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EDITORIAL

Gramotnost, pregramotnost
a vzdélavani — vize a vyzvy

Véazeni ¢tenati,

otevirate stranky prvnfho ¢&isla nového
odborného recenzovaného ¢asopisu
Gramotnost, pregramotnost a vzdéldvd-
ni. Zameéfuje se na témata ¢tendarské,
matematické, informaéni a ptirodovédné
gramotnosti a pregramotnosti, ale také
na témata s nimi souvisejici. Casopis je
zaroven platformou pro rozvoj pedago-
gické psychologie, primarni pedagogiky,
oborovych didaktik, literarni teorie, spe-
cialni a socidlni pedagogiky jako védnich
disciplin. Klade si za cil zprostiedkovat
nové poznani v dané problematice, a dat
tak podnéty pro rozvoj praxe i propojeni
védy, vyzkumu a praxe.

Myslenka ¢asopisu, ktery by byl inter-
disciplinarnim prostorem pro sledovani
otdzek gramotnosti a vzdélavani, dozra-
vala nékolik let, jak se uzsi tym inicia-
torti vzniku ¢asopisu setkaval v rdmci
védeckych i aplikaénich projektt pti

reSeni otdzek gramotnosti. Zminime
napt. védecké projekty GACR, GAUK,
7. RPY, pfipadné nékteré projekty apli-
kaé¢ni (ESF, granty Evropské komise)?, ve
kterych byla eSena zejména ¢tenarska
gramotnost. Casopis by mél byt ale nava-
zan i na aktualné probihajici védecké
projekty - napt. projekt Univerzity Kar-
lovy PROGRES?, kde je téma gramotnosti
zékladnich tematickych pilii.

Jako jiné ¢asopisy pii svém vzniku,
imy jsme si v riznych etapach ptipravy
kladli *adu otézek, na které bylo nutné
hledat odpovéd. Je skute¢né novy ¢asopis
potiebny? Nepostacuji jiné pedagogické
¢asopisy ¢i ¢asopisy psychologické, lin-
gvistické ¢i o vzdélavani obecné? Najde
si novy ¢asopis své autory? Bude mit
své ¢tenare? Bude mit dostatecné silny
odborny tym, aby mohlo byt nejenom
reflektovano aktudlni védecké déni na
poli gramotnosti a vzdélavani, nybrz aby

1 Porozuméni étenému - typicky vyvoj a jeho rizika (GACR P407/13-20678S, 2013-2015); Variabilita
vyvoje potatetni étenaiské gramotnosti u déti s rizikem vzniku specifickych poruch uéeni (GAUK
364911, 2011-2013; Vyvoj pisemného projevu od 1. do 5. ro¢niku zakladni $koly (GAUK 311015,
2015-2017), Enhancing Literacy Development in European Languages” (7. RP Marie Curie Initial

Training Network, FP7/2007-2013)

2 Evropské socialni fondy (OP VK, 7. 1., 2009-2012) Rozvoj ¢tenatskych kompetenci v prosttedi inklu-
zivni $koly), Evropska komise (EAC/S05/2013) - European Literacy Policy Network (ELINET)
8 PROGRES Q17. Ptiprava ucitele a ucitelska profese v kontextu védy a vyzkumu, Univerzita Karlova,

2017-2020.
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EDITORIAL

byly také ddvany podnéty pro praktické
poc¢iny? Nasim zameérem je totiZ nejen
zprostiedkovat vysledky védy a vyzku-
mu, nybrz také davat podnéty pro shro-
mazdovani, t¥idéni a analyzu informaci
z praxe. Prali bychom si, aby publikova-
né studie inspirovaly rozvoj gramotnosti
nasich zakt ve $kolské praxi.
Domnivame se, Ze existence jinych
odbornych ¢asopisti by neméla branit
zrodu ¢asopisu nového. I kdyZ najde-
me radu publikovanych studii z oblasti
gramotnosti v pedagogicky zamétrenych
tasopisech, jako je Pedagogika (napt.
monotematické dvojéislo Pocateéni éte-
ni editorek Anny Kucharské a Gabriely
Seidlové Malkové, 2012), Orbis Scholae
(monotematické ¢islo editort Karla Sta-
rého a Veroniky Laufkové, vénované
porozuméni textu ve §kole, 2015) &i Peda-
gogickd orientace (nespocet studii zams-
fenych na gramotnosti v rizném pojeti)
a také v Casopisech psychologickych
(Ceskoslovenskd psychologie, Psychologie
pro praxi, E-psychologie), novy ¢asopis by
meél umoznit dlouhodobé a systematicky
vétsi soustiedéni se na uzsi nosné téma.
V ném se mohou potkavat rtizné védni
discipliny se svym pojetim gramotnosti,
s doprovodnymi otdzkami vzdélavéni, jak
je reflektuji. Predpokladdme - a prvni
¢islo to dosvédcéuje - Ze bude dan prostor
pro studie mapujici psycholingvistické
pozadi rozvoje gramotnosti, Ze dojde
k reflexi didaktickych aspektt rozvijeji-
cich se gramotnosti a Ze bude sledovana

vzdélavaci politika pro rozvoj gramotnos-
ti a vzdélavani. Nebudeme opomijet ani
problémy, které se rozvoji gramotnosti
a obecné vzdélavani tykaji.

K otazce autort a ¢tenait - je skutec-
né tieba tyto cilové skupiny oddélovat?
Domnivame se, Ze nikoli, a pokud ano,
tak spise jen z ¢asového a praktické-
ho hlediska. Byli bychom radi, kdyby
¢asopis vzbudil zajem o prezentovani
vysledkd nejriznéjsich vyzkum?, s uZi-
tim kvalitativni i kvantitativni meto-
dologie, které by davaly podnéty pro
dalsi pod¢iny na poli védy, ale i praxe.
I kdyz se hlasime k védeckému zamé-
reni ¢asopisu, neopomijime odbornou
reflexi praktickych zku$enosti na poli
gramotnosti a vzdélavani. Je ndm blizky
apel na vyuzitelnost vyzkumu pro praxi
anaopak na sbér podnétt z praxe, které
jsou nésledné provéfovany vyzkumne.
Doufame, Ze ze étenait prispévk se sta-
nou autofi a z autort étenafi prispévki
svych kolegt. Véfime tomu, Ze se ¢aso-
pis postupné stane partnerem ucitelt
zékladnich a stiednich 8kol, stejné jako
uciteltt matet'skych $kol i pracovnikt dal-
$ich skolskych a vzdélavacich instituci.

Nasi snahu o vytvoteni $irokého tymu
spolupracovnikti se ndm podatilo napl-
nit, jak je ziejmé z webovych stranek
¢asopisu, kde je predstavena védecka
rada a vykonna redakce*. Kromé nasich
odbornikt z riznych fakult a univerzit,
s pokrytim v8ech hlavnich oblasti gra-
motnosti, jak je napt. definuje Zapotoc-

4 Dostupné z: http://pages.pedf.cuni.cz/gramotnost/redakcni-rada
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na (2007), se nam podatilo ziskat pro
spolupraci kolegy ze Slovenska, Polska,
Chorvatska, ale také z Anglie ¢i Kanady.
Doufame, Ze existence ¢asopisu napo-
muZe i dal§imu mezindrodnimu propojo-
vani v tématu gramotnosti a vzdélavani.
Pozitivné vnimame, Ze ani jeden z kolegt,
které jsme oslovovali, neodmitl spolupra-
ci - naopak, v8ichni vnimali my$lenku
vzniku ¢asopisu za zajimavou a existenci
¢asopisu za potiebnou.

Mame vysoké cile, ale i pokoru pii
etablovani ¢asopisu. Chtéli bychom se
uchéazet o zatazeni do recenzovanych
¢asopisti v seznamu védeckych periodik
MSMT. Budeme se snazit také o naplnéni
standardt periodik umisténych v mezi-
narodnich databdzich, i kdyz zde se
bude jednat spi$e o dlouhodobéjsi akti-
vitu. V kazdém roce bychom proto chtéli
pripravit ti ¢isla - dvé v ¢eském jazyce
(véetné prispévki ve slovensting) a jedno
¢islo v jazyce anglickém. V kazdém roce
bude alespoii jedno &islo monotematické,
jehoz editory budou vyznamni odbornici
na dané téma. To prvni v roce 2017 bude
vénovano jazykovému pozadi gramot-
nosti, editorkami jsou Gabriela Seidlova
Malkova a Klara Spackova. Z hlediska
uplatiiovanych pristupt pti posuzova-
ni jednotlivych ¢lankd se budeme fidit
obvyklymi pravidly oboustranné anony-
mity (tzv. double-blind peer review) - tedy
se zachovanim anonymity pro posuzo-
vatele (neznaji identitu autora) i autory
piispévki (nebudou jim znédmi recen-

zenti). Recenzenty budeme hledat mezi
spolupracovniky ¢asopisu, ale i mezi
kolegy, kteti jsou experty na dané téma
a s tasopisem nespolupracuji. P¥ispévky
v angli¢tiné budou mit vZdy alespoi jed-
noho zahrani¢niho recenzenta.

Pro prvni ¢islo ¢asopisu jsme oslovili
autory piispévkil konference Pocddtecnt
Ctenti: Ctu a stdvdm se ¢tendrem - Cesty
propojent vyzkumu a praxe, konference,
ktera v roce 2016 navazala na uspé$nou
mezinarodni konferenci z roku 2014,
potadanou ve spolupraci s mezinarod-
nim sdruzenim SILE/ISELS, s nabidkou
publikovat zde prispévky, které na kon-
ferenci zaznély. Vysledkem je pét odbor-
nych textt ¢eskych i slovenskych autorti,
kteti se vénuji ¢tenarské gramotnosti
z riznych pohledd. Dalsi ptispévky ze
zminéné konference budou publikovany
ve druhém ¢&isle ¢asopisu.

Tti prispévky maji povahu empirické
studie a vénuji se prekonceptiim &te-
ni a psani v predskolnim véku (Maria
Belesov4) a postavé v pohadce s hodnoti-
cimi uginky na détského ¢tenate (Lenka
Szentesiova). Anna Kucharska a Martina
Smejkalova predstavuji novy diagnos-
ticky nastroj, ktery by se mohl uplatnit
v mlad$im $kolnim veéku p#i sledovani
jazykovych ptredpoklad@i rozvoje gra-
motnostnich dovednosti. Za metodolo-
gickou studii lze oznadit prispévek Jaro-
slava Ritana, ktery se vénuje moznos-
tem zjistovani urovné metakognitivnich
znalosti u zdktt mladsiho $kolniho véku.

5 Dostupné z: http://www.pedf.cuni.cz/PEDF-615.html?konference=2
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Poslednim pt#ispévkem je studie Jolany
Ronkové a Veroniky Laufkové, které
¢tendam predstavuji evropsky projekt
ELINET, zejména jeho aktivity i pfinosy
pro ¢tenatskou gramotnost.

V &asopisu budou publikovany kratsi
analytické zpravy z konferenci ¢i seminé-
i, zpravy o praktickych po¢inech (napt.
z projektové ¢innosti), recenze publikaci.
V prvnim ¢isle najdeme dvé takové zpra-
vy: v prvni fadé je to informace o probéh-
1é konferenci Ctu a stdvdm se étendiem
(Veronika Laufkovéa a Jolana Ronkova).
Za velmi tspé$nou povazovali navstév-

nici konference prezentaci po¢itatového
programu Véelka (Levebee) od spoluau-
torky Renaty Wolfové. P¥in4d$ime proto
recenzi tohoto programu i tém, ktefi se
nemohli konference ucastnit, a které
program zajima vzhledem k jeho 8iro-
kému uplatnéni v metodice rozvoje ¢te-
narské gramotnosti u bézného ¢étenate,
ale i u ¢tenaftu s riziky.

Pfejeme novému ¢asopisu dobry start,
zajem ze strany autoru i ¢tenai.. Déku-
jeme v8em, kteti jakkoli podpotili jeho
vznik ¢i se podileji na jeho pripravé.

Za redakéni radu a vykonnou redakcei ¢asopisu
Anna Kucharska, Radka Wildova, Klara Spaékova
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Prekoncepty deti v predSkolskom veku
o funkcii a procese ¢itania a pisania

Preconceptions of Preschool Children about
Functions of Writing and Reading Affects

Madria Belesovd

Abstrakt: Bazova gramotnost zohrava v Zivote deti vyznamnu tlohu, ktora pri spravnom osvojent
v neskor$om obdobi nadobuda dlohu funkénej gramotnosti. No este pred formélnym zadatim ugit
sa ¢itat a pisat maju deti ur¢ité predstavy o tom, ako ¢itanie a pisanie bude prebiehat. Tymto
predstavam prisudzuju osobitny vyznam, nakolko sa podielaji na formovani ich dal$ieho vztahu
k aktivitam suvisiacimi so $kolskou dochadzkou. Participantmi vyskumu st deti v pred$kolskom
obdobi, s ktorymi sme realizovali individudlne interview. Zistovali sme, akymi prekoceptmi
disponuju vo vztahu k funkcii ¢itaniu a pisaniu, ako prebieha proces ¢itania a pisania a kde
deti ziskavaju prvé skisenosti s ¢itanim a pisanim. Ich odpovede sme kategorizovali na zaklade

pribuznosti prostrednictvom otvoreného kédovania.
Kluéové slova: pre koncepty, deti v predskolskom veku, ¢itanie, pisanie, interview

Abstract: The base literacy plays in the lives of children the important role that proper adoption
at a later taking on the role of functional literacy. But even before the formal start of learning to
read and write, children have some ideas of how reading and writing will be done. Those ideas
attach particular importance, as are involved in shaping their future relation to the activities
related to education. Research participants are children in pre-school period with which we
conducted individual interviews. We examined, such preconceptions have in relation to the
function of reading and writing, as the process of reading and writing, and where children gain
first experiences with reading and writing. Their responses have categorized on the basis of
kinship through open coding.

Key words: preconceptions, preschoolers, reading, writing, interview

pages.pedf.cuni.cz/gramotnost 7



PREKONCEPTY DETf V PREDSKOLSKOM VEKU

Uvod

Zékladnym prvkom detskych prekon-
cepcii je pohlad dietata na skuto¢nost,
ktora ho obklopuje, jeho vlastnéa inter-
pretécia tejto skuto¢nosti a javov, pri-
¢om tato interpretacia hoci sa nemusi
zhodovat s faktami, pre dieta v danej
chvili tvorf logickd $truktiru. B. Pupa-
la (2001) definuje detské pre koncepcie
ako ,zakladné a relativne koherentné
vysvetlovacie schémy, ktorymi si deti
vysvetluji dianie vo svojom prostredi®.
J. Mares$ s M. Ouhrabkom (2007) hovoria
o detskych prekoncepciach ako o det-
skych interpretaciach javov, s ktorymi
sa dieta stretava okolo seba. Podobnu
charakteristiku uvadza i P. Doulik (2005),
pri¢om hovori, Ze detské pre koncepcie
su produktom subjektivneho nazerania
na to, ¢o dieta obklopuje v jeho mysli.
Y. Bertrand (1998) popisuje pre koncep-
ty (spontéanne koncepty) ako vysledok
v8etkych interakcii subjektu s jeho pro-
stredim, ako vysvetlenia, ktoré sa sub-
jektu vlastné a popisujui jeho interakcie
s tymto prostredim.

Detské prekoncepty

Stotozniujeme sa s tvrdenim P. Gavoru
(1992) o potrebe pripomentt, Ze naivné
tedrie aj napriek tomu, Ze sa zdaju byt
z hladiska dospelého trividlne, pripadne
absurdné, zodpovedaju detskym skuse-
nostiam, videniu sveta a drovni jeho
kognitivnych schopnosti. Podla Gavoru

je dolezitym prvkom detského poznania
jeho zmysluplny celok, ktory sa stava
ndstrojom, prostrednictvom ktorého sa
dieta pohybuje vo svete a reaguje na
Zivotné situécie. Toto spoznévanie sve-
ta je prevazne skusenostné, zazitkové
a m4 silné emociondlne zafarbenie. Aj
napriek tomu, ze detské prekoncepcie
st relativne stabilné $truktury so silnym
emocionalnym nabojom tazko podlieha-
juce zmenam, moze u nich dochadzat
k vyvinu.

Vyvin prekonceptov

Detské prekoncepcie sa vyvijajui roznymi
sposobmi. D4 sa vSak tvrdit, Ze ich vyvin
mé uréité podobné znaky (K. Zoldo$ov4,
2004, in D. Miklosikova, 2010):

+ pri menej rozvinutych prekoncepci-
4ch, na rozdiel od rozvinutejsich, si
deti nedokazu vysvetlit existenciu aj
beZne pozorovanych javov,

+ v pripade rozvinutej$ich prekoncepcii
si deti spajaju svoje predstavy s reali-
tou a ich predstavy st tizko viazané na
vlastné skisenosti s danym javom,

+ v pripade neschopnosti vysvetlit urci-
ty jav, hladaju deti paralelu prave vo
vlastnej skusenosti s danym javom,
pri¢om najdena suvislost nemusi byt
kauzalna,

+ rozvoj predstav prebieha pomaly, je
vSak badatelny,

« vyskytuje sa $tadium, pocas ktorého
maju deti naraz aj viacero vzajomne
sa vylu¢ujicich prekoncepcif o jed-



nom jave, prihodne v$ak pouziju td
prekoncepciu, ktord im v danom
momente poskytne vhodnejsie vysve-
tlenie,

+ ak deti nemaju o jave dostatok vlast-
nych skisenosti, i v pripade spochyb-
nenia ich pre- koncepcie, ¢i navode-
nia konfliktu prekoncepcie s realitou,
ponechéavaju si svoju povodnu prekon-
cepciu,

+ kazdé vysvetlenie nejakého javu
ovplyviiuje vysvetlenie dal$ich javov.
Pri utvérani a vyvine detskych prekon-

cepcif hra rolu cely rad aspektov, si to
jednak exogénne faktory (socialne, eko-
nomické, kultirne, nabozenské, etnické

a iné vplyvy), jednak faktory endogénne

(vychadzajuice zo psychosocidlnych cha-
rakteristik kazdého dietata). Vzhladom
na roznorodost jednotlivych vplyvov
podielajucich sa na utvéarani prekon-
cepcii ur¢itého pojmu, nemdzeme o nich
uvazovat iba v rovine kognitivnej. Detské
prekoncepcie teda nemaju iba charakter
znalosti, ale su $truktirované omnoho

zlo%itejsie (P. Doulik - J. Skoda, 2003).
Vychadzajuc z vy$sie popisanych cha-

rakteristik je mozné ozrejmit v§eobecné

vlastnosti detskych pre koncepcii (K. Zol-

dosova, 2004):

+ vychadzaju z uvedomenia si skisenos-
ti a nikdy nie ¢isto z predstavy alebo
fantézie, vychadzaju z ,kazdodennej*
sktsenosti,

+ siviazané na skutoc¢nost, na zaklade
ktorej boli vytvorené, preto st maélo
aplikovatelné na iné situécie, avsak
aj napriek tomu byvaji pouZivané ako

MARIA BELESOVA

analdgia na vysvetlenie tplne odlis-
nych fenoménov,

+ obsahuji nedostatotné mnoZzstvo
informacii potrebnych pre tvorbu
komplexnej$ich vysvetleni,

+ byvaju ovplyvnené aj inymi informa-
ciami, nielen tymi, ktoré vychadzaju
z evidentnej skuto¢nosti (napr. média-
mi, vlastnou predstavivostou),

+ docasne mozZu existovat vedla seba
v mysli dietata vzajomne si odporuj-
Uce prekoncepcie viazuce sa na jednu
oblast, pri¢om ich dieta alternativne
vyuziva podla vhodnosti situécie,
ktord je potrebné vysvetlit,

+ Casto byvaju vyjadrené spdsobom,
ktory sa zda byt vedecky, ale zmysel
je nepresny aZ nespravny.

Detské prekoncepty
o Citani a pisani

]. Prucha et al. (2009) poukazuje na onto-
genetické hladisko v rozvoji ¢itatel'skej
gramotnosti a hovori o pregramotnosti,
alebo o rozvoji gramotnych zru¢nosti
v predskolskom veku. Jedna sa o pocia-
to¢ny rozvoj jednotlivych zruénosti tvo-
riacich z&klady inych gramotnosti. Roz-
vijanie ¢itatelstva u dietata je potrebné
brat ako komplexny proces, v ktorom je
dieta smerované k véeobecnému pozné-
vaniu a osvojovaniu zru¢nosti, aby bolo
dieta schopné to ¢o vidi, citi, poznava
a preziva taktiez pochopit.

K jednej z tychto $truktar prinalezi
i predstava o ¢itani a pisani. Na detské
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predstavy o ¢itani a pisani sa mozno
divat aj ako na zaujimavé paradoxy, na
ktorych sa mozno zabéavat. Tieto pred-
stavy reprezentuju dolezity zdroj pozna-
nia vyvinu dietata, ktoré netvoria akysi
zbludily spdsob poznania sveta. Naopak,
pre deti st zmysluplné, zodpovedajui ich
skisenostiam a $pecifickému pohladu na
svet (A. Petrasova, 2003). Podobne o det-
skych predstavach zmyslajui aj P. Gavora

a M. Krémarikova (1998), ktori tvrdia, Ze

deti maju isté predstavy a vedomosti aj

o ¢itani a pisani, ktoré vSak neuputava-

ju ich pozornost. Minimélne su to tieto

vedomosti:

1) Dieta vie o existencii ¢itania a o jeho
pouzivani na ziskavanie informacii.

2) Vie, Ze text sa skladd z elementov (kto-
ré viak nemusi vediet pomenovat).

3) Pozna postup pri ¢itani. Vie, e sa ¢ita
zlava doprava a zhora dolu (v nasej
kulture).

Ukazuje sa, Ze ,pred¢itacia® droven
ovplyviiuje vykon Ziaka neskor, ked sa
ziak u¢i nahlas ¢&itat a ¢itat s porozume-
nim. Dobré troveii dietata v ,pred¢itacom"
obdobi v predskolskom veku je predpo-
kladom dobrych neskors$ich vykonov
v ¢itani v Skole.

Spomenieme i vyznamnu autorku
Anne van Kleeckovu (1998), realizator-
ku koncepcie ,,Oblasti a $tadii rozvoja
pregramotnosti“. Vychadza z toho, Ze
¢itanie dospelych jedincov sa d4 rozvijat
uz davno predtym, nez sa dieta za¢ne ucit
v rdmci formalneho vyudovania v $kole.
Tomu predchadza i 4-komponentovy
model ¢itania. Ide o model vyvinu pre

10

gramotnosti. Model uvaZzuje o $tyroch

oblastiach rozvoja gramotnosti v pred-

Skolskom a mlad$om $kolskom veku.

Vychadza zo psychologického modelu

¢itania Mary Adamsovej, ktory uvazuje

o Styroch hypotetickych procesoroch

riadiacich proces ¢itania:

1. kontextovy procesor - poznavanie
a chéapanie kontextu ¢itania;

2. vyznamovy procesor - oblast naraba-
nia so slovom, rozvoj slovnej zasoby,
slovnych druhov;

3. fonologicky procesor - poznanie pis-
men abecedy, formy - konvencie tlace
anardabanie s formalnymi zaleZitosta-
mi textu a zrakova analyza textu;

4. ortograficky procesor - sluchovéa ana-
lyza zvukov reéi spocivajica v sprav-
nej a nespravnej vyslovnosti, v cite
pre zvukovu stavbu jazyka (intona-
cia, prizvuk, rytmus hovorenej reci
a pod.).

Toto obdobie vo vyvine gramotnosti
dietata je také dolezité, Ze sa pren vyvi-
nul osobitny anglicky termin ,emergent
literacy". Slovensky preklad znie ,vynara-
jica sa gramotnost“. Anglicko-slovensky
pedagogicky slovnik (1996) ho preklada
ako ,pregramotnost”. Su to predstavy,
vedomosti a niektoré zrucénosti, ktoré
dieta ovlada skor, ako sa za¢ne formalny
vycvik ¢itania v Skole.

Vyskumna cast

Na zé&klade spracovanej teoretickej ¢as-
ti sme vytvorili koncept pre vytvorenie



empirickej ¢asti, ktora spoé¢iva v stano-
veni zdkladného ciela a jeho naplnenia.
Zistovali sme, akymi prekonceptmi dis-
ponujua deti predskolského veku o &ita-
ni a pisanf, ako prebieha proces ¢&itania
a pisania a kde deti ziskavaju prvé sku-
senosti s ¢itanim a pisanim. Tieto oblasti
sme volili tematicky k nazvu prispevku,
pricom predmetom interview bola rea-
lizacia rozsiahlejsieho zberu dat, ktoré
s témou suviseli, ale vzhladom na rozsah
prispevku v tejto Casti zverejnené nie su.
Vyskumnu vzorku tvorilo priblizne 40
deti vo veku 5-6 rokov, v potetnej$om
zastupeni dievéat ako chlapcov. Podmi-
enkou pre zaradenie dietata do vyskumu
bolo, aby este nebolo formélne zagkolené
a neovladalo ¢itat a pisat prave z dovo-
du, Ze sme zistovali ich pre koncepty
o tychto pojmoch. Vyber vzorky bol na
zaklade dostupnosti. Oslovili sme také
deti, na ktoré sme mali kontakt a ktoré
boli ochotné s nami spolupracovat. Deti
pochédzali z celého Slovenska. Interview
prebiehalo v prostredi im znamom, teda
u nich doma, kde si mohli vziat vlastnu
oblibenu knizku a ukazat, ako s 1iou
vedia manipulovat (pochopenie koncep-
tu tlaée). Interview z ¢asového hladiska
spravidla nepresiahlo 25 minut, v zavis-
losti od vyrec¢nosti a pre konceptov deti.
Struktirované interview sa teda tykalo
variabilnych tém suavisiacich s &¢itanim
a pisanim. Konkrétne znenie otazok
uvadzame pri ziskanych kategoriach.
Z interview sme robili doslovny prepis
audiozdznamov. Tieto odpovede boli
spracované kvalitativne a vyhodnotené
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prostrednictvom analyzy tdajov, kon-
krétne sa jednalo o otvorené kédovanie,
pri¢om z prepisov rozhovorov boli extra-
hované kategorie, ktoré boli nasledne
interpretované podla pribuznosti ziska-
nych udajov. Po vytvoreni kategorizo-
vaného zoznamu kdédov sme pristapili
k dal$iemu postupu, vysledkom ktorého
bolo vytvorenie novych interpreta¢nych
kategorii. Tymto postupom bola technika
»vyloZenia kariet“, ktorou boli vzniknuté
kategdrie usporiadané do jednej linky,
na zaklade ktorej bol text zostaveny tak,
aby bol s&asti prerozpravanim obsahu
samostatnych kategdrii.

Funkcia ¢itania

K zéakladnej funkcii ¢itania sa priraduje
dekodovanie pisaného textu. V tomto
zmysle by sme ¢itanie mohli definovat
ako psycholingvistickd zruénost, kedy
sa ¢&itatel nezamysla nad obsahom pre-
¢itaného. Tato doména pretrvavala aZ
do doby, kedy sa do uvahy bralo najma
porozumenie prec¢itaného, extrahovanie
jeho vyznamu a nésledné spracovanie
textua dal$ia manipulacia s nim. Citatel
sa stava aktivnym spracovatelom texto-
vych inform4cii. Citanie prind$a moZnost
vzdelavat sa, vyuzivat volny ¢as, uspo-
kojovat potreby savisiace s ¢itanim atd.
Otéazka, ktorou sme zistovali detské pre
koncepty o ¢itani, znela: , Vies, naco shiZi
éitanie?” V ramci variabilnych odpove-
di deti sme vytvorili pat vyznamovych
podkategorii: Udit sa nové veci; Precvidit
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si hlas; Citanie dospelych kvoli detom;
Dorozumiet sa; Zlep$ovat sa.

Ug¢it sa nové veci

Prvou zo vzniknutych podkategorii
a v rdmci odpovedi deti najcastejsie
sa vyskytujicou su tvrdenia, ktorym
deti pripisuju osobitny vyznam. Deti sa
domnievaju, Ze Gdel ¢itania spociva pra-
ve v poznavani nového, ktoré sprostred-
kovéva ¢itanie. Prikladom je tychto pat
dievéenskych interpretacii:

,Na to, aby sme sa mohli uéit a ked sa nau-
¢im déitat, tak si uz budem vediet preditat
rozprdvky a zaujimavé veci.“ (Petra, 5r.)

,Aby som sa naucila nové veci.“ (Zora,
5r.)

,Citame na to, aby sme sa dobre poudili
a aby sme detom spravili radost.” (Klara,
5r.)

»Aby sme sa mohli ucit a ked sa naucim
Citat, tak si uz budem vediet precitat roz-
prdvky.“ (Bianka, 5r.)

»Aby sme vedeli precitat odkazy a aby sme
poznali pismenkd.“ (Emma, 5r.)

Precvicit si hlas

Paradoxne nie vietky deti vidia zmysel
¢itania v ziskavani novych informaécii.
Prikladom st vypovede Nely a Sebasti-
ana, ktori funkciu ¢itania vidia najma
v tom, aby si ludia precviili pri ¢ftani
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hlas (hlasivky). Kazdé z deti zaroven
dopliia, Ze nielen precvitovanie hlasu
je dolezité, ale aj znalost a ponaucenie
z prec¢itaného.

»Napriklad pri rozprdvke si precvi¢ujeme
hlas a vieme, ¢o sa stalo.” (Nela, 5r.)

,Ludia ¢itaju preto, aby si precvicili hlasiv-
ky a ked budii vela ¢itat, tak budd mudri.
(Sebastian, 6r.)

Citanie dospelych kvéli detom
Odlidny néazor zdielaju traja dalsi parti-
cipanti, ktorf sa zhoduja v tom, Ze ¢ita-
nie musia predov$etkym ovladat rodicia,
aby mohli svojim detom ¢itat rozpravky,
povesti ¢i iné knizky.

»Nech rodi¢ia mézu svojim detom precitat
nejaké povesti.” (Matus, 5r.)

,Citanie je preto, aby mi mama mohla vecer
¢itat knizky.“ (Nina, 5r.)

,2Aby maminka mohla ¢itat rozprdvky, ked
je doma. Rodicia si aj ¢itaji noviny, kde sa
dozvedia, ¢o sa deje vo svete.“ (Michaela, 6r.)

Dorozumiet sa

Zd4 sa ndm zaujimavé vyjadrenie Johan-
ky, ktora funkciu ¢itania vidi v dorozu-
mievani sa pisanou re¢ou. V podstate
toto vyjadrenie nesie v sebe velkd vypo-
vednu hodnotu, pretoze zakomponovava
viaceré z funkcii ¢itania. Knihy réznych
zanrov, roznych jazykov st uréené ¢ita-
telom, ktorf im davaju svoje jedinetné



interpretécie, aj preto je dolezité knihu
vnimat ako médium, prostrednictvom
ktorého sa vieme dorozumiet.
»Aby sme sa vedeli dorozumiet, aj ked sa
nerozprdvame.“ (Johanka, 5r.)

ZlepSovat sa

Azda najdolezitejSou funkciou, ktorou
¢itanie bezpochyby je, obsahuje jednak
poucenie, jednak zdokonalovanie sa. Tak
to vidia $estro¢né dievcata Lili a Simo-
na. Simona navys$e uvadza, Ze ¢itanie
je podmienkou pre to, aby sa jej brat
mohol uéit do $koly. Tymto vyjadrenim
sa dostavame k vzniknutej podkategorii
Ucit sa nové veci, ktord plynulo nadvézuje
na ziskavanie novych informacif, ktoré
budi nevyhnutné v nasledujicom $kol-
skom vzdelavani.

,Citanie je dobré na to, aby sme boli lepst
v tom, ¢o robime. Napriklad ked chceme
urobit kold¢, tak si precitame recept. (Lili,
6r.)

,MGdj brat, kebyZe nevie citat, tak sa neméze
ucit do skoly.“ (Simona, 6r.)

Funkcia pisania

Pisaniu sa v na$ich podmienkach
nepriklada taka dolezitost ako ¢&ita-
niu, takmer vynimoc¢ne sa stretdvame
s pojmom pisatelskd gramotnost, kto-
ra je sudastou citatel'skej gramotnos-
ti. Pozornost sa venuje skor technike
pisania a uceniu pravopisu. My sme sa
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pokusili zamerat na nédzory deti o tom,
ako ponimajui funkciu pisania v ich zivo-
toch. Otézka, ktorou sme zistovali detské
prekoncepty o pisani, znela: ,Vies, naco
slizi pisanie?“Bolo identifikovanych Sest
podkategorii, pri¢om vsetky sa obsaho-
vo lisili a ponukaju jedine¢né pre kon-
cepty deti v tejto oblasti: Napisat svoje
meno; Nie¢o si zapamétat; Pisanie do
$koly; Pisanie do budicnosti; Pisanie ako
komunikaény néstroj; Precvicit si prsty.

Napisat svoje meno

Napisat svoje meno a vediet sa podpisat
nie je sice poziadavka kladend na deti
v materskych $kolach, ale zvy¢ajne sa na
Niu upriamuje pozornost, aby deti dokaza-
li napisat asponi tlatenym pismom svoje
meno a podpisali si trebars svoje kresbu.
Tym, Ze deti sa cez svoj podpis identifi-
kuju, je prirodzené, ak funkciu pisania
ponimaju prave cez tito podkategdriu.

»No predsa aby sme vedeli napisat svoje
meno."“ (M4ria, 5r.)

»Pisanie sliZi na to, Ze méZem napisat list
a svoje meno.“ (Adriana, 6r.)

»Keby som vedela pisat, tak by som mohla
napisat svoje meno a mohla by som pisat
listy babke.“ (Petra, 5r.)

Nieco si zapamatat

Pisanie je detmi povaZované za zmyslu-
plnu ¢innost, ktora obohacuje ich Zivot
0 nové poznatky a zaroven sa pisanim
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uchovéavaju veci, nad ktorymi premysla-
me, teda spisujeme myslienky. Alebo ako
je to v pripade Mateja, ktorého zmysel
pisania je videny cez jeho matku, ktora si
pise nakupné zoznamy ¢i iné odkazy, aby
nezabudla, ¢o musi vybavit, kupit.

,Pisanie sliZi na to, aby som si niec¢o
zapamdtal, aby som do Zivota vela vedel.”
(Adam, 6r.)

,Piseme, aby sme si zapamditali veci, o kto-
rych rozmyslame.” (Hana, 6r.)

,Lebo ked potrebujeme ist k pani doktor-
ke, tak si mamka napise listok, aby ona
nezabudla, Ze tam mdme ist. Alebo ked
ideme do obchodu, tak si to mamka napise,
aby nezabudla, Ze ¢o vsetko potrebuje.”
(Matej, 5r.)

Pisanie do $koly

Skrz vyjadrenie Mareka vidiet, aky vplyv
ma v materskej $kole osobnost ucitelky
a jej nespochybnitelné tvrdenia, ktorym
deti jednoducho veria. Predpokladame,
Ze v tomto pripade je to pozitivne tvr-
denie, ktorym uditelka deti v materskej
$kole motivuje k tomu, aby sa pisat uéili,
¢im ich pripravuje na pisatelské akti-
vity suvisiace s vychovno-vzdelavacim
procesom pri nastupe do primarneho
vzdelavania.

LPisanie je déleZité na to, aby sme mohli
byt v skole. Pani ucitelka vravi, Ze sa to
mdme ucit, lebo deti v $kole to tak robia.“
(Marek, 5r.)
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,Pisanie sliZi na to, aby sme sa ucili, a ked
vieme pisat, vieme to aj precitat.” (Sara,
5r.)

Pisanie do buducnosti

Napriek tomu, Ze deti v tomto obdobi
pisat nevedia, uz vopred predpoklada-
ju, Ze pisanie budu vyuzivat vo svojej
budicnosti. Jedna z vypovedi sa vztahuje
na pisanie na papier a pocitac¢ pri praci
v zamestnani, ostatné dve zachytavaju
pre koncepty dievéat o napisani knihy.
Domnievame sa, e Michaela a Klara
maju kontakt s detskou literatirou, radi
,Citaji“ a nechavaju si ¢itat, preto vidia
zmysel v pisani pre vytvorenie vlastné-
ho knizného diela, a tym chct potesit
niekoho druhého.

»Aby ked budeme dospelé, v robote by sme
mohli pisat na papier a na pocitaci. (Karin,
6r.)

,Pisanie sliZi na pisanie niecoho, ¢o chce-

me tam mat, napriklad ja kebyZe viem
pisat, tak napisem rozprdvky o psikovi
Bobikovi.“ (Michaela, 6r.)

»Aby sa niekto nenudil a aby sme moh-
li napisat knihu a urobili sme niekomu
radost.” (Klara, 5r.)

Pisanie ako komunikaény
nastroj

Pisanie spaja ludi. Toto tvrdenie je nevy-
vratitelné, obzvlast v sti¢asnej dobe, kedy
sa vo vyznamnej miere preferuje pre-



dovsetkym elektronickd komunikécia,
v porovnani s listovou korespondenciou.
Tak to vnima i Rébert, ktory viac nedo-
dava, ¢i ludia tymto sp6sobom medzi
sebou komunikuji pisanim listov alebo
prostrednictvom elektronickych sprav,
jedno vsak vie, Ze pisanie eliminuje
vzdialenosti medzi ludmi a mézu si tak
vzajomne vymieniat informacie.

»Aby sme sa mohli rozprdvat s ludmi, ¢o
su od nds daleko.“ (Rébert, 5r.)

,Pisanie je, ked niekto chce niekomu nieco
povedat, ale nechce to povedat nahlas.”
(Terezka, 6r.)

Precvicit si prsty

Podobne ako tomu bolo pri funkcii ¢ita-
nia, aj tu sa Sebastian zameral skor na
prakticku stranku pisania, a to v zmysle
precviovania si prstov, a teda aj jemnej
motoriky.

y<Ludia pisu preto, aby si precvidili prsty.”
(Sebastian, 6r.)

Proces Citania a pisania

Naucit ziakov ¢&itat a pisat nie je jed-
noduché, obzvlast, ked existuju viace-
ré sposoby, ako to budicim ¢itatelom
a pisatelom sprostredkovat. Pri ¢itani
sa akcent kladie najmi na porozume-
nie textu, pri pisani najma na spravne
drzanie tela a uchop pisacej potreby.
Otézka, ktorou sme zistovali detské pre
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koncepty o procese ¢itania a pisania,
znela: ,Vies, ako prebieha proces ¢itania
a pisania? Ako by si zacal(a)?“ Deti sa vo
svojich vypovediach zmietiovali o pravi-
dlach, o ktorych si myslia, Ze sa pri ¢itani
dodrziavaju. Z odpovedi deti sa jasne
ukazuje, Ze svoje néazory zvacsa orien-
tovali k procesu ¢itania, ako k procesu
pisania. Analyzovali sme $tyri podka-
tegorie: Citame od zac¢iatku knihy; Prst
ako pomocnik; Techniky ¢itania; Najprv
pisanie, potom c¢itanie.

Citame od zac¢iatku knihy

Deti maju vytvorenu predstavu o ¢itani
hned od zac¢iatku knihy. Neuvedomuju si,
Ze ¢itat v knihe je mozné na ktorejkolvek
strane a i z mala pre¢itaného sa dé& inter-
pretovat obsah. Tento jav pripisujeme
metdédam na podporu predcitatelskej
a literarnej gramotnosti, ktoré sa uplat-
fiované v materskych $kolach. Detom
sa ukaze titulnd strana a postupne sa
prevracaju strany tak, aby dieta na ne
videlo. Alebo ak si deti spolo¢ne vytvara-
ja knihu, najva¢si doéraz je kladeny prave
na vytvorenie titulnej strany.

,No od zaciatku knihy.“ (Méria, 5r.)

,0d zacdiatku, od proej strany.” (Petra,
5r.)

,Zacala by som od zaciatku, otvorila by

som knihu, obrdtim stranu na zadiatok
a zacnem ¢itam.” (Hana, 6r.)
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Prst ako pomocnik

Tony Buzan (2013) tvrdi, Ze ukazovanie
prstom pocas ¢itania zrychluje ¢itanie
a zlep$uje koncentraciu na prave ¢itany
riadok.

,Mozes si drzat paléek, aby si sa nestratila.*
(Nela, 5r.)

»Nasa pani uéitelka ndm pred spanim vzdy

¢ita a ukazuje obrdzky. Maminka mi tieZ
Cita rozprdvky a pritom ukazuje obrdzky
a pismenkd.“ (Natalia, 6r.)

Techniky ¢itania

Techniky ¢itania obsahuju niekolko
vyznamnych aspektov, vdaka ktorym
sa Ziaci stavaju dobrymi ¢itatelmi. Ziaci
si text prezerajud, vyhladaju potrebnu
informdaciu, kriticky uvazuji nad textom,
premyslaju o texte, predvidaji, dokon-
¢uju text. Av8ak az v §kolskom prostre-
di. Deti neznajuce ¢itanie prirodzene
nevedia, ako s textom pracovat, ale ¢o
bolo nasim cielom, je identifikacia ich
pre konceptov o moznych spdsoboch
¢itania. Niektoré z vyjadreni zretelne
poukazujd na sposoby ako zadat ¢itat
(zlava doprava), ini sa zamys$laju nad
rychlostou ¢itania, dokonca u Karin
baddame spomenuté pojmy ako hlasky,
riadky, spdjanie pismen. Alexandra
uvazuje nad ramec jej rovesnikov a spo-
mina zhrnutie si obsahu knihy po jej
precitani.

,Ze ked si spojime hldsky s riadkom, a to
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su vlastne pismenkd v riadku, a ked ich
tam mdme strasne vela, tak to sa nazgva
¢itanie.“ (Karin, 6r.)

,Citame pekne pomali¢ky a od zadiatku.“
(Emma, 5r.)

,Citame pomalic¢ky, s hlasom, podla pisme-
niek. Ale tie pismenkd musia byt pekné. Ze
najprv mdm jedno pismenko, potom druhé,
potom dalsie, a potom ich precitam spolu.“
(Klara, 5r.)

»No vzdy si precitame celi knizku a potom
si povieme, o ¢om bola rozprdvka.” (Ale-
xandra, 5r.)

»No zacala by som ¢itat odlava dopra-
va a niekedy sa ddvaju aj prestdvky na
oddychnutie a snaZila by som sa to pekne
¢itat, lebo brat kokce. Maminka vie pekne
¢itat, aj ja by som tak cheela.” (Michaela,
6r.)

Najprv pisanie, potom ¢itanie

Poslednym zo zmienenych procesov
¢itania a pisania je Markovo vyjadrenie
pojednavajice o poradi, ktoré bude pod-
mienovat jeho schopnost naucit sa ¢itat.
Tvrdi, Ze najprv sa musi naucit spravne
pisat, az potom bude moct zacat s ¢ita-
nim. Celkovo sa k procesom pisania
z vyskumnej vzorky deti nevedel vyjadrit
nik okrem Mareka, v8etky ostatné vyro-
ky sa vztahovali najmai k ¢itaniu, akoby
sa pisaniu zo strany deti nevenovala
dostato¢na pozornost.



»Najprv sa musim naudit sprdvne pisat
a potom mézem zacat ¢itat.“ (Marek, 5r.)

Prvé skusenosti
s ¢itanim/pisanim

Prvé skusenosti s ¢itanim a pisanim
by malo dieta zazit v rodine, pretoZe je
prirodzené, ak sa od narodenia dietatu
ukazuja a ¢itaju knihy, dieta si moze
vyberat svoje oblubené tituly. Nejedna
sa o ziskavanie skusenosti nahodou, ale
ide o dlhodoby proces osvojovania si
konceptu tlade v ¢itanej a pisanej verzii.
Otazka, ktorou sme zistovali prekoncep-
ty o prvych skisenostiach deti s ¢itanim
a pisanim, znela: ,Kedy si nadobudol(a)
proé skiisenosti s ¢itanim a pisanim? Uka-
zoval ti to niekto? Kto ti pritom pomdhal?“
Zo spomenutych odpovedi sme extraho-
vali styri dalsie podkategdrie: Doméace
prostredie; V materskej $kole; Doma
i v materskej 8kole; Sdm od seba.

Domace prostredie

Doméce prostredie je azda to najpodnet-
nejsie, ktoré pontka rozvoj predéitatels-
kej gramotnosti deti. Nie je ndhoda, Ze
taky velky doraz tomu avizuju aj deti.
Deti si uvedomuju, ze prichadzaji do
kontaktu s knihami alebo s nacvikom
pisania prave prostrednictvom svojich
rodi¢ov alebo starsich surodencov. Ich
ulohou v$ak nie je naudit sa ¢itat a pisat,
ale hravou, tvorivou a nenutenou ¢&in-
nostou vzbudzovat u deti zdujem o &ita-
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nie a pisanie. Deti pri spolo¢nych akti-
vitach sami postupne desifruja zvukova
analyzu slova, prevedu ¢itané slovo do
fonetickej podoby, pismené spajaji do
slabik a slov a pod.

,Ukdzala mi to maminka a moje sestricky.“
(Petra, 5r.)

,Videla som, ako si ¢ita Adelka (pozn. star-
Sia sestra), ked si robi domdcu tlohu. Ona
si tiez tak drzi palcek.“ (Nela, 5r.)

,Videla som, ako mamka ¢ita knihu, aj ked
mi ¢itala, pozerali sme spolu do knihy.“
(Hana, 6r.)

»Maminka mi ¢ita rozprdvky a aj brat.
Mamina vZdy ukazuje pismenkd prstom.“
(Alexandra, 5r.)

»~Mama ma ucila, ako sa mdm podpisat
v $kolke na vykres.“ (Johanka, 5r.)

,S mamkou a so Simonkom som sa naudil
pisat pismenkd na tabulu.” (Matej, 5r.)

,Sestra mi ukazovala, ale inak neviem. Ale
mambka hovorila, Ze sa nemusim ucit doma,
lebo v skole sa naucim.” (Sebastian, 6r.)

V materskej $kole

V materskej $kole st vytvorené podmien-
ky, ktoré poskytuju prileZitosti v oblasti
osvojovania si hovorenej a pisanej reci,
ktoré sa deti zaZzitkovou formou udia. Rie-
$ené ulohy by mali byt primerane naroc-
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né, aby ich dokéazali zvladnut vsetky deti
predskolského veku. Aj preto sa spaja
prave toto prostredie s miestom, kde po
prvykrat prichadzaja deti do kontaktu
s textami.

,Pani uditelka nds to ucila v skolke.“ (Vik-
tor, 5r.)

Doma i v materskej $kole

Ostatné deti si prvé skisenosti s ¢itanim
a pisanim spdjaju prave s tymito dvoma
prostrediami, ktoré by mali byt pre deti
in$pirativne a svojimi aktivitami sa vza-
jomne doplnat.

»V $kolke sme robili knihy s abecedou a aj
doma mi ukazovali pismenkd.“ (Maria,
5r.)

,V Skolke, ale aj doma s maminkou zvyk-

nem, alebo s dedkom a babkou.” (Emma,
5r.)

Sam od seba

Niektoré deti nepotrebuji pozornost
dospelych a uéia sa sami. Také deti
tvoria malé percento, v literature ich
najdeme pod oznac¢enim ako intelektovo
nadané deti. Tieto deti vyrastaju podla
M. Harnuskovej (2003) v podnetnom gra-
motnom prostredi, poskytujice bohaté
skusenosti s ¢itanim. UZ od 22 mesiacov
dokazu deti pocuvat dlhé suvislé texty
a zreprodukovat ich. Rychlo spoznévaju
knizné konvencie: autora, ilustratora,

18

vydavatela, prekladatela. Dieta vie, Ze
nositelom obsahu je text, nie obrazok.

,Nie, nevedel som to, vedel som to sdm od
seba.” (Adam, 6r.)

Zaver

Cielom predloZeného prispevku bolo
priniest ¢iastkové zistenia o prekoncep-
toch deti v predskolskom obdobi, ako
ponimaju funkciu ¢itania a pisania, ako
prebieha proces ¢itania a pisania a kde
deti ziskavaju prvé skisenosti s ¢itanim
a pisanim. Ich odpovede boli kategori-
zované a vyhodnotené technikami kva-
litativneho vyskumu. Zistili sme, Ze deti
prevazne vo veku 5-6 rokov disponujd
variabilnymi pre konceptmi o ¢itani
a pisani. Vo vSeobecnosti mézeme kon-
Statovat, Ze na utvérani pre konceptov
deti sa podielali predovsetkym exogén-
ne faktory (prostredie, v ktorom dieta
vyrasta a kulttura krajiny, v ktorej dieta
2ije). Vidime, Ze svet ¢itania a pisania
v detskom ponimani je pestry, a deti
si utvéraju pre nich délezité predsta-
vy, ktorym pripisuji nepopieratelnu
vyznamnost. Obzvlast ¢itanie je detmi
povazované za dolezitejsie, ¢o sa preu-
kéazalo aj v detskych interpretaciach.
Mnohé z deti sa domnievajy, Ze &itanie
je spaté so ziskavanim novych informacif
a ucenim sa, no vypovede ostatnych deti
naznadovali, Ze ¢itanie sluzi aj na zlep-
$ovanie sa, dorozumievanie sa, precvi-
¢ovanie hlasu a pod. Podobne tomu bolo



aj pri pisani, kde deti za najdoleZitejsiu
funkciu povazovali napisat svoje meno,
nieco si zapamatat, pisanie do $koly a do
budicnosti, pisanie ako komunikaény
nastroj, ¢i pisat za ic¢elom precvicit si
prsty. Aj z vyskumnych zisteni P. Gavoru
a M. Krémarikovej (1998), ktori sa zao-
berali pred¢itatelskou gramotnostou deti
v predskolskom obdobi vyplyva, Ze dieta
vie o tom, Ze: 1. Pisomny text je zdrojom
informaécii, ku ktorym sa dostédva ¢itanim.
2. Pribeh je v texte, nie v obrazku. Dospe-
ly im ,necita“ obrazok, ale text. 3. Pisom-
ny text je $trukturovany, sklada sa z ele-
mentov roznej velkosti (dizky) a trovne.
Ale 5-ro¢né deti identifikujt len pismeno,
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Postava v rozpravke a jej hodnotové
poOsobenie na detského citatela

A Character in a Fairy Tale and its Effect
on the Value of Child Reader

Lenka Szentesiovd

Abstrakt: Predkladany prispevok sa zaobera tematikou hrdinov detskych knih (rozpravok)
a spdsobom ako hodnotové posolstvo pribehov pre deti a mladez prenika k ¢itatelovi a formuje
jeho vnimanie sveta, pozitivhych hodnét a interpersonalnych vztahov. Cielom predlozeného
prispevku je zistit charakter vnimania fiktivneho sveta literarnych textov detskym c¢itatelom
a posudenie schopnosti projekcie jeho empirického prezivania do textu. Vyklad teoretickej ¢asti
prispevku je $trukturovany do dvoch kapitol. Prva sa zaobera dosahom rozpravky na detského
¢itatela, druhd typmi literarnych hrdinov prevazujtcich v danom Zanri. Empiricka ¢ast prispe-
vku vychadza z kvalitativnej metodoldgie, na ziskanie dat bola pouZzitd metéda ohniskovych
skupin, v ktorych ¢itatelia uréeny literarny text analyzovali. D4ta boli vyhodnocované met6édou
otvoreného kddovania a nésledne interpretované. Vyskumnu vzorku tvorilo celkovo 15 deti vo
vekovom rozpéti 8 az 10 rokov. Zistenia poukézali na tesné empirické prepojenie medialneho
(obrazového) a textového vnimania pribehu detskym ¢itatelom. Zavery jednozna¢ne poukazuju
na velmi striktnt hodnotovu diferencidciu postav (resp. osob), ktoru ¢itatelia vnimajt rovnako

v empirickej, ako aj vo fiktivnej realite.

Kltéové slova: rozpravka, hrdina pribehu/rozpravky, detsky ¢itatel, metéda ohniskovych
skupin

Abstrakt: The article concerns the theme of heroes of children‘s books (fairy tales) and the
way value message stories for children and youth penetrates to the reader and shapes its per-
ception of the world, positive values and interpersonal relationships. The present paper is to
clarify the nature of perception fictional world of literary texts Children'‘s readers and assess
the ability of its projected empirical survival in the text. Interpretation of the theoretical part of
the paper is divided into two chapters. The first deals with the impact on the fairy child reader,
the other types of literary heroes prevailing in that genre. The empirical part of the allowance
is based on qualitative methodology, the data acquisition method was used focus groups where
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readers designed to analyze a literary text. Data were evaluated by the method of open coding

and subsequently interpreted. The research sample consisted of a total of 15 children in the

age range 8-10 years. The findings pointed to a close empirical connection media (picture) and

a text story children‘s perception of the reader. The conclusions clearly point to a very strict

differentiation of the value of characters (ie. People), which readers perceive well the empirical

and the fictional reality.

Keywords: fairy tale, the hero of the story / fairy tales, children's reader, the method of focus

groups

Teoretické vychodiska
vyskumu

Rozpravka a dieta

Rozpravka je typickym narativhym
prostriedkom, cez ktory dieta poznéa-
va okolity svet. Rozpravkové knihy su
rozneho zamerania, Zzanrového uréenia
iliterarnej kvality, no s ich recepciou sa
dieta stretava v pasivnej i aktivnej for-
me od najuitlej§ieho veku. Kym vyrastie
a stane sa aktivnym ¢itatelom, uplynie
vela rokov. Za tento ¢as listuje v knih4ch,
prezerd obrazky, ¢ize ¢ita intuitivne
(Havlinova 1978) alebo je posluchatom
rozpravkovych pribehov. Ich vyznamova
hodnota pri formovani osobnosti dietata
je nezastupitelna v dvoch zékladnych
rovinach.

Podla Bettelheima (cit. podla Trubinio-
vé a kol. 2007) ich hodnota spo¢iva v tom,
Ze prispievaju k detskej predstavivosti,
dieta cez ne dokaze samo objavovat svet
fiktivny a konfrontovat ho s redlnym sve-
tom. Z povahy fiktivnosti, ktora je roz-
pravke ako literarnemu udtvaru vlastna
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nielen vo vztahu k postavam (magickym,
nereélnym, pripadne personifikovanym)
je rozpravka ontologicky konstrukénym
a konstruovanym textom, ktory povahu
skuto¢nosti nereplikuje, ale vytvara. Ak
ide o rozpravku autorsku, potom autor
uplatiiuje pravidl4, ktoré sa z empirickej
reality vymykajud, a namiesto toho ,tex-
totvornd ¢innost tu (v rozpravke - pozn.
L. S.) zvolava svety do existencie a urtuje
ich $truktary.” (DoleZel 2003, s. 37)
Rozpravky ako literarny tutvar vzni-
kali uz v prehistorickej dobe a menili sa
v priebehu staroc¢i, modifikovali nielen
z hladiska $tylistiky a jazykového stvar-
nenia, ale i vyznamu a obsahu. Je zna-
mym faktom, Ze v prvopoc¢iatku neboli
v pisomnej ani v hovorenej podobe
povodne uréené detom, ale dospelym pri-
jemcom, ktori sa prostrednictvom nich
zabavali, upeviiovali vzdjomné vztahy,
odovzdavali si zaZitky a v zdielanych pri-
behoch formovali historicky odkaz pre
dalsie generacie. I ked neboli prvotne
urc¢ené detom, svojou dejovou liniou
vzbudzovali zadujem aj u mlad$ich poslu-
chédov. Rozpravky boli pre deti odddvna



atraktivne, pretoZe v nich objavovali érty
pre ne pritazlivé - napriklad ¢arovny svet,
kuzla, fantaziu a iné (Sedlak 1971).
Dodnes su rozpravky literarnym
utvarom, v ktorom dieta nachédza ¢i uz
implicitne alebo explicitne vyjadrené
zékladné hodnotové atributy uchopené
narativnym podobenstvom - boj dobra so
zlom, vitazstvo pravdy nad 1Zou, hrdinské
putovanie postavy a prekonavanie pre-
kazok, spolupatri¢nost a potreba pomoci.
Tieto zadkladné archetypy st pritom zre-
telné aj v typoldgii postav vyskytujicich
sa v rozpravkach (porovnaj Propp 1999).
Prostrednictvom narativnej a hodnotovej
Struktury podnecuji a nendsilne utvara-
ju charakter dietata. Predkladaju dietatu
zrozumitelne a jednoducho priklady
zivotnych situécii prostrednictvom
obrazov a jasnych, pre detského ¢itatela
zrozumitelnych symbolov. Nésledne ich
dieta analyzuje, uvazujic nad ich vyzna-
mom, ¢im nadobuda Zivotné skisenos-
ti s fungovanim sveta a slizia mu ako
model, aby nezostalo v dospelosti zaja-
té v priepasti infantilizmu. Je nelogické
vysvetlovat dietatu etické principy fun-
govania sveta na zdklade abstraktnych
pojmov. Ako obraz usporiadania sveta
sluzi dietatu rozpravka. V rozpravke
ma byt princip dobra zla vysvetleny na
prikladoch a porovnavanim samotnych
¢inov postay, ktoré reprezentujui hodnoty
zlo a dobro v jasnych dimenziach. Tieto
a podobné vychovné obrazy su Casty-
mi prvkami, nachadzajtacimi sa v roz-
pravkach odpradavna. Kazdy vychovny
obraz v dietati evokuje moZnosti, ako
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dany problém vyriesit. Preto o rozpravke
mozeme povedat, Ze odraza akusi detsku
psycholégiu v kocke (Cernougek 1990).

Rozpravka teda dietatu slizi ako
navod ucéeniu sa mordlnym hodnotam,
orientacie v citovych problémoch dru-
hych, nadobtdaniu zmyslu pre spra-
vodlivost, sucit, ludskost, sebavedomie.
Prostrednictvom postav (ich pozorova-
nim, stotoZznenim) dieta nadobuda vyssie
spomenuté hodnoty, ktoré mu v redlnom
svete pomahaju pri upeviiovani vztahov
s okolim. Rozpravka je jednym z feno-
ménov, ktory znaénou mierou formuje
socialne citenie, vplyva na rozvoj osob-
nosti, ktord vychovéva a vzdelava, ¢im
vyznamne upravuje detské ja (Trubini-
ova a kol. 2007).

Kopal, Tutna a Preloznikova (1987) vo
svojej knihe opisali detského prijemcu
rozpravky. Z ich opisu vyplyva, Ze det-
sky méa zmysel pre konkrétnost, nazor-
nost, obraznost, realnost, fantastickost
a hravost pri spoznavani skuto¢ného
sveta. Omnoho skor vnima a identifiku-
je kontrastné vztahy v dynamickej ako
v statickej podobe. Dieta dokaze hravo
prechéadzat z realneho do imaginarneho,
z prirodzeného prostredia do prostredia
nadprirodzeného, z vaznej do komickej,
az grotesknej situacie.

Z tejto charakteristiky vyplyva, Ze lite-
rarne dielo uréené detskému prijemcovi
ma vychadzat zo sveta dietata a svojou
stavbou m4 byt uspdsobené detskému
¢itatelovi. Zalezi pritom na autorovej
predstave ako citlivo reaguje na dieta
a na jeho 8pecifika tykajtce sa ontoge-
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nézy, mentality, vole, psychosociélnej
rozvinutosti a aky svet mu vymodeluje
a predloZi k ¢itaniu (Kopal, 1984).

Detskému ¢itatelovi sa prostrednic-
tvom rozpravok sprostredkuvaju fakty
a poznatky o prirode, o vztahu ¢loveka
k ¢loveku a jeho vztahu k nej. Stotoz-
nujeme sa s nazorom Nogeho, ktory vo
svojej publikécii tvrdi, Ze tsilim autorov
pisucich rozpravky bolo ,otvorit detskym
¢itatelom pohlad na ich vlastné detstvo
pod inym hlb$im zornym uhlom, neZz nan
zvytajne hladia sami.“ (Noge 1988, cit
podla Stanislavova 2010, s. 65)

Existuje mnoZstvo pohladov na pojem
a interpretaciu rozpravky. Klatik 1975, cit.
podla Andri¢ikova 2013 poklada rozprav-
ku za hranicou fantazie a predstavivosti
predizent skutoénost, v ktorej vystupuji
zédzracné bytosti, javy a hrdinovia.

Rozpravka sa da definovat z viacerych
hladisk, a to podla autorstva (ludova
a umeld), obsahu (zvieracie, legendar-
ne, ¢arovné), formy (basnické, prozaické,
dramatické), ¢i tém a motivov (klasické,
moderné).

Charakterizovat detské prezivanie
rozpravky, ,detsky aspekt”, znamena tiez
uvedomit si personaliza¢ny aspekt roz-
pravky spéaty s imaginaciou. Na pocho-
penie rozpravkového deja, ako uvadza
Havlinovg, je nevyhnutné, aby ,détska
psychika zachazela uz s pomérné znac-
nym poc¢tem nasbiranych viemu a byla
schopna uchovat si je v predstavach.
Kazda predstava vSak uz musi byt zaro-
ven natolik dobie spojena se slovnim
pojmenovanim toho, ¢eho je predsta-
vou..., aby ji bylo mozné libovolné vyvola-
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vat k zivotu pouhym slovem" (Havlinova
1978, s. 61). Rozpravkou produkovana
fantastika a predstavivost je ,neskutoc-
no“ v estetickom zmysle, teda to, ¢o je
mozné si predstavit a ¢o nie je priamo
pristupné zraku v3etkych (imagen - ter-
min F. Mika). Malé dieta z pohladu naiv-
ného synkretického realizmu stotoziiuje
rozpravku so skutoé¢nostou, dieta star-
$ie je uz schopné magicku ,nadstavbu®
empirickej reality odlisit. Ale v oboch
pripadoch existuje viditelny prienik
medzi rozpravkou a detskou fantéziou na
jednej strane a poznanim na strane dru-
hej (Chaloupka & Nezkusil, 1976). Roz-
pravkovu obrazotvornost a fantaziu a jej
ambivalentny vztah k skuto¢nosti vsak
nemusime vnimat len negativne. U¢i
totiZ dieta rozporuplnosti sveta, v kto-
rom Z%ije. Cernousek (1990) napriklad
z psychologickej stranky vidi zazra¢nu
moc rozpravok aj v prerastani do reality
-na jednej strane su totiz fantastické, ale
na druhej aj realistické, pretoze detom
ukazuju limity vlastnej predstavivosti,
¢im napravaju priodvéazne detské idedly
a reviduja prekoncepty, ktoré su prirod-
zenou sucastou kontaktu deti s fikénym
svetom.

Hrdina v rozpravke

Detsky prijemca literattry sa vyznacuje
,recepénou citlivostou” a potrebou dife-
renciacie postav pribehu, a to aj diferen-
ciaciou axiologickou. Tradi¢ne orientova-
né literarnovedné koncepcie vychadzaji
z premisy, Ze dieta zlo a zdporné posta-
vy v rozpravkach zavrhuje, naopak ku



kladnym postavadm zachovava res$pekt.
Tieto postavy v ilom vzbudzuja tizbu po
napodobrniovani a poznani dobra. Obdi-
vuje hrdinské &iny, cielavedomost, um,
zmysel pre kolektivnost, humor, ¢i opti-
mizmus. (Kopdl et al., 1987).

Dieta prechadza od narodenia rozli¢-
nymi vyvinovymi etapami, viaZucimi sa
(aj) na recepciu textu: od egocentrického
pohladu, v ktorom je ono samé stredo-
bodom pozornosti, k faze v ramci ktorej
zac¢ina uzndavat inych ludi. Havlinova
(1978 s. 72) sa v tejto suvislosti vyjadrila,
Ze dieta si vytvara obdiv ,voci ¢loveku
Gspe$nému, silnému, nadanému schop-
nostami, odvaZnemu, ¢estnému, krasne-
mu, zdravému.”

Slovo ,hrdina“ mé poévod v gréckom
slove ,héros“ poloboh. V starom Grécku
tymto pomenovanim oznacovali duse
mrftvych predkov. Neskor nim oslovovali
vyznamnych smrtelnikov, pricom si ich
podstatu vysvetlovali bozskym a lud-
skym povodom. Verili, Ze po smrti zani-
ka ich Iudska prirodzenost a boZska Zije
dalej v ri8i bohov. Uctievali a obdivovali
ich podobne, ako i dnes vyzdvihujeme
odvahu a stato¢nost hrdinov dne$nych
¢ias v skutoénom, ¢i fantazijnom svete
(Herec, 2008).

Dieta vo vitaznom a v mocnom bojov-
nikovi, magovi alebo v ocarujucej kra-
savici hlada svoj ideal. Aby malo moz-
nost tychto hrdinov obdivovat, musime
mu k tomu dat prilezitost: poskytnut
mu prostredie, v ktorom moze zdolavat
Gtrapy a protivenstva svojich nepriatelov.
Hrdinovia pre neho predstavuji nédej,
Ze nepravost nie je vSemocna. Aj Platén
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odkazuje na eticky princip, v ktorom
hovori o idei dobra, ktora je nadradena
ostatnym a ktorou by sme sa mali riadit
v nasom svete (Herec, 2008).

Hrdinské spravanie mézeme opisat
ako spravne, dobré, odmeiiované a klad-
né, ale mozeme vidiet aj konanie opa¢né.
Toto konanie, oznacované ako zaporné,
je v pribehu potrestané a dieta odrad-
zuje. Posobi na ¢loveka pocas celého
zivota, ale v detstve je velmi $pecifické
a nesmierne citelné.

Peseschkian (1999) je toho nazoru, Ze
pribehy slizia ako predlohy naznaduju-
ce rie$enia najrozmanitej$ich situacif.
Dietatu poméhaja tym spésobom, Ze ho
nabadaju pozerat na svet novym uhlom
pohladu a pontkaji mu mnozstvo alter-
nativnych rie$eni. Pribehy st ako zrkadla.
Dieta sa v pribehu méZe spoznat, iden-
tifikovat sa s hrdinom, ziskat odstup od
seba a svojich problémov, alebo prepéajat
pribeh s vlastnymi prezivanymi spormi,
¢i Zelaniami.

K tomuto istému principu dochéadza
i pri ¢itani rozpravok dietatu. Dieta sa
okamzite stotoziiuje s hlavnym hrdinom
a preziva pribeh velmi emocionélne az
naivne. Napriklad: Ak dieta poc¢uje pri-
beh o Skaredom kdéatku, potom vsetky
deti, ktoré maju problém zaclenit sa do
spolo¢nosti (trpia komplexom menej-
cennosti) za¢nu mat pocit, Ze oni sami
st tymto ,kacatkom®, a nakoniec z nich
(vdaka ,zakonitosti konstruovania sve-
ta“ v rozpravke) vyrastu ,labute“. Tieto
pribehy predkladaja zZivotné okolnosti,
ktoré upozornuju, Ze existuje mnoho
pozitivnych rie$enf aj z komplikovanych,
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na pohlad stresujucich situécii (Franz,
1998).

Préza s detskym alebo rozpravkovym
hrdinom je spitd s mnozstvom motivov
a tém, ktoré vychadzaju z pozicie hrdinov
a ich roviny poznania seba a priestoru
okolo nich v uré¢itom ¢ase - problém
dospievania, vlastné sebauvedomovanie,
osamotenost, zac¢lefiovanie do kolekti-
vu, hodnoty priatelstva, vztah medzi
dospelym a dietatom a iné (Cenikové et
al., 2008).

Kazd4 kultirna a etnicka skupina méa
svoj vlastny systém hodnét a presved-
¢enia a odraza vlastny sposob myslenia,
spravania, povahovych &ft, ktoré su
povazované za ziaduce a ak ich dieta
nespliia, citi sa ako vy$ie spominané
kacatko. Preto st najlep$im pozitivnym
prikladom hrdinovia a hrdinky, ktori
ziju na pozadi roznych socialnych kon-
textov a vztahov medzi postavami (Hou-
rihan, 1997).

V sudasnosti je hrdina vykresleny
ako ¢lovek ¢i iné bytost s neoby¢ajnymi
schopnostami, ktora vdaka svojej $ikov-
nosti, sile, ¢i inym vloham dokaze preko-
nat nastrahy nepriatela a zvitazit. Neda
sa odradit nedspechom, prave naopak,
naderpa z neho energiu. Uspech nedost4-
va ako dar, ale ziskava ho. Je netrpezlivy
a vyuziva kazdu prilezitost, aby dosiahol
svoj ciel. Aj dusevné vlastnosti hrdinu
st podporované vonkaj$imi znakmi (je
obdarovany roznymi ¢arovnymi predmet-
mi, ktoré mu pomahaju dosiahnut ciel).
Nekraca zivotom ako obyc¢ajny ¢lovek,
ale ako niekto, komu bol zvereny osud
sveta (Herec, 2008).
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Stretdvame sa s roznymi podobami
hrdinov, hoci nest velmi podobné prv-
ky. Inym spdsobom je hrdina vykresleny
v mytoch, inak v ludovych a autorskych
rozpravkach. Pius (2012) uvadza, Ze
rozpravkovy hrdina je pokrat¢ovatelom
a mlad$im bratom mytu a eposu.

Hrdina je ten, ktory znova nastoli
zdravu situéciu vo svete, alebo vo vza-
jomnych vztahoch, porazi zlo, obnovi
fungovanie sveta a ludi, ¢o sa odklonili
od v8eobecne platnych vzorcov. (Franz,
1998).

Hrdina v mytoch je ¢asto zobrazova-
ny ako zachranca zeme, svojho naroda
pred ¢ernokniaznikmi, ¢arodejnicami, ¢i
drakmi. Stretdvame sa s typom hrdinu,
ktory prekonava nastrahy, spojuje svoj
lud s bohmi a vyvadza ludi z nes$tastia.
S tymto typom hrdinu sa méZeme stret-
nut v gréckej, indickej, ¢i inej mytoldgii.
Inym typom hrdinov st postavy ,nechce-
nych a odmietanych outsiderov®, ktori
nevynikaju vyzorom alebo fyzickou silou,
ale dokazu sa presadit dovtipom a odva-
hou, teda $pecifickymi charakterovymi
vlastnostami, ktoré mozu mat aj formu
emancipacie od spolo¢enskych kon-
vencii (typom takejto hrdinky v detskej
literature je napriklad Pipi Dlhd Pancu-
cha). Franz (1998) vo svojom vyskume
detskej psycholédgie konstatuje, ze dieta
si vytvara modelového hrdinu, ktorého
predobrazom mézu byt aj rozpravkové
postavy.

Z vys$Sie uvedeného jednoznacne
vyplyva, Ze literatira pre deti je nesmier-
ne naroc¢na z hladiska tvorby, pretoZe od
autora vyzaduje schopnost orientovat



sa nielen v psychike svojho literarneho
hrdinu, ale i v psychike dietata a v jeho
rozvijajucom sa intelektovom a duchov-
nom svete (Zemberova, 2000). Prave tejto
skuto¢nosti sa venovali autori zo zadiat-
ku 60. rokov 20. stor. (Duri¢kova, Gas-
parové, Bednér, Sliacky, Moric a podob-
ne), ktorych pozornost sa sustredila na
rovnocennost, sympatiu, fantaziu, tctu
a radost dietata. Tento $pecificky pris-
tup nazerania na svet nazyvame detsky
aspekt. Na odkaz uvedenych spisovatelov
nadvézovali aj autori in$pirujici sa vlast-
nymi Zivotnymi skiisenostami z detstva,
ako napriklad Dusek, ¢i Kovag. V stacas-
nosti na tradiciu modernych, lyrickych
i epickych, fantastickych i tradi¢nejsie
ladenych rozpravok v slovenskom pro-
stredi nadvazuje dal$ia generacia auto-
rov, do ktorej patri napriklad Gabriela
Futova, Branislav Jobus ¢i Monika Kom-
panikova.

Vyskumna cast

Cielom realizovaného vyskumu bolo zis-
tit, s akym typom hrdinu sa dieta streta-
va, a ktoré vlastnosti a atribuity hrdinu
na neho posobia pozitivne a negativne.
V ramci vyskumu sme sa snazili nahlia-
dnut do detského sveta a vytvorit obraz
literarnej postavy, ktora dieta dokaze
uchopit a interpretovat jej konanie.
Pocas samotného rozhovoru sme sa opie-
rali o ich vlastné skusenosti, empirické
poznanie, pri¢om sme sa snazili prepajat
empiricky svet s fiktivnym svetom roz-
pravok. Vo vyskumnej ¢asti sme detom
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kladli otazky tykajtce sa ich vztahu

kliterarnym hrdinom, ako aj vztahu hrdi-

nov pribehu k sebe navzajom. Zakladné
vyskumné otazky sa orientovali na:

- schopnost ¢itatelov identifikovat
interpersonalne vztahy postav v pri-
behu;

- schopnost hlbsej komplexnej charak-
teristiky postav;

- tvorivd pracu so zdkladnym narativ-
nym ramcom rozpravky.

Na zéklade ciela vyskumu sme sa roz-
hodli orientovat na kvalitativny vyskum,
nazory a postoje deti sme ziskavali roz-
hovormi realizovanymi vo focusovych
skupinach. Pracovali sme s tromi focu-
sovymi skupinami, v kazdej z nich bolo
10 deti. Vyskumnou vzorkou boli Ziaci
3. a 4. ro¢nikov primarneho vzdelava-
nia. Texty detskej literatury, ktoré sme
s detmi v rdmci rozhovorov vo focuso-
vych skupinach analyzovali boli rézneho
druhu a typu, vystupovalo v nich rézne
spektrum postav, reprezentujicich roz-
manité axiologické typy. Pre podrobnej-
$iu analyzu sme v prispevku zvolili cyk-
lus Podmorské rozprdvky od slovenskej
autorky Moniky Kompanikovej, ktory
je modelovym prikladom pozitivneho
emocionédlneho a mravného posolstva.
Predstavuje cyklus pribehov dvoch axio-
logicky rovnocennych postav - ryby Biby
a hada Rada. Obe postavy su situované
do podmorského prostredia a spolo¢ne
prekonavaju ,nastrahy morského Zivo-
ta“. V zakladnom epickom ramci pribeh
demonstruje pozitivne hodnotové vzorce
vztahov (empatiu, spolupracu, sidrznost,
schopnost prekonavania prekazok). Zau-
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Tabulka 1: Kategorie a kddy analyzovanych rozhovorov ziskanych vo focusovych

skupinach
Kategoria Kod
Unik z problému Vyzor

Rie$enie problému priatelstvom

Empatia

Riesenie problému povzbudenim

Rie$enie problému splnenim Zelania

Zivotné zru¢nosti hlavnych postav

Spolupréca a priatelstvo

Pozitivne vlastnosti

Vnutorna charakteristika priatela

Negativne vlastnosti

Asociacia priatela s rozpravkovym
hrdinom

Pripodobnenie priatela dietata k rybe Bibe a hadovi Radovi
Pripodobnenie k rozpravkovym hrdinom inych rozpravok

jimalo nés, ako ich deti budt interpreto-
vat a usuvztaziovat s vlastnou zivotnou
skusenostou. Ziskané data sme v rdmci
rozhovorov vo focusovych skupinach
nahravali a zdznamy vyhodnocovali
otvorenym kédovanim. Texty s detmi
predtym neboli ¢itané, ich prvé ,¢ita-
nie“ a analyza sa uskuto¢nili prave pre
potreby vyskumu. V rdmci vyskumu sme
dali priestor subjektivnym vyjadreniam
a postojom deti, do ich vypovedi sme
vstupovali ,len” dopliiujicimi otdzkami,
nie v ramci korekcie.

V ramci nasho vyskumu sme vychadza-
juc z vypovedi a kddov utvorili kategdrie,
uvadzame ich v tabulke 1.

Vyzor a jeho dolezitost
pri (seba)uréeni postavy

Nasa komunikdcia s detmi o rozpravke
sa odvinula v prvej faze od vonkajsej cha-
rakteristiky, teda vyzoru postavy, ktory
mal ur¢ujici vplyv na to, ako samu seba
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vnimala, aj nato, ako nadvéazovala, resp.
nenadvizovala vztahy s okolim. Deti
spravne vyhodnotili pocit hlavnej posta-
vy ryby Biby v rozpravke a jej suvislost
s vyzorom. Schovévala sa pred inymi,
lebo nemala dobré skusenosti s inymi
morskymi zivo¢ichmi, posmievali sa
jej, vesali sa na jej krivé zuby, alebo si
myslela, Ze ju nikto nemad rad. Deti sa
v odpovediach zhodli s pocitom samoty,
ktory rybu Bibu sprevadzal pocas Zivota
na podmorskom dne. Podvedome vnimali
a empiricky stotoZiiovali skupinu ryb
a vztahy medzi nimi s kolektivom triedy,
doslo teda aj ku korelacii literarneho
pribehu a ich empirickej skisenosti. Aj
v triede su niektoré deti dominantné,
oblibené, hluéné a zdbavné, ale taktiez
st tam deti, ktoré si nik nev$ima, utiah-
nuté a nenapadné, ktoré zazivaju pocit
samoty a odmietnutia. Pribeh samotny,
¢o naznacili aj deti v rozhovoroch, rozvija
emocionalnu empatiu. Deti maji moZnost
vcitit sa do preZivania inych, najma tych



neprijimanych a prehliadanych na zakla-
de vyzoru, ktory implicitne naberal v ich
prvotnom hodnoteni okolia rozhodujtci
vplyv. Zaroveni velmi jasne definovali aj
vo fiktivnom texte korel4ciu ,nepekného
vyzoru“ a socidlneho odmietania okolim.
Vyzor ako atribtt sebaurcenia tak ziskal
hodnotovy priznak.

Dominika: ,Ryba Biba smiesne vyzerala,
iné Zivocichy sa jej vesali na zuby. Nechce-
la, aby sa jej ostatni posmievali, preto sa
schovdvala.”

Adam: ,Hanbila sa za svoje zuby, lebo sa
jej ostatné morské Zivoc¢ichy posmievali.

Paulinka: ,Ryby sa jej posmievali kvéli
zubom, tak sa radsej schovdvala aby ju
nikto nevidel”

Peta: ,Myslela si o sebe, Ze je Skaredd. Pre-
to sa ostatnym rybdm vyhybala. Nechcel,
aby ju niekto videl taku $karedu.

Hladanie rieSenia
problému

Deti uviedli viacero dovodov, preco sa
ryba Biba citila na morskom dne zle.
NajcastejSou odpovedou bola jej nespo-
kojnost so sebou samou, niektoré deti
si v8ak jej smutok spéajali aj s hladom
alebo so samotou, teda s emociondalny-
mi aj existenénymi okolnostami, kto-
ré (opiat) dokazali identifikovat aj vo
vlastnom prezivani. Len dodajme, Ze
v tejto stvislosti sa autorke textu velmi
dobre podarilo uplatnit personifika¢ny
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potencidl literarnej postavy. Sticastou
realizovanej ulohy bolo aj navrhnut rie-
$enie, ako by rybu potesili a pomohli
jej prekonat jej ,bariéry.“ Navrhnutie
takéhoto rie$enia vyZzadovalo od deti
vysokd mieru empatie i kreativity. Jedno
z rieSeni osamotenia videli v nadviazani
priatelstva, iné v povzbudeni a podpore,
ktord by jej oni sami prejavili. Sthrnne
v8ak mozno povedat, Ze si uvedomovali
pozitivny vplyv emocionalnej podpory
a socialnej vazby na prezivanie postavy.
V takto nastavenom ,¢itani” sa stracal
fiktivny charakter textu, podmorsky
svet sa vV prenesenom vyzname pre ne
opat staval 8kolskou triedou. Objavili
sa vSak aj odpovede, ktoré akcentovali
»nhutnost fyzického prezitia“ (zahnania
hladu). Odpovede boli rozmanité a indi-
vidualizované.

Dominika: ,Ryba Biba sa citila smutne,
lebo nemala ¢o jest, bola hladnd. Poradila
by som jej, aby lovila vdcésie ryby, ktoré by
jej nepreklzli cez deravé zuby. Ked bude
mat plné brusko, nebude sa citit tak zle
a bude veselsia.”

Adam: ,Citila sa zle, lebo sa jej posmie-
vali. Poradil by som jej, aby si z toho ni¢
nerobila, aby si ich nevsimala, Ze im sa
to raz vrdti.”

Paulinka: ,Urcite bola Biba smutnd zo
svojich zubov - ako vyzerd. Ja by som jej
povedala, aby nemyslela na to ako vyzerd,
ale akd je. Na svoje vnitro - Ze je mild,
priatelskd.”
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Petka: ,Rybe Bibe by som povedala, aby
vydrZala posmievanie, Ze raz im to vSetko
odplati - vsetkym tym, co sa jej posmievali,
ked vyzdravie.*”

Zofka: ,Keby som bola rybou v mori,
a stretla by som smutnu Bibu, snaZila by
som jej spravit nejaky zdzitok, aby som ju
potesila, obveselila. Spytala by som sa jej,
¢o by si priala a ja by som jej to splnila.”

Spolupraca a priatelstvo

Kazdé dieta identifikovalo spolupracu
a priatelstvo ako zakladné atributy vza-
jomného vztahu postdv, ¢im zachytili
hlavni myslienku rozpravky. Pochopili
spolupracu ako nutnost pracovat spo-
lu pre spolo¢ny ciel a priatelstvo ako
schopnost ziskat si priatela a udrZat
si jeho doveru a zdujem. Vdaka tymto
pravidlam obe hlavné postavy dokazali
prezit, dopliali, resp. vyvaZzovali sa aj
ich fyzické schopnosti, a poskytovalo
im aj emocionélnu stabilitu. Zaroven
sa prostrednictvom neho ,odkryvali“ aj
iné vlastnosti postav - pravdivost, zveda-
vost, doveruy, iniciativa, najlep$i osobny
vykon a trpezlivost. Deti sa tak prostred-
nictvom charakteristiky postav dopra-
covali k dal$ej dolezitej hodnote vztahoy,
a sice k vzdjomnej opore. Zaujimavé
je, Ze deti uplatnili nielen schopnost
korelacie, ale aj hierarchie vlastnosti,
ktora vztah upeviuje. Zaujimava bola
orientécia na vykon, ktora z ich pohladu
prinasala ziaduce vysledky (i$lo vlastne
o pretransponovanie Zivotného presved-
tenia ,$ikovnejsi vyhrava®). T4 v pribehu
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nemala aZ takd dolezitost, aku jej deti
pri ¢itani prisudili, opat islo o projek-
ciu vlastnosti a hodnot odpozorovanych
z reélneho Zivota.

Lukas: ,Pri hladan{ potravy ryba Biba
a had Rado pouZili spoluprdcu, ked ryba
Biba svietila hadovi Radovi a had Rado
lovil rybky do papulky, Pravdivost - Biba
povedala Ze nie je peknd, Najlepst osobny
vykon - nalovili dve plné papule rybiek,
Trpezlivost - pri love ryb, Priatelstvo - pri
stretnuti s Radom bola mild. Keby neboli
priatelia, nedokdzali by lovit. Mohli by sa
pohddat, alebo by isli kazdy ingym sme-

“

rom.

Petka: ,Pri hladani potravy vyuZili: Déveru -
Ze Biba bude dobre svietit a had Rado bude
chytat. Rado bude déverovat Bibe, Ze mu
bude dobre svietit na cestu a on do nicoho
nenarazi a Biba déverovala Radovi, Ze sa
o jedlo s tiou rozdeli. Zvedavost - Ryba Biba
ked do nej Rado narazil, pytala sa ho: Kto
to je? Preco do nej narazil? Odkial prisiel?
pravdivost - pravdivo si povedali svoje pro-
blémy. Najlepsi osobny vykon - nazbierali
dve papule ryb. spoluprdcu - pri loven{ ryb.
Priatelstvo - skamardtili sa.”

Tomas: ,Pri loveni ryb ryba Biba vyuZila
trpezlivost - pretoZe Rado hned nechd-
pal, ¢o znamend Ze Ona md svetlo a On
zuby, iniciativu - ked si nieco pomyslela,
to hned urobila, vnitorny hlas jej povedal
Ze s Radom bude tvorit dobry pdr pri loveni
a naozaj to aj spravi, Priatelstvo - ked sa
s nim spriatelila, nebola ku nemu drzd.“



Martin: ,Pri loveni ryb uplatnili pria-
telstvo - ryba Biba bola ku nemu mild,
keby neboli priatelia, nedokdzali by ulo-
vit tolko jedla pre obidvoch, mohli by sa
pohddat alebo by isli kaZdy ingm smerom
pri love. Este vyuZili spoluprdcu pri lovent
ryb a trpezlivost - Ze lovili tak dlho aZ do
kym nemali dve plné papule ryb*

Pripodobnenie priatela dietata
k rybe Bibe a hadovi Radovi
a hrdinom inych rozpravok

Touto kategdriou sme chceli zistit, do
akej miery ich zaujali hlavné postavy pri-
behov, natolko, Ze by k nim prirovnali
svojich priatelov a blizkych. Naj¢astejsie
deti prirovnavali svojich priatelov k ry-
be Bibe a k hadovi Radovi. Svojou pria-
tel'skou a veselou povahou, ¢i smie$nymi
kuskami Rada hada ich zaujali a dokazali
ich ¢iasto¢ne usuvztaznit s redlnymi oso-
bami zo svojho okolia, no uz neuvadzali
v ¢om presne, nezamyslali sa do hibky
nad podrobnej$ou charakteristikou. Ich
vypovede teda neboli komplexnejSie.
Dovodom ,povrchnosti“ moze byt skutoc-
nost, Ze deti danej vekovej skupiny nad
vztahmi, ktoré uzatvaraja, nepremyslajuy,
ani ich neanalyzujy, ich vznik je skér
dany intuiciou zaloZenou na vzajomnych
sympatiach. Inym limitujicim faktorom
bola obmedzena slovna zasoba deti,
ktora im znemoziiovala vyjadrit parale-
lu medzi redlnym priatelom a fiktivnou
rozpravkovou postavou zaujimavejsie.
Zaroven sa odpovede ukézali ako social-
ne (a vyskumnicky) Ziaduce, bolo zrejmé,
Ze deti odpovedali tak, aby splnili o¢a-
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kéavania vyskumnika a prejavili sa ,v ¢o
najlepsom svetle“.

Paulinka: ,Priatelku by som prirovnala
k rybe Bibe v tom, Ze nikoho nebije, neod-
vrdva a nie je zld.“

Peta: ,Prirovnala by som kamardta k obom
postavdm, k Bibe, pretoZe bola mild a muid-
ra a aj k Radovi, lebo bol dobry a Sikov-
ny.“

Veronika: ,Kamardtku by som prirovnala
k rybe Bibe, lebo stdle nieco rozprdvala.”

Zofka: ,Prirovnala by som k rybe Bibe, lebo
je roonako hanblivd ako ona.*“

Niektoré deti si v suvislosti s osobami zo
svojho okolia spomenuli na iné rozprav-
kové postavy, ktoré ich konanim zaujali,
aj tu vSak mali na zreteli pozitivne vzorce
konania.

Mato: ,Kamardta by som prirovnal k Mari-
enke, (z rozprdvky O pernikovej chaldp-
ke - pozn. L. S. ) pretoze pomohla bratovi
Jankovi vyslobodit sa z vdzenia.”

Tomas: ,Mata by som prirovnal k Bystro-
zrakému. Videl, Ze mdm tazké veci, pribe-
hol ku mne a pomohol mi.*“

Bizarné riesenia problémov
postav a alternativne
dokonéenie pribehu

V zavere sme zvolili tvorivd aktivitu
s textom formulovanu nasledovne:
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Navrhni, ako by pokracovalo priatelstvo
ryby Biby a hada Rada. Jej cielom bolo,
aby deti samé zauvazovali nad pokra-
¢ovanim pribehu, v intenciach jeho
hodnotového posolstva, ale aj narativ-
nej linie. V navrhoch deti nadviazali na
pozitivny odkaz pribehu a vztahov medzi
postavami. Zaujimavé bolo, Ze v niekto-
rych vypovediach zdéraziovali potrebu
nadviazania dal$ich socidlnych vztahov
(,aby si nasli novych kamaratov“) alebo
naopak pragmaticky nutnost prezitia
a zaobstarania si potravy uprednostnili
pred potrebou sociélnej vazby. Pokra-
¢ovania pribehu, ktoré uvadzali, boli
velmi origindlne a preukézali vyraznu
schopnost imaginacie v mysleni. Pre-
sahovali prostredim a dejom zadkladny
ramec pribehu a mozno ich hodnotit ako
akénejsie, neZ povodny pribeh. V tom-
to bode je zrejma inspirdcia vizudlnou
rozpravkovou kultirou, najméa animova-
nymi filmami s podmorskymi hrdinami
(Hladd sa Nemo). Zistenim bolo, Ze na
deti akcia, ¢i dokonca konflikt v pribehu
nepOsobi znepokojujuico, ale vnimaji ho
pozitivne ako dynamicky prvok, ktory
rozpravaniu prepozi¢iava dobrodruzni
atmosféru.

Adam: ,Ryba Biba a had Rado by pldvali
po dne mora aZ by dopldvali k vraku lode.
Vo vraku nasli poklad a z pokladu vyzdo-
bili podmorsku miestnost. Vdaka pokladu
a peknej miestnosti si ryba Biba nasla
kopec kamardtov a nikto sa jej nevysmie-
val. Potdpadi nasli vrak lode s pokladmi
a vsetko zlato pobrali. Ryba Biba bola
smutnd, ale stdle mala vela kamardtov. “
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Natéalka: ,Chcem byt spisovatelka. Ryba
Biba a had Rado by vpldvali do hlbin a tam
by sa stratili. Ryba Biba by nasla jaskyriu
a svetielkom by si v nej posvietili. Vosli by
do nej a nasli tam liek. Vypili by ho, a rybe
Bibe by nardstli zuby a hadovi Radovi by
zacalo svietit svetielko."

Luké&s: ,Na podmorské dno by prisli
potdpadi a Bibu s Radom by chytili a dali
do akvdria. Potom by sa odtial dostali ako
to bolo v rozprdvke o Nemovi. “

Mato: ,UZ by sa im zunovalo byt stdle
na tom istom podmorskom dne. Vosli by
do vzduchovej bubliny a rychlo by leteli
do vzdialeného mora. Tam by sa odpojili
a spozndvali by iné podmorské dno, nasli
by si novych kamardtov.”“

Peta:,Ja by som pokracovala v spoluprdci
pri loveni rybiek. Z ocedna by prisla ind
ryba, ktord by im robila zle, kradla by im
nachytant potravu. Spolu by sa postavili
proti nej a vyhnali by ju.”

Veronika: ,Ked uZ by boli najedent, boli by
krajst a mohli by chodit po mori, nikto by
sa im nevysmieval. Neboli by taki smutni,
tesili by sa zo Zivota.”

Okrem alternativneho dokonéenia pro-
blémov, deti navrhovali aj zaujimavé rie-
$enia individualnych problémov postay,
poukazujice na hodnotovy rozmer sveta,
v ktorom samé vyrastaju. Boli to riese-
nia neobyc¢ajne radikalne a definitivne,
ktoré poukazovali na zjednodu$eny
spOsob vnimania problémov, vyZaduj-



tcich z detského pohladu ,radikalny
zasah.“ Preto napriklad na otazku, ¢o
by mala ryba Biba urobit, ako by si mala
sama dopomdct, aby ju mali iné morské
priSery radsej, zazneli aj prekvapujtce
odpovede:

Katarina: ,Dala by som rybe Bibe zubnu
protézu.”

Daminan: ,Buchol by som jej kladivom do
zubov a oni by sa vyrovnali.*

Len na upresnenie uvadzame, Ze ked sme
podobny vyskum realizovali s anderse-
novskou rozpravkou Skaredé kdéatko,
niektoré odpovede boli eSte prekva-
pujucejsie. Od jedného ziaka sme sa
napriklad dozvedeli, Ze by ka¢atko ,malo
ist na plasticku operaciu, alebo aspon
sa nagelovat.“ ,Ak nebude pekné, nikto
ho nebude mat rad.“ Takéto vypovede
pritom nie st ani tak dokazom ,pokrive-
ného* hodnotového nastavenia dnesnych
9-10 ro¢nych ¢itatelov, ako skor dokaz
prieniku (multi)mediality, ktora ovplyv-
fiuje ich vnimanie skutoéného i fiktivne-
ho rozpravkového sveta.

Zavery a namety
do diskusie

Nas vyskum ukéazal, Ze deti danej vekovej
skupiny su senzitivnymi ¢&itatelmi, no
na bezprostrednd komunikdciu o texte
nie st zo $kolskej praxe zvyknuté a trva
isty ¢as, kym dokazu sformulovat vlastné
stanoviska k pre¢itanému. Hodnotovy
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rozmer postav rozpravkového pribehu si
sice uvedomuju, no musia byt k jeho ana-
lyze opakovane nabadané. Ak postrehnu
v rozpravkovych postavach pozitivne
hodnotové atributy, takmer okamZite
a automaticky ich davaja do suvislosti
s empirickou realitou, primérne pritom
nie je ich vlastné sebaurcenie, ale cha-
rakteristika najbliz$ieho socidlneho oko-
lia, v ktorom sa pohybuju a s ktorym sd
zzité (8kola, trieda, najblizsi kamarati).
Potreba zdielania vlastného prezivania
s okolim &asto presahuje fiktivny ramec
rozpravkového textu do takej miery, az
sa od neho odchylia tplne. Inak pove-
dané, v priebehu vyskumu sa neraz tak
zahlbili do vlastnych zaZitkov, az zabud-
li na rozpravkovy pribeh, ktory mal byt
v centre ich zaujmu. Implicitne si deti
hodnotovy rdmec rozpravky spajaju
s emdciami, ktoré hrdinovia prezivaja,
¢o je dané nielen ich prezivanim, ale aj
tym, Ze rozpravkova postava samotna je
charakterizovatelna a utvarana jednak
na zdklade konania, ale aj na zéklade
vnutorného prezivania. To byva neraz
exponovanej$ie a jednoznacnejsie for-
mulované, neZ je tomu u postav vysky-
tujdcich sa v literatire pre dospelych.
Detski ¢itatelia intenzivne vnimaju, ¢i
konanie a prezivanie postav ,harmoni-
zuje“ s ich vlastnym vnttornym a hod-
notovym nastavenim. Ak tomu tak nie je,
dokazu (niekedy aj pomerne radikalne)
navrhnut také smerovanie pribehu, kto-
ré tejto harmonizacii zodpoveda vedené
presvedcenim, Ze ,takto bude rozpravka
lepsia.“ Formovanie hodnotového sveta
dietata prostrednictvom literatury a &ita-
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nia v8eobecne nie je jednoduchy proces
a z pohladu pedagdga (a vyskumnika)
vyzaduje ¢oraz premyslenejs$iu motivaciu.
Ide v8ak o proces dolezity, mame zato, Ze
literattra by ani v dne$nej postmodernej
spolo¢nosti zahltenej médiami a vizu-
4lnymi podnetmi nemala byt v Zivote
dietata akymsi trpenym ,apendixom®,
ale pevnou sucastou jeho vyvijajicej sa
osobnosti. Ostava otdzkou a ndmetom
do diskusie budicej pedagogickej praxe,
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Jazykové uvédomovani u déti mladsSiho
skolniho véku!

Language awareness of primary school aged children
Anna Kucharskd, Martina Smejkalovd

Abstrakt: Predlozena empiricka studie se zabyva jazykovym uvédomovanim u déti mladsiho
$kolniho véku a jeho hodnocenim. Je zaloZzena na vyzkumnych datech, ktera byla sebrana
u 515 4kt 1.-4. roéniku ZS v ramci projektu GACR Porozuméni ¢tenému - typicky vyvoj a jeho
rizika. V ramci $iroce koncipované baterie byl pro déely projektu administrovan novy nastroj
s nazvem Test jazykového uvédomovdni. Novy nastroj je v tomto textu popsan, vymezeny jsou
zékladni principy jeho administrace a prezentovana data demonstrujici vzestupné vykony zakt
v dil¢ich subtestech testu i jeho dvou vyznamnych ¢astech - v ¢4sti zamétené na morfologii (A)
a v ¢asti zamétené na slovotvorbu (B). Analyzovany také jsou statistické parametry testu, jako je
reliabilita (Cronbachovo alfa) a soub&zna validita testu, ktera spo¢ivala v nalezeni vztahu mezi
Testem jazykového uvédomovdni a dalsimi testy jazykovych schopnosti a dovednosti (fonologické
testy, Slovnik, Opakovdni pseudoslov, test naslouchéani O neposedné hvézdicce). Validita testu byla
zkoumadana pomoci korelace mezi Testem jazykového uvédomovdni a dal$imi gramotnostnimi
testy (dekddovani, porozumeéni). V zavéru ¢lanku jsou na zékladé polozkové analyzy i dalsich
nélezti doporugeny postupy pro naslednou upravu testu. Z dosazenych vysledkt vyplyva, Ze je
mozZné test povazovat za perspektivni v oblasti hodnoceni drovné jazykového uvédomovani

u zakt mladsiho $kolniho véku.

Kli¢ova slova: jazykové uvédomovani, fonologie, morfologie, slovotvorba, dekddovani, porozu-
méni, fonologické testy, slovnikova zkouska, test naslouchani, reliabilita, validita

Abstract: The presented empirical study is focused on language awareness amongst school-
age children and its evaluation. It is based on research data, which has been collected from
515 pupils from 1 to 4™ grades of primary schools. The data collection was realized within
the project “GACR Reading comprehension - a typical development and its risk”. Within the

1 Tato empirick4 studie vznikla za laskavé finanéni podpory Grantové agentury Ceské republiky v ram-
ci fe$eni projektu Pedagogické fakulty UK v Praze P407/13-20678S, Porozuméni étenému - typicky
vyvoj a jeho rizika.
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broadly conceived batteries for the project a new tool called the Test of language awareness was
administered. The article describes the tool, defines the basic principles of its administration
and presents data, which demonstrate the rising pupil performances in tests sub-test and its
two major parts - in the part focused on morphology (A) and section focusing on word (B). The
statistical test parameters such as reliability (Cronbach’s alpha) and congruent validity of the
test are also analysed. The concurrent validity was consisted by finding a relationship between
tests of language awareness and other tests of language skills and abilities (phonological tests,
Vocabulary, Pseudo-words Repeating, Little star - listening test). Validity of the test was examined
using the test correlates of language awareness and other literacy tests (decoding tests, com-
prehension tests). At the end of the article other procedures for subsequent test modification
are recommended, based on an item analysis and other findings. The obtained results show
that the tool can be considered promising in assessing the level of language awareness among
primary school pupils.

Key words: language awareness, phonology, morphology, word formation, decoding, comprehen-

sion, phonological tests, vocabulary test, listening comprehension test, reliability, validity

Uvod

Osvojovani mateifského jazyka je proces,
ktery probiha od nej¢asnéjsich vyvojo-
vych etap a bez nadsazky lze konstatovat,
Ze v nékterych aspektech - napt. z hledis-
ka slovni zasoby - po cely Zivot, ptitem?Z
zésadni je obdobi détstvi. Jazykova tro-
ven, jazykové schopnosti a dovednosti
ovlivituji socializaci jedince - jeho schop-
nosti t¢inné navazovat socialni vztahy,
zapojit se do spole¢nosti. Maji svou vyvo-
jovou dynamiku a rozvijeji se v interakci
vnittnich a vnéjsich faktoru. Jsou dispo-
zi¢né i socidlné podminéné: napt. podle
Prachy (2011) ma vliv struktura rodiny,
socioekonomické postaveni a profese
rodic¢d a jejich turoven vzdélani.

Ve $kolnim véku ma jazykova troven
jedince dopad na vzdélavani, v dospé-
losti na pracovni uplatnéni. Skolni
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vyuka matetského jazyka zavisi kromé
vnéjsich vlivl, jako je $kolni prosttedi,
vliv ucitele, metody vyuky a domaéci
rodinné prostiedi, na vnitfnich dispo-
zicich - obecnych i speciédlnich schop-
nostech, osobnosti ditéte a motivaci.
Déti nastupujici do $koly maji rtiznou
uroven jazykovych schopnosti a doved-
nosti. Vyuka matetrského jazyka musi
respektovat vyvojovou uroven $kolaku,
ale také davat podnéty k jejich dal$imu
rozvoji v oblasti jazyka. U¢itel si v§ima
rozdilt mezi Zaky z hlediska jazykovych
predpokladt a voli takové metody, kte-
ré umoziuji dosahovat vyukovych cila.
V soucasné dobé je jiz ptekonédn nézor,
Ze 8kolak vstupuje do 8koly jako ,tabula
rasa“, naopak, stale vice se uplatiiuje
konstruktivisticky piistup k vyucovani
(Tonucci, 1991), ktery se snaZi zapojit do
vyuky dosavadni zku$enosti a ptedsta-
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vy zaka, ziskané v ptedchozich etapach
(tzv. prekoncepty), byt mohou byt velmi
naivni a neucelené. I ve vyuce ¢eského
jazyka se konstruktivisticky pohled na
vyuku v posledni dobé zkoum4 a uplat-
nuje také v didaktice ¢eského jazyka
(Hajkova et al., 2013, 2014, 2015, 2016;
Stépanik & Chval, 2016). Jazykové uvé-
domovani mtze mit pro vyuku ¢eského
jazyka charakter onéch prekonceptt.
Vyuka ¢eského jazyka klade néro-
ky na vSechny jazykové roviny. I kdyz
existuji rizné typy zakl se $kolni net-
spésnosti v ¢eském jazyce, velkou ¢ast
z nich tvoti Zaci se specifickymi poru-
chami uceni, ptipadné s dal$imi vyvojo-
vymi odchylkami, jako je napt. vyvojova
dysfazie. U obou skupin zaku se setkéa-
vame s naru$enim vyvoje jednotlivych
jazykovych rovin, které brani tspésnému
osvojovani znalosti a dovednosti v ¢es-
kém jazyce. Soucasti feSeni problémua
neuspésnych zaku je stanoveni dosazené
vyvojové urovné v jazykovych rovinach,
coZ umoznuje porozumét podstaté jejich
obtizi, ale také dat podnét pro piislus-
né intervence u deficitnich schopnosti,
prislusicich k jazykovym rovinam. Proto
také byva soucéasti pedagogicko-psycho-
logické nebo logopedické diagnostiky
posouzeni vyvojové trovneé v jazykovych
rovinach (foneticko-fonologick4, morfo-
logicko-syntaktickd, lexikalné-sémantic-
ka4, pragmaticka; Tomicka & Kucharska,
2007). Byvaji uzivany standardizované
néstroje, jako napt. slovnikové zkous-
ky a zkousky sémantickych schopnosti
(n&které verbalni subtesty z testil inteli-
gence, napi. WISC, Woodcock-Johnson

I11), fonologické testy (napt. Baterie testi
fonologickych schopnosti, Seidlova Malko-
va & Caravolas, 2014), testy morfologic-
kych a syntaktickych schopnosti (napt.
Heidelbersky test vyvoje feci, Grimmova
et al., 1997). Nejedna se o pedagogic-
kou diagnostiku, kterd by zkoumala
dosazené védomosti a znalosti z hlediska
utiva ¢eského jazyka, nybrz o diagnos-
tiku predpokladt pro vyuku ¢eského
jazyka - jazykovych schopnosti a doved-
nosti. Jednim z nich je tzv. jazykové uve-
domovani, které zahrnuje Sirokou $kalu
jiz dosazZenych jazykovych kompetenci.
V ¢eském poradenském prostiedi se nej-
¢astéji setkdvame s pojmem jazykovy cit
(Zlab, 1992), ktery je uZivan k hodnoceni
porozumeéni jazykovym jeviim, jeZ si dité
osvojuje spontanné, nikoli prostiednic-
tvim $kolnfho vzdélavani. Vagnerova
a Klégrova (2008) pracuji s konkrétnéj-
$imi jazykovymi pojmy, rozlisuji v rdmci
jazykovych rovin fonologické, morfolo-
gické, syntaktické a sémantické schop-
nosti a zdiraziuji, Ze jejich rozvoj mize
byt diskrepantni - nemuseji se rozvijet
stejné kvalitné.

V nasem projektu jsme pracovali se
zastte$ujicim pojmem jazykové uvédo-
movdni. Chapeme ho jako takové nakla-
déni s jazykovymi prosttedky, které je
zalozeno na predchozim poznani zdsad
struktury a fungovani jazykového systé-
mu. Na rozdil od tradi¢nfho ch&pani es-
ké lingvodidaktiky, ktera ,uvédomélym
uzivanim® rozumi piedev$im ,na zékla-
dé znalosti ziskanych prosttednictvim
gkolnf edukace, jsme pro potieby tvorby
tohoto textu pocitali s uvédomelym uZi-
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vanim jazyka na zdkladé jeho osvojovani
v pribéhu celého dosavadniho procesu
socializace ditéte, nezavisle na institu-
cionalni edukaci (i kdyZ se po vstupu
do 8koly na jeho dal$im rozvoji pravé
$kolni edukace podili). Jazykové uvé-
domovdni potom chapeme jako proces,
jimZ se dosahuje jazykového uvédomeéni.
Podle definice Association of Language
Awarenes jde o ,explicitni znalosti o jazy-
ku, védomé vnimdni a citlivost v jazyko-
vém vzdéldvdni a vyjuce i pouzivdni jazyka*
(ALA, 2012).

V poslednich desetiletich je jazyko-
vé uvédomovani (language awareness)
zkoumadno v mezinarodnich vyzkumech
z riznych pohledt. N4as zajimaji aspek-
ty, které vstupuji do vyuky materského
jazyka - tedy povédomi o jeho vlast-
nostech a struktuie?. Jedna se zejmé-
na o zkoumani vyvoje fonologického
a morfo-syntaktického uvédomovani
(phonological awareness, morpho-syntac-
tical awareness, napt. Derwing & Baker,
1986; Carlisle, 1995; Fowler & Liber-
man, 1995; Carroll et al., 2003; Casalis &
Louis-Alexandre, 2000). Ukazuje se, Ze
tato oblast ma velky vyznam pro celou
radu znalosti a dovednosti, které dité
nabyva ve $kolnim prosttedi, a vysveét-
luje i vznik moZnych obtizi ve ¢teni
a psani u déti s vyvojovymi odchylka-
mi. Zejména byva sledovan vztah mezi
jazykovym uvédomovanim a rozvijejici
se gramotnosti (Carlisle & Nomanbhoy,
1993; Nagy, Berninger, & Abbott, 2006;

Carlise, 2010). Zatimco fonologické
uvédomovani byva nejcastéji davano
do souvislosti s rozvojem dekédovani
a psani (spelling) (Carlise, 1988; Treiman,
Cassar, & Zukowski, 1994; Bird, Bishop,
& Freeman, 1995; Sénéchal, 2000, Lonig-
an, Burgess, & Anthony, 2000; Catts, Fey,
Zhang, & Tomblin, 2001; Ehri et al., 2001;
Nation & Snowling, 2004, Kirby et al.,
2012), jazykové uvédomovani ve vyssich
rovinach (morfologie, sémantika, syntax)
ovliviiuje zejména porozuméni ctenému
(Tylor & Nagy, 1990; Foorman, Petscher, &
Bishop, 2012). Jiné studie se soustteduji
na vztahy mezi morfologickym uvédomo-
vanim a slovni zasobou, pficemz byva
nejéastéji nalézan oboustranny vztah
(Nagy, 2007; McBride-Chang et al., 2008).
Zkoumana je i souvislost mezi jazykovym
uvédomovanim a riziky obtiZ{ v rozvo-
ji gramotnosti; dale i jazykové deficity
u déti s poruchami uéeni (Bird, Bishop,
& Freeman, 1995; Vellutino et al., 1995;
Elbro & Arnbak, 1996; Nagy et al., 2003;
Moll et al., 2016).

Cil studie

Jazykové uvédomovani bylo v projektu
GACR Porozuméni étenému - typicky vijvoj
a jeho rizika jednim z méritek rozvijeji-
cich se ¢tenatskych dovednosti, véetné
porozuméni ¢tenému. Protoze je v CR
k dispozici pouze jeden diagnosticky
néstroj, a to Zkouska jazykového citu

2

systému, tedy cizich jazyku.
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(Zlab, 1992), ktery jiz neni prilis citlivy
u déti ve stiednim $kolnim véku (Vagne-
rova & Klégrova, 2008), prikrocili jsme
ke konstrukci nového testu jazykového
uvédomovani. Cilem predloZené studie je
sezndmit ¢tenéte s nové konstruovanym
Testem jazykového uvédomovdni - s teo-
retickymi vychodisky, podstatou testu
a jeho ¢astmi. Na jeho piipravé a zpra-
covani dat se podilely autorky pted-
loZzeného ¢lanku (Kucharska et al., 2014).
V tomto textu odpoviddme na néasledujici
otazky:

1) Jakd je spolehlivost Testu jazykového
uvédomovdni?

2) Existuji rozdily ve vgkonu v testu mezi
chlapci a divkami a mezi vjukovymi
metodami ¢teni?

3) Jak se zvysuje vykon v testu?

4) Jsou ¢dsti A (Morfologie) a B (Slovotvor-
ba) rovnomérné konstruovdny a jak jsou
plnény jednotlivé polozky?

5) Existuje vztah mezi Testem jazykového
uvédomovdni a dalsimi jazykovymi tes-
ty?

6) Existuje vztah mezi Testem jazykového
uvédomovdni a testy sledujicimi ¢tendr*-
ské dovednosti (dekddovdni a porozu-
meéni étenému)?

Metodologie

Zamér vyzkumného projektu

Projekt Porozuméni ¢tenému - typicky

vyvoj a jeho rizika se zaméroval na dvé
skupiny respondentt - déti intaktni, tj.
s typickym vyvojem, ve véku 6-10 let,
navs$tévujici 1.-4. roénik ZS, a na déti
s riziky ¢tenatskych obtizi (déti se spe-
cifickymi poruchami uéenf, s vyvojovou
dysfazii, déti s poruchami autistického
spektra a tzv. slabi ¢tenati) ve 4. roc-
niku Z8, kdy by mély byt jiZ rozvinuty
zdkladnfi ¢tenéatské dovednosti. Hlavnim
cilem projektu bylo popsat vyvojovou
trajektorii rozvijejiciho se porozuméni
¢tenému, zjistit vztah mezi dekédova-
nim a porozuménim ¢tenému a dalsi-
mi proménnymi (kognitivni a jazykové
schopnosti, environmentalni vlivy, vliv
vyukovych metod aj.) a identifikovat
rozdily v dosazeném rozvoji porozuméni
¢tenému u rizikovych détis.

V ramci jazykovych schopnosti jako
faktort ovliviiujicich porozuméni cte-
nému jsme stali pfed otazkou, které
néstroje budou pouzity. ProtoZe bylo
na$im zamérem, kromé jiného, roz§irit
repertodr uzivanych metod k hodnoceni
jazykovych schopnosti a dovednosti, roz-
hodli jsme se vytvorit test novy, ktery by
byl pouzitelny i u déti vyssich vékovych
kategorii.

Do prezentace vysledkt Testu jazy-
kového uvédomovdni byly zahrnuty dvé
¢asti - morfologie (A) a slovotvorba (B)*.
Kazda z nich je rozdélena do 4 blokt pod-
le konkrétnich jazykovych jeva. Kazdy
blok obsahuje 5 testovacich polozek

3 Souhrnné vysledky typické populace byly jiz knizné publikovany (Kucharska et al., 2015), detailni
vysledky Testu jazykového uvédomovdni piedstavujeme pravé v tomto ¢lanku, nebyly zatim publi-

kovéany.
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Tabulka 1 Vzorek sledovanych déti v T1 (podzim 2013)

1. roé. 2. roc. 3. roc. 4. roc.
Chlapci (N) 57 55 55 71
Divky (N) 74 70 70 63
Analyticko-synteticka metoda (N) 69 61 63 63
Geneticka metoda (N) 62 64 62 71
Celkem (N=poéet) 131 125 125 134
Rozpéti véku (v més.) 71-104 82-106 96-116 100-135
Pramérny vék 82 (5,44) 93(46) 105452 117 (513)

(smérodatna odchylka)

Pozn. Uvddéné pocty v jednotlivych tabulkdch se mohou drobné lisit - nebyla vzdy zis-

kdna data od vsech respondentui.

zalozenych na stejném principu. Pro
sjednoceni postupt pti administraci byl
pripraven metodicky névod, ktery dava
administratoriim pokyny, jak reagovat na
konkrétni otazky. Stanovuje podminky
opakovani podnétové situace v piipa-
dé nepochopeni otazek. Soucasné dava
i pokyny ke skdérovani.

Test je urcen pro individualni adminis-
traci. Predklada se tstné, bez ¢asového
omezeni. Z&k je uveden do kazdého bloku
zacviénym tkolem (bez pridéleni bodt za
spravné feseni), ve kterém administrator
poda ukol podle piesné formulovanych
instrukci. Vzhledem k nizkému pocétu
otazek jsou zadkovi poloZeny vZdy vSech-

ny otazky, i kdyby z po¢atku neodpovidal
spravné. Za kazdou spravnou odpovéd
ziskava 1 bod. V obou ¢astech testu tak
muZe ziskat max. 20 bodd, celkovy maxi-
malni hruby skér je 40 boda.

Prtbéh vyzkumu a vyzkumny
vzorek?®

Respondenti byli vyhledani na zékla-
dé¢ informovaného souhlasu fediteli
zékladnich $kol v Praze, Stfedoteském
a Jihoteském kraji (Kucharska et al.,
2015). Utitelky rozdaly na rodi¢ovskych
schiizkach, pripadné prostfednictvim
zakovskych knizek, pisemnou infor-

4 Treti ¢ast testu, kterd se vénuje syntaxi a bude publikovadna samostatné, byla také v projektu
ovéfovana. V soutasné dobé jsou data zpracovavana a analyzovéana. Predpokladame, Ze se Test
jazykového uvédomovdni bude v budoucnu skladat ze t¥i ¢asti.

5 1kdyz byl Test jazykového uvédomovdni pouZit i u rizikovych ¢tenéit (etapa T3, jaro 2015), tato studie
predstavuje pouze vysledky typické populace, tedy vysledky déti s Zddnym typem ¢tenatskych ¢i

vyvojovych obtizi.
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maci o realizaci vyzkumu v dané $ko-
le. Soudasti vstupnich informaci bylo
seznameni rodic¢t s cili vyzkumu a jeho
prabéhem, se zptisobem testovani ve
$kolach a s principy etického pFistupu
k respondentim i s ochranou osobnich
dat. Rodide, kteii dali souhlas k tcéasti
svého ditéte ve vyzkumu, mohli kdyko-
li v prabéhu vyzkumu své stanovisko
zménit.

Test jazykového uvédomovdni (Gast
A a B) byl zadavan v podzimni etapé
vyzkumu v roce 2013. Celkovy pocet
respondentt presahoval 500 zakl 1.-
4. roéniku (viz tabulku 1). P¥i konstrukci
vzorku jsme dbali na vyvaZenost z hle-
diska véku, pohlavi a vyukovych metod
¢teni.

Novy Test jazykového
uvédomovani

Odiivodnéni vzniku nového testu

Pri designovani obsahu testovacich
polozek Testu jazykového uvédomovdni
jsme vychézeli z Testu morfologického
uvédomovdni® uréeného pro déti na konci
predskolnfho véku. Snazili jsme se zacho-
vat strukturu tohoto testu, ale zatadit
ptirozené citi testované morfologické
struktury ¢estiny, pfipadné doplnit kate-
gorie dalsi. Test morfologického uvédomo-
vdni nam tedy slouzil jako velmi dobry
pretest, na némzZ jsme mohli provadét

metodologické dvahy pfi tvorbé zésad
testu nového. Ty se nesly v téchto liniich:

(a) Bylo nutno zohlednit fakt, Ze tes-
tované ¢eské déti (sttedni Cechy) vyriis-
taji ve specificky diglosnim jazykovém
prostiedi a jejich prvnim osvojovanym
kédem je vétSinou obecna c&estina.
Pokud jakykoliv vyvojovépsychologicky
test vyzaduje od déti dodrzovat spisov-
nou jazykovou, zejména hlaskoslovnou
a morfologickou normu (a to Test morfo-
logického uvédomovdni vyzadoval), je to
nutno pokladat za jisty jeho handicap
(neni-li na testovani znalosti spisovného
jazyka primo zaméten). Z tohoto davo-
du jsme se rozhodli vyhnout se otazkam,
které v ptivodnim Testu morfologického
uvédomovdni jako ,spravné*“ vyzadovaly
odpovédi, jez sice jsou kodifikovany ve
spisovné ¢esting, avsak déti se s nimi
v béZné mluvené komunikaci nemuseji
vzdy setkavat, resp. tyto jevy jsou v béz-
né mluvené komunikaci stedoeskych
déti silné interferovany obecnou &es-
tinou. Jednalo se napf. o vyZadovany
instrumentdl pluralu v polozkéch typu Ve
skolce kreslime... (vodovymi barvami), jenz
je kli¢ovym distinktivnim rysem obecné
a spisovné ¢estiny, ¢i tvary &islovky dva,
oba nebo obecnééeské diftongizace Sli
jsme proti... (dvéma malym chlapctm).
Zejména v ptipadeé reliktu dualovych tva-
ra se jednd o jev, jehoZ osvojeni piedpo-
klada opakovanou edukaci (dité se spise
setkava s podobami *Ve skolce kreslime

6 Test morfologického uvédomovani byl pouzit v projektu ELDEL, viz www.eldel.cz, pro déti pied-
$kolniho véku. Vychézel z Testu jazykového citu (Zlab, 1992). Vysledky studie jsou prezentovany

v odborném tisku (Kucharska, 2014).
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vodovejma barvama. *Sli jsme proti dvoum
malejm chlapctim).

Kromé vyse uvedenych jako dalsi
problém spatiujeme i to, Ze u stars$ich
zakt bychom neumeéli rozhodnout, kde je
vedena hranice mezi pfirozenym jazyko-
vym uvédoménim a vysledky lingvistické
$kolni edukace v rozmezi 1. az 4. roéniku
zédkladni 8koly.

(b) Naopak vyuZit jsme se rozhodli jevy,
které v ¢estiné kolisaji nebo jsou razeny
ke specialnim sklofiovacim podtyptm.
U velmi malého ditéte lze zejmé obtizné
posuzovat validitu odpovédi (srov. napt.
gen. fem. pl. typu Maridsek md krabici,
ale chtél by mit pét... krabic),” starsi dité
uz by mélo reflektovat stav tak, jak je
obvyklejsi ve spisovném uzu.

(c) Naro¢nou vyzvou také byla
sémantika ptikladovych vét za situace,
kdy sledovany jazykovy jev a testolo-
gické pozadavky nutné vyzaduji jistou
umelou konstruovanost (,tzv. papirové
zku$enosti a snazili jsme se vyhnout
.dadaistickym" ptikladiim typu *Marid-
sek md oko, ale chtél by mit pét... (oci),
s nimiZ ptavodni test Test morfologické-
ho uvédomovdni pracoval a které - dle
naseho soudu - byly snad vhodné voleny
pro déti predskolniho veéku, ale u zaka
¢tvrtého ro¢niku by uz ztejmé vyvola-
valy nezadouci konotace v konfrontaci
s mimojazykovou realitou.

(d) Sledované lingvistické jevy pro-
zrazovaly, Ze ackoliv mélo byt zjistovano

morfologické uvédomovani, test mél ve
skuteénosti nakro¢eno k daleko kom-
plexnéjsimu pohledu. To je zcela ptiro-
zené, nebot maloktery jev v pfirozené
komunikaci mtZzeme oznadit za ,Cisté
morfologicky®, problém vsak spoéival
v tom, Ze test si komplexnosti a provaza-
nosti jevll v systému jazyka nebyl védom,
a tim mohlo dojit ke sniZeni jeho citli-
vosti ve vztahu ke zkoumané kategorii.
Nékde dochazelo k interferenci hlediska
temporalniho s hlediskem slovesného
vidu: Skdkat do vody. Helena... (skdde/
skdkd* do vody). Rict pohddku. Ucitelka...
(fekne/¥ikd pohddku), jinde se zjistova-
ly jevy slovotvorné-sémantické, navic
takové, které délaji obtize i dospélému
rodilému mluvé¢imu (acelova adjektiva
versus déjova adjektiva: Jak se itkd papt-
ru, do kterého néco balime? Vyzadovana
spravna odpoveéd balici (sic!) papir.

Opét zcela ptirozené nékteré testové
polozky ptesahovaly také do oblasti syn-
taxe (gramaticka shoda). S oznac¢enim
Test morfologického uvédomovdni tedy
nebylo mozné si vystacit, proto byl zvo-
len néazev Test jazykového uvédomovdni.

Lingvisticky obsah

Zadani znélo, abychom se pokusili vyti-
povat vhodné jevy pro identifikaci stupné
jazykového uvédoméni zdka mladsiho
v pavodnim Testu morfologického uvé-
domovdni. Pro zachovani kontinuélniho
pohledu byly v zdsadé respektovany jiz

7 Zaludnost dublet v ¢esting vedla i k tomu, Ze nékdy byl jako ,spravny* vyZadovan jen jeden tvar
z kolisajici dublety (¢ese/¢esa), adkoliv kodifikovany jsou oba: Cesat si vlasy. Sestra si... (¢ese vlasy).
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drive sledované jevy, ptestoze i my jsme
si museli byt védomi vy$e uvedenych
limitd, napt. skuteénosti, Ze nejen mezi
jiz nastinénymi jevy, ale napi. i mezi mor-
fologii a slovotvorbou nelze vést ostrou
hranici.

Vylouéené lingvistické obsahy
Pvodni{ zdmér obsahoval vice témat ke
sledovani morfologického uvédomova-
ni. Po expertni analyze byly vylou¢eny 4
obsahy - z vékovych hledisek, ale také
z hlediska zdméru mit stejné rozsahy
otazek pro obé &asti testu.

e Gramaticky rod / Zivotnost
Kategorie nebyla testovana, nebot se
ma v mlad$im Skolnim véku za pomér-
né ustalenou. K testovani byla ptivodné
navrZena uloha, ktera by zjistovala, zda
dité uvédomséle rozlisuje, Ze v akuzati-
vu u zivotnych maskulin je koncovka -a,
zatimco u neZivotnych -0. Koncovka -a se
chépe jako priznakova (Dostali jsme gdla.
Nedala mi ani boda.)

¢ Slovesna osoba

Kategorie nebyla testovana pro obtiZnou
technickou realizaci dotazovani pomoci
testovych uloh (navrzena testova uloha
vyzadovala doplnit tvar predikatu v tva-
rové zretelném minulém ¢i budoucim
¢ase), prestoze je evidentni, Ze praveé slo-
vesna osoba je velmi silné spjata s antro-
pocentrickou podstatou jazyka (JA / TY
/ ON = mluvéi - adresat - ostatni svét)
a je pro zjistovani procesu jazykového
uvédomovani jako jazykova kategorie
kli¢ova. Tato oblast by v budoucnu mohla

byt zkoumana nékterou kvalitativni tech-
nikou, ptip. speciélni kognitivistickou
metodikou. Z hlediska jazykového uvédo-
movani by bylo cilem rozvijet dosavadni
poznatky o tom, v kterém véku a do jaké
miry si Z4k mlad$iho $kolnfho véku uve-
domuje funkci slovesnych formantt jako
prostredkut kategorizace 1., 2. a 3. osoby
(srov. také Hoflerova, 2013).

¢ Slovesny ¢as

Kategorie nebyla testovéna, nebot se
rovnéz ma v tomto véku jiz za pomérné
ustalenou, z lingvodidaktického hlediska
se problematice vénuje napi. Hoflerova
(2013, 2014). V budoucnu by se mozna
jesté mohly testovat rtizné méné frek-
ventované zplsoby vyjadieni riznych
dejt (historicky prézens: Proniho zdi lori-
ského roku vchdzim poprvé do nast skoly.
Prézentem vyjadtend budoucnost: Prist{
rok jdu do druhé/Sesté tiidy. Vecer jdu do
kina.).

¢ Slovesny zpiisob

Kategorie nebyla testovdna pro obtiz-
nou testovatelnost. Nabizi se ale napft.
testovat miru osvojeni adekvatnich jazy-
kovych prostiedk ve vztahu ke stupni
jistotni modality a zejména otdzku tvor-
by kondicionalu, ktera je v ¢estiné velmi
specificka.

Dalsi pouZité ndstroje

Testova baterie projektu Porozuméni ¢te-
nému - typicky vyvoj a jeho rizika byla
velmi bohat4, ve dvou etapach vyzkumu
bylo pouZito na dvacet raznych diagnos-
tickych néastroju (Kucharska et al., 2014).
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Pro potieby tohoto ¢lanku vyuZijeme jen
ty, které mohou poukdazat na vztahy mezi
sledovanymi proménnymi a testovanym
jazykovym uvédomovanim.

Pro posouzeni kognitivnich schopnos-
ti byl pouZit subtest Kostky z Wechslero-
va inteligen¢niho testu - WISC-III (Krej-
¢ifovéa, Boschek, & Dan, 2002). V oblas-
ti hodnoceni jazykovych schopnosti
a dovednosti bylo pouzito vice nastroji:
fonologie byla zkoumaéna testy Izolace
hldsek a Transpozice hldsek z Baterie dia-
gnostickyjch testi gramotnostnich doved-
nosti pro Zdky 2.-5. roéniku Z$ (Caravolas
& Volin, 2005), doplnénim oblasti pak byl
test RAN (rychlé automatické jmenova-
ni) a Opakovdni pseudoslov (fonologicka
pamet). Sémanticka stranka byla sledo-
vana testem Slovnik, ktery je ukazatelem
receptivni slovni zasoby (podle Seidlo-
vé Malkové a Smolika, in Kucharské et
al., 2014, test byl nové doplnén o tézsi
polozky pro déti $kolniho véku).

Ctenarské dovednosti byly hodnoceny
testy z vy$e uvedené standardizované
baterie (Caravolas & Volin, 2005), kon-
krétné se jednalo o Test rychlého ctent
a Cteni pseudoslov pro posouzeni tirovné
dekodovani (rychlost a presnost ¢éteni).
V této baterii se také nachazi Test ¢tent
s porozumeénim, ktery umoziiuje hodnotit
porozumeéni ¢tenému prostiednictvim
dopliiovani vhodnych slov do vét.

Dale byly vyuZity nové konstruova-

né testy porozuméni (Kucharska et al.,
2014), majici podobu ptib&hu. Jednalo
se jednak o test zaloZeny na schopnosti
naslouchani (O neposedné hvézdicce). Po
vyslechnuti ptfbéhu, ktery byl zadavan
prostiednictvim profesionalné namluve-
né nahravky, dité odpovidalo na stano-
vené otazky. Vytvoreny byly i zkousky
hlasitého ¢teni s porozuménim (Krment
krdlikii)®. Otazky byly ve vSech testech
porozumeéni konstruovany stejné, zahr-
novaly dveé slozky porozuméni - explicit-
ni, kde kladené otazky vychéazely z infor-
maci v textu, a implicitni, ve které dité
vysuzovalo odpovédi na zakladé svych
predchozich zku$enosti ¢i schopnosti
,Cist“ mezi radky.

Vysledky a jejich
interpretace

Reliabilita testu

Abychom mohli provadét prislusné sta-
tistické zkoumani vysledkt nové kon-
struovaného Testu jazykového uvédomo-
vdni, zastavime se nejdiive u hodnoceni
jeho reliability - zjisténi, zda je néastroj
spolehlivy pro hodnoceni sledovaného
jevu (v naSem ptipadé jazykového uvé-
domovani). Je-li test zaméten na jednu
sledovanou vlastnost, souvisi pak niz-
ka hodnota koeficientu s vy$si chybou

8 Pro potieby tohoto ¢lanku neuvazujeme lingvistické otadzky vymezeni vidovosti, totiz Ze: ,Vid neni
¢isté gramatickou kategorii, proto nevede ostra hranice mezi prosttedky morfologickymi a slovo-

tvornymi.“ (Grepl et al., 1996, s. 320).
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méreni (Skaloudova, 1998). Zajimala nas
vnitini konzistence testu, pro vypocet
reliability byl vyuzit Cronbachtv koefi-
cient a. Vysledky poukazuji na pomérné
dobrou reliabilitu Testu jazykového uvé-
domovdni (viz tabulku 2). Ve vétsiné pti-
padi dosahoval koeficient dostacujicich
hodnot (nad 0,9 vynikajici reliabilita, nad
0,8 dobra reliabilita, nad 0,7 ptijatelna
reliabilita, Skaloudova, 1998).

Popisna statistika a vyvojova
dynamika vykont v Testu
jazykového uvédomovani

Z tabulky 3 je zfejmé, Ze celkovy vykon
v Testu jazykového uvédomovdni (dale
jen TJU), podobné jako skory v bloku A
(Morfologie) a B (Slovotvorba), ma vze-
stupnou tendenci (viz tabulku 3, graf 1
a 2). Zaci vyssich roénikt skéruji 1épe
nez zaci niz$ich roéniklt - jazykové
vykony sledovanych déti se statisticky
vyznamneé zvy$uji. Vzestupny trend je
pomeérneé stabilni, statistickd vyznamnost
rozdilt je vysoka (Kruskal-Wallisav test,
H(3)=204,2, p<0,001). Nejvétsiho posu-
nu v celkovém skéru je dosazeno mezi
prvnim a druhym ro¢nikem (Cliffovo §
= 0,49). ProtoZe nebylo ani ve 4. ro¢niku
dosazeno v prameéru hodnot blizicich se
maximdalnimu po¢tu bodt, domnivame
se, Ze by mohl mit test uziti i u star$ich
8kolaka.

Zajimali jsme se také o to, jak byly
nase ¢asti testu A (Morfologie) a B (Slo-
votvorba) naro¢né pro respondenty. Jak
se ukézalo, ¢ast B, zaméiend na slovo-

tvorbu, byla, kromé vysledkt u zakt
1. ro¢niku (viz tabulku 4), statisticky
Rozdily v8ak nejsou ptili§ velké (Effect
size, Cohenovo d max. 0,3). Je to ziejmé
i z krabicového grafu 3, ukazujiciho na
pruméry a smérodatné odchylky ¢asti A
(Morfologie) a B (Slovotvorba) v jednot-
livych roénicich.

Test jazykového
uvédomovani - vliv pohlavi
a vyukovych metod

Tabulka 5 popisuje dosazené vysledky
z hlediska roéniku, pohlavi a vyukové
metody ¢teni. Nebyly zjistény rozdi-
ly mezi chlapci a dévéaty v celkovém
vykonu, piestoZe je pramérny skor v TJU
u chlapcti o néco vyssi (F(1,490)=0,61,
p=0,43). Rozdil v8ak neni statisticky
vyznamny. Efekt ptislugnosti k roé¢niku
je tedy jedinou proménnou, ktera ma vliv
na dosazené vykony v testu jako celku
(viz nalezy 4.2).

Zajimavé vysledky byly dosaZzeny
v TJU z hlediska vyukovych metod ¢&te-
ni. Zde uz drobné rozdily ve vykonech
nachazime. Ve zkoumaném souboru
déti byly vyvazené pocty zaka ze dvou
u nés nejcastéji uzivanych metod éteni -
analyticko-syntetické (d4le AS metoda)
a genetické (dale G metoda). Test ANOVA
neprokéazal rozdily mezi metodami v cel-
kovém skdéru dosazenych hodnot v TJU
(F(1,490)=0,33, p=0,56) a ani v ¢asti A,
zameérené na morfologii (F(1,490)=0,85,
p=0,35). V ¢asti B se neprokazal hlav-
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Tabulka 2 Reliabilita Testu jazykového uvédomovdni (¢ast A, B, cely test) (Cronba-
chiv koeficient a)

Casti testu 1. roé. 2. roé. 3. roé. 4. roé.
A (Morfologie) 0,758 0,720 0,745 0,615
B (Slovotvorba) 0,749 0,718 0,725 0,634
cely test 0,849 0,853 0,873 0,762

Tabulka 3 Popisné statistika celkového vykonu v Testu jazykového uvédomovdn{
(blok A, B, cely test)

N M SD min max.

1. roé. 128 Cely test 17,02 6,79 0 37
Blok A (Morfologie) 8,65 3,90 0 19

Blok B (Slovotvorba) 8,43 3,63 0 18

2. roé. 125 Cely test 22,75 5,72 8 36
Blok A (Morfologie) 11,82 3,13 5 18

Blok B (Slovotvorba) 10,93 3,37 3 18

3. roc. 124 Cely test 26,37 6,16 8 35
Blok A (Morfologie) 13,51 3,54 4 19

Blok B (Slovotvorba) 12,87 3,40 2 19

4. roc. 130 Cely test 29,93 4,92 15 38
Blok A (Morfologie) 15,36 2,66 6 20

Blok B (Slovotvorba) 14,58 2,88 5 20

Vysvétlivky:®.. N... poéet respondentti; M... aritmeticky priimeér, SD... smérodatna odchylka, min...
minimalni dosaZzend hodnota, max. ... maximéalni dosaZzena hodnota

Post hoc Mann-Whitney: p-hodnota (neadjustovana), Cliffovo delta, interval spolehlivosti:
1. roé. vs. 2. ro¢. p<0,001, 0,49, 95%, Cl (0,36; 0,6)

2.roé. vs. 3. ro¢. p<0,001, 0,39, 95%, Cl (0,25; 0,51)

3. ro&. vs. 4. ro¢. p<0,001, 0,36, 95%, Cl (0,22; 0,48)

9 Toto oznaceni je dodrzovano v celém textu, proto jiz v dal$ich tabulkach nebudou vysvétlivky
uvedeny.
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Graf 1 Celkovy vykon v TJU a smérodatné odchylky v jednotlivych ro¢nicich
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Graf 2 Casti A (Morfologie) a B (Slovotvorba) v Testu jazykového uvédomovdni a cel-
kovy vykon v testu

35
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2 (N=125)
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Tabulka 4 Statisticka vyznamnost rozdilti v hrubych skérech v ¢asti A (Morfologie)

a B (Slovotvorba)

ro¢nik N M SD min max t df p D
1 127 0,23 3,26 -8 8 0,79 126 0,43 0,07
2 125 0,90 3,09 -6 10 3,24 124 0,01 0,29
3 124 0,65 3,20 -8 8 2,24 123 0,03 0,21
4 130 0,78 2,56 -6 7 3,46 129 0,001 0,30

Graf 3 Krabicovy graf vykont v ¢asti A
kového uvédomovdni{

(Morfologie) a B (Slovotvorba) v Testu jazy-

Hrubé rozdily v testech napfié roéniky

20
|

15

ni efekt metody ¢&teni (F(1,490)=0,08,
p=0,77), prokazala se ale interakce meto-
dy a ro¢niku (F(1,490)=3,5, p=0,015).
Post hoc analyzy jednoduchych efektt
ukazaly (viz tabulku 6), Ze v prvnim ro¢-
niku dosahuji Zaci AS metody statisticky
lepsich vysledki ve slovotvorbé, byt roz-
dily nejsou prilis velké (p=0,046; d=0,36).
Zaroven v AS metodé byla zjisténa vétsi
variabilita vykonu - tedy vétsi rozdily
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mezi jednotlivymi détmi v celkové schop-
nosti zvlddnout danou ¢ast testu. Ve 2.
a 3. ro¢niku nebyly zjistény rozdily mezi
metodami v ¢asti B. Ve 4. ro¢nfku pak zde
,predhanéji“ zaky z AS metody Zaci meto-
dy G a ispésnéji fesi tikoly na slovotvor-
bu. I tak je v8ak rozdil maly (p = 0,56; d =
-34). Mohli bychom to interpretovat tak,
Ze se v nasem vzorku projevila vyhoda AS
metody na vykon ve slovotvorbé pouze
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Tabulka 5 Vysledky v TJU z hlediska pohlavi a vyukové metody ¢tent

N M SD Min Max.

Celkem AS 252 24,21 7,61 2 38
G 254 23,91 7,61 0 38

1. roc. AS 66 17,96 7,84 2 37
G 61 16,13 5,36 0 27

2.1o¢. AS 61 22,92 5,46 8 36

Dle metody

G 64 22,59 6,01 9 35

3.ro¢. AS 63 27,05 5,87 9 35
G 61 25,67 6,43 8 35

4. ro¢. AS 62 29,27 5,52 15 38
G 68 30,53 4,24 20 38

Celkem divky 274 23,62 7,67 2 38
chlapci 232 24,58 7,51 0 37

1. roc. divky 72 16,42 6,55 2 37
chlapci 55 17,95 7,07 0 34

Dle pohlavi 2.1To¢. divky 70 22,90 5,33 1 36
chlapci 55 22,56 6,26 8 35

3.ro¢. divky 69 26,20 6,17 8 35
chlapci 55 26,58 6,20 9 35

4. rot. divky 63 29,83 5,41 15 38
chlapci 67 30,03 4,44 16 37

na poc¢atku rozvoje ¢tenarské gramot- on projekt, potencialni vliv rozdila mezi
nosti. Genetickd metoda ptinesla uzitek  vyzkumnymi skupinami zakt jednotli-
v podobé lepsiho vykonu ve slovotvorbé  vych roéniku).

az na konci obdobi, kdy byli Z4ci testo-
véni. Dalsi longitudinalni vyzkumy by
nam mohly potvrdit, zda se jedné o vliv
rozdiltt mezi metodami (prace s ¢ast-
mi slov vs. prace s celymi slovy), nebo  Zajimalo nés, jak se vyviji plnéni jed-
zda ma& na tento rozdil vliv prafezova  notlivych polozek. Z tabulky 7 je ztejmé,
metodologie vyzkumu (tzv. cross-secti- Ze se podatilo konstruovat jednotlivé

Vykony v jednotlivych éastech
testu a polozkach diléich blok
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Tabulka 6 Statistickd vyznamnost rozdila vykont v ¢asti B (Slovotvorba) mezi

vyukovymi metodami ¢tent

Roénik Rozdil mezi metodami P d Leveniyv test

1 t(119.94) = 2.01 0,046 0,35 F(1,125) = 11.86, p<0,001
2 t (121.32) =-0.13857 0,890 -0,02 F(1,123) = 2.95, p < 0,088
3 t(119.79) = 1.3555 0,178 0,24 F(1,122) = 0.167, p<0,683
4 t (111.86) =-1.9321 0,056 -0,34 F(1, 128) = 3.275, p<0,073

Graf 4 Krabicovy graf rozlozeni vykonti v bloku B dle vyukovych metod ¢teni
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polozky rizné naroc¢nosti, coz vyhovuje
pozadavkiim na tvorbu testu. Aby test
diskriminoval, mél by obsahovat polozky
lehéi i polozky naroénéjsi. Jednotlivé
tkoly by se mély v ndro¢nosti postupné
stupriovat.

V jednotlivych tikolech v ¢4sti testu A
(Morfologie) i B (Slovotvorba) se objevuje
plnéni polozek od 4 % populace (jedna se
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tedy o velmi naro¢ny tkol, praimérné per-
centuélni plnéni v B2_4 v 1. ro¢niku) az
k 94 % populace (tkol Al_4 plni jiz vét-
$ina respondentti 4. ro¢niku). V kazdém
bloku najdeme polozky naroé¢néjsi, které
plni méné zak1, a polozky lehéi, které
plni vice zaku. Je také ziejmé, Ze se pru-
meérné percentudlni plnéni v jednotlivych
ro¢nicich postupné zvysuje (viz tabul-
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Tabulka 7 Pramérné percentudlni plnéni v jednotlivych polozkach bloku v dilé¢ich
tastech A (Morfologie) a B (Slovotvorba) Testu jazykového uvédomovdni

Blok testu / oblast Blok testu 1. roé. 2. roc. 3. roc. 4. roé.
Al 1 57 66 78 84
Al_2 60 76 84 88
Gramatické ¢islo Al_3 65 83 82 91
Al_4 50 69 78 94
Al_5 34 49 62 71
A2_1 46 60 69 84
A2_2 76 83 93 91
pPad A2_3 35 56 79 80
A2_4 66 78 88 83
A2_5 17 32 48 67
A3_1 42 61 60 80
A3_2 38 48 55 62
Slovesny rod A3_3 7 16 27 40
A3_4 24 50 80 87
A3_5 7 9 20 22
Ad_1 46 70 67 80
A4_2 20 38 48 61
Slovesny vid A4_3 67 77 76 88
A4_4 61 79 81 91
A4_5 66 82 82 93
B1_1 42 50 73 83
B1_2 75 81 92 87
Derivace substantiv B1_3 38 39 47 64
B1_4 72 90 91 93
B1_5 29 45 60 73
B2_1 53 78 73 89
B2_2 33 52 66 83
Derivace adjektiv B2_3 17 40 55 56
B2_4 4 9 15 16
B2_5 30 51 68 85
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B3_1 53 67 69 80
B3_2 37 53 62 78
Stupriovani adjektiv.  B3_3 31 51 63 66
B3_4 15 21 20 36
B3_5 24 41 49 72
B4_1 88 95 95 99
B4_2 68 75 91 92
Tvoreni adverbii B4_3 76 77 88 82
B4_4 12 17 31 45
B4_5 57 68 77 86

ku 7) - v Zadném tikolu nemsli Zaci vys-
§tho ro¢niku horsi vykon nez Zaci niz$tho
ro¢niku.

Popis testovych &éasti a subtes-
th, dosazené vysledky

Blok A (Morfologie)

e Gramatické ¢islo

Jak jiz bylo uvedeno v teoretické ¢asti,
osvojovani gramatickych kategorii u za-
kt mladsiho 8kolniho véku bylo jiz diive
zevrubné zkoumaéno (z lingvodidaktic-
kého hlediska k prekonceptu a vyvoji
chépani gramatickych kategorif u zaka
mladsiho $kolnfho véku srov. Hajkova et
al., 2013, 2014, 2015).

Nasim dkolem bylo prokazat uvédo-
meéni si protikladu jednotliviny a mno-
hosti (na materialu obtiZzné&jsich jeva
nez model jeden bandn x dva bandny,
vyuzitém v ptivodnim Testu morfologické-
ho uvédomovdni). Vyuzita jsou singularia
tantum, tedy slova, kterd maji morfolo-
gicky pouze singularovou podobu, aviak
oznacuji vice véci. Jde tedy o ty ptipady,
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kdy substantiva v jednotném ¢&isle ozna-
¢uji vétsi pocet entit neZ jednu. Cilem je
zjistit, zda morfologické uvédomeni si
gramatické charakteristiky ,¢islo jednot-
né“ u ditéte pirevazi nad redlnym pocétem
oznadovanych entit.

Princip: Ditéti jsou ptedloZzeny obraz-
ky znézornujici viceCetnou entitu. Dité
ma doplnit netuplnou vétu, v niz chybi
predikat. Podle toho, jaky tvar pt{sudku
doplni, pozndme, zda si dité uvédomuje,
Ze se jednd o ¢islo jednotné, ackoliv dana
substantiva oznacuji vétsi pocet véci, ¢ili
zda uvédomeéni gramatické kategorie ¢is-
la uz je abstraktivizovano. V ,zacvikové®
vété je navic umyslné pouzit distraktor
v podobé predikatu v mnozném ¢isle,
navic jesté podpotren obrazkovou ilu-
straci.

Priklad:
Ze stromu padala jablka. Listi (obrdzek).
7@ StrOMU ......c.ccueeerunnnnn.....(padalo listi)

Zajimalo nas, zda lze timto zptisobem sle-
dovat proces gramatikalizace kategorie
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¢isla, tedy zda existuje vyvojovy stuperi
s moznym Fe$enim (typové) po cesticce
bézely *hmyzy (spr. béZel hmyz); pod stro-
mem *leZely listi (spr. lezelo listi), zda tedy
dojde k ptizptisobovani slov a jejich tvart
ve vété zadané ,mnohosti*, a to navzdory
kvalitné provedenému zacviku.

Ukol plnili Z4ci pomé&rné ispésné (viz
tabulku 7) - od nejt&zsiho ukolu 5, ktery
v 1. ro¢niku splnili Zaci ve 34 % aZ po
94 % spravnych odpovédi u dkolu 4 ve
4. ro¢niku. Postupné se zvySovalo pru-
mérné plnéni v daném subtestu (2,65
v 1. roéniku; 3,43 ve 2. ro¢.; 3,85 ve 3. roc.
a 4,29 ve 4. rod.), soutasné se snizovala
variabilita (smérodatna odchylka) mezi
(spr. rostlo) bortivéi (34 % v 1. roc., 71 %
ve 4. rod.).

e Pad

Zvoleny byly t&z8i (ptip. suspektné koli-
sajici) pripady na zji$téni, do jaké miry
av jaké podobé je v pribéhu vyvoje para-
digmaticka substantivni norma ukotve-
na. Nabizely se zde typické ptipady, jako
napfi. nom. pl. masc. (V kleci béhali (vlk),
substantiva Fadici se ke skloriovacim
podtyptm; obtiZnéjsi je napft. jiz zminé-
na historicka tzv. nulova koncovka u gen.
pl. fem. (domaci slova se sufixem -ice;
Pripravte si pét (krabice).

¢ldnek o ceskych (lékar) - splnilo ho jen
17 % zak 1. ro¢niku, ve 4. roéniku ho ale
zvladly jiz dvé tfetiny zakd. Nejlehéim
byl tkol 2: U rybnika Zije nékolik (Zdba)
(0d 76 % v 1. roéniku k 91 % ve 4. ro¢niku).
I tento subtest celkové vykazuje stabilni

prirtstek v pramérném dosaZeném skéru
mezi postupnymi ro¢niky (2,4; 3,1; 3,77;
4,05) a sniZujici se smérodatnou odchyl-
ku (od 1,2k 1,0).

¢ Slovesny rod

Slovesny rod byl zvolen jako pomérné
naro¢na kategorie, kterd je spojena
s procesem deagentizace a dekauzativi-
zace vypovédi jako hlavnimi typy odvo-
zené diateze v ¢estiné. Pfechod agense
(kauzatora) mezi jednotlivymi vétnéc-
lenskymi pozicemi, zmény syntaktické
struktury a miry potlaceni jeho uéasti
na dé&ji (pficemz ovSem zistava zachova-
na jeho sémantické funkce) je naro¢ny
syntakticky proces a pro jeho odhaleni
piedpokladame vy$si stupeni morfologic-
ko-syntaktického uvédoméni ditéte.

Priklad (ukol ¢&. 1): Jifik... Zlatovldska
byla vysvobozena kucharem Jitfitkem. - Co
vime z této véty o kuchati Jirtkovi? Kuchai*
Jiik.... / Ze vysvobodil Zlatovldsku.

Nas ptedpoklad o naroc¢nosti subtestu
byl naplnén. Ukdazalo se to v primérnych
hodnotéach dosazenych skoéra (1,17; 1,85,
2,41, 2,91). Zatimco v jinych subtestech
¢tvrtéci ¢asto splnili v prameéru 4 tkoly
z 5, zde byli Zaci priimérné ispésni pouze
v necelych tiech tkolech.

percentudalné uspésnost pohybovala od 7
% v 1. ro¢niku k max. 40 % ve 4. ro¢niku,
konkrétné tkol 3 a 5.

Ukol 3: Reditel...Vsichni Zdci budou
vyslechnuti panem reditelem. - Co vime
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Z této véty o panu rediteli? Reditel .../ Ze
vyslechne vsechny Zdky.

Ukol 5: Souper* hokejisty... Hokejista je pred
brankou blokovdn soupeiem. - Co vime
Z této véty o souperi hokejisty? Souper .../
Ze blokuje hokejistu / blokuje ho.

¢ Slovesny vid

Pozn&mka k vidu byla jiz uvedena vyse.
V této uloze bylo testovéno, zda dité
dokéze odlisit skutecnost, Ze ,¢eské slo-
veso existuje ve dvou (aZ tiech) podobach,
které maji stejny lexikalni vyznam, ale
odlisuji se od sebe vztahem k zavr$enosti
(ukonc¢enosti) déje* (Grepl, et al., 2008,
s. 318). Respektujeme tedy obecné pie-
vazujici pojeti, podle néjz nedokonava
slovesa ,vyjadiuji volny vztah k zavrse-
nosti déje”, zatimco dokonava slovesa
vyjadiuji ,omezenost trvani déje” ve
smyslu ,kompletnosti, celistvosti déje”,
kdy oznacuji skutecénost, Ze ,cile bylo
dosazeno a nemélo smysl v ném dale
pokracovat” (ibid., s. 318-319).

Ptiklad: Ukol 1. (Co uz Petra udélala?)
Petra vyrdbéla ptdni. Petra ..................
(vyrobila) prdni.

V tomto subtestu se ukézal jeden kol
naro¢nejsi (2) - plnilo ho jen 20 % zaku
1. ro¢niku, m4a tedy v tomto véku diskri-
minaéni schopnost. Jedna se o vytvoie-
ni dokonavého slovesa ve vété: Petra
si shdnéla nové ucebnice (sehnala nové
ucebnice). Dva ukoly byly velmi podobné
z hlediska néroé¢nosti (vybirala - vybra-
la, dokonéovala - dokonéila) a pritom
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pomeérné jednoduché (od 66-67% plnéni
v 1. roéniku k 88-93% plnéni ve 4. roc¢-
niku). Jejich diskriminaéni schopnost je
tedy niz8i, v budoucnu budeme zvazovat
vyuziti pouze jednoho z nich.

Primeérné plnéni vyjadiené v dosaze-
nych skdrech (se smérodatnou odchyl-
kou) z hlediska ro¢nika: 2,6 (1,67); 3,46
(1,46), 3,55 (1,58); 4,14 (1,12).

Blok B (Slovotvorba)

e Tvoreni substantiv:

Jednd se o nekomplikovanou testovou
dlohu s cilem zjistit, zda mé dité méné
obvyklé sufixy uvédomeéle spjaty se slo-
votvorbou prislusnych typt substantiv.
Princip testové ulohy autorsky vytvori-
la E. Hajkova (viz Hajkova et al., 2013,
2014, 2015, ale srov. i dfive napt. Hajkova,
2008, s. 291, 2011, s. 90).

Ptiklad (ukol 1): Jak se jmenuje ¢lovék, kte-
ry vyrdbi Zouzel? Dité vybird z nabidky
slov: ZouZeldr - ZouZelacka - ZouZelovec

V tomto subtestu se podarilo vytvorit
radu ptikladd s optimalné rozdilnou
mirou naroc¢nosti (od 29 % k 93 %). Nej-
t&z81 byl tkol 5, ve kterém dité odpovi-
dalo na otazku: Jak se jmenuje ¢innost,
pii které se pouzivd Zouzel? (ZouZeleni -
Zouzelost - ZouZeldrna). V 1. ro¢niku jej
zvladla jen neceld tietina zak, zatimco
na otazku: Jak se jmenuje misto, kde se
vyrdbi Zouzel?... Zaci odpovidali sprav-
neé ve tiech ¢tvrtinach jiz v 1. roéniku
(Zouzeldrna).

Primeérné skéry a odchylky v jednotli-
vych roénicich také vypovidaji o postup-
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ném zvy$ovani vykont: M, (SD): 2,56
(1,09); 3,06 (1,06); 3,63 (1,1); 4,0 (1,07).

e Tvoreni adjektiv I.

Opét se jedna se o nekomplikovanou tes-
tovou ulohu s cilem zjistit, zda ma dité
upevnény slovotvorné charakteristiky
(a rozdily) mezi vyznamové rozdilnymi
typy adjektiv. Ukolem je vytvotit adjekti-
vum na zékladé informaci z predchozi{ véty.

Priklad (ukol 1): Bdbovka, kterd se uz
upekla, je ..... (upecend).

Prvni tkol se ukazal nejlehéim - v prv-
nim ro¢niku jej vytesila vice neZ polovina
byl ukol: Zastdvka, ze které se nastupu-
je, je.... (ndstupni) - zde byla tsp&snost
v 1. ro¢niku jen 4 % a ve 4. ro¢niku 16 %.
V daném subtestu jsou ukolové situace
vytvoteny vhodné, p#i definitivni kon-
strukci testu neni t¥eba mit v8ak dva
ukoly se stejnym plnénim (2 a 5) a také
by bylo vhodné polozky tradit podle
narocnosti - zatim nejtézsi tkol byl jako
ptedposledni.

Primeérné skory a odchylky v jednot-
livych roénicich naznaduji, Ze prestoze
se kol zd4 celkové jednoduchy, vybrany
byly polozky, které mohou byt pro zaky
téz81. Horsi mira plnéni tkolu je ztejma
v dosaZeném primeérném skoru (patii
mezi ty niz&i v TJU) a vy$$i smérodatné
odchylce: M, (SD): 1,37 (1,23); 2,30 (1,32);
2,77 (1,38); 4,0 (0,93).

e Tvoreni adjektiv II.
Predpoklada se, Ze stupriovani adjektiv

Zaci dobte ovladaji, testova dloha bylo
proto ztiZzena prvkem supletivismu (dlou-
hé - delsi - nejdelsi, dobré - lepsi - nej-
lepsi). Redeni tlohy je silné zavislé na
urovni slovni zasoby zéka.

DosaZené vysledky hovoii o tom, Ze
byly skute¢né vybrany polozky, které
hodnot od 15 % jen k 80 % (viz tabulku 7).
Nejlehéi byl pritom tkol 1 (velké - vét-
$§1 - nejvétsi). Naopak obtizny byl dkol 4
(dobreé - lepst - nejlepsi).

I v tomto subtestu jsou primérné
dosazené hodnoty skéru spise nizsi,
s vétsi variabilitou rozdild mezi zaky:
1,60 (1,6), 2,33 (1,59), 2,64 (1,57), 3,32
(1,52).

o Tvofeni adverbii

Predpoklada se, Ze také slovotvorbu
adverbii Z4ci jiz ovladaji. Testova tloha
je proto ztiZena zatazenim méné frekven-
tovanych slov (sladkokysely) - sleduje se
schopnost analogického vytvoteni adver-
bia (podle kysely), nebo zatazenim sice
frekventovaného slova (hezky), avsak
v sekvenci rozdilné utvarenych adver-
bif: nebezpecné - derstvé - sladkokysele
(,podoba hezce je tidka“ - Internetova
jazykova piirutka, online).

Prvni kol (nebezpecny - nebezpecné)
bude v budoucnu nutné vyradit, uka-
zal se ptili§ lehkym (viz tabulku 7). Jiz
v 1. ro¢niku ho plni 88 % zak, ve 4. ro¢-
niku dokonce 99 % zakl, nema proto
diskriminaéni schopnost. Ostatni tikoly
maji odli$nou miru naro¢nosti a lze je
povazovat za vhodné zvolené. Nejtézsi
byl tkol 4 nedaleky - nedaleko.
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Test jazykového uvédomovani
a kognitivni/jazykové testy
Jazykové uvédomovani, tak jak bylo
hodnoceno nami nové konstruovanym
testem, postihuje drovent morfologické
(a ptipadné ¢astetné jiz i nyni syntaktic-
ké a sémantické slozky). Proto nas zaji-
malo, zda budou potvrzeny vztahy mezi
nim a dal$imi proménnymi. I kdyz se
mohou jednotlivé dispoziéni schopnosti
rozvijet v individudlnich ptipadech dis-
krepantné (Vagnerova & Klégrova, 2008),
v souboru s vy$$§im poétem responden-
ta by mély spolu souviset - korelovat.
Vysledky vidime v tabulce 9.

Zajimavy vztah je mezi jazykovym
uvédomovanim a neverbalni inteligenci,
jak byla provérovana subtestem Kost-
ky z Wechslerova inteligen¢ntho souboru
WISC-III. Jak vidime, souvislost byla pro-
ké&zéana pouze v 1. ro¢niku. Silny vztah
mezi obéma proménnymi pak ma vliv
ina souhrnnou korelaci. Zaci, kteti lépe
skéruji v subtestu Kostky, pak dosahuji
lepsich vykonua v TJU. V dal$ich vyvojo-
vych etapach se souvislost mezi obéma
proménnymi jiZ snizuje. ProtoZe se jedna
o neverbalni test inteligence, moZna méa
vliv na dosaZenou vysku korelaci i jeho
podoba. V praci se slovy, ktera jsou pod-
statou naseho nového testu, se mohou
v disledku $kolnich zkuSenosti zakt
postupné sniZovat souvislosti s never-
balnimi aspekty mys$leni (tedy vztahy
mezi proménnymi se rozvolriuji).

Fonologicka rovina, hodnocena dvéma
fonologickymi testy (tikol izolace hlasek
pro prvni dva ro¢niky a tikol transpozice
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hlasek pro posledni dva ro¢niky), vyka-
zovala silny vztah s TJU (p<0,001). Zaci
s vy$$imi fonologickymi schopnostmi
zvladli lépe tikoly na morfologii a slo-
votvorbu, coZ mtiZe potvrzovat i vztah
(ale ne stoprocentni) mezi jednotlivymi
jazykovymi rovinami.

Mezi fonologické testy byva v soucas-
nosti zatazovan i Test rychlého jmenovdni{
(RAN). Pouzity byly dvé podnétové situa-
ce, v nichZ meéli Zaci za kol rychle jme-
novat obrazky nebo ¢islice z péti moz-
nych variant, které jsou rtizné setazeny
v fadcich. Zaporna korelace naznaduje,
Ze existuje urcita souvislost - byt byla
prokazana jen v prvnim a ve ¢tvrtém roc-
niku - mezi jazykovym uvédomovanim
a ¢asem, ktery zaci potiebuji na splnéni
ukolu (ti s hor$im jazykovym uvédomova-
nim potiebuji vice ¢asu na vybavenf slov
oznacujicich obrazky nebo ¢&islice). Z hle-
diska dosazenych vztaht vidime tésnéjsi
vztahy mezi vybavenim slov oznacujicich
obrazky a TJU neZ mezi ¢islicemi a TJU.
MoZné miiZe ve vybaveni ¢islic existo-
vat vétsi ,zacvik” skolnich situaci, kdy
¢islice vybavuji rychleji a lépe i ti zaci
s niz8§im vykonem v TJU, kte#{ soucasné
hite vybavuji slova oznacujici obrazky
(zatimco ¢islicim se ve $kole uéi, s kon-
krétnimi obrazky se zaci setkavaji az pii
prvni zkugenosti s testem).

Vysoce statisticky vyznamnych kore-
laci bylo (p<0,001) dosaZeno i v subtestu
Opakovdni pseudoslov, jenz je ukazatelem
fonologické paméti (ikolem je pamatovat
si slova bez vyznamu). Podobné vysokych
korelaci bylo dosazeno i mezi TJU a Slov-
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Tabulka 8 Vztahy mezi TJU a dal$imi kognitivnimi testy

Vztah mezi TJU a testy 1. ro¢. 2. roé. 3. roé. 4. roc. Celkem
Kostky 0,43%** 0,07 0,14 0,10 0,28%**
Izolace hlasek 0,28%** 0,48%** X X 0,32%**
Transpozice hlasek X X 0,41 % 0,36%** 0,40%**
RAN - obrazky -0,23** -0,05 -0,09 -0,20* -0,18*
RAN - &isla -0,13 -0,04 -0,09 -0,13 -0,12*
Opakovani pseudoslov 0,41%** 0,39%** 0,36%** 0,27 0,20%**
Slovnik 0,39%** 0,38%** 0,52+ 0,39%** 0,471

nikem (obrazkovy slovnik, ve kterém
maji déti za ukol pojmenovat obrazky).
Z4aci s vy$$imi vykony v téchto testech
zvladali statisticky vyznamné lépe tikoly
z na8eho nového Testu jazykového uvé-
domovdni.

Muzeme konstatovat, Ze existuje sou-
vislost mezi kognitivnimi a jazykovymi
schopnostmi ndmi sledovanych zakt
a Testem jazykového uvédomovdni. Novy
test vykazuje pomérné dobrou kongru-
entni validitu, sou¢asné neni jen pouhym
dublovanim jiného testu. V jiném vyzku-
mu (Votrubovd, 2015) byl prokazan vztah
mezi na$im Testem jazykového uvédomo-
vdni a Zlabovou Zkouskou jazykového citu
(r=0,81, p<0,001), coz dale naznatuje
jeho dobrou validitu.

Test jazykového uvédomovani
a gramotnostni testy

Jak je ziejmé z tabulky 9, byla potvrzena
souvislost mezi vykony v TJU a gramot-

nostnimi testy, které byly vytvoieny pro
hodnoceni dekédovani a porozumeéni
Ctenému.

TJU v razné mite vykazuje souvislos-
ti s testy zamétrenymi na dekdédovani.
Zatimco vztah mezi Testem rychlého ¢tent
(in Caravolas & Volin, 2005), tedy ¢tenim
izolovanych slov (méti se pocet precte-
nych slov za 1. minutu), a TJU je pomérné
konzistentni, postupné se zvy$uje v jed-
notlivych roénicich mira vztahu mezi
TJU a Ctenim pseudoslov (in Caravolas
& Volin, 2005), tedy slov, kterd nemaji
vyznam. Lep$i morfologické (a ptipad-
né i syntaktické a sémantické) uvédo-
movani ve vy$$im roéniku se vyskytuje
soucasné s lepsi schopnosti ¢ist slova
bez vyznamu. Cteni komplexniho pti-
b&hu (Krmeni krdliky, in Kucharska et
al., 2015), ve kterém se méti celkovy ¢as
nutny k precéteni celého pribéhu a pocet
prectenych slov za 1. minutu, také kore-
luje s vykony v TJU.

Vysledky potvrzuji nalezy ze zahra-
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Tabulka 9 Vztahy mezi TJU a ¢tenaiskymi testy (dekddovani, porozumeéni)

Vztah mezi TJU a testy 1. roé. 2. roc. 3. roc. 4. roé. Celkem
Deko6dovani

Cteni slov 0,29%** 0,22%* 0,15* 0,32%* 0,30%**
Ctenf pseudoslov X 0,14 0,11 0,26%** 0,36%**
Spojovani slov s obrazky 0,24** 0,19* 0,32%%* 0,23** 0,36%**
Krmeni kralikt - celkovy ¢as X -0,21%* -0,20%* -0,39%** 0,12*
Krmenf kraliki - poget slov/ 0,26+ 0,314+ 0,37+ 0,21%
1.min.

Porozumeéni

Test ¢teni s porozumeénim X 0,34%** 0,47%*** 0,21** 0,36%**
Krmeni kralikt - celkovy skor X 0,28*** 0,31%** 0,23** 0,23%**
Krmeni kralikt - 0,33*** 0,29%** 0,21** 0,24%+*
explicitni/implicitni skor X 0,13 0,20%* 0,15 0,10
O neposedné hvézdicce - 0,385 0,47 0.46%+* 0.36%+ 041+
celkovy skér ’ ! ! ! !

O neposedné hvézdicce - 0,33 0,34*** 0,38*** 0,24%* 0,31%**
explicitni/implicitni skér 0,28%** 0,42+ 0,40%** 0,36%** 0,35%**

ni¢ni literatury, ve které se souvislost
mezi morfo-syntaktickym uvédomova-
nim a dekédovanim uvadi. Soucasné
byva zmitiovan i vétsi vztah mezi nim
a porozumeénim.

V nasi baterii byl pouZit test porozu-
méni vétam (Test ¢teni s porozuménim,
Caravolas & Volin, 2005), dale porozumé-
ni komplexnimu ptib&hu (Krment krdliki,
in Kucharska et al., 2015) a porozuméni
naslouchanému ptibghu (tzv. listening
comprehension), O neposedné hvézdicce
(in Kucharska et al., 2015). Nejvétsich
korelaci bylo dosazeno praveé mezi TJU
a testem naslouchani, a to jak v oblasti
explicitniho, tak implicitniho porozu-
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meéni. Nem4 zde vliv samotna dovednost
¢teni, dité mliZze ve vét$i mite vyuzivat
svych jazykovych dovednosti. Ale i tak
byl prokazan vztah mezi TJU a testy zkou-
majicimi ¢teni s porozuménim. V poro-
zuméni vétam bylo dosaZeno vy$sich
korelaci s TJU neZ v komplexnim testu
(nové vytvorené testy v projektu GACR).
Mozné zde mohou mit vliv i dal$i charak-
teristiky ditéte - pozornost, motivace ke
¢teni, jez vstupuji do porozuméni textu,
ktery ma podobu komplexniho ptibéhu
aj. Zajimavé je, Ze zatimco se v testu
naslouchéani (O neposedné hvézdicce)
neprojevily velké rozdily mezi explicitni
a implicitni ¢asti testu a vykonem v TJU,
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pti ¢teni komplexniho textu byl zjistén
tésnéjsi vztah mezi morfologif a expli-
citnim (doslovnym) porozuménim nez
morfologii a implicitnim porozuménim.
Schopnost vysuzovat z textu informace,
které nebyly jeho soucésti, mtze tak mit
odli$né predpoklady.

Je tedy patrné, Ze nové konstruovany
Test jazykového uvédomovdni vykazuje
pomérné dobrou predikéni validitu éte-
nétskych dovednosti - jak pro dek6dova-
ni, tak pro porozuméni ¢tenému.

Diskuse a zavéry

Vysledky, které byly prezentovany v této
studii, potvrzuji, Ze by se Test jazykového
uvédomovdnf mohl stat nédstrojem pro
hodnoceni vyvoje jazykovych schopnosti
a dovednosti u déti mladsiho $kolniho
veéku:

1) Prokazuje to pomérné dobra spolehli-
vost testu provéiovana koeficientem
Cronbachova a. Jednotlivé ¢asti ne-
jsou zatiZeny velkou chybou méteni
a davaji dobry predpoklad pro nasled-
né analyzy dat.

2) Nebyly prokazany rozdily ve vykonech
mezi chlapci a dévéaty, mohly by tedy
existovat normy nezavislé na pohla-
vi. Z hlediska vyukovych metod ¢teni
sice drobné rozdily existuji v ¢asti B,
nejsou v$ak ptili§ vyznamné. K podob-
nym vysledkim dospéla i diplomova
prace Votrubové (2015), ktera byla
vedena jako soubézna studie zaku 1.
a 2. roéniku ZS - nebyl v ni zji$tén roz-

Y
=

dil z hlediska pohlavi, ale ani vyukové
metody ¢teni.
3) Vykony v testu maji vyvojovou dyna-
miku a plynule se zvy$uji - nejvy$si
bodovy piirtistek byl zjistén mezi 1.
¢éast B, zamérena na slovotvorbu. Pro-
toze nebylo dosazeno v priiméru maxi-
malniho skéru ve 4. roéniku, mohl by
test diferencovat jesté i v 5. ro¢niku
ZS, pokud by priimérny narast bodf
a smérodatna odchylka odpovidala
nartstuy, jak byl zaznamenan mezi 3.
a 4. ro¢nikem.
Polozkovéa analyza prokazala, Ze se ve
vSech subtestech objevuji tkoly raz-
né naroc¢nosti. Dosazenych vysledkii
bude vyuzito pro konstrukci definitiv-
ni verze testu, kdy na zékladé percen-
tualnf dspésnosti miZe byt ménéno
potradi ukolt v jednotlivych blocich,
aby jednodussi dkoly predchazely
tkoltim téz$im. I kdyz byla provede-
na pilotaZ testu na mensim vzorku
déti, nepodatilo se vytvotit sled tikola
z hlediska zvySujici se ndro¢nosti. Je
to ale pochopitelné, az vétsi vzorek
muZe dat presnéjsi vysledky. Také
bude v budoucnu potieba najit jiné
polozky - napf. v bloku Al neni nutné,
aby se objevovaly dvé polozky s podob-
nym plnénim (A1_2 a A1_3), jedna
z nich miiZe byt vylou¢ena a nahraze-
na jesté jednou téz3i polozkou (napf.
kolem 20 % plnéni v 1. ro¢niku).
5) Byla prokazana souvislost mezi vyko-
ny v Testu jazykového uvédomovdni
a dal$imi jazykovymi testy, které
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mapuji jednotlivé jazykové roviny -
fonologicko-fonetickou rovinu (ikoly
izolace a transpozice hlasek, ukoly
rychlého automatického jmenovani),
sémantickou (test Slovnik). Potvrzuji
se tak udaje ze zahrani¢ni literatury
o spojitosti jazykového vyvoje v jeho
riznych rovinach. Ze soubézného
vyzkumu (Votrubové, 2015) vime, Ze
test také koreluje se Zkouskou jazyko-
vého citu (0,81, p<0,001).

6) Zajimalo nas, zda Test jazykového
uvédomovdni koreluje se ¢tenai'skymi
dovednostmi (dekédovani a porozu-
méni ¢tenému). I kdyZ byla prokazana
spojitost mezi vykony v TJU a riznymi
zptisoby hodnoceni ¢teni z hlediska
dekddovani (rychlost, piesnost &te-
ni), o néco vyssi korelacéni koeficienty
byly obdrzeny mezi TJU a testy poro-
zuméni - na urovni porozuméni vétam
i komplexnim ptibéhtim. Potvrzuje se
tak spojitost mezi jazykovym uvédo-
movanim a étenatskymi dovednostmi.
Z4ci, kter{ podévaji vy$si vykon v TJU,
jsou i lep$imi ¢tenati a naopak - lep-
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GRAMOTNOST, PREGRAMOTNOST METODOLOGICKA STUDIE
A VZDELAVANT, 1, 1, 67-85

Zpusoby zjistovani urovné
metakognitivnich znalosti:
kvantitativni vs. kvalitativni standard

Methods for determining the level of pupils’
metacognitive knowledge: quantitative
vs. qualitative standard

Jaroslav Ri¢an

Abstrakt: Piispévek pojednava o problematice zptisobti zjistovani obsahové slozky metakognice,
tzv. metakognitivnich znalosti. Autor v tivodni ¢asti seznamuje ¢tenaie se zakladnim pojetim
metakognice a slozkami tohoto pedagogicko-psychologického konstruktu. Neopomiji ptitom
nastiiuje problematiku zjistovani irovné metakognitivnich znalosti pomoci tzv. kvalitativniho

a kvantitativniho standardu, prezentuje jejich pozitiva a upozoriiuje na jejich omezeni.

Kli¢ova slova: Metakognice, metakognitivni znalosti, nastroje a techniky méteni, kvantitativni
standard, kvalitativni standard

Abstract: This paper deals with the issue of ways measuring metacognition, especially the
dimension of metacognitive knowledge. The author introduces the reader to the theoretical
background of metacognition and the constituents of this pedagogical-psychological construct.
He also relates theoretical background of metacognition to the reality of the teaching-practice.
The main aspect of this contribution deals with the methodology (measurement of metacogni-
tion). The author outlines the issue of determining the level of pupils” metacognitive knowledge
through so-called qualitative and quantitative standards (presenting their pros and highlights
their limitations).

Key words: Metacognition, metacognitive knowledge, tools and measurement, quantitative
standard, qualitative standard
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ZPUSOBY ZJISTOVANI UROVNE METAKOGNITIVNICH ZNALOSTI{

Uvod

V posledni dobé se objevil ptistup ke vzdé-
lavani, kde se podatilo tii zakladni aspek-
ty, tj. zaruka kvalitniho, cileného a na
miru p¥izptisobeného vzdélavani pokryt
a navic postupné ptedavat zakovi smysl
pro zodpovédnost za své uceni. Pojem
metakognice, ke kterému v této praci
centrujeme pozornost, bezprostiedné
referuje k vySe uvedenému. Metakognice
je kli¢ovy faktor v kognitivnim zpracova-
ni informaci a konstruktivistické* teorii
uteni (Garcia et al., 2014) a vykazuje
mnoho shodnych znaki s teorif tispés-
né inteligence Sternberga (1985, 1994).
U této teorie je vyzdvihovano uvédomeént,
jaky druh mysleni (analytické, prakticke,
kreativni apod.) od nas vyzaduji rtizné
tkoly a situace, kterym jsme vystave-
ni. Toto uvédoméni pak odlisuje jedince
vice Gspésné od méné uspésnych. Meta-
kognice totiz dokaze kompenzovat defi-
cit v oblasti obecné inteligence, limity
v kognici ¢i nedostatky znalosti vztahu-
jici se k pravé feSenému nebo neznamé-
mu problému (Schraw, 1998; Prins, Veen-
man, & Elshout, 2006). Z toho davodu se
ztotoZnujeme s vyrokem Rozencwajga
(2003), Ze ,vyuka metakognitivnich stra-
tegii ... by mohla byt jednou z cest zlepSeni
skolni/akademické uspésnosti [zakt/stu-
dentd]” (s. 289). Ulrich Schiefele (1991)
jiz na za¢atku devadeséatych let poukézal,
Ze adekvatneé zpracovand nove ptichozi

informace ptipojujici se do znalostnich
(kognitivnich) struktur jedince v sobé
skyta potencial obohatit jedince o kogni-
tivni strategie. Definujeme-li inteligenci
jako tzv. cognitive toolbox (veskeré pro-
cesy referujici k pfijiméni, zpracovavani,
ukladdéni a znovu vybavovani z paméti
véetné ,produkti” z téchto procesti vzni-
kajicich), proces uéeni z dlouhodobého
hlediska poskytuje moZnost zvys$eni
inteligence jedince. Metakognice je tak
v soucasné dobé shledavéana za tolik
vyznamny pojem, Ze pojeti inteligence
bylo rozsifeno o tento konstrukt (Stern-
berg, 2002): ,Inteligence je schopnost ucit
se ze zkusenosti, uZivat metakognitivni
procesy, které zkvalitriuji ucent, a schop-
nost prizptisobovat se svému prostredi, jeZ
miiZe v ruznych socidlnich a kulturnich
souvislostech vyZadovat rizné druhy pii-
zptisobent.” (s. 502).

Linii vyzkumt mtizeme diferenco-
vat do dvou usttednich smért: Prvni
smér zkoumda metakognitivni strategie
v kontextu gramotnosti, a to zejména
¢teni s porozumeénim a psani (Bransford,
Brown, & Cocking, 2000; Vilenius-Tuo-
himaa, Aunola, & Nurmi, 2008), druhy
smér fes$f otdzku uziti metakognitivnich
strategii v ramci fe$eni problémi, kam
fadime matematické tilohy a ostatni védy
budované na exaktnim vyzkumu (biolo-
gie, fyzika, chemie apod. - Listiana et al.,
2016; Sen, 2016). Pro oba sméry plati, Ze
vyzkumy na poli zdmérné intervence jed-

1 Konstruktivistické teorie u¢eni se obecné vyznacuji tim, Ze si zdk buduje své poznani sam (nebo ve
skuping; Skoda & Doulik, 2011). Ve shodé s Hnikem (2012) se vak vymezujeme viigi extrémnimu
pojeti konstruktivismu, Ze by si na viechny poznatky mél zak ptijit sam.
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noznacné prokazuji, Zze skrze systema-
ticky nacvik je moZzné metakognitivni
potencial Zaka rozvijet (intervence vede
k signifikantnim pozitivnim zménam par-
ticipujicich subjektt - Schneider & Press-
ley, 1997; Schraw, 1998; Schleifer, 2009).

Vyuziti ,metakognitivné“ koncipované
vyuky tak ukazuje slibny smér k odhaleni
tusenych i netusenych vzdélavacich moz-
nosti. Jak uvadéji sou¢asné empirické
nalezy, urovenn metakognitivni rozvinu-
tosti vysvétluje podstatné mnozstvi indi-
vidudlnich odli$nosti v testovém skéru
(Dunlosky & Metcalfe, 2009; Schneider
& Artelt, 2010) a jeji prediktivni poten-
cidl ve vztahu ke 8kolni uispésnosti je
vy$s$i, nez standardnimi zptisoby zjisto-
véna uroven inteligence (Wang, Haertel,
& Walberg, 1990; Veenman & Spaans,
2005). Z toho dtivodu je pomérné zasad-
ni hledat metody, techniky a cesty, jak
droven této specifické ,metakompetence”
zjistovat a meétit.

Pojeti metakognice

Metakognice je konstrukt, ktery vychéazi
ze socidlné-kognitivniho pfistupu k uce-
ni, kterému dal nejvétsi impuls kanad-
sky psycholog Albert Bandura (Janousek,
1992). Metakognici lze nejjednodussim
zpusobem definovat jako ,myslent o mys-
leni“. Ptestoze existuje mnoho definic
metakognice, které se snazi vymezit

JAROSLAV RICAN

tento komplexni konstrukt, tak se Zzddna
z nich vyznamové prili§ nevzdalila od té
paivodni zvetejnéné ve druhé poloviné
70. let Flavellem jako ,znalost zahrnu-
jict vlastn{ kognitivni procesy a produkty
¢i cokoliv, co se jich tykd“ (1976, s. 232).
Z etymologického hlediska slovo ,meta“
odkazuje k vy$$imu zplisobu myslenti,
uvazovani, nadhledu. Slovo kognice
potom oznacuje poznavaci procesy?. Syn-
tézou této slovni analyzy bychom mohli
na metakognici s nadsazkou nahlizet
jako na schopnost jedince ,divat se“ se
ziskanym nadhledem jakoby z vy$sich
sfér na své vlastni kognitivni proce-
sy. Metakognice tedy odkazuje k nasi
znalosti o téchto pozndvacich operacich
a jakymi zptisoby by mohly byt co moznd
nejefektivnéji vyuZity k dosaZeni u¢ebnich
cili* (Biehler & Snowan, 1993, s. 390).
Z ¢eskych autorti napi. Helus a Pavel-
kova (1992) definuji metakognici jako
schopnost ziskavat a vyuzivat poznat-
ky o vlastnich poznavacich procesech
a predpokladech a také jako schopnost
umoziiujici tyto procesy a predpoklady
ménit, zdokonalovat a rozvijet.

V disledku mnozstvi definic jiz v 80.
letech minulého stoleti oznacovali
vyzkumnici metakognici za ,nejasny
koncept“. Od té doby se toho ptili§ nezmé-
nilo. Borkowski (1996) dokonce uvadi,
Ze ,metakognice je sérif souvisejicich mini
teorif ... Ze kazdy pokus o empirickou nebo
teoretickou syntézu je prakticky nemozny*

2 Kognitivni psychologie popisuje poznavaci procesy jako komplexni psychické déje zpracovani infor-
maci, tedy zptisoby, kterymi se informace kdduji, rozpoznavaji, ukladaji, znovu vybavuji z paméti

a uzivaji (Sedlakova, 2004).
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(s.400). Z navazujicich praci na Pintriche,
Wolterse a Baxtera (2000) 1ze sledovat
manipulaci s metakognici jako konstruk-
tem sloZenym ze (a) znalosti o metako-
gnici, (b) schopnosti monitorovat vlastni
proces uceni a (c) meta-schopnosti fizeni
vlastniho u¢ebniho procesu. Mares (1998)
rozdéluje metakognici do tii ¢asti, a to:
(a) metakognitivni poznatky, (b) exekutiv-
ni kontrola a fizeni a (c) metakognitivni
pojeti. Jak uvadi ve svém piispévku Kry-
kokrovéa a Chval (2001), tak podle vétsiny
autortt vénujicich se této problematice
je metakognice tvotena nésledujicimi
¢4astmi: (a) metakognitivnimi znalostmi,
(b) metakognitivnim regulovanim a (c)
metakognitivnim monitorovanim.® Cro-
ss a Paris se na konci 80. let minulého
stoleti (1988) vymezili vii¢i defini¢ni
nejednotnosti konstatovanim, Ze ,meta-
kognice je komplexnim souborem znalosti
a dovednosti, které zahrnuji deklarativni,
procedurdln{ a kontextudlIn{ znalosti. Rov-
néZ zahrnuji dovednosti poZadované pri
hodnocent, pldnovdni a regulovdni néci-
ho mysleni a interpretovdni* (s. 131). Jiz
v pracich Johna Flavella, ktery poprvé
pouzil termin metakognice, mtiZeme
nalézt zavéry o defini¢ni riznorodosti
a nejednotnosti tohoto pojmu. Nicméné
jiz prvni vyznamni vyzkumnici této doby,
Flavell a Brownov4, navzdory odli$né-
mu popisu, rozdélili metakognici na dva
diléi subkomponenty. Toto praktické

dvoji rozdéleni je slozeno z: (a) znalosti
a presvédceni o vlastnich kognitiv-
nich fenoménech (obsahova stranka)*
a (b) Fizeni a kontrola vlastnich kogni-
tivnich dkonu (procesualni stranka)®
(Garofalo & Lester, 1985; Paris & Wino-
grad, 1990).

Metakognitivni
znalosti

Metakognitivni znalosti odkazuji na jedin-
covu znalost o svych vlastnich silnych
a slabych stranek kognice. Tato znalost se
tyka i druhych: ,jak Petr uvaZuje o jednot-
livych krocich, kdyz se snazi vyresit slovni
tilohu z matematiky?“. Piislu§na oblast
zahrnuje znalosti o vnéjs$ich a vnitfnich
faktorech, které by mohly kognici ovliv-
nit a znalost efektivniho uziti strategii.
V téchto intencich mizeme mezi tento
druh znalosti poditat i vlastni presvéd-
¢eni, at uz jsou pravdivg, ¢i ne. Podle
taxonomie Flavella a Wellmana (1977) se
metakognitivni znalosti rozum{ explicitni
obsah dlouhodobé paméti. Rozdil mezi
metakognitivnimi znalostmi a ostatni-
mi deklarativhimi obsahy uloZenymi
v dlouhodobé pameéti je obsahové pova-
hy. Zatim co se v kontextu v§eobecné-
ho védéni jedna o statické védomostni
obsahy ve vztahu ke konkrétni oblasti,
reprezentuje metakognitivni znalost

3 Synteticky pohled na ¢lenéni metakognice riiznymi autory nabizi Laiova (2011).

4 Obvykle jako tzv. metakognitivni znalosti ¢i znalost kognice (cognitive knowledge). Vzhledem
k unifikaci textu dale jen jako metakognitivni znalosti.

5 Obvykle jako tzv. metakognitivni fizeni/regulace ¢i regulace kognice (cognitive regulation). Vzhledem
k unifikaci textu dale jen jako metakognitivni fizeni.
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pamétovou oblast, ktera se vztahuje na
vlastni{ znalost mysleni, u¢eni a zpraco-
vani. Poukazujeme tedy na to, Ze znalost
metakognice se nemusi omezovat jen na
vlastni osobu, ale mtZe zahrnout znalosti
o vykonu, paméti, jakoZ i kognici druhé-
ho tadu u ostatnich osob (Kuhn, 1999).
Obvykle se metakognitivni znalosti
dale ¢leni na (Paris, Lipson, & Wixson,
1983; Jacobs & Paris, 1987; McCormic,
2003; Veenman, Van Hout-Wolters, & Af-
fenbach, 2006):6
1. Deklarativni znalosti (declarative
knowledge) se vztahuji ke znalostem
0 sobé samém, o vlastnich schopnos-
tech, dovednostech a charakteristi-
kach vlastniho uceni, jez ovliviiuji
vlastni kognitivni procesy. Jedna se
tedy o znalosti o sobé jako uéicim
se jedinci a faktorech ovliviiujicich
kognici (zahrnuje v8e o povaze ¢lové-
ka jako bytosti zpracovavajici infor-
mace). Do deklarativni znalosti kromé
vy$e uvedeného zahrnujeme znalost
o pozadavcich (charakteristikach)
ukolové situace a znalost strategii.
Nasazeni deklarativnich znalosti je
v zasadé narocné a navazuje na kogni-
tivni kapacitu. To plati pro vSechny
deklarativni obsahové znalosti a tim
i pro znalost strategii, at uz v kontex-
tu doménoveé specifické oblasti, tak
i obecné doménové oblasti (Dochy
& Alexander, 1995).

JAROSLAV RICAN

2. Proceduralni znalosti (procedural
knowledge) zodpovidaji za to, jak
vykondvat rtizné ucebni strategie
a uzivaji se k tizeni béhem reseni pro-
blému a uéebnich aktivit. Souviseji
tedy jiz s vlastnim uzivani strategii.
Paris a kolegové (Paris et al., 1983)
upozoriuji, Ze se jednd o explicitni
znalost, pokud jde o zptisob kogni-
tivntho akéniho provedeni a nikoliv
o automatickou’ vlastnost (pfestoze
tyto znalosti najdeme u zdatnych zakt
a expertl vice zautomatizované, pre-
ciznéji nacvi¢ené a aplikované nez
u téch méné zdatnych a zacatecéni-
k). Jini autofi referuji k proceduralni
znalosti jako k implicitni zalezitosti.
Proceduralni znalosti zahrnuji znalost
o tom ,jak" se akce ,bude délat* &i pii-
mo provede. Jedn4 se o znalost, jakym
zplsobem se studijni strategie pouzije
(napt. jak shrnout text nebo jak obejit
neznama slova v cizojazytném tex-
tu). Znalost téchto procest se nékdy
oznacuje jako metastrategicka znalost
a zahrnuje kontrolu a zachéazeni s pro-
ceduralnimi védomostmi. Na zdkladé
domnénky, Ze jedinec mé vzdy k dispo-
zici rtizné strategie, jejichz frekvenci
uzivani mize ménit v zavislosti na
¢asovém obdobi, ptipisuje se meta-
strategické znalosti pro vybér stra-
tegie ¢asto centralni vyznam (Kuhn,
1999).

6 K tomuto ¢lenéni se rovnéz autor této prace priklani.

7 Jak uvadi Anderson a Lebiere (1998), tak opakovanym pouzitim se deklarativni znalosti (véetné
tedy znalosti strategii) stavaji vice a vice proceduralizovanymi. Preména deklarativnich védomosti
v proceduralni znalosti vede k automatizovanému pouziti, které uvolni kognitivni zdroje, které jsou

zapotiebi pro vyuzivani deklarativnich znalosti.
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3. Kontextualni znalosti® (conditional
knowledge) obsahuji védomi o tom,
kdy a pro¢ je urcitou strategii vhod-
né za danych podminek vyuzit. Tyto
znalosti umoziiuji ispé$nym zaktim
produktivné a flexibilné vyuZivat své
strategie v uceni a pii feSeni problé-
mi. U kontextualni znalosti se jedna
o znalost o okolnostech, predpokla-
dech nebo podminkach pro efektivni
nasazeni specifické strategie a zaro-
vell o znalost o tom, ,kdy“ se mtze
urcita strategie nasadit. Deklarativni
a proceduralni strategické mys$leni
sice miizeme povaZovat za predpoklad
pro strategické uceni, ale nezarucuje
spojeni mezi pozadavkem ucebni situ-
ace a volbou strategie. Kontextualni
znalost predstavuje diilezité rozhran{
pro strategickou selekci v konkrétni
situaci. Ma-li zak k dispozici tento typ
znalosti, je schopen situa¢né, ptimeéte-
né a adaptivné vybirat a tim i reagovat
na variabilnf situaci vybérem vhodné
strategie a pfizptisobit se zménénym
podminkam. Kromé znalosti o tom,
kdy nebo v jakém kontextu uéeni
se mliZe s ispéchem ta ktera ¢i jina
strategie pouZit, patfi k tomuto typu
znalosti také zdtivodnéni ,pro¢* uréita
strategie najde uplatnéni p#i urcité
kontextové aplikaci. Tento aspekt je
relevantni zejména u dkolovych situ-
aci, ve kterych byly strategie apliko-

vany s ndmahou. Motivacéni aspekt je
z toho diivodu spoluuréujici faktor
nasazeni urcité strategie (Neuenhaus,
2011).

V kontextu dal$ich kapitol tohoto p¥i-
spévku je podstatné uvést ¢lenéni Bor-
kowského a kolegti (Borkowski, Miles-
tead, & Hale, 1988), kteii rozlisuji mezi
(a) metakognitivnimi strategickymi
znalostmi, (b) metakognitivnimi (strate-
gickymi) znalostmi vztahi a (c) metako-
gnitivnimi (strategickymi) zobectiujicimi
znalostmi (v této Urovni autori resi rov-
néZ motivaéni a emoc¢ni zkusenosti). Zde
je patrné, za jak vyznamnou shledavaji
autofi metakognitivni dimenzi znalosti
vztaht, jelikoz ji vymezuji jako jednu
ze t# autonomnich dimenzi komponen-
tu metakognitivnich znalosti. Pro tuto
taxonomii je zdkladnim predpokladem
interakce jedince s u¢ebni zkusenosti, ve
které ziskava urcité strategické znalosti
(zptisob pouziti strategie; primétenost
strategie v urc¢ité situaci ucenf; vydaje,
s kterymi je nasazeni strategie spojeno;
podminky uplatnéni strategie; afektivni
informace jako vysledek subjektivniho
prozitku radosti a uspokojeni pfi nasaze-
ni strategie). Opakovanym vystavovanim
do ucebnich aktivit® ziskava jedinec vzta-
hové-strategické znalosti, které s ptirtst-
kem zkuS$enosti nabyvaji vy$si kvantity
a kvality (jedna se o vy$8i rovinu uvazova-

8  Téz nékdy tzv. podminkové znalosti.

9 Vyssirozsah specifickych znalosti jde ruku v ruce s vy$si urovni metakognitivnich znalosti. Studie
zabyvajici se odbornosti hledajici vysvétleni pro rozdily mezi expertem a novackem ukazuji, Ze
nejen kvantita a kvalita informaci v daném oboru pro zpracovani a fe$eni problémovych situaci, ale
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ni, jelikoZ vyzaduje vy$3i miru zevseobec-
néni a abstrakce; jedinec posuzuje rela-
tivn{ priméienost a efektivitu strategie
ve vztahu k sob& samému, pozadavkiim
tkolu a dal$im disponibilnim strategiim,
které jsou zptistupnény prostiednictvim
deklarativni paméti). V idedlnim piipa-
dé je vysledkem tohoto procesu uceb-
ni transfer (schopnost nespecifického
transferu), ktery umoziiuje nasadit roz-
sahly strategicky repertoar k adaptivni-
mu a pruznému nasazeni strategie i ve
zcela novych a neznamych podminkach
(Borkowski & Turner, 1990; Borkowski,
Chan & Muthukrishna, 2000).

ZjiStovani urovné
metakognitivnich
znalosti: Kvantitativni
standard

Kvantitativni standard vyzdvihuje ¢etnost
uzit{ strategii. Jeho podstatou je zjisténi
maximalniho mozného skéru. Obecné lze
konstatovat, Ze prevazuji metody a tech-
niky métenf, které se zaobiraji kvantitou
(svépravnych) uziti strategii misto kvali-
ty uziti. Jedné se zejména o dotaznikova
Setteni, ale i techniky rozhovoru ¢&i frek-
ven¢ni metody (Kramarski & Mevarech,
2003), jejichz profily se budeme zaobirat
v nasledujicim textu.
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Zachycovani éetnosti uziti
strategii a vyskytu
metakognitivniho chovani

Jednou z nejc¢astéji uzivanych metod
pro zjistovani dosaZené drovné meta-
kognitivnich znalosti jsou sebehodno-
tici nastroje zachycujici ¢etnost pro-
jevit metakognitivniho chovani a uziti
strategii (inventat u¢ebnich strategif)
na zakladé dichotomického ptistupu
(prvek se objevil x prvek se neobjevil; El-
Koumy, 2004), nebo na uréité odpovédni
gkale (napt. Index of Reading Awarene-
ss: Jacobs & Paris, 1987; Awareness of
Reading Strategies Inventory: Mokhtari
& Reichard, 2002; Junior Metacognitive
Auwereness Inventory: Sperling et al., 2002;
Thought control questionnaire: Luciano
et al., 2004). Cetnost uZiti strategie fun-
guje jako kritérium hodnoceni. Aby zdk
ziskal teoreticky nejvy$s$i maximalni
skér, musi vhodné strategie uzivat vzdy
a nevhodné strategie nikdy. Neuenhau-
sova (2011) poklada otazku: Do jaké miry
muzZe ¢etnost uziti strategii indikovat
uroven metakognitivnich znalosti? Do
jaké miry 1ze metakognitivni rozvinutost
indikovat na zakladé znalosti co nejvétsi
$kaly u¢ebnich strategif a jejich uzivani
tak c¢asto, jak jen je to mozné? Autor-
ka upozortiuje, Ze zachyceni ¢etnosti
nemtiZe slouZit k evaluaci ptimérenosti
uziti u¢ebni strategie. Zachyceni ¢etnosti

i schopnosti vybéru priméiené strategie prispivaji k tomu, jak je mozné vysvétlit vynikajici vykony
expertll. V tom rozsahu, v jakém vznikd informovanost o dané oblasti nebo oboru ptisobnosti, lze
také predpokladat nartst metakognitivnich znalosti (Flavell, 1992).
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uziti strategif o adekvatnosti jejich pouzi-
ti nevypovida. Kvalita uziti strategie je
determinovana adekvatni aplikaci strate-
gie na pozadi piislugné situace, kontextu.
S tim souhlasi Wirth a Leutner (2008),
kteti odkazuji na soutasné nélezy, Ze
jedinec mtiZze mit znalost pouze nékolika
strategii, ale ptedné zalezi na tom, jestli
je adekvatné vyuziva pro splnéni daného
tkolu. Konkrétné to tedy znamena, Ze
nelze vzdy povaZovat danou strategii jako
adekvatni a vhodnou (tedy, zda lze stra-
tegii povazovat za vhodnou pro efektivni
plnéni uc¢ebni situace). Postupy zachy-
cujici Cetnost uZiti strategii neumoznuji
vyvodit zpétné zavéry (zachyceni situac-
né adekvatni strategie). V souc¢asné dobé
je tedy platnost tohoto postupu métent,
stejné jako relevance takto vyzdviZené-
ho uziti strategie (mnoZstvi pouzivanych
strategii a frekvence jejich uziti), zpo-
chybnéna (Artelt, 2000; Pintrich et al.,
2000; Neunhaus, 2011), jelikoz korelace
standardizovanych dotaznikti méfici
Cetnost uZiti strategii se $kolnim vyko-
nem je nepatrna (Sperling et al., 2002;
Cromley & Azevedo, 2006). Podobny
problém, jakym jsou méné rozvinuté
verbalni schopnosti u vékové skupiny
zakt predskolniho a mladsiho $kolniho

véku pti zjistovani irovné metakognitiv-
nich znalosti prostfednictvim techniky
rozhovoru, predstavuje i u stejné véko-
vé skupiny nizka mira abstrakce, ktera
znemoziuje evaluaci veobecné ¢etnosti
uZitf jedné konkrétni u¢ebni strategie
(napti¢ rozmanitymi kontexty). Z toho
dtvodu nejsou zavéry plynouci z vysled-
ki 8etfeni zachycujicich ¢etnost uzivani
ucéebnich strategif ptili§ validni. Vysoka
generalizace (tasu, typh tloh a domén)
vyzaduje rozsdhlé kognitivni zdroje, kte-
ré jsou zaktm v tomto vékovém stadiu
zptristupnény pouze minimalng.*

Technika rozhovoru

Velmi ¢asto uzivanou technikou pro
zjistovani drovné metakognice je roz-
hovor. Obvykle se jedna o kombinaci
uzavienych otazek a otevienych (Cross
& Paris, 1988). Nékteré vyzkumy (Kruger
& Dunning, 1999; Winne & Perry, 2000)
v8ak zpochybiiuji techniky rozhovoru
a naznacuji, Ze subjektivni vypoveédi
jedince o vykonu maji omezenou platnost
pti usuzovani na jejich vykon a mnoho
74kl ma rovnéZ znacéné zkreslené pied-
stavy o svém vykonu a tthnou k ptecené-
ni, ¢i naopak podcenéni isudku o svém

10 Zde vidime paralelu s koncepci testt inteligence, které jsou zalozeny na zkoumani zobecnitelnych
kognitivnich konstruktti na $iroké spektrum situaci. Podle autorti Klieme, Maag-Merki a Hartiga
(2010) jsou kompetenéni konstrukty vzdy spjaté se specifickou oblasti pozadavka (byt ,kompetentni
pro co“) a metakognici mizeme povaZovat za konstrukt spjaty s kompetenci k u¢eni. To nas privadi
k myslence, Ze kvantitativné orientované standardy maji spoleénou myslenku s testy inteligence
(vysoka generalizace strategii), coz by osvétlovalo, pro¢ kvantitativné orientované standardy,
podobné jako nékteré skory v testech inteligence, maji niz3i korelaci se $kolni vykonnosti, nez
testy zaloZené na kvalitativné orientovaném standardu. Tento ptedpoklad by stél za dtikladné

prozkoumani.

74



vykonu. Nékteti autofi dale konstatuji
(McDonald, Edwards, & Zhao, 2012), Ze
ptireSeni ulohy jedinec stylizuje své slov-
ni vypovédi a mtize tak omezit postihnut{
v8ech myslenkovych procest, které by
za normalni situace mohl vyuzit, a tak
vyzkumnikovi maZe poskytovat udaje,
které neodpovidaji skute¢nému postupu
béhem feseni ikolu. V podatcich vyzkum-
ného smétovani byli nékteri psycholo-
gové rovnéZ presveédceni, Ze verbalizace
myslenkovych procesti béhem plnéni
tkolu mtiZe velmi ovlivnit samotné kogni-
tivni procesy a z toho diivodu je tézké
povaZovat takto ziskana data za validni
(Kramarski, Mevarech, & Arami, 2002).
Tento poznatek vedl mnohé vyzkumniky
k tomu, aby na misto protokold zazna-
menavajicich verbalizované myslenkové
pochody, vyhotovili pozorovaci protoko-
ly (Schoenfeld, 1985; Silver, 1987). Jedi-
nec si rovnéz nemusi byt védom svych
kognitivnich znalosti ¢i monitorovani,
ackoliv je fakticky vyuZziva (viz proble-
matika védomych a nevédomych procest
metakognice). S timto zavérem souhlasi
i Krykorkova (2008), ktera uvadi, ze
74ci (zejm. v ur¢itém vyvojovém obdobi)
nemaji ptili§ vysokou schopnost hovotit
o vlastnich uéebnich schopnostech. Jiz
¢asné studie prokazaly, Ze déti, které se
mély naudit cizi slovicka, poznaly, Ze na
zé&kladé razeni slov do kategorii se slovic-
ka nau¢i snadnéji neZ podle zptehazené-
ho seznamu, i kdyZ jesté strategii kate-
gorizace nedokdazaly pojmenovat nebo
pouzit (Borkowski et al., 1988). Rovnéz
Whitebread a kolegové (Whitebread et
al., 2009) uvadsji, ze vétsina nastroji
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a technik k méfeni metakognice nejsou
adekvatni vzhledem k verbalnim schop-
nostem déti. Vétsina autord se shoduje
na faktu, Ze vypovédi respondenta jsou
silné vazany na droveini jeho verbalnich
schopnosti, coZ skytéd problém zejména
u déti predskolniho a mlads$iho $kolniho
véku. Z toho divodu u techniky dotazo-
véni/rozhovoru hrozi u téchto vékovych
skupin pfi nejmensim uréita pravdépo-
dobnost zkresleni. Je tedy mozné, Ze zavé-
ry vyzkumnych Setfeni zaloZenych na
dotazovani budou, vzhledem k verbalnim
schopnostem déti, podcetiovat metako-
gnitivni dovednosti této vékové kategorie
(Ibid). Tim v$ak nechceme naznadit, Ze
verbalni schopnosti nehraji pti utvareni
metakognice roli (problém je ve verbali-
zaci metakognitivnich myslenek-aktivit
jako takovych). Naopak. Rozvinuté ver-
balni schopnosti jsou nastrojem hlubsi
a pevnéjsi fixace (Simons, 1996).

Instruktazni uc¢ebni alohy

Instruktazni komplexni ucebni ulohy
(napt. kontrolované laboratorni experi-
menty), které umoziuji zakovi nahléd-
nout do zpusobu jejich feSeni a pte-
hodnotit tak vlastni pojeti, maji sva
omezeni. Prestoze zastanci takového
pristupu (Kramarski & Mevarech, 2003)
vyzdvihuji pfinos v podobé konceptual-
niho konfliktu, tak néalezy méteni jsou
znac¢neé ovlivnény specificitou zachyceni
v diisledku orientace zdka na konkrétni
(velmi specifickou) ukolovou situaci,
nasledkem ¢ehoZ dochdazi k omezeni
externi validity a v kone¢ném dusledku
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i ke sniZeni generalizace vysledkt. Kom-
parace vysledkt je z davodu odlisného
zaméteni pozornosti aspektu metakogni-
tivni znalosti velmi obtiZzna (Neuenhaus,
2011).

Pozorovani
(zaznamové archy)

Za jednu z nejkomplexnéjsich technik
meéfeni metakognice miZzeme povaZzo-
vat napi. zdznamové archy (Whitebre-
ad et al., 2009), ve kterych pozorovatel
zaznamenava frekvenci (ne)pouziti
prvkil souvisejicich s metakognitivnimi
projevy ¢&i je boduje (0 bodd, kdyz byl
jev neptitomen; 1 bod vyskytl-li se jev
netiplng; 2 body, kdyz byl jev ostentativné
ptitomen). Tomuto zptisobu se prisuzuje
nejvys$si ekologicka a konvergentni vali-
dita, jelikoZ je nejméné zavisly na tirovni
verbdalniho rozvoje a kapacité pracovni
paméti. Pozorovatel rovnéz mutize obséah-
nout i nonverbalni (meta)kognitivni pro-
jevy a zohledriovat socialni dimenzi, ve
které zjistovani metakognitivniho rozvo-
je probiha. Whitebread a kolegové (Ibid)
ve své studii uvadéji, Ze pro porozuméni
a analyzu metakognitivnich dovednost{
u déti, jejichz verbalni schopnosti jes-
té nejsou tolik vyvinuté, je pozorovani
nejvhodnéjsi technikou. Dle komplexity
a zpusobu postiZzeni metakognitivnich
komponentt se tato technika pohybu-
je mezi kvantitativnim a kvalitativnim
standardem.
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Zjistovani urovné
metakognitivnich
znalosti: Kvalitativni
standard

Souc¢asné vyzkumy naznacuji, Ze iroven
metakognitivnich znalosti se projevuje
daleko vice na zdkladé zvolené strate-
gie, jejiz vybér byl podminén specifici-
tou ukolové situace. Zjistovani urovné
metakognitivnich znalosti na zdkladé
sebevyjadieni o frekvenci uziti strategif
v obecné roviné méné predikuje uceb-
ni vykonnost a tedy i $koln{ ispé$nost.
,Kvalita uZiti strategie je determinovdna
adekvdtni aplikact strategie na pozadi pii-
slusné situace, kontextu.” (Wirth & Leut-
ner, 2008, s. 105). Cromley a Azevedo
(2006) uvadgji, ze vybér strategii je vzdy
do jisté miry zavisly na daném kontextu,
a proto vysledky sebehodnoticich dotaz-
nikt méticich uzivani zdkovych strategif
ve vSeobecné roving, které jsou nezavislé,
nekonkrétni a nezohlediiujici specifika
tkolové situace, nemohou byt skutec-
nymi indikatory uziti strategie. Vys$si
validitu méteni uzivani strategif je moz-
né dosahnout skrze zvy$eni specificity
ukolt, coz bylo jiz nékterymi studiemi
dokazano (Leopold & Leutner, 2002;
Samuelstuen & Briten, 2007).

Zna¢na ¢ast vyzkumu se opét vract
k technice rozhovoru, coZ nés ptivadi
k myslence, Ze nemé&me dostatek disponi-
bilnich alternativ ke zjistovani dosazené
trovné metakognice zaka. JelikoZ vysled-
ky méteni metakognitivnich znalosti pro-
stfednictvim techniky rozhovoru jsou



znaéné nejednoznacné, bylo by Zddané
mit k dispozici standardizovanou formu
k zachyceni dosazené irovné metakogni-
tivnich znalosti, ktera by zvysila moZnost
srovnatelnosti nalezi méteni, ¢imz by
se zvy$ila i celkova objektivita méteni
(Neuenhausov4, 2011). Standardizované
postupy by snizily ¢asovou i ekonomic-
kou naro¢nost méieni a mohly by tak
byt distribuovany rozsahlej$imu vzorku,
¢imzZ by se mohla zvysit i platnost zavéra.
Z toho davodu by se mély hledat nové
zpusoby zjistovani irovné metakognitiv-
nich znalosti esencialné zaloZenych na
adekvatnosti vybéru strategie a kontex-
tu ukolové situace (Artelt & Neuenhaus,
2010). Znamena to tedy nejen zohledné-
ni toho, (1) jakou strategii 74k vyuZije
(deklarativni znalost - znalost strategif)
(2) ve vztahu k ostatnim disponibilnim
(relacni znalost), ale i (3) kdy/za jakych
podminek (kontextudalni znalost) ji apli-
kuje v kontextu porozuméni charakteris-
tik popsané (4) ikolové situace (dekla-
rativni znalost - znalost tkolu). Deficit
v nékteré z vy$e uvedenych oblasti meta-
kognice miize vést k chybnému strategic-
kému ohodnoceni.!* Spravné ohodnocen{
strategif 1ze povaZovat za kvalitativni
indikétor umoZiujici strategickou volbu
prostfednictvim metakognitivni znalost-
ni baze, ktera podle perspektivy ,Good
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Strategy User Model“*? jiz piedstavuje
pokrocilé vyvojové stadium. Po zakovi
je sice vyzadovana vy$si mira generali-
zace, avsak vztahuje se k piislu§nému
kontextu a ne k (velmi naro¢nému) zevse-
obecnéni napti¢ doménami (Borkowski
et al., 2000).

Existuje jen omezené mnoZstvi nastro-
ja, které jsou vybudovany na zakladé
podobného ptistupu. Mezi né patii napii-
klad Wiirzbursky strategicko-védomostni
test™ (pro zaky 7.-12. t¥id - WLST; Schlag-
miiller & Schneider, 2007), metakogni-
tivni védomostni test pouzivany OECD
(PISA) meéiici metakognitivni znalosti
ve specifické doméné &teni (pro zaky
7.-12. trid - Artelt et al., 2009; pro zaky
5. a prvni poloviny 6. ttid - Neunhaus,
2011), nebo pro oblast specifické domény
némeckého jazyka, anglického jazyka
a matematiky (Z4ci 5. aZ 8. t¥id - Lingel et
al., 2009). V téchto néstrojich je respon-
denttim ptedloZeno nékolik tkolovych
situaci a ke kazdé z nich jsou nabidnuty
vybéry strategii. Respondent nasledné
ohodnocuje efektivitu kazdé této stra-
tegie na stupnici 1-6 vzdy ve vztahu
k ostatnim nabizenym strategiim a na
pozadi ptislusného tkolového scénate.
Wirth a Leutner (2008) oznaduji takovy
pristup jako tzv. kvalitativni standard.
Oproti tzv. kvantitativnimu standardu,

1t Tak napt. nedostatek strategickych znalosti muze mit stejny vliv na resultat vykonnosti v konkrétnim
tkoly, jako $patny odhad naro¢nosti dkolu (na zakladé nedostate¢nych informaci o tloze) nebo
$patny odhad vlastnich pfedchozich znalosti a vlastnich schopnosti k fe$eni ilohy (pro nedostatek

osobnich znalosti).

2 Volné pielozeno jako Model dobrého uzivatele strategii.
13 Prisludny néstroj ukazal v prabéhu &tyfletého intervalu korelaci r = 0,50 s néstrojem zjistujicitho
¢teni s porozuménim (Index of Reading Awareness: Jacobs & Paris, 1987).
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Tabulka 1. U¢ebni situace ¢. 5. Dobfe se vyznat v obsahu dlouhého textu pro praci
ve tridé. Zdroj: Autor. Preklad a tprava néastroje pouzitého v praci Neuenhausové

(Neuenhaus, 2011, s. 179-182).

Chces pomoci mladsimu spoluZdkovi z 3. titdy s porozuménim dvoustrdnkového textu o lesnich
zuifatech a rostlindch. Za jak moc diileZité povaZuje$ nize uvedené ndvrhy jedndni, jak v tomto

pripadé pomoci mladsimu spoluzdkovi?

KaZdé jedndni ozndmkuj

Znamka

1 2 3 4 5 6

Tento zak by si mél nejd¥ive napsat shrnuti textu. Potom spo-
A le¢né ovétime, zdali toto shrnuti opravdu obsahuje ty nejdt-

Z&k by si mél text nejd¥iv predist dvakrat nahlas a potom ho

B jednou opsat.

C Z&k text nejprve precte nahlas a potom spoleéné probereme
slova, kterym nerozumél.

D Obstaram zakovi jesté dalsi text na stejné téma, ktery ma

predist vzapéti po prvnim textu.

Z&k by si mél nejprve (béhem toho, co mu ja text nahlas pted-
E  ¢itam) podtrhnout neznama slova. Spole¢né se pak pokusime
odstranit vSechny nejasnosti. Potom by mél z4k napsat shrnuti.

véechna slova, ktera nepiedetl spravné.

Opravim ho, kdyZ pti predéitani udéla chybu, a vysvétlim mu

jehoZ podstatou je zaznamendvani cet-
nosti uziti strategii a dosazeni nejvyssiho
mozného skoruy, je kvalitativni standard
zaloZen na schopnosti zdka vyhodnotit
na pozadi urcité ukolové situace ade-
kvatnost a efektivitu strategie. Tato
,adekvatnost” je determinovana shodou
mezi zdkovym hodnocenim a expertnim
hodnocenim shodného néstroje (expertni
hodnoceni tedy slouZi validizaci'; blize
k metodologickému zptisobu uchopeni
Ri¢an, 2016).

Snahou kvalitativniho pfistupu je eli-
minovat nedostatky, s kterymi se poty-
ké kvantitativni standard. Jako z&kladni
nedostatek se spatiuje piistup vyzdvihu-
jici Getnost uziti strategii jako faktoru,
podle kterého je mozné predikovat $kolni
uspésnost. Dotazniky zjistujici ¢etnost
uziti strategii ¢asto selhavaji v predikci
ucebnich vykont (Sperling, et al. 2002;
Lind & Sandmann, 2003). Neuenhausova
a kolegové (2011) k tomu dodavaji, Ze
pristupy zjistujici frekvenci uziti stra-

4 Disman (2005) k tomuto ptistupu referuje jako k validité zaloZzené na minéni skupiny soudcti (shoda

riiznych soudct jako ukazatel validity).
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tegif ve skute¢nosti spise méfi, zda zak
ptislugnou strategii rozpoznal (nez ze by
zjistovaly metakognitivni znalost).

Souhrnné lze konstatovat, Ze vyse
zminéné kvalitativné orientované pti-
stupy zjistujici metakognitivni znalosti
jsou zameéteny na zachyceni schopnos-
ti jedince urdit specifika ptedlozeného
tkolu (znalost tkolu - deklarativni zna-
lost) a podle toho ohodnotit adekvatnost
dostupné strategie v kontextu ostatnich
nabizenych strategii (kontextuélni
a rela¢ni znalost). Konkrétné to zname-
na, ze

»pro hodnocent relativni u¢innosti nebo
primérenosti strategii na pozadi kon-
krétniho tkolu jsou nejdiive potreba
metakognitivn{ znalosti charakteristik
tikolu stejné jako jsou potieba strategic-
ké znalosti k zarazeni zobrazenych stra-
tegii. Sprdvny odhad strategii z toho
diivodu vyZaduje kontextudlInt znalosti
o tom, které strategie jsou vhodné pro
predloZené ucebni tilohy a rela¢ni meta-
kognitivni znalosti k jejich ohodnocent
podle kritérii uc¢innosti“ (Neuenhaus,
2011, s. 27).

Samoziejme, Ze i néstroje vystavéné na
zékladé kvalitativniho standartu maji své
nevyhody. Vzhledem ke specificité kaz-
dé dkolové situace, jejiz reSeni se prak-
ticky nikdy nebude odehravat za zcela

JAROSLAV RICAN

totoZznych podminek, bude ndalezy vzdy
obtiZzné generalizovat. Navic, pozadav-
ky tkolu si zaci mohou interpretovat do
zna¢né miry osobitym zptisobem (frame
of reference), coz muZe rovnéz znamenat,
Ze zakovo porozuméni ne vZzdy odkazuje
ke skute¢nym, objektivnim narokdm spe-
cifické ukolové situace (Zzaci konstruuji
mentalni reprezentace, které nereflek-
tuji parametry ukolu), coZ plati zejména

(Azevedo, 2009).

Zavér

Dva simultdnné se objevujici proudy,
z nichz prvni je charakterizovan pte-
svédéenim, Ze metakognice je doméno-
vé obecna (tato schopnost se ,pielévd”
napti¢ riznymi kontexty lidské ¢innos-
ti) a druhy naopak tim, Ze metakognice
je specificky doménova (metakognice
se rozviji a je uplatnitelnd v uréitém
konkrétnim kontextu), se v soutasné
dobé snazi sjednotit vyznamny kogni-
tivni psycholog Robert ]J. Sternberg na
zékladé predpokladu, Ze nékteré procesy
jsou obecné doménové, jiné specificky
doménové (vyvstava viak otdzka, kte-
ry, a zda vibec, z téchto typt procest
se rozviji dtive). Ustfedni smér je tedy
charakterizovan shodou, Ze metakogni-
tivni schopnosti postupem ¢&asu tenduji

5 Napt. zamér Neuenhausové a kolektivu (Neuenhaus et al., 2011), ve kterém vysledky poukazaly
na tésnéjsi vztah (!) mezi vykonem v oblasti ¢tenf a doménove specifickymi metakognitivnimi
znalostmi v oblasti matematiky, nez mezi vykonem v oblasti ¢teni a kognitivnimi schopnostmi (ke
vztahu metakognice a intelektuélnich schopnostf - Ri¢an, 2016).
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k ,prelévdni se* i do dal$ich domén (Lai,
2011), coz podporuje mnozstvi empiric-
kych vyzkumt.' Chceme-li facilitovat
rozvoj gramotnosti naptri¢ rozmanitymi
kontexty pfi zachovani integrity specifi-
city oblasti, pfedstavuje metakognitivné
koncipovana vyuka ur¢itého jmenovatele,
ktery tento rozvoj podpoti. S velkou prav-
dépodobnosti zaéne jedinec nezavisle
na kontextu uplatiiovat metakognitivn{
»navyky“® i v dalsich oblastech. Kron-
Sperl, Schneider a Hasselhorn (2008)
navic dokazuji, Ze intervence lze realizo-
vat jiz v raném véku. Autoti uskutecénili
longitudinaln{ studii u déti od matei'ské
$koly aZ do mladsiho $kolnfho véku. Opa-
kované zadavali experimentalni skupiné
tlohu na tfidéni a zapamatovani obrazkt
bez specifickych instrukecf, jak pouZivat
strategie. Tyto déti pred¢ily kontrolni
skupinu ve zvladnuti tkoly, a to jak v uZi-
ti strategii, tak i v jinych pamétovych
tloh&ch. Dokonce tedy i déti v ptedo-
pera¢nim stadiu vyvoje mohou vykazo-

Pouzité zdroje

vat projevy metakognitivnfho chovani
(zamé&fovani pozornosti, usmértiovani
své aktivity, ndznaky planovani a moni-
torovani postupu na cesté k dosaZeni cile
¢i pokusy o vyjadiovani svych kognitiv-
nich znalosti, zptisobti fizeni kognice
a afektivnich stavll) a zamérnd inter-
vence metakognitivniho nacviku u této
vékové kategorie miiZe vést ke zlepSeni
urovné metakognitivnich schopnosti
(McLeod, 1997; Whitebread et al., 2009;
Hrbackova, 2011). Neni proto divu, Ze
odbornici vénuji pozornost problemati-
ce rozvoje (pre)gramotnosti déti jiz pred
jejich vstupem do zékladnich $kol (Keith
& Pridemore, 2014; Kropackova, Wildova,
& Kucharskad, 2014).

Z divodt uvedenych v tomto ptispév-
ku shledavdme piimo za z&sadni hle-
dat cesty pro rozvoj metakognitivniho
potencialu z&ka a zarover disponovat
nastroji a technikami, kterymi lze tuto
specifickou kompetenci u zakt diagnos-
tikovat.
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Ctenaiska gramotnost v pojeti projektu
ELINET!

Reading Literacy in ELINET view
Veronika Laufkovd, Jolana Ronkovd

Abstrakt: Miize se zdat, Zze Evropa je jiz zcela gramotné a nizka uroveil gramotnosti se vzta-
huje pouze k oblastem ti‘etiho svéta. Podle zpravy Evropské unie v$ak jednomu z péti 15letych
a témeér 55 miliontim dospélych chybi zdkladni dovednosti ¢tenarské gramotnosti na takové
drovni, aby se mohli stat plnohodnotnymi ¢leny moderni spole&nosti. Ctenatskou gramotnost
jako prioritu politické agendy Evropy se snazil prosazovat ELINET (European Literacy Policy
Network), Evropska sit pro strategii rozvoje ¢tenatrské gramotnosti. Jejim cilem je poskytnout
nezbytné odborné znalosti, prostedky a sit odbornikti, aby se tohoto cile mohlo dosdhnout.
Tato teoreticka studie si klade za cil pfedstavit okolnosti vzniku sité ELINET a jeji fungovani;
dale pribliZit jeji vizi plné ¢tenatsky gramotné Evropy; vytvoiené néstroje pro rozvoj ¢tenaiské
gramotnosti (souhrnné zpravy o stavu ¢tenarské gramotnosti v jednotlivych evropskych zemich,
inspirativni ptiklady dobré praxe rozvoje ¢tenatské gramotnosti); doporuéent, jak zménit politi-
ku rozvoje ¢tenai'ské gramotnosti; informace, jak ziskavat finanéni prosttedky na jeji podporu.
Podrobné je potom piedstavena navrhovana deklarace prav na ¢tenatskou gramotnost, ktera
sumarizuje dosavadni poznatky projektu.

Kli¢ova slova: ¢tenaiska gramotnost, ¢teni, psani, deklarace prav na ¢tenarskou gramotnost

Abstract: Most people think that Europe is already fully literate, and that the low level of literacy
applies only to the third- world regions. According to reports from the European Union, however,
one in five European 15-year-olds and almost 55 million adults lack basic literacy skills required
to successfully function in a modern society. Literacy needs to move up the European policy
agenda. ELINET (European Policy Literacy Network) is a European network for the development
strategy of literacy. ELINET aims to provide the necessary expertise, resources and network of
experts to achieve this goal. Almost everyone who has difficulty in reading and writing, may
improve if given the right support. The aim of this theoretical study is to introduce the circum-

1 Tento text pfinadsi vysledky fe$eni projektu ELINET hrazeného z grantu Evropské komise.
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stances of ELINET, tools for literacy development, the vision of a fully literate reader in Europe,

Declaration of Literacy Rights and the future use of the results for its development strategy.

Key words: literacy, reading, writing, declaration of human rights on literacy

Uvod

a v lidskych silach nenf moZné pojmout
vSechny informace. PoZadavky soucas-
ného svéta primeély vyspélé zeme, aby
ptrehodnotily dosavadni obsahy vzdéla-
van{ a do centra pozornosti se dostaly
klitové kompetence a gramotnosti (Gte-
naiskd, matematickd, piirodovédna,
finané¢ni, informac¢ni, medialni a dalsi).
Ctenatrska gramotnost je chdpana jako
gramotnost zékladnfi, protoZe se prolind
do v8ech dal$ich oblasti vzdélavani, je
zdsadnim predpokladem pro lidsky roz-
voj - umoznuje lidem zit plnohodnotny
a smysluplny Zivot a ptispét k obohacenf
spole&nosti, ve které Zijeme, a také je
nezbytnym ptedpokladem pro vSechny
druhy uceni.

Ctenafskou gramotnosti mame na
mysli schopnost ¢&ist a psat na takové
urovni, aby lidé rozuméli ¢tenému tex-
tu a pouzivali pisemné sdéleni v tisté-
né nebo elektronické podobé, rozsiro-
vali své védomosti, chapali sebe a svét
a samostatné se déle vzdélavali. Ve spo-
le¢nostech zaloZenych na znalostech
a dovednostech 21. stoleti, v dobé rych-
lého $iteni novych technologif a neustéle

se méniciho pracovniho prostiedi, rozvoj
¢tenatské gramotnosti jiz nenf omezen
jen na obdobi détstvi a dospivani, ale
musi byt chapan jako celoZivotni potieba
a pozadavek. V Evropé jednomu z péti
15letych a témét 55 miliontim dospélych
chybi zakladnf dovednosti étenai'ské gra-
motnosti. Nejen to, Ze je pro né tézké
najit praci, ale také se zvysuje jejich
riziko chudoby a socialniho vylouceni
a snizuji moznosti pro kulturni a politic-
kou ucast, celozivotni vzdélavani a osob-
ni rast. Evropska komise uznavi, Ze za
poslednich deset let doslo jen k malému
zlep$eni v oblasti ¢tenatské gramotnos-
ti. Zaroven je presvédcend, Ze spravnou
podporou déti, mladych lidi, ale i dospé-
lych se tato situace mliZze zménit.

ELINET - vznik sité, jeji cil
a fungovani

ELINET (European Literacy Policy Net-
work) je Evropska sit pro strategii rozvo-
je Ctendarské gramotnosti?, kterd vznikla
v unoru 2014 a sdruZuje 78 organizaci:
ministerstva 8kolstvi, ndrodni agentury,
mezinarodni organizace (napi. UNESCO),
neziskové organizace, nadace, univerzity,

2 Vice informaci dostupné z www.eli-net.eu
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vyzkumnad centra, instituce na vzdéla-
vani uditeld, knihovny, dobrovolnické
organizace a dal$i zainteresované insti-
tuce ¢i jednotlivce zabyvajici se rozvo-
jem CGtenaiské gramotnosti. ELINET je
hrazena z fondd Evropské unie. Hlavni
tesitelkou a koordinatorkou je Christine
Garbe z Univerzity v Koliné nad Rynem
v Némecku. Cilem sité ELINET je zlepsit
strategii rozvoje ¢tenaiské gramotnosti
ve 28 evropskych zemich tak, aby v Evro-
pé doslo ke snizeni pocétu déti, dospiva-
jicich i dospélych, kteri dosahuji nizké
urovné ¢tenai'ské gramotnosti. ELINET
poskytuje informace, analyzy i kon-
zultace na mistni, regionalni, narodni
i mezindrodni urovni, nabizi pomoc se
zménou politiky rozvoje ¢tenarské gra-
motnosti, se zvy$ovanim povédomi o této
problematice nebo s koordinaci kampani.
Népln této sité je zcela unikatni v tom,
ze zahrnuje vSechny vékové kategorie
¢tenara (od déti predskolniho véku po
dospélé) i oblasti vzdélavani (od vzds-
lavani ve Skolnich ttidach po &teni pro
potéseni v rodinach) a kombinuje dva
pracovni ptistupy: jak shora-dola (tvor-
ba standard na podkladé poznatkt
z vyzkumt, ptirucek a dal$ich materi-
4la), tak flexibilni zdola-nahoru (rozbor
ptikladt dobré praxe, podpora jiz probi-
hajicich nebo novych aktivit).

Jednim z prvnich kol ELINET bylo
vymezit pojem Ctenaiska gramotnost.
Ac¢koliv v mezinarodnim vyzkumu PISA
(Programme for International Student
Assessment, zamétuje se testovani pat-
néctiletych) v roce 2009 byla ¢tenaiska
gramotnost definovéana jako ,schopnost

VERONIKA LAUFKOVA, JOLANA RONKOVA

porozumét psanému textu, zabyvat se jim,
premyslet o ném a pouzivat ho k dosazeni
vlastnich cild, k rozvoji vlastnich védo-
mosti a potenciélu a k aktivni Gdéasti ve
spole¢nosti“ (Paleckova, Tomasek, & Basl,
2010, s. 11), projekt ELINET stavi na vice-
vrstvé definici ¢tenarské gramotnosti,
od zdkladni ¢tenatrské gramotnosti po
funkéni gramotnost a vicedetnou gra-
motnost. Zakladni gramotnost zname-
nd mit znalosti pismen, slov a textovych
struktur, které je potieba pro schopnost
¢ist a psat na drovni, kterd umoziuje
dostatetné sebevédomi a motivaci pro
dalsi rozvoj. Funkéni gramotnost v sobé
zahrnuje schopnost ¢ist a psat na urovni,
kterd umotziiuje se rozvijet a fungovat
ve spole¢nosti, doma, ve 8kole i v pra-
ci. Viceéetna gramotnost odpovida
schopnosti pouzivat ¢teni a psani za
ucelem produkce, porozuméni, interpre-
tace a kritického zhodnoceni pisemné
informace. Tato vicecetna gramotnost
je zékladem pro digitdlni gramotnost,
finanéni gramotnost a pro informovana
rozhodnuti tykajici se financi, zdravot-
nictvi apod. (HLG zprava 2012, 2013)

Od tohoto pojeti se odvijely ¢innosti
pracovnich skupin a vystupy projektu na
podporu ¢tenarské gramotnosti, jejichz
cilem bylo zvysit povédomi o nizké drov-
ni gramotnosti v Evropé a podpotit kroky
k jejimu zlep$eni. Mezi zakladn{ vystupy
patfi: 30 narodnich zprav o stavu éte-
narské gramotnosti v jednotlivych ¢len-
skych zemich; Deklarace prav na ¢tenat-
skou gramotnost; doporuceni, jak zménit
politiku rozvoje ¢tenaiské gramotnosti;
nastroje a navody, jak nejlépe k tomuto
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ucelu ziskat finanéni prosttedky; infor-
mace o tom, jak rozsirovat povédomi
o této problematice; ramec piiklada
dobré praxe a vybrané ptiklady dobré
praxe ke zvetejnénf; propagaéni video;
Tyden ¢tenatrské gramotnosti (8.-17. 9.
2015), tj. tyden udalosti souvisejicich se
¢tendi'skou gramotnosti po celé Evropé,
ktery byl zakon¢en ceremonii konanou
v Bruselu; ndvod na pouZivani termino-
logie ke ¢tenaiské gramotnosti.

Mezi hlavni oblasti zdjmu ELINET
bylo: vzdélavani ucitelt a jejich profesni
rozvoj, ¢teni v rodiné, programy na pod-
poru a propagaci ¢tendt'stvi, programy na
rozvoj ¢tenatské gramotnosti, vytvateni
¢tenaisky gramotného prostiredi, kuri-
kulum, digitalni gramotnost, hodnoceni
a testovani ¢tenai'ské gramotnosti, inte-
grace a inkluze.

ELINET pracoval v sedmi tymech:
Détstvi, Dospivani, Ziskavani financi
(Fundraising), Komunikace, Zvy$ovani
povédomi a Ukazatelé tispéchu. Tym
Détstvi se zamétoval na ¢tenaiskou gra-
motnost déti ptedskolniho a mladsiho
$kolniho véku, na emergentni gramot-
nost v rodinég, predskolni a $kolnf vzdéla-
vani. V8ichni ¢lenové tymu si byli dobte
védomi toho, Ze prvni roky Zivota jsou
pro pozdéjsi rozvoj ¢tenai'ské gramotnos-
ti kli¢ové. Ukolem tymu bylo: orientace
na poli stavajiciho empirického vyzkumu,
vedeni sekundédrnfho vyzkumu, sestave-
ni souhrnné zpravy o stavu ¢tenaiské
gramotnosti jednotlivych zemi a vyhleda-

ni nejlepsich projektt a priklad dobré
praxe rozvoje ¢tenafské gramotnosti
ve vSech zemich Evropy zapojenych do
projektu.

Dospivajici lidé byli v centru agendy
tymu Dospivani. Tato skupina odborni-
ku sestavovala narodni zpravy s ohledem
na tuto vékovou kategorii, se zvla$tnim
dtrazem na studenty s nizkou trovni &te-
narské gramotnosti a priifezova témata.
Tento tym stavél na poznatcich o vzdéla-
vani v celé Evropé a tizce spolupracoval
s tymem Détstvi, nebot ¢elily podobnym
vyzvam - napiiklad stanovenim mnoZstvi
vyzkumnych dat, zdroji, formalniho ram-
ce souhrnnych zprav a pokynt pro hod-
noceni ptiklad dobré praxe.

Jednim ze zasadnich vystupti téchto
dvou tym je koordinace 30 narodnich
zprav o stavu étenarské gramotnos-
ti v jednotlivych €lenskych zemich?.
Pfi jejich tvorbé se vychazelo z dat
z mezinarodnich vyzkuma PIRLS
2006 a 2011, zaroven vsak byly zpra-
vy dopliiovany specifiky jednotlivych
zemi, jejich slabymi misty v oblasti
rozvoje ¢tenarské gramotnosti a krat-
kymi priklady dobré praxe. Za Ceskou
republiku se tfeba dozvime, Ze zatim-
co v Evropé je pramérné 1,3 knihoven
na 10 000 obyvatel, v Ceské republice
je toto ¢islo mnohem vy$si - Quick et
al. (2013) odhaduji, Ze je to 5,1 kniho-
ven na stejny pocet obyvatel. Naopak
z evropského srovnani je ziejmé, Ze
v Ceské republice je kladen maly

3 V8echny narodni zpravy v angli¢ting jsou dostupné zde: http://www.eli-net.eu/research/country-

reports/

90



daraz na ¢éteni pro potéseni’ a Ze
jsou cesti Zaci malo motivovani si ¢ist
pro radost a zaroven maji méné pri-
leZitosti volit si knihu podle vlastniho
vybéru nez jejich evropsti spoluzaci
(Mullis et al., 2012). Zprava také pou-
kazuje na fakt, ze v Ceské republice
absentuje Narodni strategie pro roz-
voj ¢tenaiské gramotnosti (Mullis et
al., 2012), jeji explicitni zatazeni do Ram-
covych vzdélavacich programu (Krab-
sova & Novotn4, 2014) a postradana je
také systematicka prace se ¢tenarskymi
strategiemi (nejsou rozvijeny ani v uteb-
nicich; ucitelé nemaji dostate¢né pové-
domi o tom, jak je u svych zaku rozvijet),
jejichz znalost zlepSuje ¢tenarské doved-
nosti, porozuméni textu a praci s nim
(OECD, 2013). Ptiklady dobré praxe®
byly vybirany podle ptisné nastavenych
pravidel (vEetné zpétné vazby o jejich
funké&nosti) a vzdy recenzovany dvéma
nezavislymi oponenty. Jednim z ptikla-
dt dobré praxe rozvoje ¢tenaiské gra-
motnosti jiZ od utlého véku v rodiné je
chorvatsky projekt Kniha pro miminka,
ktery funguje jiz od roku 1996 - vSechny
détskych knih pro miminka a batolata
s metodikami pro rodice, jak ¢ist svym
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détem a utvaret v nich vztah ke ¢teni,
pamatecéni knihu na fotografie kojenct
a ptihlasku do knihovny. Protoze mezina-
rodni vyzkumy ukazuji, Ze chlapci ¢tou
vyrazné méné nez divky a détem étou
zejména matky, cilem finského projektu
MuZi ¢tou détem je povzbudit otce v tom,
aby nahlas cetli svym détem a byli jim
vhodnym vzorem®. Za Ceskou republiku
byly jako ptiklad dobré praxe vybrany
Skolni étenétské kluby?, které se realizu-
ji pfimo ve 8kolach a jsou urc¢eny détem
ve véku 5-10 let z odli$ného kulturniho
¢i socialné znevyhodnéného prostiedi ¢i
déti se specifickymi poruchami uéeni.
Dospéli jsou ¢asto prehlizeni, pokud
jde o vzdélani, a ¢tenatrska gramotnost
neni vyjimkou. Tym Dospéli poukéazal
na potiebu zrovnopravnéni vzdélavani ve
¢tenatské gramotnosti dospélych se vzdé-
lavanim malych déti a mladistvych.
Ukolem Fundraising tymu bylo
vytvoieni{ nastroju pro ziskavani finané-
nich prostiedkt pro organizace zabyva-
jici se rozvojem ¢tenaiské gramotnosti.
Ac¢koliv si tym byl védom rozdilnych
kontextt: a ptilezitosti rozvoje ¢tenarské
gramotnosti v jednotlivych zemich, ana-
lyzoval rozpoéty vybranych ukazkovych
organizaci s dobrym systémem finan-

Cteni pro poté3eni je v tomto projektu chapano jako dobrovolné &teni (jak b&hem volného ¢asu ve
8kole, tak ve svém volném ¢&ase). Ctenf pro poté$eni zahrnuje také neomezeny vybér toho, co Zaci
Vybrané pitiklady dobré praxe byly zvefejnény (cca 100 - http://www.eli-net.eu/good-practice/exam-
ples-of-good-practice/).

V Ceské republice funguje také podpora mu#i - &tenatii: Liga otevienych mu#ii a SKIP (Svaz kni-
hovnikt a informaé&nich pracovnikii CR) zahéjili poprvé v roce 2014 kampati ,Tatové &tou détem”,
jejimz cilem je podpotit otce v tom, aby svym détem &etli. V knihovnéach SKIP byla vyhla$ena soutéz
o ¢tenare Tatu.

Dostupné z: www.ctenarskekluby.cz
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covani, zkoumal tyto zkuSenosti, hledal
osvédcéené postupy a zpracovaval navod
na podrobné strategie ve vSech vécech
tykajicich se navy$ovani finanénich zdro-
it a jejich efektivniho zacileni. Clenové
tymu pracovali ve spolupraci s tymem
Zvy$ovani povédomi a tymem Ukazatelé
uspéchu, a to zejména na poli pilotovani
svého souboru nastroj ve vybranych
organizacich.

Komunikaé¢ni tym byl zodpovédny
funkéni pracovni néstroje (intranet)
a webové stranky, jejichz cilem je posi-
lit povédomi o étenaiské gramotnosti,
podporovat evropskou vyménu informaci
v oblasti politiky ¢tenairské gramotnosti
a sdileni vystupt sité ELINET.

Tym ZvySovani povédomi si kla-
dl za cil informovat o stavu &tenaiské
vetejnost. Pracoval na komplexni sadé
néstroju, které radi, jak vytvotit, vést
a financovat medialni kampané, spra-
vovat on-line databaze pifiklada dobré
praxe, shromazdovat pozvanky na udé-
losti tykajici se ¢tenarské gramotnosti
po celé Evropé a poskytovat strategic-
ké poradenstvi. Zaroveii skrze zpétnou
vazbu (formulate) zjistoval, zda jsou tyto
ndstroje dostate¢né flexibilni, aby se
uplatnily v riznych kulturnich prostte-
dich, a dostate¢né komplexni, aby mohly
byt pouzity pro rtizné typy organizaci.

Meéteni uspéchu byla podstata tymu
Ukazatelé uspéchu. Vyhodnoceni
kampani, koncepci a politik byla oblast
odbornych znalosti téchto ¢lent tymu.
Ve spolupréci s tymem Fundraising
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a Zvy$ovani povédomi ¢lenové koordi-
novali pilotaZe dfive vyvinutych néstroja
a vyhodnocovali nové strategie. Tento
tym provedl v sedmi ¢lenskych organi-
zacich ELINET sedm pt#ipadovych studii,
které se zamétily na prabéh kampani pro
ziskavani finanénich prostredki organi-
zaci snazicich se o zvy$ovani nizké trov-
né étenatské gramotnosti. Vysledkem
téchto studii bylo identifikovani deviti
bézné pouzivanych ukazatel ispésnosti
v riznych oblastech.

Jednim ze zasadnich vystupi projektu,
préace expertniho tymu, je potom Dekla-
race prav na ¢tenarskou gramotnost,
kterou ptedstavime v nasledujicim oddi-
le - ta totiz do velké miry odrazi vSechny
oblasti, kterym se vénovaly tymy, stavi na
teoretickych i empirickych vyzkumech
a ptikladech dobré praxe v jednotlivych
zemich.

Deklarace prav na
¢tenarskou gramotnost

Kazdy evropsky ob¢an mé pravo na roz-
vijeni étenarské gramotnosti. Clenské
staty Evropské unie by mély zajistit, aby
obc¢ané vsech veékovych kategorii, bez
ohledu na své spolec¢enské postaveni, na-
boZenstvi, etnicky ptvod a pohlavi, méli
k dispozici nezbytné prostiedky a moz-
nosti pro rozvoj dostate¢né a udrzitelné
¢tenairské gramotnosti s cilem uéinné
porozumét a pouzivat pisemnda sdéleni
v tisténé i elektronické podobé.

ELINET navézal na praci skupiny



odbornikti na étenaiskou gramotnost
HLG (High Level Group) Evropské unie,
ktera byla zaloZzena Evropskou komisi
v lednu 2011 a zah4jila svou ¢innost
v zari 2012. Tato skupina zkoumala, jak
podpotit ¢tenafskou gramotnost pro-
stiednictvim celoZivotniho vzdélavani,
identifikovala spole¢né faktory ispéchu
v programech na podporu ¢tenatské gra-
motnosti a politické iniciativy, a ptrisla
s navrhy na jeji rozvoj.

Pres 50 let je ¢tenai'skd gramotnost
uznavani jako lidské pravo v raznych
mezinarodnich dokumentech, napf.
UNESCO (1975, Deklarace Persepolis),
Deklarace v Hamburku (1997), LIFE
(2005, Literacy Initiative for Empower-
ment) pro zemé tietiho svéta. Jeji cha-
pani je v8ak azké, proto se ELINET zaby-
val novym navrhem Deklarace prav na
¢tendai'skou gramotnost v Evropé a zada
o ni doplnit platnou Evropskou timluvu
o lidskych pravech. Pro¢ je to nutné?
Ctenarska gramotnost je nastroj, ktery
obohacuje a posiluje pocit sounélezitosti
¢lovéka, rodiny, komunity nebo naroda
ke spole¢nosti, ve které Zije. Ctenaiska
gramotnost nenf jen samotné pravo, ale
je také prostiednikem k pravam dal3im.
ELINET identifikoval jedenéct podminek,
které by mély byt splnény, a vznikla tak
deklarace lidskych prav na ¢tenarskou
gramotnost?:

1. Jiz malé déti jsou motivovdny k rozvijent
Ctendr'ské gramotnosti

VERONIKA LAUFKOVA, JOLANA RONKOVA

2. Rodice jsou podporovdni v tom, aby roz-
vijeli ¢tendr'skou gramotnost svych détt
Malé déti maji pravo na rodi¢ovskou pod-
poru jejich vyvoje ¢tenéatské gramotnosti.
Rodice s nimi komunikuji, pravidelné jim
naslouchaji v zaleZitostech, které jsou
pfedmétem zdjmu obou stran, ¢tou jim
rozmanité a zajimavé materialy jak v tis-
téné podobé, tak prostiednictvim digital-
nich prostiedkii. Rané jazykové doved-
nosti (v matefském jazyce nebo jazyce
vyuky, pokud jsou odli¥né) maji zasadni
vliv na rozvoj jejich dovednosti ¢tenaf-
ské gramotnosti, ale tvoti také nezbytny
zéklad pro u¢eni nejen na zékladni $kole.
Siroké skéla empirickych tidajt ukazuje
vyhody ¢teni détem: pomahé jim rozvi-
jet slovni zasobu, milovat knihy a éteni,
seznémit se s jazykem knih, riznymi
formami psaného jazyka, poskytuje jim
pristup k imaginativnim svétim, mistim
a perspektivam, rozsituje jejich znalosti
a buduje citové vazby s rodici. Hlavni ces-
tou, jak zajistit détem rozvoj ¢tenarské
gramotnosti, je pravé prostiednictvim
podpory zapojeni jejich rodi¢d. Rodina
hraje vyznamnou tlohu pti budovani
zéakladt pro celozivotni ¢tenaiské gra-
motnosti déti a dospivajicich, utvari vzor,
posiluje vyznam a hodnotu ¢tenf a psani
doma, na pracovisti a v $ir$i spole¢nosti
(Mullis, Kennedy, Drucker, 2012).

Pfesto mnozi rodi¢e nemaji dovednos-
ti nebo nevi, jak dobte podpoftit své déti,
aby se staly sebevédomymi ¢tenafi. Sami

8 Deklarace je dostupna zde: http://www.eli-net.eu/about-us/literacy-declaration/
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dovednosti a uvitali by rady, jak své déti
rozvijet. Rodi¢e potiebuji néasledujici:
zvy$it povédomi o tom, jak je dilezité
naslouchat, mluvit s détmi a ¢ist s détmi
knihy od raného véku; pomoci zazit poté-
Seni ze ¢teni; informovat o daleZitosti
nabidnout svym détem kvalitn{ knihy
vhodné pro kazdou fazi vyvoje a posky-
tovat odborné poradenstvi, aby dokazali
svym détem knihu doporudit; podporo-
vat a povzbuzovat ¢lenstvi v knihovné
od nejutlejsiho véku; fungovat multi-
disciplindrné (programy mohou zahr-
novat pediatry, zdravotni sestry, knihov-
ny, vzdélavani v raném détstvi, skolky,
matetska centra); poskytovat snadny
ptistup k informacim, a to i prostted-
nictvim digitalnich technologii, o tom,
jak podpotit rozvoj pocateéni Etenai-
ské gramotnosti svych déti a v prib&hu
jejich primarniho vzdélavani; poskytovat
rodinné programy; tvirci politik a vlady
by mély Fesit mezigeneraéni vyzvu na
rozvoj ¢tenatrské gramotnosti, poskyt-
nout prosttedky pro podporu rodi¢ovské
arodinné vychovy ke ¢tenai'ské gramot-
nosti; podporovat darovani knih; pteko-
nat ekonomické bariéry; poskytovat pro-
gramy podpory pro rodice, kteff nejsou
vzdélani v matetském jazyce svych déti;
poskytovat rodi¢tim ve vézeni a v rdmci
systému trestni justice ptileZitosti a pod-
porou pro rozvoj ¢tenaiské gramotnosti
svych déti.

3. Prredskolni vzdéldvdni

Malé déti, které chodily do matetské $ko-
ly, maji lepsi vykon ve svych studijnich
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vysledcich, véetné ¢teni a psani (Mullis,
Kennedy, & Drucker 2012). Investice do
matetské skoly je povazovana za kli¢ovy
faktor jazykového vzdélavani v raném
véku a rozvoji ¢tenaiské gramotnosti,
jakoz i celkového vyvoje ditéte a ve zlep-
$ovani pripravenosti u¢it se pti zahajeni
$kolni dochazky.

V této oblasti je podle ELINET potieba
nasledujici podpora: ptedskoln{ vzdéla-
vani je zdarma nebo cenové dostupné,
takze ekonomicky znevyhodnéné rodiny
si ho mohou dovolit; poskytovat vzdéla-
vani v jazyce vyuky tak, aby kazdé dité
vstupujici do $koly mluvilo vyu¢ovacim
jazykem; ujistit se, Ze matei'ské Skoly
a predskolni vzdélavani respektuji vyvo-
jové faze malych déti a nabizi hru jako
prostiedi s pravidelnymi ptileZitostmi ke
¢teni pribéht, ¢teni obrazkovych knih,
zpivani a #fkani basnicek; poskytnout
kvalitni vzdélavani uditelek a uéiteld
v mateiskych $kolach; spolupracovat se
zdravotniky a specialisty rané diagnosti-
ky, kteti zajistuji screeningové programy
pro véasné rozpoznani vad reci a jazy-
ka, problémut se zrakem ¢i sluchovych
deficitd.

4. Vjuka na vsech stupnich vzdéldvacich
instituct pro déti, mlddeZ i dospélé

Kvalitni vyuka ¢tendatské gramotnosti
je tstfednim tkolem uditeld na vSech
stupnich, ve vSech 8kolach a ve v8ech
$kolnich predmétech. Vysoce kvalitni
vyuka zaloZend na souc¢asnych vyzkum-
nych poznatcich je kognitivné zamérena
na vyuku ¢teni a psan{ a zaroveni rozviji



u z&kt touhu ¢&ist a psat. To zahrnuje pra-
videlné a pribézné formativni hodnocen,
které identifikuje silné i slabé stranky
¢tendi'ské gramotnosti studentt a zapo-
juje je do rozhodovani o svych vlastnich
vzdélavacich potiebéach a cilech (Mullis,
Kennedy, & Drucker 2012; Reder 2015).
Vysoce kvalitni vyuka pomé&ha zakovi
rozvijet pozitivni sebeduvéru ve své
vlastni schopnosti ué¢eni. Kvalitni vyu-
ka by méla zahrnovat vychovné-citlivé
pouzivani digitalnich nastroja jak moti-
vovat studenty, poskytovat ptilezitosti
pro sebehodnoceni, zleps$it ¢tenaiskou
gramotnost a digitalni dovednosti.
Skoly pottebuji dle ELINET nasledujici
podporu: vy¢lenit dostatecny ¢as a pro-
sttedky pro vyuku étenatské gramotnos-
ti; zadlenit ¢tenadfskou gramotnost do
ramcového vzdélavaciho programu jako
uceleny a promysleny cil a klicovou kom-
petenci napfi¢ stupni a pfedméty s pii-
hlédnutim na odli$nosti pohlavi, kulturni
rozdily, stejné jako specifické poruchy
uceni, véetné zajisténi odpovidajicich
pomticek; zapojit zaky pfi rozhodovani
o svych vlastnich vzdélavacich potte-
bach a cilech; poskytnout piilezitosti
pro kooperativn{ u¢eni; uéit ¢tenaiskym
strategiim, které zvy3uji kognitivni urov-
né ¢tenarské gramotnosti; zajistit stalou
a efektivni zpétnou vazbu, véetné vyme-
zeni jasnych cil a specifickych opatie-
ni k jejich dosaZenf; vyvinout standar-
dy/kontinua pro kazdy $kolni rok jako
zaklad pro evaluaci s cilem napomoci
procesu uc¢eni jednotlivych zaktd, které
pomohou identifikovat jejich specific-
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ké potieby uceni a prizptsobit vyuku;
vyvinout metody a materialy, které jsou
prizptisobeny potiebam dospélych stu-
dent(i; vyvinout a zavést kontinua pro
hodnoceni pokroku vzdélavajicich se
v programech ¢tenéafské gramotnosti
dospélych.

5. Profesni ptiprava ucitelt

Je nezbytné, aby byli ucitelé dobie pti-
praveni na vyuku ¢tenaiské gramotnosti
v kazdém véku a na v$ech stupnich vzde-
lavani. Ucitelé by méli byt sezndmeni
s nejnovéj$imi metodami a postupy ve
vyuce Gtenaiské gramotnosti zaloZeny-
mina védeckych poznatcich a byt dobte
informovani jak o klasické, tak i soucas-
né literatute, kterd vede k rozvoji pted-
stavivost zZakll a roz$ifuje jejich zdjem
o Cteni.

Utitelé podle sité ELINET potiebuji
nasledujici podporu: priblizovat uéitelim
védecké poznatky tykajici se vzdélavani
jazyka, ¢tenaiské gramotnosti, teoriich
uceni a motivaci; ué¢it je uéebnim stra-
tegiim na slovni a textové drovni, pro-
pojovani ¢teni a psani, zpristupnit jim
uéebni pfistupy v ndpravach ¢teni, psa-
ni; poskytovat jim materialy a postupy
k hodnoceni, jakoZ i vyu¢ovat poc¢itatové
dovednosti; vytvorit povédomi o potiebé
neptetrzitého profesniho rozvoje v otaz-
kéach étenaiské gramotnosti a poskytnout
nezbytné zdroje a prileZitosti k i¢asti na
kurzech ¢tenai'ské gramotnosti; zajistit,
aby ucitelé méli pristup k dal$imu vzdé-
lavani, véetné znalosti soudobych autort
a jejich knih; vypracovat konkrétni pro-
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gramy dal$iho vzdélavani, aby vyhovo-
valy potfebam uceni dospélych.

6. Vyuziti digitdlnich technologit
Nejefektivnéj$i ucéeni ctenaiské gramot-
nosti ve 21. stolet{ umoZiiuje rozsahlé
pouziti digitalnich technologii a pod-
poruje digitalni gramotnost a digitalni
kompetence. Digitalni gramotnost neni
jen ¢&tenf a psani on-line, ale zahrnuje
zvla$tni schopnosti. Cteni online umoz-
nuje hledat informace na internetuy,
identifikaci kli¢ovych slov, vyhledava-
ni frazi, skenovani heterogenni vazby,
pomoci naviga¢nich zafizeni posouzeni
relevantnosti slovnich vyrazt, porozu-
méni hierarchické struktury informaci,
hromadéni informaci nap#i¢ riznymi
aryvky nebo kritické zhodnoceni zdroje
informaci. Digitalnimi technologiemi se
zhodnocuje i digitalni ¢teni, které zahr-
nuje multimodalni dovednosti, jako je
naptiklad interaktivita vizualnich a zvu-
kovych informaci pti vyrobé online text
(Reder, 2015).

Vyzkumy potvrdily, Ze digitalni tech-
nologie zaci vyuzivaji ¢astéji pro zdbavu
nez pro ¢teni pro potésenf; tisténym kni-
ham pted elektronickymi davaji ptednost
starsi lidé a Zeny® (srov. Bardhi, Rohm
& Sultan, 2010; Brown, 2011; Holloway,
Green & Linigstone, 2013). Ve vyzkumu
na urovni primarniho a sekundarniho
vzdélavani mélo vyuzivani elektronic-
kych knih pozitivni vliv na Zaky, kteti

nec¢tou (tisténé knihy) viibec, ¢i minimal-
né. Ukazalo se, Ze tablety a notebooky
stimuluji motivaci zaku ¢ist, ¢tecky knih
stimuluji motivaci i zazitek z prectené-
ho a multimedialni interaktivni knihy
a programy maji pozitivni dopad nejen
na motivaci zaka a zazitek ze ¢teného,
ale také na rozvoj fe¢ovych dovednosti,
zejména zakt preprimarniho vzdélavani,
zatinajicich ¢tenaia a Zakl se specialni-
mi vzdélavacimi potiebami. Jako smys-
luplné se tedy jevi hledat moznosti, jak
propojit oba zptisoby rozvoje ¢tenatské
gramotnosti - tradi¢ni i ty, které ji roz-
vijeji prostiednictvim ICT.

Podle ELINET je tedy tfeba podpotit
préci s digitadlnimi technologiemi napti¢
vSemi vékovymi skupinami: vybavit §koly
pfistupem k internetu; poskytnout $ko-
lam odpovidajici vybaveni nastroji infor-
macnich a komunikaénich technologif;
poskytnout vice digitalnich zdroji (knihy,
sesity, hlidany Internet) k dispozici ve
ttidach a zajistit, aby byly pravidelné
vyuZivany na podporu digitalni gramot-
nosti zak®; nabidnout zaktm ptilezitosti
k pouziti digitdlnich zdroji pod vede-
nim ucitele se zetelem na rizika spojena
s digitalni gramotnostf; integrovat digi-
talni gramotnosti napti¢ vSemi oblast-
mi vyuky na v8ech trovnich vzdélavand;
poskytovat prosttedky a odpovidajici $ko-
leni pro uditele na vSech trovnich, aby
byli ugitelé kompetentni k rozvoji digital-
nich dovednosti svych zaki a studenta.

9 Dostupné z http://www.eli-net.eu/fileadmin/ELINET/Redaktion/Amsterdam_conference/ELINET _
Position_Paper_on_Digital_Literacy.pdf; https://ec.europa.eu/digital-agenda/en/news/measuring-
digital-skills-across-eu-eu-wide-indicators-digital-competence.
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7. Cteni pro radost

Bylo prokazano, Ze pravidelné ¢tenf pro
potéseni zleps$uje ¢tenaiskou gramotnost
déti, mladeze a dospélych, coz miiZe vést
k vé&tsi ucasti ve spole¢nosti a $ir$imu
pracovnimu uplatnéni. K tomu je potfeba
mit ptistup k prislu§nému vzdélavacimu
prostiedi ve $kolach i mimo né angazo-
vanymi a dobte vy$kolenymi pedagogy,
ktet{ podporuji ¢teni a psani pro poté-
$eni, nabizi p*istup k $iroké skale rtazno-
rodych knih a jinych materiéld ke ¢teni
ve vech formach (Ronkova & Wildova,
2015). Podpora je nutna také ze strany
rodi¢t a $ir$i verejnosti, véetné vyda-
vatel@l a knihkupct, kol a vefejnych
knihoven.

K podpote &teni a psani pro potéseni
doma i ve spole¢nosti je zapotiebi: zajis-
tit programy pro dostupné $iteni knih,
charitativni akce a kampané, knihy do
détskych domov; vyuzit tisporu naklada
pii $iteni digitalnich knih; vytvotit ¢as
pro tiché volné ¢teni ve $kole s moZnosti
zvolit si vlastni ¢etbu, v ti§téné i digitalni
podobé; podporovat autorské ¢tent, akce
ve $kolach a komunitach.

8. Knihovny

Sirsi ptistup do knihovny vede k dastéjsi-
mu ¢teni a dalsi ¢teni vede k lep$imu roz-
voji étenafské gramotnosti. Cetné studie
prokéazaly pozitivni vztah mezi tispé3$nos-
ti ve ¢tenaiské gramotnosti a frekvenci
ve ¢teni (Ronkova & Wildov4, 2015). Kaz-
dy by mél mit moznost pristupu k $iro-
ké 8gkale knih a k rtiznym materidlam
tisténym i digitalnim, mit moZnost ¢&ist
ve tfidé, ve $kole, ve vetejnych knihov-
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ndch, které jsou dobi'e zasobené a volné
dostupné. Podpora v této oblasti by dle
sité ELINET méla: zajistit dostupné vet'ej-
né knihovny, které jsou oteviené po cely
den a cely tyden, a jsou dobte zdsobené
tisténymi i elektronickymi materidly;
nabidnout vetejné knihovny zdarma ¢i
cenové dostupné pro véechny; nabidnout
materidly ke ¢teni v nékolika jazycich;
zaméstnanci knihovny jsou kvalifikova-
nymi odborniky, zaroveri digitalné kom-
petentni; vytvotit vhodny prostor pro
déti a rodiny s malymi détmi; propagovat
¢lenstvi v knihovné pro vSechny vékové
kategorie; zajistit, aby vetfejné a kolni
knihovny byly dostate¢né financovany
a aktivné podporovaly mistni a $kolni
politiku rozvoje ¢tenatské gramotnosti;
oteviit knizni skupiny, véetné nékterych
specialné pro slabé étenéate.

9. Podpora étendi se specifickymi poru-
chami ucéent

Vtasna identifikace obtiZzi ve &tent
a psani ma zasadni vyznam pro preven-
ci a odstranéni problémt ve ¢tenaiské
gramotnosti. V8ichni s obtiZzemi ve ¢te-
ni a psani by méli dostavat doudovani
v ptipadé potteby. Méli by mit moZnost
¢ist riznorodé a zajimavé materialy, kte-
ré je budou motivovat a povzbuzovat,
aby chtéli ¢ist a psat vice, a zlepsit tak
své ¢tenarské dovednosti (Kucharska,
2009).

Pro podporu osob, které maji obtiZe se
¢tenim, je tieba podle ELINET: Z4ci a stu-
denti, ktefi nedosahli irovné ¢tenaiské
gramotnosti, maji narok na individualni
podporu a vyrovnavaci programy; pri-
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marni a sekundarni $koly mohou posky-
tovat podporu z fad odbornikii na vyuku
¢teni a psani a ¢tenai'ské gramotnosti
specialné vyskolené na teoretické i prak-
tické otazky souvisejici se étenaiskou
gramotnosti; propojit tymy odborniki (ze
strany socialnich pracovnikt, zdravotni-
ki, pecovateldi, psychologt, specidlnich
pedagogt, odbornikii v oblasti ICT) v p¥i-
padé potieby na podporu rozvoje &te-
néaiské gramotnosti Zaka s obtiZemi ve
¢teni; poskytnout ¢as pro pristup k ¢etbé
materiall, které odrazeji rizné kultury
a zajmy zaku s obtiZzemi ve ¢tend.

10. Ctendrskd gramotnost dospélych
Ctenarska gramotnost je fundamentalni
dovednost, kterd je nutnd pro dospélé,
aby mohli efektivné fungovat ve spolec-
nosti ob&ant, zaméstnanct a jejich rodin-
nych ptislusnikt. Naroky na ¢tenarskou
gramotnost dospélych jsou stéle vyssi
a cena $patné ¢tenaiské gramotnosti je
stale vysoka. Pfistupné, flexibilni a vyso-
ce kvalitni étenai'skd gramotnost dospé-
lych je neodmyslitelnou soucésti kazdé-
ho moderniho vzdélavaciho systému.
Jak podle ELINET podpotit ¢tenéatskou
gramotnost dospélych: provadét pravidel-
né prazkumy, aby bylo moZné porozumét
potfebam ¢tenaiské gramotnosti dospé-
lych; provadét kampané, zapojit dospélé
do rozvijeni jejich ¢tenatrské gramotnosti
a vysvétlit jeji vyhody; zavést narodni
ramec u¢ebniho planu, ktery podporuje
potieby celého spektra dospélych stu-
dentt ¢tenai'ské gramotnosti; ujistit se,
Ze vysoka kvalita poskytovan{ étenarské
gramotnosti dospélych je $iroce dostup-
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na a cenové akceptovatelna pro vsech-
ny; zajistit odpovidajici a vysoce kvalitni
pocéatecéni a dalsi vzdélavani uditelt cte-
naiské gramotnosti dospélych; zavést
systém monitorovan{ a hodnocenf, ktery
je spojen s narodnimi normami.

11. Spoluprdce politiky, védy a vyzkumu,
komunit a praxe

Nedostate¢né rozvinutd ¢tenai'ska gra-
motnost mtZe mit negativni dopad na
Sirokou 8kalu socialnich aspektt a pro-
blém nedostate¢né rozvinuté ¢tenaiské
gramotnosti nemutze byt vyieSen peda-
gogy samotnymi. Namisto toho je mezi
$irokou $kdalou skupin a nap#i¢ riznymi
oblastmi politiky nutna spoluprace.

Jak podpotit ostatni uc¢astniky spolu-
pracujici na zajisténi rovného pristupu
ke ¢tenaiské gramotnosti dle sité ELI-
NET: provadét narodni prizkumy &te-
narské gramotnosti v klicovych fazich,
véetné dospélych, za icelem urcenti jejich
poti‘eb; nastavit mechanismus pro politi-
ku na celostatni i mistn{ tirovni; zapojeni
v8ech ¢4asti komunity k identifikaci poli-
tickych vyzev a navrzenych reseni; zapo-
jit tvtirce politiky nap#i¢ vladou pti posu-
zovani dopadu nedostatecné drovné éte-
naiské gramotnosti; formulovat narodni
a mistni plany rozvoje ¢tenarské gramot-
nosti s jasnymi cili a kontrolnimi body.

Zaveér

Cilem této studie bylo ptedstavit pro-
jekt ELINET (European Literacy Policy
Network - Evropska sit pro strategii
rozvoje ¢tenaiské gramotnosti), jehoZ



cilem je stoprocentné ¢tenairsky gramot-
né Evropa, protoZe véri, Ze ¢tenarska
gramotnost je klicova dovednost, ktera
je nutnd pro déti i dospélé k tomu, aby
se mohli byt platnou soudasti stéle se
rozvijejici spole¢nosti ob¢ant.

K ptiblizeni se tomuto cili sit ELI-
NET vytvotila piehledné zpravy o stavu
Ctenaiské gramotnosti v jednotlivych
¢lenskych zemich (které upozornily na
silné stranky, jeZ mohou byt prikladem
dobré praxe pro ostatni zemé, tak na sla-
bé stranky, na jejichz zlep$eni by zemé
mely zapracovat); inspirativni priklady
dobré praxe; nastroje pro rozvoj ¢tenéai-
ské gramotnosti (terminologie vztahujici
se ke ¢tenarské gramotnosti; propagac-
ni video, Tyden ¢tenatské gramotnosti
v Evropé apod.); doporuéeni, jak zménit
politiku rozvoje ¢tenarské gramotnosti
a jak ziskavat finanéni prostredky na jeji
podporu. Zaroveni se ukazalo, Ze naptic¢
vSemi tymy a aktivitami se prolinala dvé
stéZejni témata, a to vyuziti ICT pro roz-
voj ¢tendai'ské gramotnosti a ¢teni pro
potéseni. Podrobné potom byla pted-
stavena deklarace prav na ¢tenatskou
gramotnost, ktera stavi na teoretickych
i empirickych zjisténich, prikladech dob-
ré praxe a shrnuje v8e zdsadni, k ¢emu
projekt dospél.
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Ackoliv projekt ELINET byl ukonéen
v bfeznu 2016, nadéale poskytuje infor-
mace, analyzy i konzultace na mistni,
regiondlni i mezindrodni drovni a nabi-
zi pomoc se zménou politiky rozvoje
¢tenatské gramotnosti, se zvySovanim
povédomi o této problematice a s koor-
dinaci kampani. V jedndni je jeho pokra-
¢ovani. Jako pottebné do budoucna se
jevi zalozit projekt vice na demokratic-
ké bazi (od projektu k opravdové siti, tj.
sitovani jednotlivych zemi), prosazovat
téma rozvoje ¢tenarské gramotnosti na
celospoletenské trovni, posilit vyzkum
a implementaci ziskanych poznatki
do praxe a spolupracovat s odborniky
z nékolika oblasti - pedagogiky, psycho-
logie, lingvistiky, didaktiky, informacénich
technologif, matematiky, hudebni védy,
estetiky, andragogiky a dal$ich pribuz-
nych disciplin. Ctenatska gramotnost je
multidisciplindrnim tématem, na které je
nutné pohlizet z $ir§i perspektivy.

Cile sité ELINET jsou v souladu s cilem
Evropské unie: snizit do roku 2020 podil
zaku, kterf maji problémy se ¢tenim,
matematikou a ptirodnimi védami, pod
15 %, z potteby sniZit procento zakd, kte-
1 budou mit v dospélosti problém najit
praci, a minimalizovat také riziko jejich
socidlniho vylouceni.
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ZPRAVA

Zprava o konferenci ,Ctu a stavam se
étenarem"” - zari 2016

Report of the Conference ,Beginning to Read,

Becoming a Reader

V patek 23. zati 2016 se na ptidé Pedago-
gické fakulty Univerzity Karlovy konala
konference s nazvem Poédtecni étent. Ctu
a stdvdm se c¢tendrem 2016. Cesty propo-
jent vyzkumu a praxe. Cilem konference,
ktera navazala na uspé$nou konferenci
stejného nazvu z roku 2014, bylo pre-
zentovat soucasny vyzkum &étendaiské
gramotnosti v pedagogice a psycholo-
gii a vytvorit tak prostor pro transfer
poznatkt zdkladniho i aplikovaného
vyzkumu do pedagogické i poradenské
praxe. Na konferenci zavitali akademicti
pracovnici, studenti i pracovnici odborné
praxe - uéitelé MS, ZS8, pracovnici $kol-
skych poradenskych pracovist a dalsi
zdjemci o téma Ctenaiské gramotnosti,
¢teni a ¢tendfstvi déti.

Dopoledni program byl vénovan jed-
nani v plénu. Ugastniky konference ptivi-
tala a s cili konference seznamila odbor-
na garantka konference Anna Kucharska.
Plenarni blok nabidl éty#i pohledy, které
rozevtely publiku vyznamné perspektivy
studia ¢tendat'skych dovednosti. Perspek-

tivu mezindrodni spoluprdce a podpory
rozvoje ¢tenai'ské gramotnosti ze strany
Skolské politiky predstavily Jolana Ronko-
va (katedra primarni pedagogiky PedF
UK) a Veronika Laufkové (Ustav vyzkumu
a rozvoje vzdélavani PedF UK). Mezina-
rodni sit ELINET (www.eli-net.eu) je i po
ukongeni projektu, kterého se téastnila
Pedagogicka fakulta UK, Zivym organis-
mem, sdruzujicim celou fadu vyzkum-
nych i $kolskych instituci, reflektujicim
aktualni spole¢enské potieby v oblasti
rozvoje gramotnosti a davajicim podnéty
pro praktické poc¢iny (dnes napt. v otaz-
ce gramotnosti do Evropy nové pticho-
zich; gramotnost jako zakladni lidské
pravo kazdého jedince). Dale se jednalo
o perspektivu psychologického, vyjvojové
a kognitivné orientovaného longitudindl-
niho vyzkumu ¢tenatrskych dovednosti
s dirazem na porozuméni ¢tenému (Anna
Kucharska a Gabriela Seidlova Malkova
z katedry psychologie PedF UK)'. Pohled
pedagogického vyzkumu s diirazem na
prufezové mezindrodni srovndvdni trovné

1 Porozuméni étenému - typicky vyvoj a jeho rizika (GACR, P407/13-20678S)

pages.pedf.cuni.cz/gramotnost
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étendi'skych dovednosti predstavil svym
ptispévkem o porozuméni polemické-
mu textu u zaka starsiho skolniho véku
Karel Stary z Ustavu vyzkumu a rozvoje
vzdélavani PedF UK. Perspektivu skolni
a poradenské psychologie méli u¢astnici
konference moznost ziskat v piispévku
Vaclava Mertina (katedra psychologie
FF UK). Plenarni diskuse ukazala pro-
véazanost poradenského a akademické-
ho pohledu na rozvoj ¢tenatstvi u déti
$kolniho véku a upozornila na potiebu
cileného provazovani poznatkii psycho-
logického a pedagogického vyzkumu
¢tenarské gramotnosti s praxi.

Odpoledni program byl rozdélen do
péti tematickych sekci, tc¢astnici kon-
ference tak méli na vybér riizna témata
podle svych preferenci.

Prvni ze sekci cilila na vyzkum v oblas-
ti ¢tendi'ské gramotnosti. Zatimco Pavlina
Nesnérova (katedra primarni pedago-
giky PedF UK) predstavila sviij projekt
disertaéni prace, ktery je zaméien na
zjistovan{ ¢tenaiské gramotnosti u détf
mladsiho $kolniho véku a navazuje tak
na mezinarodni vyzkum PIRLS?, Veroni-
ka Laufkova (Ustav vyzkumu a rozvoje
vzdélavani PedF UK) se zabyvala vysled-
ky vyzkumu CLoSE?, z nichZ prezentovala
vyvoj vybranych étenatrskych dovednos-
ti zakl 2. stupné a prislusnych roénikt
viceletych gymnazii. Velice zajimavy

prispévek o tom, jak zjistovat uroven
metakognitivnhiho monitorovani zaka
5. roénikt pii éteni informacéniho textu
a také vysledky, které ukazuji zavislost
této dovednosti na typu vzdélavaci-
ho programu, ptednesl Jaroslav Ri¢an
(katedra pedagogiky PF UJEP). Dalsi dva
prispévky v této sekci, které prezentovaly
kolegyné z Pedagogické fakulty Univerzi-
ty Komenského v Bratislavé, se zamértily
jednak na prekoncepty déti v predskol-
nim véku o funkcich a procesech c¢te-
ni a psani (Méaria Bele$ovd), jednak na
postavy v pohadkach a jejich vnimani
détmi (Lenka Szentesiova). Ackoliv byla
tato sekce zameétena pravé na vystupy
vyzkumt, v diskuzich se t¢astnici vraceli
k implementaci ziskanych poznatkt do
praxe a davali naméty na tvorbu materi-
alt, které by jim usnadnily pouZiti ziska-
nych poznatkid vyzkumu v praxi.

V druhé sekci byla pozornost zaméie-
na na jazykovy vyvoj, jazykové schopnosti
a dovednosti z hlediska piedpoklad roz-
voje ¢tenaiské gramotnosti i ptipadnych
obtizi v dosahovani jednotlivych ¢tenéai-
skych dovednosti v diisledku jazykovych
deficitt. V této sekci byly prezentovany
Ctyti prispévky z oblasti vyzkumu jazy-
kovych a gramotnostnich dovednosti.
V prvnim ptispé&vku Jiti Jost (katedra
pedagogiky a psychologie PF JCU) pied-
stavil analyzu dat empirické studie

2 Progress in International Reading Study, testuje zaky 4. ro¢nika.

3 Nérodni $etteni CLoSE, feseni projektu GA CR: Vztahy mezi dovednostmi, vzd&lanim a vysledky
na trhu préce: longitudinalni studie (¢islo P402/12/G130), bylo poprvé realizovano v roce 2012
a zjistovalo dovednosti zaku v jazykovém testu, ¢tenatské a matematické gramotnosti a kompetence
k uceni na vzorku vice nez 6000 zakt (podrobnsji http://czechlongitudinal.blogspot.cz/).
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zamétené na porovnani vlivu fonologic-
kého a morfologického uvédoméni na
vyvoj ¢tenaiskych dovednosti (konkrét-
né dekodovani a ¢teni s porozuménim)
u zakd mladsiho 8kolnfho véku. Proble-
matikou morfologického uvédomeéni se
zabyval také prispévek autorek Anny
Kucharské, Martiny Smejkalové a Klary
Spatkové (PedF UK), ktery analyzoval
vybrané psychometrické charakteristiky
nove sestaveného nastroje Testu jazyko-
vého uvédomovani. Dalsi dva prispeévky
se vénovaly problematice vyvojové dysfa-
zie. Katerina Habrdova (katedra pedago-
giky a psychologie PF JCU) porovnala teo-
reticka pojeti dané diagndzy s vysledky
dotaznikového Setfeni mapujiciho praxi
logopedickych odbornikti v diagnostic-
kém procesu specificky naruseného
vyvoje Fec¢i. Autorky Helena Podpérova
a Gabriela Seidlova Malkova (katedra
psychologie PedF UK) nasledné shrnuly
vysledky standardizaéni studie testové
baterie pro hodnocenf jazykovych schop-
nosti u déti predskolniho véku s diagno-
zou vyvojové dysfazie. Jednotlivé ptispév-
ky se prolinaly v fadé témat a podnitily
diskusi u¢astnikt. Hojné byla probirana
otazka teoretického vymezeni diagnéz
(zejména v pripadé vyvojové dysfazie
a vyvojové dyslexie) a diagnostickych
kritérii i otdzkdm ohledné riznorodosti
podob a forem diagnostickych néstroji
jazykovych a étenarskych dovednosti.
Tteti sekce byla vénovana tématu
nesmirné aktualnimu, a to inkluzivnimu

VERONIKA LAUFKOVA, JOLANA RONKOVA

vzdéldvdni z pohledu rozvoje Etenai-
ské gramotnosti a vyukovym metodam
¢teni, kde se prezentujici vénovali jak
moznostem systematické podpory piedé-
tenaiskych dovednosti, tak zahrani¢ni
inspiraci (nap#. Marie Rychlikova se
zamétila na rozvoj ¢tenarské gramot-
nosti ve Finsku).

ProtoZe si byli organizatoii védomi
toho, Ze spolu dovednosti ¢teni a psani
Uzce souvisi, byla jedna ze sekci vénové-
na prave psani z didaktického a psycholo-
gického pohledu, tedy dovednosti, ktera
byvéa ¢asto a nepravem mezi gramotnost-
nimi dovednostmi opomijena. Navstévni-
ci této sekce meéli moznost vyslechnout
Ctyti ptispévky. Prvni z nich od Martiny
Fasnerové z Pedagogické fakulty UPOL
byl vénovan otazkam pisarské gramot-
nosti na zédkladnf $kole se zamétenim na
vazané a nevazané pismo. Aktuélni téma
vazaného a nevdzaného vzoru pisma neo-
pustily ani dal$i mluvéi - Olga Kucéerova
a Anna Kucharska (katedra psychologie
PedF UK)“ Ve svém ptisp&vku prezen-
tovaly prvni vysledky projektu, ktery
mapuje osvojovani pisatskych a pisa-
telskych dovednosti v prabéhu prvniho
stupné zdkladnf $koly ve vazaném vzoru
pisma a vzoru Comenia Script. Gabriela
Seidlova Malkova (katedra psychologie
PedF UK) ziistala u tématu vyvoje pisem-
ného projevu na prvnim stupni zédkladni
$koly, ale referovala o jeho souvislosti
s vyu¢ovanou metodou &teni (analyticko-
synteticka vs. geneticka). Cela sekce byla

4 Projekt Vyvoj pisemného projevu od 1. do 5. t¥idy zakladni $koly (GA UK 311015)
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zakondena ryze praktickym pfispévkem.
Se svymi zkuSenostmi s rozvojem c¢te-
narské gramotnosti na zadkladni $kole se
podélila Dagmar Bulanova ze ZS Hans-
paulka v Praze 6.

Posledni sekce, pracovni dilna, se
tésila velkému zajmu tcastnikt konfe-
rence. Vedla ji Renata Wolfova, ktera
predstavila program Véelka, jez vyvinul
praktickou aplikaci (https://www.vcelka.
cz/cs/) vénujici se rozvoji gramotnost-
nich dovednostni nejenom u zaku se
specifickymi poruchami uéeni.

Soudéasti konference byla také poste-
rovd sekce, ktera prezentovala vyukové
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metody ¢tenf i odlisnosti mezi nimi ve
svétle vyzkumnych vysledkd, a vystava
ucebnich a pracovnich materiald vyuky
metody ¢teni SFUMATO.

Prabéh konference, pocet a zajem
Gdastniku, probihajici diskuse v jednot-
livych sekcich a nésledné i v kuloarech
organizatory piesvédcil, ze i druhy béh
konference bylo mozné vyhodnotit jako
Uspésny. Tésime se proto na piisti konfe-
renci, tj. Ctu a stavam se &tenafem 2018!

Veronika Laufkovd
Jolana Ronkovd
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RECENZE

Pocitacovy program Véelka v rozvoji
¢tenarskych dovednosti

Computer Program Levebee for the Development

of Reading Skills

Mohlo by se zdat, Ze ptiprava novych
pocitacovych programt pro zaky s pro-
blémy ve &tenf a psani, s jejichZ rozvojem
se zacalo v prabéhu 90. let 20. stolett,
nemuze jiz prinést Zzddné prekvapeni:
k dispozici je vice poéitacovych pro-
gramt, které mohou vyuzivat odborni
pracovnici zabyvajici se tzv. napravou
¢teni a psani (v pedagogicko-psycholo-
gickych poradnéach, specidlné pedagogic-
kych centrech, specidlni pedagogové ¢i
psychologové ve 8kolnich poradenskych
pracovistich, proskoleni ucitelé v béz-
nych zakladnich $kolach, pracovnici
specialnich 8kol, aj.) a také rodice, ktefi
jsou si védomi nutnosti ¢asté podptirné
préace se svym ditétem a jsou mu schop-
ni vénovat svou energii. Opak je vSak
pravdou, program V¢elka posouva téma
podpory a rozvoje ¢tenarskych doved-
nosti opét dal.

Program Véelka piedstavuje kvalit-
ni a soucasné tvurci vysledek je spojen
s ,mravenci‘ praci kazdého jeho ¢lena na
jedné strané a odbornost a zku$enost na
druhé strané. I kdyZ je hlavnim odbornym
metodikem Renata Wolfov4, inicidtorka
¢i autorka jinych pocitacovych progra-

pages.pedf.cuni.cz/gramotnost

mu pro zZ&ky se specifickymi poruchami
uceni a uznavand poradenska specialni
pedagozka, bez dalsich profesi z oblasti
pocitadové realizace a grafiky - a v tom
povazuji cely projekt za unikatni - by
nebylo dosazeno takové kvality, kterou
program ma. Technickd realizace pro-
gramu (firma Levebee) zde zurocila své
zku$enosti, které byly ziskany v rdmci on-
line projektu Rozedéti se, slouzici k pod-
pote rozvoje rychlého ¢teni a vyuzivaji
ho zejména vysokoskolsti studenti na
poc¢atku svého studia.

To, Ze autoti prichazeji s on-line verzi
programu, povazuji za redlny kontakt
s potfebami souc¢asné doby. Programy
na CD nosiéich jsou jiz ptekonény, on-
line verze umoziiuje prabézné aktuali-
zace, dalsi rozvoj programu a potfebné
modifikace. Klienti, ktefi s programem
pracuji, budou mit stale k dispozici tu
nejnovéjsi verzi. Autoriim davéa tento
pfistup moZnost reagovat na nové pod-
néty, ptichazejici z odborné literatury,
ale také modifikovat obsahy na zakladé
potieb praxe. Mohou tak byt dopliio-
vana nova cviceni, nové materialy pro
¢tenf, ménény herni tkoly, které maji
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motivaéni funkci. Filozofie pfistupu je
tak vstiicnd viici uzivatelim programu,
nezatéZuje je sledovanim vyvoje a poti-
zovanim vys$s$ich verzi programu.

Oceriuji lehkost osvojeni si princi-
pU, jak se v prostiedi pohybovat, coZ je
zejména vstiicné viici méné zkuSenym
uzivateliim s podobnymi vyukovymi
programy. Program je nastaven velmi
intuitivné, ovladani jednotlivych ¢asti
programu je logické, netieba nijak obsir-
ného zacviku. S délkou uzivani programu
je uzivatel schopen stéle vice pronikat
do jeho podstaty a vytézit z né&j maxi-
mum. Pomé&haji i souhrnné prezento-
vané informace o tom, jak postupovat.
Obrazové zpracovani povazuji za kvalitni
- prfimérené véku déti, kterym je zejména
uréen (konec predskolniho véku, mladsi
$kolni vék), nepodbizivé, vkusné. V celé
Jkrase“ vynika zejména v motivaé¢nich
hrach, kde se jedna jiz o ucelené obra-
Zové zpracovani.

Za zminku stoji také to, Ze jsou si
autofi védomi individualnich potieb
uzivateld, které respektuji kromé obsa-
hovych hledisek (volby vhodnych cvi¢eni
pro konkrétni dité) také volbou formal-
ni. Z toho titulu ptichézi s individuél-
nim nastavenim parametrt z hlediska
typu pisma, velikosti pisma, barevnosti
pozadi. Autofi tak reaguji na poznatky
z odborné literatury o tom, Ze typ a veli-
kost pisma, podobné jako barva pozadi,
jsou intervenujici proménné a maji svou
tlohu zejména v pocatecni etapé rozvo-
je ¢tenaiskych dovednosti. Pokud jsou
spravné rozpoznany a nastaveny, mohou
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pusobit také ve prospéch osob s potiZzemi
ve Cteni.

Aplikace se zaméruje na rozvoj tech-
niky ¢éteni, porozuméni ¢tenému, poca-
te¢ni psani a podporu fonologickych
dovednosti. Ve¢elka funguje jako indivi-
dudlni trenér ¢teni. Umoziiuje diagnos-
tiku problémovych oblasti ¢tenaiskych
dovednosti a nabidne tikoly podle potie-
ba konkrétniho ditéte. Ocenit je nutné
také bohatstvi a strukturu podnétovych
ukold, coz umoziiuje skute¢né dlouhodo-
bou podporu v rozvoji ¢teni a étenatstvi:
- Neni opominuta Z&4dnda z oblasti,

kterou musime trénovat, chceme-li

posunout kvalitu &tenf ¢i psani, pti-
tom hlavni dtiraz je kladen na oblast
fonologie a jazykovych schopnosti.

Cvi¢eni na podporu &tenaiské gra-

motnosti cilené rozviji jazykovy cit,

slovni zasobu, vyhledavani explicit-
nich i implicitnich informaci v tex-
tu s ptesahem do &tenaiské roviny
vysuzovani. Sou¢asné se nezapomina
ani zrakové funkce, pozornost, pravo-
levou a prostorovou orientaci. Tato
cvi¢eni maji ¢asto zabavny raz (napt.

Pexeso, Tetris) a dité je miiZze vnimat

vic jak hru neZ jako $kolni tkol.

- Cviceni k rozvoji ¢teni jsou ¢lenéna
dle didaktickych navaznosti (hlas-
ka - pismeno - slabika - slovo - slovni
celek - véta), ptitem? jsou respektova-
na ve volbé ukolt specifika vyukovych
metod ¢teni (analyticko-syntetické
metody a metody genetické).

-V pribéhu plnéni dil¢ich dkola déti
sbiraji body. Za né si mohou ,zahrat”



hry, pfiCemz se nejedné o hry, ktery-
mi jsou dnes$ni déti obklopeny (napt.
bojové hry). I jejich podstata je pod-
pirnd a slouzi k dal$imu rozvoji. Jde
o doplitovani obrazkt predméty, oso-
bami, zvitaty; o obrazku si mutze dité
s rodi¢i povidat, mtiZze se podnitit
tvorba ucelenéjsich vypoveédi - ptibé-
hi, popistt atd. Nelze proto nezminit
motivaéni aspekt programu Vielka.

- Vramci programu jsou k dispozici tex-
ty, které mohou slouzit jako tréninko-
vy materidl. Jak sami autoti programu
nabizeji, bude stéle dopliiovan a $anci
maji i jinf autofi, ktefi by chtéli své
texty dat détem k dispozici.
Individualni uzivani programu je

umozneéno diky vstupni diagnostice. Ten-
to princip povazuji v tuzemském kon-
textu za zcela mimofadny podin. Jedna
se o diagnostiku na zdkladé zaznamu
¢teni ditéte, kterd je doplnéna dotazo-
vanim rodice - nebo i uditele, tedy toho,
kdo je schopen posoudit projevy zaka
ve ¢tenf a psani. Vysledek je zpracovan
pomoci vizualniho ,kolac¢e”, odlisujici
podil optimalnich a problémovych jevia
ve sledovanych parametrech - ptesnost
¢teni, zplsob ¢éteni, spravnost psani,
porozumeénf ¢tenému, tedy v zdkladnich
ukazatelich gramotnostnich dovednosti.

V tomto okamZiku zminim dlohu odborné

podpory celého programu, tzv. metodika
programu ¢i osobniho trenéra, i tato role
je zatim u nés jedine¢na.

Nespornym ptinosem on-line verze
programu je, Ze uzivatel neni ponechan
sam sobé, coz byva velkou slabinou CD

ANNA KUCHARSKA

vyukovych programu. Rodi¢ program
poridi, zaéne s nim pracovat, pfi vznik-
lych potizich nebo $patnému porozume-
ni podstaté programu od jeho uzivani
odstupuje. Nema ¢as na kontakt s tvir-
ci programu, odklada jeho vyuziti do
budoucna, ¢asto v3ak nikdy jiZ k nému
nedojde. Program Véelka dava zcela
jiné mozZnosti - uzivatel mé ptilezitost
nepietrzité a jednoduse komunikovat

s metodikem programu, a to ptimo v on-

line prosttedi programu (tj. nemusi psat

maily, hledat telefonické spojeni):

- Do elektronické komunikace muze
metodik vstoupit jiz na zakladé pro-
vedené diagnostiky, kdy mize rodi¢i
¢i jinym uzivatelim osvétlit projevy
ditéte ve ¢teni a psani, nastinit postup
népravy.

- Velmi dtlezitéd je komunikace v pra-
béhu podpory zédka a davani zpétné
vazby rodi¢tim ¢i jinym uzivateltim.
Metodik sleduje postup ditéte, jeho
uspésnost v tikolech, které jsou auto-
maticky nastaveny na zakladé prove-
dené diagnostiky, v8im4 si také per-
cepce naroc¢nosti tkolu - chybuje-li
dité a pritom vnim4 tkol jako nené-
ro¢ny, je zapotiebi zvolit jiny pfistup
nez v pripadé chybovosti a percepci
narocnosti ikolu ze strany ditéte. Pra-
béZna komunikace tak ma ,udrzujici
tlohu v ¢asovém hledisku vyuZivani
programu.

- Metodik programu se miiZe vyjadiovat
k frekvenci prace s ditétem v domécim
prostiedi, povzbuzovat rodic¢e, analy-
zovat chyby, kterych se dité dopous-
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ti, navrhovat dalsi postupy, které by
mohly fungovat. V tomto momentu je
Veelka v ¢eském prostiedi bezkonku-
rené¢ni, nebot miiZe podat podptirnou
zpétnou vazbu dospélym uZivatelim
a podnitit tak setrvani v praci s dité-
tem. Rodi¢e velmi ¢asto maji dobry
umysl a ptredsevzeti, po urc¢ité dobé
muiiZe zajem o praci s ditétem polevit.
A v tomto okamZiku mutZe metodik
programu vybidnout rodi¢e k znovu
zahéjeni kontaktu s ditétem.
Program ma pro uzivatele i didakticky
efekt. Diagnostika ve $kolském poraden-
ském zatizeni byva vniména jako néco,
CO je spojeno s testovym pristupem, se
srovnavanim projeva zakll s normami,
s tvorbou diagnoz. Diagnostika realizo-
vand v programu ma zcela jiny charakter,
je postavena na hodnoceni kvalit ¢tent,
neopird se o hledanf pomyslné délici ¢ary,
zda jsou projevy ditéte ve ¢teni a psa-
ni dany specifickou poruchou uéeni ¢i
nikoli. Autoti podporuji mys$lenku, Ze se
dé& rozvijet kazdé problémové ¢teni bez
nutnosti prace s diagnézou. Jsou v soula-
du se zahrani¢nimi ptistupy, které napt.
v ramci diagnoz specifickych poruch
uceni doporucuji ¢lenit obtiZe do dil¢ich
oblasti, tzv. domén (napi. DSM-5). Smé-
fuji tak pohled rodic¢d, ale i odbornych
pracovnikt na konkrétni jevy, se kterymi
se musi, ale také mutZe pracovat - tech-
nika ¢éteni, pfesnost ¢teni, porozuméni
¢tenému, presnost psani. Zejména rodi-
¢e tak dostavaji zcela konkrétni obsah
nutné podpory, ¢imZ se miiZe eliminovat
negativn{ doprovodny aspekt, ktery dia-
gndzy specifickych poruch u¢eni nékdy
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mohou mit - tedy ptedstava, Ze kdyz se
jedna o ,poruchu®, je to zavazny problém,
se kterym se nedé nic délat, kromé toho,
Ze se zméni hodnoceni ditéte. Didakticky
Ucinek maji také doprovodné komentéaie
a popis jednotlivych cvic¢enf, které infor-
muji o tom, pro¢ je dany ukol dilezity
a co je v ramci né&j rozvijeno. Rodi¢, a¢
laik, diky tomu muZe stéle vice proni-
kat do mechanismu ¢éteni a porozumét
obtizim svého ditéte.

Diagnostika muze byt provaddéna opa-
kovaneé a sledovdn mtize byt probéhly
efekt rozvoje ¢tenf; za zminku také stoji
to, Ze se pracuje s individualni vztahovou
normou konkrétniho zédka. Nezélezi na
tom, zda je zak ve vztahu k ostatnim za-
kiim na stejném stupni vyvoje, ale jak se
sam zlepsil, posunul, jak se zvysila kva-
lita gramotnostnich dovednosti a kam
muZe byt jesté smétovan.

Dtiraz na kvalitativni aspekty ¢teni/
psani umoziuje $ir$i vyuziti programu,
nez jsou jen Z4aci se specifickymi poru-
chami ué¢eni. Podpora v rdmci programu
muzZe byt poskytnuta vSem problémo-
vym ¢tenditim, napt. zaktm, ktefi jen
potiebuji delsi ¢as na rozvoj ¢tenatskych
navykt, zdktim s niz§fmi obecnymi pied-
poklady pro uéeni viibec. Vzhledem ke
komplexnosti cvi¢eni a rozvijenym oblas-
tem predpokladili pro ¢teni a psani mize
byt Veelka uzite¢nda pro déti s naruSenou
komunikaéni schopnosti, pro déti - cizin-
ce, déti se sluchovou vadou, déti s poru-
chami autistického spektra, aj.

Program muZe doprovazet rozvoj ¢te-
ni u vSech déti, které se za¢inaji udit ¢ist
a slouzit véem zaktm bézného vyvoje,



jako bézna didaktickd pomticka. V tom
je perspektivni pro kazdého rodice a pro
kazdé dité, miaze to byt alternativa prace
s ditétem v doméacim prostiedi.

Za zminku také stoji to, Ze uZivateli
mohou byt u¢itelé zdkladnich i special-
nich 8kol. Sou¢asny dtraz na inkluzivni
vzdélavani prindsi $koldm nové povin-
nosti. Kromé jiného je to nutnost v§imat
si Z&dkl s po¢atecnimi problémy ve ¢tent
a psani. V tadé $kol se dnes v ramci tzv.
$kolniho poradenského pracovisté orga-
nizuji individuélni ¢i skupinové formy
préace, do kterych jsou zatrazovani Zaci
s pocate¢nimi problémy, aby se zajistil
jejich rozvoj ve ¢teni a psani jesté pied
diagnostikou ve $kolském poradenském
zatizeni. Program V&elka muze byt jed-
nim z vyuZivanych p#istupti.

Skoly mohou s programem pracovat
i skupinové, ve tridé. Jak vim, jiz se to
i déje, ze jsou cviceni zatazovana do béz-
nych hodin v préci s interaktivni tabuli.
Cvigeni jsou vyuzivana jako cvi¢ebni
materidl pro ¢teni v hodinach ¢eského
jazyka.

ANNA KUCHARSKA

Program Véelka nachazi také stéle
vétsi uplatnéni také mezi poradenskymi
pracovniky, v pedagogicko-psychologic-
kych poradnach, specialné pedagogic-
kych centrech nebo ve $kolnich poraden-
skych pracovistich jako prostiedi, které
umozni nastavovat a sledovat podparny
program k rozvoji ¢teni.

Celkové bych hodnotila program
Veelka jako kvalitni, perspektivni, hod-
ny podpory. O tom svéd¢i i fada ocenéni,
které byly tomuto komplexnimu poci-
nu udéleny. Autofi o programu referuji
v populdrné naucénych ¢asopisech a pro-
sttednictvim elektronickych médiich. Ve
spolupréci s vysokymi $kolami se pfi-
pravuje odborné zhodnoceni programu,
napt. v kvalifikaénich pracich. Nelze
nezminit i ptinos pro studenty vyso-
kych 8kol, v oborech speciélni pedago-
giky a dalsich blizkych oborech - jako
studijni materidl, ale také jako ndmét
pro ziskavan{ praktickych zkuenosti jiz
v prubéhu vysokosgkolského studia.

Anna Kucharskd
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