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ABSTRAKT

Cilem prace bylo objasnit, jak uclitelé matefskych Skol rozvijeji porozuméni déti
pred¢itanému textu a jak hodnoti moznost vyuziti Ctendiskych strategii jako podpory
porozuméni déti béhem predcitani.

V teoretick¢ c¢asti jsem se zameéfila na vymezeni pojmu Ctenafska gramotnost
a pregramotnost, pfiblizeni pojeti rozvoje &tenafské pregramotnosti v Ceské republice
a vyjasnéni pojmu porozumeni textu. Nasledné jsem se vénovala problematice ¢tenaiskych
strategii a predstavila ty, které jsou vhodné pro vyuziti v predskolnim veku.

V empirické Casti jsem vyuzila kvalitativni ptistup vicepiipadové studie, do které bylo
zapojeno osm ucitell matefské Skoly. Pomoci hloubkovych rozhovorii, opakovaného
pozorovani ulitelovy prace s textem a nasledné analyzy videozaznami této prace byly
hledany odpovédi na vyzkumné otdzky. Ukazalo se, Ze ucitelé se snazi porozuméni u déti
rozvijet, avSak pouze na doslovné urovni, jejich prace s texty je intuitivni, bez stanovovani
konkrétnich cili a sledovani miry jejich dosazeni. Rovnéz se ukazalo, ze Ctenarské strategie
vyzaduji ochotu ucitele s nimi pravideln¢ a cilen¢ pracovat a na predcitani se pripravovat,
coz nekoresponduje s prevladajicim intuitivnim pfistupem. Vyznamnym faktorem
uspeésného vyuzivani strategii byla moznost dlouhodobého vzdélavani spojeného s viménou
zkuSenosti. Tato zjiSténi mohou byt vyuzita pii koncipovani ptipravy budoucich ucitelti
a DVPP, a také pfi revizi RVP PV.

KLICOVA SLOVA
Ctenarska pregramotnost, Ctenarstvi, predskolni vzdélavani, ¢tenaiské strategie,
porozumeni, prace s pribéhem, viceptipadova studie



ABSTRACT

The aim of the thesis was to clarify how nursery teachers develop children's comprehension
of the text read aloud and how they evaluate the possibility of using reading strategies
to support children's comprehension during reading.

In the theoretical part, I focused on defining the concept of reading literacy and pre-literacy,
approaching the concept of the development of reading pre-literacy in the Czech Republic
and clarifying the concept of comprehension of the text. Subsequently, I dealt with the issue
of reading strategies and introduced those that are suitable for use in preschool age.

In the empirical part, I used the qualitative approach of a multi-case study, which involved
eight kindergarten teachers. Through in-depth interviews, repeated observation of the
teachers” work with the text and subsequent analysis of video recordings of this work,
answers to research questions were sought. It has been shown that teachers intend to develop
children's comprehension, but only on a literal level, their work with texts is intuitive,
without setting specific goals and monitoring the degree of their achievement. It turned out
that reading strategies require a willingness of the teacher to work with them regularly and
purposefully and to prepare for reading, which does not correspond to the prevailing intuitive
approach. An important factor in the successful use of strategies was the possibility of long-
term education combined with the exchange of experiences. These findings can be used in
designing the training of future teachers, as well as in the revision of the FEP PV.

KEYWORDS
reading pre-literacy, reading, preschool education, reading strategies, comprehension,
working with a story, multi-case study
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Motto: ,, Ctenarem se clovek nerodi, ¢tenarem se stava. “ Zdenek Matéjcek

Uvod

Citatli o knihach a ¢teni bychom nasli celou fadu. Maji jedno spolecné, vystihuji ¢teni
jako cinnost, ktera Clovéka povznasi, obohacuje, vytrhuje ho zreality vSednich dn
a umoziuje mu prozivat sny. Cteni ale neslouzi jen pro potéchu duse, ono doslova &lovéka
méni. Ong ve své praci upozoriiuje, ze ,,mnohé z charakteristickych rysti mysleni
a vyjadiovani Clovéka, které se nam zdaji pfirozené a samoziejmé, nejsou jako takové
piirozenou soucasti lidské existence, nybrz se objevily diky zdrojim, které zptistupnila
technologie psani“ (Ong, 2006, s. 16). Vynalez pisma Clovéka zménil, protoze presunul
fe¢ z oblasti sluchu do oblasti zraku a pomohl myslenky uchovavat zplisobem, ktery
by pro lidskou pamét’ nikdy nebyl mozny. Diky tomu miizeme provadét slozité myslenkové
operace, analyzovat, zkoumat, pracovat smnoha informacemi najednou, tfidit
je, seskupovat. Vzdyt i nejvétsi rozmach ve védeckych disciplinach nastal az po vynalezu
knihtisku, jelikoz bylo mozné znalosti jednoduse Sifit, vracet se k nim a dale je rozvijet.
V dnesni dob¢ je Cteni naprosto nezastupitelné, jelikoz Zijeme ve spole¢nosti, kde uspech
a uplatnéni stoji a padaji se schopnosti rychle zpracovavat informace. Uz davno nestaci
jen umét ¢ist, musime zvladat informace vyhledat, posoudit a také je spravné vyuzit. Zaroven
nikdo nenasel jiny zpusob, ktery by umoznoval tak kultivovat ¢lovéka, jako je ¢teni. Neni
divu, Ze je Cteni a Ctenafstvi stale v popiedi zdjmu mnoha odbornikil, véetné téch, ktefi
se zabyvaji pfedskolnim vzdélavanim. Ukolem dnesni $koly je pfipravit déti na Zivot neboli
vybavit je takovymi kompetencemi, které jim umozni se adaptovat na nové pozadavky
a situace, které budoucnost pfinese, jelikoz naroky kladené na jedince jsou stile vyssi.
A ackoli netuSime, jak budoucnost bude vypadat a co presné dnesni déti budou jednou
potfebovat, jedno vime jisté: jednou z hlavnich kompetenci je a stidle bude rozvinutd
Ctenafska gramotnost, jakoZto predpoklad pro dalsi vzdélavani i uplatnéni na trhu préce.
Bez ni to nepljde. Nicméné se ukazuje, Ze znaéna ¢ast populace ¢ist umi a necte.' Pro¢ tomu
tak je? Jaké faktory ovliviluji, zda z ditéte vyroste ¢tenai? Nejvyrazngjsi je samoziejmé vliv
rodinného zazemi. Ale pozornost se zékonit€¢ obraci k dalSim sloZzkam ctenaiské

gramotnosti, presnéji ke schopnosti porozumét textu, a k faktortim, které maji na porozuméni

! Podle vyzkumu z r. 2013 je z populace star$i 15 let 16 % nectenait (za rok nepiectou ani jednu knihu) a 40
% ctenait sporadickych (pfectou 1-6 knih ro¢né) (blize Travnicek, 2014).
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vliv. Mezinarodni Setfeni PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) ukazuji,
7e Ceska republika v trovni Gtenaiské gramotnosti u zakda ¢étvrtych tiid zakladnich $kol
dosahuje sice nadprimérnych vysledki ve srovnani s ostatnimi zemémi, nicméné oproti
roku 2011 spiSe stagnuje a ke zlepSovani, jako tomu bylo v pfedchozim cyklu Setieni,
nedochézi, jak vyplyva z Narodni zpravy CSI (Janotova, Tauberova & Potuznikova, 2017).
Vysledky u starSich, patnactiletych zakt, v rdmci Setieni PISA (Programme for International
Student Assessment) jsou vice alarmujici: podle nich za poslednich devét let doslo
ke statisticky vyznamnému zhorSeni urovné sledované oblasti (BlaZzek & Piihodova, 2016).
Problémem u ¢eskych zaki je zejména zvladani narocnéjsich postupli porozuméni, kdy maji
zaci text interpretovat, zaujmout k nému hodnotici stanovisko, v dusledku c¢ehoz
komplexn&j§imi ¢tenaiskymi dovednostmi disponuje pomérné mélo zaka. Udaje ziskané
z mezinarodnich Setfeni nam dovoluji hledat dalsi moznosti pro zkvalitnéni vyuky.
Jako dilezité se jevi zejména dal§i vzdélavani ucitel, které by jim umoznilo osvojit
pojeti gramotnosti ve vyuce jiz nedostacuje (Pricha, 2000) a je tfeba hledat nové cesty,
jak rozvoj gramotnosti ve Skolach vSech stupiii podporovat. Role skoly je nezastupitelna,
piestoze na rozvoj Ctenaistvi ma nejveétsi vliv ctenaiské chovani v rodin€. Nicméné tam,
kde rodina ditéti dobry vzor a dostatek podnétti poskytnout nemtize, ptichazi skola jako
aktér, ktery otevira cestu do svéta Cteni, a ktery pomaha formovat Ctenarské navyky. Avsak
v ,,.Ceské republice je nemalé procento $kol a uditell, jez takto s ¢etbou nepracuji
a nevyuzivaji dostatecn¢ svého potencidlu. Neuvédomuji si pravdépodobné vyznam
ctenarskych navykt pro dalsi vzdélavani ditéte* (VEtisova, Kriiger & Bélinova, 2007, s. 12).

PtedSkolni vzdélavani jako pocatek celozivotniho vzdélavani vytvaii zaklady
pro mnohé potiebné kompetence, a ¢tenarskd gramotnost je jednou z nich. Praxe matetskych
Skol vSak ukazuje, Ze rozvoj Ctenafské pregramotnosti je casto chapan pouze jako
seznamovani s knihou, pfedc¢itani a rozvoj dovednosti pfedchéazejicich vyuce Cteni a psani,
a je tudiz do vzdélavaci nabidky zatfazovdn nekoncepéné a nedostatecné, jak vyplyva
ze zjisténi Ceské Skolni inspekce (dale jen CSI). Ve zpravé CSI za $kolni
rok 2011/2012 (CSI, 2013) se uvadi, Ze oproti predchozimu sledovanému obdobi doslo
k poklesu urovné projevli odpovidajicich pfedctenaiské gramotnosti, nejvice u vyvozovani
a predvidani. Jen zhruba polovina uciteli matefskych $kol si stanovuje kritéria pro praci
s knihou. Dale se uvadi, ze ,ucitelé by meli vénovat mnohem vice pozornosti rozvoji

spravného chéapani vyslechnutého textu. Pomérné mala péce v této oblasti se dlouhodobé



negativné projevuje v pozdejsim veéku pti Skolni dochazee* (2013, s. 14). Zprava z roku 2013
tato zjisténi potvrdila (Kropackova, Wildova & Kucharska, 2014). I s odstupem nékolika
let Ceska $kolni inspekce stale zjistuje, Ze uditelé ,,nedocetiuji ptileZitosti vedouci k rozvoji
pred¢tenarskych dovednosti vychazejicich mj. z prace s knihou* (Zatloukal, 2017, s. 58).
Jinymi slovy muzeme fict, ze vzdéldvaci nabidka v matefskych Skolach
je nedostate¢na pro podporu rozvoje komplexnich ¢tenaiskych dovednosti a predskolni
vzdélavani ma tudiz rezervy, jejichz vyuziti mize vést ke zlepSeni trovné ¢tenaiskych
dovednosti u Ceskych Zzakh. Dalsi vzdélavani ucitelt a jejich seznamovani s vhodnymi
metodami rozvoje C¢tenadiské pregramotnosti muze byt cestou ke zkvalitnéni vyuky
v pfedskolnim véku. Jednu z moznych cest predstavuje vyuzivani Ctenatskych strategii
ve vyuce. A tfebaze tento zptsob do Ceskych Skol jiz pronikd, ditkazem mohou byt prace
na toto téma (napt. Najvarova, Whitcroft), vyuzivani programu RWCT (Ctenim a psanim

ke kritickému mySleni), ¢i inspirativni weby pro ucitele (napf. www.ctenarska-

gramotnost.cz), v piedikolnim vzd&lavani je toto téma okrajové. V Ceské republice se zatim
objevuji jen sporadicky publikace, které by se vyuzitim Ctenatskych strategii v matefskych
Skolach obsahleji zabyvaly. Jako dlouholetou ucitelku matetské Skoly mé toto téma velice
zajimalo, sama jsem ve své praxi Ctendiské strategie zkouSela a zkoumala je v rdmci
své diplomové prace (Rybarova, 2016). Na ni v této praci navazuji a mym cilem je zjistit,
jakeé strategie pro rozvoj porozuméni u déti ucitelé pouzivaji, s jakymi obtizemi se setkavaji
a jak mohou byt na nové vyzvy v souvislosti se zménou pojeti Ctendiské gramotnosti

piipravovani v ramci svého vzdélavani.


http://www.ctenarska-gramotnost.cz/
http://www.ctenarska-gramotnost.cz/

I. Teoreticka cast

Motto: Pedagogika se nesmi orientovat na vcerejsek, ale na zitrek détského vyvoje. Vygotskij

V teoretické casti se budu vénovat vychodiskiim, na jejichz zakladé mohu uvazovat
o zafazeni prace se Ctenafskymi strategiemi do konceptu napliiovani cili pro rozvoj
ctenarské pregramotnosti v pfedskolnim vzdélavani. Proto nejprve vymezim a objasnim
pojmy ctenairskd gramotnost a pregramotnost a jejich vzajemny vztah, specifikuji dalsi
souvisejici pojmy, a také se zaméefim na historicky 1 souc¢asny vyvoj pohledu na ¢tenafskou
pregramotnost v ¢eskych matefskych Skoldch. Nastinim vyvojova hlediska rozvoje
Ctenafské pregramotnosti, piedstavim cCtenafské strategie a v zdvéru teoretické casti
se zam¢fim na pozadavky, které rozvoj porozuméni predCitanému textu u déti klade

na ucitele pfedskolniho vzdélavani.

1. Ctenarska gramotnost a ¢tenai'ska pregramotnost

1.1.  Ctenarska gramotnost, ¢tenaiské dovednosti a ¢tenaiské kompetence

V soucasné¢ dob¢ se miizeme setkat s velkym mnozstvim raznych definic, co vlastné
chapéana jako dovednost Cist a psat, coz bylo uméni vyhrazené pouze omezené skupiné
nejvzdélangjSich jedinci dané spoleCnosti. Za dobu své existence pismo proslo vyvojem
od jednoduchych zdznaml pomoci znacek, piktogrami, ideogramil, obrazkového pisma
az po takové, jaké uzivame dnes. Spolu s tim dovednost Cist a psat prestavala byt vysadou
elity, ale rozSifovala se mezi bézny lid. A stejné tak jako se proménovalo samotné pismo,
dochézelo ke zméné chapéani pojmu gramotnost. Pismo se stalo nejbéznéjsim komunikaénim
prostiedkem a jeho znalost a vyuZivani je nezbytnym piedpokladem pro fungovani jedince
v dnesni spolecnosti, jak jiz bylo zminéno v tvodu; ¢teni se stavd ndstrojem k dosahovani
dalsich cili. Z tohoto diivodu pojem gramotnost chdpeme mnohem komplexnéji, piestoze
pojem jako takovy se zacal vice pouzivat az v souvislosti s Setfenim urovné Ceskych zaki
v ramci PISA ke konci 90. let. Ctenafskou gramotnost miizeme zkoumat z hlediska jeji
historické promény, z hlediska vyvojovych fazi, jimiz prochazi, z perspektivy Skoly

¢i spolecnosti. Zajimavy pohled pfindseji Pupala a Zapotocna (2010), kteri ctenaiskou



gramotnost chapou jako soucast kulturni gramotnosti a cestu k zaclenéni jedince do zivota
v dané kultufe. Okruhy moznych definic, které pfinaseji, je zaroven mozné vnimat jako
uréitou hierarchii miry rozvinuti gramotnosti u konkrétniho jedince, od osvojeni
si dovednosti Cist a psat az po schopnost gramotnost natolik vyuzivat, ze jedinec diky ni
ziskava vysadni misto ve spolecnosti. Je ziejmé, Ze neni mozné, aby celd spole¢nost doséhla
rozvinuti gramotnosti v této mife, nicméné ukolem Skoly by méla byt snaha o maximalni

mozn¢é rozvinuti v ramci individudlnich moznosti jedince.

Gramotnost — cteni a psani Schopnost kodovat a dekodovat text.

Gramotnost — funkcni Uplatitovani dovednosti ¢ist a psat v kazdodennim
zivote, pii feSeni problému, pii vzdélavani, duSevnim
obohacovani.

Gramotnost — adaptace Schopnost pfizpuisobit se svétu, zvladani jeho
pozadavkih na jedince prostfednictvim  vlastni
gramotnosti.

Gramotnost — aktivita Jedinec prostfednictvim své gramotnosti piispiva

k obohacovani svéta, ve kterém zije.

Gramotnost — postaveni Jedinec se diky své gramotnosti dokéze ve spole¢nosti
natolik prosadit, ze ziskava autoritu a moc nad druhymi.

Gramotnost — populace Uroveti rozifeni gramotnosti ve spole¢nosti, ukazatel a
piedpoklad jejiho dalSiho rozvoje.

Tab. 1 Okruhy moZnych definic gramotnosti (Pupala & Zapotoc¢na, 2010)

Nabizi se otdzka, pro¢ je definovani pojmu ctenarskd gramotnost tak dilezité.
Domnivam se, Ze bez toho neni pro ucitele mozné piipravit optimalni vzdélavaci nabidku
pro déti, zaky ¢i studenty, a stanovit vzdelavaci cile tak, aby cile pokryly celou vzdélavaci
oblast. Pokud ucitel pfesné nevi, co je konecnym cilem, co charakterizuje rozvinutou
Ctenafskou gramotnost, jeho vyuka by se mohla omezovat pouze na urcitou cast, napft.
dovednost ¢ist a psat. Ostatni sloZky by se rozvijely velmi pomalu ¢i viibec. Znalost obsahu
pojmu je proto pro nas vychodiskem pro tvorbu kurikula, at’ jiz na tirovni narodni, $kolni,
¢i tfidni. Zaroven zpisob, jakym je gramotnost vymezena a chépana, urcuje kritéria pro
evaluaci vysledki jejiho rozvoje i stanoveni miry gramotnosti u jednotliveti (Gavora, 2002).
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Bohuzel v soucasné dobé v kurikularnich dokumentech jeji definice stale chybi, jak jeste

pozd¢ji ukazu, coz vnimam jako zadvazny nedostatek.

Predstavim zde n€kolik definic, které mi pomohou vymezit oblasti, kterymi je tfeba
se pfi rozvoji gramotnosti zabyvat. Na uvod uvadim definici vyuzivanou pro potieby
jiz zminéného $etieni PISA: ,,Ctenaiska gramotnost znamena schopnost porozumét psanému
textu, premyslet o ném a pouzivat jej k dosahovani urcitych cill, k rozvoji vlastnich
schopnosti a védomosti a k aktivnimu zaclenéni do spolecnosti*“ (OECD, 2010, s. 37). Nejde
tedy o to, zda zaky naucime Cist a psat, ale o to, zda dané dovednosti budou schopni pouzivat
v praktickém zivoté, pfiCemz je akcentovan vyznam gramotnosti jako nezbytnosti

pro pracovni uplatnéni a fungovani v interakci s ostatnimi.

Pro Setteni PIRLS je Ctenarskéa gramotnost definovana jako ,,schopnost rozumét formam
psaného jazyka, které vyzaduje spolecnost a/nebo ocenuji jednotlivci, a tyto formy pouzivat.
Mladi &tenafi mohou odvozovat vyznam z Siroké Skaly textd. Ctou, aby se uéili,
aby se zaclenili do spoleCenstvi ¢tenaiti ve Skole 1 v kazdodennim zivoté a také pro zdbavu*
(Altmanova, Faltyn, Nemcikova & Zelendova, 2010, s. 11). Ackoli v pojeti této definice
se jiz vice objevuje vyznam Cteni jako relaxacni volnocasové aktivity, které se vénuje jedinec
pro radost a osobni uspokojeni, Svamberk Sauerova (2015) ji vnima jako nedostatenou
a zjednodusujici, nebot’ ¢tenadiskou gramotnost vidi jako néstroj k dosahovani osobnich cilt,

nikoli jako cil samotny.

Vyzkumny tustav pedagogicky definuje ctenarskou gramotnost jako ,,celozivotné
se rozvijejici vybavenost Clovéka védomostmi, dovednostmi, schopnostmi, postoji
a hodnotami potfebnymi pro uzivani vSech druhti textli v rtiznych individuélnich a socialnich
kontextech. Ctenafsky gramotny &lovék vyuziva &teni k vlastnimu rozvoji i ke svému
konani, ¢etbu zarocuje v dalSim Zivote“ (Altmanova et al, 2010, s. 7). Tato definice
naznacuje, Ze gramotnost je néco, co je u ¢lovéka rozvijeno celozivotné, jde o proces, jehoz
pocatek nesouvisi se vstupem do Skoly a s osvojovanim si zdkladl ¢teni a psani. Vztahuje
se k ranému détstvi, k obdobi, kdy dité vstupuje do svéta grafické kultury, je obklopeno

pismem, jsou mu pred¢itany pohadky apod. To je mozné jiz v kojeneckém veku, a podle
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vyzkumii 40 % rodicti détem jiz od novorozeneckého véku také &te. Jde tedy o proces, ktery

neprobiha pouze na trovni Skolniho vzdélavani (Wildova, 2005b).

V Pedagogickém slovniku se do¢teme, ze Ctenaiska gramotnost je ,.komplex znalosti
a dovednosti jedince, které mu umoznuji zachdzet s pisemnymi texty bézn¢ se vyskytujicimi
v zivotni praxi (napf. jizdni tad, ndvod na pouziti vyrobku). Jde o dovednosti nejen
Ctenafské, tj. umélecké texty preist a porozumét jim, ale také dovednosti vyhledavat
a zpracovavat informace obsazené v textu, reprodukovat obsah textu apod.® (Priicha,
Walterovéa & Mares, 2001, s. 84). Aby jedinec dokazal naplnit takovou definici gramotnosti,
nestaci, ze dokaze dekoddovat znaky a doslovné jim porozumét, ale musi ovladat mnohem
Sirs$i spektrum dovednosti — propojovat informace, hledat souvislosti, vyvozovat zavéry,
hodnotit, eliminovat nepodstatné a vyzdvihnout to dilezité, vyuzit to pro dalsi zivot. Za tim
v§im jsou vyss$i kognitivni procesy, které je tteba rozvijet od utlého détstvi. Zaroven musi
zvladat praci s riznymi typy textl, véetné schémat, grafii, tabulek apod. Jinymi slovy
uz nestaci, aby mél rozvinuté Ctenarské dovednosti, musi disponovat kompetencemi, které

mu umoznuji ziskanou dovednost Cist a psat pouzivat.

Ctenafskymi kompetencemi rozumime komplex dovednosti schopnosti, postoji
a hodnot, které ¢ini lovéka zplisobilym rozumét psanym textim a pouzivat je. Tato definice
vyplyva z vymezeni pojmu kompetence v Ramcovém vzdélavacim programu pro predskolni
vzdélavani (dale jen RVP PV) (RVP PV, 2017). Jde o dovednost Cist, kompetenci Cist
s porozuménim bézné texty a kompetenci Cist narocné literarni texty. V tomto kontextu
je patrné, ze pojem kompetence, uvadény v ramcovych vzdélavacich programech, neni pfilis
vhodné zvoleny, nebot’ neumoziuje dostatecné hodnotit miru zvladnuti dané kompetence;
v prubéhu Zivota dochazi k jejimu prohlubovani, pticemz je ziejmé, ze ne vSichni disponuji

vSemi jejimi slozkami.

2 Vyzkumy pravideln& provadéné v USA, kdy jsou kazdé dva roky sledovany promény situace a promény
Ctenafstvi vrodindach. Mnou uvadény udaj pochdzi zSetfeni zroku 2016; dostupné na
https://www.scholastic.com/content/dam/KFRR/PastReports/KFRR2017_6th.pdf
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Ctenaiska kompetence

Kompetence Cist s
porozuménim vsechny
texty, véetné narocnych
literarnich

Kompetence Cist s
porozuménim bézné
texty

Dovednost dekddovat a
kodovat (¢ist)

Schéma 1: Ctenaiska kompetence a jeji slozky podle Svrékova (2011) Zaklad je tvofen dovednosti &ist

a psat, na které navazuje ¢teni s porozuménim u béznych a nasledné i narocnych textu.

Svrekova (2011) upozoriiuje, Ze se ¢asto pojmy gramotnost a Gtenafska kompetence
zaménuji, coz je neptesné. Gramotnost chépe jako nadifazeny pojem pojmu kompetence,
nebot’ v ptipadé rozvinuté gramotnosti se jedinec dokédze uspésné zaclenit do spolecnosti,
zatimco v piipadé¢ rozvinuté kompetence si osvoji predpoklady pro pouzivani prvka kultury
(v naSem piipad¢ pouzivani textll). Zaroven upozornuje, ze v kurikuldrnich dokumentech
nejsou kompetence nijak spojovany s pojmem gramotnost. Pojmu kompetence se budu vice
vénovat v dal8i ¢asti v souvislosti s pfedSkolnim vzdélavanim a Rdmcovym vzdélavacim
programem. Pro tuto chvili jen zdlraznim, Ze o kompetenci miZzeme hovofit tehdy, pokud
jedinec nejen dokdze ¢ist a psat ve smyslu dovednosti dekdédovat/kddovat znaky, ale Ze také

dokaze textové informace zpracovavat.
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Gramotnost (literacy) Kompetence (competence)

V obecném podvédomi hovoiime o osvojeni si | Obecna zpusobilost zalozend na védomostech,
zakladnich komunika¢nich dovednosti — ¢teni, | dovednostech, zkuSenostech, hodnotach a
psani a pocitani. Je sociokulturnim jevem. schopnostech, kterou si subjekt vytvaii v dasledku

svého vzdélavani. (Key Competencies 2002).

Celozivotné se rozvijejici vybavenost ¢lovéka | Pienosny a univerzalné pouzitelny soubor védomosti,
védomostmi, dovednostmi, postoji a hodnotami | dovednosti a postoju, které potiebuje kazdy jedinec
potfebnymi pro uzivani vSech druhti textl | pro své osobni naplnéni a rozvoj, pro zapojeni se do
v riznych individualnich a socialnich kontextech. | spolenosti a UspéSnou zaméstnanost. (European

(Panel VUP, 2010). commission 2003).

Schopnost  ¢lovéka ovladat rizné druhy | Soubor védomosti, dovednosti, schopnosti, postoju a
komunikace a pocetnich ukonii za ucelem | hodnot, které jsou dilezité pro osobni rozvoj jedince
vyuzivani textovych informaci v rozmanitych | a uplatnéni kazdého ¢lena ve spolecnosti.

Zivotnich situacich.

Pojem gramotnost byva uzivan ve spojeni | Pojem byva uzivan ve spojeni s privlastkem klicové,
sriznymi piivlastky (obecna, bazova, S$kolni, | obecné, oborové, kognitivni, aj., vymezeni je
funk¢ni, Ctenaiska), oznacujici bud’ jeji urcité | rlznorodé, uziti zavisi na situaci a vyznamu. (VUP,

stupné, nebo druhy. (Dolezalova in Pricha 2010). | Praha 2007).

S rozvojem narokl spoleCnosti a uspésné¢ho | Vyvoj je dynamicky, pribézné se rozviji a jejich
zaClenéni jedince do spoleCnosti neni rozvoj | rozvoj neni nikdy ukoncen.

»funkéni gramotnosti ukonéen.

Nadfazeny termin — v definovani neni obecna | Nadfazeny termin — v definovani neni obecna shoda.

shoda

Tab.2: Porovnani vymezeni pojmu gramotnost a kompetence podle Svrékova, 2011. Tabulka
prehledné ukazuje, Zze ackoliv jsou mnohé rysy pojmim gramotnost a kompetence spole¢né, existuji

1 vyznamné rozdily.

Vyse zminované definice gramotnosti zminuji 1 dal$i slozku, a sice postojovou,

.7 cew v J4 w | ree £ A . 4 . % r
poukazuji na nezbytnost jiz zminovaného ,,Ctenafstvi“. Ctenarstvi je chapano jako akt ¢tent,
které vychdzi z vnitini potfeby jedince, kdy je klicové ,,chci®, nikoli ,,musim ¢ist®, napf.
z diivodu vzdélavani ¢i plnéni pracovnich povinnosti (Kost'alova, 2017; Travnicek, 2014).
Proto se ztotoznuji s tvrzenim, Ze ,.Ctenafsky gramotny clovék divétuje tomu, ze Cteni

a psani jsou smysluplné ¢innosti, které stoji za namahu. Pfistupuje k textlim s tim, ze jsou
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soucasti socialniho svéta a slouzi vzdy néjakému mezilidskému zameéru, ktery sledoval jejich
autor. Vyhledava a vyuziva texty podle ucelu, ktery si sam stanovi. Necte pouze texty
informacni, ale 1 beletrii, kterd mu pfinasi esteticky prozitek a pouceni (Kostalova, 2017,
s. 5). Tato definice ¢tenarsky gramotného ¢loveéka je mi nejblizsi, nebot’ obsahuje i faktor
motivace. Tou je nejen aktudlni osobni prospéch, ale i védomi vyznamu ¢teni. Diky tomu

7w

muze napt. zacinajici Ctenar snaze prekonavat obtiZe spojené s osvojovanim si techniky ¢teni

a psani. Vé&fi-1i, Ze vynaloZené sili ma smysl, je pravdépodobnéjsi, Ze vytrva i v ptipadnych

te€zkostech.

Travni¢ek (2014) v této souvislosti hovoii o tfech urovnich c¢teni, jak je patrno

na nasledujicim schématu:

Uroveii gramotnosti Motivace
Dovednost Musim

Kompetence

Habitus Chci

Tab. 3: Model lirovné gramotnosti podle Travnicek, 2014. V tomto modelu je Ctenafstvi (ve smyslu
Cteni z vnitini potfeby na zakladé chténi) chapano jako nejvyssi Groven gramotnosti. Stoji vyse nez Ctenarské
kompetence, kdy jedinec dokaze Cist s porozuménim a texty ve svém zivoté vyuzivat, ale ke ¢teni je motivovan

vngjsimi faktory, nikoli vnitini potiebou.

Prvni uroven predstavuje jedince, ktery ma osvojené ¢tenaiské dovednosti, tzn. umi Cist
ve smyslu dovednosti dekddovat znaky, Cte, protoze musi, do Zivota spolecnosti se muze
zapojit jen CasteCné (nedokaze dostatecné porozumét obsahu sdé€leni, tudiz z néj nemuize
tézit). Pro takového jedince plati, Ze je funkéné negramotny. Jedinec, ktery méa osvojené
ctenaiské kompetence, je na tom lépe, dokaze se ve svété orientovat, ¢teni vyuzivat ve svij
prospech ve smyslu fungovani v praktickém Zzivoté, pii vzdélavani, pii ziskavani informact,
nicméné ,,Cteni pro néj neni samoziejmé; nemiZze mu byt ani potéSenim, (...) ve svéteé sice
obstoji, ale neni schopen ¢teni pfenést na jiné. (...) Teprve toho, kdo si osvojil ¢teni jako
dovednost, kompetenci i habitus, 1ze povazovat na kulturné doceleného, tj. uplného*
(Tréavnicek, 2014, s. 35). Habitem je myslen zvyk, navyk ¢ist pravidelné. Takovy clovek cCte,

protoze chce, Cteni je pro n&j nezbytnosti ne z hlediska pragmatického, ale z hlediska
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potésent, je pro n¢j smysluplné. Navic sém muize byt tim, kdo ¢teni dokaze prenaset na druhé.
V tomto vyjadieni je vidét, ze Travnicek jde jest¢ dal, nekonci u rozvinuté Ctenaiské
kompetence. Pojem kompetence v sob¢ sice zahrnuje slozku postojovou, tzn. jedinec ¢teni
uznava jako hodnotu, ale to neznamena, Ze ve svém zivot¢, ve svém volném Case, pravidelné

Cte. A praveé potiebu Cist ,,jen tak* bych vnimala jako cil rozvoje ¢tenarské gramotnosti.

V disledku promény spoleCnosti a stile vétSi uloze, kterou v ni hraji moderni
technologie, do pojeti gramotnosti vstupuji dal§i aspekty akcentujici jeji funkci
komunikaéni. S ménicim se vyznamem pojmu gramotnost musi jit ruku v ruce i proména

nejen cili vzdélavani, ale 1 metody, které ve vyuce pouzivame, a to i v matefskych Skolach.

Gavora (2002) ve své praci definuje Ctyfi modely gramotnosti — bazovou, gramotnost
jako zpracovani textovych informaci, gramotnost jako socialn¢ kulturni jev a e-gramotnost.
Gramotnost jako socio-kulturni jev znamena, Ze na jeji rozvoj a podobu ma vliv prostiedi,
ve kterém se jedinec pohybuje. Autor tudiz na gramotnost nepohlizi jako na jednu
univerzalni, ale chape, Ze gramotnosti se od sebe mohou lisit; takova gramotnost je pak
rysem dané spole¢nosti. E-gramotnost hovoii o dovednosti vyuzivat elektronickd média,
k cemuz je zapotiebi specifickych kompetenci (napt. umét ¢ist nelinedrné, ovladat technicka
zafizeni apod.). Ob¢ gramotnosti souviseji s mym tématem okrajove, proto je nebudu blize
charakterizovat. Oproti tomu b4zova gramotnost’ odpovida piedstavé dovednosti &ist
a psat, spojené s doslovnym porozuménim. V Gavorové pojeti je bazovad gramotnost
chapéana jako kvalitativni popis, co je jeji podstatou. Jelikoz je o dovednost Cist, psat
a porozumét explicitné uvedenym fakttim, spada do obdobi rozvoje pocatecni gramotnosti.
Gramotnost jako zpracovani textovych informaci jiz zahrnuje préci s textem za pomoci
vysSich kognitivnich funkci — odliSovani podstatného, vyvozovani zavérl, kritické
hodnoceni apod., tudiz vice odpovidd chdpani rozvinuté funkcéni gramotnosti a zarovei

odpovida pozadavkim, které dnesni spolec¢nost na jedince klade.

Funkéni gramotnost piedstavuje ,,schopnost ¢loveéka efektivné zachazet s pisemnymi
materidly a vyuzivat je v situacich b&ézného zZivota — osobniho, profesniho a ob&anského*
(Hyplova, 2010, s. 8). Tato definice asociuje moznost poloZit rovnitko mezi funkéni

a Ctenafskou gramotnost, coZ je zavadgjici. Samotny pojem funk¢ni gramotnost je vSak stale

3 Z anglického ,,basic* — zakladni, ekvivalent k uzivanému pojmu bazalni (Hyplova, 2010). Vzhledem
k rozsifeni pojmu bazalni budu dale uzivat tento.
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predmétem diskusi*, nebot’ Ize velice t&Zko definovat, co vie do gramotnosti vlastné spada,
vzhledem k neustale se ménicim pozadavkiim na jedince a s diverzitou spole¢nosti jako
takovou. OECD ji definuje néasledovné: ,,Funkéné gramotny clovek je takovy, ktery muize
byt zapojen do vSech aktivit v nichz je pro efektivni fungovani v jeho skupiné a komunit¢
vyzadovana gramotnost, a také které mu umoznuji pokracovat ve vyuzivani ¢teni, psani
a pocitani v zajmu jeho vlastniho a komunitniho rozvoje* (UNESCO, in Rabusicova, 2002,
s. 18). Toto pojeti vice reflektuje kulturu, ve které jedinec zije, odpovida Gavorovu pojeti
gramotnosti jako socio-kulturnimu jevu. V prostfedi zapadni spolecnosti postupné
k pozadavklim na ¢teni, psani a pocitani piibyly dalsi — dovednosti souvisejici s vyuzivanim
techniky, dovednosti souvisejici s hospodafenim apod. Funkéni gramotnost je tudiz
spojovana s rozvojem gramotnosti obecné, kde ¢tenai'ska je pouze jednou ze slozek ji tvotici.
Nicméné bez Ctenarské gramotnosti by dal§i podoblasti funk¢éni gramotnosti nemohly
byt rozvijeny, nebot’ ¢teni je nutny piedpoklad pro osvojovani si védomosti napii¢ védnimi
obory. Proto bych ji nestavéla na roven ostatnim gramotnostem, jako to uvadi Najvarova

(2010), ale chapu ji jako vstupni podminku.
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4 Blize in Rabusicova, 2002
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Schéma 2: Vztah mezi ¢tenaiskou gramotnosti a podoblastmi funkéni gramotnosti. Funkéni
gramotnost zahrnuje podoblasti gramotnosti vcetné ctenaiské gramotnosti. Tu zaroven ale chapu jako

predpoklad pro rozvijeni dalSich gramotnosti.

Kosek Bartosova (2014) chape funkéni gramotnost jako obdobi rozvoje gramotnostnich
kompetenci dospélych, které se vaze ke konci povinné Skolni dochdzky. Nicméné
se domnivam, ze pokud je funk¢ni gramotnost chapana, jak byla popsana vyse, nejedna
se o obdobi ¢i vyvojovou fazi, ale o kvalitativni vyjadieni miry osvojeni si a pouzivani
ctenaiskych kompetenci spojenych se vztahem ke ¢tenim (schéma 3). K této domnénce
m¢é vede skutecnost, ze pti funkéni gramotnosti u jedince nachdzime také motivaci, osobni
zajem o Cteni a zkuSenosti s nim (Vykoukalovd & Wildova, 2013); jedna se tedy také
o slozku postojovou, vztah ke Cteni jako takovému. To jesSté vice akcentuje Travnicek
(2014), ktery povazuje osvojeni si pouze cCtendiskych dovednosti a kompetenci
za nedostatecné, sniZzujici funk¢énost gramotnosti, respektive predstavujici prekazku jejiho

rozvoje, jak jiz bylo nastinéno vyse.

Funkéni
3 Etenarska
gramotnost
Rozvinuta
e Rozvijejici se gramotnost,
gramotnost/ kdy je jedinec
Gramotnost jako schopen pln&
Poddtedni kompetence vyuFivat
isemnd
gramotnost/ 5, . p
Bazaini Cteni a psani je sdéleni ve
gramotnost jiz dostatecné ) viech jejich
Pregramotnost zautomatizované podobéch,
i a pozornost se it i
Obdobi rozvoje Obdobi porozumet jim,

nezbytnych
predpokladd

pro rozvoj
budouci funkéni
gramotnosti,
zpravidla do
nastupu gkolni
dochazky

osvojovani si
techniky ¢teni a
psani. Zpravidla
spojena

s pocatkem
skolni dochazky
a vyukou

v nizgich
stupnich.

zaméfuje na
zpracovani
informaci
prijimanych i
sdélovanych.
Jedinec ¢te

z pragmatického
divodu.

i je vytvaret.

Cteni je pro ndj

smysluplna
ginnost, éte
z vnitini
potieby.

Schéma 3: Znazornéni vyvoje gramotnosti. Zobrazeny jsou jednotlivé vyvojové faze s piibliznym
casovym vymezenim. Béhem vyvoje gramotnosti dochazi nejprve k rozvoji predpokladil, na které nasledné
navazuje rozvoj dovednosti a schopnosti, ale také postoji ke cteni. Jde o celozivotni proces.
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Jelikoz je u nads pojem funkéni gramotnost ustdlen ve smyslu vrcholu cétenarské
gramotnosti, zistanu u tohoto pojmu, byt se mi spojeni funkéni ¢tenaiska gramotnost

zda vhodngjsi.

Dalsim hlediskem pro ¢lenéni gramotnosti je proces jejiho vyvoje, jak také naznacilo
schéma 3. V tomto kontextu hovofime o obdobi pregramotnosti, pocate¢ni gramotnosti,

rozvijeji se gramotnosti a kone¢né zminéné funkéni ¢tenafské gramotnosti.

Nejrangj§i fazi rozvoje Ctenafské gramotnosti predstavuje obdobi pregramotnosti.
Vzhledem k zaméfeni mé prace budu vymezeni tomuto pojmu vénovat samostatnou

kapitolu.

Bazalni gramotnost je spojovdna s obdobim tzv. pocatecni gramotnosti (Wildova,
2005), tedy se vstupem do $koly, tfebaZe toto ¢asové vymezeni je pouze orientaéni. Cast déti
se spontanné nauci Cist a psat jesté pred zacatkem Skolni dochazky, v tom piipadé hovotime
o Casném Ctenafstvi. Pro rozvoj bazalni gramotnosti je potieba, aby byly dostatecné
rozvinuté percepcni funkce — dobra zrakova a sluchové diferenciace, koordinace oka a ruky.
Jedna se o funkce, kterym je vé€novana pozornost jiz v piipravé pro rozvoj pocatecni

gramotnosti, tedy v matetské skole.

Na bazalni gramotnost navazuje rozvijejici se gramotnost (Hyplova, 2010), béhem
které¢ zék jiz dokaze dostateCné plynule Cist a psat, aby se mohl soustfedit na rovinu
zpracovani informaci. V této fazi je hlavni akcent pokladan na porozumeéni, jak explicitnimu,
tak implicitnimu. Pokud bychom aplikovali Travnickovo pojeti (viz vyse), jedna se o obdobi
gramotnosti jako kompetence, kdy cteni a psani je jiz aktivn€ vyuzivano. Toto obdobi
je vétSinou ztotozitovano s obdobim skolni dochazky, nasledné by na néj mélo navazovat
obdobi rozvijejici se funkéni ¢tenafské gramotnosti. Jak z vyzkumi vime, ne vzdy se to

podafi.

Po vymezeni pojmu Ctendiskd gramotnost jsou srozumitelné oblasti, které je tfeba
rozvijet v ramci vzdélavani. Jde o osvojeni si Cteni a psani v dostateCné kvalité,
tzn. Cteni a psani dostate¢né rychlé, plynulé a bezchybné. Dale jde o ziskavani praktickych
zkuSenosti s riznymi typy pisemnosti. To umozni Cetba riznych druht literarnich texta
véetné odbornych, prace s grafickymi zdznamy, tabulkami a vyuzivani elektronickych
médii. V neposledni fade je to péce o porozumeéni textu, posilovani motivace pro cteni,

potfebnych volnich vlastnosti a komunika¢nich dovednosti, to vSe s cilem posilovat
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pozitivni vztah k ¢etbé. Tyto oblasti jsou rozvijené v rizné intenzité ve vSech jednotlivych

vyvojovych etapach ¢tenatrské gramotnosti.

1.2. Ctenarska pregramotnost

V ptedskolnim véku rozvijime pfedpoklady pro ¢tenafskou gramotnost, proto hovotime
v souvislosti s timto obdobim o tzv. ¢tendiské pregramotnosti. Jiz samotny nazev
»pregramotnost evokuje predstavu rozvoje néeho, co neni hotove, co né¢emu predchazi.
Ctenai'ska pregramotnost je ,,soubor postupné se rozvijejicich predpokladii pro &teni a psani
u déti v Siroké dobé¢ pred nastupem do Skoly — komplex schopnosti, dovednosti, postoji
a hodnot potiebnych pro zahajeni a ispéSné rozvijeni tenarské gramotnosti 1 jejimu uzivani
v riznych individudlnich a socidlnich kontextech® (Kucharska, 2014, s. 35). Hovoiime tedy
o obdobi od narozeni po vstup do Skoly, ktery je spojeny se systematickou vyukou ¢teni
a psani. V tomto obdobi je klicové, aby se dité setkdvalo s dostatecnou mirou podnéti,
jejichz vstiebavanim ziskdva zéklad pro rozvoj pozdéjsi funkéni gramotnosti. Toto obdobi
tvofi primarni fazi rozvoje gramotnosti, nebot’ se vytvaieji vSechny bazové predpoklady pro
budouci rozvoj (Helus, 2012). Tato poc¢atecni etapa, ,,tedy obdobi pfedSkolniho véku v tom
Ctenafskou gramotnost vysadni postaveni® (Kucharska, 2014, s. 11). Nejde tedy o ziskani
¢asu na rozvoj gramotnosti, ale snahou je zejména vyuzit v maximalni mife potencial vyvoje
u déti, jehoz ptipadné zanedbani jiz nemusi nasledna Skolni dochazka napravit (Zapotocna,
2010). Zaroven nestaci sledovat rozvoj dovednosti pottebnych pro osvojeni si techniky ¢teni
a psani. Pfestoze s kladnymi postoji ke Cteni je spojovana az funkéni gramotnost, jiz
v predSkolnim vzdélavani mlizeme jako ucitelé nase vzdélavaci Usili zamétovat také
na oblast postojovou. ,Pfedskolni v€k je obdobim, kdy lze velmi vyznamné rozvijet
¢tenafskou pregramotnost a polozit zaklady k cesté ke zralému ctenafstvi, a to pfirozenou
a nenasilnou formou respektujici veSkerd vyvojovd specifika daného obdobi‘
(Rybarova, 2016, s. 14). Utvati se zéklady, postoje, rodi se chut’ ¢ist a my bychom neméli

toto obdobi promeskat tim, Ze budeme rozvijen jen n¢které dovednosti.

Jest¢ zminim divod, pro¢ upifednostnit v souvislosti s pfedSkolnim vékem pojem

pregramotnost, kdyz dfive se bézné¢ pouzival pojem predétenarska gramotnost.

20



Domnivam se, ze druhy termin je vice spojovan se ¢tenim a psanim jako takovym, ve smyslu
bazélni gramotnosti, jak byla osvétlena vySe. AvSak nasim cilem neni, aby dité¢ pouze Cetlo
a psalo, ale aby cteni a psani bézn¢ vyuzivalo ve svém osobnim zivote, ve formé rozvinuté
funkéni Ctenaiské gramotnosti. Proto je podle mého nazoru vyraz pregramotnost, ve smyslu
pfipravy pro budouci gramotnost, piesnéj$i. Zména terminologie tedy odrazi zménu
v chapani gramotnosti jako takové, odklon od dirazu na akt ¢teni a psani a piriklonéni
se k rozvoji kompletnich kompetenci souvisejicich s komunikaci jako takovou, jak bylo

objasnéno vyse (Zapotocna, 2001).

V poslednich letech se stdle vice pouziva v souvislosti s pifedSkolnim vzdélavanim
pojem emergentni gramotnost (emergent literacy), chapany jako ,,vynoiujici
se gramotnost”. MlZeme ji vnimat jako prvopocatek rozvoje gramotnosti, jako obdobi, ve
kterém si dité spontanné osvojuje urcité dovednosti a znalosti. Tyto dovednosti a znalosti se
,vynoruji se“, pfi¢emz tento proces ,,vychdzi z vnitiniho nastaveni ditéte, z pfirozenych
procest vyvoje, z prirozené souvislosti mezi vyvojem fe¢i mluvené a psané* (Kucharska,
2014, s.35). Dnes je na emergentni gramotnost nahlizeno jako na klicovy obsah ptedSkolniho
vzdélavani. Pojem se poprvé objevil v Sedesatych letech a vice byl rozvinut v letech
osmdesatych, a to v anglosaskych zemich, pficemz béhem doby se pohled na to, co
emergentni gramotnost vSe obsahuje, ménil (Rohde, 2015). Dnes je chapéana jako vzajemné
se podporujici slozky (feCovy rozvoj, chadpani pisma, porozuméni) v kontextu prostiedi, ve
kterém dité Zije, jak je patrné ze schématu 4. Tyto sloZky nejenze se podporuji, tzn. jedna
umoziuje rozvoj slozky dalsi, ale také se prolinaji. Pro rozvinuti funk¢ni gramotnosti je
tteba, aby byly pfitomny vSechny, pficemz nejlépe se rozvijeji soubézné v piirozeném
prostiedi (Zapotocnd, 2010). Emergentni gramotnost vychéazi z psychogenetickych teorii o
vyvoji psané feci (Piaget, blize in Ferreiro & Teberosky 1982), respektuje tedy pfirozené
tempo zrani jedince, jeho aktivitu, véfi v jedince a jeho predispozice objevit a osvojit si v§e
potfebné bez nutnosti cilené vyuky zvenci. Role ucitele tkvi v zajisténi podminek a podnéth
pro rozvoj, diky nimz si dit€ samo v zavislosti na stupni svého vyvoje osvojuje potiebné
dovednosti a znalosti a rozviji schopnosti nezbytné pro zapoceti vyuky cteni a psani. Tim se
zasadné méni piistup ucitele ke vzdélavaci nabidce, kterou pro déti v predskolnim véku ma

pfipravovat. Cilenou vyuku a dril nahrazuje vytvareni vhodného prostfedi a podminek.
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To znamena zajisténi dostatku prileZitosti pro ziskavani osobnich zkuSenosti s knihou,
péce o feCovy projev ditéte, vyuzivani vhodnych metod prace s détmi piedskolniho véku a

zejména vyuziti hry jakozto nejpiirozenéjsi ¢innosti dané¢ho véku.

Uvedeny model emergentni gramotnosti nam ukazuje oblasti, jejichz rozvoj je
v pfedSkolnim véku kliCovy, pficemz nesmi byt opomijen kontext kultury a konkrétni
socialni skupiny, ve které se dit¢ pohybuje (rodina, tfida). Jde o feCovy rozvoj, rozvoj
fonologického uvédomeéni a utvareni povédomi ditéte o pismu. Je zajimavé, Ze v tomto
modelu chybi dovednosti nutné pro psani, zejména rozvoj grafomotoriky ¢i péce o spravny
uchop tuzky, které jsou u nas tradi¢né spjaty s obdobim piedSkolniho veéku jakoZzto dobou,
kdy je tfeba je u déti rozvijet. Domnivam se, Ze to souvisi s naroky, které na déti klade ¢asna
vyuka psaciho vazaného pisma, kdy bylo nutnosti na tuto ¢innost déti v matetskych Skolach

dostatecné piipravit.
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Schéma 4: Model emergentni gramotnosti podle Rohde (2015). Tzv. ,,vynofujici se* gramotnost je siln¢

ovlivnéna vnéj$im prostfedim ditéte. V kontextu téchto vlivi se rozviji pfedpoklady pro ¢teni a psani.
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1.3 Oblasti ¢tenai'ské pregramotnosti

Pro vymezeni jednotlivych oblasti ¢tenatské pregramotnosti vyjdeme z jeji definice:
,,Je to soubor postupné se rozvijejicich predpokladl pro ¢teni a psani u déti v Siroké dobé
pred nastupem do skoly — komplex schopnosti, dovednosti, postojti a hodnot potiebnych pro
zahajeni a uspésné rozvijeni ctenaiské gramotnosti i jejiho uzivani v riiznych individualnich
a socialnich kontextech® (Kucharska, 2014, s. 35). Ctenai'ska pregramotnost tedy zahrnuje
jak slozku dovednosti pro ¢teni a psani (preliteracy activities), tak schopnosti (preliteracy

skills, u nas ,,pfedpoklady pro ¢teni®, blize Kucharskd, 2014) a vztahu ke ¢teni.

Snow uvadi vycet potiebnych dovednosti, které ctenar potiebuje: kognitivni
dovednosti (pozornost, pamét’, kritické mysleni, schopnost analyzovat, vybirat podstatné,
predstavivost), motivaci (dtivody pro Cteni, zdjem o obsah, vnimani sebe sama jako Ctenare),
znalosti (slovni zéasoba, znalost tématu, jazykové dovednosti, znalost strategii pro
porozumeéni) a zkuSenost (Snow, 2002, s. 12). To koresponduje s rovinami ctenarstvi
a Ctenarské gramotnosti, které vymezuje napt. Hausenblas & Kostalova (2010), Tomaskova
(2015) ¢i Vyzkumny ustav pedagogicky (Altmanova, et al., 2010): vztah ke ¢teni, doslovné

porozumeéni, vysuzovani a hodnoceni, metakognice, sdileni a aplikace.

Vztah ke cteni Cetba je dusledkem vnitiniho zaujeti jedince, pro
n¢hoz je smysluplnou cinnosti pfinasejici mu
uspokojeni. Je pfedpokladem pro rozvoj Ctenaiské
gramotnosti a za¢ina se formovat jiz v nejutlejSim

véku, kdy je ditéti predc¢itano.

Doslovné porozumeni Dovednost dekodovat text a pochopit vyznam
sdéleni na doslovné trovni, tzn. to, co je v textu
explicitné uvedeno. K tomu jedinec vyuziva své
dosavadni zkusenosti a znalosti. Spojeno s obdobim

pocatecni gramotnosti.

Vysuzovani’ a hodnocent Jde o porozuméni sdéleni na vys$si urovni, kdy

jedinec dokaze ¢ist mezi fadky, spojovat si

5 Uvazovani, usuzovani — zptisob vyuzivéani logicky spravnych myslenkovych operaci, které umoziuji vytvaret
predpoklady, ovétovat je a odhalovat nové poznani (Hartl & Hartlova, 2010). Jde tedy o kognitivni proces
vys$$i trovné, kdy jedinec operuje s danymi fakty, které logicky uspofddava a na jejich zakladé dochazi
k ur¢itému tsudku, respektujicimu dané souvislosti. Pfedvidani oproti tomu vychazi vice z vlastni zkuSenosti
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informace, odhalovat skryté vyznamy, a zaroven je

kriticky hodnotit.

Metakognice® Jde o dovednost monitorovat vlastni myslenkové
pochody, v kontextu éteni zejména uUroven
porozuméni, a upravovat své jednani tak, aby bylo
dosazeno cild, které si jedinec predsevzal. Pti ¢teni
napf. dokaze zvolit vhodnou knihu, pfizptsobit

¢teni obtiznosti textu volbou vhodné strategie apod.

Sdileni Schopnost sd€lovat prozitky z Cetby, tedy svij

autenticky zpisob porozuméni.

Aplikace Dovednost vyuzit cetbou ziskané poznatky
k vlastnimu uzitku, at’ jiz k seberozvoji, kultivaci

osobnosti, nebo pii praktickém jednani.

Tab. 4: Roviny ¢tenai'ské gramotnosti. Uvedené roviny, nékdy oznacované jako slozky Ctenaiské

gramotnosti, pedstavuji komplex dovednosti ¢tenafe. Neni zde zahrnuta rovina pfipravy na ¢teni a psani,

ST

doplnit.

Oblast dovednosti potfebnych pro osvojeni si techniky ¢teni a psani je velice Siroka
a bylo by tfeba vénovat vétsi prostor jejimu zkoumani. Pro pfedstavu, co vSe zahrnuje,
muzeme vyjit napt. z vy¢tu Kucharské (2014), ktera uvadi tzv. klicové dovednosti. Ty d¢li

na verbalni schopnosti (slovni zasoba, syntax, komunikacni dovednosti), fonologické

schopnosti (rozliSovani jednotek feCi), Casné gramotnostni znalosti (znalost pismen,

povédomi o pismu a jeho funkci) a pochopeni alfabetického principu (souvislost mezi

grafémy a fonémy). Zirovenl jsou nutné rozvinuté percepéné-motorické funkce

(jemnda 1 hrubd motorika, grafomotorika ditéte, koordinace oko-ruka, lateralita, zrakové
a sluchové vnimani). Uvedené klicové dovednosti se vSechny vztahuji k osvojovani techniky
¢teni a psani jako takovych, nesouvisi pfimo s porozuménim, nicméné pii zvladnuti techniky
Cteni se Ctenat miiZe vice soustiedit na pochopeni textu (Matéjcek 1995). Mertin zdlraziuje
vyznam rozvoje zejména fonologického uv€doméni a chdpani konceptu pisma, které

je mnohdy pii vzdélavani opomijeno (Mertin & Gillernova, 2015). Oproti tomu Svejdova

a interpretace jevu a miize tedy byt i znacné nepiesné, napt. v pohadkach, které dit¢ zna, je Carodéjnice zaporna
postava, proto ocekava (predvida), ze v jemu nezname pohadce bude Carodéjnice opét jednat uskocné.

¢ Metakognice — poznavani toho, jak ¢lov&k poznava (Hartl & Hartlovd, 2010). Jedinec tedy dokaze piemyslet
o vlastnich myslenkovych procesech, a to zejména s cilem zlepsit své kognitivni schopnosti; pfemysli, jakym
zpisobem se uci, jaké pouziva metody apod.
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jako klicové v dneSni dobé vidi zaméfeni se na rozvoj porozuméni textu
(Svejdova in Vitetkova (eds.), 2019). Vycet je takika identicky s modelem emergentni
gramotnosti, jak byla pfedstavena vyse. Oproti ni se objevuji percepcné-motorické funkce
potiebné jak pro psani, tak pro ¢teni, coz souvisi s metodami vyuky ¢teni a psani v ¢eskych

Skolach.

Vycet je mozno chapat jako navrh vzdélavaciho obsahu vedouci k rozvoji ¢tenarské
pregramotnosti v matetskych Skolach. A vidime, ze oblast ctenaiské pregramotnosti je tedy
velmi §iroka; zahrnuje oblast smyslového vnimani, mysleni, paméti, fe¢i a slovni zasoby,
oblast fyzického rozvoje, emocni a socialni rozvoj, a zaroven oblast postojovou — vztah ke
¢teni a vnimani ¢teni jako hodnoty. Tato obsahlost klade naroky na ucitele, ktefi by si méli
byt védomi, co u déti podporuji, pro co potiebuji vytvaret podminky. Také by méli

postupovat ve vSech oblastech soubézné a vyvazené, aby zadna oblast nebyla opomijena.

Oblasti Ctenarské pregramotnosti
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Schéma 5: Oblasti ¢tenaiské pregramotnosti. Jednotlivé oblasti zahrnuji nezbytné klicové

dovednosti (verbalni schopnosti, ¢asné gramotnostni znalosti a pochopeni alfabetického principu), percepéné-

motorické funkce, porozuméni textu a oblast postojovou.
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Dalsi mozny pohled na ¢tenarskou pregramotnost nabizi koncept Van Kleeck (Van
Kleek, 1998, in Zapotocna, 2010). Ta navrhuje ¢tyfi domény rozvoje pregramotnosti
a pocatecni gramotnosti; kazdd doména predstavuje soubor urcitych dovednosti, znalosti,
postojii i hodnot souvisejici s jednou z oblasti rozvoje ctenarské gramotnosti. Poradi domén
odpovida ¢astecné prirozenému vyvoji ditéte. Jednotlivé domény nazyva ,,procesory*, nebot’
se podileji na ,,fizeni” procesu ¢teni. Prvnim je kontextovy procesor, zahrnujici znalosti
o svéte, fe€ v receptivni 1 produktivni form¢, chapani souvislosti mezi ¢tenym a vlastni
zkuSenosti, chapani kauzality aj. To vSe souvisi s pochopenim kontextu ¢teni. Nasleduje
vyznamovy procesor, ktery sprvni velmi tzce souvisi. Pfi vyznamovém procesoru
se rozviji slovni zasoba, ale také poznavani formalnich vlastnosti slova a jeho grafické
podoby. Na tyto obsahové slozky navazuji dvé slozky formdlni — fonologicky procesor
a ortograficky procesor. Prvné¢ jmenovany souvisi s rozvojem citu pro zvukovou stavbu
jazyka, jeho analyzu a syntézu, druhy se znalosti konvenci psani, znalosti pismen,
interpunkce, a konecné také pravopisu. Ucitelé¢ predskolniho vzdé€lavani by méli podle
Zéapotocné (2010, s.277) tento pfirozeny vyvoj respektovat a rozvijet jednotlivé oblasti
vyznamu a chapani pojmu k pozdéjSimu osvojeni kdédu — analyze fonologické stavby feci,
pravidel transkripce a ortografie“. Uvedené domény CcCtenarské pregramotnosti svym

obsahem koresponduji s pozadavky, které byly uvedeny vyse.
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2. Vyvoj pohledu na rozvoj ¢tenaiské pregramotnosti v CR?

Ctenafska pregramotnost je v soudasné dob& jednou zoblasti piedskolniho
vzdélavani, na které je upiena pozornost. Chceme-li, aby byla dostate¢né rozvijena,
potfebujeme ucitelim poskytnout rdmec, co maji u svych zaki sledovat a podporovat, jaké
jsou ocekavané vystupy a jaka je vhodna vzdélavaci nabidka. To vSe by mél poskytovat
Ramcovy vzdélavaci program pro predskolni vzdélavani, ktery je pro ucitele zavazny. Jeho
pojeti, 1 nasledna praxe v matetskych Skolach, tizce souvisi s historickou zkuSenosti a tradici
nazirani na oblast rozvoje budouciho ¢tenafstvi. Ta prosla béhem let mnoha proménami.
Vyjasnit si, jak tento historicky odkaz koresponduje se sou¢asnymi poznatky i praxi a co vse
spadd pod pojem cCtendiska pregramotnost, je jednim z dalezitych krokt ke zkvalitnéni

ucitelské prace s literaturou a vytvarenim zaklad budouci funk¢ni ¢tenéiské gramotnosti.

2.1. Vyvoj institucionalni péce
2.1.1. Vyvoj do roku 1948

Historie instituciondlni péce o déti ve veku pred nastupem do skoly je u nds pomérné
bohata, prvni zatizeni vznikala v prvni poloving 19. stoleti. Prvni opatrovna byla oteviena
vr. 1832 v Praze Na Hradku a jejim feditelem byl Jan Vlastimir Svoboda. Stalo se tak
piiblizné Sedesat pét let po zalozeni viibec prvni evropské instituce, Oberlinovy ,,mistnosti
pro ochranu® (Rydl & Smelova, 2012). Po vzoru prvni prazské opatrovny brzy vznikala
podobna zafizeni, nejenom v Praze, ale i v daldich méstech Cech a Moravy. A zatimco
v zahrani¢i prvotnim impulsem pro zakladani zafizeni pecujicich o malé déti byly pfevazné
socialni divody, v Ceskych zemich byla jiz od pocatku cilem vychova a vzdélavani
(Opravilova & Uhlitfova, 2017). Pfi¢inu mizeme spatfovat ve snaze ¢eského naroda zabranit
postupnému ponémceni a uchovat Cesky jazyk. Dokladem miize byt vychovny program
viibec prvni opatrovny u nds, v némz Svoboda pozadoval vyuku trivia — Cteni, psani
a pocitani. Diky tomu do opatroven pfichdzely i déti, u nichZ divodem nebyla socialni
potieba z ditvodu zamé&stnani rodicu, ale potieba osvojit si Cesky jazyk diive, neZ nastoupi

povinnou Skolni dochazku, ktera byla vedena v némcin¢.

7 Tato kapitola byla ¢aste¢né& publikovana v ¢asopise Gramotnost, pregramotnost a vzd&lavani, 2019 (2)
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Vr. 1869 byla zalozena prvni Ceskd matetska Skola, jako reakce na vznik prvni
némecké détské zahradky v Praze, kterd fungovala na principech Frobelovy pedagogiky.
Tato nova mateiska Skola vychézela ze Svobodova dirazu na vzdélavaci stranku vcéetné
vyuky trivia, doplnénou Frobelovou metodikou a nabidkou zaméstnani pro déti. Nove ale
ptibyl koncept péce po vzoru francouzskych zkusenosti. O to se zasadila Marie Riegrova,
ktera pozadovala vétsi podil zen na vychové podle Komenského ideji, aby se tak jednalo
skute¢né o $kolu ,,matei'skou”, dopliiujici rodinnou vychovu (Rydl & Smelové, 2012).
Spojenim toho nejlepSiho z némeckého a francouzského modelu vznikéd zéklad konceptu

Ceské matetské Skoly, ktery pies revize v pribchu let pretrvava dodnes.

V pribéhu let a7 do prvni svétové valky pocet mateiskych $kol na uzemi Cech
a Moravy rapidné rostl, na konci 19. stoleti jich bylo 350, znich polovina byla ale
némeckych (Rydl & Smelova, 2012, s. 32). Tato situace se zménila po 1. sv. valce a vzniku
samostatného Ceskoslovenska. Slo o obdobi pfevratnych zmén, a to nejen v politickém
a socidlnim zivot¢, ale i v oblasti pedagogiky, kdy doslo k postupné proméné pohledu na
dit¢ a jeho potifeby a ke vzniku reformni pedagogiky, které zmeénily zpisob vychovy
a vzdelavani déti. Hlavnimi rysy byly pozadavky na demokrati¢nost, svobodu
a individualizaci ve vzdélavani. Piedstavitelkami reformniho hnuti u nés byly Ida Jarnikova
a Anna Siissova, které pozadovaly, aby zakladem pro vzdélavani byla laska a tucta k ditéti,
prostor pro jeho individualitu a svobodu a odklon od kopirovani skolniho modelu vzdélavani
(Opravilova & Uhlifova, 2017). Hledani nové formy pro piedSkolni vychovu a ujasiiovani
si, co je jejim smyslem a jaké z toho plynou cile vzdélavani, jsou otazky, které si klademe
dodnes. Je matefska Skola ,,dilnou lidskosti* nebo ptipravou na Skolu? Jakym zplsobem
vyvazit cile osobnostniho rozvoje a cile v podobé znalosti a dovednosti? V mnohém dnes
muizeme spatfovat opakovani situace zr. 1917, kdy matetské Skoly byly chapany jako
socialni instituce a ptesly tudiz pod kompetenci ministerstva socialni pée Rakouska-
Uherska, coZ rozpoutalo boj o zachovani pedagogické funkce mateifské Skoly (Opravilova

& Uhlifova, 2017).

Tzv. zlaty vék Ceské matetské Skoly a jeji nadéjny vyvoj byl narusen 2. sv. vélkou,
kdy byl vydan zakaz zfizovani ¢eskych matetskych $kol a z piivodniho poc€tu jich po prvnich
trech mésicich od Mnichovské dohody zlstala pouhd tretina. Je logické, Ze po osvobozeni
byla prioritou matetskych Skol jejich obnova a zajisténi péce pro silné populacni rocniky.

Slo nejen o zajisténi potiebného poctu zatfizeni, ale také o jejich kvalitu, s ¢imZ souvisela
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i potieba dostatecn¢ kvalifikovanych ucitelek, coz vedlo k uzdkonéni vysokoSkolské
ptipravy ucitelek v roce 1946. Nicméné snaha o navazani na tradici predvalecné predskolni
vychovy byla zastavena nastupem komunistické strany k moci, ktera ve Skolstvi spatiovala
nastroj pro prosazovani své ideologie. Pocet mateiskych Skol nartstal a byly bezplatné, aby

zeny mohly pracovat.

2.1.2. Vyvoj po roce 1948
Zékonem o jednotné Skole v roce 1948 presla vSechna predskolni zatizeni pod spravu

statu a zaroven byly definovany cile a Ukoly, které méla predskolni vychova spliovat.
Hlavnim cilem byla vychova ¢lovéka socialné vyspélé spole¢nosti (Rydl & Smelova, 2012).
V roce 1955 byly vydany Osnovy pro matetské Skoly, které se staly zdvaznou normou pro
vSechny matefské Skoly. Aby dochazelo k jejich napliiovani, hlavni ¢innosti v matefské
Skole se stalo vyu€ovani realizované v tzv. zaméstnanich, asto na tkor hry a jinych ¢innosti.
Ucitelky planovaly a s détmi cilevédomé pracovaly po cely den, aby naplnily pozadavky na
obsah a rozsah védomosti a dovednosti, které si déti mély osvojit. Vzhledem k rozdélenti tfid
mateiskych skol podle véku se fizené ¢innosti provadély spolecné, nebyl tedy prostor pro
individualizaci vzdélavani. Osnovy byly v pribchu let nékolikrat revidovany, naposledy
v roce 1984 vydanim Programu vychovné préace pro jesle a mateiské Skoly, ktery obsahoval

podrobné metodiky pro praci s détmi clenéné podle jejich véku.

2.1.3. Vyvoj po roce 1989
Po r. 1989 dochazi v pfedSkolnim vzd€lavani u néas k vyznamnym zménam.

Do ceského skolstvi zacaly postupné vstupovat alternativni sméry, ucitelé mohli hledat
inspiraci v zahranici, byly opét ziizovany tfidy s heterogennim vékovym sloZzenim. Hlavni
zménou pak bylo zruSeni povinnosti pracovat podle tehdejSich osnov a moznost pracovat
podle vlastnich vzdé€lavacich programi. To vSe piispélo k diverzifikaci matetskych skol,
jejich samostatnosti. Vr. 2004 byl schvalen prvni Rédmcovy vzdélavaci program pro
ptedskolni vzdélavani, ktery stanovil nové cile zaméfené na rozvoj osobnosti a obsah
vymezil pouze ramcové, ¢imZ vznika prostor pro samostatné planovani uciteli. Mateiské
Skoly ptestavaly byt pouze ptfipravou na Skolni vzdelavani, ale staly se prvnim ¢lankem
celozivotniho vzd€lavani se zfetelem na rozvoj individualnich dispozic jedince a jeho
fungovani ve spole¢nosti. Skolstvi se po revoluci muselo potykat s mnoha problémy, z nichz
nékteré pretrvavaji do souCasnosti. Snizeni porodnosti a s tim spojeny ubytek déti, zména
ve financovani, pechod fizeni na mistni samospravné celky, rostouci pocet odkladl skolni
dochazky, potieba zajistit péci o déti mladsi tif let apod. Vysledkem jsou legislativni zmény,
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jako napt. zavedeni povinné pfedSkolni dochazky v poslednim roce pted nastupem do skoly,
ptijimani déti od dvou let, povinnost mistnich ufadii zajistit misto v matetskych Skolach,
inkluzivni vzdélavani, ¢i zmény ve financovani — moznost Cerpat dotace na zlepSeni
materidlnich podminek ¢i dal$iho vzdélavani pedagog. Behem této doby dochazelo
1 k opétovnym diskusim o smyslu piedskolniho vzdélavani, postaveni a vzdélani ucitell, ke
snaham zachovat vysokou kvalitu pfedskolniho vzdé€lavani. V praxi tak mnohdy nardzime
na rozpor; na odborné a legislativni Grovni chiapeme piredskolni zatizeni jako soucast
vzdélavani, ¢emuz odpovida i pouzivany termin piedskolni vzdélavani nahrazujici ptivodni
termin predskolni vychova, diraz na odborné vzdélavani ucitelit matefskych skol i1 pojeti
Ramcového vzdélavaciho programu pro predskolni vzd€lavani, na strané ziizovateld
a rodi¢l pak vidime snahu zajistit matefskou Skolou socidlni sluzbu péce o déti, jejichz
rodi¢e pracuji, tlak na zajiSténi ,ptrehnané stimulace” v podobé krouzkii a dalSich
nadstandardnich aktivit apod. MlZeme tak fici, Ze predskolni vzdélavani stale cekd na
naplnéni mnoha cila a vizi a ¢eka je jesté mnoho diskusi k dosazeni takové podoby, ktera by

slouzila pro dobro celé spolecnosti a reflektovala skute¢né potieby a z4jmy déti.

2.2. Vyvoj pojeti cili a obsahu ve vztahu k rozvoji budouciho ¢tenaistvi
Pojeti rozvoje ctenatské pregramotnosti bylo vzdy tzce propojeno s pojetim

predskolniho vzdélavani, jeho historickym vyvojem, funkci a hlavnimi cili. Orientace ve
vyvoji institucionalni péce u nés, jak je nastinéna v predchozi kapitole, ndm pomize 1épe
chapat misto, jaké zaujimal rozvoj Ctenarské pregramotnosti ve vzdélavacich programech
tehdejich matei'skych $kol. Ctenai'skd pregramotnost a jeji rozvoj v predskolnim véku byla
soucasti vzdeélavani od samého pocatku institucionalniho vzdélavani, ackoliv tak usuzujeme

jen z pozadovaného obsahu ¢i pouzivanych metod; samotny termin jako takovy nebyl znam.

Prvni zminky nalezneme hned ve spisech Jana Amose Komenského, ktery polozil
zaklad pojeti pristupu k détem a jejich vzdélavani, a to nejen u nas. Ve svém Informatoriu
Skoly matefské jako vitbec prvni komplexné vymezil pojeti rozvoje ditéte do pocatku Skolni
dochazky, vcetné metod a cild. Kladl diraz na respektovani ditéte, jeho potieb a zadkonitosti
vyvoje, tzn. aby vSe probihalo pfirozené a nenasilng, na aktivitu ditéte, smysluplnost ¢innosti
a hru jako hlavni prostfedek objevovani svéta. Samoziejmée u néj nemtizeme hledat pojem
Ctenafskd gramotnost, nicméné jiz u néj nachdzime pozadavky na rozvoj dovednosti
a schopnosti, které¢ bychom dnes fadili do zmifiované oblasti. Jde zejména o rozvoj feci, kdy

»jazyk se formuje a brousi gramatikou, rétorikou a poetikou* (Komensky, 2007, s. 37).
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Gramatikou Komensky rozumi porozuméni feci, schopnost komunikovat, vyslovnost;
rétorikou uzivani gest, obraznych ptirovnani a figur; poetikou praci s fikadly a basnémi. Déle
pozaduje zatazovani aktivit na podporu psani, a to jiz od tietiho roku zZivota. ,,A tim aby sob¢
puikty, cary, haky, kliky, kiize, koleCka d¢€laly, jak chti: ¢ehoz se jim i mustr pomali¢ku
ukazovati mize, vSe ze hry a kratochvile. Tim zajisté zptisobem rucicku sobé k drzeni potom
kiidy a k délani tahli navedou: a co jest puikt, co ¢ara neb Carka ect., vyrozuméji*

(Komensky, 2007, s. 59).

Se vznikem prvnich instituci se objevila otdzka, co mad byt cilem a obsahem
piedskolniho vzdélavani. V eskych zemich byla vyuka ¢teni a psani soucasti vzdélavaciho
programu hned od pocatku. ,,Systematicka vyuka Cteni, psani a pocitani..., byla Janem
Svobodou koncipovana jako nauceni pevnych zdkladl tohoto trivia pro déti 5- 6leté*
(Rydl & Smelova, 2012, s. 23). Ugitel pfitom mél vychazet z piirozeného zajmu ditéte,
obdobn¢ jako Marie Montessori, kterd vyuzivala riznych pomiicek pro vyuku ¢teni a psani
a které se v Montessori Skolkdch pouzivaji dodnes. Podobné v zahrani¢i v konceptu Frobla
byla vyuka ¢teni a psani soucasti vzdélavani (Opravilovd & Uhlifova, 2010). Vyuku cteni
a psani mizeme povazovat za dasledek snahy o uchovani ¢eského jazyka a snaze zabranit
ponémceni, jak bylo uvedeno vysSe. V r. 1872 byla ministerskym vynosem zrusena vyuka
trivia v matetskych Skolach, cilem matetské skoly byla piiprava na skolu ve smyslu rozvoje
dispozic pro jeji zvladnuti, pfiCemz texty (povidky, basni¢ky) a hovory o nich byly

prostiedkem vychovy vedoucimi k rozvoji mysleni a feci.

Jarnikova ve svém vychovném programu matetskych skol pfipomina, ze vzdélavaci
systémy (Montessori, Decroly), které se v pfedSkolnim veku zabyvaji vyukou ¢teni a psani,
nebyly primarné uréené béznym détem, avSak pfi vyuzivani jejich pomicek se tyto déti
mohou naucit ¢ist a psat jiz pred tfetim rokem zivota. Ona sama se klonila spisSe k rozvoji
dispozic pro pozdéjsi vyuku ve Skolnim obdobi, kdyz uvadi, ze ,,pted 6. rokem nezalezi jisté
tak na positivnich védomostech jako spiSe na vycvi€eni rozumovych schopnosti*
(Opravilova & Uhlitova, 2010, s. 65). Ucitel by podle ni nem¢l vzbuzovat zajem déti o tuto

oblast diive, nez je k tomu dité zralé.

Anna Siissova k prostfedklim vychovy jiz zatazuje také literarni vychovu — poslech
pohadek, praci sfikadly apod., ovSem literarni vychova byla pojiména jako prostfedek

rozvoje osobnostniho — citl,, mravl, smyslu pro krasno, a rozvoje feci.
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Vychovné osnovy pro mateiské Skoly hlavniho mésta Prahy, vydané v roce 1938,
tvotily kurikulum pro matefské Skoly v duchu reformni pedagogiky. Jejich cilem bylo
pripravit dit¢ na Skolu pomoci podpory dusevniho rozvoje, rozvoje predstav, feci
a soustfedéni, a to prostfednictvim hry a ¢innosti vychazejicich ze zajmu ditéte. Kniha byla
chapana jako prostifedek vychovy a v daném dokumentu je vénovan prostor pro
charakteristiku vhodnych knih pro pfedskolni v€k. Diraz je kladen na ilustrace, které maji
byt détem natolik smysluplné, aby z nich dokézaly vycist vyznam, a na obsah 1 formu
odpovidajici vyvojovym zvlastnostem déti a jejich zkuSenosti (Opravilova & Uhlifova,

2010).

Prvnim povaleénym vzdélavacim programem byla Matetska Skola napsand Jarmilou
Sukalovou v roce 1945. Vychazela z Vychovnych osnov hlavniho mésta Prahy a z hlediska
Ctenafské pregramotnosti byl zajimavy tim, Ze obsahoval slovnik slov, které¢ by dité
predSkolniho véku mélo znat, a seznam doporucené détské literatury, z ehoz muzu
usuzovat, ze prace sknihou meéla jiz své pevné misto v matefskych Skolach

(Opravilova & Uhlitova, 2010).

Po zménach politického rezimu v souvislosti se zdkonem o jednotné skole (1948)
vznikd novy dokument Pracovni plan pro matetské Skoly, ktery poprvé Cleni vzdélavaci
obsah do vychovnych slozek a objevuje se termin ,,zaméstnani* jako nazev pro ¢innosti déti,
které¢ vSak jiz nevychdzely zjejich volby, ale byly uclitelkou planované a fizené
(Rydl & Smelova, 2012). Literarni vychova byla spolu s hudebni a vytvarnou souéasti
vychovy estetické, tzn., Ze jejim cilem byla kultivace osobnosti, ale také ,,u¢i zakladnim

dovednostem v riznych oborech uméni® (Opravilovd & Uhlitova, 2012, s. 34). Mizeme

o 24

V dokumentu Osnovy pro matefské Skoly zr. 1955 nachazime jak cile, tak
vzdélavaci obsah a rovnéz rozsah védomosti, dovednosti a navyku rozdélenych podle veku
ditéte, stejné Clenéni pretrvalo az do dokumentt vydavanych do r. 1989. Ucitelky tak mély
stanoveno, ¢im pfesn¢ se v daném véku ditéte zaobirat, jaké cile sledovat, jaké prostiedky
vyuzivat. Nejvétsi diiraz byl kladen na mravni vychovu, télesny rozvoj a fecovou vychovu.
Tyto osnovy vychdzely z Prozatimnich osnov pro matetské Skoly vydanych v roce 1953,
spatiujicich hlavni cil pfedSkolniho vzdélavani ve vychové lidi ,,schopnych dobudovat

socialismus, chréanit vysledky tohoto budovani, branit nasi vlast, aby po uskutecnéni této
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prvni etapy mohli v miru a vklidu pokratovat na vystavbé komunistické spole¢nosti‘
(Prozatimni osnovy, 1953, s. 3). Tomuto cili bylo vSe podfizeno — ,,védeckost* vychovy,
péce o zdravi a télesnou kondici, fe¢, charakter. Literatura byla prostfedkem pro moralni
formovani a pro rozvijeni fe¢i, déti mély byt vedeny k soustfedénému naslouchani; ptiprava

na budouci ¢teni a psani nebyla zmifiovana.

Az vr. 1961 nachazime pozadavek na seznamovani s literaturou ve smyslu jejiho
chapani a budovani vztahu k ni, a sice v Osnovach vychovné prace pro matetské skoly. Tato
slozka vychovy byla za¢lenéna do vychovy rozumové (Rydl & Smelova, 2012). Na tu byl
kladen daraz, vystfidala tak v pomyslném zebficku vychovu mravni, jakoZto nastroj
ideologického formovani ditéte (Opravilova & Uhlifova, 2012). Matetska Skola zaroven
meéla ve své praci navazovat na praci jesli a rozvijet predpoklady potiebné pro néslednou
Skolni préci, tedy 1 pro rozvoj €teni a psani, vzdélavani v jeslich, matefské a zdkladni Skole
mélo tvofit jeden celek, plynule na sebe navazovat. Lepilova pak uvadi, ze zhruba
od poloviny 60. let zacal ,,zapas o Ctenare*, kdy ,,literarni vyuka proklamuje nejen vychovu

cetbou, ale také vychovu k Cetbé zdiiraznénim jeji motivace™ (Lepilova, 2014, s. 155).

Vroce 1967 dochéazi ke zpiesiiovani obsahu vzdélavani z hlediska rozvoje fteci
a seznamovani s literaturou, stalo se tak v Programu vychovné prace v jeslich a matetskych
Skolach. Literarni vychova tedy jiz neni soucasti vychovy estetické, ale spadd pod
rozumovou vychovu, coz naznacuje hlubsi chapani problematiky, kdy je budouci ¢tenafstvi
pojimano v kontextu rozvoje mysleni, fe¢i a dalSich kognitivnich funkci. ,,Vychovné slozky
jsou v programu chéapany jako komplexni a integrované (rozumova vychova piedstavuje
prabézné plisobeni v interakcei se vSemi ostatnimi slozkami)* (Opravilova & Uhlifova, 2012,
s. 216). DalSim dokumentem upravujicim obsah a cile piedskolniho vzdélavani byl Obsah
vychovné prace pro jesle a matefské Skoly zroku 1978, ktery jesté vice rozpracovaval
ptedchozi dokument, avSak z pohledu ¢tenaiské pregramotnosti je zajimavé, Ze se literarni
vychova opét fadi mezi estetické slozky majici za cil kultivaci osobnosti a neni zafazovana
do oblasti rozvoje mySleni ¢i porozuméni. Stile je zachovan diraz na rozvoj feci
a na piipravu na kolu (Rydl & Smelova, 2012). Budouci &tenafstvi je v tomto kontextu
pojimano jako otazka postojova, tudiZ dovednosti pro ¢teni a psani jsou vnimany oddélené.
,Literarni vychova tvofi [...] dialekticky pojatou jednotu dvou slozek: vychovy k literature
a vychovy literaturou® (Kéadnerova, 1982, s. 7). Vychovou k literatufe se mini ,stale

vzrustajici schopnost ditéte piijimat umélecky literarni projev, stale 1épe jej chapat a proZivat
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v souvislosti s rozvojem vlastnich moralnich postoja“ (Kadnerova, 1982, s. 7). Jde tedy
o vztah ke knize, o vytvofeni estetickych méfitek i rozvoj vlastni tvofivosti v estetickych
oblastech. Vychova literaturou je vnimana jako vyuzivani textu k poznavani svéta, hodnot
a k formovani osobnostnich kvalit jedince. Otdzka vztahu ke knize, tedy vychovné
a vzdélavaci plisobeni zaméfené na rozvoj budouciho Ctenafe, je patrny také v praci
O. Chaloupky zabyvajici se pravé détskym ¢tenatstvim. Chaloupka pfipominal, Ze pocatky
vztahu ke knize sahaji do rané¢ho vyvoje ditéte, kdy se viibec setkdva se senzomotorickymi
podnéty. Uvadi, Ze détské Ctenafstvi je tieba rozvijet jiz ve ,,fazi Zivota ditéte, kdy budouci
Ctenar jeSté necte a s uméleckou slovesnosti se setkava postupné jinak, nasloucha ji nebo ji
vnima ve vizualné akustickém pojeti, napt. v televizi ¢i prohlizenim knizky soub&zn¢ s tim,
jak mu nékdo vypravuje pohddkovy piibéh* (Chaloupka, 1982, s. 62). Tyto dlrazy
se odrazily také ve vybavenosti matefskych Skol knihami a v pozadavku, aby literarni

vychova prostupovala veskerou vzd€lavaci praci v matetské skole (Kadnerova, 1982).

Vr. 1988 byly vydané Metodiky vychovné prace, které mély doplnit tehdy platny
Program vychovné prace pro jesle a matetské Skoly z roku 1984. Jejich soucasti byla
1 metodika literarni vychovy, kterd byla, stejné jako ostatni metodiky, vyuzivana i dlouho
po r. 19898 Tato metodika celkem podrobné& rozpracovava slozky &tenaiské gramotnosti,
ac tento pojem byl samoziejmé v dobé¢ jejiho zvyku neznamy, avSak v kontextu soucasnych
poznatkt stale nedostatecn€. Vymezuje oblast feCovou — rytmus a plynulost feci, prednes,
vyjadfovaci schopnosti, naslouchéani, rozvoj fonematického sluchu, oblast porozuméni —
schopnost porovnavat text s vlastni zkuSenosti, charakterizovat postavu, dokoncit piib&h,
hodnotit jednani postav. Soucasti literarni vychovy tak nebyla ptiprava na budouci cteni
a psani, ta spadala do oblasti rozumové vychovy a ¢astecné do vytvarné vychovy —népodoba
grafického vzoru, uvoliovani ruky, Gchop psaciho nacini, vytvareni ilustraci k dé&ji ptib&hu.
Metodika byla velmi podrobnd, kromé ¢lenéni dle véku poskytovala ucitelkdm podrobny
plan na jednotlivé mésice, jak danou oblast rozvijet, v€etné doporucenych aktivit. Uc¢itelkam
tak ziistdval maly prostor pro jejich individualni praci, nicméné byla zachovana kompaktnost

a posloupnost rozvoje té které dovednosti.

& Ditvodem pietrvavajiciho vyuzivani metodik mohla byt nejistota ucitelek, které najednou ziskaly svobodu
pro planovani vychovné a vzdélavaci prace. Nutno fict, Ze do dneSniho dne nebyla vydana zadna komplexni
metodika ¢i material, ktery by ucitelkdm pomohl orientovat se v problematice rozvoje ¢tenaiské gramotnosti
z hlediska jejich slozek, obsahu a vztahu k vyvojovym zvlastnostem véku ditéte. V soucasné dob¢ se pracuje
hned na nékolika takto komplexnich materidlech, jejich podoba, obsah a pfinos pro praxi vSak v dobé vzniku
¢lanku nejsou zatim znamé.
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2.3. Soucasné pojeti ¢tenai'ské pregramotnosti
Po r. 1989 nastala situace, kdy ucitelky matetskych skol byly ponechény vlastnim

predstavam o obsahu a cilech vzdélavani, nebot’ dlouho neexistoval jednotny kurikularni
dokument. Ten vznikl az v roce 2004 — RVP PV. Do té doby ucitelky hledaly vlastni cesty,
inspirovaly se alternativnimi sméry, vytvarely vlastni $kolni vzdé€lavaci plany. Pomoci jim
v tom mohly pieklady zahraniénich kurikuli, napf. Simon piijde do $koly (Rendlova, 1995)
¢1 kurikulum nabidnuté ¢eskymi nestorkami ptedsSkolniho vzdélavani E. Opravilovou a V.
Gebhartovou Jaro-Léto-Podzim-Zima v matetské Skole, pozdéji vydané pod ndzvem Rok
v mateiské Skole (Opravilovd & Gebhartova, 2003). Program vychovné prace pro jesle
a matetské Skoly byl odmitnut, zeyména pro jeho socialistickou koncepci, pifeplnénost
ucivem a z toho plynouci pteorganizovanost dne v matetské Skole a nedostatecného prostoru
pro détskou volnou hru (Rydl & Smelova, 2012). Odmitnut byl také plan literarni vychovy,
aniZ by byl nahrazen né&jakou jinou, vhodné;si, metodikou. Zménilo se celé pojeti prace —
bylo umoznéno ztizovat v€kove heterogenni tfidy, systém jednotlivych vychov byl nahrazen
integrujicim pojetim, kdy se jednotlivé slozky vzdélavani navzajem prolinaly, doplhovaly
a tvorily jeden celek zajistujici optimalni rozvoj ditéte. Vzdélavani bylo roz¢lenéno do péti
oblasti — Dité a jeho télo, Dité a jeho psychika, Dité a ten druhy, Dit¢ a spolecnost,
Dité€ a svét, a cile byly formulovany ve formé o¢ekavanych vystupt. Ty jsou zékladem pro
utvareni kompetenci, jez jsou predpokladem pro celozivotni uceni a Zivot ve spole¢nosti
obecné. Slo o kompetence k uceni, k feSeni problémii, komunikativni, socialni a personalni,
¢innostni a obcCanské. Toto pojeti vzdélavani pretrvava do soucasnosti, byt Ramcové
programy pro piedskolni vzd€lavani prosly béhem nasledujicich let revizemi, posledni
vroce 2016 splatnosti od 1. 9. 2017, reagujicimi na zmény v legislativé ptedskolniho
Skolstvi a zmény v pfistupech k nékterym otdzkdm (inkluzivni vzdélavani, péce o déti
rané¢ho véku). Tomu, jakym zpiisobem se RVP PV vypotadava s problematikou ¢tenaiskeé

pregramotnosti, se budu vénovat v dalsi ¢asti.

2.4. Soucasné publikace zabyvajici se ¢tenarskou pregramotnosti
Nové pojeti predstavované RVP PV poskytlo ucitelkdm moZzZnost koncipovat

vzdélavani vychazejici z individudlnich potfeb déti, z diisledné pedagogické diagnostiky,
partnerského pfistupu, diferencované, respektujici soucasné poznatky a trendy
ve vzdélavani. Do Ceskych matetskych Skol se postupné vracela riznorodost, pestrost,
originalita v tématech, nové (¢i staronové) piistupy ve vzdélavani (konstruktivistické pojeti,

projektova metoda, alternativni metody apod.). Nicméné se mnohde ukazovalo, Ze ucitelky
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snovou svobodou neumé&ji zachdzet a dochazi krozdilim v kvalit¢ poskytovaného
vzdélavani (Rydl & Smelova, 2012). Jak se v soucasnosti ukazuje, rozvoj jednotlivych
gramotnosti vcetné predCtenatské je limitovan znalostmi problematiky u ucitelské
vetejnosti. Jelikoz v tomto ohledu jsou mezery i v ptipravé budoucich ucitelt, je nasnadg,
ze mnozi ucitelé tapou, protoze se nemaji o co opfit, chybi metodické vedeni ve smyslu
obsahu a vhodnych metod. Ucitelé doposud nemaji k dispozici publikace, vénujici
se Ctenaiské pregramotnosti v celém kontextu. Napft. vydavatelstvi Raabe, snazZici se vydat
ucelené metodiky jednotlivych védnich obort ¢i vzdélavacich oblasti, sepsané piednimi
¢eskymi odborniky, dosud vydalo takika kompletni fadu metodik, vyjma cCtenaiské

gramotnosti.

Na trhu je publikace Rozvijime ¢tenarskou gramotnost v matei'ské Skole autorky Ivy
Tomaskové. Ta se pokusila vymezit a struéné objasnit jednotlivé pfedpoklady nutné pro
rozvoj budouci Ctenarské gramotnosti, tedy jazykové dovednosti, kognitivni, percepéni
a motorické ptredpoklady, spolecné s ndvrhy cinnosti na jejich rozvoj a struénymi
doporucenimi pro praci s knihou, véetné aktivit napomahajicich rozvijet porozuméni. Diky
tomu je kniha uzite¢nym pomocnikem pro rodice a ucitele matei'skych skol, ackoli neptinasi
poznatky napi. ze zahrani¢nich zkuSenosti ¢i rozpracovanéjSi metodiky pro aktivity
rozvijejici porozuméni. Zaroven autorka uvadi, ze ,,dit¢ ctenému porozumi tehdy, az bude
Cist plynule, protoze vycerpava svou energii na spojovani hlasek do slabik a slabik do slov
a na porozumeéni uz nema dost sil*“ (Tomaskova, 2015, s. 18). S timto tvrzenim lze souhlasit
do urcité miry, jelikoz pokud dité dokaze porozumét textu, byt’ pred¢itanému, pomize mu
to pomoci prekonat obtiZe spojené s nadcvikem cteni, vytrvat, protoze ma zkuSenost, Ze text
mu pfinese néco pozitivniho a neni to ztrata asu. S tim koresponduje i soucasny posun
Ctenare, nikoli rychlost ¢teni jako tomu bylo v minulosti (Wildova 2005; Kucharské 2014).
Proto se domnivdm, Ze je nutné se aspektu porozuméni systematicky vénovat jiz
v predskolnim veku, jelikoz jde o dovednost rovnocennou ostatnim dovednostem pro ¢teni
a psani, ackoli v minulosti bylo porozuméni slySenému brano jako pasivni dovednost, u které

se predpokléadalo, Ze se rozvine sama od sebe (Osada, 2004).

Dalsi kniha, ktera je k dispozici ugitelim matefskych 3kol, nese nazev Cteni neni
7adna nuda autorky Olgy Cerné. Autorka sama je spisovatelkou knih pro déti, pracuje jako

knihovnice a mé bohaté zkuSenosti s texty pro déti predskolniho véku. Nepiekvapi tedy, ze
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jeji kniha je jakousi inspiraci pro rodi¢e a uclitele, vychazejici z autor¢inych zkusSenosti
priblizovani svéta knih détem. Ona sama uvadi, ze kniha ,,neni odbornou praci o détském
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Stenaistvi“ (Cernd, 2014, s. 7). To je patrné i napt. na pouzivanych testech, které nabizi jako
doplnék po pred¢itani doporucenych textd, kdy jsou vyuzivané jednoduché otdzky mapujici
pouze uroven doslovného porozuméni, coz dnes je chapano jako nedostatecné, jak jesté nize

ukazu.

Sir§i piistup nabizi publikace Kvétuse Lepilové, pisobici na Pedagogické fakulté
Palackého univerzity v Olomouci. Jeji Cesty ke ¢tenéistvi s podtitulem Vypravéjte si s ndmi
se pokouseji odpovédéet na otazku, jak vychovat budouci Ctenare, jak u déti vzbudit zajem
o Cteni, pricemz cestu vidi v rozhovorech o pred¢itanych textech. Vychazi ze své vyzkumné
prace, kdy patnact let sledovala skupinu déti a mapovala vyvoj jejich postoje ke Ctenarstvi.
Upozoriiuje, ze proces Cteni opirajici se o feCové dovednosti, byva ve vyuce opomijen.
V procesu ,,Cetba-Cteni-Ctenai se snaha o Ctenafstvi soustfedila spiSe na véEtsi orientaci
7e ,tento proces zafina uz soustiedénosti na poslech Ctené/vypravéné pohadky doma*
(Lepilova, 2014, s. 156). Jinymi slovy, zakladem pro budouci ¢tenafstvi je porozuméni textu,
zalozené na rozvinutych feCovych dovednostech a vzajemného vztahu mysleni — fe¢. AvSak
kniha neseznamuje ucitele matei'skych skol s konkrétnimi metodami pro rozvoj jednotlivych
oblasti Ctenafské pregramotnosti (napf. prace se Ctendiskymi strategiemi, prace

s ilustracemi, metody programu Ctenim a psanim pro rozvoj kritického mysleni apod.).

O komplexni pojeti se pokusili tvirci Ctenaiského kontinua v &ele s Hanou
Kost'dlovou (Kostalova, 2017). Ti definovali Sest oblasti ctendiské gramotnosti — ¢tenarské
chovani, ¢tenatfskd odezva, porozumeéni textu, ustalené prvky, porozuméni v kontextech
a dekddovani. Kazda oblast je dale podrobné charakterizovana podoblastmi, zahrnujicimi
otazky postojové, porozuméni, metakognici i dovednosti €ist a psat s uvedenim riznych
urovni projevl dané dovednosti od pfedctenarského obdobi po obdobi samostatného ¢tenafe.
Vychazi z anglosaského pojeti, tedy zemergentni gramotnosti. Je to patrné zejména
z akcentu sledovani rozvoje vnimani pisma, jeho funkce, o knihach (¢ast Ustalené prvky,
Dekodovani). Material, ktery vznikl, je jak prehlednym voditkem pro praci ucitele, tak
vhodnym diagnostickym materidlem pro zjiStovani irovné dovednosti u jednotlivych déti
a pro planovani dal$i prace. Oblast predCtenare, kterd je pro nas podstatnd a vztahuje se

k obdobi pred vstupem do Skoly, ale neni vice rozpracovana od rané¢ho vyvoje ditéte, a tudiz
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muze ucitelim matetskych skol slouzit spise jako predstava, co by mélo dité pred vstupem
do Skoly zvladat. Bohuzel tento material neni b&ézné dostupny Sirsi odborné vetejnosti,

ucitelé se s nim mohou seznadmit pouze béhem specialnich seminara.

Zména pojeti rozvoje ¢tenarské gramotnosti, respektive diraz na to, aby $lo o pojeti
komplexni, véetné¢ porozuméni, je patrnd také z nabidek pro dal$i vzdélavani uciteli
1 z nabidky tzv. ,,Sablon“ z opera¢niho programu Vyzkum, vyvoj a vzdélavani (déle jen OP
VVV), spolufinancovaného Evropskou unii, ze kterého mohou cerpat jak jednotlivé
matetské skoly, tak vysoké Skoly. Otazkou ovSem zistava, jakd je kvalita nabizenych
seminait
¢1 realizovanych programii. V nedavné dobé (v letech 2016-2019) pod zastitou
pedagogickych fakult ¢eskych univerzit probihaly projekty zaméiené na podporu rozvoje
ctenarské pregramotnosti v ramci OP VVV s diirazem na propojeni teorie a praxe, sdileni
zkuSenosti a vzajemného uceni pedagogi. Jednou z aktivit projektd byla pfiprava
metodickych materialli, které mély obsahovat jak teoreticka vychodiska pro praci s textem
v pfedskolnim véku, tak konkrétni naméty préace s knihou. Jihoceska univerzita vydala
kolektivu autorek publikaci Cteme si, hrajeme si, poznavame (eds. Miluse Viteckova, 2019),
ktera piinasi strucny uceleny pohled na Ctenaiskou pregramotnosti — jeji cile, oblasti,
podminky jejiho rozvoje. VétSinu publikace pak tvofi konkrétni ptiklady prace s détskymi
knihami a piehled soucasné détské literatury, kterd ma slouzit jako pfipadna inspirace pro
ucitele matetfskych Skol. Dalsi publikaci, vydanou Univerzitou Karlovou, je Rozvoj
Ctenarské pregramotnosti déti v matefské Skole prostfednictvim cCtendiskych strategii
(Wildova, Vykoukalova, Rybarova, Ronkova & Harazimova, 2019). Jak z nazvu vyplyva,
vénuje se Ctenarskym strategiim a moznostem jejich vyuziti pfi prace s textem v matefské
Skole, coz je ilustrovano na konkrétnich piikladech — lidovych pohadkach a povéstech.
A konetné byla vyddna Univerzitou Palackého publikace Metodika Ctenaiské
a matematické pregramotnosti (Cibdkova et al, 2019), kterd pfinaSi navrh ndstroje pro
hodnoceni kvality rozvoje Ctenaiské pregramotnosti. Jeji autofi rozpracovali tzv. ,,roviny
¢teni, vychazejici zrovin CcCtendfské gramotnosti, které charakterizovali a doplnili
o identifikatory — ukazatele zvladnuti dané roviny. Vyuzili podnéty z publikace Kostaloveé
(2017), diky ¢emuz ucitelé ziskali néstroj, jehoz pomoci mohou hodnotit iroven rozvoje
jednotlivych slozek ¢tenafské pregramotnosti a diky tomu projektovat vzdélavaci nabidku

odpovidajici aktudlnim potfebam déti.
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Vsechny tyto tfi metodiky predstavuji kvalitni zdroj podnéta a inspirace pro ucitele
matetskych skol. Bohuzel se jedné o vystupy z projektl, které jsou zndmé jen tizké skupiné

do projektii zapojenych ucitelti; $ir§i odborna vefejnost je patrné nezaznamenala.

2.5 Ctenaiska pregramotnost v sou¢asnych kurikularnich dokumentech
Jak jiz bylo zminéno, definovani obsahu pojmu ¢tenafskd gramotnost

a pregramotnost je kliCové pro vymezeni cilti, obsahu a metod vzdélavani. Nicméné
Ramcovy vzdélavaci program pro piedskolni vzdélavani s pojmem ¢tenaiskd pregramotnost,
ani pred¢tenaiska gramotnost, nepracuje. Jelikoz chybi vymezeni na makro urovni, pak na
mikro urovni, kdy ucitelé museji vytvaret vzdélavaci programy na urovni Skoly ¢i ttidy,
chybi voditko pro spravné a komplexni uchopeni dan¢ problematiky. Zaroven nejsou dana
kritéria, podle kterych by ucitelé mohli svou praci dostatecné evaluovat a védeli, zda jimi
nabizena vzdélavaci nabidka je dostatecnd. Pfitom vSak ,,RVP PV vymezuje hlavni
poZadavky, podminky a pravidla pro institucionalni vzdélavani déti predskolniho veéku
(Smolikova, 2004, s. 5), tudiz by se dalo pfedpokladat, Ze se oblasti Ctenarské pregramotnosti
bude vénovat vice. MoZnou pfi¢inou mize byt snaha o integritu vzdélavaci nabidky
(Smolikova, 2004, s. 8), aby nedochazelo ke ¢lenéni do vychovnych slozek, z nichz oblast
Ctenafské pregramotnosti diive predstavovala tzv. ,literarni vychova®. Nicméné
se domnivam, ze ptesné¢jsi vymezeni obsahu gramotnosti nemusi vést ke Stépeni vzdélavaci
nabidky na jednotlivé oblasti, jako tomu bylo dfive, ale mohlo by pomoci u¢iteliim, zejména

zacinajicim, lépe se orientovat v této problematice.

RVP PV explicitné nepracuje s pojmem gramotnost, ale vymezuje klicové kompetence,
které maji byt rozvijeny. Témi jsou kompetence k ucent, k feSeni problémi, komunikativni,
socialni a persondlni, ¢innostni a obcanské. Pro uplatnovani uvedenych kompetenci
v budoucim zivoté se jedinec neobejde bez rozvinuté funkéni ctenaiské gramotnosti, proto
by jejich rist mél probihat s oporou v jejim rozvoji, a to i v pfedskolnim veéku. Pfesto nejsou

v RVP PV jednotlivé kompetence se ¢tenatfskou pregramotnosti spojovany.

V pozadavcich uvadénych RVP PV je mozné vidét souvislost se ctenafskou
pregramotnosti v charakteristice komunikativni kompetence. Pospana charakteristika ditcte
s komunikativni kompetenci rozvinutou pifimétené jeho ve€ku je zarovenl natolik
jednoznacna, Ze uclitelim ned€la problémy je identifikovat. V jinych ¢astech RVP PV
nachazime dal$i pozadavky, které také souvisi se Ctenafskou pregramotnosti, nicméné

k odhaleni této souvislosti je tieba znalost dané problematiky.
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Pozadavky v oblasti komunikativni kompetence — dit€¢ ukoncujici predskolni

vzdélavani

e ovlada te¢, hovofi ve vhodné¢ formulovanych vétich, samostatné vyjadiuje své
myslenky, sdé€leni, otazky i odpovédi, rozumi slySenému, slovné¢ reaguje a vede
smysluplny dialog

e rozliSuje nékteré symboly, rozumi jejich vyznamu 1 funkci

e ovlada dovednosti pfedchazejici ¢teni a psani

e prubézné rozsifuje svou slovni zasobu a aktivné ji pouziva k dokonalej$i komunikaci
s okolim

e dovede vyuzit informativni a komunikativni prostfedky, se kterymi se bézn¢ setkava
(kniZky, encyklopedie, poc¢ita¢, audiovizudlni technika, telefon atp.) (RVP PV, 2018
s.12)

Problém mtize zplisobovat absence vymezeni pojmu ,,dovednosti pfedchéazejici ¢teni
apsani®. Zejména pro zacinajici ucitele, ktefi nemaji zkusenost z praxe, tato vagni informace
neposkytuje voditko pro planovani piiméfené vzdelavaci nabidky, ani jim neumoziiuje
posoudit, zda u ditéte k naplnéni tohoto cile doslo, protoze chybi kritéria pro hodnoceni

pokroku ditéte.

Pozadavky v oblasti dil¢ich vzdélavacich cilii — co pedagog zdmérné podporuje

e Dité ajeho télo
= rozvoj pohybovych schopnosti a zdokonalovani dovednosti v oblasti
hrubé 1 jemné motoriky (koordinace a rozsahu pohybu, dychani,
koordinace ruky a oka apod.), ovladani pohybového aparitu a
télesnych funkci
= rozvoj a uzivani vSech smysli (RVP PV, 2018, s.15)
o Dité a jeho psychika

o Dité a fec

= rozvoj feCovych schopnosti a jazykovych dovednosti receptivnich
(vnimani, naslouchéni, porozuméni) i produktivnich (vyslovnosti,

vytvateni pojmi, mluvniho projevu, vyjadiovani)
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= osvojeni si nékterych poznatkli a dovednosti, které¢ predchézeji ¢teni
1 psani, rozvoj zajmu o psanou podobu jazyka i dal$i formy sdéleni
verbalni 1 neverbalni (vytvarné, hudebni, pohybové, dramatické)

(RVP PV, 2018, 5.17)

o Poznavaci schopnosti a funkce, pfedstavivost a fantazie, mySlenkové operace

= rozvoj, zpfesiovani a kultivace smyslového vnimani, ptfechod od
konkrétné¢ nazorného mysleni k mysSleni slovné-logickému
(pojmovému), rozvoj paméti a pozornosti, piechod od bezdécnych
forem téchto funkci k imyslnym, rozvoj a kultivace ptredstavivosti a
fantazie osvojeni si elementarnich poznatkli o znakovych systémech
a jejich funkci.

= osvojeni si elementarnich poznatkii o znakovych systémech a jejich
funkci (abeceda, Cisla)

= vytvareni zéklada pro praci s informacemi (RVP PV, 2018, s. 19)

V oblasti Oc¢ekavanych vystupti najdeme dostatek konkretizovanych cild
z jednotlivych oblasti ¢tenadiské pregramotnost; jak jsem vSak jiz uvedla, nezkuSenému
uciteli nemusi byt jasnd jejich souvislost se ctenadiskou pregramotnosti. Na zakladé
teoretickych poznatkli uvedenych v kap. 1.2 a analyzy RVP PV (2018) jsem se pokusila
pojmenovat o¢ekavané vystupy nalezejici k jednotlivym rovinam ¢tenaiské pregramotnosti.
Nize uvedené tabulky piinaSeji piehled ocekavanych vystup v jednotlivych rovinach
(slozkach) Ctenaiské pregramotnosti, kterych by dité na konci piedSkolni dochéazky mélo
zpravidla dosdhnout. Zvlast jsou uvedené ocekavané vystupy, které jsou v RVP PV
explicitn€ uvedeny. Ty jsou dale doplnény témi, které jsou formulovany na zaklad¢ odborné
literatury (Cibakova et al., 2019%; Kostalova, 2017; Kucharska, 2014; Zapotoéna 2010;
Fellowes & Oakley, 2010).

9 V publikaci nalezneme Roviny rozvijeni ¢tendiské pregramotnosti (charakteristika, kritéria, indikatory),
jejich? autorka Zuzana Mariourova byla nékolik let sou¢asti pracovniho tymu pro tvorbu Ctenaiského
kontinua (Kostalova, 2017). Ctenaiské kontinuum se obdobi predskolniho véku dotyka pouze okrajové, praci
Manourové tudiz dochazi k propojeni jednotlivych etap rozvoje budouciho ¢tenare.
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Rovina Oblast

Ocekavané vystupy
uvedené v RVP PV

Ocekavané vystupy
v RVP PV neuvedené

Priprava na Ret¢
vyuku ¢teni a
Percepcné-

psani o
motorické funkce,

fonologické

uvédoméni

Povédomi o pismu
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Spravné vyslovuje, ovlada
dech, tempo, i intonaci feci
(s.18).
Sluchové rozlisuje
pocateni a  koncové
slabiky a hlasky ve slové
(s.18).

Rozd¢li slovo na slabiky
(s.18).

Ze slySenych slabik slozi
slovo (s.18).

Ze slozenych hlasek slozi
kratké slovo (s.18).

Utvori jednoduchy rym.
Pozna néktera pismena a
Cislice a napodobi je,
rozliSuje nékteré obrazné
symboly a rozumi jejich
vyznamu (s.18).

NapiSe velkymi tiskacimi
pismeny své jméno a své
jméno umi precist (s.18).
Ovlada koordinaci ruky a
oka, zachazi s grafickym a
vytvarnym materidlem
(s.16)

Sleduje text z leva doprava

(s.18).

Chape vztah grafém/

foném.

Chape  rozdil  mezi
obrazkem a textem.

Uvede, jaké informace
obvykle
obalce knihy.

Pozna v knize ustalené

najdeme na

prvky — nadpisy, zacatky
kapitol apod.

RozliSuje mezi poezii a
prézou.

PopiSe rozdil mezi knihou
a napr. novinami,

dopisem, zpravou.



Podle ustalenych prvka v
textu pozna knihy a texty

riznych zanrd.

Tab. 5: Ocekavané vystupy v roviné Priprava na vyuku ¢teni a psani. Z tabulky je patrné, Ze tato

rovina je vRVP PV velmi dobfe zpracovana, pokryva takika celou rovinu, vyjma nékterych znalosti

souvisejicich s chapanim koncepce pisma. Pokud ucitel pii planovani vzdélavaci nabidky sleduje dil¢i cile

vztahujici se k dané oblasti a eliminuje rizika ohrozujici uspéch vzdélavacich zamérti, mélo by na konci

predskolniho obdobi byt dit¢ dobfe pfipraveno na nacvik ¢teni a psani na zakladni Skole. Pozornost by vsak

m¢él vénovat i praci s nelinearnimi texty, s riiznymi typy tiskovin, neomezovat se na pfedc¢itani pohadek, ale

détem prezentovat i basnické sbirky.

Ocekavané vystupy

uvedené v RVP PV

Ocekavané vystupy

v RVP PV neuvedené

Rovina Oblast

Vztah ke Postoj ke ¢teni a ke
v , kniham
Ctenl

Zachazeni s knihou

Projevuje zajem o knizky,

soustiedéné

Cetbu (s.18)

posloucha

Nosi si zdomova svou
knihu a ,,cte si“ ji.

Ma své Ctenarské ritualy.
T&si se, aZ se naudi Cist.
Vybira si knihy podle
svého zajmu.

Ma své oblibené knihy, ke
kterym se rado vraci.

Ma svou predstavu, kdo je
to Ctenaf, a dokaze ji
vysvétlit.

Objasni vyznam a piinos
cteni.

Umi zachazet s knihou,
listovat v ni, davat na své

misto.

Rozlisuje rizné pristupy

ke knize podle ucelu ¢teni.

Tab. 6: Ocekavané vystupy v roviné Vztah ke ¢teni. Tabulka ukazuje, Ze tato rovina je v RVP PV

uvedena velmi strucné. Nicméné€ konkretizace v pravém sloupci Casti Postoj ke ¢teni a ke kniham dle mého

nazoru neni nezbytnd, jedna se o dil¢i projevy zajmu o Cteni. Naopak vystup v ¢asti Zachazeni s knihou by dle

mého nazoru mél byt v matetskych skolach sledovan.
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Rovina Oblast Ocekavané vystupy Ocekavané vystupy
uvedené v RVP PV v RVP PV neuvedené
P orozum éni ROZVOj Fedi — Pojmenovava vétsinu toho, | Pojmenuje hlavni
doslovné ¢im je obklopeno (s.18). postavy, které v ptibéhu
Vyjadfuje samostatné a | vystupovaly, a uvede
porozumeéni smysluplné mySlenky, | alespoil né€které dilezité
napady, minéni a Gsudky ve | udalosti.
vhodné formulovanych
vétach (s.18).
Uc¢i se aktivné nova slova
(s.18).
Popise situaci (s.18).
Chépe slovni vtip, humor
(s.18).
Pozna a vymysli
jednoducha synonyma,
homonyma, antonyma
(s.18).
Sleduje dgj (s.18).
Odvozené Premysli, vede jednoduché | Jednoduse formuluje
. uvahy a také vyjadii to, o | hlavni myslenku, stru¢né
poroziiment ¢em premysli a uvazuje | shrne, o éem piibéh je.
(s.20). S dopomoci  vyvodi
z jednoduché informace

Zamétuje se na to, co je z

informaci dalsi.

S dopomoci pozna, co

poznavaciho hlediska | jsou fakta a co jsou jen
dulezité (s.20). domnénky.
S dopomoci identifikuje
mista, ktera jsou v ptibéhu
dulezita.
Porozumi béznym | Chape jednoduché
projevim vyjadfeni emoci | kauzalni vztahy.

a nalad (s.23)

Vyvozuje z knihy zavéry
a porovnava je se svymi

zku$enostmi.

Tab. 7: Ocekavané vystupy v roviné Porozuméni. Tato oblast je v RVP PV pomérné dostatecne
pokryta, a to v oblasti Doslovného porozuméni. Uvedené ocekavané vystupy v ¢asti Odvozené porozuméni
jsou v RVP PV velmi obecné, souvisi obecné s rozvojem mysleni a emocni inteligence. Nemusi byt tedy

ziejmé, ze by timto zptisobem mél ucitel pracovat s texty v rdmci rozvoje ctenarské pregramotnosti.
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Rovina

Oblast

Ocekavané vystupy
uvedené v RVP PV

Ocekavané vystupy
v RVP PV neuvedené

Metakognice

Sledovani vlastniho

porozuméni

Formuluje otazky (s.18).

Zhodnoti, co se mu na

knize libilo, nelibilo,

s ¢im souhlasi a proc.

Vyjadfuje se k jednani
postav.

Doptava  se,  pokud
nerozumi, ¢i chce

skute¢nost vice poznat.
Rozpoznava znamy text
nebo téma a  text

neznamy.

Tab. 8: Ocekavané vystupy v roviné Metakognice. Tuto oblast RVP PV de facto nezminuje vubec,

protoze uvedeny ocekavany vystup souvisi primarne s mezilidskou komunikaci a nemusi byt chapan ve vztahu

ke knize.

Rovina

Oblast

Ocekavané vystupy

uvedené v RVP PV

Ocekavané vystupy

v RVP PV neuvedené

Sdileni

Sdileni zazitka

z Cetby s ostatnimi

Vede rozhovor (nasloucha
druhym, vycka, az druhy
dokonéi myslenku, sleduje
fecnika i obsah, pta se)
(s.18).

Vypravi ptibéh ¢i pohadku
(s.18).

Vypravi o tom, co c¢te

doma.

Popisuje své prozitky
z Cetby.
Ukazuje knizky nebo
obsahy knizek dalSim
détem.

Tab. 8: Oc¢ekavané vystupy v roviné Sdileni. Ocekavany vystupy uvadéné v RVP PV nevystihuji
podstatu roviny Sdileni. Pii ni nejde pouze o sdélovani faktl tykajicich se ptibéhu, ale také o sdileni osobnich

prozitkd, které v ditéti piibeh vyvolal.
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Rovina Oblast Ocekavané vystupy Ocekavané vystupy
uvedené v RVP PV v RVP PV neuvedené
Aplika ce Vyuiiti éetby pro Odhali podstatné znaky, | Prakticky vyuzije
e vy vlastnosti predmétti, | informace ziskané
rozvoj ditéte )

nachazi spolecné znaky, | z Cetby.
podobu a rozdil, | Porovna informace a
charakteristické rysy | obsahy z riiznych knih (¢i

pfedmétd ¢i jevi a

zdroju).

vzajemné souvislosti mezi
nimi (s.20).
Tab. 9: Ocekavané vystupy v roviné Aplikace. Pro tuto rovinu RVP PV jasné vystupy neuvadi.
Uvedené souvisi s rozvojem mysleni jako takovym, neni primarné fe¢eno, Ze by dité na konci pfedskolniho

obdobi mélo zvladnout porovnavat napt. dvé verze pohadek, ¢i splnit kol na zakladé preétenych instrukei.

Shrnu-li obsahy vyse uvedenych ptehledovych tabulek, vidime, Ze srozumitelné jsou
konkretizované cile v oblasti rozvoje fe¢i a rozvoje zrakové a sluchové percepce a ptipravy
na ¢teni a psani. U nich je uveden obsahly vycet konkrétnich dovednosti, kterymi by dité pii
piechodu z matetské do zékladni Skoly mélo disponovat, napft. ,,sluchové rozliSovat
pocatecni a koncové slabiky a hlasky; poznat své napsané jméno, sledovat text zprava doleva
apod. (RVP PV, 2017, s. 18). Oc¢ekavany vystup ,,projevovat zdjem o knizky, soustiedéné
poslouchat cetbu“ (RVP PV, 2018 s. 18) souvisi se vztahem k Cetb€. Porozuméni je vSak
omezeno jen na zakladni roven, tedy doslovné, kdy se ocekava, ze predskolni dit¢ dokaze
,»porozumét slySenému (zachytit hlavni myslenku, sledovat d¢j a zopakovat jej ve spravnych
vétach)“ (RVP PV, 208 s. 18), vyssi roviny, tedy usuzovani nebo hodnoceni se v RVP PV

nezminuji, stejné jako neni poc€itano s oblasti aplikace, sdileni a metakognice.

Hlavni daraz pfi rozvoji Ctenaifské pregramotnosti je kladen na pfipravu pro
osvojovani si elementdrni dovednosti Cist a psat, v otdzce porozuméni textu postacuje
doslovné porozuméni (informace jsou tedy v textu vyjadieny), usuzovani je zminovano
velmi obecné. Porovnanim obsahu RVP PV s vymezenim, co vSe je tfeba pro rozvinuti
¢tenafské pregramotnosti, zjiSt'uji, ze ackoliv RVP PV velkou ¢ast potfebnych dovednosti
zmifuje, nejsou vSak dostatecné prehledné usporadany a nekteré klicové dovednosti chybi
pIng, & jsou uvedeny okrajové. Ke shodnému nazoru dosli také Matiourova, Stefankova,
Laibrt, Garabikova Partlova a Bilkova, (2019), kdyZ analyzovali obsah RVP PV ve vztahu
ke ¢tenatské gramotnosti. Analyza RVP PV (2017) poukazala na absenci vzdélavaci nabidky
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i ocekavanych vystupt, které by zminovaly rtizné moznosti postupil prace s textem na irovni
vy$§iho porozuméni. [...] Také rovina Vztah ke c¢teni je v RVP PV oSetfena pouze
o¢ekavanym vystupem, sdruzujicim vice dovednosti rizného charakteru. RVP PV neuvadi
ocekavané vystupy, které by konkrétnéji formulovaly napt. ¢tenarské postoje [...]. Dale
neuvadi oCekavané vystupy, odkazujici na praci s formalni strankou knih a textl [...]

a k literarnim zanram (s.43).

Pokud by byla v RVP PV jasné definovana Ctenaiska pregramotnost a jednotlivé
oblasti rozvoje z této definice vyplyvajici, véetné uvedeni ocekdvanych vystupti, ucitelé

by méli dostatecny piehled o tom, Cemu se maji vénovat.
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3. Porozuméni jako vyznamna slozka ctenarské gramotnostil?

Bez porozuméni ctenému se ¢teni stava formalni zélezitosti, ktera pro aktéra — Ctenare
postrada smysl, jelikoZ mu nic neptinési. Absence porozuméni je jednim z diivoda, pro¢ lidé
nectou. Diive se pozornost upirala zejména na rozvoj techniky Cteni a psani, respektive
predpokladii pro jejich osvojeni, a porozuméni bylo rozvijeno az po jejim zvladnuti
(Kucharska, 2014; Wildova, 2005; Osada, 2004). Zapotocnd upozornila, zZe to,
,»Z€ v pocatecnich stadiich se pomerné dlouhodobé uptednostituje nacvik techniky ¢teni pred
porozuménim, ze porozumeéni se zanedbava, mize poté zpusobit, ze se vlastné v zarodku
potlaci* (Zapotocna, 2001, str. 279). Nekteti autofi jdou jeste dal, kdyz tvrdi, Ze oCekavat,
ze porozumeni se zaci nauci sami od sebe, je mylné (Osada, 2004; Snow, 2002; Zapotocna,
2001; Fellowes & Oakley, 2010). Ze je tieba se porozuméni dlouhodobé vénovat, ukazuji
také dlouhodobé vysledky ¢eskych zaka v mezinarodnich srovnavacich vyzkumech (PISA,
PIRLS). Porozuméni se tak stava rovnocennou slozkou ctenarské gramotnosti, spolecné
s technikou ¢teni a psani a vztahem ke Cteni, na kterou je tfeba se pii vyuce zaméfovat
a hledat zptisoby, jak u zaki cile porozuméni dosahnout. Principy pro podporu porozumeéni
jsou obecné — jde o rozvinuti kognitivnich dovednosti, o rozvoj zpiisobu mysleni pii praci
s textem. To by mélo byt rozvijeno nejenom v hodinach ¢eského jazyka, ale napfi¢ vSemi
pfedméty. Proto autofi studie Vyzkumného ustavu pedagogického (dale jen VUP)
doporucuji pro inovaci kurikula pro zakladni vzdélavani, aby cili v oblasti Ctenarské
gramotnosti bylo dosahovano napii¢ vSemi obory, a to diky spolupraci odbornikii na ¢teni
a odbornikii na dany obor (Altmanova et al., 2011). Ackoli dovednosti potiebné pro ¢teni
jsou stale stejné, spolu s proménou spolecnosti musime hledat nové zplsoby, jak si tyto
dovednosti osvojovat, jelikoz dosavadni chipani rozvoje Ctenafské gramotnosti
se v soucasnych podminkéch jevi jako nedostate¢né (Altmanova et al., 2011; Gavora, 2002;
Pricha, 2000; Gavora, 1991). ,,Vyzkumy, vcetné¢ neurovédnich, potvrzuji, ze zakladni
dovednosti Cteni se v pribchu staleti neméni. Méni se vSak zplsoby, jak se jim ucime*

(Kostalova, 2017, str. 5).

Oblast porozuméni je kli€ova pro UspéSny rozvoj budouciho Ctenafstvi. S procesem
osvojovani si techniky c¢teni a psani v obdobi pocate¢ni gramotnosti, jsou spojovany

predikatory v podobé nckterych ctenafskych dovednosti, které se u ditéte b&hem

10 Tato kapitola byla Caste¢né uvefejnéna v Casopisu Cizi jazyky (2018)
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predskolniho véku rozvinou. Jde zejména o fonematické uvédoméni ¢i rozpoznavani
n¢kterych pismen. Tyto dovednosti a schopnosti jsou vyznamné pro pocate¢ni doslovné
porozuméni souvisejici s dekodovanim textu. V Setieni, které provedli Torppa et al. (2016)
se ukazalo, ze zminéné dovednosti ovliviiovaly tspésnost ditéte v oblasti ¢teni pouze béhem
prvnich ro¢nikl. S postupujicim casem zistdvala signifikantnim ukazatelem pro dobré
porozuméni ¢tenému textu Groven porozuméni slySenému v piedskolniho véku. Potvrzuji
zavéry, ke kterym na zakladé¢ analyzy vyzkumt dosla McNamara (2007), Ze totiz
»dovednosti vedouci k porozuméni, které jsou rozvijeny v piedSkolnim veku, jsou dilezité
a prispivaji k rozvoji porozuméni po vstupu do Skoly. A nejen to, tyto rané procesy
porozuméni predikuji pozd€j$i Uroven porozumeéni ctenému, a Cini tak nezavisle
na jazykovych dovednostech a slovni zasobé*“ (s. 34). Plynulost Cteni, ktera byla diive
nazirdna jako podminka pro porozuméni c¢tenému neni tudiz vyznamna tolik, jak
se predpokladalo. A to i pfesto, Ze ,,u nas je zatim stale porucha porozuméni vnimana jako
projev dyslexie, ackoli v zahrani¢i je chapéana jako samostatnd porucha, nebot’ pii poruse
porozuméni muze Ctendi velice dobfe dekddovat znaky, a naopak Ctenafr, pro kterého
je technika Cteni obtizna, mize velice dobte rozumét* (blize Kuchatska, 2014). Problematice
indikatorth uspésného rozvoje Ctendisk€é gramotnosti se v souCasnosti veénovali
Zéapotocna & Urban (2020), kteti také dospéli ke zjisténi, ze ukazatel urovné porozumeéni
u piedSkolnich déti je spolehlivéjsim predikatorem Uspésnosti rozvoje ¢teni a zejména
implicitniho porozuméni ¢tenému textu nez jiné ¢tenaiské dovednosti. Rozvoj porozuméni

se zda byt tim zakladnim kamenem, na kterém by se ¢tenaiskd pregramotnost méla rozvijet.
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3.1. Vymezeni pojmu porozumeéni
Pojem porozuméni, stejné jako pojmy Ctenaiskd gramotnost, Ctendiské dovednosti

apod., je nahlizen a chapan z mnoha aspektt. Jeho definovani je dilezité pro vymezeni,
do jaké hloubky ¢i Site budeme ptipravovat vzdélavaci nabidku pro zaky a jaké metody a
formy vyuky budeme volit. U vSech pojeti je vSak patrné, ze porozuméni predstavuje cely
komplex myslenkovych procest, vedoucich k porozuméni ¢tenému (Gavora, 2002; van den
Broek, 2000). Snow porozuméni definuje jako ,,proces, ve kterém dochdzi simultanné
k ziskavani a utvafeni vyznamu prostfednictvim vzajemné interakce s psanym jazykem*

(Snow, 2002, str. 11).

Schéma 6: Model porozuméni ¢tenému podle Snow (2002). Béhem procesu porozumeéni hraje dilezitou
slozku interakce Ctenafe a textu v kontextu sociokulturniho pozadi. Je dilezité, jaké ma Ctenat zkusenosti, jak

jsou rozvinuté jeho ¢tenafské dovednosti, jak je text obtizny, jak odpovida znalostem ¢tenafe apod.

Casto citovanou definici je ta, kterou navrhla Durkin (1993), ktera porozuméni chapala
jako ,,zdmérné premysleni v pribéhu cteni o vyznamu, ktery je utvaren skrze interakci mezi
textem a ctenarem® (NICHD, 2000, str 4-5). V Gavorové pojeti je porozuméni cestou
do samotné podstaty textu. ,,Porozuménim textu se zdk dostava ,,dovniti“ textu, odkryva
jeho obsah, a tim se dostava k poznani. Text je kulturni néstroj, ktery rozviji Zéka, posouva
jeho horizont a obohacuje ho. Cteni textu je proto kulturni praxi, je to ¢erpani z vydobytkii

poznani lidstva v Sirokém smyslu slova“ (Gavora, 2003, s. 113). Porozuméni je proces,

50



na jehoz konci je konkrétni vysledek — pochopeni, o ¢em text je. Toto pochopeni je vSak
individudlni, nebot’ je zavislé na aktivnim pfistupu Ctenéie a jeho zplisobu interpretace textu
(Fellowes & Oakley, 2010; Ong, 2006; Shanahan, 2005; Gavora, 2002). Jde tedy o vysledek
interakce tfi faktord — Ctenare, textu a konkrétnich Ctenatrskych aktivit. To vSe je navic
zasazeno do socio-kulturniho ramce urcujiciho, sjakymi piedpoklady, znalostmi
a zkuSenostmi ¢tenat do interakce vstupuje (Zapoto¢na, 2015; Fellowes & Oakley, 2010;
Gavora, 2003; Gavora, 2002; Snow, 2002;). Na strané ¢tenare hraji roli kognitivni faktory
(pozornost, pamét, analytické mysSleni, pfedstavivost), motivace, znalosti a zkuSenosti,
na stran¢ textu jeho obtiznost (pouzitd slovni zasoba, stavba véty, grafické uspotadani
apod.), ramec pak vymezuje osobni zkuSenost danou prostiedim, ve kterém jedinec vyrusta
a pohybuje se. Jako ucitelé potfebujeme s t€émito faktory operovat a poskytovat zaktim nejen
variabilitu pfilezitosti setkdvani s riiznymi typy textil, ale také individualni podporu pro
zvladnuti prace s nimi. Mezi ¢tenatské aktivity fadime vSechny procesy, které ¢tenar vyuziva
pii své interakci s obsahem'! - dekddovéni, sledovani porozuméni, kladeni otazek, hledani
souvislosti apod. — a které flexibiln¢ vyuziva a ptizptisobuje svym momentalnim potfebam
v zavislosti na textu. A praveé tyto aktivity by mély byt obsahem vzdélavaciho procesu,
zameieného na rozvoj porozuméni u zakd, nebot’ predstavuji praveé tu podporu, kterou zaci
potiebuji. Pii vyuce c¢teni je tedy potieba, aby dochédzelo k vyvazenému rozvoji jak
tzv. klicovych dovednosti (dekodovani, rozvoj kognitivnich dovednosti, pochopeni systému
pisma), tak porozuméni (Dolezalova, 2014; Fellowes & Oakley, 2010; Zapotocna, 2010;
Graesser, 2007; Wildova, 2005).

Ackoli néktefi autoti oponuji, Ze porozumeni si zak osvoji sam od sebe pouhym Castym
¢tenim, uroven porozuméni ma nékolik rovin, pficemz Ctenafi Casto zlstavaji u zékladni
roviny a mylné hodnoti svou troveil porozuméni, jak upozoriuje Graesser (2007). Tomu
by odpovidaly i vysledky ceskych zakt, kteti v mezinarodnich Setfenich selhdvaji praveé u
rovin vys8i kognitivni ndro€nosti (Janotova et al., 2017; Stary, 2013). Mezi roviny
porozuméni  fadime porozuméni doslovné, odvozené, hodnotici a  kritické
(Fellowes & Oakley, 2010). Doslovné porozuméni znamena, Ze Ctenaf zaznamena
a zapamatuje si, co text vyslovné tik4, a je zdkladni rovinou, u které hraje roli zejména

pamét’. Pro ucitele je také velmi snadné ovéfit, zda Zak na této roviné rozumi, staci poloZit

11 Zamérné jsem nepouzila slovo text, jelikoZ v dnesni dob& &tenatskou gramotnost neomezujeme pouze na
porozumeéni textu, ale chapeme ji také jako dovednost porozumét obrazovym schémattim (grafy, tabulky,
diagramy) a multimédiim.
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otazku ,,Kdo? Co?* (pt. Kdo sezral Cervenou Karkulku?). U dalsich rovin je viak nutné
vybaveni si pfedchozich zkusenosti a jejich propojeni s novymi informacemi apod. Proto
muzeme fict, Ze pro rozvoj porozuméni je nutné rozvijet mysleni u zakt (Kostalova, 2017;
Snow, 2002; van den Broek 2000; Pearson, 1991). McNamara uvadi, Ze pro porozuméni
je nutné, aby ¢tenar mél rozvinuté dovednosti ve tiech aspektech porozuméni: byl citlivy
na kauzalni vztahy, dokazal se zaméfit na vnitini stavy (motivy a cile postav, jejich
prozivani), nez pouze na vnéjsi stavy (konkrétni d¢j), a propojoval jednotlivé epizody mezi
sebou (opakem je vnimani pouze aktualni epizody) (McNamara, 2007). Tyto ndrocné
pozadavky dobry Ctenaf napliiuje bez obtizi, Casto nevédomé. Zacinajici ¢tenafi a nectenari
ale Celi narocnému ukolu a potiebuji pomoc, oporu, aby postupné tyto jednotlivé dovednosti

zlepsSovali.

3.2. Porozuméni u déti predskolniho véku
V predskolnim véku je porozuméni uzce spjato s rozvojem feci. MySleni a fec

vytvareji uceleny systém sjednocujici afektivni i intelektualni procesy, majici rtizné
genetické koteny. Jejich vyvoj neprobiha paralelné¢ a rovnomérné, ale po rtiznych liniich,
a zpusobuji zménu v chovani jedince — fe€ se stava intelektualni a mysleni ziskava charakter
feci (Vygotskij, 2017). Dité se aktivné snazi si fec osvojit, za¢ind odhalovat jeji symbolickou
funkci, pficemz ovladnuti gramatickych struktur predchazi logické strukture (dité je pouziva
drive, nez vzajemné vztahy logicky chape). Nejde o pouhou napodobu feci, jak se diive
myslelo, ale o proces asimilace; dit¢ pasivné neceka na vnéjsi posileni, ale je aktivni, zkousi
porozumét prirozené feci okolo sebe, takze si formuluje hypotézy ve snaze pochopit, hleda
pravidelnosti, testuje je. Dikazem tohoto procesu jsou chyby ve sklofiovani a Casovani,
tzv. konstrukéni chyby (napt. feknu to mameé a tate). Uceni feci neni procesem pouhého
postupného osvojovani si slov, které¢ se pozdéji spoji do vét, ale formovani systému feci,
kde se jednotlivé slozky neustdle upravuji podle toho, jak se systém méni
(Ferreiro & Teberosky, 1982; Piaget & Inhelder, 2014). PfestoZe se pohled na vyvoj feci
rizni (napf. pojeti Piageta a Vygotského), stejné jako pohled na vztah zrani a uceni,
z hlediska pedagogické praxe je dilezité, Ze ucitel miZze a ma vytvaret takové podminky,
které umozni stimulaci vyvoje. To je mozné diky interakci mezi u¢enim a zranim — dozravani
umoziiuje uceni a uceni urychluje zrani; pfi¢emz uceni je chapano jako vytvaieni novych

struktur, které jedinec dale mizZe pouzivat. V tomto kontextu je vyznamna teorie zony
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nejblizsiho vyvoje'?, nebot ,,ma bezprostiedn&jsi vyznam pro dynamiku intelektualniho
vyvoje uspéSnosti nez aktudlni tUroven vyvoje* (Vygotskij, 2017, s. 99). Plati,
ze v predskolnim véku déti Cist a psat neucime, nebot’ je nutné respektovat dolni prah uceni,
tzn. skute¢nost, zda jiz doslo k vyvoji potfebnych dispozic pro takové uceni. Misto toho
pripravujeme podminky (napf. vhodné volené zplsoby prace, metody a formy vyuky,
materidlni podminky), které ditéti budouci nastup rozvinuté funkéni gramotnosti umozni.
Dité totiz podobnym zpiisobem jako k osvojovani si feci pristupuje k uceni se ¢teni a psani.
Snazi se pfijit na to, jak to ,,funguje”, konstruuje si koncept pisma, ktery postupné
rekonstruuje. Necekd, az mu dospély tekne, co a jak je, ale samo si nové poznatky
¢1 zkuSenosti zacleni do svého schématu porozuméni. Tento zplsob uceni plati pro vSechny
oblasti, dit¢ si déla své teorie o matematice, pfirodnich zakonech, 1 o c¢teni
(Ferreiro & Teberosky, 1982). Tyto zavéry jsou plné v souladu s chdpanim emergentni
gramotnosti.

Zoéna

aktualniho

vyvoje - co

dokéazu ud¢lat
jm.

i%na nejblizsiho

vyvoje - co

dokazu udélat s

dopomoci

Zoéna vzaleného
vyvoje - mimo
mij dosah

Schéma 7: Model teorie zony nejbliZ§iho vyveje. Z hlediska uceni jsou pro dit€ vyznamné tikoly,

jejichz splnéni je pro néj s urcitou dopomoci mozné.

12 Z6na nejblizsiho vyvoje - ,,Mentalni vyvoj probihd v urditych etapach, které nezacinaji néhle a neméni se
skokem, nybrz organismus se na ptechody k vys$§im vyvojovym etapdm predem pfipravuje. Obdobi, které tésné
predchazi nové vyvojové etapé, byva vnimavéjsi, pohotovejsi zareagovat na vnéjsi podnéty, takze se v ném da
nastup zmén urychlit* (Vygotskij, 2017, s.66).
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Pro porozuméni je klicové, zda u ditéte doslo k rozvoji pojmi. Pojem, jakozto souhrn
mySlenkovych predstav jevil, predméti a skuteCnosti, je aktem mysleni, nevznika
,haucenim®, ale zobecnénim poznatki. Pokud pojem vytvoren neni, dité si pod slovem nic
nepiedstavi, nemad, s ¢im by operovalo, sdéleni je pro n¢j nesrozumitelné. Pojmové mysleni
spada do sémiotické funkce'®, stejné jako rozvoj fe¢i, symbolicka hra, niapodoba, mentalni
predstavivost a grafické vyjadfovani, a objevuje se kolem druhého roku. Ditkazem néstupu
pojmového mysleni je kresba jakozto grafickd napodoba nebo materialni reprodukce
modelu. Diky tomu okolo ¢tyft let dité chéape, ze kresba 1 pismo néco zastupuji, ze kniha je
na prohlizeni ¢ na Cteni, a nastupuje ndpodoba  Ctendiského  chovani
(Ferreiro & Teberosky, 1982). Aby k zobecnéni doslo, musi mit dit¢ dostatek piileZitosti
k pozndvani svéta kolem sebe, k osvojovani si slovni zasoby a upeviiovani spojeni
slovo-objekt/jev/€in. Pfestoze nemulzeme urychlit nastup feci (z diavodu vyvojové
zékonitosti), miizeme po jejim objeveni se stimulovat jeji rozvoj, coz zpétné¢ podnécuje
celkovy myslenkovy rozvoj ditéte (Fontana, 2014). Reé podnécujeme vzajemnou
komunikaci, vlastnim mluvnim vzorem, vypravénim, ale také pired¢itanim
(Zapotocna & Urban, 2020; Tomaskova, 2015). Klademe diiraz na bohatost slovni zasoby,
kterou rozvijime pomoci smysli a konani, na rozvoj porozumeéni, a na prirozené obklopovani
pismem, aby si dit¢ mohlo pfirozen¢ osvojovat koncept chapani pisma. Kli¢ové pro rozvoj
mysleni jsou otazky, které dité¢ klade. Vagnerova uvadi, ze v predskolnim veku se dité jiz
snazi pochopit kauzalni vztahy, ¢emuz odpovidaji otazky ,,pro¢“ a ,jak®“, zatimco
v batolecim obdobi pievazovaly otdzky na fakta (Vagnerova, 2012). Z hlediska porozuméni
textu je pochopeni vzajemnych vztahii mezi informacemi nezbytné a da se usuzovat,
ze je ditlezité pro dité samotné. Pochopit vztahy, ptiiny a dusledek, uspokojuje jeho potiebu
»proniknout vécem na kloub®, ziskat odpovédi na své ,,pro¢?*. To mize ovlivnit jeho zdjem

o predcitani, které se v tu chvili stava aktivitou napliujici jeho potiebu smysluplné ¢innosti.

Na pochopeni vzdjemnych vztahi a tim 1 pro predvidani jednani postav,
a tudiZ 1 na porozuméni textu, se vyznamné¢ podili schopnost ditéte vnimat pocity své
1 druhych, coz je odvislé od trovné jeho emocniho rozvoje (Kim & Phillips, 2014;

Strasser & del Rio, 2013). Jsou-li pocity pro déti srozumitelné, miZe tyto zkuSenosti

13 Sémioticka funkce — dovednost rozlisit mezi signifikantem a zna¢kou (signifiers). Diky tomu miize dit&
pouzivat riizna zobrazeni, at’ uz individualni symboly ¢i socidlni znaky.
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uplatiiovat i pfi praci s textem. Vice se této problematice vénuje tzv. Teorie mysli'4, ktera
hovoii o tom, ze na zdklad¢ zkuSenosti s prozivanim urcité¢ udalosti miizeme predikovat
chovani druhych. Aby dité porozumélo ptibehu, musi byt také schopno potlacit silny podnét
(v angli¢ting inhibitory control) ve prospéch podnétu slabsiho, ale vhodnéjsiho
(Kim & Phillips, 2014; Strasser & del Rio, 2013). ,,Dovednost zaméfit pozornost
od atraktivnich, ale irelevantnich detailli, a zamétit se na hlavni, ale hife postfehnutelné
prvky mitize posluchaéim poskytnout vice vhodnych zdroji pro porozumeéni
(Strasser & del Rio, 2013, s. 172). Dité, u néhoz je tato dovednost rozvijena, dokdze zamétit
svou pozornost od li¢eni krasnych $atd princezny ke sdéleni, ze ta se ma setkat s drakem.
Zaroven se dit¢ potfebuje zamécfovat na vnitini prozivani postav, a ne pouze na d¢j,

napf. vhimat obavu hrdiny, diky nizZ chape, pro¢ se zachoval ur¢itym zptisobem.

V neposledni fadé v souvislosti s porozuménim nesmim opominout vyznamnou roli
paméti, kterd détem umoznuje pracovat s jejich zkuSenostmi a propojovat je s textem,
1 si zapamatovat a vybavovat informace z textu (Strasser, del Rio, 2013; Dufva, Niemi &
Voeten, 2001; Florit, Roch & Levorato, 2001; Adams, Bourke & Willis, 1999).
V predskolnim véku se kratkodoba i dlouhodobd pamét’ ditéte zlepSuje; déje se tak diky
vzajemn¢ interakci, kdy diky paméti mize dité rozvijet své kognitivni schopnosti a jejich
zlepSovanim zase 1épe tiidit a uklddat informace. Dité Zije pred vstupem do Skoly,
respektive, nez se nauci Cist a psat, v oblasti oralni kultury. Jeho poznavani svéta je odkazano
na vjemy piijimané prostfednictvim sluchu, zraku, hmatu a dalSich smysli. V orélni kultuie
je tradicné dulezita pro vybavovani informaci funkce paméti, nebot’ potfebné informace
nelze jinak zaznamenat. Proto se pii vypraveéni uziva rytmickych vzorci a opakovani, které
usnadiiuji zapamatovani, vyuzivaji se ustdlend slovni spojeni a aditivnost (napf. krasna
princezna, stateny rytif, zla Carodéjnice) ¢i spojeni slova s pohybem (Ong, 2006).
Pro préci s détmi predskolniho véku nam z toho plynou doporuceni pro vhodné metody
prace — vyuzivat tikadel, rozpocitadel, pracovat s rytmem, seznamovat s kumulativnimi

pohadkami a pohadkami s ustdlenou syZetovou stavbou, dopliiovat podstatnd jména

14 Teorie mysli fik4, Ze je tfeba soubor schopnosti, predpokladi, znalosti a zkuSenosti, ktery ndm umoZfiuje
pfisuzovat mentalni stavy druhym lidem i sobé samym a na zaklad¢ toho porozumét chovani a predikovat jej.
V ceské odborné literatufe jej zmifuji napi. Langmaier a Krej¢ifova ve Vyvojové psychologii (Langmaier,
Krejcifova, 2000).
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pfidavnymi, vyuzivat dramatizace a observacniho uceni. Tyto postupy jsou oporou

pro détskou pamét’ a slouzi k lepSimu zapamatovani slySeného.

3.3. Hledani kurikula pro rozvoj porozumeéni
Ze je porozuméni textu klicové pro rozvoj budouciho ¢tenafstvi a naplnéni cile v podobé

rozvinuté Ctenarské gramotnosti, je ziejmé. Pripomenme si, jaké faktory ovliviuji nasi
schopnost porozumét textu; strukturu rozvoje porozuméni mizeme zobrazit pomoci

nasledujiciho schématu (van den Broek, 2000, s. 9).

Ctenar Toxt

« Obsah
Obecna pozornost « Struktura

+ Kapacita pozomosti a kratkodoba pamét
+ Soustfedéni

» Motivace

K«

Zamérena pozornost

+ Pravidla pro soudrznost
- Ctenafské strategie

Porozumeéni

Usuzovaci dovednosti

« Znalosti o kauzalité
Rozumové dovednosti

Znalost pozadi

»

+ Znalosti obsahové
« Sfrategie pro pfistup ke znalostem Kontext zadavani

- PFitomnost rusivych viivi
- Explicitné/implicitné vyjadrené clle a instrukce
- Ocekavani Zzakova uspéchu na strané ucitele

Zakladni dovednosti

Dekoédovani
Gramatika

Schéma 8: Model porozuméni podle van den Broek (2000, s.9). Tento model podrobné vymezuje
jednotlivé slozky tii proménnych, které do procesu porozumeéni vstupuji. Na strané ¢tenate jsou to kognitivni
predpoklady, ¢tenaiské dovednosti a potiebné znalosti, na strané textu jeho vlastnosti obsahové i formalni, a

dale také kontext, ve kterém pred¢itani probihd, véetné ocekavani ucitele.

Z uvedeného piehledu jsou patrné vzdélavaci oblasti, které jsou pro rozvoj Ctenaiské
gramotnosti diilezité. S nékterymi rdmcové vzdélavaci programy pocitaji (napi. vyuka
dekodovani, gramatiky), jiné viibec nezminuji, nebo pouze okrajové (Altmanova et al., 2011;
Vichterkova & Refichova 2016; Whitcroft, 2015). Jelikoz ramcové vzdélavaci programy pro
pfedSkolni ani pro zékladni vzdélavani Ctenaiskou gramotnost ¢i Ctenaiské kompetence

nedefinuji, je mnohdy na ucitelich, aby sami hledali, co a jak maji Zaky ucit. Pfipomenme,
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ze se nejednd pouze o vyucujici ceského jazyka a literatury, ale o vyucujici vSech predméti,
nebot’ rozvoj Ctendiské gramotnosti a stim souvisejici rozvoj porozuméni textu
je mezioborovou zalezitosti. K presnéjsi predstavé o podobé vzdélavaciho obsahu pomtize
vymezeni ¢tenatfskych dovednosti a z nich vyplyvajicich ¢tenatfskych strategii, které, jak jiz
bylo naznaceno vyse, piedstavuji cestu k naplnovani nékterych vzdelavacich cilii v oblasti

Ctenaiské gramotnosti.
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4. Ctenarské strategie
4.1. Vymezeni pojmii ¢tenai'ska strategie a ¢tenai'ska dovednost
Na tomto misté je tfeba nejprve strucné osvétlit souvislost mezi C¢tenarskymi

dovednostmi a strategiemi.

Dovednost piedstavuje ,,zptsobilost ¢lovéka k provadéni urcité ¢innosti. Dovednost si
74k osvojuje zamérnym ucenim, ale také spontanné, napft. dité pti hie* (Priicha, Walterova
& Mares, 2009, s. 59), zatimco strategii mizeme definovat jako ,,posloupnost ¢innosti
promyslené fazenych tak, aby bylo moZzné dosdhnout cile. Pomoci ni Zdk rozhoduje, které
dovednosti a vjakém potadi pouzije® (Pricha, Walterovd & Mares, 2009, s. 287).
V kontextu ¢teni je Ctendi'ska strategie ,,kognitivni €1 behavioralni akce, ktera je uskute¢néna
v disledku kontextudlnich podminek s cilem zlepSit porozuméni® (Graesser, 2008).
Pouzivani strategii je tedy védomou aktivitou, a pravé toto védomé vyuzivani je to,
co strategie nejvice odliSuje od dovednosti, coz zérovenn odrazi odliSny teoreticky
a historicky ptivod'® obou pojmt (Afflerbach, Pearson & Paris, 2008; Pearson, 1991).
Vyznamny rozdil mezi dovednostmi a strategiemi je ve formé jejich rozvijeni ¢i osvojovani.
Zatimco dovednost je brana jako izolovana aktivita, kterou jedinec vykonava a osvojuje si ji
castym opakovanim, strategie predstavuje imyslny a flexibilni postup, ktery ¢tenaf uplatiuje
podle potfeby, neni tedy vazana na jednu konkrétni situaci (Shanahan, 2005; Snow, 2002;
Pearson, 1991).

Pojeti Ctenarskych dovednosti se v minulosti liSilo a vyvijelo, a i v soucasné dobé¢
je obtizné je piesné definovat z ditvodu jejich rozséhlosti a komplexnosti, coz se odrazi
1 v pojeti cill z oblasti ¢tenarské gramotnosti u nas 1 ve svété¢ (Wildova 2012; Afflerbach et
al., 2008; Zapotocnd 2001). Mnozi autofi proto pifi vymezovani cilli v oblasti Ctenaiské
gramotnosti vychazeji zrovin c¢tenarstvi (viz kap. 2.6). Uvedené roviny by mély byt
zastoupeny ve vzdélavaci nabidce, pficemz ,,postoje ke ¢teni se dobie rozvijeji predevsim
napodobou a reflexi, tzv. vstiicnym piistupem. Naproti tomu znalosti o ¢teni, o tenai'stvi a

o sob& jako &tenafi a dovednosti lépe planovat v tzv. zvlddacim ptistupu‘'®

15 Pojem dovednost mé ptivod v behavioralni psychologii, ktera takto popisovala ¢innosti, aktivity, které jsou
vice automatické, bez zaméfeni pozornosti; pojem strategie se odviji od konstruktivistického pojeti uceni
s pivodem v kognitivni psychologii a odkazuje na teorie o sebe fidicim procesu uceni (Afflerbach et al., 2008).
16 Zvladaci pfistup (Mastery learning) — jde o pedagogicko-psychologickou teorii, kterou prvni popsal v roce
1968 B. S. Bloom, pfi niz nejprve zvladnuti jedné urovné dovednosti umoziiuje rozvijet vyssi troven
dovednosti. Teorie pracuje se dvéma zakladnimi pfedpoklady: ovladnuti ¢i osvojeni (mastery) né&jakého
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(Kostalova, 2010, str. 15). Kromé roviny vztahu ke ¢teni ostatni roviny piimo souvisi
s porozuménim textu a vyzaduji, aby je pedagog dobte znal, a aby dokazal pouzit strategie,
které pomohou zakovi porozumét textu do hloubky. Nicméné i rovina vztahu ke ¢teni souvisi
s porozuménim; bez ného by vztah ke ¢teni nemohl byt dlouhodobé utvaren. Podobnym
zptisobem k problematice pfistoupil i Pearson (1991), ktery na zakladé vyzkumit uvedl
charakteristické dovednosti dobrého ¢tendie: hleda souvislosti, sleduje své porozuméni,
intervenuje v pripadé ztraty porozuméni, rozliSuje podstatné od nepodstatného,
propojuje informace, klade otazky. Z této charakteristiky by podle autori méla vychazet
doporuceni pro vyuzivani konkrétnich strategii. Z nich se pak postupnou automatizaci
stanou Ctenaiské dovednosti (Najvarova, 2008). Jelikoz se ukazuje, Ze Zaci maji problém
se ucit samostatn¢ z knih, protoze nemaji vybudované strategie prace s textem (Zapotocna,
2010), je toto vyznamnym argumentem pro zafazeni prace se Ctenaifskymi strategiemi

do vyuky v prosttedi c¢eské Skoly.

Narodni panel pro ¢teni a psani (NICHD, 2000) na zéklad¢ analyzy studii zabyvajicich
se porozuménim textli doporucil zafazovani prace se Ctendiskymi strategiemi do vyuky.
Také uvedl, Ze vyuziti strategii pro rozvoj porozuméni bylo podle vyzkumt klicové zejména
techniku Cteni a psani a mohou se vice soustfedit na proces porozuméni. Oproti tomu
McNamara (2007) upozoriiuje, ze snaha ucit slabé Ctenare vyuzivat ¢tenai'ské strategie mize
byt casto kontraproduktivni, nebot’ odcerpava jejich kognitivni kapacitu, kterou potrebuji
vyuzit k samotnému dekodovani, proto doporucuje zacit s nimi diive nez v obdobi skolni
dochazky. Pokud by slabsi Ctenafi (ve smyslu techniky ¢teni) méli osvojeny Ctenarské
strategie jiz z doby ptedctendiské, tedy v pfedskolnim véku, mohli by se plné€ soustiedit

na samotnou techniku éteni.

Ctenarské strategie nesmime omezit pouze na dobu, kde se jedinec uci Cist a psat,
¢i se v tom zdokonaluje. Graesser (2007) upozoriiuje, ze Ctenaiské strategie neslouzi pouze
v pocatcich vyuky cteni a psani, kdy zdkovi pomahaji s porozuménim ctenému textu,

ale Ze jsou vyuzivany celozivotng, a to i zkuSenymi cCtendfi. Slouzi k prohlubovani

souboru poznatkl ¢i dovednosti je mozné u vSech zaka, maji-li k tomu piihodné podminky (optimalni zpisob
vyucovani a takové mnozstvi Casu, jaké potebuji) (Pracha, 2005).
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ctenaiskych dovednosti a k porozuméni zejména odbornych textii, u nichz bez hlubsiho

pochopeni nemtize dochézet k o¢ekdvanému piinosu uceni prostiednictvim textu.

Z vyse uvedeného vyplyva, Ze Ctenaiské strategie predstavuji jakysi ,,zachytny bod*,
ktery zdkim umozni sledovat jejich miru porozuméni, intervenovat v piipadé,
Ze se porozumeéni textu ztraci, a to jak zakiim na pocatku jejich Ctenaiské drahy, tak zakiim
jiz zkuSenym. Vzhledem ke svému Sirokému vyuziti a znaénému piinosu piedstavuji
Ctenarské strategie vhodnou metodu rozvoje porozuméni, proto je tieba hledat cesty, jakym

zpusobem s nimi ve vyuce pracovat.

Okolo pojmu ,,Ctenarskeé panuje urcita diskuse; nekteti autofi vice preferuji vyraz
»strategie porozumeéni® (comprehension strategy) nez ,Ctenaiské strategie” (reading
strategy), mtizeme se setkat i s vyrazem ,,instrukce pro porozuméni“ (comprehension
instruction). Pearson (1990) tuto diskusi nad pojmy Ctendiské/porozuméni
¢i dovednosti/strategie vysvétluje snahou psychologli vymezit se vic¢i zazité predstave
ctenafskych dovednosti, které jsou predstavovany jako wurcité izolované cinnosti
(napt. dekdédovani znaki, odhaleni hlavni myslenky), a poukazat na komplexnost procesu
porozumeéni, vzajemnou propojenost jednotlivych slozek, ktera je obdobnad, at’ jiz cloveék Cte
¢i nasloucha. Vzhledem k tomu, Ze pojem ctenarské strategie u ndas jiz ziskal své misto
v odborné literatuie, budu jej i nadale pouzivat, ackoli by se mi pro piedskolni vek zdal

vhodné;jsi termin strategie porozumeni.

4.2. Ctenaiské strategie a zpiisob jejich rozvoje/uéeni
Obdobna situace jako pti diskusi nad terminem Ctenarské strategie versus strategie

porozuméni panuje i v pohledu, zda strategie rozvijet ¢i ucit. V zahrani¢nich pramenech
se v soucasnosti setkdme v souvislosti s vyuzivanim ¢tenarskych strategii se dvéma pojmy
— rozvijeni porozumeéni a uceni strategiim. V tomto pojmoslovi se skytd vyznamny rozdil
v piistupech — transakéni pfistup (transactional instruction) a piimé vysvétlovani
(direct explanation). V minulosti se postupovalo tak, Ze strategie byly u€eny, tzn., ze kazda
strategie byla détem/zakim pfedem vysvétlena a na konkrétnich ptikladech procvicena.
Nebylo vSak sledovéno, zda Zaci chapou, pro¢ je dobré strategie vyuZivat, neucili se myslet
strategicky. Tento ptistup doporucuje napt. Robb (1996), ktera toto vysvéetlovani pozadovala
1 u predSkolnich déti. Ptistup ptfimého vysvétlovani byl navrzen, aby eliminoval nedostatky
prostého uceni strategiim bez hlubsiho pochopeni, o co se jedni. Podle tohoto pfistupu

by se m¢l ucitel zaméfovat na to, aby zaci chépali, jak jim strategie pomohou fesit problémy
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s porozuménim. Pfimym vysvétlovanim se tedy mysli zdivodiiovani vyznamu konkrétni
strategie (Snow, 2002). Teorie pfimého vysvétlovani vychazi z predpokladu, ze zak vzdy
uciteliv vyklad zacletiuje do struktury svych dosavadnich znalosti. Pokud tedy uditel
co nejpresnéji vysvétli, jak se kterd strategie pouziva a kdy je vhodna, je velka Sance, Ze to
povede k jednoznaénému pochopeni u zaka (Ankrum, Genest & Belcastro, 2014; Pearson,
1990). Transak¢ni pristup vychdzi sice ze stejného zakladu jako piimé vysvétlovani, ale role
ucitele je jina: misto, aby zakim vysvétloval vyznam a vyuZiti strategie, podnécuje
je k diskuzi a pfemysleni nad textem a ke sledovani myslenkovych procest, které se podileji
na porozumeéni (Snow, 2002). Hlavni rozdil tkvi v odliné roli ucitele. Lisi se v jeho ptistupu
k zakim a v podilu aktivity zakii a jejich vzajemné spolupraci. Jelikoz tu chybi jasné
vysvétleni ,,proc®, ,jak* a ,.kdy*, u transakéniho pfistupu bych se ptriklanéla vice k vyrazu

rozvijeni ¢tenatskych strategii.

Duffy upozoriiuje, Ze v koneéném dusledku nejde o to, jaké strategie ucime,
»ale jestli se u déti rozviji ucelend ptedstava toho, co znamena byt strategicky*
(Duftfy, 1993, s. 231). Pokud se na proces ¢teni divam jako na proces mysleni, musim
se priklonit k ndzoru, ze u predSkolnich déti tuto dovednost premyslet nad ptibéhem
rozvijime, nikoli u¢ime. U starSich déti, zakh nizsi 1 vyssi ro¢nikti zadkladnich skol, vy mél
byt ptistup k rozvoji strategii vyvazeny. M¢l by zahrnovat jak vysvétlovani, tak moznost
strategie vyuzivat v praxi na rtiznych typech textii a zaroven se ucit pozorovanim druhych.
Z tohoto pojeti vychdzeji 1 nckteré metody rozvoje strategii, napf. vzdjemné uceni
(Duke & Pearson, 2009). Ve vztahu k ucitelim, kteii by chtéli zacit se Ctendiskymi
strategiemi pracovat, byl jejich pfiprava mohlo spocivat opét v kombinaci obou uvedenych
piistupt. UCit se strategie znat, mit je jasné definované, ale zaroven mit dostatek ptileZitosti

je ptirozené vyuzivat.

Duke a Pearson také upozornuji, Ze pti procesu Cteni ¢tenai nepouziva pouze jednu
strategii, ale plynule ptechédzi od jedné k druhé, vzajemné je kombinuje, napt. predvida,
jak se bude dal d¢j odvijet, predstavuje si, jak scenérie vypada a zaroven premysli nad tim,
jak by v dané situaci reagoval on. Z tohoto diivodu se zminéni autoii ptiklanéji k tomu,
aby strategie byly u déti rozvijeny ve vzajemnych souvislostech (Duke & Pearson, 2009;
Snow 2002; Pearson, 1991). Oproti tomu jini autofi doporucuji vénovat se vzdy jedné

strategii, pfipravit jakousi mini lekci, na které je détem vysvétleno, co pravé maji pouzivat
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(Robb, 1996). Vzhledem ke specifikiim pfedskolniho véku se klonim k ndzoru, Ze je mozné

oba pfistupy kombinovat, podle irovn¢ znalosti a zkusenosti déti a podle naro¢nosti textu.

4.2.1. Modelovdni a scaffolding
Pfi rozvoji Ctendfskych strategii se uplatnuji modelovani a tzv. ,,scaffolding®.

Pod pojmem modelovani si mizeme predstavit aktivitu ucitele, kdy be&hem c¢teni
demonstruje, jak strategii pouZziva, verbalizuje své mysleni.!” Tento jeho osobni piiklad
je nutny z divodu, ze porozumeéni je vnitini proces, z vn¢jSku nepodchytitelny. Pokud
je vsak verbalné popsan, dit¢ mize pozorovat, jak ucitel nad vécmi premysli, ceho si v§ima,
jaké si klade otazky, a toto chovani napodobuje. Modelovani je povaZzovano za nejlepsi
formu podpory, a to 1 v situacich, kdy se u starSich zaki pracuje s objasiovanim konkrétni
strategie a moznosti jejiho vyuziti (Duke & Pearson, 2009). Modelovat mtize 1 zkuSené;si
dite, proto je diilezité poskytnout prostor pro objasnéni, jak k néjakému zavéru dité¢ doslo.
Autofi Collins a Smith (1980) modelovani navrhuji jako prvni fazi vyuky ¢tenaiské strategie,
kdy déti postupné nasleduji uciteltiv ptiklad, ptfi¢emz k pfemysleni jsou povzbuzovany

otevienymi otazkami ucitele. Tyto otazky by se m¢ly zamétovat na takové momenty v textu,

wevr

Pro termin ,,scaffolding* v cesStin€ neni ustaleny preklad, nicméné jde o poskytnuti
piiméfené opory. V doslovném piekladu slovo ,,scaffolding® znamena ,,leSeni* a odkazuje
na to, ze je vramci uCeni poskytovana pravé takova opora, jakd je momentalné tieba,
zpocatku veEtsi, postupem cCasu mensSi. Podle Fontany pfedstavuje ,piilezitost
k napodobovani, ke zvnitiiovani a k praktickému uplatnovani poznéavacich pochodu‘
(Fontana, 2014, s. 80). To umoziluje rozvijet porozuméni textiim, které by pro dité byly jinak
obtizné, nebot’ jde o ,,proces, ktery umoznuje ditéti nebo zacatecnikovi feSit problém,
zvladnout ukol nebo dosdhnout cile, ktery by bez cizi pomoci nezvladl*“ (Ankrum et al.,

2014, s. 40). Zéaroven tento ptistup odpovida teorii zony nejblizsiho vyvoje.

Pravé to, zda ucitel néjakou formu scaffoldingu pouzivd, odliSuje ,.Cteni détem™
od ,,Cteni s détmi*“. Pro rozvoj porozuméni je klicové, aby ucitelé Cetli spolecné s détmi,
coz bez vzajemné kooperace, zamysleni se nad textem a verbalni komunikace nelze. Je tieba,
aby byl veden dialog nad textem, do kterého jsou zapojeni oba aktéfi — ucitel v roli

ptedcitajiciho a dité v roli naslouchajiciho (Roberts, 2013). Nicméné oporu pro porozumeéni

17 Napt. ,,Pamatuji si, Ze kouzelné zrcatko mohlo splnit jedno piani. A protoze tady Cteme, Ze se trapil, Ze jeho
milad nemluvi, myslim si, Ze si bude pfat, aby znovu mluvila.”
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si mohou poskytovat i déti navzajem, prave tim, ze dit¢ zdiivodni, na zéklad¢ ¢eho ke svému
nazoru ¢i odpovédi na uciteltiv dotaz doslo. Takové Cteni, pii kterém dochazi ke vzajemné
komunikaci mezi ditétem a pred¢itajicim, predstavuje silny prozitek, béhem néhoz dochazi
k budovani nejen vzajemného vztahu, ale i vztahu ke ¢teni, nebot’ se vytvareji ¢tenarské

ritualy.

Piimé instrukce

Madelovani e

we

Mira zodnovédnosti ucitele

Scaffolding

Oblast sdilené zodpovédnosti

. . R - 100%
Mira zodpovédnosti ditéte/ Zdka

Schéma 9: Model postupného predavani zodpovédnosti podle Duke & Pearson, (2009). Pfi
rozvoji porozuméni dochazi k postupné promeéné role ucitele a miry jeho zodpovédnosti za porozumeéni ditéte.
Pokud je zodpovédnost pouze na jeho strané€, pouziva ptimé vysvétlovani. S rostouci mirou zapojeni ditéte se
meéni ¢innosti uditele. Nejprve modeluje, pozdéji poskytuje nezbytné nutnou oporu do té doby, nez je dité

schopno pfevzit za své porozuméni zodpovédnost.

63



4.2.2. U¢itelské otazky jako forma scaffoldingu
Scaffolding mivé pfevazné podobu modelovani nebo pokladanych otdzek; nicméné

se muzeme setkat i s vysvétlovanim, vyjasiiovanim, ¢i ovéfovanim (Ankrum et al., 2014).
Autofti ale zaroven uvadéji, Ze metoda vysvétlovani neni pro rozvoj ditéte tolik efektivni,
jako metoda modelovani a kladeni otazek, nebot nedochéazi k podnécovani vlastniho
samostatného mysleni. Dal$i moznou formou scaffoldingu mtize byt zajisténi podptirného

materialu, tedy vyuziti ilustrace, modelu ¢i pomiicky pro podporu vytvareni predstav.

Kladeni otazek proto vnimam jako stézejni moznost opory béhem piedcitani. Dobie
polozena otazka upozorni na misto, které je z hlediska porozuméni diilezité¢ a nemélo by byt
opomenuto. Kladeni otazek je z vyvojového hlediska trvalou soucasti myslenkového rozvoje
Jiz zhruba od tii let véku (Vagnerova, 2012). Pomaha jedinci premyslet, ucit se, poznévat,
a to 1 vzajemné vztahy a souvislosti. Proto dobry ¢tenaf pfi Cteni otazky klade, pta se, co jak
s ¢im souvisi, co k ¢emu mize sméfovat, co tvrzenim asi autor myslel apod. Pro déti
je dilezité, aby byly podporovany vtom, ze se ptaji, aby mély dostatek zkuSenosti
s kladenim otézek. JelikoZ je pro né samostatnd tvorba otazky ve vztahu k textu obtizna,
pomaha jim ucitel tim, Ze je poklada on. Pro ucitele je pfirozené pii vyuce pouzivat otazky
(Fontana, 2014), nicmén¢ je tieba vénovat pozornost jejich formulaci. RozliSujeme dva typy
otazek — oteviené a uzaviené. Uzaviené otazky aktivizuji pamét jedince, slouzi
k ovérovani hypotéz a rozvijeji konvergentni mysleni, oteviené otdzky naopak podporuji
tvotivé, divergentni mysleni a podnécuji mysleni na vyssi trovni (Droppova, 2015; Fontana,
2014; Havigerova, 2013). Bohuzel ve vzdélavaci praxi se Castéji setkdvame s otdzkami
uzavienymi (Havigerova, 2013). ,,0d ditéte se prosté zada, aby sd¢lilo uciteli informaci
ptesné tak, jak mu byla pfedtim podana. Malo otazek zada od déti hodnotici odpovéd’, a jesté
méné otazek mé povahu ,,odrazového mistku“'® (Fontana, 2014, s. 92). V kontextu kladeni
otazek v prubehu ¢i po ¢teni maji otazky Casto podobu uzavienou, kdy je po détech zadano
pouhé vybaveni si faktii. Pro hlubsi porozuméni a proniknuti do ptib&hu je tieba pokladat
otazky oteviené. Nicméné Svaticek (2011) upozoriiuje, Ze neni prokazana p¥ima souvislost
mezi mnozstvim otdzek urcitého typu a Grovni dosazenych vzdélavacich vysledkt zaku.
Upozoriiuje na to, ze jednim z faktort, které ovliviiuji rozhodnuti ucitele, zda polozit

otevienou ¢i uzavienou otdzku, je i povaha vyucovaného predmétu. Pokud bych jeho zjisténi

8 Odrazovymi (&i reflexivnimi) otdzkami jsou mySleny takové otdzky, které podné&cuji k osobn&jsi a
originalnéj$i odpovédi, ¢asto obsahuji prvky sporu a byvaji uvedeny tazacim zajmenem ,,pro¢* (Fontana,
2014).
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vztahla na proces predcitani, bude hrat roli to, z jaké knihy bude ptedc¢itano, jakou bude
obsahovat slovni zasobu, jak budou formulovana souvéti. Pti obtizném textu s mnozstvim

neznamé slovni zadsoby bude nutné, aby ucitel kladl otazky uzaviené.

Otazky mtizeme také Clenit na otdzky vyssi kognitivni narocnosti a niz$i kognitivni
narocnosti. Otazka vyssi kognitivni ndro¢nosti nesmi smefovat pouze na ovérovani znalosti
a nesmi na ni byt odpovéd piimo dostupnad v textu. Naopak otdzky niz§i kognitivni

naroénosti jsou zaméfeny na doslovné vybaveni si faktu (Svaiicek, 2011).

4.2.2. Dlouhodoby a systematicky pristup.
Dalsim dulezitym poZadavkem pro efektivni vyuzivani ¢tenaiskych strategii je, aby

byly vyuzivany systematicky, dlouhodob¢, avSak rtznorod€. Ucitel by nemél ustrnout
v jednom konkrétnim zptisobu prace ¢i predcitani stejného typu knih. M¢l by pouzivat rizné
typy textli, vcetné textd odbornych, a dokézat volit vhodné strategie a vzajemné
je kombinovat (Ankrum et al., 2014). Pravé dlouhodobé vyuzivani umozni, aby v pribchu
¢asu mohlo dochazet k postupnému umensovani opory a pomoci, kterou ucitel détem

poskytuje.

Duke a Pearson uvadéji pét fazi postupné zmensujici se opory: nejprve ucitel
vysvétli strategii a jeji vyuziti, poté modeluje pouziti strategie na konkrétnim piikladu,
nasledn¢ Zzaci pouzivaji strategii spolecn¢ s ucitelem, pozdéji zak pouziva strategii
za podpory ucitele a kone¢né zak samostatné vyuziva strategii (Duke & Perason, 2009, s.
208-209). Obdobny model navrhuje u nas Safrankova (2010b). Je ziejmé, e v predikolnim
vzdélavani by zmensSujici se opora vypadala ponékud odlisné, jelikoz by nebyla vyuzita
pocatecni faze vysvétlovani a dité by se ucilo strategii pouZzivat ndpodobou, aniz by si bylo
védomo, Ze jde o vyuzivani ¢tendiské strategie.

4.3. Ctenarské strategie v predskolnim vzdélavani

Schopnost propojovat, vnimat kauzalni vztahy, pfi¢inu a dasledek, je potfebnd i pro déti,
je nejen mozné, ale i vhodné u déti strategie porozuméni rozvijet (Burris & Brown, 2014;
Lepilova, 2014; Strasser & del Rio, 2014, Tomkins, Guo & Justice, 2012;
Fellowes & Oakley, 2010; McNamara, 2007). JelikoZ porozuméni textu vyZaduje jak
lingvistické, tak kognitivni dovednosti, prohlaSuje napiiklad Studijni skupina pro cteni
RAND (USA), Ze by ,,porozuméni psanému textu mélo byt jiz soucasti vyuky Cteni
u zacinajicich ¢tenafti a nikoli pouze zaméfenim vyuky v postprimarnich ro¢nicich poté,
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co si Ctendfi jiz do znaéné miry osvojili dovednosti rozpozndvani slov*
(Snow, 2002, str. 32), pti¢emz s vyukou porozuméni slySenému textu by se mélo zacinat jiz
v preprimarnim vzdélavani a pokraCovat v ni v prub¢hu dalsiho vzdelavani zaka. S timto
pozadavkem koresponduje doporuceni amerického Narodniho panelu pro ¢teni a psani
(NICHD, 2000), aby byli Zaci u¢eni ptekonavat ptekazky, vyskytujici se ve snaze porozumet

textu, tedy byli seznamovani se specifickymi kognitivnimi postupy.

Jinymi slovy, v pfedskolnim veéku nejenze mize ucitel pokladat velmi dilezité
zaklady pro pozdé€jsi rozvoj porozuméni textu, pro dobu, kdy se dité za¢ne ucit Cist a stavat
se Ctenafem, ale je dokonce nezbytné, aby tak €inil. Toto tvrzeni Ize také opfit o predpoklad,
7ze dovednost porozumét je pienositelnd, Ze nezaleZi na zplsobu, jakym je piib&h
prezentovan, zda jej dité Cte, poslouchd pred¢itany, vypravény, vnima jej prostiednictvim
obrazu, jak dokazuji vyzkumy (McNamara, 2007). Vzdy totiz ptibéh vykazuje shodné rysy
(napt. kompozice, ptitomnost hlavni myslenky) a vyzaduje obdobné dovednosti (predvidat,
predstavovat si, propojovat se svymi znalostmi apod.). Proto je mozné pro rozvoj
porozumeéni u déti predskolniho véku vyuzivat ¢tenaiské strategie, ackoli dit€¢ samo jesSté
necte. Navic schopnost porozumét, ktera je rozvijena jiz v piedSkolnim véku miize pomoci
s porozuménim vlastnimu c¢tenému textu v dobé, kdy dit€¢ musi piekonavat obtize

s dekddovanim textu.

Jelikoz zminovani autofi na zédklad¢ vyzkumnych Setfeni vyzdvihuji vyznam rozvoje
porozumeéni jiz v predskolnim veéku, je tfeba prehodnotit ndhled na vyvoj Ctenafstvi,
respektive na dobu, kdy je tieba se vénovat porozuméni. To je u nés spjato az s dobou po
osvojeni si techniky &teni a psani (napf. Sauerova, 2015). Je samoziejmé, Ze schopnost
porozumét bude u predskolniho ditéte limitovana vékem a bude se vyvijet, ale urcité aspekty

by do ptedskolniho obdobi spadaly.

Prace se Ctenafskymi strategiemi v piedskolnim vzdélavani se bude vyznamné liSit
od zpisobu, jakym s nimi bude pracovat ucitel v rdmci priméarniho vzdélavani. BEéhem né¢j
se zaci uci strategie védomé pouzivat. Méli by se naucit jednotlivé strategie identifikovat,
umét je vysvétlit a poznat, kdy je vhodné konkrétni strategii uplatnit. Jiz jsem uvedla, Ze
néktefi zahraniéni autofi tento piistup pfimého vysvétlovani doporucuji i u predskolnich déti
(blize Robb, 1996). V ptedskolnim v€ku bych s ohledem na kulturni rozdily 1 odliSnou tradici
pojeti vychovy a vzdélavani v ceskych mateiskych Skoldch od ptimého vysvétlovani
ustoupila. Vice bych se opirala o observacni uceni, oporu ucitele a vrstevnikil, protoze
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se domnivam, ze neni nutné v tomto jednotlivé strategie détem explicitné predstavovat
a vysvétlovat jejich pouziti. Stejné jako fe¢ pouzivaji gramaticky spravné diive, nez pochopi
a osvoji si jeho logickou strukturu (sklofuji a ¢asuji, aniz by védély, co je to pad, ¢islo, rod
apod.), mohou s dopomoci ucitele strategie pouzivat nevédomé¢. Domnivam se, Ze tento
ptistup koresponduje s pojetim emergentni gramotnosti, kdy détem pfipravujeme vhodné
podminky pro jejich rozvoj, nesnazime se proces ptipravy na ¢teni a psani urychlovat
zdmernym ucenim. Nicméné€ 1 tak se domnivam, Ze Ctenarské strategie maji v matetskych
Skolach své misto. Pokud je s nimi ucitel dobfe obeznamen a vyuziva je pfi praci s literarnim
textem, nenasilné podporuje rozvoj jejich porozuméni slySenému. Pokud si je védom,
ze je tfeba podporovat déti, aby predvidaly, hledaly souvislosti, spojovaly si text s osobni
zkuSenosti, a vi, jak jim k tomu vhodnou oporou pomoci, je zajisténa efektivita rozvoje

porozumeéni v piedskolnim véku.

4.3.1. Zkusenosti se ¢tenar'skymi strategiemi v predskolnim vzdélavani
Obdobi predSkolniho vzdélavani je u nés tradicné spjato s predCitdnim knih détem,

praci s ptfibéhy, jejich dramatizaci a s pfipravou na vyuku c¢teni a psani ve Skole. Nicméné
Ctenarské strategie jsou zatim stale jesté okrajovou zalezitosti a jsou vnimané jako metoda
urcena pro vzdélavani od primarniho stupné. V souvislosti s pfedSkolnim vzdélavanim
se jim vénuji okrajové projekty v ramci OP VVV (Felcmanova, Kropackova, Ronkova,
Slezékova, & Wildova, 2019; Wildova et al, 2019), zacinaji se objevovat v absolventskych
pracich studentti pedagogickych fakult (napt. Veihandova, 2018; Orosova, 2017; Rybarova,
2016). V zahranici se s nimi pracuje dlouhodobé¢, v nékterych zemich jsou soucasti kurikula
¢i je jejich vyuzivani doporucovano, napi. USA, Australie'®. V Evropé se &tendiskymi
strategiemi a jejich ukotvenim v kurikularnich dokumentech zabyvala zprava Eurydice
vr. 2011. Od té& doby vSak doSlo vnékterych zemich krevizi kurikula
(napt. Finsko, Slovensko), tudiz Udaje jiz nejsou aktudlni, nicméné pro ptedstavu,
zda existuji zkuSenosti s vyuzitim CcCtendiskych strategii v pfedskolnim vzd€lavani
v evropskych vzdélavacich systémech, jsou dostacujici. Autofi studie sledovali
v kurikularnich dokumentech zminky nasvédcujici tomu, ze se v preprimarnim vzdélavani
podporuje porozumeéni textu, ktery je détem cten, a to nejen v jeho zdkladni rovin€. Zaméftili

se na usuzovani a interpretaci, shrnovani obsahu, orientaci v textu, vyuzivani kontextovych

1% Tomu odpovida i mnoZzstvi odbornych studii v&nujicich se problematice ¢tenafskych strategii v danych
zemi.
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znalosti, metakognici a vytvafeni vizualnich zndzornéni, stejné jako na explicitni vyjadfeni,

ze ucitelé maji ve vyuce pouzivat ¢tenarské strategie.
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Schéma 10: Vyskyt ¢tenaiskych strategii v kurikulu vybranych evropskych zemi. Zaznam vlevo
do stfedové osy dané zemé piedstavuje preprimarni vzdélavani, vpravo primarni (Eurydice, 2011, s. 60). Ze
schématu lze vy¢ist, ze v dobé vyzkumu v CR pozadoval kurikularni dokument pro preprimarni vzdélavani
(RVP PV), aby déti dokazaly odvozovat vyznamy, shrnovat text a propojovat informace. Také je uvedeno
vytvafeni vizualnich zndzornéni, ¢imz je pravdépodobné myslena kresba. S grafickymi zaznamy, napt.
vytvafenim myslenkovych map, se v matefskych Skolach nepracuje, respektive to RVP PV nepozaduje. Pojem

Ctenafské strategie v dokumentu nebyl (a stale neni) zminovan, zatimco ve dvanacti evropskych zemich ano.

Vysledky ukazaly, Ze ve dvanacti’ evropskych zemich kurikulum pro preprimarni
vzdélavani v daném obdobi pracovalo s pojmem Ctenaiské strategie. V dusledku vysledkt
v testech PISA a PIRLS mnoh¢ zem¢ ptistoupily k revizi kurikula, kde byla posilena slozka
gramotnosti s diirazem na ¢teni s porozuménim. Pfikladem miize byt Slovensko, které
je navic blizké nasemu vzdélavacimi systému, nebot’ vychazi ze shodného historického
zékladu. Zde vstoupil 1.9.2016 v platnost novy kurikularni dokument, Statny vzdelavaci
program pro predprimarne vzdelavanie v materskych $kolach?!. Ten vymezuje sedm
vzdélavacich oblasti, stru¢né je charakterizuje, a v kazdé oblasti stanovuje zadvazné obsahové

a vykonové standardy. Zaroven maji uclitelé matefskych Skol k dispozici metodiky,

20 Belgie, Déansko, Estonsko, Irsko, Francie, Itélie, Lucembursko, Nizozemi, Rakousko, Portugalsko, Finsko,
Velka Britanie, Island, Norsko.

2l Dostupné na  https:/www.minedu.sk/data/files/6317_svp_materske_skoly 2016-17780 27322 1-
10a0_6jul2016.pdf
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jak jednotlivé standardy napliovat. Ackoli nové kurikulum z mého pohledu az pfilis kopiruje
Skolni pfistup (napt. profil absolventa, certifikdt osvédcujici absolvovani predskolni
vzdélavani), v oblasti rozvoje ¢tendiské pregramotnosti jsou ucitelé jasné vedeni k rozvoji
porozuméni u déti. V oblasti Jazyk a komunikace, jejimz cilem je rozvinuti komunikacni
kompetence ve vSech jejich rovinach véetné pisemné, jsou standardy v ¢asti zaméfené na
psanou formu jazyka vymezeny jak v oblasti explicitniho, tak implicitniho porozuméni.
Ucitelé maji s détmi predvidat, domyslet obsah, vyvozovat, vyuzivat informace ziskané
z textu, klast otazky a hodnotit (Statny vzdelavaci program pre predprimarne vzdelavanie v
materskych Skolach, 2016, s.29-30). Porovnam-li vycet s rovinami Ctenatstvi (kap. 1.3),
vidim, Ze v pozadovanych ¢innostech jsou obsazeny takika vSechny, neni zminéna pouze

rovina vztahu ke ¢teni, ktera se ale rozviji jiz samotnym pted¢itanim détem, a metakognice.

V nasledujici kapitole ukdzu, ze Ccinnosti uvedené ve slovenském kurikulu
koresponduji se Ctenarskymi strategiemi vhodnymi pro préaci s predSkolnimi détmi,
ac se tento pojem v kurikulu neobjevuje. To odpovida situaci i v ¢eskych zakladnich Skolach,
kde se spiSe pracuje s pojmem ,metody prace stextem™ (Najvarova, 2010). V praxi
to znamena, ze ucitel pouziva postupy, v zahrani¢i oznaCované jako strategie, které se zak
postupné nau¢i védomé pouzivat (stanou se strategii), az postupné dojde k jejich
automatizaci (vznikd dovednost). Ucitel sam si nemusi byt vibec védom, Ze se jedna

o Ctenarské strategie.

Skutecnost, ze v RVP PV oblast rozvoje porozuméni rozpracovana neni tolik jako
ve slovenském kurikulu, neznamend, ze by ucitelé zminéné Cinnosti s détmi v matetskych
Skolach nedé€lali. Jen je to vice zavislé na schopnostech, dovednostech a znalostech
konkrétniho ucitele — jak rozumi oblasti Ctenafské pregramotnosti, co do ni vSechno
zahrnuje, jaké zna metody jejiho rozvoje, zda sleduje aktudlni trendy apod. Domnivam se,
7e presnéjsi vymezeni problematiky by pro ucitele bylo pomoci a pro vzdélavani piinosem.
A to i vsituaci, kdy zprava CSI zr. 2013 hovofi o zlepseni v mnoha ohledech v praxi
matetskych Skol (dostupnost knihovnicek pro déti, vymezeni zplisobu rozvoje Ctenaiské
pregramotnosti ve Skolnich vzdélavacich programech a zejména dalsi vzdélavani pedagogii

v této oblasti).
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4.3.2. Strategie vhodné pro predskolni vzdéldvani

4.3.2.1. Charakteristiky mysleni predskolniho ditéte ve vztahu k porozuméni pribéhtim
Pro rozhodnuti, jaké ze strategii jsou vhodné pro ptredskolni v€k, musim vychazet

ze znalosti charakteristik vyvoje détského mysleni. Pravé znalost vyvojovych specifik
se muze stat, kromé zahrani¢nich zkuSenosti, vychodiskem pro posouzeni miry vhodnosti
pouziti konkrétnich étenarskych strategii v predskolnim vzdélavani. Z tohoto divodu
se na tomto misté budu nejprve struéné vénovat vyvojovym zvlastnostem mysleni u déti

ptedskolniho veku.

V tomto obdobi jde o pFedoperacni stadium mysleni, pro které je typické nazorné
intuitivni mysleni (Mertin & Gillernova, 2015; Piaget & Inhelder, 2014; Vagnerova, 2012).
Dité je vazano a operuje s tim, co vidi, ¢i co si predstavuje. Nedokaze plné respektovat
logické vztahy a svét okolo sebe chéape intuitivné, snazi se jej uchopit a zkoumat tak, ze vSe
posuzuje na zdklad¢ své dosavadni zkuSenosti. Nové poznatky zaClenuje do sité¢ svych
predstav a zaroven své predstavy vlivem novych zkuSenosti upravuje. Diky témto rysim je
mysleni ditéte predSkolniho véku jesté nepiesné a omezené. Pro vnimani je v tomto véku
typicky centrismus, egocentrismus, fenomenismus a prezentismus, pro zpracovani vjemu
pak magicnost, animismus, antropomorfismus, arteficialismus a absolutismus

(Vagnerova, 2012).

e Centrismus — dit¢ si v§Sima pouze jednoho znaku, ktery je pro n¢j zajimavy a vyznamny,
a opomiji znaky Ci informace jiné, byt mohou byt mnohem podstatnéjsi. S tim souvisi
1to, Ze ptedskolni dité ignoruje informace, které by mu ,,prekézely a nevsima si detailil
a vzajemnych souvislosti. Pro porozuméni piibéhu je tedy dilezité, aby se dité postupné
ucilo v§imat si textu a registrovat i takové informace, které pro n¢ nejsou natolik
atraktivni, tedy aby se u nich rozvijela schopnost inhibice (v angli¢tin¢ inhibitory
control) (Strasser & del Rio, 2013). Schopnost inhibice je brana jako vyznamny faktor
kognitivniho rozvoje (Siegler, 1998 in Vagnerova, 2012).

e Egocentrismus — dit¢ posuzuje skutecnosti se svého osobniho hlediska, Ipi na svém
nazoru, jelikoz je pfesvédceno, Ze ten je spravny. NedokaZe na situaci nahliZzet o¢ima
druhého a tim padem ani nemize byt objektivni. Proto je pro n&j pii ptibeéhu dulezita

identifikace s hrdinou a chceme-li, aby dokézalo zaujmout hodnotici stanovisko k déni
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v piibéhu, potfebujeme jej vést k tomu, aby se vzilo do dané situace, vybavilo si,
zda néco podobného zazilo, jak se citilo.

e Fenomenismus — dit¢ trva na své predstave svéta, svét je takovy, jak vypada.

e Prezentismus — dité je vazano na pritomnost, zije okamzikem. Je pro né&j obtizné vnimat
budouci ¢i minulé véci, podstatné je ,tady a ted*. Proto pro n¢j mize byt obtizné
odhadovat, jak pfibéh bude pokracovat, respektive se nad tim nemusi samo od sebe
zamysSlet, soustiedi se na aktualni déjovy moment.

e Magicénost — dite si pfi snaze pochopit svét a vysvétlit si véci, kterym nerozumi, pomaha
fantazii, pfedstavami. Pfedstavivost mu pomaha zaplnit 1 ,,bild mista®, diky tomu ,,dité
pracuje aktivné 1 s tim, co nikdy nevidélo* (Homolova, 2013, s. 24). Proto je dobré tuto
piedstavivost podnécovat, i ji aktivné€ vyuZzivat.

e Antropomorfismus a animismus — v ocich ditéte ozivaji nezivé objekty, zvirata maji
vlastnosti jako lidé, vSe funguje podobné¢, jako ono samo. Podle svého vnimani
vysvétluje a posuzuje veskeré skuteCnosti kolem sebe. Zarovent mu tento rys mysleni
umoziuje ztotoznit se se zvifrecim hrdinou.

e Arteficialismus — dit¢ pfedpoklada, ze za vSe kolem n¢j je zodpovédna néjaka osoba
(n€kdo napustil vodu do rybnika, rozsvitil slunce apod.) (Vagnerova, 2012).

e Absolutismus — dit¢ predpoklada, ze kazdé poznani, tvrzeni ¢i skutecnost, je definitivni

a stale platné. Hleda jistoty a potiebuje se spolehnout, Ze véci jsou tak, jak se jevi.

Z hlediska porozumeéni pribéhim je dalezity 1 zpisob uvazovani, ktery se u predskolniho
ditéte objevuje. Toto uvazovani je induktivni, kdy dité posuzuje véci i udalosti na zakladé
podobnosti a hled4 analogie. Analogické uvazovani je sice jeSté nepiesné, nicméné diteti
pomaha mysleni rozvijet, osvojovat si nové znalosti a porozumét souvislostem. Opét je proto
dilezité, aby si dité pii poslechu pifibéhu dokazalo vybavovat své piedchozi znalosti
a zazitky. Vyhovuji mu ptibehy a pohéadky s ustdlenou syZetovou vazbou, rado se vraci ke
znamému piibehu a vyzaduje jeho opakovani. V tomto obdobi se také objevuje kauzalni
uvazovani, které je sice na urovni chapani jednoduchych logickych vztahii a vychazi
z Casové a prostorové naslednosti, ale 1 tak napoméahd porozumeéni i zapamatovani. Dilezité
pro dité¢ je, aby vztah pfiCiny a nasledku byl pro né& jednozna¢ny, musi uspokojit jejich

vvvvv

dedukovat, potfebuji si zaveéry odvozovat ze své osobni zkuSenosti, nedokdZzou pouze
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logicky vyvozovat. Opét vidime vyznam vyuzivani vlastni zkuSenosti jako podpory

porozumeéni textu.

Pro obsazeni vSech slozek ¢tenarské gramotnosti, jak byly objasnény v kap. 1.3
a 2.6., je také dulezité, ze se v predskolnim véku zacina vyvijet metakognice, ktera je zprvu
nevédoma. ,,Na pocatku predskolniho veéku si déti zacinaji uvédomovat, ze néco veédi
a uméji, a zacinaji chapat, ze 1 ostatni lidé néco védi a umé&ji. Postupné rozliSuji mezi tim,
co znamena veédet, a tim, kdyz clovék néco predpoklada, ale jisté to nevi. Rozvijeji se
1 uvédoméni, odkud které znalosti ditéte pochazeji, jak je dit¢ ziskalo*

(Vagnerova, 2012, s. 187).

Z vyse uvedené charakteristiky typickych rysit mysleni pfedskolniho ditéte vyplyva,
ze se znacné 1i8i od mysSleni zkuSeného Ctenate, a tudiZ pro dit€ neni snadné piibehiim plné
porozumét. Ctenai'ské strategie naopak s touto odlignosti pracuji a pomaéhaji ditéti do piibhu

proniknout.

4.3.2.2. Predstaveni vybranych ¢tenarskych strategif
Ze zahrani¢nich materiali muzeme vyclenit strategie, které jsou vhodné

pro vyuzivani v piredSkolnim véku. Jednd se o propojovani (making connection),
predvidani (prediction), usuzovani (reasoning), vizualizaci (visualization), shrnovani
(summarization), hodnoceni (evaluating) a kladeni otazek (questioning). Miizeme se setkat
1 s dalSimi strategiemi, nicméné vyse uvedené piedstavuji takové, které jsou nejcastéji
zastoupeny v doporucenich, jak rozvijet porozuméni pied¢itanému textu u predskolnich déti
(Strasser & del Rio, 2014; Roberts, 2013; Fellowes & Oakley, 2010; Duke & Pearson, 2009;
Robb, 1996; Pearson, 1991). Tyto vybrané strategie spojuje to, Ze jsou kliCové pro aktivizaci
tzv. schémat, coZz jsou znalosti ¢i zkuSenosti, které dit€ pii poslechu ptibéhu vyuziva,
aby mu mohlo porozumét (Gregory & Cahill, 2010). Zaroven se dité pfi jejich pouZzivani
muze opfit o své smysly, nepotiebuje k tomu dovednosti Cteni a psani, a odpovidaji
charakteristikdm mySleni predskolniho ditéte, zejména synkretickému vnimani,

prezentismu, konkretismu a identifikaci.

4.3.2.2.1.Propojovani
Pro porozuméni, at’ jiz feci ¢i textu, je klicové, co poslucha¢ o daném tématu jiz vi;

v zahrani¢ni literatufe se setkdme s pojmem ,,prior* (pfedchozi) ¢i,,background knowledge*
(znalost pozadi). Jde o informace ¢i zkuSenosti, které ctendi muze vyuzit ke konstrukci
smyslu sdéleni, které piijima. Pfi ¢teni, poslechu ¢i rozhovoru se tak piijemci vybavuji fakta,
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zazitky, udalosti, s jejichz pomoci v mysli pretvaii verbalni sdéleni do podoby osobni
predstavy. Takto vybavend fakta vyuziva k tomu, aby mohl ptedvidat nasledujici d¢j,
pochopit jednani postav i zaujmout osobni stanovisko k obsahu (Safrankova, 2010;
McNamara, 2007). Jde tedy o jakési vytvareni mostu mezi jiz znamym a novym, kdy zaroven
uvédoméni si blizkosti tématu napomaha vytvoreni lepsiho propojeni mezi ditétem a knihou,
¢i poslouchanym ptibéhem, coz je dilezitd motivacni slozka (Robb, 1996). Z hlediska
ptedskolniho v€ku a pro néj typického synkretického vnimani, kdy dité nevnima celek a jeho
Casti, ale vSe posuzuje na zaklad¢ smysli ve vztahu ke své zkuSenosti ¢i predstave; je
klicové, aby béhem poslechu pfibéhu mélo tyto své piredstavy, znalosti a zkuSenosti
vybavené. Stejnd podminka plati 1 pro praci s odbornym textem, kdy je cilem c¢teni ziskani
novych informaci; 1 zde je dllezZité¢ uvédomit si, co uz o tématu vim. Pro pfedskolni dité je
totiz velmi obtizné sledovat a chapat piib¢h, ,,pro ktery nenaléza zadné vlastni opory ve své
zkuSenosti a ktery si nedovede vizualné predstavit (Homolova, 2013, s. 26). Propojovani je
(ptedvidani, usuzovani, vizualizace 1 hodnoceni). Pro piedskolni déti je dilezité, aby jim
ucitel pomohl uvédomit si, co uz znaji, k cemuz slouzi oteviené otazky, zamétujici se na
osobni zkuSenost déti, napi. Byl jsi? Slysel jsi nékdy o? Stalo se ti? Co viS o...? Pfipomina

ti to néco...?

,Jadrem porozumeéni je nase schopnost mentalné propojovat rizné udalosti v textu
a vytvaret z nich ucelenou piredstavu® (McNamara, 2007, s. 29) a k tomu potfebujeme
vybavit si svou ptfedchozi znalost tématu, zkuSenost, co jsem zazil, slySel, cetl, vidé¢l,
coz déti, pripadné slabi ¢tenafi, nedé€laji (Pearson, 1990). Proto souhlasim s nazorem,
ze je vzdy tfeba vychézet z osobnich zkuSenosti déti, tedy vyuZzivat strategii propojovani,
kterd tvofi zaklad pro porozuméni jako takové, nebot’ to pomulze détem vybavit si jejich
zkuSenosti, diky cemuz ziskaji ,stavebni kameny“ pro konstruovani vyznamu,

a tedy pro porozuméni textu.
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Co jsem zazil? - .
Co o tom vim? + Text = Urover
ja—text
Cetl jsem né&co podobného? - Uroveh
Vidél jsem néco podobného? + Text [ |
text —text

Schéma 11: Strategie propojovani. Text je spojovan s osobni zkuSenosti, pak hovofime o propojeni
na urovni ,,ja — text, nebo se znalosti plynouci z jiného textu, to hovofime o Grovni ,.text — text“. Napf. na
urovni ,,ja — text* si dité napi. vybavi svou zkuSenost s vlastni nemoci a pocit, ktery pii ni zazival. To mu
umoznuje 1épe se vcitit do pocitit hlavniho hrdiny, ktery také bojuje s nemoci, zaroveni mu osobni zkusenost
pomaha piedvidat, jak by se hrdina mohl dal zachovat, ¢i hodnotit jeho rozhodnuti. Pfi Grovni text a text si
vzpomene, ze zna pohadku o drakovi a mize tedy predpokladat, jak se bude chovat drak v pohadce, ktera je

mu pravé pred¢itana. U pokroCilych ctenai se jest€ uvadi uroven ,,svét — text”, kdy je text propojovan

vvvvv

dostateCnymi znalostmi faktii a kauzalnich vztahi.

4.3.2.2.2. Predvidani
,Predvidani je vytvateni pouteného odhadu na zakladé dostupnych informaci* (Safrankova,

2010, s. 16). Je pfi ném nezbytné, aby cloveék vyuzil své dosavadni znalosti a zkuSenosti
a s jejich pomoci odhadoval, co se stane, jaké budou disledky, nebot’ jde o dovednost, ktera
je nezbytna pro zivot jako takovy. Piedvidavy ¢lovék dokaze ,,Cist™ situaci a podle toho
se rozhodovat. V minulosti to bylo mozna jesté ziejméjsi, protoze pieziti lidi zaviselo na
jejich dovednosti poznat, kdy ptijde dést’, kde pravdépodobné naleznou potravu, kdy maji
bojovat, kdy naopak utikat, dnes burzovni makléti odhaduji vyvoj akcii, politologové
vysledky voleb atd. Pfi ¢teni pak ptredvidani funguje obdobné, pomiize ndm odhadovat,
co bude nasledovat v textu ¢i ptibéhu dal — jaké slovo ¢i véta, jak se bude odvijet d¢j,
1 co vibec mizZe byt obsahem knihy. Pfedviddnim se u ¢tenafe nejenom zvysuje zdjem
o text, ale také mira, do jaké je textu porozuméno (Safrankova, 2010). Jiz malé déti si mohou
vybirat knihu podle svého zajmu pouze na zéklad¢é obalky, kdy podle ilustrace odhaduji,
o ¢em kniha bude a zda tedy bude pro n¢ vhodna. Pti pifedvidani (uvazovani o budoucnosti),
kterého ve formeé epizod jsou schopné jiz tfileté déti a které se v pribéhu predskolniho véku
zlepSuje v disledku vétSich zkuSenosti, dité uplatiiuje své vzpominky na to, co jiz zazilo,

co zna (Vagnerova, 2012). Strategie predvidani je tedy Uzce spojena pravé s dovednosti
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propojovat informace, vybavovat si je a davat do souvislosti (gafrénkové, 2010; Robb,
1996). Strategie predvidani se uplatni ve vSech fazich prace s textem, pfi evokaci zvysuje
zajem o Cetbu, béhem c¢teni poméha porozuméni, po ¢teni mizeme hodnotit, do jaké miry
se naSe predpoklady naplnily, ¢i odhadovat, jak by se ptibeh vyvijel dal (domysleni konce
pribéhu). Neéktefi autoii pod pojem cteni s predvidanim zahrnuji strategii usuzovani,
nerozli§uji mezi nimi (napt. Safrankova, 2010; Robb, 1996). Domnivam se viak, Ze toto
spojeni neni piesné a pii praci s predSkolnimi détmi ani vhodné, nebot’ usuzovani klade vyssi
naroky na mysSleni ditéte. Pti pfedvidani vychdzim z vlastni zkuSenosti, kdeZto pti usuzovani
k ni pfidavam voditka z textu, ¢tu mezi fadky. Proto je pfedvidani mozné rozvijet jiz s t€émi
nejmensimi, vhodné je opirat se pii tom o obrdzek — predvidat obsah knihy podle obalky,
predvidat d¢€j podle ilustrace, vyuzivat kumulativni pohadky a opakujici se motivy
(tf1 orisky, Bajaja tiikrat bojuje s drakem apod.), nechavat déti dopliovat slovo, poté
domyslet, jak to bude dal, a postupné s jejich rostoucimi dovednostmi pirechdzet

k usuzovani.

f Y
Znalost ) | ricapovio |

ZKkusSenost Y /

Schéma 12: Strategie predvidani. Dité (¢i ¢tenaf) vychazi ze své zkusenosti a znalosti, na jejichz
zakladé formuluje urcity odhad. Tento odhad se mize, ale také nemusi naplnit, protoZze pro n&j nejsou v textu
dalsi voditka. Jde tedy o vyjadieni pravdépodobného, nikoli jistého. Dité napt. na zakladeé své zkusenosti z jiné
pohadky, ze princ princeznu vzdy osvobodi, mize predpokladat, jak se zachova princ v pro n€j neznamé
pohadce. Tento predpoklad se v§ak nemusi naplnit. Stejné tak miize podle obrazku predvidat, co bude obsahem
knihy.

4.3.2.2.3. Usuzovani

I pfi usuzovani se u pfedSkolnich déti uplatni z poc¢atku hlavné obrazky, ze kterych
dokdzou déti vy€ist mnoho detailt a voditek pro odhad, jak bude ptibéh dal pokracovat.
A nejen to, postupné dokazou diky cerpani informaci z obrazku a pozdé&ji i z textu chapat
vztahy mezi udélostmi; ty mohou byt rizné, miZzeme odhalovat pfi¢iny a disledky,
prostorové vztahy, porovnavat subjekty mezi sebou apod. Jiz bylo feceno, Ze urCitd mira

kauzalniho uvazovani se vyskytuje uz u déti predskolniho véku. Samoziejmé tyto Gsudky
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mohou byt nepiesné, zkreslené subjektivnim vniméanim a také potiebou, aby zavéry byly pro
dit¢ jasné, srozumitelné a uspokojivé, tedy aby zapadaly do jeho konceptl. Pfi usuzovani
tedy ucitel détem pomoci otdzek ,,pro¢* pomaha se nad témito vztahy zamyslet a zaroven je
vede k tomu, aby si uvédomovaly, jak ke svému usudku dosly, zda to jen predpokladaji,
nebo zda si sviij predpoklad spojily s informaci v textu nebo na obrazku. Tim zaroven
podporujeme rozvoj metakognice. Pochopeni kauzalnich vztahti pfimo souvisi
s porozuménim piibéhu, jeho smyslu, a zaroven napomahd zapamatovani si ptib¢hu.
Nicméné schopnost posuzovat se, rozhodovat (jak bych ja reagoval), opét souvisi
se schopnosti inhibice, protoze dit¢ potiebuje odhlédnout od nevyznamnych,

avSak pro né&j atraktivnich, informaci.

|-'f Usudek \"I

“\‘\l----_____-“-l/;’

Znalost

Zkusenost

Informace v
textu

Schéma 13: Strategie usuzovani. Pfi usuzovani je nezbytné, aby jedinec vyuzil své predchozi znalosti ¢i
zkuSenosti, které spoji s informacemi v textu ¢i obrazku. Na zakladé svych zkusenosti a ziskanych informaci
mize vynést tisudek, ktery by mél byt logicky a vést k vyroku, ktery se nasledné potvrdi. Napf. v textu je
uvedeno, Ze postava ucitele tajn¢ vyslechla modlitbu hol¢icky o tiikralovou svécenou kiidu. Rano hol¢icka na
okné kiidu skute¢né najde, pod oknem pak lezi ucitelsky zapisnik. Dit€ tedy usoudi, ze kiidu na okno dal tajné

pan ucitel.

Je nutné fict, Ze hranice mezi pfedvidanim a usuzovanim muize byt velmi tenka,
coz n¢kdy vede k nerozliSovani mezi témito dvéma strategiemi. V piedskolnim vzdélavani
podle mého nézoru postaci, kdyz si je ucitel védom, Ze usuzovani je pro mladsi déeti ptilis

tézké, a pracuje nejprve s predvidanim.
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4.3.2.2.4. Vizualizace
Pti vizualizaci dochézi k tomu, Ze se soubézné se ¢tenim ¢i poslechem ptibéhu v hlaveé odviji

Hflm®, proto vyuzivanim této strategie podnécujeme déti k tomu, aby si vytvarely
co nejptresnéj$i mentalni obraz toho, co ¢tou/slysi (Gregory & Cahill, 2010). Tim se lisi
vizualizace od fantazie, jez se uplatituje napt. pii kresbé ilustrace k pohéadce, kdy mohu celou
udalost, scenérii i vzhled postav ptizptisobit své osobni pfedstaveé (princezna bude mit dlouhé
vlasy, rizové Saty, na nich perlicky, na hlavé bude mit celenku). Pfi vizualizaci pfedstava
odrazi doslovné vyjadieni textu (princezna bude mit korunku na hlavé, vlasy zapleten¢ a jeji
Saty budou zelené, protozZe to text fika). Nejde vSak jen o kresbu, pii vizualizaci dochézi
k aktivizaci vSech smyslii, coZ umociiuje prozitek z Cetby, nebot’ se tenai/posluchac stava
ucastnikem. Proto cilime 1 na chut’, sluch, hmat, pomahame vybavit si zkuSenosti, ¢i ziskat
zkuSenosti nové, které budou dalSimi stavebnimi kameny pro prozitek z Cetby.
U ptedsSkolnich déti opét operujeme s obrazky, kdy déti mohou vybirat ten, ktery odpovida
textu, ktery nejvice vystihuje atmosféru piibéhu, mohou naslouchat riiznym zvukim,
pracovat s riznym materidlem, o€ichdvat, ochutnavat. Mizeme ale postupovat i opacné,
pracovat sobrazy a ilustracemi a popisovat, jaké pocity to vnas vyvolava
(Gregory & Cahill, 2010). Vhodna je v tomto sméru poezie se svou poeticnosti, kdy déti
mohou pomoci barev znazoriovat své pocity a piedstavy, které v nich text vyvolava.
Jiz jsem zminovala, Ze dit¢ potiebuje ptib¢h ,,vidét™ ve svych predstavach, aby jej dokazalo
sledovat a chéapat. A nejen dité, mira zajmu o pfibéh, o ¢teni, pfimo souvisi s mirou
predstavivosti, na kolik ¢tenat/poslucha¢ dokaze svou mysl pouzit k vyvolani mentalniho
obrazu na zéklad¢ slov. V soucasné dob¢, kdy uz déti predskolniho véku travi mnoho hodin
sledovanim piibéhli v animované ¢i hrané podobé, kdy tedy nemusi samostatné predstavy
vytvéfet, je rozvoj schopnosti imaginace jednim z priorit ucitele pfi snaze probouzet zdjem
o cCteni. Zaroven jsou pii tom vedeny k soustiedéni se na text jako takovy,
protoZe napt. pro volbu obrazku odpovidajiciho textu je nutnd zamétena pozornost a vnimani

detailu.

4.3.2.2.5. Shrnovani
Shrnovani ptedstavuje aktivitu, pfi které se snazi jedinec vystihnout podstatné jevy

anezabiha do detaild. Tim se lisi od vypraveéni, které naopak byva kosaté€;si, obsahuje mnoho
podrobnosti, a naopak byva zadouci, aby obsahovalo mnoho detailti svéd¢icich o dobré
paméti 1 vyjadfovacich schopnostech vypravéce. V predskolnim vzdélavani ma vypravéni

svou nezastupitelnou roli, nebot’ poskytuje prilezitost k rozvoji fecovych dovednosti.
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Shrnovani je vsak také vyznamné, protoze pfi ném se mysleni ,,zpiesnuje“. Jak jiz bylo
objasnéno vyse, opét pii ném dochézi k rozvoji inhibice. Pifedskolni dité by vsak bez pomoci
shrnovat pravdépodobné nedokazalo, proto je v tomto piipadé nezbytnd pomoc ucitele,
idedln¢ ve form¢ kombinujici nedokoncené véty a grafické zaznamy. Ditéti obrazek,
ktery je postupné dopliiovan na zékladé dokoncovani vét zapocatych ucitelem, poskytuje
voditko, kolik toho je potieba jesté z prib¢hu ,,vybrat“, uvazovat, co je opravdu klicové
a co se k dokonceni véty vlastn¢ hodi, jak to formulovat. Zacatky vét ,,a pak, ale, nakonec*

atp., které déti dokoncuji, umozni cely pribéh shrnout do jediného souvéti.

Schéma 14: Strategie shrnovani. Piiklad mozného grafického zaznamu, ktery détem pomaha soustiedit se na
formulaci obsahu piibéhu. Jednotlivé ¢asti téla stonozky (ptipadné jiného obrazku rozdéleného na ¢asti) jim
ukazuji, kolik prostoru jesté maji. Postupné se snazi odpovidat na otazky, jejichz zaCatky jsou uvedené
v jednotlivych castech. Odpovédi mize ucitelka zapisovat, piipadné se ¢ast mohou vybarvovat. Po
zodpoveézeni vSech otazek vznikne jedno souvéti shrnujici obsah ptib&hu. Napf. ,,Medveéd nechtél jit spat,

protoZe chtél zaZit zimu, a tak utekl ze svého pelisku, nakonec ale stejné usnul.?>

4.3.2.2.6. Hodnoceni
Ve chvili, kdy ctendi dokdze zaujmout stanovisko k prectenému, stavéa se ,,ucastnikem*

ptibéhu, je osobné zainteresovan. Mlzeme v tom spatfovat zarodek rozvijejiciho se vztahu
ke ¢teni. A pravé diskuse nad obsahem knihy je cestou, jak podnécovat zajem o ¢teni, nebot’

,»ctenarsky zazitek ziskava na sile teprve v okamziku, kdy o ném dité komunikuje s druhymi,

22 Bula, O. (2018). Medvéd nechce jit spat (preloZil Rita LYONS KINDLEROVA). Host.
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a dava tim najevo, ze jej ¢teni bavi“ (VEfiSova et al., 2007, s. 11). Pfi vyuzivani strategie
hodnoceni jsou déti otazkami podnécovany k tomu, aby hloubéji pfemyslely o chovéni
jednotlivych postav, jejich motivech i disledcich, které toto jednani ma. V predskolnim véku
je pro déti ptirozené se vzit do postavy ¢i se s ni identifikovat, stejné jako zkousSet hodnotit
druhé 1 sebe (Homolova, 2013), nicméné¢ schopnost posuzovat se, rozhodovat
(jak bych ja reagoval) opét souvisi se schopnosti inhibice, kdy se dit¢ dokaze soustiedit
na podstatné znaky, a sosobni zkuSenosti ditéte a jeho dosavadnimi znalostmi
(tedy se strategii propojovani). Pfi hodnoceni se také uplatiuje aplikace nauceného,
tedy opakovani vzorce chovani, které jiz dité zn4, a to napft. v situaci, kdy po ném chceme,
aby navrhlo, jak by ono reagovalo v podobné situaci, jak by problém feSilo. Dité
piredSkolniho v€ku nedokdze planovat ve smyslu promysleni jednotlivych kroki,
pokud by pro n¢j situace/problém byl Gpln€ novy a neznamy (Vagnerova, 2012). Opét tedy
musi vychazet ze své dosavadni zkuSenosti a aplikovat ji do situace, kterd je v pribé¢hu
popisovana. Toho by si mél ucitel byt védom, pokud pied dité¢ takovy ukol klade. Musi
vychdzet ze znalosti svéta ptredskolniho ditéte, aby dit¢ mohlo uplatnit rozvijejici
se analogické uvazovani a spatfit paralelu mezi pfibéhem a svym zivotem. Také plati,
ze jelikoz dité posuzuje vse ze své perspektivy, je pro néj nesnadné vzit se do pocitl druhych.
Strategie hodnoceni tak napoméha ditéti posilovat schopnost vnimat druhé, souvisi tedy
s emo¢nim a socialnim rozvojem. Prace s pfibéhy, které nabizeji podnéty k hlubsSimu
zamySleni nad motivy jednani postav miize byt ulitelem volena jako prostfedek

pro prosocialni rozvoj ditéte.

4.3.2.2.7. Kladenf otazek
Dobry ctenar si pfi Cteni klade otazky. Jak se bude ptibéh vyvijet? Jaké jsou souvislosti?

Co tim autor chce Fict? Cini tak p¥irozené a asto nevédomé. Pro déti je ptani se zptisobem,
jakym ziskéva nové znalosti, je pro néj pfirozené se ptat, jak bylo jiz zminéno v Casti 4.2.
Z pocatku, v batolecim obdobi, jsou otazky uvozovéany tazacim zdjmenem ,,co* a ,.kdo*,
postupné dit€¢ zacind patrat po kauzédlnich vztazich a pfichazeji otazky ,,proc*
(Sulova 2015; Fontana, 2014; Vagnerova, 2012). Nicméné pfi poslechu pred&itaného textu
se dité ptat prestava, zaposlouchava se do d¢je. Proto je dobré déti povzbuzovat, aby se ptaly,
pokud nerozumi, ¢i pokud je néco zaujme a chtély by to objasnit. Kladeni otazek se dobie
stimuluje pfi praci s odbornym textem, kdy napf. pii vyuziti metody ,,vim-chci védét-
dozvédel jsem se maji déti po pocateéni evokaci a sd€leni svych znalosti o tématu,

napf. o Velikonocich, formulovat otdzky sméfujici k nalezeni odpovédi na skutecnosti,
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které by je s danym tématem jest¢ zajimaly. Postupné pak mohou ke konci ptedskolniho
obdobi pokladat otazky osobé autora, literdrnimu hrdinovi, a spolecné s ostatnimi na né
odpovidat. Vhodnym vychodiskem je vyuziti ilustrace z knihy, na jejimz zakladé déti zkousi

formulovat otdzku, kterou ucditel zapiSe, poté zacne predcitat text a déti v ném hledaji

odpovédi na své otazky (Gregory & Cabhill, 2010).

?
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Schéma 15: Strategie kladeni otazek. Jedno z moznosti je vyuZziti uvedeného grafického zaznamu. V prvnim
kroku dité uvadi své znalosti ¢i zkuSenosti (strategie propojovani) a nasledné formuluje otazku (strategie
hodnoceni). Odpovéd’ na tuto otazku se hleda v textu (strategie shrnovani). Tento zpisob je vhodny zejména
pfi praci s détskou odbornou literaturou. Je vhodné jednotliva pole oznacit piktogramy, které détem pomahaji

orientovat se v zaznamu.

Predstavené Ctenarské strategie pfedstavuji zéklad, ktery je pro predskolni dité
vzhledem ke specifiklim jeho vyvoje dosazZitelny. Zapotoc¢na (2010, s.278) uvadi, ze ,,pfi
¢teni jde zejména o neustaly dialog dospélého s ditétem ¢i skupinou déti o predéitaném;
otazky — odpovédi, rekapitulace obsaht, vyvozovani, usuzovani, hodnoceni, identifikovani
podobnosti s ptfedchozim c¢tenim, souvislosti s redlnym svétem, piedvidani, co bude
nasledovat, souhrn faktickych informaci, poznatkii, definovani a vysvétlovani®. Ve zkratce
popsala jednotlivé ctendiské strategie a zplisob tzv. ,,dialogického uceni®. To je zalozeno
na vzajemné komunikaci ucitele a zaka, pficemz uclitel svymi otdzkami podnécuje zaka

k ptemysleni a hledani odpovédi. U nds se tomuto zpisobu vyucovani vénuje
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napt. Sedova, Svaricek, Sedladek & Salamounova (2016). Pro¢ ale mize byt dilezité,
zda pfi tomto dialogu nad knihou ucitel vyuziva ctenarské strategie? Domnivam se,
ze pri intuitivnim vedeni dialogu, kdy ucitel ditéti klade otazky pod vlivem momentalni
impulsu, nemusi pokladané otazky cilit na mista v textu, ktera jsou klicova pro porozuméni.
Pokud se vSak na pred¢itani piipravi, predem identifikuje obtizna ¢i dilezitd mista v textu
a zvazi, jaka Ctenarska strategie by mohla ditéti v porozuméni pomoci, bude jeho prace

efektivni.

4.4. Ctenarské strategie a poZadavKky na ucitele piedskolniho vzdélavani
Vyzkumy ukazuji, Ze nestai, aby byl ucitel s pouzivanim Ctendiskych strategii

teoreticky seznamen, je tfeba, aby je aktivné sam pouzival (Duffy, 1981),
protoZe je nezbytné, aby umél roz€lenit text do smysluplnych €asti tak, Ze déti nasledné
dokazou vnimat jejich vyznam a vzajemnou souvislost (Afflerbach et al., 2008). Aby toto
dokézal, musi byt vnimavy ke struktufe textu, rozlisit kliCovd d€jovd mista, musi sam
usuzovat, Cist text mezi fadky a umét odhadnout, co by pro déti mohlo byt z hlediska
porozumeéni obtizné. ,,Pokud néco neumime, nemtizeme to naucit zaky. Nové vzdélavaci cile
jsou narocné 1 pro ucitele. Je nutné se soustfedit na dal§i vzd€lavani uciteld*
(VériSova etal., 2007, s. 4). V souvislosti se zptisobem podpory porozuméni prostiednictvim
otazek ucitele je nutné fict, Ze Fontana v tomto kontextu uvadi, Ze ,,nejlepsi tvirci reflexivni
otazky napadnou ovsem ucitele, ktery je odbornikem ve vyucovaném piredmétu* (Fontana,
2014, s. 169). Toto tvrzeni podnécuje k uvaze, ze dobry Ctenar sndze a mozna i Iépe podpoii
dit€ nectenare na jeho cesté k porozumeéni textim. Je-li tedy ucitel sdm Ctenar a povazuje-li
za dulezité rozvijet porozuméni, v jeho praci se to pozitivné odrazi (Richardson, Anders,

Tidwell & Lloyd, 1991).

4.4.1. Ucitelovo pojeti ¢teni a étendr'stvi a jeho vyznamu
Pti rozvoji porozuméni svou roli hraje také to, jak ucitel cteni vnima; toto vnimani

se muZze pohybovat mezi chapanim cteni ,jako dovednosti, ktera zacind a konci
dekddovanim a presvédcenim, Ze Cteni je proces vymény mezi ¢tenafem a textem v ramci
socidlniho kontextu* (Richardson et al., 1991). V matetské skole je vyznam ucitelova pojeti
rozvoje budouciho Ctenafstvi o to vyznamngj$i, Ze neni nijak definovano v kurikuldrnim
dokumentu pro predskolni vzdélavani, jak bylo objasnéno vyse. Pietrvava tedy stale pohled
z dob minulych, kdy vzdélavaci nabidka sméfovala k ptiprave na osvojeni si dovednosti ¢ist

a psat po vstupu do Skoly. Diky tomu je obsah vzdé&lavaci nabidky dispropor¢ni, opomijejici
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zafazovani aktivit s implicitnimi informacemi, porovnavani obsahii z riznych zdroju ¢i praci
s nelinedrnimi texty. Mén¢ se také pracuje s otdzkami rizné tirovné kognitivni narocnosti
(Manourova, Stefankova, Laibrt, Garabikova Partlova, & Bilkova, 2019). Postoj ucitele
k pred¢itani se odrazi ve zptsobu, jakym détem predcita (Richardson et al., 1991). U ucitele
plati, ze dobrého ucitele z n& nedéld pouze znalost oboru a didaktiky, ale Ze on sam,
jeho vlastni osoba, je edukac¢nim ,,nastrojem*. U predskolniho vzdélavani to plati dvojnésob,
dit¢ ucitele pozoruje a uci se napodobou, piejiméd vzory chovéani, mluveni a jednéni
dospélych. Z hlediska rozvoje budouciho vztahu ke ¢teni je tedy dle mého nézoru nutny
zapal u ucitele, mozZnd 1 vice neZ presna znalost metod, nebot’ dit€ snadno vyciti, zda jsme
ve svém jednani autentiCti ¢i nikoliv. ,,Podstatné je, Ze cokoli si u€itel sdm neinternalizoval
a sam pro sebe neohodnotil, je z pedagogického hlediska bezcenné. Jestlize si néco prectu
v ucebnici a u¢im to bez osobniho zaujeti, pak je lepsi to nedélat* (Keller, 2018, s. 105).
Toto tvrzeni mozna zni aZ ptili§ kategoricky, ale myslim, Ze je platné tim vic, ¢im mladsi
jsou déti, se kterymi uclitel pracuje. V podobném duchu se k osobé ucitele vyjadiila
1 Homolova, kterd uvadi, ze ,,v zdsadé¢ by mél platit koncept ucitele jako pouceného
aktivniho cCtenafe znalého (pred)Ctenaiskych charakteristik jemu svéfenych déti*
(Homolova, 2012, s. 87). V predskolnim vzdélavani by mélo pfevazovat ¢innostni uceni,
uceni na zéklad¢ zkusenosti, kterd je spojena s prozitkem. ,,Chceme-li, aby déti pocitovaly
vnitini potiebu Cist, citily z ni potéSeni, pak je nutné piisobit na prozitkovou rovinu ¢teni
jako ¢&innosti“ (Svamberk Sauerova, 2015, s. 15). V tomto kontextu vnimam &tenaiské
strategie jako zptsob, jak pomoci tento prozitek navodit — aby piib¢h ozil, aby promlouval,
spiSe nez jako techniku pro ,,rozbor textu“. Cas prace s knihou by v mateiské skole mél byt
chvili, kdy otevieni knihy rovnd se otevirani dveti novym zazitkiim, dobrodruzZstvim,
informaci, aktivitou spojenou s objevovanim, odhalovanim, zkouménim. Pokud ucitel takto
ale knihu nevnimd a soustfedi se pouze na ,,technické aspekty*, tedy klicové dovednosti
potiebné pro techniku osvojovani si ¢teni a psani, jen t€zko se mu bude podobny zapal u déti
podn&covat. Vyznamem prozitku jako motivace ke &tenafstvi se zabyva napf. Svamberk

Sauerova (2010).

4.4.2. Vybér textii
DalSim vyznamnym aspektem je dovednost vybirat vhodné texty, které by mély byt

ruznorodé, détem blizké, ale zaroven pro né€ nezndmé (Duffy, 1993; Duke & Pearson, 2009).
Vybrané texty musi obsahové korespondovat se znalostmi a zkuSenostmi déti, s jejich slovni

zasobou, aby mohly pfi jejich poslechu uplatnit své dosavadni zkuSenosti a znalosti,
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ale zaroven tuto zkuSenost a znalost prohlubovat ¢i dale rozvijet. Vhodné texty budou
takové, které obsahuji na sebe navazujici epizody, dostatek voditek pro predvidani ¢i pro
zamysleni a nebudou pfili§ dlouhé z diivodu limitu, ktery predstavuje pamét’ predskolniho
ditéte. Zaroven ale budou disponovat potfebnou mirou ,,hloubky*, ktera pobizi k pfemysleni,
nemély by predklddat jasnd pfimocard stanoviska a vSe vysvétlovat. V souvislosti
s pozadavkem zaujimani osobniho stanoviska k textu (strategie hodnoceni) je dulezité,
aby predkladané texty uspokojovaly pottebu hledat odpovédi, neboli aby dit¢ mélo moznost
fesit pricinu a disledek (Homolova, 2013, Hyhlik, 1963). To vSe na urovni odpovidajici
rozumovym schopnostem ditéte. Oakley a Fellowes (2010) v této souvislosti rozliSuji stupné
obtiznosti textll — texty détem pln€ srozumitelné a texty, kterym porozumi s dopomoci.
V praxi matefskych skol u nas bychom toto roz¢lenéni mohli pouzit tak, Ze v tradi€nim Case
predc¢itani détem, tedy po obéd€ pii odpocinku, by ucitel vyuzival texty snadné pro
porozumeéni, kde neni nutnd jeho pomoc v podob¢ vyuzivani strategii (tedy neklade otazky,
nemodeluje) ani neni tfeba jeho vysvétlovani, a naopak texty, kde uvedené postupy pouziva,
tedy texty obtizn¢jsi, predCitd v dobé vénované ftizené vzdélavaci Cinnosti.
Vybirani vhodnych text samoziejmé vyzaduje jak zkuSenost a orientaci v détské literature,
tak znalost vyvojové trovné déti, se kterymi ucitel pracuje, a jejich potieb. Pozornost je tieba
vénovat zejména samotnému obsahu knihy, ten ,.by mél byt pro déti pochopitelny
1 z hlediska vztaht, délby roli, pouceni. Zavéry by mély byt jasné a Cisté* (Homolova, 2013,
s. 27). V predSkolnim veku je silnd potieba identifikace s hrdinou, proto i po této strance
by mély byt voleny ptibehy, které jsou détem blizké, kdy hrdinové maji podobné problémy
a tim dovoli ditéti vzit se do postavy. Takova postava ,,umozni ditéti, aby se akceptovalo
se svymi negativnimi pocity, vlastnostmi a projevy* (Véagnerova, 2012, s. 191).
Tim je podporovan také rozvoj détské identity. V predskolnim véku dit€ musi celit mnoha
riznym problémim (napf. rozvod rodicl, stiidava péce, nemoc ¢i smrt n€koho blizkého
apod.) a vhodné zvolend détska literatura doplnénd citlivym postupem ucitele muize
napomoci timto obdobim zdarné projit. Dobry ptibéh ptinasi nadéji a naplituje tak potiebu
oteviené budoucnosti, ukazuje ditéti, ze at’ se situace zd4 zla, dobie dopadne. Z hlediska
rozvoje porozumeéni a moznosti uplatiiovat strategie je vhodné, aby se text fidil jasnymi

pravidly, mél srozumitelnou strukturu a fad, a tim ditéti umoZzioval se v ném orientovat

vvvvvv
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4.4.3. Zajisténi psychosocidlnich podminek
Je nutné, aby ucitel dokéazal vytvofit vhodné prostfedi pro rozvoj budouciho

Ctenarstvi. To spoc¢iva nejen v zajisténi dostatku ¢asu na ¢teni a naslednou diskusi, vhodného
materialniho zabezpeceni v podob¢ dostatku knih, odpovidajiciho prostorového uspotadani,
ve kterém se déti pfi poslechu budou citit dobfe a nebudou ruseny, ale také ve vytvoreni
atmosféry divery a bezpeci, které umozni détem aktivné participovat na ¢teni beze strachu
z délani chyb, vysméchu od ostatnich ¢i kritiky ulitele (Duke & Pearson, 2009).
V neposledni fad¢ hraje roli zpasob, jakym dokaze ucitel déti k poslechu cetby motivovat,
jak dokaze ziskat a udrzet jejich pozornost. Ucitel by také mél umét bezpecné poznat,
jak na tom déti, kterym ptedcitd, s porozuménim jsou. Potfebuje monitorovat déni ve tfide,
vSimat si, kdy détem pozornost klesa, odhalovat pficiny tohoto poklesu a reagovat. Neni
piipustné, aby doba ptedcitani byla pro déti spojena s neptijemnymi prozitky — stresem,
strachem ¢1 nudou. V dobé pfedCitani se projevi, jaké klima ve tfidé prevlada,
zda se v ni déti citi dobie a bezpecné, zda je ucitel bere jako partnery a umoznuje jim bézné
spolupodilet se na rozhodovéni, nebo zda jsou pfevazné v pasivni roli konzumenti toho,
co jim ucitel ptfipravuje, jaké téma zatazuje, kdy je piehnané organizuje, kdy za né tesi
problémy a nedovoli jim piebirat pfiméienou zodpoveédnost. I doba predcitani ma svij
vyznam; je tieba volit takovy Cas, kdy déti nejsou unavené, kdy maji uspokojeny biologické
potieby, a takovou délku, kdy dokazou udrzet pozornost. Nepiiméiené dlouhé predcCitani,
navic spojené s kaznénim déti, pro které je doba ¢teni ptilis dlouha, mize zpisobit problémy

s postojem ke cteni obecné (Homolova, 2012).

4.4.4. Zpiisob predcitani
Ucitel by mél mit také dobfe zvladnutou techniku predCitdni nejen po strance

vyslovnosti, ale 1 po strance pfednesu. Spravnd intonace, hlasitost a tempo feci, zabarveni
hlasu, jeho proména podle toho, které postavé je pravé ,propljcen®, frazovani,
to vSe napomahd tomu, aby se z pfed¢itani stalo dobrodruzstvi, aby dité-posluchac bylo
vtaZzeno do dé&je a zapomnélo na chvili na to, kde je a Ze ptib¢h je vlastn€ jen na papife.
Homolova (2012) ptinasi doporuceni pro pied¢itani predSkolnim détem, z nich je mozné

odvodit zasady pro pred¢itani ucitelem v mateiské skole:

e Predstavit knihu jako celek — vychézet z obalu, pfedvidat d¢j. Uplatiiuje se strategie
predvidani, ptipadné propojovani, kdy déti premysleji, zda na podobné téma jiz n¢jaky
ptibeh znaji, ¢i zda prozili néco podobného, o ¢em pravdépodobné bude kniha vypravét.
Je dobré vyuzivat ilustrace, které v dneSni dob¢ miiZze mit ucitel oskenované a promitnout
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je zvétSené na interaktivni tabuli, aby vSechny déti mohly dobfte vidét detaily. Z hlediska
budouciho ¢tendistvi by mél ucitel pracovat i s ustalenymi prvky (nazev kapitoly, jeji
zacatek, konec, kde je napsano jméno autora apod.).

¢ Odpovidat détem na spontanni otazky, povzbuzovat je, aby je kladly a povzbuzovat
je k hlubsimu ptemysleni tim, ze sam otazky klade. K tomu slouzi ¢tenaiské strategie,
jak byly predstaveny vyse.

e Povidat si s détmi o pribéhu po jeho skonceni. V této fazi dochazi k reflexi ¢teného,
prozitek se mtize prohlubovat vzajemnou diskusi a sdilenim zazitku.

e PreruSovat ¢teni, aby déti mohly mluvit o tom, jak nad textem pfemysli. Tato zasada
souvisi s kladenim otazek a je principem uplatnéni Ctenatskych strategii v praxi.

e Navazat na pribéh dalSimi aktivitami, coz opét vede k prohloubeni osobniho zazitku.
V matetské skole je idedlni misto, kdy jednotlivé tematické celky mohou piimo vychéazet

z konkrétnich literarnich textu.

4.4.5. Priprava ucitele na predcitani
Ucitel v matetské skole v souladu s pozadavky RVP PV pii koncipovani vzdélavaci

nabidky integruje vzdélavaci obsahy a cile, pficemz ma povinnost vytvaret Tiidni vzdélavaci
program, v némz rozpracovava obsah a cile stanovené Skolnim vzdélavacim programem.
Nemusi tak vSak ¢init pisemné (RVP PV, 2018). Stejné tak je jen na ném, respektive na jeho
dohodé¢ s feditelem Skoly, jakym zpiisobem se bude pfipravovat na vyuku, zda ma mit
piipravy pisemné, ve form¢ myslenkové mapy, poznamek, ¢i zda si je jen promysli.
Predcitani se jevi jako pomérné€ nendrocna Cinnost, pii které je kliCovy pouze vybér knihy.
Nicméné z hlediska rozvoje porozuméni a pouzivani Ctendiskych strategii je nutné,
aby se ucitel i na pred¢itani dobie piipravil. Musi text dobie znat, musi odhadnout, ktera
mista jsou kli€ova pro porozumeéni a také si promyslet, jaka je hlavni myslenka piib¢hu,
aby mohl déti pomoci vhodné zvolenych ¢tenatskych strategii postupné nasmérovat k jejimu
odhaleni (Hausenblas & Kostalova, 2010). Je vhodné, kdyZ si tuto svou ptipravu poznamena
pisemné, kdyz si pfedem naformuluje otazky. Pfi vlastnim ¢teni vSak bude reagovat na vyvoj
situace a potfeby déti, ale promysSlend pfiprava je voditkem, jak se v textu neztratit

a neminout cil, ktery ucitel mél, kdyz volil konkrétni text k pfedcitani.
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Schéma 16: Pozadavky kladené na ucitele v souvislosti s vyuzZivanim ¢tenarskych strategii.
Dulezité je osobni pfesvédceni ucitele a s tim souvisejici zodpoveédny piistup k predcitani. To se odrazi jak
v pozornosti vénované piipravé (identifikace hlavni myslenky, formulace otazek, promysleni postupu), tak

vybéru knihy a zajisténi vhodného prostredi. V neposledni fady mira Gspéchu zalezi na technice predcitani.
5. Shrnuti

V teoretické Casti jsem se pokusila vymezit ¢tenafskou pregramotnost a oziejmit,
jaké postaveni v ni zaujima porozuméni slySenému, konkrétné textu, ktery je ditéti ucitelem
pfed¢itdn. Oblast porozuméni je kli¢ova pro rozvoj vztahu ke Cteni, utvafeni motivace
pro Ctendistvi, vyznamné napomahd piekondvat obtize s vyukou cCteni a psani.
Také je predikatorem budouciho UspéSného rozvoje Ctenarské pregramotnosti. Je velka
Skoda, ze RVP PV piesnéjSimu vymezeni nevénuje tolik pozornosti, diky ¢emuz nemaji cesti
ucitelé matetskych Skol dostatecnou oporu pro planovani, realizovani a evaluaci vzdélavaci

¢innosti na podporu rozvoje ¢tenatské pregramotnosti.

Pomoci by jim mohlo vyuZzivani ¢tenaiskych strategii, tedy zdmérné a promyslené
poskytovani opory détem béhem ptedcitani, aby mohlo dojit k porozuméni. A to i v hlubsich
rovinach. Nabizi se tedy otazka, jak si s oblasti porozumeéni cesti ucitelé v béZzné praxi
matetskych Skol poradili? Jaké metody pouzivaji, s ¢im se potykaji, co by uvitali jako
pomoc? A lze vibec Ctenarské strategie v kontextu tradic ceské matetské skoly efektivné

vyuzivat? Na tyto otazky se budu pokouset hledat odpovédi v nésledujici Casti mé prace.
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II. Empiricka c¢ast

Motto: ,, Cteni je sloZitda myslenkova cinnost, ¢teni je mysleni. A naucit se myslet, to da
prdci a chee to cas. *“ (Hana Kostalova)

1. Vychodiska vyzkumu
Vyznam porozumeéni pro rozvoj Ctenaiské gramotnosti a pro vykro€eni na cestu

budouciho &tenafstvi je neoddiskutovatelny. Ctenafem se ¢lovék muZze stat,
ale nez to tak je, musi se na své cesté potkat s knihami, které¢ ho oslovi, a s lidmi, ktefi
mu pomohou do piibéhi v knihdch proniknout. To je ukol pro rodi¢e 1 pro ucitele
mateiskych Skol. Nestaci détem Cist pfed spanim, nesta¢i mit v matetské Skole knihovnu;
je tieba s knihou pracovat, a to &asto a promyslené. Ctenaiské strategie, které jsou jako
metoda pro praci s textem u piedSkolnich déti v zahrani¢i vyzkouSené, pomalu pronikaji
do Ceského prostiedi. Je ovSem otdzka, v jaké podobé a v jaké kvalité. Jak upozoriuje
Kostalova (2010), kazda metoda svadi k tomu, aby postupné ,,zlidovéla“, proménila se.
A jelikoz v Ceské republice chybi uceleny nahled na to, jak je do predskolniho vzdélavani
zacletiovat, mou snahou bylo pokusit se vnést do dané problematiky vice svétla. Pomérné
hodné¢ vime o tom, jak détem strategie predstavovat, méné informaci uZ mame o tom,
jak pfipravit ucitele, aby to dokazali efektivné délat. Méli by védét nejen o jaké strategie
se jedna, ale hlavné proc€ je pouzivat, jak a kdy. Zahrani¢ni vyzkumy ukazuji, ze pro mnoho
uciteld predstavuji Ctenarské strategie skuteCnou vyzvu, protoze se s nimi pii svém studiu
nesetkali. Jini je naopak pouzivaji intuitivné a piirozené. Kazdopadné se shoduji v tom,
Ze je mozné se naucit se s nimi pracovat, byt’ to miiZe byt proces na n€kolik let (NICHD,
2000). Jednou z klicovych kompetenci ucitele je jeho schopnost se celoZivotné vzdélavat.
Jako v kazdém jiném oboru, 1 v pedagogice pfibyva novych védeckych poznatki, objevuji
se inovace, nové trendy ve vyuce. Ucitel musi neustdle reagovat na spolecenské zmény
a nevystaci si se znalostmi a dovednostmi, které ziskal v ramci ptipravy na ucitelské povolani
¢1 v zacatcich své praxe; proto i v oblasti rozvoje Ctendfské pregramotnosti je nutné
se zajimat o to, jaké jsou mozZné zpisoby, napf. zmifiované Ctenaiské strategie. MoZnosti
dalsiho vzdé€lavani existuje celd fada: samostudium odborné literatury, ucast na seminafich,
dilnéch, kurzech celozivotniho vzdélavani. Mira efektivity vzdélavacich programil

pro ucitele vSak zavisi na ucitelové osobni motivaci a profesnich pfesvédCenich
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(Richardson et al., 1991). Ukazuje se, ze implementace zmén do vzdélavani probiha
ve spirale, kdy ucitel po seznameni s novymi postupy casto sklouzava do svého obvyklého
zpusobu prace a pottebuje dalsi impulzy, aby nové poznatky ¢i dovednosti zaradil do své

vyuky (Svatitek & Sed’ova, 2016).

2. Cil vyzkumu
Cilem mého vyzkumu bylo pfinést odpovéd’ na otazku mozného vyuZiti ctenatskych

strategii v predskolnim vzdélavani v Ceské republice. To v sob& skryva mnoho aspekti
a zahrnuje rizné faktory, souvisejici s praci ucitele matetské skoly. Jakym zptisobem ucitelé
v matetskych Skolach vlastné cilen¢ rozvijeji u déti dovednost porozumét pied¢itanému
textu? Jaké metody pro to vyuzivaji, jak Casto a jakou prioritu tomu piikladaji? Déje se to
zamérné nebo intuitivné? Zajimalo mé, zda a za jakych podminek je moZné zahrani¢ni
mateiské Skoly, tedy jaky by byl vhodny zptsob predstaveni tohoto metodického piistupu
ucitelim, a jak samotni ucitelé tento problém vnimaji. Chtéla jsem zjistit, jak a jaké ¢tenaiské
strategie ucitelé do své prace s knihou zaclenuji, jak hodnoti jejich ptinos, jaké vidi pripadné
uskali a zda je pro n¢ predstavitelné je trvale zatradit do rejstiiku metod, které ve své praci
pouzivaji. Tato zjisténi mela byt podkladem pro zkvalitnéni mé vlastni prace se studenty,
které v ramci studia pfipravuji pro rozvijeni ¢tenarské pregramotnosti déti, a také podkladem
pro zpracovani metodickych materialt, které by bylo mozné nésledné v praxi vyzkouset

a reflektovat samotnymi uciteli.

3. Vyzkumné otazky
Z hlediska volby vyzkumné strategie bylo pro mé klicové ujasnit si, na co piesné¢ hleddm

odpovédi, jeding tak bylo mozné zvolit vyzkumny design, strategii a metody (Yin, 2018).
Na zaklad¢ cile mého vyzkumu a studia odborné literatury jsem si stanovila vyzkumné
otazky, jejichZ formulaci jsem vénovala velkou pozornost; snazila jsem se, aby vedly
k naplnéni stanoveného cile, a to k objasnéni vyuzivani ctenarskych strategii v ¢eskych

matefskych Skolach. Otazky jsem si poloZila nasledujici:
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1.) Jak ucitelé mateiskych Skol rozvijeji porozuméni déti pribéhim, které jim
predditaji?

2.) Jaké oblasti ¢tenarské pregramotnosti ucitelé materskych $kol védomé u déti
podporuji a rozvijeji?

3.) Jak ucitelé dokaZou pracovat se Ctenarskymi strategiemi poté, co s nimi byli
seznameni?

4.) Jaké faktory na strané ucitele ovliviiuji miru vyuzZivani ¢tenarskych strategii?

5.) Jaky zpusob pripravy uciteli na praci se ¢tenarskymi strategiemi je efektivni?

Prvni tfi otazky jsou pfimo spojené s vychovné — vzdélavaci ¢innosti ucitele (co
konkrétné realizuje, jaké voli metody, jaky je jeho vyukovy styl apod.). Ctvrta otazka je
zaméeiena na kontext prubéhu prace ucitele, a to jak na vnéjsi souvislosti (slozeni ttidy,
spoluprace s kolegou, vedeni Skoly apod.), tak vnitini (vztah k Cetb&, osobni Ctenaiska
historie, vzdélavani, filozoficky zaklad pojeti cile vzd€lavani apod.). Posledni, pata
vyzkumna otazka, se tykéa pochopeni principt, jaké ptistupy ve vzdélavani ucitelti nejlépe
odpovidaji povaze ¢tenatskych strategii, kdy jde o nutnost osvojeni si spiSe dovednosti nez

znalosti.

4. Vyzkumny design
Pti volbé vyzkumného planu jsem se fidila kritérii, ktera uvadi Yin (2018) a sice

typem mé vyzkumné otazky, rozsahem kontroly, kterou nad udalostmi souvisejici

s vyzkumem mam, a zaméfenim vyzkumu.

Kritérium
Typ Zajima mé ,,Jak*:
vyzkumné  Jak ucitelé pracuji s porozuménim, jak nahlizi na Ctenéi'ské strategie, jak
otazky si je osvojuji, jak jsou motivovani pro rozvijeni budouciho ¢tenaistvi u
déti
Rozsah Minimalni, nemam kontrolu nad tim, co ve vychovné-vzdélavacim

kontroly  procesu budu sledovat

Zaméreni  Na soucasné jevy
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Na zakladé téchto kritérii jsem zvolila kvalitativni pristup, konkrétn¢ design
pripadové studie. Kvalitativni pfistup mi sice neumozni pfinést obecna zjisténi, jak ucitelé
matetskych Skol pracuji v oblasti rozvoje ¢tenaiské pregramotnosti, ale pomize mi 1épe
pochopit, jaké skryté souvislosti a zdkonitosti se v praxi objevuji v souvislosti s rozvojem

porozuméni u déti.

V literatuie se setkdme s uvedenim tady riznych typt ptipadové studie, pifiemz
jedno ze zakladnich rozlieni uvadi Stake (2003, in Svaticek & Sedova, 2007).

Ten ptipadové studie ¢leni na:

e Intrinsitni — pfipad je nazirdn z hlubokého zajmu o jeden konkrétni dany
pfipad, ktery je zkouman a popisovan do hloubky, ale bez vétsiho zajmu
o zobecnujici pfesah.

e Instrumentalni — pfipad je naziran do hloubky, ale s cilem vyvodit n¢jakeé
obecné zavery, presahujici hranice daného piipadu, pii vyzkumu
jsou vyuzivany predchozi znalosti o daném jevu.

¢ Kolektivni — studie mnoha ptipada ve snaze porozumét urcitému fenoménu.

V tomto kontextu jsem se rozhodla vyuzit kolektivni typ, piedstavovany
viceptipadovou studii. Diivodem proto toto rozhodnuti byla snaha o porozuméni a popsani
zpusobt, jak ucitelé v praxi matetskych skol fesi porozumeéni déti textu, ktery jim predcitaji,
a jak dokazou vyuzivat ¢tenaiské strategie, a zdroven navrhnout moznosti, jak tento zptisob
prace s textem Ceskym uciteltim pfiblizit. V odborné terminologii neni ustalen jeden vyraz,
ktery by se pouzival pro oznaceni situace, kdy vyzkumnik sleduje nékolik piipadi.
Miles a Huberman (1994) pouzivaji pojem multiple case (mnohopiipadova),
v Ceské republice se setkavame s pojmy mnohopiipadova (Hendl, 2016), mnohonasobna
pfipadova  (Svaticek &  Sedovd, 2007), vicetetna  piipadova  studie
(Walterova & Stary, 2006) ¢i viceptipadova studie (Dvotak et al., 2010). Toto oznaceni
navrhuje také Mare§ (2015) a osobné se k nému piiklanim, nebot’ nejvice vystihuje

mou situaci. Resim jen nékolik pfipadi, nikoli velké mnoZstvi.

Viceptipadova studie nejlépe vyhovovala mému zdméru, nebot’ jsem predpokladala,
ze se vpraxi setkdm sriznymi pfistupy ucitelli, a zkoumani pouze jednoho piipadu
by nepfineslo dostatecné odpovédi, bylo by velmi omezené (Miles & Huberman, 1994).

Porovnavani jednotlivych piipadt, hledani shod a rozdill pfineslo potiebnou diverzitu
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a pomohlo pfesnéji popsat okolnosti a skutecnosti, souvisejici s rozvojem porozumeéni
textim u déti predSkolniho véku. Z tohoto diivodu je také design viceptipadové studie bran

jako vice prikazny (Svaficek & Sed’ova, 2007; Hendl, 2005).

Yin (2003) uvadi Cétyfi typy pripadovych studii, které se lisi tim, co je jejich

vystupem. Jedna se o:

e Deskriptivni typ — popisuje zkoumany jev, pfinasi zpravu o daném stavu.

e Explorativni typ — kromé popisu jevu pfinasi hlubsi prizkum problematiky
a vytvaii podklad pro dalsi Setfeni.

e Explanatorni typ — pfipad komplexné vysvétluje, vcetné kauzalnich
a kontextovych vazeb, ¢imz testuje, obohacuje ¢i ptimo vytvaii teorie.

e Evaluacni typ — pfinasSi hodnotici analyzu samotného pfipadu a intervence,

ktera byla v ramci ptipadu realizovéna.

Vzhledem k tomu, Ze v pribéhu Setfeni bylo planovéano, Ze se ucastnici vyzkumu
seznami s moznostmi vyuziti ¢tenafskych strategii, coz pfedstavuje intervenci a moznou
zménu Vv jejich dosavadnim zpiisobu prace i pristupu k problematice, je ma prace

evaluacniho typu, nebot’ bude také vyhodnocovat miru tispésnosti dané intervence.

Pti vyuziti vicepiipadové studie jsem se rozhodla pro vyuziti nékterych prvka
metody zakotvené teorie (Glasser & Strauss, 1967), protoZe jsem chtéla zamezit moznému
hledani potvrzeni mych skrytych piedpokladii pramenicich z toho, ze jsem vyzkum
provadéla ve mné znamém prostiedi. Jednd se o vyuziti teoretického vzorkovani a postupu

pii tvorbé kodu, bude blize popsano v kapitole 8.

5. Vybér pripadi

Ptipadové studie jsou v pedagogickém vyzkumu vyuzivany z divodu, ze umoznuji
pochopit princip fungovani a vyskytu urcitych jevl. Piipadem proto mohou byt riizné
objekty Setfeni. Bassey (1992, in Svaiicek & Sed'ova, 2007) uvadi, Ze piipadem muize
byt zik (v kontextu MS by bylo vhodngj§i uvedeni pojmu ,,dité“, nebot’ pojem ,zak“
se neuzivd), skupina zaka ¢i tfida, ucitel ¢i skupina uciteld, urcita udélost ¢i jev
a v neposledni fad¢ cela Skola ¢i skupiny Skol. Miles a Huberman (1984) ptipad chapou jako
fenomén, ktery je n¢jakym zplisobem ohraniceny; muze jit o osobu, roli, malou skupinu,
organizaci, uskupeni, narod, tedy o ptipady, které jsou definovany socialn¢. Mohou vSak byt
urCovany prostorové €1 casov€. Jelikoz jsem chtéla zjisStovat zplisoby prace ucitele,
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ktery zaroven prochazi ur¢itou formou dalSiho vzdelavani, chépala jsem jako ptipad vzdy

jednu osobu konkrétniho ucitele.

U ptipadové studie je nutné, aby vybér piipadi nebyl nahodny
(Miles & Huberman, 1994; Yin 2018; Hendl, 2016), ale aby byl ptipad (¢i pripady) peclivé
vybirdn na zdkladé¢ danych kritérii, které vyplyvaji z vyzkumnych otazek. Vzhledem
k mym vyzkumnym otazkam jsem si pro prvotni volbu piipadl stanovila pfedem jasna
kritéria, ktera vychézela jednak z poznatkl ziskanych studiem odborné literatury tykajici
se tématu, jednak z podminek, které umoziovaly sledovat proces ucitelova seznamovani

se s novou metodou prace. Nejprve jsem hledala matetskou Skolu, ktera:

1.) méla v planu realizovat v ramci tzv. ,,Sablon* dal§i vzdelavani svych uciteld
v oblasti ¢tenatské pregramotnosti

2.) a zaroven jeji vedeni ponechavalo ucitelim dostatek volnosti pro planovani
a realizaci vychovné-vzdélavaciho procesu. Slo mi o to, aby ugitel m&l moznost
opravdu pracovat tak, jak jemu vyhovuje, bez nutnosti podfidit se ur¢itému stylu
préace.

3.) Tietim kritériem tykajicim se Skoly byla jeji velikost; hledala jsem Skolu, ktera
by méla alespon 6 tiid, ¢imz by se zvySovala pravdépodobnost, Ze ucitelsky sbor
bude rtiznorody. Chtéla jsem, aby pokud mozno bylo vice jednotlivych ucitelti
z jedné Skoly, aby méli identické podminky pro svou praci a dal se tak Iépe
sledovat jejich osobni piistup a postoj ke zkoumané problematice. Zaroven jsem
predpokladala, ze by diky podobnému sociokulturnimu zazemi déti,
dochézejicich do stejné matetské Skoly mohly byt sndze komparovany jejich

reakce na predcitani.

Hledani vhodné Skoly mi zabralo nékolik mésicli, nakonec jsem vytipovala
tfi matefské §koly podobné velikosti (dvé MS Sestitfidni, jedna sedmitiidni), viechny
z jednoho krajského mésta, které pozadavky spliovaly a kde pani feditelky souhlasily, abych
oslovila jejich ucitele. V tento moment jsem narazila na velky problém, kterym byl mij
pozadavek mit svoleni natdcet zptsob prace ucitelt. Ukazalo se, Ze ucitelé by se mnou
v ramci vyzkumu hovotili, ale natidceni Casto z riiznych diivodi odmitali, nejcastéji jako
divod udavali, Ze je jim neptijemné, kdyZ je nékdo pfi praci sleduje. Z tohoto ditvodu jsem

se nakonec rozhodla celé Setfeni realizovat jen v jedné mateiské Skole. Jednalo se o Skolu,
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kde jsem v minulosti plsobila na pozici ucitelky, takze mé néktefi ucitelé znali.
To se ukazalo jako velkd vyhoda, protoze se mohli se za m¢ ,,zarucit™ u svych kolegt,
coz mi pomohlo sndze ziskavat souhlasy s natdenim, a to platilo i pro souhlasy rodicu,
které jsem potiebovala z diivodu nataceni ve vyuce (vzor informovaného souhlasu pro rodice

déti uvadim v piiloze 1)

DalSim krokem bylo jiz hledani vlastnich pfipadd. Yin (2018) uvadi nékolik
moznosti, jak jednotlivé ptipady pojmout:
e Volba extrémnich pripadi — jednotlivé pfipady jsou néfim vyjimecné,
unikatni.
e Volba typickych pripadi — jednotlivé piipady jsou typickymi ptiklady
obvyklych jevi, které se bézn¢ vyskytuji, nejsou ni¢im mimotadné.
e Volba kritickych pripadi — jednotlivé pripady v co mozné nejvyssi miie
napliiuji charakteristiky odpovidajici poznatktim, které vyplyvaji z jiZ zndmé

teorie.

Jelikoz jsem pii tvorbé konceptudlniho ramce vychazela z obecnych teorii
o faktorech ovliviiujicich ucitelské dovednosti (Stary, Dvorak, Greger & Duschinskéd, 2012)
a neznala jsem tedy presné charakteristiky, které by pfipady mély splnovat, zvolila jsem
pristup vyhledavani typickych pripadi, tzn. hledala jsem zastupce urcitych ucitelskych
typa. Je ovSem otazka, nakolik jsou jednotlivé piipady opravdu ,typické®, nicméné béhem
vstupnich rozhovort se nékteré typy uciteli opakovaly a vykazovaly urCité shodné rysy,

domnivam se proto, Ze mohu hovofit o ur¢itém ,,typu* ucitele.
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Profesionalita

v Motivace Vnéjsi faktory
ucitele
| | pedagogicky i osobni pracovni
styl presvédceni podminky
| | profesni | | osobni vztah
historie ke Cteni
vnimani
—  vzdélani — duUlezitosti
tématu

Schéma 17: Konceptualni ramec pfi vstupu do terénu. Na pocatku jsem piedpokladala, Ze roli
v tom, jak ucitel rozviji porozuméni u déti bude souviset jak sjeho osobnosti, motivaci, tak vné&j$imi
podminkami, pfedstavovanymi pracovnimi podminkami ve smyslu slozeni tfidy z hlediska poctu, véku a

potieb déti, spoluprace s kolegou na tfidé a vedeni $koly.

Nejprve jsem vyuzila princip pochazejici z vyzkumného designu zakotvené teorie,
a sice teoretické vzorkovani. Ze ¢tyt oslovenych ucitelt, kteti s vyzkumem ptedbézné
souhlasili, jsem nahodné vybrala jednoho, se kterym jsem vedla polostrukturovany rozhovor
s pfedem pfipravenymi otdzkami. Po analyze rozhovoru jsem vytvofila upraveny koncep¢ni

rdmec zahrnujici koncepty vzeslé z analyzy daného rozhovoru.
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Jakym zpisobem ucitelé rozvijeji u déti
porozumeéni prredcitanému textu?

Jaké ¢tenaiskeé strategie vyuzivaji?

Metody Rozvijené
oblasti

Cile p¥i prici s détmi
Chdpani vyznamu ¢tendrské pregramotnosti
Vzdélani v oblasti ¢tenaiské pregramotnosti

Osobni vztah ke ¢teni

Schéma 18: Konceptualni ramec po analyze vstupniho rozhovoru prvniho pfipadu. Béhem
rozhovorl bylo identifikovano nékolik faktort, které ovliviuji pouzivané metody pii vzdélavani. Na jejich

volbé se podili také to, jaké konkrétni oblasti ¢tenaiské pregramotnosti uéitel rozviji.

Teprve na zakladé téchto koncepti byli vybirani a oslovovani dalsi ucitelé tak,
aby svymi charakteristikami byli v kontrastu k prvnimu pfipadu i k sobé navzajem. Tito dalsi
ucitelé byli vybréni gradudln€, to znamend, Ze se postupné ,nabalovali“ podle toho,
jaké dalsi charakteristiky jsem hledala. Vzdy jsem nejprve skazdym potencidlnim
ucastnikem vedla vstupni rozhovor, a teprve v piipadé, ze splioval mnou definované
charakteristiky vytvofené na zdklad¢ konceptl, jsem jej pozadala o moznost natocit jeho
praci a déale s nim pokracovat ve vyzkumu. Takto jsem se snazila, abych dosahla alespoii
Castedné saturace vyzkumného vzorku. Uplné saturace se mi dosahnout nepodaiilo, musela
bych ve vyzkumu pokracovat mnohem déle. Také se ukazalo, Zze n€které typy ucitell
ve vzorku chybi, protoZe ucitelé tohoto typu Ucast ve vyzkumu odmitali; v tom shledavam
svou praci limitovanou. Oslovila jsem celkem 23 ucitel, vstupni rozhovory vedla
se 14 uciteli, ve vyzkumu pak pokracovalo 8, ktefi se v charakteristikdch odliSovali
a predstavovali tak rGzné typy pfistupti. Téchto 8 ucitelti predstavuje 8 piipadii, kterymi
se ve své praci zabyvam. U dvou ucitell bylo Setfeni ukonéeno piedcasné, v jednom piipade
byla diivodem zména matefské Skoly, kde nebyly podminky pro natdCeni prace ucitele,

v druhém ptipad¢ dlouhotrvajici pracovni neschopnost. Oba tyto piipady jsou v tabulce
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oznaceny, do vyzkumu byly zahrnuty a analyzovdny pouze pro potieby zodpovézeni

vyzkumné otazky 1 a 2, jelikoz pro dalsi zkouméani nebylo dostatek dat.

Jednotlivi ucitelé zafazeni do vyzkumu méli kromé ochoty dlouhodobé
spolupracovat spliiovat jediny pozadavek: tim bylo jejich seznamenti se se zpisobem vyuziti
Ctenarskych strategii v predskolnim vzdélavanim, a to libovolnou formou. Béhem vlastniho
vyzkumu jsem ale v pribéhu analyzy dat zjistila, Ze by bylo pifinosné zatadit také ucitele,
ktefi s pojmem Ctenaiské strategie obeznameni nebyli. To mi mélo pomoci porovnat
ptipadné shody ¢i rozdily v pfistupech k rozvoji porozuméni predcitanému textu. Proto dva

ucitelé z vyzkumného vzorku Zadnym vzdélavacim seminafem na toto téma neprosli.
Ze vzeslych koncepttli jsem jednotlivé ptipady rozdélovala do kategorii podle:

1.) Miry osobniho zaujeti ve snaze osvojit si praci se Ctenarskymi strategiemi
2.) Jejich osobni uéitelské filozofie podle Nosalova pojeti®’

3.) Formy seznameni se se ¢tenarskymi strategiemi

23 Nosal ve své studii (2014) uvadi dva typy piistupu k ditéti, socializani a poméhajici piistup. Socializaéni
pfistup se vyznacuje snahou sméfovat dit¢ spraévnym smérem, uceni konformité a socializaci. Pomahajici
pristup predpoklada, ze dit¢ vi samo nejlépe, co je pro n¢j dobré, snahou dospélych je pomoci ditéti, aby
dosahlo svych kazdodennich cilti, dité neni disciplinovano. Mezi témito krajnimi polohami jsem pii pozorovani
chovani ucitelt vidéla pojeti prace obsahujici prvky z obou pfistupli, nazvala jsem jej jako ,.informovany*
(ucitel si je védom potencionalu ditéte a snazi se mu pomoci dosdhnout jeho cili, ale zaroven ma na zfeteli
jeho socializaci.).
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Socializa¢ni Informovany Pomahajici
Zpusob Zpusob Zpusob
seznamovani seznamovani seznamovani
se se se se se se
strategiemi strategiemi strategiemi
Stfredné Klara Bez dalSiho  Erika Seminar lvana Seminar
motivovany vzdélavani NPI# NPI,
Centrum
kolegidini
podpory
Vysoce Blanka Seminar, Daniela Seminai NPI, Hana Seminar
motivovany NPI, Centrum metodika NPI,
kolegidlIni Centrum
podpory kolegidlini
podpory
Vysoce Adam Seminar NPI, lJitka Bez dalsiho
motivovany Akcni vzdélavani
vyzkum

Tab. 9: Kategorizace jednotlivych pripadi podle piedem stanovenych kritérii. Ucitelé byli

oslovovani postupné, jejich vybér probihal tak, aby se jednotlivé pfipady v urcitych kritériich lisily. Kurzivou

jsou oznaceny skuteCnosti, které nastaly az v prubéhu vyzkumu a se kterymi jsem na zacatku nepocitala.

Jednalo se o individualni rozhodnuti jednotlivych ucastnikl se dale vzdélavat. V zavéru se ukazalo, Ze to bylo

kli¢ové pro porozumeéni problematice efektivnosti riznych zptusobti vzdélavani uciteld.

Vsichni ucitelé spliovali kvalifika¢ni pozadavky pro praci ucitele mateiské Skoly,

lisili se v délce praxe, v dosazeném vzdélani, ve zpusobu, jakym se seznamovali

se zpusobem prace se Ctenaiskymi strategiemi, i ve slozeni tfidy z hlediska véku déti,

ve které pracovali. Jednalo se o 7 ucitelek a 1 ucitele. V ptipadé 4 ucastnikl se jednalo

dvé dvojice ucitell, ktefi na tfid¢ spolupracovali; tato skutecnost se mi zdala také dilezita,

nebot’ situace umoziuje vzdjemné uceni se a mentoring. Proto jsem piedpokladala,

7ze by mohla pfinést dalsi perspektivu pro nahlizeni na vysledky Setfeni. Spolupracujici

dvojice jsou uvedeny v tabulce.

24 NPI — Narodni pedagogicky institut. V dobé realizace Setfeni seminafe probihaly jesté pod plivodni
organizaci, Narodnim institutem dalsiho vzdélavani.
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Jméno Vzdélani Praxe  SloZeni Forma dalSiho Pedagogicky Poznamka

tridy vzdélavani styl

Adam Mgr. 3roky Homogenni Seminaf Socializacni

(kolega Akeni vyzkum

Daniely)

Blanka SS 35 let Homogenni  Seminar Socializa¢ni Pfestup na
Centrum kolegialni jinou MS,
podpory Setieni

predcasné
ukonceno

Klara Be. 6 let Heterogenni ~ Studium VS Socializacni

Daniela Be. 1 rok Homogenni ~ Seminaf Informovany

(kolegyné Centrum kolegialni

Adama) podpory
Samostudium

Edita Be. 9 let Heterogenni ~ Seminaf Informovany

(kolegyné

Hany)

Jitka Be. 1 rok Homogenni ~ Studium VS Informovany

Hana SS Heterogenni ~ Seminaf Pomahajici

(kolegyné Centrum kolegialni

Eriky) podpory

Ivana SS 20 let Heterogenni ~ Seminat Pomahajici Dlouhodoba
Centrum kolegialni pracovni
podpory neschopnost,

Setfeni
predcasné
ukonceno

Tab. 10: Charakteristiky uciteld z vyzkumného vzorku. Pedagogicky styl je charakterizovan podle
Nosalova pojeti na zakladé rozhovoru s tGcastnikem a ptimého pozorovani jeho pristupu k détem béhem dne

v matefské Skole.
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6. Vyzkumné metody a sbér dat
Kvalitativni vyzkum té€zi z moznosti pfizpusobovat vyzkumné ndstroje potiebam

situace, coz je dano jejich urcitou otevienosti, napt. v pfipadé¢ polostrukturovaného
rozhovoru je mozné reagovat otazkami na odpovédi respondenta. Zaroven je dilezité,
aby bylo pouzito nékolik vyzkumnych néstroji, které by umoznily nazirat problém
z raznych uhli a komplexné. U tohoto typu vyzkumu se vyzkumné ndstroje voli az po
vyjasnéni cile, vytvofeni konceptualniho ramce a definovani vyzkumnych otazek (Svatiek
& Sed’ova, 2007). Pro potieby mého Setieni se jevilo jako kli¢ové vyuziti metody pozorovani
a rozhovoru, které jsem planovala doplnit fokusni skupinou. To se mi nakonec nepovedlo
realizovat, nebot’ vzhledem k rozloZeni trvani vyzkumu se v Zivotech jednotlivych ucitelt
1v zivoté matetské Skoly jako takové vyskytly okolnosti, které tomu zamezily. Nejvyraznéjsi
piekazkou bylo trvani karantény v disledku epidemie Covid-19, kdy nebylo mozné
realizovat nejen osobni setkani vSech zOcCastnénych, ale ani nékterd nataceni.
I tak se ale domnivam, ze ziskana data umoznuji alesponl ¢astecné porozumét principiim,
jak ucitelé naziraji a realizuji rozvoj porozumeéni textu u déti, kterym predcitaji.
6.1. Rozhovor

Rozhovor byva nejcastéjsi metodou sbéru dat v kvalitativnim vyzkumu, jelikoz
umoziuje vyzkumnikovi proniknout 1épe do problematiky, jak je nazirdna a prozivana
samotnym ucastnikem. Jde o nestandardizované dotazovani, piicemz jsem volila
typ polostrukturovaného rozhovoru. M¢la jsem piipravené otazky a témata, na ktera jsem
se jednotlivych ucastnikli dotazovala (ukazky otazek pro jednotlivé rozhovory jsou v ptiloze
2-4), nicméné¢ vzdy byly kladeny také otazky, jimiz jsem reagovala na vypovédi ucastniki.
Diky tomu byl kazdy rozhovor jedine¢ny. Nicméné mit zdklad rozhovoru v podobé
ptipravenych otazek se mi zdalo vhodnéjsi nez vyuziti pouze nestrukturovaného rozhovoru,
protoze mi umoznil 1épe komparovat odpovédi Ucastnikli. Ti dostavali stejné otazky,
ptestoze jejich znéni nebylo vzdy doslovné, nékdy nebyla dodrzena posloupnost, v jaké jsem
otazky kladla, vZzdy ale bylo dodrZzeno zaméfeni otazky na pfedem definované oblasti,
které vyplynuly z mého koncep¢niho ramce. Zaroven jsem nechavala uciteliim prostor sdilet
své zkuSenosti a vnimani problematiky zkoumané oblasti. S kazdym ucastnikem probé&hlo
nékolik rozhovorli — prvni vstupni, zaméfeny na zjisténi biografickych skutecnosti, pojeti
ucitelské profese a zmapovani dosavadniho zpisobu prace v oblasti ctenaiské

pregramotnosti. Tento rozhovor byl vzdy veden pifed pozorovanim prace ucitele,
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nebot’ slouzil k ziskani informaci, zda je dany tc¢astnik svou charakteristikou vhodny pro

zafazeni do Setieni.

Druhy rozhovor probéhl az po prvnim pozorovani, aby nedochéazelo k neptimému
ovliviiovani prace ucitele a také poté, co se ucastnici seznamili néjakou formou
se Ctenafskymi strategiemi. Tento rozhovor cilil na zjisténi, jak ucitel vnima svou praci

(reflexe pozorovaného) a tuto problematiku.

Tteti rozhovor se tykal reflexe jejich vlastni prace, kterou jsem meéla moZnost
sledovat, navazoval tedy na dalsi pozorovani. Tato kombinace metod je brana jako velmi
vhodna, nebot’ mi umoznuje Iépe pochopit to, co jsem pozorovala, a mohu ziskat

komplexngjsi data (Svaficek & Sed'ova, 2007).

Ctvrty rozhovor byl zavéreény a tykal se shrnuti celého procesu seznamovani se
se Ctenarskymi strategiemi; jeho cilem bylo odhalit, jak na toto téma ucastnik nazira,

jak se mu s nimi pracuje, jak vnima svilij profesni rozvoj.

U nékterych ucastniki rozhovor druhy a treti byly slouceny v jeden. Vyjimkou
v rozhovorech byl piipad Adama, Ivany a Jitky. Adam se béhem vyzkumu rozhodl zapojit
do projektu akéniho vyzkumu na dané téma (blize v kapitole 10 Ptipad prvni). Diky tomu
bylo vedeno rozhovort vice a nékteré byly formou tvotivého rozhovoru (creative interview),
kdy jsem pomoci otdzek Adamovi pomahala pojmenovat a odhalit nékteré skutecnosti
tykajici se jeho prace.”> Naopak u Ivany a Jitky byl veden rozhovor pouze jeden.
Ivana ze zdravotnich diivodu ucast v Setieni ukoncila, Jitka do n¢j vstoupila v samém zavéru
a v disledku pandemie Covid-19 byl znemozZnéna dlouhodobéjsi spoluprace. Celkem bylo
vedeno 26 rozhovorl v celkové délce 325 min. VSechny rozhovory byly nahrany na diktafon
a nasledné prepsany podle transkripéni normy Leix (2006) a analyzovany pomoci softwaru
MAXQDA (ukazka ptepisu v piiloze 5).

6.2. Pozorovani

Data z rozhovori byla dopliiovana daty ziskanymi druhou vyzkumnou metodou,

a sice pozorovanim. Pivodné jsem planovala pouze oteviené zicastnéné pozorovani,

nicméné néktefi GCastnici souhlasili s vyzkumem pouze za podminky, Ze se bude jednat

25 Pribéh akéniho vyzkumu a jeho vysledky byly ¢asteéné publikovany in Greger, D., Simonova, J., Chval,
M., Strakova, J. (Eds.) Kdyz vyzkum méni praxi — Deset piibéhti ucitelt a akademikti zapojenych do akéniho
vyzkumu. Praha: Pedagogicka fakulta. (v tisku)
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0 pozorovani nepiimé (jednalo se o Klaru, Jitku a Ivanu). Tito ucastnici svou praci nechali
svou kolegyni na tfidé natocit na kameru a nesestiihanou nahravku mi ptedali. Zucastnéné
pozorovani se vyznacuje svou dlouhodobosti a systematickou reflexi jevii, které vyzkumnik
pozoruje (Svafi¢ek & Sedova, 2007). Pozorovatel se tak stiva ulastnikem procesu,
ale zaroven proces svou pritomnosti nenarusuje. Gavora (2010) uvadi pét moznych stupnii
participace pozorovatele. V mém piipadé se jednalo o cCasteCnou aktivni participaci,
kdy jsem s détmi pfi navstévé ve tfidé komunikovala, hrdla si s nimi, z(c€astnila jsem
se jejich rituall (napt. komunitni kruh), avSak pfi vlastni praci ucitele s knihou jsem se jiz
drzela  stranou. Abych svou pfitomnosti prabéh cCinnosti  nenaruSovala,
snazila jsem se do vSech tfid pfed samotnym natacenim pravidelné dochéazet. Déti tak mély
moznost si na mou piritomnost zvyknout a ja jsem mohla sledovat styl prace ucitele i mimo
mou sledovanou oblast, coz mi posléze pomohlo chipat nékteré pozorované skutecnosti.
Pti kazdém takovém pozorovani jsem si délala poznamky, které jsem vyuzivala pfi reflexich.
Béhem té€chto navstév se jednalo o nestrukturované pozorovani; predem jsem
se nepiipravovala na to, co uvidim, ale snazila jsem se postfehnout co nejvice jevi, které
se ve tfid¢ odehravaly. Kdyz jsem ale §la do tifidy se zamérem sledovat ucitelovu prace
s literarnim textem, tak jsem volila polostrukturované pozorovani, protoze jsem
se zam¢fovala na predem vymezené jevy, kterymi pro mé bylo vyuzivani ¢tenaiskych
strategii. Pfi téchto pozorovénich jsem se snazila stat ¢i sedét tak, abych co nejméné rusila
déti; byla jsem tedy bud’ za nimi, ¢elem k uciteli, nebo bokem, podle toho, co umoznovalo
prostorové usporaddni a wuclitelem zvolend organizacni forma prace. VsSechna
polostrukturovana pozorovani byla nahravana na videorekordér ¢i na mobilni telefon
a nasledné analyzovana. Pro potieby analyzy pozorovani byl videomateridl pfepsan a poté

koédovan pomoci softwaru MAXQDA (ukazka ptepisu v ptiloze 6).

Pti téchto pozorovanich jsem vyuzivala pozorovaciho archu, ktery jsem pro tento
ucel vytvorila; inspirovala jsem se hospitacnim archem navrzenym H. Kasikovou
a V. Zakem®®. Piivodn& jsem pléanovala, ze do archu budu zapisovat v priib&hu vlastniho
pozorovani, nicméné to se mi neosvédCilo, méla jsem dojem, Ze mi leccos unika.

Proto jsem zacala pozorovaci arch vyuzivat az pfi analyze videonahravek pozorovanych

26 PYi tvorb& pozorovaciho archu jsem se inspirovala hospitaénim archem vytvofenym H. Kasikovou a V.
Zakem ,,U¢ime déti ucit se*. Dostupné na http://www.nuov.cz/ae/hospitacni-formular-vyuka-podporujici-
rozvoj-kompetence-k
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situacich a pfi vlastnim pozorovani se snazila postiehnout co nejvice skutecnosti. Pozorovaci

arch mél celkem tfi ¢asti:

e Identifikacni ¢ast: obsahovala jméno ucitele, datum a délku zaznamu, pocet
déti, uvedeni textu, se kterym ucitel pracoval, a popis situace a pouzivanych
organizacnich forem.

o Cast pro postitehy: prostor pro mé poznamky tykajici se priibdhu &innosti,
chovani déti, reakci ucitele apod.

e Projevy pouziti ¢tenaiskych strategii: predem jsem na zaklad¢ definic
v odborné literatufe specifikovala, co rozumim pod danou c¢tenaiskou
strategii, a uvedla modelovy piiklad, jak vypadé vyuziti dané strategie v uplné
¢1 Castecné podobé (pfiloha 7 uvadi identifikdtory pouziti jednotlivych
Ctenafskych strategii). Byla-li ¢tenafskd strategie pouzita v tplné podobé,
znacCila jsem ji znaménkem ++, pokud jen c¢astecné, pak jsme pouzila
znaménko +. Pokud pouziti strategie bylo dulezit¢ pro pochopeni smyslu
textu a ucitel ji nepouzil, oznacila jsem ji znaménkem -. Toto znaceni mi pak
pomahalo snaze srovnavat pouzivani strategii u jednotlivych tucastniki, kdy
jsem si vytvotila matici kontrolniho seznamu (Miles & Huberman, 1994).
Blize objasnim v kapitole 8, vénované zpusobum analyzy dat (piiklad

vyplnéného pozorovaciho archu je uveden v piiloze 8).

Pro vlastni vyzkum jsem pii prvnim pozorovani ucitele pozadala o moznost sledovat
jej pti tom, kdyz s détmi pracuje s literarnim piibéhem, a to tak, jak je pro néj typické.
Také jsem pozéadala, zda by mohl vyuZit konkrétni knihu, a sice pfibéh O prasatku Lojzikovi:
Dlouhé cesta za nosem (Rybenskd & OndraSik, 2013). PouzZiti stejné knihy vSemi uciteli
jsem navrhovala z divodu snadnégj$i komparace jednotlivych pfistuptt k uchopeni textu.
Hledala jsem knihu, kterd by odpovidala pozadavkim na texty, u kterych se da vyuzivat

ctenafskych strategii, jak je uvedeno v teoretické ¢asti. Kniha méla tedy byt:

e Pro déti neznama.

e Obsahovat hlubsi myslenky (jadro ptib&hu), které nejsou explicitné uvedené,
kde bude nutné uplatnit chapani kauzalit a odvozovani vyznamu.

e Disponovat ilustracemi, které mohou slouzit jako opora pro porozuméni.

e Byt pséna jazykem piiméfenym véku déti.
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Domnivam se, ze uvedena kritéria mnou vybrané kniha spliovala, navic hrdinové
tohoto ptibéhu vystupovali v dalSich dvou knihach stejnych autorti, které jsem planovala
vyuzit v zavéru vyzkumu, aby opét mohlo byt sndze komparovano, k jakym zménam
v pristupu uciteld doslo ¢i nedoslo v pribehu vyzkumu. Nékteti ucitelé vSak volili vlastni
knihu, nebot’ mnou navrzena se jim nehodila do koncepce témat; tuto skutecnost jsem
akceptovala. Také jsem se pfizpusobila riznému pojeti prace ucitele s textem a dobg,
ve které détem obvykle piedcita. Specifikum prace v matefské skole predstavuje vzdélavani
v integrujicim pojeti, kdy ucitel neoddéluje rozvoj jednotlivych oblasti, ale propojuje je.
Na rozdil od ZS$ tak neni mozné sledovat vyucovaci hodinu vénovanou rozvoji &tenafstvi,
jednotlivych nahravek velmi lisi, podle toho, jak ucitel praci s textem pojima, nékdy prace
s textem predstavovala maly zlomek c¢innosti dané¢ho dne. Celkem byly zaznamenéano
22 ctenarskych lekci o celkové délce 369 minut. Primérna délka jednoho ptedcitani Cinila

16,8 minuty.

6.3. Obsahova analyza dokumentii
Pro dokresleni obrazu, jak ucitel oblast Ctenarské pregramotnosti rozviji a jak pracuje

s textem, jsem se rozhodla vyuzit jesté¢ zjednoduSenou metodu analyzy dokumentace,
konkrétné tfidni knihy. Analyza dokumentt je Castéji spojovana s kvantitativnim piistupem,
nicmén¢ se vyuziva i v kvalitativnim pojeti, nicmén¢ pii ném je nutné zajistit objektivitu
(Gavora, 2010). Zaroven je ale v kvalitativnim piistupu mozné uplatnit nékteré prvky
z kvantitativniho (Hendl, 2016), coz jsem uskutec¢nila praveé v tomto ptipad¢. Stanovila jsem
st analytické kategorie, které tvotily jednotlivé oblasti ¢tenaiské pregramotnosti (napt. prace
s rymem, rozvoj grafomotoriky, pfed¢itani apod.). Do nich jsem zafazovala jednotlivé
vyznamov¢ jednotky (tvrzeni — zapisy ucitele o realizaci konkrétni ¢innosti). Nasledn¢ jsem
jednotky kvantifikovala, sledovala jsem absolutni a relativni cetnost dané kategorie
(ptiloha 9). Domnivam se, Ze v mém piipadé tento postup napomohl spattit komplexnéji
pfistup wucitele k problematice c¢tenarské pregramotnosti, tedy v kontextu dalSich
vzdélavacich aktivit. Pivodné jsem uvazovala o moznosti analyzovat pfipravy uciteld,
nicméné kazdy ucitel svou piipravu pojimal jinak (n¢kdo jen promyslel a nic nepsal, nékdo
v bodech apod.), takze to nebylo mozné. Misto toho jsem zaznamendvala dalsi Cinnosti, které
souvisely s t¢ématem mé prace u déti (napf. vyroba vlastni knihy) a pomoci nich si dopliiovala

celkovy obraz o pfistupu ucitele k rozvoji ¢tenarské pregramotnosti.
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Metoda sbéru dat Vedeni Skoly Ucitelé

Rozhovor Individudlni rozhovor na Individualni rozhovory
pocatku vyzkumu podle potteby a ochoty
zucastnénych
Pozorovani Pozorovaci archy

Analyza videonahravek

Analyza dokumenti Analyza zdznamu v tfidni

knize

Tab. 11: Prehled pouZzitych vyzkumnych metod

6.4. VyzKumny plan
Vyzkum probihal od zaii 2018 a byl pfed¢asné ukoncen v bfeznu 2020 z divodu

epidemie Covid-19, ktera znemoznila pokraovat v pozorovanich. Vzhledem k tomu,
ze matefskou Skolu ¢ekalo navic v Cervnu uzavieni z divodu vystavby nového pavilonu,
rozhodla jsem se vyzkum ukoncit, protoze z ¢asovych divodi nebylo mozné jej protahnout
jeste o dalsi pilrok do nového skolniho roku. Pivodné jsem planovala, ze by nataceni
probihala v pravidelnych odstupech a u kazdého tcastnika stejné Casto. V tomto bod¢ nastal
ziejme nejvetsi rozpor mezi realitou a mym vyzkumnym planem. V praxi se totiz ukézalo,
ze kazdy ucitel diilezitost prace s literarnim textem chape jinak, a néktefi s nim pracovali
sporadicky. Pokud jsem chtéla sledovat skute¢ny zptisob rozvoje porozumeéni textu, ktery je
détem predcitdn, musela jsem respektovat, kdy a jak casto ucitel s textem pracoval.
Domluvena nataceni byla casto rusena z divodu, Ze se to tfidé nehodi (vénovali se jinému
tématu, deti zaujala néjaka Cinnost, které se tedy tfida vénovala déle, nez bylo ucitelkou
planovano). Naopak se ale také stdvalo, ze mi ucitelé fikali, Ze byla Skoda, Ze jsme zrovna
néjaky den nenataceli, protoZe necekané pracovali s textem a dle jejich minéni byla prace
povedend. Do ¢asového harmonogramu zasahovaly také praxe studentek (celkem pét tydnt
v podzimnim obdobi a tfi tydny v jarnim), obdobi prézdnin, svatki a také chiipkova
epidemie a vyskyt nestovic, kdy bylo ve tfidach malo déti a ucitelé v té dobé€ natacet nechtéli.
To vSe zpisobovalo, Ze pocet nataceni byl nakonec u kazdého ucastnika jiny. Zpocatku jsem
tento fakt vnimala negativné, ale posléze jej zacala nahliZzet jako odraz skutecné praxe.

Ptehled pribéhu vyzkumného Setfeni je uveden v piiloze 10.
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Dohoda s Psani

feditelkou SBTT Pozorovani Rozhv(')vo.ry > Analyza dat disertaéni
rozhovory uciteli e

Skoly

Schéma 19: Casova osa vyzkumu.

6.5. Vstup do terénu

A4

Pti takto koncipovaném vyzkumu je nejtézsi ziskat moznost GCastnit se déni ve tfide,
jak uvadi Kucera (Prazska skupina Skolni etnografie, 1998). Brzy jsem zjistila, ze mnoho
uciteld nechtélo souhlas udélit, protoze se necitili jisti a mozna se obavali ptipadné kritiky.
Souhlasy se mi tedy 1épe ziskavaly v prostiedi, kde jsem byla jiz ur¢itym zplisobem znama,
jak bylo objasnéno vySe. Na zacatku jsem se domluvila s pani feditelkou, kterd nove
nastupovala do funkce a s vyzkumem souhlasila. Ta mi pak umoznila na pedagogické radé
vysvétlit cil a pritbéh vyzkumu a oslovit ptipadné participanty. Nékteti rovnou odmitli, jini
hned souhlasili (jednalo se o Adama, Danielu, a jest¢ dvé pani ucitelky, které ale z hlediska
pozadavku urcité charakteristiky pfipadu do vyzkumu nebyly zatazeny). Po tuvodnim
rozhovoru s Adamem a posléze s Danielou jsem opétovné oslovila nékteré ucitele, kteii
mi byli jimi doporuceni z fad jejich kolegti. Pii téchto situacich mi pomohl Adam, ktery
tak fungoval jako tzv. ,,vratny“?’, tykalo se tak zejména piipadi, kdy jsem pro uéitelky byla
neznamou osobou. Na jednotlivych navstévach tiid jsem se pak domlouvala
jiz s konkrétnimi uciteli podle jejich moznosti. Pti pfichodu do tfidy jsem byla vzdy détem
piedstavena a Cast své navstévy jsem vénovala tomu, ze jsem se zapojila do Cinnosti déti

(jejich her, rozhovort pii svacin€, ranniho pozdravent).

27 Pojem vratny (gatekeeper) je oznatenim osoby, ktera chépe potfebu a cil vyzkumu a pomize ,,otevtit dvefe*
u dalSich participantt (Gavora, 2010). V. mém piipad€ se jednalo o ucastnika vyzkumu, ktery byl sdm velice
motivovan a vyzkum jej osobné zajimal.
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6.6. Dodatek ke sbéru dat
Pro potieby vyzkumu jsem jednotlivé Gcastniky oznacila pseudonymy, zacinajicimi

na jednotlivd pismena abecedy. Tim jim chci zaruCit anonymitu, aby nemohli byt
identifikovani a nemohlo dojit k jejich pfipadnému poskozeni. JelikoZ se ucastnici znaji,
davala jsem jim Cist pouze ¢ast textu, ktery se tykal jejich osoby (blize v Casti 7, zajisténi

kvality vyzkumu).

7. Zajisténi kvality vyzkumu
Zajisténi  kvality vyzkumu byla otdzka, kterou jsem feSila od samého pocatku.

U kvalitativniho pfistupu Yin (2018) doporucuje, aby byla zajisténa:

e konstrukéni validita — do jaké miry odpovidaji vyzkumné nastroje vyzkumnym cilim
e vnitini validita — do jaké miry jsou spravné vyvozené kauzélni vztahy
e vngjsi validita — do jaké miry je mozné zobeciiovat zjiSténé zaveéry

e reliabilita — do jaké miry je vyzkum opakovatelny

Zajisténi konstrukéni validity

Domnivam se, ze mnou zvolené nastroje pln¢ odpovidaji sledovanym ciliim i polozenym
vyzkumnym otazkam. Zpiisob prace ucitele byl zjistovan pomoci zdznamu a analyzy jeho
prace, neopirala jsem se pouze o data zrozhovort ¢i zaznaml prace v tiidnich knihach.
Zaroven jsem si v pozorovacim archu jasné specifikovala, co je sledovano, v jaké kvalitg,

a co je povazovano za znamku zmény v praci ucitele.

Zajisténi vnitini validity

Pti analyze jsem se snaZila opatrn€ vynaset soudy, tykajici se kauzalnich vztahli mezi jevy.
Pokladala jsem si otdzky, zda neni jiné mozné vysvétleni. Proto jsem porovndvala vzorce
chovani jednotlivych participantii. Také jsem feSila mozny eticky problém. JelikoZ se u nas
dosud ctendiskymi strategiemi v predSkolnim vzdélavani nezaobird dostatek odbornikd,
kteti by zaroven vedli vzdélavaci seminafe na toto téma, jakoZto externi pracovnik NPI jsem
lektorovala ten, kterého se néktefi participanti vyzkumu Ucastnili. Abych nedochazelo
ke stfetu zdjmu z moZné zaujatosti a také abych se vyvarovala mozného zaujeti zplisobeného
¢astecnou znalosti prostfedi a n€kterych ucastnikd, jsem po dohodé¢ se Skolitelkou k analyze
prace ucitelli pfizvala PhDr. Zuzanu Maiourovou, Ph.D. Ta ma dlouholeté zkuSenosti
s analyzami videozaznamii, dlouhodobé se spolupracovala na tvorbé Ctenai'ského kontinua

(Kostalova, 2017) a orientuje se v oblasti Ctenaiskych strategii. Dr. Manourova méla
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k dispozici videonahravky, které si sama analyzovala s vyuzitim pozorovaciho archu
a stanovenych kritérii. Poté obdrzela zavéry, ke kterym jsem do$la na zakladé vlastni
analyzy, a ty porovnavala se s svymi a délala supervizi mé prace. Diky tomu bylo mozné
zajistit  objektivitu, nezavisly pohled dalSich osob byl naprosto nezbytny.
Kromé¢ dr. Manourové se k postupu i vysledkiim pribézné vyjadfovala ma skolitelka.

Nad to jsem po analyze kazdého jednoho pfipadu poskytla danému ucastnikovi
kompletni zpravu. Mou snahou bylo, aby se nejenom seznamili s vysledky,
ale také se kriticky vyjadfili, zda mou uvadéna fakta podle jejich nazoru odpovidaji
skutecnosti. VSichni ucastnici vyslovili svlij souhlas se zptisobem a vysledky, jakym byly

jednotlivé rozhovory a pozorovani vyhodnoceny.

Zajisténi vnéjsi validity

Vn¢jsi validitu, ve smyslu miry, do jaké bude mozné mé zavéry zobecnit, jsem se snazila
feSit mnozstvim zafazenych ptfipadi a uplatnénim replika¢ni logiky (Hendl, 2016).
Sledovala jsem, zda se opakuji urcité vzorce, vztah mezi pfi¢inou a diisledkem. Na zakladé
zjisténi ziskanych analyzou prvniho pfipadu jsem posuzovala ptipad dalsi a sledovala,

zda se v ném objevuji shodné prvky.

Zajisténi reliability

Pro zajisténi reliability jsem vedla ,,protokol pripadu (Yin, 2018). Jde o ptehled, o cem bude
Setieni, jak bude probihat, o seznam pripravenych otazek, nastinéni postupu, jak budou data
analyzovana a prezentovana. Zaroven jsem si vytvaiela v programu Microsoft Word
databazi dat, obsahujici mé poznamky, postiehy, nahravky a prepisy jednotlivych rozhovort

1 videonahrévek, tabulky s pozorovacimi archy, kédovniky.

Zajisténi triangulace

Pfi vyzkumném Setfeni jsem pouzitim tfi vyzkumnych nastrojii (pozorovéni, rozhovoru
a analyzy zdznamu ucitele) naplnila pozadavek triangulace dat. Uplatnila se také triangulace
vyzkumnikili, nebot’ mé vysledky jsem porovnavala se zjiSténimi kolegyné Manourové

a diskutovala se svou Skolitelkou.
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8. Analyza dat
Pii analyze dat jsem vyuzivala software MAXQDA (piiklad kédovani je uveden

v priloze 11). Pii vytvareni kodu jsem postupovala podle doporuc¢eni Milese a Hubermana
(1984) a vytvorila si pocatecni seznam hlavnich kéda, které vychézely z koncepéniho ramce.
To mi pomahalo se zamérovat na dilezité informace. Tyto hlavni kody jsem si pfedem
definovala (ptiklad uvadim v ptiloze 12). Dale jsem postupovala induktivné dle doporuceni
Strausse a Corbinové (Svaii¢ek & Sed’ova, 2007) a vytvatela kody priibézné ad-hoc, nékteré
in vivo (napf. ,,vysavac“). Drzela jsem se doporuceni vytvaiet kody pro podminky,
vzajemnou interakci ucastnikil, strategie a disledky, pfi¢emz jsem se nechala inspirovat
rozdélenim kodi, jaké uvadi Bogdan a Biklen (1992, in Miles & Huberman, 1994), ttebaze

ne vSechny kategorie jsem vyuZzivala:

e Kontext: obecné informace umoznujici zasadit studii do SirSich souvislosti,
tykalo se délky praxe, spokojenosti na pracovisti, vzdélani, osobnich cilt
ve vztahu k profesi ulitele, vztahu ke ¢teni

e Definice situace: jak vnimaji problematiku ¢tenaiské pregramotnosti

e Perspektivy: zplsob, jak situaci vidi ucastnici, co je pro n¢ dilezité

e Nahled na ostatni: jak vnimaji déti ve tfid€, kolegy, rodice

e Proces: jednotlivé udalosti

e Aktivity: jednéni Gcastnika

e Strategie: zpiisoby, jakymi ucastnici jednaji (taktika, metody, techniky,
jak naplnuji své potieby)

e Vztahy a socialni struktura: neoficialni vzorce socidlnich vazeb

e Metody: problémy, radosti, dilemata

Pti kédovani jsem se k datim opakované vracela, kody upravovala, u nékterych
sekvenci dat jsem pouZila vicenasobné kodovani. Snazila jsem se kodovat pribézné, diky
c¢emuz se ukazalo jako nutnost s n€kterymi ucastniky vést jesté dopliiujici hovory na zakladé
poznamek, které jsem si pii koddovani délala. Nejprve jsem vyuZila otevirené kdédovani —
pifepisy rozhovorli a nahravek jsem tfidila a identifikovala zakladni kategorie s vyuZitim
kategorii vySe uvedenych. Déle nésledovalo axialni kédovani, kdy jsem jiz hledala
vzéjemné vztahy mezi kody a dale je sdruzovala do abstraktnéjsich kategorii. Tim dochéazelo
k redukci poctu kategorii. A konecné nasledovalo selektivni kédovani, kdy jsem kategorie

uspotradavala do vzdjemnych vztahi a souvislosti. Tento postup umoznuje zredukovat
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mnozstvi dat do mensich analytickych jednotek, vytvorit mySlenkovou mapu napomahajici
Iépe porozumét souvislostem a vytvorit zaklad pro analyzu vicepfipadové studie
(Miles & Huberman, 1994). Myslenkové mapy jsem si vytvaiela metodou ,,tuzka a papir®

(ptiklad v ptiloze 13).

Pti analyze jsem se drzela doporuceni postupovat vzdy od jedné vyzkumné otazky
k dalsi, nesnazit se zodpoveédét vSechny najednou (Yin, 2018). Postupovala jsem od toho
nejjednodussiho, tedy hledani odpovédi, jak vlastné ucitelé Ctenafskou pregramotnost
chéapou a rozvijeji ji. Nasledné jsem se zamétovala na sledovani, jak se jim dafi vyuZivat
Ctenafské strategie pii praci s textem. Na zavér jsem se pak snazila zjiSt'ovat, co ovlivnilo

miru efektivity vyuzivani ¢tenatskych strategii.

Ptestoze se jedna o viceptipadovou studii, analyzovala jsem nejprve kazdy piipad
jednotlivé a izolovang, s cilem zachovat jeho integritu a jedine¢nost. Snazila jsem se zustat
zamétena vzdy opravdu na ten jeden konkrétni pfipad. Az poté jsem jednotlivé pfipady mezi
sebou porovnavala a hledala shody a rozdily, opakujici se vzorce. Vyuzivala jsem k tomu
matice a tabulky. Pii analyzach jsem vyuzila techniku logického modelovani (Yin, 2018),
kdy jsem sledovala jednotlivé udalosti v Case a sledovala vyskyt vzorce opakujicich
se udalosti ve vztahu pricina — dusledek. Tuto techniku jsem zvolila z diivodu jeji vhodnosti
pii sledovani dopadu urcité intervence, v mém piipadé to bylo ucastnikovo absolvovani

vzdélavaciho seminare.

Vybér pryniho Analyza prvniho Vybér druhého Analyza druhého
pfipadu pfipadu * pripadu pripadu

Stanoveni
koncepéniho
rémce

pfipadu piipadu Komparace piipad

[ Vyhbér tietiho ( Analyza tietiho

Schéma 20: Postup pri analyze dat.
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9. Kontext skoly
Matetska Skola, ve které Setfeni probihalo, se nachédzela v sidliStni zéastavbé

krajského mésta. Skola byla spadovou i pro déti z blizkych satelitnich oblasti. Poskytovala
vzdélavani 155 détem v 6 tfidach, vétSinou s heterogennim slozenim. Areal matetské Skoly
byl tvofen tfemi jednopatrovymi budovami, které byly od sebe oddélené. Tim vznikala jakasi
nezavislost tfid a byla zvyraznéna jejich suverenita pii planovani a realizaci vzdélavaciho
programu. Filozofii a dlouhodobou vizi Skoly je vytvéafeni vztahu k lidskym hodnotdm,
vedeni k odpovédnosti za sviij Zivot 1 za své zdravi, vzdjemnému respektovani,
ohleduplnosti, tcté k lidskym hodnotdm, kladnému vztahu k ptirodé¢ a k Zivotnimu prostredi.
Matei'ska $kola byla velmi kladné hodnocena Ceskou s$kolni inspekei, ktera vyzdvihla
kvalitu prabéhu vzdélavani 1 dosahované vysledky u predskolnich déti (zdrojem inspekéni
zpravy zroku 2011 a 2018)%. Pfed zapocetim Setfeni doslo ke zméné vedeni $koly,
kdy ptivodni feditelka odchézejici do diichodu byla nahrazena novou, dosavadni zastupkyni.
Ta pti rozhovoru vyzdvihla kvality ucitelského sboru, jejich chut’ se vzdélavat. ,, No ja si
myslim, Ze to, co mame v mottu, ze jsme rodina, Ze jsme materska i otcovska, takze si myslim,
Ze v tomhle pripadeé to napliujeme, a ze to sedi, myslim si, Ze to je i zpétna vazba od rodicil,
co se mi tak ted’ dostalo, a Ze ta nase materska Skola je i z vnéjsku hodnocena velice jako
kvalitni materska skola a velice kladné. Ze ta tiroveri je tady dobra. I tieba zpétnd vazba, ted’
jsem méla ze zakladni skoly, kdy také hodnotily, zZe déti z nasi materské skoly jsou pripraveny

na jednicku. To si myslim, Ze je pro nds diilezity“ (S_R1_30).

V oblasti tzv. ,Sablon*“ matefské Skole vysla jako nedostateCna oblast rozvoje
polytechnické a matematické gramotnosti, ale pani feditelka zorganizovala seminar
1 z oblasti ¢tenarské, protoze se domnivala, Ze by o n€j mohl byt mezi ucitelkami zajem.
V této oblasti praci svych zaméstnancit hodnotila jako kvalitni. ,, No miij dojem je takovy,
Ze kvalita té prdce s detmi je na velice dobry urovni a ze spousta lidi si shani i informace
a dostudovava si riuzné materialy, takze si myslim, Ze se s tim pracuje a Ze o to zdjem je*
(S_R1 9). Pfi rozhovoru také potvrdila, Ze u¢itelé maji velkou miru svobody v tom,
jak konkrétné na tfidach s détmi pracuji, jakou voli vzdélavaci nabidku, a to véetné témat.
. No ja bych jako reditelka nerada narizovala, jakym zpiisobem se tady bude pracovat.
Jde o to, Ze ja si myslim, Ze ten systém prace, jaky tady je nastartovany, myslim, Ze je na

velice dobré virovni a Ze by spi§ bylo lepsi v tomhle stylu jako pokracovat® (S_R1 _19).

28 7 divodu zachovani anonymity matefské Skoly neuvadim odkaz, ktery by vedl k identifikaci subjektu.
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Podminky pro rozvoj ¢tenai'ské pregramotnosti jsou ve Skole dobré. Kazda tfida disponovala
velkou knihovnou s détskou literaturou, kterou si mohly ucitelky samostatné dle svého
uvazeni dopliiovat, bohuzel ne vSechny to délaly. S détmi pani ucitelky chodi do knihovny,
do matetské skoly dochazi Cist skolaci, v jedné tiidé détem piedcitaji rodi¢e a prarodice.
Ve skole na zahrad¢ je také vybudovana velka pifirucni knihovna, ze které si déti mohou

nosit knizky domi, piipadné¢ si je brat pti pobytu venku.

Skolni vzdélavaci program je zpracovany jako otevieny ve smyslu, Ze integrované
bloky nejsou fazeny chronologicky, ale jsou prufezové. Ucitelé v jednotlivych tfidach
st z kazdého integrovan¢ho bloku vybiraji urcité cile a zaméry, které realizuji v podobé
tfidniho integrovaného bloku. Skola nema 7adna doporucena témata, ktera by se méla
realizovat. To od wuliteld vyzaduje vysokou miru profesionality a zodpovédnosti
v koncipovani vzdélavaci nabidky. Z inspekénich zprav CSI i z mych pozorovani je patrné,
ze se jim to dafi; ucitelé vychazeji pti planovani své prace z potieb a zajmu deti, neni to jen
pouhy slovni obrat, ale skute¢nost. V dobé mého Setfeni se ve tfidach realizovala rtizna
témata, kazda tiida byla jind, originalni, odrazela osobnosti téch, kdo v ni byli. Neexistovala
jednotné vyzdoba, jednotna pravidla, nic, co by bylo unifikované. Na druhou stranu jsem
postiehla, ze ucitelé spolu hodné komunikuji, tfidy spolupracuji, navstévuji se, ptjcuji
si materidly. I ve vyjadfenich ucastniki vyzkumu velice casto zaznivala upiimna
spokojenost s pracovistém, zejména z duvodu dobrych vztahl, kolegiality a svobody
pro praci doprovazené diivérou ze strany vedeni §koly. Ze jde o diivéru skutenou, potvrzuje
vyjadieni feditelky, kterd ke kvalité svého ucitelského sboru uvedla: ,, No ja si myslim,
Ze ucitelé jsou zodpovédni, a ze tu praci délaji s laskou, a to si myslim, Ze to je duleZity

a ze to je vidét” (S_R1 _32).

Z téchto divodl se mi tato matefska Skola jevila jako vhodné misto, kde zacdit
své Setfeni. Jednalo se o kvalitni zafizeni s kvalitnimi uciteli, ktefi svou praci maji radi, chtéji
se vzdélavat. A zaroven jim neni z vnéjSku zasahovano do jejich pojeti, takze se mohl
v kazdé tiid€ projevit osobni pfistup, chapani ctenaiské pregramotnosti, ocekavala jsem,
7e se ucitelé budou riiznit i ve volbé konkrétnich metod a forem prace s knihou. Skola
pfedstavuje zastupce kvalitniho poskytovatele pfedskolniho vzdélavani a vysledky Setfeni

tak mohou odrazit skute¢nou podobu kvalitniho rozvoje ¢tendiské pregramotnosti u nas.
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10. Vysledky Setireni

Pripad prvni - Adam, priikopnicky viidce
Profesni historie

Adam patii k mladé zacinajici generaci ucitell, v dobé zahdjeni vyzkumu pracoval
jako ucitel mateiské skoly tetim rokem. Kvalifikaci ziskal studiem bakalaiského studijniho
programu Uditelstvi pro MS. Dana mateiska $kola byla jeho prvnim pracovistém,
vyjma dvou kratkodobych mési¢nich brigdd ve dvou riaznych matefskych Skolach.
I v motivaci pro nastoupeni brigady ve Skolce je patrnd jeho cilevédomost. ,, Tak jsem
se nabidl, protoze stejné jsem to chtél délat, pres prazdniny ucit ve Skolkach, abych si rozsiril
svoji odbornost, behem studia“ (U1_R1_7). Od samého zacatku prace na pozici ucitele byl
,hozen do vody* a musel si poradit sam. Adam je spokojen s matei'skou Skolou, kde ptisobi.
Divodem jeho spokojenosti je pratelské prosttedi a zejména  svoboda,
ktera je mu poskytovana. ,,Svoboda, dejme tomu, Ze ja si treba miizu rict, zejtra chci jet
s détma do Prahy na Karlitv most nebo néco, a miizu. Neni tam omezeni z hlediska vedeni,
jezis, vzdyt' ty déti se zranéej a takhle podobné. Nic takovyho tady neni” (Ul _R1 23).
Pti rozhovoru formuloval pozadavky na kvalitni vedeni matetské skoly, které predstavuje
kombinace dostate¢né opory ve vedeni a dostate¢né svobody pro vlastni iniciativu.
No, Ze si miizu délat, co chci. Ze se o ni miiZu oprit a zZe mi Vvéri, a tak no.
Coz ale, co si budeme povidat, tak by to mélo bejt kdekoliv (U1 _R3 20). I toto vyjadieni
ukazuje, jak moc je pro né&j volnost a absence omezeni, ¢i striktnich pravidel, dulezita.

Tento rys byl pak v rozhovorech ¢asto patrny.

Osobnostni profil
Adam je cilevédomy a ambiciozni, typ viudce. To se projevuje i v jeho fungovani

v ulitelském kolektivu, kdy jedna ptimo, neskryva své emoce, takze jeho negativni reakce
n¢kdy druhé zasko¢i. Na druhou stranu je inicidtorem zmén (vyuzivani pocitaci
pro administrativu, iniciace otevieni MS pro déti 1¢kaiti v dob& nouzového stavu apod.), chce
ur¢ovat smér. Jako prvni reagoval na pozvani k G€asti ve vyzkumu, jeho motivem byla
zvédavost a také moznost, Ze by mu to mohlo pomoci v jeho profesnim riistu. Ze stejného
diivodu se rozhodl zapojit do akéniho vyzkumu a systematicky zaclefiovat Ctenaiské
strategie do vyuky, protoze planoval dale pokraovat v doktorském studiu. ,, Protoze, proc¢
se nenaucit néco novyho, kdyz stejné jako si nepripadam néjak stoprocentné vytiZenej,
Ze néjakej cas navic, proc ne, plus treba pak konexe na ty univerzité, pokud bych tam chtel
delat doktorat. ProtoZe uz tam néejak budu, nebo ne znamej, ale minimalne bude za mnou
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neco, ze jo“ (Ul _R3 24). Pozdé&ji se dohodl se zastupci projektu Podpora vzajemného ucent
pedagogt Pedagogické fakulty Jihoceské univerzity (reg.c.
CZ.02.3.68/0.0/0.0/16_010/0000523) a v mateiské Skole zalozil Centrum kolegidlni
podpory, které slouzilo k setkavani uciteli z plzenskych matetskych kol a vymeéné jejich
zkuSenosti z oblasti rozvoje Ctenaiské pregramotnosti. Pravidelné si pro né pfipravoval
prednasky na riizna témata, a nakonec jezdil do Center kolegialni podpory v dalSich okresech
a krajich a lektoroval jednotliva setkdni. Ve sledované mateiské Skole se setkani
uskutecnovala kazdy mésic a jejich naplni bylo vzajemné sdileni zkuSenosti s rozvojem
Ctenarské pregramotnosti. Na nékterych setkénich ptisobili hosté (napt. knihovnice z mistni
knihovny, lektorka Mgr. M. Skardova apod.). Na setkani Adam vzdy piipravoval ukazku
konkrétni prace se strategiemi, kdy si Gc€astnici mohli zazit to, co délal s détmi ve tfid¢.
To vSe odrazi jeho odhodlani néco dokazat. ,, Mam rad, Ze miizu nékoho ovlivnit, protoze
si myslim, treba Ze, nebo ja nevim, nazory, nebo ndhled na svet a takhle, ze jsou dobry*
(UI_R1 _13). Stejna motivace jej vede i k zdjmu o vedeni praxi studentek, jejich rozbort
a zapojeni se do aktivit univerzity, kde ziskal vzdélani. ,, Obecné mé to jako bavi, no, nekomu
neco predavat* (Ul_R3_8). Ucitelské povolani bere jako poslani. Vymezuje se vSak vici
Skolskému systému a odmita ,,ucitelsky ptistup®. Je pro n¢j diilezité, Ze mu mohou déti tykat
a Ze nema piedepisovano ze strany vedeni MS, co a jak by mél délat. Ve své praci postupuje
intuitivné, ptiliS neplanuje, je pro néj dulezity prozitek déti a celkova pohoda ve tfide.
Nechava détem prostor pro hru, béhem volné hry je pozoruje, je ochotny k rozhovorim
s nimi, ale nesnazi se je néjak zaméstnat nabidkou néjaké ¢innosti u stolu. ,, Nektery ucitelky
z toho délaji strasnou vedu. Déti musi délat tohle a tamto, furt néco. Dulezity je, aby si deéti
hraly, uzily si to, nic jinyho nepotrebujou’ (Ul R4 5). Pfi praci s détmi je pro néj
vSe pieddva a ony ji nasleduji. Dba na tad a potadek, klade na déti naroky a vyzaduje
disciplinu, samostatnost a zodpovédnost, za coz od nékterych rodi¢h celil kritice.
, Ty deéti chodi od rodicu, ze neumi podékovat, neumi pozdravit, neumi se najist, neumi
si umyt ruce po zdachodé, neumi v podstaté nic z tamtoho. Natoz aby takovy hele, ja mam
obrovskou svacinu a tady Tomas nemd vibec nic, takZe mu uz potom nemusim Fikat,
aby se rozdélil. Ze on sam vekne, hele, ty nic nemds, tak tady si vem piilku myho chleba
obrovskyho, s tim, Ze ja to stejné nesnim. Todle je to, co ty deéti podle mé musej umet,

vvvvvv .6

coz je pro zZivot stokrat dulezitejsi nez jakykoliv  znalosti (Ul_R1 _19).
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Pii komunikaci s détmi bylo vidét, ze pouzivd humor, vtipkuje snimi a déld rtzné
»legracky®, ale také zvysi hlas, pouzije ironii. DEti k nému pfistupuji oteviene, nicméné

s respektem a je pro né autoritou.

Charakteristika tiidy
V pribéhu vyzkumu pracoval v homogenni tfidé¢ a vystfidaly se mu kolegyné.

S prvni kolegyni (Blanka) vychazel pramérné (,, Mohlo by to bejt urcite lepsi, ale ve vétsine
veci si vvhovime*, Ul _R1 33), s druhou (Daniela) si velmi rozuméli. ,, Ted’ je to lepsi,
protoze za prvy je jako nova, i jako nova jako co se tyce prace, to znamena, Ze se hodné chce
ucit a ze je takova vitdlni a vsechno, coz je strasné znat. Na tom pristupu vlastné ke vsemu,
plus ty informace néjaky veskery chce a mnohem lip si rozumime* (Ul_R3 4). Pfi mych
pozorovanich jsem vidéla jejich vzajemny respekt, kdy si do ¢innosti vstupovali, reagovali
na sebe a podporovali se. Kolegyné¢ Daniela na tfidé pusobila az ,,matefskym* dojmem
a velice vhodné€ zmirnovala Adamovu piimocarost a ndro¢nost. Jeji vliv se odrazil i na zméné
vzhledu tfidy oproti dobé€ s prvni kolegyni, tfida nyni plsobila GtulnéjSim dojmem, piibylo
obrazku a détskych vytvort. Ve tfidée je kazen, déti jsou velmi samostatné a zvyklé se starat
o své véci (ustylaji si lehatka, prostiraji, rychle se pievlékaji, uklizi si hracky). Bylo vidét,
ze maji pravidla zazitd a jsou naucené poslouchat. I v této oblasti se ale zfeymée projevil vliv
nové kolegyné. S piivodni kolegyni, Blankou, byl ve tfid¢ atypicky klid, napt. déti u jidla
vubec nemluvily. S Danielou pfislo uvolnéni, ve tfidé je pfijemnéjs$i atmosféra, déti jsou
oteviengjsi.
Pripravenost pro rozvoj ¢tendi'ské pregramotnosti

Adam dle svych slov béhem studia bakalaiského programu dostal pouhé zaklady
tykajici se rozvoje feci, vypraveéni a prace s obrazkem. To je také hlavni metoda, kterou
pii predcCitani détem pouziva — obrazky s détmi popisuji, pfedvidaji podle nich dalsi d¢j,
1 usuzuji, jaky kdo je, jak se citi. Pristup vysoké skoly k dané problematice kritizoval.
., Ale bylo to vyloZené jenom o technice cteni nejakyho, nic jinyho vibec neexistovalo.
Ale tam vim, Ze jsem si myslel, Ze to umim dobre, a ted’ jsem jako tam néjak pred tou tridou
néco cetl a rekla mi ucitelka, Ze to je $patné. Rikam, jak je to mozny, kdy? jako délam
to nejlepsi, co mizu, a pak jako Slo spis o praci s hlasem nez o cokoliv jinyho*“ (Ul _R3 48).
Podobnou zkuSenost méa dalsi ucastnice vyzkumu, Jitka, kterd stejny studijni program
absolvovala o Sest let pozdéji. Adam se Ctenarské pregramotnosti se vénuje jednou tydné,
¢te détem pred spanim kazdy den. Pfibéhy vyuziva jako motivaci a vychodisko pro tfidni
integrovany blok. Ze zdznama v tfidni knize vyplynulo, Ze pfi rozvoji Ctenaiské
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pregramotnosti vyuziva pfedcitani pribeht, fikadla a jejich rytmizaci, ¢teni obrazkového
pisma a vytvafeni vlastnich zaznami, dramatizaci 1 vypravéni piibéht détmi.
Ze vsech ucastnikd vyzkumu nejCastéji zarazoval pred¢itani piibéhti do fizené Cinnosti,
coz ale miize souviset s jeho zapojenim do akéniho vyzkumu. Sadm zdznamy v tfidni knize
nepovazuje za prikazné, nebot’ je piSe i tyden doptedu a pouze néco. ,, Stejne uz vim, co budu
délat, tak vetsinou mam zapsdano v pondéli. To, jestli se to pak realizuje, nebo ne, se stejné
nikdo nedozvi*“ (U1 _R4 10). Toto je dalsi potvrzeni Adamova ,,rebelského* ptistupu vici
vSemu Skolskému. Vzdélavaci vysledky ctenafské pregramotnosti hodnoti jako dobré,
piicemz u déti, které podle néj nedosahuji uspokojivé urovné, vidi problém v roding.
Na druhou stranu spoléhd na podnétné prosttedi souc¢asné spole¢nosti a nevidi jako nutné
pfipravovat déti na psani a rozvijet dil¢i funkce (zrakova a sluchova diferenciace).
Cilem rozvoje Ctenarské pregramotnosti je pro néj primarné rozvoj mysleni déti, schopnost
kriticky uvazovat, rozvoj porozuméni a praktické vyuziti textu a budovani vztahu ke cteni.
K rozvoji pfistupuje intuitivné, bez hlubsiho odborného ukotveni, které ale nepovazuje
za dulezité. ,, I kdybych si to umél pojmenovat, tak to nehraje roli prece. Protoze pokud
to ty deti budou umét, tak je jedno, jestli ja si myslim, Ze to je usuzovani nebo predvidani“
(Ul _R1 72). Sam se povazuje za prumérného ctenare, ¢te denné, ale pouze své oblibené
knihy. Podle jeho slov ho Skola negativné ovlivnila, Skolni ¢etbu povazuje za ztratu Casu.
Nabidka vzdélavani v oblasti Ctendiské pregramotnosti je podle n¢j nedostatecna,
RVP PV mu neni oporou. Obecné k moznostem dalSiho vzdé€lavani ucitelti se stavi velmi
kriticky. ,, V ramci seminari je to hriza, to je proste nuda akorat neskutecnd, Ze clovek sedi
a c¢umi, nic jinyho nedela. Ty ctyry hodiny, proto si treba, pokud uz jdu na seminar,
tak si vybiram ty z daleka nejkratsi, abych tam prosté nemusel celej den sedet. (...)
Ne Ze ty, co predndsi na téch seminarich, Ze jsou vsichni uplny jako blbci, samoziejmé ne,
ale jako zaZzil jsem par, Fikal jsem si, to snad neni pravda, Ze za tohle si nékdo necha platit
nebo tak* (Ul_R4 28 32). Na dotaz, co by mu pomohlo, uvedl: , Jednoznacne zakotveni
v ervépécku. Protoze tam prosté neni napsano explicitné, co a jak, kdy, nebo..., néjaky rady
a tak. Plus vic dobrejch semindri, protoze moje zkuSenost je takova, zZe ty semindre
minimalné z piilky nestojej viibec za nic, Ze to je uplné k nicemu* (Ul _R1 _68). Uvital by
tedy kvalitn€ vedené seminafe, které by nebyly o predavani teoretickych poznatkl
transmisivnim zpisobem, metodické materidly, podle kterych by mohl pracovat, a informace

o tom, co a kdy by mohlo dité zvladat, tedy néco v podob€ map ucebnich pokrokii.
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Priibéh predcitdni na pocdtku Seti‘eni (U1_N1)
Adam jako typickou ukazku své prace s knihou zvolil situaci, kdy détem kazdy den

etl na pokradovani knihu V. Ctvrtka Jak si Slavek naaroval dubového muzitka®’.
Pred¢itany piibéh zaroven pouzival jako motivaci pro dalsi vzdélavaci cinnost.
Nejednalo se tedy ani o ¢teni pied spanim, ani o ¢teni zaméfené na rozvoj porozumeéni
¢tenému. Dle jeho slov je to nejéastéjsi zptisob, jakym jsou knihy a ptib¢hy v jejich tiidé
vyuzivany. ,,Pokud mame téma néjaky, Ze my vidycky jedeme pribehy podle knizek,
to je viastné celej rok, tak pokud je ta knizka treba dlouha, nebo zajimava, nebo ne zajimava,
to jsem blbé rekl, no dlouha, tak se cte treba obden tohleto, ze se déla vyloZené predctendrska
obden. Ted” mame knizku, kde je malinko textu, vic obrazki, takZe treba jen jednou
za dva tejdny, a pak s tim vsim pracujeme” (Ul _R1_52). V den nataceni bylo ptitomno 19
ctytletych déti, nataceni trvalo 20:42 min. Déti byly s Adamem v jedné z mistnosti ndlezejici
jejich tfide, mistnost byla prostornd, vybavena policovym ndbytkem na hracky po obvodu
mistnosti, celd podlahova plocha pokryta kobercem. Adam sedél na lavicce u zdi, déti byly
okolo n¢j v neorganizovaném tésném houfu ve tvaru pulkruhu, sedély na zemi u jeho nohou,
snazily se dostat k nému co nejblize. Bylo patrné, Ze jsou zvyklé, nezaznamenala jsem zadné
strkanice. Adam shromazdil déti po svacing, jedno dit¢ ve vedlejsi mistnosti jesté svacilo,
ale na n¢j se necekalo. Ve tiid¢ byl s détmi sam, jeho kolegyné byla nemocna. Adam drzel
knizku tak, aby déti vid€ly obrazky, tzn. hibetem k sob¢. Nejprve pomoci obrazkl s détmi
pripominal, co jiz déti z ptibéhu znaji. Tato Cast trvala pomérné dlouho (cca 12 min.), Adam
postupné takto listoval knihou az do mista, kde mél zacit Cist. Déti udrzely pozornost, ackoli
text byl velmi dlouhy, celou dobu sed¢€ly na zemi. Adam dobte pracoval s hlasem a mimikou,
vypomahal si gesty. Ze déti skute¢né piib&h poslouchaji, bylo patrné z kontrolnich otazek
na zacatku cteni, kdy si vybavovaly informace, které uz znaji z pfedchoziho Ccteni.
Celkem Adam polozil jesté pfed samotnym ctenim 28 uzavienych otazek, pro jejichz
zodpovézeni bylo nutné vybavit si fakta ziskand z predchozich ¢teni. Ani jedna otazka
nebyla zaméfena na propojovani, pfedvidani, usuzovani, ¢i hodnoceni. Ze ctenarskych
strategii tedy nebyla pouzita Zadnd, Adam se omezil na to, Ze déti dokézaly podle obrazki
pojmenovat postavy a vybavit si uddlosti, o kterych se cetlo v pfedchozich dnech.
Po piedcitani opét pokladal otazky na vybavovani fakth a dvé otazky castecné zamétené
na usuzovani a hodnoceni, kdy ale nedoslo k doptavéni se, podle ¢eho déti soudi. Zaroven

v pribéhu  cetby musel déti  vyrazné  kéaznit, az  pfili§  autoritativné

29 Ctvrtek, V. (2001). Jak si Slavek nacaroval dubového muzika (3. vyd, ilustroval Jan CERNY). Albatros.
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(,,Kdo bude, Emo, tikat nesmysly, tak pomaze vedle. (Ul _N1 0:29), coz by mohlo branit

détem prichazet s vlastnimi navrhy a nad textem diskutovat.

Priklad otazek pred ctenim:

(U1_N1_0:05)

. ,,Povidejte, kdo je tohle?* (ukazuje obrazek na obalu knizky)

,Zalud.«

. ,,Z zaludu pochazi, ale jmenuje se jinak, kdo to je?*

»Muzicek.“

., Muzicek, jakej?*

,Dubovy muzicek.*

,Dubovy muzicek. A tenhle strom je co?* (ukazuje na obalu knizky)
,,Dub.*

: ,,Hele, a v pohadce uz jsme videli tohohle?* (ukazuje na obalce knihy)
»Ne.

0.

A: ,,Kdo bude, Emo, fikat nesmysly, tak pomaze vedle. Nevidéli. Co je to?* (opét ukazuje)

moO»>9»9Y>I>TI>

Priklad otazek po cteni:

(U1_N1_9:14)

A: ,,Myslite, Ze se bal?“

:,,Ne. Jo. Ne.“ (prekiikuji se)

. ,,Bali byste se ve tmé, zavieny v Supliku?* (priklad strategie propojovani na tirovni Ja-text)
: (ki) ,,Jo! Né!“

: Ja teda jo.*

Ja taky.«

., ZaslouZil si to dubovej muZzicek, jit do Supliku?* (priklad strategie hodnoceni)

. ,,Ne. Jo. Ne. (opét se prekiikuji)

UprU»T»T

Adam poloZil usudkové otdazky, ale v nedplné formé, protoZe se dal déti nezeptal, jak ke
své odpovédi dosly. Zda Cerpaji ze své zkusSenosti, vychdzeji z ilustrace, zda jejich hodnoceni
je podlozeno predchozi informaci z textu. Diky tomu neni mozné posoudit, jestli déti
opravdu spravné porozumély déjové zdpletce. Pokud by doplriujici otdzku poloZil, zjistil by,
jak déti nad probléemem premysleji, z ceho vychadzi. To by mohlo byt podnétem k diskusi a
zdroveri by doslo k modelovadni, coZ dopomdhd porozuméni i u déti, které jesté nad textem
nedokdZou hloubéji pfemyslet.
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Cil rozvoje CPG
Rozvoj kritického mysleni Osobni profil

Profesni historie Porozumeéni a vyuZiti textu Viidce

Zatinajici Vztah ke teni Ambiciézni

V& vzdalani Odmitani skolniho
zplsobu prace
Spokojen s praci ucitele
Intuitivni pristup
Metody
o . Neplanuje
Cteni pred spanim

Zaméreni na hodnoty a

Text jako motivace profitek

k &nnostem
Kladeni otdzek —
predvidani a usuzovani

Prace s obrazkem- popis,

Gil predvidani, usuzovani

Ovliviiovat, vést, predavat
hodnoty

Schéma 21: Shrnuti charakteristiky Adama. Adam je zacinajici ucitel s vysokoskolskym vzdélanim.
Je ambicidzni, vadci typ, ktery chee déti ovliviovat, predavat jim hodnoty. Odmita $kolni zptisob prace véetné
planovani, pracuje intuitivné, chce, aby to déti ve skolce bavilo. Je narocny, vyzaduje kazen. Na pocatku Setieni
&etl détem pied psanim i knihu pouzival jako motivaci k innostem. Casto pracuje s ilustracemi, pomoci nichz

maji déti predvidat d&j. V prubéhu ¢teni klade dopliujici otazky, zamétené prevazné na fakta.

A jak to bylo ddl...
Adam nejprve absolvoval osmihodinovy semindf Narodniho pedagogického

institutu, v jehoZ ramci byly pfedstaveny také Ctendiské strategie. Seminaf hodnotil jako
zajimavy a ptfinosny, hlavné¢ z divodu jeho prakti¢nosti. ,, Byl praktickej, néco jsme si
vyzkouseli, clovek jenom nesedi a necumi”, uvedl (Ul R4 20). Dokonce navzdory své
averzi vuci dalSimu vzdélavani ucitellt formou seminaiti vyslovil domnénku, Ze by bylo
potieba vétsi Casové dotace. ,, Byl to dobrej ramec, Ze néjaky ty povrchni znalosti, co jsem
mél, zapadly na svy mista. Ale bylo to kratky, no. To prosté todle viechno chce mnohem
vic nez osm hodin“ (Ul_R4 22). NejvétSim piinosem pro néj bylo, Ze mohl vidét
videoukazky z praxe (,,dostal jsem vzor®, Ul _R4 23). S touto zkuSenosti stoji v kontrastu
jeho rozhodnuti setrvat ve stavajicim zpiisobu prace, tedy postupovat intuitivné. Zjistil sice,
., ze ted jsem to delal nahodile, intuitivné a tak, coz nejspis budu délat dal, protoze mé obecné
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systemy prosté vadi“ (Ul _R2 3). Nechce se vzdat svého osobniho ptesvédCeni o tom,
jak by se mélo v matetské Skole pracovat. Zaroven se vSak rozhodl pro vstup do vyzkumného
projektu vedeného Ustavem pro vyzkum a rozvoj vzdélavani Pedagogické fakulty
Univerzity Karlovy®, v jehoZ ramci usiloval o zapojeni &tenafskych strategii, se kterymi
se prvn¢ setkal pravé v ramci seminare, do vyuky. Jak jsem jiz uvedla, jeho motivaci byla
zvédavost a také mozny osobni profit. V ramci zminéného akéniho vyzkumu béhem
Skolniho roku systematicky pracoval a analyzoval pokroky své i pokroky déti, a to spole¢né

se mnou (v roli akademika) v tandemu?'.

Ma pomoc spocivala v poskytovani konzultaci
a zpocCatku dopomoci pii ptipravach jednotlivych ctenarskych lekci. V ramci akéniho
vyzkumu bylo natoc¢eno dalSich 5 videi, na kterych je patrné postupné zlepSovani Adamovy
prace, a to i pres jeho pocatecni nediveru k celému projektu. ,, Zpocdtku jsem byl k cely veci
ponékud skeptickej, protoze takovej profesiondlni védeckej pristup jsem necekal a uplné jsem

se na néco podobnyho necitil“ (Ul _R4 30).

Nataceni druhé (U1_N2)
U dalsiho nataceni, které nasledovalo bezprostfedné po seminafi, nebyly jesté¢ zmény

v ptistupu patrné. Ackoli se seminai Adamovi libil, dle jeho slov mu pomohl Iépe pochopit
celou problematiku a poskytl mu vzor, jak by prace s textem mohla vypadat, nedokazal
to prenést do praxe. Pred¢itani trvalo 18 min a zacastnilo se ho 18 déti. DéEti na Adama sice
dobfe reagovaly, pfi ¢teni byly pozorné a piib&h O prasatku Lojzikovi*? je zajimal. Adam
zustal u svého osvédcenc¢ho zplisoby predcitani — déti byly shluknuté u jeho nohou, on sam
sed¢l na zidli, knihu otoCenou tak, aby déti dobie vidély na obrazky. Jeho kolegyné sedéla
spole¢né s détmi, vzadu, stala se spolu s nimi posluchacem. Adam opét hodné vyuzival
ilustrace, vedl déti k tomu, aby z nich ziskavaly informace. Casto déti aktivizoval pomoci
otazek, ale otdzky smétovaly vétSinou na fakta (“Co vidis?”, “Co déla?”). Nekolik otazek
jiz  bylo vyssi kognitivni naro¢nosti, jednalo se o otdzky usudkové

(napt. ,,Jak se poznd, Ze je néckdo smutny?*).

30 Projekt OP VVV, Podpora pregradualniho vzd&lavani na PedF UK, CZ.02.3.68/0.0/0.0/16_038/0006965.
Ugast v projektu jsem Adamovi nabidla z toho diivodu, Ze se jevil jako velmi vyhranény viiéi systematické
praci ucitele, predstavoval ¢loveka, ktery si chee délat véci ,,po svém*. Podivat se na svou praci novou optikou
bylo pro n€j vyzvou a pro mé zdrojem poznatkd, jak mize zptisob vzdélavani ovliviiovat postoje ucitele, coz
bylo jednou z mych vyzkumnych otazek.

31 Cely prtbéh a vysledky vyzkumu byly popsany in Greger, D., Simonov4, J., Chval, M., Strakova, J. (Eds.)
Kdyz vyzkum méni praxi — Deset pfibehii ucitelt a akademikl zapojenych do akéniho vyzkumu. Praha:
Pedagogicka fakulta. (v tisku)

32 Rybenska, T., & Ondrasik, P. (2013). O prasatku Lojzikovi: Dlouh4 cesta za nosem. Petrkov.
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Priklad otazek pred ctenim:

(U1_N1_0:48)

A: ,,Poznate, ma tam né&jakého kamarada?* D: ,,Nééé. J660, ptacka.“ (kdyz jim byl ukdzan obrazek)
A:,,Co déla treba ten ptacek? D: ,,Litad.* ,,Pipi, pip, pip.” ,,Zoba to prasatko.” (opét ,,ctou* z obrazku)

Priklad otazek v pritbéhu cteni':

(U1_N1_3:45)

A: ,,Pii hie na Vinnetoua hraval Lojzik proradného Serifa, ktery vétsinou skoncil ptivazany ke kilu, a ostatni
ho cas od ¢asu zapomnéli osvobodit na vecefi. Maminka vsak vzdy stala za Lojzikem a uméla ho po dlouhém
nose tak krasn¢ pohladit. Jakou ma naladu, poznate to, Lojzik? Poznate jakej, jak se citi?“

: bez reakce, nevédely, mély opét informaci vy¢€ist z obrazku.

: »Sméje se nebo se mraci?* (dopomoc, odkazuje na to, Ze obrazek jim miiZe pomoci v usudku)

. ,,Mraci.” <mnohohlasné>

. ,,Tak jakej asi je?*

. ,,Smutne;j.*

. ,,Libila se mu ta hra?

:,,Ne!“ <mnohohlasné>

»Asi ne co, hele tady mu i znicili klobouk.“ (misto doptavani, pro€ si déti mysli, ze se hra nelibi, pouzil
Adam naznak modelovani, kdyz upozornil, Ze prasatku byla zpisobena né&jaka skoda).

>O»0pCpU

Priklad otazek po cteni:
(U1_N1_11:16)
U: ,,Hele, vidéli jsme tam néco v té pohadce tady z téch obrazku ...“ (otazka cili pouze na vybaveni
si zapamatované informace)
Z: ,Jo! Jo! (?) Jak bylo smutny! J4 vidim tady ... <déti se prekiikuji>
U: ,,Tady?*
7: ,.Ja vidim jak ma tady dlouhej ten nos.*
U: ,,Jo tady, jak bylo smutny. Tak pockej, ja to dam vejs, abyste vidéli. Kdyz si sednete tak uvidite vSichni.*
Z: To jak si hlal na toho indiana.”
U: ,,Kde? Jo tady! Tohleto myslis?*
7: A tady kde bleci.”
,‘\_,?5 1 Obr. 1: llustrace 7 piedsdadky knihy. Adam je netypicky
'\}/r//-j vyuzil k motivaci deti pro Cetbu. Déti obrazky popisovaly.
TN Po ukonceni cetby obrazky ukazal opét a deti se ptal, jaké
ze zobrazenych situaci se v pribehu vyskytly.

Nl fhtl,
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Adam hojné vyuzivd ilustraci, coZ je pro déti velkou oporou. Objevuje se formulace otdzek
usudkovych, ale stdle chybi doptdvdni. Adam nezjistuje, proc si déti mysli, Ze Lojzik bude
chtit vidét svou rodinu apod. Modelovdni v situaci, kdy déti na otdzku nedokdZou
odpovédét, je pouze naznaceno. Adam by napf. mohl fict: ,Vidim na obrdzku, Ze se mraci,
tak myslim, Ze...”, coZ neudélal. Misto toho vSak upozorriuje na voditka v ilustraci, coZ
détem také miZe pomoci. Shrnovdni ve smyslu vyzdviZeni hlavni myslenky neprobéhlo,
bylo nahrazeno pripomenutim jednotlivych epizod pomoci ilustraci z predsdadky knihy.

Z rozboru videa a naslednych hovort s détmi vyplynulo, Ze déti si zpétné vybavovaly
epizodu a vnimaly kauzalni souvislosti tam, kde Adam po Cetbé vyuzil spolecnou hru,
aby si text mohly “prozit” (Ul _N2 13:20). To bylo pro Adama velké piekvapeni, protoze
podle reakci déti predpokladal, ze vS§emu rozumi. Sam pii rozhovoru oznacil za nejveétsi
problém zptisob, jakym détem poklada otazky, a zaroven vyjadfil, v ¢em vidi pficinu.
,,Problém u sebe stale vidim v tom, Ze je pro mé tézky zvolit ten vhodnej okamZik,
kdy se zeptat, a jak mam polozZit tu spravnou otazku, aby ty deéti nékam posunula*
(Ul_R4 35). To byl moment, od kterého byla zfejma zména Adamova pristupu; moznost
analyzovat svou vlastni praci, uvédomit si chyby a pochopit dilezitost promyslené prace
s textem mu pomohla udélat rozhodnuti porozumét a aplikovat Ctendiské strategie tak,
aby pomohly détem chapat text, ktery jim predcita. Zjistil, ze nedosahuje takové kvality
prace, jakou si myslel, jeho potieba ,,byt dobry ve svém oboru* ho vedla k rozhodnuti zacit
pracovat systematicky. ,, Hodné mé prekvapilo, ze porozumeéni pricin a diisledki v pribéhu
bylo takika nulovy. Z reakce déti behem cteni, kdy byly soustredeny, pribéh je zajimal,
reagovaly..., jsem predpokladal, Ze mnohem vic pochopi, o cem to bylo. (...) Pri rozboru
videa jsem videl, ze hlavni problém je ve zpiisobu, jakym deétem pokladam otazky.
Musim se vic soustiedit na to, abych se déti vic ptal na , proc¢?* ,jak jsi na to prisel*
a tak podobné., aby nad tim pribéhem vic premejslely a snazily se hledat souvislosti“

(U1 R4 _40).
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Natacentf treti (U1_N3)
Tteti natideni zaznamenalo Adamovu praci s knihou O &ertovi P. Cecha®.

Cetl 12 min., pfitomno bylo 21 d&ti. Opét t&Zistém Adamovy prace byla &innost
s ilustracemi, které déti popisovaly, ¢imz si zdroven pfipominaly, o ¢em piibéh byl, protoze
Adam se rozhodl pracovat s knihou kazdy den a v dobé nataceni zni Cetl nckolikaty
den v fadé. Tato tivodni ¢ast trvala 6,5 minuty, teprve poté zacala Adam ¢ist. Knihu opét
drzel tak, aby déti celou dobu vidély na ilustrace. Bylo moZzné pozorovat jeho snahu pracovat
se Ctenatfskymi strategiemi, ale sim pfiznal, Ze v tom stale tape. ,, Obecné je pro mé prace
se strategiema porad hodné slozZita a komplikovana, ale citim, Ze uz se do toho pomalu
zacinam dostavat. Je mi ale jasny, zZe bez poradnejch priprav a mnoha opakovani rozhodné
nebudu schopnej dosahnout vytycenejch vysledki. “ (Ul_R4 80). Vyrazné se snizil pocet
uzavienych otazek, které Adam détem kladl, pfestal se zamétrovat na zjisStovani védomosti,
ale jeSt¢ pretrvava pokladani neuplnych otdzek, kdy se Adam spokoji s odpovédi,
aniz by zjistoval, jak k ni dit€ dospelo. To je vSak diilezité z hlediska modelovani. Pfi ¢teni
zachoval svlij typicky zplisob organizacni formy, kdy déti sedély v chumlu u jeho nohou,
kolegyné sedé€la s détmi a byla v roli posluchace. Déti byly po celou dobu nadsené,
bylo patrné, ze je predcCitani bavi. Jejich zdjem ale tustil ve velky ruch, ptekiikovéani
a celkovou nekazein ve tfidé, na kterou Adam reagoval napominanim. (;, Né rev. Zavrete si

pusy a budete se hlasit, pokud budete chtit néco rict,“ Ul N3 0:45; ,Psss, hele, kdo takhle

bude rusit tak pude nékam dozadu,“ Ul N3 1:33) D¢ti se tedy zacaly hlasit a odpovidaly

na otazky. Po docteni Adamem pfipravené ¢asti nasledovala pohybova hra s papirovymi
vlockami, ktera voln€ navazovala na situaci v piibéhu, kdy Certovi zacala byt zima, protoze

snézilo.

Priklad otazek pred ctenim:

(U1_N3_0:14)

. ,,Kdo tady bydli?* (ukazuje ilustraci)

. ,,Ta pani <mnohohlasn&> Tradamila, tam je Cert.*

. ,,Tradamila vyborné.*

. ,,Tam je Cert, j& jsem ho vidéla.* <déti se prekiikuji>
. ,,Kdo je to?*

. ,Cert!“ <hluk, déti se piekiikuji>

:,,Jojo.«

. ,,Flolymon.* <hluk>

O»0Op»>0p» 0>

33 Cech, P. (2014). O &ertovi (V nakl. Petrkov vyd. 3.). Petrkov.
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Priklad otazek behem cteni:

(U1_N3_9:00)

A: ,,A brucel si pro sebe, jak je ten svét hrozny a zly.* (¢te)

D1: ,,A zly, plotoZe by ladsi byl v pekle.* (spontanni reakce ditéte)

A: ,,Tak co? Byl jesté veselej?*

D: ,Né*

A: ,,Byl smutnéjsi a smutnéjsi.*

D1: ,,No a jeSté nastvanéjsi a nastvanéjsi (spontanni reakce ditéte)

A: Filipe, tady se bavime o knizce jo? Chtéli byste bejt na jeho misté na tom Florymonovo?!
D: ,Ne! Jajo.”

V pribéhu cteni ubylo otdzek ovérujicich znalosti déti, Adam se vice ptd na jejich usudek,
avsak zatim stdle bez doptdvdni a bez snahy rozvést diskusi nad textem. Prvné se také
objevila spontdnni reakce ditéte, které nad textem premyslelo a aktivné se zapojovalo.
Otdzky na znalosti jsou pokladdny v tvodu, jejich smyslem je pfipomenuti predchoziho
déje. Diky rozclenéni textu na kratsi useky a pravidelné rekapitulace si déti pribéh
pamatovaly, nékteré uvadély i kauzdlni vztahy, proc byl napr. ¢ert nastvany.

Natéaceni Ctvrté (U1_N4)
Pti ¢tvrtém natacenti, trvajicim 12 minut, bylo ptitomno 17 déti. Adam pracoval opét

s knihou O certovi. Z reakci déti bylo patrné, Ze nékteré zacCinaji nad textem vice premyslet
a spontann¢ své myslenky verbalné¢ projevuji. VétSina déti byla vSak vtazend do ptibéhu
a soustfedéna pouze po dobu, kdy vidéla ilustraci, a ve chvili pfed¢itani jim pozornost
klesala. Nejvétsi rozdil v Adamoveé praci je, ze déti dostavaji mnohem véEtSi prostor
pro diskusi a moznost rozvijet vlastni predstavy. Také se snazil zapojovat co nejvice déti.
Kdyz jedno dité usuzovalo ¢i predvidalo, daval prostor i dalsim détem, neuzaviral diskusi
po jedné odpovédi. Také nebylo nutné déti kéznit, diky ¢emuz celd prace s knihou byla
plynulejsi a pro déti mnohem zajimavéjsi. Pristup k planovani prace se také zménil, Adam
pochopil, Ze neni mozné s knihou pracovat pouze intuitivné, ale je dobré se na praci s textem
tomu nyni da ptedem urcity ¢as. ,, Tak kouknu se na to, Ze plus minus piectu, ja nevim, dvacet
peét radek a kouknu, tady by byl dobrej moment na to to prerusit a zeptat se jich, treba proc¢
tam Sel, kdyz tam mu rekli, Ze tam chodit nema nebo néco takovyho (Ul_R3 74). Nicméné
v disledku nesystematické prace vyuziva jen nékteré strategie — usuzovani, predvidani,
vizualizace, n€kdy hodnoceni.

Priklad otazek a odpovedi deéti:
(U1_N4_0:11)
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A: ,,Je jina nez ostatni lidi, v né¢em. MiSo, vi§?* (vybaveni si informace z pfedchoziho ¢teni)
DI1:,,Je néma.«

A: ,,Co to znamena, ze je néma?*

D2: ,.Ze neumi mluvit.“

A: Ukazte, jak byste povidaly, kdybyste nemohli mluvit. Hm. Tak takova ona je.“

D2: ,,Tak proto bydli na sti‘eSe.* (spontanni samostatné usuzovani)

(U1_N4_3:46)

A: ,,Co mu to Tradamila tady pfipravila, Petro?*

D3: ,,Caj a teplomér* (étou z obrazku)

D4: ,,Asi se nachladil z ty lavky.“ (spontanni samostatné usuzovani)

(U1_N4 _6:19)

A: (Cte) ,,Ale on uz se netouzil vratit se do pekla a ani uz nechtél nikomu skodit.” ,,Umite fict, pro¢?
D1: ,,Protoze uz chtél byt hodny.*

A: ,,A pro¢ chtél byt hodnej?* (Adam se jiZ nespokojuje s odpovédi, ale doptava se dal)

D2: ,,ProtoZe uz se mu nestyskalo po kamaradech.*

A: ,,Ale proc¢ se mu nestyskalo?«

D5: , Protoze ma Tradamilu.*

A:,,To je mozné.“

Otdzky jsou vyssi kognitivni ndrocnosti, zaznamendvdme otdzky usudkové. JiZ se objevuje
priklad doptdvdni se a vedeni déti, aby nad textem premyslely a sdélovaly své postiehy a
usudky. Néekteré déti to jiz ¢ini automaticky, aniZz by k tomu potrebovaly byt vybidnuty
otdzkou.

Nataceni paté (U1_N5)
Pted dal$im natacenim se Adam ze své iniciativy zicastnil seminafe s Mgr. Hanou

Nadvornikovou vramci projektu Jihodeské univerzity, do kterého byl zapojen.
Ze seminare byl velmi nadSen. ,, Zazit si z pozice ditete, jak ma vypadat excelentni vedeni
ucitele a moct z druhy strany pozorovat, co a jak se ma délat na Spickovy urovni, aby i odezva
byla odpovidajici, to bylo uzasny. Seminar s pani Nadvornikovou se mi moc libil a hned jsem
si ho vyzkousel s detma. Myslim, Ze se mi to povedlo, déti to moc bavilo, nicméné uspéch
prisuzuju tomu, Ze jsem opakoval to, co uz nékdo profesionalné zpracoval. Kdybych dostal
do ruky identickej text, sotva bych dokdzal néco podobné kvalitniho vyprodukovat*
(U1_R4 45). Adam béhem nataceni totiz s détmi pfesné realizoval ¢teni piib&hu tak, jak to
sam zazil. Jednalo se o knihu M. LukeSové Bil4 zima®>. Mé&l k dispozici zpracovany material,
kde byly oznaceny mista pro poloZeni otazek, které byly zieteln¢ naformulované. Zaroven

material obsahoval dalsi doplikové aktivity, které¢ détem pomohly umocnit prozitek z Cetby.

34 projekt Podpora vzajemného uéeni pedagogti, reg.¢. CZ.02.3.68/0.0/0.0/16_010/0000523
35 LukeSova, M. (1978). Bild zima. Albatros.
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Celé nataceni trvalo 20 min a ucastnilo se ho 23 déti. Na zacatku sedél Adam s détmi
na zemi v chumlu a jejich pozornost aktivizoval hadankou, o kom ptibéh bude. Pak jiz piib&éh
predcital, doprovazel gesty a v podstaté po celou dobu zlstaval s détmi v dialogu. Nechaval
nedokoncéené véty, kladl otazky, podnécoval déti k dalsim odpovédim. Déti byly zaujaté,
spokojené, odpovidaly s nadSenim a zapojovala se jich vétSina. S kdzni nebyl po celou dobu

zadny problém.

Priklad odpovedi deti:

(U1_N5_2:52)

A: (Cte) ,,...tam to vypadalo jako tady u nas za oknem. Nebyl tam viibec Zadnej...“ (dava prostor pro piedvidani
slova)

Déti: ,,Snih.«

A: ,,A on si ho moc a moc...“ (opét dava prostor pro predvidani slova)

Déti: ,,Pral.«

A: ,,Pro¢ si ho pral?* (Gsudkova otiazka, ktera vede k riznym odpovédim déti, formulovanych
na zakladé jejich zkuSenosti, strategie predvidani)

D1:,,Aby mohl postavit sn¢hulaka.*

D2: ,Igli.*

D3:,,Nebo ten, jak jsme si jednou ukazovali na pocitaci, ten hrad.*

D4: ,,Jezdit na lyzich.”

D5: ,,Nebo jezdit na bobech.*

Dé6: ,,Nebo postavit betlém.*

D7: ,,Nebo jezdit na bruslich.

D8: ,,Koulovacku.

D9: ,,Nebo postavit palac.

Objevuje se vyrazné mnoZstvi otdzek usudkovych, konkrétné je vyuZita strategie
predviddni a usuzovadni. Reakce déti je velmi pozornd, zapojovaly se, pfindsely podnéty.

Na zaklad¢ této zkuSenosti Adam opét formuloval pfani mit k dispozici kvalitni
metodiku, kde by byly rtizné literarni texty konkrétné zpracované, aby je mohl pouzit
a postupné si tak ,,zazit™ principy pouzivani Ctenarskych strategii. ,, Vvhovuje mi, kdyz to
madm od nékoho pripraveny, Ze vim, tady se mdm zeptat, zZe jsem si to mohl vyzkouset, mohl!
jsem se o to oprit, kdezto jindy je to prosté hadani. Libilo by se mi, kdyby byla néjaka
metodika, tFeba padesdt riznejch zpracovanejch textu, ktery bych mohl vzit a zkouset.

Pak by to bylo snazsi, lip bych se do toho vpravil, védél, pochopil to* (Ul _R4 48).
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Nataceni Sesté (U1_N6)
Poté, co si Adam vyzkousel praci se strategiemi na ,,vlastni kizi*, pracoval s druhym

dilem knihy O prasatku Lojzikovi*®. Jednalo se o Sesté natddeni, u kterého bylo pfitomno
20 déti a trvalo 18 min. Déti reagovaly velmi natéSen€ jiz v moment, kdy Adam vytahl
knizku, Ze jim bude Cist. Déti se rychle usadily v houfu u zidle, pripravené na poslech.
Na zacatku Adam ukazal obal knihy a zeptal se, co déti vidi. Détem ftekl, aby se hlasily,
coz déti dodrzovaly, ptesto to nepisobilo nijak rusive.

Priklad otazek pred ctenim:

(U1_N6_0:26)

A: ,,Honi se s ptackem. Luky, co vidis ty? (op&t déti popisuji, co vidi na obrazku)
D1: ,,Ze to plasatko ma maly kopytka a k¥i¢i.«

A: ,JJo? Kii¢i? Klaudi, jak se citi ty zviratka? Co mysli§? (otazka usudkova s vyuZitim opory v ilustraci)
D2: ,,Mile a $tastné.*

A: ,Jo, jsou stastny vid’. Jak jsi to poznala?* (doptava se)

D2: ,,Protoze se ten (prasatko) usmiva.*

A: ,Jo, a ptacek se taky usmiva?*

D2:,,Jo.

A: ,,Tak hele, ukazu vam, co je...“

D3: ,,Ma brejle ten ptacek.*

D4: ,,Myslim, Ze to bude vesela knizka.* (spontanni usuzovani ditéte)

A: ,,Asi to bude vesela knizka.“

D5: ,,Je Spinavej od blata®.

A: ,Je Spinavej od blata, vid’, Mat&ji?*

Déti: ,,Jo!“

A: ,,Jak se to asi stalo?“ (strategie usuzovani)

D6: ,,Ze skoéil do bahna.

V pribéhu cteni bylo patrné, ze Adam postupuje odlisSné oproti pocatecnim
natacenim. Daval détem mnohem vice prostoru pro pfemysleni, diskuse neuzaviral piili$
brzy, potvrzoval jejich odpovédi, doptaval se. Zaroven modeloval, jak pii formulaci
odpovédi on sam vychazi z voditek v textu ¢i obrazku. Diky tomu byly déti mnohem
aktivngjsi. Uvodni faze pred ¢tenim byla mnohem kratsi nez dfive, vétsi pozornost byla
vénovéna samotnému pred¢itani. Béhem né&j pokladal vice otdzek vyssi kognitivni
narocnosti, konkrétné tsudkové a hodnotici. Byly pouzity strategie predvidani, usuzovani

a vizualizace.

3% Rybenska, T., & Ondrasik, P. (2015). O prasdtku Lojzikovi: Jak vycvicit vrabce. Petrkov.
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Priklad otazek pri cteni:

(U1_N6_4:37)

A: ,,Déti, vidite tam, ze by tam n¢kdo bydlel ted’ v tom hnizdu?*
D1: ,,Mozna jestiab. Ale opustil své hnizdo.

A: ,,Proc¢ opustil své hnizdo?* (isudkova otazka)

D2: ,,Aby si stavél nékde jinde.*

A: ,,To ptaci nedélaji, ty bydli vzdycky v jednom.*

D3: ,Jestrab odletél, aby piipravil obéd, az se vylihnou.*

A: ,,Aha, tak ze by tam byly schovany jenom vajicka?*

Déti: ,,Jo!*

A: A jestfab je n¢kde na lovu? Co ted’ka udéla Lojzik?*

D1: ,,Bude muset slézt a n¢jak tam vySplhat nebo skodit.*

A:,, Ty jo, to by bylo nebezpecny, to je moc vysoko.*

D2: ,,Nebo slézt a vylézt na ten strom.*

A: ,Hele, tady ma Zeb¥ik, tady by mohl slézt doli do lesa, pak by mohl jit?“
D3: ,,Takhle a vylézt na strom.*

A: ,,Podivame se, jestli to je pravda?*

(U1_N6_6:08)

A: ,,Pro¢ myslite?“

D1: ,,Protoze by mohl spadnout na zem.*

A: ,,Mohl by spadnout na zem. Luky, co mysli$ ty?*

D2: ,,M¢l by mit n€¢jakyho kamarada, kterej by ho jistil, kdyby padal.”

A:,,To by méL“

D2: ,,Jako pii, jako na skale.”

A: ,,Ale Lojzik je tam sam, nema nikoho, kdo by ho jistil. Toby, co myslis ty?*

D3: ,,Mohla by se zlomit tenka vétev.*

A: ,,Tenka vétev by se mohla zlomit. Mohla by se zlomit tadleta?

Déti: ,,Ne!*

A:, A co tahleta?*

D3: ,,Ano. Anebo by mohl uz Ze uz by tam nebyly vétve a on by uz se nemohl kde chytnout.*
A: ,Nemohl by se chytnout. Filipe, co mysli§?*

D4: ,,Déda ma jednoho kamarada a ten ma takovy t'apky a jsou na ném noZe, ktery na téch nozich leze
nahoru.“ (piiklad spontanniho propojovani)

V podobném duchu probihalo celé cteni. Adam vyborné po détech opakuje jejich odpovédi,
¢imz davd najevo, Ze je prijimd, zdroven déti citi, Ze mohou premyslet ddl, neboji se
prichdzet s ndpady, je vytvdreno bezpecné prostredi. Diskuse nad textem je bohatd, déti
pouZivaji rozvinuta souvéti, své odpovédi dokdzZou zdivodnit.

Po tomto nataceni Adam opét v rdmci akéniho vyzkumu zjistoval, do jaké miry
tentokrat déti porozumély kauzalnim vztahlim. ,,Z myho pohledu to bylo super, vidél jsem
Jjak obrovskej zdajem déti, tak jejich ucast, a kdyz jsem si o tom pak povidali, tak jsem videél,
Ze doslo k obrovskymu zlepseni ve vsech ohledech. Posun v porozuméni za ty tii mésice,
co jsem se snazil pouzZivat strategie, tu vic, tu min uspesné, je podle mé jednoznacné
viditelnej“ (U1_R4 52). Je dulezité podotknout, ze na tuto praci s knihou se jiz Adam
pfipravoval zcela samostatné, bez konzultaci, bez opory v didaktickych materidlech.

Je ziejmé, Ze vnimal dilezitost spravné poloZené otazky a na Cteni se pfipravil.
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Jak sdm podotkl, zména nastala po relativné kratké dobé, trech mésicich zdmérné snahy
se Ctenafskymi strategiemi pracovat. Dillezitd byla také zména chovani déti béhem cteni

a zvyseni jejich porozuméni v implicitni roving.*’

Nataceni sedmé (U1_N7)
Sedmé nataceni probéhlo s knihou M. Cernika Tik, Tak a Tuk, pohadky o tiech

tucniacich®®. S touto knihou Adam také pracoval opakovang, volil jednotlivé kratké piib&hy,
které¢ détem predCital a nasledné na né€ navazoval nabidkou vzdé€lavacich aktivit
motivovanych piibéhem. Tato kniha je specificka tim, Ze jednotlivé piib&hy nejsou
vystavény vyrazné¢ déjoveé, neobsahuji rizné epizody, ale spiSe popisuji jednu strucnou
udalost, kterou pojimaji az filozoficky. Dé&ti musi nad textem piemyslet, aby pochopily
pointu autorova vyjadieni. Text pifimo vybizi k diskusim mezi piedcitajicim a posluchaci.
Cteni tentokrat trvalo 8 min. a naslouchalo mu 16 déti. P¥i tomto natdéeni byl opét patrny
rozdil v préaci oproti pocatecnimu zpisobu pred¢itani. Noveé zacal Adam pouzivat strategii
propojovani, coz bylo vzhledem k povaze textu nezbytnosti, a jiZ nevénoval tolik Casu
opakovani informaci z ptfedchoziho ¢teni. Déti diky tomu 1épe udrzely pozornost a 1épe se
soustiedily. Byly velmi pozorné, klidné, aktivné se zapojovala vétSina déti. Na zacatku také

vyuzil poprvé pomucku — zimni Cepice, které si déti nasadily na hlavu.

Priklad otazek pred ctenim:

(U1_N7_0:57)

A: ,Jak by se mohla jmenovat pohadka, kdyZ bude o ¢epicich?” (strategie predvidani)
D1:,,Cepice tam bude napsano. “

A: ,,M¢lo by tam byt napsano Cepice. A jak se jmenovala? Kazda pohadka zacina ,,jak®. Je tam tfeba “Jak se
Tak topil, Jak predvedli kouzlo. .. Tak vite, jak by se mohla jmenovat n&jaka ta pohadka o epicich?
“ (poskytuje dopomoc odkazem na text)

D2: ,Jak ¢epice litaly?

A: ,,Byl by jesté nakej napad, Premku?*

D3: ,,Jak by Cepice se ztratily.“

A: ,Jak by se tieba ztratily ¢epice. To je dobrej napad. Bernie ma napad?*

D4: ,Jak ty Cepice tieba dostali.*

A: ,,Jak dostali ty Cepice. Jirko?*

D4: , Tteba ze stavi sn€hulaka.*

A: ,,Ale to neni o Cepicich.*

D4: ,Jak stavi sn¢huldka Cepice tfeba.*

A: ,Jak stavéli Cepice snehuldka, to by slo. Tondo?*

D5: ,,Jak jim spadly ty Cepice.*

37 Kompletni vysledky akéniho vyzkumu jsou dostupné in Greger, D., Simonova, J., Chval, M., Strakova, J.
(Eds.) Kdyz vyzkum méni praxi — Deset piibehti uciteld a akademik zapojenych do akéniho vyzkumu. Praha:
Pedagogicka fakulta. (v tisku)

38 Cernik, M. (2016). Tik, Tak, Tuk: pohadky o tfech tuénacich (ilustroval Vlasta BARANKOVA). Knizni
klub.
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Na tomto uryvku je videét, jak se méni i Adamuv pristup k détem, nespokojuje se s jednou
odpovédi, povzbuzuje k dalSimu pfemysleni, nekritizuje. Vhodné upozorriuje na informace,
které je mozné ziskat z textu, z ndzvu kapitol.

I tak by Givodni ¢ast mohla byt o néco kratsi, ale vzhledem k tomu, ze déti v jejim
prabéhu mély pomutcku — Cepici, délka tolik nevadila. V pribéhu vlastniho ¢teni se Adam
doptaval na neznama slova (boufnak, rybak, albatros), ktera byla pro porozuméni dtlezita.
Bez jejich znalosti by text détem smysl nedaval. Také polozil jednu tsudkovou otazku
a n€kolik otdzek ovetujicich znalosti a porozuméni déti. Déti se Casto zapojovaly, reagovaly

na otazky, byl na nich patrny zajem.

Priklad otazek v pritbéhu cteni:

(U1_N7_4:50)

A: (Gte text) ,,Ja jsem Tak, predstavil se...“ (dava prostor)

DI1: A ja jsem Tuk.”

A: ,,Kdo se predstavil jako Tak?“

Déti: ,,Cervenej.“

A: A ja jsem Tuk, predstavil se...“ (dava prostor)

Déti: ,,Zlutej.“

A: (Cte text) ,,...Ze jsou opravdu k nerozeznani. Pro¢?“ (strategie usuzovani)
D2: ,,Protoze nemaji Cepice.*

Po precteni ptibéhu nasledovala zavéreCna Cast, ve které Adam prevedl myslenku
z ptibéhu, Ze je dobré, kdyz se né¢im lisSime, do praxe. Déti mély uvazovat, zda by bylo

dobré, kdyby vypadaly stejné, a zjistovat, zda ma n¢kdo shodnou cCepici.

Priklad otazek po cteni:

(U1_N7_6:28)

A: ,,A uz se dali krasn€ poznat, tak jako vy. Myslite, Ze kdyZ bysme §li do parku, a méli jste vSichni stejnou
¢epici, Ze bych vas poznal? KdyzZ byste nékde béhali?* (strategie propojeni na trovni ja — text)

Déti: ,,Ne.“

A: ,, Tak schvalné, podivejte se kolem po svych kamaradech a zjistéte, jestli méa nékdo stejnou Cepici jako vy?*
D: ,,Ja nevidim nikoho.*

D2:, A von ma.“

A: ,Bernie s Matyskem maji modrou. Ale jsou Uplné stejné?*

D3:,,Ne, Bernie tam ma bambuli a Matysek ji nema.*
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Bohuzel Adam nesel s détmi v uvaze ddl, napr. smérem, jak by svét vypadal, kdybychom
byli vsichni stejni. To mé vede k uvaze, Ze je pro Adama jesSté obtizné odhalit hlavni
myslenku pribéhu, respektive si ji uvédomit a pracovat s ni zdmérné. Volba textu k
predcitdni je stdle podrizena tématu, kterému se spolecné s détmi vénuji.

Béhem prace s textem, ttebaze byl velmi kratky, bylo vyuzito strategie vizualizace,
usuzovani, predvidani a propojovani. Vizualizace byla vyuzita pfi praci s ilustraci, a bylo
by ji mozné podpofit jesté vice, napt. obrazky hejna ptactva. Pfedvidani bylo vyuzito pied
¢tenim, kdy déti vymyslely, o ¢em by ptibeh o ¢epicich mohl byt, a vhodn¢ motivovalo
k poslechu ptibé¢hu. Usuzovani a propojovani se vyskytlo béhem ¢teni a po jeho skonceni.
Tentokrat nedoSlo ke spontannimu usuzovani déti, coz jde na vrub pouzitému textu, ktery
k tomu svou strukturou nevybizel. Vzhledem k jeho délce a pfimocarosti v ném nebylo misto
pro samostatné uvazovani déti, tim vice vSak bylo prostoru pro tivahy nad jeho spojitosti

s osobnimi zkuSenostmi, ¢ehoz nebylo pln¢ vyuzito.

Shrnuti vysledkii
Na pocatku se zdalo, ze pro Adama bude té¢zké dosdhnout zmény v pouzivanych

metodach, opustit zazity zptsob prace a osvojit si néco jiného. Tento pfedpoklad vyplyval
z jeho kritického postoje vii¢i vSemu systematickému, planovanému. To mu pfipomina
Skolni pfistup, vici kterému se snazi vymezovat. Vypadalo to, Ze se zpocatku ke zménam
stavi odmitave, nechtél nic meénit, to ale prehodnotil, kdyz mél moznost konfrontovat svou
praci s vysledky, které ptinesla. Tim, Ze se liSily od jeho ocekavani a predpokladi, vedly
k rozhodnuti zmény wudé€lat a pfistoupit na planovani, kterému se diiv vyhybal.
Objevil se 1 vedlejsi pozitivni efekt snahy zlepSit zplisob rozvijeni porozuméni u déti, a sice
vetsi citlivost a vnimavost Adama k déni ve tfid€ a k détem obecné. Adam zacal byt citlivéjsi
a dopraval détem vice prostoru, ptestal je tolik fidit. Vyrazné se také objevuje mén¢ kaznéni

déti béhem pred¢itani, coz je mozné pricitat tomu, Ze déti novy zplsob prace s knihou bavi.

Na konci Setfeni je mozné fict, Ze Adam zacal ve své préci Ctenaiské strategie
vyuzivat, 1 kdyZ vétSinou vyuzZiva pouze predvidani, usuzovani, hodnoceni, vizualizaci
a ¢astecn¢ propojovani. Na ¢teni détem se jiz pfipravuje, text si proc¢ita, promysli, kde bude

détem cteni preruSovat a klast otdzky. Za dobu vyzkumu zaznamenal velky pokrok,
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1 kdyz sam citi, ze jesté neni u konce. ,, Rozhodne nemuizu rict, ze by se podle moji prace
momentadlné mohl nékdo ucit, nicmené zlepseni citim jak na sobé, tak predevsim na reakcich
deti. Za dobu, kdy vyzkum probihal, se miij pristup k prdaci s textem radikalne zménil.
Ted' si vse dopredu promyslim, vybiram vhodna mista pro kladeni stéZejnich otdazek
a premyslim nad idedlnim vyuzitim jednotlivych strategii. Z grafu je patrné, ze mam stdle
velke rezervy, ale uz jenom to poznani, ze je mam, mi hodné dava. Predevsim to, Ze presné
vim, v cem se mam zlepsit a na cem pracovat* (Greger, Simonova, Chval & Strakova, 2020,
s.19). Z posledni ukazky se zda, Ze je pfred Adamem stale jeSté prostor pro zlepSeni,
napi. v nutnosti si pojmenovat hlavni myslenku textu, ke které¢ chce déti dovést.
Na uvedeném piikladu je patrné zjednoduSeni a orientace na to, co je v textu vyrazné.

Nekteré strategie ziistaly opomenuty, napi. shrnovani, které ale s détmi délé intuitivné.

NiZe uvedeny graf zaznamenavd proménu Adamovy prace v prubéhu vyzkumu.
Jednotlivé pouzité postupy a mira jejich vyuziti pti konkrétni préci s textem jsou vyjadieny
ve své Cetnosti. Pro posouzeni zmény v pfistupu k praci s textem je tieba hledat zmény
v poméru mezi jednotlivymi slozkami (typy otazek, vyuziti ilustraci a mira spontanniho

zapojeni déti) v ramci jedné ¢tenarské lekce.
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Prace sobrazkem B Spontdnni zapojeni déti

Graf 1: Znazornéni promény pristupu Adama k textu v ¢ase. V grafu jsou ctenaiské strategie propojovani,
predvidani, usuzovani a hodnoceni sdruzeny do polozky ,,Otazky rozvijejici porozuméni®, jelikoz se mnohdy
prekryvaji. Strategie vizualizace je zahrnuta pod Praci s obrazkem. Otazky na znalosti zahrnuji otazky
sméfujici k vybaveni si fakti z textu. Na grafu vidime postupnou zménu piistupu Adama k praci textem a ke
zpusobu, jakym vyuziva otdzky pro pomoc déti, aby textu dostatecné porozumély. Z pocatku pretrvava
dominance uzavienych otazek, jejichz cilem je zjistovani zapamatovani si fakt z textu ¢i ovétovani znalosti
déti. Vyrazna je 1 prace s ilustraci, které déti popisuji. Vyrazné€jsi zmény nenastaly ani v souvislosti se
vzdélavacim seminafem. Ty pfineslo az dlouhodobéjsi vzdélavani spojené s konzultacemi piiprav a moznosti
vyuzit pfedem zpracovanych metodickych materiald (blize viz Nataceni paté). Az po této zkusenosti doslo
k hlub$imu pochopenti, jak se ¢tenaiskymi strategiemi pracovat, coz potvrzuje zména poméru typu pokladanych
otazek i nartist spontanniho zapojeni déti do predcitani.

Mezi 1. a II. natdCenim Adam absolvoval vzdélavaci seminaf, jak pracovat
se strategiemi, coZ se v jeho préci odrazilo jen malo; i naddle vyuzival zejména praci
s obrazkem. Mezi III. a IV. natdiCenim m¢l moznost si zazit lekci ,,nazivo™ a pouzit
zpracovanou modelovou lekci ze semindie s Mgr. H. Nadvornikovou. Z grafu je patrné,
ze v ptistupu k textu se to vyznamné odrazilo. Adam se piestal spoléhat na ilustrace a zacal
klast vyznamné vice otevienych otazek. Také vidime, Ze narlistd spontanni zapojeni déti
(ptedvidaji, propojuji s vlastni zkuSenosti, hodnoti, usuzuji), anizZ by k tomu byly dovedeny
poloZenou otazkou. Tuto skute¢nost povazuji za vyznamny indikator umoznujici porovnavat
jednotlivé ctenatské lekce a jejich pojeti. Ukazuji totiz na z4jem déti a jejich porozumeéni
textu a odrazeji dlouhodoby trend prace. Naopak posledni nataceni (VII.) trochu vybocuje,

nicméné¢ je to dano povahou textu, ktery byl vyrazné¢ kratsi nez predchozi,
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a tudiz neposkytoval tolik prostoru pro kladeni otazek.*® V souhrnu lze Fict, Ze pfi pred¢itani
zacal Adam s détmi vice komunikovat, klade jim oteviené otdzky, vede je k pfemysleni
pomoci zamérné¢ pouzivanych c¢tendiskych strategii. To vSe se odrazi vtom, ze déti
se samostatné¢ aktivné zapojuji a zac¢inaji samostatné usuzovat a predvidat. Rozdil v Case
mezi II. a VII. nataCenim ¢ini 4 mésice, coz je relativné kratka doba. Pfestoze béhem ni doslo
u déti 1 k prirozenému vyvoji jejich schopnosti, konkrétné feCovych; z analyzy videoukazek
je patrné, ze pozitivni vliv mél i zpiisob, jakym Adam zacal s literarnimi texty pracovat.
Graf ukazuje, jak na zacatku prevladalo kladeni otdzek niz§i kognitivni naroc¢nosti

zamétenych na znalost faktii a doslovné porozuméni. Pozdéji tyto otazky ustoupily a jsou

pouzivany tam, kde je k tomu divod (napf. vyjasnéni si neznadmého slova) a prevladaji

otazky aktivizujici mysleni déti.

Nataceni
Prvni nataceni
Jak si Slavek

dubového

vycaroval

muzi¢ka

Druhé nataceni
O prasatku Lojzikovi,

Dlouha cesta za nosem

Rekapitulace
Prevladaji uzaviené
otazky

znalosti a

zaméfené na
doslovné
porozumeéni. 8 otazek
pouze na popis obrazku,
Ix netplnd otazka-
strategie hodnoceni. 19x
otazka na vybaveni si
fakth z predchoziho
Cteni,

2x neuplna otazka-
strategie usuzovani.

otazky

zaméfené na znalosti a

Prevladaji

doslovné

(13x).

porozuméni

Objevuje se predvidani
(2x), usuzovani (2x), a

propojovani (1x).

Priklad otazek

,Hele, a co ten Slavek
déla u toho stolu?*
»Zaslouzil si  dubovy
muzicek jit do Supliku?*
,»Co se stalo s dubovym
muzickem?*

»Byla tam (v Supliku)

tma nebo svétlo?*

»Deti, co je to
pradavno?
,.Hele,

velka?

tady je. Je

,»Co udélal? Kam ji asi
ted’ pan da?«

,,Pro¢ se nekoupou?*
,,Hele, a to se muze stat

i ndm vSem?“

Priklad reakce déti
Déti: ,,Cary, mary.

Déti: ,,Jo. Ne. Jo.“

Déti: ,Zaviela ho do

Supliku.*

Déti: ,,Tma.“

»Jakoze to je uz hodng,
hodné stary.*

,,Je mala.*

,,DO0 vany.

,,Prisly by o svou silu.

,,Nemuze.*

39 7 tohoto diivodu neni mozné idaje z grafu porovnavat ve smyslu kvantitativnim, ale je tieba je chapat v
hledisku kvalitativnim — zda jsou patrné tendence ke zméné v pfistupu. To plati jak u tohoto pfipadu, tak u
pfipadt nasledujicich. Proto vzdy graf doprovazi tabulka s popisem jednotlivych ukézek predcitani, ktera

umoziiuje ziskat obrazek o pripadnych zménach v praci ucitele.
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Treti nataceni

O certovi

Ctvrté nataceni

O certovi I1

Paté nataceni

Bila zima*’

Sesté nataceni

O prasatku Lojzikovi

Jak naudit vrabce létat

Velky
otazky  k pfipomenuti

prostor  pro

predchoziho
pomoci obrazku (12).

deje

Jiz se objevuje vyuziti
Ctenafskych strategii
4x  usuzovani  (Ix
neuplné). Mirné
pfevazuji  otazky na
vybaveni si faktd (6x).

Objevuje se 1

spontanni  usuzovani
ditéte.
Prevaha otevienych

otazek a vedeni dialogu
nad textem. Strategie
hojné vyuzivané, 17x

usuzovani, (7x neuplna

otazka).

Obrazek pro
pripomenuti déje vyuzit
11x,

3x se vyskytlo
spontanni  usuzovani
ditéte.

Prevlada dialogické

Cteni, otazky oteviené
(lx),

vyuzivany — predvidani,

strategie

usuzovani, vizualizace.
Déti  hojné  diskutuji.

Vhodné zapojuje déti,

»A Karolinko, pro¢ je

nastvanej?*

,»Pro¢, Tondo, podzim?*
»Je mu zima. A pro¢ je

mu zima?“

»--.a brucel si pro sebe,
jak je ten svét hrozny a

zly* (Cteny text)

»Fando, jaky je rocni
obdobi? A podle ceho
jsi to poznal?*

»Natalko, vis, pro¢ se

zlobi?*

Adam: ,Uz se mu
nejsteskalo po
kamaradech.*

»Ano, je néma, takova
ona je.

»Plipravila mu caj a
teplomer.

,»Pro¢ myslite, ze se ani

nepohnul?*

Karolina: ,,Protoze

styska se mu po

kamaradech.

Tonda: ,,Protoze pada
listi.“ (obrazek)
D: ,,Protoze si nevzal

Salu, Cepici a rukavice.*

D: ,,A zly, protoZe by
byl radsi v pekle.“

Fanda: , Podzim. Podle
draka.”

Natalka: ,,Protoze se mu

styska po kamaradech.

D: ,wUZ ma

Tradamilu.*

Sofie: ,,A proto bydlela
na strese.*
D: ,,Asi se nachladil z
ty lavky.«

Dl1: »Protoze byl
mrzuty, a protoze byl
mackane;j.*

D2: ,,Mozna kdyby ho
toho

uvideli ptaka,

kdyby se tifeba hejbal,

40 Lekce, ktera byla kompletné pievzata z metodického materialu H. Nadvornikové, proto ji do hodnoceni
nezahrnuji, nejedna se o Adamovu préci.
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povzbuzuje  k dalSim tak by ho treba chtéli
odpoveédim. 16x vyuzit sezrat.*

obrazek. Otizek na D: ,Tieba Ze nema
znalosti 5. takovou silu.*

Déti 4x spontanné ,Déti vidite tam, ze by

usuzuji. tam nekdo bydlel ted v D: ,MoZna jestrab.
tom hnizdu?* Ale opustil své
hnizdo.*
Sedmé nataceni Opét prevaha ,Tak vite, jak by se DI:,Jak cepice litaj.”
Tik, Tak a Tuk otevienych otazek (12x) mohla jmenovat né¢jaka D2: ,Jak by cepice se

a  vedeni dialogu tapohadka o Cepicich?“ ztratily.*

s détmi. Prace D3: ,,Jak ty Cepice tfeba
s ilustracemi je mensi (k dostali.*

textu byl 1 obrazek).

Otazek na znalosti 5.

Tabulka 12: Piehled vyvoje Adamovy prace s textem a vyuZivani ¢tenarskych strategii v priibéhu péti
mésici.

Vzdélavani Vzdélavani
T Zazitkovy seminar a
Seminar NPI
metodika

Motivace Uéast v aké&nim
vyzkumu

Osobni
prospéch

Prozreni

Vnitini faktory Konfrontace
s vysledky déti

Schéma 22: Faktory zmény u pripadu Adama. U Adama doslo k celkové zméné ptistupu pii praci s textem.
Na predcitani se zacal pfipravovat, pfedem promyslel otazky souvisejici s jednotlivymi vhodnymi étenarskymi
strategiemi. Zacal byt vnimavé;jsi k reakcim déti, daval jim mnohem vice prostoru pro aktivitu a pfemysleni.
Tyto zmény byly zptisobeny moznosti dlouhodobého vzdélavani v dané oblasti. Vyznamnym momentem byla
konfrontace skutecnych vysledkl v oblasti porozuméni déti s témi, které Adam predpokladal.

135



Na zdkladé analyzy videonahrdvek a rozhovori s Adamem je mozné vidét urcité pricinné
souvislosti, vedouci k uspésnému zaclenéni ctendrskych strategii do vzdéldvani déti.
Nejprve je to motivace, prestoZe se nejednd o snahu zlepsit svou prdci i udélat néco
dobrého pro déti, jak by se mohlo ocekdvat, ale motivace v podobé vlastniho benefitu v
podobé ziskdni lepsi vychozi pozice pro pfipadny profesni posun. Dalsim vyznamnym
faktorem byl moment ,prozieni”. Diky moznosti vidét svou prdci na videonahrdvce a
pomoci testovaciho ndstroje si ovérit, do jaké miry déti pochopily myslenku pribéhu, Adam
pochopil, Ze jeho prdce neni tak dobrd, jak si myslel. To ho motivovalo k rozhodnuti zacit
systematicky Ctendrské strategie uplatnovat. Tretim faktorem pak byl zplsob
sebevzdéldvani opakovanou zadZitkovou formou a prdce podle kvalitnich predloh. Naopak
ucast na jednordzovém vzdéldvacim semindfi méla na zménu v pristupech maly vliv.
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Pripad druhy - Daniela, pecujici idealista
Profesni historie

Daniela je zacinajici ucitelkou, tfebaze vékem patii ke stfedni generaci. Vystudovala
bakalaiské studium Ugitelstvi pro MS, ale vzhledem k nastupu na mateiskou dovolenou
kratce po studiich zacinala na pocatku vyzkumu teprve svlij druhy rok na pozici ucitelky.
V matetské Skole byla novackem, predtim pracovala ve dvou riznych matetskych Skoléach,
kde vsak nebyla spokojena. Diivodem nespokojenosti bylo omezovani jeji tvir¢i iniciativy
a nemoznost spolupracovat s rodi¢i. ,,V prvni, tam byla vétsi svoboda a demokracie
i pro praci, nebyla tam teda kolegialita, ale prostor pro praci se tridou byl dobrej, i s rodici
byl dobrej prostor, moznost i téch tabordku a tak (...). A v tej druhej Skolce, tam prostor pro
spolupraci s rodici nebyl absolutné Zadnej, a tam sem byla odkazana fakt dost sama na sebe *
(U2 _R1 34). , Tam, jako v jedny ty Skolce jsem byla brzdénd. Cim vic prace, tim horsi*
(U2 _R1 _37). Pti své praci tézi ze zkuSenosti zeny-matky. Na pocatku své profesni kariéry
byla odkazana sama na sebe, az v novém pusobisti, kdy je na tfidé¢ s Adamem, prvné zaziva
kolegialni pomoc, kdy ji Adam zaucCuje, vSe vysvétluyje a ukazuje.

Se spolupraci s nim je velmi spokojena.

Osobnostni profil
Daniela je optimistickd, oteviena a jsou pro ni dilezité mezilidské vztahy.

Nezbytnost empatie pfi praci ucitelky a kazdodenni komunikaci a kooperaci s détmi, kolegy
1 rodici, vnima jako pozitivum, coz doklada jeji odpoveéd’ na otazku, co méa na své praci rada:
I pro mé je to porad jiny, Ze porad musim prichazet na zpusob, jak na to, jak to vyresit
i pro mé optimalne, i pro to dité, i treba pro kolegu, kolegyni, pro vsechny “ (Ul _R2 43).
V praxi se to projevuje jak ve vztahu s détmi, ke kterym je empaticka, ale i ve vztahu s rodici,
které se snazi zapojovat do chodu tfidy a doufa, ze by na né prostfednictvim déti mohla
pozitivné pisobit. ,, Nemyslim si, Ze jako (Mg) sto procent ovlivni, ale myslim si,
Ze kdyz ty deti pravidelné, Ze se nauci to mit radi, Ze to budou vyZadovat i doma.
Ze kdyz tu vazbu to dité k rodici ma, Ze ho zlomi o tu pohdadku. A oni mu ji prectou. Aspor
treba jednou tydne. Myslim si, Ze ucitelé to miizou hodné ovlivnit” (Ul _R1 19).
Dalo by se fict, Ze je pro ni dllezité, aby se vSichni okolo citili dobie. Zaroven vSak dba
na pravidla a cti je. Je zviddvd a oteviend, mé& potiebu novych informaci
a stale se sebevzdelava cetbou odborné literatury. Ke vzdélavacim Cinnostem piistupuje
poctivé a snazi se dat détem maximum. To bylo patrné i z toho, Ze s détmi pracovala

individudlné po cely den, kdyz se nevénovaly spolecné fizené Cinnosti.

137



Vzdy pro né méla ptipravené n¢jaké vytvarné aktivity, pracovni ¢innosti, hry ¢i pracovni
listy. Snazi se ze sebe vydat maximum a nic neosidit, svou praci nebere jako zaméstnani,

ale jako poslani.

Pripravenost pro rozvoj ¢tendi'ské pregramotnosti
Daniela se ze studii na rozvoj ¢tendiské pregramotnosti neciti pfipravena, ani nema

dojem, ze by ji v tom pomahal RVP PV. Vse tedy déla intuitivné, vychazi ze zkuSenosti
s Cetbou vlastnim détem a zinformaci, které ziskala cetbou metodickych material
vzdélavaciho programu Zacit spolu. Pti své préaci vyuziva Cetbu jako motivaci k dalSim
vzdélavacim Cinnostem, kdy usiluje o prozitek déti. K tomu vyuziva dramatizaci piibéhd,
ukoly motivované ptibéhem, praci s hlasem pii predCitani. Protoze jsou ptibéhy motiva¢nim
faktorem, ¢te détem v ramci fizené ¢innosti 2 az 3krat tydné, k tomu kazdy den pted spanim.
Pozitivni zazitky z Cetby a celkové vedeni ke vztahu k Cetbé vidi jako nezbytnou podminku
pro budouci Ctenatfstvi, ,aby ztoho mél radost. Aby ztoho mél radost,
aby nebyl tam do niceho tlacenej, musi na to bejt dobra cesta. Nékdo tam neni vitbec vedenej
na tu cestu, pak se z nej ten ctenar velkej teézko stava® (U2 _R1_55). K tomu piidava péci
o rozvoj slovni zasoby, kterou vnima jako klicovou, doptava se déti na slova,
ktera by nemusely znat, nechava je dokoncovat véty. Ze zdznamu v tidni knize vyplynulo,
ze timto zptisobem pracuje s détmi velmi Casto, je mozné v tom vidét i vliv Adama, protoze
se spolu domluvili na tomto zpiisobu prace. M¢la velky zajem ucastnit se jak seminare,
tak vyzkumu, nebot’ v nich spatiovala prilezitost, jak se dozvédét nové veéci a moci délat
aktivity spojené s rozvojem Ctenaiské pregramotnosti dobfe. Vzdéelavaci vysledky Ctenarské
pregramotnosti u déti ve své tifidé¢ hodnoti stejné jako jeji kolega Adam jako dobré.
Cilem rozvoje Cctenaifské pregramotnosti je pro ni primarné rozvoj vztahu k Cetbé.
, Co bych jim chtéla predat? Aby mély rady ty knihy. Aby to nedélaly z donuceni.
Aby to vychdzelo z nich. Aby chtély tu pohadku precist po tech rodicich. Aby, az nastoupi
do prvni tridy, aby se to otocilo a aby ony chtély precist tu pohadku tomu rodici. Kdyz piijdou
po ulici, aby mamu zastavily a rekly: ,, Ted' ti to zase prectu ja.* Jo? Aby si to prosté nasly
vSude, aby nehledaly to cteni jen v kniZce, ale aby treba, kdyz jedou v tramvaji,
tak aby si tam stouply a byly na to hrdy, Ze ta pismena jim tam uz skdacou, sestavi slovo, vétu,
cokoliv* (U2_R1_52). A také naucit déti, Ze z knih se mohou vzdélavat. To koresponduje
s tim, k ¢emu ona sama knihy ve svém Zivoté pouziva. A ackoli je vyuziva, za Ctenaie
se nepovazuje, protoze beletrii necte. Pii své préci s knihou nejvice usiluje o prozitek déti,

k ¢emuz  vyuziva  dramatického pfednesu pifi  pfed¢itani a  dramatizace.
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V ramci svého dalsiho profesniho rozvoje v dané oblasti by uvitala metodické materialy,
které by si mohla sama studovat a zkouset je v praxi aplikovat a také materidlni vybaveni

(interaktivni tabule).

Charakteristika tiidy
Jak jiz bylo feceno, vliv Daniely ve tfidé byl brzy velmi patrny. Tiida zacala byt

utulnéjsi, zacalo se objevovat vice vytvarnych praci déti, zaroven s tim se vSak Daniela
dokazala ptizpusobit Adamovu poZzadavku na fad a potfadek (napt. vyhazovani nepotiebnych
véci, kazda véc ma své misto, hracky se uklizi). Déti na Danielu reaguji velmi dobte, maji
jirady aje na nich vidét, Ze se citi bezpecné. Stejnd zména také nastala ve vztahu mezi rodici
a uciteli. N&kteti z nich méli v minulosti vyhrady proti byvalé pani ucitelce, nyni vSak zacali
se tfidou spolupracovat, ucastnit se spolecnych akci. Daniela vyuzila ke komunikaci moderni
technologie, zaCala rodi¢e pravideln¢ informovat o déni ve tfidé a celou tfidu stmelila.
Na jedné stran¢ tak zlstal fad, dodrZzovani pravidel, vedeni déti k samostatnosti, na druhé
stran¢ se pridala vielost a empatie. Na tfid¢ je zastoupen muzsky (otcovsky) i Zensky
(matetsky) princip a z pohledu pozorovatele funguje. Z pohledu Daniely i Adama také,
jak vyjadtila Daniela: ,, Adam mi ukdzal fakt hodné. Spolupracuje se mi s nim dobre. Fakt.
Vyborne“ (U2_R1_57).

Priibéh predcitani na pocdtku Setieni (U2_N1)
Daniela jako typickou ukdzku své prace zvolila praci s knihou v rdmci tématu

vénovanému cCeské statnosti, kdy predcitany piibéh slouzil jako motivace k dalSim
vzdélavacim cCinnostem. Détem predCitala text poveésti O krali Vladislavovi II. z knihy
Piib&hy ¢eskych kralli a knizat A. Jezkové*!'. Kniha neni uréena pro piedskolni déti, text byl
velmi bohaty, popisny, pouzitd slovni zdsoba neodpovidala veku déti, nicméné dle Daniely
neméla k dispozici pro potieby tématu text vhodnégjsi. Natacelo se ve tiid€, Daniela sed¢la
na zidli uprostied herny, déti byly v neorganizovaném shluku u jejich nohou, nejprve sedély,
pii za¢atku Cetby na pokyn, aby si udélaly pohodli, si lehly na bficho. Po prvnim pferuseni
a navratu k pfedcitani jiz opét sedély, Daniela dala také Zidli na stranu a sedéla mezi détmi.
Knihu méla otocenou k sobé€. Pritomno bylo 20 déti ve veku 4-5 let, Adam byl na tfidé

pfitomen, ale do ¢innosti nezasahoval, aby mohla Daniela pracovat tak, jak je zvykla.

M Jezkova, A. (2007). Pibehy eskych knizat a kralil (ilustroval Renata FUCIKOVA). Albatros.
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Nataceni trvalo 28 min. Pfi nasledném rozhovoru vyslo najevo, ze pozorovany zptisob prace
jiz byl ovlivnén Adamovym pristupem. Dtive ,, Cetla bych a ten text bych zpétné s détma,
nechala bych je reagovat, ale nedelala bych na to cinnost, to by me viitbec nenapadio.
Jako takovej jeste doplnék. Aby se jim to ukotvilo. Tak to by mé treba nenapadlo,
Jja bych si udelala jenom jako cteni textu™ (U2_R2 33). Prestoze text je pro predskolni déti
velmi naro¢ny, déti vétsinu ¢asu udrzely pozornost. Pfi¢itam to tomu, ze Daniela ¢etbu Casto
prerusovala a prokladala fyzickymi aktivitami motivovanymi textem piib&hu. Uvodni &ast
byla velmi kratkd, Daniela pouze détem sd¢lila, o ¢em budou ¢ist a pro¢, nechala
je dokoncovat véty a predvidat slova a pracovala s hlasem (tajemné, Sepot). Celé Cteni
Daniela ttikrat prolozila jinou ¢innosti; nejprve to byla pohybovéa chvilka spojena s tvorbou
,hor* z kostek a hrou na jejich pfechod (U1 N1 3:25), podruhé chvile pohybové aktivity
(napf. cvalani na koni jako rytifi, Ul N1 11:02) motivované textem a ve potieti
kooperativni hra ,,pfechod ptes feku®, kdy déti simulovaly situaci v textu (Ul _NI1_20:41).
V pribéhu cCteni pak détem pokladdala otdzky. V pocatecni fazi Slo o otdzky uzaviené,
slouzici k ovéteni si zapamatovanych faktli a rozvoji slovni zasoby (,, Co bylo na vrcholcich
hor?*“ U2 N1 4:25), coz odpovidalo tomu, jak Daniela popsala v rozhovoru svou praci,
co povazuje za dilezité pti rozvoji porozumeéni. V dalsi ¢asti v souvislosti s hlavni zapletkou
piibc¢hu, zacCala pokladat 1 oteviené otazky. Pouzila jednu otazku na predvidani,
jednu na usuzovani a dvé otazky hodnotici. Pfevazovaly otazky formulované jako uzaviené,
déti mely odpovedét ano €i ne. Déti na otazky reagovaly, Daniela je citlivé vedla, odpoveédi
déti nehodnotila, nekritizovala, ale pfijimala jako mozné. Otazka na usuzovani byla pro déti

tézka, Daniela se proto snazila o modelovani. Pii odpovédich déti se dal nedoptavala.

Ackoli byl text pro déti ndrocny, zpisob predcitani jim umoznil udrZet pozornost.
Je ovSem otdzkou, do jaké miry pochopily smysl ptfibéhu. Celkem Daniela polozila
18 otazek, pouze Ctyfi mély souvislost se ¢tendfskymi strategiemi, jednalo se o strategie
predvidani, usuzovani a hodnoceni. Zavére¢na faze se shrnutim ptib&hu ¢i jeho reflexe

neprobéhla.
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Priklad otazek behem cteni:

Daniela: (Cte text) ,,... predem strhli dfevény most. Pro¢ to udélali, ty 1idi?* (pfiklad otdzky — strategie
usuzovani)

(déti nevedi)

Daniela: ,,Hele, ty lidi je ty rytiie asi v tom mésté nechtéli, tak ten most...“ (pfiklad modelovani)
D: ,,Strhli.*

(U2_N1_15:32)

Daniela: ,,Kolik jich bylo téch rytiit, vite to?*

Dité: ,,Pét.«

Déti: ,,Hodné.*

Daniela: ,,Ne, poslouchej tady. Tfem ¢eskym paniim. Tak kolik?*“ (Daniela vede k hledani voditka v textu)
D: ,TH.“

Daniela: ,,Jaky byl ten rytii, kdyZ rikal, Ze to zkusi?* (priklad otazky — strategie hodnoceni)
D1:,Bernard.“

D: ,,No ale jaky byl, kdyZ se nebal ty feky hluboké a studené?*

D2: ,,Statecny.*

Daniela: ,,Ma Leni pravdu?*

D: ,Jo.

(U1_N1_16:49)

Daniela: ,,Co by se s nim stalo, kdyby ho tipIné ten proud pohltil, i s tim konikem?* (priklad otazky —
strategie usuzovani)

DI: ,,Ze by uz nikdy nevidél své piatele.“

D2: ,,Mohli by je tahat nazpatek.*

(U1_N1_17:21)

Daniela: ,,Druhy rytif se vydal za prvnim. Myslite, Ze se to tak ma, nebo nema?* (priklad otazky —
strategie hodnoceni)

Dité: ,,Jo, protoZe rytifi jsou kamosi, tak si miZou pomahat.© (Dité spontanné odivodiiuje sviij nazor)

Daniela pouZila nékolik otdzek, které bychom mohli zaradit ke ¢tendrskym strategiim.
Jednalo se o otdzky smérujici k usuzovdni, hodnoceni a predvidani déje. Daniela sama
odpovédi déti dal nerozviji, nedoptdva se, jak ke své odpovédi dosly, coZ by bylo potreba.
Na druhou stranu se jiZ objevuje spontdnni reakce jednoho z déti, které ostatnim
objasnuje, jak ke svemu ndzoru doslo. To je priklad modelovani, které miZe byt pro ostatni
déti voditkem, jak pracovat s informacemi v textu a propojovat je se svymi znalostmi a
zkusenostmi. Modelovadni také pouZila Daniela.
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Osobni profil

Zameéfend na vrtahy

Profesni historie Cil rozvoje CPG

Zadinajid Vrtah k Cethé
= = e Pomahajici
W5 vzdélani Cteni jako hodnota

_ Oteviena
Spokojena s praci uditele
Intuitivii pristup

Cre pro ziskani informaci

Metody

Text jako motivace
k Cinnostem

Prozodie

E_il Dramatizace textu
. . MNedokondens vety
Pomahat, aby druhym bylo o

dobie

Schéma 23: Shrnuti charakteristiky Daniely. Daniela je zacinajici ucitelka s vysokoskolskym vzdélanim,
ktera ve své praxi t€zi ze zkuSenosti Zeny — matky. Je empaticka, citliva a velmi ji zalezi, aby se druzi okoli ni
citili dobfe. Proto se o né stara a ve vSem, co déla, je velmi autentickd. Pracuje intuitivng, je oteviena vuci
nazoram druhych, chece se ucit. Na pocatku Setfeni Cetla détem pted psanim i knihu pouzivala jako motivaci
k ¢innostem. Vyuziva metod dramatické vychovy, pracuje s hlasem a snazi se déti do pfibéhu vtahnout. Sama
jako ctenar ¢te knihy pouze za ucel ziskani informaci, které potfebuje ke své praci ¢i néjakému konicku,

krasnou literaturu necte.

A jak to bylo ddl...
Daniela také absolvovala osmihodinovy seminatr Narodniho pedagogického institutu,

v jehoz ramci byly predstaveny Ctendiské strategie, na ktery se velmi téSila. Chtéla ziskat
néjaké informace, které by ji pomohly délat jeji praci dobfe. Seminai hodnotila jako velky
pfinos, protoze do té doby se s ni¢im podobnym nesetkala. Byl pro ni inspiraci a pomohl
pochopit nékteré principy, se kterymi se v praxi setkavala. Nejvice ji zaujaly rizné metody
prace, napi. kodovani textu pomoci obrazkl, shrnovani s vyuzitim diagrami, prace
s obrazky. ,,Je fakt, Ze treba hodnoceni jsme délali slovné, nebo kdyz jsme navazovali druhej
den na pohadku, tak jsme treba zopakovali, ale ted vidim, Ze to jde i trosicku lip.

Je vic moznosti, Ze to nemusi bejt tak strohy. A wviibec vlastné to porozumeni,
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Ze tam jde i pracovat do ty hry, do ¢innosti vic** (U2_R2 21). Oblast porozuméni v piinosech
nebyla tolik akcentovana, tiebaze si uvédomila, ze ma ve své praci prostor pro zlepseni.
Nicméné terminologicky ji pojem ,,porozuméni splyvd se zdjmem déti o cetbu.
,No...a porozumeni textu...tak to vim, zZe jsem védéla, Ze to je dilezity, aby se nenudily
u ty pohadky, aby vnimaly, ze jo* (U2 _R2 22). Vidi tak vyznam rozvoje porozumeéni,
ale podpora rozvoje je spatiovana spise v rtiznych aktivitdch vedoucich k udrzeni pozornosti
deéti, pripadn€ prozitku, nez v konkrétnich postupech vedeni dialogu nad vyznamem
a mySlenkami textu. Adam se pro Danielu stal vzorem, jak s knihou pracovat, béhem
rozhovoru nekolikrat zminila, jak se ji jeho prace libi a inspiruje ji. Nejvice ocenuje,
jak Adam dokéze déti zaujmout, jak jsou aktivni a jak si ptibéh pamatuji a vraceji se k nému
1 s odstupem nékolika dni. ,,Pro mé uplné supr, deti prosté pribéh hltaly, zpétna vazba
je na to vybornd, dokonce se mi dneska ptaly, jestli budeme zase cist Lojzika (...).

Dokaze je zaujmout, byl naprostej klid, déti to vnimaly, byly empaticky“ (U2 _R2 27,29).

Natdceni druhé (U2_N2)
Pti druhém nataceni Daniela jiz v otazce formy kopirovala Adamiiv pristup. Sedéla

na zidli u zdi, déti v neorganizovaném shluku u jejich nohou, knihu otocenou tak, aby déti
vidé€ly na obrazky. Nataceni, které se uskutecnilo v odstupu dvou mésicti od prvniho, trvalo
18 min. a bylo mu piitomno 21 déti. Daniela pracovala s knihou J. Trnky Zahrada*’.
Ve fazi evokace pouzila obrazek z knihy, kdy se déti ptala, co je na obrazku a co dana
postava udélala (pfipomenuti predchozi casti ptibéhu c¢tené diive). V pribéhu cCteni
se pta na slova, ktera by mohla détem branit v porozuméni (napi. pradavno, drahné¢, lavor),
coz ale vede k diskusi a snaze déti hovofit o tématech, kterd se jim tim pfipomnéla

(mrti dédecka). Na druhou stranu velice citlivé reaguje na odpovédi déti.

2 Trnka, J. (2008). Zahrada. Studio Trnka.
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Priklad otazek v pritbéhu cteni':

(U2_N2 1:01)

Daniela: (Ste text) ,,...je tomu jiz pradavno. Déti, co je to pradavno?*

D1: ,,Jakoze to je uz hodn¢, hodné stary.*

Daniela: ,,Hodn¢, hodné stary. Myslis, Ze to je star$i, nezZ jsme my?*

Déti: ,,Jo.*

D2: ,,Jako tieba kdyZ uz umftel pradéda.

Daniela: ,,Nebo mozna, kdyz byl jesté pradéda kluk jako ty.

D3: ,,Muj déda a pradéda, kdyz jsem se narodil, tak oni umfeli.

Daniela: (Ste text) ,,...drahné let. Hele, nema to bejt trosku jinak? Drahné let. To zni trochu zvlastné, vid’? Co
chtél asi fict, ten trpaslik? Nemyslel to nahodou, Ze to bylo strasné let?*

D1:,,Jo, hodné davno.*

Daniela: (Ste text) ,,...tak on mluvi divné a uz vime proc. Pro¢? Jak byl hodné stary, vid’?* (Naznak
modelovani na zakladé textu)

Daniela otdzky klade velmi citlivé, reaguje na odpovédi déti. Neplsobi jako autorita
vyZadujici spravné odpovédi.

U nékterych déti jiz byla vidét klesajici pozornost, zaCaly polehdvat na koberci,
povidat si, zkoumat véci ve tfidé, zapojuji se déti, které jsou Daniele nejblize.
Daniela v souvislosti s nezndmymi slovy modeluje, jak z kontextu usuzovat jejich vyznam.
Text je pro déti opét velmi té€zky, Daniela se proto snazila pomoci gest a nazorného prikladu
podpofit pozornost déti. Dobie tak vnimé potieby déti a reaguje na né, vhodné pracuje
s hlasem 1 gesty, zapojuje ilustrace v knize. Ty détem pomohly se opét aktivizovat, jeden

chlapec pomoci obrazku spontanné usuzuje.

Priklad otazek v pribéhu cteni:

(U2_N2_5:32)

Daniela: (Cte text a ukazuje obrazky) ,,...pan ma...*

Déti: ,,Klobouk. Hulku.*

Dité: ,,ProtoZe je hodné starej.“ (priklad spontanniho usuzovani ditéte)
Daniela: ,,Protoze je hodné starej, fika Lukasek.*

Dité: ,,A taky uz Spatné chodi, proto nosi hil.“

Daniela: ,,A nosi klobouk. Hele, nosil se diiv hodné klobouk?*

Déti: ,,Jo.«

Objevuje se spontdnni usuzovani ditéte. Pfi hodnoceni je nutné vzit v potaz, Ze détem cetl
pravidelné Adam, ktery se snaZil ctendrské strategie uplatriovat. Posuny déti jsou tedy
vysledkem jak rozvoje ditéte, tak plisobenim obou uciteld.

Cteni Daniela opét prerusila jako pfi prvnim natdceni a zafadila pohybovou aktivitu
na motivy ptibéhu (koupani se v lavoru). V pribehu ¢teni byly pouzity strategie vizualizace,
predvidani, usuzovani a propojovani, kromé usuzovani, které se vyskytlo 2x, byla kazda
strategie zapojena jednou. DéEti ovSem byly vyvolavané a pii spravné odpovédi jiz dalsi dité

prostor nedostalo, ani se Daniela se dal nedoptavala. Z tohoto pohledu nebyl patrny rozdil
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mezi prvnim a druhym nataéenim, Daniela stale Cetla tak, jak byla zvykla. Po ¢teni nedoslo

ke shrnuti pfibéhu, byl uzavien tim, ze déti ukazovaly na obrazky podle Danielinych pokynii

v W

a rozliSovaly pojmy mensi — vétsi — nejvétsi atd. Bylo by vSak vhodné cetbu néjak uzaviit,
nechat déti zhodnotit pfibéh, poc¢inani staré¢ho pana, co se jim libilo/nelibilo, co je zaujalo

apod.

Priklad otazek po cteni:

(U2_N2_16:29)

Daniela: (ukazuje obrazky) ,,Kdo z vas se hezky ptihlési a ukdze mi nejmensi rybu?* (dit€ jde splnit ukol) ,,Je
to dobie?*

Déti: ,,Jo.*

Daniela: ,,Kdo ukaze tu nejvétsi?* (dité jde splnit ukol) ,,Je to dobie?*

Déti: ,,Jo.*

Daniela: ,, Ted’ to bude tézky. Kdo by dokazal ukazat druhou nejveétsi?* (dité jde splnit ukol) ,,Je to dobie?*
Déti: ,,Jo.“

Jana: ,,Tak to jste davali dobry pozor.*

Daniela vyuziva text k rozvoji dalsich dovednosti, konkrétné rozvoji predmatematickych
predstav.

Po druhém nataceni se Daniela zacala tcCastnit setkani, které v matefské Skole
organizoval Adam. Slo o Centrum kolegialni podpory, které v matei'ské kole se souhlasem

pani feditelky organizoval, v rdmci projektu Podpora vzajemného uéeni pedagogti®’.

Nataceni treti (U2_N3)
Tteti nataceni se uskutecnilo v odstupu dalsiho dvou mésicli, zdznam cteni trval

17 min. a bylo pfitomno 17 déti. Daniela s détmi sedéla na koberci, déti byly v kruhu.
Pracovala s knihou Pohadkovy dédecek E. Petisky, pohadkou Jak se neuméli spocitat**.
Ve fazi evokace détem ukazala ilustraci, nechala déti popsat obrazek a nabadala je,
aby ptedvidaly d¢j pfibéhu. Poprvé se tak objevuje pouziti ctenaiské strategie pred
samotnym ¢tenim. Bohuzel nedava prostor pro rozvijeni odpovédi déti, coz by bylo dilezité

pro ty z déti, které jesté predvidat neuméji. Modelovani jinymi détmi by jim mohlo pomoci.

3 Projekt Podpora vzajemného uceni pedagogt, reg.¢. CZ.02.3.68/0.0/0.0/16_010/0000523
4 Petiska, E. (2006). Pohddkovy dédecek (Ceské vyd. 12., V Ottové nakladatelstvi 2, ilustroval Zdenék
MILER). Ottovo nakladatelstvi.

145



Priklad otazek pred ctenim:

(U2_N3 0:22)

Daniela: ,,Co je na obrazku? (ukazuje knizku) ,,Lenko?*

Lenka: ,,Nakej kluk, kterej ma ...jako by lovi ryby a je tam jako ryba.®
Daniela: ,,Hmm, vidite to vSichni?*

Déti: ,,Jo!“

Daniela: ,,A co tam je jesté, Klaudi?

Klaudie: ,,...jak ma ty kluky vedle n¢ho.*

Daniela: ,,Jsou to kluci, poznala jsi to dobfe. Miky?*

Mikulas: ,,Esté sou tam ty puntiky, nebo jamky.*

Tonda: ,,Stopy.*

Daniela: ,,Jo tady jsou naky jamky! Teda ty mas oci! Tak si to pékné prohlédni* (ukazuje obrazek). ,,O ¢em
by to asi mohlo byt?“ (probihd interakce Daniela — dité — Daniela).

Daniela s détmi vede dialog, zdroveri svymi otdzkami povzbuzuje k dalsim dvaham déti.

Kratce po zacatku Cetby Cteni Daniela pierusila a zafadila s détmi pohybovou

Jo 4

chvilku, ve které déti vytvaii krajinu popisovanou v knize. Samotné ¢teni nékolikrat
prerusila, aby déti mohly znazornit pohybem to, o ¢em se prave cetlo, a pouzivala k tomu
ruzné rekvizity, napt. molitanové kostky, Satek, botu (napt. U2 N3 11:50). To miizeme
povazovat za vyuziti strategie vizualizace, nebot’ si déti zpfesiuji svou predstavu, zapojuji
fantazii a vzivaji se do ptfibéhu. Vysledkem je nadSeni déti, jejich plné soustifedéni, nikdo
nevyrusuje, vSichni dodrzuji pokyny, poslouchaji, pantomimicky doprovazi text ptib&éhu.
Béhem cteni vyuziva i dalsi strategie — usuzovani (6x), predvidani (2x déje a né¢kolikrat

predvidani dalsiho slova).

Priklad otdzek v priitbéhu cteni:

(U2_N3_4:05)

Daniela: ,,Tak se posad’ do pisku jako kluci, Matysku a Klaudi, a poslouchej. ,Stavéli si tunely a hrady a pak
hop do vody. Stiikali na sebe, zkouseli plavat, kiiceli a prskali, kdyZ se jim voda dostala do nosu nebo do
usi.© Hele, poslouchej, myslis, Ze tam ty kluci sedéli takhle obleceni jako vy?* (strategie usuzovdni)

Déti: , Ne!“

Ditg: ,,Oni se svlikli do vody.*

Daniela: ,,Pockej, pockej. Podivame se, jestli to tady bude vidét.” (ukazuje obrazek)

Dité: ,,Jo, jenom v plavkach.

Daniela: ,,Vi$ co, dneska je teplo, sundejte si ponoZky, boty, kalhoty, budeme mit jako plavky. Honem to
zarid’te, ale musite to dat pry¢ z Feky a piskovisté.“ (déti si svlékaji) ,,PFece nepujdete do Feky v
kalhotach! Ale pospichej, honem, at’ se stihneme vykoupat. Kdo je pFipraveny, pojd’te se vykoupat do
Feky jako kluci, poiadnou cakandu* (déti se jako koupaji). ,,Pozor, potop se jako pod vodou.” (déti se jako
potapéji) ,,A uz poslouchej. Posad’ se do vody. J¢é, j& jsem se nevysvlikla, ja jdu rad$i na bieh. Mam
pokraCovat? (strategie vizualizace)

Déti: ,,Jo!“
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(U2_N3_12:47)

Daniela: ,,Jak to asi vymysli ten rybai?* (strategie piedviddni)

Dité: ,,Spocitat.*

Daniela: ,,Ne, co jesté mize vymyslet ten rybai?*

Dité: ,,Pichnout do vody prutem.*

Daniela: ,,Pichnout do vody prutem, to je taky moZnost. Co jesté mohl vymyslet, jak by mohl pomoct tém
klukiim asi ten rybai? Spocitat je, vylovit prutem, anebo... posad’ se a podivej se* (ukazuje obrazek). ,,Hele,
co je tohle? Mikulasi?“

Dité: ,,Jamky.*

Daniela: ,,Jamky, vid’, tys to fikal. Od ¢eho mizou byt ty jamky?*

Dité: ,,Stopy.*

Daniela: ,,0d koho miizou byt ty stopy, ty jamky?*

Dité: ,,0d kluka, kterej...”

Daniela: ,,Vite co, posad’te se do toho pisku, kterej jste tady udélali a zkuste zadeCkem ud¢lat jamku® (déti si
jako sedaji do pisku). ,,Zavrtte hezky zadeCkem, hele podivej na obrazek, vypada to, Ze by to mohla byt ta
jamka?

Déti: ,,Jo.*

Daniela ,,A kdo asi ty jamky délal? No?*

Dité: ,,Kluci.“

Daniela: ,,Kluci. Tak co myslis, Ze jim ten rybaf poradil?*

Dité: ,,Aby se posadili do jamy.*

Daniela: ,,Aby kazdej“ (vrti se na zidli) ,,si mohl udélat jamku. Zavrt'te se taky, zakrut’ se pofadné a ted’ davej
pozor. Velkej pozor... no, fekni to nahlas.*

Dité: ,,Ze piijde podle téch jamek.“ (spontanné usuzuje)

Daniela trpélivé déti odkazuje k textu, k obrazku, pomdhd jim vytvorit si predstavu, nesnaZi
se jim situaci vysvétlovat. S jeji dopomoci se détem postupné dari prijit na rozuzleni
pribéhu)

Po precteni piibehu s détmi jesté velice kratce, ale dostatecné, cely prubéh uzavira,
kdyz vyuziva strategii propojovani a nechava déti si uvédomit souvislost pfibéhu s jejich
vlastni zkuSenosti.

Priklad otdzky po cteni:

(U2_N3_16:19)

Daniela: ,,Védél by n€kdo, jak je to mozny, ze jim to poiad nevychazelo? Premku?*

Dité: ,,Protoze FrantiSek se neumél sdm spocitat.*

Daniela: ,,Myslite, Ze je to mozny tak, jak to fika Premek, ze Frantisek zapomnél spocitat.*
Déti: ,,Sebe.*

Daniela: ,,Stava se nam to taky nékdy?* (strategie propojovdni na tirovni jd-text)

Déti: ,,Jo.«

Na celé ukdzce je patrny zfetelny posun v pfistupu mezi jednotlivymi nataenimi.
si zkuSenosti. ,,4 po tom i ukazka prakticka, to je pro mé nejvétsi prinos,
to ze jsem si to mohla potom i vyzkouset” (U2 R4 2). V nasledném rozhovoru pfiznala,
ze se snazila vSe ze setkani vramci Centra kolegidlni podpory prakticky vyzkouset

a realizovat, a Ze se jeji pfistup k praci s knihou zmeénil. ,,Hned co jsem tam vidéla,
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tak jsem si vyzkouSela, a zjistila jsem, Ze to mneni az tak slozZity a je to efektivni,
Ze se toho vitbec mnemusim bat (..). Pochopila jsem, Ze neni nutny predcitani
dvacetiminutovyho textu, staci krasnd obrazkova kniha s dopliujicim textem, a ze se da s tim
pracovat uplné supr (U2_R4 6).
Shrnuti vysledkii

Daniela méla na pocatku velice hezky pristup k détem, kdy se je snazila ¢etbou
zaujmout a kladla diiraz na praci s hlasem, mimiku, pfipadné pouziti gest. Zaroven
se sousttedila na rozvoj slovni zasoby a vysvétlovani novych slov. Ke konci Setfeni vidime
v jeji praci zmény. Zmenila se volba knih, které jsou pro danou vékovou skupinu vhodné;si,
Daniela ptestala tolik vysvétlovat nezndma slova a zacala zamérn€ pouZzivat nékteré
Ctenarské strategie. Také se objevilo vyuziti tfifazového modelu Cteni, evokace-uvédomeni-
reflexe. Daniela sviij pokrok sama vnimala, mnou pozorované zmény potvrzovala pii naSem
poslednim rozhovoru. Vyjadrtila spokojenost s ticasti jak na seminafi, ktery byl inspiraci
a podnétem k rozhodnuti se dal vzdé€lavat, tak s moZznosti dochazet na pravidelna setkani
vedend Adamem. Ta podle ni vedla ke zlepSeni jeji prace. ,,No délam s tim trochu jinak.
Driv bych si vzala text, precetla, a driv jsem se hodné zamerovala na vyznam téch slov,
ktery treba neznaji, nebo jsou trosku jiny, co nepouzivaji, a tedko s tim pracuju trochu jinak,
vic obrazkii, asi pozvolnéji, potom i vic hrani, prozZitku do toho, no, rekla bych,
Ze pracuju jinak“ (U2 R4 16). Takto své pred¢itani vnima, prestoze jiz v ivodni ukazce
(Ul _N1) byly zarazeny aktivity sméiujici k prozitku déti. Ted jsou tyto aktivity

promyslengjsi, vice provazané s jadrem piib¢hu.
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Nataceni
Prvni nataceni
Pribéhy ceskych rytiria

a kralu

Druhé nataceni

Zahrada

Tieti nataceni

Jak se neumely

spocitat

Rekapitulace
Prevladaji uzaviené
otazky

znalosti a

zaméfené na
doslovné
porozumeni (18x),

4 otazky oteviené -
(2x),

usuzovani, hodnoceni.

predvidani

Prevladaji otazky
zaméfené na znalosti a
doslovné  porozumeéni
(13x).

Objevuje se predvidani
(2x), usuzovani (2x), a

propojovani (1x).

Prevladaji oteviené
otazky sméfujici
k pochopeni dégje.

Strategie usuzovani 6x,
predvidani 2%,
propojovani.  Strategie
jsou pouzity ve vSech

fazich prace s textem.

Priklad otazek
»Kolik jich bylo téch
rytifa?*

,,Jakou barvu ma snih?*

,»Co by se s nim stalo,
kdyby ho uplné ten
proud pohltil ?*
»Myslite, ze se to tak
ma, nebo nema?“

»Detl, co je to
pradavno?

,,Hele,
velka?*

tady je. Je

,»Co udélal? Kam ji asi
ted’ pan da?*

,,Pro¢ se nekoupou?*
,,Hele, a to se muZze stat
1 nam vsem?

,»O ¢em by to asi mohlo
byt?

»Co asi vymysli ten
rybai?«

Od ceho muzou byt ty
Jjamky?*

,»Veédel by nekdo, jak je
to mozny, Ze jim to
porad nevychazelo?
»Stava se nam to taky

nékdy?*

Priklad reakce déti

Pt

,,Bilou.*

»UZ by mnevidel své
pratele.”

113

,,JO.

»Jakoze to je uz hodné,
hodné stary.*

,,Je mala.*

,,DO0 vany.

,,PTisli by o svou silu.*

o v ¢

,»,Nemuze.

(nedavéd prostor pro
reakei)
,Pichnout prutem do
vody.*

»Stopy. ,,0d kluki.“

,,Protoze FrantiSek se

neumél sam spocitat.*

113

,,JO.

Tabulka 13: Piehled vyvoje prace Daniely se ¢tenarskymi strategiemi v priabéhu sedmi mésici.
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Daniela
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: — = L L
L. 1. M.

W Otazky rozvijejici porozuméni B Otazky na znalosti

L

Prace sobrazkem M Spontanni zapojeni déti

Graf 2: Znazornéni promény pristupu Daniely k textu v €ase. V grafu jsou ¢tenaiské strategie propojovani,
predvidani, usuzovani a hodnoceni sdruzeny do polozky ,,0tazky rozvijejici porozumeéni*, jelikoz se mnohdy
prekryvaji. Strategie vizualizace je zahrnuta pod Praci s obrazkem. Otazky na znalosti zahrnuji otazky
sméfujici k vybaveni si fakti z textu. Je patrnd vyrazna zmeéna, kdy uzaviené otdzky byly postupem casu
pokladany vyrazné méné a byly nahrazeny otazkami otevienymi, pficemz se jednalo o védomé pouzivani
Ctenafskych strategii. Zaroven nardstala mira spontannich projevi déti ve vztahu k textu, coz ale musi byt
hodnoceno v kontextu shodného puisobeni obou uiteld. Adam i1 Daniela zacali vyuzivat ¢tenaiské strategie
a détem béhem fizené Cinnosti Cetli nékolikrat tydné. Opét musim zdlraznit, ze vysledky jsou ovlivnény také
volbou textu, ktery v prvnim pfipadé byl velmi obtizny s naro¢nou slovni zasobou, ve tfetim naopak détem
blizky. Nebylo tedy potieba se ptat na neznama slova.

Na grafu je patrna proména Danielina piistupu k pfedCitani v Case.
Mezi 1. a II. natd€enim se z€astnila vzdélavaciho seminéfe a shodné jako u Adama seminaf
nevedl k vyraznéj§i zméné€ v pfistupu. Daniela si ze seminafe odnesla dil¢i podnéty,
stale kladla pfevazné otazky zamétené na ovéfovani znalosti. VyuZivani obrazki a otdzek
k nim kladenych je ovlivnéno pouzitou knihou. Nicmén¢ u III. natdceni je patrné, ze Daniela
obrazek vyuZivala, tfebaze Slo pouze o jednu ilustraci. Déti tak mély oporu pro vytvaieni
usudkil ¢i predvidani. Mezi II. a III. natdenim pak absolvovala tfi setkani vedend jejim
kolegou Adamem, béhem kterych mohla opakované zkousSet, jak se text da s vyuzitim
ctenafskych strategii détem Cist. Zda se, Ze tato opakovand zkuSenost pomohla Daniele 1épe
pochopit moZnosti vyuziti ¢tenaiskych strategii, ona sama pfinos setkavani takto hodnotila.
Celkoveé mezi prvnim a poslednim natacenim uplynulo sedm mesict. U déti se projevuje

kromé ptirozeného vyvoje i vliv prace Adama. Oba se s Danielou snazi postupovat jednotné,
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détem oba dopravaji dostatek Casu i prostoru pro ziskavani zkuSenosti s riznymi texty.
Nartist miry jejich spontdnniho zapojeni (tfebaze u IIl. nataeni Slo o kratky text,
ktery neposkytoval tolik prostoru) je odrazem systematické prace zamérené na rozvoj
mysleni déti spolu s vytvorenim bezpecného prostredi, ve kterém se déti mohou projevovat.

Navic si navykly, Ze prostor pro jejich aktivitu je a Ze je tato aktivita vitana.

Vzdélavani

Seminar NPI _
Prozreni

Motivace Vysledky u
Snaha délat to

Vzdélavani

Vnitini faktory Dlouhodoba ti¢ast

v Centru kolegialni

podpory

Schéma 24. Faktory zmény u piipadu Daniely. Daniela v souladu se svym osobnim piesvédcenim
chtéla svou praci delat dobfte, piestoze ona sama neni velkou ¢tenaikou. Proto se rozhodla ve vzdélavani
pokracovat, pomohla ji v tom moznost sledovat zmény u svého kolegy, Adama. To posléze vedlo ke zménam
a zafazovani Ctenafskych strategii do predcitani. Jednorazovy vzde€lavaci seminat byl impulsem pro dalsi

vzdélavani, sam vsak pro zmény nestacil.
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PrestoZe Ctendrské strategie Daniela jesté nevyuZivd v uplné formé, posun je patrny.
DulezZita je skutecnost, Ze ke zméndm dochdzi zamérné. Jednotlivé Ctendrské strategie
dokdzala Daniela nejenom v rozhovoru a pfi reflexich své prdce pojmenovat, ale i vysvétlit,
coZ po vzdéldvacim semindri jesté neuméla. Zarfazuje je promyslené, vi, kdy a proc,
i si uvédomuje, zZe ji jedna konkrétni strategie jesté tolik nejde. Také zacala pracovat
i s odbornymi texty. Ona sama zmény hodnoti jako velmi pozitivni, protoZe pfindseji ovoce
vpodobé ndrustu zdjmu déti o predcitani. Na vyse uvedeném schématu vidime,
Ze ke zméné vedla kombinace faktorii podobnych jako u Adama. Prvnim z nich je silna
motivace, konkrétné vysoké profesni zaujeti a snaha délat prdci vyborné. Druhym je urcity
moment nahlédnuti, Ze urcity zplsob prdce vysledky prindsi a jiny ne. Tretim pak moZnost
dlouhodobého sebevzdéldvdani v dané oblasti. Vliv jednodenniho semindre byl sice
vyraznéjsi neZ u Adama, coZ bych pricetla k dobru vysoké motivovanosti u Daniely,
nicméné nebyl dostacujici. Zména nastala aZ po opakovanych zkusenostech
se Ctendr'skymi strategiemi.
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Pripad treti - Hana, divérujici pozorovatel
Profesni historie

Hana je velmi zkuSenou ucitelkou s dvacetiletou praxi, ktera svou praci ma velmi
rada a stale v ni nachazi velké uspokojeni. Libi se ji, ze je to profese, kterd je smysluplna
a dulezita, postradajici rutinu, stdle hleda nové zplsoby, jak k détem pfistupovat.
Ma stiedoskolské vzdélani a nastavbové studium specialni pedagogiky. Profesi ucitele bere
jako proces celozivotniho rozvoje, ,, ucitelem se clovek stava celej zivot™ (U3 _R2 22).
Dana mateiské Skola je jejim Ctvrtym pusobistém, pfi¢emz piedtim pracovala deset let
ve specidlni matefské Skole. Po této zkuSenosti se dle svych slov musela hodné ucit; zacala
objevovat, co vSe se v dctech skryva, a postupné u ni doSlo k pferodu z ,ucitelky*
v ,,privodce®. ,, Nejdriv jsem si myslela, zZe jsem dobrad ucitelka, to jsem se pekné spletla,
dokavad’ jsem se nestala pravé tim priivodcem (U3 R2 22). Ve své praci byla zvykla
spoléhat jen sama na sebe, zklamana z nekolegiality svych byvalych kolegyn. ,, Kolikrat jsem
se i zeptala a spousta mi v jinych materinach vekli, hele, ja nevim, to si udelej, jak chces,
protoze nechtéli pustit to svoje, to, na co prisli sami, pritom je to hrozna Skoda, protoZe jsme
mohli byt uz nékde jinde (U3 R1 57). Naopak na svém souCasném puisobisti se citi
»jako doma®, pravé zdavodu pratelskych vztahli, neziStné pomoci a otevienosti,
ktera na pracovisti panu je. Libi se ji také spoluprace s jeji kolegyni na tfid¢, Erikou, u niz

ocenuje kreativni napady a ochotu domlouvat se. Vse planuji spolu, dopliuji se, konzultuji.

Osobnostni profil
Hanu charakterizuje jeji respekt k lidem a velkéd orientace na mezilidské vztahy.

Odrazi se v celém jejim zpisobu prace, kdy je velmi trpéliva, laskava, nezvySuje hlas,
ale vSe trpélivé vysvétluje. Pii své praci vychdzi z déti, zjejich reakci, impulsd,
nikam nespé&chd, nesnaZi se je ,;rychle néco naucit”. ,Ja ji (kolegyni, pozn.) spi§ krotim
v tomhle, ted’je to obrdacené. Ona vymysli spoustu véci a ja ji reknu, pockej, nech je to proZit,
ty deti, jeste vydrz® (U3 R1 _103). Naopak je velmi pokorna ve vztahu k vysledkiim
své prace, kdy se vnimad jako ten, kdo détem pomahd objevovat to, co je v nich,
co samy znaji. Zaroven je ale systematicka a nad svou praci velmi premysli. Vic¢i druhym
je oteviend a duvefuje v dobro v lidech, se stejnym postojem pftistupuje k rodiciim,
které bere jako partnery a je ochotna se i od nich ucit. Zastava nazor, Ze dobrym ucitelem
se Clovek stava az ve chvili, kdy se zacne ucit od déti. Mél by to byt na jednu stranu odbornik,

ale na druhou ,, intuitivni spoluhrac* (U3_R2 20). Jeho tkolem je détem pouze pomahat

objevovat, co se vnich ukryv4d, rozhodné¢ nemd tla¢it na Zzadny vykon.
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., A nékdy se pred nima (pozn. détmi) hluboce sklanim, co oni dokdzou, a jak jsem si ja mylné
myslela, ze jako jsem je to naucila ja. Oni se to naucily od sebe kolikrat, a staci,
aby jim clovek trosku pomohl*“ (U3 _R2 20). Pti rozhovorech i pfi praci ve tfidé kolem sebe
Sifi klid, 1 jeji hlasovy projev je klidny, tissi, tempo hlasu pomalejsi. Pfi rozhovorech
nad kazdou svou odpovédi premyslela, hledala vhodna slova, kterymi by své predstavy,
nazory a zkuSenosti popsala co nejlépe, snazila se maximalné¢ reflektovat svou praci
1 své pristupy.
Pripravenost pro rozvoj ¢tendi'ské pregramotnosti

Ani Hana neméla Zadné ptedchozi zkuSenosti se vzdélanim v oblasti Ctenarskeé
pregramotnosti. Neabsolvovala Zadny seminaf, RVP PV vnima jako nedostate¢né v dané
oblasti, k rozvoji Ctendiské pregramotnosti tedy pfistupuje na zakladé svych osobnich
zkuSenosti z pozice ditéte, kterému predcital jeho tatinek. Je to osobni a emocni zkuSenost,
kterou se ona sama snazi piedavat dal. ,,Jak on mi cetl pohdadku a jak to se mnou prozZival!
Protoze jsem méla chut' v tom dal pokracovat. Nebylo to jako precteme si pohdadku a jdeme
spat. Ja jsem z néj citila, Ze to chce délat se mnou, Ze je to spoluhrac miij. Ze to neni nékdo,
kdo tam se mnou trpi v tej posteli a musi to udélat, Ze mama musi treba umejt nadobi*
(U3_R2 16). Proto pfi pred¢itani dba zejména na zajisténi klidného prostredi, dostatku casu
a ,,naladéni se* s détmi na stejnou vinu. Ucast na seminafi brala jako moZnost ziskat n&jaké
nové napady. Cilem rozvoje Ctendisk€é pregramotnosti je pro ni primarné rozvoj
mezilidskych vztahi, protoze Ctenaiska gramotnost je pro ni synonymem pro komunikaci,
kterou vidi jako zadklad pro spolecné souziti ve spolecnosti. Na otdzku, jaky je vyznam
Ctenarské gramotnosti, odpovédéla: ,,No je to strasné diilezité jako, to je komunikace.
Kdyz spolu nebudeme komunikovat, tak mizZeme byt akorat vedle sebe, a to je tak vsechno.
Jako jak budeme spolupracovat, ze jo? To je ten zdaklad, ja musim mit takovou slovni zdsobu,
abych dokazala komunikovat s tim druhym. Kdyz néjakou tu predctenarskou neprojdu,
kdyz nebudu c¢ist doma pohadky s détmi, kdyz nebudou mit tu slovni zasobu, jak vysveétli tomu
druhému, co chtéji, Ze jo?“ (U3_R1 31 33). Proto pfi své praci dba zejména o rozvoj feci
ve vSech jejich rovinach, emocni rozvoj a uplatiovani zkuSenosti ziskanych z poslechu
pfibehti v praxi. Pii Cetbé se déti ptd na neznama slova, klade jim otazky na vyznam slov
¢i na predvidani dalSiho slova ¢i d&je, vysvétluje jim je. Také velmi Casto pracuje s fikadly,
rytmizuje je a podle zdznami v tfidni knize s détmi velmi Casto vypravi a vede
je k vymysleni vlastnich pfib&hil. Snazi se, aby déti o Cetbu mély zdjem, nijak jim ji nenuti.

Sama se povazuje za vasnivého Ctenare, Cteni je pro ni Zivotni nutnosti a t&si se na chvile,
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kdy si bude moci ¢ist. DEti maji k dispozici knihovnu, ve které jsou ale knihy hibetem k nim,
nejsou nijak usporddané. Kromé toho je mimo dosah déti ve tiidé jesté police s knihami,

ze kterych je détem predéitano pred spanim.

Charakteristika tiidy
Hana pracuje prvnim rokem spoleéné s kolegyni Erikou ve tfid¢, ve které

je zapsano 24 déti, primérna dochazka je ale nizsi. Ttida je v€koveé smiSena (3-6 let)
a dochazi do ni tifi déti s odliSnym matetskym jazykem (Vietnamka, dvé Ukrajinky)
a jeden chlapec s vyvojovou dysfazii. Ve tfidé snimi plisobi asistentka pedagoga.
Ttida je umisténa v pfizemi budovy a vyuziva tfi oddélené mistnosti. V hlavni mistnosti
Hana s Erikou zfidily rizné koutky a centra aktivit. Prostor je uzptisoben tak, aby déti mohly
byt maximalné samostatné. Spoluprace obou ucitelek je tak uzka, ze mnohdy neni patrné,
kdo ten den vzdélavaci program vede. Ttida je bohaté zdobena vytvory déti, piisobi velmi
utulné a na prvni pohled je zieymé, ze se obé ucitelky détem hodné vénuji. Pi1 kazdé
mé ndvstéve jsem mohla pozorovat, Ze se néco déje, tvofi, fesi, a to i v piipadé, ze jsem piisla

piedem neohléasena.

Priibéh predcitdani na pocdtku Setieni (U3_N1)
Jako ukazku své typické prace s knihou zvolila Hana ¢as ptredcitani pied spanim.

Jelikoz ve tfid€¢ odpoc¢iva méné déti, zvolila Hana formu kruhu, kdy si déti vzaly své pefinky,
lehly si na bficho na koberec hlavami k sob¢ a Hana lezela mezi nimi, knihu poloZenou
na zemi tak, aby na ni déti dobfe vidé€ly. NataCeni trvalo 18 min. a ucastnilo se ho 8 déti.
Pracovala s knihou O prasatku Lojzikovi*. Pfed vlastnim &tenim vzbudila zajem déti o Getbu
prohlédnutim obrazku a ptectenim podtitulu knihy (,,Pro vSechny, co maji nos*) a fikadlem
o nosu spojeném s ukazovanim, které¢ spontanné vymyslela (U3 N1 0:38). Béhem cetby
stale détem ukazovala ilustrace, pracovala s hlasem (Sepot, napéti, zména tempa), nechavala
deéti stiidat se v otaCeni stranek, ptala se na neznama slova (pikle) a ¢asto nechavala déti
dokoncovat véty (predvidani slova). Déti byly celou dobu soustifedéné, zapojené do piibéhu,
pfinaSely vlastni ndpady, co by mohly vyzkousSet. Napt. vid€ly obrazek Zelvy a navrhly,
ze ji zkusi ze sebe udélat, a schovavaly se pod pefinu. Hana nevedla déti direktivné,
nechavala na nich, aby navrhly, jak se bude dal v ¢etb¢ pokraovat. Po celou dobu byla
ve tiid€ velmi pfijemnd, poklidna atmosféra, bylo vidét, Ze Hanu bavi détem c¢ist. Béhem

Cetby zapojila strategii predvidani 2x, propojovani 1x. Také opakovan¢ zarazovala

4 Rybenska, T., & Ondrasik, P. (2013). O prasdtku Lojzikovi: Dlouhd cesta za nosem. Petrkov.
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strategii vizualizace (dychani na ruce, zndzornéni ,pfimrazeni” apod.). Jedna divka
spontann¢ kladla otdzky. Po ¢teni s détmi se Hana ujistila, zda déti vi, jak pribeh skon¢il,
a shrnula jej pomoci pfislovi ,,VSude dobte, doma nejlépe”. Nevénovala se vsak jadru

a smyslu ptib&hu, ani tomu, jak jej déti pochopily.

Priklad otazek v pritbéhu cetby:

(U3_N1_1:26)

H: ,,Byly to kulicky nezbedné a $tastni rodice se na né¢ nemohli vynadivat.” (otaci obrazek na déti) ,,Ted’ se na
n¢ podivejte a ota¢ime dale. Jedno z prasatek dostalo krasné jméno.“ (dava prostor, aby déti hadaly)

D1: ,,Dlouhonos.* (spontanni usuzovani na zakladé obrazku)

D2: , Petiik.“

D3: ,,Pavlik.”

D4: , ,Radek.*

D5: ,,Ninja.”

H: ,,Ale tenhle se jmenoval Lojzik po pradédeckovi z Pardubic. Lojzik byl vesely, bystry a nebojacny, ale piece
trochu jiny nez jeho sourozenci. Ted’ uz mazes, Domi.* (dité€ prevraci stranku)

D: ,,Ma nos jako kanon.*

H: ,,UZ jste na to urcité také pfisli, byl to Lojzikav dlouhy...

Déti: ,,...nos...“

H: ,,...kterym se od ostatnich odliSoval. Sourozenci se mu kviili nému posmivali a kuli na Lojzika razné pikle.
Uvidime, co to je, co to jsou ty pikle, Anicko, prosim, oto¢.”“ (odkazuje na text a obrazek jako zdroj
informaci)

. ,Ze s nim lumpadili.“ (dité spontinné odpovida, vyuZiva svou znalost)

. ,Ze s nim lumpaéili mozna. Jestli tohle je lumpaceni, to nevim. (ukazuje détem obrazek)

:,,Nenene, oni ho asi zavazali.*

. ,,Je tam pfivazany. Tak ¢tu dal.”

:,,T0 je moc zlobeni, az moc.*

H: ,,Ted’ka se uvidi, co jsou to ty pikle.” (vhodné aktivizuje pozornost déti) ,,Pfi hie na Vinnetoua hraval
Lojzik proradného Serifa, ktery vétSinou skoncil piivazany ke kualu. Ostatni ho ¢asto zapomnéli osvobodit na
vecefi. Maminka vSak vzdy stala za Lojzikem a uméla ho po dlouhém nose krasné pohladit. Ladiku, oto¢, otoc,
jak to bude dal.

D: ,,Chudak.“ (spontanni hodnoceni. Dale mohlo dojit k propojeni s vlastni zkusenosti déti s posmivanim
a naschvaly ze strany druhych)

OZ9xTJ

Béhem cteni dochdzelo k dialogu mezi détmi a ucitelkou, spole¢né nad textem uvaZovaly,
povidaly si. Hana se soustredila na nezndma slova, necilila primo na klicové momenty
pfibéhu. Jedno z déti spontdnné reaguje — predvidd na zdkladé obrdzku, hodnoti. V rdmci
pochopeni myslenky pfibéhu se nabizela otdzka, zda déti maji s podobnym chovdnim
néjakou zkusSenost, aby si text propojily s tim, co znaji. BohuZel Hana takovou otdzku

nepolozila.
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Cil rozvoje CPG

Porozuméeni drukym
Profesni historie Komunikace Osobni profil
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Schéma 25: Shrnuti charakteristiky Hany. Hana je velmi zkuSena ucitelka se stfedoskolskym vzdélanim,
s dlouholetou praxi ve specialni matei'ské Skole pro déti se specialnimi vzdélavacimi potiebami. Je zaméiena
na mezilidské vztahy, spoluprace a sounalezitost jsou pro ni dulezité hodnoty. Je empaticka, oteviena a
odmitajici manipulaci. Pi své praci vychazi z déti, které bere jako skute¢né partnery a vazi si jich. Ucta a
respekt jsou charakteristickym znakem jeji komunikace a pfistupu k druhym. Na pocatku Setfeni cetla détem
pred spanim a béhem ¢teni détem vysvétlovala neznama slova. Text také vyuzivala jako motivace k ¢innostem

a jako zdroj pouceni. Sama je va$nivou ¢tenarkou.

A jak to bylo ddl...
Hana spolecné s kolegy také absolvovala vzdélavaci seminaf, motivaci pro ni byla

zvédavost a zajem ziskat nové napady. Z tohoto pohledu odchéazela spokojena, ziskala nové
naméty na praktické postupy, nejvice ji zaujala oblast kddovani a dekdédovani, kterou chtéla
hned prakticky vyuZivat. V oblasti porozuméni konstatovala, ze pro ni informace
o &tenafskych strategiich nebyly nové, e je intuitivné pouzivala a je to pro ni pfirozené. Ze
tomu tak opravdu je, se ukdzalo i béhem prvniho nataceni, kdy pfirozené zapojovala
pfedvidani a propojovani v momentech, kdy se to hodilo. Zaroven ale pfiznala, Ze zjistila,
7e bez vétsich piiprav nemlze déti posunout dal. ,, Protoze to jsem si vyzkouSela sama
pri tom, jak jsme méli ten seminar, protoze kdyz si neprectu text, kdyz jsem to lajdacila pri
semindri a poradné si ho neprecetla a frajerka jsem si myslela, Ze ho dam, a nedala,

kdyz jsem si ho nedocetla uplné do konce a nedokdzala jsem vlastné vytahnout tu myslenku.
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Naopak to chtélo vetsi pripravu. Jako bez toho bych to nedala, v tom textu je to vzdycky
schovany* (U3_R2 26). V tomto kontextu uvidé€la ve své praci slabinu v podobé predem
nepiipravenych otazek. Ty doposud kladla v navaznosti na reakce déti, kdy jimi rozvijela
jejich podnéty. , Hele to neumim. To je pravda, Ze tohle neumim. Je to vo tom,
aby premyslely, aby dedukovaly. Aby z toho néco vymyslely dal. Takze spis takovy otazky
bych méla, ale ty mi malokdy napadnou pri tom textu“ (U3 _R2 30).

Natdceni druhé (U3_N2)
Druhé¢ nataceni se uskutecnilo mésic po vzdélavacim seminéii. Hana tentokrat zvolila

¢teni v ramci fizené ¢innosti, nebot’ po seminafi se s kolegyni dohodly, Ze za¢nou s knihami
vice pracovat. Zvolila knihu P. Cecha O ¢ertovi, ze které jiz Cetla den predtim jeji kolegyné

Erika. S knihou pracovaly tak, ze obcCas precetly uryvek, ze kterého dale vychazely

roNr

pii planovani fizené ¢innosti — déti si jej dramatizovaly, plnily tkoly jim motivované apod.
V dobé¢ nataceni, které trvalo 11 min., bylo pfitomno 16 déti. Na zacatku sedéla Hana
na déetské zidlicce uprostied herny, vétSina déti na druhé strané tfidy. Hana je nenasiln€ vedla
k tomu, aby pfiSly blize, ze si budou cist. U déti byla vidét urcitd ,;rozpustilost*,
napt. na otazku ,, Uvidite tak dobre na obrazky? “ odpovidaly ,,Jo *“ a zGstavaly na opacném
konci tfidy. Postupné se vSak shlukly u Hancinych nohou. Hana na déti nijak netlacila,
nedavala zaddné piikazy, pokyny, d€ti neorganizovala, nechala na nich,
aby samy sebe korigovaly (U3 N2 3:35). Na druhou stranu tim ale piiprava na c¢teni
a ji pripravené cCinnosti trvala pomérné dlouho. Pfed samotnym cCtenim pracovala
s ilustracemi, které détem ukazovala, déti si s jejich pomoci piipominaly piedchozi dé;.

Kladené otazky byly nizsi kognitivni ndro¢nosti, zaméefené na ovérovani znalosti.

Priklad otazek pred ctenim:

(U3_N2_5:55)

: Jaky je to strom?*

: ,,Cenovsky.“

. ,,Pro¢ myslis, Ze je Certovsky?“ (jiz nechava dité modelovat ostatnim, jak k nazoru prislo)
. ,,Protoze je pod nim peklo.

: (ukazuje obrazek) ,,Vsichni souhlasite, Ze je tam peklo? Ano, je tam peklo.* (ukazuje obrazek) ,,Co je tady?*
,,Nic.

., Jak to ze nic?

. ,,Bila mlha.

. ,,A co je tady nahote?*

. ,,Pismenka.*

D2: ,,Jako kdyz je mokro.*

H: ,,Jako kdyz je mokro, to vypada.* (ukazuje obrazek) ,,Co je todle?*

D: ,,Tady je ten Cert a jde jim ucpat kominy.*

H: ,,Jde jim ucpat kominy. Pro¢ to déla?

D: ,,Protoze to délaj Certi.

OnoOzZOTOIZUoXT
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Pred ¢tenim Hana pouZila nékolik otevienych otdzek (proc), ale vztahovaly se k déji,
ktery uz déti znaly, takzZe Slo jen o vybaveni si zndmé informace. Tento typ otdzek by bylo
vhodné pokldadat i v priibéhu cteni.

Pot¢ Hana precetla zknihy jednu stranku, popis, co mél cert u sebe.
Cteni nepferusovala, vzhledem ke kratkosti textu a jeho jednoduchosti to nebylo nutné, nebyl
tedy ani prostor pro vyuziti Ctenafskych strategii. V jeden moment dala Hana prostor
pro ptedvidani slova. Nasledovaly jiz jen navazujici aktivity — rozpoznavani predmeétu,
opakovani, na co je cert mél, rozvoj sluchového vnimani a naplhovani cili z oblasti
matematické pregramotnosti. Vyuziti predméta a poslech ,, prapodivnych a hriizostrasnych
zvuk, které pak déti mély 1 samy vytvaret, miizeme zaradit pod strategii vizualizace — Hana
pomahala détem tvofit piedstavu, coz bylo dilezité zejména s ohledem na ptitomnost déti
s odliSnym matefskym jazykem. V této ukazce prace se se Ctenafskymi strategiemi takika
nepracovalo, ale de facto pro to nebyl ani prostor. Nabizela by se strategie piedvidani,
kdy by déti mohly navrhnout, co si takovy Cert muze nést v ranci, kdyz jde na svét.
Ocekavani, zda se jejich odhad naplnil, by podpofilo jejich soustiedéni na text,
kter¢ u nékterych déti bylo velmi slabé, ackoli byl text kratky. Chybéjici prostor
pro Ctenaiské strategie je ukazkou toho, ze ne kazdy text je pro praci s nimi vhodny.
Vzhledem k charakteru textu byl HanCin postup pro piiblizeni textu détem dostatecny,
propojeni s predchozim ctenim vyborné, a navazujici aktivity nenasilné upevnovaly
zapamatovani si jednotlivych fakti. Cela prace déti bavila, nadseni je neopoustélo, na Hané

byl také znat jeji zapal.
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Priiklad otazek ve fazi reflexe:

(U3_N2 07:44)

H: (strka ruku do pytliku a ozve se zvuk)

Déti: ,, Trumpeta.*

H: ,,Ja se ale bojim.*

Déti: ,,Ja se nebojim.*

. ,,No ale ja nevim, co d¢la ta trumpeta.*

., Troubi.”

: s Troubi, ale tady bylo napsané, Ze néco dé€la.“ (Odkazuje na informaci k textu)
. ,,Dela stragné zvuky.“

. ,,Strasné zvuky.*

:,,Skodi to na usi.«

. ,.Skodi to na tvé usi. Vadi ti to, vid?

Déti: ,,Mn¢ taky.*

H: ,,Udélejte zvuk, ktery vam vadi.” (déti k¥ici) ,,Asi staci, ne? Proc jsi zvedal ruku?
D: ,,Protoze mné to vadilo.”

H: ,, Tak aZz mi bude néco vadit, tak zvednu ruku a bude klid, jo?* (dité rozvazuje pytlik) ,,Vyndas tu trumpetku?
Co ze dela?

D: ,, Troubi.”

H: ,,Troubi a déla osklivé zvuky.”

ToOZozZodE

Hana dokdzala déti vyborné zaujmout. Cetla sice krdtky text, coZ neumoZriovalo vyuZivat
Ctendrské strategie a rozvijet porozuméni, nicméné predcitani déti bavilo a jednoznacné
dochdzelo k rozvoji vztahu ke ¢teni. Hana také dobre vyuZila strategii vizualizace, ktera
neni spojend pouze s optickymi podnéty, ale tykd se aktivizace vsech smyslovych
predstav, v tomto pripadé akustickych.

Nataceni treti (U3_N3)
Tteti nataCeni se velmi odliSovalo. Byla jsem pozvana, abych vidéla ukazku prace,

kterou spolecné vedly Hana se svou kolegyni Erikou. Pracovaly s pohadkou Jak pejsek
s ko¢ickou myli podlahu, kterou ovsem détem vypravély. Ukazka prace trvala 8 min.
a Ucastnilo se ji 6 déti (vysoka nemocnost v zimnich mésicich). Pfi své navstévé jsem
tak mohla sledovat, jak jedna divka pomoci obrdzkového zapisu pohadku vypravi, ostatni
pantomimou doprovazeji text. Erika sedéla na zemi a pomdhala pfi pfipadnych obtizich
vypravéjici divee tim, ze ukazovala na obrazky v zapise, pokud se divka v ptib¢hu ,,ztratila*
(Slo o divku ukrajinské ndrodnosti). Hana byla s détmi, ve dvojici s vietnamskou hol¢ickou.
Povzbuzovala déti tim, Ze Sla v pantomimé ptikladem, zdiirazitovala urcité aspekty ptibehu
(,, kocicka se zamracila*“, ,, pejsek pije* apod., U3 N3 0:2:38). Ve tfid¢ byly pfitomny déti
pracovaly s textem, bylo jen ziejmé, Ze déti pohadku znaly. Na mij dotaz mi bylo
vysvétleno, Ze kazdy tyden pracuji sjednou pohddkou, kterou si déti vyberou.

Né&kolikrat si ji vypravéji, hraji si na ni, déti ji pomoci kodovani zapisuji.
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Pravé moznost, aby si déti samy vytvarely své vlastni zépisy, Hanu na celém seminafi
zaujala nejvice (ptiklady téchto zéapist jsou uvedeny v ptiloze 14). ,,Jsem se snazila
si vytahnout ty jednotlivy body, a jedinej, kterej hodné vyzdvihuju, ten jeden, je vopravdu
ten zapis. Zdpis ty Cinnosti, ten zdpis nakyho vypravéni, zapis Cehokoli, jak détem
zprostfedkovat ten dalsi vjem, tu zrakovku, protoze to se mi hodné libilo.
Takze tohle se mi libilo jakoby nejvic. Jo, ze si mlzou zapsat to, co chtéji” (U3 _R3 2).
Zpusob prace stextem, kdy se cely tyden opakované¢ <¢te jedna pohadka,
aniz by se vysvétlovala, diskutovala, aniz by ucitelka kladla otazky, je typicky
pro waldorfskou pedagogiku*®, kdy na konci tydne déti pohadku jiz tak dobie znaj,

ze ji dokéazou zahrat. Jde o dal$i moznou cestu, jak nenasilné déti vést k pochopeni textu.

Natédceni Ctvrté (U3_N4)
Ctvrta ukazka prace jiz byla opdt o pieditani. Hana pouzila knihu O prasatku

Lojzikovi, tieti dil*’, ale tentokrat jej Eetla pii Fizené ¢innosti. Cteni trvalo 7 min., u¢astnilo
se ho 13 déti. Navazovalo na setkani v kruhu, kdy déti sdilely, zda a co doma ctou.
Nasledné si ptinesly polstarky a lehly si tak, aby jim to bylo pohodIné. Hana sed¢la na zidli,
kterou méla postavenou uprostied mistnosti, bliz ke stén¢, aby dobie vidéla na déti.
Nejprve détem ukazala obal knihy a precetla nazev, pricemz déti nechala doplnit jméno
prasatka. Pak jiz Cetla, a to pomérné¢ dlouho, bez jediného pferuSeni
(cca 4 min, U3 N4 5:09). Déti zpocatku pozornost udrzely, brzy ale bylo patrné,
7e jsou mezi nimi rozdily. Cast d&ti naslouchala, pro ¢ast to bylo obtizné.
Zmeéna nastala ve chvili, kdy Hana cetbu pierusila a pouzila strategii predvidani.
To déti opét aktivizovalo. Béhem kratké chvile to udélala jest¢ dvakrat a vzdy to détem

pomohlo.

4 Blize  napt.  Gazijova J, Dvoifdkova K.  Pro¢?  (2006).  Dostupné  na
http://www.waldorfcb.cz/obsah/dokumenty/zvonek/2006/zvonek 06 2006 web.pdf
47 Ondrasik, P., & Ondrasikova, T. (¢2014). O prasatku Lojzikovi. Petrkov.
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Priklad otazek v pritbéhu cteni':

(U3_N4 _6:13)

H: (Cte text) ,,...a zahrabal se do néj. A co myslite?* (strategie prredvidani)
D: ,,Jako pod peftinu.*

Hana: ,,Ehm. A co myslite potom?*

D: ,,Trochu se boji.*

H: ,,Usnul.*

(U3_N4 07:11)

H: (pokracuje ve cteni) ,,Liza je hrozné mala a hrozné piska.” (Cte text) ,,...byla to?*
Déti: ,,Liza.”

H: ,,To neuhodnete.*

Déti: ,,Liza.”

H: ,,To neuhodnete.*

D: ,,Hol¢icka?*

H: ,Je to strasn€ malé a skace to.*

D: ,,Bleska!*

Hana: ,,Jojo.*

Pri odhadovani, co za postavu se v pribéhu objevilo (blecha), by bylo vhodné vyuZit spise
neZ ndpovédy, kterou Hana poskytla, voditek v textu, které by déti mohly vyuzit k
usuzovdni, pripadné modelovani (napr. myslim, Ze to musi to byt néjaké hodné malinké
zvirdtko, kdvz se tu pisSe, Ze ho mél na svém nose).

Bohuzel nebyly vyuzité zadné dalsi strategie, které by vzhledem k obsahu textu byly
vhodné. Jde zejména o strategii hodnoceni (postoj déti k rozhodnuti prasatka jit hledat
kamarada) a predvidani (pro¢ asi nebyl Cepetdk doma, co asi prasatko ted’ udéla apod.).
7 ukazky se zda, jako kdyby se Hana vracela zpét ke zptisobu ¢teni, jakym diive byla zvykla
détem cist pred spanim, ale jiné prostorové uspofadani neumoziuje takové zapojeni déti;
ty jsou spise pasivnimi posluchaci. Rozdil a posun v praci Hany je ale zretelny v kladeni
otazek. Je jich pokladano sice malo, ale jsou dobfe formulované. To odpovida i hodnoceni
Hany, kdyZ méla shrnout, co se v prubehu roku v jeji praci zménilo. Vyzdvihla poznani,
7e je tfeba zménit typ otazek, které détem klade, a zacit se na ¢teni détem vice ptipravovat.
,,Jo, uz jo, protoze kdyz to vopravdu ma mit smysl, tak nemuzu porad jet tu svoji intuitivni
praci, to nejde” (U3_R4 6). Podle ni nejvétsim piinosem ucasti ve vyzkumu bylo zjisténi,
Ze intuitivni prace nestaci, a¢ je zkuSenym praktikem. Pfiznala, Ze pro ni navykly zpisob,
kdy reaguje na déti a jejich podnéty, ji odvadi od toho, co jim planovala ptibéhem piedat.
»Ja strasne odbocuju. Mé napada spoustu véci, ktery by k tomu mohly smérovat a najednou
zjistim na konci, Ze jsem se ztratila ja, zZe jsem uplne nékde jinde. Protoze reaguju na to,
co ty deti rikaji. A mné tam prosté vyristd, je to hloupy, vyroste mi tam nakad vetev,
kterou si Fikam, no jo, na tu ja jsem zapomnéla, ja bych to jeste méla, jdu po tej vetvi
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a na ten strom vlastné zapominam. Takze tuto je pro mé strasné tezky“ (U3_R4 20).

Shrnuti vysledkii
Hana jiz na pocatku Setfeni dokazala pfi praci s textem vyuzivat kladeni otdzek

odpovidajici nékterym cCtendiskym strategiim. Délala to vSak intuitivné, nevédomky.
Otazky kladla podle toho, jak ji k tomu inspirovaly reakce déti. Pti Cetbé potiebuje
byt s détmi ,,na jedné vin€*, coz se pii prvnim natdCeni povedlo i diky tomu, ze déti méla
hned u sebe. Naopak pii poslednim nataceni jako kdyby prostorova vzdalenost mezi
ni a détmi byla na piekazku. Nedaftilo se, aby pfedcitajici a posluchac byli na sebe napojeni,
plynuli spole¢né. Pii bliz§im pohledu se zdé, Ze Hana dobie pochopila smysl a princip
Ctenafskych strategii, i kdyz si je nezapamatovala, ani je nezafala védomé& pouzivat.
Zacala ale vice nazirat dilezitost podpory porozumeéni déti textu, ktery jim cCte.
Drtive porozuméni piikladala velkou dilleZitost, ale zamétovala se na rovinu doslovného
porozuméni. Nyni se snazi o porozumeéni hlub$i, proto usiluje o to, aby pii cteni
neodboc¢ovala a nenechala se reakcemi déti odvadét jinym smérem. Cteni podle ni musi
byt spojené s prozitkem, k cemuz k dosavadnim zplisobiim zacala nové rozd€lovat text
na krat$i Casti a zatazovat vice aktivit s textem souvisejicich. ,, Oni to musi prozit se vsim
a oni v tom pribéhu musi byt, kdyz to bude jako uplné mimo to jejich chapani,
ne zZe by si nemohly vyloZit jinak, at si to vylozi, ale co z toho jako budou mit? “ (U3 R4 18).
Také pochopila, jak je dilezité klast oteviené otazky, které budou podnécovat mysleni déti,
a uznala, Ze se to neda délat jen intuitivné, ale Ze se na to potiebuje pfipravit.
,, Otazka musi byt hodné oteviena a jinak jako je to k nicemu. Ja, kdyz vim, co mi ten druhej
odpovi, tak se ho nemusim ptat. To je uplné zbytecna vec... Jo, tohle jako by mé zajimalo
nejvic. Aby ty deti rozvijely samy sebe, aby to nebyli prosté berankové, prosté na vSechno
kejvnu“ (U3_R4 8).Klicem je pro ni objeveni hlavni mySlenky a uvédoméni si smyslu textu
a divodu, pro¢ ho détem chce ¢ist. Dulezitd je podle ni 1 volba knihy, aby byla textové

1 obsahov¢ détem piimétena.
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Nataceni
Prvni nataéeni

O prasatku Lojzikovi

Druhé nataceni

O certovi

Tieti nataceni

Jak pejsek s kocickou

myli podlahu

Ctvrté nataceni

O prasatku Lojzikovi
I

Rekapitulace
Prevlada dialogicke
Cten, kdy deti

dokoncuji véty a Hana
prirozené modeluje.
Otazek poklada malo a
je vyrovnany pomeér
mezi  otdzkami na
znalosti a otdzkami na
porozumeéni piibéhu —
predvidani (2x),
propojovani.

Cteni kratkého tseku

s diirazem na
predstavivost. ~ Pomér
otazek je opét

vyrovnany, objevuje se

predvidani a usuzovani.

Pantomimické
znazornéni  vypravené
pohadky.

Faze evokace a

uvédomeéni, Cteni delsi
pasaze bez prerusovani,
polozeny pouze tfi
otazky — predvidani (2x)

a usuzovani.

Priklad otazek
,»Kdo to je teda ted’?

,Kam ho ten Cepefék

zavede, co myslite?*

»Jde jim ucpat kominy.

Pro¢ to déla?

,»Jaky je to strom?*

,»A co myslite potom?*

»---Dyla to?*
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Priklad reakce déti

,,Mravene¢nik.*

,Nékam, kde mu bude

113

lip.

113

,»Protoze to délaji Certi.

,.Certovsky. Protoze je
pod nim Peklo.*

,,Asi usnul.*

»Liza?*  Hol¢icka?*



Tabulka 14: Pi'ehled vyvoje priace Hany se ¢tenai'skymi strategiemi v pribéhu sedmi mésici.

Hana

16
14
12
10

[ R = A = =

W Otazky rozvijejici porozumé&ni B Otazky na znalosti

IV.

Prace s obrazkem W Spontanni zapojeni déti

Graf 3: Znazornéni promény pristupu Hany k textu v ¢ase. V grafu jsou ctenafské strategie
propojovani, piedvidani, usuzovani a hodnoceni sdruzeny do polozky ,,0tazky rozvijejici porozuméni®, jelikoz
se mnohdy prekryvaji. Strategie vizualizace je zahrnuta pod Praci s obrazkem. Otazky na znalosti zahrnuji
otazky sméfujici k vybaveni si faktl z textu. Chybi nataceni I1I1., kdy bylo zaznamenano vypravéni déti, nikoliv
Hany zpusob ptedc¢itani. Mezi jednotlivymi natd¢enimi ub&hlo 7 mésici. Hanin zptisob prace doznal ur€itych
zmén zejména v celkovém piistupu k rozvoji ¢tenafské pregramotnosti. V oblasti rozvoji porozuméni vidime
dil¢i zménu v podobé tbytku otazek nizsi kognitivni narocnosti. Mnozstvi otevienych otazek zustava piiblizné
na stejné trovni. Pfi poslednim pfedcitani nebyly viibec vyuzity ilustrace. A co je zajimavé, u déti nedochazelo
k spontannim reakcim. Zda to bylo v disledku absence ilustrace jako opory pro pfemysleni, nebo zda nebyl

vytvofen dostate¢ny prostor pomoci polozenych otazek, si netroufam odhadnout.

Na grafu je vidét, Ze vysledky u Hany jsou htie interpretovatelné. Na zdznamu
I. vidime, Ze velice dobfe pracovala s ilustracemi, coz umoznovalo détem spontanné
usuzovat a predvidat na zdklad€ obrazku. Pomér otadzek rozvijejicich porozuméni a otazek
zamé&fenych na vybaveni faktl je vyrovnany. Pfi nataceni II. pomér otdzek zistava priblizné
zachovan, stale pfevazuji otazky na znalosti, ale Gplné€ chybi samostatné predvidani ze strany
déti. V tomto piipadé to miZze byt zapti¢inéno velmi kratkym textem, kde nebyla voditka
pro hlubsi zamysleni. Text byl popisny, nebyla v ném déjova linka. Nataceni I'V. se tykalo

obdobné knihy jako I., ale mezi obéma zédznamy jsou vidét znacné rozdily v neprospéch
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nataceni IV. Zde takika chybi otdzky, kniha byla détem ctena téméf bez prerusovani.
S obrézky, ptestoze jich v knize bylo velké mnozstvi, se pracovalo minimalng.
Diky tomu chybi jakékoli spontanni zapojeni déti. Chybi dialog s détmi béhem Cetby.
Oproti prvnimu nataceni se vyrazné zménil i pocet zicastnénych déti, v situaci IV. jejich
pocet neumozioval skoro ,,divérny dialog* jako v piipade I. Prace s knihou tak sklouzla

do klasického ptedcitani bez vedeni k hlubSimu porozuméni.

V teoretické roviné je tedy u Hany patrné porozuméni problematice, pochopeni
vyznamu, v osobni rovin¢ nechybi zdjem a odhodlani, ale v praktické se nepodatilo
,dotdhnout zménu do konce*. Hana sama to pfi¢ita tomu, ze G€ast na jednordzovém seminaii
neni dostacujici. ,, Bylo toho moc. Ja bych ho potrebovala esté celej dat jakoby ne celej
znova, ale potiebovala bych ho rozdélit do téch jednotlivejch oblasti, tam bylo strasné
novejch veci pro me, a potrebovala bych vzdycky tu véc rovnou vyzkouset (U3 R4 2).
U Hany tedy doSlo ke zménam, vice se zaméfovala na oblast rozvoje ctenaiskeé
pregramotnosti a propojovala ji s dalSimi oblastmi, zacala pouZzivat nové postupy a metody.
To bylo patrné jiz jen z navstévy tiidy, kdy se proménilo prostiedi, déti byly obklopeny
vlastnimi zaznamy, pismem, knihami. Hana se utvrdila vtom, co doposud d¢lala.
Pro prohloubeni zmén by ale potfebovala vice ¢asu a vétsi podporu. I tak ale podle ni doslo
k pozitivnim zménam u déti, které zacalo spolecné predcitani v ramci fizené ¢innosti bavit,
byly pozornégjsi a vétSina jich dokazala udrzet pozornost. Podle Hany k tomu napomohlo
1 to, ze tyto aktivity zacaly s kolegyni zatazovat pravidelné. , Jako myslim si,
Ze kdyz to je zvykem, jo, kdyz se to zméni ve zvyk, tak to takhle je a cteme pravidelné,

tak se na to nauci a ty usi se jim asi oteviou‘ (U3 R4 14).
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Vzdélavani
Seminar NPI

Motivace

Obohaceni
stavajici prace

Vnitrni faktory

Schéma 26. Faktory zmény u pripadu Hany. Hana jiz na pocatku Setfeni piistupovala k détem velmi laskave
a jeji snahou bylo, aby piibeh détem co nejvice pfiblizila. Behem Setfeni svou praci obohatila o nové postupy,
napady, a také, podle svych slov, zacala vice premyslet, jak se déti pta. Cilen€ vyuzivat ¢tenaiské strategie vsak
nezacala. AC ji nechybéla motivace, jednorazovy seminai pro jejich osvojeni nestacil, jak sama v rozhovoru

potvrzovala.

Na schématu vidime, Ze Hané nechybéla motivace, jeji snahou bylo probudit v détech
Idsku ke knihdm, kterou ona sama md. Jednordzovy semindr ji pomohl obohatit metody,
které pfi rozvoji ¢tendrské pregramotnosti pouZivd. Také ji utvrdil v chdpdni jejiho
vyznamu a pomohl reflektovat urcitd slabd mista, na kterych Hana chce pracovat.
Zmény jsou vsak pouze dil¢i. V pripadé, Ze slo ,pouze” o predcitdni, u déti byla patrnd
nuda a ztrdta pozornosti. Pokud vsak predcitdni bylo spojené s proZitkovymi aktivitami,
byly do pribéhu ponorené, predcitani je bavilo, déj si pamatovaly. Pokud by Hana chtéla
docilit toho, aby déti takto bavilo kaZdé predcitani, bylo by zfejmé nutné, aby méla vice
moZnosti pro ziskavdni zkuSenosti, jak tento dialog s détmi nad textem vést, jak k tomu
vyuZivat Ctendrské strategie. V mensi skupince déti se ji to nepochybné dari.
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Pripad ctvrty - Erika, cilevédomy praktik
Profesni historie

Erika spadd mezi Gcastniky zkuSenéjsi, uvadéna praxe ¢ini 9 let, ale z toho 5 let
pokryva matefska dovolena. Absolvovala bakalafské studium oboru U¢itelstvi pro matetskeé
Skoly, predtim vystudovala gymndzium a ro¢ni studium pro pedagogické asistenty
a pracovala rok jako asistent pedagoga na zakladni Skole. Pochazi z ucitelské rodiny,
maminka pusobila jako ucitelka a nyni se vénuje problematice pfedskolniho vzd€lavani
na krajském trade¢, sestra je také ucitelka. Erika ma dvé déti v predskolnim véku, v pribéhu
vyzkumu star$i nastoupilo na zakladni Skolu. Matetskd Skola je pro Eriku prvnim
pusobi§tém, zkusenosti z jiné MS nema. Své za¢atky hodnoti jako naroéné a krusné, nicméné
se mohla opfit o pomoc feditelky a zkuSenéjsi kolegyné na tfid€. Také vyuzivala moznosti
vzajemnych hospitaci a chodila se divat, jak pracuji jeji dalsi kolegyné€. V tomto pfistupu
je vidét zajem Eriky o praci ucitelky a snaha ji vykonavat na co nejlepsi mozné urovni.
Se soucasnou kolegyni, Hanou, vychazi dobfte, tiebaze se vyskytuji oblasti ¢i situace,
ve kterych se neshodnou. ,, Tak s kolegyni myslim, Ze neni vitbec Zadnej problém,
Ze si rozumime, jako ve spousté vecech, a kdyz ne, tak se néjak domluvime (U4 R1 _67).
Na zacatku své profesni kariéry také absolvovala dlouhodoby kurz vzdélavaciho programu
Zacit spolu pro pedagogy matetfskych Skol poradanych spoleCnosti Step by Step.
Kurz ji velmi ovlivnil, zacala nad praci jinak pfemyslet, pracovat vice konstruktivistickym
pristupem, vyuzivat koopera¢ni c¢innosti a snazit se spolupracovat s rodici.
., Zacit spolu, tak ten mi asi dal jakoby nejvic, Ze mi trosku oteviel oci, jak to délat jinak *

(U4 R1 17). Na pracovisti je spokojend, zacala pusobit jako zastupkyné feditelky.

Osobnostni profil
Erika piisobila dojmem c¢lovéka, ktery vi, co chce. Byla pfimocard, plna energie,

usmévava, ziveé gestikulovala, zdroven vSak neméla potiebu pfili§ rozebirat své odpovédi,
omezovala se na strucnd vyjadieni. Vzdy vystupovala piatelsky, s détmi jednala laskave,
zaroven vytyCovala hranice a vyZadovala dodrzovani pravidel. Je ambiciozni, planuje
dopiedu, ale nijak druhé ,,nevalcuje. Ze ma véci predem promyslené, dokazuje napt. déivod
jejiho rozhodnuti pfijmout funkci zastupkyné teditelky. ,Jednou, az se uvolni u nas
na vesnici misto, tak bych tam chtéla délat reditelku, takze tahle zkusenost se mi bude hodlit.
Jinak bych se sem asi nevracela, to dojizdeni je ndrocny” (U4 R1 _72).
Je tvoriva a praktickd, rychld, coz se odrazilo jak v proméné tiidy po jejim néstupu,

tak v tvorb&é pomiicek, které ve své praci pouziva. Pii navstévach jsem pozorovala,
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jak jesté pred spole¢nou fizenou ¢innosti, v ¢ase volné hry, ma vzdy pro déti pfipravenou
n¢jakou vzdélavaci nabidku u jednoho ze stoleckli a s détmi individudlné pracuje.
Jeji kolegyné Hana oceniuje jeji pracovitost a spolehlivost, oproti zkuSenosti s predchazejici
kolegyni, kdy musela nést vSe na svych bedrech, je rdda, ze ma vedle sebe né€koho,
kdo ptinasi podnéty. ,,Jo, ja vim jako, zZe nékdo udéld dalsi véc. Ze se prosté dopliiujeme
v praci. My si Fekneme jenom, jak to bude (...). Ona vymysli spoustu veci (...). Ale ma uzasny
napady* (U3_R1 107). Eriky cilem je, aby déti néco naucila, dovedla je k samostatnosti,

a pritom tak, aby byly spokojené a §t’astné.

Pripravenost pro rozvoj ¢tendi'ské pregramotnosti
Erika jako jedind zucastnikli vyjadfila spokojenost s koncepci ¢tenarské

pregramotnosti v RVP PV, kdyz uvedla, zZe ji ,, pomadha, protoze clovek si to vilastné uvedomi,
kdyz to vidi jako napsany jesté od nékoho jinyho. A v téch oblastech si to tam muzu jakoby
najit” (U4 R1 31). Dalsi vzd€lavani v oblasti rozvoje ctendiské pregramotnosti
absolvovala v ramci seminare Zacit spolu. Také ptiznava, ze se ucila od starsi kolegyné,
se kterou ti'i roky pracovala pfed svym odchodem na matefskou dovolenou. Oblast Ctenaiské
pregramotnosti vnima jako dulezitou, ale pfili§ medializovanou. Dirazy na ni v posledni
dobé kladené by nemusely byt, pokud by rodice s détmi doma cetli. ,,Ja si myslim,
Ze je propirand hlavnée kvili tomu, Ze rodice se tem detem v tomhle ohledu nevénujou, jinak
si myslim, Ze by se to nemuselo tak jako medializovat, ale tim, Ze ta péce rodicu je v jinych
oblastech, a ne v ty ctenarsky, tak asi kviili tomu, vnimam to, zZe tém détem to chybi, no*
(U4 R1 21). Sama s détmi Cte prevazné pred spanim, Cteni se snazi prokladat otazkami
ovéfujicimi  jak informace ztextu, tak vedouci k pochopeni smyslu piibéhu.
., Kdyz vidim, Ze je to zajimad, tak se vlastné nemusim ptdt moc, ale kdyz vidim, Zze nékoho
to uplné nezajimd, tak se snazim ho tam néjak vtiahnout, bud néjakou otazkou,
nebo pripomenutim néceho, nebo at' mi rekne, co ho treba na tom jako bavilo, pak se ptam,
o cem jsme cetli tFeba den pred tim. A pak to s détma probirame, jestli to tFeba bylo dobre,
nebo nebylo dobre, jestli se s tim nékdy setkaly, a tak no* (U4 _R1_51). Uvedené typy otazek
odpovidaji otazkdm pouZivanym pii strategiich propojovani, hodnoceni, shrnovani.
Erika tak vlastné strategie intuitivné vyuziva, prestoZe pojem byl pro ni neznamy.
Jedna se vSak o intuitivni, nepfipraveny postup, ktery je zatazovan zejména pro aktivizaci
déti. Porozumeéni textu vnima jako klicové, pficemz je tkolem ucitele, aby k nému détem
pomohl. ,,Musi se asi ptat ten ucitel, davat tam ruzny otazky, jestli ty déti tomu opravdu

rozumi, a pokud ne, tak se jim snazit to néjak vysvetlit® (U4 R1 41).
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Vysledkem by pak mélo byt, Ze déti nad obsahem piremysleji, nejde tedy pouze o porozumeéni
v zékladni roviné. Ve vyjadieni Eriky je patrné, ze byla ovlivnéna seminafem Zacit spolu
a programem RWCT, kdy je kladen diraz na rozvoj mysSleni déti a jejich aktivitu.
Nesnazi se vSak o systematicky rozvoj porozuméni, reaguje podle situace. Détem piibéhy
rad¢ji vypravi, nez ¢te, knihu pouziva jako motivaci k ¢innostem, klade také duraz na to,
aby déti s knihou umély zachazet, k ¢emuz napomaha jejich volny ptistup ke knihovnicce
a moznost si pired spanim néjakou knihu vybrat. V oblasti vybéru knih citi rezervy,
dle svych slov pracuje s témi, které zna, vybira je podle tématu, aby odpovidalo pravé
realizovanému tematickému celku. Také pracuje se symboly a piktogramy.
Z analyzy zaznamu v tfidni knize vyplynulo, Ze zafazuje i1 grafomotoricka cviceni, praci
s fikadly a dramatizaci. Cilem v oblasti rozvoje Ctenafské pregramotnosti je pro ni,
aby déti mély vztah ke knitham, umély s nimi zachazet a védély, ze kniha je zdrojem
informaci. Vysledky déti hodnoti jako dobré. ,, Myslim si, Ze néktery deti jsou zvykly na to,
s tema knizkami pracovat, a pro néktery je to praveé néco novyho, a vidi, jak si ostatni hraji
s knizkami, jak se k nim chovaji. A jako ty deéti, je videt, Ze ty déti jako naslouchaji,
kdyz néco delame, a ze se o to zajimaji, kdyz jim cteme* (U4 _R1 65). Sama se povazuje

za Ctenare, Cte rada, ale podle svych slov mélo z diivodu nedostatku ¢asu.

Charakteristika trridy
Jak bylo uvedeno vyse, Erika na zacatku vyzkumu nastupovala do tfidy k Hang¢,

ktera méla tfidu jiz zavedenou. Ze zacatku se toho trochu obavala a rad¢ji by se byla vratila
na tfidu ke své byvalé kolegyni, se kterou si rozuméla. Divodem obav byla zdanliva
uzavienost Hany. ,,No nejdriv jsem nevédeéla, neznala jsem ji, tak jsem nevédéla, no,
moc se nesméje, takova vazind moc mi prisla. Ale v pohodeé, rozumime si, v pohode, je s ni
legrace, no* (U4 R1 72). Pfestoze se osobnostné lisi, odliSnosti jsou pro tfidu obohacenim.
Hana je vice zamétfena na prozitky, emoce, citéni déti, Erika déti vice vede k predem
stanovému cili. Hana je jako klidna voda, Erika jako Cerstvy vitr. Kombinace téchto pfistupt
vytvaii zajimavou dynamiku. Po néstupu Eriky tfida doznala velmi vyraznych zmén;
bylo jiné uspofadani nabytku, vytvofeni vzdélavacich koutkl, objevuje se mnoZstvi
vlastnoru¢né vyrobenych pomiicek. Také ptibylo misto pro knihy, kam davaji détem ty,
které se vztahuji k tématu, aby dobie vidé€ly na jejich obal. Pfi fizené Cinnosti spolu
ob¢ spolupracuji, vstupuji si do aktivit. I pfi nataceni tak dochdzelo k situacim, ze se pfi

vedeni aktivity stfidaly; neni na prvni pohled ziejmé, kdo fizenou ¢innost vede.
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Priibéh predcitani na pocdtku setieni (U4_N1)

Erika zvolila ¢teni pfed spanim jako ukazku své prace s knihou. Ve tfid¢ bylo
piitomno 9 déti ve véku od tif do Sesti let a pied¢itani trvalo 10 min. Cetla z knihy
Z. Pospisilové Pohadky do postylky*®. Déti lezely na lehatkach, ptikryté pefinkou, Erika
sedéla na zemi u lehatek tak, aby méla viechny déti na o&ich. Cekala, az viechny déti budou
ulozené, coz se dost protahovalo, jelikoz jeden chlapecek vse schvalné zdrzoval.
Déti byly velmi klidné, trpélivé. Bylo zfejmé, Ze cela tfida je vedena v respektujicim duchu
vuci druhym. Béhem Cteni se zapojoval Cerstve Sestilety chlapec a jedna divenka, ostatni déti
naslouchaly a nijak nerusily. V prub¢hu ¢teni se snazila o vyuziti tfifizového modelu uceni.
V uvodni fazi se Erika déti ptala, o ¢em byla pohddka z minulého dne, spolecné s détmi
jishrnula. Jelikoz v§ak nova pohadka s touto nijak nesouvisela, détem toto pfipomenuti nijak
nepomahalo v porozuméni textu, ktery se jim Erika chystala piedcitat.
V této fazi dale vyuzila moZnost ptredvidani z ndzvu pohadky, ale ptedpovédi déti se omezily
jen na mozné postavy pohadky, nikoliv na pfedvidani déje, a Erika je k dalSim uvaham
nepodnécovala. Pfedvidani z nazvu pohadku jiz 1ze povazovat za evokaci, na rozdil od pouhé
rekapitulace predchoziho ¢teni, které bylo v uvodu pouzito.

Priklad otdzek pred ctenim — faze evokace:

(U4_N1_1:01)

E: O ¢em asi bude, kdyZ je ovéacka?* (strategie predvidani)
D1:,,0 ov¢akovi.“

DI:,,0Ovecky.

E: ,,Mohly by tam bejt ovecky, ovéak. Kdo je ovéak?*

D2: ,,Velky takovy ??7? asi?*

E: ,,Tak vi§ co, tak si to zkusime precist a mozna zjistime, kdo ten ovcéak je. Jo?* (vhodné odkazuje na
text, motivuje déti k poslechu)

D2 ,,Ja uz to asi mam.*

E: , Tak tikej.“

D2: ,,Myslim, ze tam budou ovecky.*

E: ,.To uz fikala Terezka. Ja se ptam, kdo je ov¢ak?*

D2: ,,0v¢ak bude asi ten pes. Ov¢ak je jméno ty rasy.*

E: ,Jo, rasy, takhle. Jo. TakZe poslouchejte a uvidime, co se dozvime o té pohadce. Tak poslouchate? Jo,
muzeme zacit.*

Erika vhodné podnécuje déti k premysleni prijetim a potvrzenim odpovédi ditéte. PrestoZe
déti nepfrijdou s odpovédi, Ze ovcdk bude pdn, nesnaZi se jim tuto odpovéd sdélit, ale

motivuje je k naslouchdni textu.

48 Pospisilova, Z. (2015). Pohadky pied spanim (Vydani tieti, ilustroval Edita PLICKOVA)). Portal.
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V priibéhu ¢teni Erika polozila pouze dvé otazky, obé se zamétovaly na zjisténi,
zda déti davaly pozor a zapamatovaly si urcity fakt z textu. Se ¢tenafskymi strategiemi,
ani s otevienymi otazkami Erika nepracovala. Ve fazi reflexe se Erika jiz jen zeptala chlapce,
ktery si na zacatku myslel, ze ov¢ak bude pes, kdo to tedy byl ovcak. K dé&ji ptibéhu
se jiz s détmi nevracela.

Vzhledem ktomu, ze pohadka byla c¢tena pfed spanim, je pochopitelné,
ze podnécovani k aktivité¢ déti i aktivizace pomoci pokladanych otdzek bylo minimalni.
Cteni pied spanim by mé&lo byt vyuzivano pro zklidnéni déti, je to ¢as pro relaxaci, uvolnéni,
upevnovani ¢tenarskych ritudlt. V tomto ohledu byl postup predcitani i text velmi dobie
volen; text byl pro déti dostatecné jednoduchy, se srozumitelnou slovni zasobou,
nekomplikovanym déjem. FErika tak postupovala vhodné sohledem na situaci.
Prace se Ctenatskymi strategiemi by méla probihat v dob¢ fizené Cinnosti, kdy jsou déti
odpocaté a ptipravené pro aktivni ucast. Timto zpiisobem vSak Erika s textem pracovala

pouze prilezitostné, hlavni diraz byl kladen na cteni pied spanim.

Cil rozvoje CPG

Profesni historie
- Vztah ke knize -
. . Osobni profil
Stfedné diouhd praxe Spravné zachazeni s knihou
" »Tah na branku®
s Kniha jako zdroj informaci .
Tvoriva
Seminaf Zacit spolu
. Pracovita

Spokojena s praci ucitele

Cilevédoma

Metody rozvoje CPG

Cteni pred spanim

Text jako motivace Cte, pokud je €as

Cil ;

- k Cinnostem

Naucit, a pritom aby viem
bylo dobie

Kladeni otdzek
Vypravéni

Prace se symboly

Schéma 27: Shrnuti charakteristiky Eriky. Erika je ucitelka s vysokoskolskym vzdélanim se stfedné
dlouhou praxi. Také t&zi ze své zkuSenosti s vychovou vlastnich déti piedskolniho a mladsiho skolniho véku.
Je cilevédoma, praktickd, pracovita a také velmi tvoriva. Hyfi napady a energii, planuje, ale zaroven se stara,
aby lidem bylo dobte. Na pocatku Setfeni Cetla détem zejména pied spanim a béhem cteni jim kladla otazky.

Text také vyuZivala jako motivace k &innostem. Cte rada, ale jen, pokud ji na to vyjde &as.
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A jak to bylo ddl...
Erika se chtéla zucCastnit vzdélavaciho seminafe, protoze si uvédomovala,

ze mé v dané oblasti ur¢ité nedostatky. Také chtéla nacerpat nové napady, jak s détmi
pracovat. Ze seminafe odchédzela nadSena, vyhovovala ji jak jeho praktickd forma,
tak skutecnost, ze nebyla zaté¢zovana ,,zbyte¢nou teorii* a vykladem, ale mohla si ¢innosti
vyzkousSet. Pfed seminafem méla dojem urcité ,roztfisténosti poznatkd, kterd byla
zpusobena pauzou na matetské dovolené, kdy se po ndvratu snazila vybavit a pouZivat
informace ziskané na seminaii Zacit spolu a prevzaté ze zpusobu prace s textem, ktery
sledovala u své byvalé kolegyné. Seminat ji dle jejich slov pomohl si véci utiidit, propojit,
1épe pochopit. ,,No hlavne se mi libilo, Ze jsem si to ujasnila, jak se to rozdélilo do tech
skupin, tak to jsem si nak jako ujasnila, jak uchopit tu knizku a co vlastné s tim delam,
co je tim zamérem. Jo, jestli chci, aby si ty deti nejdriv prohlidly tu knizku treba a samy
si zkusily sestavit pribeéh podle obrazku, nebo jestli chci, aby zase to bylo jinak a tak.
Takze to rozdéleni jsem jako by neznala, a to mi docela pomohlo* (U4 R2 11). Vidime,
ze prestoze nepouzila pojem Ctenaiské strategie, nejmenovala je, chapala princip a jejich
vyznam. Zaroven pii dalSich rozhovorech vyraznéji akcentovala potfebu porozumeéni
rozvijet. ,, No urcité strategie hrajou diilezitou roli vilastné... Nevim, prosté... Kdyz by to dite
tomu nerozumélo prece, tak to je zbytecny mu to cist, takze musi“ (U4 R3 45). Forma
seminafe spojena s praktickymi ukézkami také Eriku motivovala k rozhodnuti rtzné
techniky ¢i metody vyzkouset, aby vid¢€la, zda to ty déti bavi. To vyustilo ve snahu néco
zmeénit a s kolegyni Hanou se dohodly, ze zacnou s knihou pracovat 1 béhem fizené ¢innosti

po dobu celé¢ho Skolniho roku, vice se zaméti na prozitek déti a na rozvoj jejich porozuméni.

Nataceni druhé (U4_N2)
Pti druhém nataceni, které nasledovalo mésic a piil po seminafi, zvolila Erika ¢teni

piib&hu v ramci fizené &innosti. Slo o zpiisob prace, ke kterému ji dal impuls pravé seminéf.
Ke ¢&teni zvolila knihu P. Cecha O &ertovi®®. Piedgitani trvalo 6 min., pfitomno bylo 18 déti.
Erika s détmi sed¢la na zemi, déti byly shluknuté v pilkruhu. Erika détem ukézala obalku
knihy a nechavala je prohlédnout obrazek. Dé&ti samy popisovaly, co je na obrazku.
Erika postupné knihou listovala, vzdy détem ukazala obrazek, pozdéji precetla nazev knihy.
Byla patrnd snaha o pfibliZzeni textu détem, objevuji se naznaky ctenatfskych strategii

a tfifazového modelu uceni. Ve fazi evokace Erika vyuzila pfedvidani z obrazka a pozdéji

49 Cech, P. (2014). O &ertovi (V nakl. Petrkov vyd. 3.). Petrkov.
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1 zndzvu, ale v neuplné¢ formé. DéEti se nedoptavala, jak k usudku prisly, nenechéavala

je rozvést d€j knihy, zlistala pouze u znalostni roviny — bude to o certovi.

Priklad otazek ve fazi evokace:

(U4_N2_0:58)

E: ,,Chcete to piecist? Jmenuje se to O ¢ertovi.*

D: ,,A o andélickovi? Nebo ne?* (dité spontanné usuzuje)

E: (vrti hlavou) ,,Je tady napsano O ¢er-to-vi.“ (slabikuje spolu s détmi)

D: ,,A tieba to bude i 0 andélovi.* (Erika vrti pochybovacné hlavou, nevyuziva moznosti k diskusi.)

Erika dobre evokuje znalosti déti a pfipravuje je na Cetbu, vyuZila strategii predviddni.
BohuZel nevyuZila iniciativy ditéte, které navrhovalo dalsi moZnosti, o kom by mohla kniha
byt. Vhodnéjsi reakci by bylo prijeti ndzoru a jeho korekce pomoci dikazu v podobé odkazu

na text (napr. Moznd tam bude i andélicek, ale tady je napsdno jen O Certovi.).

Erika cetla vzdy kratky tryvek, jednu dvé véty, pak déavala prostor pro vyjasnéni,
napt. neznamého slovniho spojeni. I pfesto ¢ast déti velice brzy polevovala v pozornosti,
polehavala po zemi, Spitala si s kamarady, ale vyraznéji nevyruSovala. Erika pracovala
s ilustracemi, celou dobu zlstavala v interakci s détmi, v komunikaci se s nimi stiidala. Dé&ti
casto spontann¢ hovotily, ale jejich postiehy zapadly, Erika je pierusovala svou vlastni feci,
¢i je prechazela bez komentare. Pfijimala ty, které byly v souladu s jejimi otdzkami.
V zavéru velice pékné ponechala détem prostor pro uplatnéni jejich znalosti o pekle
(strategie propojovani), kdy potvrzovala jednotlivé vypovédi, coz déti povzbudilo ke snaze

prichazet s dalSimi napady.

Priklad otazek ve fazi uvedomeni:
(U4_N2_3:15)

E: ,,Kdo je tam jesté?«

D: , Lucifer.

E: ,,Kdo jeSté tfeba?*
D:,,Ohen.*

E: ,,Ohen.“

D: ,,Zlobivy déti.”

D2: ,,Mikulas.

D3:, Polivka.”

E: ,,Polivku tam vafi asi.*

D4: , Lektvar.“

E: , Lektvary, na co?*

D4: ,,No mozna proti zlobeni.*

E: ,,Aha, takze lektvary proti zlobeni.*
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Vidime, jak Erika prijima dalsi odpovédi, opakovdnim jednotlivych tvrzeni motivuje déti k
dalsimu pfemysleni, coZ vede k zapojeni vétsiho poctu déti.

Celkem Erika polozila béhem kratkého Casu 20 otazek, na které déti odpovedély,
prevazovaly otdzky k obrazkiim ovéiujici jejich znalosti, a otazky tykajici se textu ovetujici
zapamatovani prectené¢ho (napf. pti pohledu na ilustraci stromu ,,Co jsme zjistili, Ze tam je? *
U4 N2 2:13). Otazky tisudkové, hodnotici a aplikac¢ni chybi. Nejblize k hodnoceni méla
v zavéru prace s textem otdzka sméfujici k propojeni s vlastni zkuSenosti (,, Chce se vam
treba nekam jinam, kdyz jdete? “ U4_N2 4:18). Erika také Casto vysvétlovala, naopak takika
chybéla chvala déti a velice malo se objevovalo potvrzeni piijeti odpovedi ditéte, zpétna
vazba, kterou by Erika détem poskytla. Z ukazky je patrné, Ze se snazila déti textem provést,
smétovala k cili, ktery si vytycila (s knihou pak pracovali v ramci dalSich ¢innosti a Cetli
ji1v dal$ich dnech). Uplatnily se v neuplné formé strategie propojovani (2x), predvidani
a vzhledem k vyuzivani ilustraci i vizualizace. Naopak s ohledem k obsahu textu bylo
z hlediska jeho pochopeni vhodné vyuziti usuzovani, coz neprobéhlo. Také se zda,
ze cilevédomost Eriky je na jednu stranu piinosem pro promysleny postup a vyuzivani
otazek, ale na druhou stranu ji limituje v otevienosti viCi postichim déti.
Dochazi tak k paradoxu, kdy Erika ma tak velmi dobfe vystavénou strukturu prace s textem,
Ze ji to mozna az piilis§ svazuje. V takovém piipad¢ je dulezité, aby ucitel v prubéhu ¢innosti
monitoroval své plisobeni a vice se soustiedil na to nendpadné znamky spontanniho

usuzovani na stran€ déti.

Nataceni treti (U4_N3)
Tteti nataceni probehlo kratce poté, co Erika navstivila setkdni Centra kolegidlni

podpory  vedené jejim  kolegou Adamem. Vramci setkdni  prezentovala
Mgr. Petra Waldaufova z pedagogické fakulty JihoCeské univerzity, katedry preprimarni
a primarni pedagogiky, praci se ctenaiskymi kostkami. Jedna se o vyuziti pomiicky pii praci
s textem, kdy dit¢ pomoci hodu kostkou dostane otazku vztahuji se ke knize,
na kterou nasledné¢ odpovida. Otazky vyuzivaji de facto Ctenaiské strategie,
tiebaZe se to vyslovené neuvadi. Otazky totiz sméfuji k propojovani, predvidani, usuzovani,
hodnoceni a shrnovani piibéhu. Pomiicka Eriku hned zaujala pro svou mozZnou atraktivitu
pro déti a rozhodla se ji vyuzit. Jelikoz neméla kostku, modifikovala napad dle svych
moznosti. Opét se projevila jeji tvofivost. Pti natdCeni, které trvalo 9 min., bylo pfitomno
13 déti, véetSinou predSkolakti. Na zacatku sedély ve velkém kruhu na koberci,
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uprostied kruhu lezel planek velikosti A3 rozdéleny na 6 poli, v kazdém poli byl jeden
piktogram, pole bylo znateno puntikem 1 az 6°°. Erika na zacatku détem jen fekla,
ze pro né¢ ma otazku a kostku, nesdé€lila jim, co se stim bude d¢lat, nechala je,
aby na to prisly. V tom je patrné velka diivéra ve schopnosti déti a snaha doptat jim prostor,
nevést je direktivné, coz je velmi pozitivni. Poté hazela prvni divka a dle hodu méla za ukol
prolistovat knihu a odpovédét na otazku, o ¢em kniha je. Postupné se déti stiidaly
a odpovidaly na otazky. Jejich odpovédi byly jednoslovné, nerozvinuté, bylo patrné,
ze s odpovéd’'mi na otazky podobného typu nemaji moc zkusenosti. Z toho se d4 usuzovat,
ze Erika po seminafi se ¢tenafskymi strategiemi pravidelné nepracovala, jelikoz déti nebyly
zvyklé se nad knihou ¢i textem zamyslet takto do hloubky. Aktivita probihala jako faze
evokace pred ¢tenim textu, se kterym méla v planu nasledné pracovat Eriky kolegyné Hana.
Vyuzivano bylo strategie propojovani a predvidani, tedy zédkladnich a détem nejblizsich
Ctenatskych strategii. I tak bylo pro Eriku obtizné¢ odpovédi od déti ziskat. Modelovani
nepouzila viibec, byt’ v tomto ptipad¢ by bylo pro déti nezbytnosti, aby snaze pochopily,

co se od nich ocekava.

Priklad otazek:

(U4_N3_3:249)

E: ,,Jak by to mohlo v ptibéhu byt. Jak by chtéla, aby ten piibeh dal pokracoval. Anicko?*
D: ,,Stastnd.* (odpovida jiné dité nez dotazované)

E: ,,Nechame to na Ani¢ce. Ani¢ko?*

D2: , Stastné«.

E: ,No a jak dal tfeba. Stastng. Jak by ten p¥ibéh mél byt, aby byl $tastny teda? Co bys chtéla, aby to
prasatko Lojzik zaZil? Treba?“ (vhodné méni formulaci otazky)

D2: ,,Prochazku.*

E: ,,prochazku? A kam? Co jesté?

D3: ,,Aby se neztratil .

E: ,,Tedka ti radi, aby se neztratil...*

D4: ,,Aby byl doma.* (dité hazi kostkou)

(U4_N3_4:23)

E: ,,Nebo pockej, jak ty by sis pial, aby ten piibeh pokracoval?*

D3:,,Dobie.”

Erika: ,,A co znamena, to dobie? Co by si chtél, aby se stalo tomu prasatku? Nebo co by, jak by to mélo
byt?¢ (vhodné se doptava)

D3: (ml¢i)

50 Ukazka pouzité pomdicky je v pfiloze 16.
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Erika se déti vhodné ptd a velice citlivé se snazi odpovédi déti rozvijet. Snazi se otdzky jinak
formulovat, aby byly srozumitelnéjsi, pripadné klade doplriujici otdzky. Je vsak zjevné, Ze
déti nejsou zatim zvyklé takto premyslet. Potfebovaly by ziskat vice zkusenosti.

Déti aktivita bavila, ale Erika pfi nasledném rozhovoru sama vyhodnotila,
ze pro n¢ takovy zplsob prace s knihou je novy a nezvykly a ze by bylo nutné s tim pfiste
jinak pracovat. ,, Bavilo je to, no, ale asi jsem, pristé bych to udélala esté jinak, vis, ze bych
si asi dala mensi skupinku déti, aby se to naucily a to, ale jako bavilo je to* (U4 R3 7).
Také by bylo nutné podobné aktivity, které vedou k pfemysleni nad textem, zafazovat

pravidelnég a Casto.

Shrnuti vysledkii
Erika pfi své praci téZi jak ze svého osobniho zaloZeni, tak z pfedchozich zkuSenosti

s rozvojem Ctenarské pregramotnosti. Je praktickd a cilevédoma, proto se snazi zafazovat
konkrétni aktivity, které by déti mohly zaujmout. Ctenaiské strategie pouziva intuitivné
a v castetné podobé¢, klade otdzky, mnohdy je spravné formuluje, ale otazky nejsou
pokladény s cilem pomoci porozumét, ale spiSe s cilem udrZet pozornost déti a ovéfit si,
ze poslouchaji. Chybi dostatecné modelovani i doptavani, které by umoznilo dalSim détem
pozorovat, jak n€kdo jiny ke svym odpovédim pfisel, jak uvazuje, co v textu sleduje
a co vyuziva pro sviij usudek. Vice nez vliv vzd€lavaciho seminafte se projevuje dlouhodoba
spoluprace se zkuSenéjsi kolegyni a prevzaté zplsoby piedCitani textu, stejné jako
dlouhodobé vzdélavani v ramci seminafe vzdélavacitho programu Zacit spolu
(napt. vyuzivani tfifdzového modelu uceni, vyuzivani piktogrami apod.).
Aktudlni vzdélavaci semindf byl impulsem k zafazeni novych konkrétnich aktivit
a obohacenim stavajiciho zplsobu prace. Erika z n&j vyuZzila zejména kodovéni zapisi,
které vyzdvihovala pfi vSech hovorech. Na otazku, v ¢em vidi nejvétsi zmény ve své praci,
uvedla: ,, No urcité Ze to neni pasivni poslouchani, ale aktivni, Ze se snazim ty déti zapojovat
do toho vic. Bud’ kartickama, obrazkama, nebo vobracené, viastné s détma kodujeme celej
den, takze se to prolind celym dnem a kazdej den viastné. Ty déti uz i chapou ty znaky ruzny,
uz maji svoje znaky, kdyz naky dité to nakresli jinak, tak to oni mu reknou, my to piseme
takhle (...). Takze jsme s detma zacaly takhle zapisovat ty dny a ty déti to tém rodicum

vypravi, co délaly, a zapisujou si to samy ty véci, ktery si myslely, Ze ten den byly duleZity
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(U4 R3 21). Vyuzivani zapisovani bylo vidét na prvni pohled — vzkazy rodi¢tim, oznameni
v Satné, zapisy aktivity, plany, zapisovani pohadek, experimentd s rostlinami, kalendare
pocasi atd. Zaroven zacala Erika s knihou pracovat pravidelné, stala se pro ni vychodiskem
pii planovani tematického celku a détem zacala Cist i v ramci fizené ¢innosti. Dochazi tim
jednoznacné ke zkvalitnéni rozvoje Ctenaiské pregramotnosti. Nicméné systematicky
a promysleny rozvoj porozumeéni jeSté chybi. Otazky, které jsou pii Cetbé kladeny,
nejsou primarné promysleny, aby vedly kjadru textu, ale vychazeji z momentalniho
impulsu. Erika uvedla, ze vzdy se nejprve pta na ovéfeni zapamatovaného, a to teprve
ptipadné rozviji n¢jakou dalsi otazkou. ,, No, vzdycky zacinam faktem, prvni otazka vzdycky
urcite faktama. A potom, vidycky to neni jenom jedna otazka, a pak se to rozviji, takze
Jjak treba by to mohlo bejt jinak, nebo jak by vy jste to vymyslely jinak, takze necham je jako ...
necham jim tu svobodu, aby oni si vymyslely, jak by to mohlo bejt jinak,
nebo jak by to udelaly jinak nez ten dotycnej treba* (U4 R3 41). V tomto vyjadieni
je mozné postiehnout absenci sledovani zdméru a smyslu textu, hledani dikazi v textu
pro podporu usudku. V tomto kontextu se zdd, Ze Erika usSla do poloviny cesty,
kdy chépe diilezitost rozvoje porozuméni, snazi se o to, ale unikla ji podstata ctenarskych
strategii, role ucitele pfi jejich vyuzivani a funkce jeho otazek. Také se zda, Ze cilevédomost
a prakticnost Eriky je mozna n€kdy na ukor citlivosti vii¢i spontannim projevim déti,
na které neni reagovano rozvijejicim zpisobem; Erika sleduje, co si ona pfipravila. Nicméné
dokaZe déti na sebe krasné napojit, vyborné pracuje s hlasem, takZe bylo nutné
je jen minimalng€ kdznit. Na détech bylo ziejmé, ze ji diivétuji, maji ji rady a tési se na to,
co si pro né piipravi. V tomto kontextu k rozvoji vztahu ke ¢teni rozhodné dochazi, protoze
to pro déti je spojené s nééim piijemnym. Jelikoz Erika 1 Hana se dohodly na shodném
ptistupu, je velka Sance, Ze déti uvyknou zplsobu prace, kdy pted vlastni fizenou ¢innosti
je vyuzivano predcitani literarniho textu. A postupné v souladu s vyvojem svych feCovych

schopnosti se budou déti 1 vice zapojovat do diskusi o textu. Naznaky byly u predskolnich

vvvvvv

Piiklad
déti

Reakce

Nataceni Rekapitulace Priklad otazek

Prvni nata¢eni Cteni pfed spanim, ,Kolik jich mel?* ,,Devatenact.*

Ovcéacka pohadka pferuseno pouze 2x
otazkami  zjistujicimi ,Jaké bylinky ,,Mésicek.*

miru pozornosti déti a potieboval?*
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zapamatovani si faktt

z ptibéhu.

Druhé nataceni Cteni kratkého useku. ,,Chce se vam tfeba ,»Kdyz jdeme do
O Certovi Prevlada popis obrazku, nékam jinam, kdyz hrackarstvi, tak to ja
vyuzivana strategie  jdete? jdu.”

propojovani (1x).

Tieti nataceni Faze seznameni ,,UZ bys védéla, o cem ,,0 prasatku.*

O prasatku Lojzikovi [BER<e1ile)i s vywziti by ta knizka mohla

Ctenafskych kostek, byt?

které vyuzivaji

Ctenarské strategie ,,Komu by se kniha ,Asi tobé. Protoze ma
predvidani, usuzovani, mohla libita proc?* hezkej obrazek.*

hodnoceni, propojovani.

Tabulka 15: Prehled vyvoje prace Eriky se ¢tenarskymi strategiemi v pribéhu péti mésici.

Erika

12

1kl

P

m Otazky rozvijejici porozuméni m Otazky na znalosti

0.1]

=]

ey

o]

B Prace s obrazkem B Spontanni zapojeni déti

Graf 4: Znazornéni promény pristupu Eriky k textu v ¢ase. V grafu jsou Ctenaiské strategie
propojovani, pfedvidani, usuzovani a hodnoceni sdruzeny do polozky ,,Otazky rozvijejici porozuméni®, jelikoz
se mnohdy pfekryvaji. Strategie vizualizace je zahrnuta pod Praci s obrazkem. Otazky na znalosti zahrnuji
otazky smeétujici k vybaveni si faktd z textu. Mezi jednotlivymi natdCenimi ub&hlo 5 mésici. U Eriky neni
mozné porovnavat jednotliva cteni mezi sebou, protoze §lo vzdy o odliSené pojeti aktivity (¢teni pted spani,
Cteni pfi fizené Cinnosti a ¢innost s pomickou). Hodnotit je mozné vzdy jen konkrétni aktivitu. Pokud
odhlédneme od nataceni III, kdy se pracovalo se ctenafskymi kostkami, mizeme fict, Ze pfi pred¢itani jsou

kladeny vyrazné Cast¢ji otazky na znalosti nez otazky podnécujici pfemysleni.
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Z grafu by se zdalo, ze Erika ud¢lala velky pokrok ve zptisobu, jakym klade béhem
Cetby détem otazky. Tteti nataCeni vSak zaznamenalo Cinnost s vyuzitim ¢tenaiskych kostek,
kde jsou otazky predem definovany a dit¢ odpovida na tu, kterou si hodi. Otazky jsou
formulovany tak, aby odpovidaly jednotlivym ¢tenatskym strategiim, konktrétné piedvidani,
usuzovani, hodnoceni a propojovani. Pouzivané otazky jsou uvedeny v ptiloze 15. Navic
tuto aktivitu Erika pouzila pouze pro seznameni s knihou. Nedd se tedy fict, ze by toto
nataceni dokazovalo, ze nastala zména ve zplsobu, jakym Erika predcitd détem. Spise
ukazuje na to, ze Erika je praktik, neboji se zkouSet nové metody a postupy prace, a Ze dalsi
vzdélavani ji inspirovalo k tomu, aby s détmi zkusila s texty pracovat mén¢ tradi¢nim
zpusobem. O pozitivnim vlivu seminafe z hlediska osvojovani si ¢tenaiskych strategii hovori
vice zdznamy u nataceni I1. Zde vidime mirny narist otevienych otazek, a hlavné vyuzivani
obrazkli. Zména vSak neni pfili§ vyrazna, stdle je zdsadni pfevaha otazek cilicich
na oveéfovani znalosti. Erika sama pfiznala, Ze se Ctenarskym strategiim dale védomé
nevénuje, ale ze pochopila, jak je rozvoj Ctenaifské pregramotnosti dllezity.
,, Prinos (seminar) mél ten, ze jsem se nebdla to zkusit, ze jsem se nebdla to vyzkouset, (...)
zase tam clovek videl néjaky ty aktivity jakoby jiny, novy, ktery by ho vilastné ani nenapadly,
a tim padem pro ty déti to bylo obohacenéjsi nez jim jenom cist. Vis, Ze mé to bavilo si s nima
zkusit, jak na to budou reagovat (U4 R3 17). Objevilo se 1 spontanni zapojeni déti

(propojovani, usuzovani), se kterym ale Erika dale nepracovala.
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Vzdélavani e s .
Vzdélavani
Seminar NPI Obcasna navitéva
setkani v Centru

Motivace kolegialni podpory

Snaha zlepsit se

Vnitini faktory

Schéma 28. Faktory zmény u pripadu Eriky. Erika se jiz pocatku Setfeni snazila détem piib¢h
srozumitelné zprostiedkovat, k cemuz vyuzivala tfifazovy model ¢teni. Vyborné pracovala s hlasem a snazila
se détem klast otdzky. Be&hem Setieni svou praci obohatila o nové postupy a napady, jak pred¢itani détem
udélat zajimavéjsi. Cilené vyuZzivat Ctendfské strategie vSak také nezacala. AC ji nechybéla motivace,
jednorazovy seminaf pro jejich osvojeni nestacil. Ona sama vyjadfila, Ze by uvitala moznost mentoringu, ktery

by ji pomohl reflektovat vlastni préci a hledat prostor, jak ji dale zkvalitiovat.
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Erika pfi rozhovorech prokdzala schopnost reflexe i sebereflexe, vnima své slabiny, i
nedostatky u déti. Dovede je dobre identifikovat a pojmenovat. Rozvoj ctendrské
pregramotnosti pro ni nebyl prioritou, byla to jedna z dalSich oblasti, kterym se jako
ucitelka potrebuje vénovat. To se zménilo po absolvovdni jednordzového semindre, ktery
diky své praktické formé byl impulzem ke zméné pristupu, k zafazeni novych metod a
vénovdni vice ¢asu prdci s knihou. Jako praktika Eriku oslovily konkrétni naméty, které se
daly hned uplatnit v praxi, napr. ctendrské kostky, ale Ctendrské strategie zustaly
okrajovou zdleZitosti. K tomu, aby je ucitel mohl uspésné vyuZivat, je duleZité, aby s nimi
on sam byl velmi dobre obezndmen a chdpal jejich vyznam. Vstupni faktor, tedy motivace,
byla obdobnd jako u pfipadu Daniely i Hany. Erika usilovala o zlepseni své prdce, protoZe
jeji pristup k prdci ucitelky je velmi poctivy a vyvérd z hlubokého zdjmu o obor. Byla proto
ochotnd investovat cas do dalSiho vzdélavdni. Na rozdil od Daniely ale Slo o vzdélavani
spiSe jednordzové, které neprineslo vyraznéjsi zménu. Zustalo to, co bylo vysledkem
moznosti dlouhodobé sledovat prdci jiné ucitelky. Dle mého ndzoru ma Erika potencidl se
voblasti rozvoje Ctendrské pregramotnosti dostat jesté ddl, pokud by méla mozZnost
dlouhodobéjsiho vzdéldvani se v dané oblasti — mit mozZnost sledovat nékoho, kdo sam se
strategiemi pracuje. Je typové podobnd Adamovi (cilevédomost, prakticnost, preference
praxe pred teorii), nicméné vysledky byly v tomto pripadé jiné. Jednodenni semindr tedy
nevedl ke zméné v pristupu, slouZil jako obohaceni, inspirace, osvéZeni. Je mozné, Ze pokud
by seminadri bylo vice, pripadné byla jing koncepce (dlouhodobéjsi vzdélavani v jedné
oblasti), Ze by postupné k vyraznéjsim zméndam dochdzelo. Nutno vsak zd(raznit, Ze i bez
prohloubeni prdce se tendrskymi strategiemi je Eri¢ina prdce velmi kvalitni a na vysoké
urovni.
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Pripad paty - Ivana, hravy partak
Profesni historie

Ivana patii mezi zkusené ucitelky, tiebaze pfimo v matetfské Skole pracovala
na zacatku vyzkumu teprve patym rokem. Predtim pusobila dvacet let jako vychovatelka
v druziné. Je pln¢ kvalifikovand, ma vystudovanou stiedni pedagogickou Skolu
se zam¢efenim na predSkolni pedagogiku. Do matetské Skoly, ktera je jejim prvnim
plsobistém, ji piivedla jeji byvala spoluzacka, soucasna teditelka, se kterou je také po celou
dobu ptisobeni v MS na jedné tiidé. Spolupraci s ni si nemize vynachvalit. ,, My vse ve dvou.
To vis. To je dar. To je dar na tride” (U5 _R1 117). Stejné tak je spokojend s celym
kolektivem matefské Skoly, ktery ji i v zacatcich byl oporou. Prace v mateiské Skole
je pro ni tim nejlepSim, co by mohla d¢€lat, a nutno poznamenat, ze to bylo citit v kazdém
rozhovoru 1 pii kazdé navstévé tiidy. ,To je hra, radost, a to je nddhera proste.
Ten, kdo prejde, podle mé, ze skolky do Skoly, tak je chudak, ale ten, kdo prijde ze Skoly
do skolky, tak to je dar, to je nadhera‘ (U5 _R1 _47).

Osobnostni profil
NadSeni z prace v mateiské Skole odpovida i Ivaninu zalozeni, kdy je sama hrava,

optimistickd a nema rada ptiliSna omezeni, coz Skolni vyuka svymi osnovami a pravidly
s sebou automaticky pfinasi. Pii rozhovorech casto akcentovala, Zze si s détmi hraje,
ze jde hlavné o zabavu a o to, aby dé¢ti byly stastné. K tomu je jim ,,partdkem®.
., Ale nejhezci je, ze ti sni vSechno. Kdyz si das na celo nevim co, tak voni budou stastni jako
blazen, a to je na tom nejhezci, prosté. Ale musi se opatrné. Nekdy je strhnu i ke kraviné,
z toho se pak tezko vylizuje” (U5 R1 51). Pii svych navstévach jsem pozorovala,
7e 1 pii volné hie je détem neustale k dispozici ve hie — stavéla z kostek, prochézela
ptekdzkovou drahu apod. Role partnera a spoluhrace, pritvodce, podle ni nevylucuje,
ze je 1 ucitelkou, a sice ve chvilich, kdy déti vede k samostatnosti, k vzajemnym vztahiim,
uci je feSit konflikty, poradit si. Sama se charakterizovala jako , ucitel s ndkou
pruvodcovskou knizkou. Nebo priivodce s ucitelskejma pravidlama* (US5_R3 57).
Pti vzdélavacich cCinnostech se vSak snazi vychéazet z déti, zjejich podnétii, napada.
V disledku toho se stava, Ze ji zamyslena Cinnost se vyviji uplné jinak, a cile, které chtéla
sledovat, zlistanou nenaplnéné. Nez by d¢ti tlacila do toho, co mé pfipravené, necha to nich,
ptestoze vnitin€ odklon od svého planu vnima. Situaci béhem nataceni, kdy k tomu doslo,
komentovala: ,, Ne, nevadilo to, ale je to takovej ten vnitini, vis, pocit, Ze jsem si Fikala, Ze

jeste  prijde  tuto a vono to  furt nemohlo  prijit* (U5 _R2 11).
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V jeji tfidé bylo vzdy na vSechno dost ¢asu, nikdy zadny stres ¢i tlak na déti, na vykon.
Vladla dobra nalada a bylo vidét, ze vSem zicastnénym je dobte. Déti byly velmi zivé a tfida

n¢kdy puasobila jako misto s dost volnymi pravidly.

Pripravenost pro rozvoj ¢tendi'ské pregramotnosti
Ivana byla pro mé Setfeni zajimava mimo jiné tim, ze sama sebe oznacila jako

,ctenare-prohlizece®. ,, Ja jsem spis ten c¢tenar prohlizec. Ja rada listuju v knizkach, ale sama
pro sebe si nectu” (U5_R1 _112). Knizky ma rada, ale zam¢tuje se na jejich vizualni stranku.
To se odrazi jak ve vybéru knih pro déti, které musi byt bohat¢ ilustrované, tak ve zptsobu,
jakym s knihami pracuje. Stézejni je pro ni prace s ilustraci — popis obrazkd, jejich fazeni,
vyhledavani, ptifazovani k déji. Vysoce hodnoti nutnost prozitku, proto pracuje s kratSimi
texty (fikadlo, ¢i odstavec v pribéhu), kdy si k textu ptipravuje ukoly ¢i jej dramatizuje.
Timto zpiisobem motivuje veskerou vzdélavaci ¢innost. Tomu odpovida i1 analyza zdznamu
prace v tfidni knize, Ivana ze vSech ucastnikil Setfeni s détmi béhem fizené Cinnosti Cetla
pohadky ¢i ptibéhy a vyuZivala fikadla a basné nej€astéji. Cilem ale nebyl primarné rozvoj
porozumeéni textu, ale prozitek a spokojenost déti. Stejné tak motivaci pro navstévu seminaie
0 rozvoji Ctenafské pregramotnosti byla chut’ uzit si spole¢ny cCas s kolegy a ziskat nové
naméty na knizky, ptipadné dalsi aktivity; ,,tam budeme fajn banda a bude to bezvadny *
(U5_R1 65). Informace o tom, jak by mohla u déti rozvijet vztah ke kniham,
cerpa samostudiem odborné literatury, i kdyz podle ni to neni vhodny zplsob,
uptfednostnovala by moznost praktickych ukazek a osobniho vyzkouseni si doporu¢ovanych
metod ¢i postupti. Na druhou stranu v této tfidé bylo velmi siln€ postiehnutelné, Ze jsou déti
vedeny k lasce ke kniham. Ttida méla vytvofeno n€kolik vlastnich knih, velmi kvalitné
zpracovanych po vytvarné strance. Ve tfidé byly obrazky pismen, knihy byly volné
k dispozici, nechybélo obméiovani knih diky navstévam v knihovné. Ivana sama ptiznala,

ze si knihy kupuje i sama a pfinasi je détem do Skolky, protoze ji déla radost jimi listovat.

Charakteristika triidy
Ttida, na které Ivana patym rokem plisobila se svou kolegyni, byla heterogenni

(v€k 4 az 6 let) a byl v ni integrovan jeden chlapec se IV. stupném podplrnych opatieni.
Ivana se o ném vyjadtila jako o ,,jednom specialnim détatku* (U5_R1 110). I to dokresluje
jeji povahu, kdy se snazi vSe brat s usmévem a pozitivné, ackoli prace s chlapcem pro ni byla
vzhledem k jeho obtizim vycerpavajici a zatézovala chod tfidy. I z tohoto divodu chtéla
Ivana natacet pouze v dobé¢, kdy chlapec nebyl v matefské Skole pfitomen. Na tfid€ byl nizsi

pocet déti, 18, a spolu se dvéma ucitelkami na t¥idé pracovala jesté asistentka pedagoga
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a také dochédzela osobni asistentka, aby zajistila chlapcovu hygienu a stravovani.
Ttida byla pfizemni, bezbariérova, ptehledna a krasné¢ vyzdobena détskymi vytvory.
Druhd z ucitelek byla vytvarnice, s détmi Casto tvofila, zatimco Ivana upfednostiiovala

pohybové a badatelské ¢innosti (napt. chov $neka, lihnuti motyli apod.).

Priibéh predcitdni na pocdtku Seti‘eni (U5_N1)

Ivana si jako ukazku své prace vybrala knihu O prasatku Lojzikovi a pracovala
sni vramci fizené ¢innosti. Nahrdvka trvala 36 min., pfitomno bylo 14 d¢ti, vétSinou
starSich. Na tfid¢ s ni ptsobila kolegyné€, spole¢né Cinnost vedly, stfidaly se, az nebylo
patrné, kdo je tim hlavnim. Ve tfid€¢ byla jesté asistentka pedagoga, ale do ¢innosti nijak
nezasahovala. Hned v tvodu je nutné fict, ze po celou dobu ¢innosti ani jedna z ucitelek
knihu nevzala do ruky, ani ji détem neukézala. Piibéh détem vypravély, a to jeste zachovaly
pouze Uvod a motiv nespokojenosti v disledku posmivani. Jinak dé€j Gplné vynechaly,
ani se nedrzely smyslu textu v knize. Jde o zpiisob, ktery ¢asto vyuZzivaji, piibéh je jakymsi
,.,odrazovym muistkem* pro dali ¢innosti, neni nutné se jej piimo drzet. Cinnost velice pékné
motivovaly pomoci zaviené papirové krabice, ¢imz vzbudily zvédavost déti. V krabici byla
na slame polozena prasatka vysttizena z papiru, jedno melo piilepeny dlouhy nos. Déti byly
velmi spontanni, aktivni, hned reagovaly, piinaSely vlastni napady. Dostavaly se do role,
ve tfidé bylo hodné kiiku, obcas strkanice, ale nadSeni d¢ti bylo patrné.
Ucitelky spolupracovaly, navzdjem reagovaly jedna na druhou. Dopliiovaly se, stfidaly se,
az nebylo zfejmé, kdo ¢innost vede. Nechavaly détem volnost pii rozhodovani o pribéhu
¢innosti (napt. zda a kdo otevie krabici). Na druhou stranu déti spolupracovaly, snazily
se byt zdvotilé (pouzivani slova ,,s dovolenim®), ¢ekaly, az na n¢ ptijde fada. Dany zplisob
prace byl pro né znamym a pfirozenym, citily se v ném jisté.

Priklad otazek behem cinnosti:

(U5_N1_12:50)

D: ,,Ten nosanek se nak vytah.* (dité si samo v§imlo odliSnosti a spontinné to komentuje)
U2: ,,Mysli§, ze ma jinej?*

D: , Hm.“

U2: ,,A ostatni prasatka?*

D: ,,Maji stejnej, ale tiito nema.*

D2: ,,J4 mam napad, méli bysme to takdle prilepit.“

U2: ,,Myslis, ze by to §lo, pfilepit nos, Bar¢o?*

Déti: ,Ne.“

D: ,,Ja vim, Ze bysme to primackli a pak bysme to pfilepili.

D2: ,,Ustfihnout a namalovat jiné. Nebo koupit si jiné prasatko.*
D: ,,Ale mizem si na to zahrat, Ze ja budu prasatko a vy vSichni budete, kdo si m¢ koupi.*
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(U5_N1_17:14)

I: ,,Jak se mohlo stat, Ze v jednom domecku, vypadaji skoro stejné, jen jedno je jiny? Ruku nahoru, jak
se to mohlo stat?*“ (isudkova otazka)

D: ,,J4 myslim naky kouzlo.

D2: ,,Ja myslim, jak tieba se nékam dostal nos a nesel vyndat, a tak se mu vytah.*

D3: ,,Ze mozna kdyz se mu to nak jako vytrklo.“

D4: ,,Ze kdyz ho nemél Zadnyho, kterej by mu mohl davat jidlo, tak mu ho fidkej zlej pan, tak potom mu ho
ten nos takdle vypinknul.“

U2: ,,Jako Ze ho tahal za nos?*

D4: Jo.”

D: ,,Néaky kouzlo.“

D2: ,,Zakoplo a pak si ho vytahlo.*

D3: ,,Néco ho tlacilo v nose, tak mu to takdle vypinklo.*

Ivana vhodné formuluje otdzku, kterd stimuluje déti k premysleni, ale odpovéd’ na tuto
otdzku primo nesouvisi s déjem pribéhu. Nicméné je vidét, jak déti okamzité reaguji,
premysleji, predvidaji. Je tedy moziné, Ze pokud by podobnd otdzka byla poloZena
v souvislosti s hlavni myslenkou pribéhu, déti by ji dokdzaly rozvinout a dobre uchopit.

Pak ale opét prevladl kiik, ucitelky déti nijak neusmériovaly. Cely ptibéh byl détem
piiblizen s vyuzitim metod dramatické vychovy — prace s rekvizitou, pantomimy a hry v roli.
Ucitelky nechaly na détech, co a jak ztvarni; déti tedy do velké miry urovaly, co se bude
dit. Otazky, které ucitelky détem pokladaly, vétSinou nesouvisely s jejich vypravénim,
ale tykaly se reakci déti pti hie jako takové (,Jakpa se tady mate, prasatka?*
U5 N1 25:03), rozvijely jejich vlastni prozitky, podnécovaly je ke vzajemné komunikaci.
Metody dramatické vychovy jsou jednou z cest, jak u déti rozvijet porozuméni piibéhu.
Z mého pohledu je otazkou, porozuméni konkrétné cemu se u déti rozvijelo, do jaké miry

to korespondovalo s obsahem piib&hu.

Na zavér Ivana vroli prasatka vedla déti ke slibu, Ze se nebudou posmivat,
ani ubliZzovat, ¢imz détem ptedlozila k pasivnimu pfijeti to, na co mohly (a mozna mély)
ptijit diky ptibéhu samy. Béhem celé ukazky nedoslo k pouziti ani jedné Ctenaiské strategie,
kterd by détem pomohla pochopit hloubku piibehu. Piibéh jako takovy slouzil jako
vychodisko pro cinnosti rozvijejici dalSi vzdélavaci oblasti, predev§im matematické
dovednosti a socidlni a emoc¢ni kompetence. Déti pocitaly do péti, porovnavaly mnozstvi,
pfifazovaly. Byly rozvijeny jejich fecové dovednosti, fantazie a predstavivost, spoluprace

a dalsi socidlni dovednosti, ale porozuméni ptibéhu nebylo primarné sledovano.
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Profesni historie Cil rozvoje PG Osobni profil

Dlouha praxe Viztah ke Eten Laskava

55

Rozvoj fantazie Veéri v dobro v druhych

Hrava
Intuitivni
Cil
Metody rozvoje

S d&tmi si to uZit 4 JProhlizec”

CPG
Cteni pied spanim

Text jako motivace
k Einnostem

Dramatizace
Prace s obrazky

Cinnosti s pismeny

Schéma 29: Shrnuti charakteristiky Ivany. Ivana je ucitelka se stfedoskolskym vzdélanim s dlouholetou
pedagogickou praxi, pficemz praci v matefské Skole se vénuje pét let. Je velmi pozitivni, laskava, usmévava
a v druhych hleda to dobré. Je hrava a je pro ni dilezité, aby s détmi v mateiské skole spolecné prozivala
krasné chvile naplnéné radosti a objevovanim. I proto ke své praci ptistupuje intuitivné, vychazi z déti a jejich
podnétid a nesnazi se je smefovat nékam, kam ony samy nejdou. Na pocatku Setfeni Cetla détem zejména pied
spanim a piibehy s détmi dramatizovala. Text také vyuzivala jako motivace k ¢innostem. Sama necte, ale knihy

ma velmi rada, oslovuje ji jejich vizualni stranka.
Shrnuti vysledkii

Ivana pfi rozhovoru zdiraziovala, ze je pro ni dileZité vychdzet z podnétd déti,
které ona dale muze rozvijet a vyuZzivat ke vzdélavani. Jak uvedla, nékdy to vede k tomu,
ze se ji nedaii ji vytycené cile napliiovat. V oblasti Ctenaiské pregramotnosti neplanovala
provést zadné zmény, jeji zpisob prace ji vyhovoval. Usilovala o to, aby déti zazivaly Gispéch
a aby je Cinnost bavila, aby rostla jejich samostatnost a aktivita. Coz se ji dafi, jak bylo
na ukazce vidét. Pracovala s pfibéhem intuitivné, jak to obvykle dé€lava, ,, protoze jsem
si prala, aby dite mélo pocit, ze to jako chdpe, aby odpoved byla viceméné spravna*“
(U5_R2 _16). Na praci s knihou se i nadéle pfipravovala jako obvykle; pfecetla ji, promyslela
navazujici Cinnosti, vybrala tsek, ktery s détmi chtéla realizovat, na co by je chtcla
upozornit. Otazky, které by détem kladla, si ale nikdy pfedem nepiipravuje.
Vzdélavaci seminaf se ji libil hlavné kvili jeho pratelské atmosféte, praktickym ukazkam
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a tipim na détské knihy. Jak ale pfiznala, byly tam pro ni i nové véci, které nazvala
,odbornostmi®. ,, Tyhlety odbornosti. No tak tam se mi asi nejvic libily ty obrazky porad.
To loveni z téech obrazkii, razeni, asi tak™ (U5 _R2_8). A to také zapracovala do své nasledné
prace. Zapal pro praci s knihou je staly, Ivanu bavi si s détmi ptibehy hrat, také dochéazela
na setkdvani, ktera délal Adam. Zmeéna, kterda by vedla k systematickému rozvoji
porozuméni pred¢itanému textu, vSak nenastala. Ani seminaf, ale ani opakované navstévy
setkdni zamétenych na predavani zkusenosti, k zasadni zméné, kterou by bylo vyuzivani
Ctenaiskych strategii bylo, nevedly. V nasledujicim obdobi bylo né&kolikrat planované
nataceni zruseno, az nakonec vyzkum musel byt ukoncen z divodu dlouhotrvajici pracovni
neschopnosti v diisledku Grazu Ivany. Ivana vSak uvadi, a ma navstéva u ni ve tfid¢ po jejim
navratu jiz bez kamery to potvrdila, ze pracuje potfad stejné, jen vice pouziva ilustrace.
S knihou pracuji denng, denné si kousek piedtou. Ctenaiské strategie tak tedy vyuzivat
nezacala, ale 1 tak déti k lasce ke ¢teni a budoucimu ¢tenarstvi s nadSenim vede. Do jaké
miry se ji dafi timto zpisobem rozvijet porozuméni, a zda je jeho uroven shodna ¢i odlisna

jako pfi vyuziti ¢tenaiskych strategii, by muselo byt predmétem dalsiho Setteni.

Vzdélavani Vzdélavani

Seminaf NPI Setkavani

s kolegy

Motivace v ramci Centra

kolegialni
UZit si to

Vnitini faktory

Schéma 30: Faktory zmény u pfipadu Ivany. Ivana pro rozvoj porozuméni vyuzivala zejména
metod dramatické vychovy. Cilila na vlastni prozitek déti a bylo pro ni dillezité, aby si kazdé dité z ptibéhu
néco odneslo. Nebylo dilezité, aby to bylo porozuméni hlavni myslence. Tento postoj vyplyva z jejiho

vvvvvv

vytyceného cile. Proto ani nebylo mozné, aby jednorazovy seminaf vedl k vyznamné zméné pfistupi. Behem
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Setfeni Ivana svou praci obohatila o nové postupy a napady, zejména nové vyuzivani ilustraci pro podporu

utvareni vizualni predstavy, takze ¢astecné zmény nastaly.

Schéma zndzorriuje, jak u Ivany probihal proces posunu v oblasti rozvoje porozuméni
predcitanému textu u déti. Doslo pouze k dilcim zméndm v podobé zarazeni novych
postupu, konkrétné vyuZivani ilustraci a strategie vizualizace do prdce s textem. K nému
vedla jak ucast na jednodennim semindri, tak pravidelnd setkdvadni s dalsSimi kolegy a
sdileni zkusenosti. Tato zména korespondovala s Ivaninym zaloZzenim a jeji Idskou k
ilustrovanym knihdm jako takovym. V jejim pripadé chybéla motivace k tomu, aby néco ve
své prdci zdsadnéji zménila. To, jakym zpusobem s détmi pracuje, vyhovuje ji, jeji kolegyni,
détem, i jejich rodiciim. Spolecny ¢as v materské skole si uzivaji a vyuZivaji jej naplno. Ivanu
prdce bavi, ve tridé je vybornd atmosféra, s pribéhy pracuji casto, takZe si troufdm rict, Ze
ldsku ke knihdm Ivana v détech péstuje. A kdyZ s textem pracuji s vyuZitim metod
dramatické vychovy, mohou jeho obsahu déti dobrfe porozumét. Zamérné vyuZivani
Ctendrskych strategii neodpovidd Ivaninu zaloZeni, ani jeji filozofii ucitelky. Pokud by byla
tlacena do prdce s nimi, vysledky by nebyly dobré, jelikoZ ani ona sama by se v tom, podle
meého ndzoru, necitila dobre.
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Pripad Sesty - Blanka, klasicka ucitelka
Profesni historie

Blanka je ucitelka s tficeti péti letou praxi, pfiCemz tuto praxi ziskala ptisobenim
pouze ve tiech riznych matefskych Skolach. Na souc¢asném piisobisti pracovala patnactym
rokem. Ma stfedoskolské vzdélani a vramci celozivotniho vzdélavani absolvovala
kurz logopedického asistenta na Univerzit¢ Karlove. V rdmci matetské Skoly béhem doby,
co v ni byla zaméstnana, postupné pracovala v jedné tfid€ skoro se vSemi kolegynémi, které
také pracuji v matetské Skole jiz delsi dobu. V dobé domlouvani casti v Setfeni pracovala
ve tfidé¢ s Adamem, ale to se do zacatku Setfeni zménilo. Divodem byly personalni zmény
ve Skolce, ke kterym doslo po odchodu feditelky do diichodu a néastupu nové. Bylo nutné
piijmout novou ucitelku, Danielu, ke které byl pfidélen jako uvadéjici ucitel Adam,
jenz si pfevedl 1 svou tfidu. Blanka tak ziistala v pivodni budové a k ni pfisla kolegyné
v diichodovém véku se svou tiidou, v té dobé jiz predskolnich déti. Toto feSeni bylo zvoleno
ze dvou ditvodi. Blanka s Adamem ¢elili n€kolik stiZznostem, Ze jsou moc naro¢ni na déti,
proto je nova feditelka rozdélovala, aby nebyli v jedné tfidé¢ oba ucitelé stejné¢ho typu.
Druhym diivodem byla stiznost CSI na uéitelku diichodového véku z diivodu jejich piilis
nizkych narokt na déti. Kombinace pecCovatelského pfistupu na jedné stran¢ a piistupu
s kladenim pozadavkli na samostatnost déti zastoupend Blankou méla byt feSenim.
Ukazalo se, ze nebylo Stastné. Pifi prvnim rozhovoru Blanka uvedla:
,Jsem tu rozhodné spokojena‘ (U6 R1 8). Pii dalSim uz byla postfehnutelnd frustrace
v komentari Blanky tykajici se jeji prace vnové tiidé, kdy bojovala s apatii déti.
,,Ja nevim, jak to vidi ostatni, ale ja jsem pripravend to zvladnout. Otdzka je, jak dlouho
mi to vydrzi“ (U6 _R2 42). Nevydrzelo, Blanka necekané po tfech mésicich od zacatku
Setfeni z matetské Skoly odesla. |, Tadle posledni trida mi fakt vzala veskery iluze,
Ze se s détma da krdasné pracovat. Ja prosté jsem rozcarovand. Jsem rozéarovand, potrebuju
zmenu. Deéti tri, triapiillety, ctyrlety, co zvladly minulej rok, nejsou schopny zvladnout tady
predskolaci. A to je strasné Spatné” (U6 _R3 30). Z divodu odchodu nebylo mozné
pokraCovat v nataCeni videonahravek, ackoliv jsme dal zlstaly v kontaktu a méla jsem
moznost sledovat dal§i vyvoj. Nicméné v rdmci Setfeni jsem piipad ponechala, protoze

alespon na ¢ast vyzkumnych otdzek pfinasel zajimavé postiehy.
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Osobnostni profil
Blanka je velmi poctiva, narocna k sobé, i k druhym. Na praci se pfipravuje,

stale promysli, jak co ud€lat 1€pe. ,, Praci ja si vlastné promyslim porad. Po cesté do prdce,
doma, v podstaté to mam v hlave porad. Porad nad tim premyslim a porad viastné, kdyz jesté
mi néco napadne, tak si to musim hned napsat, protoze ty myslenky mi tam bézi.
Ja si treba miizu prohlizet casopisy, miizu si prohlizet noviny a vzdycky mé néco zaujme *
(U6_R3 8). Na rozdil od dalSich ucastnikti, které napliiuje, ze mohou détem néco davat,
Ji pusobi radost, kdyz od déti dostava zpétnou vazbu. Sama se oznacila za ,,vysavac®.
,Mozna, Ze jsem takovej ten vysavac, ale beru, spis cerpam, od déti tu jejich energii
a vilastné, no ja nevim, mam dobrej pocit, kdyz za svoji praci néco vidim* (U6_R1 10).
Pti rozhovorech opakované vyjadiovala radost, pokud déti dobie reagovaly na vzdélavaci
nabidku, a naopak zklaméani, pokud se planované Ccinnosti nepovedly tak,
jak si ona ptedstavovala. Pfistupuje k détem s tim, Ze jim ptinasi néco, co si pro né ptipravila,
vysnila, na rozdil od jinych UcastnikGi Setfeni nevychazi tolik od déti.
,,Je to hrozné fajn proste, kdyz ty deéti na tebe reagujou a poznas to z ty zpétny vazby, kdy
prosté je propojeny jedno télo jedna duse. Ja nevim, nezalezi mi na tom, jaky jsou to deti,
jestli to jsou predskolaci, nebo mali, ale jde fakt o to, jak si ty deti na sebe napojis
a jak je ziskas pro tu svoji praci no“ (U6 _R3 52). | sama sebe oznacila za ,, klasickou
ucitelku* (U6_R3 56). Pristupuje k détem jako n€kdo, kdo vi a kdo ma predavat znalosti,
je zodpovédny za to, ze déti budou umét a znat. Jejim cilem je dovést déti k samostatnosti
a k ucte, ,,aby si dokazaly vazit véci, co maji, vitbec mély i tu uctu k tém ostatnim lidem “
(U6_R1 40). Ale potieba pozitivni zpétné vazby se odrazi i v touze, aby ji déti diivétovaly

a obracely se na ni o pomoc, aby pro né¢ mohla byt oporou.

Pripravenost pro rozvoj ¢tendi'ské pregramotnosti
V oblasti ctenatfské pregramotnosti se dosud nijak nevzdélavala, ani seminafi,

ani samostudiem, RVP PV v této oblasti pii své praci nepouziva. ,,Ja bych spis rekla,
Ze to vitbec jako by... asi ta praxe? Co se mi jako osvédcilo“ (U6 _R1 26). Ackoli hodné téZi
ze své zkuSenosti, vnima, Ze je tieba se dal vzdélavat. Nedostatky spatiuje zejména
v neznalosti soucasné détské literatury. ,, Neumim se v té détské literature tak orientovat.
Nebo spis inklinuju k téem starSim knizkam, a to uz neni uplné ono* (U6 R1 38).
Ona sama ¢te velmi rada, a to jak beletrii, tak casopisy s ndvody na rizné rukod€lné ¢innosti.
Z jejich vyjadfeni je patrnd urcitd nostalgie po tom, jak to bylo dfiv.

, Vis co, v dnesnim svété ja si myslim, Ze je hodné potieba. Uplné se zapomnélo na fto,
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Ze existuji néjaky knihovny, kam my jsme chodili uplne bezné a byla to bézna véc, Ze deti
vic chodily do knihovny, vic se zajimaly o knizky, ja nerikam, nejsem proti modernizaci, vim,
Ze existuji knizky na tabletu, ale nejsem uplné zastancem toho, Ze kazda knizka
se da prolistovat na internetu” (U6 _R1 48). I proto sama s détmi velice Casto chodi
do knihovny, pripadn¢ zvala déti ze Skoly, aby ve Skolce predcitaly.
Kniha je pro ni hodnotou, vyzdvihuje jeji obrazovou 1 textovou slozku,
je pro ni vychodiskem pro planovani prace, kdy Blanka na zakladé riznych knih vytvari
celoro¢ni projekty. ,, Viastné knizky, vSeobecné knizky, mi hodné pomahaji v ty my prdci,
protoze dokazu lip pracovat, kdyz mam v uvozovkach jako osnovu vty knizce (...).
Pracuji s tim pribéhem, nebo vitbec s tou knizkou, i si tam primyslime do ty knizky,
Ze se nedrzime striktné ty knizky, pokud nam to moznost dovoli, tak si prosté i tam domyslime
nejaky sviij pribéh, ale kazdopadné je to strasna pomoc“ (U6_R1 12 14). Krom¢ vyuzivani
knihy jako motivace pro d¢ti, chce, aby déti porozumély svétu, rozvijely svou
fe€ a predstavivost. Proto hodn¢ vysvétluje vyznam slov, pracuje s ilustracemi, s pismeny
a tzv. kvizovymi otdzkami, jak je nazvala, které détem v pribéhu ¢teni a po Cteni poklada.
Jde o otazky ovéiujici zapamatovani si precteného textu, kontrolujici zakladni uroven
porozumeéni, tedy doslovné. Tyto otazky neni mozné zaradit mezi vyuzivani Ctenarskych
strategii, nebot’ neslouzi k tomu, aby déti samy v textu hledaly a rozpoznavaly vyznam.
Motivaci pro ucast na semindii byla touha dozvédét se néco o novych knihéch, k moznosti,
ze by se mohla dozvédét néjaké nové informace, postupy, se stavéla skepticky.
,Hele, rada se necham poucit, ale ja zatim jakoby ani s téma jednoduchyma veécma
u nich zatim proste, ja fakt musim strasne pomalu“ (U6_R2 26). Z analyzy tfidni knihy
vyplynulo, Ze kromé pfedcitdni s détmi vypravi, vede je k vymysleni vlastnich ptibéhd,

provadi s nimi grafomotoricka, rytmickd, dechova a artikulacni cviceni.

Charakteristika triidy
Ttida, ve které Blanka ucila, byla homogenni, slozena z 28 déti ve véku 5-6 let,

které spolu dochazely do MS od svych ti let, a to k uditelce diichodového véku, velmi
laskavé, starostlivé a pecujici. Ta spolu s détmi pfesla na pocatku Skolniho roku k Blance.
Doslo tak ke stfetu dvou rozdilnych pfistupi a ocekévani. A frustraci na vSech stranach.
Blanka vyzadovala kazei, potadek, u jidla se nemluvilo, chtéla, aby se déti samy oblékaly,
musis. To jinak nejde, ja jsem si vzdycky vikala, co by tomu rekli ve Skole, bozZe miij,

co mi to sem poslali a co tam delali* (U6_R4 5).
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Déti ale byly zvyklé, ze druhd kolegyné jim vSe udélda a se vSim jim pomdize.
., Nemuseli si resit Zadnej problém, nikdo po nich nic nechtél, vsechno naservirovat
na podnose, a kdyz ja jsem se treba kousla a rekla jsem, ne prosim, to nebudes délat,
Sla jsem se vycirat a vona jim to udélala. Kreslila jim do vykresu, ja uplné trpéla.
Vypracovavala za né vykresy™ (U6_R4 7). To vedlo k problémiim jak s nékterymi détmi,
s novou kolegyni, tak s rodi¢i. ,, Setkdvam se s tema negativnima reakcema od téch rodicii,
Ze jo. Ze na né mam moc velky pozadavky, kdyz chci, aby vyjadrily, co chtéji a tak.
Co po nich chci. Ta trida neni lehka* (U6 R2 38). Pii svych navstévach
jsem zaregistrovala, Ze je ve tfidé¢ az nepfirozeny klid. Hracky byvaly uklizené,
déti jedly vZdy spole¢né a potichu. Chyb¢ély jejich spontanni projevy, pii fizenych ¢innostech
se sice zapojovaly, ale nevyvijely zddnou iniciativu. S druhou kolegyni spolupréace takika
neprobihala, vZdy jedna zucitelek vedla cinnost a druhd byla spiSe divakem
neZz spolupracujicim partnerem. Tifida byla velmi atypicky feSend, clenita,
skladala se ze tfi r0zné velkych mistnosti, mezi nimi byla prichozi umyvarna.
Ucitelka tak méla ptehled vzdy jen o détech v té€ mistnosti, ve které se zrovna nachéazela.
Proto je mozna pochopitelné, ze ve tiidé bylo dirazné¢ vyzadovano dodrzovani pravidel.
Ve tfidé¢ nebyly Zadné koutky, Blanka vSe organizovala tak, aby méla déti co nejvice
na o¢ich. Knihy mély sice déti k dispozici, ale v knihovné vyrovnané hibetem k détem.
Na druhou stranu byla u Blanky velmi zfetelnd snaha déti néco naucit, at’ uz z oblasti
sebeobsluhy, kultivace feci nebo osvojovani si dovednosti a védomosti. Peclivé planovala
a vSe promyslela, jeji tfidni vzdélavaci program byl vzorné veden, a to jak po obsahové
strance, tak 1 po strance estetické. DéEti méla rada, takze urcitd narocnost z jeji strany byla
motivovana snahou je co nejlépe ptipravit na vstup do Skoly. Pfisnost byla spojena s laskou.
S détmi vzdy mluvila laskavé, s humorem, ptatelsky, ale pteci jen dojem ,,ucitelky* z jejiho

chovani pfi mych pozorovanich byl nejsilngjsi.

Priibéh predcitani na pocdtku setreni (U6_N1)
Blanka si jako ukazku své typické prace s knihou vybrala ¢teni v ramci fizené

¢innosti, kdy piibéh z knihy O prasatku Lojzikovi’! vyuzila k napliiovani cilt z riznych
vzdélavacich ¢innosti. Ve tfidé¢ v dobé nataceni, které trvalo 30 min., bylo pouze 15 déti.
Ostatni byly nemocné, stejné jako kolegyné Blanky. Déti nejprve sedély v kruhu na koberci,

poté dostaly pokyn, aby si pfipravily molitanové desticky na sezeni. Udélaly to velmi

1 Rybenska, T., & Ondrasik, P. (2013). O prasatku Lojzikovi: Dlouh4 cesta za nosem. Petrkov.
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ukaznéné, nestrkaly se, byly potichu. Pomoci desticek opét utvotily kruh. Poté Blanka
ptinesla velky kosik, pomoci kterého motivovala déti k dalsi ¢innosti. Déti ji mély pomoci
obsah kosiku odhalit. Piekvapivé bylo, ze déti se hlasily, nikdo se neptektikoval, byly velmi
disciplinované. V kosiku byla knizka zabalena v $atku, kostky, pismena a Sablony ptacich
stop. Jiz vtuto chvili bylo zfejmé, ze Blanka ma cinnost peclivé pfipravenou.
Ve fazi evokace Blanka détem ukazala obal knihy, déti spontanné pojmenovaly,
co je na obrazku, jedna divka i pfedvidala, o ¢em kniha bude. To Blanka bohuzel vyraznéji
nerozvijela (napf. proc si to divka mysli), tim by umoZznila divce modelovat ostatnim détem,
jak se muze predvidat z obrazku. Misto toho se déti zeptala, co jim kniha pfipomina,
kde takové prasatko vidély, coz bychom mohli povaZovat za strategii propojovani.
Odkazovala na nedavnou spole¢nou navstévu zoologické zahrady. Pak zafala détem Cist,
nejprve nazev knihy, kdo ji napsal. Vzdy po chvili ¢teni détem ukazala odpovidajici ilustraci
a polozila néjakou otazku. Otazky smétovaly vétSinou k ovéteni, co si déti zapamatovaly,
nebo k objasnéni neznamych slov (bércoun, tukan). Déti pfi Cetbé mély leZet na bfiSe,
desticku jako polstafek. Poslouchaly velmi soustiedéné, smaly se humornym situacim
v knize, Blanka velmi pékn¢ pracovala s hlasem. Béhem ¢teni také zadavala drobné ukoly,
napf. sestavit z pismen slovo ,,Z00%, coz ale s porozuménim piibéhu pfimo nesouviselo
a mohlo to v prib¢hu predcitani déti rusit.

Priklad otazek behem Cetby:

(U6_N1_14:17)

B: (ukazuje obrazek) ,, Tak tohleto je ten mravenecnik. Ten sviij dlouhy nos pouZiva na co?* (strategie
usuzovani)

Déti: ,,Na mravence.*

B: ,,Aby chytal mravence. A tady vykukuje prasatko. Jak se jmenuje?

Déti: ,,Lojzik.”

B: ,,A tady kouka kdo?*

Déti: ,,Ptacek.

B: ,,Jak se jmenuje?

Déti: (nevi)
B: ,,Ce-pe-tak.“

Blanka se snaZila svymi otdzkami déti seznamit s urcitymi fakty, které by jim mohly byt pri
porozumeéni pribéhu ndpomocné. Je ovsem otdzka, do jaké miry je to nutné, napr. Ze
mravenecnik pouZivd svij nos pfi chytani mravencd, bylo ndsledné v textu uvedeno.
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Po ukonceni cetby Blanka s détmi pomoci otazek struéné rekapitulovala piib&h.
Otazky smétovaly na konkrétni fakta. Nésledné chtéla, aby si déti ptibéh zahrély s vyuZzitim
predmétl, které mély v kosiku. V instrukcich ani otdzkéch nebyl zadny ndznak, zda déti
pochopily vyznam piibéhu (téma odliSnosti, co je to domov). Blanka zistava pouze
v doslovné urovni ptibéhu, v popisu déjové linky jako sekvence udélosti, aniz by sledovala,
jak spolu jednotlivé udalosti souviseji a jaké je celé rozuzleni ptibéhu. Zapletka se uplné
ztraci. S vyuzitim predméti meély deti nésledné postavit drdhu, tu spolené projit.
V této fazi jiz zacaly byt déti nejisté, odpovidaly potichu, vétSinou jednoslovné, neptichazely

s Zadnymi napady, neprojevovaly iniciativu, ani chut’ do nabizené ¢innosti.

Priklad otazek po cetbe:

(U6_N1_26:25)

: ,,KKoho by to mohly byt stopy?* (strategie usuzovani)
,,Ptaka jednoho.*

,»Ale jakého, kdo byl v pohadce?*

,,Prasatko.*

,Jaky ptak byl v pohadce?*

D: ,,Vrabec.“

B: ,,Jak se jmenoval?*

Déti: ,,Cepefék.“

B: ,,Mohly by to byt stopy Cepeiaka?

Déti: ,,Jo.*

B: ,,Pak tu mame napis, co tu je napsano?

Déti: ,,Z00.*

B: ,,Copak nam znamena tohleto?* (ukazuje na cerny Satek) (vede déti k usuzovani)
Déti: ,,Noc.*

B: ,,Bylo to v noci?

Déti: ,,Jo.«

B: ,,Na co by mohly byt ty kosticky?“ (vede déti k usuzovani)
D: , Mravenci.*

B: ,,U koho byli mravenci?*

D: ,,U prasatka.*

D2:,,U mravenecnika.*

w

D:
B:
D:
B:

Po cetbé pldnovala Blanka pribéh dramatizovat. Z toho, jak poklddala otdzky, je patrné,
Ze je pro ni prirozené nepredklddat détem hotové informace, ale stdle je podnécuje
k premysleni a hleddni odpovédi. Pokud by tento zplsob dotazovdni byl pfenesen i do
vlastni prdce s textem, vedlo by to, podle mého ndzoru, k vétsimu zapojeni déti.

Pfi rozhovoru celou praci Blanka hodnotila jako velké zklaméani. Méla dojem,
ze cela jeji snaha Sla vnivec, ze déti nereagovaly, jak si pfedstavovala. Frustrace pramenila
z pocitu, ,.Ze do toho das maximum a nemds Zadnou zpétnou vazbu“ (U6 _R2 40).
Blanka investovala hodné ¢asu do ptipravy a vyroby pomticek ve snaze pomoci détem piibéh
pochopit a prozit. Zajimavé je, Ze 1 pii opakovaném rozboru videa bylo patrné zaujeti déti
1 jejich soustfedéni b&hem cetby. Zmeéna v jejich chovani nastala az po ¢teni ve chvili,
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kdy mély piibeéh dramatizovat. Blanka tak nedokazala postfehnout, Ze vlastné celd prace
stextem se ji dafila, tfebaze ne =z hlediska zamérného rozvoje porozuméni.
Pfi¢iny ,,netispéchu“ jsou podle ni v nesoustfedéni déti, jejich nezdjmu a v tom,
ze dlouhodobé nejsou zvyklé na zplsob prace, kdy by meély byt samy iniciativni.
., INo ja si fakt myslim, Ze za ty déeti bylo rozhodovano. Ony nemély sanci se jakoby projevovat
samostatné a maji s tim velkej vlastné problém i ted, kdyz jsem to viastné tady tak nastavila,
Ze se musime projevovat. Kdyz néco chtéji, protoze to je uz do prvopocatku,
od ty sebeobsluhy, takze kdyz néco chtéji, musi se projevit, musi slovné to vyjadrit, (...),
v podstaté vyjadreni néceho, rozumis, a to jim déla strasny potize, a myslim si, Ze je to tim,
Ze fakt jim bylo vSechno predkladdano jakoby na zlatym podnose. Jo, tady to mate,
a oni vilastné maji vypnuto. Oni nemaji potrebu o tom se mnou vlastné diskutovat,
protoze jsem zjistila, Ze oni jakmile jako by ocekdvaji, Ze tady je ten talir, tam to mas udélany,
vyber si” (U6 _R2 28). Jako ucitelka ocekava, ze bude dostavat zpétnou vazbu a Ze bude
moci na déti reagovat. Jelikoz se to nedéje, pfipada si Blanka bezradna. ,, 4 ja se v tom docela
topim, protoze fakt jsem zvykla, Ze mi ty déeti davaji néjaky podnéty” (U6 R2 32).
Nedaii se ji sdétmi navazat takovy vztah, jaky by si predstavovala, nemulze
k nim proniknout. Pro né, zvyklé, ze je o né¢ po vSech strankdch pecovano,
Blanka svym vyzadujicim pfistupem piedstavuje nékoho, koho se mozna az trochu boji.
Blanka svym vyjadienim oteviela problematiku komplexniho pfistupu k détem.
Jelikoz proces Cteni souvisi s rozvojem mysleni, ¢tenaiské strategie maji podnécovat
k samostatnému uvazovani nad textem, je dulezité, aby kognitivni rozvoj byl u déti
podnécovan neustale. Pokud jsou dlouhodob¢ vedeny k pasivité a o¢ekavani, ze jim bude
vSe vysvétleno, objasnéno, ze za né budou véci feSeny, je pro n€ obtizné k textu ptistupovat
s vlastni iniciativou. Tomu odpovida i skutecnost, ze pfi ¢teni ani jedno z déti spontanné
neusuzovalo, nedokoncovalo véty, musely k tomu vzdy byt vybidnuty ucitelkou.
Na niZze uvedném grafu je patrnd vyraznd pievaha prace s otazkami zaméfenymi
na zapamatovani si, znalost faktl a doslovné porozuméni. Prace s obrazkem a vyuZzivani
otevienych otazek vysSi kognitivni naro€nosti je méné castd, spontdnni zapojeni ditéte
probéhlo pouze v jednom piipadé, a to pii ukazani titulni strany knihy, kdy dité pfedvidalo,
o ¢em by mohla byt. Adam, ktery s Blankou pracoval, vSak Blance ptisuzoval zasluhy za to,
ze déti v jeho tfid€ nad vécmi premysli. ,, Ona se jich furt ptala, treba venku, co si mysli,

proc to tak, co to znamena kdyz a tak. Jako pri cteni moc ne, ale jinak furt, to se snazila,
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aby premyslely” (Ul _R1 54). Je mozné, ze v tomto piipad¢ byla prevaha kladeni otazek

ovétujici znalosti zapticinéna zkuSenosti Blanky s pasivitou déti.

Blanka

25
20
15
10

5

0 |

Otazky rozvijejici Otazky na znalosti Prace sobrazkem  Spontanni zapojeni
porozumeni deti

Graf 5: Znazornéni pristupu Blanky k textu. V grafu jsou Ctenaiské strategie propojovani,
predvidani, usuzovani a hodnoceni sdruzeny do polozky ,,Otazky rozvijejici porozumeéni®, jelikoz se mnohdy
prekryvaji. Strategie vizualizace je zahrnuta pod Praci s obrazkem. Otazky na znalosti zahrnuji otazky
sméfujici k vybaveni si faktd z textu. Dominuji otdzky na znalost fakti a doslovné porozuméni, ale byly

pouzity i o otazky oteviené, usudkové a hodnotici. Také doslo k spontannimu zapojeni ditéte.
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Schéma 31: Shrnuti charakteristiky Blanky. Blanka je ucitelkou s dlouholetou praxi a se stfedoskolskym
vzdélanim, dale absolvovala kurzy v ramci CeloZivotniho vzdélavani. Je velmi pecliva a pracovita, zalezi
ji na détech a snazi se je co nejvice naucit a pfipravit na Skolu. Svou praci peclivé promysli a planuyje,
je disledna a pfiméfené narocna. Na pocatku Setieni Cetla détem zejména pred spanim a také v ramci fizené
¢innosti, kdy pfibehy byly zakladem realizovanych tematickych celkli. Détem vysvétlovala neznama slova,

aby snaze porozumély. V osobnim zivoté¢ ¢te velmi rada a Casto.

A jak to bylo ddl...
Blanka byla se vzdélavacim seminafem velmi spokojend. Byl pro ni impulsem

k ndkupu novych knih a k vyzkouSeni novych zptisobli prace, a to nejen v matetské skole,
ale 1 s jejimi vnoucaty. Seminaf pomohl Blance také pti reflexi zplisobu, jakym u déti rozviji
¢tenafskou pregramotnost. Dle jejich slov si uvédomila, co vSe déla Spatné, Ze by z toho
,,neméla délat takovou kovbojku“ (U6 _R3 32), neméla by se snazit s détmi rozebirat kazdé
slovo, ale mé¢la by vSe zjednoduSit a cilit na prozitek a hlavni smysl textu.
Tim vystihla nedostatky, které byly patrné pii prvnim nataceni. ,, V podstaté az na tom
semindri jsem videla, co clovek udéla chyb, zZe se zaméri na spoustu detaili,
a pritom to jde udélat jednoduse a moznd pro ty déti jakoby i bliz. Ze sem tam dala hroznou
spoustu veci a vikam, mozna nékdy min je vic no“ (U6_R3 4). Potieba zjednodusit praci
byla vrozhovoru nékolikrat akcentovana, navic s odstupem i jinak hodnotila ukéazku

své prace. Nyni jiz z netspéchu nevinila pouze déti, ale vnimala i1 své rezervy — snahu

198



zpracovat dlouhy text najednou, pfemiru doprovodnych aktivit, které déti spiSe rozptylovaly.
To vSe vedlo ke schemati¢nosti a povrchnosti, kdy nebylo cileno na hlavni smysl textu.
., TakZe potom zacnes uz ty veci jakoby osekavat a v podstaté nesplnis vsechny ty cile,
co bys chtela” (U6_R3 14). Blanku zaujala moznost vyuziti ¢tenarskych strategii jako velmi
jednoduchého zptisobu, jak détem pomoci textu rozumét. ,, No to mi prave prislo uzasny,
a to se mi zde vithec nedari* (U6_R3 24). Pricinu spatfovala v tom, ze déti nedostateéné
reaguji. Neuvédomila si, Ze mtize byt problém ve zpisobu kladeni otazek, na které se nijak
nepiipravuje. Otazky détem klade tak, jak ji zrovna v pritbéhu ¢teni napadaji. Reaguje jimi
na to, jak se ji zda, Ze déti ptibéhu rozumi, ¢eka na jejich impulsy k diskusi. Pfitom piiprave
doprovodnych ¢innosti, na které si vyrabéla a chystala pomicky, vénovala znaéné mnozstvi

casu.

Jak jiz bylo feCeno, kratce po seminafi Blanka matefskou Skolu opustila.
Na novém pusobisti se nam nepodafilo zajistit souhlasy rodi¢i s natdCenim, nicméné
v kontaktu jsme ziistaly dal. V dal§im rozhovoru Blanka uvedla, ze je v nové Skole velmi
spokojena, zacala pracovat shomogenni tfidou tfiletych  déti, s kolegyni,
se kterou si rozuméla. Jeji ptistup ke knizkdm a zptisob, jakym je vyuzivala pro planovani
vzdélavaci ¢innosti, byl pro jeji kolegyni novy a rada se jej zacala ucit. Blaka tak najednou
byla v jiné pozici; z té, ktera byla ,,naro¢na a ¢erna ovce®, se stal nékdo, kdo mohl druhé
inspirovat a byt ptikladem. Také si uchovala chut’ se dale vzdélavat a pravidelné chodila
na setkani poradané Adamem, coz ji podle jejich slov velice teSilo. A také ptineslo vysledky
a zmény do prace stextem. ,, Pochopila jsem to, konecné jsem to pochopila,
proto jsem chodila furt. Ja vim, Ze to vypadalo uplné blbé, Ze jsem tam jak vtirka,
ale ja porad jsem tam méla mezery. A kdyz jsem to videéla po stopadesaté prvé, jak se rika,
tak teprve potom mi to tam precvaklo, rozumis, a uz jsem védela, co s tou knizkou mam délat,
jak postupovat* (U6_R4 13). Méla jsem moznost se n€kterych z téchto setkdni Gcastnit
a vidéla jsem, jak Blanka pfinaSi nové podnéty, tipy na knizky, které si sama vyhledala.
Zacala se ji vracet profesni sebedlvéra a vyuzivala poznatky, kterych nabyla ucasti
na seminafi a spolecnych setkdvanich. Zacala zkousSet konkrétni ctenaiské lekce a zjistila,
ze ,funguji. ,, To bylo famozni. Ty déti mi sestavily takovou knizku, ja jsem si, takhle jsem
si tleskala, jak ony to pochopily ty asociace, (...), takze ja jsem méla takovou radost

a najednou jsem méla pocit, zZe ta moje prace ma smysl” (U6 R4 13).

199



Neme¢la jsem sice moznost si jeji slova ovérit, ale pokud je Blan¢in pohled objektivni,
ukazovalo by to na to, jak vyznamna je moznost dlouhodobého vzdélavani. Kazdopadné jeji
otevieny postoj k ¢innostem s détskou literaturou i laska k praci ucitelky mateiské Skoly

byly pifi naSem poslednim rozhovoru zietelné.
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Pripad sedmy - Jitka, nejisty pracant
Profesni historie

Jitka je zacinajici ucitelka, v dobé vstupu do Setfeni teprve dokoncovala
vysokoskolska studia oboru Ugitelstvi pro MS, pfedtim absolvovala stiedni pedagogickou
Skolu. Mladé, bezdétna a bez praxe, nastoupila uprostied skolniho roku do tfidy po Blance
v situaci, kdy déti jiz byly navyklé na urcity zpisob prace. Pracovala hned na plny uvazek
a pii1 tom studovala. Praci s détmi se vénuje 1 ve svém volném case. I to dokladuje,
jak je pro préaci ucitelky zapélena a nelituje, Ze si ji zvolila jako svou profesi. Byla by rada,
kdyby ji  déti  vnimaly jako partnera, kterym se jim snazi  byt.
,Ja se snazim pro né bejt pritelem, radcem, privvodcem, kdyz jako pozndvame ten svét*
(U7 _R1_6). Zakladem prace ucitelky je podle ni laska k détem a jejich bezpodminecné
piijeti. Bez toho neni mozné pracovat kvalitné a dosahovat dobrych vysledki.
Zaroven jako ucitelka déti bere jako ty, kteti ji ,,zvou mezi sebe a ukdzou ji viechno to,
co vnimaj a jak to maj“ (U7_R1_4). Nevnima se tedy jako autorita, ktera jedina rozhoduje
o podobé vzdélavani déti, spise vztah ucitelka — dit¢ chape jako vzajemné obohacovani.
Svymi kolegynémi je vniméana jako velmi Sikovnd a pfinos pro mateiskou Skolu,

do které nastoupila.

Osobnostni profil
Jitka pisobila vzdy klidnym, az vaznym dojmem. Je to introvert, ktery potiebuje

sv¢ prostiredi a Cas. Je laskava, upfimna a oteviena, pii rozhovorech se nebala sdilet a mluvit
o svych nedostatcich. Ke své praci piistupuje poctive, vytvari si piipravy, vSe promysli,
hleda, jak to udélat co nejlépe. Vici détem je pozitivni a optimisticka, vidi v nich ty lepsi
stranky. K sobé je az ptili§ kriticka, coz ji nekdy limituje. I to, Ze pravé déti ji budou piijimat
takovou, jaka je, bylo pro ni jednim z diivodi, proc si zvolila préci ucitelky matetské Skoly.
Déti ji davaji lasku a pfijeti, napliiuji ji energii. A ona jim to vraci. Nikdy o détech nemluvila
negativné, nikdy nezmiiiovala, ze by ve tfid¢ byl né&jaky problém. Vzdy z ptipadnych
neuspéchil vinila sebe. Vnima vsak, Ze jako zacinajici ucitelka by potfebovala mit moZznost
n¢jakého mentoringu, kterého se ji od jeji soucasné kolegyné¢ nedostava.
., Celkove mi chybi zpétnd vazba v tom, co delam, a jelikoz jsem dost sebekriticka,

tak bych potrebovala nazor treti strany (U7 _R1_57).
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Pripravenost pro rozvoj ¢tendiské pregramotnosti
Jitka sama se povazuje za Ctenaie, byt nikterak vasnivého, oznacila se,

7e je ,Ctendri tak napul* (U7_R1_50). Cte, pokud ji to &as dovoli; v tom piipadé ji cetba
prinasi odpocinek a uvolnéni. Vice vSak inklinuje k hudbé, k aktivitam spojenym
se sebepoznanim, rozjimanim. Oblast rozvoje ¢tenaiské pregramotnosti spatfuje jako svou
slabinu. ,, Myslim si, Ze ¢teni a prdce s knihou neni moji silnou strankou, a co se tyce celkove
predctenarské gramotnosti, mam co zlepsovat“ (U7_R1_63). Dle jeji slov se béhem studia
na stfedni pedagogické Skole soustiedili na techniku cteni, kterd ji byla vytykana jako
nedostatecnd. I to mozZna zplsobilo, Ze se praci s knithou spiSe vyhybala. Jitka pfiznala,
ze ani neusilovala o proniknuti do dané oblasti. ,, Ani jsem neméla motivaci se v tom néjak
zlepsit. Vzdycky jsem si jela v cem mné, v cem jsem si byla jista, Ze to prosté pro mé bylo
jednoduchy“ (U7 _R1 _12). Toto rozhodnuti je pochopitelné, vezmeme-li v tvahu Jit¢inu
potfebu jistoty a bezpecného prostiedi, prace s knihou piedstavovala tenky led,
kdyz byla opakované utvrzovéna v tom, ze ji nejde. Podobné k Jitce totiz pfistupovali
1 pti studiu na vysoké Skole. ,, Potom na vysoky Skole, tam kdyz jsme zkouseli ¢ist knizku,
tak pani ucitelka pravé Ze na tom musim hodné zapracovat, kdyz tém detem ctu, nebo kdyz
pracuju s tou knihou, ze tam néco chybi“ (U7 R1 14). Co chybélo, se nedozvédéla.
Na tomto ptikladé je vidét slabina pfistupu ucitele ke studentim, pokud jim neni
poskytovana dostatecna zpétna vazba spojena s doporucenimi vedoucimi ke zlepSeni.
Rozvoj porozumeéni se tak Jitka u déti snazi podporovat intuitivné pomoci prozitku
s vyuzitim metod dramatické vychovy. Text se stava vychodiskem a inspiraci pro dalsi
vzdélavaci ¢innosti. S knihou pracuje ¢asto i v ramci fizené Cinnosti, ale rozvoj porozuméni
neni prioritou. Na svou praci se piipravuje, snazi se vychdzet z RVP PV, pted predc¢itanim
se seznami s knihou, oznacuje si mista, kde chce pracovat s hlasem, piSe si otazky, které
détem chce polozit. Ty jsou podle ni dilezité, aby rozvijely mysleni déti, z tohoto diivodu
zatazuje otazky nejen pro kontrolu pozornosti, ale i otdzky oteviené, isudkové a hodnotici.
,Ja si myslim, Ze u téch déti je to zvlast' diilezity v tom zaprvy udriet tu pozornost,
protoze musi ddvat pozor, co se tam bude dit, a zaroven je to nuti i premyslet.
Kdyz jsou ty otdzky dobre kladeny, tak ty déti u toho pribéhu i premysli, Ze to do sebe jenom
nevsaknou, ale néco to v nich urciteé i necha” (U7_R1 38). Cilem jeji snahy je piedat lasku
ke knize, ,,jako namotivovat je k tomu, ze kniha je super véc. A Ze cteni pribéhii pro né miize
bejt uzitecny. Ze to neni, jako Ze se néco precte a nic z toho nemaji, ale Ze si z toho miiZou

hodné  odnyst” (U7 _R1 22). Jiné predCtenaiské dovednosti nezmiiovala,
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ale z analyzy zdznamu v tfidni knize vyplyva, Ze Casto zatfazuje grafomotoricka cviceni jako
pfipravu na psani a také pracuje siikadly, kterd sdétmi rytmizuji. To ukazuje,
7e ma Castecné povédomi o tom, co by se mélo u déti podporovat a rozvijet, ale chybi ucelené
porozuméni problematice. Vzhledem k tomu, Zze mi Jitka na zakladé referenci od kolegti
zacCala duvérovat, souhlasila se zapojenim do Setfeni, které vnimala jako pfilezitost
a moznost se néco naucit. Opakované zadala, aby byla nasledné sezndmena s jeho vysledky
a méla moznost zpétné vazby pro svou praci. I to je opét dokladem jejiho uptimného zajmu

o praci ucitelky, 1 vyrazem urcité pokory, se kterou k ni pfistupuje.

Charakteristika tridy
Jit€ina tiida byla sloZena z 28 déti predSkolniho véku. Ty spolu chodily do jedné tfidy

od svych tfi let, dobie se znaly, stejn¢ jako druhou pani ucitelku, ktera byla diichodového
véku. Ta byla velmi laskava, kamaradskd, a déti velmi hyckala, aZz opecovavala.
Jitka v pribéhu roku vystfidala ve tfidé Blanku, a tfebaze sama méla také urcité rozpory
s druhou pani ucitelkou, celkové tfidu hodnotila jinak. Podle ni déti nijak nevybocovaly
z pruméru a ji se s nimi pracovalo dobfe. Vysledky déti v oblasti ¢tenaiské pregramotnosti
hodnotila jako priimérné a ptipadné nezdary pticitala na vrub své nezkuSenosti, nikoli détem,
jako tomu bylo u Blanky. Dale Jitka po svém piichodu udélala né¢které zmény ve tidé,
ziidila koutky, zptistupnila vice knihy, uvolnila pravidla tfidy. Piesto bylo znét, Ze se s détmi
snazi pracovat systematicky, ucit je a vést. Narazela ovSem na obdobné problémy
se svou star$i kolegyni, jaké mé¢la Blanka, a velmi si ptéala, aby v nasledujicim Skolnim
roce mohla byt na tfidé s nékym jinym. ,, Obcas jsem méla takovy pocit, Ze jsem na tridé
vedouct ucitelkou spise ja, i kdyz by ji méla byt spravné kolegyné jakozto zaucujici ucitelka.
(U7_R1 _76). Jelikoz vSak vzdy vici détem 1 rodi¢iim vystupovala velmi jemné, laskavée,

neméla s nimi potiZe, jako mivala Blanka.
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Priibéh predcitani (U7_N1)
Jitka na ukazku své typické prace s knihou zvolila pred¢itani z knihy O prasatku

Lojzikovi®2. Cteni trvalo 30 minut a G¢astnilo se ho na za¢atku 23 déti, do konce piib&hu
vydrzelo jen 7. Po celou dobu Jitka sedéla na zemi v tureckém sedu, knihu otocenou k sobg,
takze déti nevidély na obrazky. Déti sed€ly na zemi pied ni ve dvou fadach za sebou.
Na uvod Jitka seznamila déti s knihou, ukazala jim obal, piecetla ndzev a autora.
Neprobéhla faze evokace, ve které by déti piipravila na poslech pred¢itani.
Na zacatku predcCitani Jitka détem polozila otazku, ktera je vedla k predvidani d&je.
Pomoci ,,0zvény* - opakovani odpovédi ditéte — potvrzuje navrhy déti a povzbuzuje dalsi

k ptemysleni. Pokud déti chtély odpovidat, vétSinou se hlasily.

Priklad otdazek behem cetby:

(U7_N1_1:48)

J: ,,Co si myslite, Ze se v tom lese mohlo stat? Tomu Cepeiakovi?“ (otazka isudkova — strategie
predvidani)

D: ,,Ze ho chytil jestiab.*

J: ,Myslis? A co se jeSté miize ptackovi v lese stat? (dal podnécuje déti k premysleni)
D: ,,Muze spadnout z hnizda.*

(deti se prektikuji)

J: ,,Ale po jednom!*

D: ,,Byl smutnej tfeba.*

J: ,,No, mohl byt potom smutny.*

D: ,,Muze ho sezrat vlk.

D2: ,,Mizou se mu zlomit kiidla.*

(U7 _N1_11:17)

J: ,Vite, co je to dudek?

Déti: ,,Jo. Ne.*

J: ,A co je to teda?

D: ,,To je takovej ptacek.

J: ,,Pénkava, Vite, co je to pénkava?*
D2: ,,Jo. Tatinek to n¢kdy predvadi.«

J: ,No a krasn¢ zpiva. A brambornic¢ek?*
D: ,,Ptacek.*

Jitka vyborné pouzila strategii pfedviddni a dafilo se ji déti podnécovat k dalsim tvahdm.
BohuZel to nedéla cCastéji, prevazovaly otdzky na znalosti faktd.

Déti ze zacatku davaly pozor, postupné je to ale prestavalo bavit a odchéazely.
KdyZ se nékolik chlapct ozvalo, Ze je to nebavi, Jitka je gestem poslala pry¢ a v obliceji

se ji zraCilo zklaméani (U7 N1 4:40). Bylo vidét, ze se snazi a Ze si je védoma toho,

52 Rybenska, T., & Ondrasik, P. (2015). O prasatku Lojzikovi: Jak vycvigit vrabce. Petrkov.
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7ze se ji prace moc nedafi. Na nékterych détech bylo patrné zaujeti pribéhem,

smaly se humornym situacim, snazily se dostat bliz k Jitce, aby vidély na obrazky.

V priabchu cteni se Jitka Casto ptala déti na neznama slova, kterd jim nasledné
vysvétlovala. V jednu chvili polozil jeden chlapec kli¢ovou otdzku, tykajici se smyslu
pribéhu. V tento moment by byvalo bylo vhodné, aby Jitka s détmi o tomto smyslu
diskutovala, misto toho jim to jednou vétou vysvétlila. Obdobna situace nastala 1 ke konci
ptibéhu, kdy déti, kdyZ se jim podafilo uvidét obrazek, zacaly spontanné usuzovat. Jitka

s tim ale nedokazala vhodné& pracovat, opét se uchylila ke struénému vysvétleni.

Priklad reakce deti behem cetby:

(U7 _N1_

D1: ,,Ale to je nebezpecné, jit na strom* (chlapec spontanné propojuje se svou znalosti, hodnoti situaci)
D3: ,,Tady ma otisknutej cumak.* (ukazuje na obrazek)

D4: Pockej, ja se kouknu na ty modry $isky.

J: ,,Tam jsou jesté modry Sisky, to je jedla a ta ma modry §isky.

D1: Ale pro¢, ale proc¢? Je to nebezpecné chodit na stromy, 1ézt? (poklada otazku tykajici se jadra
pribéhu)

J: ,Je to nebezpecné, ale on mél, Lojzik mél toho kamarada Cumperéka strasné rad a chtél ho zachranit.*

D1: ,,Je srandovni. Jako ptacek vypada.*

J: pravé. Vypada jako ptacek. A vy...“

D2:,,To je Lojzik?

J: ,,To je Lojzik, prevlikl se za ptacka a vy uvidite proc.«
D1: ,,A bude letét.“ (spontanné piedvida)

J: ,,Uvidime. Ttfeba se mu to podaii.*

D1: ,,A kdyZ se mu to nepodari, tak spadne.*

PrestoZe déti kladly otdzky, které se tykaly podstaty prfibéhu, Jitka je nevyuZila k tomu, aby
détem pomohla odpovédi najit pomoci textu i obrdzku. Misto toho jim sdélila rovnou
vysledek. To ovSem brdni v tom, aby se déti ucily si informace, které nejsou explicitné
uvedené, vyvozovat, aby zkousely predvidat, vyuZivaly vlastni zkusenost. Na druhou stranu
Jitka vidéla, Ze velkou cdst déti predcitdni nebavi. Je mozné, Ze volila pfimou odpovéd’
misto diskuse, aby cteni jesté vice neprerusila a nedoslo k jesté vétsimu poklesu pozornosti
u deti.

Po jedendcti minutdch cteni Jitka poprvé cteni preruSila a zaradila aktivitu
motivovanou piibéhem (déti se mély stocit do klubicka jako ptacek v hnizdé€, opakovat
fikadlo z knizky, U7 N1 11:52). V tu chvili uZ byla pfitomna pfiblizn¢ jen polovina déti.
Ty ted’ byly v chumlu okolo Jitky a snazily se ji koukat do knizky. Na konci pted¢itani

u Jitky zlstala uz jen tfetina déti, které se z4jmem naslouchaly a mély snahu se zapojovat.
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Béhem predcitani pusobila Jitka klidnym dojmem a bylo patrné, ze se na Cetbu
pfipravila. V knize méla nalepené listeCky s pozndmkami, s otdzkami pro déti.
Jeji prace s hlasem nebyla pfili§ vyrazna, coz ale ve chvili, kdy déti bylo méné a mély
moznost sledovat ilustrace, nevadilo. Sledovani ilustrace, zvlast¢ u takto na epizody
bohatého textu, se zdalo byt pro pozornost déti stézejni. Pro predcitani také nepanovaly
vhodné podminky, ve tfidé je slySet hlasy déti z vedlejsi tfidy, ktera si hraje venku pod okny,
coz odvadélo pozornost déti. Trebaze Jitka pti rozhovoru zduraznovala dilezitost pokladani
otevienych otazek, které by vedly déti k pfemysleni, v praxi jich pokladala velmi malo.
Ptevazovaly otazky zjistujici znalosti déti a doslovné porozuméni, zejména neznadmym
sloviim. Jitka také nevyuzivala moznosti k vedeni dialogu s détmi, které ji poskytovaly jejich
otazky a komentare, misto toho se uchylovala k ptimému vysvétlovani. Tento postup je vSak
pro rozvoj porozuméni malo efektivni. V danou chvili sice dit¢ pochopi,

ale nikterak se neuci, jak nad textem pfemyslet.

Osobni profil

Profesni historie Cil rozvoje CPG

Upfimna
Zacinajici Vztah k cetbé Skromna
VS vzdé&lani Tapajici

Spokojena s praci ucitele k7

Metody
Cteni pred spanim
Text jako wychodisko

k Einnostem = o
Cte pro potéchu

Cil Kladeni otazek

Byt partnerem

Schéma 32: Shrnuti charakteristiky Jitky. Jitka je zacinajici ucitelka a Cerstvé dokoncené vysokoskolské
vzdélani. Je upfimna, poctiva, skromnd, svou praci chce délat dobfe a neni si v ni mnohdy jista. Usiluje o to
byt détem partnerem a pfitelem. Détem Cte jak pied spanim, tak v rdmci fizené Cinnosti, béhem cteni klade
otazky. Zacala v nedavné dobé Cist, zjistila, Ze knihy ji pfindSeji poteSeni.
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Po nataceni byla Jitka ke svému vykonu velmi kritickd. Zajimavé bylo, Ze netspéch,
jak to sama nazvala, pficitala na vrub sama sob¢. Na rozdil od Blanky, ktera nezijem
stejnych déti pri¢itala jim samotnym a tomu, Ze nejsou zvyklé na zplisob prace, pii kterém
by mély byt aktivni. Jako svij hlavni nedostatek Jitka oznacila praci s hlasem,
ktera dle jejiho nazoru neni dostatecné ,herecka. Dlvod, pro¢ se do predcitani nedokaze
tolik vzit, jsou jeji pocity studu, ,.Ze porad tam mam takovou tu zdabranu, takovou tu,
Ze se beru az moc vazné a délat ze sebe pred téma détma néco jinyho mi jesté déla problém *
(U7 _R1 _16). Jitka pouzila i vyraz , udélat ze sebe saska* (U7 _R1 18), tak siln¢ proziva
¢teni spojené s hereckym prednesem. To nekoresponduje s proklamovanym pojetim
otevienosti vi¢i détem, jsou chvile, kdy Jitka vice vystupuje jako ucitelka a udrzuje
st od déti urcity odstup. Je ale pravda, ze Jit¢ina prozodie vykazuje prostor pro zlepSeni,
ale bylo mozné, ze Jitku ovlivnila nervozita z toho, Ze byla nahrdvana. Na nahravce pfitom
bylo patrné, ze ¢ast déti predCitani bavilo, ze chtély byt aktivni, at’ uz to bylo usilovanim
o prohlizeni ilustraci, komentovanim ¢i kladenim otazek. Nevyrazny hlas Jitky pro né¢ nebyl
piekazkou, spis jim vadila absence moZznosti sledovat ilustraci. Obrazek je v piredSkolnim
veéku pro déti vyznamnym zdrojem informaci, poméha jim pteklenovat obtize v porozuménti,
pomahd jim pfemyslet a predstavovat si. Také kladené otazky nesmétovaly k zapletce
piibé¢hu. V tomto kontextu se ukazuje, Ze moznost vyuzivani videonahravek pii rozvoji
profesnich dovednosti ucitele, mize byt velmi napomocna. Jitka se hodnotila ptilis kriticky,
moznost spatfit svou praci na videonahravce by ji mohla pomoci k objektivnéjSimu

hodnoceni a odhaleni pravdépodobnéjsi priciny nezajmu déti o predcitani.

A jak to bylo ddl...
Jitka byla sama velmi nespokojena s pritbé¢hem nataceni a proto navrhla, aby se brzy

zopakovalo. Doufala, ze tentokrat se ji prace povede Iépe.

Nataceni druhé (U7_N2)
K predc¢itani zvolila knihu, se kterou s détmi pracuji kazdy mésic, kdy si prectou

jednu kapitolu, na jejimz zaklad¢ je vytvoren integrovany vzdélavaci blok pro dané obdobi.
Slo o knihu Frantiska Nepila Ja, Baryk>?. Pfedgitani bylo ptitomno 22 déti a trvalo 20 min.
Tentokrat byly déti v kruhu, sedély na zemi, Jitka také, opct v tureckém sedu.

Ve fazi evokace se Jitka ptala na to, o ¢em z knihy cetli naposledy, a pomoci otazek vedla

53 Nepil, F. (2001). Ja Baryk (4. vyd., (3. vyd. v Albatrosu, 1. vyd. s ilustracemi Adolfa Borna), ilustroval
Adolf BORN). Albatros.
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déti k rekapitulaci obsahu jednotlivych kapitol. Tésné pted ctenim se snazila déti motivovat
vétou: ,,Ja se vas budu ptat béhem pribehu, jestli treba si budete néco pamatovat
(U7 N2 6:30). Z formulace je patrné, ze bude détem klast otazky, ale ze ziejmé pijde
o otazky niz§i kognitivni naro¢nosti, ovefujici miru zapamatovani si v textu uvedenych
informaci. Ve chvili, kdy détem zacinala cCist, se déti mély ,,uvelebit”, coz byl pokyn,
aby si lehly na btisko. V této poloze ¢ast déti setrvala po celou dobu, ¢ast se vrtéla, klatila

nohama, poposedavala.

Priklad otazek pred ctenim:

(U7_N2_4:26)

J: ,,Tak, Honziku, a ty bys védél, co byl druhy mésic?*

Jiné dité: |, Kosti.“

J: ,,Byl to fijen, byl to mésic mastnych kosti a pro¢? Vzdyt’ venku na stromé zadny mastny kosti nerostou.*
D1: ,,Ja vidim listy, to jsou jako ty kosti.*

J: ,,Honzi, ale takhle to v tom pribéhu nebylo.*

D2: ,,Protoze byla zima.*

J: ,,Ale hlavné myslivci a ten panicek toho Baryka chodili do lesa...”

D3: ,,A chtéli zastrelit jelena.

J: Jelena ne.” (ukazuje na obrazek)

Déti: ,,Srnce!*

J: ,,Smnce, piesné tak. A potom, kdyz byli na tom honu, tak pravé méli hostinu a pak hodili Barykovi naky kosti
pod stil, aby si je mohl snist. A ted’ uz mame mésic jaky?*

V ukazce si mizeme vsimnout, Ze jeden chlapec odpovéd na otdzku pojal , kreativné”.
Nepamatoval si informaci z predchoziho cteni, ale na zdkladé svého usudku prisel
s vlastnim ndvrhem. Z hlediska poloZené otdzky je jeho odpovéd chybnd, a jako takovou ji
Jitka i vyhodnotila. Na druhou stranu by vsSak bylo mozZné ocenit snahu ditéte nad
souvislostmi premysiet.

Béhem vlastniho ¢teni Jitka kladla otazky, které smétovaly k pochopeni neznamych
slov a mnohych obraznych pfirovnéanich, které¢ by pro déti nebyly jinak srozumitelné.
Nékteré z otazek je mozné chapat jako pouziti strategie usuzovani, at’ jiz z textu,
nebo z obrazku. Déti jsou béhem c¢teni klidnéjsi, jsou na tuto formu organizace zvyklé,

ale na mnohych je patrné, ze jsou v mysli jinde. Do odpovédi se zapojuje jen nékolik déti.

Priklad otazek v pritbéhu cteni':

(U7_N2_12:40)

J:,,... anosi dodnes mec. Urcité jste si tady v§imli toho obrazku.” (ukazuje na obrazek)
Deéti: ,,Bazant.*

J: ,,To je bazant. Co vam pFipomina mec?*

Deéti: ,,Ten ocasek.*

J: ,,Ten ocas, ptesné, z téch pirek.“

208




Jitka dobre vyuZila ilustrace jako podpory ditéte pii pochopeni textu, vhodné k tomu
formulovala otdzku. To umoznilo pochopit obrazné pfirovnani.

Po ptecteni pfibeéhu zacala Jitka détem klast otdzky, které mély rekapitulovat

d¢j pribéhu. Vsechny bez vyjimky smérovaly na ovéfeni miry zapamatovani si konkrétnich

24

informaci. Ani jedna otazka nebyla vyss§i kognitivni ndro¢nosti, tedy usudkova, hodnotici

¢i aplikacni, tiebaze Jitka v ivodnim rozhovoru uvedla, Ze je pouziva.

Priklad otazek po cteni:

(U7_N2_16:20)

J: ,,Tak, jaky to byl mésic teda?"

Déti: ,,Listopad.*

J: ,,A to je podle Baryka mésic?*

D: ,,Urousanych tlapek.*

J: ,Urousanych tlapek. Urousanych proto, Ze v listopadu hodné prsi a kdyZ jdou na ten hon do ty vysoky
travy, tak ma mokry tlapky a proto urousany. A koho teda nakonec zachranil?*

D: ,,Bazanta.”

Jitka détem kladla otdzky niZsi kognitivni ndrocnosti, zdroven ji ale velmi zdleZzelo na tom,
aby déti pochopily obsah pribéhu. Proto jim v samotném zdavéru vysvétli a shrne, proc se
jednd o mésic ,,Urousanych tlapek”. Misto primého vysvétleni by bylo mozZzné k tomuto
pochopeni déti dovést pomoci otdzek vyssi kognitivni ndrocnosti, napr. ,,Pro¢ myslis, Ze mu
fikal urousany?“

Toto cteni Jitka hodnotila jako povedenéjsi oproti svému minulému pokusu.
Me¢la dojem, Ze déti poslouchaji, nikdo vyrazné nevyruSoval, fakta z ptibchu si déti vétSinou
pamatovaly. Jeji prace tak dle ni byla usp&$na. Z hlediska rozvoje porozumeéni vSak s détmi
zlstala v zakladni roviné piib&hu, nijak se nedotykala chovani Baryka, jeho motivi, nevedla
déti k premysleni nad spravnosti/nespravnosti jeho chovéani. Osobné se domnivam,
vnimat humornou nadsazku, jelikoz jim chybi zkuSenosti a vSeobecny rozhled
(napt. v dané kapitole odkazy na Lucemburky a Karla IV.). O to vice je tieba vénovat
pozornost tomu, aby déti mohly souvislosti vnimat. To se bohuZel v tomto piipadé Uplné
nepovedlo. I zavérecna rekapitulace, ktera se nesla v duchu opakovani fakti, je ukazkou
toho, jak je n€kdy v predskolnim vzdélavani rozvoj porozuméni chapan — jako doslovné

opakovani ¢i prevypravéni déje. Hlubsi souvislosti a kauzalni vztahy jsou opomijeny.
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Zaroven se ale ucitelky o porozuméni snazi, zalezi jim na ném, a tak voli cestu pfimého
vysvétlovani. U Jitky, jako zaCinajici uditelky, je to pochopitelné a prirozené, zejména
s ptihlédnutim k faktu, ze béhem studii ,,na stredni skole i na vejsce se o predctenadrské
gramotnosti moc nemluvilo a kdyz, tak to bylo jen cteni détem, nic vic” (U7 _R2 63).
V tomto pfipadé je akcentovana rozsifena piredstava, ze k rozvoji porozuméni staci,
kdyz se détem Cte spravnou technikou (prace s hlasem) a dostateéné se dba na rozsifovani
slovni zasoby. Tento pohled je ovSem velmi povrchni, nezahrnuje ptemysleni nad textem,
jeho hodnocenti, ptipadné se predpoklada, Ze to déti — posluchaci — ud€laji prirozeng, samy
od sebe. Je velmi pozitivni, ze Jitka tento nedostatek vnimd a sama usiluje o to,
aby se v oblasti rozvoje ¢tenaiské pregramotnosti dal vzdélavala. Nespokojuje se s timto

tradicnim pfistupem, ale chce hledat cesty pro zlepSeni své prace.

Shrnuti
Jitka se snazi svou praci délat dobie a mrzi ji, kdyz se ji to nedafi.

Je schopna sebereflexe, vnima své silné i slabé stranky. V oblasti rozvoje Ctenarské
pregramotnosti by se sama dle svych slov potfebovala jest¢ vzdélavat,
neciti se byt dostate¢né kompetentni. Navstivila i setkani organizované Adamem, na kterém
nacerpala inspiraci pro vhodné knihy. Pii pfedCitani détem i pres akcentaci vyznamu kladeni
otazek, které podnécuji premysleni déti, klade otdzky jednoduché. Hiife odhaduje,
co by détem mohlo ¢init pii porozuméni problémy, co je pro n¢ zvladnutelné,
co uz je obtizné. To se projevilo i napi. v dil¢im tkolu, kterym béhem cteni chtéla déti
rozvijet v oblasti fonematického sluchu, konktrétné rozliSeni posledni hlasky ve slové.
Pouzila pro to slovo , listopad®, které¢ je z ditvodu spodoby koncové hlasky pro déti velmi
obtizn¢ rozliSitelné, tudiz v tkolu chybovaly. (U7 N2 5:34). Na druhou stranu
je to pfirozené a nejde o vytku, protoZze Jitka je mlad4, zaCinajici ucitelka,
a mnoho dovednosti si teprve bude osvojovat. Musi ziskat dostatek zkuSenosti, aby mohla
dobfe odhadnout, jak jsou na tom déti s porozuménim, jakou podporu potiebuji,
co jesté zvladnou a co je pro né jiz obtizné. A to chce ¢as. Idedlni by bylo, kdyby se v tom
mohla opfit o svou zkuSenéjSi kolegyni, kterd by ji pomohla reflektovat jeji praci.
Bohuzel je Jitka v situaci, kdy ji kolegyné tuto vazbu neposkytne. ,, Hodné mi chybéla takova
ta zpétna vazba, ktera by mi nastinila to, na cem bych mohla jesté zapracovat.
I kdyz jsem se o tom snazila s kolegyni mluvit, vzdy se mi dostavalo stejné odpovédi,

Ze je vse skvéle, perfektni, Ze jsem Sikovna a podobné, coz se sice pékné posloucha,
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ale nemyslim si, Ze ucitelka po dvou mésicich praxe miize byt na stejné urovni jako ucitelka,
ktera ma praxi 20 let.“ (U7 _R1_76) A tak je Jitka pfi hodnoceni odkazana pouze na svij

pocit z realizovanych ¢innosti.

Jitka

25
20
15

10

P

B Otazky rozvijejic porozuméni B Otazky na znalosti

Prace s obrazkem MW Spontanni zapojeni déti

Graf 6: Znazornéni pristupu Jitky k pred¢itani textu. V grafu jsou Ctenaiské strategie propojovani,
predvidani, usuzovani a hodnoceni sdruzeny do polozky ,,Otazky rozvijejici porozuméni®, jelikoz se mnohdy
prekryvaji. Strategie vizualizace je zahrnuta pod Praci s obrazkem. Otazky na znalosti zahrnuji otazky
sméfujici k vybaveni si fakti z textu. Vidime, Ze prubéh pied¢itani se velmi lisil, byl ovlivnén typem knihy,
délkou textu a do urcité miry i Jit€inou zkusenosti s knihou pouzitou pfi druhém nataceni. V prvnim ptipadé

byla kniha velmi bohat€ ilustrovand, kdyz se Jitka o ilustrace opirala, déti se i spontanné zapojovaly.

Na vySe uvedeném grafu vidime, ze prace s textem u Jitky neni jesté nijak vyrazné
vyhranénd, obé& pred¢itani se od sebe velmi lisila. Do urc€ité miry je to dano i povahou textu.
U nataceni II. bylo nezbytné vice zjistovat, zda déti znaji nezndma slova a zda chapou
1 jejich pfeneseny vyznam. Pro rozvoj porozuméni pred¢itanému textu se tak zda vhodné&;jsi
zpiisob prace u natdfeni 1., tfebaze ho Jitka hodnotila jako nepovedené.
Pomér otdzek niz$i a vysSSi kognitivni narocnosti je vyrovnany, registrujeme vice
spontanniho usuzovani na strané déti, coZz bych pficetla vétSimu vyuziti obrazkd.

Ty vedly déti ktomu, aby nad piibéhem premyslely a kladly si otazky.
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Bohuzel Jitka toto chovani déti jesté nedokdze vyuzit, ani vhodné podpofit a rozvinout. Zde

se otevira prostor pro dalsi zdokonalovani jeji prace.

Jitka by se chtéla dale vzdélavat a uvitala by moznost metodického materidlu, podle
kterého by mohla pracovat. ,, Urcite nejaka literatura, kde by bylo ukdzany to , jak*.
Jako metodika“ (U7 _R2 34). Tato moznost odpovida i jejimu zalozeni, kdy se na praci
piipravuje velice peclivé, zaznamendva si do textu, chysta tikoly, formuluje pfedem otazky.
Préace podle urcité ,,predlohy* by ji tedy mohla vyhovovat. Na druhou stranu, kdyz méla
moznost sama si prostudovat si metodicky materidl Rozvoj c¢tenaiské pregramotnosti
prostiednictvim ¢tenatfskych strategii autorek Wildova, Vykoukalova, Ronkova a Rybarova
(2019), ktery vznikl v ramci projektu OP VVV>* neudinila tak. To odrazi skute¢nost,
Ze Cteni pro ni neni prioritou, ani stéZejni oblasti, na kterou se momentalné chce zamétovat.
To je opét pochopitelné. Jako zacCinajici ucitelka si musi osvojovat velké mnozstvi
dovednosti a poznatkli a je pfirozené, Ze se vénuje tomu, co je pro ni v danou chvili
prace v oblasti rozvoje Ctenarské pregramotnosti existovala v podobé, ktery by Jitce mohl
vyhovovat, chybi motivace se touto cestou vydat. Kromé metodiky ale Jitka zminila
1 moznost vzdélavani formou zazitkovych seminait, které by ji pfinesly osobni prozitek
se Ctenafskymi strategiemi, 1 konkrétni praktick¢é zkuSenosti. ,, Videét to v praxi.
Ja hodné cerpam z praxe, nebo co si zkusim z praxe, tak to je vic uZitecnejsi nez teorie.
Ja to potrebuju videt, slyset, zazit. I kdybych méla hrat to dite, tak bych to potiebovala zazit. *
(U7 _R2 64). Tato forma vzdélavani by zaroven mohla poskytnout potfebnou motivaci nové
ptistupy zkouset, pokud by byla spojena s moznosti své uspéchy ¢i neuspéchy diskutovat

s ostatnimi.

Jitka je na uplném zacdtku své profesni drdhy a je prislibem do budoucna, Ze prdci ucitelky
materské skoly chce délat ze srdce a jiz ted hledd cesty, jak se neustdle zlepsovat. Jejim
cilem je déti néco skutecné naucit a zdroven jim vytvorit dobré prostredi a podminky pro
rozvoj. Na jejim pfikladé je mozZné vidét, jak je dilezité, aby mél zacinajici ucitel po svém
boku nékoho, kdo mu mize byt v zacdtcich oporou.

3 Projekt EU, OPVVV SCl reg. &.: CZ.02.3.68/0.0/0.0/16_011/0000663
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Pripad osmy - Kldra, peclivy poctivec
Profesni historie

Kléara ma Sestiletou praxi na pozici ucitelky mateiské Skoly, vzdélani si dopliovala
studiem bakalatského studijniho programu Ugitelstvi pro MS béhem zaméstnani, ma krétce
po absolutoriu. Béhem své praxe pracovala ve ctyfech riznych matetskych skolach.
Ihned byla ,hozena do vody“, na tiidé byla sama (jednalo se o soukromou MS)
a nikdo ji nenabidl ani podporu, ani moznost zpétné vazby. V soufasné matefské Skole
je spokojend, vyzdvihuje zejména pratelské, nekonfliktni prostiedi, ochotu si pomahat
a spolupracovat a partnersky ptistup k détem. ,, Libi se mi, Ze se tady dava prednost fakt tomu
partnerstvi, jo, ucitel-dite, Ze ve spousté Skolkach je to tak, Ze ten ucitel je fakt jako
nadrazenej, déti poslouchaji na slovo, co rFekne ucitel a tak, a tady fakt
je to o tom partnerstvi, o té spoluprdaci, o tom domlouvani se, coz je supr (U8 R1_8).
Pii rozhovorech bylo patrné, Ze ma svou praci velmi rdda a Ze se snazi ji délat dobfre.

Usilovala o to se zlepSovat, prekondvat naucené postupy, byla ochotné d¢lat véci jinak.

Osobnostni profil
Klara negativné vnima, ze nikdy neméla nikoho, kdo by ji pomohl pii vstupu

do praxe. ,, 4 to ja vnimam jako ne uplné pozitivni, protoze vnimam urcity nedostatky na sobé
a vim to a pozndavam to az tady a snazim se to ucit, snazim se ucit od kolegyné, co to jde,
abych dohnala, co mi schazi“ (U8 R1 51). Je si védoma svych nedostatki,
zejména zpusobu, jak zvladnout praci s velkym kolektivem, tak aby zadné dité nestalo
stranou. Ve spojitosti s jeji snahou délat svou praci dobie se toto védomi podepsalo
1 ve velkém vahani, zda do vyzkumu vlbec vstoupit. Klara pozadovala jako jedina
z UcCastnikl, aby vzdy védela dostatecné doptedu, o ¢em rozhovor bude, aby se mohla
ptipravit. Také nechtéla, abych ji natacela. Do vyzkumu se zapojila az po pul roce,
kdy ji ti ucastnici, co mé znali, ujistili, Ze se neni ¢eho obavat. Vzajemna diivéra béhem
setkavani nartstala a ke konci vyzkumu byla jiz naSe setkdvani velmi vield. Klara je pecliva,
svou praci promysli a planuje, piestoZe se nebrani ani intuitivnimu pfistupu, pokud to situace
vyzaduje. Systematickd prace je ale podle ni zdkladem. Motivaci pro rozhodnuti stat
se ucitelkou v matetfské Skole byl jednak vztah k détem, ale také vztah s détmi,
ktery ji napliiuje a obohacuje. ,, Mam rada déti, rada si s nimi povidam, rada je rozvijim
(U8 R1 77). Sama se povazuje za jejich partnera, rada snimi diskutuje,
nelibi se ji autoritafsky pfistup. Na druhou stranu ale chce déti ucit v tom smyslu,

7e ona je tim, kdo je zodpovédny a kdo déti vede. ,, Vnimam se spis jako partner jejich.
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Jako nerekla bych kamardad, to si myslim, Ze ne, Ze to by asi ani ta ucitelka v matersky Skolce

neméla byt tou kamaradkou“ (U8 R1 81).

Pripravenost pro rozvoj ¢tendiské pregramotnosti
Klara byla jedinym zcastnikli vyzkumu, kdo se citil na rozvoj ctenaiské

pregramotnosti dobfe pfipraven studiem na vysoké Skole. Studovala na jiné VS, v jiném
kraji, a velice si pochvalovala uroven vzdélavani v této oblasti. ,, Protoze tam jsme meli
opravdu dobrou pani profesorku Lietavcovou a ta se opravdu snazila, abychom méli prehled
o kvalitnich knizkdch a textech pro ten predskolni vék, a i nam ukazovala, jak s témi knizkami
pracovat“ (U8 _R1 39). VSe si mohli opakované zkouset. Pozitivni vliv Skoly byl zmifiovan
nckolikrat, stejné jako vliv kolegyné, od které se také snazi piejimat postupy.
,»Mné hodné dala ta skola. ProtoZe tam jsme si to rovnou i zkouseli, takze tam mi to dalo
asi nejvic. A pak tady od kolegyné, je sikovna a prijde mi, Ze pracovat s tou knihou umi.
Umi zaujmout ty déti, Ze to ty deéti hrozné bavi a chtéji poznat, co se za tim textem ukryva,
takze to mi taky hodné pomaha v tomhle ohledu“ (U8 R1_53). To se odrazi i v komplexnosti
vzdélavaci nabidky v oblasti Ctenadiské pregramotnosti, kterd rovnomérné pokryvala
jak oblast porozumeéni, tak oblast rozvoje feci a piipravy na ¢teni a psani. Zaroven je Klara
¢tenarkou, milujici Cteni od malicka. Ke Cteni ji pfivedla maminka, kterd ji vénovala
prukazku do knihovny. Na rozdil od dalSich ucastnikti nepozaduje zadné dalsi vzdélavani,
ac nikdy vzdé€lavaci seminaf neabsolvovala. Staci ji inspirace v knizkach, moznost sledovat
kolegyni, uvitala by jen zpétnou vazbu ke své praci. Neucastnila se ani setkdvani,
ktery organizoval Adam s odivodnénim, Ze je nepotiebuje. Pojem Ctenarské strategie
neznala, nevédéla, co si pod nimi piedstavit, ale kdyz hovofila o zplisobech, jak s textem
pracuje, bylo ziejmé, Ze je intuitivné pouziva, coz se prokazalo i pfi rozboru ukazky jeji
prace. Pii své praci se snazi o to, aby déti ziskaly vztah ke Cteni a ziskaly chut
se dal vzdélavat. S texty pracuje rliznymi zplsoby, n¢kdy je vyuZziva jako motivaci
k ¢innostem a text tvoii jadro tematického celku, jindy pracuje s kratsi ¢asti textu a snazi
se ji détem piedat do hloubky. Pouziva riizné druhy textl, v€etné bdsni a textl pisni.
Vzdy se snazi o porozuméni, ke kterému chce déti dovést pomoci otdzek podnécujicich
mysleni a vzajemnou diskusi. ,, Otazky, ktery zacinaji ,Proc’, tak jsou supr v tom, zZe rozviji
mysleni ditéte a tak. Pokud chceme vylozené zjistit, jestli to diteé ten text pochopilo,
tak vylozené se jich ptat jako co tim asi ta postava myslela* (U8 _R1 _20). Vzdy si stanovuje
cile, pro¢ text pouziva, co chce, aby se déti naucily. Na ¢teni se pfipravuje tak, Ze si text

nejprve sama precte a v textu si oznaci mista, kde chce détem polozit pfipravenou otazku.
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To dokladuje jeji systemati¢nost v praci. Nebrani se ale ani improvizaci, pokud déti piinesou
n¢jaké podnéty, které ji inspiruji. Jako jedind zucastniki dokazala definovat,
co je to Ctenafskd pregramotnost. ,,No, predctendrska gramotnost, je to obdobi, ktery
predchazi cteni a psani a vlastné se to rozviji prave u téch predskolnich déti a jsou to vlastné
urcity dovednosti, ktery by déti mély mit k tomu, aby byly schopny cist a psat (...).
Patri  tam 7e¢, mluveni, vyjadrovani, aktivni naslouchani, jemnd motorika,
aby byla rozvinuta, aby ty déti dokazaly psat, rozvoj mysleni, aby déti nad tim dokazaly
premyslet, co ten text obsahuje, o cem ten pribéh je, aby dokazaly treba predvidat konec

pribehu a usuzovat“ (U8 _R1 14 16). Jak uvedla, je to diky nedavno dokon¢enému studiu.

Charakteristika tridy
V soucasné mateiské Skole Klara plsobi v heterogenni tfidé, do které nastoupila

do jiz zavedeného kolektivu. Ve tiidé€ je 27 déti ve v€ku od tii do Sesti let. Kazdy rok v zafi
pfijde jen €ast novych déti, ostatni zlistavaji. Pfedava se tak urcita filozofie a kultura tfidy,
nebot’ vzdy prevazuji déti, kteti jsou jiz na chod tfidy zvyklé a berou ji za svou.
Jeji kolegyni je mlada zacinajici ucitelka, ktera zrovna dokoncila vysokoskolské studium
v bakalarském studijnim programu a =zacala studovat v navazujicim magisterském.
Tato kolegyn¢ pracuje v mateiské Skole tretim rokem, a po celou dobu se ucila
od své puvodni zkuSené kolegyné, uvadéjici ucitelky. Klara mé tuto svou novou kolegyni
jako vzor, n¢kolikrat béhem rozhovoru zminovala, ze je pro ni obohacujici, Ze se od ni mize
ucit. ,, Celkové je to hezci videt, celkove mé to daleko vic nakopava, kdyz vidim kolegyni,
kterou to bavi a vidim tu praci v realu, protoZe ja jsem fakt tu zkuSenost neméla,
ja jsem nikdy nevidela takhle ucitelku, jak s téma détma pracuje” (U8 R1 59).
SZivani obou kolegyn vSak nebylo zpoc¢atku jednoduché, protoze Klara, z divodu absence
zkuSenosti, byla zvykla vSe peclive planovat a pracovat s tydennimi tématy, jako se to nékdy
délava. Naopak plvodni kolegyné¢ byla zvykld na praci v projektech,
vyuzivala dlouhodobéjsi integrované bloky, kdy se pii jejich pfipravé a realizaci
ob¢ kolegyné stiidaly a dopliovaly. Klara i jednotliva témata navrhovala a planovala spise
,ucitelskym zplisobem* (pii domlouvani nata¢eni uvedla napf. ,,ted’ budu probirat ptaky*),
druhd kolegyné chtéla vychazet ztoho, co bude déti zrovna bavit, ¢im budou Zzit.
Postupem ¢asu ale Klara tomuto zplisobu préace piiSla na chut. Ttida byla vyzdobena praci
déti, objevovaly se i vytvory z oblasti ¢tenaiské pregramotnosti (vlastni knihy, kodované
zapisy). Déti mély k dispozici jak pfiruni knihovnu, tak poli€ky s knihami plj¢enymi

z knihovny ¢i tykajici se tématu.
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Knihy byly titulni stranou k détem a ucitelky je velmi Casto obménovaly. Dale byla ve tfidé
velmi rozsahld knihovna s détskymi knihami, ze kterych ucitelky détem knihy vybiraly
a predkladaly. Pii mych navstévach jsem vzdy vidé€la, ze si déti samy spontanné Ctou.
I Klara potvrdila, ze déti predcitani bavi a vyhledavaji je. ,, Kdykoli pracujeme s kolegyni
s knizkou, tak deéti o to zajem maji, fakt chtéj vedet, co se za tou knizkou skryva, co v ni je,
Jjaky cinnosti na to budeme dal délat, nebo je bavi o tom diskutovat, premyslet nad téma

postavama“ (U8 _R1 33).

Cil rozvoje CPG

Profesni historie
Stredné dlouha praxe

Vs

Porozumeéni

Vztah ke éteni

Osobni profil

Pecliva

Chut se vzdélvat Planujici
Cilevédoma

Ucenliva

Metody rozvoje CPG
Diskuse nad texty

C_I| Kladeni otazek

Rozvijet déti a mit Proitek skrze aktivity Cte pro potéseni
s nimi vztah
Cteni pred spanim i
v ramci fizené Einnosti

Schéma 33: Shrnuti charakteristiky Klary. Klara ma stfedné dlouhou praxi a cerstvé dokoncené
vysokoskolské vzdélani. Praxi ziskala v soukromych matefskych skolach, kde byvala sama ve tfidé. Je velmi
pecliva, cilevédoma, ucenliva a svou praci planuje. Chce déti néco naucit a zaroven s nimi mit hezké vztahy.

Détem Gte jak pied spanim, tak v rAmci fizené Einnosti, a to pravideln& a Gasto. Cte velmi rada.
Nataceni prvni (US_N1)

Jako ukazku své prace Klara zvolila praci s knihou Ti otravni kralici autorky
Ciary Flood>®. Kniha je zajimavé tim, Ze ma minimum textu, pfevazuji vyrazné, humorné
ilustrace. DuleZitost ilustraci, které pomahaji détem pochopit piibe¢h, Klara zminovala
1 v uvodnim rozhovoru (U8 R1 20). Tuto knihu volila z diivodu jejiho tématu, pratelstvi
a otevienosti vii¢i druhym, se kterym pracovala. To opét potvrzuje, ze Klara svou praci

promysli. Cteni trvalo 23 min. a Gi¢astnilo se jej 22 déti riizného véku, téetina byla téiletych.

% Flood, C. (2015). Ti otravni krdlici. Svojtka.
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Déti byly shromazdény u Klafinych nohou v neorganizovaném chumlu, Klara sama sedéla
v kiesle. Déti se nijak nestrkaly, bylo znat, Ze jsou zvyklé takto poslouchat. Klara drzela
knihu tak, aby déti dobfe vid€ly obrazky. Nejzajimavéjsi na celé ukdzce bylo,
ze déti po celou dobu, a to véetné téch nejmladsich, udrzely pozornost. Hltaly kazdé slovo,
sledovaly ilustrace, zapojovaly se. A dokonce diskutovaly mezi sebou, nebaly se fict sviyj,
byt odlisny nazor. To bylo v rdmci celého vyzkumu ojedinélé, v takovém rozsahu jsem
se s tim v Zadné jiné tfid¢ nesetkala. Kléra to pficitala tomu, Ze d€ti jsou na tento zplisob
prace dlouhodobé zvyklé, je to pro né pfirozené. Nad piibehy s nimi takto diskutuje jeji

kolegyné a predtim 1 u€itelka, kterou Klara ve tfidé vystiidala.

Priklad diskuse déeti behem cetby:

(U8_N1_1:12)

K: ,,Jak se tvafi ty kralici?*

D1: ,,Stastné, takze by si z toho nasel kamarady.*

D2: ,,A proc je teda zavira?“ (dité spontanné odkazuje na obrazek)

(US_N1_5:40)

K: ,,0On teda ty kraliky nechce pustit?*

D1: ,,Protoze chce byt sam.*

K: ,,Myslite, ze je to dobte?*

Déti: ,,Ne.*

K: ,,Jak by to bylo spravng?*

D2: ,,Ze by je tam pustil.*

K:.Ze by se s nima kamaradil.*

D3: ,,A co kdyby mu tam délali neplechu? A v tom domé, kdyby mu tam rozbili celej byt a utekli?*

(U8_N1 _18:07)

K: ,,A co tady ta jablicka?*
D1:,Léto.

D2: ,,Jsou spadly.

K: ,,Aha, jsou spadand.*

D3: ,,Nebo to jsou maliny.*

D2: ,,Maliny nerostou na stromeé.«

(U8_N1_19:37)

K: ,,Kosik a je plny né&jakych véci. Kde jsou ti kralici?

Déti: ,,Utekli.

D1:,,Nebo jsou v tom kosi.*

D2: ,,Anebo ty krélici jsou ty véci a oni jsou prevliknuty.*

K: ,,Jo, ze jsou prevléknuti jako za dfevo a za med? MoZna. To jsou vSechno dobry napady.*

217



Ve tfech situacich jiné dité spontdnné komentuje vyrok kamardda. Bylo patrné, Ze déti se
neboji posméchu, neboji se fict sviij ndzor. Zaroven mezi nimi funguje modelovdni. Na vété
A proc je tedy zavird”, kterd odkazuje na ilustraci, mohou ostatni vidét, jak dité pouzivd
obrdzek jako voditko pro své uvahy. Navic Kldra vyborné reaguje na postfehy déti,
nezamitd je, nekritizuje je, ale pfijimd a oceriuje.

Pted ¢tenim Klara odkazovala na ptibeh, ktery si s détmi Cetli den pfedem. Upozoriiovala na
to, ze si pribéhy budou v né¢em podobné a v néem se budou lisit. Tim jednoduse upoutala
pozornost déti. Behem ¢teni stale pracovala s ilustracemi, ze kterych mohly déti usuzovat
¢i predvidat nasledujici d€j. Také kladla velké mnozstvi otazek; pievazovaly otazky
podnécujici premysleni nad textem. Otazky po vyznamu slov ¢i popis obrazk byly

vzhledem k tomu, Ze ve tfid¢ byly malé déti, na misté a byly polozeny ve vhodnou chvili.

Priklad otazek behem cetby:

(U8_N1_4:52)

K: ,,Délaji si tam domecek. Myslite si, ze z toho ma medvéd radost?*

Déti: ,,Ne.*

K: ,,Pro¢ ne?*

D: ,,Protoze chce byt sam. A nechce, aby se mu tam nékdo zabydloval. A ani se nezeptali.”
K: ,,Myslis, Ze se nékdo musi ptat, kdyZ si chce na louce postavit domecek?*

Déti: ,,Ne.*

Klara se nespokojila s jednoduchou odpovédi, ale doptdvala se ddl. Z odpovédi je patrné,

Ze dité vychazi z predchozich informaci z textu.

Kléra béhem prace s textem opakované vyuzivala celou Skalu ctenéiskych strategii —
propojovani (na irovni j& — text a text — text), pfedvidani, usuzovani, hodnoceni. Strategie
vizualizace byla realizovana pouzivanim obrazkl po celou dobu prace s knihou. Jeji prace
byla krasnou ukazkou dialogického ¢teni, kdy ucitel s détmi nad textem a obrazky diskutuje
a spolecné odhaluji jeho vyznam. Cela lekce byla velmi zdafil4, ptestoze bylo pfitomno vétsi
mnozstvi déti, a 1 velmi malych, tfiletych. Pfitom Kldra v rozhovorech opakované
vyjadiovala, Ze nikdy o Ctenafskych strategiich neslySela. ,, Nevim, co to je ta ctendrska
strategie (U8 _R1_45). Pfibéh byl volen s cilem pochopit jednani postavy Kocoura v knize
J. Trnky Zahrada. Podle vyjadieni Klary se jej podatilo naplnit. ,, Na konci ty knizky jsem
se deti ptala, jestli to nahodou nepripomind téem detem nékoho, nékoho povédomyho, nekoho,
o kom jsme se bavili, a protoze cely jsme probirali charakteristiku toho Kocoura, emoce,
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nalady, abychom s tim uméli pracovat, a ty deti samy prisly na to, Ze ten medvéd jim
pripomind toho Kocoura a ti krdlici pripominaji ty kluky ze Zahrady, no a pak jsme
diskutovali, hledali jsme podobnosti jo mezi tema postavama *“ (U§_R2_8). Tim zaroven déti
prokazaly, ze ptibehu dostatecné porozumély. Klara vedla déti k propojenti si informaci mezi
riznymi druhy textu, coz je ¢tenaisky pokrocila dovednost (strategie propojovani na Grovni
text — text). Byl to zaroven cil, ktery ¢tenim sledovala. ,, Cilem bylo, aby déti pochopily
troSicku charakteristiku a povahovy rysy jedny postavy z Trnkovy Zahrady, protoze cely rocni
program jsme mely udélany s Terezou (pozn. druhd ucitelka na tridé) na Trnkovu Zahradu,
kde jsou postavy kluci a Kocour a dalsi. A ten Kocour tak tam mél docela podobny povahovy
rysy jako ten medvéd z toho pribéhu, takZe se mi to krasné hodilo a shodou okolnosti v tom
pribéhu hraje roli pét kralikii a v té Trnkoveé Zahradé slo o pét klukii, kteri se chtéli spratelit,
nebo my jsme to tak brali, Ze se chtéli spratelit s Kocourem, ale Kocour se s nima pratelit
nechtél a porad je zlobil a provokoval a délal jim naschvaly a tady to bylo trosku podobny.
Ze se ten medvéd s téma krdalikama kamarddit nechtél, e to neumél, neumél

se kamaradit. “ (U8 _R2 4).

Klara
60
50
40
30
20
w -
. ]

.

W Otazky rozvijejici porozuméni m Otazky na znalosti

Prace s obrazkem B Spontanni zapojeni déti

Graf 7: Znazornéni pristupu Klary k pred¢itani textu. V grafu jsou ¢tenaiské strategie propojovani,
predvidani, usuzovani a hodnoceni sdruzeny do polozky ,,Otazky rozvijejici porozuméni®, jelikoz se mnohdy
prekryvaji. Strategie vizualizace je zahrnuta pod Praci s obrazkem. Otazky na znalosti zahrnuji otazky
smétujici k vybaventi si faktl z textu. Na prvni pohled zaujme mnozstvi otdzek vys$si kognitivni naro¢nosti,
které Klara détem kladla, i mira zapojeni déti. Vyznamny podil ma také pouzivani ilustraci. Otdzky ovéiujici
znalosti byly pouzivany ve velmi malém mnozstvi, Klara détem nic nevysvétlovala, nechavala je, aby samy
dochazely k zaveéram.
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Shrnuti
Klafin ptipad byl pro mé Setfeni velmi dilezity, nebot’ Klara piedstavovala ucitele,

kterému se daii u déti rozvijet porozuméni pred¢itanému textu, aniz by kdy byla explicitné
seznamena s pojmem Ctendiské strategie. Vysledek byl pro mé piekvapenim, protoze jsem
predpokladala, ze nebude tak ptesvédéivy, vzhledem k tomu, jak Klara pochybovala
o své praci a dlouho vahala se souhlasem s ucasti ve vyzkumu. Také absence absolvovani
vzdélavacich seminait a to, Ze v praxi pusobila relativné kratce a vétSinu Casu sama na tiide,
to oboje zavdavalo divod k domnénce, Ze prace se Ctenafskymi strategiemi nebude
na vysoké urovni. Opak byl pravdou. Zplsob prace s textem byl u Klary vysledkem
t'i faktorti — lasky ke kniham a ke ¢teni, kvalitni ptipravou béhem studia a moznosti sledovat,
napodobovat a ucit se od zkusSengjSich. Klara nejvice akcentovala pravé vliv vysoké Skoly,
kde studovala. ,, Protoze si vybavuju, jak treba pani profesorka Svobodova krasné pracovala
treba s obrazky a s knihou, uplné mam pocit, Ze se k tomu vracim a ze mam tendenci

Jji v nécem napodobovat“ (U8 R2 24).

Klara je prikladem, Ze je moZné v prubéhu cCteni z(stdvat s détmi v dialogu, kterym jim
napomdhd porozumét textu. Docilila toho vyuZivanim ilustraci a vhodnou formulaci
otdzek. Také dokdzala velmi dobre volit text. Jeji prace je vysledkem osobniho zdjmu o
kvalitni rozvoj ctendrské pregramotnosti, vysoké kvality studia a mozZnosti své dovednosti
rozvijet pod vedenim zkuSenéjsi kolegyné.
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11. Jaké odpovédi Setreni prineslo

r

Pro porozuméni tomu, jak ucitelé se Ctenadiskymi strategiemi pracuji, je klicové
hledat shodné a rozdilné prvky mezi jednotlivymi pripady. Na zaklad¢ této analyzy je mozné
ziskat odpovédi na vyzkumné otazky. Kromé toho se vSak objevily dalsi dil¢i informace,
které pomahaji porozumét situaci rozvoje ¢tendiské pregramotnosti v matetskych skolach
a kontextu, vjakém rozvoj porozuméni piedCitanému textu probihd ¢i neprobiha.
Prestoze na n¢ necilily mé vyzkumné otazky, povazuji je za dulezité a nemély

by byt opomenuty. Osobné tato zjisténi pokladdm za obohaceni mé prace.

11.1. Jak ucitelé materskych skol rozvijeji porozuméni déti piibéhtiim, které jim
predcitaji?

Dobra zprdva, porozuméni je rozvijeno. Je tu vsak jedno ,ale”.
Jiz v priitbéhu vstupnich rozhovorti bylo ziejmé, ze ucitelé porozumeni textu, ktery

détem precitaji, vinimaji jako klicové pro rozvoj ¢tenarské pregramotnosti. Podle svych slov
se na jeho rozvoj zaméiuji, cilené jej sleduji. Vyroky ucitelt tykajici se porozuméni byly
hodné podobné, zahrnovaly pochopeni textu, které vede k tomu, ze dit¢ nad nim dokaze
premyslet, dokaze o ném vypravét, vraci se k nému v néslednych hrach, Cinnostech
¢i rozhovorech. Vystihuje to nasledujici kratky vyrok Adama:
,,Ja si myslim, Ze to je vedeni...no...treba vedeni deti k tomu, aby byly schopny porozumét
jakémukoliv textu, co se pred né dostane.” (Ul _R1 35). Porozuméni je cenéno velmi
vysoko, ucitelé nechtéji détem Cist zbytecné, zdlraziuji jeho nezbytnost. Nékteti, jako tieba
Adam, jej spojovali s rozvojem kritického mysleni, kdy déti maji nejenom porozumét textu,
ale také jej zhodnotit ,,Je klicové se zamérit na porozumeéni textu. A na kriticky mysleni. *

(UL_R1_63).

V chapani vyznamu porozumeéni se ucitelé shoduji, stejné tak se objevuji urcité

spolecné rysy ptistupu k préaci ke knize. Existuji vSak také vyznamné rozdily.
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Riizné cesty, stejny cil
Ucitelé k rozvoji porozumeéni textu, ktery détem predCitaji, pristupuji rizné.

Lisily se jejich odpovédi na otazku, jaké konkrétni metody a postupy pouzivaji,
na co se zamétuji. Jejich odpovédi potvrzovalo i nasledné pozorovani. Na zaklad¢ toho bylo
mozné identifikovat hlavni pfistupy krozvoji porozuméni u déti. Nutno fict,
ze vpraxi ulitelé tyto pfistupy rizné kombinovali, nikdo nepouzival pouze jeden.

Vzdy ale byl jeden z moznych zpasobt ucitelem chapan jako zakladni, ktery pfevazoval.

Cesta prvni: Rozvoj slovni zasoby
Pro porozuméni piibéhu je nutné mit dostateCnou slovni zdsobu a vytvofené pojmy,

které jedinec nasledné vyuziva jako ,stavebnich kament pii konstruovani mentalniho
obrazu. Pokud je ditéti Cten text obtizny, kladouci naroky na bohatou slovni zdsobu,
je pro dité takika nemozné textu rozumét. Ucitelé si to uvédomuji a kritérium pouzité
odpovidajici a pfimétené slovni zasoby uvadéji jako jedno z voditek pro vybér knihy
k ptedcitani. Jednou z cest, jak rozvijet porozuméni, je pak pro né objasiovani neznamych
slov. ,, Kdyz maji porozumét tomu textu, tak vysvétluju jednotlivy slova, “ uvedla napt. Hana
(U3 _R1 _6). Hana k rozvoji slovni zasoby pfistupuje podobné, snazi se aktivné zjistovat,
zda déti sloviim ¢i slovnim spojenim rozumély, zaroven se je snazi vést k tomu, aby se samy
aktivné ptaly. ,, No tak tam myslim, Ze je potreba slovni zasoba velka. Plus nebdt se o zeptat,
kdyz nécemu nerozumim. Jako nerozumim néjakemu slovu, tak tam se nebat zeptat, z pohledu
ditéte. Z pohledu ucitele, pokud uz tam dochazi k tomu, Ze se mi ten text zda tési, tak si deti
nakontaktovat a ptat se jich. ,, Vite, co je to? Rozumite? Umél by nékdo vysvetlit?
., Pak treba prerusit text a pracovat jen s danym slovem. (U2 R1 75) Snahu vést déti
ke kladeni otdzek v ptipad¢, Ze néfemu nerozumi, vyzaduje rozvoj metakognice u déti,
kdy ony samy monitoruji uroven svého porozuméni a v pfipadé obtizi adekvatné reaguji,

v tomto ptipad¢ polozenim otazky.

Cesta druha: Zeptam se jich
Druhym zpisobem je dotazovani se déti v pribéhu ¢teni ¢i po ném. ,, Musi se asi ptat

ten ucitel, davat tam riizny otdzky, jestli ty deti tomu opravdu rozumi, a pokud ne,
tak se jim snazit to néjak vysvetlit, “ vysvétlila Erika (U4 _R1 41). Otazky ucitelé pouzivali
dvojiho typu, otdzky ovétujici znalosti a zapamatovani si slySeného, jak objasnila
napi. Blanka: ,, Porozumeéni, tak urcité jsou tam néejaky kvizovy otazky, ze jo.“ (U6 _R1 _34).
Druhym typem byly otdzky podnécujici diskusi nad textem. To popsala Klara:

., Kdyz se cte treba pohadka, tak v priitbehu pohadky zastavim a zeptam se, co si deti mysli,
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co bude ndasledovat, na budouci déj, nebo na to, pro¢ se tak udalost stala, jak se stala

a co siotom mysli. “ (U8 R2 73). Z analyzy videozdznamu vyplynulo, ze vyrazn¢ ptevazuji

otazky prvniho typu, tedy uzaviené, ovétujici znalost faktti, miru jejich vybaveni si.

Otazky prvniho typu — niZs§i kognitivni

narocénost

Otazky druhého typu — vyssi kognitivni

narocénost

, Pak se ptam, o cem jsme Cetli treba den
pred tim.“ (U4 _RI 51)

,Co to je plan? Co to je sojka?*
(U3 _RI 73)

., Cim koukd drak? Uplné jednoduse, aby
odpoved byla viceméné pro vSechny
jednoducha, srozumitelna.“ (U5_RI1 94)
,Kdo je to, co udélala a co tady?"
(Ul_RI 52)

., Typu a co asi tedka tenhle udéla, jak se asi
citil, co si mysli a tak podobné, nebo Ze
detem ukazu obrazek a reknu jim, co asi ted’
bude, zareaguje, co tendle ted udéla, jak
vypadd, jakej je jako vnitiné, a tak
podobne. “ (Ul _RI1 _48)

,,Co ho treba na tom jako bavilo, pak se
ptam, o cem jsme Ccetli treba den pred tim.

A pak to s détma probirame, jestli to tieba

bylo dobre, nebo nebylo dobre, jestli si s tim
nekdy setkaly, a tak no.“ (U4_RI1 48)

Tab. 16: Porovnani prikladii otazek, které ucastnici uvadéli v rozhovorech, a jejich rozdéleni.

Kladeni otazek ucitelé povazuji jako nezbytnou pomoc ditéti pii podpoie miry jeho
porozumeéni textu. Avsak vyjma piipadu Klary, otdzky kladou spontanné, neptipravuji
se na n¢ predem, reaguji na vzniklou situaci. Vychazeji z pozorovani déti, polozenim otazky
reaguji na pfipadny nezdjem ¢i vyrusovani a snazi se jimi déti aktivizovat. ,, Kdyz vidim,
Ze je to zajimd, tak se vlastné nemusim ptat moc, ale kdyz vidim, Ze nékoho to uplné nezajima,
tak se snazim ho tam néjak vtahnout, bud’ néjakou otdazkou, nebo pripomenutim néceho.
(U4 _R1 _51).
Cesta treti: Zahrajeme si na to

Tteti zpisobem, jak détem ptibliZit obsah pied¢itaného textu, je vyuZiti prozitkového
uceni, Casto prostfednictvim dramatické vychovy. Tento zplisob byl uplatiiovan v piipadé,
kdy ¢teni bylo zafazovano v rdmci fizené Cinnosti, nikoli pfed odpolednim odpocinkem.
., Tak u nds to neni jenom pouhé cteni textu, ale u nas je to vlastné formou prozitkového
ucenti, ze si to zkusime proZzit, uzit, vyzkouset a vlastne i nejakym zpiisobem, aby se to odrazilo

223



i na teéch detech,” uvedla Daniela (U2 R1 60). V praxi jsou uciteli détem po piecteni
nabizeny cinnosti, bud’ pfimo dramatické, kdy déti na sebe vezmou roli urcité postavy
z ptibehu, nebo ¢innosti ptibéhem motivované. Déti pak plni rizné tkoly, fesi problémové
situace, experimentuji, u¢i se novou dovednost, a tim si upeviuji informace ziskané
poslechem textu. Nazornym ptikladem této prace byl postupy Ivany (viz kapitola Ptipad
paty), ptipadné Daniely (Ptipad druhy), které své ¢teni vzdy prokladala konkrétnimi tikoly.

Kladeni
otazek

Vysvétlovani Hry a Cinnosti
neznamych motivované

slov textem

Porozumeéni
textu

Schéma 34: jaké postupy ucitelé pouZivaji pri snaze rozvijet déti porozumeéni textu, ktery jim predcitaji.

Vyse uvedené zplsoby a jejich kombinace maji podle ucitelll vést k tomu, ze dité
porozumi textu a jeho hlavni mySlence. V pievazné vétSin€ se tedy zamétuji na doslovné
porozumeéni, které je feSeno vysvétlovanim neznamych slov a pokladdnim otdzek nizsi
kognitivni naro€nosti, tedy otdzek ovétujicich znalosti a fakta. Na hlubSi porozuméni
kontextu a kauzalité¢ sméfujici otazky oteviené, usudkové a hodnotici, jsou zafazovany
vyrazné¢ mén¢. Pozorovana hra a navazujici Cinnosti motivované textem také zlstavaly
v popisné roving, vedly k hlubSimu zapamatovani si faktli, déjovych epizod. Jak vSak mél
Adam mozZnost zjistit, déti si diky hfe dobie pamatovaly epizody, ale nevyvodily si zadné
kauzalni vztahy, takZe hlavni myslenka ptib&hu jim zlstala skryta. ,, Pri rozboru videa jsem
videl, Ze si i tuto epizodu pamatovaly jen proto, Ze jsem se ji venoval vice, spojil

Ji s pantomimou a pohybovou hrou, takze si ji deti zazily. “ (U1_R4 40)
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Pomér typu otazek polozenych uditeli v
souvislosti s predcitanim na pocatku setreni

m Otazky niZéi kognitivni naroénosti m Otazky vyssi kognitivni naroénosti

Graf 8: Pomér otazek poloZenych uditeli v souvislosti s pred¢itanim na pocatku Setfeni. Jsou zahrnuty
vysledky prvniho pred¢itani uciteld, které melo charakterizovat jejich praci, a kdy jejich postup nebyl ovlivnén
informacemi ze vzdélavaciho seminafe. Chybi udaje od Klary, jejiz styl byl kladeni otazek
byl diametralné odlisny a doslo by k vyznamnému zkresleni (Klara sama béhem jednoho ¢teni polozila vice
otazek vyssi kognitivni narocnosti nez zbyvajici ucitelé dohromady, konktrétné 57 ku 30 ostatnich). Otazky
nizs§i kognitivni naro¢nosti zahrnuji otazky zamétené na ovérovani znalosti (Co je to?) a miry zapamatovani
si faktl z pribéhu (Kdo udélal? Kam sel? Apod.). Otazky vyssi kognitivni naro¢nosti obsahuji otazky hodnotici

(napft. Co si o tom myslis?) a isudkové (napt. Proc¢ to udélal?)

Neni ¢teni jako cteni
Diky pestrému vzorku ucitelll zapojenych do Setfeni se ukazalo, Ze zdanlivé

jednoducha ¢innost, za kterou miiZze byt pred¢itani détem povaZovano, je v praxi realizovana
riznymi zpusoby. A také s riznymi reakcemi na strané déti. Kazdy z ucitelti do zpisobu
predc¢itani prenesl svou osobni zkuSenost a svilj vlastni vztah ke cteni. Na zakladé
pozorovanych situaci prvniho natd€eni, kdy mél ucitel knihu pfedcitat tak, jak je zvykly,
se ukazalo, Ze mezi UCastniky vykrystalizovaly tfi zakladni pfistupy. Nazvala jsem je podle
miry zapojeni ucitele, respektive podle role, kterou pfi predc¢itani zaujal.
Pojd’te, budeme si spolu cist

Tento typ piedcitani predstavovala Hana, Ivana a Klara. U¢itelky vstupovaly do role
Ctenait, ktefi se s pfibéhem seznamuji poprvé. Stavély se do stejné situace jako déti a knihu
oteviraly stim, Ze si pfibéh jdou snimi uzit a samy jsou zvédavé, co jim pfinese.

w7

Kniha v jejich pojeti byla né€im uZasnym, co stoji za prozkoumani, své nadSeni a zvédavost
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prendSely na déti. Z hlediska porozuméni nebylo kli¢ové, aby déti pochopily piesné to,
co ucitelky v textu videly. Klara sice méla stanoven cil, ¢eho chtéla u déti dosahnout,
ale byl to jeji cil, diivod volby dané knihy. Ivana to vyjadtila slovy: ,, Mélo by se v tom hledat
neco, cemu rozumim. Co nerozumim, nevadi, treba tomu porozumim za chvili, ale hleddam
v tom néco, cemu rozumim.“ (U5_RI1 _74). Jinymi slovy, nevadi, kdyz déti nepochopi hned
vSechno, neproniknou do hloubky textu, dilezité je, ze je néco oslovi, né¢emu rozumi a néco

s1 z pred¢itani odnesou.

Reakce déti byla na praci s textem, piibéhem, byla také identickd. Na Cteni se téSily,
byly zvédavé a zvidavé, béhem cteni s ucitelkami spontanné komunikovaly, byl na nich vidét
z4jem, napojeni na ucitelku. Druhotnym efektem tohoto zajmu byla absence ruSivych
okamzikt, déti nebylo béhem cCteni potieba kaznit. A to pfesto, Ze u Hany byly ve tfidé€ 1 déti
z cizojazycného prostiedi, pro které predCitani v Ceském jazyce je obtizné z diivodu malé
slovni zasoby, a v piipadé Klary pfitomnost i velmi malych déti, Cerstvé tfiletych.
Je nutné zminit, Ze ob¢ ucitelky zvolily pro ptfedcitani velmi dobie knihu, ktera umoznovala
vyuzivat ilustrace jako podpory porozuméni. RuSivé momenty byly ve tfidé Ivany,

ale to bylo zpiisobeno volbou doprovodnych aktivit.

Pfi tomto zptsobu predCitani je typickou reakci ucitele tzv. ,,aha prozitek®.
Byl pouzit ve chvili, kdy v ur¢ity moment ucitelka poklada détem otazku, kterad vSak neni
ur¢ena pouze jim, ale jako kdyby se ptala i ona sama a neznala na ni odpovéd.
Na navrh déti, jejich odpovéd’, pak reaguje slovy ,,Aha!*, ¢imz dava najevo, Ze déti ji svou
reakci a vysvétlenim pomohly pfibéhu rozumét. To opét v détech vyvolava dojem, Ze Cteni

je spolecnou zalezitosti déti 1 ucitelky, Ze si to uzivaji autenticky v daném case.

Pro ucitelky, zastdvajici tento styl, byl pfizna¢ny silny osobni vztah k cetbé&,
ke kniham, které milovaly, byt v Ivaniné ptipad¢ se jednalo o lasku ke knihdm jako
vytvarnému médiu. Druhym shodnym rysem byla napodoba zplsobu cteni, ktery jim
samotnym bylo pfedcitano a se kterym se vnitiné ztotoZnily, at’ jiz v détstvi (pfipad Hany),
nebo v priibéhu studia (ptipad Klary a Ivany). V ¢em se naopak ucitelky lisily, byla mira
védomé prace stextem z hlediska rozvoje porozuméni. Hana i Ivana pracovaly cisté
intuitivné a reagovaly na podnéty od déti, kdezto Klara se pfedem ptipravovala, promyslela
otazky, pracovala strategicky. Neni mozné z vysledkii Setfeni usuzovat, zda ucitelky
dosahovaly u déti shodnych ¢i rozdilnych vysledkli v mite, v jaké déti porozumély jadru
pred¢itaného ptibéhu. K ¢emu ale dochdzelo jednoznacné, bylo rozvijeni vztahu k cetbe.
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Zpusob, kdy jsme pfi ¢teni détem partnery a ¢teme si spolecné, umoznuje zazehéavat stejny
zajem, jaky mame my sami.

Pojd'te, budu vam Cist

Pfi tomto typu predcitani ucitel vystupoval v roli toho, kdo ptibéh jiz zna a kdo jej jde détem
zprostiedkovat. Nebyl tedy ve stejné pozici jako déti, ale byl jim nadfazen; on jiz védél,
ony ne. Tento pfistup méla Erika, a na zacatku Setfeni i Daniela, byt se poté vice blizila
prvnimu stylu. Kniha byla opét prezentovana jako néco zajimavého, ale preci jen reakce
uciteld byly vice ,,védouci®. Pfedstavovaly jakysi mezistupen mezi ,,aha reakci® u prvniho
zpusobu pied¢itani a reakei u nésledujiciho typu, ktery popisuji nize. Ucitelé détem kladli
otazky, pfijimali jejich odpovédi a potvrzovali je, ale nereagovali s takovou citlivosti
a empatii jako ucitelé v prvni skupin€. Mezi ulitelem a détmi zlstava tenkd hranice,
nedochazi k tak silnému propojeni, spolenému splynuti s textem, coz se projevuje
1 vyruSovanim na stran¢ déti. Jak Daniela, tak Erika se nepovazuji za vasnivé Ctenare.
Daniela si ¢te odborné knihy, Erika cte rada, ale jen v pfipad¢, ze ji vyjde Cas, ¢teni neni
u ni tak silnou potiebou, o jaké hovoii napt. Travnicek (2014). Podle mého nazoru se da
fict, Zze k predCitani détem pristupuji jakoby ,,z rozumu®. Je potieba to délat, je to pro déti
dobré, a proto jim predCitame. Obé& se také tadi k ucitelim, které jsem nazvala
minformované* (viz kap 5, Vybér vyzkumného vzorku). Pii své praci se snazi vyvazené
skloubit potfebu déti néco naucit a snahu respektovat je a vychdzet z jejich potieb a zajma.
Dokladuje to i vyjadieni Eriky: ,, Proste kdyz ucitelka cte, nebo matka, to je jedno, takze to
dité tomu musi rozumet, tak aby mu to vty hlavé, aby nad tim premyslel, co vlastne,
o Cem to je, ne aby to poslouchal jenom pasivné, [...] ale aby to bylo o tom, Ze o tom premysli

a Ze vi, zZe se po ném chce, co_mu ten dotycny ucitel chce rict.“ (U4 R1 39, zvyraznéno

autorkou). Rozdil mezi Erikou a Danielou byl ale v sile jejich motivace néco ve své praci
s knihou zlepsit. Daniela velmi usilovala o to, aby se posunula dal, snazila se aktivn¢ osvojit
praci se Ctendiskymi strategiemi, ucastnila se dalSiho vzd€lavéani, studovala materialy.
To vedlo k tomu, Ze béhem Setfeni ke zméné ve stylu pred¢itani skutecné doslo. A také se
ruku vruce stim zménil pfistup a Daniela se zacala vice bliZzit prvnimu zpisobu

,Pojd’'me, budeme si spolu ¢ist.*
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Pojd'te, budu vam Cist a vy davejte pozor, at to spravné pochopite
U tohoto typu predcitani je ucitel v roli autority, ktera ¢teni détem prezentuje jako jednu

z ¢innosti, které se v matei'ské skole vénuji, a kterou oni sami pojimaji spise jako prostiedek
vzdélavani nez jako Cinnost umoziujici spolecny zazitek. Po détech jsou pozadovany
spravné odpovédi na otazky, cili se primarné na vécnou spravnost, ucitel se s détmi nepousti
do zkoumani prozitkli postav ¢i zjiStovani nazorti a postoji déti, které v prib&hu cteni
k ptibéhu a jeho hrdinim zaujimaji. Odstup mezi uciteli a détmi je v tomto piipad¢ velmi
vyrazny, hierarchicky, toto ¢teni také byva doprovazeno nutnosti déti kaznit a usmérfiovat.
Spontaneita déti v reakci na Cetbu je mala, pii pozorovanich byla zifejmé na strané veétsi ¢asti
déti nuda a nezdjem (v jednom piipad€ i hromadné odchazely se vénovat jiné Cinnosti).
Tento pfistup reprezentovala ve vyzkumném vzorku Blanka, Jitka a zpocatku také Adam.
Tito ucitelé se shoduji v pojeti své préace, kdy jeji jadro vidi v nutnosti déti néco ucit, to vidi
jako svlij primarni ukol. Pii ¢teni tak podle mého nédzoru dominuje snaha dovést déti
ke spravnému pochopeni, text je vyuzivan védomé jako nastroj vzdelavani, prozitkova cast
je odsunuta do pozadi, neni akcentovana jako u prvniho pfistupu. Zajimavé je, Ze Blanka
se povazuje za vasnivou ¢tendiku a rada by u déti vztah ke ¢teni zazehla. Ucitelsky styl vSak
toto osobni zapaleni pro cteni piebiji. Adam naopak ¢te pouze z nudy, neni nikterak
vasnivym ¢tenafem. M¢l vSak velmi silnou motivaci sviij zptsob prace vylepsit, takze stejné
jako u Daniely u n¢j doslo k posunu nejen v oblasti vyuzivani Ctendiskych strategii,
ale 1 ve stylu predcitani, ktery byl na konci Setfeni vice zazitkovym a blizil se spiSe prvnimu

zpusobu.

Pojd’te, budeme si spolu cist Pojd’te, budu vam ¢ist Pojd’te, budu vam ¢ast a vy
davejte pozor, at’ to spravné

pochopite

Ucitel v roli posluchace

Ucitel klade prevaizne oteviené
otazky

Dité povzbuzovano k diskusi

Ucitel se snazi deti k porozumeéni
doveést.

Cilem spolecny prozitek

Diiraz na proces

Ucitel v roli predavajiciho

Ucitel klade oteviené i uzaviene

otazky
Dité povzbuzovano k odpovedim

Ucitel se snazi deéti k porozumeni
dovést, pripadné vysvetli.

Cilem, aby si déti ze cteni néco
odnesly.

Duiraz na vysledek

Utcitel v roli predavajiciho

Utcitel klade prevazené uzaviené

otazky.

Dité povzbuzovano ke spravaym
odpovedim

Ucitel detem vysvetluje.

Cilem, aby deti pochopily presné
to, co se ucitel snazi sdélit.

Diiraz na vysledek

Tab. 17: Porovnani riiznych pristupii k pred¢itani textu a jejich charakteristické znaky.

228




Na ¢teni nenfi nic téZkého, nebo je?
Béhem Setieni se ukazalo, ze pred¢itani détem v matetské Skole je béznou zélezitosti,

kterou vsichni zapojeni ve svych tfidach délali pravidelné. Prevazné se jednalo o denni
pred¢itani pied spanim. Nékdy to byl i jediny ¢as, kdy se détem cetlo, jako v pripadé Hany.
., Cteme jediné pred spanim.” (U3_R1_40). Pfed¢itani plnilo funkci ritualu spojeného
s organizaci dne, ktery tvofil pifechod od aktivni Cinnosti k odpoinku. Takové ritualy
jsou v predSkolnim véku velmi dilezité, protoze umoznuji ditéti orientovat se v Case,
predvidat, co bude nasledovat. Tim v ném posiluji pocit bezpeci. Navic se timto podporuje
vytvoteni ¢tenarského ritualu. Z hlediska rozvoje porozuméni pred¢itanému textu je ale cteni
pfed spanim malo, je tfeba je vyuzivat 1 v dalSich castech dne, zejména béhem fizené
¢innosti. V tomto ohledu na poc¢atku Setfeni détem béhem cetla ptiblizné€ polovina ucastnik,
konkrétné Adam, Blanka, Daniela, Jitka a Klara. Hana a Erika Cetli pouze pted spanim, Ivana
také, ale prib&hiim se vénovala v dramatické hie ,, Cteme pied spanim a vobéas, fekla bych
tak dvé knizky do roka, si takhle zahrajeme.” (U5 R1 _29). Po absolvovani dalSiho
vzdélavani c¢teni do vzdé€lavaciho programu zatazovali jiz vSichni. Piibéh se casto
stal motivaci pro tematicky celek, byl dramatizovan, vypravén. Kniha se tudiz stala béznou

soucasti dne v matefské sSkole.

Na druhou stranu ucitelé ve ¢teni vétSinou vidé€li jednoduchou ¢innost, na kterou neni
nutné se tolik pfipravovat, na rozdil od cinnosti rozvijejici jiné vzdélavaci oblasti,
kde je ptiprava nezbytna. Opacny nazor méla Jitka, kterd se na kazdé Cteni pfipravuje.
., Nejdriv si ten pribéh prectu, abych védéla primo, co tam bude, potom si tam naznacim,
kde jako pracovat treba s tim hlasem, tak ted uz se snazim, kdyz vim, zZe tam bude naka
postava néco rikat a za tim je zasSeptal, Ze to nereknu nahlas, ale Ze to prosté zaseptam,
aby to s tim sedelo. Takze si tam poznacim poznamky, kdy pridat na hlase, kdy ubrat,
kdy ten hlas trochu zmeénit, no a potom tam davam ty otazky k tem mistium, kde mi prijde,
Ze by tam mohly sedét, aby na to mohly déti odpovidat. No a vétsinou si to prectu dvakrat
trikrat, abysem si to zkusila. KdyZz mam doma tu moznost, tak si to prectu i nahlas.
(U7 _R1 _56). Divod této ptipravy, cviéného c¢teni piedem, spociva v tom, ze Jitka
si je védoma (a byla v tom utvrzovéna i béhem studii), Ze nema zvladnutou techniku
hlasitého ¢teni z hlediska ptednesu, prace s hlasem. Jelikoz sviij styl pfed¢itani povazuje
za svou slabinu, pocituje nutnost si pfedc¢itani nacvicit predem. U ostatnich ucitell typicka
pfiprava na pfed¢itani spocivala ve vybéru vhodné knihy, se kterou se ucitelé seznamili,

pokud pro né byla nova. Nepostupuji tak, ze by vzali nezndmou knihu a zacali Cist.
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Dale si ptipravili navazujici aktivity, které byly textem motivované. Tyto aktivity napliovaly
cile v jinych vzd&lavacich oblastech neZ v rozvoji étenaiské pregramotnosti. Slo o ¢innosti
rozvijejici predmatematické predstavy, aktivity z oblasti vytvarné, hudebni ¢i télesné
vychovy apod., jak objasnila Ivana: ,,Kdyz jdu cist, [ ...] musim to mit precteny, musim védet,
co jakoby bude, jak to asi je dlouhy, jak to bude trvat, kde se zastavovat, co jim ukazat,
no a vetsinou si k tomu pripravime cinnost. Hru, nebo ndkej ukol, nebo naky kresleni, prosté
neco este k tomu.”. (U5 R2 38). Vyjimku v tomto pfistupu ptedstavovala Klara,
ktera se 1 na predCitani pfipravovala strategicky, délala si v textu poznamky a ptedem
promyslela otazky, které bude détem klast. ,, To jako pripravuju, samozrejmeé, tu knizku si
procitam a béhem toho, jak jsem si doma tu knizku procitala, tak uz meé rovnou napadaly
otazky, ktery bych détem mohla pokladat, takZe jsem si je i zapisovala.” (U8 R3 20).
Zbyvajici ucitelé otazky kladli intuitivné, jak je v pribéhu predcitani napadaly. Diky tomu
mnohdy dochézelo k pferusovani v mistech, kde to nebylo tieba, k tfisténi textu, otazek bylo
ptili§ mnoho ¢i naopak malo, nebyly vhodné formulované. Ucitelé po absolvovani
vzdélavani a po seznameni se se ¢tenaiskymi strategiemi ptiznavali, ze bez ptipravy je velmi
tézké dokdzat polozit spravnou otazku ve spravnou chvili, nicméné takto systematicky

se zacali nasledn¢ piipravovat pouze Adam a Daniela.

Pro¢ ucitelé povazuji predCitani za relativné snadnou ¢innost, na kterou neni nutné
se cilené piipravovat, z Setieni nevyplyva, bylo by nutné se na to jich samotnych zeptat.
MozZnou odpovédi mlze byt to, Ze vétSinou maji dojem, ze déti v jejich tiidach jsou na tom
v oblasti ¢tenatské pregramotnosti dobie. CoZ je pro né zpétnou vazbou o tom, Ze jimi
zvoleny zpusob je spravny. Hana na ptiklad uvedla: , TakZe deéti, které mluvi Cesky,
si myslim, Ze dobry, zZe tu pohadku opravdu vnimaji, jsem si to viastné pred chvilkou viastné
vyzkousSela, tak si myslim, Ze tu pohddku vnimaji, a opravdu chtéji videt obrazky, néktery
jako si feknou o tu knizku potom, jo, jako, je to dobry.“ (U3 _R1_83) Soudi tak na zaklad¢
svého subjektivniho pocitu, nedrzi se zddnych kritérii, ktera by dlouhodobé u déti sledovala.
Adam uz byl pti hodnoceni tirovné porozuméni konkrétnéjsi, opiral se o dikazy v podobé
konkrétnich vystupl z ¢innosti. ,, Kdyz jsme méli studentku, tak ona si vymyslela, Ze musime
zachranit Jenicka a Marenku a dostali jsme dopis. A to bylo treba deset radek a bylo tam
psano, Ze na nas tam jedna holka jakoby, se kterou jsme tenkrat pracovali, Marinka,
e je na nds pysna a tak dale a takovy véci, ale Ze ted vyvstal problém. Ze jeZibaba drii

Jenicka a Marenku a Ze kdyz ziskame zlatej klic, tak je muzZeme vosvobodit.
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To byly tri hlavni informace, ktery vtom textu byly, obaleny do vseho moznyho.
A ta studentka se zeptala: ,, Tak co z toho textu je diilezity? “ A prvni tii véci, ktery ty deti
rekly, byly presné tydle ty. To znamend, ze se perfektné orientuji v textu a doukazou odlisit
podstatny od nepodstatnyho. To, Ze je na ndas Marinka hrda, je sice hezky, ale je to uplné
Jjedno. Pro tu budoucnost, ze dostaneme tedka nejaky ukol, to nema naprosto zZadnej viiv.
Ale ze potrebujeme tedka ten klic, Ze je Jenicek a Marenka drzenej a Ze je potiebujeme
svobodit, to jsou ty tri zakladni véci. “ (U1 _R1_54) Adam také jako jediny z ti¢astnikii volal
po nastroji, ktery by mu pomohl orientovat se v tom, co a kdy by déti v oblasti ¢tenatskeé
pregramotnosti mély ¢i1 mohly zvladat. Dal$i zapojeni ucitelé uspéSnost své prace hodnoti
podle toho, zda déti maji o pfedCitani zajem a zda si pamatujyi, o ¢em piibéh byl.
Jelikoz vSak Cteni byva doprovazeno navazujicimi hernimi aktivitami, je otazka, do jaké
miry déti opravdu bavi ¢teni jako takové a do jaké miry jej maji spojené s vidinou nasledné
hry. Také schopnost ptibeh prevypravét jesté neznamena, ze dité skutecné pochopilo hlavni
mysSlenku, jak napf. zjistil Adam v pribéhu svého akéniho vyzkumu (viz Ptipad prvni).
Ivana miru UspéSnosti rozvoje Ctenaiské pregramotnosti u déti hodnotila podle toho,
jak se déti chovaji ke knizkam. , Maji radi knizky. Maji. Hezky se o né staraji,
umi uz i listovat, opravujou je, lepi, maji. To jo. To je musim pochvalit.“ (U5 R1 106).
Chovani déti ke kniham bych chapala urcité jako jeden z moznych ukazatelti, ale sdm o sobé
nevypovida o mife porozuméni ptibéhtim, kdyz se détem ¢te. Na druhou stranu na otazku,
do jaké miry podle ni déti ve tiid€ rozumi predcitanému, odpovédéla. , Myslim si, Ze tak
mensi cast je na to lip a vétsi cast je na tom hiiv, protoze se nemiizou soustiedit. Jsou takovi
tékanct. Ze jsou to chytry hlavy, ktery by to mohly krdsné v tom si najit, ale nemaji vnitini
potrebu.” (U5 _R1 _102). To ovSem znamend, Ze v jedné podstatné slozce cCtenaiské
pregramotnosti se ve tfid¢ nedafi dosahovat optimalnich vysledkt, a proto by bylo vhodné,

aby ucitel revidoval sviij ptistup a hledal moZznosti pro zlepSeni.

Za ideélni povazuji, kdyby ucitelé méli moznost sledovat n¢jaké objektivni kritéria,
ktera by jim poskytla lepS§i zpétnou vazbu, zda zplsob, jakym détem predcitaji,

je adekvatni sledovanému cili, tedy rozvoji porozuméni a vztahu ke ¢teni.
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Hlavneé si ¢teni uzit, aneb absence konkrétnich cilii
Dalsi oblasti, kterd vykazuje rezervy pro zlepSeni prace s literdrnimi texty

v matei'skych skolach, je oblast prace s cili. Béhem Setieni se ukazalo, ze ucitelé matetskych
Skol maji obtize pfi formulaci cili a jejich sledovani (srovnej Syslova et al., 2019).
Dotazovani ucitelé¢ vzdélavaci cile v oblasti ¢tenafské pregramotnosti formulovali vagné
(vztah ke knize, rozvoj ¢tenafské pregramotnosti — ptiklady). Pii odpovédi na otdzku,
jaké sledovali pti pied¢itani cile, Casto uvadeli cile z dalSich vzdélavacich oblasti ,vztahujici
se k navazujicim aktivitdm. ,,No my vidycky, kdyz mame néjaky plan, tak podle toho
vybirame knihu, knizky. Takze kdyz tam tedka mame takové to seznamovani,
protoze je hodné déti malinkejch, téch triletejch, tak tam mame seznamovani s pravidly.
(U4 _R1_77). Ptipadné, jako Blanka, odpovidali neurcité: ,,Ja vzdycky mam cil, jak to bude
krasny.“ (U6_R1 40). Daniela si pii pred¢itani cile klade, ale jejich formulace je v podobé
¢innosti. ,, Kdyz jsme treba hledali v téch knihach, konkrétné ty obrazky, tak jsem tireba
chtéla, aby kazdeé dité naslo alespon tri obrazky “ (U2_R1_85).

Naprosto se ztotoziuji s ptredstavou zapojenych uciteli, ze klicovym pro vznik
vztahu ke Cteni je prozitek ditéte pii pred¢itani. Moznost ponofit se do ptibehu, prozit si jej,
nechat pracovat predstavivost a fantazii, dovolit mu, aby se m¢ vnitin¢ dotkl. Na druhou
stranu je pro mnoho déti tézké tuto zkusSenost udélat, protoze jim chybi zkuSenosti, pfipadné
potiebné znalosti a dovednosti. Z tohoto divodu je pomoc dospé€lého, rodice ¢i ucitele,
nezbytna. Ucitel¢ ji intuitivné poskytuji, kladou otazky, pracuji s hlasem, vyuzivaji ilustrace.
Ale pii ¢teni v rAmci Fizené innosti si nestanovuji cile, které cht&ji sledovat. CSI piitom
na zaklad¢ svého dotazovani béhem inspekcnich navstév v matetskych Skolach udava,
ze ucitelé matetskych Skol si stanovuji cile kognitivni (86 %), dovednostni (94,9 %)
1 afektivni (66,3 %). V tomto kontextu se zda, Ze ucitelé scili obecné pracuji.
Problém vsak vidim v tom, Ze tyto cile ucitelé deklaruji az na zaklad¢ realizované ¢innosti,
kdy jsou dotazovani, jaké cile sledovali. Nicméné skutecnost, Ze ucitel dokaze u Cinnosti
rozpoznat cil, k jakému by mohla sméfovat, jesté¢ neznamenad, Ze tuto ¢innost s timto cilem
skutecné realizoval. Ackoli je tento tzv. vstficny pfistup, kdy klicova je cinnost
a na ni je nasledné€ navazan cil, jednou z moZnosti ucitele pfi ptipravé vzdélavaci nabidky,
neni vzdy vhodny. Jeho nedostatkem je nahodilost a nesystemati¢nost (Smelovéa & Prasilova,
2018; Svobodova et al., 2010). Ztotoziiuji se s ndzorem, ze predskolni vzdélavani by mélo
byt postaveno na cileném rozvoji ditéte, disledné vazdno na jeho zdjmy a potieby

(Syslova et al., 2019). Cile by tedy nem¢ly byt stanovovany pievazné nahodile,
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pfipadné automaticky pfebirdny napt. ze Skolniho kurikula, ale mély by byt formulovany
v kontextu situace ditéte. V tomto pripad¢ tedy névrh ¢innosti nasleduje po formulaci cila.
Pii rozvoji Ctenafské pregramotnosti by to znamenalo, ze ucitel dokaze diagnostikovat
uroven rozvoje ditéte v jednotlivych oblastech ¢tenarskych dovednosti ¢i slozkach ¢tenarské
gramotnosti a na zaklad¢ svych zjisténi si i pro predc¢itani stanovuje cil, ktery sleduje,
napf. rozvoj dovednosti predvidat na zakladé obrazku. Setieni viak ukazalo, Ze v praxi tomu

tak neni. Ucitel¢ tedy détem ctou, ale nejsou st jisti, s jakymi vysledky na strané déti.

Nepromyslenost a nestanovovani si konkrétnich cilti se projevilo i ve zpusobu,
jakym ucitelé déti k etbé motivovali a jak jej uzavirali. Ani jeden z ucitelti cilené nevyuzival
model tfifazového wuceni, pribéh vlastniho c¢teni probihal také nahodile.
Vzdy se ucitelé snaZzili déti pied ¢tenim motivovat. PouZivali k tomu pfedstaveni knihy,
jejiho autora, ilustraci, pfipomenuti predchoziho ptibéhu. Po vlastnim c¢teni se ale k textu
vétsSinou nevraceli, Ci jej jen sami kratce struéné shrnuli, dodali jakousi pomyslnou tecku.
Ani vjednom pfipadé nebyla zaznamenana diskuse s détmi o mySlence piibéhu,
jejich prozitcich, nazorech, jejich hodnoceni. Mozné vysvétleni nabizi Adamtv komentaf.:
,Asi to je diilezity, ale moc to neumim.” (Ul _R4 66). Ucitelim mize chybét odborna
pruprava, ale také muze byt tento pfistup dusledkem piedstavy, ze porozuméni vznika
»samo“. Tim, Ze ucitel ditéti Cte, splni svlij dil prace a zbytek uz je na ditéti.
Pokud by to tak bylo, ukazovalo by to na nepochopeni potieby poskytnuti opory ditéti pred,
béhem 1 po predcitani. Zatimco motivace je vnimana jako diilezitd a je pouzivana pii kazdé
vychovné-vzdélavaci Cinnosti, nutnost reflektovat, hodnotit pravé ukoncenou ¢innost byva

véci okrajovou, pripadné obcasnou, nikoli pravidlem.

Na velikosti zdleZi, aneb jak si kdo sedne, tak...
Béhem Setfeni se ukazalo, Ze jednim z dulezitych faktord uspésnosti pred¢itani détem

v mateiské Skole je organizace samotného Cteni, nejen z hlediska casového, kdy détem
¢teme, ale 1 z hlediska prostorového. ZjednoduSené feceno, v jakém prostorovém usporadani
se déti a ucitel nachdzeji, v jakém jsou postaveni. Velmi dobfe to bylo vidét na piikladu
Hany, ktera pfi ivodnim ¢teni méla déti velmi blizko sebe, kdeZto pfi ¢tvrtém byly déti volné
po prostoru tfidy, od Hany ve vétsi vzdalenosti. A =zatimco pii prvnim cteni
Ji,,visely na rtech® a pfib&h poslouchaly se zajmem, pti druhém ¢teni nedavaly pozor, nudily
se a n¢které 1 vyruSovaly. Hana pfitom Cetla stejnou knihu a velmi podobnému poctu déti

(viz kapitola Ptipad tieti). Rozdil kromé uspotadani déti byl také v Cetnosti otdzek,

233



které Hana détem kladla. V prvnim piipadé Cteni prerusovala casto, v druhém piipadé
po precteni delSich souvislych textii. Nicméné blizké uspotadani se objevilo u vSech ucitelt,
u kterych dochdzelo ke spontannimu zapojeni déti, byly vedeny dialogy mezi ucitelem
a détmi a byl na prvni pohled zfejmy zdjem déti o piredéitani (pripad Klary, Adama, Daniely
a Eriky). Naopak v ptipad¢, kdy déti o ¢teny text az na nékolik jedincli zajem neprojevovaly,
vzdy sedely v kruhu, vrelativné velké vzdalenosti od ucitelky (Blanka, Jitka).
V ptipadé¢ Jitky se dokonce déti poté, co vetsi cast déti v prubéhu pred¢itani z divodu svého
nezajmu odesla, zbylé déti se instinktivné piiblizovaly k Jitce, aZ sed€ly pfimo u ni.
V tu chvili zacalo dochazet k dialogu a jejich spontdnnimu zapojovani se do diskuse.
Vzéajemna blizkost predcCitajiciho a déti zlepSuje kvalitu zapojeni déti, prodluzuje se jejich
mira soustfedéni. Pfisuzuji to tomu, Ze na blizsi vzdalenost je snazsi udrzovat ocni kontakt,
vedeni dialogu je ptirozené;si, déti Iépe vidi na ilustrace a také vzajemna blizkost podporuje
emoc¢ni prozivani a pocit vzdjemnosti. Dochazi tak ke sdilenému prozitku predcitani
jako spolecné ¢innosti, ne ¢innosti, kterou provozuje ucitel pro déti. Jestli ucitel sedi s détmi
na zemi, nebo na né¢jakém vyvyseném misté (zZidle, kieslo), pak roli nehralo. Zapojeni ucitelé
vyuzivali obou zplisobt a na vysledek to vliv nemélo, pokud mohly byt déti blizko, v houfu,
¢i malém krouzku blizko sebe i ucitele. Z tohoto hlediska by bylo ideéalni pred¢itat menSimu
poctu déti, aby pravdu mohly profitovat z citového pouta, které k osob¢ ucitele maji.
Bohuzel vzhledem k poctu déti ve tfidach materskych skol, pokud ma ¢teni obohatit celou
ttidu a byt napt. vychodiskem pro dalsi vzdélavaci ¢innosti, to mozné neni. Dobrou zpravou

je, ze 1 ve velkych poctech déti (jako mél Adam, Daniela ¢i Klara) je mozné vhodnou
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organizaci uspofadani sezeni v détech pocit blizkosti, soundlezitosti a propojeni

s predcitajicim navodit.

Jak tedy ucitelé matefskych skol rozvijeji u déti porozuméni predcitanému textu:
ucitelé chdpou, Ze je dilezZité, aby déti textu rozumély, a proto se snaZi jim vysvétlovat
nezndmd slova Ci obtizné pasdZe textu, poklddaji jim otdzky a zdZitky z Cetby upevnuji
pomoci dramatické hry Ci riznych aktivit. PfestoZe zminuji, Ze je dileZité détem kldst
otdzky, které je povedou k prfemysleni nad textem, v praxi vyznamné vice pouZivaji
otdzky zamérené na znalosti, fakta a doslovné porozuméni. Jednou z pricin mizZe byt
skutecnost, Ze ucitelé predcitani détem nevnimaji jako ndrocnou c¢innost, na kterou je
trfeba se dobre pripravit, a tudiz otdzky détem poklddaji spontdnné, jak je napadaji
v pribéhu predcitani. Pri predcitani sleduji vétsinou obecné cile, pripadné cile z jinych
vzdéldvacich oblasti, které napliuji pomoci aktivit navazujicich na Cteni. Zdroven
nepouZivaji Zadné indikdtory, kterymi by u déti objektivné posoudili hloubku porozuméni
textu. Prfi samotném predcitani se projevily tfi riizné mozZné pristupy, které
charakterizuje odlisnd role ucitele pri Cetbé a zamér, s jakym je détem cteno. Objevuji se
rizné organizacni formy, které také ovliviiuji miru soustfedéni na poslech a aktivni
zapojeni déti do poslechu. Ucitelé pracuji s motivaci pred ctenim, v priibéhu cteni se
snaZi déti aktivizovat, po Cteni vsak casto nedochdzi k Zadné reflexi, shrnuti pribéhu.

11.2. Jaké sloZky ctenai'ské pregramotnosti ucitelé matei'skych skol védomé u
déti podporuji a rozvijeji?

Pti hledani odpovédi na tuto otazku, kdy byly porovnavany jednotlivé vyroky ucitelt
a analyzy zdznamu jejich préce, se ukazalo, Ze v praxi je rozdil mezi tim, co dé€laji pro rozvoj
Ctenafské pregramotnosti, a co povazuji za rozvoj Ctenairské pregramotnosti - to jsou dvé
méli byt schopni veskeré své vychovné — vzdélavaci piisobeni teoreticky ukotvit, objasnit

své postupy a pracovat na zékladé védomych a promyslenych kroki.

Ctendi'skd pregramotnost, véc tajemnd
Klara jako jedind ze zapojenych uciteli dokézala definovat pojem Ctenaiské

pregramotnosti. Uvedla, Ze ,, je fo obdobi, ktery predchdazi ¢teni a psani a vlastné se to rozviji
pravé u téch predskolnich déti a jsou to vlastné urcity dovednosti, ktery by déti mély mit
k tomu, aby byly schopny cist a psat. [...] Patii tam 7ec, mluveni, vyjadiovani,
aktivni naslouchani, riizny metody, jak k tomu ty dovednosti rozvijet, jemnda motorika,

aby byla rozvinuta, aby ty deti dokazaly psat, rozvoj mysleni, aby deti nad tim dokdzaly
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premyslet, co ten text obsahuje, o cem ten pribéh je, aby dokdzaly treba predvidat konec
pribéhu a usuzovat.” (U8 R1 _16). V této jeji definici se neobjevuje vztah ke cteni,
ktery ale Klara akcentovala jako sviij osobni cil, ¢eho by chtéla u déti dosahnout.
., Chtela bych, aby mély v této oblasti vztah ke cteni a psani, aby mély chut se v tomhle
vzdelavat, aby mely chut’ néco precist, o to mi jde, aby védely, ze tim ¢tenim miizou ziskat
néejakou informaci, ktera je pro né dobrd, kterou se chteji dozvedet a diky tomu cteni
se ji dozvi. To psani taky, aby o to mély zajem, aby védely, Ze tim psanim muZou nékomu
udeélat radost, nebo i samy sobé, cokoliv je napadne, Ze si miiZou zapsat. Aby k tomu mély
pozitivni vztah. “ (U8 _R1 29). Kléara kratce pred zaCatkem Setfeni dokoncila vysokoskolské
studium, jehoz soucasti dle jejich slov byla kvalitni pfiprava na rozvoj Ctenaiskeé
pregramotnosti, ,,protoze tam jsme méli opravdu dobrou pani profesorku Lietavcovou
a ta se opravdu snazila, abychom méli prehled o kvalitnich knizkach a textech pro ten
predskolni vek, a i ndam ukazovala, jak s témi knizkami pracovat.” (U8 R1 39).
Jeji prace 1 teoretické znalosti dokazuji, Ze se nemyli a na podporu rozvoje Ctenarské

pregramotnosti v matefské Skole byla v ramci své profesni ptipravy dobie vybavena.

Podobné¢ jako Klara hovotil 1 Adam, kdyz tekl, ,,Ze fo je vedeni...no...treba vedeni
deti k tomu, aby byly schopny porozumét jakeémukoliv textu, co se pred né dostane,
a vime to dneska, Ze clovek ma smlouvu a podepise a viastné nevi, co podepsal, pak taky
treba to, abych si ja sam chtél precist néco jenom proto, Ze mne to bavi, anebo proto,
Ze chci ziskat néjaky znalosti. Jo, treba, nesmysl, chci védet, kdo zaloZil Inckou 7isi, najednou
dostanu ten ndpad, tak si najdu na internetu, kdy to bylo, kde to bylo a takhle podobné.
Kdybych nemél ty zmalosti a ty schopnosti, tak nic takovyho prece udélat nemiizu.
Takze to je pro mne ctenarska gramotnost.” (Ul _R1 35) Svymi slovy de facto vyzdvihl
oblast dovednosti pro Cteni i psani, porozuméni, vztah ke ¢teni a praktické vyuzivani textl
k osobnimu uzitku. Zadny dal§i zapojeny ucastnik nedokdzal pojem &tenatska
pregramotnost takto vymezit ¢i bliZze popsat. VSichni se shodli na vyznamu vztahu ke ¢tent,
vedeni lasce ke knihdm a k pochopeni, Ze knihy jsou dileZitym zdrojem poznani.
Jejich vyroky shrnuje Daniela. ,, Tak otdzka je, co si predstavuju uplné pod ctendrskou
gramotnosti. Jestli je to clovek, ktery neumi vitbec cist, nebo je to clovek, co neumi pracovat
s knihou, s informacemi... Ja myslim, Ze je na tom hur, hur se uci, vaimd, soustredi, prosté

Jjazyk, cokoliv. Mysleni, myslim si, Ze to hodné ovlivni, no.” (U2_R1_49).
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Nékolik uciteltl zminovalo nékteré ze ctendiskych dovednosti. Napt. Ivana uvadéla
aktivity souvisejici s ptipravou na psani (,, Se jménem, ted si hrajeme se jménem a viceméné
i v knizkach hledame, teda ted, v tuhle chvili, pocatecni pismenko svyho jména, protoze
mame ty velky déti, rozstithavame pismenka, skladame je do puzzliki.” (U5 R1 _84).),
Adam zase déjovou posloupnost (,, 4 jinak je to prace s obrdazkama typu, Ze, ja nevim, cetlo
se néco a oni museji seradit ty obrdzky podle déje, jak to bylo” (Ul Rl 48).)
VétSina vSak dalSi oblasti nezminovala, a to ani v odpovédi na dotaz, jaké dalsi aktivity
vramci rozvoje pregramotnosti s détmi délaji. Vystihuje to Adamovo prohlaseni:
A jinak si neuvédomuju, Ze néco dalsiho jeste. A pokud jo, tak to nevim.” (Ul _R1 48).
Pti analyzach zaznamii o vychovné — vzdélavaci Cinnosti se ale ukéazalo, Ze ucitelé zatazuji
pestrou Skalu ¢innosti spadajicich do oblasti ¢tenafské pregramotnosti, jako napt. rozvoj
grafomotoriky, fonematického sluchu ¢i vymysleni a vypravéni ptibéhd. Zda si uvédomuyi,
7e 1 tyto ¢innosti, béZn€ v matetskych Skolach realizované (napt. grafomotorické cviceni),
spadaji do oblasti ¢tenaifské pregramotnosti, je otazkou. Na jednu stranu je pozitivni,
ze vzdelavani neprobiha v izolovanych oblastech a ucitelé jednotlivé ¢innosti ,,neskatulku;ji‘
ve smyslu diive chapanych tzv. vychov, ale je skute¢né uplatiiovan integrovany piistup.
Na druhou stranu ale pro hodnoceni efektivity vlastni prace ucitel potiebuje 1 teoretické

znalosti oborové, védét nejen, co s détmi d¢la, ale také jak spravné to délat a pro€ to délat.
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p Implicitni

Explicitni

v T

Usudkové l Hodnotici

Schéma 35: Jaké slozky ¢tenai'ské gramotnosti ucitelé rozvijeji a jaké postupy k tomu pouzivaji. Zelené
jsou oznaceny slozky Ctenaiské gramotnosti, které jsou definovany v kap. 2.6. s tim, ze oblast Doslovné
porozuméni a Vysuzovani byly zde pro vétsi piehlednost slouceny pod slozku Porozuméni textu. Jednotlivé
barvy pak odlisuji konkrétni ¢innosti ¢i metody pouzivané pro rozvoj dané oblasti. Pferusovana linie je pouzita
pro cinnosti, které ucitelé v rozhovorech neuvadéli, ale vyskytovali se v zdznamech v Ttidnich knihach.
U slozky Aplikace nejsou uvedeny konkrétni ¢innosti, nebot’ jiz z podstaty charakteru této slozky jde o rizné

praktické vyuziti znalosti a dovednosti ziskanych poslechem ¢teného textu.
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Klara Hana Erika Blanka Adam | Daniela | Ivana Jitka
Slozky ctenarské Porozuméni textu + + + + + + + +
gramotnosti, které Pfiprava na psani + + + + + +
ucitelé védomé rozvijeji |Vztah ke ¢teni + + + + + + + +
Metakognice

Sdileni

Aplikace

Cinnosti uvadéné Prace se symboly

v "TFidni knize" Grafomotoricka cvi¢eni
Rytmizace, prace s fikadly
Dramatizace

Vypravéni, vymysleni pfibéhu
RozliSovani hlasek

Cetba textu

Rozvoj porozuméni Rozvoj slovni zdsoby

probiha pomoci Vysvétlovani

Nedokoncené véty
Dramatizace + + +
Déjova posloupnost
Otézky-implicitni + + + + + +
Otazky explicitni + +

+ |+ |+ |+ |+
++ |+ |+ |+ |+ ]+

+ |+ |+ |+ |+ |+ |+ ]+
+ |+ |+ |+ |+ |+ |+

+ [+ [+ [+ ]+ |+ ]+

+ |+

+ |+ |+ |+ |+ ]+ ]|+ ]+

+ |+ |+ |+ |+

Tab.18: Porovnani piistupii a vyuZivani konkrétnich metod jednotlivymi uditeli. Udaje vyplynuly
z jednotlivych rozhovort, odrazeji tedy to, co ucitelé védomé delaji a také pfitazuji k oblasti Ctenaiské
pregramotnosti. Oddil ,,Cinnosti uvadéné v t¥idni knize* naopak ukazuje to, co za &innosti se ve tiidé skuteéné

béhem skolniho roku realizovalo, pfestoze to uéitelé v rozhovorech nezminovali.

Problém t€zké uchopitelnosti pojmu Ctenaiskd pregramotnost dle mého nédzoru
souvisi s vymezenim Ctendiské pregramotnosti v RVP PV, respektive s absenci tohoto
vymezeni. Ucitelé se soustfedi na slozky, které jsou vyslovné zminény (viz kapitola 2.5),
ostatni si se Ctenarskou pregramotnosti spojuji jen obtizn¢. VéEtsSina uciteli také vyjadiila
svlj nazor, ze jim vrozvoji cCtenaiské pregramotnosti RVP PV nijak nepomaha,
protoze v ném nevidi, co by méli délat. Adam shrnul svou pfedstavu, co by mélo v RVP PV
byt, nasledovné: ,, Podle mé v ervépécku to neni nijak podloZeny, ctenarska gramotnost.
Nebo, je tak néjak natukla, parkrat sem tam, ale neni tam nic ucelenyho, Ze by clovek mohl
Fict ,fajn, tak ted to muzu vzit a pouzit a deti dotdhnu na tudlectu uroven*,
kterd zase by tam musela byt napsand. Ze dité je, ja nevim, schopny porozumét sledu obrdzkii
a seradit je treba do déje, nic takovyho tam neni.” (Ul _R1 46) Vyjimkou byla Erika,
kterd uvedla, ze s RVP PV pracuje, konkrétné s ¢asti popisujici vhodnou vzdélavaci nabidku,

kterou ugitel détem predklada. ,, Cloveék si to viastné uvédomi, kdyz to vidi jako napsany jesté

od nekoho jinyho. A v téch oblastech si to tam miizu jakoby najit. “(U4_R1 31).

Absence jasného vymezeni ¢i akcentace vyznamu rozvoje gramotnosti
v pfedSkolnim véku v RVP PV vede ktomu, Ze ucitelé leckdy tapou, jak vyznamna

je to oblast pro uspésné vzdélavani a zaclenéni do zivota spolecnosti. Ivana uvedla:
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co budou jakoby délat, ale ani nevim, na jakou pricku, kam bych to postavila. “ (U5_R1 53).
Ucitel¢ se tak vnahledu na dilezitost ctenafské gramotnosti pohybuji na Skale
od ,je to to nejdulezitéjsi, protoze je zakladem veskeré mezilidské komunikace
(U3 RI1 31) az po ,je to dualezité, ale nemuselo by se o ni tolik mluvit®”
., Ja si myslim, ze je propirana hlavné kviili tomu, Ze rodice se tem détem v tomhle ohledu
nevenujou, jinak si myslim, ze by se to nemuselo tak jako medializovat.* (U4 R1 21).
Tato neukotvenost mize vést k nesystematické ¢i necilené piipravé vzdélavaci nabidky.
Bylo by také zajimavé analyzovat zdznamy v tfidnich knihdch z hlediska kvantitativniho
a porovnat, jak velky prostor je vénovan rozvoji jednotlivych gramotnosti a jak si mezi
realizovanymi vzdélavacimi ¢innostmi stoji rozvoj té ¢tenarské z hlediska miry pozornosti,

kterd je ji vénovana.

Absence definice Ctenaiské pregramotnosti v RVP PV ma jesté jeden disledek,
kterym jsou rozdilné piedstavy ucitell, co by mélo dité v oblasti Ctenarské pregramotnosti
zvladat na konci predskolniho obdobi. Nékteii, jako tfeba Daniela, usiluji o to, aby dité
pii ptfechodu z matetské skoly rozumélo predcitanému textu, mélo ¢teni rado a disponovalo
také predCtenarskymi dovednostmi potiebnymi pro wuceni se Cteni a psani.
LAz pujdou do Skoly. Aby umély vnimat ten text. Prosté s kterym pracujes,
at uz je to pohdadka, nebo cokoliv. Aby mu rozumély a vzpomnély si na néj, treba.
Druhej, treti den, abychom se k tomu mohli vracet, aby ho dokazaly vypravet. Tak, co jeste?
Taky néjakou praci s pismenem, aby umély, treba tvar pismena, aby je to zajimalo,
co je to za pismeno, aby si samy rekly. “ (U2_R1 _53). Jiny, jako napt. Erika ¢i Hana, spatiuji
cile v oblasti komunikaéni. ,,Aby se umély vyjadrovat treba nad urcityma obrdzkama,
aby dokazaly Fict, co potrebujou. “ (U4 _R1 25). Pro Klaru je pak stéZejni vybudovani vztahu
ke ¢teni a vytvoreni motivace pro osvojovani si techniky ¢teni a psani, orientuje se tedy vice
na slozku postojovou a hodnotovou, neakcentuje rozvoj potiebnych dovednosti.
., Chtéla bych, aby mély v této oblasti vztah ke cteni a psani, aby mély chut se v tomhle
vzdelavat, aby mely chut’ néco precist, o to mi jde, aby vedély, zZe tim ctenim miizou ziskat
néjakou informaci, ktera je pro né dobrd, kterou se chtéji dozvedet a diky tomu cteni
se ji dozvi. To psani taky, aby o to mély zajem, aby vedely, Ze tim psanim muzZou nékomu
udelat radost, nebo i samy sobe, cokoliv je napadne, Ze si miizou zapsat. Aby k tomu mély

pozitivni vztah.“ (U§_R1 _29). Rozdilnad predstava, k ¢emu by chtél ucitel déti dovést,
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se odrazi jak v pripravé vzdélavaci nabidky, ve sledovanych cilech i v hodnoceni miry jejich
naplnéni. Muze tak dochazet k tomu, ze déti pii vstupu do zdkladni Skoly mohou nékteré

dilezité dovednosti, na kterych potfebuje primarni vzdélavani stavét, postradat.

Z téchto divoda by bylo vice nez zaddouci, aby ucitelé méli k dispozici evaluacni
nastroj pro hodnoceni urovné rozvoje Ctenairské pregramotnosti a ktery by jim zaroven
pomahal v orientaci, co a kdy s détmi v matefské Skole v oblasti rozvoje budouciho
Ctenarstvi podporovat. To je de facto Adamuv pozadavek, plynouci z jeho kritiky RVP PV,

jak bylo zminéno vyse.

Kromé toho by bylo vhodné posilit spoluprace se zdkladnimi Skolami, ¢i v ramci
profesni pripravy ucitelti zatadit také problematiku vyuky ¢teni a psani v prvnich tfidach
zékladnich Skol. Hana uvedla: ,, Tak kdyby ta pani ucitelka prisia a ukazala jim, co tam mad,
nez piijdou do Skoly, co tam ma vSechno, jak je uci cist a opravdu jako z ty pozice ucitelky
ze zakladni skoly. Protoze to je takovy, my jsme se ucili po slabikach, to je pravda,
ted’ se uci po hlaskdach nékde, ja nevim ani tady, jak se uci cist, to bychom potiebovali védet,
abychom mohli s téma detma pracovat, miizeme je na néco pripravit a tam to bude jinak. *
(U3_R1 91) Ucitelé v predskolnich zafizenich mnohdy nemaji piesnou predstavu,
jaké naroky budou na déti po prechodu do prvnich tfid kladeny. A tedy ani nevi,

jaké dovednosti budou potiebovat.

Optimisté a pesimisté, aneb o roli materské skoly
S chapanim ctendiské pregramotnosti souvisi postoj uciteld k roli matetské Skoly,

kterou by méla pii rozvoji Ctendiské pregramotnosti zastdvat. Dotazovani ucitelé
byli v jednot€ ve smyslu, ze nutny je zdklad poloZeny z rodiny, v tomto nazoru se shodovali.
V mife zodpovédnosti se jiz mezi nimi objevovaly nazorové nuance.
Nékteti, napt. Adam ¢i Blanka, zastavali nazor, Ze tam, kde neni dobry zéklad z rodiny,
matetskd Skola nic nezmuize. ,,Jsou tam déti, kterejm doma nikdo necte, se kterejma
se nemluvi, se kterejma se neresi nic, takze tam neni v podstaté na cem stavet.“ (U1_R1_56).
Na opacném polu stal ndzor Hany, kterd vzdélavani v matetské Skole vnimala jako doplnék
v situaci, kdy ma dit€ z rodiny podminky nedostatecné. ,,Ja si myslim, Ze jo. ProtoZe kolikrat
se tady poprvy setkaji s knizkou. [...]. Miizeme jim tady pomoc.* (U3_R1 _47). Mezi t€émito
polarizujicimi postoji stdlo stanovisko, ze tispéch je mozny, pokud matetské skola a rodice

241



budou spolupracovat, pfiCemz matetskd Skola muze plnit funkci osvétovou a rodice
pozitivné¢ ovliviiovat. Tento nazor zastdvala Daniela. ,,Jd myslim, Ze hodné, no.
Nemyslim si, ze jako stoprocent ovlivni, ale myslim si, Ze kdyz ty déti pravidelné, Ze se nauci
to mit radi, Ze to budou vyzadovat i doma. Ze kdyz tu vazbu to dité k rodici ma, Ze ho zlomi
o tu pohddku. A oni mu ji prectou. Aspon treba jednou tydné. Myslim si, Ze ucitelé to miizou

hodné ovlivnit, [...], Ze kdyz se to propoji s tou rodinou, tak by to mohlo. “ (U2 _R1 _57).

Postoj, do jaké miry se ucitel citi zodpovédny za vzdélavaci vysledky déti, mize
ovlivnit jeho pfistup. Ocekéavani, Ze Skola pouze stavi na polozenych zékladech,
by mohlo byt zavadéjici. De facto by se tim rezignovalo na snahu dosdhnout dobrych
vysledki u vSech déti. Pokud se déti neposouvaji, nezlepSuji, nehledd se pfiCina
ve zpusobech prace, ale konstatuje se, ze vic se ned4 délat, protoZe rodice zanedbali svou
roli. Pokud vSak jako ucitel svou roli vnimam jako vyznamnou (¢i dokonce vyznamnéjsi)
1 u téch déti, které nemaji doma optimalni podminky, mou snahou bude hledat cesty,
jak praveé u téchto déti dosdhnout nejvétSich posuni. Nejde pfitom o snahu vyrovnat
vysledky, ale vyrovnat Sance déti. Takové piesvédCeni se mize odrazit i ve snaze budovat
skute¢né partnersky pristup mezi Skolou a rodinou a nabidnout rodiné zdroje, at’ jiz ve formé

poznatki, ¢i materialni, které ji v péci a rozvoji ditéte pomohou.

Neni kniha jako kniha, aneb diileZitost sprdavné volby
Dalsim poznatkem, ktery vSak nebyl tolik ptekvapivy jako ptedchozi zjisténi, byla

nezbytnost vhodného a kvalitniho textu. Ucitel musi vénovat velkou pozornost vybéru knihy,
kterou chce predcitat. V nékterych piipadech obtize déti pfi porozuméni pied¢itanému textu,
provazené poklesem pozornosti a vyruSovanim, plynuly z volby textu, ktery byl pro déti
obtizny (napf. u Daniely u prvniho a druhého ¢teni, ¢i u Jitky v piipadé druhého cteni).
Naopak Klara volila vzhledem k pfitomnosti mensich déti knihu, kterd byla sice textem
stru¢nd, hlavnim nositelem vyznamu byla ilustrace, nicméné hlavni myslenka ptibéhu byla
dostatecné hlubokd, aby zaujala i star$i déti. VSechny déti se tak mohly do pied¢itani zapojit
a sledovat jej, mély pro to oporu odpovidajici jejich potiebam (viz kapitola Pfipad osmy).
V tomto kontextu bylo zajimavé sledovat, jaka kritéria ucitelé pti volbé knihy uplatiuji.
Jako nejcastéjsi uvadeli, aby kniha odpovidala tématu, kterému se momentalné vénuji
v ramci integrovanych bloku. ,,No my vidycky, kdyz mame néjaky plan, tak podle toho
vybirame knihu, knizky. TakZe kdyz tam tedka mame takové to seznamovani, [...]. T

akze jsme vybrali Jjednu knizku s pravidly. * (U3_R1_77).
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Dalsi uvadéna kritéria byla pfimétenost véku déti s ohledem na pouzitou slovni zasobu
a ilustrace. Pozadavek na knihu je kladen =z hlediska formalniho i obsahového.
Kniha musi byt obsahem blizkd Zivotu déti, odpovidat tématu v matefské Skole prave
probiranému, musi mit uréity spad a vhodnou slovni zasobu odpovidajici veéku
a také vizualn¢ atraktivni. Tyto pozadavky shrnula Ivana: ,, Musi mi bejt sympaticka, musim
Jji rozumeét, musim mit dost obrazkii, musi se nam treba hodit do tématu, co prosté v tu chvili
chceme. “ (US_R1 _100). Volba knihy je podfizena Sir§imu kontextu (ohled na probirané
téma) s dodrzenim pozadavku pifiméfenosti. Ani jeden z ucastnikli nevoli text knihy,
ktery by odpovidal jeho vzdélavacimu zaméru, napi. aby déti piedvidaly, pracovaly
s vizuadlni predstavou, porovnavaly dvé razné verze pohadek apod. To potvrzuje,

7e sledované cile nejsou nesouvisi primarné s rozvojem porozumeénti.

Ucitelé Casto voli knihy, se kterymi maji dobré zkuSenosti z doby svého vlastniho
détstvi ¢i zdoby, kdy jako rodice predCitaji (pred¢itali) svym vlastnim détem.
Ptredkladaji détem to, co oni sami povazuji za zajimavé a vhodné. Jedina Klara zminovala
zapojeni déti do vybéru knihy, kterou jim bude ptedcitat. ,,Podle toho, co je zajima.
Bud'to to navazuje na néjaky predchozi téma, nebo podle jejich zdjmu, Ze s détma jdeme
do knihovny a omny samy si vyberou to, co by rady Ccetly.” (U8 R1 71).
Tento postup napomahé tomu, ze deti maji o pred¢itani zdjem, protoze se spolupodile;ji
na volbé, spolurozhoduji o obsahu vzdélavani, coz zvysuje jejich motivaci a aktivni zapojeni.
Zaroven piijimaji knihy, které jim predstavi a nabidne Klara. Moznosti vybirat si knihu
v knihovné rozviji dalsi dovednosti — predvidaji d€j podle ilustrace, rozliSuji zanry ¢i typy
knih podle vizuédlnich znakd (poezie/préza, kniha naucnd/beletristickd), odhaduji,
koho by kniha mohla zaujmout a také se samoziejm¢e u¢i domlouvat se, délat kompromisy,

spolupracovat, protoze se musi na volbé néjaké knihy shodnout.

Ucitelé obecné béhem Setieni deklarovali, Ze orientaci v soucasné détské literature
povazuji za svou slabinu. Od svého dalsiho vzdélavani tak mimo jiné oc¢ekavali seznamy
vhodné détskeé literatury, tento poZadavek byl v Cetnosti zastoupeni rovnocenny pozadavku
na tipy metodickych postupli pro préaci s literaturou. Blanka ktomu uvedla:
. Tak pro sebe bych asi uvitala, protoze se az tak neorientuju v détskych knizkdch,
pomoc treba, pomoc treba pri vyberu ty detsky knizky, vybeéru ty detsky knizky [...],

nebo neumim se v té détské literature tak orientovat. Nebo spis inklinuju k tém starsim
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knizkam, a to uz neni uplne ono. “ (U6_R1 38). Orientace v détské literatufe se stava jednim
z narokd, které jsou na ucitele matetské Skoly kladeny, jiz si nevystaci s knihami, se kterymi
maji zkuSenosti coby déti ¢i rodice. Nakolik jsou ovSem obecné ucitelé matefskych skol
ochotni investovat ¢as do seznamovani se s novymi knihami, navstévy knihoven, sledovani
edi¢nich pland nakladatelstvi ¢i periodik zaméfujicich se na kvalitni a ocefiované détské
knihy, je oviem otézka. Pfitom kazdoro¢né v Ceské republice za medialni podpory probiha
ocenovani nejlepSich knih vydanych v daném roce, a informace jsou Siroké vetrejnosti bézné

dostupné.

NiZe uvedené schéma ukazuje problematicka ¢i obtiZzna mista souvisejici s rozvojem
Ctenafské pregramotnosti, jejichz posileni povede ke =zlepSeni jeho kvality.
Vychdazeji z identifikovanych slabin, které se v pribéhu analyzy a komparace jednotlivych
pfipadi objevovaly, tzn., ze néktefi zapojeni uclitelé v nich dosahovali znacné kvality,
coz se pozitivné odrazelo na zpisobu jejich prace, zatimco jini méli urcité rezervy.
Zaroven se jedna o oblasti, jejichz posileni neni naro¢né. Jedna se o zlepSeni profesni
piipravy ucitel v ramci studia ¢i DVPP (osvojeni si teoretickych zakladi, prace s cili,
orientace v détské literatufe), o zkvalitnéni metodickych materidli pro ucitele

(identifikatory) a Upravy v didaktickych postupech pti vzdélavani (zapojeni déti a rodiny).

Teoretické zaklady Prace s cili Identifikdtory pro Spoluprace s rodinou
hodnoceni vysledkd

déti

Zapojeni déti do Zlepieni kvality
procesu planovani

Orientace v soufasné

.o détské literatufe
rozvoje CPG

vzdélavaci éinnosti

Schéma 36: Prehled oblasti, jejichZ posileni povede ke zlepSeni kvality rozvoje ¢tenarské pregramotnosti.
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Co ucitelé u déti v oblasti ctendrské pregramotnosti podporuji a rozvijeji? Z vysledku
vyplynulo, Ze se dafi cinnostmi podporovat rozvoj vsech slozek ctendrské pregramotnosti,
byt samoziejmé Sife aktivit byla u kazdého ucitele jind. Také se lisi mira uvédomeéni si
konkrétnich sledovanych cilt. UCitelé vétsinou pracuji intuitivné, je pro né obtizné oblast
Ctendrské pregramotnosti vymezit. Lisili se v pfedstavé, co by dité mélo pfi prechodu do
primdrniho vzdélavdni umét, podle ¢eho posuzovat urover jeho rozvoje ve sledované
oblasti. Jednou z pric¢in tohoto stavu muZe byt nedostatecnd opora, kterou by jim pri
pldnovdni, realizaci a hodnoceni mél poskytovat RVP PV. Ucitelé také jinak pristupuji
k volbé knih, které détem predcitaji, pricemz vétsinou vychdzeji ze své osobni zkusenosti a
zdjmu. Také pohled na miru zodpovédnosti materské skoly za vzdéldvaci vysledky déti se
lisi. Cdst ucitel ji pfendsi vyhradné na rodinu, kterd musi zajistit vhodné podminky, dst
se snazi pripadné deficity z nedostatecné podnétného prostiedi kompenzovat. Vyse
uvedené predstavuje pfrileZitosti pro zkvalitnéni rozvoje Ctendrské pregramotnosti
v materskych Skoldch, které by mély a mohly byt obsahem dalSiho vzdélavdni uciteli i

soucdsti profesni pfipravy ucitelt budoucich.

11.3. Jakucitelé ctenaiské strategie vyuZivaji poté, co s nimi byli seznameni?

Tato vyzkumna otdzka méla pfinést odpovéd’ na to, zda jsou ucitelé ochotni ménit
svlj zazity zpusob prace, ptipadné do jaké miry se jim to dafi. Proto navazovala na ptedchozi
zjisténi, jak ucitelé otdzku porozumeéni u déti v praxi fesi (viz kap. 11.1.). Ukazalo se,
7e porozuméni vnimaji jako dilezité, az klicové, ale k jeho rozvoji pfistupuji intuitivné.
Kombinuji pfi jeho podpofe vlastni vysvétlovani, pokladani otdzek a praci s prozitkem
prostiednictvim her ¢i navazujicich aktivit. Nijak pfi hodnoceni nerozlisuji, do jaké trovné
déti porozumély, zda se jednd o porozumeéni doslovné, ¢i porozuméni odvozené, tedy jde

1 0 chapani kauzalnich vztaht a dalSich souvislosti.

A na pocdtku byla...
Ucitelé pti rozhovorech mnohdy deklarovali dilleZitost kladeni otazek, které vedou

déti k hlubs§imu pfemysleni nad textem. Napi. Adam svilj postup popsal, ,,Ze se cte dej
a kladou se doplnujici otazky. Typu a co asi tedka tenhle udéla, jak se asi citil, co si mysli
a tak podobné, nebo ze détem ukazu obrdzek a Feknu jim, co asi ted bude, zareaguje,
co tendle ted udeld, jak vypada, jakej je jako vnitine, a tak podobmné.” (Ul _R1 _48).
Jednd se o postup, ktery je zdkladem pro jednotlivé Cctenaiské strategie.
Kazda jednotliva strategie vlastné znamena, Ze si ¢tenaf polozi urcitou specifickou otazku,

245



kterd mu pomiize uvédomit si ¢i odhalit dilezité souvislosti, napt. jak piibéh mize dal
pokracovat, co podobného on sam =zazil, pro¢ knéjaké wudalosti doslo.
V ptipadé predskolniho vzdelavani tyto otazky klade détem ucitel. Z tohoto diivodu se mize

zdat, ze néktefi ucitelé ctenaiské strategie vyuzivaji, nebot’ détem otazky kladou.

Z Setieni také vyplynulo, Ze existuje rozdil mezi tim, co si ucitel mysli, ze d¢la, a tim,
co skute¢né deéla. Prikladem muze byt Jitka, kterd v rozhovoru zdaraznila vyznam dobfie
polozené otazky, 1 definovala, jak by méla takova otdzka vypadat. ,,Jako charakterizovala
bych ji tak, Ze to je otdazka, na kterou déti neodpovi spolecné jednohlasné jo nebo ne,
ale je to otdzka, nad kterou ty déti se tieba zamysli. Ze musi vymyslet néjakou tu odpovéd’
Jjinou nez hromadné automaticky, jak jsou zvykli odpovidat, jako jo, nebo libilo by se vam to
takhle a oni odpovi ne, aby je to donutilo k tomu, aby mohli néjak reagovat no.*
(U7 _R1 _70). V praxi vSak takové otdzky pouzivala sporadicky a ziistavala u otazek

ovéfujicich znalosti, fakta a doslovné porozuméni. A to 1 pfesto, Ze patfila k t€ém vyjimkam,

které se na predcitani pripravovaly.

NiZe uvedena tabulka ukazuje, jaké ¢tenarské strategie byly nevédomky na pocatku
Setieni vyuzity, a jaké ucitelé uvedli, Zze pouzivaji. Tyto strategie neuvadéli explicitné,
protoze pro né¢ vtu dobu pojem cCtenarské strategie jest€¢ nebyl pfesné znam.
Casto byli v situaci jako Jitka: ,,Jd si myslim, Ze ne, jako ten pojem je mi povédomej,
ale abych primo rekla, co to je, tak to asi nezvliadnu rict.“ (U7 _R1 _62). Jednotlivé strategie
byly tudiz identifikovany na zéklad¢ jejich popisu, na co se déti ptaji. Napt. u Adama otazka
,CO asi tenhle udéla™ souvisi s predvidanim dé&je, takze byla zafazeno pod strategii
predvidani. Toto roz¢lenéni typtl otazek k jednotlivym strategiim byla provedeno z diivodu
potieby nasledné komparace ptivodniho ptistupu k pfedc¢itani a ptistupu ovlivnéného dal§im
vzdélavanim ucitele. Stejnym zpisobem byly identifikovany strategie v konkrétni ¢innosti

ucitele, jak byla pozorovéna pii ukazce jeho prace s textem.
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Klara Hana Erika Blanka Adam | Daniela | Ivana Jitka
Intuitivné pouzivané Propojovani + + +
Ctendrské strategie Predvidani + + + +
- co ucitelé uvadéliv Usuzovani +
rozhovorech Vizualizace + + +
Hodnoceni + +
Shrnovani
Intuitivné pouzivané Propojovani +
Ctenéfska strategie Predvidani + + +
- co bylo pozorovéno Usuzovani + + +
Vizualizace + +
Hodnoceni + + +
Shrnovani

Tab. 19: Porovnani intuitivniho vyuZivani ¢tenafskych strategii u jednotlivych uditelii. Cervena &ast
obsahuje informace ziskané z rozhovoru s uciteli, na zaklad¢ jejich popisu prace s textem, zelena to, co bylo

pozorovano.

vrow

Z tabulky je patrné, ze v praxi ucitelé pouzivaji pestiejsi Skalu prostredki, nez diive
v rozhovoru deklarovali. Vyjimkou byla Erika, ktera béhem ptedcitani nepolozila zddnou
otazku, kterd by odpovidala vyuzivani ctenafskych strategii, byt intuitivnimu.
Cetla totiz détem pied spanim, coz by mél byt &as pro relaxaci, odpo¢inek, aktivizace déti
pomoci otazek a diskuse nad textem by byla v tomto momenté diskutabilni. Z tohoto pohledu
tedy neni zddnou chybou, ze se u jejiho jména v Casti pozorovanych zadné Ctenarské
strategie neobjevuji. Tabulka nabizi pouze nahled, jak to vypada se Ctenarskymi strategiemi
v praxi, ¢i spiSe, nakolik se postupy uclitelii pfi rozvoji porozuméni priblizuji vyzivani
Ctenafskych strategii. Data neni mozné zobeciovat, ¢i je néjak pfecenovat, protoze jejich
zdrojem je maly vzorek respondentl a jednorazovy akt ¢teni. Navic kazdy ucitel pracoval
s jinym textem, a ne kazdy text umoznuje vyuziti té které strategie. Nicmén¢ 1 tak si troufam
fict, ze se ukazalo, ze ucitelé, pokud se Ctenaiskymi strategiemi nepracuji cilené, pokryvaji
pouze malou c¢ast toho, co je k porozuméni potieba. VétSinou vyuzivali 2-3 rizné typy
otazek. Intuitivni pfistup podle mého ndzoru miize rozvijet porozuméni pied¢itanému textu,
nicméné védoma prace se ¢tenadiskymi strategiemi ma lepsi ptredpoklady rozvijet komplexni
dovednosti potiebné pro porozuméni. Napfi. strategie shrnovani, jejimz cilem je odhaleni
a formulovani hlavni mySlenky textu, nebyla v praxi vyuZita ani v jednom piipadé.

Ptitom z hlediska porozuméni je tato dovednost velmi dileZita.

Také se ukazuje vyznam piipravy na ¢teni. Piikladem muze byt Klara, ktera se pfi praci
s textem opirala o otdzky tsudkové a hodnotici, détem jich polozila zna¢né mnoZstvi,
coz vedlo krozproudéni diskuse nad textem (blize kapitola Ptfipad osmy).

Ona sama vSak v rozhovoru pfiznala, Ze o Ctenaiskych strategiich nikdy neslySela a nevi,
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co to je. Nicméné ve své praci se drzi rad a postuptl, které ziskala béhem kvalitni ptipravy
v ramci svého studia a od zkusSengjsi kolegyné, kterd se Ctendiskymi strategiemi pracuje.
Také se na predc¢itani détem pfipravuje, otazky si pfedem promysli.
Dokud neuvidim, neuvérim

Ma-li nastat zména ve vyuCovacim stylu, respektive ma-li ucitel do své prace zaradit
nové prvky, je dulezité védét, za jakych podminek je to ochoten udélat. A zde se ukazal
jeden problém, ktery by v piipad€, Ze bychom chtéli, aby ulitelé v matetskych Skolach
se Ctenafskymi strategiemi pracovali, bylo nutné vyfesit. Tim problémem je skutecnost,
ze ucditelé musi byt nejprve presvédCeni o tom, Ze novy zpusob prace skutecné piinasi
vysledky a vyplati se tedy investovat energii a ¢as do u€eni se novému. Erika napft. uvedla:
., Asi by mé to muselo nadchnout a musela bych bejt presvedcend o tom, Ze to vede k rozvoji
toho ditéte, vetsimu. “ (U4 _R1_43). Jinymi slovy, nejdiive musim vidét efekt a ten efekt
musi byt vyraznéj$i nez u stavajicitho zplisobu préace, pak teprve je mozné pftistoupit
ke zméné. Hana ktomu dodala: ,Musi to fungovat. Musi to prosté fungovat.
Ja to vyzkousim rada, ale kdyz vidim, Ze to neni k nicemu, tak to opoustim.“ (U3 _R1_63).

Tento pozadavek je vcelku logicky, nicméné jeho naplnéni je problematické.

Ctenaiské strategie nepiedstavuji univerzalni ,rychlometodu®, ktera by se dala
aplikovat pomoci néjaké ,.kucharky*, kdy ucitel jednoduse uplatiiuje na sebe navazujici,
piedem jasn¢ definované kroky. Nedaji se ptfevzit podobné jako ukazka prace s pisni,
nova hra ¢i vyrobek, a jednoduse realizovat. Prace se ¢tenaifskymi strategiemi vyzaduje,
aby s nimi ucitel byl hluboce obeznamen, dokézal je uplatinovat podle aktualni potieby déti
v zavislosti na typu textu a konkrétni situace. A jak se z Setfeni zd4, 1 déti potiebuji Cas,
aby si zvykly na to, Ze nad textem maji pfemyslet a s u€itelem pii ¢teni mohou diskutovat.
Upozornil na to jak Adam, tak Blanka. Adam na otazku, jak si vysvétluje, Ze déti nepochytily
hlavni myslenku, odpovédél, Ze nejsou zvyklé takto nad textem piemyslet, Ze se zaméiuji
pouze na pro né€ zajimavé déjové momenty. Proto je nutné , trénovat to, protoze vsechno
je vidycky jenom o tréminku, protoZe pokud tohle bylo prvni setkani, tak rekneme desaty
uz bude nekde uplné jinde.“ (Ul_R2 24) Vyvoj jeho prace a zména vysledku u déti mu daly
za pravdu (blize kapitola Pfipad prvni). Podobné potvrzeni nabizi pfipad Daniely a Klary.
V jejich tfidach déti dokazaly s ucitelem dobie komunikovat, pfi cetbé byly aktivni, zvidaveé,
nad textem se zamySlely, diskutovaly i mezi sebou. Obé& ucitelky pfitom pracovaly

se skupinou déti, kterd podobnému stylu prace byla uvykla. Oproti tomu Blanka bojovala
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s tim, Ze déti byly od kolegyné¢ zvyklé na pfimé a jasné vysvétleni a instrukce (Piipad Sesty).
Adamiiv nazor potvrdila také Hana, kdyz sodstupem casu komentovala,
jak se ji se Ctenarskymi strategiemi pracuje: ,,Jako myslim si, Ze kdyz to je zvykem, jo,
kdyz se to zmeni ve zvyk, tak to takhle je a cteme pravidelné, tak se na to nauci

a ty usi se jim asi oteviou. “ (U3_R4 14) Sama vid¢la, Ze jde o dlouhodoby proces.

Ptedstava ucitelll, Ze si vyzkousi pracovat se Ctenarskymi strategiemi a na zakladé
primé reakce déti se rozhodnou, zda to je lepsi nez jejich ptivodni styl prace, nekoresponduje
s naro¢nosti vyuzivani ¢tenafskych strategii. Jednorazova aktivita k vysledkiim nevede
a je tieba urditého ¢asu, neZ se pozorovatelné zmény dostavi. Resenim by bylo koncipovat
vzdélavani uciteld a jejich seznamovani se se Ctenarskymi strategiemi tak, aby v jejim ramci
mohli vidét dostatecné ,,diikazy* o smysluplnosti jejich vyuzivani. Podrobnégji se tomuto

problému budu vénovat v ¢asti 11.5.

Tézko na cvicisti, téZko i na bojisti

Kromé¢ Jitky a Kléry, vSichni zbyvajici ucitelé prosli v ramci svého vzdélavani
seminafem, veénovaném rozvoji Ctendiské pregramotnosti (porfadané Narodnim
pedagogickym institutem). V jeho ramci se seznamili 1 s moznosti vyuzivani ¢tenaiskych
strategii. Shlédli videoukazky s piiklady dobré praxe a zkusili 1 si strategické postupy
aplikovat na ukazkovych textech. Dale n¢ktefi pokracovali v dalsSim vzdé€lavani a hledali
cesty, jak svou praci zkvalitnit. Adam se zapojil do projektu JihoCeské univerzity, jeho
kolegyné zacaly tu vice, tu méné Casto dochazet na setkani, kterd poradal a na ktera zval
ruzné odborniky. Efektivité jednotlivych podob jejich vzdélavani se budu veénovat v kap.
11.5. V tuto chvili je dilezité vyhodnotit, zda n&jaké posuny u ucitelii nastaly, zda zacali
Ctenarské strategie vyuzivat. Pro vyhodnocovani byla pouzita data z ptipadi 1-4 a 8.
U ptipadd 5 a 6 nebylo dostatek informaci, aby bylo mozné posun vyhodnotit, v piipadu
7 nedoslo k sezndmeni se se Ctenaifskymi strategiemi vibec, a to z divodu preruseni
vzdélavani v matetskych Skolach na jare 2020. Jitka sice méla k dispozici metodické
materialy, které vznikly v rdmeci projektu OP VVV Podpora pregramotnosti v predSkolnim

vzdélavani, ale jejich prostudovani odlozila.
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Z vysledki analyzy zaznami pozorovani jednotlivych ¢tenatskych lekci, kteti ucitelé

v pribéhu Skolniho roku realizovali, bylo patrné, Ze k ur¢itym zménam alespoil v nékterych

ptipadech dochézelo. Piehledné to zobrazuje nasledujici tabulka:

Hana Erika Adam | Daniela Klara

Intuitivné pouzivané Propojovani +

Ctenérska strategie Predvidani + +

- co bylo pozorovano Usuzovani + +
Vizualizace + +
Hodnoceni + + +
Shrnovani

Zameérné pouzivané Propojovani + + ++

Ctenarské strategie Predvidani ++ ++ ++

- co bylo pozorovano Usuzovani ++ ++ ++
Vizualizace + + + + +
Hodnoceni + i S
Shrnovani

Tab. 20: Porovnani zmény v ¢etnosti vyuZivani jednotlivych strategii uciteli pied a po vzdélavacim
seminari. Hodnota ,,+* znaci pouziti dané strategie v alespon jedné ze sledovanych ukazek prace ucitele.
Hodnota ,,++* znac¢i opakované pouziti strategie béhem nékolika riznych ukazek prace. V tabulce je ponechana

uvodni kolonka nalezejici idajim z ptipadu Klary (Pfipad osmy), aby bylo mozné srovnani.

U vétsiny ucitelti, kteti v ramci Setfeni prosli néjakym typem vzdélavani v oblasti
Ctenarské pregramotnosti a zaroven zustali ve vyzkumu zapojeni po celou dobu jeho trvani,
ke zmén¢ zplisobu predcCitani doslo. Vyjimkou je ptipad Hany, u niz frekvence pokladéani
typt otazek odpovidajicich pouziti ¢tenarské strategie zlstala na shodné trovni (blize graf

3, Pripad tieti).

Hana béhem cteni prestala détem klast mnozstvi otdzek na znalost faktti a pochopila,
7e bez dobré ptfipravy to nejde. Na druhou stranu pifiznava, Ze ptipravit si otazky piredem
neumi. ,, Hele to neumim. To je pravda, ze tohle neumim. Bud’ mi ta otdzka vyvstane z toho,
jak ty deti reagujou, a pak si rikam, hele, to je dobry, a pak se esté zkusim na néco zeptat,
abych tam méla aspon tu otevieno otdazku, aby to nebylo takovy, jakoze je jedna odpoved
ano, ne, nebo cervend. [...] Aby z toho néco vymyslely dal. TakzZe spis takovy otadzky,
ale ty mi malokdy napadnou pri tom textu.” (U3 _R2 30). Zménila svlij pfistup v tom,
ze zalala détem Cist pravidelné a mysli na to, aby pii kazdém ¢teni poloZila asponi jednu
otazku, ktera bude déti podnécovat k premysleni. Otazku formuluje v zavislosti na reakci
déti, nema ji promyslenou piedem, ani pfedem pfipravené misto, kdy by ji chtéla polozit.

V tomto smyslu se podle mého nazoru tedy o vyuZzivani ¢tenaiskych strategii nejedna.
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U Eriky doslo k podobnému posunu jako u Hany. Na ¢teni se vice pripravuje
a s knihou zacala pracovat cilené a pravideln€ v rdmci fizené ¢innosti. ,, No, zalezi, kdyz ctu
Jjenom pred spanim, tak se na to uplné jako nepripravuju. Ale ptam se pritbézné asi vic nez
driv. Abych vedela, jak ty deti, jestli to vitbec vnimaj, jak na to reagujou. Ale kdyz delam
nakej projekt treba s détma, tak urcité se pripravuju vic nez driv.” (U4 R3 29).
Zmenil se jeji ndhled na porozuméni, nyni chape, ze je klicové a je nutné se jeho rozvoji
u déti vénovat. SnaZi se aplikovat Ctenaiské strategie, nicméné jde o pfistup ,,vhledem®,
jak dokladuje jeji vyrok: ,, No hlavné se mi libilo, zZe jsem si to ujasnila, jak se to rozdélilo
do tech skupin, tak to jsem si nak jako ujasnila, jak uchopit tu knizku a co vlastné s tim délam,
co je tim zamerem. [ ...]. Takze to rozdéleni jsem jakoby neznala, a to mi docela pomohlo. “
(U4 R2 11). Erika tedy pochopila, ze jsou rizné dovednosti, které se na porozuméni
podileji, Ze poslucha¢ ¢i ¢tendf musi provadét ncékolik riznych mysSlenkovych operaci,
aby do textu a jeho smyslu pronikl. Nedokazala vSak jednotlivé oblasti pojmenovat i popsat,
vystihnout jejich provdzanost. Informace o ¢tenatskych strategii jsou na urovni znalosti — vi,
ze néco takového existuje, ze to muze byt dobré, Ze se zaméciuji na rizné oblasti.
A tyto znalosti se snazi intuitivné uplatiiovat, coz se projevuje kladenim vétSiho poctu
otevienych otazek a vytvareni prostoru pro diskusi. Shodné jako Hana si otazky predem
nepfipravuje. I v tomto pfipad¢ se podle mého ndzoru o vyuzivani ¢tenaiskych strategii
nejednd. Hana zminila jest€¢ jeden aspekt Ctenaiskych strategii, a sice jejich narocnost
z hlediska sebefizeni ucitele, kdy je nutné dodrzet ptipraveny postup. ,, No jako ukocirovat
sama sebe. Ja nevim, jak bych to rekla, Ze vopravdu se musim drzet aspon naky ty osnovy,
protoze ja strasné odbocuju. Mé napada spoustu véci, ktery by k tomu mohly smérovat
a najednou zjistim na konci, Ze jsem se :ztratila ja, ze jsem uplné nekde jinde.

Protoze reaguju na to, co ty déti rikaji. “ (U3_R3 20).

Odlisn4 situace nastala u Adama a Daniely. Oba se zacali jinak pfipravovat, pfedem
si chystaji otdzky, vybiraji momenty, kde budou cetbu pteruSovat. Adam se postupné
dopracoval k tomu, Ze si zacal dé€lat pozndmky v textu, Daniela §la jeSté dal, zacala si délat
pfipravu na c¢teni, kde si i otdzku pfedem formuluje, a dokonce si i poznamenava, jakou
strategii bude uplatiiovat. Ptiklad jeji pfipravy je uveden v piiloze 14. Strategie se snazi
uplatiiovat védomé, protoZze méa dojem, Ze je to pro déti dilezité. ,,Ja si myslim,
e sou dillezity. Ze bez nich to tipné nejde, to je takovej stavebni kamen, na kterym ja miizu

stavet a kdyz vidim, Ze to de dal, tak miizu pokrocit o stupinek, aby se mi prolinaly vSechny
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ty strategie. Potom da i takovej krasnej celek a je to takovy naplnény no.* (U2 _R3 40).
Investovani ¢asu do pfipravy je u obou reakci na zjisténi, Ze intuitivni pfistup je vlastné
poloviatym a neumozni dosdhnout takovych vysledkli, jako systematicka prace.
., Protoze pokud uz je néco jakoby takhle odbornyho, nebo tak, tak se to neda mym stylem
intuitivné jako dobre udeélat. Nebo da se to na néjakou uroven, rekneme na padesat, sedesat,
sedmdesat procent moznd, Ze jsem schopnej ty deéti dotahnout bez niceho, ale ten zbytek
pak uz ne.“ (Ul _R3 68). Ptipad Adama ukazuje, jakymi tézkostmi si prochazel ve snaze
zaCit se Ctenarskymi strategiemi pracovat, na co vSe musi byt uclitel pfipraven,
kdyz se rozhodne je do pfedCitani détem vc€lenit. Na druhou stranu potvrzuje,
ze je mozné se to naucit, 1 kdyz tento zptisob prace nemusi byt ¢lovéku ptirozeny a dany.
Pti poslednim rozhovoru, kdy byl schopen jednotlivé strategie popsat, uvadet do souvislosti,
kdy jiz védél, kdy a jakou pouzival, to shrnul: , Ale to je jenom o tom nad tim si sednout

a poradné pripravit, a tak no. “ (Ul _R6_30).

Ptipad Klary jsem pro srovnani ponechala, protoze ona se z vySe uvedené¢ho vymyka.
Jeji priklad prace byl excelentni ukazkou dobré praxe, a to nejen z hlediska typu, mnozstvi
ktera svédcila o jejich pochopeni pfibéhu a hlavni myslenky (dokazaly o tom spolecné
diskutovat) a o velkém z4jmu o predcitani. Déti byly ukaznéné, aniz by k tomu byly néjak
vybizeny, byly aktivni, zapojovaly se, a to v¢etné triletych déti. Pfitom Kléara se s pojmem
Ctenarské strategie nikdy nesetkala. Jak je to mozné? Podle mého nazoru Klara ¢tenaiské
strategie pouziva a védomé snimi pracuje, atkoli nepouZiva toto oznaleni. Ctenaiské
strategie jsou pouze jednou z moznych cest, jde vlastn¢ o dialogické ¢teni, o uplatiiovani
metod pro praci stextem. Kldra ma tyto postupy zazité¢ v disledku kvalitni pfipravy
pifi studiu a spoluprice skolegyni, kterd sama Ctendiské strategie vyuZiva.
Co je vSak podstatné, pracuje s t€émito postupy védomeé a systematicky. Planuje, ptipravuje
se, vénuje Cas rozmysleni otazek. A to se nasledné odrédzi na kvalité predc¢itani a prezentace
textu détem. Jak bylo uvedeno v teoretické ¢asti, v predSkolnim vzdélavani jde zejména

o to, aby ucitel postupoval strategicky.

Pii zkoumani, jak ucitelé se Ctendiskymi strategiemi pracuji, vykrystalizovaly
nékteré podminky, které jsou pro efektivni vyuziti Ctendiskych strategii nezbytné.

Ctenai'ské strategie vyzaduji, aby ugitel snimi pracoval systematicky a dlouhodobg,
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coz vyzaduje ¢as nutny k ptipraveé. Bez téchto tii slozek neni mozné strategicky postupovat.
Pfitomnost téchto tfi faktorti tak povazuji za rozhodujici pro posouzeni, zda ucitel vyuziva
Ctenaiské strategie, pokud vnéjsi ukazatele, tedy typ pokladanych otdzek a dodrzeni urcitého
sledu krokii, jsou identické. Skute¢nost, ze ucitel formuluje vhodné otazku jest¢ neznamena,
ze se Ctenarskymi strategiemi pracuje. Zaroven to, ze ucitel se rozhodne ¢tenaiské strategie
uplatiovat, vede k investovani Casu a Usili do systematick¢é a dlouhodobé podpory
porozumeéni u déti. Ucitel dale musi dokazat ,,spravné je vSechny zarazovat, aby se néjaka
neopomenula, [...] a viibec spravné najit to misto, kde ji pouzit.“ (Ul _R6 24). Pro praci
se Ctenafskymi strategiemi je nezbytné dokézat odhalit hlavni mySlenku textu a v souladu
se sledovanym cilem se rozhodnout, jakou miru opory détem poskytnout, aby ji také mohly
nahlédnout. Samotné uvédomeéni si vSak nestaci. Je nutnd teoreticka vybavenost znalostmi
didaktickych postupil, konkrétné vétSinou zptisobu kladeni otdzek. Pokud tato vybavenost
je, ucitel muze pii predCitani postupovat strategicky. Nicméné to, ze ucitel sdm dokaze
se Ctenarskymi strategiemi pracovat, mu pomuze identifikovat hlavni mySslenku a sledované
cile. V dasledku toho se domnivam, Ze je mozné, aby se Ctenarskymi strategiemi mohl
pracovat kazdy ucitel, tfebaze on saim se nepovazuje za vasnivého ¢tenare. Pokud bude dobie
teoreticky 1 prakticky pfipraven, znalost Ctenafskych strategii mu pomiize v lepSim

porozumeéni jakéhokoliv textu a usnadni mu cestu, jak ptibéh ¢i pohadku détem zpftistupnit.

Cas vénovany Identifikace hlavni

pfipravé myslenky

/

Uvédoméni si

Systematiénost Strategicky
— itegi ky
piistup

—_—
Dlouhodobost / \ Znalost jednotlivych

sledovaného zdméru

strategii, kdy a jak je

uplatfovat

Schéma 37: Podminky pro uplatiiovani ¢tenarskych strategii pii predcitani déti.
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Jak ucitelé ctendrské strategie vyuZivaji? Z vysledki vyplynulo, Ze po sezndmeni se se
Ctendrskymi strategiemi doslo u sledovanych uciteli ke snaze je zaclenit do prdce s textem
a vyuZivat je. Ucitelé byli ochotni si je vyzkousSet, ale k rozhodnuti pracovat s nimi trvale, ¢i
Castéji, potirebuji mit osobni zkuSenost s jejich pfinosem a byt presvédceni o jejich
prospésnosti. Pro jejich vyuzZivdni je nutné, aby ucitel byl ochoten vénovat zvysSeny cas své
pedagogické pripravé, pracovat systematicky a dlouhodobé se vénovat podpore rozvoje
porozuméni. Tyto podminky nebyly u vsech sledovanych naplnény. Cdst uciteli ddl ztistala
u svého intuitivniho pfistupu a do své prdce implikovala dilci zmény, ¢dst se rozhodla pro
zménu, a zacala védomé se strategiemi pracovat. U téchto ucitel(i bylo mozné v prubéhu
Setreni pozorovat dil¢i zmény v podobé ndristu zdjmu déti o Cetbu, jejich vyraznéjsiho
aktivniho zapojeni. Tito ucitelé také hodnotili, Ze zména pristupu se projevila vedlejsim
efektem v zdjmu déti o knihy. Ucitelé z prvni skupiny tyto zmény nepozorovali. Ucitelé také
identifikovali ndroky, které na né prdce se ¢tendrskymi strategiemi klade. Patfi mezi né
nutnost teoretickych poznatkt, schopnost odhalit hlavni myslenku textu a citlivost vici
détem, jak jim tuto myslenku nejlépe pribliZit. Mezi podminkami a ndroky na ucitele
existuji vzdjemné vazby. Diky tomu je mozZné si prdci se Ctendrskymi strategiemi osvojit,

trfebaze se sam ucitel nepovazZuje za dobrého cCtendre.

11.4. Jaké faktory na strané ucitele ovliviiuji miru vyuzivani ¢tenaiskych
strategii?

V kontextu hledani odpovédi na ptedchozi vyzkumnou otdzku vyvstavd nova otazka:
pro€ u nekterych uciteld se se Ctenatskymi strategiemi datilo pracovat, zatimco u jinych ne,
byl ucitel ve své snaze uspéSny? Pro ziskani odpovédi bylo nutné peclivé porovnat

podminky, které u jednotlivych ptipadli panovaly, jak vnéjsi, tak vnitini.

Dobry strom, dobré ovoce?
Dobré podminky pro praci ucitele jsou samoziejmé velmi dulezité. Svou roli hraje

jak pocet déti ve tfide, jejich vek, ale také filozofie a klima Skoly jako takové. Ucitel
pfi planovani vzdé&lavaci nabidky vZzdy musi vychazet zkonkrétni mistni situace,
z aktudlniho déni a potfeb a pfizplisobovat obsah, metody i formy vzdélavani tak,
aby dosahoval optimalnich vysledkt. Na druhou stranu se zda, Ze pro uspé$nost pii praci

se Ctenarskymi strategiemi hraji vnéjsi podminky marginalni roli.
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V ramci piredskolniho vzdélavani se Casto upozornuje na vysoké pocty déti ve tfidach
a je snahou tyto poCty snizovat, aby bylo k détem mozné ptistupovat individualngji. Pti praci
se Ctenarskymi strategiemi samoziejmé také plati, ze mensi pocet déti ve tfidé umoziuje
vétsi interakei, ale rozhodné neni podminkou pro Gspéch pred¢itani. Behem Setfeni to bylo
jasné patrné. Byly zapojeny tfidy s riiznymi pocty déti, a také se béhem roku velmi lisila
jejich dochazka. Ta byla nejvyssi v podzimnich a jarnich mésicich, v zim¢ v dusledku

nemocnosti déti klesala.

Pocet pritomnych déti pfi jednotlivych pozorovani

Pfipad osmy - Klara

Pfipad sedmy - Jitka

Pfipad Sesty - Blanka

Pfipad paty - lvana

Pripad Ctvrty - Erika

Pfipad tfeti - Hana

Pfipad druhy - Daniela

Pfipad prvni - Adam

o

5 10 15 20 25

mRada7 ®Rada6 ®mRada5 mRada4 mRada3 ®Rada2 mRadal

Graf 9: Pocet pritomnych déti pri jednotlivych pozorovani. Barvy linie oznacuji poradi nataceni, 1-7.

U kazdého ucitele byl pocet realizovanych pozorovani odlisny.

Na grafu je mozné vidét, ze pocty zuCastnénych déti se pohybovaly od 6 déti
v piipadé¢ Hany, po 22 az 23 v ptipadé¢ Adama, Jitky a Klary. Dalo by se ptedpokladat,
7ze Cim vysSi pocet déti ve tfid¢, tim bude klesat UspéSnost ucitele pii predcitani.
To se ale nepotvrdilo. Klara, kterd méla jeden z nejvysSich pocti déti, méla pii Cteni déti
nejvice aktivné zapojené, naslouchajici, ve tfidé byl klid bez nutnosti déti kaznit.
Relativné nizké poclty, jako v pfipadé Blanky, Ivany ¢i Hany, samy o sobé k dosaZeni
stejného efektu nevedly, déti vyruSovaly, jejich mira zapojeni se byla nizsi. V ptipad€ Hany,
kdyZ méla pouze 8 déti, to umoznilo byt s nimi v uzkém kontaktu a ¢ist si spolecné s nimi,
napojit se vzajemne. Nizsi pocet déti mize tedy praci ucitele usnadnit, ale vysoké pocty déti
ve tfide nejsou prekdzkou uspésného rozvoje porozumeéni predcitanému textu.
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Obdobné¢ je to s vlivem slozeni tfidy. V kazdé sledované tiid¢ byly zaclenény déti,
které mély bud’ specidlni vzdélavaci potieby nebo pochézely z prostfedi s odlisSnym
matetskym jazykem. LiSily se vSak ve slozeni podle véku, Jitka, Blanka, Adam a Daniela
pracovali se tfidou vékové homogenni, Ivana, Erika, Hana a Kléra se tfidou heterogenni.
Klafe, Adamovi i Daniele se se ¢tenarskymi strategiemi dafilo pracovat, ostatnim ne. Slozeni
tiidy z hlediska véku tedy také nehraje vyznamnou roli. Toto zjisténi odpovida i principu
scaffoldingu, na kterém je vyuzivani Ctendiskych strategii postaveno, a  sice,
ze ucitel poskytuje détem pro porozuméni takovou podporu, kterou potiebuji. Diky tomu
mohou byt pfibéhem osloveny 1 mladsi, ¢i nezkuSené déti, piipadné déti z prostredi
cizojazy¢ného. Ucitel ovSem musi védét, jakou podporu détem poskytovat, a zaroven umét
monitorovat, co déti aktualné€ pottebuji. S tim souvisi 1 volba knih, organizace pii Ctent,
vyuziti ptipadnych pomicek, obrazkl ¢i doplikovych aktivit. Nutnost aktudlné reagovat
na odli$né potieby a z4jmy déti ve tfidé by méla byt ucitelim, ktefi pracuji s heterogenni
ttidou diivérné znama a méli by umét s ni pracovat. Plati to 1 pro ucitele v homogenni tfidé,
byt se mlize zdat, Ze ti mohou pfipravovat pro déti shodnou vzdélavaci nabidku, jelikoz
vzhledem k véku by se mély pohybovat na podobné vyvojové urovni. Tento predpoklad vSak

neplati; 1 déti shodného veéku se ve svém vyvoji rizni a potfebuji odliSené piistupy.

Co naopak z vnéjSich podminek vliv na praci ucitele ve tfidé¢ matefské Skoly ma,
je jeho spoluprace a soulad s kolegou na tidé. U Klary a Daniely byl patrny pozitivni vliv
pritomnosti n€koho, od koho se mohly ucit a se kterym si zaroven rozumély.
Daniela né¢kolikrat v rozhovoru zminovala, jak se ji libi proména Adamovy prace
a ze se ji inspiruje, napt.: ,, No, to bylo perfektni, to jeho shrnuti, to musim rict, Ze to bych
tam treba ja v ten dany okamzZik uz nedala. Tuto je pro mé novy.“ (U2 _R3 45). Klara zase
uvedla, Ze se od kolegyné uci a Ze je piinosné vidét véci v praxi. ,, 4 pak tady od kolegyné,
je Sikovna a prijde mi, Ze pracovat s tou knihou umi. Umi zaujmout ty déti, Ze to ty déti hrozné
bavi a chtéji poznat, co se za tim textem ukryva, takzZe to mi taky hodné pomaha v tomhle
ohledu.“ (U8 R1 53). Naopak Blanka byla velmi rozladéna, Ze kolegyné pracuje odliSnym
stylem, Ze se neshodnou, coZ se podle ni odrazi na détech. ,,Ja si spis myslim, ze tam prosté
nefungovala ta spoluprace. A ono jedeme tejden, prosté néco délat a néco si naplanovat
a néco proste s nima, vis co, si rikds, bude to uzasny a druhej tejden nebyla viibec Zadna

navaznost a vlastné to slo vsechno vnivec. “ (U6_R4 3). Podobnou zkusenost udélala i Jitka.
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Vybér ucitelt, ktetfi spolu pracuji na jedné tiidé, je zalezitosti vedeni feditele skoly.
To by mélo usilovat, aby se vytvorily dvojice spolupracujici, ne pracuji vedle sebe.
Mira spokojenosti ve tiid¢ se odrazi v klimatu Skoly jako takové. VSichni i¢astnici Setfeni
danou matefskou Skolu hodnotili velmi kladné, cenili si diavéry, kolegiality a vzajemné
podpory a pomoci, nejen ze strany vedeni, ale i ze strany kolegli. Vyjimkou byla prave
Blanka a posléze Jitka, které v pribéhu Setfeni zacaly pracovat s kolegyni diichodového
veéku, jejiz pristup k détem a vnimani cili predSkolniho vzdélavani byly odliSené.
Klima tfidy a klima skoly ma zna¢ny vliv na pohodu ucitele a tim i na jeho pracovni nasazeni,
usili, které do ptiprav na vzdélavani déti vklada. U Blanky nepohoda vedla azZ k rezignaci
a vyvrcholila odchodem do jiné matefské Skoly. Zde, po boku kolegyné,
se kterou si rozuméla, opét ziskala chut’ se dale rozvijet, zlepSovat a vydavat ze sebe pro déti
to nejlepsi. Také zalezi, jaky prostor pro tvotfivou praci vedeni Skoly uciteli vytvori.
Ve sledovanych ptipadech méli ucitelé ze strany feditelky Skoly diivéru a prostor postupovat
pii planovani a realizaci vychovné — vzdélavaciho procesu podle svého uvazeni. ,, No ja bych
jako reditelka nerada narizovala, jakym zpiisobem se tady bude pracovat. Jde o to,
Ze ja si myslim, Ze ten system prace, jaky tady je nastartovany, myslim, Ze je na velice dobré
urovni a ze by spi§ bylo lepsi vtomhle stylu jako pokracovat.“ (S_R1 21).
Nebyli omezovani, co, kdy a jak maji dé¢lat, co musi realizovat. Kdyz Adam pftisel
s napadem, zapojit se do vzdélavaciho projektu, dostal k tomu volnou ruku. Samoziejmé tato
svoboda a volnost klade naroky na zodpovédnost a kompetentnost jednotlivych uciteld,
nicmén¢ pozitivné plusobi na rozvoj jak Skoly, tak seberozvoj uciteli samotnych.
Coz se miize pozitivné projevit i v ochoté zkouSet nové véci a hledat nové cesty pro praci
s détmi. Diky tomu si mlize ucitel sdm ve tfid¢ nastavit takové podminky, které mu umoziuji
s knihou dostate¢né Casto a dostate¢né intenzivné pracovat. Hana zdiraznila, ze je dulezité
,mit cas na tu knizku a cas na to si povidat a nedélat nic jinyho“. (U3 _R1 45).
V dnesni dobé, kdy se stupiiuji tlaky na ptipravu déti pro zdkladni vzdélavani, je velmi
dilezité, aby v matefské Skole byl cas skutecné Cinnosti a udalosti prozivat, nespéchat,

necilit na vykon ditéte.

Dobré vnéjs$i podminky se tedy zdaji byt ulehcujicim faktorem, nikoli vSak
rozhodujicim. I pfi zhorSenych podminkach, kterymi jsou napiiklad vysoké pocty déti

ve tfide¢, je mozné, aby ucitel se Ctendiskymi strategiemi tispéSné pracoval.
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Neni-li shiiry ddno, nevadi
Dobré podminky pro praci ucitele jsou faktorem druhotnym. Mnohem vétsi vliv maji
osobni charakteristiky a filozoficky zéklad pfistupu k détem. Porovnani jednotlivych

r~r r

ucastnikli piinasi nasledujici tabulka:

Klara Hana Erika Blanka Adam | Daniela | Ivana Jitka
Uspésnost pii vyuzivani étenarskych strategii + +/- +/- +/- + + - -
Vnéjsi podminky Pocet détive ttidé vysoky nizky nizky nizky vysoky | vysoky nizky vysoky
SloZeni tfidy z hlediska véku hetero | hetero | hetero | homo homo homo | hetero | homo
Vék déti 3-6 3-6 3-6 5-6 4-5 4-5 4-6 5-6
SloZeni tfidy - SVP, OMIJ ano ano ano ne ano ano ano ne
Spoluprace s kolegou + + + + + +
MoZnost udit se od zkusenéjsiho + - + + +
Vnitini podminky Vzdélani 'S sS VS sS VS VS sS VS
- profesni zkuSenost Délka praxe S D S D z z S z
Pristup k détem S P | S S | P |
Pocet rlznych profesnich zkusenosti 4 4 1 3 1 2 1 1
Vnitini podminky Motivace k Ucasti na seminari inspirace |spravnost|inspirace [ prospéch |spravnost| zabava
- osobni pfistup Motivace ke zméné ++ + + + ++ ++ = o
Osobnivztah ke ¢teni + + +/- + +/- = = +/-
Rozvoj ¢tenafstvi jednou z priorit ano ano ne ano ne ano ano ne
Priprava otdzek, planovani ano ne ne ne ano ano ne ne

Tab. 21: Porovnani faktori vyskytujicich se u jednotlivych pripadi. Zohlednény jsou jak vnéjsi podminky
v podobe slozeni tiidy a spoluprace s kolegou, tak vnitini, plynouci z osobnich postoji jednotlivych ucastnikd

nebo z jejich profesni historie.

Legenda: Uspésnost pri vyuzivani ctendiskych strategii: + znaci pouzivani ctendrskych strategii, +/- dilci
zmeény, - nedoslo ke zménam. Délka praxe: Z — zacinajici, praxe do 3 let; S — praxe delsi 3 let, kratsi 10 let;

D — praxe vice jak 10 let. Pristup k détem: S — socializacni, I — informovany, P — pomdhajici. Osobni vztah

vy

necte.

V tabulce je znazornéno, ze vliv vzdélani, délky praxe a mnozstvi zkuSenosti
z riiznych materskych Skol nehraje vyznamnou roli. Absolvovani vysoké Skoly nevedlo
k lepsim vysledklim, stejné tak délka praxe. SpiS nez stupen kvalifikace se projevoval vliv
jeji  kvality, jak vyplynulo =z porovnani pifipadu Klary s ostatnimi Gcastniky
s vysokoSkolskym vzdélanim. Ti vesmés svou pfipravu na rozvoj ¢tendiské pregramotnosti
vramci studia kritizovali stim, Ze se omezovala pouze na dil¢i aspekty
(praci s hlasem, €innosti k rozvoji ¢tendiskych dovednosti potfebnych pro ¢teni a psani),
nikoli na celek v SirSich souvislostech. Jana obsah pfedmétu vénovanému rozvoji ¢tenaiské
pregramotnosti popsala takto: ,, Pri studiu jsme na tohle téma narazili, ale jenom prosté
zminit, a pak uz jsme se tomu moc nevénovali, protoZe sam pan profesor o tom moc nevedel,
co se tyce do detailu, jak vzdélavat primo tuhle oblast, a...takZe jsme se dozvedeli,

Ze je soucasti ervépécka, ale néjak do detailii jsme se ji nikdy nevenovali.
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Ani ve Skole, ani na praxich.” (U2 _R1 45) To je vrozporu se zkuSenosti Klary,
ktera studovala stejny studijni program, ale na jiné univerzité. Ze svého studia na rozdil
od ostatnich vysla pfipravena a jeji zptsob prace s textem, respektive reakce déti na néj,
je toho dikazem. Kvalita studijniho programu je tudiz velice dilezitda a je nutné,
aby odpovidala jak aktualnim poznatkiim z daného oboru a pozadavkim praxe, tak byla
dostatecn¢ hluboka v oblasti teoretické, ipraktické z hlediska moznosti zkouset teoretické

poznatky aplikovat.

U délky praxe se zda, ze neni az tak dllezita jeji faktickd délka, Ze by napft. zainajici
ucitelé byli ve vyhodé, spis bych data interpretovala tak, ze je dilezité, do jaké miry si ucitel
uchova ochotu ucit se novému, zlstane flexibilni v mySleni. Ucitelé s praxi delsi deseti
let uvadéli, ze stavi na svych ziskanych zkuSenostech. Napi. Blanka ftekla,
ze je pro ni zkuSenost ziskana dlouholetou praxi tak cenénd, Ze neciti potiebu se na Cteni
détem ptipravovat. ,, Ne, ne, jako fakt si to nepripravuju. Vychazim z toho, jak vidim, jestli
Jsou deti naladeny, jestli tomu porozumély, to zjistim uz pri tom cteni, a viastné fakt vychdazim

uz asi ze svych zkusenosti a nemam uplné pripraveny otazky, to nemam nikdy. “ (U6 _R3 48).

vvvvvv

Ani mnozstvi rozlicnych pracovnich zkuSenosti neni urcujicim faktorem, vliv vSak
ma, zda ucitel je ¢i byl na tfidé s nékym, od koho se redlné¢ mohl ucit, tzn. dany kolega
ho svym zplisobem prace inspiroval, ¢i inspiruje, aby se v rozvoji svych profesnich
dovednosti posouval. U Eriky to byla v minulosti kolegyné, kterd ji ovlivnila, u Adama
spoluprace v ramci akéniho vyzkumu, pro Danielu byl inspirujici jeho posun, Kléra Cerpala
od nové kolegyné, ke které nastoupila. Moznost dlouhodobého kontaktu s nékym,
faktor. T1, u nichZ tato moznost byla, se ve své praci posunuli a ¢tenafské strategie vyuzivali.
U ostatnich doslo k dil¢i zméné, pfipadné setrvani na stavajici trovni. Ukazalo se, jakou

pomoci by pro ucitele byla moZnost mentoringu ¢i funkéniho systému uvadéjicich uciteld.

Zajimava zjisténi pfinesla komparace osobnich postoji, souvisejicich s ptedpoklady
pro rozvoj ¢tenaiské pregramotnosti. Srovnavala jsem vztah ke ¢teni jednotlivych ti¢astnikti
a jejich chapani miry vyznamu ¢tenarské gramotnosti. Pro mne velkym piekvapenim
bylo, Ze nerozhodovalo to, zda ucitel rad Cte, zda je pro ngj Cteni dulezitou hodnotou.
Daniela, ktera v osobnim zivoté¢ beletrie necte, knihy pouziva pouze k sebevzdélavani, nebo
Adam, ktery ¢te pfilezitostn€, dokazali postupné détem piibéhy dobie zprostfedkovat,

259



rozvijet jejich mysleni a vést je k pochopeni hlavni myslenky. Naopak vasnivym ¢tenarkam,
Hané a Blance, se to nedafilo. Bud’ hlavni myslenka déti minula, nebo déti predc¢itani
nebavilo a reagovaly vyruSovanim. Pro Adama dokonce rozvoj Ctenaiské pregramotnosti
nebyl prioritou, vice cilil na rozvoj samostatnosti déti, schopnost postarat se o sebe, fesit
problémy, a snazil se jim pieddvat hodnoty ve spole¢nosti uznavané a cenéné. Co dle mého

nazoru rozhodlo, byla sila motivace ke zmén¢ a pristup k planovani prace.

Motivaci k ucasti na vzdélavacim seminafi 1 k zapojeni do vyzkumného projektu
méli udastnici riznou. Slo o ziskani inspirace, o moZnost travit zajimavy &as s kolegy,
o snahu zlepsit se a v piipadé Adama o snahu ziskat n¢jaké vyhody pro sebe do budoucna
v ramci budovani profesni kariéry. S ni souvisela i motivace pievést nové poznatky do praxe.
Erika stala o zlepSeni svych znalosti a dovednosti. Vnimala u sebe nedostatky a po seminati
vyjadrila spokojenost, ze splnil jeji oCekavani. Zacala s knihou pracovat jinak — zafadila
¢teni do fizené ¢innosti, pracovala s knihou takika na denni bazi, kdy se piib¢h stal motivaci
pro dalsi vzdélavaci Cinnosti a zejména zacala s détmi kodovat, tedy zapisovat prozité
udalosti ¢i jejich népady a postiechy pomoci jimi zvolenych symbolti a znacek.
Nedaftilo se ji pouze upravit zpisob formulace otazek, které détem v prabchu ¢teni klade.
Erika prevzala informace a postupy, které bylo snadn¢ aplikovat. Také se jednalo o ¢innosti,
u kterych byl velice brzy vidét pozitivni dopad. ,, Urcite, urcite, kdyz vemu tieba to kodovani,
ktery jsme fakt delaly kazdej den, toho dne, tak ze zacatku s tim méli docela problém,
fakt byly to kresby, nebylo to kodovani, ale tedko vlastné na konci roku, uz i ty maly zvladli
cokoliv proste zakreslit, néjak. A nikdo neresil, Ze to je proste, Ze... Jiny déti neresily,

3

Ze o tom meély jinou predstavu, ale to dité si to prosté zapsalo nejak a ty deti to tak braly.
a podafilo se ji dosdhnout dil¢ich zmén, potfeba dals§iho prohlubovéani nebyla tak silna.
Navic, jak jiz bylo feceno, rozvoj mysleni a s tim souvisejiciho porozuméni ¢tenému textu,
je dlouhodobé;jsi zalezitosti, kde vysledky nejsou hned, avSak investice v podobé ¢asu a tsili
jsou znacné. Tim, Ze potieba Eriky zlepSit se byla saturovdna pomoci dil¢ich aktivit,
do oblasti pfipravy na ¢teni a snahy aplikovat ctenaiské strategie jiZ investovano nebylo tolik
a nebylo tudiz postupovano systematicky a v del$im ¢asovém horizontu. Ctenai'ské strategie

byly vyuZity jednorazové, jako mozné zpestieni prace s textem.
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Stejny motiv jako Erika méla také Daniela, byla i typové shodnou ucitelkou,
tzn. Ze sice respektovala déti a snazila se vychazet pti vzdélavacim procesu z jejich potieb
a zajmi, ale také pred n¢ kladla cile a svou praci planovala. Daniela chtéla svou praci délat
dobfe a ,,naucit se to . ,, No zajimd mé to moc, zajimda mé to prosté, a chtela bych tu praci
delat dobre. “ (U2 _R1_67). Narozdil od Eriky vSak zacala vidét zmény u Adamova piistupu
a odezvu na strané déti. To vedlo ke zvySeni Gsili osvojit si dané postupy také. Prestoze obé
ucitelky mély shodné vzdélani, pfistupy k préaci, po€atecni motivaci, sledovaly shodny
zameér, obée také Cerpaly ze zkuSenosti s vlastnimi détmi, u Daniely se aplikovani ¢tenatskych
strategii podafilo. Rozhodujicim momentem dle mého nédzoru bylo posileni motivace
prostfednictvim osobniho prozitku vyznamu investovaného usili, ktery se projevil ve zméné
jak chovani déti a jejich pfistupu k predcitani, tak v celkovém Adamové pojeti prace ucitele.
Zmény Daniela komentovala: ,, No vyborné, pro mé uplné supr, déti proste pribéh hitaly,
zpétna vazba je na to vyborna, dokonce se mi dneska ptaly, jestli budeme zase cist Lojzika “.
(U2 _R3 27). Diky tomu méla Daniela motivaci posilnénou a byla ochotna piekondvat
piekazky a zacit se moznosti zapojovat ¢tenaiské strategie do vyuky systematicky vénovat.
Tim byla také naplnéna podminka dlouhodobé Cinnosti — Daniela méla dostatek casu
pozorovat praci se ¢tendiskymi strategiemi a zacala se dale vzdélavat prostiednictvim sdileni

a vymény zkuSenosti s dalSimi uciteli.

Podobny prozitek jako Daniela mél i Adam. U néj byla jeho motivace a odhodlani
vytrvat a systematicky planovat posilena v moment¢, kdy udélal osobni zkuSenost a byl
konfrontovan stim, jak se skutecné vysledky déti v oblasti porozuméni lisi od téch,
jaké on predpokladal. Jeho motivace byla jina, na rozdil od Daniely ¢i Eriky mu neslo
primarné o prospéch déti v disledku zlepSeni metod prace, ale sledoval osobni vyhody —
moznost vlastniho profesniho uplatnéni a posunu v oboru. ,, Protoze, proc¢ se nenaucit néco
novyho, kdyz stejné jako si nepripadam néjak stoprocentné vytizenej, ze néjakej cas navic,
proc ne, plus treba pak konexe na ty univerzite, pokud bych tam chtél délat doktorat.
(U1 _R4 24). Ipfes tento rozdil v diivodech, sila motivace postacovala k provedeni nutnych

zmén v zazitych vyu€ovacich postupech.

Dal§im vyznamnym faktorem byla ochota pracovat systematicky a planovité.
To se ukazalo byt vyznamné. U jednotlivych ucitelii se lisil pfistup k planovani vzdélavani
v disledku jejich vnimani role ucitele. Ti, ktefi sami sebe vnimali vice jako privodce

a spadali pod charakteristiku ,,pomahajici, pfi Cinnostech ptsobi vice jako facilitatofi.
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Pfinesou détem impuls, pripravi détem podminky, ale zbytek nechaji na nich. Jejich ptiprava
spociva v promysleni, co by bylo pro déti vhodné, ale jiz jim nestanovuji cil, kterého by déti
m¢ély dosdhnout. Oproti tomu ti, ktefi se vnimali vice jako ucitelé a bylo pro n¢ dulezité,
aby se déti néco konkrétniho naucily, tedy ,,socializacni typy*, béhem planovani i realizace
vice sledovali pravé predem vytyceny cil. Mezi témito poly se vyskytovali ucitelé,
kteti oba pfistupy kombinovali, nazvala jsem je ,,informované“. Ukazalo se, ze ucitelim
zastdvajicim pomahajici pfistup se nedafilo se Ctenarskymi strategiemi pracovat.
Tim, Ze nechéavali hlavni miru aktivity na détech a reagovali pouze na jejich impulsy,
nedokazali se na predCitdni peclivé pfipravit, vCetné¢ promySleni a piipravy otdzek
v kli¢ovych momentech textu. Naopak ucitelim, zvyklym sledovat vytycené cile, necinilo
problém se zalit pfipravovat 1 na pied¢itani. Samoziejmé prace se Ctenaiskymi strategiemi
je dovednost jako kazda jina, takZe je mozné, aby ucitel, ktery je tomuto zptsobu prace
s textem uvykly, jiz nevénoval tolik Casu ptipraveé, nicméné to nebyl piipad ani jednoho

z ucCastnika, ktefi se se Ctenafskymi strategiemi teprve seznamovali.

v P "
Osobnost ucitele, jim Uvédoméni - ,aha

sledované zaméry profitek

Motivace {as vénavany Identifikace hlani

/ pfipravé myslenky

l
Planovani Systematiénast Strategicky Uvedoménisi
-~ — . ===+ sledovaného zaméru
pristup
/ Znalost jednotlivych
Ptk vt Dlouhodobost

agogicky sty strategil, kdy a jak je

uplatfiovat

Schéma 38: Faktory ovliviiujici miru uspéSnosti ucitele pFi snaze zaradit ¢tenaiské strategie do

predcitani détem.
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Jaké faktory ovliviuji miru uspésnosti ucitele pri snaze zaradit ctendrské strategie do
predcitani détem v materskych skoldch? Zvysledki byly identifikovdny dva hlavni
faktory, ovliviujici miru uspésnosti jednotlivych ucitel. Prvnim z nich je jejich motivace,
respektive jeji sila. Neni dileZité, jakd motivace je vede, zda snaha zlepsit vysledky
vzdélavani déti, Idska ke knihdm ¢&i snaha o osobni rozvoj, musi vsak byt dostatecné silnd.
Podptrnym Ccinitelem pro motivaci je mozZnost tzv. ,aha” proZitku, jak jsem nazvala
moment uvédoméni. Jde o okamZik, kdy se ucitel osobné presvédci o pozitivnim vlivu
Ctendrskych strategii na porozuméni déti Ci jejich zdjmu o predcitani a knihy jako takové.
Silng motivace je dle mého ndzoru nezbytnd z divodu ndrocnosti prdce se ¢tendrskymi
strategiemi z hlediska casového, ktery je nutny vénovat pripravé na predcitdni.
Dostatecné motivovani ucitelé byli ochotni tento ¢as vénovat, a nejen to, byli ochotni se
pfipravovat systematicky, priibéh predcitani planovat véetné pripravy formulaci vhodnych
otdzek a vytipovadni klicovych momentd, kdy by mély byt poloZeny. Druhym faktorem
je pedagogicky styl ucitele, ktery se odrdzi v mire sily jeho vedeni tridy. UcCitelé inklinujici
vice k podpore déti pomoci pripraveného prostredi a vhodnych podnétu, ale ddle
ponechdvajici détem volnost, k cemu tyto podnéty vyuZiji, jen obtizné méni svuj styl
a na predcitani se dukladné pripravi. Na druhou stranu ucitelé, kteri byli zvykli alespori
nékdy pracovat cilené, tzn. usilovali u déti o dosaZeni konkrétniho, predem daného
vystupu, sndze pristoupili na nutnost pripravit se i na zddnlivé jednoduchou cCinnost, kterou
predcitani miZe byt. S motivaci i pedagogickym stylem ddle souvisela dlouhodobd
prfitomnost vzoru a pomoci, jak détem predcitat. Tu u jednotlivych ucastniku Setreni
predstavoval kolega ve tridé, pripadné mentor. Faktory délky praxe, vzdélani ¢i osobniho
vztahu ke Cteni se neukdzaly jako relevantni. Jedinou vyjimkou byla forma a kvalita

vzdéldvani, cemuZ se budu vénovat v ndsledujici kapitole.

11.5. Jaké formy piipravy ucitelti pro praci se ctenai'skymi strategiemi jsou
efektivni?

Mezi faktory ovliviiyjici usp&Snost Ucastnikli by patfil i zpisob jejich piipravy
na praci se Ctenaiskymi strategiemi. Jelikoz se jednd o oblast primarné souvisejici
se vzdélavanim, at' uz studiem v ramci profesni pfipravy, nebo v ramci prohlubovani
profesnich dovednosti, vénovala jsem ji samostatnou vyzkumnou otazku. Je dilezité védet,
jaké vzdélavaci metody jsou efektivnéjsi a jak dal smétovat ke zkvalitnéni pfipravy uciteld,

nejen matetskych skol.
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Vsechny cesty do Rima nevedou
Z Setfeni jednoznacné vyplynulo, Ze na formé a intenzité pfipravy uciteld zalezi.

Zapojeni ucitelé byli pfipravovani tfemi zékladnimi zptisoby. Jednalo se o pfipravu v ramci
studia vysoké Skoly, dale o vzdélavani formou akreditovaného semindie a konecné
o vzdélavani dlouhodobé, vyuzivajici moznosti sdileni vzajemnych zkuSenosti.
Vzhledem k delsi dobé€, po kterou probihal sbér dat, bylo mozné postiehnout zmény

v ptistupu ucitele v pribéhu €asu v zavislosti na typu vzdélavani.

Profesni pfiprava na povolani ucitele matefské Skoly u nas probihd v ramci
sttedoSkolského, vysSiho odborného ¢i vysokoSkolského vzdélavani. Zapojeni ucitelé méli
bud’ stiedoskolské nebo vysokoskolské vzdélani, ale shodovali se v hodnoceni kvality své
pfipravy na rozvoj Cctenaiské pregramotnosti. Tak podle nich nebyla dostatecna,
a psani, a zlepSovani techniky pfednesu pii predcitani. Vyjimkou byla Klara, ktera si kvalitu
své ptipravy na vysoké Skole cenila, jak jiz bylo n€¢kolikrat zminéno. Klara studovala v jiném
kraji nez ostatni ucastnici, méla jinou zkuSenost jak s Casovou dotaci, tak s obsahem
predmétu a metodami, které vyuclujici se studenty pfi vyuce probirali.
Vyuka byla prakticka, obsahujici nazorné ukazky a studenti si mohli nové poznatky zkouset
v praxi. Klara se k tomu vyjadftila. ,, Mné hodné dala ta skola. ProtoZe tam jsme si to rovhou
i zkouseli, takze tam mi to dalo asi nejvic.” (U8 R1 53). Diky tomu, dle svého vyjadieni,
dokazala pti predcitani s textem otazky klast efektivn€, smysluplné, cilici na pochopeni
hlavni myslenky i moZnosti vztahnout si ji ke svym osobnim zkuSenostem. Déti tento zplisob
velmi bavil a také ptinasel vysledky v hloubce jejich porozuméni, kdy déti nad myslenkami
z textu dokézaly diskutovat. Ackoli Klara neznala pojem cCtenéiské strategie, strategicky
postupovala. S rozmyslem, v&déla, na co cili konkrétnimi otazkami, méla pred ocima jasny
cil, ke kterému se snazila déti dovést. Tento cil dokazala jasn¢ formulovat,
byt tato formulace nebyla z hlediska didaktického piesna. ,, Cilem bylo, aby déti pochopily
trosicku charakteristiku a povahovy rysy jedny postavy z Trnkovy Zahrady, [...].
A ten Kocour tak tam mél docela podobny povahovy rysy jako ten medveéd z toho pribéhu. *
(U8 _R2 4). Pokud bych pouzila terminy z oblasti ¢tenaiskych strategii, chtéla, aby si déti
propojily informaci z jednoho textu s informacemi s druhého textu a na zaklad€ tohoto
uvédoméni vyvodily zavéry o pri¢inach chovani dané postavy. Jedna se o cil pro piedskolni

Jjim pripomind toho Kocoura a ti kralici pripominaji ty kluky ze Zahrady, no a pak jsme
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diskutovali, hledali jsme podobnosti jo mezi téma postavama zdaroven.“ (U8 R2 7).
Na tomto pfipad¢ je vidét, jak je kvalita studijnich programi, a zvlasté jednotlivych
predmétl, dulezita. Klara nepotiebovala zadné dalsi vzdélavani, ani o né¢j neméla zijem,
protoze vnimala, ze ma dostatecny zaklad a vzhledem k délce praxe nefeSila problém
stereotypu a potieby Cerstvych impulsi. Domnivam se také, ze v dob¢ studia je jedinec
otevieny — pifejima poznatky a snazi se je v praxi uplatnit. Jde tedy o jedine¢ny Ccas,
kdy je mozné spolupodilet se na formovani profesnich hodnot a pfistupu k détem.

vvvvv

bylo to pro nic pfirozené.

Druhym zplsobem vzdé€lavani bylo vyuziti tradi¢niho néstroje, kterym je tcast
na akreditovanych vzdélavacich seminafich. Ty jsou vétSinou nabizeny pfimo matefskym
Skolam a ucitel€ si jich vybiraji béhem roku nékolik. VétSinou jde o jednodenni udélosti.
Vyjimkou jsou tzv. ,letni Skoly“, kde je <casova dotace delSi, napf. tyden.
I v rdmci operacnich programii a tzv. Sablon Skoly volili vétSinou z jednorazovych kurzi,
nejprve 16hodinovych, v sou¢asné dobé 8hodinovych’®. Z Setfeni viak vyplynulo, Ze efekt
téchto vzdélavacich akei, na které jsou vynakladany nemalé finan¢ni prostiedky, je pomérné
maly. U zadného z ucastnikli nedoslo po absolvovani seminafe k zasadni a trvalé zméné
pristupu k vyuce. Seminai mé¢l vliv v podob¢ inspirace — Ucastnici zafadili do své vyuky
konkrétni Cinnosti a jednorazové aktivity. Naptiklad Hana zacala s détmi zapisovat pomoci
riznych znacek a symbolt. ,, Vidéla jsem, Ze ndzorny véci, co se tyka ty tabule, co jsme tady
meéli, ty noty — to bylo treba uzasny, to se mi strasné libilo. To jsem jesteé nevidéla nikde.
Ze ta hudebka se dd udélat i takhle.” (U3_R2_2). To samozifejmé vede ke zkvalitnéni prace
ucitele, k jejimu oZiveni a mlize to byt impulsem pro dalsi rozvoj ucitele. Podrobna analyza
jednotlivych ukazek prace pfinesla zjiSténi, ze bezprosttedné po seminaii ucitelé dal cetli
tak, jak byli zvykli. Usilovali o pokladani otevienych otazek, ale jejich ustaleny styl
dominoval, tzn. stale pfevazovaly otdzky zacilené na ovéfovani si zapamatovaného a znalosti
fakt. V pribéhu ¢asu tomu tak i zlstalo, vyjma pfipadu Adama a Daniely. U nich nastal
progres a pokladané otazky se kvalitativné 1 kvantitativné proménovaly. Pficinu spatiuji

v tom, Ze se oba zapojili do dal$i formy vzdé&lavani, ktera byla dlouhodobéd. Zmény byly totiz

-----

pedagogl, napf. www.npi.cz.
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patrné az po téchto dalSich néasledujicich udalostech. Vétsich efektt dalsiho vzdélavani tedy

bylo dosazeno az v kombinaci s n¢jakou dlouhodobégjsi formou.

Jednou zmoznosti je také sebevzdélavani prostfednictvi samostudia.
K nému je vyuzivano metodickych publikaci. Bohuzel efekt tohoto vzdélavani se nepodatilo
popsat. Samotni Ucastnici se vyjadrovali, Zze jim takové materialy k rozvoji porozumeéni
¢tenému u déti chybi. |, Jinak nevim o nicem, kde bych se mohl sam vzdélavat. Pokud bych
si nerekl, ted to chci védet, a nasel bych si to na internetu, nicméné bych musel hledat
v anglictiné, protoze v cCestiné ty materialy prosté nejsou.” (Ul _R1 44).
V dobé dokoncovani Setfeni vhodné materialy v ¢eském jazyce jiz byly, nicméné jiZ nebylo
mozné z ¢asovych divodu sledovat, zda a jak s nimi dokdzou ucastnici pracovat a zda jsou

pro né pfinosné.

Porovnani jednotlivych zplsobl vzdélavani, které byly vyuZity v rdmci Setfeni,

je videt na nésledujicim diagramu.

Vzdelavaci akee vzdélavaci seminaf R Vzdélavaci seminaf vzd&lavaci akce,
) etk s wyuditim
Opakovana setkani, Realizace 8 hodin | | mentoringu Realizace 8 hodin Realizace 1-2x2 h

realizace 10x 2 h

Pfiprava v ramci
studia

Vyugivani étenafskych
strategii

Schéma 39: Vliv jednotlivych zpisobii vzdélavani na ispéSnost prace se ¢tenarskymi strategiemi.

Zlatd rybko, split mi prani...
Ucastnici také vyjadiovali sva prani, jaky zpiisob seznamovani se s novymi poznatky

a postupy by pro né byl optimalni. V kontextu vyse uvedeného z toho plynou doporuceni
pro koncipovani nejen dal§iho vzdélavani pedagogickych pracovniki, ale i studia v rdmci

profesni pfipravy.
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Pokud by bylo vyslySeny jejich pfedstavy, idedlni vzdélavani by obsahovalo znaky

uvedené na diagramu nize:

Mentoring, sdileni

Opakovand setkdni s
Casovymi rozestupy

Samostatna prace podle
metodickych materiall

Okamzita aplikace

Schéma 40: Koncepce idealni vzdélavani podle dotazovanych ucastnikd. Jadrem zistavaji teoretické
poznatky, které jsou dale rozvijeny postupnym piebiranim aktivity Gcastniky vzdélavani. Po praktickych
ukazkach v ramci seminaie ¢i vyuky pfedmétu v ramci studijniho programu by nésledovala moznost okamzité
aplikace pod dohledem vyucujiciho, dale samostatna prace s oporou o metodické materialy obsahujici nazorné
priklady vhodné k realizaci. Diléi uspéchy ¢i obtizeny by bylo mozné sdilet pii opakovanych setkavanich, kde

by byla zaroven poskytnuta pomoc v podob¢é mentoringu ¢i sdileni s dal§imi u€astniky.

Nejvice Gcastnici volali po moznosti nazornych ukazek z praxe. Jednou z moZnosti
by bylo sledovani pfimé prace ¢i videozdznamu prace jiného ucitele, ktery by ctenaiské
strategie pouzival. Naptiklad Erika uvedla: ,,4si bych byla rdada, kdybych se na to mohla
treba podivat v redlu, jak to funguje, treba jinde na tride, jit se tam jako podivat,
jak kdo s tim pracuje, tak to by byla asi jakoby pomoc.” (U4 R1_55) Druhou variantou

je zazit si je zpozice ditéte, tedy opét vidét, jak snimi pracuje jiny ucitel.
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,,Jad to potrebuju videt, slyset, zazit. I kdybych méla hrat to dite, tak bych to potrebovala
zazit, “ uvedla naptiklad Jitka (U7 _R1 _64).

Druhym pozadavkem byla moznost pro okamzitou aplikaci pfedavanych poznatk.
Poté, co by byli ui€astnici seznameni s teoretickymi poznatky i ukdzkami dobré praxe, uvitali
by moznost vSe hned zkouset a aplikovat na konkrétnich textech. Doklada to napt. vyrok
Ivany. ,,A4si to zkusit, [...] nebo se nékdy podivat na néjakou skupinu, se kterou se pracuje,

T3

to je asi nejvic nez si to nékde nacist, to se asi nikde nedoctes. “ (U5 _R1 _80).

Stejné tak Casto méli dotazovani ucastnici ptedstavu mentoringu. ,,No mozZnd
Ze by treba nebylo spatny, kdyby nas nékdy obcas néjakym zpiisobem nékdy nékdo vedl
a kdyby byl treba néjaky metodik, ktery by, nevim, na koho by se dalo obratit,
ktery by spolupracoval s téema ucitelkami a mohl nam pripadné dat néjakou radu.*
(U2_R1_79). To byl nazor Daniely, ke kterému dalsi dodévali, Ze timto mentorem by mohl
byt nejen externi odbornik, ale také zkuSené€jsi kolega. Touto cestou chtéli ziskdvat zpétnou
vazbu své prace, doporuCeni pro zlepSovani a moznost konzultovat své piipravy.
Hana navrhla i moznost vyuzit videonahravek, byt’ ji ¢ini problémy sledovat sebe sama.
., To si myslim, Ze je hodné dobry, chtéla bych se nékdy videét na videu, ale uz jsem se vidéla
strasne, ale nechci to, vzdycky zaviram oc¢i a usi a hlavu, ale jako bylo by to prinosny. “
(U3 _R3 42). Neprijemné pocity ze sledovani sebe sama podle mého nazoru mohou

vychdzet z nedostatku zkusenosti s touto formou rozvoje profesnich dovednosti, stejné jako

z nedostatecného vnimani vlastnich chyby jako pfilezitosti pro zlepseni.

Posledni ptani se tykalo pozadavku na metodické materialy. Ty by mély obsahovat
nejen piehled teoretické poznatky a ukazky z praxe. To podle ucastnikii neni dostacujici.
Teoreticky obsah vysvétlujici cile, zdsady a postupy spolu s praktickymi nazornymi
ukazkami by mél také obsahovat navrhy konkrétnich ¢tenatskych lekei, které mize ucitel
nasledné v praxi zkouSet. Vystihla to napt. Ivana, kterd uvedla, ze potiebuje ,,co nejvic
materidalu, abych si to mohla vyzkouset.” (U3 _RI1 65). Adam to vysvétlovat tim,
ze opakovana realizace odbornikem zpracovanych materialdi by pomohla k zaziti
a pochopeni metodického postupu. ,,Moc by se mi teda libil zasobnik hodné texti, ktery
by byly podobné popsany, aby se daly rovnou vzit a pouzit. Jejich realizaci bych zaroven
absorboval ten systém, kterym se prdce se strategiemi 7idi, a casem bych se staval ¢im dal

samostatnéjsim a schopnéjsim. “ (U1_RS5_24).
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Porovname-li uvedend pfani a pozadavky s tim, co ucitelé meli moznost v ramci
svého vzdelavani zazit, zjistime, ze jiz seminaf toto z vEtsi Casti spliioval. ,, Mné se prosté
libila ta forma. Nebylo to zZadny teoreticky hodné, ale bylo to fakt prakticky pouziti, jak prosté
pouczit knihu ve tfidé s détma béhem Cinnosti. To se mi libilo moc, “vyjadtila se Erika
(U4 R2 2). Chybéla moznost diskuse a vymény zkuSenosti, kterou ocenovala Daniela
u naslednych setkavani v ramci dal§iho vzdélavani, které organizoval Adam. ,, V podstate
kontakt s jinejma ucitelkama, knihovnice, to je pro mé jako dobrej prinos no.“ (U2 _R3 2).
Prestoze se zda, ze by vzdélavaci seminat mohl spliiovat v§echny pozadavky ti¢astniki a byl
by tudiz vhodnou cestou pro zavadéni novych metod do vyuky, nestalo se tak. Divod
popsala Hana. ,, Kdyz si vezmu teda ten semindr jo, ze ja bych ho potiebovala este celej dat
jakoby ne celej znova, ale potiebovala bych ho rozdeélit do téch jednotlivejch oblasti,

tam bylo strasné novejch veci pro mé a potiebovala bych vzdycky tu véc rovnou vyzkouset.

(U3_R3 2).

Ukazalo se, Ze pii seznamovani se snovou metodou prace je dulezity cas
pro opakované zkouSeni si a postupné prohlubovani novych dovednosti.
Nestaci jednordzové sezndmeni se, protoze si je ucitel nestihne skute¢né osvojit, porozumeét
jim v souvislostech a zacit je vSechny promyslené aplikovat. Diky tomu, podle mého nazoru,
doslo k tomu, ze se ucastnici, az na vyjimky téch, ktefi dale ve vzdélavani pokracovali,
posunuli ve své praci pouze Castecné. Zacali pouzivat pouze néjaké prvky souvisejici
se Ctenadiskymi strategiemi, nikoli systém jako takovy. Mnohem vhodné;jsi by tudiz byla
forma, kdyby vzdélavani probihalo formou kratSich, ale castéjSich setkani, rovnomérné
v Case rozlozenych tak, aby mezi nimi byl prostor pro aplikovani novych poznatkd,
naslednou reflexi a konzultaci s odbornikem. Diky tomu by bylo mozné zachovat

komplexnost poznatkil a jejich pozvolné a promyslené pfevadéni do praxe.
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Jaké formy pFipravy uciteli na prdci se ¢tendrskymi strategiemi jsou efektivni? Vysledky
Setfeni ukdzaly, Ze rozhodujicim cinitelem byla délka trvani vzdéldvaci formy. Jednordzovy
semindri vedl pouze kdilcim zméndm, protoZe mnoZstvi novych informaci bylo pro
ucastniky prilis velké a casovd dotace neumoziiovala dostatecné upevnéni téchto
poznatkl. Se cCtendrskymi strategiemi zacali pracovat ti, kdo méli ndsledné mozZnost
urcitou formou sdilet své uspéchy, konzultovat obtiZze a dostdvali zpétnou vazbu. Podobné
ndpomocné byly konkrétné zpracované materidly, podle kterych mohli pracovat. Na
zdkladé téchto zkusenosti a predstavy dotazovanych ucitelt je moZné popsat, jak by mohla
vypadat idedlni priprava a rozvoj ucitelt. Mél by probihat formou opakovanych setkani
s ¢asovymi rozestupy, coZ by umoznilo sdilet své zkusSenosti a konzultovat obtize, ddle by
mél umozZriovat praktickou zkusSenost, zprostredkovanou i proZitou, a vybavit ucastniky
vzdéldvdni dostatecnymi teoretickymi znalostmi i konkrétnimi a ndzornymi materidly,
podle kterych by zpocdtku mohli samostatné pracovat.
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12. Diskuse

Pokud se podivam na zjisténi s uréitym odstupem a odhlédnu od jednotlivych
vyzkumnych otazek, vidim tfi zdkladni problémy, které béhem Setfeni vykrystalizovaly.
Jedna se o samotné vyuzivani ctenaiskych strategii v predskolnim vzdélavani, problematiku
kvality ucitele a problematiku vzdélavani ucitelt, at’ jiz ve formé piipravy na profesi, nebo

v ramci dalSiho profesniho rozvoje.

Ctenaiské strategie vhodné pro piedskolni vék, které byly vytipovany na zakladé
psychologickych a didaktickych poznatkii a na zaklad¢ zahrani¢ni praxe, se zdaji byt
vhodnou metodou pro rozvoj porozuméni piedskolnich déti u jim pfedCitanych texti.
Zaémeérné uvadim ,,zdaji se*, nebot’ u nas chybi vyzkumy, které by to dokazovaly. Stejné tak
neni mozné porovnavat miru efektivity riznych zptisobli rozvoje porozuméni, se kterym se
v praxi setkdvame. Je mozné, Ze diky Ctenarskym strategiim se ditéti snaze odhaluji kauzalni
vztahy a 1épe tak pronika k hlavni myslence textu. Nicméné by bylo nutno toto ovétit pomoci
dlouhodobéjsiho sledovani vzdélavacich vysledkil déti, u ¢ehoz by bylo nutné zaroven
pojmenovat miru vlivu pfirozeného zrani a vyvoje ditéte. Pomoci by mohlo napt. testovani
déti pomoci diagnostického nastroje zjiStujiciho uroven jazykového rozvoje déti,
ktery vznikl v ramci projektu ELDEL®’. Zatim musim pfi hodnoceni vhodnosti ¢tenaiskych
strategii pro predSkolni vzdélavani vychazet zhodnoceni samotnych uciteld.
Ti se shodli, ze pii pouziti Ctenarskych strategii pozorovali zmény u déti v pristupu
k pfedcitani, zvySeni jejich zajmu o knihy a prodlouzeni pozornosti béhem cCteni.
Takeé rostla mira jejich aktivniho zapojeni, kdy déti zacaly spontanné klast otazky, ptipadné
diskutovat mezi sebou, a zvySovalo se zapamatovani si piib&hu, ke kterému se pozd¢ji samy
vracely. Toto zjiSténi koresponduje s ndzory uditeli, které byly ziskdny v ramci Setfeni
zaméten¢ho na zjiStovani zkuSenosti se Ctendfskymi strategiemi u ucitelll zapojenych
do projektu Podpora vzajemného uceni pedagogih MS*® . Ti uvadéli, ze poté, co zacali
pracovat se ¢tenarskymi strategiemi, pred¢itani se stalo pro déti zajimavou ¢innosti, zvysila
se jejich mira porozuméni a dochéazelo k stimulaci rozvoje mysleni a feci. Prace s textem se

v

stala zajimavé;jsi 1 pro ucitele, zacali détem Cist Castéji a subjektivné svou praci vnimali jako

7 ELDEL - Enhancing Literacy Development in Europien Languages. Projekt se zabyvd vyhodnocovanim
predpokladii pro rozvoj ¢tenai'ské gramotnosti a rizik pro vyvoj gramotnostnich dovednosti. Jeho hlavnimi
fesitelkami jsou doc. PhDr. Gabriela Saidlova Malkova a doc. Phdr. PaeDr. Anna Kucharska, Ph.D.

8 Projekt pedagogické fakulty JihoGeské univerzity v Ceskych Budgjovicich, v letech 2017-2019.
CZ.02.3.68/0.0/0.0/16_010/0000523,
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kvalitngjsi. Tito ucitelé ale také poukazovali na naroky, které vyuzivani ctendiskych strategii
na ucitele klade. Jednalo se o Casovou narocnost spojenou s nutnosti pfipravy, nutnosti
spravné porozumeét zpusobu, jakym maji byt strategie vyuzivany a také dokéazat rozpoznat,
kdy a jakou aplikovat (Kozeluhova, 2020). I toto koresponduje s mymi zavéry v ramei této
prace. Ctenaiské strategie, plné v souladu s teoretickymi poznatky, musi byt dostate¢nd
pevné ukotveny jako dovednost, kterou ucitel disponuje. Vyzaduji pochopeni jejich
teoretického zékladu a systematicky a dlouhodoby pfistup pfi jejich vyuzivani.
To miiZe byt v rozporu s tim, jak ucitelé pred¢itani vnimaji. Nestaci détem Cist bez ptipravy,
piipadné se stextem pouze zevrubné seznamit, ale je nutné promyslet, jakd opora

pro porozuméni bude pro déti potiebnd a vhodna a v jaké formé bude poskytnuta.

Ptiprava wuciteld na vzdélavaci cinnost jiz souvisi s druhym problémem,
ktery se béhem Setfeni ukdzal, a sice potfeby kvality ucitele predSkolniho vzdélavani.
Musim zdtlraznit, Ze zapojené ucitele povazuji osobné za kvalitni, ¢i nékteré dokonce
za velmi kvalitni. Subjektivné hodnoceno na zéklad¢ opakovanych setkani a sledovani jejich
interakce s détmi bych jim v otdzce vzdélavani jako rodi¢ divérovala a neméla bych
vyhrady. Nicmén¢ proména spolecnosti a zivotniho stylu, nové potieby, problémy a vyzvy,
kterym jako spolecnost celime, vyzaduji i nové pfistupy. Predskolni vzdélavani neni
vyjimkou. Stoji sice na velmi pevnych zakladech a ma dlouhodobé kvalitni uroven,
ale je tieba o n¢j pecovat. Syslova a Hornackova (2014) naptiklad poukazuji na rozdily mezi
ucitelkami se stfedoSkolskym a vysokoskolskym vzdélavani ve prospéch ucitelek s vySSim
vzdélanim, tudiz kvalita vzd€lavani budoucich uditeld je velmi dualezita.
I to se béhem Setieni potvrdilo, kdyz jedna z castnikti, Klara, byla béhem svého studia
dostate¢né¢ na oblast rozvoje Ctendiské pregramotnosti pfipravena, zatimco zpusob
vzdélavani u dalSich (Adama ¢i Jitky) do urcité miry zkomplikoval jejich cestu ke Cteni

a predcitani.

V ptedSkolnim vzdelavani se také stale objevuji urCité prvky odrazejici ptistupy
z dob jednotného Skolstvi pfed rokem 1989, které se promitaji pii planovani i realizaci
vychovné vzdélavaci ¢innosti v matetskych skolach (Kozeluhova, Loudova Stralzcynska &
Lipnicka, 2020). Ptistup ke cteni jako Cinnosti pfevazné odpocinkové, kdy je ptedc¢itano
pfevazné v dobé pred spanim, by mohl byt jednou z takovych tradic. Cist ped spanim vsak
nestaci, stejn¢ jako nestaci text pouze piecist a doufat, ze si s nim déti poradi samy.

Také kladeni otazek ovétujicich pouze zapamatovani si fakti s textu, je nedostatecné.
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Stale u nas chybi evaluacni kritéria, kterd by pomohla nejen fediteliim, ale hlavné
samotnym ucitelim hodnotit roven svého profesniho rozvoje, identifikovat své silné a slabé
stranky a cilené sebezdokonalovat své profesni pisobeni. VSichni zapojeni ucitelé chtéli byt
dobrymi uditeli. Jejich motivaci pro zapojeni do Seteni a udé€leni souhlasu k opakovanému
pozorovani jejich vlastni prace bylo vedeno snahou ,,d€lat to spravné. Takeé jejich reakce
po ukonceni Setfeni a poté, co si precetli vyzkumnou zpravu tykajici se jejich ptipadu,
to potvrzovaly. VSichni bez vyjimky vyjadfovali vdék za moZnost reflektovat svou praci
a uvitali by dalsi ptileZitosti, které by jim pomohly posunout se dal. U¢itelé mateiskych Skol
jsou v situaci, kdy jsou vétSinou odkazani sami na sebe a na své subjektivni hodnoceni.
Nékomu je oporou kolega ve tfidé, nékomu vedeni Skoly. Ale neni to pravidlo, jak bylo
patrné na ptipadu Jitky, zacinajici u€itelky. Vétsina zacCastnénych uvadéla, ze jim v zacatcich
ucitelské kariéry chybéla opora a ze jejich soucasny pedagogicky styl je vysledkem prace
pokus — omyl a kompilaci postupti, které razné ,,odkoukali®, ptipadné si je ptinesli ze svého
détstvi. Chybi promyslena koncepce ,,uvadéjiciho ucitele®, kde by bylo zfejmé, jaka podpora
je pro zacCinajici ulitele nezbytnd a co by se mélo stat béznym standardem. Erika napf.
zminovala, Ze pro ni byla v zacatcich velmi pfinosna moznost vzajemnych hospitaci v rdmci
matei'ské Skoly, kdy se chodila divat, jak pracuji jeji kolegyné. Z toho cerpala podnéty

a impulsy k reflexi vlastni prace.

V soucasné dobé¢ existuji dva dokumenty, které se zabyvaji kvalitou prace ucitele
mateiskych Skol, ani jeden vSak neni pro praxi zavazny. Prvnim je publikace Kompetentni
ucitel v 21. stoleti (Kargerova, Krej¢ova, Matiourovd, Sobolova & Skardova, 2011)%°.
Jde o mezinarodni profesni ramec vymezujici kvalitniho ucitele, ktery je pouzivan
v programu Step By Step (u nds matefské Skoly vzdélavaciho programu Zacit spolu).
Druhou je Ramec profesnich kvalit ucitele matetské Skoly (Syslova & Chaloupkova, 2015).
Obé¢ publikace ptfinaseji oblasti profesnich ¢innosti ucitele, u kterych stanovuji standardy
jejich o€ekavané trovné a také identifikatory, které uciteli pomohou pii sebehodnoceni.
Ucitelé matetskych Skol sami chtéji byt kvalitnimi uciteli, ale potfebuji pomoc, jakym
smérem se vydat. Timto tématem se zabyva ve své praci Syslova (2017), ktera na zakladé

vyzkumt klasifikovala charakteristiku ,,kvalitniho ucitele®.

59 Publikace je dostupnd na https://www.zacitspolu.eu/podpora-skolam/metodicke-materialy-a-publikace/
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V podobném smyslu, teda jako nastroj pro sebereflexi vlastni pedagogické prace,
by bylo mozné v oblasti ¢tenaiské pregramotnosti vyuzit i tzv. Roviny rozvijeni ¢tenarské
pregramotnosti, které navrhla Manourova v ramci projektu Pedagogické fakulty Univerzity

Palackého v Olomouci® (Cibakova et al., 2019).

Jako problematicky vidim fakt, ze ucitelé ptedskolniho vzdélavani stanovuji
vzdélavaci cile velmi obecné, €1 je zaménuji za vzdélavaci oblasti. Tento fakt se potvrdil
napft. v Setfeni Syslové (2017). V dusledku toho je velmi obtizné vyhodnocovat miru jejich
naplnéni a prace ucitele se tak stdva do urc€ité miry nahodila. V materidlu Syslové
a Chaloupkové (2015, s. 12) se uvadi, ze cile by ,mély by byt natolik konkrétni,
aby s hodnocenim vysledkl vzdélavani uciteli pomohly. Soucasné by mély ucitele vést
k ptedstavé, jak se rozvijeji détské kompetence. Nemély by tedy byt jen izolovanymi vystupy
jednotlivych Cinnosti, ale kompaktnim celkem, ukazujicim osobnostni (komplexni) rozvoj
osobnosti ditéte. Je nutné, aby pfti ptiprave budoucich uciteli byl kladen diiraz na dovednost
pracovat scili. Umét je formulovat, zvolit k nim odpovidajici ¢innost i si uvédomit,
podle ¢eho poznam, zda cile bylo naplnéno. Praxe pouhého opisovani obecnych cilit z RVP

PV je pro efektivitu vzdélavani nedostatecna.

A vneposledni fadé¢ by ucitelim pomohlo jasné vymezeni oblasti Ctenaiské
pregramotnosti v RVP PV, a to véetné uvedeni komplexnéjsich dil¢ich cilt a o¢ekdvanych
vystupti, jakoz 1 Sir§iho spektra vzdélavaci nabidky, jak je tomu nastinéno napft. v kapitole

2.5.

Kvalita ucitele pfimo souvisi s jeho vzdélavanim. Ucitelé pottebuji kvalitni
vzdélavaci programy jak v rdmci své pfipravy na profesi ucitele, tak v rdmci jejiho dalSiho
rozvoje. Stary, Dvorak, Greger a Duschinskd (2012) se ve své publikaci zabyvali
problematikou efektivity profesniho rozvoje. Vychézeli z reSer§i vyzkumil na toto téma,
na které navézali vlastnim kvalitativnim Setfenim. Jednim ze zé&véri, ke kterym dosli,
je nutnost stanovovat potfeby profesniho rozvoje ulitele podle vzdélavacich vysledki
a potfeb zakl (déti). Nestaci subjektivni pocit ucitele, zda se mu dafi/ nedafii, ¢i zda ho dana
oblast zajiméa/nezajima. Musi byt zohlednény skute¢né potfeby praxe, jejichZ naplnéni

povede ke zkvalitnéni vzdélavaciho procesu. Tento zavér se podle mého nazoru potvrdil

80 Projekt OP VVV Podpora spoleenstvi praxe jako ndstroj rozvoje kliCovych kompetenci,
reg. ¢. CZ.02.3.68/0.0/0.0/16_011/0000660. Projekt byl realizovan ve spolupraci s pedagogickou fakultou
JihoCeské univerzity v ceskych Budéjovicich.
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1 v mém Setieni. Nektefi z aktérti o zmény pii praci s textem neusilovali, protoze jim jejich
styl prace vyhovoval. A to i pfesto, ze nem¢li zddné dikazy o jeho efektivité na vzdélavaci
vysledky déti (pfipad Ivany). Jini (Adam, Daniela) naopak dokazali ,uspét® a praci
se Ctenarskymi strategiemi si osvojit, protoze vidéli konkrétni dopady na porozuméni déti,
kterym cetli. Domnivam se, ze v jejich ptipad¢ orientace na skute¢né vzdelavaci vysledky
déti spolecné se snahou byt dobrym ucitelem vytvofila dostate¢né silnou motivaci,
aby piekonali obtiZze spojené sucfenim se né&emu novému. To je vzdy spojeno
s vystoupenim z komfortni zony a s nutnosti feSit vznikajici situace a problémy novym
zpusobem. Pokud vSak ma ucitel pfed o€ima divod, pro¢ zménu podstupuje, kterym
je zlepSeni konkrétnich vysledkli u déti, je podle mého nazoru pravdépodobné;si, ze ve svém
usili vytrva. Jenze aby bylo mozné se pii rozhodovani, jak a v ¢em se jako ucitelé mame
rozvijet, orientovat podle vzdé€lavacich vysledkii déti, potfebujeme mit kritéria,
podle kterych posoudime kvalitu své prace, jak jsem uvedla vySe. Syslova (2017) také
upozornuje, ze soucasti profesni ptipravy by mél byt rozvoj sebereflexe uciteli pomoci
reflektivnich technik (v€etné napt. vyuziti videonahravek), jelikoz toto vede ke zkvalitnéni
prace ucitele. Bez dovednosti dostatecné reflektovat svou praci se nemuze ucitel dal profesné
rozvijet, nemusi si byt védom svych chyb, ale také nemusi posttehnout, pro¢ néco ,,funguje*
a co by mél ve své praci zachovat. I to se u jednotlivych piipadi ukazovalo,
naptf. u Blanky ¢i Jitky, které obé mylné¢ vyhodnotily pribéh svého predéitani jako
nepovedeny a nedokézaly postfehnout pficinu dil¢ich obtizi, ani zaznamenat pozitiva svého

pusobeni.

Vedle nutnosti pii planovani profesniho rozvoje ucitelii vychéazet ze znalosti
vzdélavacich vysledkl déti, je dulezity akcent na oborové didaktickou kompetenci ucitele
(Stary et al, 2012). Jedna se o rozvoj konkrétnich dovednosti, jakym zpisobem
zprostiedkovat zdkim ¢i détem znalosti a dovednosti daného oboru. V ptipad€ rozvoje
Ctenafské pregramotnosti to znamena, aby ucitele nejen dokazal objasnit, co do dané oblasti
patfi a na co by se mél zamétovat, ale musi byt v ramci svého vlastniho vzdélavani vybaven
konkrétnimi postupy, jak to efektivné délat, stejné jako tomu bylo u piipadu Klary.
V opacném piipad¢€ nastava situace, ze ucitelé sice chapou, co by méli délat (jaké znalosti
predavat, jaké dovednost u déti rozvijet), ale mnohdy tapou, jak na to. To se projevilo
pfi zkoumani, co konkrétné zapojeni ucitelé v ramci ctendiské pregramotnosti u déti rozvijeji

a podporuji. Panovaly mezi nimi zna¢né rozdily v koncipovani vzdélavaci nabidky,
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a to jak co do jeji Site, tak do jeji Cetnosti. A v otdzce rozvoje porozuméni pievladal intuitivni
pfistup, az na ptipad Klary nebylo postupovano s jasnym védomim, k ¢emu ucitelem

zvoleny postup povede.

Profesni pfiprava ucitele, kterd akcentuje oborové didaktické kompetence,
by méla obsahovat kromé teoretickych poznatkii dostatek praktickych ukézek a dostatek
ptrilezitosti k okamzité aplikaci nové nabyvanych znalosti a dovednosti.
Op¢ét se domnivam, Ze to neplati pouze pro osvojovani si prace se ¢tenarskymi dovednostmi
¢1 rozvoj Ctendiské pregramotnosti. UCcitelé prichdzeli také s pozadavkem pomoci
pfi implementaci novych poznatkti do praxe, at’ jiz formou sdileni s kolegy, ¢i piimo
mentoringu. Smysluplnost takové koncepce vzd€lavani potvrzuji vysledky Setieni,
kdy se ¢tenaiskymi strategiemi dokézali pracovat ti z ucastnikt, ktefi se s nimi seznamovali
béhem delsiho obdobi a méli moznost zpétné vazby (u Adama to bylo v ramci akéniho
vyzkumu, u Daniely diky pravidelnému setkavani s dal$imi ucitelkami a u Klary diky takto
koncipovanému pifedmétu studijniho programu). Bohuzel realita vzd€lavani ucitelt
je mnohdy odlisna. Béhem ptipravy na profesi musi budouci ucitel matetské Skoly obsahnout
velké penzum teoretickych 1 praktickych poznatkli z riznych oborti a nebyva dostatek Casu
na praktické procvicovani osvojovanych dovednosti. Programy dalSitho vzdé¢lavani
pedagogickych pracovnikll jsou vétsinou kratkodobé, napt. formou jednodenniho seminéie,
piipadné probihaji v kratkém Casovém rozmezi. VEétSinou byvaji zaméfené na celou oblast,
napt. rozvoj Ctenaiské pregramotnosti. Efektivnéjsi by bylo, pokud by se obsah seminare
vice zaméfoval na jeden konkrétni aspekt, kterému by se ucastnici dlouhodobé vénovali
a zdokonalovali by se v moznostech jeho rozvoje u déti. Vzd€lavaci seminare také vétSinou
nepocitaji s podporou pii zavadéni zmény ¢i monitorovanim jejich dopadu na zaky ¢i déti.
Ke stejnym zjisténim dospéli Stary et al. (2012). Soucasnd podoba vzdélavacich seminait
se zda byt efektivni jako néstroj oZiveni praxe ucitele, nikoli nastrojem piinaSejicim hlubsi
rozvoj jeho profesnich kompetenci. Doklada to také zjisténi Sed'ové et al. (2016, 5.269), kdy
autofi zjistili, Ze ,,jakakoliv zména vyukovych postupii je Casoveé narocny proces, a efektivni
rozvojovy program pro uéitele musi byt tedy dostate¢né dlouhy*. Cas, kteii jednotlivi uditelé
k dosazeni cilového stavu, napi. dovednosti efektivné vyuzivat ctenarské strategie
v pfedSkolnim vzdélavani, je pfitom rtizn¢ dlouhy. Ve svétle téchto zjisténi by bylo urcité
velmi prospésné, aby se vyzkum vénoval problematice efektivity vynakladanych prostredkt

v ramci tzv. ,,Sablon“ opera¢niho programu Véda, vyzkum a vyvoj.
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Stary et al. (2012) upozoriuji, ze profesni rozvoj ucitell je tfeba chapat mnohem
komplexnéji, nestaci jej fesit povinnou ucastni na vzdélavacich seminatich. V celém procesu
jde o dilezitou interakci mezi jednotlivymi uciteli, jejich kolegy, vedenim skoly, externimi
pracovniky (napf. lektofi vzdélavacich semindid, mentofi) a kurikularnim kapitalem.
Tim autofi mysli jak rdmcové vzdélavaci programy, tak dal$i metodické a didaktické
materialy. Ucitel by mél mit pravo zvolit si takovou formu vzdélavani, ktera mu vyhovuje
a kterda povede k dosazeni cilového stavu — zmény a zlepSeni jeho prace.
Bohuzel v oblasti podpory porozuméni predéitanému textu neni v CR dostatek vhodnych
materidlii. Na zakladé vysledkt Setfeni jsem zacala pfipravovat metodicky materidl pro praci
se Ctenatrskymi strategiemi v predskolnim vzdélavani, ktery byl podpofen grantem Grantové
agentury Univerzity Karlovy®!. Tento metodicky material by mél obsahovat videoukazky

pouziti jednotlivych ¢tendiskych strategii doplnéné komentari.

81 GAUK, ¢&. 1472120 Videozaznamy jako podpora ugitelii pti rozvoji Stenafské pregramotnosti.
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13. Zaver

Ve své praci jsem se veénovala jedné zoblasti Ctenarské pregramotnosti,
kterd je pro rozvoj budouciho ctenafstvi kliCova — porozuméni predCitanému textu.
U nas je tato slozka opomijena, respektive ji neni vénovana dostate¢na pozornost. RAmcovy
vzdélavaci program pro predskolni vzdélavani zminuje rovinu doslovného porozuméni,
porozumeéni odvozené explicitné nezmifnuje. V zahranici je otdzka porozuméni textu u déti
dlouhodob¢ sledovana a na zdkladé vyzkumi je doporuceno, aby jiz v predskolnim
vzdélavani byly vyuzivany Ctenafské strategie. Proto bylo cilem mé prace zjistit, jak ucitelé
matefskych Skol rozvijeji porozumeéni déti textim, které jim piredcCitaji, a jak dokazou
vyuzivat ¢tenaiské strategie, pripadné jaké faktory jejich uspésnost ovliviiuji. K zodpoveézeni
téchto otazek byl vyuzit kvalitativni pfistup vice pripadové studie, ktery se opiral zejména
o analyzy videozdznami prubéhu ptedCitdni ucitelt, piimé pozorovani a rozhovory

se zapojenymi uciteli.

Ctenaiské strategie v predskolnim vzdélavanim jsem definovala jako zamérné
a promyslené poskytovani pfimétrené opory ucitele détem pred, v prubéhu a po skonceni
pred¢itani. Tato podpora ma podobu tzv. scaffoldingu v podobé kladenych otazek.
Cilem téchto otazek je pomoci ditéti aktivovat jeho piedchozi znalosti, propojit si text
se svou vlastni zkuSenosti, vytvofit si mentalni piedstavu déje ¢i aktért piibéhu, zaujmout
hodnotici stanovisko, pfedvidat d¢j, odhalovat informace, které nejsou v textu piimo

uvedené, Ci rozpoznat hlavni myslenku piib&hu.

Ukézalo se, Ze ucitelé pfi pfedcitani détem vnimaji dilezitost toho, aby déti textu
porozumély, ale ne vzdy pro to voli odpovidajici postupy. Chybi jim kritéria, podle kterych
by hodnotili efektivitu svého plisobeni. Jejich prace s literdrnim textem je pifevazné
intuitivni, reagujici na momentalni subjektivni prozivani situace ve tfid¢.
Pred¢itani je primarné spojovano s prozitkem z Cetby a jeho cilem je probouzet v détech
vztah ke Cteni. Détem neni ¢teno, aby porozumély, ale je jim ¢teno a predpoklada se,
ze rozumi. To se odrdzi v pfipravé uciteld na pfedc¢itani, ktera se omezuje vétSinou
na seznameni se s textem. Nezdjem déti o predcitdni byva pripisovan nedostatenému
pfistupu rodiny jakoZto instituce primarné zodpovédné za rozvoj ditéte. Pouzivat ¢tenarské
strategie Cinilo nékterym ucitelim potize, protoZze je spojené se zménou nahledu

na problematiku rozvoje porozuméni. Ucitel musi byt ochoten pievzit na sebe zodpoveédnost
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a snazit se détem text priblizit takovym zplisobem, aby pro n¢ byl srozumitelny a pfitazlivy.
Pred¢itani se v tomto pifipadé stava aktivitou, rovnocennou jinym vzdéldvacim ¢innostem,
na které se ucitel pfipravuje, promysli postup, zvazuje piipadna rizika, hleda nejvhodné;si
cesty, jak dosahnout definovaného cile. Jinymi slovy nestaci vzit do rukou knizku, védét,

o ¢em piib¢h je, a zacit Cist.

Uspéch v podobé détského zajmu o predéitani souvisi také s uéitelovou orientaci
v détske literature a schopnosti volit kvalitni, détem pfimétené a blizké literarni texty. Neni
pfitom samoziejmé, aby se v této oblasti ucitelé sami dale vzdélavali a sledovali knizni
novinky. Z Setieni také vyplynulo, Ze ucitelé pocituji nedostateCnou oporu jak v RVP PV,

JOA)

tak v metodické podpote formou studijnich materialii ¢i vzdélavacich seminari.

Ptestoze se ucitelé mateiskych Skol snazi o kvalitu své prace a vnimaji dilezitost
Ctenarské pregramotnosti, existuje stale znacny prostor pro zlepSovani. Pomohlo by jasné
vymezeni, co maji pii koncipovani vzdélavaci nabidky v oblasti Ctendiské pregramotnosti
sledovat, jak by mély vypadat o¢ekdvané vystupy, jak Siroka mize a ma byt vzdélavaci
nabidka. Je velmi dobfe, ze v poslednich letech je na rozvoj Ctenarské pregramotnosti kladen
vetsi diiraz a diky tomu nartistd povédomi ucitelit o vyznamu této oblasti. Spolu s tim si
osvojuji nové metody i ziskavaji piehled o soucasné détskeé literatufe. AvSak koncipovani
profesniho rozvoje by mélo byt feSeno v souladu s vyzkumy, které se zabyvaly jejich

efektivitou. To znamena, ze by tyto vzdelavaci programy mély byt:

e zamcétené na didaktické aspekty rozvoje Ctenarské pregramotnosti;
e cilené na jednotlivé vzdé€lavaci oblasti, véetné porozumeénti,
e dlouhodobé, s asovou dotaci umoznujici implementovat nové poznatky s oporou

v podobé kolegt ¢i mentord.

Limity vyzkumu
Jako vyrazny limit mé prace vnimam skutecnost, Ze se mi nepodafilo travit s uciteli,

v ramci rozhovori a zejména be&hem jejich piimé prace s détmi, vice Casu.
Pivodni plan, podle kterého mélo byt ziskdno vice dat diky castéjSim navstévam
jednotlivych tfid, se mi nepodafilo dodrzet. PiestoZe jsem mnoho let sama plisobila na pozici
ucitelky matetské Skoly, prekvapilo mé, jak je velmi obtiZzné naplanovat jednotliva nataCeni

tak, aby nenaruSovala pfirozeny chod tfidy. Ukézalo se, Ze matetska Skola je a podle mého

279



nazoru by méla byt ,,zivym organismem* ve smyslu toho, Ze je reagovdno na aktudlni
potieby a zajmy déti, coz se odrazi v horsi predikcei toho, co konkrétné bude obsahem toho
dané¢ho dne. Tento fakt velmi ztéZzoval moznost domluvy jednotlivych nataceni. Zpétné
by mozna bylo zajimavéjsi a cenné z hlediska ziskanych dat, kdybych mohla travit v dané
tiidé¢ matefské Skoly nékolik dni po sobé a sledovat, jak je Ctenarskd pregramotnost
propojena s rozvojem dalSich vzdélavacich oblasti. Do budoucna je dilezité, podle mého
nazoru, dale pokracovat ve vyzkumech ptedskolniho vzdélavani s vyuzitim kvalitativniho
piistupu. To maze osvétlit, co a jak probiha za dvefmi mateiské Skoly, a co kvantitativni

ptistup, opirajici se o dotaznikova Seteni, nemusi dostate¢né odhalit.

Urcity limit také predstavuje vybér respondentii. M) ptivodni zdmér byl, aby byli
idealn¢ z jedné matetské Skoly, tudiz by méli stejné podminky pro svou praci a snaze
by se postihovaly individudlni faktory, ovlivilyjici jejich pfistup k predcitani.
Tim ale dochazi k ur¢itému zkresleni, protoze se do vyzkumného vzorku nedostali ucitelé,
ktefi pro svou praci maji Uplné jiné podminky. Napt. jim chybi dostate¢nd materialni
podpora v podobé kvalitnich knih, jsou pro né hlife dostupné vzdelavaci semindie (napf.
v ptipad¢ malych vesnickych mateiskych skol) ¢i koncepce dané matei'ské Skoly odrazejici
se v podob¢ skolniho vzdélavaciho programu neposkytuje dostatecny prostor pro rozvoj

Ctenarské pregramotnosti (Kozeluhova, 2020).

Jsem si védoma skutecnosti, ze vzhledem k malému vzorku respondenti neni mozné
zavery zobecnovat. [ pies zminéné nedostatky se ale domnivam, Ze prace pfinesla zajimavé
a dulezité podnéty pro dalsi vyzkum. Dotyka se oblasti, které nebyla vénovana dostatecna
pozornost, a mize byt impulsem pro hledani cest, jak rozvoj porozuméni u ptredSkolnich
déti, a tim 1 zkvalitiovani rozvoje budouci ¢tenafské gramotnosti, podpofit. Mou vizi je,
aby pred¢itani détem v matetfské Skole nebylo pouhou tradi¢ni ¢innosti, kterd muze byt
vykonavéna automaticky a bez pfiprav a nestavala se z n¢j ,,rezimova“ chvilka spojena
s odpolednim odpocinkem. Aby pfedCitani a ¢as s knihou mély své pevné misto v béZzném

dni predskolniho ditéte a byly vnimany jako pfileZitost pro rozvoj porozumeéni.
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Priloha 1: Ukazka informovaného souhlasu rodic¢ua
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dovednpsl Zaenomy budon aranympd, nebuds weidteo enl jmdno ditfte, sni nizev tidy. Zizeamy bedouw vyaEbviey vyhmded pro
vigkumnd a vedSivnel G2ely pfi pApravi olitell, Jsem s vEdomda toho, $o svilj souhlas mobu fedykoliv odvolat a ko bez Jokgchkoli

Ti. U Slunicka

diistedki. ¥ pripads dotsed k vizkumu se-obracefis na bgr. Eve Rybirovou, tel; SHE346002
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Priloha 2: Priklad otazek pro vstupni rozhovory

S A e

10.
11.

12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.

Jak dlouho ugis? Je tato MS tvym prvnim plisobistém?

Jaké je tvé vzdélani? Kde jsi studoval?

S jakymi détmi pracujes, jaké je slozené tvé tiidy?

Jaké byly tvé zacatky? M¢l/a jsi nékoho, kdo ti pomahal?

Setkal ses nékdy s n¢jakymi inovacemi ve vyuce? Jakymi?

Co mas na své praci rada?

V poslednich letech je jednim z hlavnich témat vzdélavani ¢tenaiska gramotnost. Jak tuto
oblast vnimas?

Co by mélo z oblasti ¢tenaiského rozvoje umét dité, kdyz odchazi do skoly?

Co myslis, ze ¢lovek potiebuje, aby z néj byl ¢tenai?

Jakym zptisobem jsi se mohla néjak v této oblasti vzdélavat? At uz v ramci studia, DVPP
¢i samostudia?

Jak ti pomaha v pfipravé vzdélavaci nabidky v oblasti ¢tenafské gramotnosti RVP PV?
Co oc¢ekavas od seminare, zamefeného na rozvoj ¢tenarské gramotnosti?

Proc¢ se ho budes ti¢astnit?

Jak bys definovala pojem ¢teni s porozuménim?

Co je k porozuméni potieba?

Co by t€ vedlo, aby trvale vyuzivala nové metody rozvoje porozumeéni?

Jaka forma sezndmeni s novymi metodami by pro tebe byla optimalni?

Jaké aktivity v rdmci rozvoje Ctendiské gramotnosti obvykle zatazuje$ do své vyuky?
Jak rozviji§ porozumeéni ctenému? Miizes uvést ptiklad néjaké otazky, kterou pouzivas?
Jak typicky probihd, kdyz détem predcitas?

Stanovujes si n¢jake cile pii planovani aktivit v rdmci Ctenaiské gramotnosti? Jaké?
Jak bys tekla, Ze jsou na tom déti v tvé tfide€ s porozuménim? A se zdjmem o knihy?
Jakou pomoc ¢i podporu bys uvitala v ramci rozvoje Ctenaiské gramotnosti?

Podle ¢eho vybiras knizky? Mas néjaka kritéria?

Jak sam sebe vnimas jako Ctenafe? Jak Casto Ctes?

Jakeé mas ted’ déti ve tfideé? Je nckdo, kdo mé problém s porozuménim? Popis ho.

Jaké mas podminky pro svou praci? Jak se ti spolupracuje s kolegyni?

298



Priloha 3: priklad otiazek pro rozhovory po nataceni

A A B e e

—_ e e e e e e e
N N L A WD = O

Jak bys zhodnotila seminaf, kterého jsi se ucastnila?

Co ti to ptineslo, ¢im té to ptipadné obohatilo?

Je néco, co bys ted’ chtéla vyzkouset?

Z ceho jsi diiv pii své praci vychazela?

Mg¢la jsi néjaké vzory, jak détem Cist?

Jaky by podle tebe mél byt ucitel predSkolniho vzdélavani?

Vnimas se spis jako ucitel, nebo jako pritvodce? Kam by ses zatadila?

Jak cCasto ted’ s knihou pracuje§ mimo dobu pied spanim?

. Jak se ptipravujes na predcitani détem?

. Jak bys popsala reakce déti, vyvoj jejich zajmu o knizky a podobné?
. Podle ¢eho tak usuzujes?

. Jaké mysliS, ze pouzivas Ctenaiské strategie?

. Jak bys zhodnotila své pred¢itani détem, které jsme nataceli?

. Podle ¢eho usuzujes, ze to bylo...?

. Je néco, co bys dé¢lala jinak?

. Jaké cile jsi sledovala?
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Priloha 4: Priklad otazek pro zavérecné rozhovory

—_

A S A o

[ S e - ==
AN N B~ W N = O

17.

18

19.

20.
21.

Jak bys zpétn¢ hodnotila dlouhodobéjsi pfinos seminare?

A Ucasti ve vyzkumu?

Co se ti povedlo?

Jak se ted’ pfipravujes na predc¢itani détem?

Jak vnimas, kdyz ucitel béhem cetni klade détem otazky?

Jakym zpiisobem si pfipravujes otazky, které détem béhem cteni klades?
Jak podle tebe vypada dobte polozena otazka?

K ¢emu by méla vést otazka?

Jak Casto ted’ s knihou pracuje§ mimo dobu pied spanim?

. Jak bys popsala odezvu u déti, vyvoj jejich zajmu o knizky béhem toho roku?
. Podle ¢eho tak usuzujes?

. Jaké myslis, ze pouzivas Ctenaiské strategie?

. Co je pro tebe v souvislosti se ¢tenarskymi strategiemi obtizné?

. Jak bys hodnotila vyznam ¢tenafskych strategii pro rozvoj porozuméni u déti?
. Jakou formu ptfedavani piib¢hii détem uptednostiujes?

. Co myslis, s ¢im v oblasti rozvoje budouciho ¢tenafstvi tvoje déti odchazely do

Skoly? Co se vam povedlo v této oblasti?

Kdybys méla popsat, jak rozviji§ porozuméni textu u déti, na co se zameiujes?

. Jak se podle tebe ptistupuje k rozvoji Ctenarské pregramotnosti u vas v matetské

Skole?

Jakym zplisobem u vas ve Skolce probiha sdileni zkuSenosti z rozvoje Ctenaiské
pregramotnosti?

Co bys uvitala jako dalsi pomoc pfii zlepSovani rozvoje ¢tenaiské pregramotnosti?

Co prave ctes?
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Priloha 5: Ukazka prepisu rozhovoru Ul_R4

R: Tak ja bych tady nez se dostanem k tvoji analyze, tak # pfesné vlastné kdyz jsem fesili zacatek kdy jsi vstupoval vlastné do toho
celyho vyzkumu, tak byla situace kdy si byl na tfid¢ s jinou kolegyni a v tom vyzkumi si fikal ze ty vztahy, Ze to jako jde, Ze by to
mohlo bejt lepsi, ale Ze jako zase jako dobry a ted’ mas novou, tak jak bys to zhodnotil.

K: No je to lepsi, protoze za prvi je jako nova i jako nova jako co se tyce prace, to znamena, Ze se hodné chce ucit a Ze je takova vitalni a
v§echno, coz je stra$né znat. Na tom piistupu vlastné ke v§emu, plus ty informace néjaky veskery chce a mnohem lip si rozumime, a tak
no.

R: & # takze tob& vyhovuje, Ze ji mizes jako zaucovat?

K: & nebo né ze bych si o sobé myslel, ze bych umél néco vic nez ona, nebo tak, ale uz jenom v ty pozici ze jsem to dostal od feditelky
nakazany.

R: Jo.

K: A obecné mé to jako bavi no nékomu néco piedavat.

R:&

K: Coz je asi to pro¢ délam to, co délam.

R: A # a zaroven se zménilo vedeni.

K: &

R: Na to minulé jsi mél n&jaké vyhrady kvili informacim a tak dale, tak zase, jak by si to ted’ zhodnotil.

K: No, ted’ je to lepsi no.

R: V ¢em?

K: Tak za prvi vim, Ze at’ nebo ja nevim, zase abych neftikal néco Ze tamto bylo $patny, protoZe to tak nebylo, ja jsem zaZil x n&jakejch
uz feditelek a Jitka byla jakoby nejlepsi do ted’ a Jana ji o kousek ptedcila no, Fict Ze v né¢em lepsi jo, v nééem lepsi jo, ale ne zas jako,
neuvédomuju si, co konkrétné je lepsi no.

R: A v ¢em ti teda vyhovuje, takZe v praci jsi spokojenej, ale ¢im ti to teda vyhovuje ze strany vedeni.

K: No, Ze si mizu délat co chci.

R: Jo.

K: Ze se o ni mizu opiit a Ze mi véfi, a tak no.

R: &

K: Coz ale, co si budem povidat, tak by to mélo bejt kdekoliv.

R: & # pak bych se t& chtéla zeptat, vlastng, pro¢ si viibec el do toho akéniho vyzkumu?

K: Ze zvédavosti. Protoze, pro¢ se nenaucit néco novyho, kdyz stejné jako si neptipadam néjak stoprocentné vytizenej, ze néjakej ¢as
navic, pro¢ ne, plus tieba pak konexe na ty univerzité, pokud bych tam chtél délat doktorat.

R: &

K: Protoze uz tam néjak budu nebo ne znamej, ale minimaIné bude za mnou néco, zejo.

R: & # Jaka, jak ti vyhovuje se vlastné ucit nové véci takhle jako, tieba v rdmci seminait nebo tak, nebo ted’ v ramci toho ak ¢niho
vyzkumu ze se mas néco ucit novyho, co si nedélal?

K: No, v rdmci seminaft je to hriza, to je prost¢ nuda akorat neskutecna, ze clovék sedi a cumi nic jinyho ned¢la. Ty Ctyry hodiny, proto
si tieba pokud uz jdu na seminaf, tak si vybiram ty z daleka nejkratsi, abych tam prosté nemusel celej den sedét.

R: &

K: Tuto je néco uplné jinyho no, protoze za prvi ty lidi tady to je jakoby (vykvét) jakoby republiky Ze jo, na téch seminaftich ne ze bych
zazil jako néjaky ze.

R: Myslis setani toho akéniho tymu? &

K: Ne ze ty co pfednasi na t€ch seminafich, ze jsou vSichni uplny jako blbci, samoziejme ne, ale jako zazil jsem par, fikal jsem si o snad
neni pravda, Ze za tohle si n€kdo necha platit nebo tak. Takze tady je to Gipln¢ o nécem jinym no, tady si pfipadam jakoby (rovnocenej) s
téma lidma. Jako jsme se citil na gymplu no.

R: & no a jak ti vyhovuje jako vlastné forma téch poznatkd, jak se dozveédét.

K: Jak co?

R: No, kdyz tieba vlastné ted’ se mas jako naucit pouzivat strategie, tak jak ti vyhovuje se s tim seznamovat?

K:Janevim.

R: Jestli jako, ze n¢kdo tfeba si o tom jenom rad piecte, n€kdo to chee vidét v praxi, nékdo chce tieba mentora. Je ti to jedno?

K: No ja nevim, ja nemam jako zadny zkuSenosti s ni¢im takze nevim.

R: # diiv vlastng, nez si prosel seminafem, tak si vlastné tu ¢tenaiskou pregramotnost délal si fikal intuitivné, jaks to cejtil. # z ¢eho si
jako dfiv vychazel?

K: Z niceho.

R: Z Niceho, vibec?

K: Ne.

R: No, z néceho clovek vychazi, tieba z vlastni pedstavy nebo, jak si piiSel na to jaks to délal. Jak si jako zjistil, Ze tfeba budes Cist
détem takovymbhle stylem pohadku?

K: Ja nevim, prosté se to stalo.

R: Jo, takze intuitivné.

K: Asi jako se ¢loveék nauci chodit, prosté se nauci chodit.

R: # mél si n¢jaky vzory tieba v tom, jak Cist détem?

K: No jako, na gymplu jsme, teda na gymplu na vejSce jsme méli na bakalafi jeden pfedmét na to. Kde teda né&jaky véci nam fikali, co a
jak, co lip, co hui. Ale bylo to vylozen€ jenom o technice ¢teni n€jakyho, to (?) viibec neexistovalo. Ale tam vim, Ze jsem si myslel, Ze to
umim dobfe a ted’ jsem jako tam n&jak pied tou t¥ido n&co &et a fekla mi ugitelka, Ze to je $patng. Rikam, jak je to mozny kdyt jako
délam to nejlepsi, co muzu a pak jako $lo spi$ o praci s hlasem nez o cokoliv jinyho.

R: Jo, takze ta technika. A jakej by podle tebe mél byt spravnej ucitel.

K: Jako v jakym ohledu?

R: No, jak bys ho charakterizoval?

K: Tak mizu mluvit tieba pul hodiny.

R: Mluv, mame ¢as <smich>

K: Ja nevim.

R: Jaky by mél mit vlastnosti nebo co, co... Co by mu ur€ité nemélo chybét?

K: Nevim, to je prosté moc.
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R: Jo, kdyz

K: Vlastnosti jsou stovky.

R: Tak par klicovejch, kdyz tfeba piide, ze mas studentky na praxich, tak u nékteré feknes, to nebude dobry u nekteré feknes, jo to bude
dobry, na zakladé ¢eho.

K: Talent.

R: Talent? Talent k ¢emu?

K: K uceni.

R: Talent k u¢eni. &

K: Coz je nerozpoznatelna vlastnost, pokud to sama nemas a naucit se to neda. Prosté mit to v sobg, to je jediny, co ten ¢lovek potiebuje,
zbytek uz je (?)

R: A myslis si, Ze bez n&jaké jako systematické piipravy jde rozvijet ¢tenaiskou pregramotnost dobie?

K: No, to pochybuju.

R: Pro¢?

K: Protoze pokud uz je néco jakoy takhle odbornyho nebo tak tak se to nedda mym stylem intuitivné jako dobte udélat.

R: &

K: Nebo da se to na n&jakou uroveri feknéme na padesat, Sedesat, sedmdesat procent mozna, ze jsem schopnej ty déti dotdhnout bez
ni¢eho, ale ten zbytek pak uz ne no.

R: Takze co se tieba ted’ zménili v ty tvoji praci, jak k tomu ted’ pfistupujes vlastné mame dobu intuitivni, pak prosté probéh néjak
seminaf, zacal akéni vyzkum tak co je ted’ jinak? Co délas jinak?

K: No, hlavng tieba vybér téch knizek a tak, Ze ted’ jsem schopnej poznat, Ze néco ma jako n&jakou hodnou a néco ne, je to prosté jenom
text o ni¢em, plus taky jak se ptat a kdy se ptat. Na n&jaky to, pro¢ a tuto, tamto, Ze viibec ptat se pro¢ a ne jenom né&jaky fakta, on Sel
tam a ten se jmenuje takhle. Tohle a jak dlouhy intervaly jako détem &ist, Ze neni nutny jim ptecist dvé stranky, ale Ze tieba po
odstavcich to staci a tak.

R: A kdyz si teda pfipravujes otazky tak si pfedem, jak teda vypada takova tvoje pfiprava na to ze druhej den chces s détma ¢&ist, rozvijet
porozuméni, jak to ted’ vypada.

K: Tak kouknu se na to, Ze plus minus pfectu, ja nevim, dvacet pét fadek a kouknu, tady by byl dobrej moment na to to pferusit a zeptat
se jich, tieba pro¢ tam $el, kdyz tam mu fekli Ze tam chodit nema nebo néco takovyho.

R: & Takze si pfipravis i tu otazku, vyberes misto, kde to je?

K: &

R: # co ti pfijde na pouzivani strategii asi nejtézsi, jestli teda ti to ptijde vibec tezky?

K: No, tak ja nebudu fikat, Ze to umim.

R: A co ti na tom pfijde tézky?

K: Nevim, Ze to je novy no vSechno. Obecné je pro me prace se strategiema potad hodné slozitd a komplikovana, ale citim, Ze uz se do
toho pomalu za¢inam dostavat. Je mi ale jasny, Ze bez poradnejch piiprav a mnoha opakovani rozhodné nebudu schopnej dosdhnout
vytycenejch vysledka

R: & mné tieba piijde, Ze to je takovy hodné abstraktni, Ze se tézko da pouzit néjaka kuchatka pfesné navod.

K: No ona je kazda knizka jina no.

R: & takze to mi taky na tom pfijde tézky. # a jak by si sam sebe ted” hodnotil, ten jakoby ten pokrok. Samoziejmé Ze jo, ted’ si fek ze to
jeste nefikas ze to umis, ale cejtis néjakej rozdil, néjakej posun? V cem?

K: No v détech ne, ty nereagujou jinak. No a taky tfeba ted’ka jak jsem mél tu posledni lekci, tak tam chybélo asi pét Sest takovejch téch
jako v uvozovkak jako dobrejch déti, coz je prosté znat na tom vysledku potom. To je potom se nedé délat nic, ale ja nevim no, ze k
tomu pfistupuju tak néjak jako zodpovédnéjs, ne ze tady ted’ka prectem tady prosté dvé stranky a nechame to bejt.

R: & jakej z toho mas pocit sam ze sebe?

K: Zadnej.

R: Zadny? Zatim nad sebou nejasas? # no a kdyz teda se ted’ dostanem k tomu co jsi délal nebo ja nevim jestli to chces nejdiiv vidét?
K: Ne.

R: Nepotiebujes vidét, tak jak bys to hodnotil, jak se to povedlo nebo nepovedlo?

K: No tak ty déti nepfisli na to na co méli. Coz je tim, Ze tam nebyly ty déti, které by na to mohly realné pfijit, tam zbyla vlastné jedna
holka, ktera je k né¢emu.

R: Ta asi na to pfisla, jedno dité to tam feklo a mél jsem pocit ze i to tam vykiikoval Tobiés, ale ze nebyl slyset, Ze to zaniklo, Ze ten to
mam pocit fikal upIné prvni, Ze si toho v§iml.

K: No ale to jsem je k tomu, ja vim to ja jsem je k tomu doved, oni to fekli nakonec, ale ne tak, ze by to nékoho napadlo samotnyho.

R: & jo, ale o tom to pravé je, ze vlastné ¢lovek pracuje s tou strategii tak, ze je k tomu dovede.

K: to jo, ale ja jsme je k tomu doved, jakoze vylozeng, jako kdybych pfisel, ukazal jsme Cervenej flek a fekl sem jim, jakej flek to je. Ne
Ze by to jako samy svoji néjakou (inteligenci)

R: Mné pfislo hodné zajimavy, ze bylo vidét, jak ty déti byly perfektné soustiedény a vtazeny do ptibéhu, vlastné hrozné dlouhou dobu
to trvalo, ja nevim patnact minut, kdyz jste pracovali s obrazkem. To bylo strasné vidét a ve chvili kdy se oto¢ila knizka a jenom Ze jdes
Cist, tak stacila jedna véta a uz tam na tom tieba tfetina déti vypla, mozna ne. Piestala drzet pozornost, takze na tom je vlastné vidét
takovej obecnej ten problém ze

K: Jsou zvykli na televizi

R: Jo, ze jsou zvykli na televizi no.

K: Dostanou mobil do ruky a

R: Ze je pro né tézky piepnout na to, ze ted’ se de jenom Cist ted’ budu dostavat jenom slovni pokyn a Ze to je néco co budeme muset jeSte
jako, jako ucitelé obecné asi s tim jesté hodné pracovat, rozvjet to no. Je néco, co bys tieba délal jinak?

K: Kdy?

R: Kdyzs daval ty otazky.

K: Nevim.

R: Tak ja si to pak pustim, ja jsme u toho jednu poznamku méla, néjakej napad. No a co ted’ budete délat dal?

K: No ted’ka o Vanocich jakoby v podstaté nic, protoze za prvi zbejva par dni, takZe ani nema cenu nic moc rozjizdét jesté tam mame
divadlo, a jesté tam jedeme na trhy a to jako na tii, ¢tyfi, pét dni nema cenu néjaky velky piibéhy tam davat, no a pak zase pojedeme
zahradu od ledna, plus minus no, plus budeme odbihat vzdycky na néco dalsiho.

R: Takze planujes, ze to budete zase Cist a pracovat s piibéhem jako?
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Priloha 6: Ukazka prepisu videonahravky Ul_N2
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A co déla?

Cte si knihu.

Cte si knihu. O &em je ta kniha?

Vo lybicce.

To neni rybicka.

Vo pra, vo tom praseti.

Vo tom praseti. To je knizka vo ném.

Praseti.

Chcete abych nam ji precetl?

Jo <Vicehlasné>

Tak hele, ja si sednu takhle, abyste na mé hezky vidéli. Vy si klidné pojdte takhle pfede mé, at na to vSichni krasné
vidite, ja vam budu ukazovat vobrazky, protoZe je tam hodné obrazku, takze to vSichni krasné uvidite. Podivejte,
tady tfeba je, hned na za¢atku. Poznate, ma tam nakyho kamarada?

Né, jo ptacka.

Ptacka?

Verunka si sedne niz tak.

Co déla tfreba ten ptacek?

Vita.

Lita. Co jeste déla?

Pip, pip, pip

Ale to nevime, protoZe ho neslySime.

(?)

Ver¢o, co jesté?

Jesté zoba to plasatko.

Jo zoba prasatko. A co déla prasatko?

Chro, chro <déti chrochtaji>

No to nevime, jestli chrochta. Z téch obrazka musite Fict co déla.

Déla takhle.

Ze by plaval mysli§ nebo skage?

Ja nevim.

Ukaz kterej mysli§ Ver¢o. Jo tenhle. & tak to nevime co déla. A poznate nékde z néjakyho obrazku, co déla to
prasatko? Jirko?

Jedno pla Ce.

Jo, no jo, tady place.

A tady zveda vuce.

& Fando jeste.

Tady sedi [a kouka.]

[Tady sedi.] & Jirko co jesté vidis?

Jesté

Tak prectem si to teda?

Jo.

Uvidime, jestli tam néco z téch obrazkl bude.

O prasatku Lojzikovi.

Tam jsou mauy maly prasatka.

Jednoho dubnového vecera se v kartonové krabici na farmé pana Sko¢dopole narodilo.

Pét! Pét malych prasatek.

Pét malych prasatek. Byly to kulicky nezbedné a Stastni rodic¢e se na né nemohli vynadivat. Jedno z prasatek
dostalo krasné jméno Lojzik, po pradédeckovi z Pardubic. Lojzik byl vesely, bystry a nebojacny, ale pfece jenom
trochu jiny nez jeho sourozenci. Poznate, v em je jinej, ten Lojzik nez ty ostatni?

Protoze ma dlouhej nos.

Ma dlouhej nos. &

(?)

Byl to Lojzikdv dlouhy nos, kterym se od ostatnich odliSoval, sourozenci se mu kvuli tomu smali, posmivali a kuli na
Lojzika rtizné pikle. Co s nim udélali tady?

Smavi se mu.

Smali se mu & a jeSté mu udélali co?

Nohu.

Co nohu?

Nohu mu (?).

Co, Tondo, co s nim udélali?

Nohu mu takhle nahou.

Pfi hie na Vinnetoua hraval Lojzik proradného $erifa, ktery vétSinou skonéil pfivazany ke kilu, a ostatni ho ¢as od
Casu zapomnéli osvobodit na vecefi. Maminka vSak vzdy stala za Lojzikem a uméla ho po dlouhém nose tak krasné
pohladit. Jakou ma naladu, poznate to, Lojzik? Poznate jakej, jak se citi?

Ne.

Smeéje se nebo se mraci?

Mraci. <mnohohlasné>

Tak jakej asi je?

Smutne;j.

Libila se mu ta hra?

Ne! <mnohohlasné>
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Asi ne co, hele tady mu i znicili klobouk. Lojzik se citil tak moc osamély. Jednou v noci si stézoval hvézdickam a
premyslel, jestli viibec do téhle rodiny kratkonosych pati. Najednou, kde se vzal tu se vzal na plot vedle Lojzika si
sedl.
Ptacek
Byl to vrabec Ceperak.
@
Pip, pip, hvézdy ti asi neodpovi, ale ja znam misto, kde ur¢ité najdes svou rodinu, jestli chces, ukazu ti to. Chtél
Lojzik myslite?
Jo <hluk>
Lojzik se bez vahani rozbéhl za Cepefakem, srdicko mu busilo vzruenim. Kdyt by se koneéné mohl setkat se svou
rodinou. Bézeli a letéli, letéli a béZeli, Ze se Lojzik tak daleko nikdy nepodival. Najednou Cepeiak zamitil k obrovské
ceduli ze dfeva s napisem.
Zoo.
Zoo. Lojzik netusil co ta pismenka znamenaji, ale vypadala trochu jako o€i sovy. Vidite? [Jako sova trosku.]

[Jo]
Tady, Zije spousta dlouhonosych, kfi¢el s nad$enim Cepefak. Pob&Z, mozna si slon. Kdyz dorazili na misto, Lojzik
zustal sedét jako pfimrazeny a uzasle hledél na chobot malého sliinéte.

Ze by to byl m(jj star$i bragka, pomyslel si. Sliné bylo velmi pratelské a hned Lojzika pfizvalo ke svym hratkam s
vodou, po vzoru sliinéte, Lojzik dychtivé nasal vodu do rypacku. Okamzité se zakuckal, Ze mu vydéSené sliné s
Ceperakem museli dat prvni pomoc. Tak to ja slon asi nebudu, povzdychl si smutné Lojzik, zamaval sl(inéti na
rozlouéenou a vybéhl za Cepefakem. Pob&z, mozna jsi mraveneénik, kiicel Cepefak a nabral spravny smér. Lojzik
ho nadSené nasledoval i kdyZ ho prece jenom trochu mrzelo, Ze nenf slon. Kdo je tady vzadu?
Zilafa.
Schovava se. | pfijeti u mravenecénika bylo vielé. Snad mi ty krasné chlupy jesté dorostou, pomyslel si Lojzik a s
obdivem sledoval nos svého nového kamarada.
@
Je &as snidané, zaradoval se mravenecnik. Pojd si nachytat par Stavnatych mravencu.
Ble.
Mravenci sice Lojzika nikdy neldkali, ale rozhod| se zabofit rypacek do mravenisté, stejné jako mravenecnik.
(?)<kuckani>
Netrvalo dlouho a Lojzik z mravenisté vystrelil jako by ho na noze brali. No to spi$ oni posnidaji mé&, nafikal Lojzik s
postipanym rypaskem. Cepefak mu rychle pomohl odehnat zbylé mravence z nateklého rypacku a pelasili spolu dal.
Podivejte, jak je celej postipanej.
?)
Lojzika poznavani zvitatek bavilo, ale byl smutny, Ze nemUGze objevit svou prvou rodinu. Po tvafich mu zacaly stékat
obrovské ...
Szy. [Slzy.]

[Slzy.] Jakej byl tedka?
Smutnej <mnohohlasné>
Smutne;j.
A jesté bleci.
A breci. Co udélal ptacek?
Dal mu (?).
Dal mu. A tu zni€ehonic se Lojzik zapletl do podivné sité. Nemél tuSeni, co se to déje. Pracovnici zoo si totiz
mysleli, Ze se Lojzik zatoulal, a tak mu dali novy domov. Namazali mu bolavy rypacek a pfinesli spoustu dobrého
jidla. Kam ho zavfeli?
Do klece! <mnohohlasné>
Do klece. Dobre.
A jesté je smutne;j.
Je porad jesté smutnej vid?
Jo.
Jak se to pozna?
Protoze ma nateklej nos a dole oci.
& ma tam alespor kamarada jednoho svyho?
Jo.
Alespon tak. Lojzikovi se v novém domoveé nelibilo. Tolik se mu styskalo po rodném statku, a tak v noci zac¢al tajné
podhrabavat klec s rypagkem postipanym od mravenctl to §lo ztéZka. Ale Cepefak mu z druhé strany pomahal.
Spole€nymi silami vyhrabali velikou diru, kterou se Lojzik protahl ven. Kone&né venku! Oba kamaradi se vesele
privitali a hned zamifili na statek. Lojzik ted uz moc dobfe védél kde je doma. Najednou to citil, styskalo se mu po
v&em. Dokonce i po mugicim kalu. B&Zel, aZ se mu za kopytky prasilo a Cepefak mu jen tak tak stagil.
Ceperak.
Jakej je?
Ted je stastne;j.
Ted je Stastnej. Maminka Lojzika pfivitala s otevienou naru€i. Délala si o néj velkou starost, vzdyt byl pry¢€ cely den
a celou noc. Stastné ho stiskla v objeti, obvazala mu postipany rypagek a pofoukala rany. Vsichni cht&li védét o
tajné vypravé, aZ do zoo se totiz nikdo z nich je$t& nepodival. Lojzik s Cepefakem usporadali pro sourozence velké
stinové divadlo za prostéradlem vypujéenym od maminky. Na programu byla v§echna zvitatka, se kterymi se Lojzik
v zoo setkal. Lojzik za svou odvahu ziskal hodnost dlouhonosého indianského nagelnika a Cepetak se stal jeho
vérnym sokolem. Tyden poté vykopal indiansky kmen valeénou sekeru a vydal se zajmout proradného Serifa, ktery
ukradl a vypral jejich oblibené Spinavé pradlo.

G
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Priloha 8: Priklad vypInéného pozorovaciho archu

Pozorovaci arch

=
Datum pozorovani |3.12.2018 Délka pozorovani 10,5min
O Eertovi — ivod do knihy
Ufitel Erika Ttida, vék: U Musky, heterogenni, 17 déti
Pozorovatel KoZeluhova Organizaéni forma: frontalni

Popis situace

Déti sedi na zemi v neorganizovaném krouZku okolo uéitelky, dvé déti maji v ruce mafidsky €ertii. Tfida je vyzdobena
dle Eertovské tématiky, na zdi jsou povEiené ilustrace z knihyy. Utitelka na n# nijak neupozorfiuje, bez piipravy détem
okazuje obalku knihy a nechava je prohlédnout obrizek. Poté pfed nimi knihou listuje, ukazuje na nazev knihy, aZ se
dostane k textu. Béhem Eteni d&ti upozorni na obrazek, ktery jim nisledné ukaZe, pak jesté jeden, ktery jiZ déti ztotoZni
s tim, ktery visi ve tfidé.

Béhem priace pozornost déti kolisd. Mendina (jsou bliZe uéitelce), vydrii po celou dobu a sna#i se odpovidat na otazky,
£ast pozornost neudrzela (vali se po zemi, ale nerui). Druha uéitelka je jemné koriguje. Celou dobu je zachovana
interakce U-Z, v komunikaci se stfidaji. D&ti jsou hodn# spontinni, pfichazeji se svimi postfehy a napady, ne viechny
ale U akceptuje, nékteré uplné pechazi, jiné nepfijima, dalii dobfe potvizuje. coZ vede k vetii aktivité déti.

E: Kdo je tam jeits?™
Dité: | Lucifer.”

E:  Kdo jeité tfeba?

E: , Polivin tam vafi asi”

Dité: , Lektvar.”

E: , Lektvary, na co™

Dité: , No mo2nd proti zlobeni.”

E: Aha take lektvary proti zlobeni™

4

E: Cheete to pfecist? Jmenuje s2 to O Zertovi.

D: A o andélickovi? Nebo ne?

E: (vrti hlavou) Je tady napzino O er-to-vi” (zlabikwl spalu)

D: Atfeba to bude i 0 andélovi. (G vrid pochybovaing hlavou)

Cte jen kratky dsek knihy, po ném nasleduji otazky vztahujici se k obrazku:
E: . Toje ten, tady s pife nejstariim, Pod nejstar$im stromem. Co jsme zjistili, Ze tam je, pod nejstar$im stromem?
Dité: , Peklo.”

E: Ehm. Tak poékejte, ja vim to prectu. (Ete text) . pod stromem je totiz, Doméo™ (dava prostor)

Dite- _paklo”
G: Co je pod tim stromem?

Paostiehy
pozorovatele

\ ukazce je patrna snaha o pfiblizeni textu détem, objevuji s2 ndznaky strategii. Vidime také rlzné fize Eteni — evokace s wyuitim
titulni stranky {bude to certovi, ale nedeslo k predvidani déje), uvEdoméni a zdvéretna reflexe (taky se vam nékdy nechce?) Délka
ukdzky je dostatefna, éast evokace by mohla byt moZna kratéi, vzhledem ke kolisavé pozornosti nejmladiich déti.

Objevuji se typy otazek:

Pfi praci s obrazkem:

a) Co vidi§ na obrazku? (znalost, porozumeéni) - pievaiuje

b) Co se stalo (podle obrazku)? Jak piibén pokracoval? (doslovné porozuméni)

c) lakyjaké je? Prot to déla? Prof se to déje? Jak jsi to poznal/a? [usuzovani)

V souvislosti s textem:

a) Coto bylo? [doslovné porozuméni) [,Co jsme zZjistili, Ze tam je?)

b) Cotoznamena? [wysvitlovani pajmu, udalosti) — usuzovéni na zékladé zkuienosti
c) Ma propojeni s viastni zkusenosti —  Chee se vam treba nékam jinam, kdyi jdete?”

Otazek je pokladdno piim&feng, déti nejsou zahlceny, ale nedochazi k jejich fetézeni, nejde se do hloubky.

Hiledini souvislosti

Ja-text Poloiena otdzka ve fazi reflexe , Chee se vam tfeba nékam jinam, kdyZ jdete?”, ale chybi provazanost s textem, napf.
predvidani dalsiho d&je na zakladé této zkuSenosti, predstava pocitd, hodnoceni chovani ferta apod. Vzhledem k tomu, fe se
jedna o Uvod ke knize, byly by vhodné otazky, zda d&ti znaji n&jakou pohadku o Lertach

Skdla: +

Ekdla: — (pro fazi evokace)

Text-text | Neni pfimo fe€eno, ale pii odpovédich, co vie patfi k peklu, déti musi vychazet ze svych dosavadnich znalosti z jinych
pohddek. Skala: + Bylo by vhodné poufit dopliujici otazky: prog si to mysliE? Podle £eho jsi to poznal?

Vizualizace Vizualizace je uplatfiovéna pomod ilustraci v knize a vyzdobou tfidy. Jedna se o tvod do pfib&hu, bylo by vhodné dal pfedstavu ,pekla se
wEIm viudy® néjak ztvarnit, ale v textu neni Zadna opora, vyuiito by mohlo byt ilustrace. Skala: +
Piedvidani MNaznaky pii praci s obalkou a nasledné titulem knihy. Chybi ale pomocné otdzky: o se stane, o éem to bude. V situadi, kdy dité navrhuje

postavu andéla, U tuto pfedstavu odmitd, vhodn&ji by bylo ji pfipustit, hledat pak odpovéd pfimo v textu. Skala: +
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Usuzovani Ohbjevuje se v souvislosti s vyznamem slovniha spojeni  peklo se viim viudy”- déti maji odvozovat vjznam. Vzhledem k déji nikoliv. Bylo
by vhodné v Easti, proé mél Flgriman kodit lidem, pfipadné pro se mu na svét nechtélo.

Skala: —

Hodnoceni
Mevyskytuje se, text pro nej neposkytoval prostor

Shrnovani Probéhlo formou propojeni, zda déti také nékdy neradi chodi a ovéfenim zapamatovani si jména postavy. Jelikoi zatim neslo v knize o
Fadny déj, ke shrnovani déje zatim nemohlo dojit.

Kladeni otazek uzaviené

oteviené | Pfevaiuji otazky oteviené, ale nizéi kognitivnl ndroénosti: Co je na obrazku? Co miZe byt v pekle? Kdo tam Zije? Jak se
jmenuje?
Jedna otazka kenkrétnimu ditéti- prof se mu nechce nékam jit?
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Priloha 9: Analytické kategorie pii analyze ziznami v tfidni knize

Kod

Deskriptor

Priklad

Préce se symboly

Viytvafeni zapist pomoci obrézki, symboléi a znatek. Cteni
obrazkového pisma

Pomaci piktogram(i zapisujeme rist rostliny — sledujeme a
zaznamenavame zmény.

Zapisovali jsme, co Mitek po cesté vid&l (vyuiiti obrazkového
pisma).

Cvitili jsme podle pldnku — zakreslend stanovisté prekazkové
dréhy.

Cetli jsme obrazkové pismo — O veliké Fepé.

Priprava na techniku
psani

Grafomotoricka cviceni.
Cviceni na koordinaci oko-ruka.
Zrakové diferenciace.

Zrakova pamét.

Grafomotorické cvic¢eni — viny, vazany oblouk.
Bludi&té — ktery kli¢ ke kterému zamku?
Rozlidovali jsme, které klite jsou stejné.

Hrali jsme ,ertovské” pexeso.

Predcitani

Cteni textu behem fizené cinnosti.

Cetli jsme pohadku O spadlé viotee.
Pokratujeme ve ¢teni O ertovi.

Rozvoj feci

(innosti s fikadly, basnickami.
Rytmizace.

Hry se slovy. Tvofeni rymd.
Hadanky.

Nautili jsme se basnitku Vanotni stromedek.

Nautili jsme se koledu Hody, hody, doprovodili jsme ji
vytleskavanim

Tvofili jsme homonyma podle obrézka.

Vymysleli jsme hadanky.

Dramatizace
pibéhd

Hrani pib&hd — pantomima, narativni pantomima, hra v roli,
loutkové a manaskové divadlo

Hrali jsme pohédku O dvanacti mésitkach.
Udalali jsme loutkové piedstaveni pro tiidu Slunicek.
Hréli jsme O narozenl JeZigka

Vypravéni pohadkovych piibéht, vymysleni viastnich, vypravéni
podle obrazka.

Vypravéli jsme si pohadku O pernikové chaloupce.
Déti vyprévély, jakou pohadku doma étou.
Udalali jsme Sloni knizku — vymysleni vlastnich pohadek

Rozvoj sluchu

Uréovani prvni a posledni hlasky ve slové

Ttidili jsme obrazky zatinajici na V.
Vymysleli jsme jména zaCinajici na A.
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Priloha 10: Pribéh vyzkumu

Jindng 4718 By 18 i1 09/18 1o/ 11718 oL/19 | 02719 0n3/19 019 05719 06- 1720 2720
18 12/19
Feditel | Souhlas | Ousloveni | R
ka 5 wyeku uditeli
e
Ivana Odrmitd Souhlas Samindf Praxe- Lkada & knihiou Praxe Stile s PM Wyzkum Mearmacn Meamaen
udast L] R student, -'353“' nepracy studenti Enibou pleruie st déti ast déti
) Ha ted ji-mysi | PRiSla e | nepracu ne
prosinec néyidé pohddky | setkini Ji.e dilvadu
neplanuji la... wyprivi kP Pridla na me KD
nrici 5 mea setkdni
Enihou, hrajeme CEP
chedji ai v
lednu
Adam Souhlas H Semindf | 2xM Zapoje | N Praxe H H == = =
R N 2ul ni da R studenti | R R
zating projekt | Zacind
interven T al] wist CKP
=]
w rdmci
AV
Blanka Souhlas Zména N Semindf Padéva Odcha Pridla na Pritla na Prigla na Pfidla na -
R na tiidé, R R wypovid 30 setkdni setkdni setkdind setkdni
Hespok 1 ME kP kP kP CEP.
ajenast R
5 navau
kolegyni
Daniela Hastup Spuhlas. | Semindi | N Nemac | Damiuv Praxe Priska na | Priglanma | Vyzkum Damiuw
pa MD. H N nédéti | aR studenti | setkdni setkdni preruie &no
R R Prislana | Pliflana | CKP CEP ne dalsi
sethkdni setkdni H dilvadu natadeni
kP CKP L mé MO
Hana Dostivd H N 5 knifou Takeé si Pritlana | Praxe Pridla ma | Pidla na -
navau R Praxe napracuji pohd setkdni studenti | setkdni setkding
kolegyni | Seminaf | studenti | Meni kyjen | CHP kP CKP
modnd wyprivi R ] R
natadani .
dam luvit, hadné
nayi, kdy pracuji
5 knihau 5 kido
bude winim.
pracovat Matada
L to ni
na
détech”.
Erika Vraci se H Semindi | Mi Wiz Praxe Priglanma | N = = =
pa MD R Student Hana studenti | setkdni R
ky kP
prave.
R
Jitka Nastup Souhlas W jedte Pritlama | Wyzkum N Damluv
da M5, nechie setkdni pleruie M a
studen CKP ne R daliihe
tha diwadu natddani
me KD
Elira Hastup Odmitd. | Souhlas | R
da M5 L]
Cdmitd
Gdast na
wyzkum
u,
Lnechel,
aby mé
nékda
natadal®
Vysvétlivky:

N = natadeni
R =rozhovor
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Priloha 13: Ukazka myslenkové mapy z vyzkumného deniku
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Priloha 14: Ukazka Danieliny pripravy na predc¢itani

Kniha: Kouzelna baterka

pribéh: ,,Bot’ata*

STARTER- Evokace pied étenim:

Pripomenuti pfedchoziho piibéhu-nejdiive bez obrazku. Nisledné obrizek ¢.1 (Franta dostdavd barerku).
Co je to za baterku? Je obvéejna? Co se asi bude dit v dalfim pribéhu? Co by viechno mohl Franta
udélat s baterkou? PREDVIDANI, USUZOVANI. Kdv* 1 ma toho Petalika....obrdzek ¢.2

UVEDOMEN] — price s textem:

Franta si prohlizel.....pokraduje text z knihy . . . . Franta dostal napad. Jaky ndpad asi dostal?Co md
doma od dédecka? Pouije zase kouzelnou baterku? A na co si posviti teniokrdi? HLEDANI
SOUVISLOSTI/PROPOJOVANI. Aktivizujeme déti pomoci jiz siySeného pribéhu = predchoziho dne.

VIZUALIZACE — ponoci obrdzku ¢.3 (Borata)........pokracuje text z knihy . . .Kdyby byly tenisky Zivé,
mohl by si je ochoéit,...obrdzek ¢.4 (neposiuiné tkanicky) .....pokratuje text z knihy . .A jen si je Franta
obul, CO ASI SE STANE? Co udélaly tenisky? Svitil=2ivé ... PREDVIDANI/USUZOVANI.

USUZOVANI .....pokracuje text z knthy . ., a kdyZ si Franta modré ZiZaly prohlidnul bliz, poznal CO
ASI?Suile vidime obrdazek ¢4 (neposluiné tkanicky) ANQO. Svoje tkanicky.

Obrdazek ¢ 3 (Borata) — Ja si na chvilku odpoéinu, jo7. . _pokracuje text. . vzdychal Franta, protoze
tenisky uz zase netrpélivé podupavaly Co asi Frantu napadne? Nechiéla by babicka héhat? Babicka sni o
casech, kdy iakhle béhala, nemiiZe ji pomoci? 7. pokratuje text...."Nechtéla byste chvili b&hat misto
m&? Jak to udélat, asi? PREDVIDANI

~Lkuste s1 moje boty,” . . pokratuje text zkmhy . . . .Padly ji akorat, Co myslif, bude
béhat?PREDVIDANI Obrézek ¢.5 {babicka za stromem), ... a byla celd rozcuchana obr.d.6,7 (u
znacky, kouzacka), obr.&.8 thoupacka) . . . pokracuje text z knihy . . .  Botata, Botata. .ce asi Franta
napadne? PotFebuje je Franta, ty tenisky? Nechcete si je nechat? Napadlo Frantu . . . pokracuje text
z knihy . . . . jedté Frantovi zamavala a trochu na né) mrkla.

HODNOCENI — Co myslis, udélal to Franta dobfe, e daroval tenisky? Co bys délal ty?

SHRNUTI — Myslig, ze bude jesté Franta ling? I kdyZ nemd uz ty tenisky? Co mysli, potfebuje je vic on
nebo babicka? Udélal bys to stejné?
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Priloha 15: Priklad vyuziti kodovani u Hany a Eriky ve tiidé

Zapis pro rodice, co déti ve skolce délaly.

Zé4znam hudebniho doprovodu k pisnicce.
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Priloha 16: Otazky, které Erika pouZila pri praci se ¢tenarskymi kostkami

Pied ¢tenim:

Prolistuj knihu a fekni, o ¢em by mohla vypravét?

Prectéte si nazev knihy. O ¢em asi bude vypraveét?

Prohlédni si knihu. Komu by se asi mohla libit a pro¢?

Prohlédni si obrazky v knize. Co by sis pial, aby se v knize odehravalo?
Kam bys chtél, aby nas ptibeh zavedl?

Prohlédni si prvni obrazek v knize. Pfipomina ti n€koho nebo néco?
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Dalsi ¢asti, otazky pro dobu piedcitani a otazky po ¢teni Erika jiz nepouzila.
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Priloha 17: Ukazka z pripravované metodiky pro praci se ¢tenaiskymi strategiemi

Zelena pohadka — Jak se javor strakatil

Fischerova, D. (2012). Duhové pohadky. Meander.

Pribéh z knihy Daniely Fischerové ,,Duhové pohadky* je zpracovan pro realizaci v jednom dni, nicméné by se
mohl rozdélit na nékolik casti. Pak by na jednotlivé ¢asti mohly navazovat aktivity motivované piibéhem a
zameéfené na rozvoj dalSich vzdélavacich Cinnosti. Otazky rozvijejici vyuziti étenafské strategie jsou psané
kurzivou, navazujici aktivity jsou pouze pro inspiraci a piedpokladaji, Ze si je kazdy rozpracuje podle svych
potieb.

Cinnost pied &enim: Nejprve déti sezndamime s hlavni postavou a nazvem pohadky.
Dnesni pribeh bude o javoru, co je to javor? Zndate néjakou pohadku o stromech? O cem by mohl takovy pribeh
byt? Pribeh se jmenuje ,,Jak se javor strakatil “, co myslite, Ze to znamend, jak se to stalo?

Pouzité strategie: hledani souvislosti (irovei ja-text), propojovani, predvidani, vizualizace, hodnoceni,
usuzovani, shrnovani

Diagram pro shrnovani

Kdysi ddvno a ddvno byla doba, kdy jesté nebyl Zadny podzim. Stromy vypadaly porad stejné, nikdy

14

neopadavaly a uZ je to prestavalo bavit. Zvlast jeden javor pofad hudroval. ,Mam toho po krk!“ huldkal kolem.
,Stromy jsou zelené, kere jsou zelené, zeli je zelené a v zeleném Zabinci kvakaji zelené zaby! Kam se kouknu,

tam se to zelena jako blazen! S tou zelenou to tedy Slunko prehnalo!“ Pferuseni 1
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»Ale, ale!” fikalo mu Slunko pékné svrchu. ,Ja proti zelené nic nemam. Shora to vypada moc pékné. A vibec,
zelend je zdrava pro oci.” JenZe to bylo javoru srdecné jedno. Celé dny pfemyslel, jak si zménit barvu. A kdyz
nékdo po né¢em moc touzi a moc se o to snazi, vétSinou se mu to taky povede. Pferuseni 2

Jednoho dne zacal javor Zloutnout a Zloutnul a Zloutnul, aZ mél barvu jako lesni med. Pferuseni 3 Vidél se v
rybnice a pripadal si krdsny. A hned dostal napad, jak se vylepsit. Cak! Udélal po sobé rudé Smouhy. Cak! A
fialové! A semtam zlatou jiskru! Ohromné se rozdovadél a vyvadél a radil, dokud nebyl strakatéjsi nezli
strakatec. Najednou se rozhrnuly mraky, Slunko vykouklo a nemohlo uvérit svym ocim. V travé stalo néco
blaznivého a smdlo se to jako na pouti. ,,Co je to?“ vyhrklo Slunko. ,,Co je to za kasparadu tdmhle dole? Halg,
ty tam! Co jsi za€? “Prece javor!“ zavolal javor a vesele zamdval listim. ,Coze?“ trhlo sebou Slunko a hned
vytahlo notes. Zalistovalo v ném a ¢etlo: JAVOR ZELENY. ,Ja to nechapu,” zamumlalo popletené. ,,Pfiznej se,
ty jsi prece javor! Tak proc nejsi zeleny? “ProtoZe jsem Zluty!“ odpovédél javor. Slunko pohnévané prsklo:
,Nem(ze$ byt luty! Kdybys byl Zluty, tak tu mam napsano JAVOR ZLUTY. A j& tu mam JAVOR ZELENY!“
Pferuseni 4

Javor se jen zasmal. ,Jsi Ciian?“ houklo na néj Slunko. ,Ne.“,Jsi kuie? Jsi Zloutek? Jsi snad pampeliska?“
rozcilovalo se Slunko. , Nejsi, nejsi, nejsi! Jsi javor, tak se koukej zelenat, a hned!”

,To nejde,” Fekl javor vlidné. ,,Odtedka jsem JAVOR ZLUTOSTRAKATY.“

,Zmatky!“ vzdychlo Slunko. ,Pofad nékdo déla zmatky! Ty si snad myslis, ze jsi hezky? Vzdyt vypadas jako
maskara!” , A ty si myslis, Ze je hezké jen to, co se libi tobé, protoze jsi nahodou tak veliké?” Pferuseni 5

,Isi poémarany sasek!“ houklo Slunko. , A hned tu maskaradu sundej, protoze... protoze... prosté protoze!
“Protoze jsi jesita,” odpovédeél klidné javor. ,Koukas na nas svrchu a myslis si, ze vSechno vis lip. Tak abys
védélo, mné se po¢marani $asci libi. “A dost!“ vybuchlo Slunko. ,,Délam listopad!“

A udélalo listopad, prvni listopad v Zahradé vibec. Nebem se prehnal ostry vitr. Pferuseni 6
,Vyslechni mé aspon!“ volal javor. Ale Slunko plapolalo hnévem a nic neposlouchalo.

Pak se vitr vrhl na javor. Rval z néj pestré listi... to s ervenymi Smouhami a zZlutymi skvrnami a se zlatymi
tecickami... dokud javor nebyl skoro dohola. Pferuseni 7

V Zahradé se udélala zima. Slunku vychladala horka hlava. Poprvé se podivalo na jeden list zblizka a zacalo se
stydét, co to provedlo. ,Hm,” feklo si tiSe, ,ten list vlastné neni tak hrozny. Je docela pékny. Ba ne, je krasny.
Ach jé. Proc ja jen jsem takovy hrom do police a vzdycky se tak hloupé rozcilim!“ Pferuseni 8

Pohlédlo na javor, ktery se tfasl zimou, a rozpacité Spitlo: ,, Javore!“Javor kychl a pustil dalsi list.

,Javore,” zaprosilo Slunko, ,promifi! Mé to mrzi. Smula je v tom, Ze ted' uZ ten listopad nezabrzdim. Bude
trvat cely mésic a nemUdZu ho zastavit.” Javor se zimomfivé schoulil. Slunko to doopravdy mrzelo. ,,Mas
pravdu, mélo jsem té vyslechnout. Nevim vsechno nejlip. Ted' tfeba vibec nevim, jak to napravit.” A pak
dostalo napad. Preruseni 9

,Posly$!” feklo s nadéji v hlase, ,,co kdybychom se néjak dohodli? At nemame pocit, Ze jeden z nas prohral.

14

Co kdyby ses na jafe vidycky zazelenal — a na podzim se postrakat, jak chces
Byl listopad a pfiroda se ukladala k spanku. | javor citil, Ze na néj jde spani. Z poslednich sil se nad tim zamyslel.

,Dobre, Slunko,” zivl potom, ,to je slusny navrh. MlZeme to zkusit. Tak ahoj na jare! ,A i kdyzZ to byl javor,
usnul jako dub. Diky!“ kyvlo vdééné Slunko. Vytahlo notes a zapsalo si JAVOR ZLUTOSTRAKATY.
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A tak zacalo strom(m padat listi. A tak vznikla dohoda, a to je moc dobfe, protoZe jinak bychom se tu vécné
hadali. Pferuseni 10.

Slunko sklaplo notes a okouzlené se divalo kolem. Jeden javorovy listek plachtil vétrem a vypadal jako
Carodéjny ptak.

Pferuseni 1: vizualizace — Jak by svét vypadal, kdyby byl cely zeleny? (malba)

Pferuseni 2: propojovani — Je to pravda? Uz jsi nékdy po né¢em touZil a snaZil se a ono se to povedlo?
Pferuseni 3: vizualizace — Jak se javor proménoval (malba)

Pferuseni 4: usuzovani — Jak by se tedy mél javor jmenovat? Proc¢?

Pferuseni 5: hodnoceni — Co si 0 tom myslis? Jak pozndme, co je hezké? Kdo o tom rozhoduje? MUzZe se néco
libit jen nékomu? Proc?

Pferuseni 6: predvidani — Co se asi ted' stane?

Pferuseni 7: vizualizace, hodnoceni — Trhani papiru. Jak se asi ted' javor citil?

Preruseni 8: propojovani, hodnoceni — Uz se ti nékdy stalo, Ze jsi litoval, cos udélal? Co bys ted Slunku
poradil?

Preruseni 9: predvidani — Jaky napad to byl? Proc si to myslis?

Pferuseni 10: propojovani — Mame ve skolce také néjaké dohody? Jaké by se ndm hodily?

Pokud bychom s textem pracovali vice dni, mtiZeme zaradit dalsi aktivity rozvijejici rlizné vzdélavaci oblasti,
zde par tipa:

e Dechova cviceni — foukani do listli, grafomotoricka cviceni ,Padajici list”

e  Tvorba tfidnich pravidel

e  Shér listd, vytvarné a pracovni ¢innosti s jejich vyuZitim

e Tridéni listd podle barev, velikosti; tangramy, vytvarné experimenty s barvami

e Prace sencyklopediemi — proc listi opada, pro¢ se barvi; fyzikalni experimenty s barvenim ¢asti

rostlin

e Dramatizace

e Pohybové improvizace listi ve vétru (se $atky, poslechy instrumentalnich skladeb)

e Spolec¢na vyroba stromu javoru, slunce...

e  Pozorovani barev podzimu pfi vychdzkach, prace s lupou — stavba listu

e Atd.
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