0,46). Znamena to, ze vysledek
v jedné Casti textu porozuméni nesouvisi tak tésné s vysledkem ve druhé &asti textu.

Vztahy mezi jednotlivymi testy porozuméni byly ve vétsiné pripadd potvrzeny
také - nejvice spolu souviseji celkové skory testd. Nejmensi korelaéni koeficienty
byly dosaZeny mezi skory implicitniho porozuméni. Dobry vysledek v tomto para-
metru v jednom testu nemusi souviset s dobrym vysledkem v jiném testu. Zda se,
ze schopnost vysuzovat z testu nesouvisi tolik se schopnosti vysuzovat ve druhém
testu. Tento poznatek neni prekvapivy, nebot’ se pri vysuzovani Groci zkusenosti,
které mohou byt pro kazdou testovou situaci odlisné. Pokud Zak dobre pochopi pro-
sty vyznam textu (explicitni porozuméni) v jedné testové situaci, mize mit s velkou
pravdépodobnosti dobry vysledek v jiném testu porozumeéni.

Tabulka 6 Vzajemné porovnani tfi testt porozumeéni

O neposedné Krmeni Jedeme
hvézdiéce kralika na vylet
Celkem N = 131 Celkem N = 131 Celkem N = 127
Skér  CP EP IP cP EP IP cp EP [
Oneposedné CP 1,00 0,85** 0,86 0,36 0,34 0,23* 0,32** 0,30* 0,22*
hvézdicce EP 1,00  0,46™* 0,21* 0,20 0,18 0,21*  0,30"** 0,14*
[ 1,00 0,36 0,35 0,21 0,33** 0,31*** 0,23*
Krmeni cp 1,00 0,80 0,78 0,24* 0,28 0,10
kralikd EP 1,00 0,25 0,21* 0,19 0,15
[ 1,00 0,47  0,26* 0,10
Jedeme cp 1,00 0,83 0,80"*
na vylet EP 1,00 0,34
[ 1,00

Poznamky: * p < 0,05, ** p < 0,01; *** p < 0,001

4.3 Rozdily v novych textech ke sledovani porozuméni
z hlediska pohlavi

Mezi sledovanymi proménnymi, které byvaji diskutovany, patfi Groven ctenarské
gramotnosti z hlediska pohlavi. Vyzkumné byva potvrzovana lepsi ¢tenarska gra-
motnost u divek (napr. PIRLS/TIMSS 2011; Gallova & Katreniakova, 2013), coz byva
interpretovano jako vliv pracovnich charakteristik divek (peclivost, vétsi zajem
o Skolni Ukoly), vétsi priklon ke ¢teni (obliba Cteni) a vétsi ¢tenarska zkusenost.
Napriklad podle Vykoukalové a Wildové (2013) byly shledany rozdily mezi Urov-
ni Ctenarské gramotnosti u zakd 3.-5. ro¢nikd. Naopak podle Najvarové (2008)
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v Setfeni u 7akd 1. stupné ZS rozdily ve ¢tenarské gramotnosti prokazany nebyly.
V Setreni PIRLS/TIMSS (Kramplova & Vernerova, 2011) chlapci v oblibé ¢teni oproti
predchozimu Setreni z roku 2001 ,,dohnali“ lepsi vysledky divek. Soucasné byly
prokazany rozdily mezi pohlavimi z hlediska preference ¢tenarskych zanra &i ty-
pologie ¢tenarskych textd.

Proto jsme v nasem vyzkumu provedli srovnani vykon( v novych testech porozu-
méni mezi chlapci a dévéaty. Z dosazenych udaju vyplyva (viz tabulka 7), Ze nebyly
zjistény rozdily ve vykonech mezi chlapci a divkami ani v jednom novém testu po-
rozuméni. Nami vytvorené texty pro porozuméni davaji moznost obdobného vykonu
u zaku 4. ro¢nik( z hlediska obou pohlavi.

Tabulka 7 Rozdily mezi chlapci a divkami v textech sledujicich porozuméni

Min. Max. Priamér SO Mann-Whitney U P dvoustranny

O neposedné CP chlapci 4,00 18,00 12,63 3,10 2119,00 0,94
hvézdicce divky 2,00 20,00 12,39 3,90
EP chlapci 2,00 10,00 6,37 2,03 2161,50 0,90

divky 1,00 10,00 6,41 2,04

IP chlapci 1,00 10,00 6,26 1,76 2049,50 0,69
divky 1,00 10,00 5,98 2,36
Krmeni CP chlapci 8,00 19,00 13,37 2,34 2269,50 0,53
kralikda divky 8,00 19,00 13,61 2,55
EP chlapci 3,00 10,00 6,97 1,44 2357,50 0,29

divky 2,00 10,00 7,21 1,73

IP chlapci 3,00 10,00 6,40 1,51 2145,50 0,96
divky 3,00 10,00 6,39 1,40
Jedeme CP chlapci 8,00 20,00 16,75 1,80 2068,50 0,78
na vylet divky 6,00 20,00 16,63 2,41
EP chlapci 5,00 10,00 8,08 1,09 2247,00 0,24

divky 2,00 10,00 8,15 1,56

IP chlapci 6,00 10,00 8,67 1,12 1894,00 0,56
divky 4,00 10,00 8,48 1,40

4.4 Rozdily v novych testech porozuméni
mezi vyukovymi metodami ¢teni

Pri analyze dat vénujeme pozornost také rozdilim ve vykonech zakd z hlediska me-
tod vyuky ¢teni. Podobné jako v jinych vyzkumech, které si vSimaly zejména technic-
kych parametri ¢teni, je i nasi otazkou, zda se u zakl 4. rocniku ZS objevuji rozdily
v porozumeéni na urovni metod Cteni. Rozdily byly zaznamenany, ale jak je zfejmé
z tabulky 8, nejsou prilis velké.
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V textu O neposedné hvézdicce dosahuji v celkovém skdoru porozuméni lepsi vy-
sledky Zaci analyticko-syntetické metody (p = 0,02), podobné jako ve skoru expli-
citniho porozumeéni v testu Krmeni kralika (p = 0,1). Jedna se o Ukol, ve kterém je
dulezité pojmout text (prezentovany audionahravkou nebo ¢teny Zakem) jiz napopr-
vé. Naopak v testu tichého Cteni Jedeme na vylet, ve kterém se mohou Zaci vracet
k zadanym otazkam a dohledavat informace, vykazuji lepsi vysledky zaci genetické
metody (celkovy skor porozuméni p = 0,04).

Tabulka 8 Rozdily mezi vyukovymi metodami Cteni v testech porozuméni

Min. Max. Prdmér SO Mann-Whitney U P dvoustranny

Oneposedné CP AS 5,00 20,00 13,27 3,32 2605,00 0,02
hvézdicce Ge 2,00 18,00 11,89 3,52
EP AS 3,00 10,00 6,82 1,73 2540,00 0,06

Ge 1,00 10,00 6,03 2,19

P AS 1,00 10,00 6,45 2,11 2444,50 0,14
Ge 1,00 9,00 5,8 1,99

Krmeni CP AS 8,00 19,00 13,85 2,51 2517,50 0,07
kralikd Ge 8,00 18,00 13,17 2,34

EP AS 2,00 10,00 7,40 1,77 2677,00 0,01

Ge 3,00 10,00 6,82 1,36

IP AS 3,00 10,00 6,45 1,47 2213,50 0,70
Ge 3,00 9,00 6,35 1,53

Jedeme CP AS 6,00 20,00 16,21 2,46 1579,00 0,04
na vylet Ge 13,00 20,00 17,09 1,67

EP AS 2,00 10,00 7,88 1,48 1647,00 0,08

Ge 5,00 10,00 8,30 1,17

P AS 4,00 10,00 8,33 1,34 1614,50 0,06
Ge 5,00 10,00 8,79 1,12

4.5 Polozkova analyza

V ramci polozkové analyzy se zajimame o Uspésnost plnéni danych otazek v jednot-
livych textech pro hodnoceni porozumeéni. Vzhledem k tomu, ze bylo mozné podle
kvality odpovédi v presné definovaném hodnoceni ziskat 0, 1 nebo 2 body, mizeme
si vSimat polozek, které nemaji diferenciacni schopnost - hodnoceni 0 ziska velmi
malé procento respondent( (do 10 %), nebo naopak hodnoty 2 dosahuje vice nez 90 %
respondentl. Tyto polozky by bylo vhodné dale provérit, pripadné upravit zadani
Ukolu, aby kaZda otazka byla schopna prispét k diferenciaci vysledka.

Z tabulky 8 je zfejmé, Ze nejvice ,snadnych® (kol( nachazime v tichém cteni
textu Jedeme na vylet. ,Nulovou“ odpovéd’ ve vsech otazkach ziskava jen velmi malé
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procento respondentd (0-10 %). M(zZe to byt moZnosti vracet se k textu, kterou Zaci
v tomto typu Ukolu maji. Vychodiskem by bylo napf. preformulovani tkolu tak, aby
nebylo tak snadné vyloucit nespravnou odpovéd. Podobna situace je v tomto testu
i u maximalniho plnéni - zde jsou dvé polozky z 10 na své maximalni Grovni (2 body,
plni 90 % a vice respondent(). V hlasitém Cteni textu Krmeni krdliki se pocet tako-
vych polozek snizuje a v naslouchani textu O neposedné hvézdicce je téchto pripadu
skutecné jen nékolik. Navic nebylo ani jednou dosaZeno dvoubodového plnéni, které
by se tykalo 90 % populace a vice. Tyto Udaje koresponduji se statistickym hodnoce-
nim rozdild nami konstruovanych tfi metod porozuméni - i zde se jevi jako nejlehci

Polovina otazek testl byla vénovana zjistovani, nakolik si Zaci pamatuji a vyba-
vuji informace z textu (explicitni porozuméni). V prvni otazce si méli zaci vybavit
hlavni detail textu, napf. jména hlavnich hrdin( text(. (Jak se jmenovala vila v pri-
béhu?) Neuspésnost byla pomérné mala a v textech O neposedné hvézdicce a Krmeni
kralika vidime i podobné rozloZeni vysledk z hlediska dosazenych hodnot (0, 1, 2).
V textu Jedeme na vylet jde nejvyssi mozné hodnoceni az k 90 % spravnych odpo-
védi - pravdépodobné proto, ze je Ukol formulovan jednoduse, zaci zvladaji dobre
najit hlavni hrdiny pribéhu.

Druha otazka pracuje s nalezenim spravné odpovédi, ve které se uplatnuje fono-
logicky distraktor. Dotazovali jsme se na detaily z textd, pricemz si méli zaci vybirat
z nabidky slov, ktera v textu zaznéla. Nabizena slova vykazovala urcitou shodu ve
zvukové strukture slova (podobné znéjici slova, s jinym vyznamem, napr. brdska -
taska - flaska). Nejtézsi bylo pro zaky vyreseni tohoto Ukolu v testu naslouchani (O ne-
posedné hvézdicce). Podobné konstruovana byla i otazka treti, ovSem s jinym typem
distraktoru, tzv. semantickym. Tazali jsme se, které ze slov se v textu vyskytovalo,
pricemzZ v nabidce odpovédi byla slova blizka svym vyznamem (napr. zda se v textu
vyskytovala slova letadlo - autobus - vlak). Nalezy jsou velmi podobné.

Ctvrta otazka sledovala schopnost zaka identifikovat nebo diferencovat mezi de-
taily v textu. Jednalo se o situace, ve kterych byl dotaz na vsechny hrdiny textu.
Mohla by nas prekvapit pomérné nizka hodnota nezodpovézené otazky v testu O ne-
posedné hveézdicce. Jednalo se vsak o prvni otazku, kterou zak slysel (O kom hlavné
byla pohddka, kterou jsi slysel/a?). Postavy v textu byly navic pomérné vyrazné
a nékolikrat opakované.

Naopak pata otazka se v textu O neposedné hvézdicce ukazala obtizna (0 bodl
dosahla ¢tvrtina zak(). Dotazovali jsme se na déj, pricemz mél zak vybrat spravnou
odpovéd’ ze dvou déjovych linii. Jak se to stalo? Poslouchej dobre a rekni mi, co je
spravné! Pdja s Jirkou sli pfes Oblacny vrch k vile Lesané NEBO Pdja s Jirkou sli pres
les k Oblacnému vrchu? Je mozné, ze si zaci pri naslouchani obtiznéji vytvareji situ-
acni predstavu nez v testu Krmeni krdlikd. Zde jsme se ptali na postup pri podavani
potravy kralikim (Poslouchej dobre: Co mdme ddt krdlikim nejdFive, co pak a co
nakonec? Prectu ti dvé mozZnosti. Nejdriv seno, pak granule a nakonec tvrdy chleba
a mrkvovou nat’ NEBO nejdrive tvrdy chleba, pak seno, a kdyZ by seno nepostacilo,
tak i granule nebo mrkvovou nat.).
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Druha polovina otazek se vztahovala ke schopnosti Zaka vysuzovat z text( zavéry
(implicitni &dst porozumént).

Nejtézsi Ukol u Sesté otazky byl zaznamenan v textu Krmeni kradlikd. Zde mél zak
zobecnit, ktera véta je pravdiva vzhledem k predloze. Vybiral si ze dvou moznosti,
které vsak nebyly takto v textu formulovany. Musel zavér vyvodit na zakladé jinych
informaci ve ¢lanku. A co je pravda? Poslouchej! Zase budou dvé mozZnosti. KdyZ
budou mit kralici dost vody, nebude je bolet bricho NEBO bricho je nebude bolet,
kdyz budou chroupat jen seno a tvrdy chleba.

Sedma otazka je vysuzovani obsahu pojmu na zdkladé informaci z textd. Ptali
jsme se déti, co je soprdn, co granule a co displej. Spravnou odpovéd nedovedly
postihnout dvé tretiny Zak( k dotazu na soprdn, ukazalo se, Ze je to velmi narocna
otazka. Zvazujeme, Ze ji v budoucnu nezménime. Odpovédi na dalsi otazky byly
obdrZeny v oéekavané mife, umoznujici diferenciaci vykona.

Vysuzovdni osobni (na zakladé kombinace informaci z textu a vciténi se do osoby
z textu) bylo naplni osmé otazky (Pdja v pribehu plakala, proc asi?). Vzdy se jednalo
spise o lehci otazku.

Devata otazka byla zamérena na pochopeni motivace hlavniho hrdiny (Pro¢ sou-
sedka poZddala babicku o krmeni kradlik(?). Pro zaky to byla ve vSech pripadech
spise jednodussi otazka. V testu Jedeme na vylet (Pro¢ maminka tolik nechtéla, aby
zmeskali vlak?) spravné odpovédéla témér cela skupina respondentd. Tato otazka
bude v budoucnu nahrazena tézsi.

Vnimani prenesenych vyznamu ¢i metafor bylo predmétem posledni otazky. Nej-
vice narocna byla pro zaky otazka: Co znamend, kdyZ je nékdo jako z hadich ocdski?

Tabulka 9 Polozkova analyza novych testd porozuméni

0 neposedné hvézdicce Krmeni kralikd Jedeme na vylet
(N/%) (N/%) (N/%)
Celkem N = 131 Celkem N = 131 Celkem N = 127
0 1 2 0 1 2 0 1 2

P1 5/3,8 28/21,4 98 /74,8 4/3,1 36/27,5 91/69,5 3/2,4 10/7,9 114/89,8
P2 19/14,5 74/56,4 38/29,0 10/7,6 64/48,9 57/43,5 2/1,6 20/15,7 105/82,7
P3 16/12,2 77/58,8 38/29,0 10/7,6 44/33,6 57/43,5 3/2,4 27/21,3 97/76,4
P4 5/3,8 28/21,4 98/748 17/12,9 62/47,3 52/39,7 6/4,7 71/559 50/39,4
P5 33/251 36/27,5 62/47,3 5/3,8 84/64,1 42/32,1 13/10,2 58/45,7 56/44,1
V6 6/4,6 36/27,5 89/67,9 31/23,7 57/43,5 43 /32,8 11/8,70 5/3,4 111/87,4
V7 88/67,1 13/9,9 30/22,9 68/51,9 3/2,3 60/45,8 9/7,1 43/33,9 75/59,1
v8 15/11,5 91/69,5 25/19,1 3/2,3 87/66,4 41/31,3 2/1,6 55/43,4 70/55,1
V9 12/9,2 41/31,3 78/59,5 10/7,6 99/75,6 22/16,8 1/0,8 6/4,7 120/94,5
V10 24/18,3 36/27,5 71/54,2 0/0 2/1,5 129/98,5 1/0,8 23/18,1 103/81,1

Poznamka: Sedym polem jsou oznaceny frekvence vypovédi, které vypovidaji o narocnosti nebo
naopak jednoduchosti otazek.



Porozuméni textdm zaku 4. rocniku
5 Diskuse a zaver

Provedena studie vychazi z nové konstruovanych textd ke sledovani porozuméni,
jak byly pFipraveny pro projekt GACR Porozuméni ctenému - typicky vyvoje a jeho
rizika k naplnéni vyzkumnych cild. PredloZeny text popisoval konstrukci vytvareni
novych test( porozuméni a prinesl vysledky z hlediska vykonovych charakteristik
u 74kl 4. roéniku ZS, u kterych by ve shodé s literaturou méla byt uz dosazena
vyvojova Uroven umoznujici porozuméni textim. Shrneme a budeme diskutovat
nejdulezitéjsi poznatky, jak byly formulovany do cild této studie.

Nové testy porozuméni byly konstruovany tak, aby na jedné strané vychazely
z nasi tradice (prace se souvislymi texty) a umoznily jejich pripadné uzivani v bu-
doucnu (po standardizaci), ale souc¢asné aby pokryly ,,bila“ mista pFistupt, které vi-
dime v zahranici a jez nejsou zatim u nas uzivany. Jedna se existenci diagnostickych
nastrojl, které umozni odlisit rizné Grovné porozuméni ¢tenému.

Neni tfeba koncipovat nové zkousky, které by postihovaly porozuméni na Urovni
¢teni vét. Je standardizovana Baterie diagnostickych test( gramotnostnich do-
vednosti pro Zdky 2. aZ 5. ro¢niki ZS (Caravolas & Volin, 2005). Test porozuméni
Ctenému z této baterie se nam stal srovnavacim ukolem, ktery bude vyuzit pro
hodnoceni validity nové vytvorenych nastroju i odliSeni procest, které vstupuji do
porozuméni vété a porozuméni komplexniho testu. Vyhodou je, Ze mizeme auto-
rdm pomoci s upozornénim na pripadné odlisnosti ve vykonech zaku dle vyukové
metody cteni.

Provedena analyza vysledkd v nové vytvorenych textech upozoriuje na shody
i rozdily mezi metodami. Jako nejjednodussi se jevilo tiché Cteni textu Jedeme na
wylet, nasledovalo hlasité ¢teni textu Krmeni kraliki a jako nejtézsi se jevil poslech
textu O neposedné hvézdicce. Samozrejmé je nutné zvazovat, zda dosazené rozdily
nemohou byt dany odliSnou narocnosti polozek. | pres snahu o jednotny pristup pfi
konstruovani otazek mohly byt zvoleny v tichém ¢teni textu jednodussi Gkoly. MUzZe-
me ale premyslet i o obecnéjsim zakladu nasich nalez(. Za jednodussi pro zaky by
pak mohlo byt povazovano tiché cteni, ve kterém se mohou ke stanovenym otazkam
vracet a dohledavat odpovédi na otazky v textu. Tento Ukol, byt by byl spojen s na-
roky na pracovni dovednosti, ,,ulevuje“ pracovni paméti ¢i koncentraci pozornosti
na slovo (mluvené, ¢tené). Dilc¢i vypadek v pozornosti mize byt kompenzovan schop-
nosti orientovat se v textu, hledat poZadované informace.

Zajimali jsme se o to, jak spolu jednotlivé Cdsti textl i texty navzdjem souvi-
seji. Prokazany byly shody uvnitf text( (korelace mezi jednotlivymi skory), které
dosahovaly ve vysoké mire signifikantnich hodnot. Vztahy mezi jednotlivymi texty
také existuji. Korelace, prestoze jsou v mnoha pripadech vysoce statisticky vyznam-
né (p < 0,001), se nachazeji v tzv. v pasmu stfedné tésného vztahu (R = 0,4-0,7).
Vykony v jednom textu nemusi spolu souviset tak silné jako vykony ve dvou odlis-
nych Castech (explicitni versus implicitni porozuméni) v jednom testu. Za zminku
stoji i to, Ze byla také provérovana reliabilita nové konstruovanych testd, ktera
dosahovala odlisnych hodnot. Zatimco test O neposedné hvézdicce dosahl pomérné
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dobrych hodnot (Cronbach alfa 0,74), v dalSich dvou textech bude potreba jesté na
reliabilité pracovat (Krmeni kraliki 0,39; Jedeme na vylet 0,45).

Z hlediska rozdili mezi metodami byly zjistény jen drobné rozdily na Urovni
nékterych skord - Zaci analyticko-syntetické metody dosahli lepsich vysledkd v cel-
kovém skoru O neposedné hvézdicce a skoru explicitniho porozuméni v testu Krmeni
kralikd. Mizeme jen spekulovat, zda nemohou byt vysledky dany typickym slozenim
vzorku a jsou zavislé napr. na didaktickych postupech ucitele a celkové Grovni roz-
voje Ctenarskych dovednosti, ke které do tohoto rocniku trida dospéla, pripadné
na individualnich charakteristikach zak(. Kontrolou mohou byt dosaZzené vysledky
v technickych parametrech Cteni (rychlost, presnost cteni, technika Cteni), které
budou na poradu dne prFi dal§im zpracovani dat. Pfesto vSak miZeme tvrdit, Ze
v nasem vzorku prokazali zaci genetické metody lepsich vysledku ve strategiich
s textem pracovat, zatimco Zaci analyticko-syntetické metody lépe ,,bodovali® pri
jednorazovém naslechu nebo precteni textu. Bohuzel nelze srovnat nase nalezy
s jinymi. Studie, které si v§imaly rozdild mezi metodami, se vétsinou zamérovaly na
mladsi vékovou skupinu a také spise na techniku ¢teni nez na porozuméni. Dosazeny
Udaj upozornuje na to, Ze i v etapé, ve které by mély byt rozdily mezi metodami
srovnany, mohou rozdily mezi metodami pretrvavat. | proto lze doporudit, aby pri
vytvareni diagnostickych nastroju pro zaky mladsiho $kolniho véku nechybél (idaj
o odlisnostech mezi metodami vyuky cteni.

Nebyly prokazany rozdily ve vykonech v novych testech porozuméni mezi chlapci
a divkami, ani v jednom testu, a ani v jednom skoru porozumeéni. Nalez zapada do
fady dalSich vyzkumd, které rozdily mezi pohlavim ve ¢tenarské gramotnosti ne-
potvrzuji. Velmi zajimavé bude, az budeme pracovat na dalSich charakteristikach
¢tenarskych dovednosti (technika ¢teni, presnost, ctenarské navyky, ctenarské cho-
vani), zda v nich nebudou rozdily potvrzeny.

PolozZkovd analyza upozornila na pripadné problémy v nékterych polozkach, kdy
je nerovnomérné rozloZeno hodnoceni (0, 1, 2) nebo kdy jsou polozky prilis tézké,
nebo naopak prilis lehké, a ztraceji tak svou diferenciacni schopnost. Byly identifi-
kovany polozky, které by mély byt dale provéreny ¢i zménény.

Provedena studie prinasi dalsi podnéty pro praci na nové vytvorenych testech
porozumeéni. Z nalezl vyplyva, ze texty porozuméni vykazuji mezi sebou shody i roz-
dily, prvni statistické vysledky ukazuji na jejich pouzitelnost. Dale budeme sledovat
jejich validitu (vztahy s dalSimi testy, které mapuji ¢tenarské dovednosti) i jejich
schopnost postihovat rizné aspekty porozuméni ¢tenému.
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Abstrakt: Prace s textem ve vyucovaci hodiné hraje dilezitou roli pro ziskavani
a zpracovani informaci. Porozuméni textu je predpokladem uceni ve vétsiné vzdélavacich oblasti.
Proto jednou z nejdulezitéjsich dovednosti v kontextu vSech védnich disciplin se stava interpretace,
tedy porozumeéni a vyklad smyslu textu. Data ¢lanku vychazeji ze Setreni, které mélo ovérit, zda
ucitelé uci zaky pracovat s textem a do jaké miry predevsim Zaci vnimaji vyznam konkrétni prace
s textem. Vysledky dotaznikového Setfeni nejen vice odhaluji aktualni stav, ale zaroven upozorniuji
na potreby a pozadavky zaku.

Klicova slova: Ctenarska gramotnost, didakticka interpretace, informacni gramotnost, interpretace
textd, vyucovaci hodina

Working with Text at Secondary School

Abstract: Work with text in lessons plays an important role in the acquisition and
processing of information. Text comprehension is a pre-condition for learning in the majority of are-
as of education. Interpretation, the comprehension and reading of the meaning of a text, therefore
becomes one of the most important skills in the context of all academic disciplines. The data in the
article stems from research intended to ascertain whether teachers teach pupils to work with text
and to what degree pupils in particular perceive the significance of concrete work with text. The
results of the questionnaire-based research not only reveal the current situation but also highlight
the needs and requirements of pupils.

Keywords: interpretation of texts, didactic interpretation, reading literacy, information literacy,
lesson
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Absolventi strednich skol umi pracovat s rozsahlymi objemy dat a informaci. Tato
zakladni dovednost v dnesni informacni spolecnosti nestaci. Stale vice je nutna
schopnost informace vyhledavat, ovérovat, porozumét jim, umét odvozovat zavéery
a na jejich zakladé se spravné rozhodovat. Informaci ve skole nejCastéji ziskava-
me z textu. Mit relevantni informaci je samozrejmé. Nutnou podminku Uspéchu
predstavuje predevsim trpélivé pochopit informaci, tedy pochopit dany text, ktery
informaci prinasi, a mit schopnost vidét novou informaci v rGznych souvislostech.
Ziskat informace je dnes po technické strance velmi jednoduché, o to vétsi by mély
byt naroky na schopnosti a dovednosti spravné jim porozumét, konfrontovat a davat
do vzajemnych vztah(. Tento pristup presnéji specifikuje poznavaci a pragmatickou
stranku obsahu kazdého textu. Mimoradna dostupnost informaci, zprostfedkovana
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modernimi technologiemi, mize mit za nasledek pokles ¢tenarské gramotnosti®,
tedy schopnosti, kdy ¢tenar pomoci nejriznéjsich postupt, dovednosti a strategii
dojde k porozuméni, a navic k jeho udrZeni a podpore (Rabusicova, 2002). Tato
schopnost se tyka precteného romanu, basné, ale i novinového clanku nebo treba
slovni Ulohy z matematiky. Je nutné zduraznit, Ze $kolni vzdélavani hraje stale vy-
znamnou roli v ziskavani a interpretaci informaci. V ramci skolniho vzdélavani se
vsak objevuje nesoulad mezi mnozstvim novych informaci a schopnosti Zak( spravné
je z textu predcist, pochopit a interpretovat.

Data v tomto ¢lanku vychazeji ze Setreni, které ma predevsim zjistit, jestli uci-
telé na stfednich kolach v Ceské republice vénuji dostatek ¢asu praci s textem
a jak tuto skutec¢nost vnimaji sami zaci. Hlavnim zamérem bylo ovérit, do jaké
miry predevsim zaci chapou vyznam konkrétni prace s textem a zda si jsou védomi
odpovédnosti, ktera sméruje ke Ctenarské i informacni gramotnosti. Porozuméni
textu je predpokladem uceni ve vétsiné vzdélavacich oblasti. Uceni z textu je stale
vyznamnou slozkou procesu uceni. Zaci se uci prevazné z ucebnic, vlastnich pozna-
mek a internetovych textovych zdroja. | obsah internetu je slozeny hlavné z textd.
Interpretaci textu, porozuméni a pochopeni lze povazovat za zcela zasadni doved-
nost v kontextu vsech védnich disciplin. Zjednodusené receno - sebelepsi matematik
nevyresi priklad, pokud nepochopi vyznam zadani.

Pivodnim zamérem vyzkumného Setfeni bylo porovnat viechny typy stfednich
kol v CR, to znamena gymnazia, stiedni odborné skoly a stfedni odborna ugilis-
té. Logicky jsme predpokladali, Ze gymnazia budou mit vysledky nejlepsi a SOU
nejhorsi. ProtoZe se v poslednich letech objevily vysledky nékolika vyzkumnych
Setreni zabyvajicich se cetbou a ¢tenarskou gramotnosti, od tohoto zaméru jsme
ustoupili. Predevs$im studie z mezinarodnich vyzkum( PISAZ a PIRLS3, dale dva
vyzkumy Jifiho Travnic¢ka4, prizkum pojeti vyuky literarni vychovy na strednich
Skolach docenta Ondreje Hnika (2011), prizkumna Setreni spolecnosti SCIOS a dal-

1 Pro pojem Ctenarska gramotnost neni stanovena stabilni definice, ktera by byla pouzivana vzdy,
vSude a vSemi. Tato definice se totiz méni tak rychle, jak rychle probihaji zmény ve spolecnos-
ti, v pedagogice, ale i v ekonomice a v kulture. Soucasné pojeti Ctenarské gramotnosti v sobé
zahrnuje schopnost porozumét mnoha riznym typum textu, vztahujiciho se k nejrozmanitéjsim
situacim, premyslet o jejich smyslu, pouzivat je k rozvoji vlastnich schopnosti ¢i védomosti
a umét je vylozit. Srov. Rabusicova (2002), Prochazkova (2006), Barthes (2007, s. 20-21), Liess-
mann (2008, s. 64), Travni¢ek (2011), Dombrovska, Landova, & Ticha (2014). Svétové organizace
zabyvajici se vyzkumem zddraziuji funkéni povahu cteni, které je podle nich procesem ctenarské
gramotnosti. Cteni se tedy vyuziva jako nastroj k dosazeni dalSich cilG. Srov. dostupné z http://
www.pisa.2012.cz/, http://www.pirls.2014.cz/, http://www.uiv.2012.cz/.

2 Mezinarodni projekt PISA (Programme for International Assessment) probéhl poprvé v roce 2000
a pokracoval kazdé tfi roky. Pro nasi praci jsou dalezité posledni vysledky test( ¢tenarské gra-
motnosti na vzorku patnactiletych zakd.

3 Projekt PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) probéhl poprvé v roce 2001
a opakuje se v pétiletych cyklech, testuje zaky 4. ro¢niku. Porovnavali jsme posledni vysledky
ctenarské gramotnosti.

4 Reprezentativni priizkum zaméreny na Ctenare a Cteni Travnicek (2007). Druhy vyzkum ctenar
v Ceské republice z roku 2010: Travnicek (2011).

5 Predevsim posledni vysledky celostatniho vyzkumu spolecnosti SCIO z prelomu let 2013/14, kde
se autofi soustredili vyhradné na interpretaci textd ve stfednich $kolach. Dostupné z https://
WWW.sCio.cz/.
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$i. Rozhodli jsme se tedy nas prizkum z(zit pouze na gymnazia, nebot v takovém
pripadé mohou jit vysledky Setfeni vice do hloubky a mohou ukazat zajimavé sku-
tecnosti pravé z jednoho typu stredni skoly. Vychazime z predpokladu, ze vhled do
prace tohoto typu stfedni Skoly (nepfipravuje studenty primo k vykonu povolani,
neprevazuji ve vyuce prvky odbornosti ¢i prakticnosti, ale stale se jedna o napli
vseobecné vzdélavaci) je zcela v souladu s tradici gymnazialniho pojeti vzdélavani.
Ceskéa gymnazia i pfes promény a zmény, které v poslednich dvaceti letech prodé-
lala (osmileta, Ctyrleta, bilingvni Sestiletd), neprestala byt predevsim pripravou
k dal$imu akademickému studiu. Dalo by se tedy predpokladat, Ze dikladna prace
s textem je na tomto typu Skoly samozrejmosti. Z tohoto predpokladu vznikly
i hypotézy autorky. Zaméruje se na predmét Cesky jazyk a literatura, kde je prace
s textem jednou ze zakladnich nutnosti vyucovacich hodin literarnich i jazykovych.
Pravé diky poznatkim a dovednostem z tohoto predmétu by se méli Zaci naudit
Cist s porozuménim, vyznat se v textu, hledat souvislosti, a tedy rozumét textim
i v jinych vyucovacich predmétech.

1 Pfredmeét a hlavni cil vyzkumu

Z uvedenych vychodisek vychazi vyzkumné setreni. Cilem vyzkumu bylo predevsim
zjistit, zda Zaci gymnazia vnimaji vyznam textd a konkrétni prace s textem a zda
umi zvolit strategii®, aby z textu vytéZili dulezité informace. Zajimalo nas také, je-li
didakticka interpretace textt samozfejmosti pro vyuku literatury v ramci predmé-
tu cesky jazyk a literatura. Didaktickou interpretaci chapeme zevrubnéji, nez je
nejrozsirenéjsi logicko-sémantické pojeti interpretace. U didaktické interpretace
je cilem dovést zaky-posluchace k urcitému normativnimu zavéru, diky kterému
si odnesou potrebné poznatky, a zaroven eliminovat rozpor interpretacnich zabér(
(Radvakova, 2014). S tim muze souviset i celkova Groven literarni vyuky na gymna-
ziu, coz nas vyzkum primo nesledoval. RAmcovy vzdélavaci program pro gymnazialni
vzdélavani je formulovan natolik obecné&, Ze tviirci Skolniho vzdélavaciho programu
maji maximalni prostor pro didaktické alternativy. Literaturu ¢i primo interpretaci
textl lze v SVP zaradit jak do vzdé&lavaci oblasti Jazyk a jazykovd komunikace, tak
do vzdélavaci oblasti Uméni a kultura. Kazdé gymnazium se s timto vyporadalo po
svém. Vychovné a vzdélavaci strategie v ramci RVP pro gymnazialni vzdélavani jsou
vsak spolecné pro vsechny ucitele. Maji ,,zarazovat do vyuky diskuzi, tuto vyhod-
nocovat, (...) zapojovat zaky do feSeni nadnesenych problém, (...) uéit je pracovat
s informacemi, nachazet vlastni postoje a tyto umét obhajit“ (RVP GV, 2007, s. 15).
74k v ocekavanych vystupech mimo jiné ,pfi analyze vybranych text(i popise a vy-
svétli (...), porizuje z textu vypisky, zpracovava vytahy, (...) efektivné a samostatné
vyuziva riznych informacnich zdroja“ (tamtéz, s. 14).7 Nezjistovali jsme pfimo,

6V otazkach Ctenarskych strategii vychazime ze studii: Najvarova (2010), Whitcroft (2013), Gogo-
lova & Bacova (2015).
7 Pro detailnéjsi analyzu viz RVP GV (2007).
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jak jsou tyto teoretické cile z RVP prakticky napliovany, ale néktera sebrana data
Setreni i s timto tématem neprimo souviseji.

Zvolili jsme dvé zakladni hypotézy: 1. Zdci gymndzii umi pracovat s textem
a voli efektivni strategie. 2. UCitelé prdci s textem v predmétu Cesky jazyk a li-
teratura nepodceriuji, ale madlo se studenty diskutuji jejich ndzory. Pfedmét vy-
zkumu byl jesté konkretizovan nasledujicimi dil¢imi otazkami: Uvédomuji si Zdci
gymndzii nutnost interpretace textu? Maji moZnost o nastolenych otdzkdch ko-
munikovat? Jakou roli pri vybéru Ctenych textt (popr. umélecké literatury) hraji
ucitel a skolni vyuka?

2 Metody a prubéh vyzkumu

SetFeni, o které zavéry opirame, bylo predeviim kvantitativni. Jedna se o reprezen-
tativni vyzkum zaka gymnazii Ceské republiky. Zakladnim vyzkumnym nastrojem byl
dotaznik pro zaky. Doplnujici je forma hospitace jako metoda pfimého pozorovani
pedagogického procesu. Dotaznik pro zZaky ma tri ¢asti. V prvni ¢asti zaci odpovidali
na Sest otazek, které se vztahuji vSeobecné k jejich vzdélavani a predevsim k jejich
predstavam, jakého vzdélani chtéji dosahnout. Do této casti byly umistény otazky
viceméné neosobni. Druha ¢ast dotazniku provérovala vztah zaku k ¢etbé a zpUsoby,
jakymi zaci ziskavaji informace. Treti Cast je pro tento ¢lanek stéZejni. Otazky se
tykaly strategie zakl pri praci s textem a postupu uciteld pfi praci s textem v hodi-
nach cestiny.

Celkové dotaznik obsahoval 20 otazek. Vyplnéni trvalo v priméru 20 minut.
Pokud jde o povahu otazek, vyskytovaly se otazky uzavrené a posledni otazka byla
otevrena. Variability dotazovani jsme se snazili dosahnout tim, Ze respondenti
méli moznost zakrouzkovat vice odpovédi v pripadé, ze by jim nevyhovovala pou-
ze jedna moznost. Otevrena otazka Mdte nejakou pripominku k prdci s textem
v hodindch cestiny? imyslné nebyla striktné urcena ani jako otevrena polozka se
strucnou odpovédi (short answer items), ani jako testova Uloha se Sirokou odpovédi
(extended response items). Toto bylo ponechdno na uvazeni respondentu. Jedna
se o kvalitativni linii naSeho prizkumu. Podle zprav tazatell z terénu bylo téma
povazovano za komunikativni a uzitecné. Respondenti byli dokonce velmi komuni-
kativni - podarilo se proto sesbirat mnoho jejich nazorl na praci s textem, praci
s informacemi a s vlastni Cetbou, predevsim vsak na praci s textem ve vyucovacich
hodinach. Nechybéla ani hodnoceni konkrétnich uciteld, i kdyz tam nase otazky
nesmérovaly.

Pro ziskani dostate¢ného mnozstvi respondentt bylo osloveno dvacet gymna-
zii. Sestnact gymnazii je konecny vzorek, ze kterého vychazeji data tohoto ¢lan-
ku. Z uvedenych Sestnacti Skol bylo ¢trnact statnich gymnazii, jedno gymnazium
soukromé a jedno cirkevni.8 Zastoupeni v procentech odpovida procentualnimu

8 Z divodu zachovani anonymity neuvadime jména skol ani mésta, ve kterych sidli.
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zastoupeni statnich, soukromych a cirkevnich gymnazii v ramci celé Ceské repub-
liky.? Pro skoly jsme pripravili 1500 dotaznikd, které byly rozdany zakam. Vysledky
Setreni pracuji s 1478 vyplnénymi dotazniky. Navratnost 98,5 % povazujeme za
velmi vysokou. Spocitali jsme pravdépodobnost, s jakou bychom mohli obdrzet
pozorovana data. Klicovou otazkou byl vybér respondent(. Ze zadani bylo jasné,
Ze reprezentativni vzorek budou tvorit vyhradné Zaci, ktefi studuji gymnazium
v Ceské republice. Jednalo se o klasicka ¢tyf-, ale i viceletd gymnazia. Pomér osmi-,
Sesti- a CtyFletych gymnazii odpovida zastoupeni v celé Ceské republice.' Daldim
méritkem byla velikost a pocCet obyvatel mésta, ve kterém respondenti Ziji (resp.
mésta, ve kterém sidli gymnazium). Mésta s poctem 10 tisic obyvatel a méné byla
zastoupena 15 %, s poCtem 20 az 50 tisic obyvatel 31 %, s poctem 90 az 200 tisic
obyvatel 23 % a 400 tisic a vice obyvatel 31 %. Zjistovali jsme i velikost gymnazii,
na kterych respondenti studuji. Pocet 200-400 zakd ve skole 31 %, 400-600 zakd
31 %, 700-1000 zaka 38 %. Ve vyzkumném vzorku byla zastoupena v podstaté rov-
nomérné obé pohlavi, konkrétné chlapci tvorili 46 % a dévcata 54 %. Poslednim
kritériem vybéru byl rocnik, ktery na gymnaziu navstévuji, a z toho vyplyvajici
vék respondentu. Snazili jsme se o maximalni rozpéti - Zaci prvnich a poslednich
ro¢nik( klasickych ¢tyfletych gymnazii a k tomu odpovidajici rocniky viceletych
gymnazii. (Zaci 1.-4. ronik( osmiletych gymnazii nebyli vzhledem ke svému véku,
ktery neodpovida véku stredoskolaku, do prizkumu zarazeni.) K tomuto vzorku re-
spondentu jsme pridali zaky 2. ro¢nikd, abychom zjistili pripadny rozdil v nazorech
a schopnostech absolventl zakladni Skoly a zak( gymnazia po jednom roce studia.
Soubor respondent( byl tedy sestaven podle péti kontrolovanych znakd, aby odpo-
vidal slozeni Zakd gymnazii Ceské republiky.

3 Vybrané vysledky Setreni

V nasledujici ¢asti budou interpretovana zjisténa data predevsim ze treti casti do-
tazniku, kde byly otazky smérovany ke konkrétni praci s textem. Prvni a posledni
otazka tvori urcity ramec celé této Casti. Zatimco prvni testuje konkrétni strategii,
jakou si respondenti individualné vyberou pri analyze obtizného textu, posledni
otazka zavrsuje testovani libovolnou pripominkou. Jedna se o jedinou otevienou
otazku celého dotazniku. Ostatni otazky jsou orientovany na praci s textem v dané
skole a odpovidajici tridé. Uvédomujeme si, Ze jsou to predevsim vyucovaci hodi-
ny Cestiny, kde zaci ziskavaji schopnost porozumét ctenému textu, text rozebrat
a spravné formulovat vlastni nazor.

9 MSMT CR (2013).
10 Tamtéz.
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3.1 Postup Zaku pri praci s textem
Otazka 1

Predstavte si, Ze jste prdvé precetl(a) dlouhy a pomérné obtiZny text. Mdte za ukol
text pochopit a napsat shrnuti. Jakou strategii si vyberete?

F

0% 5% 10 % 15% 20% 25% 30%
(A) Ctu text tolikrat za sebou, az mu alespon Castecné porozumim, potom svymi slovy napisu shrnuti

(B) podtrhl(a) jsem si pri ¢teni textu nejdllezitéjsi véty a z této Casti potom pisu shrnuti

(C) piSu shrnuti a porad kontroluji, jestli se kazdy odstavec v textu shoduje s mym odstavcem, pouze zkracuji
véty (popr. nékteré véty zcela vynechavam)

(D) pri Cteni preskakuji ¢asti, které jsou mi nesrozumitelné, a shrnuti pisu pouze z toho, co jsem s jistotou
pochopil(a)

(E) prectu text dalsi osobé a diskutujeme o obsahu, potom napisu shrnuti vlastnimi slovy

(F) snazim se naucit co nejdelsi Cast textu nazpamét, potom pisu shrnuti

Graf 1 Odpovédi na otazku ¢. 1 v procentech!

Vezmeme-li v Uvahu, Ze pro pochopeni neznamého a pomérné obtizného textu
bude z nabizenych nejprijatelnéjsi strategie B, procento téch, kdo zvolili tuto stra-
tegii, je malé. Jedna se o méné nez Ctvrtinu respondentt (18 %). Prijatelna, ale
neefektivni a Casové narocna, by mohla byt jesté strategie A, kterou volilo nejvice
respondentl (27 %).

Zjistujeme, ze zaci vybranych gymnazii nemaji zkusenosti s analyzou textu. Voli
strategie, které jsou zdlouhavé, neefektivni a v nékterych pripadech nesmyslné.
Odpovéd D, ze které je zifejmé, Ze tato strategie nepovede k pochopeni textu,
zvolilo 19 % zakd. Tito zaci maji vétsi potrebu splnit Skolni povinnost - tedy napsat
shrnuti - nez skutecné text pochopit. Odpovéd’ E (prectu text dalsi osobé a disku-

1 Svétlé casti grafl (1-10) znazorfiuji odpovédi, které byly jako druha i tfeti odpovéd u respon-
dentd. Zaci, ktefi volili vice nez jednu odpovéd’, tvorili 0-4 %.
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tujeme o obsahu, potom napisu shrnuti vlastnimi slovy) vybralo 14 % respondentu.
Predpokladame, Ze o obsahu textu diskutuji do doby, nez text skute¢né pochopi.
Strategie zdlouhava, ale méla by smysl, kdyby onim partnerem k diskusi byla osoba
zkusenéjsi a text v ramci dialogu vysvétlovala. Tuto podminku vsak odpovéd’ E neza-
hrnovala. | zcela neracionalni odpovéd' F si vybralo 6 % respondent(. V této otazce
nebylo specifikovano, zda se jedna o text umélecky, odborny, publicisticky, ¢i jiny.

Dalsi z otazek cilila na informacni hodnotu, kterou zaci dovedou z textu vytézit.

Otazka 2
Mate ziskat informace z odborného textu (napr. ucebnice, clanek ve védeckém ca-
sopise). Jakou strategii si vyberete?

0% 5% 10 % 15 % 20 % 25% 30%
(A) prvné se pokusim zorientovat ve strukture (v obsahu) prispévku, abych pochopil(a) zakladni informace
(B) pokusim se v textu najit informace, o kterych jsme se ucili ve skole, a pouze ty se naucim
(C) prectu si Gvod a zavér, abych védél(a), o cem prispévek pojednava, dale ¢tu podle toho, jak je text dlouhy
(D) podtrhnu si véty, které mi pripadaji srozumitelné, a pouze k tém se vratim
(E) podtrhnu si véty, které mi pripadaji dilezité, a ty se snazim pochopit
(F) prectu si Gvod, kdyz mé nezaujme, dal neCtu

Graf 2 Odpovédi na otazku ¢. 2 v procentech

Alespon maturanti by méli mit predstavu o tom, jak vypada reserse odborného
textu. Méli moznost volit mezi odpovédi A, popripadé E. Pouze tyto odpovédi za-
hrnovaly snahu pochopit text ¢i pochopit informace v textu. Uvazime-li, Ze podil
maturant( ve vzorku respondent( ¢ini 48 %, odpovédi povazujeme za nedostatecné.
Secteme-li 8 % z odpovédi A a 14 % z odpovédi E, dostaneme 22 % dostacujicich
odpovédi. Z grafu 2 tedy vyplyva, ze pouze necela ctvrtina zakd, kteri se Gcastnili
naseho prizkumu, se snazi efektivné a pragmaticky pracovat s neznamym textem
a predevsim maji potrebu text pochopit.
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Pro interpretaci ziskanych dat v ¢asti, ktera se zabyva vlastnim postupem zaka pri
praci s textem, jsme také zapracovali zpracovany graf 3 z prvni ¢asti dotaznikového
Setfeni, ktery nam umozni hlubsi nahled na postupy samotnych Zaka.

Otazka 3
Jakym zplsobem si vyhleddvdte informace o oboru, ktery vds zajimd?

0% 10 % 20 % 30% 40 % 50 % 60 %

(A) pUjéim nebo koupim si knihu o této problematice

(B) hledam informace na internetu

(C) obratim se na osobu, ktera se v oboru orientuje (kamarad, rodice apod.)
(D) vyhledam a zacnu navstévovat kurz

Graf 3 Odpovédi na otazku ¢. 3 v procentech

Udaje ukazuji, ze dnedni stfedoskolaci Ziji v digitalni dobé&, narodili se jiz do
informacni spolecnosti jako do zcela prirozeného prostredi. Je nesporné, ze za za-
kladni zdroj informaci berou internet. Internet se pro tuto generaci stal uzitkovym
médiem, které uzivaji zcela samozrejmé.'2 Dokonce je prekvapivé, ze vyhledavani
informaci na internetu neprekrocilo 50 %. V nasem priuzkumu jsme se ale nevénovali
uzivani internetu u zakd gymnazii ani jsme nechtéli pomérovat Cas, ktery stravi
u tohoto média (napf. ve srovnani s Cetbou knih). | kdyZ pro porovnani nasich dat
jsou velmi zajimavé zavéry z vyzkumd, které se zamérily na vztah mezi internetem
a ¢tenim a které dosly k zavéru, Ze mezi castym uzivanim internetu a castym ¢tenim
panuje viditelna shoda.3

Otazka smérovala pouze k ziskavani informaci. Odpovédi ukazuji, ze Zaci gymnazii
hledaji informace na internetu. Internet je pro né samoziejmy a nepostradatelny
(48 %), ale mozna jen dokud se nenaskytne néco jiného. Situace, Ze 26 % respondentu
odpovédélo, ze pro ziskani informaci o oboru, ktery je zajima, si koupi ¢i pGjci knihu
o dané problematice, je pro ctenarskou kulturu a vztah ke kniham veskrze pozitivni.

12 S témito daty zcela koresponduji data mezinarodniho vyzkumu pocitacové gramotnosti ICILS
2013, ktera byla uverejnéna v listopadu 2014 a ktera prokazala vybornou pocitacovou gramotnost
7aka v CR.

13 Srov. zavéry vyzkumud Wierny (2001), Eco (2004), Carravetta (2009), Travnicek (2011), spolecnost
SCIO vyzkumy v letech 2010-2013.
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Prekvapi i poCet odpovédi (22 %), ze se stredoskolaci obrati na osobu, ktera se v oboru
orientuje. Toto procento je necekané vzhledem k tomu, Ze v nabidce odpovédi byl
jako jeden zdroj informaci pravé casové jednodussi internet. Malé procento odpovédi
D (vyhleddm a zacnu navstévovat kurz) jsme predpokladali. Pravdépodobné, kdyby
tato odpovéd’ nebyla provazana s ostatnimi (predevsim s moznosti A a B), bylo by pro-
cento odpovédi vyssi. Zjistujeme tedy, Ze internet a internetové informacni zdroje
jsou pro zaky gymnazii velmi dilezité, ale nikoli zasadni. Nejcastéji byla zaskrtnuta
A i B najednou. Z grafu 3 je patrné, Ze i v rozvinuté informacni spolecnosti Zaci ne-
podcenuji tisténé texty.

Na tomto misté je dalezité zminit otazku informacni gramotnosti. Informac-
ni gramotnost'4 chapeme jako schopnost uvédomit si a formulovat své potreby
a orientovat se v informacnich zdrojich, dale informace vyhledat a vyuzit pfri re-
Seni konkrétniho Ukolu. Za informacni zdroje nepovazujeme pouze komunikacni
elektronické technologie, ale pravé i encyklopedie, ucebnice apod. S tim souvisi
informacni vychova jako proces pripravy zaka na ziskavani, zpracovani a vyuziti
informaci (Rosicky, 2009). Je zfejmé, ze informacni gramotnost a ¢tenarska gra-
motnost spolu velmi Uzce souvisi. V odpovédich na danou otazku vidime genderovy
rozdil'> pravé v poctu vybranych moznosti A, B: chlapci vice hledaji informace
na internetu - 58 %, divky - 42 %, dévcata si zase ¢astéji koupi nebo pajéi knihu
o dané problematice - 61 %, chlapci - 39 %. Obrati se na osobu, ktera se v oboru
orientuje, 72 % dévcat a chlapcl pouze 28 %. Ziskana data z predchazejicich ota-
zek jsme porovnali s daty z otazky, ktera byla opét v prvni obecné casti dotazniku
(otazka 4).

Otazka 4
Studoval(a) jste nékdy v zahranici?

Nejlépe by si s osvojovanim obtizného textu poradili Zaci, ktefi studovali v zahranici
nejméné jeden skolni rok. Data ukazuji, Ze se jedna prevazné o zaky Sestiletych
bilingvnich gymnazii. Z ostatnich zakua si nejvyhodnéjsi strategii vybralo pouze 9 %.
Z dat mGzZeme usuzovat, Ze i metody a formy prace na dvojjazyénych gymnaziich
(v nasem vyzkumu $lo o tri Cesko-francouzska gymnazia) jsou vice zaméreny na ziska-
vani informaci z prament a na analyzu textu. Stfetavaji se zde ceské ramcové vzdé-
lavaci programy a skolni vzdélavaci programy s francouzskymi ucebnimi osnovami
a tato spojitost se zda pro dal$i vyvoj studentu velice pfizniva, nebot jednoznaéné
voli nejvyhodnéjsi strategii.

14 Srov. definice Shannon (1999), Dombrovska (2006), Hassan (2008), Rosicky (2009), Dostal ¢i Searle
(oba 2010).

5 Prehled empirickych vyzkum( v oblasti gramotnostnich genderovych rozdild poskytuje rada stu-
dii: Wilder a Povell (1989), Halpern (2004), Marks (2008), Lohman a Lakin (2009).
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3.2 Postup ucitell pri praci s textem

Otazka 5
Kterd z moZnosti se nejvice hodi na vasi tridu, kdyZ Ctete ukdzku z umélecké lite-
ratury?

Nasledujici graf 4 je ilustraci zakladnich pohledu zakl na zpulsob, ktery zvolil uéitel
pro etbu vybraného textu. Zaci v odpovédich nehodnoti, pouze konstatuji a popisuji
stav ve tridé.

0% 5% 10 % 15 % 20 % 25% 30 %

(A) vétsinou Cte ucitel(ka) a je to vZdy pouze doplnék k tomu, co nam vyklada o spisovateli

(B) ¢teme nahlas, po precteni ucitel(ka) vyklada o autorovi a jeho dile

(C) ukazku si Cte kazdy sam, je-li dostatek ¢asu po vykladu

(D) ¢teme nahlas, pritom musime s textem pracovat (podtrhavat), po precteni ukazku podrobné rozebirame
(E) ¢teme nahlas, vétsinou se vzajemné neposlouchame, nevime, co jsme precetli

(F) ve tridé je hluk, nastava chvilka oddychu, ucitel(ka) Ceka, az se tfida uklidni, a ukazka se Casto nedocte
(G) snazime se kazdy text recitovat (nékdy i dramatizujeme), vétsinou je to legrace

Graf 4 Odpovédi na otazku ¢. 5 v procentech

Zakladem pro didaktickou interpretaci je analyza precteného textu, kterou zjed-
nodusené popisuje odpovéd’ D. Vzhledem k tomu, ze tuto odpovéd’ si zvolila méné
nez pétina zak(, muzeme usuzovat, ze nalezita prace s textem netvori jadro literar-
nich hodin. Povazujeme za nutné zdlraznit, Ze se jedna o vyuku na gymnaziu. Sku-
tecnost, ze 16 % zakd vybranych ceskych gymnazii povazuje ¢etbu ukazky z umélecké
literatury za chvili oddychu a také priznava, ze jde o signal ,,mizeme vypnout“, je
alarmujici. Priznivé pro ¢estinare neplsobi ani 16 % odpovédi, ze kterych vyplyva,
ze ukazka je vzdy pouze doplnék k tomu, co ucitel vyklada o spisovateli. V odpové-



Prace s textem na stredni skole

dich na tuto otazku chybéla zcela zamérné moznost ,,ukazky z umélecké literatury
necteme“. Autorka dotazniku chtéla, aby se Zaci s nékterou situaci ztotoznili. Zamér
se nevydaril, protoze 12 % respondentd na tuto otazku neodpovédélo. Neuméli nebo
nechtéli vybrat Zadnou eventualitu.

Otazka 6
Jak probihd prdce s textem v hodindch Cestiny?

0% 5% 10 % 15% 20 % 25% 30 %
(A) ucitel(ka) nam text vysvétli
(B) ucitel(ka) se pta na nase nazory a odpovédi nehodnoti
(C) ucitel(ka) nas vede otazkami k vykladu textu
(D) text pouze cteme bez rozboru
(E) texty vétsinou necteme

Graf 5 Odpovédi na otazku ¢. 6 v procentech

V odpovédich na danou otazku jsme predpokladali, Ze bude velké procento respon-
dentd, ktefi si vyberou vice moznosti. Optimalni by bylo, kdyby k moznosti B (uci-
tel/ka se ptd na nase ndzory a odpovédi nehodnoti) byla prifazena varianta C (vede
nds otdzkami k vykladu textu) nebo A (text ndm vysvétli). Ocekavani se nenaplnila,
vice eventualit si zvolilo pouze 9 % respondentu. Procentualni rozdil mezi jednotlivymi
odpovéd’'mi neni velky. Odpovédi C a B vsak byly v mensim zastoupeni a vzdy pouze
v jedné konkrétni tridé, tedy u jednoho konkrétniho ucitele.

Otazka 7
Jak probihd diskuse o precteném textu?

V otazce jsme nespecifikovali, zda se jedna o text umélecky, odborny, publicisticky,
¢i jiny. Predpokladame, ze diskuse o precteném textu je zasadni jak pro porozumeéni
umélecké literature, tak i napr. védeckému sdéleni. Konfrontovat informace, do-
myslet smysl textu, rozvijet i dotvaret s ohledem na charakter textu i na zkusenosti
zakd.
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0% 5% 10 % 15 % 20 % 25% 30% 35% 40 %
(A) ucitel(ka) hodnoti odpovédi na zakladé vécné argumentace
(B) ucitel(ka) nepfipusti jiny nazor nez svij
(C) ucitel(ka) Casto ironizuje nespravné odpovédi
(D) ucitel(ka) podnécuje protichtdné nazory a polemiku

Graf 6 Odpovédi na otazku ¢. 7 v procentech

Celych 19 % Zaka do dotaznikl doplnilo odpovéd' E - diskuse neprobiha. Otazka
sméruje predevsim ke komunikaci mezi ucitelem a zaky. Rozvinuta schopnost ko-
munikovat s zaky patri k tzv. klicovym pedagogickym kompetencim. Data grafu 6
vsak vypovidaji jinak. Nejvétsi procento zaku (37 %) soudi, ze pedagog nepripusti
v diskusi jiny nazor nez svlj. Znamena to, Ze Zaky nevede k presvédceni, Ze ma
smysl se vyjadrit o precteném textu, spolecné odkryvat dosud nepoznané ale na-
opak plsobi nadfazené. Zbytecné tak posiluje asymetrii komunikace mezi uéitelem
a zakem. Asi nejhorsi, co mohlo z dotaznikového Setfeni vyplynout, je velké pro-
cento odpovédi C. Témér ¢tvrtina zaka (22 %) se vyjadrila, ze pedagog Casto jejich
odpovéd’ ironizuje. V takovém pripadé je jakakoli prace s textem zbytecna. Byly
poruseny zakladni pedagogické zasady. Pouhych 9 % gymnazist( soudi, Ze u nich
ve tridé probiha debata o precteném textu tak, ze ucitel podnécuje protichidné
nazory a polemiky. Jediné takovato debata mize byt podkladem pro dalsi vyuku.
Vzhledem k tomu, ze pedagogické diskuse na toto téma probihaji vice nez padesat
let, jedna se o neuspokojivy stav. V otazce nas pouze zajimalo, jak vybrani zaci
vnimaji diskusi o textu a ucitelovo jednani vaci nim. Za alarmujici povazujeme
data, ktera ukazuji na fakt, ze 19 % zaku odpovédélo, Ze ve vyuce neprobiha Zadna
diskuse o precteném textu.

Otazka 8
Kdyz Ctete ve Skole ukdzku z umélecké nebo odborné literatury, kterd z moZnosti
se vds nejvice tykd?

Ucitel rozhoduje na zakladé konkrétnich podminek, vlastnich zkusenosti a na za-
kladé vychovné-vzdélavaciho cile, pro jakou ukazku se rozhodne. Uz vybérem textu
vnasi do interpretace hodnotici aspekt. Jde o mimoradnou odpovédnost ucitele.
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Vybrany text by nemél skryvat nebezpeci, ze Zaka-interpreta, a predevsim zaka-cte-
nafe zmate, nudi, nebo dokonce znechuti. Ucitel mGze i vybérem textu nasmérovat
zaky k literature (Radvakova, 2009).

0% 5% 10 % 15 % 20 % 25% 30 % 35% 40 %
(A) o textu nékdy premyslim i mimo Skolu
(B) nezajima mé to, cteme nudné texty
(C) nékdy mé ukazka zaujme tak, Ze si prectu celou knizku
(D) umélecké ani odborné texty necteme

Graf 7 Odpovédi na otazku ¢. 8 v procentech

Uvazime-li, Ze respondenti jsou vyhradné zaci gymnazii, je zalostny stav, Ze pou-
ze 20 % zaku zvolilo odpoveéd’: O textu nékdy premyslim i mimo Skolu. Neni dulezité,
zda o textu premysleli v pozitivnim, ¢i negativnim smyslu. Dllezita je skutecnost,
ze precetli ve Skole urcity text a bud samotny text, nebo jeho interpretace zaky
vyprovokovaly k dalsim myslenkam. Od odpovédi O textu nékdy premyslim i mimo
Skolu uz neni daleko k tomu, precist si celou knihu, odbornou stat’ ¢i jiny dulezity
text, a udélat si tak vlastni uceleny nazor.

Pro skoly a predevsim pro ucitele ¢estiny data grafu 7 nevyznivaji priznivé. Vice
nez Ctvrtina (28 %) odpovédi (Umélecké ani odborné texty nelteme) ukazuje na
Spatny stav vyuky cestiny. Do urcité miry je primér stejny, jako kdyby v hodinach
matematiky ucitel nepouzil Zadné ¢islice. Osvojovani vétsiny poznatkd v hodinach
literatury se ma realizovat, jak uz bylo receno, na textu. Zkusenost z gymnazii je
potom takova, ze zaci umi vyjmenovat a definovat literarnéteoretické, popr. ling-
vistické terminy, ale neumi je aplikovat na konkrétni text, neumi vétsinu poznatkd
zapojit do svych ne pouze Ctenarskych zkusenosti.

3.3 Nazory Zaki na praci s texty v hodinach cestiny

Interpretovana data z této casti dotazniku spadaji do kvalitativni linie prdzkumného
Setfeni. Pracovali jsme s odpovéd'mi Zak( na jedinou otevienou otazku.

99



100

Véra Radvakova

Otazka 9
Mdte néjakou pfipominku k prdci s textem v hodindch cCestiny?

Odpovédi jsme se pokusili rozdélit do tfi skupin na veskrze pozitivni, negativni a do-
poruceni neutralni. PFipominky napsalo celych 71 % respondent(. Uz z tohoto mnoz-
stvi mUZeme usuzovat, Ze zakum gymnazii neni lhostejné, jak a zda vibec se pracuje
s texty. Ze vSech odpovédi respondentl jsme vybrali klicova slova a vygenerovali
odpovidajici vektor shluku (tag cloud).

stradny zcela  hodiny
rimitivni nezkazit NAzory uditel .
|g§'r]1ﬂf1?s;'ng§ukmena vysvetllt pracoval opravije ac{ﬁnga sloyni "ECiSt
nezajlmajl precetla nezaujmou nekazit ~ pitomost d

cedtina V pf
birame ~ Stresujici
nectem B, oy NG,
tolerovat _nechépeme pnlemmeme dUSt cujicl roze Iratnezajlmave jing Jiezatimectu

nevhoul nﬁﬁéuw‘;ep"sf%\;'é i etext nelnteresweBedopustl AEpracujeme

vysvétluje neprobha rozbory red okladd (7 "azor
pmlmyslem stres rmc'tyf ﬁgﬁmﬂa%z“' m pracenepﬁ?treb%e dj nudpy
analjza turit ukézkyvadi CeStiny -~ nesmys
2dhi avne vyklad Zb tecnemgh‘;i;aa ubtlzna diskuze  dojem zadné

nestihneme neruzumlm nu | usiném peymi
nesnasim m)"o"E"k}' Eoxty. pomalej cteni hvlastm obtizeiobszh
nech

Graf 8 Shlukova analyza odpovédi na otazku ¢. 9

Néktera prani a doporuceni zaka sméruji primo k praci s textem. Jedna se napr.
o odpovédi: rozhodné bych ocenil, kdyby nds profesor vedl otdzkami k vykladu tex-
tu, neZ kdyZ ndm text vZdy vysvétli pouze sdim - neumim rozebrat text, nikdo mi
jesté pordadné nevysvétlil, jak se to déld - s texty nepracujeme, ale jd myslim, Ze
by to bylo dobré atd. Cela fada negativnich nazort obsahuje znacnou miru didaktic-
kého citu zaka: pani profesorka ndm pfilis ¢asto skace do ¢teni, kdyZ mdme ndzor,
prilis rychle nds opravuje - poslouchat a tolerovat nds, kdyzZ fekneme, Ze potrebu-
jeme vice casu na promysleni - kdyZ jsme probirali Komenskyho, dlouze ndm pani
profesorka vysvétlovala, jak se md postupovat od jednoduchého ke sloZitému, kdyZ
rozebirdme néjaky text, zistaneme vZdy pouze u toho jednoduchého. Pouhych 15 %
student(, ktefi se rozhodli na otevienou otazku odpovédét, se vyjadrilo pozitivné.
Nebyl velky problém z dotaznik( zjistit, Ze tyto ¢asto pochvalné odpovédi se tykaji
vzdy konkrétni skoly, konkrétni tridy, a tudiz konkrétniho ucitele. Prdce s textem mi
zcela vyhovuje. - Prdce s textem je nékdy velmi obtiZnd, ale bavi mé. - Myslim, Ze
ucitelka efektivné vysvétli okoli textu a pak uzZ rozebirdme my. - Nase profesorka
je super. - Vyuka naseho ucitele je perfektni a lehce specifickd. - Bavi mé to, ucitel
nds uci zajimavé a zdbavné. - Hodiny Cestiny jsou fajn.
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Je zfejmé, Ze hodnoceni zaku je veskrze subjektivni. Zavisi na celkovém postoji 101
k uciteldm. Ucitel je stale pro zaky stfedobod vyucovaci hodiny. | ctenarsky zajem
podporuje ucitel. Sebelepsi texty nikdy nenahradi osobnost ucitele. Zaci se nepfimo
vyjadrovali i k samotnému vybéru textu, se kterymi se v hodinach ¢estiny pracuje:
Je to nuda, chtélo by to zajimavéjsi texty. - Mohli bychom Cist a rozebirat Castéji
ukazky i z védecké literatury. - MoZnd bychom mohli Cist jiné texty nez Citanku. -
Vice bych zaradil texty z odbornych casopist. - Zvlastni pozornost je treba vénovat
odpovédim typu: Moc mé to nudi, vétsinou si u toho ¢tu svoji knihu.

Zajem o Cteni a o analyzu textu ¢i o diskusi k prectenému textu tedy rozhodné
zakim nechybi. Toto mizeme potvrdit i sebranymi daty z jiné ¢asti dotaznikového
Setreni.

Otazka 10
Se kterym tvrzenim souhlasite?

0% 10 % 20 % 30 % 40 % 50 % 60 %
(A) Cteni je maj konicek
(B) ¢tu jenom, kdyz musim
(C) ¢tu malo, ale rad(a) mluvim o knihach s ostatnimi
(D) Cteni je ztrata Casu
(E) ¢teni mé stresuje (je tézké precist knihu az do konce)

Graf 9 Odpovédi na otazku €. 10 v procentech
Data ukazuji, ze cteni knih neni pro zaky pouze Cinnost intelektualné-racionalni,

Cteni je také zaliba, ¢i dokonce vasen. U odpovédi na tuto otazku neexistuje velky
genderovy rozdil.
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Divky

0% 10 % 20 % 30 % 40 % 50 %

(A) Cteni je muj konicek

(B) Ctu jenom, kdyz musim

(C) ¢tu malo, ale rad(a) mluvim o knihach s ostatnimi

(D) Cteni je ztrata Casu

(E) ¢teni mé stresuje (je tézké precist knihu az do konce)

m

Chlapci

0% 10 % 20 % 30% 40 % 50 %
(A) ¢teni je maj konicek
(B) ¢tu jenom, kdyZ musim
(C) ¢tu malo, ale rad mluvim o knihach s ostatnimi
(D) Cteni je ztrata cCasu
(E) Cteni mé stresuje (je tézké precist knihu az do konce)

Graf 10 Genderové rozliseni otazky ¢. 10 v procentech

Vysledky z této casti naseho dotaznikového setreni jsou castecné v rozporu s vy-
sledky nékterych vyzkumu cCtenarské gramotnosti. Napriklad vyzkum spolecnosti
SCIO - reprezentativni vzorek 7ak{ stfednich $kol v Ceské republice. Tyto vysled-
ky byly uvefejnény v tnoru 2014. Reditel spole¢nosti Ondrej Stefl 21. Gnora 2014
v Ceském rozhlase fekl: ,Nejnovéjsi vyzkum tenarské gramotnosti jasné prokazal,
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ze divky ¢tou mnohem radéji nez chlapci. V procentech divky ziskaly 86 % a chlap-
ci 32 %.“ Nas prazkum toto nepotvrzuje, pro zaky gymnazii genderova diference
neplati. PGjdeme-li do podrobnosti, rozdil zaznamenavame pouze u odpovédi C.
Odpovéd’ Ctu malo, ale rad(a) mluvim o knizkdch s ostatnimi si vybralo dohromady
29 % respondentt - z toho vsak bylo 59 % divek a 29 % chlapc(. Divky jsou zfejmé vice
ochotny svérit se se svou oblibenou cetbou, chtéji se vice zviditelnit, kdyz prectou
napr. bestseller. Mozna v knihach i vice oCekavaji pomoc pro zivotni situace a vza-
jemné vse diskutuji. Otazky tohoto typu nebyly do vyzkumného Setreni zarazeny.
Vyplynuly az béhem zpracovani. Je nutné se vice zabyvat, jak silna je korelace mezi
tim, jak radi a vyrazné stredoskolaci Ctou, a tim, jak dobre textu rozuméji.

Otazka 11
Jak si vybirdte knihy, které Ctete z vlastniho zdjmu?

0% 10 % 20 % 30 % 40 % 50 % 60 %
(A) doporuceni kamaradu
(B) doporuceni rodict (sourozenc, prarodicly)
(C) doporuceni ucitele (popf. jsem o knize ve vyucovani slysel)
(D) reklama, sdélovaci prostredky
(E) vlastni Ctenarské zkusenosti
(F) nahodny vybér
(G) nectu z vlastniho zajmu

Graf 11 Odpovédi na otazku 11 v procentech

Vsichni byli tazani na to, jak si vybiraji knihy, tedy co a kdo je nejvice motivuje
pri vybéru knih. Odpovidali i ti, kdo deklarovali, Ze se o knihy nezajimaji, nebo ze
¢teni je ztrata casu a podobné. Z vySe uvedeného usuzujeme, Ze 7 % respondentd,
ktefi zvolili odpovéd’ G (nectu z vlastniho zdjmu), patfi pravé do této skupiny. Celych
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51 % uprednostiuje doporuceni kamaradu, vysoké procento neni vzhledem k véku
respondentd nijak prekvapivé. Ctenarsky vkus nechapeme pouze jako individualni
dispozici Ctenare, ale jako spoleCenskou kategorii. Zvlasté v adolescentnim véku
prevlada generacni charakter vkusu. Estetickym idealem neni ustaleny, ale dyna-
micky vkus. To se v plné mife vztahuje i na ¢tenare a vybér knih (Toman, 2004).
Ctenarské zajmy 7ak( gymnazii se rychle méni, jsou jist& riiznorodé, ale vék hraje
duleZitou roli. Zvolilo-li alespon 7 % respondentl odpovéd’ B, tedy priznavaji, ze
¢tou nejcastéji knihy, které jim doporuci rodice, jde o stav predpokladany. V této
souvislosti by byla zajimava dalsi setreni o vlivu rodiny, zda Zaci vice uprednostnuji
doporuceni rodicl, nebo prarodicl, zda ma vyznam i postaveni a vzdélani rodicq,
Uloha sourozencl a podobné. Nic z toho dotaznik nezjistoval.

Pro knizni pramysl by mohlo byt zajimavé shledani, Ze na Ctenarsky zajem cCes-
kych gymnazist( témér nema vliv soucasna reklama a sdélovaci prostredky, pouze
4 % odpovédéla kladné. Rada nakladatelstvi pfitom v dne$ni dobé umistuje reklamy
na knihy na socialni sité i velkoformatové plakaty ve verejném prostoru, knizni
trailery se stavaji béznou soucasti propagace. Zaroven se pravidelné setkavame
s recenzemi knih ¢i kniznimi tipy v tisténych i audiovizualnich sdélovacich prostred-
cich. Zde se nabizi otazka, jaké by byly vysledky Setreni u konfrontace vybéru knih
a filmd. Ze zkusenosti se stredoskolskymi studenty usuzujeme, ze by zde byl vyrazny
nepomér. U nabidky filmové produkce by si zrejmé reklamu a sdélovaci prostredky
vybralo velké procento respondentt, vzhledem k existenci servert specializovanych
na film a masovému rozsireni filmovych trailer(. Soucasné by se dalo ocekavat, ze
v mnoha pripadech filmova adaptace zvysi zajem o knizni predlohu. Ani odpovédi na
tyto otazky vsak dotaznik nezjistoval. V nasi konfrontaci by slo o pouhé spekulace.

4 Zavéry

Z vysledk( dotaznikového Setfeni, rozhovorl s uiteli a z hospitaci mizeme konsta-
tovat, Ze pro vyraznéjsi praci s texty ve skole nestaci riizna administrativni opatreni
(RVP, SVP, profesni kompetence, moderni zpsoby vyuky, nakup pomticek, véetné
informacni a komunikacni techniky apod.), ale jsou to predevsim ucitelé, ktefi musi
byt nalezité pripraveni ve svém oboru a také po strance pedagogické. Musi mit dob-
ré podminky, radné ocenéni a velkou miru pedagogického nadseni, aby byli schopni
realizovat vzdélavaci i vychovné cile.

Nase prvni hypotéza (H1: Zdci gymndzii umi pracovat s textem a voli efektivni
strategie.) se nepotvrdila. Vysledky vyzkumu nepotvrdily ani celou druhou hypotézu
(H2: Ucitelé praci s textem v predmétu Cesky jazyk a literatura nepodceriuji, ale
malo se studenty diskutuji jejich ndzory.). Potvrdila se pouze druha ¢ast hypotézy.

Interpretaci sebranych dat ponékud zkomplikoval fakt, se kterym jsme na gym-
naziu nepocitali a ke kterému jsme zahy dospéli, a to, Ze interpretace text( ani
v predmétu Cesky jazyk a literatura na gymnaziu jesté neni dostatecné zakotvena,
resp. ze prace s textem ve vyucovani stale neni samozrejmosti. Text se Casto stava
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pouze ilustrativni soucasti hodiny, nikoli zakladem pro vyuku literatury, ktera by uz
nelze objektivnim zplsobem ani posoudit, zda ucitelé praci s textem nepodcenuji
a zda ma vyuka primy vliv na rozvoj ctenarské gramotnosti a v neposledni radé
i informacni gramotnosti. Propojeni Ctenarské a informacni gramotnosti je v dnesni
informacni spolecnosti nesporné.

V diskusich s uciteli bylo pro nékteré z nich prekvapivé rovnéz zjisténi, ze zaci
maji zajem o interpretaci odbornych text(. Necekali ani skutecnost, ze Zaci sami
vyhledavaji odbornou literaturu. Zak musi odborny text nejen precist, ale samo-
zfejmé i uréitym zplGsobem rozebrat, pochopit smysl, aby z textu dostal potrebné
informace. Na otazku Co Ctete nejcastéji? zaci mohli volit mezi odbornou literatu-
rou, beletrii a novinami spolu s Casopisy. Odpovédi maji prekvapivé velmi podobné
procentualni zastoupeni. Celkem 38 % respondent( zvolilo beletrii, 32 % odbornou li-
teraturu a 30 % noviny a Casopisy. Ukazuje se, Ze odborna literatura hraje vyznamnou
roli v pripravé Zaku na vyucovani a logicky v pripravé na dalsi studium. Interpretace
dat nabizi dalsi otazky. Uvédomuji si zaci gymnazia, ze informace ziskané pravé z od-
borné literatury tvori zaklad a nutny predpoklad jejich pripadného vysokoskolského
studia? Presna data a odpovédi na takovouto otazku nas vyzkum neprinasi. Sebrana
data v$ak ukazuji, Ze zaci ¢tou odbornou literaturu. Presto je zde tlak povinného,
nutného. Beletrie ma daleko vice nadech odpocinku, prazdninového Casu. Zda zaci
gymnazii davaji u Cteni knih prednost zazitku pred védénim, jsme také dale nezjisto-
vali. Dllezité je neprehlédnout konkrétni pozadavek studentl - interpretovat umé-
lecky i odborny text. Vysledky dotaznikového Setreni potvrdily, ze nékteri ucitelé
cestiny si zrejmé tento fakt neuvédomuji, nebo nechtéji ménit zplsob vyuky, ktery
je jednodussi. Pro Zaky gymnazia je dileZité a dnes samoziejmé sebevzdélavani.
Pouzivaji informace, které ziskavaji z novych médii, z verejnych prednasek a kurzd,
tedy primo ze Zivota. Vyucovani predstavuje rizeny proces, ktery by ale ze vSech
téchto zkusenosti zaki mél vychazet, aby nedochazelo k disproporcim mezi skolni
vyukou a rychlym rozvojem informacni spolecnosti. Dnes uz si nestaci uvédomovat
zasadni a prekotné zmény, ale je nutné umét témto zménam porozumét a reagovat
na né. Zacit lze pfimo u porozuméni textim. Ucitelé by méli naucit Zaky strategie,
které vedou k porozuméni textu, k vykladu smyslu textu, a tedy k porozuméni infor-
macim z textu. Zakladem vzdélavaciho systému je rozvoj lidského poznani, je treba
si uvédomit, Ze lidské poznani stale vice souvisi s rostoucim objemem pochopenych
informaci. Je nutné se vice zabyvat, jak silna je korelace mezi tim, jak radi a vyraz-
né stredoskolaci Ctou, a tim, jak dobre textu rozuméji.

Podivame-li se, prostrednictvim dat sebranych v dotaznikovém setreni, na vyuku
v jednotlivych skolach, jez byly zapojeny do naseho vyzkumu, zjistujeme nékolik
zasadnich skutecnosti. Pfedevsim to, Ze v hodinach cestiny stale prevazuje fakto-
graficka vyuka, dokonce i v hodinach literatury. Zaci se vice uéi o literatufe, nez
pracuji s literaturou. Pochopitelné bereme v potaz, Ze by Zaci méli literarni vyukou
ziskat i znalosti z literarni historie a literarni teorie, nikoli vSak primarné. Teorie
literatury v idealnim pripadé predstavuje druhotny efekt vykladu literarnich textu -
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tedy poznani, které si Zaci osvojuji v ramci praxe, pravé na zakladé kontaktu s kon-
krétnimi texty. Material k vyuce by proto mél ucitel vybirat tak, aby pravé na ném
mohl postupné vylozit a demonstrovat i odborné terminy z literarni teorie, literarni
historie, jazykovédy nebo komparatistiky. Zak gymnazia si celou fadu literarnévéd-
nych poznatk( osvojil uz v zakladni skole, ovlada je, pouziva (i kdyZ jejich vyznam
vysvétluje Casto vice intuitivné nez védomé). Vse vyzaduje osobni zaujatost ucitele.
Faktografické poznatky jsou samozrejmou soucasti vyucovaciho procesu, nesmi se
ale stat jedinymi poznatky.

5 Limity a moznosti dalSiho vyzkumu

| kdyz si zaci gymnazia mnohé ctenarské dovednosti osvojuji v rodiné a ve volném
case mezi svymi vrstevniky, skola se nemuze zrici odpovédnosti za jejich formovani.
Schopnosti, které vedou k porozumeéni textu, by mély byt rozvijeny predevsim v ho-
dinach ceského jazyka a literatury. Nejen Zaci, ale i ucitelé gymnazia si uvédomuji
nedostateCnou praci s textem. Dotaznik zadavali primo ve vyucovacich hodinach
angazovani ucitelé i reditelé sSkol, ktefi méli mimoradny zajem o vysledky vyzkumu.
Vysoka navratnost nas tedy neprekvapila. Soucasti vystupu je i reflexe moznych
zkresleni, ktera nas prizkum mohla ovlivnit. Tim prvnim je samotna povaha Setfeni:
$lo o prizkum empiricky, ale nikoli na zakladé testovani, nybrZ prevazné hodnoceni
(bud’ sebehodnoceni, nebo hodnoceni prace ve skole, resp. v nékterych otazkach
i hodnoceni uéitel). Zkoumali jsme tedy nikoli nezpochybnitelna data, ale prevaz-
né minéni, nékdy prani respondentdl. Zde se samozfejmé nabizi namitka, do jaké
miry byli na$i respondenti ochotni vyjadfovat se upfimné. Autori vyzkumu o ¢etbé
a interpretaci textu casto predpokladaji'é, Ze respondenti dost ¢asto do svych od-
povédi davaji, co od sebe oCekavaji, a ne to, co ve skutecnosti ¢ini. Obzvlast nejsou
uprimni, mluvi-li o svych ¢tenarskych zkusenostech, nebot zvlasté u gymnazistd se
kniha a Cteni tési stale prestiznimu postaveni, které studenty nuti prezentovat se
v zadoucim svétle. Proto jsme v dotaznikovém setreni nesledovali cetbu knih, obli-
bené autory, oblibené Zanry, ani zda uprednostiuji ziskavani informaci z Cetby, nebo
z novych médii. Vzhledem ke skutecnosti, s jak velikou vstricnosti nasi respondenti
pristoupili k posledni otevrené otazce, se da predpokladat vysoka mira objektivity
vyzkumnych dat.

Neni nijak prekvapivé, ze data z naseho vyzkumu ukazala, Ze je to predevsim
ucitel (v ramci naseho vyzkumu cestinar), ktery by mél podporit rozvoj ctenarské
gramotnosti. Od ucitele se samozrejmé ocCekava, ze bude plnit radu rozmanitych,
nékdy dokonce protichlidnych kol(. Zda pri tom uspél, je ¢asto nelehké poznat.
Souhlasime s nazorem profesora Prlichy, Ze i v oblasti profesnich kompetenci ucitele
zUstava mnoho nejasného a neznamého. Jakymi dovednostmi je absolvent pedago-
gického studia vybaven, které profesni znalosti a dovednosti ucitel v praxi skute¢né

16 Srov. empiricka zjisténi: Leroy (1994), Halada (1995), Iser (2001), Elkin & Train (2003), Toman
(2004), Bayard (2007), Travnicek (2008), Stary (2014-2015).
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vyuziva ve srovnani s teoretickymi poZadavky na jeho profil apod. (Pricha, 2002).
Dalsi vyzkumna Setreni by mohla sledovat, zda rozdily v pristupu uciteld k textim
jsou zpUsobeny vzdélanim, vékem, jestli existuje rozdilny pFistup k praci s textem
u absolvent( filozofickych a pedagogickych fakult, existuji-li takto zamérené kurzy
pro ucitele apod.

Cesti 7aci ve ctenafskych dovednostech zaostavaji za primérnym vysledkem zemi
OECD. Selhavaji zejména tehdy, kdyz maji uplatnit skupinu dovednosti, ktera je shr-
nuta pod oznaceni zhodnoceni textu (PISA, 2003). Nas prizkum potvrdil, Ze je prav-
dépodobné, ze tyto situace mohou znovu nastat. Ukazal, ze ve skolach, které byly
zapojeny do naseho vyzkumu, se vénuje praci s textem skutecné mala pozornost.
Spokojeni byli vzdy Zaci z jedné tridy, tedy od jednoho konkrétniho ucitele. Ostatni
ucitelé jako by se obavali interpretace textl a nazoru student(. Dokonce ani v hodi-
nach literatury text pravidelné nepouzivaji. Pritom hodina literatury bez pritomnosti
konkrétniho textu ¢i text( témér ztraci vyznam. Text jako ilustrativni doplnék vyuky
nestaci. V ramci konfrontace vysledky naseho prizkumu naopak nepotvrdily vysledky
Setreni spolecnosti SCIO (2014'7), kde sebrana data ukazala, Ze divky Ctou vice a ra-
déji (86 %) nez chlapci (32 %). Pro zaky gymnazii toto neplati, nezaznamenali jsme
genderovy rozdil. Dokonce i u zvolené odpovédi ¢teni je maj konicek (dotaznikova
otazka 10) jsou procenta témeér vyrovnana - divky 47 %, chlapci 43 %.

Cestinari by méli s jistotou rozeznavat rozdil mezi didaktickou interpretaci a li-
terarnévédnou interpretaci uméleckych textl.'8 Didakticka interpretace (ke které
smérovaly i nékteré otazky v dotazniku) se od soucasnych tendenci moderni in-
terpretace v nékolika aspektech vyrazné lisi. Klasicka moderni interpretace bez
didaktického zaméru totiz cili na co nejvyssi pocet vyznami - zjednodusené lze Fici,
Ze ¢im vice vyznam( ¢i vykladl, nebo dokonce podtext(i najdeme prostfednictvim
interpretace, tim je hodnota plivodniho materialu vyssi. Dilezité kritérium predsta-
vuje subjektivizace interpreta, jeho osobni prozitek, nikoli zarazeni v ramci daného
interpretacniho schématu. U tradi¢ni didaktické interpretace je naopak cilem do-
vést zaky pravé k uré¢itému normativnimu zavéru, diky kterému si odnesou potrebné
informace (Radvakova, 2014). Didakticka (Skolska) interpretace v modernim pojeti
tak mize slouZit nejen k praci s textem, ale celkové ke vzdélavani. MiZe mit vice
vyznama.

Z predlozeného vyzkumu vyplynulo, Ze Zaci maji o praci s textem mimoradny
zajem. Uvédomuji si, Zze je nutné nad kazdym textem stravit urcitou dobu, a vyza-
duji konfrontaci nazort. U¢itel nemGze kultivovat mysleni Zakovi, ktery je od textu
v distanci. Alarmujici a pro autorku prekvapivé jsou odpovédi na otazku Cislo 8, kde
28 % 7aku odpovédélo, Ze umélecké ani odborné texty ve Skole nectou vibec. Vzhle-
dem k tomu, Ze na interpretaci text( je zalozena maturita z Cestiny, dalsi vyzkum
by mohl sledovat, jakym zplUsobem se pracuje s textem u maturity.

17 Dostupné z https://www.scio.cz/.
18 Srov. Khol (1989), Bilek (2003), Eco (2004), Carravetta (2009), Czaplejewicz ¢i Mitosekova (oba
2010), Radvakova (2014).
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Ze ziskanych dat mizeme také dedukovat, ze zak ve véku, kdy jeho hlavnim
zajmem byva poznavani realného Zivota, neciti, ze by vyuka byla s timto Zivotem
jakymbkoli zpUsobem spojena. Z prizkumného Setfeni tak usuzujeme pro vyucovaci
hodiny ¢estiny. Zak nepocituje zajem o vybrany text, nenachazi zfejmé v textu zad-
ny z aspekt( aplikovatelnych na jeho vlastni vnimani reality. Prace s textem nerozviji
zakovy zkuSenosti, a tak pro néj asto zlstava pouze nudnou, obecnou teorii. Stale
zfejmé u Zakl preziva fakt, Ze jina literatura se Cte ve Skole a jina doma. | toto by
mohlo byt zajmem dalSiho vyzkumu.

Obecné tvrzeni, zZe Cesti zaci neumi Cist, neni pravdivé a ani neukazuje cestu
k reseni. Je vsak nutné vice se soustredit na vyklad smyslu textu. V dnesni rozvi-
nuté informacni spolecnosti, ktera si uz ze své podstaty zaklada na vyhledavani
informaci a praci s nimi, se stava schopnost informaci - nejcastéji text - spravné
precist, pochopit, vyhodnotit a dat do souvislosti jednou z nejdilezitéjsich doved-
nosti. Porozumét sdéleni, tedy porozumét textu, lze povazovat za zcela zasadni
schopnost v ramci spolecenskych i exaktnich véd. Je nutné hledat dalsi priciny a vice
se zamyslet, zda by se $kala zdroju a metod prace v nasich skolach a s nasimi uciteli
nemohla obohatit.
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Strategie porozumeéni textu
a studenti uditelstvi?

Jana Dolezalova

Univerzita Hradec Kralové, Pedagogicka fakulta

Abstrakt: Porozuméni a zapamatovani obsahu textu vyznamné pomahaji ctenarské
strategie a strategie uceni z textu uplatiované ve vsech trech fazich cteni a uceni. Tato stat’ je véno-
vana strategiim porozumeéni textu pri uceni. Zajima nas, jakymi strategiemi jsou vybaveni ¢esti a polsti
studenti pedagogickych obor(. Po charakteristice strategii predkladame a porovnavame vysledky dotaz-
nikového Setfeni. Z(castnilo se ho 158 polskych a 136 ¢eskych student(. Zjistili jsme, Ze obé skupiny
hojné pouZivaji pestry repertoar strategii v pribéhu ¢teni textu, ale vétSinou jsou mezi nimi statisticky
vyznamné rozdily v pramérnych hodnotach i v kumulativnich éetnostech odpovédi 1 a 2 v procentech
na skale 1-5: 1 - zcela souhlasim, 5 - zcela nesouhlasim. Nejcastéji podtrhavaji v textu a vypisuji si,
co jim pripada duleZité. KdyZ nééemu nerozumi, vyuzivaji jednoznacné internet. Méné pozitivni je, Ze
ve fazi pred Ctenim i ve fazi po ¢teni vykazuji mnohem nizsi miru souhlasu s predlozenymi strategiemi.
Odhalili jsme rovnéz ménici se tendence ve strategiich u ¢eskych student( v rozmezi sedmi let. Vysledky
nas utvrzuji v tom, Ze je dileZité toto téma pribézné zkoumat za Ucelem intervenci a inovaci v obsahu
pregradualni (i postgradualni) pripravy uciteld.

Klicova slova: faze Cteni, faze uceni z textu, strategie porozuméni textu, strategie uceni z textu,
studenti pedagogickych oboru

Text Comprehension Strategy and Student Teachers

Abstract: Reading strategies and learning from text strategies used in all three
phases of reading and learning help significantly in text comprehension and remembering. This article
deals with text comprehension strategies of learning. We are interested in which strategies Czech
and Polish education students use. After characterizing strategies, we present and compare results
of a questionnaire research. 158 Polish and 136 Czech students took part in it. We have found that
during text reading, both groups frequently use varied repertory of strategies but mostly, statistically
significant differences exist between the two groups in average values as well as in cumulative fre-
quencies of answers 1 and 2 in percent on the scale 1 to 5 with 1 being strongly agree and 5 being
strongly disagree. Most frequently they underline in text and make excerpts from what they consider
important. When they do not understand something they mostly prefer using internet. Less positive is
the fact that at a stage before reading as well as after reading the students indicate much lower rate
of agreement with proposed strategies. We also discovered changing tendencies in strategies in Czech
students over the interval of seven years. Our results convince us of the importance of continuously
researching into this subject with the aim to intervene in the content of undergraduate and doctoral
teacher training and innovate it.

Keywords: text comprehension strategy, learning from text strategy, reading phase, learning from
text phase, education students
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1 Empirické Setreni bylo realizovano diky podpore specifického vyzkumu s nazvem Informacni
strategie student( PdF, ¢is. 2104/2013. Dékuji recenzentim za cenné podnéty pro zavérecné
Upravy tohoto textu.
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1 Divody ke zkoumani dané problematiky

Informacni exploze vyvolava naléhavou potrebu lidi zvladat praci s textovymi infor-
macemi. Proto mame byt vybaveni ¢tenarskymi dovednostmi a strategiemi, nebot
vedou k zvladnuti nardstajicich narokl na praci s textem. Hraji vyznamnou roli pFi
porozumeéni textu, zefektiviuji Ctenarské procesy a vysledky cteni, ¢imz podminuji
také ucinnost vzdélavaci ¢innosti.

Kompetencéni model vyuky v zakladnich a stfednich skolach navozujici samostat-
nou ¢innost a relativni nezavislost Zaka je mozny za predpokladu, Ze Zaci budou
ovladat Ctenarské strategie a strategie uceni z textu. Umoznuji jim prechod k auto-
regulaci (viz O’Malley & Chamot, 1990, cit. podle Lojova & VIckova, 2011) a k tzv.
autonomnimu nebo téz nezavislému uceni (Palincsar & Brown, 1986). Dojde k tomu
vsak za podminky, ze ucitelé budou disponovat prislusnymi dovednostmi v roviné
uzivatelské i didaktické, aby je kvalifikované rozvijeli u svych Zakud. Je nutné jiz
u budoucich uciteld riznych aprobaci pecovat o strategie pro praci s textem a o re-
flektované zkusenosti z této Cinnosti, aby byli Uspésni v budouci pedagogické praxi.
Strategie uceni z textu jsou také podminkou zvladnuti vysokoskolského studia, kdy
pracuji s mnoha odbornymi texty, naro¢nymi na presné pochopeni pojmd a na ori-
entaci ve slozité vystavbé textu. K tomu potrebuji cely repertoar intelektualnich
dovednosti. To jsou ddvody, pro¢ je tfeba problematice strategii u¢eni z textu v pre-
gradualni pripravé ucitel( vénovat pozornost.

2 Strategie Cteni a strategie uceni z textu

K uceni z textu dochazi, kdyz zak/student provadi s textem zamérnou cinnost, aby
mu porozumeél, osvojil si jej a integroval informace z textu do struktury svych do-
savadnich znalosti. Na této charakteristice se shoduji P. Gavora (1998), T. L. Jetton
a P. A. Alexander (2000), W. Kintsch (1986), J. Mare$ (2007) ¢i J. Pracha (1987).
Prostrednictvim Ctenarskych dovednosti jakozto jednotlivych, dilich zautomatizo-
vanych Ukon0 realizovanych ve vsech fazich prace s textem provadi ¢tenar zakladni
procesy - Cteni a porozuméni. Poté dochazi ke shrnuti, hodnoceni a aplikaci ziska-
nych poznatk( z textu.

Aby Ctenar text plné pochopil, vyuziva kognitivni a jazykové kompetence. Mezi né
lze radit i Ctenarské strategie. Pojem strategie oznacuje vyssi a Sirsi kategorii pro-
cesU. Jsou to postupy zamérné planované k dosazeni urcitého cile. Jedna se o celek
diléich sekvenci jednani promyslené usporadanych (Dunlosky et al., 2013; Grzesik,
2005; Jetton & Alexander, 2000; Lojova & VIckova, 2011; Mares, 2007) a flexibilné
reagujicich na situaci. Ctenarskymi strategiemi jsou oznacovany soubory védomosti,
dovednosti a postupl, jejichz pomoci ziskava ctenar cilené podstatné informace
Z textu, ujasnuje si vztahy a souvislosti mezi jednotlivymi textovymi informacemi
i mezi vét$imi celky textu. Tak reguluji predevsim pribéh porozuméni textu (Dymock
& Nicholson, 2010; Jetton & Alexander, 2000; Nutall, 1982), aby ho ¢tenar hloubéji
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a plné pochopil. Jejich prostfednictvim také vyvodi vyznéni textu. Ctenarské strate-
gie zlepsuji porozumeéni tim, Ze je pomahaji strukturovat a premyslet o informacich
v textu (Grzesik, 2005). Nasledkem toho si Ctenar obsah textu nejen zapamatuje
lépe a déle, ale také si jej snadnéji vybavi. Strategie porozuméni zamérné, cilené
orientuji pokusy ¢tenare ridit a regulovat Gsili dekddovat text, rozumét sloviim
a tvorit vyznamy textu (Afflerbach, Pearson, & Paris, 2007; Wildova, 2012). Zahrnuji
vytvareni a ovérovani domnének, opakovani cteni, pokladani a zodpovidani otazek
pred ¢tenim, béhem néj a po ném, které zvysi porozuméni textim a vhodnou reakci
na obtiZe spojené s porozuménim a kvalitnéj$i aplikaci novych poznatku ze ¢teni do
zivotni reality (Kintsch & Kintsch, 1996). Strategie jsou naucitelné, ale je dlouhodo-
béjsi zalezitosti, nez je Ctenar zacne automaticky pouzivat.

Efektivni postupy vedou ucici se subjekt k aktivnimu osvojovani obsahu textu ve
véech fazich uéeni a ¢teni - pred ¢tenim, v prabéhu a po ¢teni s prispénim tzv. strate-
gického Cteni. Umoznuje kontrolu pouzité strategie, monitoring jeji tcinnosti a schop-
nost flexibilné se prizpGsobit novym situacim béhem ¢teni textu (Kucer, 2005).

Strategie uceni z textu zahrnuji ¢tenarské i obecné ucebni strategie a specifické
strategie uceni z textu. Dopliuji je informacni strategie, které usnadnuji porozumé-
ni textu a jeho dalsi zpracovani.

Strategie uceni z textu jsou clenény podobné jako Ctenarské strategie na sku-
piny dle fazi prace s textem na strategie pred ¢tenim, v pribéhu ¢teni a po Cteni,
nebot’ zajistuji v jednotlivych fazich cteni stejnou funkci. Teoreticky zaklad tohoto
¢lenéni spociva v modelu zpracovani informaci ze Cteni (viz Gagné et al., 1993, cit.
podle Bell & McCallum, 2008). Ma zaroven didaktické opodstatnéni, protoZe zajistu-
je aktivitu uciciho se subjektu po celou dobu uceni z textu. Kdyz na sebe strategie
navazuji, zvysuji ucinek psychickych funkci ¢tenare, pripadné jeho emoci, na pribéh
i vysledek uceni z textu (viz napr. Beers, 2003; Gambrell et al., 2007). Proto se pfi-
klanime k vyuziti tohoto clenéni v pedagogické a ve vyzkumné praxi.

Specifické Ukoly Ctenarskych strategii pro zajisténi porozuméni a zapamato-
vani tématu v jednotlivych fazich objasnuji P. Gavora (2008), K. Beers (2003)
a téz L. B. Gambrell et al. (2007) nasledujicim zplsobem. Faze pred ¢tenim ma
motivovat Ctenare pro Cteni textu a aktivizovat jeho znalosti o tématu textu, aby
doslo k snadnéjsimu a zaroven hlubsimu porozuméni a zapamatovani obsahu textu.
Konkrétnimi aktivitami pred ctenim jsou napr.: vysvétleni cile Cteni, predvidani
obsahu textu, vzbuzeni zajmu o néj, aktivizace védomosti ¢tenare o obsahu textu
a dalsi. Ve fazi prabéhu ¢teni pokracuje snaha o porozuméni a zapamatovani textu,
o dosazeni cilll, které byly stanoveny pro praci s textem, a o udrzeni zajmu cCte-
narl po celou dobu prace s textem. Ctenar neustale konfrontuje svoje predstavy
a znalosti s obsahem textu a upravuje sva ocekavani a myslenky. Aktivity v pribéhu
¢teni jsou napr. vyhledavani a objasnovani neznamych slov a ujasfnovani souvislosti
riznymi zpUsoby. Ve fazi po ¢teni textu ma dojit k hlub$imu porozuméni textu,
k zapamatovani podstatnych informaci a vztah mezi jevy. Dochazi k tomu vlivem
urcovani kli¢ovych informaci, vlivem grafického zpracovani poznatk(, formulaci
otazek k textu ctenarem a prostrednictvim aplikace nové nabytych znalosti do
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praktického Zivota. Mélo by byt zkontrolovano pochopeni a osvojeni textu. Vy-
znamné je provedeni souhrnu textu, které je narocné, ale dulezité, protoZe stoji
v zakladu toho, co si bude c¢tenar pamatovat (Gavora et al., 2008).

3 Strategie porozuméni textu - stav, problémy

Zaci dosahuji ve studiu lepsich vysledkd tehdy, kdyz jsou vedeni k osvojeni strategii
uceni z textu od pocatku skolni dochazky, pokud ziskavaji vzor a podporu od pouce-
ného ucitele a kdyz dostanou Casovy prostor pro jejich utvareni.

Ve starSich vyzkumech jsme vsak zjistili, ze se Cesti Zaci na 2. stupni zakladni
Skoly a ve stredni skole neudi strategiim (Dolezalova, Najvarova, & Najvar, 2008;
Najvarova, 2006, 2008). Pric¢iny problému jsou obdobné jako v zahrani¢i. Fontana
(2014) upozorfiuje, ze zakum, ktefi maji ve vyssich rocnicich potize pFi praci s tex-
tem, nedovedou ucitelé pomoci. Dale je poukazovano na to, ze mladi ucitelé ve vy-
uce nijak neakcentuji vyuku gramotnosti (Gambrell et al., 2007). Priciny spatfujeme
v tom, Ze na vysoké $kole nejsou budouci ucitelé mimo jazykovych obor( na tyto cile
pripravovani a o dalsi vzdélavani v této problematice u ucitel( nejazykovych pred-
métd neni zajem. Vyucujici proto pracuji se Zaky podle svych vlastnich dovednosti

Da se predpokladat, Ze je ¢tenarska gramotnost studentl vysoké $koly na dobré
Urovni, ale nevime mnoho o mnoZstvi a kvalité strategii uceni z textu, které pouziva-
ji. Proto nas zajima, jaké strategie uceni z textu pouzivaji (predevsim strategie pro
porozumeéni textu). Nejprve chceme porovnat strategie ceskych a polskych student(
pedagogickych obor( a dale strategie, které pouZivali cesti studenti pred sedmi lety
a v soucasnosti.

4 Cile a metody Setreni

Cilem empirického Setreni je zmapovat a komparovat strategie porozumeéni pri uce-
ni z textu u polskych a ¢eskych student( ucitelstvi. Ocekavame, Ze prostrednictvim
zjisténych dat budeme moci zhodnotit stav v oblasti strategii a ziskame podnéty
k zamysleni o pric¢inach situace, moznych nasledcich a zaroven inspiraci k obohaceni
praxe, pripadné k jeji napravée.

Vyzkumné metody. K dosazeni planovanych ciltl jsme pouzili metody dotazniku
vlastni konstrukce s nazvem Uceni z textu. Pokryva problematiku studia na vysoké
Skole, ale treti ¢ast dotazniku (oznacena C) je vénovana pouze strategiim uceni
z textu. Vychodiskem k této Casti se stal dotaznik V. Najvarové z roku 2005 (Najva-
rova, 2006), ktery jsme upravili pro nase potreby a nabidky odpovédi opatfili Liker-
tovou skalou 1-5, kde 1 znamena zcela souhlasim a 5 zcela nesouhlasim. Respondenti
se k nim vyjadruji zaskrtnutim zvoleného stupné souhlasu. Kromé toho se mohou
volné vyjadrit k jednotlivym tématam.
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Vysledky zde uvedené se tykaji péti z celkovych 21 polozek dotazniku casti C.
Kazda polozka predklada nékolik variant doplnéni nedokoncené véty (strategii)
s moznosti formulovat vlastni odpovéd'. Strategie se zamérenim na porozuméni
textu byly zjiStovany ve tfech fazich, tzn. pred ¢tenim textu (nabidnuto 5 strate-
gii), v pribéhu ¢teni (22 strategii) a po ¢teni textu (6 strategii), nebot jediné tak
zajistuji porozuméni v celém rozsahu. V této stati se tedy budeme zabyvat celkem
33 strategiemi.

K vyhodnoceni ziskanych dat bylo vyuZito metod deskriptivni statistiky (aritmetic-
ky pramér, median, modus, smérodatna odchylka). Ke komparaci ceského a polského
podsouboru byl pouzit test nezavislosti chi2 a Mann-Whitneylv U-test. Zpracovani
vysledku bylo realizovano prostrednictvim statistického programu SPSS.

Popis vyzkumného vzorku. Setfeni, které probéhlo v roce 2013, se z(castnilo
294 student(i 2. a 3. rocniku ceské a polské univerzity. Cesky podsoubor &ital 136 stu-
dentd (31 muzd, 105 Zen), polsky 158 studentt (18 muzl, 140 Zen).

5 Vysledky

Vysledky porovnani strategii porozuméni textu polského a ceského souboru uvedeme
dle fazi uceni z textu.

Strategie faze PRED &tenim textu jsou nezastupitelné pro efektivitu uéeni. V do-
tazniku je sice zjisStujeme pouze jednou polozkou (s oznacenim C3), avSak pomoci
sady péti nabidnutych strategii. Kumulativni Cetnosti 1. a 2. stupné skaly v procen-
tech ukazuji na nejvyssi Cetnost volby v odpovédich (b) a (c). Strategie pokud se
ucim z knihy, prohlédnu si ji, prolistuji, sezndmim se s jejim obsahem (b) voli 59,5 %
polskych student( (dale PL) a 74,6 % Ceskych studentti (dale CR). (V této fazi byl pou-
ze u tohoto vyroku zjistén statisticky vyznamny rozdil pomoci testu nezavislosti chi-
-kvadrat.) S odpovédi proctu si pozndmky, které k tématu mdm, aZ potom zacindm
se studiem textu (c) souhlasi vyrovnany pocet studentl (PL 72,3 %, CR 72,4 %). Obé
skupiny se nejméné casto pousti do Cteni bez pripravy (e). Jedna se tedy o situaci
pFiznivou pro uéeni. AvSak to, Ze si pouze priblizné 40 % studentd obou podskupin
fekne, co o tématu vi, a ujasni si, co je zajima (d - PL 39,5 %, CR 46,7 %), to je vyzva
k napravé, nebot’' zminéné kognitivni ¢innosti a motivace tvori vhodné podminky pro
dalsi etapy Cteni a efektivniho uceni (srov. Grecmanova, Urbanovska, & Novotny,
2000). Volba miry souhlasu s nabizenymi strategiemi je v této fazi pomérné nizka
oproti nasledujici fazi.

V PRUBEHU ¢teni textu za Uéelem uceni je zajimavé sledovat, co studentiim
usnadiuje porozuméni a co si vypisuji. Informuje nas to o jejich aktivité. K identi-
fikaci strategii facilitujicich porozuméni a zapamatovani poznatk( pri uceni z textu
byla v dotazniku predlozena baterie sedmi vyrokl tykajicich se grafické cinnosti
(5 strategii) a myslenkovych operaci bez grafické opory (2 strategie).

Velmi pestry profil, vypovidajici o rozdilech mezi strategiemi v kazdém souboru
i mezi soubory Ceskych a polskych studentd, potvrzuje obrazek 1 kumulativnich
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Cetnosti odpovédi 1 a 2 v procentech na skale 1-5: 1 - zcela souhlasim, 5 - zcela
nesouhlasim (dale jen kumulativnich Cetnosti 1 a 2).

Vétsina polskych studentl z naseho vzorku (91,8 %) podtrhdvd v textu dileZité
informace (a), Cesti ,,pouze* v 81,8 % pripadu. Vysoké zastoupeni strategii v této fazi
chapeme, nebot’ jsou velmi rychlymi a G¢elnymi ¢innostmi. Pfes 80 % ¢eskych student(
vypisuje pozndmky z textu (d - 83,3 %), zatimco v pripadé polskych student( se jedna
0 70,7 % voleb $kalové hodnoty 1 a 2. Pres 80 % polskych studentt barevné zvyrazriuje
zajimavé informace (b - 82,8 %), ¢eskych pouze 71,4 %. Pozornost si zaslouzi jesté
nasledujici rozdil. Témér dvakrat vice Ceskych neZ polskych studentt si dava nové
poznatky z textu do souvislosti se starymi (f - PL 22,3 %, CR 50,7 %). Je to pro uceni
dilezité a je to projevem porozuméni textu. Pomoci testu nezavislosti chi2 byl zjistén
statisticky vyznamny rozdil v kumulativni ¢etnosti 1 a 2 u vSech odpovédi kromé (e),
viz obrazek 1.

m polsti studenti Cesti studenti

a) podtrhavam v textu dilezité
informace

b) barevné zvyraznuji zajimavé
informace

c) pisu si poznamky na okraj
stranky

d) vypisuji si poznamky z textu

e) prubézné zakresluji obrazky
nebo tvorim schémata

f) davam nové poznatky do
souvislosti se starymi

§ L r

g) premyslim o vyuziti mnovych
poznatkd

\
0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Obrazek 1 Strategie facilitujici porozuméni a zapamatovani poznatkd pri uceni z textu (C7 a-g)

(a) chi2 = 6,402, df = 1, p = 0,011, a = 0,05; (b) chiz = 5,356, df = 1, p = 0,021, a = 0,05;
(c) chiz = 7,865, df = 1, p = 0,005, a = 0,05; (d) chi2 = 6,360, df = 1, p = 0,012, a = 0,05;
(f) chiz = 25,596, df = 1, p < 0,001, a = 0,01; (g) chi? = 4,770, df = 1, p = 0,029, a = 0,05

Velmi rozdilné zastoupeni ¢etnosti pouzivanych strategii u obou soubor( plati i pfi
porizovani poznamek z textu, které povazujeme za ucinné. Vede uciciho se k vétsi-
mu soustredéni a k hlubsimu premysleni o obsahu. Tim si dlouhodobéji zapamatuje
obsah textu a poznamky podpori vybaveni informaci. Obsahové zaméreni poznamek
testujeme sadou sedmi moznosti s nasledujicimi vysledky.
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Ze statistickych vysledk( je patrné, Ze studenti obou sledovanych vzorkl nejéas-
téji vypisuji, co jim pripada duleZité (b). V tomto ohledu se jedna o uspokojivou si-
tuaci, ale bylo by tfeba jesté dale ovérit kvalitu vypiskl, nebot duleZitost informaci
muze byt pojimana subjektivné. Dalsi souhlasna a nesouhlasna zjisténi vyjadrena
prostrednictvim kumulativnich Cetnosti predklada obrazek 2. Oba soubory vykazuji

podobné vysledky u strategii s nejvétsi mirou souhlasu, u nejméné pocetnych se
statisticky vyznamné lisi.

m polsti studenti Cesti studenti

a) nové informace

b) co mi pripada dilezité
c) co mé zajima

d) co je zvyraznéno

e) ¢emu nerozumim

f) s ¢im nesouhlasim

g) svoje myslenky, které mne
pri Cteni napadaji

Ll

\
0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Obrazek 2 Zaméreni poznamek z textu (C5 a-g)
(f) chi2 = 9,376, df = 1, p = 0,002, a = 0,01; (g) chi? = 5,999, df = 1, p = 0,014, a = 0,05

Pri uceni z textu jsou obzvlast’ vyznamné strategie reseni obtizi v prabéhu prace
s textem, predevsim s porozuménim textu. Zajima nas, kde studenti hledaji pomoc
a oporu, kdyz nécemu v textu nerozumi. Nabidku osmi predlozenych strategii lze
prevazné zahrnout do skupiny informacnich strategii (ValiSova & Bures, 2011). Zjis-
téna mira souhlasu je opét velmi rozdilna u jednotlivych strategii i mezi skupinami.
Z (daju jednoznaéné vyplyva, Ze kdyzZ studenti pri u¢eni nécemu nerozumi nebo kdyz
je napadaji vlastni otazky, hledaji oporu nejcastéji na internetu (d). Obrazek 3 kumu-
lativnich Cetnosti 1 a 2 presvédcivé ukazuje, ze se odpovédi s nejvyssi mirou souhlasu
u obou skupin tykaji jednoznacné hleddni vysvétleni na internetu (d - PL 89,9 %, CR
94,8 %), konzultaci se spoluZdky (f - PL 70,7 %, CR 85,7 %) a hleddni v jinych knihdch,
slovnicich, encyklopediich (a - PL 49,4 %, CR 63,4 %). Pfesto byl pomoci testu neza-
vislosti chi? zjistén statisticky vyznamny rozdil v kumulativni ¢etnosti 1 a 2 u vyroku
@), (f)a (h).
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V pripadé nejvice volenych strategii (a) hledani pomoci v jinych knihach a (f) u spo-
luZakud shledavame vyznamné cetnéjsi vyskyt u ¢eskych studentu. Varianta, Ze pri
potiZzich dal nepokracuji a konéi (h), je Castéjsi u polskych student(, i kdyz je celkové
malo zastoupena. Z vysledk( také vyplyva, Ze jsou ve vyuce malo vyuzivané konzultace
s ucitelem, které by byly vhodné i na vysoké skole.

= polsti studenti Cesti studenti

a) v jinych knihach (v jinych ‘
tisténych textech, slovnicich,

encyklopediich)

b) v dennim tisku, casopisech

3

c) v mapach schématech,
grafech

d) nainternetu

e) konzultuji s uéitelem

f) konzultuji se spoluzaky,
kamarady

[I[I

g) zeptam se rodica

h) ve Cteni a uéeni
nepokracuji, koncim

|

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Obrazek 3 Strategie pri obtiZich s porozuménim textu (C8 a-h)

(a) chi2 = 5,817, df =1, p = 0,016, a = 0,05; (f) chi2 = 9,333, df = 1, p = 0,002, a = 0,01; (h) chi2 = 15,867,
df =1, p < 0,001, a = 0,01

Sada strategii pro praci s novymi poznatky PO precteni textu je zamérena na riiz-
né formy a Urovné informaci v této fazi. Jde jednak o grafické ztvarnéni textovych
informaci a dale o Ustni a pisemné provedeni souhrnu, kdy jsou vyvozovany myslenky
obecnéjsiho razu. Davani novych poznatki do souvislosti s drive osvojenymi podpo-
ruje kvalitu, Siri a hloubku poznani, a prispiva tak k vyuzitelnosti novych znalosti.
Vysledky souhlasu s nabizenymi variantami jsou nasledujici. Obé porovnavané sku-
piny studentl po precteni studovaného textu provedou nejcastéji shrnuti obsahu
textu pisemné (d - PL 73,2 %, CR 66,9 %). Jedna se o hodnotnou reakci na text,
bohuzel nevime, jak kvalitné shrnuti provadéji. Dalsi poradi je jiz u obou skupin
odlisné. Zatimco pomérné velké procento ¢eskych studentd zpracovdvd poznatky
do prehledii (b - CR 59,8 %, PL 25,6 %), pol3ti studenti souhlasi nejcastéji s tim, ze
poznatky prepracovdvaji po svém (f - PL 52,4 %, CR 50,4 %). Obé& skupiny nejméné
po Cteni zpracovdvaji nové poznatky graficky (a). Pozoruhodny je velky rozdil mezi
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polskymi a Ceskymi studenty v pouzivani strategii zpracovdni novych poznatki do
prehledu (b) a davani novych poznatki do souvislosti se starymi (e). Tyto dvé formy
zpracovani preferuji ¢esti studenti, podil polskych respondentd je témér poloviéni.
V pripadé grafického zpracovdni novych poznatki (a) je cetnéjsi vyskyt u polskych
student(, ve vytvdreni pfehledid (b) a ddvdni novych poznatki do souvislosti se
starymi (e) naopak ve prospéch ceskych studentt. Celkové se jevi hodnoty souhlasu
s jednotlivymi Cinnostmi v této fazi pomérné nizké. To by znamenalo, Ze po Cteni jiz
studenti nepouzivaji prilis Casto vétsinu nabizenych strategii pro zpracovani novych
védomosti.

Poradi strategii dle kumulativnich Cetnosti 1-2 odpovida poradi dle praimérného
poctu souhlasu. Pomoci testu nezavislosti chiZ byl zjistén statisticky vyznamny rozdil
v kumulativni ¢etnosti odpovédi 1 a 2 u dokonceni netplnych vyroku (a), (b) a (e).
Viz obrazek 4.

m polsti studenti Cesti studenti

a) graficky (do tabulek, schémat,
myslenkovych map, obrazk()

b) do prehledu

c) provedu shrnuti obsahu h‘

textu Ustné

|

d) provedu shrnuti obsahu
textu pisemné

I

e) davam si je do souvislosti se ‘
starymi poznatky

0 prepracovivim pomatty |
Z textu po svém
(napfr. jinak je usporadam)

\ \ \
0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Obrazek 4 Strategie zpracovani novych poznatk( po precteni textu (C9 a-f)

(@) chi?z = 4,372, df = 1, p = 0,037, a = 0,05; (b) chiZ2 = 34,506, df = 1, p < 0,001, a = 0,01;
(e) chiz = 9,904, df =1, p = 0,002, a = 0,01

Na zavér prehledu vysledk( uvadime nékolik zjisténi. Pocet strategii nad 70 % dle
kumulativni ¢etnosti 1 a 2 je u obou soubort stejny. Z celkovych 33 strategii se jedna
o 10 strategii s touto hodnotou u kazdého souboru.

Na prvnich mistech jsou umistény dle Cetnosti souhlasu prevazné stejné strate-
gie u obou skupin. Z pohledu kumulativnich cetnosti 1 a 2 jde o tri polozky z péti,
na zakladé pramérnych hodnot miry souhlasu se jedna dokonce o Ctyri z péti po-
lozek.

Nasledujici tabulka 1 ukazuje nejcastéji pouzivané strategie v jednotlivych fazich
uceni z textu z hlediska pramérnych hodnot.
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Tabulka 1 Prehled nejcastéji pouzivanych strategii v jednotlivych fazich pfi uceni z textu

Strategie Pramér . Median .

PL CR PL CR
Pred ctenim
C3c - proctu si poznamky
(1. misto pouze u PL) 2 2 2,03 2,09
C3b - prohlédnu si obsah
(1. misto pouze u CR) 2 z 2,35 2,01
V prabéhu ¢teni
C7a - Podtrhavam, co mi pripada dilezité 1 1 1,37* 1,73*
C5b - Vypisuji, co mi pripada dilezité 1 1 1,68* 1,51*
C8d - Hledam pomoc na internetu 1 1 1,47 1,36
Po cteni
C9d - Provedu shrnuti 2 2 2,03 2,20

*p < 0,05; * p<0,01

Nizsi Cetnost strategii ve fazich pred ¢tenim a po ném muzeme pricitat tomu,
ze jim ucitelé nevénuji tolik pozornosti a Casu. Rozdily v Cetnostech voleb strategii
v ramci jedné faze svédci o metodickych odlisnostech polskych a Ceskych uéiteld,
kteri v dobé $kolni dochazky plsobili na Zaky - soucasné studenty.

Podobné tendence ve strategiich porozuméni pri ueni z textu u obou komparova-
nych soubor( se objevuji v poradi strategii z riznych hledisek, presto existuji rozdily
mezi soubory studentu dolozené vypocty statisticky vyznamnych rozdil(. Z hlediska
pramérnych hodnot souhlasl se strategiemi vykazuje statisticky vyznamny rozdil
20 % strategii pred ctenim, 59 % strategii v prabéhu ¢teni a 33 % strategii po Cteni.
Z hlediska kumulativnich cetnosti 1 a 2 vykazuje pred ¢tenim statisticky vyznamny
rozdil 20 % strategii, v pribéhu ¢teni 50 % strategii a 50 % po Cteni. PoCet statisticky
vyznamnych rozdilt lehce prevazuje ve fazi v pribéhu ¢teni predevsim z hlediska
pramérnych hodnot souhlasu.

6 Diskuse

Pozastavme se nad vysledky a nékterymi situacemi. Vyrazna prevaha miry souhlasu
polskych student’ s podtrhavanim a zvyraziovanim informaci v textu nad jinymi
strategiemi (v obou pripadech vsak vzdy pres 80 %) nas vede k zamysleni. Pokud
je vyuzivana jako jedina, potom nema pro uceni velky prinos. Nékteri autori tyto
¢innosti doporucuji, jini ne zcela jednoznacné (napr. Dymock & Nicholson, 2010).

Zajimava je situace s psanim poznamek na okraj textu (PL 62,7 %, CR pouze
46,2 %). Rozdil mezi obéma skupinami mize byt dan cilenym plsobenim polskych
uciteld, nebot, jak jsme zjistili jinymi polozkami naseho Setreni, vénovali se svym
zakum v této problematice vice nez ¢esti ucitelé.
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Kresleni schémat neni tak frekventované pravdépodobné proto, Ze vyzaduje vice
¢asu na zpracovani a také nemusi vyhovovat vsem stylim uceni. Domnivame se vsak,
Ze je praktické pro zaméreni se na podstatné informace a pfi vybavovani poznatku
a rychlém opakovani. T. Buzan (2011) vysvétluje podobné vyznam myslenkovych
map. Dodava, ze v pripadé slovnich linearnich zapisi mohou byt zastinény dilezité
informace. P. Gavora (1999) k myslenkovym mapam dodava, ze jsou pri této praci
zaci aktivni a kdo ma problémy s vyjadrovanim, bude mu tato strategie vyhovovat.
Je tfeba se zamyslet nad tim, Ze studenti velmi Casto vypisuji, co je zvyraznéno.
Tato ¢innost je jednoducha, usetri energii a ¢as. Pokud se tak déje za Gcelem orien-
tace v textu, rychlého zjistovani a dopliovani informaci nebo pri opakovani, jedna
se o priznivou situaci. KdyZ studenti vypisuji, co je zvyraznéno, mize to také zna-
menat obeznamenost s vyznamem formalni stranky textu, ale muize jit také naopak
o ,,pohodlnost“ se sazkou na jistotu, nebo spéch, ktery, bohuzel, nedovoluje o ob-
sahu textu premyslet a plné mu porozumét. Skutecnost je nutné hloubéji provérit.

To, ze studenti nejméné vypisuji svoje myslenky k textu, nebo s ¢im nesouhlasi,
je zfrejmé zplsobeno tim, ze tyto ¢innosti od nich ucitelé nepozaduji. Nemusi jit
o nizkou motivaci studentl. Podobné si vysvétlujeme situaci, kdy si studenti malo
vypisuji, co je zajima, a kdy si nekladou prilis Casto vlastni otazky k osvojovanému
tématu. Zde zalezi jesté na mnoha dalSich okolnostech - na druhu textu, z néhoz
se uci, na Ukolech pro praci s textem a na tom, co ucitelé zkouseji. Zajimavé je, ze
k nejméné pouzivanym c¢innostem patri u obou porovnavanych skupin také vypisovani
toho, s ¢im nesouhlasi. Tato ¢innost je vhodna pro praci s textem navozujicim rizné
Gvahy, nazory atp., a proto zrejmé neni uciteli prilis ¢asto zadavana. V obou pripa-
dech strategii by mohli studenti o textu vice premyslet a projevit k nému postoj,
zaujmout stanovisko k jeho obsahu i formé. Byla by tim zvySena myslenkova aktivita,
prozitky a zajem. Nasledné Ukoly, napf. argumentace, by prohlubovaly porozuméni
textu, navodily trvalejsi osvojeni obsahu a rozvijely zkusenosti a Zivotni kompetence
student(, které jsou cilem vzdélavani.

Ve vysledcich se objevuji nasledky predchozi vzdélavaci ¢innosti. Mizeme od-
hadovat, ze studentim ucitelstvi budou napf. chybét nékteré zkusenosti pro praci
s textem, a proto vyvstava naléhavy Ukol pro instituce pripravujici budouci ucitele,
aby doplnily tyto mezery.

Zaroven je ale nutné upozornit, Ze se v soucasnosti v oblasti ¢tenarské gramot-
nosti polskych patnactiletych zaka déji pozitivni zmény. V poslednim mezinarodnim
vyzkumu PISA 2012 zaznamenali vzestup ¢tenarské gramotnosti, coZ mdze znamenat
zefektivnéni jejich ¢tenarskych strategii. Postupné se tedy budou ménit i vysledky
budoucich polskych uciteld pozitivnim smérem.

Pozadavky uciteld na vysoké Skole a jejich vedeni vyuky mohou hrat také vyznamnou
roli v osvojovani strategii pro praci s textem studenty pedagogickych obor(, navic vétsi
Casové naroky prislusnych cinnosti nemusi byt na tomto typu skoly problémem.

Tendence ve vyuzivani strategii v rozestupu sedmi let. U ¢eskych student( uci-
telstvi jsou sledovany Ctenarské strategie a strategie uceni z textu jiz dlouhodobéji
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(viz napf. Dolezalova, Najvarova, & Najvar, 2008). Abychom ziskali predstavu, zda se
pouzivané strategie v pribéhu doby méni, porovnavali jsme tendence ve vybranych
strategiich pouzivanych pred sedmi lety se soucasnymi. (Budeme hovorit o tenden-
cich, nebot’ jsme nepouzili zcela totoznou podobu dotazniku.)

Ve fazi pred ¢tenim zjiStujeme vyrazné rozdily v poradi strategii dle Cetnosti
voleb. Jestlize se v roce 2007 objevily na prvnich dvou mistech strategie Vzpomi-
ndm, co jsem o tématu jizZ Cetl(a), slysel(a)... a strategie Bez pfipravy se pustim
hned do cteni, pak se roku 2014 objevuji na prvnich mistech strategie tykajici se
seznameni s obsahem knihy nebo procitani poznamek o daném tématu. Soucasna
situace se jevi tedy mnohem priznivéji. Neméni se zato tendence v zaméreni psa-
ni poznamek. Béhem cteni si studenti z textu nejcastéji vypisuji, co jim pripada
ddlezité. Znamena to, ze ¢tou soustfedéné. Dalsi strategie z hlediska cetnosti
vyskytu se jiz liSi. Zatimco studenti v roce 2007 vypisovali, cemu nerozumi, roku
2014, co je zvyraznéno. Tento vysledek by bylo tfeba hloubéji prozkoumat. Pro
lepsi zapamatovani a porozuméni si studenti v obou Setrenich nejcastéji podtr-
havaji dulezité informace a vypisuji poznamky. Zaujalo nas, ze se na rozdil od
roku 2007 vypisovani poznamek na okraj textu, které bylo pomérné casté, v roce
2014 témér nevyskytuje. Mlze to byt zplsobeno typem textu, ze kterého se udi,
napr. vlivem elektronickych textd, ale téZ pozadavky ucitell. Studenti mohou byt
hodné vytizeni povinnostmi, jak doklada vyzkum K. Juklové (2013), které je potom
vedou k rychlému cteni.

Ve zpUsobu reakci na situace, kdyz néemu v textu nerozumi, shledavame opét
velky rozdil. V roce 2007 hledali studenti vysvétleni nebo odpovédi na své otaz-
ky v tisténych textech, roku 2014 jiZ jednoznacné na internetu. Je evidentni, ze
postupujici digitalizace naseho prostredi a jeji dostupnost méni navyky studentd.
Vyvstava novy Ukol, seznamovat je se specifiky ¢teni digitalnich textd a jejich vlivem
na porozumeni i na pouzivané strategie.

Pri opakovani obsahu textu zjiStujeme rovnéz neprehlédnutelné promeény. Jestli-
Ze v roce 2007 studenti nejcastéji kontrolu neprovadéli (je jim pry vse jasné), roku
2014 si studenti nejcastéji text znovu prectou. Pokud se nové precteni textu déje
za Ucelem vyhledani nejpodstatnéjsich bodu pro shrnuti nebo pro vyvozeni novych
myslenek, potom je situace priznivéjsi nez pred lety. Také tento udaj by bylo treba
oveérit a upresnit.

7 Shrnuti

Vysledky, které uvadime, se tykaji strategii porozuméni textu u studentd ucitel-
stvi. Pfrinesly Fadu pozitivnich zjisténi. Napriklad v pribéhu c¢teni studenti pouzivaji
riznorodé strategie pro porozuméni ve vysokém poctu. Ve fazich pred ¢tenim a po
¢teni podle vysledk( naseho Setfeni odhalujeme rezervy. Lze se domnivat, Ze jsou
opomijené postupy, kterymi by studenti prohlubovali porozuméni a zapamatovani.
Nejsou, bohuzel, dostatecné aktivizovani predevsim pred ctenim, coz ovlivni poro-
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zuméni textu i jejich zajem. Tyto znaky jsou spole¢né polskym a ¢eskym studentdm.
| pres podobnost tendenci ve strategiich podminénych obdobnym spolecensko-kul-
turnim a ekonomickym vyvojem Zzivota v obou zemich se ukazuji urcité rozdily ve
sledovanych strategiich uceni z textu. Polsti studenti Ctou text pozorné, detailnéji
a peclivéji jej zpracovavaji. Cesti studenti o textovych informacich vice premysleji
a Castéji integruji nové poznatky do dosavadni struktury védomosti, coz dava nadéji,
Ze budou textu lépe rozumét. Podil na rozdilech pFisuzujeme praci uciteld. Odrazi se
v nich vliv zpisobu vedeni vyuky, typy zadavanych Gkolt a zpGsob kontroly studentd
(viz Mares, 2007).

Porovnani vysledku s odstupem sedmi let odhaluje zmény ve strategiich v obou
Ceskych souborech. ReSeny problém by si zaslouzil dali podrobnéjsi studium.

8 Zavér

V tomto textu jsme se pokusili objasnit teoretické zaklady strategii porozuméni
textu pri uceni a jejich vyznam. Uvedli jsme vysledky dotaznikového Setreni mezi
ceskymi a polskymi studenty pedagogickych oboru. PFispély k poznani stavu strategii
porozumeéni textu, ale domnivame se, ze studenti ziskali reflektovanim vlastni situ-
ace pri vyplnovani dotazniku nahled na své procesy uceni z textu. Vysledky ukazaly,
Ze je trfeba nejen vénovat této problematice permanentni pozornost, resit otazky,
které vyvstaly pri vyhodnocovani dat, ale téz potfebu ovérovat efektivitu novych
strategii porozumeéni textu. Méla by téz nasledovat opatreni do pedagogické praxe:
posilit u student( pestrost strategii porozuméni textu ve fazi pred ¢tenim a po ném
a sebereflexi, dale do budovani komponent profesnich kompetenci zapojit oborové
didaktiky, konkrétné do rozvoje dovednosti pro praci se specifickymi texty, které
mohou byt z hlediska porozuméni obzvlast naroc¢né a vyzaduji specifické dovednosti
a strategie. Bylo by zadouci reagovat adekvatnimi prostredky na situaci na riznych
stupnich skolské soustavy i v celozivotnim vzdélavani.

Naroc¢né kurikulum a odpovédnost kol za splnéni jeho cilll, v némz jsou kompe-
tence k uceni a k medialni vychové zavazné stanoveny, predpoklada, Ze se vsichni
ucitelé zapoji do tohoto procesu. Je treba se proto vénovat zkvalitnéni a didaktizo-
vani kompetenci uceni z textu u budoucich i stavajicich uciteld.
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Bilingvismus v kontextu ¢eského
a slovenského jazyka - vybrana zjisténi’

Dagmar Tuckova, Jaroslava Kralova,
Miloslav Klugar
Univerzita Palackého v Olomouci, Lékarska fakulta

Abstrakt: Prispévek je zaméren na problematiku percepcniho cesko-slovenského
bilingvismu. Cilem vyzkumu bylo zjistit pFistup vyucujicich k dané problematice vychazejici z prak-
tické situace ve vyucovani na 2. stupni zakladnich $kol v Ceské republice a v Slovenské republice.
Vyzkumnym nastrojem byl nestandardizovany dotaznik obsahujici 69 polozek, jenz byl ovéren
v predvyzkumu. Vyzkumu se zdcastnilo 313 respondentl - uciteld 2. stupné zakladnich skol, kteri
vyucuji Cesky/slovensky jazyk, matematiku nebo cizi jazyk ve tridé s Zakem s odliSnym materskym
jazykem, a ucitell 2. stupné zakladnich skol, ktefi vyucuji Cesky/slovensky jazyk, matematiku nebo
cizi jazyk, ale nevyucuji ve tridé s zakem s odliSnym materskym jazykem.

Vyzkum vychazi z teorie bilingvismu, se kterym souvisi teorie komunikace.

Z vysledkl vyplyva, ze respondenti, kteri u¢i v bilingvni tfidé, koncipuji vSeobecné cile vyuky
s ohledem na zapojeni zaka do vyuky vyznamné Castéji nez ucitelé v nebilingvni tridé. Také vyznamné
ast&ji vyuzivaji dialog jako vyukovou metodu. Respondenti z CR a SR, ktefi uéi v bilingvni tFidé,
uvadéji potize zaku s odlisSnym materskym jazykem v chapani uciva z jazykovych davod.
Respondenti, ktefi vyucuji v bilingvni tfidé, povazuji nabidku vzdélavani tematicky zamérenou na
Zaky s odlisnym materskym jazykem jako nizkou. Z celkového poctu respondentu vic nez 60 %
pozaduje zarazeni pripravy ucitele na vyuku ve tfidé s zakem s odliSnym matefskym jazykem do
kurikul vysokoskolského vzdélavani.

Kli¢ova slova: 2. stupen zakladnich skol, cizinec, percepéni bilingvismus, ucitel, zak s odliSnym
materskym jazykem

Bilingualism in the Context of the Czech and Slovak Language -
Selected Findings

Abstract: The paper is focused on the topic of perceptional Czech-Slovak bi-
lingualism. The research aim was to find out the teachers” approach to the research topic arising
from the practical experience during educational process at the secondary school in the Czech and
Slovak Republic. The research tool was non-standardized questionnaire containing 69 items which
was verified in preliminary research. 313 respondents took part in the research - they were teachers
at secondary schools who teach Czech/Slovak language, mathematics or foreign language in a class
with pupil whose mother tongue is different, and teachers at secondary schools who teach Czech/
Slovak language, mathematics or foreign language, but they do not teach in a class with pupil whose
mother tongue is different.

The research is based on the bilingualism theory which is related to the communication theory.

From the results state that the participants, who teach in the bilingual class, base their general
aims of educational process according to a pupil more significantly often than the teachers in
non-bilingual class. They more significantly often use a dialog as an educational method as well. The
participants from the Czech Republic and the Slovak Republic who teach in bilingual class state that

1 Prace byla podporena prostredky dlouhodobého koncepéniho rozvoje vyzkumné organizace:
61989592.
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pupils whose mother tongue is different have difficulties in the understanding of the educational
subject because of language reason.

The participants, who teach in a bilingual class, consider the offer of education thematically focused
on the pupils whose mother tongue is different as low. From the total number of the participants,
more than 60 % require to add the preparation of the teacher into the educational process in the
class with a pupil whose mother tongue is different into university curricula.

Keywords: foreigner, pupil whose mother tongue is different, perceptional bilingualism, teacher,
secondary schools

DOI: 10.14712/23363177.2016.8

0d roku 1993 jsou Ceska a Slovenska republika dva samostatné staty, které viak maji
spolecnou historii, podobné kulturni zvyky a tradice. Ce$i a Slovaci jsou si narody
blizkymi s nadstandardnimi mezilidskymi i politickymi vztahy. DalsSim jevem, ktery
sblizuje Cechy a Slovaky, je matefsky jazyk, protoze ¢estina a slovenstina jsou si
velice blizké, coz znamena, Ze si prislusnici obou narod( rozumi. Predstavuji tedy
zvlastni jazykovou skupinu nejen v Sirsim ramci slovanské jazykové vétve, ale i v ram-
ci skupiny zapadoslovanskych jazykd. Je vsak nutné zduiraznit, Ze i pres blizkost
Ceského a slovenského jazyka jsou oba jazyky jeden na druhém nezavislé a nezavisle
se také vyvijeji, coz znamena, ze kromé mnoha shod mezi nimi existuji také rozdily.
Dalsim aspektem, ktery ovliviiuje koexistenci jazyk( v plvodné jedné federaci, je
fakt, Ze od rozdéleni obou stati dochazi ke klesajici mire percepéniho bilingvismu,
a to zejména u mladsi generace. Na zakladé toho se domnivame, Ze vyucovaci pro-
ces v Cesko-slovenskych a slovensko-Ceskych tridach s zZaky s odliSnym materskym
jazykem muze byt problematicky z hlediska uZivani vyucovaciho jazyka v kontrastu
s jazykem materskym.

Této problematice se nevénuje, dle naseho nazoru, takova pozornost, jakou si
zasluhuje.

Proto jsme se ve svém vyzkumu zamérili na problematiku percepcniho cesko-slo-
venského bilingvismu.

1 Cizinci v Ceské a Slovenskeé republice

Diky postupnému zaclenovani zemi do Evropské unie a rozsirujici se globalizaci za-
¢ina v Ceské a Slovenské republice pribyvat lidi pochazejicich z nejriznéjsich zemi
svéta. Po vstupu Ceské republiky do EU v roce 2004 byl celkovy pocet cizincl v Ces-
ké republice 254 tisic, z toho 99 tisic s trvalym pobytem a 155 tisic s dlouhodobym
pobytem nad 90 dni. K 31. 12. 2012 se pocet cizincl navysil na 438 076 tisic, z toho
212 455 tisic s trvalym pobytem. Z celkového poctu obyvatelstva tvoril pocet cizinct
4,04 % (Cizinci podle kategorii pobytu, pohlavi a ob¢anstvi k 31. 12. 2012).

Po vstupu Slovenska do EU v roce 2004 byl celkovy pocet cizincl ve Slovenské
republice 22 108. V roce 2011 se tento pocet zvysil na 66 191, cozZ je 1,23 % z celko-
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vého poctu 5 404 322 lidi Zijicich v Slovenské republice (Statisticky prehlad legalnej
a nelegalnej migracie v Slovenskej republike, 2011).

Jak uvadi Rakoczyova a Trbola (2009), do Ceské republiky miFi pfevazné migranti
z evropskych zemi. Z mimoevropskych zemi pochazi pouze necela ¢tvrtina cizinc(,
vétsina z nich pochazi z Asie. Migrace z Afriky nebo Ameriky je minimalni. Mezi
nejvyznamnéjsi zdrojové zemé&, odkud cizinci do Ceské republiky prichazeiji, jsou
Ukrajina, Slovensko, Rusko a Vietnam (tabulka 1).

Tabulka 1 Cizinci podle statni prislusnosti v Ceské republice k 31. 12. 2012

Statni prislusnost Celkovy pocet Procentualni vyjadreni (v %)
Ukrajina 118 932 27,39
Slovensko 81 253 18,71
Vietnam 58 205 13,40
Rusko 32 377 7,45

Pozn. Dostupné z http://www.czso.cz/csu/2012edicniplan.nsf/t/CB00457FAE/ SFile/141412_t1-01.pdf,
aktualizovano 10. 7. 2014.

Pocet 74k v zakladnich 3kolach v Ceské republice (dale CR) vykazuje v letech
2003/04 a nasledujicich letech klesajici tendenci, ktera se od let 2011/12 méni
(tabulka 2).

Tabulka 2 Pocet 74k v zakladnich $kolach v CR v letech 2003/04-2012/13

2003/04 2004/05 2005/06 2006/07 2007/08 2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13

zakladni
Skoly 998 024 958 203 916 575 876 513 844863 816 015 794 459 789 486 794 642 807 950
celkem

z toho

- 443306 413693 386 817 357817 333705 324106 320315 319 844
2. stupen

Pozn. Dostupné z http://www.msmt.cz/vzdelavani/skolstvi-v-cr/statistika-skolstvi/vyvojova-rocenka
-skolstvi-2003-04-2012-13, aktualizovano 27. 2. 2014.

Pocet 7akU cizinct v zakladnich Skolach v CR vykazuje trvaly vzestup (tabulka 3).

Tabulka 3 Z4ci cizinci v zakladnich $kolach v CR v letech 2003/04-2012/13

2003/04 2004/05 2005/06 2006/07 2007/08 2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13

zakladni

Zoly 12973 12113 12279 12504 12963 13583 13839 14109 14315 14551

Pozn. Dostupné z http://www.czso.cz/csu/cizinci.nsf/t/2700322E8F /SFile/c06r01.pdf, aktualizo-
vano 27. 2. 2014.
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Mezi nejpocetnéjsi skupinu Zaki cizincli v zakladnich $kolach v CR patfi dle na-
rodnosti Zaci z Vietnamu, Ukrajiny, Slovenska a Ruska (tabulka 4).

Tabulka 4 Pocet 7ak{ cizinc( v zakladnich $kolach v €R dle narodnosti

Statni prislusnost rok
2004/05 2011/12
celkem % z cizincQ celkem % z cizincQ
Vietnam 3482 29,4 2852 19,9
Ukrajina 2662 22,4 3392 23,7
Slovensko 1675 14,1 3161 22,1
Rusko 1057 8,9 1244 8,7

Pozn. Dostupné z http://www.czso.cz/csu/cizinci.nsf/t/4200441D14/SFile/c06a09t.pdf, aktualizo-
vano 27. 2. 2014.

Dostupné z http://www.czso.cz/csu/cizinci.nsf/t/92004735FF/SFile/c06t01.pdf, aktualizovano
27. 2. 2014.

Ke konci roku 2009 bylo na Gzemi Slovenské republiky 62 882 cizincli se zakonnym
(registrovanym) pobytem, z toho bylo 38 717 obc¢anu ze zemi EU (61,6 %). Dlouho-
dobé nejvy3si pocet cizincli ze zemi EU pochazi z Ceské republiky (8346), z Polska
(5369), Mad’arska (4602), Némecka (4038) a Rakouska (2064). Od vstupu Rumunska
do EU je 5424 téchto obc¢an( na Gzemi Slovenské republiky. (Cudzinci v SR k 31. 12.
2009)

Slovenské zakladni skoly (statni, soukromé, cirkevni) navstévovalo ve skolnim
roce 2004/05, tedy po vstupu Slovenska do EU, 528 850 zaku, z toho 479 926 zak
bylo slovenské narodnosti, Zak( narodnosti mad’arské bylo 42 719, romské 3440
a Ceské 689. Ve skolnim roce 2011/12 se pocet zakl ve slovenskych zakladnich
Skolach sniZil na 433 647 zaku, z toho 394 197 Zzaka bylo slovenské narodnosti,
35 556 bylo narodnosti mad'arské, romské 1715 a ceské 401 (Statisticka rocenka -
zakladné skoly).

Na svété vyrdstaji az dvé tretiny svétové populace v bilingvnim prostredi
(Morgesternova, Sulova, & Scholl, 2011). Na prvni pohled se mize zdat, Ze se
bilingvismus tyka pouze migrujicich lidi, kteri odchazeji ze svych zemi kvili praci,
studiu, z politickych diivodd nebo kvili partnerovi z jiné zemé s odliSnym matef-
skym jazykem. Nelze vSak opomenout skupinu déti téchto migrantd. Problematice
bilingvismu u téchto déti ve vztahu k anglickému jazyku se dlouhodobé vénuje
zejména E. Bialystok a R. Barac (2012). Grosjean a Li (2013) uvadéji, ze biling-
vnich je 56 % obyvatel 25 zemi Evropské unie, 35 % obyvatel Kanady a 18-20 %
obyvatel Spojenych stati americkych, coz predstavuje zhruba 55 milion( lidi je-
nom v USA. Pocet bilingvnich obyvatel vzrista v Africe a Asii. Bilingvismus je také
prirozeny jev napr. v zemich byvalého Sovétského svazu, v Belgii, Lucembursku,
Velké Britanii atd. Vétsina narod( v Evropé je multietnickych, coZz ma za nasledek
multilingvnost.
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2 Bilingvismus

Jednotna definice bilingvismu neexistuje. Problémem jsou odlisné pristupy jak z hle-
diska jazykovédy, tak i z hlediska sociologie nebo pouzitych metod vyzkumnych
Setreni. Pro bilingvismus se pouziva Ceské oznaceni dvojjazycnost, které je opakem
slova monolingvismus (jednojazycnost). Hornby (1977, s. 27) pise, ze ,,bilingvismus
je tézké definovat pro jeho multidisciplinarni povahu - lingvistickou, psychologic-
kou, sociologickou a pedagogickou, coz mlze vést obcas k chaosu®.

Existuji riizna pojeti pojmu bilingvismu. Macnamara (in Morgensternova, Sulova,
& Scholl, 2011) o bilingvismu, resp. bilingvnim jedinci rika, Ze bilingvni jedinec je
ten, ktery disponuje alespoil minimalni kompetenci v jiném nez matefském jazyce
v nejméné jedné ze zakladnich jazykovych dovednosti (porozuméni, mluveni, ¢teni,
psani). Dalo by se tedy Fici, Ze na rozdil od Bloomfielda (1951), ktery za bilingvniho
jedince povazuje osobu, ktera ma rozvinuté kompetence na Urovni vSech jazykovych
dovednosti, Macnamara (in Morgensternova, Sulova, & Schéll, 2011) povaZzuje za
bilingvniho jedince i toho s minimalnim rozvinutim jedné z jazykovych kompetenci.
Grosjean (2010) povazuje za bilingvni jedince ty, ktefi pouzivaji dva nebo vice jazykl
(nebo dialekt() v jejich kazdodennim Zivoté.

Stefanik (2000) rozdéluje bilingvismus na pfirozeny a $kolni, a to podle kon-
textu, ve kterém si jedinec druhy jazyk osvojil. Prirozeny bilingvismus vznika
prirozené v bilingvnim prostredi pri kazdodennim kontaktu s rodilymi mluvcimi;
Skolni bilingvismus vznika v ramci skolni vyuky, kdy se jedinec uci druhy jazyk
v hodinach nebo v ramci jazykovych kurzd - proto tento bilingvismus byva nazyvan
také umély.

Bilingvismus miZeme rovnéz rozdélit s ohledem na vék, kdy si jedinec zacal druhy
jazyk osvojovat. De Groot (2011) déli bilingvisty na rané a pozdni. Mezi rané biling-
visty radi ty, kteri si zacali jazyk osvojovat v détstvi (do 12 let). Rany bilingvismus se
dale déli na rany simultanni a rany konsekutivni neboli sekvencni. Paradise a Gene-
see (2010) hovori o simultannim bilingvismu u déti, které mély moznost se setkavat
s dvéma jazyky od narozeni nebo kratce po ném. Déti, které udélaly signifikantni
pokrok pri osvojovani si jednoho jazyka, pricemz si zacnou osvojovat jazyk druhy,
jsou oznacovany za uzivatele druhého jazyka. Paradise a Genesee (tamtéz) tento
bilingvismus oznacuji jako sekvenéni nebo po sobé jdouci. Pozdni bilingvismus ozna-
Cuje stav, kdy si jedinec osvojuje druhy jazyk aZ po nabyti jazyka prvniho. Byva roz-
déleny na bilingvismus dospivajici a bilingvismus dospély. Sulova a Bartanuzs (2003)
voli pro oznaceni tohoto typu bilingvismu terminy casny a pozdni. Pricha (2011)
rozliSuje druhy détského bilingvismu na spontanni, kdy si dité bezdécné a soubézné
osvojuje jazyky v dvojjazycném prostredi, a zamérné ziskany, ktery vznika, kdyz
dité védomé ucime druhy jazyk.

Stefanik (2000) déli bilingvismu podle kritéria aktivnosti, nebo naopak pasivnosti
pouzivani jazyka (jazykl):

Aktivni (produktivni) bilingvismus je schopnost jedince aktivné pouzivat dva ja-
zyky, tedy matersky i cizi, prestoze nemusi existovat rovnocennost pri uzivani obou
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jazykd. Predpoklada se, Ze jedinec pouziva jeden jazyk jako hlavni a druhy jako ve-
dlejsi, ale je schopen pri zméné situace prejit plynule z jednoho jazyka do druhého
(tzv. code-switching).

Pasivni (receptivni, percepcni) bilingvismus naopak oznacuje stav, kdy jedinec je
schopen rozumét komunikacni situaci, ale neni schopen aktivniho vyuZziti druhého
jazyka, to znamena, Ze v daném druhém jazyce neumi mluvit a/nebo psat. Myers-
-Scotton (2006) dodava, Ze v nékterych spole¢nostech se mnoho rozhovord odehrava
tak, ze jeden mluvcéi mluvi jednim jazykem a druhy jazykem druhym - oba jsou
pasivni bilingvisté.

Na tomto misté je nutné zminit dale problematiku interkulturni kompetence/
interkomunikacni kompetence. Interkulturné kompetentni jedinec je schopen ko-
munikovat s jedinci z jinych zemi a kultur ve svém materském jazyce. Interkulturni
komunikacni kompetence umoznuje lidem komunikovat s lidmi z jinych zemi a kultur
v cizim jazyce (Kostkova, 2013). Takze v pripadé zaku s materskym jazykem ¢eskym
v slovenskych Skolach a Zaku s materskym jazykem slovenskym v Ceskych Skolach
muzeme hovorit na zakladé (zké pribuznosti obou jazyku o znacné $anci pro osvojeni
si interkulturni kompetence. Vysledky etnografického vyzkumu (Jarkovska, Liskova,
& Obrovska, 2014) upozornily na jev, Ze pro vyucujici ve $kolach v Ceské republice
je etnicita jejich zakd migrantd ,neviditelnda®, tj. ze ji nepovazuji za vyznamnou
v jejich pedagogické praxi ani v procesu integrace zaka migranta do tridniho, kolek-
tivu. Uvedena zjisténi mohou negativné ovliviiovat zajem o problematiku bilingvismu
v kontextu ¢eského a slovenského jazyka.

3 Cil, metodika a prabéh vyzkumu

Teoretickym vychodiskem pro nas vyzkum byla Gvaha, Ze cesky zak ve slovenské
Skole nebo slovensky Zak v ¢eské skole se mohou setkat pri vyucovani s problémy vy-
plyvajicimi z odliSného jazykového prostredi, ve kterém se nachazeji, prestoze mira
porozuméni vyucovacimu jazyku je vyssi nez u zakd z jinych statd. Tyto problémy
vyucujici u tohoto zZaka vnima a reaguje na né.

Ve vyzkumu vychazime z teorie bilingvismu, se kterym souvisi teorie komunikace.

Nasim cilem bylo zjistit pristup vyucujicich k problematice Cesko-slovenského
percepcéniho bilingvismu vychazejici z praktické situace ve vyucovani na 2. stupni
zékladnich $kol v Ceské republice a ve Slovenské republice.

Metodou pro sbér dat byl nami zkonstruovany dotaznik s 69 polozkami, které byly
tvoreny kategoriemi: priprava ucitele na vyuku, organizovdni vyucovdni ucitelem,
vyuZivdni odmén a trestu, integrace Zdka s odlisnym materskym jazykem (sloven-
skym nebo Ceskym), situace mimo Skolu, priprava ucitele pro vyuku Zdka s odlisnym
materskym jazykem (vzdéldvadni ucitel() a na osobni zkusenosti. Pri kategorizovani
dotazniku jsme se opirali o rozsahly teoreticky ramec vzdélavaciho procesu. Pro lepsi
srozumitelnost uvadime jejich vybér.
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Simonik (2003, s. 11) definuje obecné cil vyucovani jako ,,souhrn predpokladanych

a zadoucich vlastnosti zaka, kterych ma byt prostfednictvim vyucovani dosazeno®.
Kyriacou (2012) uvadi Ctyri hlavni prvky planovani a pripravy vyucovaci jednotky/
hodiny:

1.
2.

Vybér vyukovych cill, kterym bude vyucovaci jednotka vénovana.

Vybér cinnosti a rozvrzeni hodiny - sem spada vybér typu a charakteru ¢innosti,
které budou pouzity (napr. vyklad, prace ve skupinach, ¢teni), poradi a Casové roz-
vrzeni jednotlivych innosti a vybér viech pomlcek, které budou vyuzity ve vyuce.

. Priprava vSech pomucek, které vyuéujici hodla vyuZit - sem patfi priprava riz-

nych materialli, vypracovanych vzorovych prikladi, kontrola, zda pozadované
zarizeni bylo vyzvednuto z kabinetu a je funkcni, organizace usporadani ucebny
a prilezitostné i nacvik (napf. kdyz bude ve vyuce pouzit novy experiment nebo
nova ukazka).

. Rozhodnuti o zplsobu sledovani a hodnoceni postupu prace zaku a jejich vysledku

v prubéhu hodiny i po jejim skonceni, aby bylo moZno zhodnotit, zda Zaci dosahli
zamyslenych vyukovych cild.

Odmény a tresty patfi mezi prostfedky vychovy. Cap a Mare$ (2007) poukazuji

na fakt, Ze pri srovnani vysledk( G¢inku trestu a odmény je vychova zaloZena spise
na odménach efektivnéjsi nez vychova zalozena na trestech. Rozdéluji tresty do
nasledujicich skupin:

Fyzické tresty. Fyzické tresty jsou v ¢eskych Skolach zakazany. Z celosvétové stu-
die Détského fondu OSN (UNICEF) vsak vyplyva, ze télesné tresty jsou povoleny
témér v poloviné zemi svéta. Pokud se ucitel uchyli k pouziti télesného trestu,
nejcastéji voli pohlavek nebo facku.

Psychické tresty. Zahrnuji projevy negativnich emoci, zaporného emocniho vzta-
hu (dospély se zlobi, krici, vyhrozuje, mraci se, nemluvi s ditétem apod.).
Potrestani zakazem oblibené cCinnosti (jit ven s kamarady, sledovat televizi, Gcast-
nit se ¢innosti oddilu apod.) nebo donuceni k neoblibené ¢innosti (napr. Uklidové
prace; ve skole mnohonasobné opisovani aj.).

Mezi odmény zarazuji:

Pochvala, Usméyv, projev sympatie, kladného hodnoceni, kladného emocniho vzta-
hu.

Darek vécny nebo penézni.

Umoznéni ¢innosti nebo zazitkd, po kterych dité touzi; urcity vylet, navstéva
sportovniho utkani; zajimava spolecna cinnost s dospélym, ktery vsak vétsinou
nema dostatek Casu apod.

Integrace znamena zpusob zacélenovani jedince do spolecnosti. Ve vztahu ke $kol-

ni integraci kolektiv autorll META (2011, s. 34) definuje integraci jako ,,zpusob, jak
pomoci novému zakovi, aby se ve tridé zacal citit jako ve svém prostredi a prestal
byt tim novym, cizim.
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Kolektiv autord META (2011) uvadi postup pri pfichodu Zaka s odliSnym materskym
jazykem (dale zaka s OMJ) do tridy, ktery mize jemu, ale také ucitelim situaci
usnadnit:
 Ucitel by mél pripravit tfidu na prichod Zaka s OMJ, s tim, kdo a odkud prichazi,

a upozornit na mozné komplikace, které s sebou mlze nejen jazykova bariéra,

ale také kulturni odlisnost prinést.

o Ucitel by mél ve tridé vybrat dva patrony, kteri budou Zakovi s OMJ pomahat
v prvnich tydnech pobytu pfi zvladani skolni rutiny, orientaci ve skole, ve vyuco-
vani, pri zvladani Gkold atd.

o Uditel by se mél ujistit, jestli Zzak s OMJ vi, na koho se mlze obratit v pripadé
problémd.

» Ucitel by se mél snazit vytvorit pro zZaka bezpecné prostredi.

o Ucitel by si mél promyslet, na jaké misto Zaka posadi. Nejlepsi misto je takové,
aby s nim ucitel mohl byt co nejvice v kontaktu. Pokud je to mozné, usadi Zaka
s OMJ vedle spoluzaka, ktery pro néj bude vhodnym vzorem - co se tyce pripravy
na vyucovani, prace v hodinach.

« Uditel by si mél ziskat Zakovu davéru a prilis nezddraznovat jeho odliSnost.

Skolni klima je jednim z faktord, které ovliviiuji zaclefovani zak( s OMJ do 3kol-
niho prostredi. Grecmannova a kol. (2002) uvadi, Ze pojem skolni klima je v odborné
literature Casto chapan jako atmosféra, socialni nalada, skolni svét, skolni zivot
nebo emocionalni ton, skolni étos, kultura ¢i duch skoly.

Vysledné kategorie nami zkonstruovaného dotazniku byly zvolené po obsahové
analyze predchozich rozhovor( s pedagogy a psychology. Ti kladli diraz na to, ze
je zapotrebi ziskavat nahled na zkoumanou problematiku v Sirsich souvislostech,
které pusobi v ramci pedagogického procesu, coz se promitlo v zaméreni zvole-
nych kategorii dotazniku. Kategorie byly v ramci obsahové analyzy operacionali-
zovany.

Dotaznik obsahoval 7 poloZek kontaktnich a 62 polozek zamérenych na zkou-
manou problematiku. Jednalo se o oteviené, polouzaviené a uzaviené otazky.
Vétsina uzavrenych polozek v dotazniku byla konstruovana jako pétibodova Liker-
tova skala hodnoceni (stupnice 1-5), pomoci kterych respondent vyjadruje stu-
pen svého souhlasu. Prostrednictvim této pétibodové Likertovy Skaly jsme ziskali
ordinalni data.

Dotaznik byl ovérovan v predvyzkumu. Predvyzkumem jsme ovérovali vhodnost
nami vytvoreného dotazniku jako vyzkumného nastroje pro nas vyzkum. Tento byl
realizovan v Unoru 2013, a to na 2. stupni zakladnich skol v Olomouci a Banské Bystri-
ci. Cilovou skupinou predvyzkumu byli uitelé 2. stupné zakladnich Skol vyucovacich
predmét matersky jazyk, cizi jazyk, matematika, kteri vyucuji ve tfidé s zakem
s OMJ. Tyto predméty byly vybrany na zakladé nasledujicich kritérii:

1. slovensky/cCesky jazyk - matersky jazyk;
2. matematika - pri vyuce se pouzivaji odborné terminy, které se mohou v jazyce
ceském a slovenském lisit;
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3. cizi jazyk - materské jazyky se liSi gramatikou, proto vychozi kritéria pro vyuku
cizich jazykd jsou odlisna.

Pocet respondentl predvyzkumu,
vyucovaci predmét
matersky jazyk 6
matematika 2
cizi jazyk 3
0 2 4 6 8 10 12
m Ceska republika Slovenska republika

Graf 1 Respondenti predvyzkum

Pred vyplnénim dotazniku byli ucitelé/respondenti seznameni s jednotlivymi
castmi dotazniku a byl jim popsan a vysvétlen zplsob jeho vyplnéni. V pripadé ne-
porozuméni nékteré z polozek jim byla poskytnuta moznost obratit se na vyzkum-
nika. Po ziskani dat od ucitell/respondent( probéhly tpravy polozek v dotazniku.
Doslo pouze k prestylizovani nékterych otazek zejména u dotaznikd pro slovenské
respondenty.

Dotaznik byl vytvoren v aplikaci drive.google (tato maximalizuje anonymitu re-
spondenta a souc¢asné umoznuje rozesilani dotaznik( do e-mailovych schranek re-
spondenttl). Dotaznik byl rozeslan na 3koly v Ceské a Slovenské republice. Vyzkumné
Setreni probihalo v dubnu a kvétnu 2013. Dotaznik byl elektronicky rozeslan vsem
zakladnim 3kolam v Ceské republice a Slovenské republice, které maji 2. stupen
(6000 dotazniki do zakladnich $kol v Ceské republice a 4000 dotaznik( do zakladnich
Skol na Slovensku). Navratnost vyplnénych dotaznikd byla 70 %, z nichZ bylo vybrano
313 dotaznik( spliujicich kritéria determinovana vyzkumem (tabulka 6).

Porovnavali jsme dvé skupiny respondentu:

(a) respondenti, kteri vyucuji na 2. stupni zakladnich skol Cesky/slovensky jazyk,
matematiku nebo cizi jazyk a nevyucuji ve tridé se zakem s OMJ;

(b) respondenti, ktefi vyucuji na 2. stupni zakladnich skol Cesky/slovensky jazyk,
matematiku nebo cizi jazyk a vyucuji ve tridé se Zakem s OMJ.

Tabulka 5 Pocty respondentd z bilingvnich a nebilingvnich tFid v Ceské a Slovenské republice

Ceska republika Slovenska republika
Nebilingvni trida 92 Nebilingvni trida 90
Bilingvni trida 64 Bilingvni trida 67

Celkem 156 Celkem 157
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Z uvedeného poctu respondentt byli 104 muzi (59 z Ceské republiky, 45 ze Slo-
venské republiky) a 209 Zen (97 z Ceské republiky, 112 ze Slovenské republiky). Pri-
mérny vék vSech respondentu byl 43,5 roku; primérna délka praxe byla 18,3 roku.

V poctu krajt, ve kterych respondenti vyucovali, byly v Ceské republice zastou-
peny nejvice kraje Moravskoslezsky, Olomoucky, Zlinsky a Praha. Na Slovensku byly
nejvice zastoupeny Bratislavsky, Trenciansky a Trnavsky region.

Pri tvorbé dotazniku bylo formulovano 20 vyzkumnych otazek, pricemz u 13 ota-
zek byly formulovany nulové a alternativni hypotézy. Hypotézy byly statisticky hod-
noceny na zakladé téchto kritérii:

(@) vyuka v bilingvni/nebilingvni tridé;

(b) respondent ve slovenské/ceské bilingvni tridé s Zzakem s ¢eskym/slovenskym ja-
zykem;

(c) vyucovaci predmét (vyucovaci jazyk, cizi jazyk, matematika).

Data byla dle svého charakteru zpracovana bud' deskriptivni statistikou, nebo
Mann-Whitneyovym testem. Pro vybér vhodného statistického testu bylo potreba
zjistit rozlozeni dat. K tomuto G¢elu jsme pouzili Shapiro-Wilkiv test normality.
V tomto pfipadé jsme pracovali s hladinou vyznamnosti p = 0,05. Shapiro-Wilkav
test normality byl signifikantni p < 0,001. Vzhledem k tomu, ze vSechna data byla
rozloZzena neparametricky, zvolili jsme pro jejich vyhodnoceni Mann-Whitneydv test
a stanovili jsme hladinu statistické vyznamnosti p = 0,05. Data byla vyhodnocena
pomoci statistického programu SPSS.19. BASE.

V ramci tohoto sdéleni predkladame dilci vysledky, a to z kategorii, které se nam
jevi jako zasadni a inspirujici pro pedagogickou verejnost: priprava ucitele na vyu-
ku, organizovani vyucovani ucitelem, integrace Zaka s odliSnym materskym jazykem
(slovenskym nebo ceskym), priprava ucitele pro vyuku Zakud s odliSnym materskym
jazykem, osobni zkusenosti.

Uvedené grafy zobrazuji frekvenci odpovédi respondentu.

4 Vybrané vysledky vyzkumu

Vyzkumna otazka €. 1
S jakym cilem koncipuji respondenti vyuku s ohledem na zapojeni Zdka do vyuky
v bilingvni a nebilingvni tfidé?

Respondenti odpovidali pomoci pétibodové Likertovy Skaly (1 - zak pouze prijima
poznatky ucitele, 5 - Zak se podili aktivné na procesu vyuky).

Mann-Whitneyovym testem byla zjisténa hladina vyznamnosti p = 0,001, cozZ zna-
mena, ze zamitame nulovou hypotézu a prijimame hypotézu alternativni HA1: Mezi
respondenty v bilingvni a nebilingvni tridé jsou rozdily v cili koncipovadni vyuky
s ohledem na zapojeni Zdka do vyuky.

Z diléich vysledkd uvadime ty, které se tykaji respondentd, ktefi uéi ve tridé
s zaky s OMJ.
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Vyucovani koncipuji tak, aby zak ...
45 40

26
14
) 10 10 9
10 6 3 5
* 0 4 —
0
2 3 4

1 - pouze prijimal 5 - podilel se
poznatky ucitele aktivné na procesu
vyuky
m Citelé ve tFidé s zakem s OMJ v CR Ucitelé ve tridé s Zzakem s OMJ v SR

Graf 2 Koncipovani vyucovani s ohledem na zaka s OMJ

Vyzkumna otazka €. 2

Co je zdkladem vyukovych metod respondent v bilingvni a nebilingvni tridé?
(Pozn.: Vyucovaci metody lze délit podle riznych kritérii. Mezi zakladni patfi metody
slovni a v ramci téchto monologické a dialogické metody. Slovni metody se radi mezi
nejfrekventovanéjsi (srov. Simonik, 2003; Priicha, 2009; Manak, 1995).

Respondenti odpovidali pomoci pétibodové Likertovy skaly (1 - monolog, 5 - dialog).

Mann-Whitneyovym testem byla zjisténa hladina vyznamnosti p = 0,002, coz zna-
mena, ze zamitame nulovou hypotézu a prijimame hypotézu alternativni HA2: Mezi
respondenty v bilingvni a respondenty v nebilingvni tridé jsou rozdily ve vnimdni
zdkladu vyukovych metod.

Z diléich vysledkd uvadime ty, které se tykaji respondentd, ktefi uéi ve tridé
s zaky s OMJ.

Vyukové metody zakladam na ...
30 28

25

25

20

17
15 12
10
10 7%
,
2 3

1 - monologu

4 5 - dialogu
m Uitelé ve tFidé s zakem s OMJ v CR Ucitelé ve tridé s Zakem s OMJ v SR

Graf 3 Zaklad vyukovych metod
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Respondenti v ramci vyzkumnych otazek ¢. 3, 4, 5, 6 odpovidali pomoci pétibo-
dové Likertovy Skaly (1 - minimalné, 5 - maximalné).

Vyzkumna otazka €. 3
Maji v ramci vyucovaciho predmétu Zdci s OMJ potiZe s chdpdnim uciva, a to z ja-
zykovych divodi?

Mann-Whitneyovym testem byla zjisténa hladina vyznamnosti p = 0,004, cozZ zna-
mena, Ze zamitame nulovou hypotézu a prijimame hypotézu alternativni HA3: Zdci
s OMJ v Ceskych bilingvnich triddch a slovenskych bilingvnich tfiddch maji potize
s chdpanim uciva, a to z jazykovych divodu.

V ramci vaseho predmeétu maji zaci s OMJ potize s chapanim uciva,
a to z jazykovych dlvodu

30 27
25
20

15 12 11

10

6
5 +
. m |
1 - minimalné 2 3 5 - maximalné
® J¢itelé ve tridé s zakem s OMJ v CR Ucitelé ve tridé s zakem s OMJ v SR

Graf 4 PotiZe zakd s OMJ s chapanim udiva z jazykovych divodu

Vyzkumna otazka €. 4
Maji v ramci vyucovaciho predmétu Zdci s OMJ potiZe v komunikaci s respondentem,
a to z jazykovych divodi?

V ramci vaseho predmétu maji zaci s OMJ potize v komunikaci
s vami, a to z jazykovych dlvodu
35 31
30
25
20
15
° > 3 33
5
. I ™
- minimalni 4 5 - maximalni
B ¢itelé ve tridé s zakem s OMJ v CR Ucitelé ve tridé s Zakem s OMJ v SR

Graf 5 PotiZe zakd s OMJ v komunikaci s uditelem



Bilingvismus v kontextu Ceského a slovenského jazyka - vybrana zjisténi

Mann-Whitneyovym testem byla zjiSténa hladina vyznamnosti p = 0,189, cozZ zna-
mena, ze prijimame nulovou hypotézu HA4: Zdci s OMJ v Eeskych bilingvnich tfiddch
a slovenskych bilingvnich tfiddch nemaji potiZze v komunikaci s respondentem, a to
Z jazykovych divodi.

Vyzkumna otazka €. 5
WyuZivaji respondenti moZnost urcit Zdkovi s OMJ jiného Zdka jako pomocnika?

Ucitelé nasi Skoly vyuzivaji ve svych hodinach moznost urcit zakovi s OMJ
jiného Zaka jako pomocnika
40
34
35
29

30
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15 } 11 5 12
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0 _—

1 - minimalné 2 3 4 5 - maximalné
® Ulitelé ve tFidé s zakem s OMJ v CR Ucitelé ve tridé s zakem s OMJ v SR

Graf 6 Vyuzivani moznosti urcit zakovi s OMJ jiného Zaka jako pomocnika

Vyzkumna otazka €. 6
Jsou Zdci s OMJ podporovdni uciteli skoly v tom, aby mohli sezndmit ostatni napfr.
s kulturou svého ndroda?

Ucitelé nasi Skoly podporuji zaky s OMJ v tom, aby mohli seznamit ostatni
napr. s kulturou svého naroda

47

40

35

30

25

20

15

10 5 z 6 5 ’ 5
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1 - minimalné 5 - maximalné

m Citelé ve tFidé s zakem s OMJ v CR Ucitelé ve tridé s zakem s OMJ v SR

Graf 7 Podpora zak( s OMJ v moznosti seznamit ostatni napf. s kulturou svého naroda

Vyzkumna otazka €. 7
S jakymi vyukovymi problémy s Zdky s OMJ se respondenti setkdvaji?
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138 MGzeme konstatovat, Ze respondenti z Ceské republiky a ze Slovenské republiky
uvadéli shodné problémy pri vyuce zaka s OMJ. Mezi nejvétsi a zaroven taky nejcas-
téjsi problémy radili:

- problémy pedagogicko-psychologického charakteru (napf. hodnoceni zakua s OMJ
zejména slohovych a jinych pisemnych praci, diktatu);

- neochota zakd s OMJ pouzivat Cesky/slovensky jazyk ve vyucovani, ktery je od-
lisny od vyucovaciho jazyka;

- problematika jazykového charakteru (potize plsobi predevsim jazykova komu-
nikace, odliSnost ceského a slovenského jazyka a jejich gramatickych systému;
v odbornych predmétech je to terminologie, a to u téch vyraz(, které znéji stejné
v Ceském i slovenském jazyce, ale maji jiny vyznam).

Kategorie Priprava ucitele na vyuku ve tridé s zakem s OMJ byla zkoumana deviti
dotazy. Ty se v podstaté zamérovaly na to, zda se priprava ucitele na vyuku v bilingvni
tridé vyznacuje pristupem, ktery zohlednuje pritomnost Zaka s OMJ. Respondenti od-
povidali pomoci pétibodové Likertovy skaly (1 - nikdy, 5 - vzdy). Hodnoty (tabulka 6)
jsou uvedeny v procentech.

Tabulka 6 Priprava ucitele na vyuku ve tridé s zaky s OMJ

Stupné Likertovy skaly 1+2 3 4+5
Cile vyuky zohlednujici vzdélavaci potreby ve tridé s zaky s OMJ.

CR 21,8 40,6 37,6
SR 11,9 37,4 50,7
Promysleni individualni motivace zaka s OMJ.

CR 39,1 40,6 20,3
SR 11,9 20,8 67,3
Strukturovani uciva s ohledem na zaky s OMJ.

CR 35,9 46,8 17,3
SR 19,4 37,4 43,2

Vysvétlovani vyraz( znéjicich stejné v éeském i slovenském jazyce,
ale s jinym vyznamem ve tridach s zakem s OMJ.

CR 0,0 10,9 89,1
SR 0,0 10,5 89,5
Zaclenovani Cinnosti do vyuky, které podporuji aktivitu zaka s OMJ.

CR 25,1 42,1 32,8
SR 11,9 31,4 56,7
Individualni pFistup k zadavani domaci pripravy pro zaky s OMJ.

CR 23,4 20,3 56,3
SR 14,9 22,5 62,6
Vytvareni specialnich vyucovacich textt a pomUcek pro Zaka s OMJ.

CR 20,3 62,5 17,2
SR 11,9 28,4 59,7
Vyuzivani znalosti zazemi zaka s OMJ pfi pripravé na vyuku.

CR 26,6 32,8 40,6
SR 29,8 40,4 29,8

« Realizovani vedeni vyuky
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Vedeni vyuky realizuji

B Ucitelé ve tiidé s zakem s OMJ v CR
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Ucitelé ve tridé s Zakem s OMJ v SR

Graf 8 Realizovani vedeni vyuky

Kategorie Priprava ucitele pro vyuku zakd s OMJ (vzdélavani ucitelu) byla zkou-
mana nékolika dotazy. Na prvni tfi dotazy respondenti odpovidali pomoci pétibodové
Likertovy skaly (1- minimalné, 5 - maximalné). Hodnoty (tabulka 7) jsou uvedeny

v procentech.

Tabulka 7 Priprava ucitele pro vyuku zaki s OMJ

Stupné Likertovy skaly 1+2 3 4+5

Podpora skoly vzdélavat se v oblasti pripravy ucitele pro vyuku

ve tridé s zakem s OMJ.

CR - udi ve tFidé  se zakem s OMJ 12,5 34,3 53,2
bez zaka s OMJ 90,2 5,4 4,4

SR - udi ve tfidé  se zakem s OMJ 82,2 8,9 8,9
bez Zaka s OMJ 86,6 11,2 2,2

Vyuzivani samostudia za Gcelem rozsireni svych odbornych znalosti

pro vyuku ve tridé s zakem s OMJ.

CR - udi ve tfidé  se zakem s OMJ 6,2 6,3 87,5
bez zaka s OMJ 97,8 2,2 0,0

SR - udi ve tfidé  se zakem s OMJ 4,4 13,4 82,2
bez Zaka s OMJ 93,4 6,6 0,0

Spokojenost s nabidkou vzdélavani pro vyuku ve tridé s zakem s OMJ.

CR - udi ve tiidé  se zakem s OMJ 29,6 57,8 12,6
bez zaka s OMJ 0,0 6,5 93,5

SR - uci ve tridé  se zakem s OMJ 25,5 50,7 23,8
bez Zaka s OMJ 0,0 15,5 84,5

« Absolvovani vzdélavani zamérené na vyuku ve tfidé s zakem s OMJ za poslednich pét let
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Absolvoval/a jste za poslednich pét let néjakou formu vzdélavani
zamérenou na vyuku ve tridé s zakem s OMJ
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Graf 9 Absolvovani vzdélavani zamérené na vyuku ve tridé s Zakem s OMJ

Zarazeni pfipravy ucitele na vyuku ve tridé s Zakem s OMJ do kurikul vysokoskol-

ského vzdéldvani

Z celkového poctu respondent( z CR na otazku, odpovédélo kladné 68,5 %, zapor-
né 7,0 %, 24,5 % uvedlo, Ze nevi.

Z celkového poctu respondentu ze SR na otazku, odpovédélo kladné 60,6 %, za-
porné 9,5 %, 29,9 % uvedlo, Ze nevi.

Respondenti byli dotazovani, jaka témata tykajici se vzdélavani by méla byt nabi-
zena. Jednalo se o otevienou otazku. Odpovédi jsme rozdélili do nasledujicich oblasti:
o témata pedagogicko-didakticka (zazitkova pedagogika, motivace, hodnoceni, in-

tegrace zaka s OMJ, kazenské problémy, dochazka do skoly);

o téma multikulturni vychovy (vzajemné kulturni vztahy, predmét multikulturni
vychovy, kulturni tradice);

o témata jazykova (jazykova komunikace, srovnavani jazykl, vyuka matefského
jazyka po vyucovani);

+ témata predmétova (literatura, historie, relie CR a SR).

Dilci zjisténi z vyzkumu

Z celkového poctu 156 Ceskych respondentu uvedlo, ze prichazi do kontaktu se slo-
venstinou prostrednictvim sledovani televize 58,9 %, poslechu radia 18,5 %, cetbou
slovenské literatury 12,1 %, surfovanim na internetu 10,8 % a 66 % respondent( se
setkava se slovenstinou v osobnim kontaktu.

Z celkového poctu 157 slovenskych respondentl 73,88 % uvedlo sledovani tele-
vize, 26,75 % poslech radia, 30,57 % Cetbu Ceské literatury, 54,14 % surfovani na
internetu a 59,23 % osobni kontakt.

Dulezity vliv na ¢esko-slovenské a slovensko-Ceské jazykové vztahy ma také fre-
kvence setkavani se s ¢estinou/slovenstinou. Z celkového poctu respondent’ v CR
85,4 % uvedlo, zZe se se slovenskym jazykem setkava denné, 10,8 % tydné a 3,8 %
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mésicné2, Z celkového poctu slovenskych respondentd se s Ceskym jazykem denné
setkava 89,9 %, tydné 5,1 % a mési¢né 5,0 % respondentd.

Respondenti, kteri uci ve tridé s Zaky s OMJ, odpovédéli na dotaz tykajici se studia
odborné literatury ve slovenském jazyce na pétibodové Likertové skale (1 - nikdy,
5 - vzdy) takto:

- v CRvolili stupen 1 a 2 v 28,2 %, stuper 3 v 53,1 %, stupefl 4 a 5 volilo 18,7 %;
- v SR volili stupen 1 a2v 13,4 %, stupen 3 v 55,3 %, stupen 4 a 5 volilo 31,3 %.

Z celkového poctu Ceskych respondentt 74,1 % uvedlo, Zze gramatika ¢eského jazyka
je obtiznéjsi nez gramatika slovenského jazyka, 2,3 % uvedlo, ze gramatika slovenské-
ho jazyka je obtiznéjsi, 23,6 % uvedlo, ze gramatika obou jazyk( je stejné obtizna.

Z celkového poctu slovenskych 31,2 % respondentl uvedlo, Ze gramatika ¢eského
jazyka je obtiznéjsi nez gramatika slovenského jazyka, 21,1 % uvedlo, ze gramatika slo-
venského jazyka je obtiznéjsi, 47,7 % uvedlo, Ze gramatika obou jazyk( je stejné obtizna.

Z celkového poctu respondentti z CR a SR (313) 99 % odpovédélo, Ze slovenstina/
cestina je pro né jazyk blizky.

5 Zavér

V nasem vyzkumu jsme se zabyvali problematikou vyuky ceskych Zaka ve slovenskych
Skolach a opac¢né. Domnivame se, Ze této otazce neni vénovana takova pozornost, ja-
kou si zaslouzi. Sv(j podil na stavajici situaci ma fakt, Ze mira porozuméni vyucovaci-
mu jazyku v téchto pripadech je vyssi nez u zak( z jinych statl. Vyzkumu se z(castnilo
156 uciteld 2. stupné zakladnich $kol v CR a 157 uéitel(i 2. stupné zakladnich kol v SR,
kteri ne/vyucuji v bilingvni tridé s zakem s materskym jazykem slovenskym/ceskym.

Za zasadni povazujeme tato zjisténi:

Respondenti, kteri uci v bilingvni tridé, koncipuji vSeobecné cile vyuky s ohledem
na zapojeni zaka do vyuky vyznamné castéji nez ucitelé v nebilingvni tridé. Také
vyznamné Castéji vyuzivaji dialog jako vyukovou metodu.

Respondenti z CR a SR, ktefi u¢i v bilingvni tfidé, uvadéji potize 7aki s OMJ v cha-
pani udiva z jazykovych divoda.

Obé skupiny respondentt shledavaji gramatiku ceského jazyka obtiznéjsi nez
gramatiku slovenského jazyka. Jsou si védomi rozdilnosti obou gramatik, a proto
dusledné vysvétluji vyrazy znéjici stejné v ceském a slovenském jazyce, ale s odlis-
nym vyznamem.

Obé skupiny respondentd vSak uvadéji, ze zaci s OMJ nemaji z jazykovych divodi
potize v komunikaci s nimi.

Respondenti ze SR Castéji promysleji individualni motivaci zaka s OMJ, Castéji
strukturuji ucivo s ohledem na zaka s OMJ, Castéji zaclenuji do vyuky Cinnosti pod-
porujici aktivitu zaka s OMJ a Castéji vytvareji specialni vyucovaci texty a pomucky

2V tomto pripadé 85,4 % respondentu, ktefi se setkavaji se slovenstinou denné, lze konstatovat,
Ze byla dotazovana specificka populace uéitelt vyucujicich ve tfidé s zaky s OMJ.
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pro zaky s OMJ neZ jejich kolegové v CR. Respondenti z CR vice vyuzivaji znalosti
zazemi zaka s OMJ pri pripravé na vyuku nez jejich kolegové v SR.

Obé skupiny respondentt preferuji individualni pristup k zadavani domaci pripra-
vy zakovi s OMJ. S tim koresponduje zjisténi, ze mezi nejvétsi a nejéastéjsi problémy
shodné radili problémy pedagogicko-psychologického charakteru (napr. hodnoceni
pisemnych praci a diktatd zaka s OMJ).

V oblasti vzdélavani ucitele pro vyuku Zak( s OMJ nachazime rozdilné nazory mezi
témi, kdo vyucuji zaky s OMJ, a témi, ktefi je nevyucuji. Lze Fici, ze ti, ktefi nevyu-
¢uji v bilingvni tridé, se domnivaji, ze je situace vcelku uspokojiva. Ti, ktefi vyucuji
v bilingvni tridé, povazuji nabidku vzdélavani tematicky zamérenou na zaky s OMJ
jako nizkou. Zajimaji se zejména o témata pedagogicko-didakticka a multikulturni
vychovu. Z celkového poctu respondentd vic nez 60 % pozaduje zarazeni pripravy
ucitele na vyuku ve tridé s zakem s OMJ do kurikul vysokoskolského vzdélavani.

U¢itelé v CR ucici v bilingvni tfidé vnimaji podporu $koly vzdélavat se v oblasti
pripravy pro vyuku ve tridé s zakem s OMJ vyrazné jako protektivnéjsi nez kolegové
v SR. Obé skupiny respondentt ve vysoké mire vyuzivaji samostudium pro rozsireni
svych odbornych znalosti pro vyuku ve tridé s zakem s OMJ.

Prezentované vysledky vyzkumu ukazuji potrebnost vénovat se otazce bilingvismu
i v kontextu ceského a slovenského jazyka. Domnivame se, Ze velmi prinosnym ze-
jména pro praxi by byl vyzkum zaméreny primo na Ceské zaky ve slovenskych skolach
a opacné. Nelze podcefovat trend, ktery zaznamenavaji média, ze Cesi stale méné
rozumi slovenskému jazyku.

Vzhledem k multikulturnimu trendu v nasem stoleti bude role bilingvismu v ramci
pedagogicko-psychologického procesu nabyvat na dilezitosti. Domnivame se, ze je
proto zapotrebi zaradit problematiku vzdélavani zaka s OMJ do kurikula pregradu-
alniho studia na vysokych skolach a také rozsirit nabidku v ramci profesniho celoZi-
votniho vzdélavani uciteld o témata vzdélavani zak( s OMJ.

6 Limity studie

Vyzkum se tykal problematiky vyuky slovenskych zaka v Ceskych skolach a ¢eskych
zaku ve slovenskych skolach, a to z pohledu ucitel(. Vzhledem k tomu, Ze se jedna
o specifickou populaci, motivace v percepci ¢eského, resp. slovenského jazyka mize
byt pravé timto ovlivnéna a vysledky se mohou lisit od vysledkd, které by byly zjistény
u bézné populace.

Dalsim krokem ve zkoumani této problematiky bude vyzkum zaméren na zaky
s OMJ, kteri navstévuji ceské, resp. slovenské zakladni skoly.
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Integrativni pristup v primarnim vzdeélavani

17. a 18. Cervna 2015, Liberec

Ve dnech 17. a 18. Cervna 2015 se pfi prilezitosti 25. vyroci oslav Fakulty prirodo-
védné-humanitni a pedagogické Technické univerzity v Liberci konala mezinarodni
konference s nazvem Integrativni pristup v primdrnim vzdéldvdni. Jejim zamérem
bylo vzajemné setkani akademickych pracovnikd, doktorandd a studentd pedago-
gickych fakult a diskuse o integrativnich pristupech v ramci primarniho vzdélavani.

Uvodniho slova se ujala hlavni organizatorka Mgr. Jana Bednarova, Ph.D., ktera
poukazala na tematické zaméreni celé konference, jez spocivalo v propojeni vzdé-
lavani s lidskymi smysly. Zduraznila, Ze na pudé skoly nesmi mimo zakladni smysly
chybét jesté jeden dlileZity smysl, a tim je humor. U¢astniky konference dale pFivital
vedouci katedry doc. PaedDr. Jaroslav Perny, Ph.D., a samotna zastita konference,
dékan fakulty, doc. RNDr. Miroslav Brzezina, CSc., ktery se pozastavil nad soucasnym
stavem vychovné-vzdélavaciho systému v souvislosti s odvolanim byvalého ministra
Skolstvi mladezZe a télovychovy PhDr. Marcela Chladka, MBA, a popral ¢eskému skol-
stvi lepsi zitrky.

Po pratelském zahajeni konference nasledovaly prispévky plenarnich recnikd.
Prvnim z nich byla prof. PhDr. Vladimira Spilkova, CSc., ktera svym vymezenim Inte-
grativniho pristupu v primdrnim vzdéldvani a v pripravé ucitelt poukazala na radu
nezodpovézenych otazek: zda nema ceské skolstvi prilis velké rezervy v inkluzivni
pedagogice, zda pripravujeme studenty ucitelstvi na realizaci integrovanych pri-
stupl v primarni skole a zda studium primarnich a preprimarnich $kol neni od sebe
separovano. Tyto otazky vyvolaly bourlivou diskusi, béhem které méli posluchaci
moznost porovnat situaci u nas a na Slovensku, kde se potykaji s obdobnymi problé-
my. Na zakladé reakci padla v zavéru klicova vyzva v podobé integrace teoretické
a praktické slozky pripravy studentd ucitelstvi s myslenkou, Ze se bude jednat o slo-
Zitou, avsak smysluplnou cestu.

Diskuse gradovala i u druhého plenarniho recnika PhDr. Ondreje Hausenblase,
ktery svym prispévkem Cestina doopravdy v primdrni skole poukazal na skutecnost,
ktera mnohym uciteldm ceského jazyka unika - a to, Ze Cestina je sama nastrojem,
nikoli predmétem. V ramci vystupu nechybély ani priklady z praxe v podobé na-
zornych ukazek denikd zakd primarni Skoly ¢i videozaznamd. MUZeme konstatovat,
ze cil plenarnich fe¢niku - upozornit na problémy, s kterymi se soucasné $kolstvi
potyka, a motivovat pritomné k hledani reseni - byl bezesporu naplnén a tento Gvod
konference byl zaroven i urcitym vrcholem tohoto dne.

www.orbisscholae.cz
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Ustfedni téma konference bylo nasledujici den rozvijeno v pispévcich prezen-
tovanych v jednotlivych sekcich. Pivodni zamér organizator( rozdélit prispévky do
tri sekci nebyl naplnén. Zachovany byly sekce Jazyk a komunikace a Prirodni védy
a uméni. Sekce Pedagogika byla z organizac¢nich a kapacitnich divodu rozdélena do
jiz zminénych sekci, ¢imZ metodologické zaméreni jednotlivych sekci plsobilo velmi
rozmanité.

V sekci Jazyk a komunikace zaznély prispévky zabyvajici se jak jazykovymi bariéra-
mi, napr. ve vzdélavani romskych Zak, socialné znevyhodnénych ¢i zaki-cizincl, tak
vyukou Ceského jazyka v zakladni Skole a porozuménim textu. Cteni s porozuménim,
resp. Ctenarska gramotnost, je obsahem a cilem edukacniho procesu. Prostfedkem
k napliovani tohoto cile je prace s textem. Nauci-li se Zaci s textem efektivné praco-
vat, odnesou si ze zakladni Skoly do Zivota gramotnostni kompetenci, kterou budou
disponovat po cely svij Zivot, tj. nabyté poznatky vyuZivat v béZném Zivoté. Touto
problematikou se zabyval napr. prispévek Zjistovdni kvality ¢tendr'ské gramotnos-
ti Zaka primdrni skoly, ktery poukazal na integraci porozumeéni textu v Ramcovém
vzdélavacim programu pro zakladni vzdélavani. Zaroven reflektoval trend soucasné-
ho vzdélavani, ktery se odklani od pouhého shromazdovani teoretickych védomosti
a obraci se k vytvareni kompetenci, tedy védomosti, dovednosti, postoju a hodnot
duleZitych pro osobni rozvoj a uplatnéni kazdého ¢lena ve spolecnosti. Ctenarska
gramotnost je v souboru klicovych kompetenci povaZovana za hlavni i presto, ze jed-
notlivé kompetence s timto terminem primo nepracuji. Autorka prispévku poukazala
na fakt, Ze v Ramcovém vzdélavacim programu pro zakladni vzdélavani jsou sice po-
drobné popsany ocekavané vystupy, kterych maji zaci dosahnout, neni vsak urceno,
jakymi prostredky ma ucitel spolecné s zaky téchto vysledkl docilit. Zavérem se tim
rozpoutala debata, zda jsou nasi ucitelé seznameni s aktualnimi didaktickymi metoda-
mi a prostredky vyuky a zda jsou skutecné pripraveni ucit tak, aby podporovali rozvoj
Ctenarské gramotnosti.

Také v prispévku Integrativni funkce komunikacniho a kognitivniho pristupu k vy-
uce Ceského jazyka zaznéla myslenka, ze Cesky jazyk je jednim z klicovych uceb-
nich predmétd, ktery vede zaky k Uuspésné komunikaci a napomaha jim poznavat
svét a orientovat se v ném. Prispévek ukazal, jak komunikacni vychova zaloZena
na rozvijeni produktivnich i receptivnich komunikacnich dovednosti sméruje Zaky
k Uspésnému dorozumivani a jak kognitivni pristup k materskému jazyku odhaluje
zakdm podstatné aspekty zivota v daném kulturnim spolecenstvi. Obé tyto orientace
motivuji Zaky k osvojovani materského jazyka, nebot’ vedou k praktickému vyuziti
nabytych znalosti a dovednosti v realném zivoté. Tento potencial autorka PhDr. Jasna
Pacovska, CSc., dolozila nékolika konkrétnimi priklady, z nichz nejzajimavéjsi byly
vysledky vyzkumu, které pojednavaly o predstavach student( pri evokaci slov zak
a ucitel.

Celkem na konferenci zaznélo 13 prispévkd. Konference nabizela moznost hlou-
béji se ponorit do problematiky aktualné resenych témat jednotlivci i vyzkumnymi
tymy na rlznych pracovistich u nas i v zahranici. Otazky v ramci samotnych vystu-
pl byly reflektovany nejenom v navazujicich diskusich v jednotlivych sekcich, ale
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i v méné formalnich castech konference. Pro Ucastniky konference byl pripraven
i doplriikovy program v podobé workshopl na téma hudba a tvarci psani. Zavérem
nutno podotknout, Ze celou konferenci provazela velmi pratelska atmosféra. Vét-
$iné hlavnich prispévkd a vystup nechybély humor a vtip, a snad i proto byla pro
pritomné doktorandy, ktefri teprve vstupuji do akademického svéta, velmi prijemnou
zkusenosti.

Pavlina Nesnérova, Vendula Homoky, Marie Opalkova
pavlina.nes@seznam.cz, vendula.homoky@seznam.cz, maja.opalkova@gmail.com
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Evropska konference pedagogického
vyzkumu 2015: Education and Transition -
Contributions from Educational Research

Budapest, 7.-11. zari 2015

Kazdorocni konference Evropské asociace pedagogického vyzkumu byvaji ¢eskymi
Gcastniky hojné navstiveny, a tak neni divu, Ze maji ohlas i v nasich odbornych
médiich (Lojdova, 2015). Pri programu strukturovaném jiz vice nez triceti tematic-
kymi sitémi (a tedy paralelnimi sekcemi) si rizni G¢astnici odnaseji pomérné odlisné
zkusenosti, a proto se mohou jejich zpravy zajimavé dopliovat. Nasledujici zpra-
va se tedy zaméruje na dil¢i kaminky z neprehledné sirky prezentovanych témat:
postsocialisticka tranzice, reforma kurikula i struktury vzdélavaciho systému nebo
inkluzivni vzdélavani.

Letosni Siroce pojaté Ustredni téma prechod( ve vzdéldvadni nas neobycejné za-
ujalo. Bylo jednak prilezitosti k reflexi Ctvrt stoleti cesty zemi stfedni a vychodni
Evropy k demokratickému trznimu systému. Soucasné se rada sekci zamérovala na
prechody zak( mezi stupni vzdélavani (véetné pocatku povinné skolni dochazky,
predcasnych odchodu ze $koly a vstupu mladych lidi na pracovni trh). Jednani kon-
ference se odehravalo ve stinu vrcholici uprchlické krize. Zastupce hostitelské zemé
Tamas Kozma propojil v plenarnim vystoupeni reflexi minulosti s pritomnosti v tezi,
ze pred Evropou mozna lezi netusené Ukoly, které budou jesté zavaznéjsi nez pad
komunismu a nasledna transformace. Nabidl optimistickou perspektivu, ze se soci-
alni Gtvary dokazou vyporadat s podobnymi vyzvami prostrednictvim strategii komu-
nitniho uceni. UCit se budou muset vsichni - jak migranti, tak elity i celé populace
cilovych zemi. Evropu ¢eka mnoho tvrdé vzdélavaci prace, aby se nerozpadla Ci
nestala se jen zénou volného obchodu, ale udrzZela si své hodnoty a dostala novym
pozadavkam.

Post-socialisticka tranzice se zadrhla

Ackoli se tedy mozna otvira nova etapa déjin, ani proces post-socialistické tranzice
nemUzeme povazovat za uzavienou kapitolu, nebot’ se ukazuje jako mnohem delsi
a komplexnéjsi, nez jsme predpokladali. Namisto linearni konvergence nebo oceka-
vané ,,druhé tranzice“ spojené se vstupem do Evropské unie lze pozorovat znamky
ekonomické divergence a vzestup vice ¢i méné autoritativnich vladca ¢i rezim0 v né-
kterych zemich regionu. Odrazel to i panel vybranych zemi stfedni a jihovychodni
Evropy.
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V Madarsku doslo v poslednich letech k zasadni centralizaci zakladniho a stred-
niho Skolstvi, coz je tim prekvapivéjsi, Zze i v dobach komunistického rezimu se
zachovavaly staré tradice a Skoly byly spravovany obcemi a mistnimi zastupitelstvy
(i kdyz de facto pod kontrolou strany). Ministerstvo skolstvi tudiz vlastné nemélo
na Skoly nikdy primy vliv, na rozdil od rezortu financi a vnitra. Mad'arské $kolstvi
v tomto smyslu nikdy nebylo centralizované. Avsak od roku 2011 probiha velka
zména, ktera Skoly podridila ministerstvu Skolstvi. Nékteré konkrétni dasledky
této reformy ukazalo i vystoupeni pracovnikd statniho Mad’arského Gstavu pro pe-
dagogicky vyzkum a rozvoj (OFI). Stat usiluje o kontrolu nejen kurikula, ale celého
implementacniho fetézce, proto se madarsky Ustav preorientoval na komplexni
program rozvoje (regulace?) kurikula véetné vzdélavani ucitell a koncipovani in-
spekcni prace. (Systém byl vytvoren za podpory Evropskych strukturalnich fonda.)
Nové kurikulum se orientuje na hodnotovou vychovu. Stat ovsem garantuje i (cen-
tralizovanou) pripravu novych uéebnic, pricemz jejich vyssi kvality chce dosahnout
zapojenim raznych skupin aktér( a jejich pilotaZi pred masovou produkci. Soucas-
né stat inheruje i v oblasti podpory a vzdélavani ucitel( (cestou peer-podpory -
sdileni zkusenosti a dobré praxe, ale také vybudovanim sité poradcl pracujicich
s uciteli individualné prostrednictvim konzultaci na zakladé hospitaci). Soucasti
zavadéni nového kurikula je i systém externiho standardizovaného hodnoceni vy-
sledk( zak( a standardizované a verejné jsou téz inspekcni postupy. Od roku 2013
probiha také reforma pocatecniho vzdélavani ucitel. Jak bylo mozné u predstavi-
teld statni organizace Cekat, vystoupeni prezentovalo spise predpokladané kladné
efekty reformy. V nasledné diskusi se vsak mluvilo i o silné rezistenci mad'arskych
uciteld vaci témto inovacim.

V Chorvatsku v prvni fazi tranzice (1990-2000) prevazoval ,,pohyb od minulosti“.
Zemé musela odstranovat Skody zpusobené valkou, kdy byla mj. poskozena tretina
skolnich budov. Vyucovalo se podle starého, jen ,zaplatovaného“ kurikula (zmény
spolecenskovédnich predmétl, zavedeni nabozenstvi). Dilezitou roli hraly neziskové
organizace jako nositelé zmén. Druhé obdobi (2001 do 2015) lze charakterizovat jako
,,pohyb k budoucnosti“, trvaly stav promény s dirazem na reformu kurikula a pripra-
vy ucitel. Byla vsak zachovana struktura sytému vytvorena v poloviné 20. stoleti:
Ctyri roky primarni skoly, Ctyri roky predmétové vyuky, Ctyri roky stfedni skoly (resp.
3 roky profesni pripravy), aZ nyni se uvazuje o strukturalni zméné. Teprve nedavno
vznikla narodni asociace pedagogického vyzkumu.

Slovinsko neproslo na rozdil od Chorvatska dlouhou a krvavou valkou. Akademicka
obec silné kritizovala posledni velkou reformu realizovanou ve federalni Jugoslavii
(sedmdesata léta 20. stoleti). Pedagogicky vyzkum byl relativné silny a pomérné
s predstihem zacal promyslet alternativy k socialistickému skolstvi, jiZ v osmdesa-
tych letech se experimentovalo s hranicemi svobody. V devadesatych letech doslo
k vyznamnému zlepseni vzdélavani. S tim kontrastuje soucasny stav dany mj. nepri-
znivym ekonomickym vyvojem a Uspornymi opatfenimi. Zatimco na zacatku tranzice
vladl optimismus a jasna predstava sméru, dnes je situace charakterizovana radou
(novych) problému a pocitem bezmoci a ztraty orientace.
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Rumunsko sice nebylo na rozdil od Mad'arska pod primou sovétskou okupaci, ale
podle nékterych badateld je prechod k demokracii obtiznéjsi v zemich, které byly
,,okupovany* vlastni vladou (kromé Rumunska treba Albanie nebo Rusko jako ex-
trémni pripad). Proces tranzice/reforem rumunského sSkolstvi byl popsan jako neu-
konceny a stagnujici. Nekoncici diskuse (ma byt nulty rocnik, financovani na zaka,
zavirani ucilist, jak cCasto a s jakym cilem testovat zaky...) vedou k pocitu nejistoty,
ke hledani zazrac¢ného reseni, které pokud mozno nestoji zadné penize. Spektrum
problému je velmi podobné Ceské situaci: inkluze a specialni skoly, jak Fesit vylou-
¢eni Roml apod. Socialisticky stat udrZoval obéany v presvédceni, Ze poskytované
verejné sluzby jsou nejlepsi na svété, a to mozna bylo divodem, Ze jesté dlouho po
padu komunismu pretrvavala vysoka spokojenost obcan( se $kolstvim. To se zlomilo
teprve v poslednich letech, mj. pod vlivem zavedeni prisnéjsich zavérecnych zkou-
Sek - dramaticka nelspésnost Zaku vedla ke zméné postoje vefejnosti. V Rumunsku
existuje rada pedagogickych organizaci, ale neni stfechova asociace pedagogického
vyzkumu.

| kdyZ byl v panelu proces tranzice pokryt zejména z pohledu jihovychodni Evropy,
ukazal dobre oscilace mezi chaosem a autoritarstvim typické pro cely postsocialis-
ticky prostor. Jde mozna o nasi regionalni formu hledani optimalni miry autonomie,
jez je aktualni i v radé zapadnich zemi, jak ukazala mj. néktera sympozia v sekci
vénované kurikulu.

Demokraticka legitimizace reformy

Otazkam autonomie a decentralizace vénuji velkou pozornost i referaty v sekci za-
méfené na inovace kurikula. Rada zemi v této souvislosti hleda moznosti zapojeni
raznych skupin aktérl do tvorby ¢i revize vzdélavacich programd. K tomuto Gcelu
se pochopitelné Siroce uzivaji informacni a komunikacni technologie. Zkusenosti
ukazuji, ze prislusné narodni diskuse vyzaduji kvalitni pfipravu, dobré stanoveni cil
diskuse a informovanost verejnosti pred zahajenim. Prikladem je soucasna diskuse
o nizsi sekundarni skole (junior cycle) v Irsku. Jeji organizatori (National Council
for Curriculum and Assessment) vychazeli z vyzkumné studie o problémech, kterym
celi zaci v tomto cyklu vzdélavani, jako je pretizeni ué¢ivem. Pro Ucely diskuse se-
stavili reprezentativni panel asi padesati skol, v druhém kole strukturovali dialog
podle $kolnich predmétl. Do chatl se zapojila ve vymezenych ¢asech i ministryné,
ucitelé méli dobry pocit, Ze maji primy pristup k vladé. Pracovni verze kurikula byly
prezentovany na webu tak, aby byly snadno dostupné. Ddlezité misto v nich mély
priklady Zakovskych praci, které ilustrovaly pozadavky kurikula. Autor prispévku Ben
Murray vsak pripoustél, Ze jesté neni zrejmé, zda tento demokraticky proces povede
k lepsimu produktu (kurikulu).

S tim souvisi i otazka, kdo ma byt narodnim garantem tvorby a implementace
kurikula. Uvedli jsme jiz priklad organizace téchto procest v dnesnim Mad'arsku. Ve
Skotsku takto plsobi Education Scotland, kde jsou rovnéz integrovany funkce tvorby
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kurikula a podpory ucitell pri jeho zavadéni. V soucasné dobé startuje komplexni
National Improvement Framework (od 1. zafri 2015). Mimo jiné poprvé ve skotské
historii budou alokovany financni prostredky do mist, kde se koncentruji déti s pro-
blémy. Principem je, Ze zlepseni musi probihat lokalné, ale existuje statni garance
kvality.

V Nizozemsku je podle Nienke Nieveen velmi silna, takrka Ctyri sta let dlouha
tradice decentralizované vzdélavaci politiky. Autonomie skol byla formalné zakot-
vena jiz v Ustavé 1848. V posledni dobé roste pozornost vénovana kurikulu jako
klicovému faktoru kvality (zejména relevance) vyucovani a uceni. Prehodnocovany
jsou koncepce urcujici obsah uceni prostrednictvim (externiho) hodnoceni. Snaha
o odstranéni fragmentovaného pristupu vede k hledani zastresujici vize pro pripravo-
vané nové kurikulum (Onderwijs 2032). K reformé kurikula probéhla narodni diskuse
s vyuzitim ICT, bylo analyzovano dvanact tisic prispévkl, avsak ukazalo se, Ze se
vétsinou tykaji jen diléich témat. PFi hledani rovnovahy mezi autonomii a odpovéd-
nosti uciteld se kladou otazky spojené i s optimalni formalni podobou kurikularnich
dokumentu, napr. kolik Urovni a jakou miru podrobnosti maji mit dokumenty, aby
bylo dosazeno rovnovahy mezi svobodou a podporou uéitel.

Demokratickou legitimizaci obsah( a cilt vzdélavani se zabyva i Finsko, kde je za-
veden pravidelny cyklus obnovy kurikula (reformy v letech 1970, 1985, 1994, 2004).
Klade se diraz na pomalé a opatrné zmény se zapojenim uciteld misto pedagogic-
kych revoluci. Soucasnou revizi, ktera probiha od roku 2012 a bude implementovana
ve vsech skolach od srpna 2016, predstavila na konferenci Eija Kauppinen.

Kromé tvorby dokumentl popisujicich zamyslené cile vzdélavani se rada pri-
spévku vénovala slozitym procesim, které se odehravaji v prostoru mezi narodnim
kurikulem a praxi ve tridé. Presnéji reCeno, tyto procesy zacinaji ,,prekladem“ me-
zinarodnich vlivG do narodniho kurikula, az dalsi rovinou je prekladani narodniho
kurikula do skolniho vzdélavaciho programu a vyucovaci praxe. V nékterych narod-
nich kurikularnich dokumentech je pfitom slozitost procest (prekladd kurikula) an-
ticipovana, povazovana za zadouci, podporovana. V jinych zemich muze byt naopak
vyzadovana fidelita (asijské zemé), oCekava se, ze ucitel bude predavat kurikulum
bez velkych modifikaci. Pro nasi situaci se jevi relevantni zjisténi, jez o reformé
ve Skotsku (Curriculum for Excellence) prezentoval Mark Priestley: ucitelé se nauci
pouzivat novy jazyk (jazyk nového kurikula), ale ve skutecnosti pokracuji ve staré
praxi. Maji ,,falesné jasno“ o zamérech inovace, popr. se jim zda, ze pozadavky
reformy stejné uz davno ve své praxi naplnovali. Reformam pri tom nevzdoruji jen
ucitelé, ale vyznamny m(ze byt i odpor zaka.

Strukturalni otazky vzdélavaciho systému
Zatimco v predchozich pFipadech $lo o revizi cild vzdélavani, resp. zkvalitnéni pro-

cesl ve skolach, snad kazda zemé si také klade otazky ohledné struktury systému,
zejména vyssiho sekundarniho Skolstvi: jde napf. o proporce Zakl v riznych typech



Evropska konference pedagogického vyzkumu 2015

pripravy. V mnoha zemich klesa podil zaku v profesni pfipravé, coz je oznacovano
jako drift systému k akademickému pojeti, avSak nékdy s nezamyslenymi a neza-
doucimi vysledky.

Svédsko proslo nékolika vinami velmi ambicidznich reforem zaloZenych na ideach
New Public Management a zavadéni trznich prvkd do Skolstvi, které se vSak zemé
pokousi skloubit s tradi¢nimi hodnotami socialniho statu (soukromé skoly nevybiraji
$kolné, studium v nich je plné hrazené statem). Svédska byrokracie je velmi efek-
tivni - kdyz se déla reforma, tak na ni lidé na vSech Urovnich odpovédné pracuji,
coz neplati pro vsechny zemé v Evropé. Presto je vzdélavaci systém podle OECD
v hluboké krizi (znamky se zleps$uji, ale vysledky se zhors$uji) - v disledku téchto
reforem, anebo jim navzdory? V oblasti vyssiho sekundarniho vzdélavani bylo cilem
nedavnych svédskych reforem sblizit akademické a odborné vzdélavani, k cemuz
mélo vést posileni vseobecné slozky odborného vzdélavani. V soucasnosti se tak
nabizi 18 programd, mezi kterymi zaci voli. BEhem celého studia sbiraji znamky,
které vytvareji kumulativni znamku rozhodujici o prijeti na univerzitu, takze vsech-
ny znamky jsou ,high stakes® a produkuji stres. Jednou z alternativ je od roku
2011 také urcita forma ucnovské pripravy. Zda se, Ze komprehenzivnéjsi vzdélavaci
systém prispél k vyssi mife nedokoncovani zejména v pripadé znevyhodnénych stu-
dent(, upozornila Mara Westling Allodi. Snaha posilit demokratic¢nost a spravedlivost
systému a soucasné efektivitu a kvalitu neprinesla cekavané vysledky, a zdravotnické
studie navic ukazuji narGst (zkosti, deprese a stresu mladych lidi. V némecky mlu-
vicich zemich |ze pozorovat obdobnou hybridizaci akademické a profesni pripravy
na postsekundarni drovni.

New Public Management dramaticky zménil sektor sekundarnich skol také v Ang-
lii, kde zmény sméruji od hierarchického k heterarchickému systému s velkou diver-
zitou aktérud na principu ,,regulované seberegulace“. Anglicky zakon o akademiich
(2010) si kladl za cil umoznit skolam osvobodit se z vlivu mistnich Skolskych Gradd
a ziskat daleko vétsi autonomii v personalni, finan¢ni a kurikularni oblasti. BEhem
nékolika malo let se takrka polovina anglickych sekundarnich skol stala akademiemi.
V této situaci - kdy kolabuje regionalni stupen rizeni a dochazi k fragmentaci skol-
ského systému - stat vklada velké nadéje do vzniku riznych retézcu a siti $kol, které
maji udrzet urcitou soudrznost systému.! V Anglii je nyni 190 retézc(: nékteré jsou
vedeny Uspésnymi Skolami, jiné vedou ,,dobrocinné“ Ci neziskové organizace, ale
pronika sem i komercni sektor, napr. cestou privatizace nékterych sluzeb, které jsou
nakupovany od komercnich poskytovatell. Byl prezentovan priklad fetézce, jenz je
vyrazné orientovan na podnikatelskou kulturu vedeni. Reditelé $kol radi pfijali roli
manazerQ, vnimaji to jako zvyseni své prestize v olich verejnosti (dosud byli peda-
gogicti pracovnici vnimani negativné mimo jiné diky GUzkému spojeni s odbory, ted’
mohou byt vidéni jako odpovédni a schopni profesionalové). Vedeni retézce se hlasi
hrdé k orientaci na kvantitativni vysledky a data, je si védomo z(zeni kurikula, ale
povazuje to za dobré (basics jsou duleZité). Autor prispévku Andrew Skourdoumbis

1 Ve skotském kontextu jsou v rdmci vySe zminéné narodni iniciativy pro zlepseni skolstvi vyuzivana
také partnerstvi skol se zapojenim rdznych aktér( vcetné univerzitnich pracovist.
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pripousti, Ze nékteré retézce jsou velmi Uspésné a maji velky prinos pro zaky ze
znevyhodnéného prostredi, i kdyz jinym se nedafi. Stat ,,ridi na dalku“, uchovava si
pri tom vSak pomérné znacnou autoritu a kontrolu.

Inkluzivni vzdélavani

Sekci inkluzivniho vzdélavani otevrelo emblematicky téma principy vs. podminky,
a to ve studii srovnavajici postoje italskych a finskych pedagogl, kterou prezentovaly
Silvia Dell’Anna a Raisa Ahtiainen. Zatimco Italie je zemi s dlouholetou tradici inklu-
zivnich pristup(, kde sdilené presvédceni ucitell o idealu inkluze narazi na praktické
prekazky dané nedostatecnymi zdroji, Spatnou koordinaci a nedostatecnym uznanim
profesionality ucitell, ve Finsku je naopak hlavnim problémem inkluzivniho vzdé-
lavani chybéjici sdilené presvédceni o jeho vhodnosti a realizovatelnosti v fadach
uciteld. Této situaci odpovida i odlisné zakotveni inkluze v narodnich vzdélavacich
dokumentech: zatimco v Italii je plné zaclenéna, ve Finsku jen castecné. V obou ze-
mich ucitelé shodné poukazuji na mezeru mezi teorii a praxi a na jejich nedostatec-
nou pripravu. Ve Finsku je pritom tradici rovnost a spravedlivost ve vzdélavani, jez
se projevovala az do nedavné minulosti zejména principem jednotného skolstvi se
vzdélavanim vsech déti ve skolach hlavniho proudu v misté bydlisté. Finsko se stalo
mj. soucasti zemi, pripojujicich se k hnuti lidskych prav, kdyz v roce 1994 spolu s dal-
$imi 90 zemémi podepsalo Salamanskou deklaraci (UNESCO). Od poloviny devadesa-
tych let minulého stoleti se ale zaroven zacala nenapadné prosazovat ¢asna vnéjsi
diferenciace (tracking) dana moznosti vybéru skoly v ramci nabidky tfid s rozsirenou
vyukou nékterych predmét( (hudba, sport, jazyky). Inkluze a volba $koly se tak ve
finském systému vzdélavani dostavaji do stretu. Soucasna skolni reforma podtrhuje
tristupnovy systém vzdélavani, ktery se zaméfuje na podporu Zaku se SVP. Naproti
tomu ale vznikaji tridy, které se zaméruji na vzdélavani zaka s vyssimi schopnostmi
v nékterych predmétech, do nichZ chodi predevsim déti rodica s vyssim vzdélanim.

Island zavedl v roce 2008 vzdélavani vsech déti ve skolach hlavniho proudu a zru-
Sil tak specialni skoly jako stigmatizujici. Jak ve svém prispévku uvedla Amalia
Bjornsdottir, téma vsak zustava diskutované, a polovina uciteld o ném neni pre-
svédcena. Toto zjisténi ,,je alarmujici zejména proto, ze presvédceni a sebevédomi
ucitel( ve vztahu k vyuce zakd se SVP je zakladem pro Uspésnou edukacni praxi
(MacFarlane & Woolfson, 2013). Islandska legislativa ruku v ruce se zavadénim princi-
pu inkluze posiluje roli rodicd v praxi Skol napf. tim, Ze jsou pevnou soucasti Skolské
rady. Ale jen tfetina rodic( je zcela presvédéena o vhodnosti plné inkluze, jeZ je
Casto vnimana jako jev, ktery je v rozporu s pozadavkem zlepseni vysledku. Plnou
inkluzi vice podporuji rodice s nizsim vzdélanim, s détmi s problémovym chovanim
a poruchami uceni, rodice spokojeni se skolou a povazujici Skolu za velmi narocnou.

DuleZitym tématem vzdélavani zahrnujiciho vsechny déti do jediného proudu jsou
systémové pedagogické nastroje. Jednim z nich je spoluprace mezi skolou a rodici.
Ta je v rlznych zemich soucasti Skolského zakona a stava se predmétem vyzkum,
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které se snazi odhalit, jak skutec¢né funguje (Australie, Island). V australském pri-
spévku Michelle Rose je tato spoluprace zarazena do kontextu systému tfistupriového
vzdélavani a s nim propojeného programu Positive Behaviour Intervention and Supp-
port (PBIS). Dalsimi, z jiné tradice vychazejicimi osvédcenymi nastroji jsou metody
zalozené na Person-Centred Planning.

Spoluprace nejen rodiny a Skoly, ale aktérd na rGznych Grovnich, je predmétem
nékolika studii. Bez spoluprace, oprené o vzdélavani dospélych, které vytvari spolec-
nou znalostni a ideovou platformu, je inkluzivni vzdélavani nerealizovatelné a vlast-
né i protimluvem. Poptéavka ucitel( po znalostech a dovednostech jde napfic rdznymi
zemémi a kontexty. Oporou spoluprace a dalsiho vzdélavani jsou centra podpory,
ktera sdruzuji a vedou ke spolupraci rizné aktéry edukace. Napf. britska centra Fi-
nished at School pro podporu vzdélavani zakd s poruchami autistického spektra (PAS)
po ukonceni povinné skolni dochazky jsou velmi ocenovana diky podpore pri vybéru
dalsi Skoly a seznamovani s ni, a tim snizovani Uzkosti spojené s prechodem na dalsi
Skolu. Vysledkem prace téchto center byly v roce 2014 Uspésné tranzice vsech 45
zakd s PAS, s nimiz se v ramci center pracovalo, na vyssi stupen skol. Vysledkem
usilovné prace center a skol je vytvareni navazujicich kurikul vytvorenych pro zaky
s PAS (Cullen, Cullen, & Lindsay, 2015). Nékteré z dalSich nastroju, které se pri tom
osvédcily, zname u nas vice v kontextu socialni prace.

Napéti mezi filozofii inkluze a jinymi trendy soucasné vzdélavaci politiky ukazal
i prispévek australského autora P. Wooda. Jeho vyzkum je metodologicky zalozeny
na Bourdieuovych kategoriich pole, kapitalu a habitu. V kontrastu k inkluzivnim
principim vidi neoliberalni filozofii, na niZ stavi praxe trzné zamérenych skol, ktera
vede v dusledku k vylouceni neprizpusobivych zakd. Prostredi skol je spojeno s Uz-
kosti ohledné chovani déti a rizik z néj vychazejicich a s hledanim Gcinnych nastroja
a metod, které by umoznily je zvladat. Hledaji se ,,na dokladech“ zaloZené postupy,
které ale neposkytuji jistotu vysledkd, a predstava, ze je mozné linearné prevadét
znalosti do praxe, je prilis zjednodusujici. V Australii je vysledkem téchto postupt
nardst poctu zakd, u nichz je diagnostikovana néjaka porucha spojena s problémo-
vym chovanim a ktefi jsou postupné vice a vice izolovani a vyclenovani jak uvnitf
skol, tak ze skol, a to ve stale mladsim véku. Studie zamérena na reditele skol uka-
zala, Ze vétsSina z nich reprodukuje v ramci diskurzu ,,dobré skoly“ strukturu, ktera
vede v disledku k vylouceni problémového ditéte. Jen mala ¢ast reditell Celila této
tendenci k reprodukci systému, spojeného s prevazujicim manazerskym pojetim
vykonu reditelské funkce, a vytvarela inkluzivni nastaveni.

Zaveér

Predstavenim naplné vybranych sekci jsme chtéli ¢astecné relativizovat tvrzeni,
podle néjz ,,ECER zaujme zejména akademické pracovniky“, zatimco druha velka
evropska konference EARLI prilaka i ,,tvlrce vzdélavaci politiky ¢i vzdélavatele z roz-
manitych organizaci® (Lojdova, 2015, s. 757). Podle nasi zkusenosti jsou nékteré
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sekce vyrazné orientované na vzdélavaci politiku ¢i na propojeni praxe s teorii.
Napriklad tematicky network 3 (Curriculum Innovation) tradicné vytvari prostor pro
setkani akademikd s pracovniky narodnich kurikularnich ustav( rfady zemi zapadni
Evropy (ale také Turecka) a Cast referatd, které zde zaznivaji, ma formu zprav o pro-
bihajicich vzdélavacich reformach.

| kdyz konference Evropské asociace pedagogického vyzkumu prinesla fadu od-
bornych podnétl, neméli bychom prehlédnout ani zvoleny organizacni model. AC se
konala v Budapesti, hlavnim poradatelem byla Debrecinska univerzita. Prostory na
krasném misté na brehu Dunaje v centru Pesti poskytla spoluporadatelska Korvinova
univerzita. S ohledem na pripadné Ceské poradatelstvi nékteré z budoucich konfe-
renci se nabizi myslenka, Ze by pro takovou akci bylo pravdépodobné Zadouci, ba
nutné, spojit personalni sily riznych pedagogickych pracovist z celé Ceské republiky,
at’ uz by bylo misto konani kdekoli.

Podékovani
Ucast Jana Vyhnalka na konferenci byla umoznéna projektem Specifického vysoko-
Skolského vyzkumu 2015-206228.

Dominik Dvorak, Jan Vyhnalek
dominik.dvorak@pedf.cuni.cz, jvyhnalek@centrum.cz
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PISOVA, M., HANUSOVA, S., KOSTKOVA, K., JANIKOVA, V., NAJVAR, P., & TUMA, F.
Ucitel expert: jeho charakteristiky a determinanty profesniho rozvoje

(na pozadi vyuky cizich jazyk)

Brno: MUNI Press, 2013, 233 s.

Nema smysl zastirat, Ze cetba publikace UCitel expert: jeho charakteristiky a de-
terminanty profesniho rozvoje (na pozadi vyuky cizich jazyk() vyzaduje pokorného
¢tenare. | kdyz je z textu patrné, Ze autorsky tym predstavuje svlj narocny vyzkum
¢tenari co mozna nejprivétivéji, proniknuti do vSech zakouti tohoto spletitého kom-
plexu zlstava pro ty z nas, kteri knihu bereme do rukou, skutecnou vyzvou.

Pri cteni (i spiSe pfi studiu) knihy se mizeme - podobné jako v pripadé dobrého
postmoderniho romanu - seznamovat s problematikou expertnosti skrze pluralitu
riznych nahledl a postupné rozkryvat nékolik odlisnych vrstev, které nam monogra-
fie nabizi. Tou prvni muize byt ¢tenarovo hledani (a objevovani) optimalni vyzkumné
cesty, jiz absolvuje spolecné s badatelskym tymem. Dalsi vrstvu mohou predstavovat
odhaleni v ¢eském kontextu doposud necitovanych zahrani¢nich zdroj, vyzkumnych
i teoretickych, ¢i bohata skala dobre zdokumentovanych a reflektovanych vyzkum-
nych metod. Pro nékteré ¢tenare mize byt podstatnou ,,vrstvou* terminologické
vyjasnéni zkoumané oblasti, nebot zplsob, jakym autori vymezuji jednotlivé pojmy,
je opravdu dusledny a vycerpavajici. Jak jiz bylo receno - kazdy ¢tenar si v textu
muzZe najit ,,to své“, kupfikladu i lepsi porozuméni vlastnimu ucitelskému (rozuméj
expertnimu) ,,ja“.

Monografie je rozélenéna na dvé casti. Prvni Cast knihy - nazvana Smérovdni
k modelu ucitelské expertnosti - obsahuje dvé kapitoly. Prvni z nich pribliZuje nejza-
sadnéjsi zavéry prezentované v knize Teorie a vyzkum expertnosti v ucitelské profesi
(2011), ktera byla prvnim z publikacnich vystupl vyzkumného projektu Ucitel ex-
pert, jeho charakteristiky a determinanty profesniho rozvoje (na pozadi cizojazycné
vyuky). Tato kapitola nam tedy umozZiuje utvorit si uceleny obrazek o realizovaném
vyzkumu i v pripadé, ze jsme se neseznamili s Uvodni publikaci, ktera detailné pred-
stavovala teoreticka vychodiska vyzkumu.

Prekvapeni nas ¢eka hned v druhé kapitole, v niz nam autori predkladaji vysledky
vyzkumu. Toto prekvapeni je viak autorskym zamérem. Ctenari se totiz nabizi dvoji
moznost, jak knihu Cist: bud’ se nejdrive seznamit se ,,souhrnnymi syntetizujicimi
vystupy“ (s. 26), nebo mlze prochazet vyzkumem spolu s autorskym tymem a Cist
druhou - tedy vysledkovou - kapitolu aZ v zaveru.

Druha ¢ast monografie - pojmenovana jako Vyzkumnd zprdva - je rozélenéna do
dalsich ctyr kapitol. Prvni z nich je vénovana metodologii vyzkumu. Ta je popsana ze-
vrubné a nenechava ¢tenare na pochybach o tom, ze se jedna o sofistikovany systém
na sebe navazujicich krokd, jez vyzadovaly znacnou vyzkumnou erudici ¢lend tymu.
Podrobné je v metodologické Casti rozpracovana problematika designu vyzkumu,
exploracni viceCetné pripadoveé studie, jiz autori chapou jako ,,sérii vyzkumnych stu-
dii, které kumulativnim zpUGsobem generuji vyzkumné poznatky o skupiné pfipadd,
jez maji spolecné znaky“ (s. 63). V této cCasti textu mize ctenare zaujmout mimo
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jiné i popis toho, jak byl design vyzkumu planovan a jaka byla skutecna podoba jeho
realizace, a to véetné zddvodnéni, proc se vyzkumnici od pavodniho planu odchylili.

Kapitola Identifikace ucitel( expert( jako vyzkumny problém mapuje slozitou
cestu k vybéru vyzkumného vzorku. Chybéjici obecné sdilena kritéria pro identifikaci
ucitele experta si vyzadala stanoveni diskriminacniho (rozuméj: rozliSovaciho) cile,
jehoz naplnéni smérovalo nejen k vybéru vhodného vyzkumného vzorku uciteld, ale
i k jeho postupnému zuzovani.

Nasledujici kapitola - Explorace charakteristik expertnosti - prinasi Ctyfi studie,
jejichz prostrednictvim nachazime odpovéd’ na otazky, které si polozili clenové vy-
zkumného tymu: jaké projevy expertnosti lze pozorovat v jednani uciteld expertt
(studie 1), v jejich vhledu a znalostech (studie 2), na co se zaméruje jejich mysleni
béhem vyuky (studie 3) a jak prozivaji vyukovou interakci (studie 4)? Domnivam se,
Ze tato kapitola je ¢tenarsky nejatraktivnéjsi, nebot’ rozkryva charakteristiky Ces-
kého ucitele-experta' a vztahuje je k vysledkdm zahrani¢nich vyzkumu. Analytické
pasaze jsou navic hojné prokladany autentickymi ukazkami dokladujicimi mysleni
ucitele experta.

Studie 5 nazvana Cesty k dosahovdni a udrZovdni expertnosti tvori zavérecnou
kapitolu monografie. Vychazi z pojeti expertnosti jako dynamického fenoménu a na-
hliZi na expertnost z hlediska jejiho vyvoje u konkrétniho ucitele (s. 167). Vymeze-
nim subjektivnich a objektivnich determinant nam tak autofi umoznuji nahlédnout
cely proces utvareni a rozvoje expertnosti ucitell ciziho jazyka.

Otevrenost, s jakou autori odkryvaji Uskali, s nimiz se v pribé&hu vyzkumu potyka-
li, muZe byt inspiraci pro dalsi badatelské tymy. Popis ,,kfiZovatek“, na nichZ se tym
ocital, nam umoznuje vnimat jako nezbytnou soucast vyzkumné prace také nutnost
volby: kterou cestou se v té které fazi badani vydat a kterou v zajmu budouciho
vysledku opustit.

Ptame-li se po Ctenari této publikace, nejpravdépodobnéji to budou pravé cle-
nové vyzkumnych tymd a studenti doktorskych studijnich programi - pro né je tato
prace bezesporu dobrym prikladem toho, jak lze postupovat od pocatec¢nich krokl
badatelské prace az k samotnym vystupum, tedy k prezentaci vyzkumnych zjisténi
a zavérd.

Publikaci bychom vsak méli vzhledem k jejimu tématu doporucit i vSem vzdéla-
vateldm budoucich uciteld. Porozuméni fenoménu ucitelovy expertnosti, a to véetné
jejich objektivnich i subjektivnich determinant, lze chapat jako jedno z vychodisek
k tomu, aby podpora, kterou vzdélavatelé budoucich uciteld poskytuji svym studen-
tim na cesté profesniho rdstu, byla co nejefektivnéjsi.

Recenzovanou publikaci lze také chapat jako vyznamny zdroj argument( pro
diskuse o profesionalismu ucitel, nebot’ zasadnim zplisobem prispiva k porozuméni
fenoménu expertnosti - coz je zamér, ktery deklaruji sami autori - a umoznuje od-
liSeni v pedagogickém diskurzu nékdy zaménovanych pojm(: zkuseny ucitel a ucitel
expert.

1 Zde je nutno pripomenout, Ze expertnost je v ramci predkladané publikace chapana jako domé-
nové specificky fenomén (s. 63) a touto doménou je obor cizi jazyk.
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Vyzkumny tym pod vedenim Michaely Pisové uchopil problematiku expertnosti
zpusobem, ktery otevira pomyslnou branu (at’ uz ve smyslu teoretického ukotveni
klicovych konceptd, navrzeni, provéfeni a vyhodnoceni metodologickych postup(,
nebo vyzkumnych zjisténi) dalsim badateltm, ktefi se na tomto tematickém poli
pohybuji & budou pohybovat. Soucasné vsak témto badatellim také nastavuje latku.
Hodné vysoko.

Blanka Pravdova
pravdova@ped.muni.cz

FERNANDEZ, E. M. & CAIRNS, H. S.
Zaklady psycholingvistiky
Praha: Karolinum, 2014, 300 s.

,Kniha Zaklady psycholingvistiky predstavuje klicové otazky psycholingvistického
badani. Poutavou a zaroven srozumitelnou formou se tak zabyva osvojovanim jazyka
u déti i tim, jak se uci jazyky dospéli, zaméruje se na to, jak produkujeme a zpra-
covavame rec, a v neposledni radé vénuje pozornost slozitym otazkam biologického
zalozeni jazyka. Informace v knize jsou zaloZeny na nejnovéjsich vyzkumnych po-
znatcich a jsou doplnény ¢etnymi priklady z rdznych jazykud. Kniha je vhodna jak jako
Gvod do problematiky, tak jako prehledné shrnuti aktualniho stavu poznani pro ty,
kteri se s psycholingvistikou seznamili jiz drive“ (Fernandezova & Cairnsova, 2014).

Atraktivni anotace uvadi novou knihu z pera dvou americkych autorek, dr. Fer-
nandezové a dr. Cairnsové, v originale vydanou v roce 2011 a na Cesky trh uvedenou
o tri roky pozdéji, v edici Lingvistika nakladatelstvi Karolinum, v prekladu dr. Chro-
mého. Nepochybné se jedna o velmi chvalyhodny pocin, ktery po vice nez 20 letech
navazuje na kvalitni, ovSem uz ne zcela aktualni publikaci doc. Nebeské (Nebeska,
1992). Navic, prestoze jsou v Ceském jazyce dostupné i dalsi psycholingvistické
tituly (napf. Stranovska, 2011 a 2012, Priicha, 2011 ¢i Schwarzova, 2009), vénuji se
spise konkrétnim tématim, napr. vyvojové psycholingvistice, a nikoliv komplexnimu
prehledu celé discipliny.

Zamérime-li se na strukturu knihy a porovname-li ji se soucasnym psycholingvi-
stickym etalonem, napr. The Oxford Handbook of Psycholingustics (Gaskell, 2007),
dojdeme k zavéru, ze predstavena publikace pokryva vétsinu toho, co je v daném
oboru klicové. Seznamime se zde s jazykovymi kompetencemi, biologickymi vy-
chodisky jazyka, osvojovanim jazyka, produkci a zpracovavanim reci a kratce i se
socialni rovinou komunikace. Jako prilohu zde najdeme strucny text vénovany me-
todologii psycholingvistického vyzkumu. Co naopak mizeme postradat, jsou aktualni
vyzkumné poznatky z oblasti moderni neurofyziologie (napr. v kontextu pokrocilych
zobrazovacich metod), evolucni rovinu jazyka, pohled na jazyk prostrednictvim ne-
kognitivistickych psychologickych oborG (napf. komparativni, socialni ¢i pravé evo-
lucni psychologie) a obecné nové perspektivy v psycholingvistickém badani. Zde je
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tedy tfeba poznamenat, ze kniha napliuje svou anotaci jen zc¢asti a mnoho (cit.)
,nejnoveéjsich vyzkumnych poznatki“ zistane ¢tenardm skryto.

Budeme-li posuzovat samotny text knihy, nepochybné brzy zjistime, Ze obé autorky
i prekladatel jsou lingvisté, nikoliv psychologové, biologové Ci informatici. Tyka se to
nejenom zaméreni samotného textu (viz vyse), ale také rady spornych konstatovani
a obcas i uziti nepresné odborné terminologie. Napriklad uz na zac¢atku knihy je cha-
rakterizace jazykovych schopnosti zvirat ¢i umélé inteligence (s. 17 a's. 74-75) z hle-
diska aktualniho poznani prinejmensim zastarala a neplsobi kompetentné z hlediska
argumentace. Nevhodna prace s psychologickymi koncepty, napr. pojetim inteligence
(s. 18), s poznatky neurofyziologie, napr. v oblasti lateralizace hemisfér (s. 84), ne-
skryvana preference konkrétnich teorii (zejm. teorie N. Chomského) a velké opomijeni
socialné-psychologického a evolu¢niho ramce lidské komunikace jsou pak typické pro
celou knihu. Ostatné kapitola Biologicky zaklad jazyka, ktera by méla byt ,,vykladni
skrini“ a atraktivnim prehledem poznatk( moderni védy, se vétsinou také omezuje
pouze na predkladani obecné znamych a neaktualnich zjisténi, které nepredstavuji
témér nic z prinost aplikace pokrocilych metod, napf. fMRI ¢i PET2. Druhy problém,
prace s psychologickou terminologii, spociva jednak v absenci prekladu nékterych
termind, jednak v jejich malo reprezentativnim vysvétleni. Pomineme-li ob¢asnou ter-
minologickou nekonzistenci, zejm. nelogickeé stridani riznych oznaceni (napf. prisudek
a predikat, s. 185), muze byt ilustraci takového nevhodného teoretického uchopeni
pojem ,,chunk® (s. 216). Ten je sice korektné zarazen do kontextu pamétovych pro-
cesl, ale je vysvétlen jako ,informacni Usek“. Pomineme-li, Ze se jedna o ponékud
zavadéjici souslovi, v psychologii se bézné uziva pojem ,,(pamétovy) stép“, ktery je
etablovany a dobre vystihuje charakter jevu. Podobnych nedostatk( mizeme bohuzel
v knize najit celou radu a je velka skoda, Ze se na tvorbé a prekladu knihy nepodilel
také psycholog ¢i jiny (nelingvisticky) specialista.

Za nejvétsi nedostatek knihy by vsak bylo mozné povaZovat zplsob, jakym je
zachazeno s uvadénim prikladd v anglickém jazyce. Slova, véty, fraze i celé odstavce
prikladd jsou totiZ uvadény v originale, bez prekladu a k jejich porozuméni je cas-
to tfeba nadstandardni znalost anglictiny. Prekladatel to bohuzel ceskému Ctenari
alespon komentarem), a tak se muze stat, ze rada ukazek zlstane nepochopena,
byt je jejich (psycho)lingvisticky rozmér v textu obvykle popsan. Na druhou stranu
je nutné zminit, Ze autorky s jinymi jazyky do urcité miry pracuji a kniha uvadi
skupiny, ani v Ceské verzi publikace, neprobojovala. Dalsi véci, které si Ctenar brzy
povsimne, je relativné ridké odkazovani na zdroje. Kniha tak v nékterych c¢astech
plUsobi mnohem vice jako skripta, coz asi do urcité miry vychazi z jejiho pivodu,
ktery byl pravé ucebnicovy.

Za co je tfeba knihu naopak pochvalit, je celkové velmi Ctiva a pristupna podoba
hlavniho textu. Jazyk prekladu je velmi kultivovany a predkladané informace jsou

2 fMRI (funkcni magneticka rezonance) a PET (pozitronova emisni tomografie) jsou pokrocilé nein-
vazivni metody slouzici k zobrazeni funkci mozku.



RECENZE

prehledné usporadané a doplnéné priklady experimentd. Ocenéni si zaslouzi také
zpracovani Casti vénované vyvojové psycholingvistice (osvojovani jazyka), kompa-
rativni lingvistice Ci obecné Uvodu do lingvistickych disciplin (fonetika, fonologie,
morfologie apod.). Zajimavym a pfinosnym bonusem publikace je pak kratka priloha
,Priprava a realizace experimentu v psycholingvistice“.

Obecné by se dalo konstatovat, ze lingvisticka komponenta textu je zfejmé o po-
znani kvalitnéjsi neZ komponenty ostatni (byt mize byt tento dojem vyvolany také
tim, Ze autorem recenze je psycholog). Z psychologického pohledu zde jednoznacné
prevladaji kognitivistické a konstruktivistické interpretace; pritom napr. posledni
kapitola, zejména Cast vénovana diskurzu a fungovani rozhovoru, by zcela viditelné
kontext socialni psychologie Ci psychologie osobnosti uvitala.

Méli-li bychom publikaci celkové zhodnotit, musime nepochybné uvazit jejiho
cilového Ctenare. Pokud jim bude lingvista, pripadné budouci lingvista, ktery nehle-
da podrobné informace o psychologickych ¢i biologickych aspektech souvisejicich
s osvojovanim a uzivanim jazyka, bude pravdépodobné s knihou spokojen. Pokud se
bude jednat o kognitivniho psychologa, ktery premysli o badani v oblasti psycholin-
gvistiky, mGze mu kniha rovnéz prinést celou radu zajimavych podnétd a inspiraci.
Obecného psychologa, informatika i jiného nelingvistického odbornika, by vsak bylo
zrejmé vhodnéjsi odkazat na jiné publikace, byt vétsi a cizojazycné.
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