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Abstrakt

Predmétem disertacni prace je vyzkum rané faze Ctendiské pre-gramotnosti na prvnim stupni
zakladni Skoly. Zkoumame jeji souvislosti s odliSnym socialné-kulturnim prostiedi rodiny
(vzdélani, dvé podoby kulturniho kapitalu). V teoretické ¢asti nastinujeme dosavadni vysledky
badani jazykového a kognitivniho vyvoje déti tvotici pre-gramotnost, a to v kontextu socialniho
zazemi a konceptu specifické formy kulturniho kapitalu v podobé ctenéiského klimatu v rodiné.
V ramci Sestiletého panelového vyzkumu Cteni a psani skolakii (N = 439 déti a jejich rodi¢h)
z prazskych a stiedodeskych ZS jsme mapovali (a) existenci rozdili na po¢atku skoly v urovni
pre-gramotnosti na zéklad¢ socialné-kulturniho klimatu rodiny a (b) efekty ptedchozi irovné
této pre-gramotnosti v prvnich letech Skoly a charakteristik rodiny ditéte na studijni vysledky
(Skolni prospéch v paté tfid€, pfechod na viceletd gymnazia od t¥idy Sesté). Déti vstupuji do
Skoly s rozdilnou tirovni pre-gramotnosti, ale naskok téch, kdo vykazuji vyssi aroven pocatecni
gramotnosti se nesetie ani po dvou letech Skolni dochdzky (zamitame hypotézu Matoustv efekt).
Rozdily lze vysvétlit na zakladé vzdélani a efektu ¢asteéné i kulturniho zvyhodnéni. Uroven
Ctenafské pre-gramotnosti na poc¢atku prvniho stupné ma vliv na skolni vysledky na jeho konci.
Soucasné lepsiho Skolniho prospéchu dosahuji divky a néco malo starSi déti. Ze socialne-
kulturnich charakteristik ma efekt na prospéch pouze vzdélani rodi¢i. V ptipad€ prechodu na

VG zvysuje Sance pre-gramotnost, vzdélani ale 1 kulturni kapital.



Abstract

The subject of the dissertation thesis is research of the early reading literacy at first stage
of the primary school. We examine how is reading literacy influenced by the family socio-
cultural backgrounds (education, two different forms of cultural capital). First, we outline
the current knowledge in the field of language and cognitive development of children in
the context of family background and the concept of cultural capital in the form of home
literacy environment. Second, we present the findings of a 6-year longitudinal study with
439 children and their parents from Prague and Central Bohemian region. We investigate
(a) an existing difference in pre-literacy among primary schoolers based on the socio-
cultural climate of the family and (b) this level of pre-literacy at the beginning of school
in the (transition to multi-year grammar schools from the sixth grade. Children enter
school with different levels of pre-literacy, but the lead of those who show a higher level
of initial literacy will not be lost even after two years of schooling (we reject the Matthew
effect hypothesis). The differences can be explained based on education and the effect of
cultural advantage. The level of reading pre-literacy at the beginning of the first stage
affects the school results at the end of the first stage. At the same time, girls and little older
children achieve better school results. Of the socio-cultural characteristics, only the
education of parents is beneficial. In the case of transition to VG, the chances of pre-

literacy, education and the cultural capital of the child increase.
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1. Uvod

1.1 Ctenéfskd pre-gramotnost a kulturni kapital

Rodina, jejiz podoba se stale proménuje, ziistava i nadale zakladni jednotkou stojici za existenci
spoleCenskych nerovnosti. Je zdrojem iomezenim zivotnich Sanci pro déti. Co konkrétné
socialni nerovnost zptisobuje se v éfe informacni spolecnosti nadale rozostiuje. Ve spolecnosti
sice roste vyznam vlastnictvi majetku a vySe piijmu (ekonomicky kapital), nicméné piima
dédicnost ekonomického kapitdlu a do zna¢né miry ijeho bezprostiedni vliv na dosazené
vzdélani a nasledné profesni mobilitu je spiSe omezeny. Na dulezitosti tak nabyvaji spise

poznatky a kognitivni dovednosti (tzv. kulturni kapital).

Motivovani mnoha vyzkumy, které ukazuji na vyznam kulturniho kapitalu v predskolnim véku
(napt. Holm, Jaeger a Karlson, 2009), se snazime ptispét k porozuméni problematiky
primarnich socializacnich mechanismii transmise kulturniho kapitdlu v rodin¢ a tomu, jak se
tyto mechanismy (tj. Ctenafskd investice) rodiny u potomkid pfeménuji na kompetence
pozadované ve Skole (Farkas, 1996; Farkas et al., 1990) a to nad rdmec socialniho zazemi rodiny.
Zajima nas dopad kulturnich praktik rodiny ve formé podptirného ¢tenaiského klimatu jak na

rozvoj rané Ctenaiské gramotnosti, tak Skolni uspéch na prvnim stupni.

Soucasné vyzkumy ze sociologie vzdélavani kriticky navazuji na diivé;si pfistupy ke zkoumani
kulturni reprodukce v pojeti Pierra Bourdieuho (1903-2002), ktery v souvislosti
s ekonomickym pojetim uspéchu a teorie lidského kapitalu ptipomina, Ze profit ze vzdélani je
zavisly na kulturnim kapitalu investovaném rodinou. Vzdélavaci systém vyZzaduje schopnosti
a dovednosti, které¢ jsou osvojovany a ziskavany v ramci primdrni socializace v rodiné€ a jez
jsou vyznamnymi komponentami kulturniho kapitdlu. Rozdily mezi Skolné usp&Snymi
aneuspéSnymi détmi souvisi sriznou urovnijazykovych akognitivnich dovednosti
a kulturnich vlivli vyvérajicich z rozdilného domaciho klimatu, které je zasadnim zplsobem
ne/pripravuje na Skolni prostfedi a vzdélavani. UZ z ranych d€l autorti Bourdieuho a Passerona,
jakoZ 1 Basila Bernsteina vime, Ze jak nerovnomérné rozloZeni jazykového (a vlastn€ i s nim
uzce provazaného kognitivniho) kodu a kulturniho kapitalu mezi socialnimi tfidami, tak i riizné
ucebni aktivity a programy v ramci vzdélavaciho systému hraji kli¢ovou roli pfi udrzovani

vV cvwr

(nebo dokonce zvySovani) vzdélanostnich rozdilti mezi détmi z vySSich a nizsich socidlnich tid
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(Robbins, 2005). Nicmén¢ stale malo (zejména intervencnich) studii operuje s vyuzitim
kulturniho kapitdlu jako podplrného opatieni v procesu uceni v prub¢hu Skolnich let.
V sociologii vzdélavani se tak postupné etabloval pojem Matousiv efekt' — déti s bohatsim
kulturnim kapitalem maji nejen vyhodu, Ze jsou na zacatku skoly lepSimi zaky, ale také nabyvaji
Skolnich dovednosti vysSim tempem v priubéhu Skolni dochazky ve srovnani se spoluzaky
s men$im objemem kulturniho kapitalu. DiPrete a Eirich (2006) hovoii o kumulativni vyhodé
vstupni urovné dovednosti nebo/ i zdroji jako mechanismu socialnich nerovnosti. Ambici
této prace je tyto dva mechanismy — vliv pfedchozi Grovné pre-gramotnosti a kulturni
zvyhodnéni dostupnymi zdroji v rodiné — ackoliv jsou pochopitelné¢ vzajemné provazany

(druha siln¢ podminuje prvni) analyticky posuzovat oddélen¢.

V teorii kulturniho kapitalu se proto do stfedu z4jmu dostavd fenomén cCteni a Ctendistvi
v rodin€ (home literacy environment — HLE), n€kdy téZ tzv. pro-Ctenatské klima — podpiirné
ctenatské rodinné milieu, alternativné ho 1ze oznacit také jako doméci gramotnostni prostredi
(Griffin a Morrison, 1997). Uvazujeme proto o ¢teni na jedné stran¢ jako o kulturnim
zvyhodnéni, specifické podobé kulturniho kapitdlu vznikajiciho v zavislosti na socialni tfid¢,
a na stran€ druhé 1 jako o mozné kompenzaci nedostatku jiného druhu kulturniho kapitalu

u déti z niZsi socialni tridy.

Proces selekce zaka jiz pfi samotném vstupu do vzdélavaciho systému skryté
reprodukuje socidlni nerovnosti ve spole¢nosti. V ¢eském vzdélavacim systému mame v ramci

povinného formalniho vzdélavani vedle povinného jednoho roku piedSkolni dochazky, resp.

pro déti s odkladem $kolni dochidzky mbZe byt nahrazeno piipravnymi tfidami,? rizné

! Tento nazev je odvozen od biblického vyroku svatého Matouse: ,,Kdo ma, tomu bude dano

a bude mit jesté vic; ale kdo nem4, tomu bude odnato i to, co ma* (Mt 13,12; srov. Mt 25,29). Na oblast
vzdélavani tento pojem pouzil americky psycholog Keith Stanovich (1986). Toto pojeti je ponc¢kud
odlisné od chapani nékterych sociologil, nebot’ zvyhodnéni zde nespociva v néjakém externim zdroji
(naptiklad spolecenském statusu ¢i ekonomickém nebo kulturnim kapitalu rodici) ale v samotné
schopnosti/vlastnosti ditéte a jeji akumulaci. V této praci tedy chapeme Matoustv efekt jako zvyhodnéni
v arovni pre-gramotnosti zaka piedchozi hodnotou této pre-gramotnosti. Zvyhodnéni v podobé
dostupnych zdroji v rodin€ (kulturni kapital) oznacujeme jako efekt kulturniho zvyhodnéni v procesu
osvojovani si pre-gramotnosti.

2 Bezplatné pripravné tiidy (§ 47 zakona ¢. 561/2004 Sb.) jsou zfizovany pro déti v poslednim
roce pred zahdjenim povinné skolni dochdzky, pfednostné pro déti ze socio-kulturné znevyhodnéného
prostiedi s povolenym odkladem povinné Skolni dochazky (od zati 2019 lze zatadit do ptipravné tfidy
také nové i déti s odkladem kvili véku). Ukazuje se ale, Ze pripravné rocniky nejsou jednak dostatecnym
ndstrojem podpory ke zlepseni vzdélanostnich Sanci v komparaci s MS, jednak ve svém (nezamysleném)
disledku jsou také zejména zdrojem segregace a stigmatizace, ponévadz byvaji zfizovany u etnicky
homogennich & praktickych $kol (Gabal, 2009; Sabatova, 2015). Jejich zavedenim u nas prakticky
doslo k vytvoreni dvojkolejného vzdélavani na tirovni matefskych $kol a pfipravnych tfid. Nicméné
pocet déti v pfipravnych tridach dlouhodobé klesa a zavedenim povoleni odkladu povinné skolni
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zaméiené zakladni Skoly (se zaméfenim na cizi jazyky nebo matematiku aj.), vybéroveé tiidy ve
$kolach a od druhého stupné zakladni $koly uz lze odejit téZ na viceletd gymnazia,’ které ve
svém duasledku napomadhaji vytvaret strukturni pfilezitosti pro zachovavani nerovnych
vzdélavacich prilezitosti. Dokladem vyrazné selektivity ceského Skolstvi jsou predevsim
vysledky velkych mezinarodnich srovnavacich vyzkumut ctenarské gramotnosti sledujicich
7aky na vyssim stupni vzdélavani — PISA patnactiletych (pievazné 9. roéniky ZS/VG) a PIRLS
(Zaci Gtvrtych roénikil Z8, tj. déti ve véku 10—11 let). Na rozdil od podprimémého vykonu
patnactiletych zaka a studenttli v testech ¢tenaiské gramotnosti v PISA, si zéci ¢tvrtych tiid ve
vyzkumu PIRLS vedli v poslednich Setfenich ponékud Iépe. Nicméné Ctenarskou gramotnost
Skolakt vsak stale pomérné siln¢ determinuje socidlni tfida rodiny (v pfipadé déti na prvnim
stupni ZS mame mj. i doklady z vyzkumu PIRLS o vlivu HLE na postoje déti k ¢etb&; vztah
mezi ¢tenim a socioekonomickym statusem rodiny (SES) u patnéctiletych byl v roce 2009
dokonce jednim z nejvysSich v Evrop¢€). Nalézame 1 velké rozdily mezi Skolami (napf. Strakova
a Simonova, 2015). Tyto vyzkumy také ukazuji, ze CeSti Zaci a studenti nemaji dlouhodobé
Cteni v oblibé a ze ti, ktefi nemaji zalibu v Cetbé a ve volném Case nectou, dosahuji vyrazné

horsich vysledki v testech ¢tendiské gramotnosti (srov. CSI, 2017).

Z vyzkumu PIRLS také mame informaci z odpovédi rodicii na to, zda Zaci nastupuji do Skoly
vybaveni dovednostmi, které jim mohou usnadnit poc¢atky vyuky ¢teni. Ptiblizné ¢tvrtina rodici
oznacila u svych déti velmi dobré pocatecni ¢tenatské dovednosti (znalost vétSiny pismen,
predist néktera slova/véty/ptibéh, psat pismena / néktera slova) pii nastupu do prvni tiidy (Saft,
Gorc¢ikova, vtisku). Neprobadana ale zistava otazka, zdali a jaké rozdily
v (pre)gramotnostnich dovednostech existuji jeSté pied vstupem do formalniho
vzdélavani a béhem prvnich let Skoly a zda tyto rozdily souvisi s tfidnim postavenim. Jde
o pomérné vyznamné otazky, které mohou poukazovat na stav tirovné¢ ptedskolniho vzdélavani
a (ne)pfipravy déti v rodin€ na osvojeni Skolniho jazyka a formalni strukturované vzdélavani.
Souvislost mezi mirou osvojenych dovednosti pted vstupem do Skoly a pozdé¢ji dosazenou
urovni ve Ctenaiské gramotnosti mize vznaset otazky ohledné moznosti zacileni vyuky cteni

na prvnim stupni u déti s rozli¢nou pocatecni dovednosti ve ¢teni a psani a ohledné schopnosti

Skoly stirat tyto rozdily v pribéhu dalSiho vzdélavani.

dochazky prakticky pozbyva na vyznamu jako alternativa predskolniho vzdélavani pro pétileté.

3 Pocet studentii se v soucasnosti pohybuje kolem 11 % popula¢niho rocniku s vyraznym
zastoupenim na velkych méstech, data jsou dostupna ve statistické rocence Skolstvi na:
<http://toiler.uiv.cz/rocenka/rocenka.asp>.
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1.2 Téma a cile prace

Disertacni prace se zaméiila na ranou fazi Ctenarské gramotnosti pii pfechodu na zakladni
skolu* a jeji utvareni v odlisném sociokulturnim prostiedi rodiny. V obecné roviné jde o vliv
kulturniho kapitilu rodici, ktery je zarovein uzce spjat s vlastnim kulturnim kapitalem
ditéte, na Skolni uspéch. Navazuje na soucasné smery ve vyzkumu vzdélanostnich nerovnosti,
které se zabyvaji podrobnéji problematikou vlivu odliSnych forem kulturniho kapitdlu na
mezigeneracni reprodukci spolecenského postaveni, resp. socialni mobilitu (de Graaf et al.,
2000; Barone, 2006; Safr et al., 2012). Vychozim vykladovym schématem socidlnich
nerovnosti jsou tak kulturné zakotvené tiidni rozdily. V sociologii vSak stale existuje jen
relativné omezeny pocet studii zabyvajici se vlivem rodinnych aktivit na vzdélanostni vysledky
zaki (srov. Kingston, 2001; Jeger a Breen, 2016). V teorii popisujici mechanismy transmise
a vliv kulturniho kapitadlu na zivotni uspéch se vedle elitistického vysokokulturniho typu
spojeného s univerzalnim obecné¢ zavaznym dominantnim kulturnim vkusem postupné
etabloval vyzkumny zajem o kulturni kapital tzv. kognitivniho typu. Tyto formy kulturni praxe
v rodin€ rozvijeji u ditéte jazykovou kapacitu, myslenkové procesy a exekutivni funkce, které
napoméhaji schopnosti poznavat a ugit se (srov. Safr, 2008). Je to pochopitelné, v soudasné
informacné zalozené spole¢nosti nabyvaji na vyznamu spisSe poznatky a kognitivni dovednosti
nez participace na vysoké kultute. I z tohoto ditvodu se do stfedu vyzkumného zajmu v oblasti
vzdélanostnich nerovnosti dostava fenomén pocatecni schopnosti ¢teni a pozdé€ji samotného
Ctenafstvi ditéte jakoZto jazykové-kognitivni aktivity, kterd je primarné utvarena v ¢tenarském
prostiedi rodiny ptivodu (Griffin a Morrison, 1997; Goréikova a Safr, 2012). Ctenaiska
gramotnost — schopnost dekddovat vyznam textl je navic predpokladem rozvoje jinych slozek

gramotnosti, kuptikladu matematické ¢i financni.

Tato prace nahlizi na vyznam ctenafstvi dvoji optikou. Predné (Ctendiské) gramotnostni
moderni kultury. Informacni spole¢nost klade diraz na dikladné;j$i osvojovani novych znalosti
a zkuSenosti a na porozuméni jako vysledek vyuzZivani védomosti v praxi. V tomto procesu se
jedinec bez dovednosti €ist a rozumét psanému textu neobejde. Znalosti se stavaji zdkladnim
ekonomickym kapitalem. Zadruhé, kultivace c¢teni a osvojovani si pre-gramotnostnich

dovednosti probihd primarné v roding, je tfidné¢ podminéna — osvojovani si urovné pre-

4 V mezinarodnich vyzkumech PISA je ¢tenafska gramotnost zjednoduSené charakterizovana

jako porozuméni psanému textu, schopnost pfemyslet o ném a pouzivat jej k dosazeni vlastnich cild,
vyuzit ho k rozvoji vlastnich védomosti atd.
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gramotnosti se diky tomu stdva vyznamnym mechanismem mezigenera¢ni reprodukce

socialnich nerovnosti.

Klademe si proto nasledujici otazky. Jaky je stav pre-gramotnosti na vstupu do ZS? Prichazeji
déti do skoly s rtiznou Grovni pre-gramotnosti, jaky je jeji dalsi vyvoj v pribéhu prvnich dvou
let Skolni dochazky? Jaky je prabeh zmény v riistu pre-gramotnosti na zac¢atku skoly (1-2. tfida)
a jaké faktory tento vyvoj ovliviiuji? Podaii se v prib&hu prvnich dvou let Skolni dochazky
setfit diference v pocatecni tirovni gramotnosti mezi détmi? Nebo se détem s lepsi pocatecni
gramotnosti dafi drzet si 1 nadale naskok? (hypotéza tzv. Matousova efektu) Roste pre-
gramotnost rychleji u téch, co maji doma k dispozici vyssi objem kulturnich zdroja? A jaké
konkrétni formy téchto zdroji rodiny (vzdélani rodica, HLE, kulturni kapital ditéte) ovliviuji
gramotnostni vyvoj déti? (hypotéza rychlejsiho rustu na zakladé kulturniho zvyhodnéni); ma
ctenafské klima rodiny (HLE) pfidany efekt nad rdmec socidlniho zazemi rodiny (vzdélani),

nebo se jedna spise jen o jeho odraz, tj. bez ptimého vlivu?

Dale si klademe otazky spjaté s vlivem ctenaiské pre-gramotnosti na upéch ve Skole na konci
prvniho stupné. Ma jeji vyvoj béhem prvnich dvou Skolnich let vliv na skolni prospéch v paté
tridé? Ovliviiuje piedchozi Groven pre-gramotnosti Sanci na ptechod na vybérovou Skolu —
vicelet¢ gymnazium? A do jaké miry se do Skolni UspéSnosti dale promitaji socidlné-kulturni

charakteristiky rodiny (vzdélani, kulturni kapital)?

socidlné-psychologického vyzkumu prazskych a stfedoceskych déti a jejich rodich. Déti jsme
opakované sledovali pii pfechodu do formélniho vzd&lavani a v priibéhu prvniho stupné ZS.
Jedna se o zaky, ktefi nastoupili do 1. tfidy ve Skolnim roce 2013/2014 s omezenim na populaci
bez odkladu Skolni dochézky a déti vyvijejici se v padsmu normy. Téma cCtendiskych
a pisatelskych  dovednosti studie nahlizi perspektivou psycholingvistiky, pficemz
nevyhnutelnym kritériem vybéru Zaka a Zékyn bylo také monolingvni prostfedi rodiny, v némz
dité¢ vyrtstd. Ve vyzkumu sledujeme vyvoj jazykovych, kognitivnich a rané gramotnostnich
dovednosti skolakil od po¢atku Skolni dochazky v zavislosti na jejich sociokulturnim zdzemi
v rodin¢ a také charakteristickych vlastnostech Skoly, resp. residen¢nich odliSnosti (mésto,
suburbie, venkov). Specifikum tohoto longitudinalniho vyzkumu je v jeho nacasovani — jde
o klicové obdobi déti (vstup do prvni tfidy), nebot’ do zdkladni Skoly mohou ptichazet zaci ve
svych schopnostech a studijnich pfedpokladech diferencovani pouze na zaklad¢ vlivu rodiny

a jejiho bezprostiedniho okoli a spiSe jen slabé vlivem matetské Skoly (naprosta vétSina
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ceskych déti v rizné mife do Skolek dochédzi zejména v poslednim — dnes jiz povinném —
piedskolnim roce).® Opakované sledovani Z4k(i b&hem prvnich let $kolni dochdzky nim
umoznuje zkoumat procesualitu osvojovani si jazyka jiz v pfed-Ctenafském a rané
gramotnostnim obdobi ditéte, a Iépe tak porozumét rozdiltim v gramotnosti potazmo ve Skolnim

uspéchu v prib¢hu formalniho vzdélavani.

V analyzach sledujeme dva hlavni cile: (1) zmapovat vyvoj ¢tenarské pre-gramotnosti v prvnich
dvou letech skoly, konkrétné stav pfi vstupu do Skoly (v Case t1) a naslednou rychlost zmény
ve vyvoji pre-gramotnosti (t1-t3), a v pfipad¢ substantivnich rozdili mezi zéky dale stanovit,
zda a jak jsou podminény socialné-kulturnim prostiedi rodiny (vzdélani, kulturni kapital rodici
a ditéte). (2) zhodnotit vliv rané gramotnosti na pocatku Skoly (t1-t3) spolu s vlivem socialné-
kulturniho prostiedi rodiny na $kolni vysledky na konci prvniho stupné ZS, konkrétné na skolni
prospéch (znamky na vysvédceni v 5. tfid€) a na prvni vzd€lanostni tranzici (pfechod na viceleté

gymnazium).

1.3 Struktura prace

Text prace je ¢lenén nasledujicim zpiisobem. Prace je (v€etné tivodu a zavéru) rozdélena do
Sesti kapitol. Uvod predstavuje téma a strukturu prace a v§ima si oziveni zdjmu vyzkumnikd
mezigeneraniho pfetrvavani nerovnosti o koncept kulturniho kapitalu. Také autorka se snazi
piispét k tématu svymi poznatky z vyzkumu déti na pocatku Skolni dochézky. Po prvni, tvodni
kapitole, nasleduje kapitola druhd, vénovana teoretickému zardmovani tématu prace. Nejprve
predstavujeme jazykovou kulturu a vyvoj kognitivnich dovednosti v rodiné (2.1). V této
kapitole se vénujeme na zaklad¢ teoretickych zdrojii a dosavadniho vyzkumu vyvoji jazyka
vrodin€ (2.1.1), s konkrétnim zaméfenim na c¢tenafstvi jakoZto formu jazykové-kognitivni
dovednosti (2.1.2), nastiniujeme ctendiskou socializaci (2.1.3) a vyznam ¢teni ve Skole (2.1.4).
Ctenaistvi definujeme jako formu kulturniho kapitalu a sledujeme &tenaiské aktivity jakozto
primarni socializaéni mechanismus transmise v rodin€ v jak predSkolnim véku, tak na prvnim
stupni zékladni Skoly (2.2). Postupné ptedstavujeme na zdkladé soucasného vyzkumu

nejnovejsi pojeti kulturniho kapitdlu v rdmci sociologie vzd€lavani a jejich kritiku (2.2.1

5 Ucast pétiletych déti v mateiskych kolach se dlouhodobé udrzuje nad devadesati procenty
vSech pétiletych déti v populaci, ve Skolnim roce 2017/ 18 se ale do piedskolniho vzdélavani zapojilo
uz téméf 97 procent téchto déti (véetné déti pobyvajicich v zahrani¢i, pro néz vSak neni povinné), tj.
3.4 tisice z témef 110 tisic pétiletych déti v populaci.
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a2.2.2), predkladdme vysledky badani ctenarstvi v kontextu tfidni podminénosti (2.2.3)
a sledujeme pienos ¢teni jako kognitivni formy kulturniho kapitalu v rodinach a zamyslime se
nad pojetim modelu domaciho ctenatského prostredi (2.2.4). Posledni ¢ast je vénovana
c¢eskému a zahrani¢nimu vyzkumu détského Ctenaistvi a gramotnosti (2.3). Treti kapitola
shrnuje cile prace a postuluje vyzkumné otazky a hypotézy. Vyzkumné a analytické Casti prace
je vénovana Gtvrta kapitola. Prvni ¢ast se zaméiuje na piedstaveni doktorského vyzkumu Cteni
a psani skolakui (4.1) — popisuje zvoleny vyzkumny vzorek (4.1.1), ptiblizuje jednotlivé etapy
vyzkumu a kratce se pozastuje nad piipravou a etikou vyzkumu (4.1.2), které byly nejvice
palcivé pro dosazeni vysoké navratnosti ve vyzkumu (89 %). Druhou ¢ast této kapitoly (4.2)
tvoti popis zékladniho a vybérového souboru, tieti je pak o operacionalizaci hlavnich
proménnych a predstaveni hlavnich métitek pouzitych ve vyzkumu (4.3.1 a 4.3.2) a metodach
analyzy (4.4). Pata kapitola pifinasi vysledky samotnych analyz aje clenéna na dvé
oblasti — poc€inajici gramotnost (5.1) a studijni vysledky zakl v paté t¥ide, resp. Skolni prospéch
a pfechod na vicelet¢ gymnazium od roku nasledujiciho (5.2). V zavérecné Sesté kapitole

vvvvvv

a posouva ho dale.
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2. Teoreticka cast

Tato Cast prace si klade za cil popsat souCasné poznani a teoreticka vychodiska vlastniho
v praci.® Sezndmit se nejprve s vyvojem arozvojem jazykovych a kognitivnich dovednosti
(zejména osvojovani slovni zasoby, zvukové struktury jazyka a pismen abecedy) v kontextu
rodiny je zésadni pro pochopeni dalsiho utvareni konkrétnich (pre)gramotnostich a rané
gramotnostnich ukazateli déti jiz ve véku Skolakl a jejich Skolniho vykonu. Nejprve se
podivame na vyvoj jazyka v predskolnim obdobi, ktery nutné¢ musime situovat k samému
pocatku zivota jedince. Pro nas je vSak kliCové porozuméni utvafeni jazykovych
a (pre)Ctenarskych dovednosti (tzv. pre-gramotnost) v predSkolnim obdobi s ohledem na
socialni zazemi, resp. v nasem piipad¢ jde o vliv vzdé€lani rodict na vyvoj rané gramotnostnich
dovednosti na poc¢atku a v prabéhu prvnich dvou let $kolni dochazky. Ctenaistvi v roding
pojiméme jakoZzto podobu kulturniho kapitalu kognitivniho typu. Hovofime o pro-¢tendiském
rodinném zdzemi (Home literacy environment — HLE). Dalsi ¢ast této kapitoly predstavuje
vysledky studii ohledné formovani gramotnosti v kontextu ¢teni, a to jak v Ceském tak
1 mezinarodnim vyzkumu déti a mladeze. Posledni ¢ast je vénovana piehledu diivodi a pficin

slabych ¢tenatrskych dovednosti.

2.1 Jazykova kultura rodiny a vyvoj kognitivnich dovednosti déti

Prvni kapitola teoretické ¢asti je zaméfena na vymezeni jazykového kognitivniho vyvoje
v rodinach predskolakli a a na konceptualizaci ¢teni jakoZto jazykové-kognitivni dovednosti,

ktera je zasadni pro dalsi uspéch jedince v Zivoté, jak dale uvidime.

6 Tato kapitola (resp. cela sekce 2.1) vychazi z nasi vlastni autorské (prvni) kapitoly s ndzvem

Jazykova kultura rodiny a vyvoj kognitivnich dovednosti déti v piipravované studii (Safr a Gor&ikova,
v tisku). Sowvislosti détského ctendrstvi a Ctendrské gramotnosti: socialné-ekonomické a kulturni
rozdily v rodinném zdzemi a efekty pro vzdélanostni a profesni mobilitu. Studie Narodohospodarského
ustavu Josefa Hlavky. Praha: Narodohospodarsky ustav Josefa Hlavky NJIMZH.
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2.1.1 Cteni jako jazykové-kognitivni aktivita

Cteni je komplexni kognitivni proces, ktery podmitiuji kombinace mnoha funkci mozku, jako
je zrakova percepce, vnimani, vyslovnost, porozuméni a konstruovani jakozto navrhovani
procedur pro uskutecnéni urcitého tkolu. Tim, ze cteni poskytuje oporu pfi osvojovani jazyka,
umoznuje ¢lovéku se 1épe a presnéji vyjadrovat, zlepSuje jeho kreativni mysleni, posiluje jeho
schopnosti, konkrétni mysleni, piedstavivost, kognitivni a motorické dovednosti a zarovei
podporuje také osobnostni rozvoj (Hughes-Hassell a Rodge, 2007). Cteni vak musime chapat
jako kompetenci, vramci niz dochazi ke zpracovéani textu a informaci prostfednictvim
Ctenafskych strategii, a zaroven jako sociokulturni fenomén, jehoz utvareni probiha situacné
a za podminek socialni stimulace (Tharp a Gallimore, 1988). Osvojeni ¢teni je spjato se Skolou
(ajak ukédzeme dale nikoliv jen se Skolou, vyznamnym Cd{initelem je piedevSim rodina
v piedskolnim obdobi). Na pocatku Skolni dochazky si dit€ osvoji schopnost ¢ist (hlasky,
pismena a slova), a pokud se v prvnich zhruba dvou letech ispé$né nauci ¢ist s porozuménim,
vi, co Cte, vyvolava to v ném dalsi zdjem o ¢teni, knihy ¢i ¢asopisy (piip. dalsi informac¢ni zdroje
textll). Pokud ditéti Cteni ztechnického hlediska nedé€la problémy, muze cist s radosti,
obohacuje si tak svilj vnitini svét, pfinasi mu to nové ptibehy, informace a poznatky. Naucit se
Cist s porozuménim a vypéstovat v malém zackovi zajem o knihu je ptredpokladem uspéchu
ditéte v jeho dal$im vzdélavani, protoze vytvofit si zalibu ve ¢teni v pozdéj$im veéku je velmi
obtizné. Tyto déti proto ziskédvaji naskok na pocatku Skoly, ktery si jsou schopné udrzet az do
konce vzdélavani (Francis et. al, 1996). A nabyvaji vedle dovednosti ¢teni jakoZto formy
kulturniho kapitalu isnadnéji Skolni dovednosti, coz se odrazi v jejich Skolnim vykonu
a vysledcich. Radost déti z knih a zvyklost pravidelného ¢teni se miiZze podstatnym zplisobem
liSit s ohledem na v¢k, gender, inteligencni uroven ditéte, svizele anesnaze v pribéhu
pocatecniho ¢teni, kvalitu materiald k Cetbé, ale zejména na rodinné zazemi, kde je rozhodujici
predevsim postoj rodici ke ¢teni a Ctenafstvi (mnozstvi knih v domécnosti, navstévy knihovny,
pozitivni vztah rodict ke Cteni, moznost pravidelné vidat své rodice Cist aj.), s ohledem na
cetnost predcitani détem a povahu souvisejicich interakei, at’ uz jde o povidani si o pre¢teném
nebo popisovani obrazkl v textu (napt. Scarborough et al., 2001; Raikes et al., 2006; Janotova,
Tauberova a Potuznikova, 2017). Konkrétni pfi¢iny neuspechu slabsich ¢tenait a dopady na

jejich skolni vysledky jsou jesté detailnéji predstaveny v podkapitole 2.3.3.
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Jazyk umoznuje cloveku myslet (a cist)

Dovednost Cist a zliba v ¢etbé jsou vyrazné ovlivnény GspéSnym osvojenim jazyka, ktery se
vyznamn¢ jinak utvaii v riznych typech jazykovée a kognitivné stimulujiciho prostredi. Jazyk
je slozita a specializovana dovednost, kterd se u zdravych déti vyviji sama od sebe, bez
zvlastniho usili nebo cileného uceni. Jazyk uzivame, aniz bychom si byli védomi jeho skrytych
vlastnosti a logiky, coz je pravdépodobné zplsobeno existenci souboru neurondlnich siti
v mozku, které osvojovani jazyka tidi. Jazykovy systém obecné chapeme jako socidln¢ sdileny
kod vytvoreny na zakladé dohody, konvence, ktery reprezentuje pojmy prostiednictvim
arbitrarnich symbolt, jejichz kombinaci vznika fe¢ (Owens, 2011). Dité se uci jazyk pomérné
rychle ajazykovy vyvoj déti je na celém svété stejny, atak se kazdé dit€é muze naucit
jakémukoliv jazyku. Primarnim zdrojem znalosti jazyka u ditéte je tzv. prirozeny jazykovy
vstup (input), ktery chapeme jako rizné druhy verbalnich a neverbalnich podnéti, kterym je
dit¢ vystavovano jesté v pocatecnim, tj. ptipravném, preverbalnim stadiu vyvoje détské teci.
Toto obdobi je charakteristické symbolickym myslenim a je pfiblizn¢ vymezeno od narozeni
do jednoho roku (Hoff-Ginsberg, 1998; Saffran a Thiessen, 2003). Déti uz v tomto kojeneckém
vyvojovém stadiu jsou schopny usuzovani z komunikacnich intenci dospélych. Rovnéz
primarni funkci feci je zamérné sdélovani, preneseni socidlnich forem chovani dospélym ditéti,
potieba socidlniho styku, kolektivni spoluprace a ptiisobeni na druhé. Prvotni fe¢ ditéte je tak
Cist€¢ socialni (Vygotskij, 1970, s. 71-72). Mechanismus osvojovani si jazyka spociva
v induktivnim uvaZovani a ukladani do paméti, ve zpracovani struktur a obsahil v jazykovém
vstupu. Zavéry mnoha empirickych vyzkumi dokladaji, ze osvojovani si jazyka vyZaduje
jednak tzv. zdkladové procesy, resp. sdilenou pozornost, rozpoznavani komunikaénich zdméra,
kulturni uceni, jednak podptrné procesy komunikace (facilitace), tj. jazykovy kontext a slovni
lexikalni kontrasty (Tomasello, 2000; Tomasello a Stahl, 2004). Zasadni postaveni v tomto
procesu uceni se fe¢i ma imitativni ¢innost neboli ndpodoba a odliSnosti v osvojeném jazyce
odrazi rizné drahy konceptualniho a formalniho uceni déti. Vyznamnéjsi ulohu v jazykové
socializaci ma konceptualni (t€Z pojmove) uceni, které vede k expresivnimu vyjadfovani. Vime,
ze déti se pravdépodobné vyvijeji kognitivné stejnou rychlosti v obdobnych spolecnostech
po celém svété ado znaéné miry prochazeji stejnymi fazemi kognitivniho vyvoje
arozuméji podobnym mySlenkam priblizné ve stejném véku. DéEti zvladnou 1épe
mezi détmi (a koneckoncli i mezi dospélymi) se lisi, stejny pojem muze byt jazykove

vyjadien riznymi zplsoby. Tyto rozdily v jazyce ptikladame za dasledek riznym zplsobim
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uceni, ale irozdiln€ socialné¢ determinovanym podminkdm a situacim kdy, kde, jak a jakou
formu nauceného jazyka pouzit (Inhelderova a Piaget, 2007; Vygotskij, 1970). Rozdily ve
formalni komplexnosti ovliviiuji zejména rychlost asnadnost osvojovani si jazyka
v piiméfenych podminkach a u zdravych déti. Cim vice zkuSenosti déti b&hem prvnich let
svého veéku nasbiraji, ¢im vétSimu poctu podnéti budou vystaveny, tim vétsi bude jejich
schopnost osvojit si jazyk a uspet v procesu uceni v pozdé€jsim obdobi, jedna se o kumulativni
efekt znalosti a dovednosti aplikovany pozdé€ji v prubéhu zivota (tzv. Matousiv efekt).
S osvojovanim jazyka také tzce souvisi i rozvoj vnimani a utvafeni konceptudlniho mysleni.’
Déti uz velmi zahy (ve 12 mésicich) dokazou vnimat podobnosti, identifikuji objekty 1 jednani,
rozpoznavaji obliceje, dokdzou na zaklad¢ podobnosti tfidit. Seznamuji se s objekty na zakladé
toho, kde jsou umistény a jakym zpiisobem se pouzivaji. Védi tak mnoho o svém okoli, dokdzou
rozpoznat prostor euklidovsky (kdy si dit€¢ uvédomuje fyzické podminky ,,nahofe* vs. ,,dole®,
»vzadu“ — neviditelné vs. ,vpredu— viditelné, ,nalevo*“ vs. ,napravo®) a topologicky
(,,uvniti* vs. ,,venku®, spojitost a konvergence v prostiedi). Uchovavaji si v paméti tzv. trvalé
objekty (ty ptretrvavaji: 1zicku vlozime do $alku, zakryjeme klice aj.), vyuzivaji ,,néstroje*, které
jim poskytuji dospéli, kdyz jim s né¢im pomohou, a pouzivaji je zejména pfi predstirani a hrani
her. Obecné Ize konstatovat, Ze déti organizuji reprezentace na zdkladé toho, co vidi a co znaji —
kauzaln¢ strukturuji svét okolo sebe. Tyto reprezentace pak pouzivaji pro rozpozndni
a vybavovani, nejprve vyvolavané gesty a rekonstrukci udalosti a pozdéji prostrednictvim slov
(Piaget, 1970). Malé déti vyuZivaji empirickou (nazornou a perceptudlni) a konceptualni
znalost pii osvojovani jazyka. Kdyz se u¢i mluvit, reprezentuji své zkuSenosti a znalosti ve
slovech. Kdyz se setkavaji s novymi slovy a snazi se porozumét jejich vyznamu a konstrukcim,
cerpaji 1 ze své konceptudlni znalosti a jejich organizovani a kategorizace. Hlavnim zdrojem
otazek pti vyzkumu osvojovani a rozvoje jazyka je prave tento poznatek — déti pouzivaji slova
vybrana z kategorii predméth (zvife vs. konkrétni plemeno), které jsou na riznych urovnich
(typ zvitete, plemeno, rasa) nebo na sebe mohou byt ortogonalni (plemeno vs. domaci zvite).
Déti pouzivaji slova s riiznymi vyznamy, aby rozeznaly stejny objekt v rtiznych situacich:
napfiiklad podle poctu G€astniki, €¢inkli a vyznamu, zptsobu jednéni, mistniho urceni ¢i podle

miry vlastniho zapojeni. Déti si mohou také pfifazovat slova podle jejich vztahii v prostoru

7 Znalost pojmi s sebou nese porozuméni vzajemnym vztahlim mezi zakladnimi prvky uvnitt

vétSich struktur, které umoziuji jejich vzajemné fungovani. Dité pomoci konceptualni dimenze znalosti
dokaze klasifikovat a kategorizovat (spolehlivé rozezna nadfazené a podiazené pojmy), zna principy
a generalizace a rozumi problematice na teoretické Girovni.
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(klice ve skiince, obraz nad posteli, posezeni u ohn¢). Klicové otazky u osvojovani jazyka zni,

jak déti rozeznévaji vyznamy slova a jak je pfifazuji ke spravnym sloviim.

Pokusime se kratce pfiblizit tento mechanismus. Pfedné se nabizi otdzka, jak si déti utvaieji
konceptualni kategorie? Zda se, ze nejprve seskupuji véci podle jejich fyzické podobnosti. Rané
usporadavani a seskupovani je velmi ovlivnéno nééim, co je v teorii percepce® oznacovano jako
objekty (figures) vychézejici z pozadi (grounds). V ptipadé konceptualizace figury miize byt
pro jazykové vyjadreni lokalizace podstatna jeji geometrickd charakteristika a orientace.
Staticky ¢i dynamicky objekt byva charakterizovan na zakladé vlastnosti ptislusného pozadi —
jedna se o lokalizovany objekt v lokalizovaném pozadi. Kdyz se objekty pohybuji, pohybuji se
jako celek, takze celé lokalizované objekty jsou vice nezli jejich ¢asti. Jakmile jednou dité€ zac¢ne
vyuzivat vnimani objektu uréovaného komplexni souvislosti tvaru v zavislosti na okolnostech
(vazba ,,objekt—typ* resp. prostorovy objekt lezi uvniti jakéhosi objektu typu napt. hiiste) mize
pfesunout své vnimani na uroven jednani a vztaht, které propojuji ostatni véci v jejich okoli
(Clark, 2009). Tyto druhy konceptudlni organizace poskytuji mozna vychodiska pii osvojovani
jazyka, kterd jsou navodna a zaroven pro déti dostatecné jednoduchd. Piredpokladem je vSak
schopnost aktivné vyuZzivat své nabyté zkusSenosti, rozpoznat, kdy se objekty nebo akce opakuji.
Podminkou jsou tedy ustanovené reprezentace toho, co dité vidi, slysi, citi a okusilo tak, aby
bylo schopno je znovu rozpoznat v jinych situacich. Bez téchto reprezentaci v paméti nemohou
své zkuSenosti ani kategorizovat ani organizovat. Dit€ musi byt nejprve schopné rozpoznat
podobnosti nebo urcité trovné podobnosti a vytvofit si tak kapacitu znalosti prostfednictvim
svych zkuSenosti. Ta je dale klicova pfi rozvoji kognitivnich schopnosti jakoZto zplisobech

uceni, zpracovavani informaci, feSeni problémil a podobné pozdéji v prib&hu vzdélavani.

Jazyk jako forma komunikace v rodiné

Rodice uci déti pouzivani jazyka asi z poloviny pouhou konverzaci. Dospéli a déti spolu mluvi
navzajem, dospéli ocekavayji, Ze déti zareaguji na jejich poZadavky a pfipominky, a pojimaji je
jako své rovnocenné komunikacni partnery, jez maji své zajmy, stejn¢ jako motivace, potieby
a pfani. Kazdopadné at’ uz dospéli mluvi s détmi piimo, nebo nepiimo, vzdy jim poskytuji

rozséahlé informace o jejich jazyce v daném socidlnim kontextu. Vytvareji implicitni i explicitni

8 Tvarova psychologie prosazuje zasadu tzv. celostnosti, vice I1ze nalézt v rozsahlé publikaci

z roku 1936 Kurta Koffky ,,Principy Gestalt psychologie®. Psychické celky (struktury) nejsou vytvaieny
spojovanim jednotlivych prvk, jsou to celky strukturné usporadané od samého pocatku.
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ocekavani, kdy by déti mély mluvit, co by mély fikat, kdy a jakym zplisobem by mély reagovat
na ty které vyroky dospélych, kdy (a kdy ne) nastavd obrat v ramci konverzace (stiidani
komunikaénich roli), co je vhodnym pfispévkem do diskuse atd. (Gleason a Berko, 1988).
Béhem téchto konverzaci dospéli pouzivaji bézna konvencni slova pro pojmenovani objekta
poskytuji slova pro celé oblasti zkusenosti, jednak nabizeji také informace o tom, jak jsou slova
v rdmci pojmové domény vzajemné propojeny (Clark a Wong, 2002). Mimo informacni ¢lenéni
formy a obsahu jazykovych sdéleni vyzaduje konverzovani ucast vSech aktérti rozhovoru na
mluveném, tedy sledovani toho, co ostatni védi. Uéastnici rozhovoru sdileji spoleény prostor,’
do né&jz prispivaji svou promluvou. Pfi osvojovani jazyka v ramci konverzace hraje vyznamnou
roli jak spole¢né pozornost, tak i aktualizace spole¢ného komunikacéniho prostoru (Clark, 2001).
Ucenim participaci v konverzacich se déti dozvidaji vice o jazyce i o tom, jak jej adekvatné
pouzivat (Snow, 1977), na co se v jazyce soustfedit a na¢ reagovat. Interiorizace téchto
sociokulturnich nuanci a rozdili, které jsou v dané konverzaci povinné, prinaseji
distinkce, které jsou vidy kodovany v tom kterém jazyce, ale ne nutné v jazyce jiném. Dit¢
si tak osvojuje premysleni a pldnovani pro komunikaci a mluveni pravé v typu jazyka, ktery
je charakteristicky konkrétni ¢asovou, kauzalni a prostorovou dimenzi udélosti (Slobin, 1996).
Je tak ziejmé, ze konverzace poskytuji zakladni platformu pro pouzivani jazyka. Jazyk se jevi
jako soucast vétSiho systému pro komunikaci, a proto slouzi ditéti zeyména jako kritické
prostfedi pro porozuméni smyslu jazyka, vnémz se snaZzi o porozuméni i dorozuméni

se s ostatnimi.

Jazykové konstrukty vzdy zéavisi na vyhodnocenich ¢i zavérech dle pravidel uznavanych
v kontextu socialni skupiny, které si jedinec v pribéhu socializace osvojil svoji zaZitou
(kaZzdodenni) zkuSenosti. Tato pravidla definuji zplisoby pozadovaného jednani a chovani
a také pfislusné sociokulturni vyklady, konstrukty a porozuméni v jazyce a jsou vytvoieny
a ukotveny na zaklad¢ konsenzu jedincti daného spoleCenstvi (¢i skupiny). Konverzacni
vymény mezi détmi a dospélymi jsou vyznamnym prostorem pro uceni tomu, aby se dité
bezproblémové a plné integrovalo jako ¢len do dané spolecnosti a kultury. Pravé dynamicka

Vrwe

interakce s okolim probiha u ditéte uz od narozeni a zapriciiiuje naladéni se na jazyk

? Spole¢ny prostor také spolecna ptida (common ground) Gcastnikli konverzace je tvoren vSim,

¢emu oba aktéfi rozhovoru vefi, co ocekavaji a co znaji. RozliSujeme spolecnou ptiidu obecnou a osobni,
pri¢emz prvni specifikujeme jako znalosti a pfesvédceni sdilené v celé komunité aktérii rozhovoru,
druhou jako sdilené znalosti a presvédceni pravé téchto ucastniki konverzace, které vychazeji z jejich
predchozich vzajemnych styka (Clark a Carlson, 1982; Clark, 2001).
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bezprostiedni kultury jeho okoli a sociokulturniho milieu nejbliz§ich. Clovék se musi
naucit konvence svého fecového spolecenstvi, avsak ty nejsou nutné stejné ve vSech skupinach,
kde se pouziva stejny jazyk. Takovou skupinou muize byt pravé odlisné socioekonomické
zazemi, kde je vyuzivan urcity typ jazykového kodu (Bernstein a MacRae, 1973). Déti se uci
jazykovym konvencim naptiklad pti odpovédich na otdzku, reaguji nauCenym zplsobem
v ur¢itém kontextu a v zavislosti na pozici a pozadavcich mluvéiho. Dité konkrétnim zptisobem
reaguje na modulaci hlasu, zvuky a rytmus, které tvoii fe¢ dospélého — rodice, jeho pritakani
a socialni napovédy v prubéhu rozhovoru. Jazyk tak jako systém pro komunikaci neni zcela
autonomni, nybrz je ukotven ve variacich gest a pohledl, postojich a vyrazech. Dospéli pti
uvadéni ditéte do feci vyuzivaji pfevazné nelingvistické kulturné podminéné prosttedky pro
signalizaci, které pouzivaji k ovliviiovani a fizeni détské pozornosti (srov. Snow, 1972; Snow,
1977). Ty si dité osvojuje diive, nez se nauci samotna slova pfifazovat danym objektim a jevim.
Prostiednictvim ikonickych gest a posunkil se déti uci rozumét vécem diive, nez se je nauci
pojmenovavat. Kazda interakce s dospélym, béhem které se dité aktivné seznamuje a osvojuje
si jazykové schopnosti, je tvofena uvédomélym a citlivym davkovanim informaci (Karmiloff-
Smith, 1981). Dospély, nejcastéji rodi¢ (matka), intuitivné ptizpisobuje slozitost (formy
1 obsahy) svych vypovédi jazykové trovni ditéte, které jsou vzdy mirn€ nad jeho aktuélni
urovni a pusobi jako motivacni prvek. Zaroven vsak jejich slozitost citlivé uzptisobuje tak, aby

fe€ pro dité byla stale srozumitelna a zdbavna.

Je tedy ziejmé, Ze pouziti jazyka neni jednotné a stejné ve vSech situacich a socidlnich
kontextech, ale vzdy zaleZi na tom, kdo, jak a na koho mluvi. Ve vétsin€ spolecnosti lidé mluvi
na rodinné prislusniky a pfatele odliSné€ od toho, jak mluvi s cizimi, vyrazem této distinkce je
fe¢ formalni a neformalni (srov. jazyk Skolni a mimoskolni (Houston, 1970)). Kromé toho také
vyzkumy ukazuji, Ze jinak hovoii se svymi détmi rodice s vy$Sim vzdélanim, kdyZ pouzivaji

koncept vetejné a formalni feci (viz déle jazykové kody v pojeti Basila Bernsteina).

2.1.2 Jazyk a socioekonomické zazemi rodiny

Vzhledem k tomu, Ze ¢teni a vyvoj jazyka jsou kognitivni i socidlné zprostfedkované procesy,
vychdzi tato prace vedle teorii o vyvoji jazyka (viz pfedchozi kapitola) zejména z hlediska
sociokulturni perspektivy. Jak jsme jiz v pfedchozi ¢asti nastinili, mnohé vyzkumy (zejm. Hoff,

2003; Wells, 1981; Weizman a Snow, 2001) poukazuji na to, ze uroven kognitivnich schopnosti
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uzce souvisi s komunika¢nimi dovednostmi a ty se lisi dle tfidni pfislusnosti. Koneckoncii na
vyvoj ditéte se divame optikou socioekologického modelu lidského vyvoje (Bronfenbrenner,
1979; Sameroff, 2010). Podle této teorie je nutné podtrhnout roli vice vlivii na vyvoj déti
arozvoj Cloveka, které jsou soucasné konceptualizované jako aktivni interakce mezi ditétem
v jeho kontextu (zejména v nejbliz§im prostiedi). V nasem piipadé sledujeme vliv socidlniho a

kulturniho zdzemi $koldka na jeho $kolni prospéch.

Rodiny se fidi ur¢itymi organizac¢nimi principy vzajemné komunikace a interakce utvaiejici
rodinnou strukturu, vztahy mezi rolemi jednotlivych Clent ajazykem — jazykovym kodem,
ktery oznacuje organizacni principy jednani. Kazda rodina ma sviij komunikacni jazykovy kod,
ve kterém probiha socializace ditéte, a ten se dité postupné uci. Prikopnicky se vztahem mezi
socidlni strukturou a uzivanim jazyka zabyval anglicky sociolog a lingvista Basil Bernard
Bernstein (Bernstein 1961; 1971), ktery ve své teorii vychézi z provazanosti mysleni a jazyka —
jazyk, jejz pouzivdme a v némz myslime, strukturuje nds svét, a utvaii tak zptsob naSeho

vnimani. Jazykovy kéd se li§i v zavislosti na socioekonomickém statusu rodiny.

Bernstein rozliSoval dva kddy: omezeny a rozvinuty, ptivodné oznaceny jako vefejna a formalni
fe¢ (srov. funkéni Skolni a mimoskolni jazykovy kod dle Houstona (1970)). Omezeny jazykovy
kod charakterizoval jako (a) kratké, gramaticky jednoduché a frekventované nedokoncené véty,
v nichZ ptfevaZzovaly méné sloZité syntaktické struktury a dominovaly aktivni slovesné vazby.
Typické pro tento jazykovy kod je i1 (b) asté uzivani spojovacich a nadbyte¢nych vyrazi (napft.
prosté, teda) zdaraznujicich ptedchazejici konstatovani mluvEiho (napt. Ze ano, vite, vid’ aj.);
(c) maly vyskyt vedlejSich vét rozvijejicich pfedmétovou ¢ast vét hlavnich. Charakteristické je
1(d) omezené uzivani piidavnych jmen a pfislovci. Je ziejmé, Ze pro tento jazykovy kod je
charakteristicky limitovany pocet verbalnich znakl pro vyjadieni osobnich reakei, ptani
aminéni. Naproti tomu rozvinuty jazykovy kod obsahuje kognitivni slozku mluvy
s vyvinutéjSim abstraktnim mySlenim aje charakteristicky (a) gramatickou spravnosti
a vyjadfovanim myslenek, postupti a nazorti v logickém sledu, (b) logickou modifikaci
a diirazem na vyjadfovani se slozitymi vétnymi konstrukcemi (Cetné a rozvinuté véty vedlejsi)
a (¢) vysokou frekvenci ptedlozek vyjadiujicich logické, Casové a prostorové vztahy a osobniho
zajmena ,,ja*“ a (d) diferencovanym uzivanim piidavnych jmen a pfislovci ke specifikacim
a konotacim (Bernstein, 1961, s. 292). Rozvinuty jazykovy koéd se vyznacuje explicitnim
vyjadfovanim, analytickym mySlenim (spi$ nez deskripci) a nejvyznamnéjSim prvkem je jeho
univerzalnost, v§ichni mohou porozumét tomuto typu feci bez relativni zavislosti na kontextu.
Avsak schopnost komunikovat v otevieném jazykovém kodu je jiz siln¢ determinovana rozdily
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v rodin¢€ pavodu, lepsi je zkratka tam, kde se ditéti dostava podpory aktivit rozvijejicich kognici
(napf. Ctenatsky orientované klima) (Snow, Burns a Griffin, 1998; Dickinson et al., 2003 aj.).
Tento rozvinuty jazykovy kod maji totiz osvojeny prevazne potomci vzdélanéjsich rodict, kteti
vice se svymi détmi verbaln¢ komunikuji o rozhodnutich, problémech a obecnych jevech
a timto zptisobem jsou tyto déti vedeny k hlubsi argumentaci a kritickému mysleni. V rodinach
stfednich socialnich vrstev se déti uci rozliSovat mezi jednotlivymi hodnotami, jsou vnimany
jako osobnosti s uréitymi pravy a ur¢itym postavenim a je s nimi tak komunikovano. Dulezity
je v tomto typu rodiny zptisob komunikace — Casto jsou pouzivany osobni soudy, na které se
dit¢ u¢i odpovidat. Naopak déti zrodin s nizSim vzdélanim jsou cCastéji vybaveny spise
omezenym jazykovym kodem, ktery se pouziva nejvice v bézné kazdodenni komunikaci
a interakci. V tomto modu jazyka je diiraz kladen spiSe na neverbalni komunikaci, zejména
gestikulaci nez na struktury argumentii a logiku hovoru. Pfi vychové v délnickych rodinach
jsou typické kategorické a direktivni ptikazy, jazyk omezuje verbdlni vyjadfovani pocitil
a klade diiraz na emotivni vyrazy, které jsou konkrétni a spise deskriptivni. Méné formalni

prostiedi v rodiné tak podporuje vice afektivni a expresivni chovani.!®

Ptislusnost k tfidé ovliviiuje vedle jazykového kodu celou podobu rodinného uspotadani
1 chovani, hovofime tak o tFidné zakotvenych rozdilech v rodinném chovani. Zajimava jsou
témata o traveni volného casu nebo rozdilech v péci o déti, kdy nejnizsi podil otce
na péci a vychové ditéte je zaznamenan u nejnizsi tidy, nejvyssi ve tiide€ stfedni. V délnickych
rodinach jsou chlapci vice trestani nez divky, Castéji se v t€chto rodinach objevuje autoritativni
vychovny styl, kiik a fyzické tresty (srov. Lareau, 2003) apod. Etnografické vyzkumy také
deklaruji, ze déti zejména z vyloucenych lokalit mén¢ Casto travi Cas o samoté. Nema;ji tak
moznost ¢as 0 samoté vyplnit hrou nebo soustiedénou praci. Casto nemaji sviij osobni prostor
na uceni (Morvayova, 2010), postradaji hracky a pomucky vhodné k uceni. Hra je u nich pouze
okrajovou zélezitosti, a ponévadZ se mohou pouze omezené (s ohledem na sviij vék a zru¢nost)
zapojovat do nékterych domadcich praci, velkou ¢ast dne pouze relativné pasivné pozoruji

domaci déni (Lancy, 2008). Nékteti autofi tak hovoti o rtizné zakousenych détstvich (Fatkova,

2013), v ramci nichZ jsou rozvijeny rozlicné (prakticky nesrovnatelné) kompetence s ohledem

10 Platnost Bernsteinovy teorie u nas empiricky testovala Knausova (2002) na souboru 322 zaku

zakladnich Skol na Morave. Je nutno dodat, Ze v ramci studie byla identifikovana i nepocetna skupina
zakl z nizsi socialni vrstvy, kterd vSak byla schopna se pfizpisobit situaci (vyu¢ovacimu procesu)
a vyjadrit

se 1 rozvinutym jazykovym kodem. Celkové se v§ak Knausova ptiklani k nazoru, ze Bernsteinovu teorii
jazykové socializace 1ze povazovat za platnou i v soucasném Ceském prostredi.
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na miru (¢i pravé absenci) podnéti a vychovy ze strany rodicl, nez jaké ocenuje vzdelavaci
systém (Lareau, 2003). Pro nasi studii je dulezité si uvédomit, Ze nejvyssi a nejnizsi socialni

ttida jsou nejvice homogenni (téz endogamni).

Kdyz se vratime k tématu jazyka, podle Bernsteina i dalSich (napi. Hart a Risley, 1995; Hoft-
Ginsberg, 1986; 1991), mé rozdil v uzivani jazykovych kodt v zavislosti na socialni stratifikaci
dalekosahl¢é edukacni dasledky. Vzdélavaci proces ovliviiuje zptisob, jakym pouzivame jazyk,
obecné zvysuje schopnost verbalizovat myslenky. Jenomze jiz vykon ditéte ve Skole je ovlivnén
zpusobem pouzivani jazyka a schopnosti verbalizovat myslenky (omezeny a rozvinuty kod,
moznost abstraktniho a analytického mysleni), a tedy 1 zplisobem komunikace s ucitelem — to
vse jsou kompetence, které si dit€ osvojuje pravé v ramcei rodinného prostiedi. Tim padem déti,
jez si navykly pouzivat a ptepinat (tzv. code-switching) mezi obéma typy jazykovych koda
podle potieb komunikacni situace, jsou béhem vzdélavani a vyuky ve Skole zvyhodnovéany
znalosti a uzivanim preferovaného jazykového kédu (Lawton, 1968). Skola, potazmo ugitelé,
pouzivaji, a tudiz i od svych zakl vyzaduji, rozvinuty jazykovy koéd (prave v disledku jejich
socialniho a vzdé€lanostniho vyvoje). Problém je vSak v tom, Ze jednak vyuka tohoto typu
jazyka neni primarnim vzdélavacim cilem zdkladnich Skol, jednak ucitelé nemaji casto
dostate¢nou kapacitu a vypéstovanou senzitivitu k tomuto problému i komunikaci a spolupraci
s rodinou, protoze se fakulty této piipravé (obecné) systematicky nevénuji a protoze takeé
v nadich podminkich nema kazdy ugitel vystudovany primarné pedagogicky obor. Skola
nevénuje pfiliS§ mnoho prostoru jazykové-kognitivnimu vyvoji (tj. prediktorim gramotnosti
v obdobi, kdy jsou utvareny) a naSe matei'ské Skoly témét neposkytuji tento typ vyuky v plné
§ifi (uGeni poéitani, Gteni pismen atd.). Pfipomefime, Ze pfedskolni dochazka je v Ceské
republice povinna pouze jeden rok a predSkolni vzdélavaci programy doposud nenavazuji na
ramcovy vzdélavaci program zékladnich Skol anebo je ve vyS$$i mife nevyuZzivaji praveé déti,

které jsou ze sociokulturné znevyhodnéného rodinného zazemi.

V tomto ohledu je rodina, kde dité predskolak travi nejvice Casu, tim nejvlivnéjSim
a nejvyznamnéjSim zdrojem vzdé€lanostnich nerovnosti. Intenzivnéji motivujici, aktivné
vypliujici volny ¢as déti, kultivujici kognitivni a verbalni kompetence atd. jsou zejména
vzdélanostné a pro-kulturné orientované rodiny (Matousek, 1999). Rozvoj téchto dovednosti
podporuje nejen prostiedi bohaté na podnéty a kulturni participaci rodict, ale zejména rodinné
milieu vyznacujici se snahou o nastoleni dialogu s détmi ohledné jejich prozivani a vidéni svéta.
Vliv rodinného zazemi zcela prevysuje zakladni Skolu, protoze kognitivné a jazykove podptrné
klima rodiny poskytuje mozZnost intenzivné&jsiho osvojovani dovednosti, které jsou dale
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oceniovany ve Skolnim prostiedi. Napiiklad zminovany Basil Bernstein (1971)
se domniva, Ze praveé zplisob pouzivani jazyka uvnitt jednotlivych spolecenskych tfid urcuje to,
jaky smysl a vyznam lidé ptifazuji jednotlivym vécem. Déti z niz$i socidlni vrstvy maji potize
ve Skolnim vzdélavani, nebot’ jejich omezeny jazykovy kdd je jednou z pficin jejich horsiho
prospéchu ve srovnani s détmi ze sttednich socidlnich vrstev. Nejedna se vSak pouze o lepsi
jazykovou vybavenost déti ze stiednich vrstev, jde téz o lepsi vnimavost své role a vzdalenych
cil, coz vede k snaz§imu piijeti Skolni kultury. Oproti tomu déti z délnickych rodin, kde je
prostiedi méné organizované, chovani vice expresivni a afektivni a zamétenost ke vzdalenym
cilim je pro né¢ méné srozumitelnd, mohou mit obtize s osvojovanim ¢i akceptovanim
formalizované $kolni kultury. Skolni prostfedi je pro tyto déti méné srozumitelné, hiife
akceptovatelné, nepodporujici jejich sebediivéru a nenapomadhajici rozvoji jejich touhy po

poznani.

Stranou by neméla ziistat ani pozndmka o vlivu rodinného gramotnostniho prostredi
na jazykové dovednosti déti. Mezinarodni vyzkumy ukazuji, Zze vedle individualnich
vlastnosti dité¢te a SES rodiny jsou za ranou heterogenitu v gramotnosti odpovédné i dalsi
podminky Zivotniho prostfedi. Jde naptiklad o etnicky piivod (OECD a PISA, 2011), G¢ast na
predskolnim vzdélavani (Sylva et al., 2004; Gor&ikova a Safr, 2016) a stejné tak jazykova
uroven pecovatellt a podminky krozvoji Cteni a psani budoucich $koldkl. Tyto pficCiny
neuspéchu Ctenari a potazmo 1 dopadu nedostatecné trovné (ran€) gramotnostnich dovednosti
ve Skole si jeste piiblizime v podkapitole 2.3.3. Co se ty€e rodinného prostedi, sociologové
postupné prichdzeji s revizemi konceptu domaciho ¢tenatsky gramotnostniho prostifedi (home
literacy environment, HLE) zahrnujiciho vice specifickych aktivit nez jen uroven
socioekonomického statusu (SES), ktery odrazi strukturdlni charakteristiky rodiny,
jako je nejvyssi dosazené vzdélani rodici a status jejich povolani a vySe rodinnych piijmu, a to
se zohlednénim slozeni dané rodiny ¢i domdacnosti (napf. Duncan, Featherman a Duncan, 1972;

Bradley a Corwyn, 2002).

Nicméné pii diskusich o uloze HLE pfi vlivu na rané znalosti a kompetence je tfeba dodat,
ze jasna definice tohoto konceptu chybi. Ackoli je nepochybné, ze HLE zastava stéZejni pozici
V procesu osvojovani a rozvoji ¢teni a psani a jejich prekurzori (napt. Burgess et al., 2002;
Davidse et al., 2011) nemame zatim jednotné teoretické pojeti ani empirické indikatory. Ve
vyzkumech se také rozchazeji metodologie, rizné studie pak pouzivaji pii posuzovani HLE
rozdilné konceptualizace a proménné. Nékdy bylo HLE méfeno pfimo v rodiné sledovanim
vychovy auceni v rodinném pfirozeném prostiedi (Roberts et al., 2005), jindy byli rodice
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pozéadani o vyplnéni dotaznikli ovéfujicich rodinné aktivy 1 znalosti (napt. Foy a Mann, 2003;

Hood, Conlon a Andrews, 2008; Sénéchal, Lefevre a Hudson, 1996).

Nase vychozi pojeti étenaiského milieu ve vyzkumu Cteni a psani skoldkii (blize predstaven
v kapitole 4.1) vychazi jednak z autoréinych ptedchozich praci (Goréikova a Safr, 2012),
jednak zpraci Elizabeth Griffin a Fredericka Morrisona, ktefi publikovali néstroj méfici
rodinné Ctenaiské zazemi, a to jak déti, tak samotnych rodici (Griffin a Morrison, 1996). Blize

viz operacionalizace v kapitole 4.3.2

2.1.3 CtenaFska socializace v rodiné

Primarni vstup do Ctenarstvi (tedy planovitého rozvijeni Cetby) probihd jiz v raném détstvi, tedy
u déti piiblizné do esti let. Ctenatska kompetence v obdobi ditéte, tzv. ,,nedteni, probiha skrze
nejbliz§i okoli ditéte, které samo neni schopno pochopit vyznam ani smysl knihy. V této
rozhodujici etapé pro vytvareni vztahu ke knize ma nejsiln€jsi vliv zejména rodina a matetska
Skola. Od raného véku ditéte jsou klicovymi socializa¢nimi Ciniteli v této zkuSenosti predevsim
rodice, prarodi€e a sourozenci, protoze budoucim ¢tenaiim zprostiedkovavaji svét knihy skrze
predcitani ¢i vypraveni ptibeht, ¢imz je seznamuji
se zakladnimi znaky jazyka. Z mezinarodnich studii vime, Ze pfedcitdni knih je jednou
z oblibenych ¢innosti, pii které¢ rodi¢e Casto travi s détmi Cas. Vice nez 2/3 Ceskych rodict
détem predcitaji knihy, téméf polovina jim pohadky vypravi (srov. Janotova, Tauberova
a PotuZnikova, 2017). Na druhou stranu je tfeba upozornit i na mozné riziko. Déti okolo ¢ty az
peti let, jsou mnohdy uvadény rychle do Cetby a travi spoustu €asu lusténim jednotlivych
pismen (Brierley, 2000). Stavaji se tak mechanickymi cCtenafi, kterym 1 pfes schopnost
rozpoznani n€kolika slov unika obsah pisemného projevu (€1 jen samotného slova), uniké jim
porozuméni smyslu uryvku, coz vede ke zmateni zacinajiciho ¢tenatre. Pokud dit€ nema nadale
hledat pouze pismena, musi porozumét tomu, Ze souslovi, véta idany vysek textu jsou
jednotkami smysluplného obsahu. Rodice je k tomu mohou vést prostiednictvim Cetby nahlas,
piicemz dit¢ vedle nich sleduje text. Dilezitd je subjektivni participace ditéte, naplnéni
fantazijnich predstav a vynalézavosti ditéte. ZkuSenost ¢teni je navic vazéna na citovy vztah ke
zprostifedkovateli knihy autvaii se tzv. ,,emocni klima®. Soucasné si dit€¢ vytvaii zvyk
na ,,intimni komunika¢ni situaci® v podobé¢ ritualu, jakou je napiiklad Cetba ptfed spanim

v posteli, jez s sebou nese potéSeni z Cetby 1 télesny pozitek. V tomto obdobi déti preferuji

29



zejména pohadky, fikadla, kratké basnicky (Chaloupka, 1982). Skrze zprosttedkovatele knihy
si dit¢ zdbavnou formou buduje arozSifuje slovni zasobu. Role literarni socializace
je vyznamna i z toho divodu, ze zahrnuje mimo c¢tendiskou edukaci i bezdécné vlivy (srov.
Farkas, 1996, kap. 3; Sénéchal, 2011, s. 177). Miize jimi byt prave to, ze dité¢ vidi své rodice
¢ist knihy. Déti musi védét, ze rodiCe Cteni bavi, protoze pokud je obsah textu nudny
a nezazivny a bez pfimé navaznosti na jejich zkusenost, zacinajici ¢tenai snadno prestane hledat
voditka v kontextu. Problém je ten, Ze ne kaZda rodina je schopna takové podpurné
prostiredi pro ¢tenarské navyky vytvorit. Toto tzv. pro-Ctenarské klima je charakterizovano
dostupnosti knih, dale souvisi se zkuSenosti ditéte, ochotou, snahou ¢i zajmem rodich
o predc¢itani nahlas, konverzaci a komunikaci o pfe¢teném, a v neposledni fadé¢ moznosti
poslouzit jako ¢tenaisky vzor, jenz motivuje dité€ ke cteni. Détské ¢tenarstvi spolu s ¢tenarsky
(Iépe jazykové-kognitivn€) stimulujicim prostiedim lze oznacit za kognitivni typ
kulturniho kapitdalu (viz dale). Naproti tomu v rodinach, v nichZ se nevyskytuji ¢tenatské vzory
azvyky, nelze ocekavat ani motivaci ani zalibu ve cteni upotomki.  Mluvime
zde o fenoménu pojmenovanému jako tzv. Petriiv efekt!! — nelze ocekavat od déti néco,

co jim sami nemuizeme piedat a co sami nemame (Applegate a Applegate, 2004).

Na pocatku rané Skolni dochazky (tj. v prubehu prvnich dvou let ve Skole) se dit¢ zahy stava
nezavislym ctenafem a kniha je jeho privodcem vredlném zitém svété. Dité néstupem
do skoly vstupuje do mnoha novych intersubjektivnich vztahd, jimiz jsou naptiklad hry
s vrstevniky a komunikace s lidmi mimo jeho nejbliz§i okoli. Kniha zastava socidlni roli
spole¢nika ditéte, pomahd mu orientovat se ve svét€ a vytvaret si hodnotovy systém. Tento
hodnototvorny charakter knihy mu osvétluje terminy ptatelstvi, porozuméni, spoluprace
a duvéry i retrospektivni uvédomeéni si své vlastni zkuSenosti. Déti v tomto obdobi preferuji
spiSe jednoduché (zejména dobrodruzné) ptib&hy, které u nich zaroven posiluji emoc¢ni vztah
ke knize. Dité ptevadi a implementuje své nactené ,,zkusenosti* do redlného sveta komunikaci
prostiednictvim ustniho ¢i pisemného projevu. Svymi ¢tendiskymi postiehy a vnimanim vlastni
Getby si uvédomuje hodnoty ainformace ziskané zknihy. ,,Ctendisky prozitek®
se vSak pln€ projevuje arozviji az v situaci, kdy je dit€¢ schopno hovofit a spolupracovat
s ostatnimi. Dit¢ komunikaci o knize navic poukazuje na svij zajem o Cetbu, a tak se kniha

stdva jeho zdrojem zabavy. Ackoliv v obdobi dvanécti az Sestndcti let dochazi k nasyceni

1 Petruv efekt je zaloZen na biblickém piib&éhu apostola Petra, ktery zebrakovi zadajicimu o penize

(,,Obratil se k nim a ¢ekal, Ze od nich néco dostane.*, SK 3:5) odpovédél, Ze nemiize dat, co sam nema.
A posléze mu poskytne to, co ma k dispozici.
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mladého ctenafe anastava Ctenarska krize (srov. Friedlaenderova akol., 2017), doslo-li
k vytvoreni citového pouta ke svétu knih béhem rané faze utvareni vztahu ke knize
a ¢tenaiskych navyka, dit€¢ se béhem sekundarni literarni iniciace (od 16 let) k Cetb&é vrati
(Garbe, 2008). Socialni role knihy se v tomto obdobi transformuje do zdroje poznani. Béhem
obdobi adolescence je volba v ¢etbé zejména potvrzenim individuality a hodnot dospivajiciho
Ctenafe. Velmi oblibenymi zanry jsou klasickd literatura, literatura faktu a filosofie (srov.
Lawrence, 2009). Motiva¢nim faktorem v preferenci literarnich Zanri v obdobi adolescence
miZe byt rovnéZ povinna Cetba ve $kole!?. Zd4 se, ze hodnoty nabyté prostfednictvim knihy
v pro-Ctenaifském klimatu rodiny plvodu jsou vyznamnym ukazatelem cetby dospélého
&lovéka. ,,Cetba u dospélého &lovéka plni fadu funkci— poznavaci, zabavnou, estetickou,
unikovou, komunikacni apod. ... V obdobi dospélosti je ¢tenaisky zdjem vyraznym ukazatelem
nékterych ryst osobnosti® (Vasova, 1995, s. 130). Jedinec svou ¢etbou demonstruje hodnoty,
v knize Cerpéd rady a voditka k porozuméni redlnému svétu. Zaroven cetba knih podnécuje
schopnost vlastniho uceni se, zdjem o redlny svét v kontextech a podnécuje kritické myslent,
socializuje, individualizuje osobnost, napomaha rozvoji jazyka. Pokud tak dosSlo k navyku,
z4jmu o cteni béhem détstvi, kniha tvofi u dospélého Ctendfe mimopracovni aktivitu, népln
volného Casu, relaxacniho Cinitele nebo prostiedek k dalSimu vzdélavani a rozvijeni si obzort.
Pokud navyky béhem primarni Ctenarské socializace nebyly utvofeny, pak zdjem Ctenare
o kulturni aktivitu a potiebu Cteni zcela ochabuje. Takovy ¢tenaf je potom odkazan na spise

méne¢ slozité texty, prehledné uspofadané s jasné vymezenou zasadni informaci.

Cteni v rodiné jako priprava na uceni

V raném véku ditéte plasticita mozku umoznuje rychlé, podvédomé uceni a predSkolni vek
je idealni pro rozvijeni vrozené mozkové kapacity (Kuhl, 2010). Ctenai'ské navyky a vztah
ke Cteni se utvareji jiz v pfedSkolnim véku a v tomto ohledu rodina stéle pfedstavuje primarni
instituci v edukacnim a socializatnim procesu rozvoje Ctenaistvi a Ctendiské gramotnosti.

Kniha je u déti predskolniho véku nejuzivan€j$im a nejzédbavnéjSim prosttedkem ziskavani

gramotnosti: déti si mohou knihy prohliZet, opisovat z nich, kreslit podle nich obrazky. Pfitom

12 Zde si dovolime poznamku k vyzkumu Ceské déti a mlddez jako ctendri z roku 2017. A¢koliv

je vnejnovejsich vyzkumech déti a mladeze nejctenéjsi zanr tzv. ,,dobrodruzné knihy®, ty z drtivé
veétsiny tvori prave klasicka literatura (a literatura faktu a také filosofické texty). Tento vyzkum pracuje
s konceptualizaci Ctenafskych Zzanrd, kterou unds zavedl Jifi Travniek, ve vyzkumech
iniciovanych/realizovanych Narodni knihovnou CR.
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sleduji pismo a vnimaji knihu jako stabilni hodnotu. Déti se uci tim, Ze si osvojuji ¢innosti,
navyky, slovni zasobu i mySlenky ¢lent komunity, v niz vyristaji. Dostupnost strategii ¢teni
u rodict ¢i jinych piibuznych proto ukazuje détem, ze Cetba je dulezita aktivita, ktera je hodna

jejich Casu a pozornosti.

Détské knihy slouzi vtomto obdobi nejen jako vyznamny zdroj hry, ale zejména
jako nedocenitelny piinos a vyhoda (ajak dale ukdzeme také zvyhodnéni) pro déti, které
se sjazykem seznamuji. Primarnim smyslem cteni vtomto véku je podporovat uceni
se novym dovednostem. ZkuSenost ditéte ve Cteni urychluje rozvoj slovni zasoby 1 ziskévani
dalsich dil¢ich védomosti, apokud je mozkova kapacita takto dostateCné¢ rozvijena
a stimulovana, dochazi k rozvoji vrozeného potencialu ditéte. Cetba nas piirozené vede
k ptremysleni o vécech nejen tady ated. Je relativné snadné si predstavit svét a premyslet
o svéte, kde 1idé mohou cestovat do budoucnosti, hrnicek umi sam vafit, koc¢icka a pejsek spolu
hospodaii. Takové abstraktni mySleni pfichazi skrze mentalni transformace, které méni
abstraktni problém na konkrétni (tj. na problém velmi podobny jiz prozitému a vyieSenému
problému), vyzaduji fantazii jako zéklad détské vynalézavosti, kreativity a schopnosti planovat
do budoucnosti (Toman, 2007). Cteni tak automaticky indukuje hypotetické uvazovani. Vede
nas kpremySleni nad moZznymi svéty s nekoneCnymi moZnostmi. Pro  déti
je porozuméni a nauceni se psanému textu pfirozené, a praveé skrze prirozené Cteni si zlepSuji
své uvazovani a mysleni. U ditéte, které si ¢te védomé a osvojuje si nova slova, vyrazy,
abstraktni kategorie, aZ dosdhne ve své matefském jazyce urcité urovné, se navysuje divéra
a z4jem o Cteni. Toto dité je schopné si zvolit origindlnéjsi a komplexnéjsi text dle vlastniho
vybéru. Cetba se pro ngj tak stava potéSenim a otevira mu prostor pro dalsi pokrok v jazyce

a rozvoji gramotnosti.

Cteni ditéti slouzi k mnoha cennym ucelim. Je to aktivita, kterou déti rozvijeji
své intelektudlni, emocionalni, socidlni a moralni dovednosti, ale je to i zplisob tvorby. Navic
navozuje détem (i dospélym) takovy stav mysli, ktery je optimalni pro ndrocné mysleni, bystré
feSeni problémi a pro vSechny tviirci snahy. Vlastnosti ¢teni maji co do ¢inéni s motivaci

amentdlnim postojem, ane se zjevnym chovanim. Ve svém dusledku je ctend,

wev

Unikatni vlastnosti ¢teni jako formy hry je moZnost tuto aktivitu demokraticky ukoncit,
kdykoliv ¢innost opustit a zase se vratit (Fink, 1993) na zdklad¢ vlastniho rozhodnuti. Zaroven

naprosto pfirozenou a nenasilnou cestou uc¢i déti chovani dle socialnich norem a tomu, jak
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uspokojit své potieby 1 brat ohled na potfeby ostatnich. Pti ¢etb¢ si vice nez vysledku cenime
¢innosti samotné, jen tak radi zkousime nové moznosti, nové zdroje informaci a ovéfujeme je
vnasi  praxi Nejveétsim smyslem  Cteni vnaSem  vyvoji  je  uceni
se sebeovladani (Vygotskij, 1970). V urCitém smyslu je odtrzena od ,,skutecného* Zivota
1 pfesto, Ze je fantazijni aspekt Cteni izce spjat s prostiedim zaloZzenym na pravidlech: dité
pouziva arozumi pravopisnému obsahu v textu a zarovenn musi projevit velkou davku
predstavivosti. Cteni zahrnuje védomou kontrolu vlastniho chovéni s diirazem na pravidla,
vyzaduje aktivni a pozornou mysl. Emo¢né pozitivni prostiedi zajist'uje a umocnuje to, ze jde
ve Ctenaiské socializaci vice o cestu samotnou nez o vysledek a dité¢ tak neni rozptylovano
strachem z netspéchu. Pfi ¢teni je potom mysl ve velmi ostrazitém a aktivnim stavu, avSak
nestresujicim, ktery je velmi podnétna pro kreativni Cinnost a uceni. Na druhou stranu
pfipomeiime, Ze ¢teni neni lidskému mozku ptirozenou aktivitou a vyzaduje ritualizaci. Diskuse
o knihach také predstavuji efektivni zpasob, jak si popovidat o obsahu cteného a dospét

k hlavni myslence textu.

Cteni je pak v dlouhodobém méftitku zalibou, ale pouze jde-li o ¢innost dobrovolnou
a samostatnou. D¢ti, které jsou dospélymi do ¢teni nuceny, se brzy mohou naucit takovému
natlaku vzdorovat. Citi-li se dit€ byt pod vyraznym vykonovym tlakem ze strany rodici, mize
byt skutecné motivované pouze ve chvili, kdy jsou unéj dostatecné rozvinuty dovednosti
pro uspésné zvladnuti daného ukolu. Mnohdy z néjakého diivodu klicové dovednosti pro ¢teni
stimulovany nejsou, ¢€i je jejich rozvoj brzdén natlakem nerespektujicim potieby ditéte. Timto
miZze byt u ditéte vytvaien az odpor ke ¢teni ¢i inhibovéana snaha ditéte o nalezeni vyhodnéjSich
strategii pro uspé€Sné minimalni zvladnuti dané aktivity. U déti, které takto zvladnuté
dovednosti vedouci k uspéSnému ¢teni nemaji, bude jakakoliv snaha o nalezeni dalSich
vhodnych zpiisobli rozumét textl a smyslu potlacena. Jenom kdyZ se ¢innost pro dité stava
snadnou a snadno osvojitelnou, uz vice nevyzaduje aktivni stav mysli a ztraci tak sviij charakter,
jde o rutinni a béznou aktivitu. Toto je pro oblast ¢teni zdsadni, protoZze dobie naucené
a osvojené dovednosti ¢ist maji pro ctenaiskou gramotnost klicovy vyznam. Zda se, Ze osvojeni
si dovednosti Cist a psat vsamém pocatku formalniho vzdélavani ma dlouhodoby
kumulativni charakter na funkéni gramotnost, jejiz hlavni komponentou je pravé

gramotnost ¢tenarska.
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2.1.4 Vyznam ¢étenarské gramotnosti pro skolu

na pocatku skolni dochdzky, ktery nasledné ovlivituje celou fadu oblasti Zivota jedince; nejen
prubéh procesu ve vzdelavani, ale 1 zivotni styl, profesni a Zivotni perspektivy (Hart a Risley,
1986; Gavora a Zapoto¢na, 2003; Matéjcek, 1987; Prucha, 2000; Safr, 2012). V soucasné
literatufe je pocateéni gramotnost'® vniména ptedev§im jako proces uréovany rozvojem
nekterych kognitivnich a jazykovych schopnosti (viz kapitolu 2.1.1). Rozvoj pocatecni
gramotnosti je tak nahlizen jako proces Uizce souvisejici a navazujici na rozvoj mluveného
jazyka v predSkolnim véku, vjehoz ramci si dit€¢ osvojuje pokrocilejsi zpusob,

jak se ucastnit jazykové komunikace se svym socialnim prostiedim, de/kdédovat zapis jazyka.

Ctenafskd gramotnost je definovdna jako soucast funk¢éni kompetence, kterd slouzi nejen

k de/kédovani urcité myslenky, ale zahrnuje iaktivni praci stextem a kritické uvazovani

vvvvvv

wewvr

PIRLS zabyvajici se Zaky a studenty vramci Skoly ¢i nové i PIAAC mapujici dospélou
populaci). Mnoh¢é vyzkumy ukazuji na to, ze praveé uroven kognitivnich schopnosti (tj. zptisob
uceni, zpracovani informaci, feSeni problému atd.), vykazuje vyznamnou korelaci se Skolnim
vykonem (Sewell, Haller a Portes, 1969; Herrnstein, 1973; Jencks, 1972; Herrnstein a Murray
1994; Farkas, 1996; Deary a kol., 2005; u nas napt. Mat&jii a Rehakova, 1992; Rabusicova,
1995). Tento vztah je recipro¢ni — Skolni vykon je zaroven také klicovym faktorem, ktery ma
vliv na rozvoj kognitivnich schopnosti a komunikac¢ni uspésnosti. Na diferenciaci Skolniho
vykonu ma tak vliv riizné vyuzivani téchto schopnosti (Nash, 2005). V Ceské republice byly
zatim ve vétSin¢ pripadl realizovany vyzkumy zaméfené na funk¢ni gramotnost, schopnost
prace s jazykem a piipadné Cteni textu/slov Gizce souvisejici s touto problematikou. Dle naseho
nazoru je nutné chapat azkoumat c¢teni komplexné jako soucést souboru jazykovych
kompetenci (napf. vypravéni, poslouchani, mluveni), u nichZ nelze opomijet dalSi (vné&jsi)

faktory. Cteni neni pouze vizualng percepéni aktivita, ale i schopnost jazykové—kognitivniho

vvvvv

13 Studie (Caravolas et al., 2012) napiiklad zfeteln€ a ve vazb¢ na 15letou tradici a zkuSenosti

psycholingvistického vyzkumu identifikuje tfi silné prediktory uspé$nosti v pocate¢nim ¢teni a psani
v alfabetickych jazycich (vCetné Cestiny): fonologické povédomi, rychlé jmenovani a znalost pismen.
Tedy schopnosti kognitivni a jazykové.
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(Griffin a Morisson, 1997; Schiller, 2001; Trelease, 1993). Cteni je utvareno v kontextu
socidlné—kulturnim 1ijako individudlné—kognitivni aktivita (vychodiskové veédomosti
a zkusSenosti Ctenare). Dosavadni vyzkumy, které probihaly prostiednictvim sbéru dat ve
Skolach, obsahové spiSe odrazely vliv Skolniho prostfedi na ¢teni ditéte, zatimco informace
z rodiny ziskavaly pouze margindln¢ a zprosttedkované. A jak jiz bylo nastinéno vyse, ¢teni
nelze situovat az do obdobi povinné Skolni dochazky, protoze zajem o knihu arozvoj
Rovnéz prediktivni vyzkumy c¢teni deklaruji, ze nejlepSim ukazatelem budouci kvality
ctenarskych dovednosti je Groven Cteni v prvnim ro¢niku zakladni Skoly (Scarborough et al.,

2001).

Vykony ve c¢teni jsou dlouhodobé stabilni. Kdyz je dité¢ v obdobi néstupu do formélniho
vzdélavani ve zpracovani jazyka horsi neZ ostatni, tak je vysoké riziko (az 90 %), Ze bude horsi
ve Skole i1 v pozdéjsim veéku (Garbe, 2008; Opravilova, 1984), to sice do konce Skolni dochazky
klesne, ptesto vSak ziistava vysoké (az 75 %) (Francis et al., 1996). N¢jakou uroven ¢teni
apsani se nau¢i v prubéhu Skoly vSechny déti, lze vSak ocekavat, ze naskok déti s lepsi
pocateéni rovni gramotnosti jiZ nedoZenou ¢i pouze velmi obtiZné (srov. Stanovich, 1986).
Takze jak Skola postupuje, propast mezi dobrymi a slabymi ¢tenafi roste. To neznamena, Ze
jako u jazykovych obtizZi i zde obecné plati, Ze ¢im diive ziskate pomoc, tim 1épe. Koneckoncii

nikdy neni pozdé.

V ceském prostiedi jsou vyzkumy, které by monitorovaly détské ctenaie od jejich zrodu a déle
v prubéhu Skolni dochazky a které by zaroven porovnavaly tento vyvoj v prostiedi riznych

Skol / Skolnich tfid, jsou vSak teprve hudbou budoucnosti.

2.2 Cteni jako kulturni kapital

Tato Cast nejprve kratce uvadi do problematiky tfidnich nerovnosti, pfiCemz stézejni Cast
je vénovana vymezeni kulturniho kapitdlu a konceptualizaci ¢teni (a posléze i Ctenarského
milieu v rodin€) jakozto jeho kognitivni podoby akcentované v nejnovéjSich vyzkumech
v oblasti sociologie vzdélavani. Druha ¢ast referuje oroli kulturniho kapitdlu v procesu

vzdélavani.
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2.2.1 Vyznam habitu a kapitall v socialnich polich

Pted samotnou tivahou o ¢tenarském klimatu jako formé kulturniho kapitalu predstavime kratce

zékladni pojmy v Bourdieuové terminologii — kapital, habitus a pole — a jejich vztahy.

Kultura jako spoleCensky nadfazeny utvar podléha totoznym determinacim jako spolec¢nost
sama. Tvurce 1jeho dilo jsou determinovani systémem socidlnich relaci, ve kterych dochazi
k produkci komunikac¢niho aktu. Jednd se v podstaté o pozici tviirce v socidlnim prostoru.
K vymezeni socialniho prostoru ¢i pole a koncepce socialni a kulturni reprodukce vyuzivame
v sociologii koncepci ¢tyt specifickych kapitala (rozliSujeme kapital ekonomicky, kulturni,
socialni a symbolicky). Bourdieu (1997) v podstat¢ vymezuje tii (Ctyfi) zakladni podoby
kapitalu: ekonomicky kapital, socialni kapital a kulturni kapital nebo ,kulturni kompetence®,
které mohou byt ve formé ztélesnéné (internalizované a nehmotné), objektivizované (jako

kulturni produkty) a institucionalizované (oficialn¢ uznavané).

Velmi zjednoduSen¢ za ekonomicky kapitdl povazujeme finan¢ni a materidlni stranku,
za socialni kapital vzory socialni tfidy, které se reprodukuji pozici rodict a jejich socialni siti,
kulturni kapital rodiny je tvofen zejména nematerialni slozkou — etické a estetické standardy,
komunikace a atributy kulturniho stylu — a symbolicky kapital je explicitnim nebo praktickym
poznanim, uznanim ¢i virou v ur¢ité hodnoty (Bourdieu, 1983). Bourdieu (1997) povazuje
formy kapitalu za vzajemné konstitutivni — ekonomicky kapital poskytuje Cas a prostiedky
na investice do vyvoje déti, kulturni kapital je spojeny s budoucim vzdélavacim a profesnim
uspéchem a zpétné pfispiva k akumulaci ekonomického kapitalu. Vyssi socioekonomicky
status na sebe vaze 1 zvyhodnéni jedince tim, ze je také spojen s vétSim socialnim kapitalem —
jeho socialni sit’ se stava $irsi, ma vétsi vliv a dale vhodnéjsi piilezitosti, coz ve svém dusledku

vede k posileni dalSich typt kapitalt.

Pojem habitus definuje Bourdieu jako nauceny soubor preferenci nebo dispozic, jimiz
se ¢loveék orientuje v socidlnim svéte. Jednd se o systém trvanlivych, kognitivnich schémat nebo
struktur vnimani, piedstav a jednani (Bourdieu, 1977). Habitus ma koteny v rodinn¢ vychové
(priméarni socializaci) a je determinovan postavenim v socialni struktuie. Bourdieu hovofi o tzv.
»socializované subjektivité nebo subjektivité determinované strukturdlnimi okolnostmi
(Edgerton a Roberts, 2014, s. 195). Habitus tak utvaii zplisoby chovani i moznosti, jejichz cile
a prostfedky jsou rozumné a smysluplné vzhledem k individualnimu postaveni jednotlivce ve

stratifikované spolecnosti.
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A kone¢né koncept pole odkazuje na formalni a neformalni normy, které tidi urcitou socialni
oblast ¢innosti a jednani (napf. v rodiné, vetejné¢ Skole, uméni, politice). Tato pole jsou
organizovana kolem specifickych forem kapitalii nebo kombinaci kapitall, které jsou ,,jak
procesem, tak produktem pole* (Thompson, 2008). Pole (stejné€ jako cely spoleCensky prostor)
jsou relacni povahy ajsou charakterizovany vlastnimi regulatornimi principy. Maji sva
specificka pravidla ajsou predmétem bojii o moc mezi riznymi zajmovymi skupinami
usilujicimi o kontrolu kapitalu (a tedy i pravidel) v této oblasti. Postoje jednotliveti v ur¢itém
poli tak vyplyvaji ze vzajemného vztahu jejich habitu a kapitalt, které dovedou v této oblasti
mobilizovat. Behaviordlni repertoar lidi je proto dusledkem jejich interakci s habitem
a kulturnim kapitalem v kontextu dané oblasti. Pole se ptekryvaji a existuji na riznych nizSich
urovnich (naptiklad rodina) vnotfené ve vétsich polich (napt. vzdélavaci pole, ekonomické pole).
Socialni pole jsou semi-autonomni, ale Casto sdileji podobnosti (homologie) z hlediska
definovani sociadlnich vzorci ajedndni nebo z&mi. VSechna pole spadaji do jednoho
zastteSeného pole (tzv. socialni prostor), které je strukturovano dvéma konkurenénimi principy
socidlni hierarchie — distribuci ekonomického a kulturniho kapitalu (srov. Edgerton a Roberts,
2014). Socialni oblasti (jako je zminéna rodina) pak Bourdieu chape jako objektivni socidlni
kategorie (struktury strukturujici) aty zakladaji subjektivni socialni kategorie (struktury
strukturované), tj. mentalni kategorie, které jsou principem ptedstav ajednani a zajmut

a schopnosti ptispivajicich k trvani objektivni socidlni kategorie (Bourdieu, 1984).

2.2.2 Dvé podoby kulturniho kapitalu

Kulturni kapital je definovan jako koncept, ktery je Siroce uznavan v puivodnim pojeti
francouzského sociologa P. Bourdieuh.o '* Ipo tficeti letech od piekladu Bourdieho
a Passeronovy studie Reproduction do anglitiny hraje toto pojeti nadale stéZejni roli
v (zejména americké) sociologii. Pojem ,.kapitalu® umoziuje vyzkumnikiim reflektovat kulturu
jako zdroj — poskytuje ptistup k omezenym odménam, je pfedmétem monopolizace a za

uréitych podminek miZe byt predavan z jedné generace na druhou.'®

14 Pojem kulturniho kapitalu zavadi do sociologie Pierre Bourdieu (Bourdieu a Passeron, 1990;

Bourdieu, 1983) na zékladé¢ pozadi souvislosti mezi kulturnimi aktivitami rodiny a dosazenym
uspéchem déti ve vzdélavacim systému.

15 Koncept kulturniho kapitalu se tési stale vy$Simu zajmu americkych i evropskych badatelt
v kontextu vyzkumu vlivu kulturni reprodukce na reprodukei socialni.
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V poslednich letech lze pozorovat iv Ceském prosttedi oziveni zajmu vyzkumnika
mezigeneratniho pietrvavani nerovnosti o koncept kulturniho kapitalu (napt Safr 2008,
Katrnak a Fucik, 2011; Vojtiskova, 2011; gpaéek, 2018). Duraz na kulturni kapital umoziuje
badatelim v rtiznych polich umistit kulturu a kulturni procesy do stfedu raznych aspekta
stratifikace. V Bourdieuho vlastni praci byla tato koncepce pouzita prominentné ve vyzkumu
vzdélavani, spotieby a vkusu. Pochopiteln¢ by samotnd studie Bourdieho pojeti kulturniho
kapitélu stala za samostatnou analyzu, zde se spokojime s jeho pojetim kulturniho kapitalu jako
dlouhodobé preference individui ¢i skupin k dosazeni socialnich cilu. Kulturni kapital je
determinovan urovni primarni socializace a vzdélanim [Boudon (1974) o zvyhodnéni socidlnim
puvodem hovoii jako otzv. primarnim efektu socidlniho plvodu] a stejné
jako ekonomicky kapitdl pfinasi svému vlastnikovi zisk, ktery se promita do vyssiho

socioekonomického statusu (SES) a z néj plynoucich vyhod.

Témét ve vSech hospodaisky vyspélych zemich zastavaji Skoly zdsadni a nadale rostouci roli
v transmisi zvyhodnéni napti¢ generacemi. Komplexni posouzeni kulturniho kapitalu musi tedy
nutné prispivat k sevieni své role se vzdélanim. V ¢eském prostiedi se kulturnimi zdroji zabyval
Safr (2008; 2009), ktery konceptualizuje kulturni kapitdl na dva typy— elitisticky
vysokokulturni, spojeny s univerzalnim obecné zdvaznym dominantnim kulturnim vkusem,
a kulturni kapital tzv. kognitivniho typu rozvijejiciho u ditéte jazykovou kapacitu, myslenkové
procesy a exekutivni funkce, které napoméhaji schopnosti poznéavat a ucit se. Také Lareau
a Weininger (2003) kriticky nahlizeji na vymezeni kulturniho kapitdlu pouze
ve vztahu k tradi¢ni vysoké kultufe a navrhuyji $irsi pojeti kulturniho kapitalu na zakladé dalSich
navazujicich ¢i k Bourdieumu se konceptudlné vymezujicich studii, které by kladlo diraz i na
mikro-interak¢ni procesy,  jejichz  prostfednictvim  jednotlivei ne/odpovidaji

¢i ne/splituji hodnotici standardy dominantnich instituct, jakou je naptiklad prave skola.

Definice kulturniho kapitalu 1ze uchopit dvojim zptisobem jako (a) znalosti/preference vysoko
statusové tzv. estetické kultury (vysokokulturni—statusovy kapital), které se lisi
od vzdélanostnich schopnosti (tj. odlisuje tzv. kognitivni typ kulturniho kapitdlu, srov. Safr
2008), a (b) kulturni zdroje umoznujici vyhovét pozadavkim standardi Skoly pouZivané pti
hodnoceni Zéki (nebo jejich rodich). Vychdzi spiSe z kvalitativnich studii, v ceském prostiedi
se tomto piistupu vénovala napt. Vojtiskova (2011), kterd na ptipadu prazskych skol definovala
1 projevy chovani, vlastni motivace k praci a odhadované ptedpoklady zaki jakozto formy

kulturniho kapitalu.

38



Ptiblizme si detailnéji tyto dva zakladni proudy v pojeti kulturniho kapitalu (dle Lareauové

a Weiningera, 2003).

A. Kognitivni slozka kulturniho kapitdlu
(prevazujici pojeti kulturniho kapitalu)

Ptevazujici proud interpretace kulturniho kapitdlu ve vzdélavani vychazi z prvnich praci
amerického autora Paula DiMaggia, ktery v roce 1982 publikoval ¢lanek o vztahu kulturniho
kapitéalu a skolni uspésnosti. Kulturni kapital chape jako faktor schopny komplexnéji doplnit
modely, které mapuji proces dosahovani statusu. Kulturni kapital vyklada
weberovskym terminem jakozto elitistickou kulturu typickou specifickymi distinktivnimi
kulturnimi znaky, vkusem a stylem jedinct, kteti sdili ,,spolecny selsky rozum na zékladé
upeviiovani sdilené konvence* (DiMaggio, 1982, s. 186). V tomto pojeti chape DiMaggio
kulturni kapitél jako prestizni kulturni praxi. Jednotlivé znaky, vkus a styly utvarejici kulturni
kapital jsou arbitrarni a v tomto smyslu ,,statusovd ocenéni mohou byt propojena s kvalitami

sdilenymi pluralitou* (tamtéz, s. 189-190).

Koncept kulturniho kapitalu se tak uplatiiuje jako latentni proménnd, ktera miize byt piimo
meéfena postoji a participaci na vysoké kultufe (jako je obezndmenost napf. s vytiibenym
uménim ¢i klasickou hudbou). Predpokladé, ze efekty kulturniho kapitalu musi byt fadné
odliSeny od téch, které nazyvame vzdélanostnimi dovednostmi, schopnostmi i Skolnim
uspéchem. Vyznam kulturniho kapitalu tak miZeme testovat na zakladé méteni vysokokulturni
participace v kontextu predikce vysledkli ve vzdélavani (tj. nejvyssi dosazeny stupen vzdélani,
Skolni vykon) nezéavisle na riznych dovednostech (skore ve standardizovanych testech napf.
slovni zasob€). Existuje nespocet autort (naptf. Kalmijn a Kraaykaamp, 1996; Roscigno
a Ainsworth-Darnell, 1999; De Graaf, De Graaf a Kraaykaamp, 2000 apod.), kteti se odvolavaji
na vysokokulturni praktiky nebo signaly jakoZzto specifika kulturniho kapitalu. Podobné De
Graaf (1986) definuje kulturni kapitdl jako wrcité zpiisoby (ve slova smyslu mravy)
a obezndmenost s vytvarnym uménim. Robinson a Garnier (1985) sdileji podobné pojeti
kulturniho kapitélu, které uzce souvisi s participaci
na riznych formach vysoké kultury (i kdyZ nedostatek indikatorti méteni kulturniho kapitalu je
nuti vyuZzivat k méfeni vysokoSkolské diplomy). Dalsi autofi rozSifuji definici kulturniho

kapitalu. Naptiklad Sullivan (2001) zkouma studenty posledniho roc¢niku zakladni Skoly
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na Siroké Skale moznych slozek kulturniho kapitalu vcetné aktivit, jako je c¢teni, sledovani
televize, hudebni a kulturni participace, kulturni znalosti a jejich jazykové schopnosti. Snazi se
induktivni metodou zjistit, které aktivity a schopnosti mohou byt povazovany za kapital a proc.

A zda se, ze spiSe Ctenafstvi nez participace na umeéni a vysoké kultufe obecné je signifikantni.

Vliv ¢teni se jevi intelektualnim zdrojem, ktery pomaha zakim ve Skole vice nez statusova
determinace. To miize do urcité miry vyvracet DiMaggiovu dudlni konceptualizaci kulturniho
kapitélu, v niz striktn€ odliSuje prestizni kulturu elity na jedné stran¢ a schopnosti odkazujici
na (zejména analytické) dovednosti a znalosti na stran¢ druhé. V podobném duchu se pokousi
rozlozit Siroce pojaté kulturni dovednosti a znalosti De Graaf, De Graaf a Kraaykaamp (2000)
jednak na Gtenaské chovani, jednak na kulturng intelektualni rodinné zdzemi. Ctenaiské
chovani déti je v jejich modelu nejsilnéjSim faktorem pii dosahovani Skolniho vykonu, piesto
tito autofi jesté explicitné nehovoii o alternativni dimenzi (kognitivniho) kulturniho kapitalu

nebo o zcela odlisSném faktoru pfispivajicimu k uspéchu jedince — tzv. lidském kapitalu.

Odlisné pojeti kulturniho kapitalu nalezneme u autorti Farkase, Grobea, Sheenana a Shauna
(1990), kteti se zcela zamérné vyhybaji terminu vysokokulturni forma kulturniho kapitalu, jez
vymezuji spiSe jako neformalni Skolni (nebo akademické) normy, podle kterych pedagogové
oceniuji obecngj$i dovednosti, ndvyky a zplsoby jednani pii praci s détmi ve tfidé. Ty méii
podle ukazatelli skolniho chovani, Skolnich navykid a motivace (dokonceni doméaciho ukolu,
zpusobu oblékani, absence, poslusnosti ve Skole aj.). Pro Farkase a kol. tyto nekognitivni
charakteristiky ovliviluji nepfimo prospéch studentd tim, Ze pfispivaji k nabyti kognitivni
kapacity (dovednosti, zvladani znalosti ve Skole a znamek). Farkas (2003) tak navrhuje
rozliSovat ¢tyfi formy kapitalu: vedle ekonomického a socidlniho také kulturni kapitéal, do n&;z
by byly zahrnuty i nekognitivni dovednosti, ndvyky a styly, a kone¢né lidsky kapital, ktery by
zahrnoval kognitivni kapacitu (Farkas, 2003).

B. Dalsi (alternativni) pojeti kulturniho kapitalu

Alternativni dimenze kulturniho kapitéalu, ktera odliSuje urcité znalosti od kulturniho kapitélu,
se zaméfuje na standardy, které ucitelé a vychovatelé vyuZzivaji k hodnoceni studentli nebo

jejich rodici.
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Naprtiklad Patricia McDonough (1997) pouziva takto pojaty koncept kulturniho kapitalu
ve své studii vlivu kulturniho kapitalu na proces vybéru vysoké Skoly. Ve studii porovnava
a konfrontuje prostfedky a moznosti, které skoly nabizi svym studentim v prubéhu procesu
volby dalsiho vzdélavani. Vétsina z nich je zaméiena na diskusi o tom, co nazyva organizacnim
habitem, rovnéz monitoruje roli rodiCovského kulturniho kapitdlu v urcitych okamzicich
procesu vybéru Skoly. Pro McDonough je kulturni kapital slozeninou znalosti z prvni ruky,
které maji rodice o pfijimacim fizeni na konkrétni Skolu, pficemz tyto poznatky neziskali od
téchto Skol (spada sem napfiklad porozuméni vyznamu standardizovaného testovani
v pfijimacim fizeni a zejména moznost zlepsit vysledek svych potomku uréitymi aktivitami —

doucovanim, dostupnosti kariérovych poradci, zajisténim soukromého krouzku apod.).

Naproti tomu Diane Reay (1998) ve své studii Class Work zkoumala matky $kolakt v Londyné
a na zaklad¢ svych poznatkii definovala kulturni kapitél jako divéru a schopnost zaujmout roli
vzdélavaciho experta pii nabyvani Skolnich dovednosti svého ditéte a soucasné uzite¢ného
aktéra pfipraveného jednat v piipadé stiznosti =ze strany ucitele. Zkratka stat
se uvédomélou osobou, kterd dokaze kompenzovat a flexibiln¢ reagovat na nedostatky a potize
ditéte v pribéhu jeho vzdélani. V podobném duchu vyzniva i dalsi dalezitd price Adriana
Blackledge (2001), ktery zkoumal zivot matek piivodem z Bangladése v Anglii. Tyto matky
ucily své déti ke  komunikaci v bengalsting, protoze jejich  schopnosti
jim nepostaovaly k tomu, aby svym détem pomahaly s domacimi ukoly v jazyce majority,
v anglicting. Ipfes intenzivni snahu ausili téchto matek pomoci svym détem v uceni
je vyucuyjici vnimali jako matky, které nedokaZou vytvoftit vhodné podminky pro vzdélavani
svych déti. Z pohledu pedagogti snaha téchto matek z minority nebyla v souladu se standardy
vyucujicich o angazovanosti rodict v procesu vzdélavani déti. Blackledge proto povazuje

jazykovou kompetenci za formu kulturniho kapitalu.

V americkém prostifedi Lareau a Horvat (1999) zkoumaly Skolu, v niz uditelé zvyhodnovali
zejména rodice s pozitivnim a diivétivym postojem ve svych interakcich s pedagogy. Nicméné
rasovad diskriminace a segregace menSin v ramci meéstskych Skol znesnadiiovala africko-
americkym rodi¢iim utvafet vhodné, pedagogy ocekavané vztahy mezi rodici a Skolou. V
okamziku, kdy rodice z této menSiny projevovali zlost ¢i frustraci, byli Skolou povazovani za
nenapomocné a spoluprace tak nebyla snadna. V tomto piipadé pfislusnost k majorité
napomahala vnimat rodi¢e v oc¢ich uciteli jako divéryhodné a ptatelské ve vztahu ke Skole.
Pon¢kud v odlisném duchu pfichdzi Prudence Carter (2003) s pojetim dominantni
a nedominantni formy kulturniho kapitdlu v tom slova smyslu, Ze n¢které kulturni zdroje
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usnadnuji studentim schopnost udrzovat vyznamné a ocenované postaveni v ramci jejich

komunit.

Vsechny tyto zminéné studie (a mnohé dalsi) kriticky piijimaji institucionalni Uroven
vzdélavani jako legitimni a hledaji zptsoby pro posileni harmonie a vztahu mezi rodici
a studentii se Skolami. Zkoumaji zpiisoby, jak by kulturni zdroje mohly pomoci rodinam
vyhovét standardim Skoly. Tento dvoji tthel pohledu, na jedné strané instituciondlni normy
anevyhovujici jedndni jedincti na stran€¢ druhé, je vyznamny pro kritickou diskuzi
o rozsifeném pojeti kulturniho kapitalu (srov. Spadek, 2018). Piedpoklad, Ze ugitelé odmétiuji
své studenty podle kompetence a orientace, je ve vysokokulturnich znalostech jen jedno
z moznych vysvétleni. A je tfeba klast dliiraz na institucionalni normy, které jsou koncipovany
Sifeji nez jako (vysoké) uméni a (klasickd) hudba dle ptivodniho Bourdieuho pojeti odrazejiciho
situaci ve Francii v druhé poloviné 20. stoleti. Také je nutné si vzdy uvédomit,
7e jsou ocenované jak formalni, tak i neformdlni normy (viz vyse). A konecn¢ i Skolni
dovednosti musi byt zapracovany do vyzkumu kulturniho kapitalu, respektive méteni skolniho
vykonu nemuze byt naddle ve vyzkumu kulturniho kapitdlu piehlizeno a zGstavat stranou. Po
vzoru Pierra Bourdieuho musime zkoumat vSechny faktory, které se podileji

na institucionalizovanych norméch (srov. Lareau a Weininger, 2003).

2.2.3 Cteni jako dimenze kulturniho kapitalu

Predpoklady k de/kddovani (Hall, 1980) kulturniho bohatstvi vedou k distribuci a akumulaci
kulturniho kapitalu, ktery je pfenaSen vzdélavacim systémem a socializaci. Kulturni kapitél
se promitda do nerovné kulturni (jazykové, symbolicke, kognitivni atd.) schopnosti déti
zvladnout prostfedi Skoly a porozumét symbolické a pedagogické komunikaci. Vzdé€lavaci
proces ovliviiuje zplsob, jakym pouzivame jazyk, zvySuje schopnost verbalizovat
své mysSlenky. Vykon ditéte ve Skole je pak ovlivnén jednak zplGsobem pouzivani jazyka
(omezeny a rozvinuty kod, moZnost abstraktniho mysleni) a jednak na komunikaci s ucitelem,
tedy kompetencemi, které si dité osvojuje v ramci rodinného prostfedi. Pfedev§im socio-
kulturné orientované tradice vyzkumu gramotnosti vSak opakované upozoriiuji na potiebu
vztahovat proces rozvoje Cteni a psani také k prostfedi, ve kterém se odehrava (napt. Matéju
a Rehdkovd, 1992; Rabusicova, 1995; Stech, 1999; Matousek, 1999; Gor¢ikova a Saft, 2012).

Lepsi vysledky vykazuji spiSe déti zrodin rodi¢l s vySSim zivotnim standardem, ktefi
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si uvédomuji zasadni vyznam schopnosti éteni u déti (Strakova a Tomasek, 1995). Cteni a vztah
k nému je napt. v détském véku prokazatelné determinovan tim, jaky postoj ke knize zaujima
nejblizsi okoli ditéte — rodina, kterd ditéti zprostfedkovava prvni kontakty s knihou a zvysuje
tak predpoklad dalSiho intelektualniho a emocniho vyvoje ditéte (Stanovich 1986). Faktory
podilejici se na rozvojyi apodpoie cteni jsou kromé socioekonomického zazemi
¢i kulturné podnétného milieu rodiny také Ctenéiské strategie a zajmy v roding; lepsi vysledky
vykazuji déti z rodin, kde je vice kultivovana a stimulovana podpora ke ¢teni (Goréikova a Saff,

2012; Sénéchal et al., 1996; Sénéchal et al., 1998; Sénéchal, 2006; Philips a Lonigan, 2009).

Jednu ze specifickych forem kulturni kompetence zvyhodnujici Zadka ve vzdélavacim procesu,
jak v pfedchozim schématu dvojiho pojeti kulturniho kapitalu zaznélo, ptedstavuje cteni knih,
resp. pro-Ctenaisky podpirné milieu v rodiné (napt. Crook, 1997; De Graaf, De Graaf
a Kraaykamp, 2000). V navaznosti na dfive zavedenou typologii kulturniho kapitalu odvozenou
z jeho odlisnych funkei (Safr, 2008; 2009) ji vymezujeme jako konkrétni formu kognitivaiho
kulturniho kapitalu, kterd ma na rozdil od jinych forem kulturni spotieby rodict (vysokokulturni
kapital) pro dité kognitivné stimula¢ni efekty, ¢imz mu ptinasi zvlastni druh benefitu v podobé
zvnitinéni tzv. Stendiské kompetence / gramotnosti.!® Ta se stava nezbytnou podminkou pfi
dosahovani uspéchu ve vzdelavacim systému a pozdéji na trhu prace. Pfi vykladu naSeho
argumentu tak navazujeme na rozliSeni teoretického modelu kulturni reprodukce od modelu

kulturni mobility, které zavedl americky sociolog P. DiMaggio (1982).

2.2.4 Podoby transmise kulturniho kapitalu v rodiné

V ptedchozi podkapitole jsme zminili, ze pojem kulturniho kapitidlu je velmi diskutovan,
zejména ameriCti védci povazuji koncept kulturniho kapitalu za nezbytny ve vyzkumech
v oblasti sociologie vzdelavani. Nasledné jsme piedstavili dva interpretani proudy konceptu

kulturniho kapitalu. Nyni se budeme vénovat pienosu kulturniho kapitalu z rodicl na dité.

16 Ctenaiska gramotnost je chapana jakozto komplexni soubor procesti a schopnosti, kde je

nezbytna urcita konfrontace s textem vyzadujici kognitivni slozky jedince: at’ uz ve formé porozumeéni
psanému textu, rozvazovani o ném ¢i jeho vyuziti k ziskani specifickych cilti a zaroven k rozvoji
vlastnich dovednosti a védomosti i aktivni integraci do socialni skutecnosti. Pochopitelné se ctenarska
kompetence jako komplex védomosti a dovednosti u jednotlivych ¢tenaft, texti i cili ¢etby odliSuje
(Mullis et al., 2004).
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Autofi Lareau a Weininger (2003) poznamenavaji, Ze dominujici interpretace je zalozena
na dvou ptredpokladech, a to zaprvé kulturni kapital jako ocenéni (vysoko)kulturniho vkusu
a zadruhé kulturni kapitdl je koncepcéné akauzaln€ odliSny od ostatnich znalosti nebo
schopnosti zahrnujicich napiiklad dovednosti, v¢etné tacitnich znalosti nebo kompetence (tj.
lidsky kapital). Lareau a Weininger (2003) tvrdi, Ze tato interpretace zkresluje Bourdieuovy
myslenky a zbyte¢né vymezuje oblast vyzkumu kulturniho kapitalu (srov. Edgerton a Roberts,
2014). Déle se domnivaji, ze (a) kulturni kapitdl znamend vice neZ pouze obeznamenost
s vysokoskolskymi kulturnimi preferencemi (viz. Erickson, 1996; Lamont, 1992), protoze
zahrnuje adaptivni kulturni a socialni kompetence (znalost piislusnych institucionalnich
kontextil, procest a o¢ekavani, vlastnictvi ptislusnych intelektualnich a socialnich dovednosti,
jako jsou kulturni znalosti a troven slovni zdsoby). V oblasti vzdélavani osvojeni si téchto
kompetenci rodi¢i posiluje moznost uspésné ovlivnit vysledky svych déti tim, Ze u nich
od rané¢ho véku vychovavaji stejné dovednosti a u¢inné spolupracuji se Skolami. Dale
se domnivaji, ze (b) kulturni kapital nemuize byt rozliSovan od akademickych/technickych
dovednosti nebo schopnosti, protoze tyto dvé oblasti se mezi sebou vzajemné pirekryvaji

a splyvaji.

Umeélé rozliSovani technicky osvojitelnych dovednosti a znalosti (zejména kognitivni
dovednosti) od aspektli sociadlnich dovednosti (non-kognitivni dispozice) akademického
vykonu je bezpfedmétné. Jak ndm Lareauova a Weininger nastifiuji, zakladni provazanost
a kontinuita téchto typ dovednosti v pribéhu vyvoje ditéte ma spolecny pivod v rodinném
prostiedi a jsou vzdy tfidné podminéné. OdliSeni (naucenych/akademickych) kognitivnich
dovednosti od socidln¢ behaviordlniho repertoaru jedince pak zakryvaji skuteCnost,
ze kognitivni dovednosti zhodnocované v prubéhu vzdélavani jsou zakofenény (stejné jako
socidlné-behaviordlni kompetence, které jedinciim umoZiluji se adaptovat a mezi sebou
se vymezovat) v rodinné transmisi kulturniho kapitalu. Proto navrhuji zrusit tuto rozdvojenost
kulturniho kapitalu, ale pojimat spolecensko-behavioralni dovednosti stejné jako Skolni
dovednosti jako aspekty kulturniho kapitdlu a dale s nimi nakladat jako se synergickymi
determinantami schopnosti jednotlivce vyhovét prevladajicim hodnoticim standardim
(Edgerton a Roberts, 2014, s. 196). Sirsi koncepce dle Lareauové a Weiningera (2003) nam ve
zvyhodnéni v akademické draze jedince a jak vysSi socioekonomicky status rodiny produkuje
vetsi rozsah dovednosti (kognitivnich 1 téch nekognitivnich) (Davies a Guppy, 2006, s. 106). A

to nas vede k Sir§imu pojeti kulturniho kapitalu. Touto optikou Ize na kulturu nahliZet jako na
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vychozi situaéni rdmec, prostfednictvim né&jz se stietdvame s naSim svétem nez jako na
omezené pojeti kultury jako ukazatele tfidni pozice. Kulturni kapital se tak stiva nejen
libovolnym souborem elitistickych estetickych a socidlnich distinktivnich znaki, ale spiSe
adaptacnim souborem kognitivnich dovednosti (slovni zasoba, porozumeéni Ctenému,
a nekognitivnich vlastnosti a zpusobit chovani (pracovitost, vytrvalost, disciplinovanost,
kooperace, druznost, sebevédomi a napiiklad i tzv. locus of control — volné ptelozeno jako
piesvédceni, ze mam sviyj zivot ve svych rukou) (Farkas, 2003). Tyto ,,nastroje* kulturniho
kapitalu — dovednosti a preference vedouci k uspésnému vyjednavani pravidel hry v riznych
socidlnich oblastech — nejsou rovnomérné rozlozeny v ramci socioekonomického spektra a tyto
rozdily jsou mezigeneracné prenaSeny. Repertoar chovani a jednani prostfednictvim habitu (tj.
dispozice jednat uréitym zptsobem) a kulturniho kapitdlu, ma vétsi vyznam ve formélnich
institucionalnich podminkéch (naptiklad Skola), nez je tomu v ptipad¢ rodiny z délnické tridy.
Vysledné rozdily v dosazeném vzde€lani i socioekonomickém postaveni dle socidlnich tfid maji

tendenci se udrzovat ptes generace nasledujici.

Pravé vyzkumy americké sociolozky Anette Lareau ukdzaly na rozdily v kulturnim kapitalu,
které rodiny z riznych socialnich tfid pfenaSeji na své interakce s pedagogy, které mohou
vyustit v odlisné vzdélanostni trajektorie potomkil. Dispozice rodie ze stfedni tiidy jsou
sluitelné se standardy ahodnocenim Skoly, takZe jsou tito pecovatelé¢ 1épe nastaveni
na setkdvani se s uciteli a dovedou Iépe plisobit na skolni vysledky svych déti. Tito rodice také
s nejvetsi pravdépodobnosti vice rozvijeji u svych potomkl mikro-interakéni dovednosti, které
jsou zasadni pro UspéSné plnéni ofekavani Skoly (Lareau a Weininger, 2003, s. 590). Takovi
rodi¢e disponuji velkou slovni zasobou, své déti do Skoly vzdy vcasné atadné piipravuji,
pedagogy vnimaji jako sobé rovné osoby a také tak s nimi komunikuji. Takovy rodice svym
détem poskytuji podptrné a stimulujici zdzemi kompatibilni s naroky Skoly, které vychazeji
vstiic ve vSech ocekavanich v oblasti ustanoveni a pozadavkl vedoucich k adekvatni ti¢asti na
Skolnich akcich. Kulturni a socidlni zdroje téchto rodi¢i se proto stdvaji formou kapitalu,
protoze usnadiiuji détem navazat vztah s dominantnimi normami v rdmci Skolni interakce
(Lareau a Horvat, 1999). Je zde zfetelnd ndvaznost na teorii Pierra Bourdieuho o habitu urc¢itych
socidlnich tfid (rodice a déti jakozto pfislusnici dominantni kultury se specifickym habitem,
stylem chovani a jednéani a pfipadné i1 jazykovym koédem). Lareau (2003) zmapovala rovnéz
veétsi zajem rodici ze stfedni tfidy pokladat otazky pedagogiim i tendenci zasahovat do

v

instituciondlnich orgdnd ve srovnani s rodici z tfidy d€lnické, jiz jsou zdrzenlivéjsi a zaroven
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smérem ke vzdelavacim institucim se postupné prenasi na jejich déti.

Na druhou stranu kanadska badatelka Michele Lamont (1992) dospéla ve svych vyzkumech
k zavéru, ze ve srovnani s francouzskym kontextem, o némz referoval Bourdieu, kulturni
hranice (tj. hierarchie kulturniho vkusu a preferenci) maji tendenci byt ,,vice rozmazané a méné
stabilni* ve Spojenych statech (s. 183). Lidé v dnesnich slozitych spole¢nostech maji totiz
prilezitosti a moznosti se zapojit do vice aktivit napfic¢ riznymi socidlnimi skupinami (ne pouze
uvnitt svych socialnich tfid) a setkat se s rozlicnymi kulturnimi Zanry a majiteli rozmanitych
kulturnich repertoart a praktik, které poskytuji socialni vyhodu (Lamont, 1992; Erickson,

1996).

Dale bychom se radi zastavili u pojmu kognitivni habitus jakozto analyticky ndastroj
ve vyzkumu nerovnosti, se kterym ptiSel Roy Nash (2002). Tento vyzkumnik ve svém vyzkumu
vysokoskolskych studentli pochazejicich ze stfednich tfid vysledoval ,,vyraznou schopnost
sebeovladani, vnémz ma stézejni hodnotu pozornost (Nash, 2002, s. 39-41). Vyznam
vzdélavani a hodnota vzdélanosti nebo touhy po tom byt vzdélanou osobou (tzv. habitus
vzdélani) neni rovnomérné distribuovan mezi studenty ze v§ech socialnich prostredi. Nash
(2005) pouziva termin ,,kognitivni habitus® jako ,,soubor duSevnich dispozic pro zpracovani
symbolickych informaci, tj. ziskani ndstrojii komunikace a konkrétn¢ komunikacnich
dovednosti 1 schopnost vyuzivat ve vhodnych podminkéch tyto mentéalni operatory*, (tamtéz, s.
15). Kognitivni dispozice zahrnujici dovednosti klasifikovat, zapamatovat si néco, vytvofit
koncepty, dovednost fesit problémy apod. (Nash, 2005), které¢ jsou dobie ilustrovany v
matematice 1 jazykovém a symbolickém zpracovani informaci (Nash, 2003, s. 172). Tato
(kognitivni) dovednost vyplyva ze specializovanych socializacnich praktik zaméfenych na
rozvoj specifické formy mysleni (Nash, 2003, s. 174), ktera se nevyvijeji rovhomérné ve vSech
rodinnych prostredich. Tyto zakladni intelektualni schopnosti a dovednosti jsou podminéné
organizaci nervového systému a jsou zakladem Skolniho vykonu a soucasné jsou zapojeny

v utvareni a udrzovani socialnich nerovnosti ve vzdélani.

Koncept kognitivniho habitu se nesnazi ostfe odliSovat mezi kognitivnimi a nekognitivnimi
dovednostmi, ale spiSe zdiiraznit, ze kognitivni dispozice jsou soucasti této struktury dispozic,
jsou osvojené v ur€itych kulturnich podminkéch, na jejichZ zaklad€ jsou jednotlivci schopni
naucit se pfijmout zavedena pravidla a postupy své socialni skupiny (Nash, 2005). Nashtv

pojem ,kognitivni habitus® naznacuje, ze muzeme vysvétlit nekteré dalsi Casti uspechu
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bez odkazu na vrozené nebo genetické faktory a pochopit relevantni rozdily v podminkach
kognitivni socializace a také to, ze formalni vzdélavani pfinasi prakticky uzitecné koncepcni
a analytické nastroje (kognitivni operace) jako dispozice chovani potfebné pro vyvoj téchto
nastroju (napt. sebedisciplina). Podobné vlastn¢ uvazuje Bernstein ve své teorii o tfidné
odlisnych jazykovych kodech a mysleni (tzv. oteviené a uzaviené sémiotické kody) typické
univerzalnimi, obecnymi a abstraktnimi pojmy na jedné strané a konkrétnimi pojmy na strané
druhé. Koneckoncti i Vygotskij (1970) ve svém popisu kognitivniho vyvoje zdlraznuje,

ze vyvoj vyssich dusevnich funkci nastava ve specifickém spoleCenském a jazykovém prostredi.

Zkratka prislusnost Kk urcité socialni trfidé ovliviiuje rodinné chovani, praktiky
a (explicitni i tacitni) znalosti, strukturu i celkovou podobu rodiny. Vzdélanostni
homogamie ma pak vyznamny dopad na ekonomickou situaci rodiny, pficemz je to prave rodina,
kterd hraje podstatnou roli v moznostech ditéte. Rodice spoluvytvaii vykon potomka, rozhoduji
o uspéchu pii Skolnich zkouskach, ¢imz umoznuji pokracovat v urcitém typu vyssiho vzdélani
a jeho prostfednictvim také dosdhnout urcité spolecenské pozice. Podminky ditéte jsou dany
zejména kulturnim kapitalem rodi¢t definovanym jejich vzdélanim a jakousi kultivovanosti, jiz
stimuluji a podporuji dit¢ ve Skolnim vykonu a v rozvoji socidlné-psychickych a kulturnich

dovednosti, a dale ekonomickymi a socidlnimi zdroji rodiny.

Tento mechanismus kulturni reprodukce miize probihat nékolika zplisoby — jednak jakozto
vysledek socidlnich pftilezitosti, kdy je mozné setkavat se s rodici s kulturni a hodnotovou
podobnosti, jednak spolecenskym tlakem dosahovat urcitého vzdé€lanostniho vysledku
a kone¢né 1 teritoridlni blizkosti. Sociologové si kladou i otdzku, do jaké miry je rodinné
chovani a jejich charakteristiky (v nasem pripadé napiiklad v ¢tenarsky privétivé
rodinné milieu) sui generis zakladnim kamenem tiFidniho systému, utvaii ho
a napomahaji udrZovat nerovné pozice ve spolecnosti (srov. Mozny, 2006, s. 100). Teorie
socidlni a kulturni reprodukce dle Pierra Bourdieuho je prozatim jednim z nejvyznamnéjSich
ucelenych pokusti o vysvétleni mezigenera¢niho pfetrvavani socialnich nerovnosti. A byl to
pravé Bourdieu, ktery se domnival a empiricky dolozil, Ze formalni vzdélavaci systém je
primarnim mechanismem pii budovéni socioekonomickych nerovnosti ve spolecnosti,
pon¢vadz slouzi k legitimizaci stavajici socidlni hierarchie transformaci hierarchii zasluh

(Bourdieu, 1997; Bourdieu a Passeron, 1977).

V soucasnosti jsou dikazy tykajici se Bourdieuovych mySlenek poncékud smisené.

Néktefi kritici odmitaji Bourdieuovu reprodukéni teorii v plném rozsahu, jini poukazuji
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piinejmensim na analyticky pifinos nékterych konceptl. Dalsi zcela pochybuji o uzitecnosti
kulturniho kapitalu (napt. Kingston, 2001). Jini vnimaji s jistou revizi kulturni kapital za
potencidlné diilezitou soucast Skolni nerovnosti, ale odmitaji koncept habitu z ditivodu jeho
prilisné vagnosti (napf. Sullivan, 2001; Van de Werfhorst, 2010). Existuje i opacné kiidlo
vyzkumnik (naptiklad Edgerton, Roberts, 2014, Lareau, 2003), ktefi nadale vnimaji koncepty
kulturni kapital a habitus za dtlezité pfi hledani praktickych a diskriminujicich faktord v

mechanismech, kter¢ jsou zakladem trvalych socioekonomickych rozdili ve vzdélani.

2.3 Ctendrstvi a gramotnost

Nyni kratce poreferujeme o stavu vyzkumu ¢tenatstvi v ¢eském prostiedi a priblizime vybrané
longitudinalni vyzkumy vyvoje ¢tenaiskych dovednosti déti v kontextu rodiny a jejich
charakteristiky. V zavéru shrnuji zdkladni definice slabych ctendit, ktefi se Castéji setkavaji s

neuspéchem ve skolnim prostredi.

2.3.1 Vyzkumy v ¢eské skole

Zajem pedagogickych i ¢tenarskych vyzkumi déti Skolniho v€ku na nasem tzemi (napiiklad
Friedlaenderova a kol., 2017; Gabal, HelSusova Vaclavikova, 2003; Prazova et al., 2014;
Travnicek, 2008; 2015) byl sice v minulosti zaméfen zejména na kvalitativni indikatory Cetby —
JimiZ je porozuméni textu, ale i vyznam cCetby v Zivoté jedince, zdjem o Cetbu apod. Vystupy
Setfeni nicméné potvrzuji bohatou Ctenaiskou kulturu a zdjem o knihu ptesahujici evropsky
primér s tim, Zze mame tradi¢né hustou sit’ tuzemskych knihoven a zna¢néa pozornost vénovana
cetb¢ na naSich Skolach je povazovana za dostateCnou. Projekty zamétené
na doporudovani Getby (jako pravidelna kampaii Rosteme s knihou, projekt Celé Cesko Gte
détem, nové Ctenafské kluby atd.) dotvafeji dojem pozitivniho &tenaiského klimatu
v sociokulturnim prostfedi ¢eské rodiny 1 Skoly. Nicméné mnohd zempirickych Setfeni
dokladaji opak: ¢teni naSich 74kt je ohrozeno. Dlouhodobé¢ je z4jem Ceskych adolescent maly

a se svym zajmem o ¢etbu jako takovou jsou ¢eské déti v mezinarodnim srovnani dlouhodobé
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pod primérem ve Ctenaiské gramotnosti. O nedostatecné vykonnosti 1ze hovoftit v disledku

poslednich testovéani funkéni gramotnosti v longitudindlnim mezindrodnim vyzkumu PISA.!7

Zminili jsme, ze uroven ¢tenarskych dovednosti zavisi na tom, zda je rodinné prostiedi
podnétné, a také na tom, zda dité navStévovalo materskou Skolu. Nelze zcela opominout
ditéte zGstava rodinné prostiedi, kde si dité primarné osvojuje jazykoveé-kognitivni dovednosti.
Role literarni socializace je vyznamna i z toho diivodu, ze zahrnuje mimo jazykovou edukaci
(povidani si, Cetba atd.) 1 bezdécné vlivy (Garde, 2007; Graf, 1995). U déti bez kvalitniho
Ctenafského zazemi je Skola hlavnim Cinitelem pii formovani ctendiskych navyku.
Je signifikantni, Ze pokud rodina neposkytne ditéti motivaci a podporu v cetbé, miize
ji do omezené miry nahradit skolsky systém. Paklize se Skola diisledné stara o vznik a rozvoj
ctenarské dovednosti — tzn., navozuje dialog o knihach, podporuje pisemné zpracovani cetby —
bezpochyby dochazi k pozitivnimu posilovadni c¢teni (zvySuje se mira ¢teni) u déti.

Tento potencidl je vS§ak v mnoha ¢eskych Skoléach stale jesté nedostatecné vyuzivan.

Nasvédcuji tomu i1 vysledky PIRLS 2011, které se ani vroce 2016 pfili§ nezménily.
V tomto mezinidrodnim vyzkumu se v pruméru sice témét od vSech ¢eskych zaka 4. ro¢niku
alespont jednou tydné pozaduje vyhleddni informaci v textu, stanoveni hlavni myslenky
a vysveétleni vlastniho porozuméni textu. Pedagogové se nicméné nadale dostate¢né neveénuji
klicovym aktivitdm, v nichz mimo porovnani c¢teného s vlastni zkuSenosti zaostavame
za prumérem. Jednd se zejména o zobecnéni a vyvozovani zavérl, planovani a rozvijeni
pokracovani piibéhu a pak 1 porovnani s dal$imi ¢tenymi texty (Krampolova a Potuznikova,

2005; Janotova, Tauberova a Potuznikova, 2017).

Vétsina Skol v oblasti ¢tenafskych dovednosti de facto reprodukuje to, co dité nabylo
v rodinném prostfedi. Tento Skolsky systém se nesnaZi plné¢ vyuZzit moznosti, které maji
k dispozici, pro adekvatni ndhradu c¢tenarského zazemi détem, které jej nemaji v roding.
Rozliéné vyzkumy (GAC, PIRLS, PIAAC) vSak poukazuji na to, Ze pokud se Skola pokusi
co nejvice vytézit z dostupnych moznosti a prostiedkll, je schopna rodinné znevyhodnéni

vykompenzovat (VEfiSova a Bélinova, 2007). V zésadé tak skola mize byt podpiirnym zdrojem

17 Nutno podotknout, ze podpramérné vysledky ve ¢tenaiské kompetenci prokazuji ¢esti zaci uz

od roku 2000, ovsem v roce 2009 doslo k vyraznému propadu v posuzovani obsahu a formy textu dle
Setfeni PISA 2009 (OECD a PISA, 2011). Dalsi vyvoj dil¢ich oblasti ve Ctenaiské gramotnosti bude
mozné overit az na datech z dalsi etapy testovani ¢tenarské gramotnosti z roku 2018.
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Ctenarstvi u déti béhem zakladni Skoly, ale ve srovnani s rodinou s daleko mensim diirazem a
intenzitou. Vliv Skoly je na wvznik a rozvoj détského Ctendfstvi nicméné
v porovnani s rodinnym prostiedim slab§im faktorem, ma pouze samostatny podil na cetbé
u déti, zdaleka nenahrazuje roli hybatele zajmu o ¢teni u déti. Je pouze jakymsi doplitkem.
Na druhou stranu méa pomérné Siroké kompetence pro urCovani Ctenadiskych navyka ditéte
(zdroje v podobé povinnych a doporucenych knih) a nemusi tedy spoléhat na ¢tenaisky piiznivé

orientované klima v roding.

2.3.2 Dlouhodobé vyzkumy ¢tenarstvi a gramotnosti

V ptedchozich pasazich bylo zminéno, Ze na vyvoj ditéte aplikujeme socioekologicky model
lidského vyvoje (viz Bronfenbrenner, 1979), podle néhoz je nutné podtrhnout roli vice faktort
na vyvoj déti a rozvoj ¢loveka. Stézejni je pak aktivni interakce ditéte v jeho kontextu, zejména
nejbliz§im prostfedim. Charakteristiky rodin a jejich pfistup k potomkiim maji vyznamny vliv
na vyvoj ditéte, pfiCemz rozsah a podoby interakci mezi rodicem a ditétem jsou ovlivnény
piislusnosti ke spoleCenské tfid¢, trovni vzdelani (zejména) matky a jejim psychosocialnim

zdravotnim stavem a také ne/Gplnosti rodiny (srov. Schoon et al., 2005).

Prediktivni vyzkumy mapujici az Skolni uspéch déti (vyzkumy Zakl ve Skole) jsou zajimaveé
zejména pro pedagogy a tviirce vzdélavacich politik, protoze potencidlné pifindsi moznosti
zasahovat a zlepSovat vzdé¢lavaci strategie pro netspéchem ohrozené déti. Nékteré studie
(Taylor, Satz a Friel, 1979) odhaduji, Ze piiblizné 15 % déti ve Skole mé potize s u¢enim
a osvojovanim si Skolnich dovednosti a ty lze rozhodné oznacit za ohroZené Skolnim
neuspéchem. Rana identifikace téchto déti je nyni pro vzdélavaci systém prioritou, pokud
se snazime o nastaveni rovnych podminek ve vzdé€lani, tj. bez ohledu na sociokulturni
podminky rodin, znichz do Skoly pfichdzeji. Dodejme, Ze i1 Cesky vzdélavaci systém
dlouhodobé usiluje o inkluzivni vzdé&lavani'® a toto téma je pro n&j navysost aktualni. Kdyz

se ohlédneme znovu do zahrani¢i, tak napiiklad v USA a Kanadég je dnes béZny rany ploSny

18 Nové pojeti vzdélavani déti, zaki a studentl se speciadlnimi vzdélavacimi potfebami umoznila

od 1. zafi 2016 tcinna novelizace § 16 zakona ¢. 561/2004 Sb., o predskolnim, zakladnim, stfednim,
vy$§im odborném a jiném vzdélavani (Skolsky zakon). Blize bylo toto vzdélavani upraveno vyhlaskou
€. 27/2016 Sb., o vzdélavani zakl se specialnimi vzdélavacimi potiebami a zakt nadanych.
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skrinink Skolnich dovednosti, ktery zaroven dokaze vyhodnotit i intervenc¢ni prace s rizikovymi

détmi (Jacobsen, 1991).

V Ceské republice mimo testy $kolni zralosti podobny skrinink nemame. A jednim slovem je
tteba dodat, Ze 1 testy Skolni zralosti vyuzivané u zapistu déti do zakladnich Skol vychézeji sice
ze Skolského zakona ¢. 561/2004 Sb. (§ 36) vyhlaskou (Vyhlaska 48/2005 Sb.), ale nejsou
jednotné a je stanoven pouze jejich zakladni ramec. Skoly mohou u organizace zapist
k povinné Skolni dochazce orientatné posuzovat Skolni pfipravenost, resp. schopnosti
a dovednosti dité¢te v oblastech dle Ramcového vzd€lavaciho programu pro predskolni
vzdélavani (RVP PV MSMT 2018), v podob& Konkretizovanych oéekavanych vystupt (tvoii
od roku 2012 ptilohu RVP PV), avsak prub¢h zépisu se na jednotlivych skolach miize vyrazné
lisit. Také kvalitni, zejména predSkolni a ran¢ Skolni piiprava v oblasti gramotnostnich
dovednosti ditéte se sice postupné stava dualezitym tématem Ceské poradenské i Skolni
psychologie, ale v praxi chybi to stéZejni — poznatky zakladniho vyzkumu monitorujici rozvoj
gramotnostnich dovednosti u ceskych déti, ktery by mohl byt nasledné aplikovan

do systematickych intervencénich studii.

V této Casti si kratce predstavime vysledky nejzajimavéjSich longitudinélnich studii sledujici

vliv ¢tenafstvi na Skolni uspéch.
L Berlinska longitudinalni studie cteni (LESEN 3-6)

Vyzkumna studie LESEN 3-6 byla realizovana na berlinském institutu Maxe Plancka v letech
2003 az 2006. Prvni vlna méfeni byla naasovana na konec tfeti tfidy v cervnu 2003 (T1),
uprostied ¢tvrté tiidy v lednu 2004 (T2) a v kvétnu 2006 (T3) u Sestych ro¢nik. Hlavnim
impulzem ke dlouhodobému vyzkumu cteni Skoldki v némeckém Berliné byly vyznamné
nedostatky v oblasti ¢tenatské gramotnosti v mezinarodnim Setieni PISA (Baumert et al., 2001;
Bos et al., 2003). Z tohoto diivodu byla vyzkumna studie navrzena tak, aby mapovala
individudlni a socidlni faktory ovliviiujici rozvoj Ctendiské gramotnosti, motivace ke cteni
a Ctenaiské chovani u déti ze tfetich az Sestych ro¢nikli. Vyzkumu se zicastnilo vice nez 40 tiid
zékladnich Skol hlavniho némeckého mésta (N=772, ze treti, Ctvrté a Sesté tfidy). Zajimavosti
je, ze do studie byli zafazeni i studenti z gymndzia, nejen ze zékladnich Skol. Hlavnimi
zkoumanymi faktory byly vyvoj a ¢tenaiské interakce, ¢tenarské sebepojeti, ctenarska praxe,
metakognitivni znalosti souvisejici s ¢etbou, slovni zdsoba a schopnost dekddovat text. Zavéry

vyzkumu poukézaly na to, Ze obzvlasté dilezitou roli v dosaZené irovni ¢tendiské gramotnosti
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hraje u zaki od 8 do 13 let slovni zasoba. Toto zjisténi se projevilo markantni hlavné na Grovni
Sestych tfid, a to i u gymnazistil, ktefi prevySovali své vrstevniky na zakladni skole praveé v
urovni slovni zasoby a schopnosti dekodovat text. Soucasné némecti badatelé dospéli
k zavérim, ze dobré ¢tenaiské schopnosti podporuji rozvoj slovni zdsoby, coz se dale projevuje
v dalS$im zlepSovani nabyté urovné ve cteni (dekodovani textu). Tento mechanismus dle
némeckych vyzkumnikl vysvétluje rozsah mezery mezi dobrymi a slabymi ¢tenati v prubéhu
povinné skolni dochézky. Rozdil mezi chlapci a dévcaty neni tak vyrazny jako ve veku 15 let
ve studii PISA, ale motivace divek ke ¢teni je mnohem vyssi. Zajem o ¢etbu u divek 1 chlapct
ve stejné mife klesd v prabéhu casu. Také se ukazalo, Ze rozdily ve prospéch rodilych
némeckych déti ve srovnani s détmi z rodin piistéhovalych byly primarné zptisobeny jejich
ptiznivéj$im spolecenskym zdzemim, které mélo vyznamny vliv na uroven Skolniho vykonu na
konci ttetiho ro¢niku, nikoliv vSak na dal$i rozvoj gramotnosti v podobé Skolnich zndmek na
konci 6. ro¢niku. Slovni zadsoba ma vétsi vliv nez dekodovaci schopnosti na Groven osvojené
zakladni urovné gramotnosti. Vysledky vyzkumu by se mély promitnout do adekvatnich
interven¢nich programi na podporu ¢tenatfskych dovednosti studentd zejména pak z rodin

ptist€hovalct se slabsi tirovni jazyka.

1. The 1970 British Cohort Study

Britska kohortni studie (BCS70) z roku 1970 (N=11 349) je zaméfena na vyzkum jazykovych
dovednosti v détském veku a vliv raného rodinného prostiedi v pribéhu dalsiho vyvoje. Autofi
(Schoon et al., 2010), zkoumali vztah mezi pfimo posuzovanymi receptivnimi fecovymi
schopnostmi v raném véku, rodinnym zazemim, podminkami bydleni, ¢asnym ctenaisky
gramotnostnim  prostfedim a vyskytem problémi v oblasti duSevniho zdravi
a adaptace v dospélosti. Setfeni probéhlo ve dvou ¢asovych tsecich, nejprve byl zadan
obrazovy slovnikovy test (EPVT) ve véku 5 let a znovu stejni respondenti ve véku 34 let
jiz absolvovali pfimé hodnoceni zdkladnich dovednosti v oblasti Ctenafské gramotnosti
(gramatika, porozuméni ¢tenému aj.). Ti, jiz mé€li problémy v oblasti receptivnimi fecové
dovednosti ve véku 5 let, pochazeli ze znevyhodnéného rodinného milieu, a to jak z hlediska
socialné-ekonomickych zdroja, tak tirovné vzdélani svych rodicl, ale i z hlediska slabsiho

(pre)gramotnostné podnécujiciho prostredi (¢teni si v roding).
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S obdobnymi daty pracovali také Parsons a kolektiv (2011). Zkoumali dlouhodobé vyvojové
trajektorie u déti, které patiily do skupiny se zhorSenou urovni receptivni komunikace.
Jak jiz bylo feceno u predchoziho vyzkumu, problémy v oblasti receptivni komunikace byly
vyrazné svazany s urovni rodinného zazemi. Zjistili, Zze ve véku 10 let dosahuje vice nez 60 %
déti s pocatecnimi jazykovymi obtizemi zlepSeni na Groven bézné se vyvijejicich déti. Déti,
které se ve Cteni oproti pivodnimu vykonu zlepsily, byly ty, se kterymi si rodice Cetli
a zajimali se o jejich vzdélavani. Pfipomenime zde Nashiiv koncept kognitivniho habitu (viz
vyse, s. 34, 46-47). Vyznamny faktor pro gramotnost zaki, ktery autoii vyzdvihuji, je také
vyuzivani podptirnych programil poskytovanych skolou. Skola tak podle vysledki z tdchto
studii. mize mit zdsadni vliv na rozvoj jazykovych a ctenaiskych dovednosti u déti,

které pochazeji predevsim ze znevyhodnéného prostiedi.

1I1. National Child Development Study (NCDS)

NCDS je rozsahly longitudinalni vyzkum britskych déti (N = cca 15 000), které se narodily
v roce 1958. Vyzkumna studie ukazuje vysledky analyz za tfi viny vyzkumu, a to ve véku 7, 11
a 16 let (posledni etapa ma piiblizn¢ 12 000 respondenttll). Zavislé proménné jsou individudlni
skore v matematice a ve Ctenafskych testech v téchto tfech casovych bodech. Primarni
vysvétlujici proménna je kulturni kapital — jde o Cteni/predCitani rodict svym détem (kulturni
kapital I) a vlastni Cteni rodi¢h (kulturni kapitdl II). Z vysledkli je patrny zavér,
ze déti s vysSim kulturnim kapitadlem maji vysSi po€atecni trovein ve ¢tendiskych dovednostech

cvwr

kapitdlu  (Jeger, 2011). Dale déti svySSim  kulturnim  kapitdlem  nejsou
ze Skoly vice a maji lepsi Ctenafskou gramotnost (ve véku 7-16 let). Timto autofi deklaruji

model kulturni reprodukce (Bourdieu a Passeron, 1990).

vvvvvv

¢tenafi maji prospéch z nezdvislého Cteni ve svém volném case (Mol a Bus, 2011). Domaci
gramotnostni aktivity uz od Utlého v€ku vyznamné pfispivaji k jazykovym dovednostem
a porozumeéni ¢tenému (Bus, van Jzendoorn a Pellegrini, 1995). Déti, kterym rodice Casto Cetly
piibé¢hy a které maji rodiCe Ctenafe a doma maji velkou knihovnu, pfichdzeji do Skoly

s vetsi slovni zasobou a pokrocilejSimi schopnostmi porozuméni neZ jejich vrstevnici
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vyristajici ve slab§im gramotnostnim domécim prostiedi (HLE). Cteni knih ovliviiuje slovni
zasobu, klicovy prvek porozuméni ¢tenému (Dickinson a McCabe, 2001; Whitehurst
a Lonigan, 1998). Déti se mohou naucit vice novych slov béhem ¢teni nez béhem jinych
interakci (stolovani, hrani), protoze détské knihy obsahuji trikrat tolik nizkofrekvenénich
slov nez televizni porady nebo konverzace dospélych s détmi (Hayes a Ahrens, 1988).
Pecovatelé mohou v pritb¢hu Cetby pokladat otdzky u obrazki, obtiznych slov nebo v priubéhu
pribéht a dodat zpétnou vazbu, dodat informace, poskytnout odpovédi ditéti béhem sdileného
¢teni knih, napomoci porozuméni ptibéhu, a tak dalSimu jazykovému vyvoji (napt. Collins,
2010). Cteni tak ve svém disledku ovlivituje udeni slovni zasoby jak receptivniho (tj. chapani

jeho vyznamu), tak expresivniho (tj. vytvareni slova).

Vysledky studentti ve ¢teni souvisi s jejich mirou zapojeni do gramotnostnich tikoli (Morgan a
Fuchs, 2007; OECD, 2009). KdyZz jsou studenti zapojeni a jsou motivovani ke ¢teni
z riznych diivodii, naudi se zaujimat kognitivni a metakognitivni ucebni strategie, které
rozvijeji ¢tenarskou gramotnost. Postupné nalézaji rizné Grovné koncep¢niho chéapani, které
odpovidaji a uspokojuji jejich specifické cile, a pouzivaji zdmérné psychické (kognitivni) a
behaviordlni procesy, které prohlubuji jejich porozuméni. Jak se Ctenafi rozvijeji smérem
ke znalosti, zvySuji své schopnosti pouZiti kognitivnich strategii, které umoznuji hlubsi vyznam
v informacich a konstruktech. Na druhou stranu, pokud jsou studenti opakované neuspésni
ve Cteni, jejich Ctenaiské dovednosti a motivace se stale vice se rozvoliuji
rozméry Ctenafské angaZovanosti jsou zvlast¢ dualezité pro dospivajici studenty, obzvlasté
s ohledem na zpravy o slabé cCtenarské vykonnosti u dospivajicich studentti (National

Assessment of Educational Progress, 2009).

Mnozi autofi nabizeji doporuceni (Biancarosa a Snow, 2006; Kamil et al., 2008) naptiklad
v podobé zavedeni explicitni vyuky v kognitivnich strategiich pro pochopeni textu
pro adolescenty!®. Ve $kolni tiidé by se rovnéz mélo vytvatet klima, kde je vyuka postavena na
davere studentd, jejich svobodné vili a na motivaci Cist a vybirat si z pestré Skaly texti
pro relevantni ucely (Cantrell et al., 2014). Vyzkumy totiz naznacuji, Ze tito Zaci maji slabsi
kognitivni strategie, pfi¢emz existuji dikazy, Ze doplitkové intervence zamétrené na kognitivni

strategie jednotlivych studentli miizou vést k lep§imu porozumeéni ¢teni (Cantrell et al., 2010;

19 Naptiklad na serveru Adolescence literacy Ize nalézt 7 kognitivnich strategii, které pouzivaji

nejefektivné;si Ctenari a priklady vyuziti konkrétnich strategii Vv praxi:
http://www.adlit.org/article/19844/
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Edmonds a kol., 2009; Kamil et al., 2008; Slavin, Cheung, Groff, a Lake, 2008). Naptiklad
zavedeni intervence v podob¢ cteni u déti Sestych tfid, které se ucastnily podptirnych
ctenaiskych skupin (Ize si predstavit podobné formy setkévani, jako se u nas snazi zavést napf.
Nova Skola, s 0.p.s. se svymi Ctenarskymi kluby), vykazuji lepsi ctenarské strategie, maji vyssi
uroven vnitini 1 vnéj$i motivace a vyssi sebediivéru ve vlastni schopnosti (self-efficacy) ve

srovnani se skupinou kontrolni, nenavstévujici tyto ¢tenatské skupiny (Cantrell et al., 2014).

Je nepochybné, Ze jazyk a gramotnost jsou dilezitymi funkénimi dovednostmi v dnesSnim
technologickém pokroku spolecnosti (OECD, 2001). Jazykové kompetence dospélych zavisi
Castecné¢ na vzdelavani a rozvoji v détstvi, piesto je malo zndmo o trajektoriich vyvoje jazyka
a (pre)gramotnosti a mira ¢i rozsah problémda, které si déti s ranymi jazykovymi problémy
ptenaSeji do dospélosti. Existuji diikkazy z rozsahlych longitudinalnich studii o détech
se slabymi jazykovymi dovednostmi, které jsou vystaveny riziku, Ze nedosahnou zakladni
gramotnosti v dospélosti (Richards et al, 2009; Bynner a Parsons, 2006; Parsons
a Bynner, 2007), coz naznacuje kumulativni jazykové deficity a negativni dlouhodobé nasledky
v zivoté¢ jedince. Navic jsou propojeny Spatné jazykové dovednosti a dovednosti
v oblasti gramotnosti s kvalitou Zivota v dospélosti — vys§si pravdépodobnost nezaméstnanosti,
niz§iho pfijmu, tendence k zévislostem a obecné horSimu zdravi a péci o sebe sama (srov.
DeWalt et al., 2004, Grinyer, 2006, Kutner et al., 2007). Ptestoze
lze pozorovat nedostatky ve cteni i pozd&ji v Zivote a pokouset se o jeich napravu,
je rozumnéjsi a ucinngjsi gramotnostnim obtizim predchdzet, a to idedln€ jiz od pocatku Skolni

dochazky (Torgesen, 2009).

2.4 Priciny rozdili v gramotnosti (literacy gap)

V této casti se pokusime shrnout a nastinit hlavni divody (ne)aspéchu déti ve Ctendiské
gramotnosti a zalibé v Cetbé, predstavim obraz slabého Ctenate a vysvétlim, pro¢ jsou jimi
Castéji déti zrodin sniz§im socioekonomickym statusem (srov. Buckingham, Beaman
a Wheldall, 2014). Caste¢né vychazim z predchozich kapitol této prace a predstavuji vysledky
zejména zahrani¢nich vyzkumii z oblasti socialné-psychologické. Vybrané indikatory

Ctenafského (ne)ispéchu jsou nasledné vyuzity v analytické Ccastitéto prace. Shrnuti

55



potencialnich faktori a individuélnich, sociokulturnich (HLE) a instituciondlnich pticin slabého
osvojeni gramotnostnich dovednosti, zvysujici riziko skolniho netspéchu, ndm mize pomoci

efektivnéji uvazovat o moznostech napravy.

V USA i1 ve Velké Britanii je téma chudoby a jeji mozné negativni dopady na uroven
gramotnosti dlouhodobé sledovéno. Jiz pfed zacatkem formalniho vzdélavani jsou v téchto
zemich patrné mezery v gramotnosti mezi détmi z rizného socioekonomického prostiedi
(SES).?’ SES (jakkoli definovany) je viak ziejmé pouze jakymsi odrazem dalsich vlivi (byt je
zaroven nepochybn¢ jejich determinantem), které¢ maji s nejvétsi pravdépodobnosti ptimy vliv
na &tenaskou gramotnost (napt. Fergusson et al., 2008). Uspdch 7aki je determinovan nejen
socidlnim zédzemim jejich rodiny, ale i dal$imi faktory. V nasledujici ¢asti jich uvadime hned

nékolik.

Rozdily v predskolnich dovednostech déti

cvwr

povédomi a vyjadiovani, resp. feci (véetné slovni zasoby) (napf. Henning et al., 2010; Hart a
Risley, 1995; 2003), které¢ jsou klicovymi projevy rané gramotnosti. D&t z rliznych
formalniho vzdélavani a do Skoly, kam jiz pfichazeji déti rizné ptipravené na zéklad¢ toho, do
kterého prostiedi se narodily (Downey, Hippel a Broh, 2004). Urovefi rané gramotnosti pak do
zna¢né miry determinuje rozvoj déti v dalSich oblastech funkéni gramotnosti, respektive
Skolniho vykonu (napt. Claessens et al., 2009). Ovladani schopnosti ¢teni a psani neni
stanoveno na urcitou vékovou hranici, a 1 v rdmci jednotlivych Skol je moZné nachéazet
variabilitu. AvSak zéci z rodin se slabSim socialnim zdzemim maji vétSi pravdépodobnost, Ze
zlstanou slabSimi Ctendfi neZ studenti s bohatSim sociokulturnim zazemim, pokud zacnou
navstévovat Skolu jako slabsi (pre)ctenafi resp. se slabsi jazykovou dovednosti. Vyznam je tak
tieba klast i na ulohu matetské skoly, v nichZ je nutné zajistit dostatecné vysokou kvalitu a

dostatecny rozsah piedskolniho rozvoje rané gramotnosti. Lze si jejich roli pfedstavit zejména

20 SES je dle OECD definovany jako a) nejvys§i uroven vzdélani otce a/nebo matky a b) index
ekonomického, socidlniho a kulturniho postaveni na zakladé tfi ukazatell: profese rodict, vzdélani a
pfijem domacnosti. Jiné vyzkumné studie pouzivaji k meéfeni SES tzv. self-reported vypovédi
respondentd. A napt. ve vyzkumech IEA (The Progress in Reading Literacy Studies, PIRLS) jde o pocet
knih v doméci knihovné.
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v oblasti rané gramotnosti, kdy by mohli pedagogové MS procviovat fonologické povédomi a

rozvijet déti v oblasti slovni zdsoby nejen u déti z rodins niz$im socialnim statusem.

Geneticke faktory — maximalizovat sviij potencial

Dlouhotrvajici vyzkumy pficin existence interindividudlnich osobnostnich rozdili mezi lidmi,
tedy vyzkum genetickych a environmentalnich vlivii ¢i jejich interakce, piinesl fadu
podstatnych zjisténi pro vyzkum vzdélanostnich nerovnosti a rané gramotnosti. Vime,
ze nemuzeme zmenit své geny a ze genetické faktory hraji velkou roli pfi uplatiiovani naseho
potencialu ¢i talentu. Napiiklad Rimfeldova a kolegové (2018) dokdzali na zéklad¢ genetické
analyzy vysvétlit pfiblizné Ctyfi procenta rozptylu v testech Skolniho Gspéchu v sedmi letech
véku ditéte. S vyvojem ditéte dle Rimfeldové a kolegti (2018) vyznam genetiky oproti prostiedi
stoupa (ve 14 letech jiz geneticky skor vysvétloval ptiblizné 8 % rozptylu, v 16 letech téméer
11 %), vyznam genetickych a environmentalnich vlivii tak neni staticky. Pro oblast
vzdélanostnich nerovnosti jsou vyzkumy v oblasti behavioralni genetiky zajimavé zejména
kvili tomu, Ze heritabilita jako takova miize byt funkci socio-ekonomického statusu rodiny
(Bates et al., 2016; Figlio et al., 2017; Spengler et al., 2018; Tucker-Drob a Bates, 2016).
Miizeme fici, Ze rozsah, v jakém je potencial/talent ditéte aktivizovan a realizovan, zavisi na
prostfedi, v némz vyrtsta. Meta-analyza Tucker-Droba a Batese (2016) poukazuje na to, Ze
geneticka vybava jedince vysvétluje v rodinach s vysokym SES vice nez 60 % rozptylu
v kognitivnich testech, v rodindch s nejnizs§im SES to ovSem bylo pouze ptiblizné 20 %. Takto
je tomu alespon v USA, vrozvinutych evropskych zemich (Némecko, Velka Britanie,
Holandsko a Svédsko), interakce mezi SES a heritabilitou objevena nebyla (alespoii ne na
meta/evropské trovni). Mohli bychom tak spekulovat nad tim, Ze Groven heritability a jeji
interakce, respektive absence interakce se SES odrazi také rovnost ptistupu ke vzdélani na
zaklad¢ schopnosti jedince. Zemé s nizkou socialni mobilitou tak mohou vykazovat vyraznou
interakci mezi moznostmi rodiny, ve které se dit€ narodilo, a moznostmi jeho Skolniho tspéchu.
Socialni pivod ditéte znacnym zplisobem limituje jeho moZnosti a piistup ke vzdélani, dit€ ma
zna¢né¢ omezenou Sanci svij potencidl rozvinout a ztradci tak celd spolecnost. Dal§im
podstatnym vysledkem je moznost vnimani ukazatelli genetického vlivu na interindividualni
rozdily jako ukazatele spolecenské rovnosti Sanci a prileZitosti.

VétSina studii mapujici interakci mezi geny a prostiedim ve ctendiskych dovednostech

podporuje Bronfenbrennertiv socioekologicky model lidského vyvoje (srov. McGrath et
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al., 2007). Geneticky potencial ditéte pro rozvoj kompetenci je zesilen ve zvyhodnénych
prostredich a potlac¢en ve znevyhodnénych prosttedich (Turkheimer et al., 2003). U mnoha déti
s nizkym SES se totiz mohou faktory zivotniho prostfedi dostat do cesty zaklim, ktefi tak
nedosahnou svého skute¢ného potencidlu (napt. Turkheimer et al., 2003; McGrath et al., 2007).
Pfesto na vSechny déti by idedlné mély byt kladeny vysoké néaroky s cilem pomoci studentim
dosahnout jejich maximalniho potencidlu. A nezlstat pomysiné uspokojen s dosazenou Grovni

dovednosti.

Rodinné prostredi

Co se tyce struktury rodiny, nejznaméjsim faktorem ovliviiyjicim vysledky déti je netiplnost
rodiny. Déti vyrustajici v rodinach pouze s jednim rodi¢em maji obvykle niz§i skore v
kognitivnich testech a zaroven maji v priméru niz$i pocet let predskolni dochdzky ve srovnani
s détmi z rodin se dvéma rodic¢i (Milne a Ploudre, 2006; Sigle-Rushton et al., 2004). Dale se
ukazuji vyznamné postoje rodicii, povzbuzovani a motivace ke ¢teni. Ditéti pfedavana hodnota
knihy, respektive ¢teni a rodicovské ctenaiské praktiky jsou v rozvoji détského ctendistvi
siln€j§imi faktory nez vySe rodinnych piijmi anebo urovenn vzdélani rodict (Hattie, 2009).
Jinymi slovy, Etenarské dovednosti u déti z rodin s nizkym SES mohou byt podporovany rodici
s vysokymi vzdélanostnimi aspiracemi a ocekavanimi u svych déti a povzbuzovanim déti k
cetbé a snaze skutecné porozumét ¢tenému textu (napt. Fan a Chen, 2001; Fergusson et al.,
2008). Nejde vSak o to, abychom nabyli dojmu, Ze jsme Sikovni v Cetb¢, ale spiSe o
systematické rozvijeni motivace Zaka ke ¢teni, budovani sebepojeti ditéte jakozto Ctenare a
osvojeni si schopnosti seberegulace v uceni a nabyvani dalSich novych informaci a znalosti
(napt. Cunningham, 2008; Petscher, 2010). O¢ekéavani rodicl a jejich déti jsou tak silnymi
prediktory pozdéjSiho (nejen Skolniho) uspéchu (Chowdry et al., 2011). Dalsi je dualezita
pfitomnost knihovny. Existuje nespocet studii, které naznacuji, Ze ptfitomnost knih v
domacnosti ma vetsi dopad na déti zejména u rodicl s nejnizsi Grovni vzdélani ve srovnani
s détmi z rodin vysokoskolékl (Evans et al., 2010).

Je potieba rodice informovat, aby jak vstépovali vysokd ocekévani na vzdélani svym détem,
tak 1 kladli naroky na pozadavky Skoly, které déti navstévuji. Idedlni je pfitomnost Skolni
knihovny, moznost ptjcit si knihu doml, mimoskolni programy na podporu ctenaiské
gramotnosti. Je také vhodné povzbuzovat rodiny, aby navstévovaly lokalni nebo Skolni

knihovnu a vytvarely tak svym détem Ctenéi'ské vzory a/nebo praktikovali spolecné Cteni.
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Domaci gramotnostni prostredi (Home literacy environment)

Vystaveni ditéte tiSténému textu, ¢tendiské vzory, ¢as straveny ctenim s ditétem, Cteni Skolaka
pro radost, a to spiSe knih z zanri beletrie a literatury faktu nez ¢asopisy, komiksy nebo noviny
utvari tzv. pro-ctenaiské klima — podpirné ¢tenarské rodinné milieu (srov. Griffin a Morrison,
1997; Goréikova a Safr, 2012). Existuje fada ditkazi pro vztah mezi ¢asem stravenym &etbou a
vysledky ve ¢tenarské gramotnosti mezi vsemi zaky bez ohledu na jejich uroven jazykovych a
kognitivnich schopnosti. Dokonce i ¢teni pouhych 10 minut denné mimo Skolu mize mit
signifikantné€ pozitivni vliv na ¢tenaiské dovednosti pro podprimérné a praméerné ¢tenare (napf.
Taylor, Frye a Maruyama, 1990). Nékteti védci se domnivaji, Ze nejen samotné Cteni ditétem,
ale ¢as vyhrazeny exklusivné na ¢teni doma po Skole ptimo souvisi s budovanim pozitivniho
¢tenafského milieu v rodin€ (McKool, 2007). Jini se domnivaji, Ze kvantita vystaveni tiSt€énému
textu je spolehlivéjsim indikatorem v gramotnosti nez pouze to, kolik ¢asu travi déti ¢tenim
(napt. Mol a Bus, 2011; Senechal a LeFevre, 2002; Taylor, Clayton a Rowley, 2004). Zda se,
ze rozdily v Case strdveném ¢tenim pro radost se promitaji do gramotnosti (napt. Thomson a
De Bortoli, 2010). Napfiklad ¢teni knih mimo Skolni Cas — beletrie a literatury faktu— je
prediktorem ristu slovni zasoby (Lawrence, 2009). Je zajimavé, Ze ¢teni ¢asopist, komiksi a
novin ma podle vSeho velmi malé nebo dokonce negativni uc€inky na vykon ve ¢teni a slovni
zasobé (Lawrence, 2009; Thomson a De Bortoli, 2010). Diky ¢tenafskym dovednostem se dobti
Ctenafi zlepSuji a slabsi Ctenafi dale ztraceji krok — viz Matousiiv efekt. DéEti, které neznaji
zéklady, maji tendenci rovnéZ Cist méné nez jejich znalejsi vrstevnici, kteti snadno dovedou

dekodovat text a hledat v ném smysl.

Zdravi ditéte a vyvoj gramotnosti
Déti v nejnizs§im kvartilu SES jsou €astéji hodnoceny jako vyvojoveé nachylnéjsi na problémy s
télesnym zdravim a psychickou pohodou. Spatné zdravi miize ovlivnit §kolni dochézku (napf.
Jackson et al., 2011). Nékteré déti z rodin s nizkym SES jsou vystaveny zvySenému riziku
onemocnéni a chronickym obtizim naptiklad v oblasti sluchu, které mohou ovlivnit vyvoj feci
a jazyka (napt. Winskel, 2006). Déti s nizSim SES maji v priméru krat$i dobu spanku ve
srovnani s vrstevniky zrodin s vyS§im SES (El-Sheikh et al. 2010; 2014). Nedostatecné

mnozstvi spanku pak miiZze negativné ovlivnit kognitivni fungovani, intelektudlni schopnosti,

porozuméni jazyku apod. (napf. Eide a Showalter, 2012). U predskolakt ohrozenych poruchami
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komunikace a ¢teni je dulezité informovat rodi¢e o vyznamu adekvatnich spankovych rutin a
jejich dopadu na zdravi déti, které se promitaji do jejich kognitivnich dovednosti a posléze do

vysledku ve skole.

Problemové chovani Zaki

Vztah mezi SES a chovanim je komplexni a velmi diskutovany. Existuji diikazy, ze podil déti
hodnocenych jako vyvojové zranitelné se zvySuje se snizovanim SES rodiny, v niz dité vyrusta.
Déti s poruchami vyvojového jazyka maji zvySené riziko poruch chovani. Smér vztahu mezi
SES a chovanim v riznych vyvojovych bodech vSak neni jasny a obvykle neni mozné stanovit

pri¢inu a nasledek (Hosokawa a Katsura, 2018).

Skolni dochdzka a stiidani §koly

Je prokazan vyznam piedskolni dochdzky na ranou gramotnost na pocatku Skoly. Déti z rodin
10 % skolniho roku), coz je vystavuje vyS$imu riziku selhani v gramotnosti. Zména Skoly také
souvisi se ¢tenim — déti, které Casto méni misto Skolni dochazky, jsou vystaveny vys§Simu riziku
slabsich vysledkli ve ¢teni a obecné ve Ctendiské gramotnosti v pribéhu celé zakladni
a stfedni Skoly. Vztah mezi zménou Skoly a slabsi Grovni ve c¢tenarskych dovednostech
je silngjsi pro rodiny s nizkymi SES (Burkam, Lee a Dwyer, 2009; Gruman et al., 2008; Temple
a Reynolds, 1999). Lze tak uvazovat, Ze tito rodiCe nedostatecné¢ podporuji déti

v pribézném a systematickém dopliiovani poznatkll v pritbéhu piechodu ze skoly na Skolu.

Nasledujici tfi oblasti nefeSime explicitné v této praci, presto jde na zakladé empirickych

vyzkumt rovnéz o velice dulezité ukazatele literacy gap.

vvvvvv

24

studentll (napt. Sirin, 2005). SES Skoly bude pravdépodobné zastupcem dalSich faktort.
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Napriklad studenti s nizkym SES se Castéji nachazeji ve Skolach s nizsi kvalitou vyuky nez
studenti s vysokym SES (napt. Cassen a Kingdom, 2004). Také kontext nebo poloha a lokalita
bezpecné déti citi ve Skole, jak chodi radi do Skoly, pfisnost uc¢ebnich plant a dokonceni
domacich ukoll (napt. Marks, 2009). Rozdily mezi Skolami mohou dale posilovat rozdily
mezi détmi. Jiz jsme si fekli, ze kvili rozdilim v rodinném a nejbliz§im socialnim prostiedi
vstupuji déti do formalniho vzdélavani s riznymi trovnémi dovednosti. Na druhé strané Skoly
mohou také hrat dileZitou roli pii kompenzaci téchto poc¢atecnich nerovnosti, coZ je ve
vétsiné vyspélych demokratickych zemi jednim z cili vzdélavacich politik. Vzd¢lavaci
systémy, které neposkytuji rovné piilezitosti vSem studentiim, totiz mohou posilovat socialni

nerovnosti, spiSe nez je pomahat snizovat (OECD, 2010). Na dnesnim ménicim se trhu prace

w7
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celé fade socidlnich problémi, véetné chudoby, Spatného zdravi (nesoustiedénost, uzkosti apod.)

az trestné ¢innosti (srov. Schoenfeld, 2002).

Kvalita vyuky

Vedle socidlniho vyvoje jedincti v pfedSkolnim obdobi, nelze opomijet ani roli uciteld, tj. téch,
ktefi vyznamné pfispivaji k rozvoji jazyka ditéte. Nejedna se vSak o kvalitu osobnostnich
predpokladii pedagogti, nybrz kvalitni vyuku latky. Vyuku pfimou, ktera nahradi monolog —
vyklad pedagogii. Co je pro naSe téma dulezité, to je skutecnost, ze vyuka jazyka
a obohacovani slovni zasoby ve tfidach jsou zprostfedkovany uciteli, kteti jako zkuSeni
uzivatelé tohoto skolniho jazyka mohou vytvofit zakim oporu (scaffolding) k osvojovani
si a rozvijeni jazykové tirovné v rdmci uceni (Vygotskij, 1978). Velmi dulezité se jevi 1 klima
ve Skole, klima ve tfidé, vztahy mezi uciteli a studenty, odbourdni frontalni vyuky
a pfitomnost vzdjemného piedavani si u€ebniho materidlu mezi uciteli a studenty, dostupna
zpétnd vazba studentlim ke strategiim a metodam vyuky apod. Tolik jen vycet véci, které jsou
studenty hodnoceny jako ,,kvalitni vyuka* (Hattie, 2009).

Kvalita vyuky je dilezitd 1 z divodu osvojeni si dostatecné turovné Skolniho jazyka
(srov. Houston, 1970). V zahrani¢nich vyzkumech se setkdvame s konceptem ,,8kolni jazykova

uroven, kterd signalizuje pfislusnost k té které socidlni skupiné (mizeme fici,
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ze jde o jazykovy kod v duchu teorie Bernsteina), a to dvojim zptisobem. Jednak pomoci jazyka
a jeho dosazenou urovni (ne/rozvinutosti), jednak schopnosti pohybovat se v jazyce
a prepinat a dorozumét se mezi skupinami s riznymi tirovnémi jazykové rozvinutosti i uvnitt
téchto skupin/komunit. Kromé toho lze na Skolni jazykovou dovednost pohlizet jako
na vysledek predchozich prilezitosti, tzn. jak jim byl jedinec vystavovan — v jaké intenzité
a kvalit¢ a jak se naucil tento jazyk pouzivat pro své vzdélavani at’ uz doma, v ramci komunity,
nebo v pribéhu piredskolni vyuky. Vstup do Skoly vzdy znamena rozsiteni ziskanych
jazykovych zdroji dalSimi a novymi zptsoby u vSech Zzakii bez ohledu
na jiz ziskanou uroven Skolniho jazyka. Nicméné pro ty, ktefi se socializovali do jazyka
a praktik uzivanych v rdmci formalniho vzdélavani jiz doma, Skolni jazyk a ¢teni obvykle utvari
ptirozenéjsi rozsiteni interakci ziskanych uz z domova (Heath 1983; 2006). Ostatni déti
(zejména z nizkoptijmovych rodin) se musi spokojit s mensimi Sancemi ziskat rovnocennou
Skolni jazykovou dovednost (Halliday, 2007; Snow a Uccelli, 2009). Odkazujeme
tak na mezeru ve Skolné orientovanych jazykovych piilezitostech (school language gap).
I kdyz tito studenti mohou byt zdatni v bézné fe¢i doma, ve vrstevnickych skupinach
nebo ve svych komunitdch, neznalost urcité urovné jazyka a ocekdvani s nim spjata je casto
stavi do zna¢né nevyhody, ktera neni trivialni. Uceni totiz Casto zavisi na porozuméni Zaka

slozitym textiim, které obsahuji Skolni jazyk.

Pocatecni cteni a psani

Efektivni vyuka v pocateénim ¢teni a psani v prvnich dvou letech $koly je naprosto
zasadni k ,,preklenuti propasti“ mezi détmi z rodin s vysokym a nizkym SES. Empirické
studie ukazuji, Ze nejlepsi programy pro ¢teni postupné rozvijeji pét zdkladnich dovednosti (tzv
,»five basic skills*): fonematické povédomi (tj. schopnost uvédomovani si hlaskové struktury
slova), fonetiku, verbalni fluenci ve smyslu plynulosti formulace a teci, slovni zasobu a
porozumeéni jazyku (blize viz napt. Duff'a Clarke, 2011; Rose, 2006; Melby-Lervag etal., 2012;
Stanovich, 1986). Také se zda, Ze systematicka vyuka fonologie je dulezitd zejména pro
ohrozené déti a osoby z rodin s nizkym SES i déti, které zacinaji Skolu se slabym fonologickym
povédomim a jinymi zékladnimi pfedgramotnostnimi dovednostmi — opét jsou v této populaci
Castéji zastoupeni zéci z rodin s nizkym SES (napt. Foorman et al., 1998; Sonnenschein et al.,
2010). Rovnéz je tfeba rozvijet feCové schopnosti a jazykové dovednosti, zejména slovni
zasobu a porozuméni (napif. Adams, 1990; Teale et al., 2007). A konecné

lze shrnout, Ze téch faktor ovliviiyjicich to, Ze v rodinach s niz§im SES budou castéji slabsi

62



Ctenafi, je mnoho. Rostou tak pozadavky na rodiny a praci Skol srodinami pfi stirdni
pocatecnich rozdilt mezi détmi na pocatku skoly. Mame dnes vSak jiz dostupné védecké dikazy,
7e napiiklad skute¢né dobie strukturované a kvalitni piedskolni vzdé&lavani 2!
a obecn¢ na kvalitni vyuku gramotnosti zaloZzenou na védeckych diitkazech a poznatcich
(tzv. evidence-based education), které postupné snizuji rozdily mezi détmi v jejich rozdilnych
tirovnich dovednosti a formuji mnohdy i absentujici vztah k &etb&. Spatna, tj. nesystematicka a
nevhodné nestrukturovana vyuka ¢teni a psani je totiz zvlasté nevhodna pro déti pochazejici z

nizkého SES prostiedi.

Toto vSe miize hrat vyznamnou roli pfi snizovani rozdili zakti v irovni gramotnosti na
zakladnich Skoléach. Je proto potieba podporovat dal$i vyzkum, ktery by detailngji zmapoval
vliv a vyznam téchto faktorti. Déti z rodin s nizkym SES neni tfeba automaticky odsuzovat
k tomu, aby se staly slabymi ¢tenafi. U téchto déti je ovSem vyssi riziko obtizi se ¢tenim neZ u
jejich vrstevniki z rodin s vyssim SES. A vyzkum poslednich dekad za¢ina odkryvat, pro¢ tomu
tak je. K tomuto poznani by chtél napomoci i vyzkum, o néjz se opira nasledujici empiricka

¢ast této prace.

21 Zejména v zahraniéi se ve $kolach zlepSuje a klade diraz na implementaci rozvoje raného $kolniho
jazyka a predgramotnosti. Existuji celé rozsahlé programy na rozvoj fonologického povédomi, verbalni
schopnosti zahrnujici rozvoj slovni zasoby apod.
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3. Cile a vyzkumné otazky

V navaznosti na soucasné empirické vyzkumy vzd€lanostnich nerovnosti se studie, na niz je
zalozena tato disertacni prace, zamétfuje na vyvoj rané cCtenarské gramotnosti (téZ pre-
gramotnosti) v odliSném socialné-kulturnim prostiedi rodiny a jeji potencidlni vliv na tspéch
ve skole. Zejména nds zajima nad ramec obvykle vyzkumy sledovaného vlivu vzdélani rodica
také vliv specifického typu kulturniho kapitalu v podobé¢ ¢tenaiského klimatu v rodiné (Home
literacy environement — HLE) a vlastni vznikajici kulturni kapital ditéte na vyvoj pocatecni
Ctenaiské gramotnosti a dale vliv této pre-gramotnosti i vyse uvedenych specifickych kulturnich

zdroji na Skolni tspéch.

Ptedkladané vysledky empirického vyzkumu sleduji dva cile. Zaprvé (a) zmapovat vyvoj pre-
gramotnosti v prvnich dvou letech Skoly, konkrétné stav pri vstupu do Skoly (v ¢ase tl) a
naslednou rychlost zmény ve vyvoji pre-gramotnosti (t1-t3), a v pripadé substantivnich
rozdilii mezi Zaky daile urcit, zda a jak jsou podminény socidlné-kulturnim prostiedi
rodiny (vzdélani, kulturni kapital rodic¢i a ditéte) a zadruh¢ (b) zhodnotit vliv rané
gramotnosti na pocatku Skoly (t1-t3) spolu s vlivem socidalné-kulturniho prostredi rodiny
na 3kolni vysledky na konci prvniho stupné ZS, konkrétné na $kolni prospéch (znamky

na vysvédceni v 5. tFidé€) a na prvni vzdélanostni tranzici (prechod na viceleté gymnazium).

Abychom lépe porozuméli vlivu socialniho zdzemi a kulturniho klimatu rodiny ditéte na vyvoj
ctenafské pre-gramotnosti a z néj plynoucim ne/vyhoddm pro skolni vykon na prvnim stupni,
budeme postupovat nasledujicim zpisobem. Nejprve (kap. 5.1) se zamétime na popis jak
vychozich charakteristik rodiny ditéte, tak 1 urovné 74kl v pre-gramotnosti, na néjZ plynné
navazeme jejim vyvoje v priabéhu prvnich dvou let Skoly (hypotéza Matousiv efekt).
Prozkoumame 1 vysvétlujici faktory (socidlné-kulturni klima rodiny) zvyhodnujici déti v pre-
gramotnosti na pocatku i v priabehu Skoly (hypotéza rychlejSiho rastu na zdklad¢é kulturniho
zvyhodnéni). Nésledné (kap. 5.2) nas bude zajimat vliv socidlné-kulturniho rodinného klimatu
a kulturniho kapitalu déti spole¢né s ptedchozi irovni v rané gramotnosti na $kolni vysledky

dit&te na konci prvniho stupné ZS. Nyni si blize piedstavime vyzkumné otazky a hypotézy.
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3.1 Vyvoj ¢tenarské pre-gramotnosti v prvnich letech skoly

Prvni ¢ast analytické kapitoly popisuje rozdily v pre-gramotnosti pii vstupu do prvni tfidy a jeji
vyvoj béhem prvnich dvou let Skoly v zavislosti na socialnim zazemi (vzdélani) a podle
kognitivniho kulturniho kapitalu rodict (Ctenaiské klima) i samotného ditéte (zde v podobé
vysokokulturni). Zajima nés, jak kulturni kapitdl rodiny v podobé cteni (HLE) a
(vysoko)kulturni kapital ditéte ovliviiuje pre-gramotnost na vstupu do $koly a zejména vyvoj

v prub¢hu prvnich dvou let Skoly.

Klademe nasledujici vyzkumné otazky.

(I.) Jaky je stav pre-gramotnosti na vstupu do ZS? Piichéazeji déti do $koly s réiznou Grovni
pre-gramotnosti? Lze tyto rozdily vysvétlit socidlné-kulturnim zdzemim v roding€? (viz.

hypotéza o preskolnich rozdilech)
(II). Jaky je vyvoj pre-gramotnosti Zaki a ¢im je ovlivnén?

Podati se v priibéhu prvnich dvou let Skolni dochézky setfit diference z pocatecni urovné
gramotnosti mezi détmi? Nebo se détem s lepsi pocatecni gramotnosti dafi drzet si naskok?
(hypotéza tzv. Matousova efektu) Jaké faktory (vzdélani rodic¢t, HLE, kulturni kapital ditéte)
ovliviluji gramotnosti vyvoj déti v pribéhu prvnich dvou let Skolni dochazky? Roste pre-
gramotnost rychleji u téch, co maji doma k dispozici vy$si objem kulturnich zdroja? (viz.
hypotéza rychlejsiho riistu na zakladé kulturniho zvyhodnéni) Ma ¢tenatské klima rodiny (HLE)
ptfidany efekt pro rtst pre-gramotnosti nad ramec socialniho zazemi rodiny (vzdé€lani rodict),

nebo se jedna spise jen o jeho odraz, tj. bez ptimého vlivu?
Pokud jde vyvoj Ctenai'ské pre-gramotnosti, formulujeme nasledujici tfi hypotézy:

H1.1: Hypotéza o preskolnich rozdilech. Déti prichazeji do Skoly s rozdilnou trovni
Ctenarské pre-gramotnosti.

H1.2: Hypotéza o existenci tzv. Matousova efektu. Diference v pre-gramotnosti se
udrzuji v pribéhu skoly a zvyhodiuji déti s lepsi Grovni dovednosti, resp. Zaci s vyssi
ctenatskou dovednosti na pocatku Skoly rostou v pre-gramotnosti rychleji, a to 1 pfi

kontrole vlivu kulturnich zdroji rodiny.
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H1.3:  Hypotéza rychlejsiho ristu na zdkladé  kulturniho  zvyhodnéni.
a) Vrané gramotnosti se projevuji znacné rozdily podle vzdé€lani rodica: déti
z vysokoskolskych rodin dosahuji vyssich skért v pre-gramotnosti jiz pii vstupu do
Skoly nez déti z rodin s nizkym vzdélanim (max. vyuceni).

b) Lepsich vysledki v pre-gramotnosti na po¢atku i v prvnich dvou letech ZS dosahuji
déti zvyhodnéné kulturnim kapitalem rodiny (HLE) vcetné vyssiho objemu vlastniho

kulturniho kapitalu (bez ohledu na vzdélani rodict).

3.2 Viiv ¢tenarské pre-gramotnosti a rodiny na prubézné vysledky

ve vzdéldni na konci prvniho stupné Z$

Druha analytickd kapitola zhodnocuje vliv ¢tenafské pre-gramotnosti na pocatku skoly na
Skolni vysledky na konci prvniho stupné (Skolni prospéch a prvni vzdélanostni tranzici) spolu
s vlivem akademického a kulturniho kapitélu rodict v podobé ctenatského klimatu rodiny
(HLE) i rodiciho se kulturniho kapitalu ditéte. Zde analyzujeme podsoubor ptipadi—zakda, ktefi
v panelu zlstali az do 4. viny sbéru dat (hodnoty obou zavislych proménnych jsou ziskany

z vypovedi rodict ve 4. vin€). Hledany jsou odpovédi na dvé vyzkumné otazky.

1. Ma vyvoj pre-gramotnosti v prvnich dvou Skolnich letech vliv na $kolni prospéch
v paté tfid€ a/nebo pfechod na viceleté gymnazium?

2. Do jaké miry ovliviiuji Skolni prospéch a uspé&Snost pii prechodu na viceleté
gymndzium, vedle predchozi Urovné pre-gramotnosti, socialné-kulturni

charakteristiky rodiny (vzdélani, kulturni kapital)?
Pro oblast Skolni ispéSnosti na konci prvniho stupné formulujeme nasledujici hypotézy.
H2.1a: Dé&ti s vys$si urovni pre-gramotnosti v pritbéhu prvni a druhé tfidy maji lepsi
znamky na vysvédcéeni v poloving paté tiidy.

H2.1b: Déti s vySsi urovni pre-gramotnosti v prub¢hu prvni a druhé tfidy maji vyssi

Sanci na prechod ze ZS na VG.
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H2.2a: Déti zvyhodnéné socialné-kulturnim zazemim (vzdélani rodica, kulturni kapital
rodiny (HLE) v¢etné vyssiho objemu vlastniho kulturniho kapitalu) maji lepsi studijni
prospéch, a to 1 pfi kontrole vlivu piedchozi irovné pre-gramotnosti.

H2.2b Déti zvyhodnéné socialné-kulturnim zdzemim (vzdélani rodicua, kulturni kapital
rodiny HLE vcetné vlastniho rodiciho se kulturniho kapitalu) maji vyssi Sanci dostat se

na viceletd gymnazia, a to i pfi kontrole vlivu pfedchozi irovné pre-gramotnosti.

Analyzy také zahrnuji kontrolni nezavislé proménné, kterymi jsou vek ditéte (v mésicich),

pohlavi a ptfedchozi dochazka do mateiské Skolky.
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4. Metodologie

V analytické ¢asti nejprve predstavime pro ucely disertacni prace realizovany vlastni vyzkum
Cteni a psani skoldakii, kritické momenty sbéru, které povazujeme za zasadni zminit jako doklad
dobré praxe, a stranou nezlstava ani nastinéni etiky vyzkumu déti, kdy nové zatazujeme do
studie pozadavek na souhlas ditéte s testovanim. Po vymezeni zékladniho a vybérového
souboru nasleduje piedstaveni indikator pre-gramotnosti, socialné-kulturniho klimatu rodiny

a studijnich vysledki. Posledni ¢ast je pak vénovana popisu metod.

4.1 Vyzkum Cteni a psani Skolakti (2013-19)

Tato predkladana studie p¥inasi vysledky zvyzkumu Cteni a psani $koldkii, kterému
se autorka systematicky vénuje od roku 2013.%2 Vyzkum sleduje $kolni usp&$nost pomoci
kvantitativniho sledovani déti v oblastech jazyka, kognice a mimoskolnich aktivit od jejich
ptechodu na prvni stupen zakladni Skoly do pfechodu na stupen druhy. Unikatnost zaloZzené
studie spociva v tom, Ze umoziuje sledovat jejich vyvoj v obdobi vstupu na zakladni Skolu
(redln¢ odpovidajici stavu piedskolni vychovy), navic vyzkum takto malych déti
s tak rozsdhlym testovanim jazykovych, (pfed)ctenaiskych a kognitivnich schopnosti nebyl

doposud v CR realizovan.

Vysledky vyzkumného projektu Cteni a psani Skoldkii %3

se snazi piispét k hlubSimu
porozumeéni procest socializace v rozdilném sociokulturnim milieu rodiny a vlivu na Skolni
vykon ditéte. Poznatky mohou také nalézt uplatnéni v podob¢ praktickych opatieni tykajicich

se navrhl ke spolupraci Skol a rodict, zapojovani déti do organizovanych Skolnich aktivit,

2 Nékteré casti textu vychazi z textu Gor¢ikova, M. 2015. ,,Panelova studie vyvoje jazykovych,

kognitivnich a ran¢ gramotnostnich dovednosti zaki 1. stupné zakladnich skol.“ Data a vyzkum — SDA
Info 9 (2): 113-120.

23 Pro doplnéni uvadime, Ze se jedna o v Ceské republice unikatni dlouhodoby panelovy vyzkum,
jez zapocal v roce 2013 na Pedagogické fakulté Univerzity Karlovy, kde ziskal finan¢ni podporu
Grantové agentury Univerzity Karlovy (GA UK ¢. projektu 1130313) v pribéhu let 2013 az 2015 a
soucasné od Centra doktorskych studii na Institutu sociologickych studii Fakulty socidlnich véd téze
univerzity na rok 2014-15. V tomto roce (podzim 2018—jaro 2019) prob¢hla druhd faze vyzkumu
dotazovani déti a jejich rodi¢a, kdy jsou Zaci jiZz na zaGatku 2. stupné ZS. Studie je nyni financovéna z
projektu MSMT (OP VVV pod reg. ¢&. CZ.02.1.01/0.0/0.0/16_013/0001796) a pokradovani zastit'uje
Sociologicky tistav AV CR, v.v.i. Data z vyzkumu jsou soudasné analyzovana v ramci feSeni tématu
Strategie AV21 Role komunikace a socidlni interakce ve vyvoji osobnosti. Postupné také pomalu
zpracovavame digitalizaci viech dat ve spolupraci s Ceskym socialndvédnim datovym archivem pii
SOU AV CR v.v.i.
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a to zejména v piipadé¢ zakt zrodinného prostiedi s vyraznym deficitem jazykové

a kognitivni socializace (podrobnéji viz diskuze 6.3).

4.1.1 Ctyfi viny panelového vyzkumu

Sbér dat probihal ve dvou fazich vyzkumu a celkové jsme uskutecnili Ctyfi viny sbéru dat
v pribéhu let 2013—-19 (viz tabulku 1). Prvni faze vyzkumu obsahuje tfi ¢asové useky sbéru dat,
které se uskuteCnily v letech 2014—15 za ucasti celkového poctu 25 skol. Ty se podatilo udrzet
pro vSechny doposud provedené viny Setfeni. B¢éhem prvniho roku vyzkumu,
kdy probéhly prvni dvé viny testovani (tj. akademicky rok 2013/15), doslo k tzv. imrtnosti
panelu pouze o 1%, kdy 4 déti presly dodate¢né na nékterou vyberovou zdkladni Skolu
a jedno se vratilo zpét do preprimarniho vzdélavani. V nésledujicim roce (tfeti vlna vyzkumu
a akademicky rok 2014/15) jiz dalSich 26 déti nami sledované Skoly nenavstévovalo,
protoze odesly jinam nebo se prest¢hovaly. Findlni vzorek déti tak zahrnuje za prvni tfi viny
409 zaku zékladnich skol, celkova umrtnost po dvou letech ¢ini cca 7 % z ptivodniho souboru.
V dalsi — druhé — etapé probihala ¢tvrta vina méfeni prostfednictvim najaté agentury a findlni
vzorek tvofil 227 rodici a 219 déti v obdobi druhé poloviny Sesté tfidy, jde o 54 % ze souboru
tret’akll. Relativné nizka navratnost ve 4. etapé sbéru dat je dana jednak odlivem mnoha zakd
z puvodnich skol (8 z 25 8kol bylo pouze s prvnim stupném), jednak omezenym mozstvim
souhlasii s fungujicim kontaktem na rodice z pivodni etapy sbéru dat (cca 70 % plvodniho
souboru). Srovnatelné longitudindlni vyzkumy s podobnym designem a testovanim dé&ti
na prvnim stupni ZS maji vétsinou vyssi amrtnost panelu, néktefi autofi udavaji roéni imrtnost
15 % (Pfost et al, 2013), jini uvadi 29 % po roce a pul méfeni (Lonigan et al, 2002)
a po dvou letech 35 % (Sénéchal et al., 1998).

Prvni vlna se uskutecnila v pribchu zaii a fijna 2013 a reprezentuje praktiky a dovednosti déti
v obdobi ptechodu z mateiské $koly na prvni stupeii ZS. Druh4 etapa monitorovala vykon
téchto zakl v rané gramotnosti na konci prvniho skolniho roku (kvéten—Cerven 2014), tfeti vina
vyzkumu probéhla na konci druhé tiidy (kvéten—Cerven 2015), kdy méli jiz vSichni Zéci
osvojeny zakladni pravidla gramotnosti (zvladli ¢ist a psat). Sbér dat v rdmci kazdé etapy
probihal vzdy v ramci nékolika (3, vétSinou 4) opakovanych relativné kratkych (35—45 min)
individualnich setkani s kazdym Skoldkem, kdy vyzkumny asistent s ditétem hravou formou

fesil jazykové, kognitivni testy a testy urovné pocatecniho ¢teni a psani. Zaci vedle dovednosti
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béhem prvni a tieti etapy opakované odpovidali na otazky v polostrukturovaném rozhovoru,
jehoz cilem bylo zjistit, z jakého sociokulturniho prostiedi do Skoly ptichazeji. Sezeni probihala

ve vétsing pripadl v dopolednich hodinach v prostorach skoly.

Ve druh¢ etapé vyzkumu (listopad 2018—Cerven 2019) jsme se obratili pfimo na rodice, kteii
nam zanechali telefonicky anebo pisemny kontakt v pfipadé¢ dalSiho pokracovani studie
(cca tfi Ctvrtiny rodicd), a na zbytek jsme se obratili prostfednictvim Skoly pisemné. Méame
k dispozici data za celkem 227 rodict a 219 déti. Celou realizaci vyzkumu gramotnosti Sest’ak

ve Skolach ma na starosti najata agentura.

Ve vyzkumu déti jsme celkové meéfili hned nékolik oblasti vyvijejici se gramotnosti,
resp. vedle rané gramotnosti (pisatelské a ¢tenaiské testy) i jazykové a kognitivni prediktory
pocateCni ¢tenaiské dovednosti (rychlé vybavovani slov z dlouhodobé paméti, fonematické
povédomi, slovni zasoba apod.). Vyuzivali jsme u nas dostupné, avSak pouze lokalné
standardizované psychologické diagnostické nastroje, které byly pouze Caste¢né validizované
(srov. Goréikova, Housarova, v tisku). Zaci vedle testovani gramotnostnich dovednosti
odpovidali na otdzky v polostrukturovaném rozhovoru, jehoz cilem bylo zjistit, z jakého
sociokulturniho prostfedi do Skoly pfichazeji. Specificky $lo o zmapovani ¢tenarské aktivity
s rodinou a formy vzajemné interakce v dobé ndstupu do prvni tiidy. Vedle toho byl v této dobe
soubézné s pisemnym souhlasem rodict k ucasti déti ve studii rozeslan kratky dotaznik, v némz
rodice uvedli informaci o svém vzdélani a rodinnych pomérech. Rozsahlejsi dotaznik s pro-
ctenafskymi aktivitami, rodinnymi podminkami a informacemi ohledné skolniho tispéchu déti
byl distribuovéan rodi¢lim az ve Etvrté etap€ studie (2018—19). V nasledujicich analyzach vSak
pracujeme se souborem zakl, kteti odpovéd€li na tii testy rané gramotnosti (porozumeéni
mluvenému slovu, test rychlého ¢teni slov, vybavovani si slov z dlouhodobé paméti, slovni
zasoba) v prvnich tfech vinach sbéru dat (tj. na zacatku a na konci prvni tfidy, na konci druhé
tiidy), a zaroven u nich mame k dispozici platné odpovédi na otazky ohledné kulturniho
kapitalu rodiny, celkem jde o piiblizn¢ 445 ptipadi, ale ne u vSech testi mame stejny pocet
odpovédi (z toho mirné nadpoloviéni vétSina, 56 %, jsou dévcata) a v podsouborii rodicl ze

ctvrté etapy studie mame celkem 227 rodica.
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4.1.2 Priprava vyzkumu, etika ve vyzkumu déti

Vzhledem ke komplexnosti a naro¢né piiprave a organizaci vyzkumu povazujeme za dilezité
shrnout dva zakladni body usnadnujici realizaci jednotlivych etap vyzkumné studie jakozto
piiklad dobré praxe pro zajisténi vysoké navratnosti ve vyzkumu v podobném typu vyzkumné

studie.

I. Priprava terénu. Pivodnim zadmérem vyzkumného projektu bylo zapojit do studie
cca 120 zaku (jako tomu byva koneckoncti i v jinych socialné-psychologickych studiich tohoto
typu) s tim, ze oslovime vétsi pocet Skol, a uvidime, jaky bude z4jem ze stran Skol. Projekt byl
puvodné¢ podavan na Pedagogické fakult¢ UK, kde autorka této prace studovala,
a Cetnost vyzkumu studentli této fakulty ve Skolach situaci vyrazné¢ komplikoval. Zejména
v prazskych Skoldch je zna¢nd nevole k vyzkumnym projektim ve S$kolach, jednd
se 0 vyraznou zatéz pro Skolni vyuku a déle je nutnd spoluprace minimalné na pocatku studie z
divodu zajisténi souhlasu vychovatele ve vyzkumech déti. S ohledem na vychozi kontext jsme
situaci nepodcenili a zaméfili jsme se proto na dukladnou informacni kampan a Gspéch na sebe
nenechal dlouho cekat (viz vysoké ndvratnost). Ptiprava studie byla velmi naro¢n4, ale pfesto
jsme chtéli uz oslovené Skoly ve studii ponechat a projekt zdarn€ dotahnout

do konce i s vét§im vyzkumnym vzorkem, nez byl ptivodni zamér.

Vyzkumny grant neposkytoval Zddnou odménu pro participanty vyzkumu, symbolicky darek
pro déti jsme vSak vnimali jako stéZejni pro motivaci a udrZeni velikosti vyzkumného vzorku
po dobu dalSich etap. V uplném pocatku jsme se proto obratili na n€kolik vyrobcii hracek
a papirnictvi s Zadosti o ziskani sponzorského daru a uspéli jsme. Spolecnosti Centropen,
a.s. a EFKO-karton s.r.o. ndm poskytly kradsné vécné dary — psaci a papirnické potieby
pro prviidCky a zédbavné hry a Casopisy. Nasledné jsme piipravili detailni informacéni dopisy
se souhlasy jak pro rodiCe naSich nezletilych déti, tak i feditele/feditelky Skol, najali jsme
grafika a nechali vytvofit logo a letdky/plakaty. Poté jsme oslovili feditele nami ndhodné
vybranych $kol, a to v nékolika po sobé€ kratce nasledujicich krocich, nejprve kratce e-mailem
s pfiloZenym barevnym letdkem, poté telefonicky s kratkym vyjadienim, papirové byl zaslan
informovany souhlas s pfiloZenym stanoviskem o zatazeni Skoly do studie a nasledovala osobni
schiizka ve S8kole. Po ziskdni souhlasu jsme zaslali naSim Skolnim kontaktlim
¢1 koordinatorim (Skoly vétSinou zvolili zastupce/zastupkyné teditelti/feditelek) zadost

o distribuci instrukci pedagogiim prvnich tiid s prosbou pii vybéru déti a informacni dopisy
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rodic¢iim se souhlasem o zafazeni zéka do studie. Nékterym Skoldm jsme po domluvé piipravili

rovnéz vécnou odménu — baliky s kancelafskymi potiebami.

V mezic¢ase jsme oslovili vSechny vysoké Skoly s zadosti o distribuci inzeratu s nabidkou
placené praxe na vyzkumného asistenta v projektu. Protoze Slo o praci s malymi détmi
a uchazecii bylo mnoho, vybér vhodnych uchazect byl zna¢né zdlouhavy a narocny. Vybrano
bylo ptiblizné¢ 11-14 kandidatt, povétsinou studentli psychologie ¢i sociologie pregradualniho
a zejména postgradudlniho (magisterského i doktorského) studia z vice prazskych vysokych
Skol. Vyzkumni asistenti absolvovali nékolikadenni Skoleni, aby se seznamili s testy a jejich
administraci, dotaznikem, diktafonem a tim, co je vse ¢eka v terénu (ptichod do skoly, jméno
koordinatora, prostor pro vyzkum a jak pracovat s ditétem). Za timto ucelem byly zfizeny
webové stranky vyzkumu, také podkladové materidly a informace byly jako opora vlozeny
do syst¢ému Moodle. Dilezitou soucasti bylo i seznameni se s etickymi zdsadami pfi praci
s ditétem?*, déle s ochranou vyzkumnik® a vyzkumnych dat. Néktera sezeni byla nahrdvana.
Podklady v dalSich etapach byly opétovné ptipraveny v kooperaci s grafikem, vyzkumni
asistenti se v prubéhu dvou let postupné obménovali a byli pribézné zaskolovani. Kazdému
ditéti ptinalezela mensi odmena ve vSech trech etapach nasi studie. Pribézné byly
pro vSechny Skoly pfipravovany vystupni zpravy s vysledky za kazdou Skolu, které pak byly
bud’ prezentovdny pifimo rodi¢im na tfidnich schlizkach, anebo pedagogim ve Skoléch.
Uz od pocatku byl na nas kladen apel ohledné nevytvareni tzv. zebtickii GspéSnych Skol,

srovnani prob¢hlo pouze na urovni lepSi/horsi.

II. Etické otazky ve vyzkumu déti. Etika ve vyzkumu a ochrana dat bylo velkym tématem
v projektu od samého pocatku. Po dasledné rozvaze jsme se rozhodli, ze budeme k ditéti
piistupovat jako k aktivnimu socialnimu aktérovi, a tak byl samoziejmosti jeho informovany
souhlas a odsouhlaseni s moznosti nasledné revize a odmitnuti pokracovat. Dopliiujeme,
Ze se nejedna o b&znou praxi ve vyzkumu déti v CR, kde neni zatim stanovena vékova hranice
nezletilych osob k udéleni informovaného souhlasu. Rovnéz jsme respektovali, ze dité nechce
na nekteré konkrétni ikkoly nebo dotazy odpovedét, a proto bylo o této moznosti neodpoveédéet
predem informovéno (zejm. pti zaddvani dotazniku), dité€ nebylo v zddném ptipad¢ opravovano
a nehovotili jsme snim zpozice pedagoga. Cilem bylo navodit uvolnénou

a pratelskou atmosféru (sic) ve Skolnim prostfedi. Po simulaci a teoretické ptipravé prace

24 Zde by méla zaznit inspirace v oblasti etickych zasad pfi praci s détmi v brnénském vyzkumu

Rodina pohledem déti (GAP404/11/1033, doba feSeni: 2011-12), vyznamna pro nas byla studie o
metodologickych a etickych specifikach ve vyzkumu déti (Kvapilova BartoSova a Slepickova, 2014).
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na vyzkumu nasledovalo zaSkoleni vyzkumnych asistenti vterénu a pribézné byly
supervidovany nahodné vybrané nahravky z terénu kvili zajisténi zpétné vazby a zlepSovani
nasi komunikace s détmi. Data byla nasledné sbirana jako anonymni, vSechny udaje o détech a
Skole byly anonymizovany a vedeny dale pouze pod Cislem a kodem kazdého ditéte a kazdé
Skoly. Zajisténi anonymity dat, poskytovani informaci o zkoumaném ostatnim vyhradné
s vyslovnym dodatenym souhlasem opatrovnika a profesiondlni pfistup v komunikaci
s ditétem byly klicové pro efektivni praci v terénu (srov. BartoSovd, Slepickova, 2009).

Koordinaci asistentu v terénu a komunikaci se Skolami zafizovala sama autorka tohoto textu.

4.2 Zakladni a vybérovy soubor

Longitudinalni vyzkum ptfedstavuje jeden z typii sociologického Setieni (research design), ktery
reprezentuje zpusob, jak méfit zménu nebo kauzalni vztahy (Menard, 2002). V naSem ptipadé
byla pro kazdou proménnou sbirana data ve dvou etapach a celkové na cCtyfech rtiznych
casovych bodech, pti¢emz ptipady (respondenti) jsou v ramci jednotlivych etap sbéru dat ti
sami. V nasi studii mame dvé faze vyzkumu (2013-2015 a 2018-2019) a celkové ctyti viny
sbéru dat (podzim 2013, jaro/léto 2014, jaro/léto 2015, podzim/zima 2018/19). Prvni faze
obsahuje prvni tfi viny sbéru dat (2013—15) a jedna se opakované méteni na vzorku déti-Skolakd,
druhou etapu zahrnuje vyzkum rodicti ve Ctvrté viné sbéru dat z roku 2018-19 (vysledky déti

v testech gramotnosti zde nepouzivame), viz dale.

ZAkladni soubor tvo¥i Zici na poéatku prvniho stupné ZS, tj. ve véku 67 let (v prvni etapé)
ve StfedoCeském kraji a Praze, ktefi splnili podminky Skolni ,,zralosti* (viz niZe). Volba této
veékové skupiny byla vedena cilen¢ s ohledem na zmapovani po¢atku procesu utvaieni a rozvoje
jazykovych a kognitivnich dovednosti. Omezeni vyzkumu na dva regiony bylo provedeno

z finan¢nich a logistickych divodi.

Vybérovy soubor byl realizovan pomoci jednostupniového stratifikovaného niahodného
vybéru. Vzorek zakt prvnich tfid a jejich rodi¢i byl ziskan na zakladé postupu vyuzivajiciho
stratifikované klastry (tzv. stratified clustered design). Jednotliva strata ptedstavuji odlisSné

residen¢ni Uzemi, resp. typ Skoly — na zaklad¢ analyzy vzdélanostni irovné ORP dle SLBD
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2011 byla vymezena tato strata: 1. Praha — vnitini méstské Ctvrti, 2. Praha — sidlistni zastavba,
3. suburbia Prahy, 3. venkovské obce a 4. mésta StredoCeského kraje. Strata byla stanovena
jako neproporcionalni (vzdy 5 Skol). Tento pocet umoziuje jednak (a) lepSi segmentaci
populace a (b) lepsi komparaci dle kol a typu izemniho osidleni, jednak (c) vede k zajiSténi
vys§i reprezentativity z hlediska vzdélanostni urovné rodin. V ramci téchto strat bylo ndhodné
losovanim vybrano celkem 28ze vSech 668 vetejnych zakladnich S§kol v Praze
a StiedoCeském kraji, vyzkumu se odmitly zucastnit tii prazské Skoly (névratnost za Skoly tak
dosahla 89 %). V druhém kroku jsme oslovili ty pedagogy, ktefi pouzivaji pfi vyuce

pocateéniho ¢&teni nejrozsifendjsi metodu analyticko-syntetickou 2

, ktefi nam pomohli
s vybérem a oslovenim rodi¢t konkrétnich déti. Velikost vybérového souboru je celkem
cca 40 Skolnich tfid z 25 zékladnich skol resp. 439 déti (194 chlapcii a 245 dévcat v prvni viné
Setfeni). Cilovou skupinu tvoii dyady rodiGe a jejich déti — Zzaci prvniho stupné ZS, kteii
nastoupili do 1. tfidy ve Skolnim roce 2013/2014 (tj. bez odkladu Skolni dochazky) a jedna
se o déti vyvijejici se v pasmu normy bez diagnostikovanych zrakovych, fe¢ovych, motorickych
¢i behavioralnich poruch.?® Studie monitoruje rozvoj &tenaiskych a pisatelskych dovednosti na
prvnim stupni Skolni dochézky perspektivou psycholingvistiky (psychologickymi testy),
pficemz nevyhnutelnym kritériem vybéru zakl a zdkyn bylo také monolingvni prostiedi rodiny,
v némz dité vyrustd. Dopliime, Ze se vSak nejedna vyhradné o déti z ¢eské majority, ala pouze
z rodin hovoftici plynné ¢esky. Primérny vék déti byl v prvni ving Sest a ptl roku (StD 3,9

mesici). Piehled vin a metod sbéru dat uvadi tabulka ¢. 1.

25 Tato tzv. slabikovaci metoda byla od $kolniho roku 1951/52 zavedena centralné, povinné pro

viechny ZS a jedna se i nadale o nejpouzivanéjii zptisob vyuky prvopocateéniho éteni na nasich skolach.
Teprve az od roku 2005 vstoupil v platnost Radmcovy vzdelavaci program pro zakladni vzdélavani, ktery
jiz nepredepisuje platnost zadné z konkrétnich metod vyuky elementarniho ¢teni a psani, konkrétni
statistiky viak o pouZivanych metodach na nasich ZS MSMT nema. Volba této metody byla ovlivnéna
vedle Cetnosti i tim, Ze n¢které nami sledované ukazatele (zejm. fonematické schopnosti a zptisob a
rychlost ¢teni) u alternativnich metod ¢teni (geneticka, globalni aj.) nedosahuji irovné pozadované
metodickymi doporucenimi pro analyticko-syntetickou metodu. V nasem vzorku nebyla z téchto
diivodl zatazena pouze jedna tfida.

26 K diagnostice ne/standardniho vyvoje ditéte dochdzi na specializovaném pracovisti
(Pedagogicko psychologickych poradnach) vyhradné na zakladé Zadosti rodice / zakonného zastupce,
nicméné zpravidla prvnim diagnostickym voditkem byvé zprava ucitele. Pedagogové vétSinou jako
prvni doporucuji odborné vysetieni ditéte a posilaji vyjadieni o Skolnim prospéchu i chovani ditéte. V
naSem vyzkumném vzorku tak postupné zjistujeme, ze n€které déti byly v pribéhu prvnich dvou let
Skolni dochazky diagnostikovany ¢i jsou doporuceny k vySetfeni na poruchy ucéeni, pozornosti,
hyperaktivitu atd.
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Tabulka 1 Prehled etap vyzkumu a prislusny pocet respondentu (deéti/rodicii).

Rok realizace | Celkovy pocet

Etapa vyzkumu Metoda sbéru dat
déti rodice | déti | rodici
1. vlna 2013 | 2013 439 | 445 papirovy dotaznik rodi¢iim se

souhlasem ucasti ditéte;
individualni testovani kazdého
ditéte ve Skole (11 testl);
polostrukturovany
rozhovor/dotaznik s ditétem

2. vlna 2014 | - 435 - individualni testovani kazdého
ditéte ve skole (12 testl)

2015 |- 409 - individualni testovani kazdého

3. vlna ditéte ve Skole (10 testl);

polostrukturovany

rozhovor/dotaznik s ditétem

4. vlna(via | 2018/ |2018/ |219 |227 CAWI dotaznik rodi¢tim
agentura) | 2019 | 2019 (a doplnkoveé CATI) v¢. souhlasu

ucasti ditéte;

hromadné testovani zaka ve tiidé

a zékovsky dotaznik (PAPI

a CAWI; tato data nejsou zatim

k dispozici)

4.3 Operacionalizace a nastroje méreni

V této Casti prace popisujeme dvé zavislé a sadu nékolika vysvétlujicich proménnych, které
vyuzivame dale v analyzach. Popisné statistiky zde uvedenych proménnych Ize nalézt ve
druhé¢ ptiloze disertacni prace. Nasleduje popis upravy dat a zejména predstaveni a uvedeni do

nami vyuzivanych metod analyz v kapitole 5.

4.3.1. Zavislé proménné

V této praci vyuzivame dvé zavisle proménné — ¢tenaiskou pre-gramotnost (analyza v kap. 5.1)
a Skolni vykon (analyza v kap. 5.2, kde je ctendiskd pre-gramotnost zaroven jednou z

vysvétlujicich proménnych).
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Pre-gramotnost (t¢Z rand Ctendiskd gramotnost) byla zkonstruovana ze ¢ty dilCich
proménnych méfenych opakované v prvnich tiech vinach vyzkumu pomoci testovych baterii —
test rychlého cteni, test na porozuméni, slovnik a rychlé vybavovani si slov. Nez se dostaneme

k samotné konstrukci této proménné, piedstavme si blize jednotlivé indikatory.

V piedchozich kapitolach jsme uvedli, Ze unikatnost nami zaloZzené panelové studie spociva v
tom, Ze umoznuje v Ceském prosttedi pravdépodobné poprvé sledovat vyvoj rané
gramotnostnich dovednosti zakt b&hem kritického obdobi vstupu na zékladni skolu. Cely
vyzkumny projekt vyuziva rozsahlou testovou baterii s mnoha méfitky jazykové-kognitivniho
a ran¢ gramotnostniho osvojovani si ¢teni a psani (pro celkovy piehled pouzitych testl viz
Gorc¢ikova, 2015 a ptiloha 1). Pro ucely analyz v této disertaéni praci byly z panelové studie
vybrany ¢tyfi nejvyznamngjsi slozky rané gramotnosti: dekddovani, resp. ¢teni slov, (pasivni)
slovni zasoba, schopnost vybavovani z dlouhodobé paméti (retrieval fluency) a porozuméni
(slySenému) textu (viz Tabulka 2), které tvoii konstrukt pre-gramotnosti v této studii. Tyto
konkrétni oblasti jsou také stézejnimi slozkami, které se objevuji jako soucast konceptualizace
Ctenaiské gramotnosti méfené u starSich déti (5. a 9. tfida) v mezinarodnich srovnavacich

vyzkumech (PIRLS, PISA).
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Tabulka 2 Prehled analyzovanych testii ze studie Cteni a psani Skoldkii.

Oblast - . . Etapa Validni
schopnosti Test Zadani testu (struc¢né) zdroj mé&Feni odpovédi (N)
PPVT
receptivni slovnik | oznaceni obrazku (ptedlohu
(pasivni slovni odpovidajici zadanému | sestavil F. 1,2,3 406
zasoba) slovu Smolik z PsU
slovni zésoba, AV CR)
porozumeéni
jazyku
orozumeni poslech (pfibéhu) a GMRT*/
ISJ Ivienému textu uréeni odpovidajiciho | Caravolas, 1,2/3 406
y obrazku Volin (2005)
¢teni nahlas
Ctenaiské Cteni slov za 1z<310var}ych slov, Caravolas,
. . sefazenych od , 1,2,3 408
schopnosti 1 min. .. s Volin (2005)
nejjednodussich po
slozit&jsi
pojmenovavani Seidlova
. y | (eteni®) 5 obrazka /| Malkova,
kognitivni rychlé jmenovani 5 Sisel na karté vad Caravolas 1.2.3 408
schopnosti obrazk a ¢isel Y (2013), orig. >

s 2 x 40 stimuly, méfen
cas

Denckla, Rudel
(1974)*

Nyni si pfedstavime jednotliva méftitka rané gramotnosti:

Test rychlého cteni (One minute reading — OMR). VétSina zahrani¢nich vyzkumt pouziva ¢teni

realnych slov pro méfeni schopnosti dekddovat jednotliva slova. Pro tuto dimenzi Cteni byla

vyuZita existujici Ceskd verze testu (podle Caravolas, Volin 2005), v niz slova byla vybirdna ze

souboru crosslingvistické databaze psanych slov z u¢ebnic pro déti prvni tfidy (tzv. Weslalex).

Tento test obsahuje na prvnich tiech pozicich pouze pismena (q, i, u), dalsi slova byla vybrana

na zéaklad¢ cetnosti a fonologické struktury a byla uspotfaddana od jednoslabi¢nych po ttislabi¢na.

Déti meély za ukol v limitu 60 sekund ptecist co nejvice, nejrychleji, a hlavné nejptesnéji ze

seznamu 140 izolovanych slov. Skore ztestu bylo zkonstruovano jako suma spravnych

odpovédi. Vyslabikované nebo vyhlaskované slovo se nepovazovalo za spravné piectené.

Hrubé skory v deskriptivnich statistikach (tabulka A.1. v pfiloze 2) jsou pocet spravnych

odpovedi.
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Test na poslech (pribéhu) s porozumeénim (Listening comprehension — LC). K testu na poslech
(ptibéhu) a urceni odpovidajiciho obrazku byla prevzata ¢eska verze baterie z mezinarodniho
projektu o rozvoji gramotnosti v evropskych jazycich,?’ kterd byla adaptovana z anglického
originadlu (GMRT; MacGinitie, MacGinitie a Dreyer, 2000). Subtest na porozuméni se sklada
z 27 samostatnych a kratkych tii az ctyt vétnych pasazi, k nimz byly zobrazeny tii obrazky.
Détem bylo postupné pred¢itdno sedm piibéhud, pricemz ke kazdé pasazi byly zobrazeny
tii obrazky, z nichz jeden odpovidal poslechu textu. Test byl administrovan individudlné
nebo v malych skupinkach zaka. Ve tieti etapé méfeni (konec druhé tfidy) uz nebylo mozné
pouzit totozny nastroj, protoze tento test by jiz diskriminoval schopnost porozuméni (tj. jiz by
nedavalo smysl métit porozuméni neptimo skrze obrazky) a proto byl vyuzit véku odpovidajici
Test ¢teni s porozuménim (Caravolas a Volin, 2005). V tomto testu déti dopliovaly do 20 vét
vzdy dvé chybéjici slova (u kazdého slova vybiraly z nabidky 4 mozZnosti). Test byl ¢asové
omezen na 7 minut. V rdmci deskripce pracujeme s hrubymi skory v podobé sumy spravnych
odpovédi. Ale protoze v tomto piipade test nema ve vSech tiech etapach sbéru dat stejné zadani,
a tedy 1 polozky, museli jsme vysledné hodnoty pro analyzu standardizovat tak, aby odvozené
testové skore bylo mezi etapami interpretovatelné, tj. abychom mohli u z4ka sledovat nejen
pofadi v ramci kazdé etapy meéteni, ale také alespon nepiimo skrze toto potadi jejich posun

v ¢ase (k tomu jsme vyuzili skorovani pomoci normal curve ekvivalent, NCE). 28

Slovni zdsoba. Protoze neexistuje Cesky standardizovany test slovni zasoby, byly vyuzity
podklady z amerického neverbalniho testu pro méteni frecového vyvoje —tzv. receptivni slovnik
(Peabody Picture Vocabulary Test — IV; Dunn a Dunn, 2007).2” Administrator testu piedlozil
vzdy ditéti kartu se Ctyfmi obrazky a tekl slovo vystihujici jeden znich, dité
ma pak ukdzat na dany obrazek. V analyzich pracujeme s testem o celkové 23 polozkach,
které byly zadany ve vSech tfech etapach vyzkumu. Testové skore bylo zkonstruovano jako

suma spravnych odpovédi.

7 Tento testovy nastroj byl pivodné upraven a adaptovan G. Seidlovou Malkovou a M.

Caravolas pro ¢eskou sekci WP1 v mezinarodnim projektu ELDEL PITN 215961 (2008-12).

28 The normal curve equivalent neboli ekvivalent normalni kiivky (NCE) je zptisob méteni, kdy
studentovi klesa skore podél normalni ktivky. Vysledky zaka se pohybuji od 0 do 100 (jde o podobnou
metriku jako jsou procenta), které oznacuji poradi jednotlivych studenttl, neboli uvadi kolik studenti ze
sta mélo nizsi/ vyssi skore. Skore NCE maji hlavni vyhodu oproti percentilnimu skore v tom, Ze je lze
zprumeérovat. Timto zpisobem zachovdme dynamiku a muizeme sledovat u zakl nejen potadi, ale
nepfimo i posun v Case.

2 Piedlohu sestavil F. Smolik z PsU AV CR, viz publikovanou screeningovou verzi
pro predskolaky do 5 let (Seidlova Malkova a Smolik, 2015).
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Test rychlého pojmenovavani — RAN (Rapid Automatized Naming). V tomto testu je ukolem
zkoumané osoby co nejrychlejsi pojmenovavani zobrazenych stimulll, pficemz se nejéastéji
jedné o objekty, obrazky, barvy ¢i symboly (Norton a Wolf, 2012). S testy tohoto typu se v
psychologii mizeme setkat jiz minimalné 100 let (Woodworth a Wells, 1911), do oblasti
gramotnostniho vyzkumu se nicméné primarné rozsitily az s praci Marthy Denckla a Rity Rudel
(1974; 1976), které zjistily, Ze rychlost pojmenovavani je dobrym prediktorem schopnosti ¢ist
u déti, respektive pfitomnosti dyslexie ¢i jiné poruchy ¢teni. Z dalSiho vyzkumu vyplynulo, ze
predikéni schopnost testu rychlého pojmenovéavani je do jisté miry nezavisld napiiklad na
urovni verbalnich intelektovych schopnosti ditéte ¢i tirovni fonologického povédomi (Denckla
a Cutting, 1999; Norton a Wolf, 2012; Powell et al., 2007). My jsme vyuzili verzi Testu
rychlého pojmenovavani z Baterie testt fonologickych schopnosti (Seidlova Malkova a
Caravolas, 2013), ktera obsahuje dvé verze tohoto paradigmatu. V prvni verzi pojmenovava
zkoumana osoba obrazky, ve druhé verzi jmenuje Cisla. Test méii ¢as, jak dlouho trva ditéti
vyjmenovat ptredepsané mnozstvi 40 slov a 40 obrazkl (tj. slova). Testové skore je zde
vzhledem k tomu, Ze subtesty maji i pfi stejném poctu polozek v priméru odlisnou délku trvani,
zkonstruovano jako véazeny (za subtest) primér Casu potiebného ke splnéni ulohy. Vazena
hodnota je zde pouZita proto, Ze jmenovani urcitého poctu Cisel trva krat$i dobu nez jmenovani
stejného poctu slov odpovidajici obrazkiim. Hodnota této proménné v naslednych konstrukcich
latentni proménné pre-gramotnosti je obracena tak, aby vyssi hodnota vyjadfovala vys§i miru

gramotnosti.

Pfed samotnym vytvofenim souhrnné latentni proménné z jednotlivych testi jsme pomoci
analyzy hlavnich komponent (PCA) ov¢fili unidimenzionalitu konceptu. Na zdkladé vysledki
Hornovy paralelni analyzy (s vyuZitim programu PARAN ve Stata s provedenim 10 000
simulaci, plivodni Eigen value = 1,8; upravené Eigen value = 1,7) jsme ov¢éftili, Ze je vhodné
extrahovat jedinou komponentu. Tato komponenta (h*=0,45) byla nejsiln&ji sycena testem
porozumeéni textu (0,82), ¢tenim slov (0,75), rychlym pojmenovanim (0,58) a nejméné slovni

zéasobou (0,50).

Testy Cteni slov, (pasivni) slovni zasoby a schopnosti vybavovani z dlouhodobé paméti (RAN)
jsou opakovanymi testy a v kazdé etap¢€ byl détem piedloZen totozny test. Test na porozumeéni
slySenému se sice zménil ve tieti etap¢ sbéru dat, ale vysledné hodnoty byly standardizovany
pomoci NCE (viz vyse). Latentni proménnd méfici ¢tenafskou pre-gramotnost byla vytvoiena
na panelovych datech zahrnujici vSechna pozorovani ve tfech vlnach vyzkumu (1299 piipadi
v datech tzv. long formatu) a to pomoci zprimérovani hodnot jednotlivych testl, které jsme
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nejprve standardizovali na z-skore.>* Primérny vykon Zaka v tomto kompozitnim skére pre-
gramotnosti tak dosahuje pfiblizn¢€ nuly (v prvni etapé je to -0,58, ve druhé jiz nula (0,06) a ve
treti 0,64). Hodnoty vykonu jednotlivych zakli v daném ¢ase jsou vyjadieny jako odchylky od
tohoto celkového priméru a vyjadiuji tak jejich relativni pozici v rozdéleni souboru
testovanych zdk za celé sledované obdobi tl-t3. Vyvoj rozlozeni vyslednych hodnot

kompozitniho skore pre-gramotnosti ve tiech ¢asovych bodech sbéru dat uvadi obrazek 1.

30 Standardizace byla nutna s ohledem na odliSnou metriku méfeni u jednotlivych testi. Zména
v preskalovani métitek ma dvé vyhody. Zaprvé jsou koeficienty snadnéji interpretovatelné. Zadruhé se
vyhneme problému, Ze rozptyl testovych skort bude mit tendenci se systematicky ménit naptic¢
jednotlivymi vinami sbéru dat. Tyto nové odhady parametrti (tzv. re-estimace parametri) hrubych skori
nijak zasadn¢ nemeéni vysledky.
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Obrazek 1 Kombinované histogramy a odhady jadrové hustoty pro latentni proménnou Rand
gramotnost v jednotlivych vindach sbéru dat.
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Druhou zkoumanou oblasti jsou $kolni vysledky, které modelujeme ve druhé analytické
kapitole (kapitola 5.2), s pomoci dvou zavislych proménnych — znamky na vysvédceni v paté
tiidé a prechod na osmileté gymnazium. Tato analyza se liSi zejména tim, Ze informace mame
z vypovedi rodich ve Etvrté ving vyzkumu. Znamky na pololetnim vysvédceni v paté tfidé jsme
zjistovali z nasledujicich predméti: Ceského a ciziho jazyka, matematiky a ptirodovédy
(vyuzivame aritmeticky prumér téchto znamek: M = 1,4; SD = 0.5; Md = 1,3). Hodnoty
vysledné proménné byly otoCeny tak, aby maximum vyjadiovalo vysoky Skolni prospéch.
Zadruhé zkoumame prvni vzdélanostni tranzici — prechod z jednoho vzdélanostniho stupné na
dalsi — zde ze zékladni Skoly na viceleté (osmileté¢) gymnazium, ke kterému dochazi od Sesté
tfidy, a to priblizné v jedenacti letech. Tu jsme ziskali z odpovédi rodi¢ti na otazku ,,Uchazelo

1

se Vase dit&¢ o studium na viceletém gymnaziu?*“, pokud ,ano, bylo pfijato”3! a rodi¢

31 Ostatni moznosti odpovédi byly: ,,ne, ani jsme o tom nepiemysleli; ,,ne, premysleli jsme o tom, ale
nakonec se nehlasilo®; ,,ano, ale na gymnazium se nedostalo®.
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specifikoval na jakou konkrétni Skolu bude dité dochéazet. Na vicelet¢ gymnazium bylo pftijato

18 % subjektt (N =41).

4.3.2 Nezavislé proménné

V analyze vysvétlujeme varianci v zavislych proménnych pre-gramotnost, Skolni prospéch a
pfechod na viceleté (osmileté) gymnazium pomoci proménnych méficich kulturni kapital
rodiny operacionalizovany pomoci kulturniho kapitalu pro-¢tenarského klimatu v rodiné (HLE)
spjaty s vysokokulturnim kapitalem u ditéte a odliSeny od vzdélanostniho — akademického

kapitalu (vzdélani rodic¢i). Nyni si blize pfedstavime hlavni indikatory téchto proménnych.

Ctena¥ské klima rodiny, v textu jej déle ozna¢ujeme jako HLE (z anglického Home Literacy
Environmet) a to bylo méfeno na zacatku Skolni dochdzky (prvni tydny Skoly, vékové rozmezi
pro déti: 6-7 let) ze Sesti kategorialnich znakl (jeden ordindlni a ostatni dichotomické). Ty si
nyni kratce popiSeme. Déti béhem polostrukturovaného rozhovoru poskytly informace o (1)
poctu knih v domdcnosti, ** pticemz tazatel/ka mél/a instrukci o tom, Ze 1 police ma pfiblizng
40 knih a mél nechat dité ukazat délku policky na cemkoliv ve tiid€. Ptiblizné 11 % déti uvadi,
ze v domdacnosti nemaji zadné knihy, pfipadné nejvyse 25 knih. Nejvétsi podil domacnosti
(33 %) podle vypovédi ditéte disponuje mezi 26 a 100 knthami, o néco nizsi podil méa 100 az
200 knih (25 %) a obdobny podil m& mezi 201 a 500 knihami (24 %). PtibliZzné¢ osm procent
domacnosti mé pak vice nez 500 knih. Dale nam dit¢ vypovédélo, zdali (2) vidi, Ze si rodice
¢tou doma knihy (Podnétové otazky zde byly: ,,Cte si u vas doma nékdo knizky? Vidas nékoho
doma si €ist knizky? Kdo, kdy a jak to vypada? Popi§ nam to, prosim.*). Vice neZ polovina déti
(55 %) uvedla, Ze vidaji v domacnosti n€koho, kdo si ¢te knihy. Dal$i poloZkou indikujici HLE
je to, zdali si dit¢ (3) ¢te s rodici (pivodni otazka v rozhovoru znéla ,,Cte§ ted néjakou
knizku/Casopis? Jakou/Jaky a s kym? A dokaZe§ mi popsat, jak takové Cteni vypada?®).
Piiblizné 46 % dotdzanych déti v prvni tfidé uvedlo, Ze si s rodi¢i ¢te. Dalsi polozkou
v konceptu HLE je to, zda (4) dité dostava od rodicu knizky jako darky (podnétova otazka byla
“Kdo Ti kupuje/dava cCasopisy? a odpovédi byly kategorie jednotlivych ¢lent rodiny).
Odpovédi ukazuji na to, Ze vice nez ¢tvrtina déti dostava od rodicti knihy ¢i Casopisy jako darky.

Piedposledni polozka HLE se tyka toho, zdali dit& (5) rodice naucili ¢ist pred zapoetim ZS

32 Konkrétné jsme se ptali otidzkou ,,Kolik méate doma knizek?“ s 5 kategoriemi odpovédi (i) 0-25, (ii.)
26-100, (iii.) 101-200, (iv.) 201-500 a (v.) vice nez 500 knih.
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(nejprve nam ditéte odpovédlo na otazku ,,Cteni se uéi ve $kole, ale nékteré déti umi &ist uz
diiv, nez jdou do prvni tfidy. Ty jsi umél/a ¢ist?* s kategoriemi (i) ano, (ii.) ne, (iii) trosku —
popis jak* a v ptipad¢ kladné odpovédi jsme se doptali ,,Kdo T¢€ naucil/a ¢ist nez jsi Sel/Sla do
Skoly?‘). 44 % déti dle jejich subjektivniho ndzoru umélo pied zahdjenim Skolni dochazky
alesponi trodku &ist a piiblizng 21 % déti udava, Ze je naudili &ist rodi¢e.>® Posledni polozku
HLE tvofi to, zda si dit€ (6) s rodici si povida o cteném textu (podnétové otazky zde byly:
,,Povidas si s n€kym o tom, co si pfectes — Ctete doma v knizce/Casopise? S kym a jak si o tom
povidate? Popis§ nam to, prosim.*). Odpoveédi déti, ukazuji na to, Ze o ¢teném si s rodici povidala

zhruba ¢tvrtina déti (21 %).

V prvnim kroku jsme ovéfili unidimenzionalitu konceptu HLE pomoci konfirmaéni faktorové
analyzy.>* Pro odhad hodnot latentni proménné HLE jsme vyuzili model méfeni pro latentni
proménnou v generalizovaném strukturnim modelu (GSEM), v principu se jedna o konfirmacni
faktorovou analyzu pro kategoricka data (pouzita je logitova transformace, u dichotomickych
indikatortt binomickd, u ordindlni proménné pocet knih jde o model ordinalni). Latentni
proménnd HLE byla vytvofena pomoci predikce hodnot pro jednotlivé zdky na zékladé
parametri odhadnutych modelem GSEM. Vypocet a grafické zobrazeni rozloZeni hodnot HLE

uvadi piiloha 2.

Vedle kulturniho kapitalu rodict jsme ve vyzkumu sledovali také indikatory kulturniho
kapitalu samotnych déti (rovnéz ve véku priblizné 6 let pii ptichodu do prvni tfidy), ktery je
pochopitelné uzce spjat s kulturnim kapitdlem rodi¢ti (HLE). Latentni proménna kulturni
kapital ditéte byla zkonstruovana pomoci 4 manifestnich proménnych: poctem détskych knih
(opét se jednd o ordindlni znak, jako tomu bylo v piipad¢ otazky o celkovém poctu knih
v domécnosti, viz vyse), dalsi indikatory pak byly dichotomické — navstéva koncertll/ vystav a
divadel s rodi¢i (Otazky znély: ,,UZ jsi byl/a s rodi¢i na n&jakém koncertu nebo vystavé a/nebo
tteba v divadle? Na ¢em, prosim?*). Ackoliv Ctvrtina déti ma doma k dispozici vice nez

80 détskych knih, 12 % jich ma oviem nejvyse 5.%° Na koncertni kulturni akci bylo s rodi¢i

3 Dodejme, Ze se jednd o pomémé validni indikator, nebot’ korelace s testem dekodovani — &teni
izolovanych slov na samém pocatku Skoly v zafi dosahuje r = 0,44.

3* Metoda GSEM pouzita pii samotné konstrukci neumoZiiuje vypocet statistik k posouzeni shody
modelu s daty.

35 Nejvetsi ¢ast déti (64 %) uvadi, ze maji doma do ptiblizné 40 détskych knih; 41 az 80 détskych knih
ma pfiblizné 17 % a nad toto mnozstvi pak 19 % déti.
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ptiblizn¢ 20 % déti, vystavu navstivilo pfiblizné 40 % déti a vice jak polovina déti (58 %)

v prvni tiid€ uvedla, ze jiz s rodici za divadelnim piedstavenim vyrazila.

Kulturni kapital ditéte métime pomoci latentni proménné vytvorené na zakladé predikce hodnot
pro kazdy ptipad z generalizovaného strukturniho modelu pro kategorialni znaky, tedy stejnym
postupem jako v piipadé HLE. Také zde byla nejprve ovéiena jednodimenzionalita a latentni
proménna byla vytvorena jako predikce hodnot pro jednotlivé Zdky na zdklad¢é parametrti
odhadnutych modelem GSEM. Vypocet a grafické zobrazeni rozlozeni hodnot Kulturniho

kapitalu ditéte uvadi ptiloha 2.

Dodejme, ze kulturni kapitdl v takto nizkém veku, a koneckoncti i to, jakym zplisobem je
operacionalizovan, je tizce spjat s kulturnim kapitalem rodi¢ti (HLE). Zjednodusené lze fici,
ze v ptipadé détského kulturniho kapitalu jde predevsim o zdjem a aktivitu ze strany rodicu.
Flagrantné feceno, kdyby rodice své déti nebrali na koncerty a nekupovali jim knihy, pak by se
pravdépodobné piedskolaci ve svych 5-6 letech k Zadné z téchto kulturnich aktivit nedostali.
Dodejme, ze korelace mezi latentnimi proménnymi HLE a kulturni kapital ditéte dosahuje

urovné r=0.78.

Na zavér této Casti vénované operacionalizaci latentnich konstrukt je tfeba zdlraznit, ze jak
v pfipadé konstrukce latentni prom&nné méfici Ctendiské klima rodiny (HLE) tak v ptipadé
vstupnich indikatord kulturniho kapitalu ditéte vychazime pouze z vypovédi ditéte. Navic
vstupni proménné byly vytofeny zakodovanim z volnych odpovédi na otdzky v rozhovoru
v ramci prvni etapy méfeni (t1). Reflektujeme tak, ze validita odpovédi déti mladsiho Skolniho
véku tykajicich se rodinného zazemi ¢i kulturnich praktik rodiny bude pravdépodobné
vykazovat snizenou validitu neZ v ptipad€, kdy bychom dotazovali naptiklad adolescenty (viz
Jerrim a Micklewright, 2014; Looker, 1989). Ptesto je s nejvétsi pravdépodobnosti validita
détskych vypovedi pro nase ucely viceméné dostacujici. Z fady studii totiz vyplyva, ze shoda
vypoveédi mezi rodi¢em a naptiklad jiz pétiletymi détmi je v oblasti udavaného vzdélani rodice,
jeho povolani ¢i behaviordlnich ryst ditéte dostatecnd (Engzell a Jonsson, 2015; Looker, 1989;

Varni, Limbers a Burwinkle, 2007).

Vedle téchto informaci pochézejicich zrozhovord s détmi, vyuzivame také tudaje o
sociodemografickych charakteristikdch ditéte a jeho zdzemi, které pochazi z odpovédi rodici
ziskanych v kratkém vstupnim dotazniku, pfi némz davali souhlas se zatfazenim ditéte do studie.

Jedna se o vek a pohlavi ditéte, vzdélani rodici a také udaj o predchozi ucasti na predSkolnim
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vzdélavani (viz tabulka A.1 v ptiloze 2). Jako indikator socidlniho zazemi ditéte v této préci

pouzivame vzdélani rodict, které odrazi vyssi iroven vzdélani dosazeného otcem nebo matkou.

Kratce k popisu rodin zaki zii¢astnivsich se longitudinalni studie. Neceld polovina (44 %) jejich
rodici méa vysokosSkolské vzdélani (vysSi pro matku, resp. pro otce), 44 % ma vzdélani
sttedoSkolské a jen 12 % rodict (51) je nejvySe vyuenych. Pouze 13 déti nechodilo do
matetské skolky vibec a 12 % ji navstévovalo pouze jeden rok. 85 % ptedskolaki navstévovalo
matetinku dva ¢i vice let. Kontrolnim kovaridtou v modelech je také vék ditéte v mésicich (v

prvni viné M =79.3; SD = 4) a pohlavi (56 % dév¢at v prvni ving).

4.4 Metody analyzy

Jesté pfed samotnym popisem vysledkli analyz je potfeba upozornit na skutecnost, ze

analyzované soubory se v pfedkladanych dvou ¢astech vyznamné odlisuji.

V prvni Casti analyzy vyuzivame datovy soubor déti z prvnich tfi vin sbéru dat, na némz
odhadujeme efekty vlivu ¢tenarského klimatu v rodinach na vyvoj ¢tenarské pre-gramotnosti v
prvnich dvou letech Skoly. Nejprve néds zde =zajimad vyvoj déti vrané Ctenaiské
(pfed)gramotnosti na zac¢atku Skoly a na konci prvni a druhé tfidy (kapitola 5.1). Ve druhé ¢asti
analyzy pak pracujeme s podsouborem déti, jejichZ rodice se zucastinili Ctvrté etapy méifeni
(pata trida; kap. 5.2), kdy sledujeme vliv na Skolni prospéch a ptechod na vybérovou skolu —

viceleté gymnazium.

Pfi analyze panelovych dat je tfeba pfed samotnou analyzu vytvofit jejich format pro
longitudinalni analyzu. Pivodni soubor byl ve formatu, kde kazdy fadek reprezentuje jedince
(zaky) a jednotlivé sloupce zachycuji veskerd pozorovani spojena s timto konkrétnim ptipadem
(tzv. wide format, Siroky format). Vétsina statistickych metod analyzy vSak vyzaduje strukturu
dat v podobé¢ tzv. dlouhého formatu (long format). Vznikne tak tzv. person-period data set,
v némz kazdy jedinec ma vice pozorovani, ale vzdy jen jednu proménnou v konkrétnim cCase
meéfeni. Jednotlivd pozorovani v Case jsou v nasem piipadé omezena pouze na opakovana
méteni pomoci (pfed)gramotnostnich testli (tj. vysledek v testu). Pficemz jedinec (v nasem

ptipadé zak) v datech identifikuje shluky jednotlivych pozorovani v ¢ase. S kazdou dalsi etapou
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vyzkumu nabyvé datovy soubor novych pozorovani (vysledkt v testech apod.) v novém case,
nikoliv novych proménnych (zakl). Analyza takovychto dat vyzaduje specifické postupy,
nebot’ jednotlivd pozorovani nejsou na sobé nezavisla, v naSem piipad¢ navic existuje ve

zkoumaném vybérovém souboru také urcita shlukova struktura dana navstévovanou skolou.

Vedle deskriptivnich statistik pouzivame k zhodnoceni platnosti hypotéz dva postupy navrzené
pro analyzu panelovych dat. V prvni ¢asti, v niz modelujeme zménu pre-gramotnosti mezi ttemi
vlnami sbéru dat vyuzivame regresniho modelu s nahodnymi efekty (random-effects model),
oznacovaného téz jako rastovy model (growth model) (srov. Graham, Singer, Willet 2008, kap.
3). V zasad¢ tak odhadujeme parametry mezi riznymi irovnémi v komplexni struktuie dat. Jak
jsme jiz naznacili, data tvofi jednotlivd pozorovani v Case (tj. opakovand méfeni
prostfednictvim vysledkii v gramotnostnich testech). Modelujeme soucasné individualni zménu
1 interindividudlni heterogenitu v této zméné. U kazdého zaka je v modelu hodnota pocatecniho
stavu pre-gramotnosti a sklon piimky Data maji tfiaroviiovou strukturu: métfeni (vysledky zaki)
vnofené mezi zaky, ty jsou vSak soustfedéni do jednotlivych zdkladnich skol. RozliSeni urovni
nam tak umoznuje klast si rizné otazky tykajici se vyvoje gramotnosti v ¢ase (tj. ptat se na
vnitrosubjektovou zménu v case), a na druhé Urovni méfeni pak vysvétlit rozdily
v individudlnich trajektoriich na zaklad¢ vlastnosti zakt (rozdily v Case mezi jednotlivci-zaky).
S ohledem na cil této prace, kterym je zhodnotit vliv rodiny, zahrnujeme Groven klastrovani
pozorovani—zakua ve Skolach, nicméné pouze ve smyslu kontrolni specifikace v modelu, ale na
této rovni efekty nemodelujeme, tj. podrobnéji nesledujeme odlisny pribéeh rastovych piimek
za jednotlivé Skoly a jeho pfi¢iny. RovnéZ modelujeme pouze linearni funkci riistovych piimek,
vyssi funkci (rGstové kiivky dané kvadratickou funkci) zde neuvazujeme, protoZze mame

k dispozici pouze tfi porozovani Case.

V druhé ¢asti analyz, kterd zkoumé dopady piedchozi urovné ¢tenéiské pre-gramotnosti (spolu
s dal$imi kovaridtami méfenymi v prvni vin€) na Skolni vysledky na konci prvniho stupné
(Skolni prospéch a ptechod na VG) vyuzivame marginalni model, oznaCovany také jako
populacné zprimérnovany model pro panelova data (population-averaged panel-data model),
ktery ukazuje primérny efekt prirezové skrze jednotlivd pozorovéani a jejich kontexty. Na
rozdil od modelu ndhodnych efektii tak neodhaduje hodnoty specifické pro kazdy klastr (tj. za
zaka), nicméné v praxi byvaji odhady parametri pomoci téchto dvou pfistupti velmi podobné.
Vzhledem k tomu, ze zavisla proménnd piechod na VG je zde dichotomicka pouzivame
k vypoctu parametri linearni model s odhady na zaklad€¢ zobecnénych rovnic (generalized
estimating equations, GEE), ktery umoZiiuje pomoci funkce propojeni (link function)
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odhadovat vedle linearniho (jako je tomu v piipadé Skolniho prospéchu) také binarni logitovy
model. Pouzita pii tom byla nestrukturovana struktura korelaci jednotlivych pozorovani v Case
v ramci klastri—zaka (working correlation structure), tj. kazdy prvek matice je odhadovan, a to

na sob¢ vzajemn¢ nezavisle.

V modelu je specifikovan Casoveé predchazejici efekt pre-gramotnosti, tj. v ¢ase t-1 (tzv. time
lagged independent variable). Odhadujeme postupné tii modely: prvni jen s efekty rodiny, tj.
Skoly se vzdélanim rodi¢t a s HLE. Smyslem je zhodnotit jednak velikost efektu Skoly na Skolni
vysledky a také ovéfit, zda plisobeni rodiny neni v interakci se Skolou, tj. zda nedochazi
k modifikaci pasobeni vlivu kulturniho a akademického kapitalu rodiny na zaklad¢ toho, zZe dité

chodi do urcité skoly.

Ve vSech modelech byly pouZity robustni standardni chyby (SE) zohlednujici zkresleni vypoctu
SE klastrovou strukturou dat, kdy jednotlivd pozorovéni (zaci) nejsou na sobé v ramci jedné

Skoly nezavisla.
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5. Hlavni zjisténi

V této kapitole prekladame hlavni zjiSténi. Prvni Cast této kapitoly sleduje vstupni Groven a
vyvoj pre-gramotnosti v pribéhu prvnich dvou let skoly a v kontextu socialné-kulturnich
charakteristik rodiny. Analyzujeme soubor dat z prvni az tfeti viny odrazejici vysledky zakt na
zacCatku a na konci prvni a druhé tfidy. Ve druhé casti této kapitoly pracujeme s podsouborem
dat ze 4. viny (vypovéd rodice o situaci ditéte v 5. tiid¢; piiblizné jde o polovinu ptipada
z prvni vlny) a zjistujeme vliv kulturniho kapitalu rodiny i pfedchozi irovné pre-gramotnosti
na studijni vysledky, konkrétné zde zavisla proménné predstavuje prospéch (znamky) na

vysvédceni v paté tiid€ a pfechod ze ZS na osmileté gymnazium.

5.1 Vyvoj ¢tenarské gramotnosti v prvnich letech skoly

Prvni ¢ast analyzy se zaméfuje na pre-gramotnost, ktera je vyznamnym zpusobem utvaiena
v roding, a to jiz v obdobi pied zahajenim Skolni dochézky, rovnéz analyzujeme rychlost zmény
ve vyvoji pre-gramotnosti v pribéhu prvnich dvou let Skoly (tfi ¢asova obdobi). Zkoumame
rozdily v poéatedni urovni na za¢atku ZS a rychlosti zmény b&hem prvni a druhé tiidy

v zavislosti na socialné-kulturnim milieu rodin.

5.1.1 Ctyfii testy pre-gramotnosti a jejich dynamika v prvnich letech $koly

Nejprve se podivame na to, jak jsou na tom déti na zac¢atku Skoly. Klademe si otazku: Existuji
rozdily v pre-gramotnosti déti v obdobi vstupu do ZS? A ackoliv nyni jdeme nad ramec naseho
dalstho badani (v analyzach dale pracujeme s latentni proménnou gramotnost tvofici
kompozitni skore z testil), podivame se struéné na rozdily a vyvoj v jednotlivych ctyfech
indikatorech pre-gramotnosti (viz obrazek 2). Postupné budeme zkoumat rozdily v dekddovani
izolovanych slov (OMR), porozumeéni slySenému textu (LC), schopnosti vybavovani
z dlouhodobé paméti (RAN) a receptivni slovni zasobé (SLO), a to ve tfech casovych

obdobich — na zacatku, na konci prvni a druhé tfidy. Zde uvedené popisné statistiky jsou ve
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form¢ hrubych skorii odpovidajicim ptivodni metrice méfeni (rovnéz viz tabulka A.1 v piiloze

2).

Muzeme tedy uz v ramci této popisné ¢asti predbézné odpoveédét na nasi hypotézu o existenci
predskolnich rozdild. Déti prichazeji do Skoly s riznou urovni schopnosti, a to ve vSech
sledovanych oblastech rané gramotnosti. V testu slovni zasoby — receptivni slovnik dité na
samém zacatku Skoly zvladne v priméru 14 slov (M = 14, 22; SD = 3,01 Min—Max bylo 6-22
slov), na konci prvni pak pfiblizné 16 slov zodpovédét (M = 15,50; SD = 2,82: Min—Max: 7—
23) a o rok pozdé¢ji, na konci druhé tiidy, to jiz bylo v priméru témét 18 slov (M =17,76; SD
= 3,06, Min—Max: 8-23). Pii pohledu na vyvoj kiivek u tohoto testu vidime pfiblizné stejny
narust ve zlepSovani se mezi détmi v prvni i druhé tfid¢, ale rozptyl se ptili§ nezménil (622 u
tl, 7-23 v T2 a 8-23 v t3). Rozdily ve skére v testu slovni zadsoby pretrvavaji i na konci druhé
t¥idy, a to piiblizné na stejné jako na vstupu do ZS. Jina situace je u vyvoje v testu vybavovani
si slov na zdklad€ vizudlnich podnéti. V tomto pifipadé mame dva testy — jednou rychlé
jmenovani objektl a podruhé ¢islic (korelace mezi testy je r = 0,5, dale pracujeme s vazenym
pramérem z obou testll). Primérny ¢as ke zvladnuti testu na pocatku skoly byla neceld minutu
(M = 51,52 sekund, SD = 17,72, Min—Max: 24,67-141,61 sekund), v druhé etap¢ se déti
zlepsily na téméf poloviéni ¢as (M = 34,20 sekund, SD =7,25 s Min—Max 20,23-88,23 sekund).
Na konci druhé ttidy se jiz primérnad hodnota v tomto kognitivnim testu mirné snizila na cas
29,30 sekund se smérodatnou odchylkou 5,33 sekund (Min—Max piedstavuje 17,55-54,24).
Vidime, ze z hlediska vyvoje vstupuji Zaci také s vyraznym rozptylem v tikolu jmenovani,
nicméné béhem prvniho roku Skoly se v zasadé jejich hodnoty ustavuji na konci prvni
tiidy a dalsi zlepSovani je posléze jen malé. Dalsim pouzitym testem je dekddovani, tj. ¢teni
slov, které¢ mélo dit€ zvladnout v casovém limitu 1 minuta. V prvni etapé méteni déti zvladly
ptecist v primeéru 10 slov (M =10,15, SD = 13.67 a rozpéti 0-83), ve druhém ¢ase méfeni to
Jiz bylo pfiblizné Etyfnasobné vice (M =40,82, SD = 16,57 a rozpéti §-96) Vyvoj v této
dovednosti probihal i v pribéhu druhé tiidy (M = 71,83, SD = 18,83, Min—Max: 25-125).
Muzeme shrnout, ze v pripadé dekédovani probihal rist zejména od druhé etapy (konec 1.
tfidy) méreni dale do konce 2. tfidy (v prvnich dvou Casovych tsecich se nam piekryvaji
rozptyly). Posledni sledovanou proménnou pre-gramotnosti bylo porozuméni textu. Tento test
je specificky v tom, Ze v posledni etapé byl naprosto odli$ny — s rozli¢énymi polozkami. Vyvoj
v oblasti porozuméni v Case tak nelze métit. Mizeme porovnat pouze testové skory v prvnich
dvou etapach méteni, kdy byl vyuzit totozny test. Na pocatku Skoly zvladly déti v priméru test
z 78 % resp. (M=20,17, SD =2,75, Min—Max: 11-26) a na konci prvni tfidy jiz z 86 % (M=22,39,
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SD=1,90 a rozpéti 14-26). Na konci druh¢ tfidy jsme pouzili obtizny test ur¢eny pro skolédky
od druhé¢ do paté tridy, ktery déti navic penalizoval ¢asem (limit 7 minut). Praimérné tak déti
zvladly test asi z38 % (M=15,13, SD=5,25 a rozpéti 3-38). S testem dale pracujeme ve
standardizované podobé¢ jako s tzv. normal curve equivalent skore vyjadiujici relativni poradi
studenta v populaci sledovanych studentli v dané etapé méteni (ke standardizaci vice viz 4.3.1

na stran¢ 78).
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Obrazek 2 Pocatecni stav a vyvoj urovné vybavovani si slov z dlouhodobé pameti (dva testy
rychlého automatizovaného jmenovani RAN), slovni zasoby (VOC), cteni slov (RCT) a poslechu
s porozumenim (LC) v pribéhu 1.—-2. tridy. (trajektorie 50 nahodné vybranych zaki)
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5.1.2 Vysledky modelu zmény v rané gramotnostnich trajektoriich déti

v prvnich letech sSkoly

K zodpovézeni vyzkumnych otazek ohledné pocatecni trovné pre-gramotnosti a rychlosti
vjejim vyvoji pouzivame viceuroviiovou regresni analyzu pro panelova data, v niz
parametrizujeme rustové piimky komplexniho meéfitka Ctenatské pre-gramotnosti. Testujeme
hypotézy o (a) diferenci v rané pre-gramotnosti pti pfichodu do skoly (H.1.1) a udrzeni si
naskoku v prib¢hu prvnich let skoly (tj. kdo mél lepsi dovednosti na pocatku, tomu se 1 pozd¢ji
dati vice tzv. Matousuv efekt (H.1.2) a (b) kdo je zvyhodnén socidlnim zdzemim (vzdélani
rodici), kulturnim kapitalem rodiny a vlastnim rodicim se kulturnim kapitadlem - rychlejsi rist
na zakladé kulturniho zvyhodneéni (H.1.3). Prvni uroven vicelrovilové regresni analyzy pro
panelova data tak sleduje rozdily mezi jednotlivymi méfenimi déti v Case; druha aroven je
zamétena na kontext, ktery vytvaii jednotlivé déti a do modelu zde také zarazujeme kovariaty,

které méti rizné charakteristiky zakt a jejich rodin.

Vysledky regresniho modelu ristovych kiivek pomoci ndhodnych efektli (random-effects
growth model) uvadi tabulka 3. Pouzili jsme dvé specifikace modeli, model s ndhodnymi
konstantami (tzv. random slopes model) a model s nahodnymi konstantami a sklony regresnich
piimek (random slopes and intercepts model). Tyto modely ndm odpovidaji totiz na odlisné
otazky, resp. koeficienty rozptylu z modelu s ndhodnymi konstantami a sklony regresnich
pfimek nemayji natolik intuitivni intepretaci pro mezisubjektové rozdily (mezi jedinci a Skolami)
jako v pfipadé modelu sndhodnymi konstantami. A abychom vybrali pro naSe data
nejvhodnéj§i parametry modelu, testovali jsme modely postupné za provadéni zmén ve
specifikaci nahodné Casti modelu, fixni ¢ast modelu zistava ve vSech modelech stejna. Jako
prvni jsme specifikovali model pouze s ndhodnymi konstantami pro zaky a Skoly (tzv. Random
intercept model). Tento model bez prediktort, téZ nepodminény model priméra (unconditional
means model) nam ukazuje rezidudlni rozptyly a rozptyl praméri shlukti pozorovani (zakd,
resp. Skol). Za uziti tohoto modelu jsme odhadli koeficienty rezidudlni vnitrotfidni korelace
(intraclass correlation, /CC). Hodnoty residudlnich ICC I1ze u modeld s ndhodnymi konstantami
vyuzit jako ukazatele miry variability vné a mezi jednotkami v ramci jednotlivych urovni po
odeéteni vlivu fixni ¢asti modelu. Cim vyssi ICC, tim vice si jsou jednotliva pozorovani blizka
uvnitt shlukti (zde pozorovani jedince v Case ¢i korelace mezi zaky uvnitt Skoly) a tim padem

muizeme najit vyssi variabilitu mezi shluky. Hodnoty ICC Ize také vyuZit k analyze jednotlivych
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slozek rozptylu, respektive k urceni toho, kolik procent residudlniho rozptylu je vysvétlitelnych

tim, ze jsou jedinci shlukovéni v jednotlivych Grovnich modelu.

Koeficienty vnitrotfidni korelace dosahovaly v ptipadé jedinct — zakti ve Skolach hodnoty 0,46
a v ptipadé skol hodnoty 0,02. Ptiblizn€ 46 % rezidualniho rozptylu v pre-gramotnosti tak lze
vysvétlit na zakladé blizkosti jednotlivych vykonil v gramotnostnim kompozitu v rdmci jedince.
Pouze dvé procenta rezidualniho rozptylu pak ptipadd na blizkost jednotlivych pozorovani
vramci Skoly. Ztoho vyplyva, Ze znafna cast rozptylu v reziduich pre-gramotnostniho
kompozitu odpovidad rozdilim mezi jedinci, vyrazné nizsi ¢ast pak rozdilim mezi Skolami.
Dodejme, ze vysledky s odhady ICC z modelu zahrnujicim pouze Cas jako fixni kovariatu jsou

skoro stejné (ICC pro jedince 0,49; pro skoly 0,03).

Model s nahodnymi konstantami jsme dale porovnavali s modelem, ve kterém jsme ptidali do
nahodné ¢asti modelu ndhodné sklony regresnich piimek (smérnice) pro ¢as. Mlzeme takto
odhadnout miru rozptylu ve sklonech regresnich ptimek v ¢ase u kazdého zéka, tedy to, zda se
n¢ktefi jedinci, respektive v piipadé tieti irovné méteni také skoly, vyvijeji v ¢ase pomaleji ¢i
rychleji. Nejprve jsme specifikovali model s ndhodnymi sklony regresnich piimek pro cas
v rdmci jedince (s povolenou korelaci mezi sklonem a konstantou) a porovnali ho pomoci
poméru vérohodnosti (likelihood ratio test) s plivodnim modelem, ktery nahodné sklony
nezahrnoval. Model po pfidani tohoto ndhodného prvku odpovida datim signifikantné 1épe
(X*(2)=24,1; p <0,001). Dale jsme piidali nahodny sklon regresnich pfimek i pro koly a tento
model porovnali s pfedchozim modelem. Pfidani ndhodnych sklonGt i pro Skoly opét
signifikantné zlepsilo shodu modelu s daty (X*(2) = 9,9; p = 0,007). Nicméné& dali rozsifeni
nahodné ¢asti modelu o korelace mezi sklonem regresni piimky a konstantou u Skol — jde o test,
zda rozdily v rychlosti rGstu na urovni Skol souvisi s jejich pocateéni urovni — nevedlo
k signifikantné lepsi shodé¢ modelu s daty, nezahrnuli jsme ji proto do vysledného modelu.
S timto modelem (ndhodné konstanty i sklony) jsme tedy nasledné pracovali jako s modelem
findlnim a jeho fixni ¢ast uvadime v tabulce 3, ndhodnou ¢ast modelu pak v tabulce 4. V modelu
je celkoveé zahrnuto 430 zakt (pramér poctu pozorovani na zaka je 3; minimum 1) a 25 kol (v

priméru bylo na kazdé skole 51 Zakt s minimem 11 a maximem 121 zaky).

Nyni se pfesuneme k intepretaci vysledkill tohoto vicetiroviiového modelu zmény v Grovni pre-
gramotnosti mezi pocatkem 1. a koncem 2. tfidy (tabulka 3). Tento na$ model se sklada ze tii
¢asti. Prvni ¢ast popisuje vychozi stav pi1 vstupu do Skoly (métfeni probehlo béhem prvnich

dvou mesict Skoly a proto odkazuje na predskolni troven dovednosti). Odhadnuta hodnota
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v podob¢ konstanty odpovida pocatecnimu bodu rstové primky. U vétSiny kovariat, tam kde
je to relevantni, je provedeno centrovani na prumér (tj. primernd hodnota je nula); vyjimku
tvofi pohlavi a vzdélani, kde vysokoskolsky stupen piedstavuje modalni kategorii. Hodnota
konstanty tak ukazuje na to, jak piichazi do Skoly gramotnostn¢ vybaveno viceméné
LHprumérné* dité. Konkrétné jde o chlapce ve véku 6,6 roku, ktery chodil jeden rok do Skolky,
pochazi z rodiny s vysokoskolskym vzdé€lanim, a kde je primérné ctenaiské klima, a i jeho
kulturni kapital dosahuje rovnéz primérné urovné. Odhad parametru smérnice ¢asu ukazuje na
to, jak se uroven Ctenarské gramotnosti postupné zvysSuje mezi prvni a druhou tiidou (pii
kontrole vlivu kovariat). Odhadnuté koeficienty u ostatnich vysvétlujicich proménnych v této
prvni ¢asti modelu vysvétluji rozdily v gramotnosti pted ptichodem do skoly, resp. pii ptichodu

do skoly.

Druha ¢ast modelu ptfiddva interakce mezi vysvétlujicimi proménnymi a vyvojem v case.
Testujeme tak, zda a jak je podminéna rychlost zmény ve vyvoji gramotnosti béhem prvnich
dvou let skoly. Konkrétné, jestli se déti v prubéhu prvnich dvou let skoly (tfi body méfeni)
zlepsuji ve Ctenaiské gramotnosti na zakladé socidlniho zdzemi rodiny (vzdélani rodict),
sociokulturniho klima rodiny (méfeno jako HLE a kult. kapital ditéte) a predskolni dochazky

do matetské Skoly.

Zatimco prvni a druha ¢ast vicetrovitového modelu ukazuje odhady tzv. fixni, tj. pro vSechna
pozorovani (prvni troven modelu zkouma rozdily mezi pozorovanimi), tak tfeti ¢ast modelu se
zamé&fuje na rozptyl zpisobeny rozdily mezi jednotlivymi zaky (druha Uroven meéfeni) a
Skolami (tieti urovenn méfeni). Jedna se tak o ¢ast modelu s ndhodnymi prvky (random-effect
parameters), které jsou specifické pro kazdého Zaka/Skolu, nejsou ovsem odhadnuty piimo (tj.
pro kazdého Zaka/Skolu), nybrz jsou vyjadieny jako odchylky od parametrii z prvni Casti
modelu (pfipomeiime, Ze smyslem random-effect modelu neni predikovat hodnoty pro
jednotlivé ptipady). Vysledky prezentujeme v podobé metrickych nestandardizovanych
koeficientli a ve vybranych ptipadech uvddime i1 grafické zobrazeni modelem predikované

hodnoty pro interakci vysvétlujicich faktort s Casem (obrazek 3).

Nejprve kratce k vlivu kontrolnich kovaridt, kterymi jsou veék, pohlavi a délka doby
navitévovani mateiské §kolky. Uroveii poateéni gramotnosti je pochopitelné nepatrné vyssi u
déti, které ptiSly do Skoly starSi; rozdily mezi chlapci a dévcaty v pocate¢ni urovni
nenachdzime. Také plati, ze déti, které nenavstévovaly mateiskou Skolku dosahuji v testech

niZz8iho skore. Pro nasi préci je dale klicové, zda se vedle ocekavaného vlivu vzdélani rodict
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projevuje v urovni gramotnosti a jejim vyvoji také kulturni kapital rodiny (HLE) a pocinajici
(vysoko)kulturni kapital ditéte. V souladu s ocekdvanim plati, Ze na Groven piipravenosti na
Skolu ma velky vliv vzdélani rodict (socialni zazemi ditéte). Déti z vysokoskolskych rodin
dosahuji na zacatku skoly o 0,15 vyssi skore nez déti z rodin se stiedoskolskym vzdélanim a
viuci détem z rodin s maximalné vyucenymi rodi¢i dokonce o 0,32. Vedle vlivu vzdélani se
ovSem projevuje i vliv kulturniho kapitalu. Intenzivnéj$i rodinné ctenarské klima vykon
v testech rané Ctenatfské gramotnosti zvySuje (b=0,13; beta=0,08). Ptiblizn¢ dvojnasobny je

oproti HLE pak také vliv rodiciho se kulturniho kapitalu ditéte (b=0,22; beta=0,13).

Abychom zjistili, zda kulturni kapital jak HLE tak ditéte predstavuje jakysi pfidany efekt nad
ramec vzdélani rodicd, resp. do jaké miry je vliv vzdélani zprostiedkovany pravé kulturnim
kapitalem, odhadli jsme také model bez vzdélani (uveden je v piiloze A.3 v ptiloze). Pokud
nekontrolujeme vliv vzdélani, pak je efekt vyssi u HLE pftiblizné o tietinu (1-(0,131/0,186)) a
u kulturniho kapitéalu ditéte o 17 % (1-(0,220/0,265)). Znamena to tedy, Ze vliv vzdélani rodiny

je ¢astecné zprostredkovan kulturnim kapitalem rodicu i ditéte.

Druhd ¢ast modelu se vénuje zméné — prubéhu vyvoje gramotnosti béhem prvnich dvou let
Skoly. Ta ukazuje, ze ackoliv déti ptichazi do Skoly rtizné ptipraveny z hlediska ndmi métené
oblasti rané gramotnosti, a to v zavislosti na socio-kulturnim prostfedi rodiny, tak v prub¢hu
prvnich dvou let Skoly se tyto rozdily témét uplné stiraji. Na to nam ukazuji statisticky
nevyznamné koeficienty pro interakci s casem u Ctenafského klimatu rodiny (HLE).
Interpretaci vysledkt této ¢asti modelu zptehlediiuji marginalni predikce, které jsou zobrazeny
v obrazku 3. A ackoliv mliZzeme zaznamenat vliv détského kulturniho kapitalu, ten ovSem
v pribéhu ¢asu svilj efekt rovnéz snizuje. Neplati to vSak zcela v pripadé vzdélani rodicu,
ackoliv déti z nizko-vzdélanych rodin své spoluzaky ve vykonu v testu ziejmé dohnaly, tak
odhad z modelu ukazuje, Ze zaci z vysokoSkolskych rodin si uchovavaji naskok vii¢i détem

z rodin se stfedoSkolskym vz délanim.

V tieti ¢asti modelu — skladajici se z jednotlivych slozek rozptylu vybranych parametrti (VCE,
z anglického variance components estimates), tzv. ndhodnych efektii, pro druhou (zéci) a treti
(Skoly) troven méfeni sledujeme, zda se tyto efekty 1i$i mezi zaky a také mezi Skolami (tabulka
4). Rozptyl konstanty ukazuje na to, jaké jsou rozdily mezi jednotlivymi Zdky na pocatku poté,
co model zahrne vysvétlujici kovariaty. Model v této casti tedy obsahuje pouze jednu
vysvétlujici proménnou na trovni zakli (ndhodnou smérnici), kterou je cas. Zaroven VCE

zahrnuje také korelaci mezi konstantou a smérnici, ¢imz testuji hypotézu o tom, Ze existuje
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kladné souvislost mezi pocatecni urovni a rychlosti ristu v pre-gramotnosti. Jinymi slovy, ze
ty déti, které ptisly do skoly lépe piipraveny, také rychleji zdokonalovaly své schopnosti.
Testujeme hypotézu, zdali déti, které prisly 1épe vybavené, si udrzuji naskok a lepsi dovednosti
v prub¢hu prvnich let skoly (tzv. Matousiv efekt). Smérodatné odchylka konstant pro zaky je

v tomto modelu 0,45 a pro sklony regresnich ptimek 0,19; smérodatna odchylka rezidui je 0,35.

Omezenost rozsahu vybérového souboru neumoznuje ale odhadovat dals$i parametry jako je
nahodna smérnice pro jednotlivé vlivy, které jsou v predmétu naseho zajmu. Nelze tak
kupfiikladu testovat hypotézu o tom, Ze rychleji roste pregramotnost u téch, kdo maji vzdélané;si

rodice a/nebo ziji v rodinném prostfedi vybaveném vétSim objemem kulturniho kapitalu (HLE).

Model navic obsahuje v této ¢asti dvé urovné, druhou predstavuji zaci a jejich individualni
kontext (rodina) a také ptidavame i treti uroven — rozdily mezi Skolami. Smérodatna odchylka

pro Skoly je 0,09 pro ¢as 0,05 a pro jednotlivce 0,43. Smérodatna odchylka rezidui je 0,35.

S ohledem na omezeny rozsah vybérového souboru, neni mozné ani na trovni Skoly odhadovat
dalsi parametry kromé ¢asu (pii vypoctu parametrti model nekonverguje k lokalnimu minimu).
To ovSem vzhledem k tomu, Ze cilem této diserta¢ni prace je prozkoumat vliv rodiny neni
nikterak vaznym nedostatkem. Odhadovanym parametrem za Skolu je tak pouze rozptyl
konstanty, ktery ukazuje na to, zda se odliSovaly urovné jednotlivych skol, kdyZz déti vstupovaly
do prvni tfidy a smérnice pro Cas, kterd popisuje rozptyl v rychlosti riistu pre-gramotnosti mezi
Skolami. Smérodatna odchylka pro Skolu je 0,13 a pro ¢as 0,04; smérodatnd odchylka rezidui

je 0,54.
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Tabulka 3 Fixni c¢ast modelu riistovych krivek gramotnosti s nahodnymi konstantami a sklony
regresnich primek (N =430)

b SE z p 95% CI
Uroveii p¥i vstupu do $koly:
Cas TO - za&itek 1. tiidy Ref.
Cas T1 - konec 1. tidy 0.55 0.09 6.33 0.000 0.38 0.72
Cas T2 — konec 2. tiidy 1.37 0.10 13.43 0.000 1.17 1.57
VEéKk (centrovany) 0.23 0.08 3.09 0.002 0.09 0.38
Dévée -0.04 0.05 -0.71 0.477 -0.13 0.06
MS 1 rok Ref.
MS nenavitevoval -0.23 0.16 -1.41 0.158 -0.55 0.09
MS 2 roky 0.11 0.08 1.34 0.181 -0.05 0.26
Vzdélani roditi VS Ref.
Z8/SOU -0.32 0.09 -3.71 0.000 -0.49 -0.15
SS s maturitou -0.15 0.05 -2.80 0.005 -0.26 -0.05
Ctenaiské klima rodiny (HLE) 0.13 0.06 2.05 0.040 0.01 0.26
Kault. kap. ditéte 0.22 0.06 3.49 0.000 0.10 0.34
Rychlost zmény:
VS * T Ref.
ZS/SOU * T2 0.06 0.09 0.71 0.476 -0.11 0.24
ZS/SOU * T3 0.18 0.10 1.79 0.073 -0.02 0.39
SS * T2 0.08 0.05 1.54 0.124 -0.02 0.19
SS * T3 -0.04 0.06 -0.57 0.568 -0.16 0.09
HLE * T0 Ref.
HLE * T1 -0.03 0.07 -0.46 0.643 -0.16 0.10
HLE * T2 -0.05 0.07 -0.65 0.516 -0.19 0.10
Kult. kap. ditéte * TO Ref.
Kult. kap. ditéte * T1 -0.15 0.06 -2.25 0.024 -0.27 -0.02
Kult. kap. ditéte * T2 -0.21 0.07 -2.88 0.004 -0.36 -0.07
Skolka 1 rok * T0 Ref.
Skolku nenavs * T1 0.31 0.17 1.85 0.064 -0.02 0.63
Skolku nenavs * T2 -0.07 0.19 -0.38 0.705 -0.45 0.30
Skolka 2 roky * T1 0.03 0.08 0.32 0.746 -0.13 0.19
Skolka 2 roky * T2 -0.21 0.09 -2.26 0.024 -0.40 -0.03
Dévée * TO Ref.
Dévée * T1 0.04 0.05 0.78 0.437 -0.06 0.14
Dévée * T2 0.05 0.06 0.92 0.360 -0.06 0.17
VEk * TO Ref.
Veék * Tl -0.08 0.08 -1.03 0.301 -0.23 0.07
Vek * T2 -0.10 0.09 -1.14 0.256 -0.27 0.07
Konstanta -0.54 0.08 -6.45 0.000 -0.71 -0.38

Poznamka: Log likelihood = -864.72663, N=430 (25 ZS).
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Tabulka 4 Nahodna cast modelu ristovych primek pre-gramotnosti. Jednotlivé rozptyly byly

standardizovany na smerodatné odchylky

SD SE
Skola
Cas (smérnice) 0.06 0.02
Konstanta 0.06 0.04
74k
Cas (smérnice) 0.17 0.02
Konstanta 0.37 0.02
Korelace konstanty a smérnice ¢asu -0.24 0.12
Residuum 0.35 0.01
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Obrazek 3 Predikované marginadlni hodnoty kompozitniho skoru predgramotnost — zmeéna
efektu HLE, kulturniho kapitalu ditete, vzdelani rodicit a poctu let navstévovani materské
Skoly v case (predikce z modelu v tabulce 3).

Vzdelani rodicu (t1) HLE (t1)

Linear Prediction, Fixed Portion
Linear Prediction, Fixed Portion
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5.1.3 Shrnuti

Vysledky modelu ukazuji, ze déti ptichdzi do Skoly s pomérné rozdilnou Grovni ¢tenaiské pre-
gramotnosti. Tyto rozdily lze vysvétlit do zna¢né miry vzdélanim rodicu, ale soucasné vedle
tohoto vlivu se projevuje také vliv kulturniho kapitalu rodich i ditéte. Byt ma byt vzdélani
rodiny relativn€ nejsilngjsi vlivem, ten je Castecné zprosttedkovan praveé skrze kulturni kapital

rodici 1 ditcte.

Shrneme-li poznatky ohledné poc¢atecniho stavu a vyvoje pre-gramotnosti na trovni $koly, tak
muzeme konstatovat, ze rozdily v pre-gramotnosti mezi Skolami jsou na pocatku prvni tfidy
minimalni. Rist pre-gramotnosti v prvnich dvou letech skolni dochazky se na tirovni $koly lisi,
tedy rtizné Skoly v prvnich letech maji rtiznou rychlost ve vyvoji gramotnosti. Rozdily v

rychlosti ristu na trovni Skoly vSak nesouvisi s jejich po€atecni trovni.
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5.2 Efekty gramotnosti a kulturniho kapitalu na vzdélanostni tranzici

a Skolni prospéch

Ve druhé casti analytické kapitoly na podsouboru dat ze 4. viny (vypovéd rodice o situaci ditéte
v 5. tfid€) sledujeme vliv jak vlastnosti rodiny, tak i pfedchozi Grovné pre-gramotnosti na
studijni vysledky. Konkrétng jde o studijni primér (znamky v paté t¥id¢) a piechod ze ZS na
viceleté gymnazium (VG). Za vSechny cCtyfi viny mame k dispozici data za celkem 227 zaki,
ve Ctvrté viné jsou informace o studijnich vysledcich ziskany na zdkladé odpovédi rodict

v dobg, kdy déti byly v 5. tride.

V nésledujici analyze hledame odpovédi na dvé obecné vyzkumné otdzky. Ma piedchozi
uroven v ¢tenatské pre-gramotnosti vliv na skolni prospéch a na pravdépodobnost pfechodu na
vybérovou Skolu (VG)? A souvisi Skolni prospéch i piestup na viceleté gymnazium s kulturnim
kapitalem ditéte a kulturnim kapitalem rodiny v podob¢ ¢tenarského klimatu (HLE) a to nad

ramec vzdélani rodi¢u?

5.2.1 Skolni prospéch

Studijni vysledky vyzkum zjistoval jako zndmky na vysvéd€eni v pololeti v paté tfide, a to
prostiednictvim vypovédi rodicu. Ptali jsme se jich na zndmky ze Etyt predméth — Cesky jazyk,
cizi jazyk, matematika a pfirodovéda. Jednotlivé popisné statistiky jsou v piiloze €. 2. V dalsi
casti analyzujeme Skolni prospéch jako prumér znamek z téchto étyt predméti. Pro snazsi

interpretaci byly hodnoty otoceny tak, aby maximum vyjadfovalo nejlepsi studijni prospéch.

Analyza vyuziva panelovou slozku dat tykajici se opakovaného meéteni vykonu v testech
ctenafské pre-gramotnosti. Pro analyzu vlivu pre-gramotnosti na skolni vysledky zakt v obdobi
pfedélu prvniho a druhého stupné ZS jsme zvolili model marginalnich efektdi (populacné
zpruméerovany model) odhadnutého pomoci GEE. Detailn€j$i popis této metody je k dispozici
v kapitole 4.4. Panelova slozka dat do analyzy vstupuje v podobé piedchozi irovné méteni pre-
gramotnosti (anglicky lagged t-1), ktera byla zavislou proménnou v ptedchozi kapitole. Takto
specifikovana vysvétlujici proménnd nam umoznuje interpretovat vlivy pre-gramotnosti na
Skolni vysledky adekvatnéji, nez by tomu bylo, pokud bychom pouZili primérnou hodnotu za
vSechna tfi pozorovani v Case (tzv. pooled data) ¢i dokonce, kdybychom méli k dispozici

hodnotu pouze z jedné (napt. posledni) viny sbéru dat (tj. z priifezového méteni).
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Vysledky odhad parametrii populacné zprimérovaného modelu uvadi tabulka 5. Piedné
vidime, ze lepSiho Skolniho prospéchu na vysvédCeni v pololeti paté tiidy dosahuji divky.
Potvrzuje se tak pedagogickymi vyzkumy mnohokrite dokumentovy fenomén, ze dévcata
dostavaji lepsi hodnoceni. Také starSim détem se dafi 1épe (jedna se ale o v€kové rozdily v fadu
nekolika malo meésicti, pfipomenime, Ze ve vyzkumu nejsou vitbec odkladové déti). Z hlediska
naseho zajmu je pak dulezité, ze nejlepSiho Skolniho prospéchu dosahuji zaci zrodin s
vysokoskolskym vzdélanim. Déti z rodin se stiedoskolskym vzdélanim dosahuji o 0,17 nizsi
hodnoty na Skale bézného zndmkovani v ¢eskem skolstvi 1-5 (zde otoc¢eno) a déti rodicli bez
maturity (4. s max vyucenim) pak dokonce o 0,58. Skolaci s lepsi predchozi tGrovni v pre-

gramotnosti maji jednoznaéné lepsi znamky.

Otazkou ale je, zda se do znamkovani n¢jak nepromita ptisobeni skoly a zda toto plisobeni neni
vzajemné provazano s rodinnym zazemim zaka. Kdyz do modelu pfiddme vliv Skoly, zlepSuje
se ndm vysvétlena variance ekvivalentniho OLS modelu®® (z r*=0,26 na r’=0,39). Efekty
vysvétlujicich proménnych se ale neméni. Kdyz do modelu dale ptidame jesté interakci mezi
ptedchozi tirovni pre-gramotnosti a vzdélanim rodict, tak schopnost modelu vysvétlit varianci
ve studijnim prospéchu jiz dale nevzroste. Bayesovské informacni kritérium poukazuje na
preferenci modelu bez vlivu Skoly. Podstatné ale je, ze po pifidani efektu Skoly, se efekty
individualnich charakteristik zZaka a jeho rodinného zazemi prakticky nezméni. Znamena to, ze
ackoliv vliv $koly na rozdily ve studijnim prop&chu je znacny,’’ ptisobeni $koly vyrazngji
nemodifikuje vliv rodiny. Pfijimame nasi hypotézu o vlivu pfedchozi irovné pre-gramotnosti
na Skolni znamky, a to 1 pii kontrole vlivu Skoly a vzdélani rodiny. Soucasné vidime, Ze znadmky
vysvétluje vedle sociodemografickych charakteristik ditéte pouze vzdélani rodict. Efekt
Ctenafsky podnétného prosttedi ani rodiciho se kulturniho kapitdlu ditéte na Skolni prospéch

ovSem nelze prokazat.

3¢ Piistup k vypoctu marginalnich / PA modelti pomoci GEE (generalized estimating equation) je
zalozen na teorii kvazi-pravdépodobnosti vérohodnostni funkce (quasilikelihood), tudiz nevychazi z
zadného teoretického piedpokladu ohledné distribuce hodnot pozorovani. V dusledku toho zde nelze
spocitat celkové statistiky k porovnani zahnizdénych modelt, naptiklad indexy informacniho kritéria
(AIC, BIC). Abychom mohli modely alespori orientacné porovnat spocitali jsme jejich celkové statistiky
pomoci stejné specifikovaného klasického linearniho modelu (tzv. pooled OLS, s laged -1 u pre-
gramotnostniho skore). Dodejme, ze vysledky pro odhady regresnich koeficientii jsou v ném velmi
podobné jako v PA modelu (GEE), vypocet standardnich chyb je zde diky klastrové strukture dat ovsem
neadekvatni.

37 Nemusi jit v pravém smyslu jen o vliv odli§noti ve vyuce mezi $kolami, znadmkovani zakd je
nepochybné také dano optikou hodnoceni uplatilovanou na té které Skole.
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Tabulka 5 Vliv sociokulturnich charakteristik a pfedchozi urovné gramotnosti na studijni
prospéch v paté tridé (vypoveédi rodict). Population-averaged (PA) model (odhad parametrti v
GEE), nestandardizované regresni koeficienty

1) (2) (3) “4)
Pre-gramot(lag-1) 0.308 (0.000) 0.274 (0.000) 0.293  (0.000) 0.253  (0.000)
Vek fixni o¢ekavany -0.218 (0.000) -0.207 (0.000) -0.184  (0.000) -0.180  (0.000)
Dévcata 0.192 (0.003) 0.206 (0.001) 0.215  (0.000) 0.216  (0.000)
Skolka (roky) 0.078 (0.285) 0.084 (0.234) 0.100  (0.1406) 0.097  (0.154)
Home Literacy -0.001  (0.988) -0.060 (0.422) -0.065  (0.349) -0.063  (0.370)
Environment
Kul. kap. dité (t1) 0.103 (0.197) 0.079 (0.284) 0.009  (0.894) 0.020  (0.763)
ZS/VY -0.580 (0.001) -0.547  (0.000) -0.851  (0.006)
SS -0.169 (0.005) -0.219  (0.000) -0.169  (0.015)
ZS/VY # Pre-gram(lag- -0.336  (0.439)
1
S)S # Pre-gram(lag-1) 0.087  (0.392)
Constant 0.000 ) 0.000 () 0.000 ) 0.000 ()
chi2 2427.508 2793.905 . .
N pozorovani 434 434 434 434
N zaci (klastry) 218 218 218 218
Ekvivalentni OLS model
Adjusted R? 0.199 0.263 0.388 0.388
AIC 549.096 515.040 457.068 458.774
BIC 577.608 551.697 591.479 601.331
1.0 -318.776 -318.776 -318.776 -318.776
11 -267.548 -248.520 -195.534 -194.387
N pozorovani 434 434 434 434

p-values v zavorkach * p < 0.05, ™ p <0.01, ™ p < 0.001

Poznamka: Model 3 zahrnuje fixni efekty pro Skoly (nejsou zobrazeny), model 4 zahrnuje fixni efekty za skoly a
pre-gramotnostni testy (-1 lag) v interakci se vzdélanim.
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5.2.2 Pfrechod ze zakladni Skoly na viceleté gymnazium

Druhou zkoumanou oblasti Skolni uspéSnosti je pfechod na vybérovy typ Skoly — viceleté
gymnazium (VG), ke kterému muze dojit na konci prvniho stupné. Také v ramci této analyzy
budeme sledovat vliv pfedchozi tirovné ¢tenarské pre-gramotnosti, HLE a kulturniho kapitalu
ditéte na podminénou pravdépodobnost, ze zak byl pfijat v paté tfidé na viceleté gymnazium

(tabulka €. 6). Informace zde pochazi opét z vypovédi rodict ve ¢tvrté ving.

Z podsouboru zéku, jejichz rodi¢e ud€lili souhlas k dalSimu pokracovani ve cCtvrté etapé
vyzkumu (N=227) 18 % (41) skolakt pokracuje sva studia na viceletém gymnaziu. 21 % (48)
se na VG hlésilo, ale nedostalo se. 16 % (36) rodin sice piemyslelo nad pokra¢ovanim ve studiu
na viceletém gymnaziu, ale dit¢ ke studiu nakonec neptihlasilo. Neceld polovina (45 %, 101
zakl) se o studium na tomto typu vyberové Skoly ani neuchazela. Volba osmileté¢ho gymnazia
je ovSem silné podminéna vzdélanim rodiny: odesla na né¢ bezmadla tfetina (29 %) Skoldkl
rodict s vysokoskolskym titulem (z celkového poctu 108), zatimco z rodin se stiedoSkolskym
vzdélanim jen 8 % (ze 101). Z podsouboru téch, kdo ziistali v panelu i ve ¢tvrté ving, nepteslo
ze zakladni Skoly na viceleté gymnéazium ani jedno dité, jehoZ rodi¢e dosahli nejvyse vyuceni

(téch je ale v této zatim posledni etapé vyzkumu jiz jen 12).

S cilem detailnéji popsat vlivy, které podminuji volbu vybérové skoly a zhodnotit tak platnost
hypotéz (H2.1 a H2.2) jsme v dalSim kroku odhadli ve vicerozmérném regresnim modelu pro
panelova data podminénou pravdépodobnost prechodu na VG. Vysledky populacné
zprimérovaného/ marginalniho modelu logistické regrese v podobé pomérii Sanci (odds ratio)
uvadi tabulka 7. Pfedné plati, Ze Sance dostat se na viceleté gymnazium je vyssi u déti s lepsi

piedchozi urovni pre-gramotnosti. Mladsi déti, nejspiSe z diivodu i slabSich pre-gramotnostnich

cv v

Ackoliv koeficienty pomérti Sanci ukazuji na to, Ze vyS$i objem kulturniho kapitalu jak
v podobé rodicovského ctenaiského klimatu tak kulturniho kapitélu ditéte Sanci na studium na
viceletém gymnaziu zvysuji (1,7 resp. 2 krat) a dokonce nijak v modelu 2, jenz zahrnuje také
vliv vzdélani, neoslabuji, zde musime byt v zavérech opatrni, nebot’ i diky malému poctu
pfipadl jsou tyto koeficienty zatizeny vysokou smérodatnou chybou (tj. jsou za hranici
konvenéni hladiny statistické vyznamnosti). Rozhodujici zdd se byti vzdélani rodict, Zaci
pochézejici z vysokoskolskych rodin maji Sanci na studium VG oproti détem ze stfedoSkolsky

vzdélanych rodin vice jak 3,5 krat vySsi a to 1 pfi kontrole vlivu pfedchozi urovné pre-
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gramotnosti. Dodejme jesté, ze alespon pokud jde o v panelu vytrvavsi podsoubor déti z rodin
s nizkym vzdélanim (12 ptipadt kde rodic¢e dosahli nejvyse vyuceni), tak z nich se na VG nikdo

nedostal, resp. se dokonce ani nehlasil.

Pokud dale piidame efekt rozdilu mezi Skolami, zlepSuje se nam vysvétlend variance
ekvivalentniho OLS modelu (z 1?=0,16 na 1>=0,25).3® Podstatné ale je, Ze ani zde se efekty
vysvétlujicich proménnych vyraznéji neméni, s vyjimkou zmény efektu véku. Pokud do modelu
déle vlozime interakci mezi ptfedchozi urovni pre-gramotnosti a vzdélanim rodicu, tak
schopnost modelu vysvétlit varianci v Sancich dostat se na vicelet¢ gymnazium od druhého
stupné jiz dale nevzroste. Nicmén¢ statisticky vyznamny rozdil v Sancich déti zrodin se
sttedoSkolskym vzdélanim v zéavislosti na pfedchozi Grovni pre-gramotnosti oproti détem
vysokoskolakt piinasi zajimavy poznatek. Pro lepsi intepretaci tohoto vztahu uvadime v grafu
v obrazku 4 podily poctu déti ze stiedoSkolskych a vysokoskolskych rodin studujicich na VG
v zéavislosti na jejich trovni pregramotnosti v piedchozich etapach méteni. Tato predikce byla
odhadnuta z modelu, ktery navic obsahuje vSechny specifikace zpozdéného vlivu piedchozich
hodnot pre-gramotnosti soubézné. Vyplyvaji z n¢j dvé skutecnosti. Zaprvé ze siln€jsi vliv na
pfechod na VG ma rand Uroven pre-gramotnosti jiz na pocatku prvni tfidy neZ jeji pozdé;si
uroveni, a zadruhé to je pro cile této prace predevSim dilezité, déti vysokoskolakli pokud
vykazovali v tomto prvnim obdobi vyssi vykon v preg-gramotnostnich testech, maji Sanci na
to, Ze budou studovat na viceletém gymnaziu vysi nez jejich vrstevnici se stejnou urovni

ctenafské pre-gramotnosti, kteti pochazi z rodin stfedoskolakda.

Zohlednime-li ispornost modelu, pak Bayesovské informacni kritérium pro ekvivalentni bézny
logisticky model, tj. bez nastaveni, které by zohledilovalo provazanost pozorovani
v panelovych datech (viz poznamku 36), ukazuje na preferenci modelu bez vlivu Skoly
(podobn¢ jako v pifipad¢ Skolniho prospéchu v piedchozi kapitole). Mizeme shrnout, Zaci
rodi¢ti s VS a zarovei s lepsi pre-gramotnosti maji lepsi Sanci na prechod na viceleté
gymnazium, a to 1 ve srovnani se svymi vrstevniky rodi¢i s nejvyse sttedoSkolskym vzdélanim
ale se stejnou urovni pre-gramotnosti. Hypotézu o tom, Ze déti s vyS$$i Grovni pre-gramotnosti
v pribéhu prvni a druhé tiidy maji vyssi Sanci na prechod ze ZS na VG, miZeme piijmout.

Hypotézu, podle nizZ Sanci na piijeti na VG zvySuje, a to i pfi kontrole vlivu pfedchozi tirovné

38 Zde je tieba upozornit, Ze diky nedostatku piipadt v nékterych kombinacich hodnot (3kola x vzdélani
rodiny) model zahrnujici efekt Skoly lze odhadnout pouze na ¢asti souboru (Zaci z rodin s nizkym
vzdélanim jsou totiz koncentrovani jen do nékterych skol a zaroven zadny z nich nepiesel na VG). Tento
pro nas povytce technicky problém, tak dokumentuje ranou selektivitu ¢eského vzdélavaciho systému.
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pre-gramotnosti, zvyhodnéni socidlné-kulturnim zazemim, miizeme bez vyhrad piijmout,
pouze pokud jde o vliv vzdé€lani rodi¢t. V ptipad¢ kulturniho kapitalu rodiny HLE a vlastniho
rodiciho se kulturniho kapitalu ditéte tento vliv jednoznacné potvrdit nejde, byt smér

odhadnutych koeficient na n&j ukazuje.

105



Tabulka 6 Vliv sociokulturnich charakteristik a predchozi urovné gramotnosti na prechod na
viceletd gymnazia (vypovedi rodicii). Population-averaged (PA) logitovy model (odhad
parametru v GEE), sance (Odds Ratios)

) 2) A3) )

Pre-gramot(lag-1)  1.043  (0.000)  1.024 (0.000)  4.024 (0.002)  0.903 (0.027)
Vek tl, centr.  0.360  (0.058)  0.537 (0.258)  0.103 (0.007)  0.159 (0.013)
deveata  1.137 (0.716) 1305 (0.460) . (1000) 1071 (0.874)

Skolka (roky) 1343 (0.397) 1251 (0.489)  1.561 (0.399) 1568 (0.302)
Home Literacy ~ 1.735  (0.187)  1.638 (0.228)  1.154 (0.778) 1330 (0.573)

Environment

KulKap.Dite t1 2.028 (0.108) 2.027 (0.103) 1.608  (0.399) 1.902 (0.216)
ZS/NY . ) . () . ()
SS 0.272  (0.000) 0.234  (0.001) 0.200  (0.000)
ZS/VY # Pre-gram(lag- . ()
SS# Pre-gram(lag—}; 1.297 (0.001)

chi2  84.340 78.840 48.774 47.351

N groups (zaci) 217.000 205.000 148.000 148.000

N obs (pozorovani) 432 408 295 295

Ekvivalentni model
logistické regrese

Pseudo R2 0.103 0.164 0.245 0.245
AIC 371.531 341.476 296.655 298.574

BIC 400.010 373.566 377.769 383.375

1.0 - - - -

199.397 194.674 167.248 167.248

! 178.766 162.738 126.328 126.287

chi2  42.229 53.257 69.158 68.404

N pozorovani 432 408 295 295
N zaci (klastry) 217 205 148 148

Odds ratio; p-values v zavorkach

Poznamka: Model 3 zahrnuje fixni efekty pro skoly (nejsou zobrazeny), model 4 zahrnuje fixni efekty za skoly a
pre-gramotnostni testy (-1 lag) v interakci se vzdélanim.
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Obrazek 4 Pravdepodobnost prechodu na viceleté gymnazium, predikované margindlni
hodnoty na zakladé PA modelu. VIiv zpozdené hodnoty ctendrské pre-gramotnosti (z
predchozich etap méreni) podle vzdélani rodicii.
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Poznamka: Jde o obdobny model jako model 4 uvedeny v tabulce 6, ktery ale neobsahuje fixni efekty za skoly a

zahrnuje tii specifikace zpozdénych hodnot (lag) ¢tenaiské pre-gramotnosti soubézné.

5.2.3 Shrnuti

v

Déti s vyS$i urovni pre-gramotnosti v pribéhu prvni a druhé tfidy maji lepsi znamky na
vysvédCeni v poloving paté tiidy, soucasné lepsiho Skolniho prospéchu dosahuji divky a néco
malo star§i déti. Ze socidlné-kulturnich charakteristik ma efekt na prospéch pouze vzdélani
rodici. Podobn4 situace je i v ptipad¢ pirechodu na viceleté gymnazium. Deéti s vyssi urovni
pre-gramotnosti v pribshu prvni a druhé tfidy maji vyssi Sanci na prechod ze ZS na VG.
Soucasné déti zvyhodnéné vzdélanim rodich maji lepsi studijni prospéch a rovnéZ maji vyssi
Sanci dostat se na viceletd gymnazia, a to i pfi kontrole vlivu pfedchozi urovné pre-gramotnosti.

Efekt kulturniho kapitélu rodiny (HLE) vcetné vyss§iho objemu vlastniho kulturniho kapitalu)

na Skolni vysledky se nam neprojevil.
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6. Zaveéry

Hlavnim namétem disertacni prace je vyvoj Ctenaiské pre-gramotnosti v priubéhu prvniho
stupné ZS v kontextu socialné-kulturniho zazemi rodiny $kolaktl. Vychozim ramcem je pro nas
to, ze jazykové a kognitivni dovednosti (gramotnost) jsou v souc¢asné informacni spole¢nosti
vyznamnymi a nepostradatelnymi ptfedpoklady Zzivotniho tuspéchu. V teoretickych
vychodiscich jsme predestieli vyznam piedskolniho obdobi v Zivoté ditéte — budouciho Skoléka,
ponévadz se béhem n¢j kromé jinych dovednosti utvaii vztah ke cteni a zejména budoucimu
vzdélavani. Déti jsou totiz zvlasté vnimavé k socializaénim zkuSenostem v raném Zivot¢ (srov.
Bus, Van [Jzendoorn and Pellegrini, 1995). NejvyznamnéjSim socializaénim a edukacnim
prostfedi v tomto ¢asovém obdobi ditéte pro jeho vyvoj a rozvoj pfedstavuje rodina: primarné
iniciuje zajem ditéte o rozsifovani vlastni zkusenosti, stimuluje jeho zajem o okolni svét, rozviji
emocni a imaginativni stranku osobnosti. Dité podporuje k uceni (tzv. kognitivni funkce) jiz
hluboko v predskolnim veku. Preference, metody vychovy a aktivity v rodinném prosttedi do
¢tenaisky podpturného rodinného klimatu ukazuji dopady na rozvoj gramotnosti v pozdéjSich
letech na starSich détech (Snow, Burns a Griffin, 2001; Parsons a Bynner, 2007). A tak se zda,
7e Ctenaisky piivEtivejsi prosttedi motivuje déti nejen k zalibé v Cetbu, ale zejména se promita
do lepsich (ctenaiskych) gramotnostnich dovednosti. Vyznam vychozi situace a dopadu na
uspéch jedince ve Skole je pak doménou zejména sociologickych empirickych studii. Ty, které
se zabyvaji vzdélanostnimi nerovnostmi, dlouhodobé poukazuji na charakteristiky pocatecni
pozice ditéte dané zejména socidlnim zdzemim ve Skolnim vykonu zdka. Zkratka déti z rodin
s vy$8im socioekonomickym statusem obecné maji ve Skole ve srovnani s vrstevniky z rodin
s nizkym socioekonomickym statusem lepsi vysledky (napi. Erikson a Jonsson, 1996). Dalsi
vyzkumy piinasi poznatky o tom, Ze rodiny, které disponuji vétSimi kulturnimi, socialnimi a
kognitivné stimulujicimi zdroji vyrazn€ determinuji ,,aspéSné* Zivotni drahy svych potomku
(DiMaggio, 1982; Safr, 2009; Safr et al., 2012). Boudon (1974) v tomto kontextu hovoii o tzv.
primarnich efektech, které definuji tendence jedince k lepSimu prospéchu uz na prvnim stupni
zékladni Skoly. Lep$i socidlni zazemi rodiny totiz s sebou nese Castéji vyhodu v dostupnosti
kulturniho kapitalu a téz v dalSich vychozich charakteristikdch— tj.  genetickych 1
psychologickych faktorech (Farkas, 2003). Proto usuzujeme, ze socidlné-kulturni faktory
existujici jesté¢ pred zapocetim Skolni dochazky ditéte se v pribcéhu Skoly aktivizuji a tato
pocatecni z/ne/vyhodnéni ve Skolnim vykonu posiluji. Hovofime o jakési hypotéze efektu

kulturniho zvyhodnéni dané rodinou jedince. Timto zpisobem rozdily v socialnim plvodu
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ditéte vyznamné pfispivaji k udrzovani existujicich socidlnich nerovnosti ve vzdé€lani,
ponévadz Skolni vykon je klicovym faktorem uspéchu ditéte ve vzdéldvacim procesu

(Kloosterman et al, 2011).

Vyznam kulturnich, ¢tenafsky podptrné orientovanych rodin utvaii rané ¢tenaiské dovednosti.
Tato pre-gramotnost je vyznamna i z toho diivodu, ze ma kumulativni charakter, a tudiz spravna
a systematickd jazykova a pro-skolné orientovana socializace béhem rané faze vychovy miize
ditéti vytvaret jakousi vyhodu pro dal$i osvojovani si poznatkii a dovednosti (hypotéza o
exstenci tzv. MatouSova efektu) (srov. Stanovich, 1986). Rodice, ktefi docenuji a aktivné u
svych déti rozvijeji jazyk, generalizaci, abstraktni mysleni a vénuji jim dostate¢nou pozornost
béhem prvnich let Skolni dochézky, tak motivuji své potomky k pozitivni adaptaci na formalni
Skolni vyuku, a tedy 1 Zivot v informacni spolecnosti obecné. Tuto skute¢nost vyzkumy funkéni
gramotnosti (napf. PISA) ovSem pfili§ nesleduji, a tudiz je odpovédnost za dovednost verbalni
komunikace a rozvoj kognitivnich dovednosti povétSinou pfipisovana primarné skole. Druhym
limitem mezinarodnich vyzkumu je fakt, Zze sleduji zédky ve vysSich roc¢nicich primarniho
vzdélavani, to vSak znesnadnuje odpovéd’ na otdzku po konkrétnich projevech vlivu rodiny,
nebot’ pokud métime schopnosti zaki v pozdéjsi fazi vzdélavani zdkonité se do téchto vysledkil

promita také piisobeni Skoly. To je vSak uzce spjato s pfedchozim i soubéznym vlivem rodiny.

S timyslem pfekonat tyto limity jsme se rozhodli uskutecnit tento diserta¢ni vyzkum, ktery
jednak zachytil stav pre-gramotnostnich dovednosti jiz na Gplném pocatku Skolni dochazky
(eliminace vlivu Skoly) a jednak zhodnotil efekty pocatecniho stavu na pozdé€jsi rozvoj téchto
schopnosti — Ctenai'ské gramotnosti spolu s dopadem na tspésnost ve vzdélavani. Primarnim
cilem vyzkumu Cteni a psani skoldkii (2013-2019) tak bylo posoudit vliv rodiny na rozvoj

Ctenarské gramotnosti.

Stanovili jsme si dva hlavni cile. Zaprvé prozkoumat vyvoj pre-gramotnosti v prvnich dvou
letech Skolni dochazky. Zajimala nds Uroven pre-gramotnosti déti pfi vstupu do Skoly, ale 1
rychlost zmény ve vyvoji aZz do druhé ttidy, a to v zavislosti na socialné-kulturnim prostiedi
rodiny (tj. vzdélanim, kulturnim kapitdlem rodich a ditéte). Zadruhé zhodnotit vliv pre-
gramotnosti v prvnich letech skoly spolu s vlivem socialné-kulturniho prostedi rodiny na
Skolni vysledky (znamky na vysvédceni v paté tfide a prechod na viceleté gymnazium od Sesté

t¥idy) na konci prvniho stupné ZS.
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6.1 Shrnuti vysledku

Pro samotné porozuméni vyvoje rané ¢tenairské gramotnosti jsme se zaméfili jednak na popis
domaciho gramotnostné podnétného prostiedi druhak na vychozi troven ¢tenatské gramotnosti
déti a jejich variabilitu v dynamice béhem prvnich let ZS (k méfeni této pre-gramotnosti jsme
vyuzili kompozitni latentni proménnou vytvofenou z vysledkli déti v testech jazykove-
kognitivnich dovednosti). S pomoci ristového modelu jsme pak sledovali samotny vyvoj
gramotnosti Skolakti v prabéhu prvnich dvou let Skoly (3 cCasové body méfeni). Ve
viceuroviovych regresnich modelech pro panelova data jsme ovéfovali vliv akademického
kapitalu rodi¢t ve formée vzdélani (tj. socialniho zdzemi) odliSeného od kognitivniho kulturniho
kapitdlu — ctenarsky podnétného domadciho prostiedi (HLE), ale i pocinajiciho détského
kulturniho kapitdlu, dale jsme ovétovali 1 efekt ucasti na predSkolnim vzdélavani (délka

dochazky do MS). V modelech jsme také kontrolovali vedle pohlavi i vék ditéte.

Cile prace byly vytyCeny vyzkumnymi otdzkami, k nimz se vaze dvoji sada hypotéz. Zaprvé
tykajici se oblasti vyvoje Ctenaiské pre-gramotnosti v prvnich letech Skoly a zadruhé sledujici
otazku vlivu této rozvijejici se gramotnosti spolu s dopady sociokulturniho zazemi rodiny na

pribézné vysledky ve vzdélani na konci prvniho stupné ZS.

Pokud jde o prvni tematickou oblast, potvrdili jsme hypotézu o existenci predskolnich rozdilii,
déti prichazi do Skoly srozli€nou urovni pre-gramotnosti, a to ve vSech Ctyfech nami
sledovanych oblastech dovednosti (porozuméni, slovni zisoba, ¢teni slov a vybavovani/
pojmenovani slov). Tyto rozdily lze vysvétlit do zna¢né miry socidlnim zazemim rodiny (t;.
v nasem piipad¢ predevsim vzdélanim rodici), ale soucasné nad rdmec tohoto vlivu se
projevuje také efekt kulturniho kapitélu, a to jak rodict, tak 1 samotného ditéte. Byt ma tedy
vzdélani rodiny na Uroven pre-gramotnosti na pocatku Skoly relativné nejsilngjsi vliv, ten je

castecné zprostiedkovan prave skrze kulturni kapital rodici 1 ditcte.

Nas vyzkum také ve vedlejsi linii sledoval vyvoj pre-gramotnosti na trovni Skoly, jez se
opakované objevuji 1 v kritickém hleda€ku mezinarodnich Setteni (PISA, PIRLS). Rozdily vSak
mezi prazskymi a stfedoceskymi zdkladnimi Skolami v urovni ¢tendiské pre-gramotnosti jsou
na pocatku prvni tfidy minimalni. Vysvétlenim bude nejspiSe to, Ze na tzemi téchto dvou
konkrétnich regionii se nenachdzi zasadnéji socidln¢ exkludované oblasti. AvSak samotny
prubéh vyvoje pre-gramotnosti v prvnich dvou letech Skolni dochazky se ale na irovni skol lisi.

Rozdily v rychlosti ristu na Urovni Skoly ovSem nesouvisi s jejich pocate¢ni urovni.
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Problematika efektivnosti skolni vyuky, a predevs§im jeji schopnosti snizovat pocatecni rozdily
mezi zaky danymi pfedevsim jejich rodinnym sociokulturnim zdzemim, nebyla ve stfedu zajmu
predkladaného doktorského vyzkumu. Domnivame se ale, Zze by bylo vhodné pravé na tuto

problematiku zaméfit dals$i vyzkum rozvoje rané faze ¢tenaiské gramotnosti.

Shrneme-li poznatky prvni ¢asti analyz zabyvajici se vyvojem ¢tenarské gramotnosti v prvnich
letech skoly, tak lze konstatovat, ze vysledky potvrdily, pro né¢koho mozna ponékud
nesamoziejmou skutecnost, ze déti chodi do Skoly velmi riznorodé pripraveny, a to
v zavislosti na sociokulturnim zazemi vrodiné. Vedle existence predSkolnich
gramotnostnich rozdilti potvrzujeme také vliv kulturniho zvyhodnéni na pre-gramotnost déti na
vstupu i v prvnich dvou letech zékladni Skoly. ,,Naskok* déti z rodin disponujicich vy$$im
objemem kulturniho kapitilu predstavuje vyhodu, ktera se projevi az pozdéji na prvnim
stupni. Ve shod¢ se zahrani¢nimi vyzkumy tak bylo sice prokdzdno v kontextu prazskych a
sttedoCeskych déti, Ze (pfedskolni) rozdily ve ¢tendiské gramotnosti sice existuji uz pii nastupu
do skolni dochazky, ale rozdily mezi détmi se v pribéhu v prvnich dvou letech $koly

Vs

prakticky srovnaji (srov. Stanovich, 1986; Kloosterman et al, 2011). Déti s nizsi pocatecni
urovni v gramotnosti maji vyssi rust v pribéhu prvnich let skoly, ale spoluzdky s naskokem
upln¢ nedozenou. Neplati to vSak zcela v piipadé vzd€lani rodicd, ackoliv déti z nizko-
vzdélanych rodin své spoluzdky ve vykonu v testu zfejmé dohnaly, Zaci z vysokoskolskych
rodin si uchovavaji naskok vici détem z rodin se stfedoskolskym vzdélanim. Jinymi slovy,
pocatecni rozdily v gramotnosti v pritbéhu prvnich dvou let Skoly zcela nevymizi, resp. naskok
déti s vyssi trovni pocatecni gramotnosti se nesetie ani po dvou letech Skolni dochazky.

Hypotézu o MatousSové efektu v tomto ¢asovém rozmezi tedy zamitame.

Ve druhé tematické oblasti jsme potvrdili hypotézu o vlivu predchozi tirovné ¢tenaiské
gramotnosti na Skolni vysledky. D¢ti s vysSi Grovni pre-gramotnosti v pribéhu prvni a druhé
tiidy maji lepSi znamky na vysvéd€eni v poloviné paté tfidy, soucasné lepSiho Skolniho
prospéchu dosahuji divky a o néco malo starsi déti (jde o nékolik mésict, déti s odkladem Skolni
dochazky nebyly zahrnuty). Ze socialné-kulturnich charakteristik ma efekt na prospéch pouze
vzdélani rodict. Také déti s vySsi Girovni pre-gramotnosti v pribéhu prvni a druhé tfidy maji
vys$si Sanci na prechod ze zakladni Skoly na viceleté (osmileté) gymnazium. Soucasné déti
zvyhodnéné vzdélanim rodich maji lepsi studijni prospéch a maji i vyssi Sanci dostat se na
viceleta gymnazia, a to 1 pfi kontrole vlivu ptfedchozi irovné pregramotnosti. A co je pro zavery

této prace velmi dulezité — také vysSsi objem kulturniho kapitalu jak v podobé rodi¢ovského
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ctenafského klimatu, tak kulturniho kapitalu ditéte zvySuje Sanci na studium na viceletém

gymnaziu.

6.2 Intepretace vysledkii

Rana identifikace déti ohrozenych neuspéchem je pro vzdélavaci systém kazdého rozvinutého
demokratického statu prioritou, pokud se snazime o nastaveni rovnych podminek ve vzdélani
u vSech déti bez rozdilu, tj. bez ohledu na sociokulturni zdzemi rodin, z nichz do Skoly
pfichdzeji. ZdlUraznéme, Ze cesky vzdélavaci systém dlouhodobé usiluje o inkluzivni
vzdélavani a toto téma je tak stava navysost aktualni. Prediktivni vyzkumy mapujici az
(pozdégjsi) Skolni uspéch déti (tedy vyzkumy zaki ve Skole) jsou zajimavé zejména pro
pedagogy a tvlrce vzdélavacich politik, protoZe potencidlné piinadsi moznosti zasahovat a
zlepSovat vzdélavaci strategie pro neuspéchem ohrozené déti. V zahranic¢i (USA a Kanada) je
dnes ovsem bézny jiz rany plosny skrinink Skolnich dovednosti, ktery zarovenn dokaze
vyhodnotit i pfinosy intervencni prace s rizikovymi détmi v raném ptedskolnim véku (Jacobsen,
1991). Vyznam kvalitni zejména piedskolni a rané Skolni pfipravy v oblasti gramotnostnich
dovednosti ditéte se sice postupné stava dilezitym tématem i Ceské poradenské a Skolni
psychologie, ale v praxi chybi to stéZejni — poznatky zakladniho vyzkumu monitorujici rozvoj
gramotnostnich dovednosti u ceskych déti, ktery by mohl byt nasledné aplikovan do
systematickych interven¢nich studii. Budouci vyzkum by se také mohl zamé&fit na to, jak rozdily
v socializaci ovliviiuji zplisob, jakym déti z riznych spolecenskych tfid zpracovavaji informace
a pouzivaji strategie pii feseni problémui. Hlubsi porozuméni tomuto mechanismu mutze totiz
poskytnout vysvétleni toho, pro¢ se vzdélavacim programim mnohdy nedaii dosahovat
o¢ekavanych pienosovych efektli u vSech Zak stejné. Ttidni rozdily v kognitivnich operacich
modifikace obsahu piedSkolniho vzdélavani a podplirnych programu cilenych na rozvoj
Ctenafskych kompetenci miize sehrat zasadni vyznam pro dal$i vyvoj GspéSnosti Ceského

vzdélavaciho systému.

Samoziejm& se nabizi moZnost na Skoldch a ve specializovanych pracovistich vytvaret
intervencni programy Cteni, v nichz by détem byla poskytnuta opora a motivace vnimat a

pouzivat Cteni jako strukturovanou praxi zdkladnich dovednosti (naptiklad prostfednictvim
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ucebnic urenych k procviCovani ¢teni). V takovych vzdélavacich programech by se déti
naucily metody a strategie pro vyuziti dovednosti Cist a psat k samostatnému (kritickému)
mysleni, schopnosti fesit problémy nejen dle ziskanych faktografickych znalosti, podnitili si
svou kreativitu, naucily se zprostiedkovavat vyznam textu, vyhledavat si informace a aplikovat
je apod. V ceském prostredi existuji takové vzdélavaci programy od obcanského sdruzeni
Kritické mysleni, kde si pedagogové mohou pro svou skolni praxi osvojit aktivizujici metody
napiiklad k rozvoji kritického mysleni. Vedle promyslenych a strukturovanych aplikaci
dovednosti Cteni a psani je vSak vhodné utvaiet také obycCejny zajem a navyk déti k méné
strukturovanému ¢teni pro radost. Pravidelné navstévy v knihovné, kde si student mtize vybrat
jakoukoli knihu dle vlastniho zdjmu, spolu s poskytovanim doporuceni Cetby na zakladé
ctenaiskych dovednosti a zajmi toho které¢ho zaka, mtze ¢init velky rozdil ve formovani vztahu

k Cetbé.

A pravé také problematika Skolnich knihoven by si proto rozhodné zaslouZzila podrobnéjsi
zkoumani. Napfiiklad by bylo zajimavé zjistit, jaké knihy jsou v riznych Skolach k dispozici a
jakym zptisobem se s nimi pracuje pii vyuce. Data z vyzkumu ¢tenaiské gramotnosti PIRLS na
tyto otazky bohuzel neumoznuji odpovédet. ,,V ¢eském kurikulu, na rozdil od nékterych jinych
zemi, nejsou presné definovany metody vyuky c&teni ani konkrétni ocekdvané cCtenéiské
dovednosti, které se nasledné nevyskytuji ani ve Skolnich vzdélavacich programech. V ptipadé
revizi ramcového vzdelavaciho programu by bylo vhodné rozpracovat podrobnéji metodiku

vvvvvv

inspekce ve zprave o Setfeni PIRLS 2016 (Janotova, Tauberova, Potuznikova 2017).

6.3 Limity studie, doporuceni pro praxi

Je tfeba upozornit také na nékteré limity piedkladané studie. Uvadime ty st€zejni. Ve vyzkumu
vyuzivame pouze vyber nékolika méfitek ctenafské pre-gramotnosti. Doplnéni dalSich
indikatorti tohoto konceptu by vSak bylo s ohledem na ¢asovou a organizacni naroc¢nost jiz
neunosné, a to jak pro vyzkumniky realizujici sbér dat, tak predev§im pro déti samotné.
Populace, na niz lze Cinit zavery na zaklad¢ ziskanych dat z vybérového souboru je omezena
kritériem vybéru zakd a zakyn spocivajicim v ptivodu v monolingvnim prostfedi rodiny,
vyvijejici se v pdsmu normalniho vyvoje a ve studii nejsou zatazeny také odkladové déti (které
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tvoti pfiblizn€ 4 prviidcka). Domnivame se vSak, Ze déti s odkladem Skolni dochazky by
s ohledem na design samotného vyzkumu, ktery méii dovednosti odpovidajici urcitému stupni
vyvoje, pouze nadhodnotily naSe vysledky v pre-gramotnosti ve prospéch starSich déti. Déle je
tteba pii interpretaci vysledka naseho vyzkumu vzit v potaz, Ze byl omezen pouze na dva
regiony. Napfiklad skladba zakti na Skoldch a jejich sociokulturni zdzemi by v dalSich
v regionech zejména s vys$§i mirou socioekonomické diverzity mohla ptinést jiné vysledky nez
relativné podobny vyvoj v Ctenarské gramotnosti, ktery jsme zaznamenali ve Stfedoceském
kraji a Praze. Pochopiteln¢ by bylo pfinosné vyvoj v pre-gramotnosti porovnat mezi
jednotlivymi regiony jiz od samotného vstupu do Skoly. Z mezinarodnich vyzkumt ¢tenaiské
gramotnosti PIRLS a PISA totiz vime o existenci vyrazné diference vysledkii ve ctenarské
gramotnosti mezi Skolami (vysledky zakt uvnitt Skol se tolik nelisi v disledku jednak
regionalnich nerovnosti druhak pfitomnosti selektivniho vzdélavaciho systému uz v raném
véku (vybérové skoly)). A konecné pro Uplné doplnéni obrazu vyvoje pre-gramotnosti u
Skolakti na prvnim stupni ndm chybi vyzkum ucitelt prviacku, ktery by ptiblizil kvalitu skolské

praxe ve vyuce pravé v prvnich dvou letech.
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SUMMARY

Current empirical studies on educational inequality have consistently found socio-cultural
background differences in children’s school performance, cognitive and language outcomes.
Pupils from high sociocultural backgrounds generally perform better at school because they
have fluent and productive level of language and cognitive skills development than those from
lower socio-economic. Since academic performance i.e. literacy is a key factor in children’s
school success, social and cultural background differences are a large contributor to the existing
social inequality in educational transitions and final educational attainment. To better
understand the starting position of high-status children over low-status children, we examine
the role of early parental reading socialization apart from/ in context of parental academic
capital (education) and the impact of these factors on children’s language and literacy
development during the first year of primary school education. Literacy development is studied
among first-grade students using on-going longitudinal survey measuring pre-reading activities
and repeated measurements of cognitive abilities and (pre)reading skills at the beginning and at
the end of the first school year. The sample consists of 439 children between ages 6 to 7 in
randomly selected 25 primary schools in the Central Bohemia region and Prague capital city.
The importance of developing early reading skills is enhanced by the fact that these resources
are cumulative. Proper, systematic, and above all, timely language and pro-school oriented
socialization during the early stages of education is a must. Parents who appreciate and actively
develop their language, generalization, abstract thinking and give them sufficient attention
during their first years of schooling motivate their children to adapt positively to formal
schooling and life in the information society in general. However, functional literacy research
(eg PISA) does not follow much, and therefore the responsibility for verbal communication and
cognitive skills development is mostly attributed primarily to school. The results of the analyzes
confirmed the fact that children enter school with different levels of pre-literacy, but the lead
of those who show a higher level of initial literacy will not be lost even after two years of
schooling (we reject the Matthew effect hypothesis). The differences can be explained based
on education and the effect of cultural advantage. The level of reading pre-literacy at the
beginning of the first stage affects the school results at the end of the first stage. At the same
time, girls and little older children achieve better school results. Of the socio-cultural
characteristics, only the education of parents is beneficial. In the case of transition to VG, the

chances of pre-literacy, education and the cultural capital of the child increase.
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1. Seznam testu vyuzitych v panelové studii zaka 2013-15

1 Seznam testii vyuzitych v panelové studii Zakii 2013-15
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znalost pismen |, , pismena abecedy (¢i jeho 1,2 427
‘1. pismen, velkych .
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i malych
abecedy — PR
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Maria a Dreyer,
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étenarské
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pravopisny test
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autor,
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(diktat) dlouhych a slozitych slov | Volin 2005 (3. 12,3 408
vina)
¢teni slov oznaceni 1 ze 4 i?:;:él (Kay,
(spojovani napsanych slov dle 1,2 427
obrazkd a slov) | obrazku Coltheart,
19992)
éten.i 24 nékolika Carovolas
¢teni pseudoslov slflblcnych slov bez Volin (2005) 3 408
vyznamu
¢teni nahlas izolovanych
¢teni slov za 1 slov, sefazenych od Caravolas, 12.3 408
min. nejjednodussich po Volin (2005) a
sloZzitejsi
steni pseudoslov ¢teni nahlas uméle
vytvorenych slov, které¢ | * 2,3 408

za 1 min.

nemaji vyznam

*Testové nastroje byly ptivodné upraveny a adaptovany G. Seidlovou Malkovou a M. Caravolas pro Ceskou sekci WP1 v
projektu ELDEL (PITN-215961). Nejedna se o standardizovany diagnosticky material, ale screening mapujici aktualni vykon

ditéte.
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2. Popisné statistiky

Tabulka A.1. Popisné statistiky pro zavislé a vysvétlujici proménné (Cast 1).

N M SD Min Max
Piedctenaiska gramotnost
Slovni zasoba t1 430 14,22 3,01 6,00 22,00
Slovni zasoba t2 424 15,50 2,82 7,00 23,00
Slovni zasoba t3 431 17,76 3,06 8,00 23,00
Porozuméni slySenému t1 428 20,17 2,75 11,00 26,00
Porozuméni slySenému t2 426 22,39 1,90 14 26
Porozuméni slySenému t3 406 15,13 5,25 3 38
Cteni slov t1 432 10,15 13,67 0,00 83,00
Cteni slov t2 425 40,82 16,57 8,00 96,00
Cteni slov t3 396 71,83 18,83 25,00 125,00
Rychlé pojmenovavani t1 434 51,52 17,72 24,67 141,61
Rychlé pojmenovavani t2 427 34,20 7,25 20,23 88,23
Rychlé pojmenovavani t3 376 29,30 5,33 17,55 54,24
Rana Vgrar,notnost t1 (latentni 439 0,58 0,59 2.8 134
promeénna)
Rana Vgrar,notnost t2 (latentni 427 0.06 0,44 2,61 136
promeénna)
Rana Vgrar,notnost t3 (latentni 433 0.64 0.62 0,94 2.17
promeénna)
Studijni vysledky, gymnazium
Znamky 5. trida* 227 1,44 0,50 1,00 3,75
Nehlasil/a se na VG (%)* 226 0,18 0,39 0,00 1,00
Na VG nepfijat/a (%)*
Na VG pfijat (%)*
Sociodemografické charakteristiky
Vék t1 (centrovany)* 439 0,00 0,33 -2,52 1,06
Divky* 439 0,56 0,50 0,00 1,00
Vzdélani rodi¢t: ZS/vyuéeni (%)* 51 0,12
Vzdélani rodict SS (%)* 190 0,44
Vzdélani rodi¢t VS (%)* 191 0,44
Matet. Skolu nenavstévoval/a (%) 13 0,03
MS jeden rok (%) 51 0,12
MS dva roky (%) 370 0,85
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Tabulka A.2. Popisné statistiky pro zavislé a vysvétlujici proménné (Cast 2).

N M SD Min Max
Kulturni kapitdl rodiny — HLE
Kolik knih doma 425 2,83 1,13 1,00 5,00
Vidi, Ze si rodi¢e ¢tou doma knihy 434 0,55 0,50 0,00 1,00
Povida s rodici o ¢teném 434 0,21 0,41 0,00 1,00
Rodige naudili ¢ist pied ZS 434 0,21 0,40 0,00 1,00
Cte s rodi¢i 434 0,46 0,50 0,00 1,00
Rodice davaji knihy 406 0,27 0,44 0,00 1,00
HLE (latentni proménnd) 433 0,00 0,44 -0,89 1,07
Kulturni kapital ditéte
Pocet détskych knih 358 3,90 1,74 1,00 7,00
Nebyl/a na koncertu s rodici 427 0,79 0,40 0,00 1,00
Nebyl/a na vystave s rodici 422 0,60 0,49 0,00 1,00
Nebyl/a v divadle s rodici 422 0,42 0,49 0,00 1,00
Kulturni kapital ditéte (latentni 434 0,00 0.30 10,39 0.62

proménna)

Poznamka: * vypovéd rodice ve 4. ving, 6. tfida (2018/19), ostatni vypovéd ditéte vina 1, 1. tfida (2013)
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Latentni konstrukty
Ctenai'ské klima rodiny (HLE)

Tabulka A.3. Ctendiské klima rodiny (HLE), model méfeni — generalizovany strukturni
model pro kategoridlni data, logity

| Coef Std. Err. z P>|z]| [95% Conf. Interval]
____________________ +________________________________________________________________
Pocet knih doma |
HLE | 1.000 (constrained)
____________________ o
Rodice ¢tou knihy |
HLE | 2.348 0.962 2.44 0.015 0.463 4.234
_cons | 0.258 0.141 1.83 0.067 -0.018 0.535
____________________ .
Povidéd si s rodic¢i o cteném
HLE | 1.029 0.454 2.27 0.023 0.140 1.918
cons | -1.416 0.145 -9.79 0.000 -1.699 -1.133
____________________ o
Rodie naucili cist pred 2z8
HLE | 1.157 0.482 2.40 0.016 0.212 2.102
_cons | -1.505 0.157 -9.58 0.000 -1.813 -1.197
____________________ o
Cte s rodidi |
HLE | 1.009 0.425 2.37 0.018 0.175 1.843
cons | -0.162 0.106 -1.54 0.125 -0.370 0.045
____________________ o

Rodic¢e dité&ti davajil knihy/casopisy

HLE | 0.877 0.384 2.28 0.022 0.124 1.630

_cons | -1.079 0.128  -8.41  0.000 -1.331 -0.827

____________________ S
/Podet knih doma |

cutl | -2.246 0.176 -2.590 -1.902

cut2 | -0.222 0.106 -0.431 -0.013

cut3 | 0.905 0.119 0.672 1.138

cutd | 2.720 0.207 2.315 3.126

____________________ +________________________________________________________________

var (HLE) | 0.412 0.214 0.149 1.138

Log likelihood = -1881.6621
N = 434

Poznamky. Latentni proménna HLE byla vytvorena na zakladé modelem predikovanych hodnot.

K ovéfeni unidimenzionality konceptu HLE jsme nejprve pouZili konfirmacni
faktorovou analyzu. Vstupni data pfedstavovala polychorickou korelacni matici
(pairwise), odhad byl proveden pomoci diagonalné¢ vazenych nejmensSich Ctvercu se
Satorra—Bentler korekci. Model vykazuje excelentni shodu s daty (x2(9) =5,3; p=0,810;
RMSEA = 0,00 [95 % CI 0,00 — 0,034]; TLI = 1; AGFI = 0,988; SRMR = 0,034), coz
potvrzuje jednodimezionalitu latentniho konstruktu. Na pozorované trovni byly nicméné
syceni timto faktorem spise nizsi (0,67 az 0,32), cemuz odpovida také nizka tGroven
primérného extrahovaného rozptylu (AVE = 0,18) a spiSe nizs§i pozorovana reliabilita

(omega = 0,5).
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Obrazek A.1 Kombinovany histogram a odhad jadrové hustoty pro latentni proménnou Home

Literacy Environment.

Hustota

-1 -0.5 0 0.5 1 1.5
Home Literacy Environment
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Kulturni kapital ditéte (pri prichodu do Skoly)

Tabulka A.4. Kulturni kapital ditéte, model mereni - generalizovany strukturni
model pro kategorialni data, logity.

| Coef. std. Err. z P>|z| [95% Conf. Interval]
____________________ o
PoCet détskych knih doma
KultKapDite | 1.000 (constrained)
____________________ +________________________________________________________________
Nebyl na koncertu s rodici
KultKapDite | 0.612 0.423 1.45 0.148 -0.218 1.441
_cons | -1.429 0.142 -10.07 0.000 -1.707 -1.150
____________________ +________________________________________________________________
Byl na vystavé s rodici
KultKapDite | 0.760 0.442 1.72 0.086 -0.106 1.627
_cons | -0.458 0.111 -4.14 0.000 -0.675 -0.241
____________________ +________________________________________________________________
Byl v divadle s rodici
KultKapDite | 1.308 0.798 1.64 0.101 -0.256 2.873
_cons | 0.380 0.128 2.97 0.003 0.129 0.632
____________________ +________________________________________________________________
PoCet détskych knih doma
cutl | -2.212 0.219 -2.642 -1.782
cut2 | -1.373 0.167 -1.699 -1.046
cut3 | -0.524 0.128 -0.774 -0.273
cut4d | 0.650 0.132 0.392 0.908
cut5 | 1.624 0.181 1.270 1.979
cuté | 2.630 0.250 2.140 3.121
____________________ +________________________________________________________________
var (KultKapDite) | 0.603 0.418 0.155 2.345
Log likelihood = -1449.446
N = 433
Poznamka:

Latentni proménna KultKapDite byla vytvofena na zakladé modelem predikovanych hodnot.

K ovéfeni unidimenzionality konceptu Kulturniho kapitalu ditéte jsme nejprve pouzili

konfirmaéni faktorovou analyzu (vstupni data polychoricka korela¢ni matice, pairwise),

odhad parametri byl proveden pomoci diagonalné vaZenych nejmensich Ctverct se

Satorra—Bentler korekei. Jednodimenzionalitu potvrdila vynikajici shoda modelu s daty

(x2(2)=1,93; p = 0,382; RMSEA = 0,00 [95% CI 0,00 — 0,094]; TLI = 1; AGFI = 0,986;

SRMR = 0,033). I zde ale miZeme na pozorované urovni zaznamenat niz$i syceni

faktorem (0,53 az 0,26), niz8i praimérny extrahovany rozptyl (AVE = 0.16) a nizkou

reliabilitu (omega = 0.28).
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Obrazek A.2 Kombinovany histogram a odhad jadrové hustoty pro latentni proménnou
kulturniho kapitalu.

Hustota

1.5

-1 -0.5 0 ) 0.5 1
Kulturni kapital ditéte
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Bivariatni vztahy

Tabulka A.5 Pairwise korelace (Pearsonovo r) mezi jednotlivymi slozkami HLE, kulturniho

kapitalu a zavisle proménnych N = 217 (Znamky, prechod na VG) az 439.

Ptrechod VG Znamky

Gramotnost tl Gramotnost t2

Gramotnost t3

HLE

Cte s rodi&i 0.02 -0.11 0.00 0.09 -0.06
Rodic¢e doma c¢tou 0.08 -0.10 0.18% 0.18% 0.12¢
Rodic¢e u¢ili ¢&ist 0.05 -0.09 0.17* 0.11¢ 0.12t
Pocet knih doma 0.10 -0.03 0.14% 0.11t 0.03
Rodic¢e darky knihy 0.13 0.01 0.07 0.08 0.03
Povidéd s rod. 0.01 -0.12 0.07 0.04 0.03
Kult. kap. ditéte

Pocet détsk. knih 0.22% -0.23% 0.23* 0.17% 0.09
Koncert ne -0.02 0.01 -0.09 -0.08 -0.01
Vystava ne 0.04 -0.03 -0.05 -0.07 -0.03
Divadlo ne -0.10 0.13 -0.21% -0.11¢t -0.01
Poznamka: t = p<0,05; ¥ = p<0,01; * = p<0,001
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3. Regresni modely

Tabulka A.6 Fixni c¢ast modelu riistovych krivek gramotnosti s nahodnymi konstantami
a sklony regresnich primek, model bez vzdeélani rodicii (1) a se vzdeélanim rodicii (2) (N
=430)

(1) (2)

t2- 1.t 0.597*** (0.000) 0.547* (0.000)
t3- 2.t 1.375* (0.000) 1.367* (0.000)
Vek tl, centr. 0.211* (0.003) 0.233* (0.001)
devcata -0.046 (0.416) -0.036 (0.514)
Skolka (roky)=0 -0.212~ (0.028) -0.230"7 (0.013)
Skolka (roky)=2 0.117 (0.088) 0.106 (0.092)
Home Literacy 0.186" (0.003) 0.131"7 (0.029)
Environment
Kul. kap. ditéte (tl) 0.265" (0.000) 0.220"* (0.000)
t2-kveten 1.t # HLE -0.042 (0.394) -0.030 (0.563)
t3-kveten 2.t # HLE -0.079 (0.185) -0.049 (0.430)
Skolka (roky)=0 # t2 0.299" (0.010) 0.306™ (0.007)
Skolka (roky)=0 # t3 -0.085 (0.617) -0.073 (0.658)
Skolka (roky)=2 # t2 0.020 (0.834) 0.026 (0.779)
Skolka (roky)=2 # t3 -0.219 (0.165) -0.213 (0.172)
devcata # t2 0.041 (0.327) 0.040 (0.342)
devcata # t3 0.060 (0.358) 0.054 (0.404)
t2 # Vek tl, centr. -0.080 (0.111) -0.080 (0.123)
t3 # Vek tl, centr. -0.080 (0.266) -0.100 (0.189)
t2 # Kul. kap. ditéte -0.158"" (0.000) -0.145"" (0.001)
t3 # Kul. kap. ditéte -0.234" (0.000) -0.214*" (0.000)
7ZS/VY -0.322"*" (0.000)
SS -0.151" (0.000)
ZS/VY # t2 0.064 (0.437)
ZS/VY # t3 0.184 (0.127)
SS # t2 0.084 (0.052)
SS # t3 -0.036 (0.481)
_cons -0.652"" (0.000) -0.545"" (0.000)
Skola: sd(time) 0.061"* (0.000) 0.059" (0.000)
Skola: sd(_cons) 0.054"* (0.000) 0.064"" (0.000)
ID sd(time0) 0.165" (0.000) 0.166""" (0.000)
ID: sd(_cons) 0.385"* (0.000) 0.374* (0.000)
ID: corr(timeO, cons) -0.255" (0.025) -0.247~ (0.020)
sd (Residual) 0.350"* (0.000) 0.347" (0.000)
11 -878.873 -865.431
bic 1929.325 1902.442
aic 1805.745 1778.863
chi2 12220.917 .
ICC skoly 0.011 0.015
ICC Zaci 0.553 0.545
N pozorovani 1273 1273
N zaci (ID) 430 430
N Skoly 25 25
N min Skoly 11 11
N max sSkoly 122 122
N primér Skoly 51 51
VCE Skola Independent Independent

zaci (ID) Unstructure Unstructure

d d

p-values v zavorkach * p < 0.05, ™ p <0.01, ™ p < 0.001
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