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Abstrakt

Tato prace se zabyva problematikou rozvoje c¢tenafskych strategii dospivajicich zaka
s dyslexii za vyuziti Feuersteinova instrumentalniho obohacovéni, mezinarodné¢ uznavané
metody zacilené na rozvoj kognitivnich funkci. V souvislosti s aktudlnimi legislativnimi
zménami ve vzdélavani zakl se specidlnimi vzdélavacimi potiebami tak reflektuje potieby
vzdélavaci praxe. Teoreticka Cast shrnuje zdkladni terminologii a stav domaci a zahrani¢ni
literatury vztahujici se k tématu prace. Ve vyzkumné casti prace je charakterizovan design
vyzkumu a vyzkumny vzorek, nasledné jsou predstaveny jednotlivé vysledky a zavéry pro

dalsi vyzkum a vzdélavaci praxi.

Cile vyzkumu lze rozd¢lit do dvou rovin, v kvalitativni ¢asti vyzkumu probéhla realizace
specialnich reedukaci dospivajicich zaki s dyslexii za vyuziti sady vyukovych materiala
zalozenych na principech Feuersteinova instrumentalniho obohacovani. V této Casti prace
bylo cilem popsat a analyzovat vybrané faktory ovliviiujici rozvoj Ctenarskych strategii
dospivajicich s dyslexii zapojenych do vyzkumu (vlastni ucebni proces, chovani zaki a
lektora); zjistit, jaké Ctenarské strategie jsou u dospivajicich s dyslexii zapojenych do
daného vyzkumu rozvijeny, které deficity kognitivnich funkci se u vyzkumného vzorku
projevuji pii recepci textu a jaka kritéria zprostfedkovaného uceni jsou pii rozvijeni
¢tenaiskych strategii vyzkumného vzorku nejvice uplatiiovana. Reedukace se uskutecnily
v pribehu Skolniho roku 2015/2016 pod vedenim lektora proSkolen¢ho ve Feuersteinove

metode.

V kvantitativni ¢asti vyzkumu bylo cilem ovéfit, zda a jak se odliSuje sebepojeti Skolni
uspé&Snosti dospivajicich zakl s dyslexii zapojenych do vyzkumu pifed zahajenim a po
absolvovani specialnich reedukaci s vyuzitim vyukovych materidld dle Feuersteinovy
metody. Pro meéfeni sebepojeti Skolni uspéSnosti zapojenych zakt byly vyuzity

mezinarodné vyuzivané diagnostické nastroje, tj. SPAS a MALS dotaznik.

Vysledky a zavéry kvalitativni casti zahrnuji podrobnou metodiku k sadé vyuzitych
vyukovych materidll, jejiz soucasti jsou piiklady moznych reakci zakl, upozornéni na
problematicka a stézejni mista ve vlastnim ucebnim procesu, tj. v jednani zakt a lektora.
Dale je ptedlozen piehled deficitii kognitivnich funkci projevujicich se pii recepci textu u

pozorovanych zaki. Jsou popsany ctenaiské strategie, které byly v prib&hu reedukaci u



téchto zakl rozvijeny, a charakterizovana jsou i aplikovana kritéria zprostiedkovaného
uceni. Pfi vyhodnoceni dotaznikti sledujicich sebepojeti Skolni GspéSnosti zapojenych zaka
nebyly zjistény vyrazné zmény. Mozné promeénné ovliviijici vysledky testovani jsou

soucasti diskuse v zavérech prace.



Abstract

The purpose of this thesis is to analyse the development of reading strategies of adolescent
pupils with dyslexia using Feuerstein's Instrumental Enrichment, an internationally
recognized method which is aimed at the development of cognitive functions. In the
context of the actual legislative changes in the education of pupils with special educational
needs, this reflects the needs of educational practice. The theoretical part summarizes the
basic terminology and the state of the Czech and foreign literature related to the topic of
this work. The research part of the work characterizes the research design and the research
sample, and then presents individual results and conclusions for further researches and

educational practice.

The objectives of the research can be divided into two levels, in the qualitative part of the
research there were realized special reeducations of adolescent pupils with dyslexia using
set of teaching materials based on the principles of Feuerstein's Instrumental Enrichment.
In this part of the thesis, the aim was to describe and analyze selected factors influencing
the development of reading strategies of adolescents with dyslexia involved in the research
(own learning process, behavior of pupils and lecturer); to find out what reading strategies
are developed in adolescents with dyslexia involved in the research, which deficits of
cognitive functions are reflected in the text reception in the research sample, and what
criteria of mediated learning are most aplied in developing the reading strategies of the
research sample. The reeducations were realized during the school year 2015/2016 under

the guidance of a trainer experienced and trained in the Feuerstein's method.

In the quantitative part of the research, the aim was to verify whether and how the self-
concept of school success of teenagers with dyslexia involved in research varies-before and
after special reeducations using teaching materials according to the Feuerstein's method. In
order to measure the self-concept of school success of pupils, the internationally used

diagnostic tools, ie the SPAS and the MALS questionnaire, were used.

The results and conclusions of the qualitative part include a detailed methodology for a set
of used learning materials, including examples of possible responses of pupils, warnings
about problematic and key points in learning process, ie behavior of pupils and lecturers. In
addition, an overview of deficits of cognitive functions reflected in text reception at

observed pupils is presented. The reading strategies that have been developed during the



reeducations of these pupils are described and the applied criteria of mediated learning are
also characterized. There were no significant changes in the evaluation of the
questionnaires monitoring the self-concept of school success of the involved pupils.
Possible variables influencing testing results are part of the discussion in the conclusions of

the work.
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Uvod

Pti volb¢ tématu disertacni prace Vyuziti Feuersteinova instrumentalniho obohacovani pro
rozvoj ctenarskych strategii dospivajicich s dyslexii jsme vychdzeli z aktudlnich potieb
vzdélavaci praxe a soucasné spoleCnosti. Zacitkem Skolnitho roku 2016/2017 vesla
v platnost vyhlaska ¢. 27/2016 Sb., ktera upravuje vzdelavani zakd se specialnimi
vzdélavacimi potfebami a zakii nadanych. Podle téchto legislativnich uprav by meél mit
kazdy zak se specialnimi vzdé€lavacimi potfebami narok na podplrnd opatfeni ve
vzdélavani, ktera zasahuji do oblasti organizace, obsahu, hodnoceni, forem a metod
vzdélavani aj. Zaci sdyslexii patii mezi skupinu 24k se specialnimi vzdélavacimi
potfebami, a proto by jim podle potfeby méla byt v rdmci vyucovaciho procesu vénovana

zvysena pozornost.

Cilovou skupinu naSi prace, tj. dospivajici Zaky s dyslexii, jsme si navic vybrali
z nasledujicich divodi. Z definice dyslexie vyplyva, Ze se jedna o specifickou poruchu
uceni, ktera v riizné mife a s riznou intenzitou a kombinaci deficiti kognitivnich funkci
postihuje ¢tenafsky vykon jedince (srov. Matéjcek, 1993; Zelinkova, 2015; Pokorna,
1997/2010; Bartoniova, 2004; Michalova, 2001; Krejéova a kol., 2014). Pokud se
s takovym Zakem zacne pracovat na odpovidajici urovni jiz na prvnim stupni vzdélavani
(viz cilena intervence a reedukace), zpravidla dojde ke kompenzaci obtizi. V prabéhu
naSeho vyzkumu se vSak ukdzalo, ze takovy model neni v nasem Skolstvi plnohodnotné
vyuzivan (viz kap. 8.3). Pii pfechodu na vyssi stupné vzdéldvani se mohou projevy
dyslexie znovu objevit, resp. pii nedostatecné kompenzaci mohou jesté zesilit, zejména pak
pii praci se studijnim textem, kdy je potieba ovladat vedle elementarniho Cteni 1 Cteni

pokrocilé.

Rozhodli jsme se proto hledat vhodny nastroj, pomoci kterého by bylo mozné docilit
rozvoje Ctenafskych strategii u dané cilové skupiny zakl. Zvolili jsme Feuersteinovu
metodu instrumentalniho obohacovani, kterd se zaméfuje na rozvoj kognitivnich funkci
beézné populace 1 jedinct se specialnimi vzdélavacimi potiebami. V soucasnosti ptsobi po
celém svét€¢ pres 80 vycvikovych center pro budouci lektory, ktefi si pod vedenim
zkuSenych trenérli musi projit sebezkuSenostnim vycvikem, v €eském prostiedi byla tato
metoda poprvé predstavena v 90. letech 20. stoleti (vice kap. 3). Nejprve jsme sami prosli

vstupnim kurzem a sebezkuSenostnim vycvikem, poté jsme mohli zacit planovat vyzkum.
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Prace je strukturovana do deviti kapitol a je rozdélena na teoretickou a vyzkumnou cast.
V teoretické¢ ¢asti si neklademe za cil predlozit komplexni pohled na zvolenou
problematiku, vénujeme se pouze oblastem, které tizce souvisi s tématem a zaméfenim
naseho vyzkumu. S oporou o domaci i zahrani¢ni literaturu jsme vymezili zakladni
terminologii a souCasné legislativni zmény souvisejici se specifickymi poruchami uceni,
pficemz jsme se zabyvali zejména oblasti dyslexie (kap. 1). Dale jsme specifikovali
procesy porozuméni textu, diferenciaci Cteni a Ctenarské strategie a dovednosti (kap. 2),
predstavena byla Feuersteinova prace vcetné vyuziti jeho metody v doméci 1 zahrani¢ni
poradenské a pedagogické praxi (kap. 3). Nasledné jsme Feuersteinovu praci porovnali

s konstruktivistickym modelem vyucovani (kap. 4).

Vyzkumny design byl koncipovan podle cilt disertani prace a vyzkumnych otazek, které
jsme si polozili na zdklad¢ teoretické piipravy (kap. 5 a 6). Vzhledem k zaméteni
disertacni prace jsme shledali za nejvhodnéjsi kombinaci kvalitativné a kvantitativné
orientované¢ho pfistupu zkoumdni. Takovy pfistup se nam jevil jako nejefektivnéjsi
s ohledem na specifika cilové skupiny a vyzkumného nastroje (viz individudlni potfeby
zaki a rozvoj kognitivnich schopnosti konkrétniho jedince). Na§ vyzkum se tedy zabyval
popisem a vysvétlenim chovani lidi v ur¢itém kontextu a zavéry jsou platné pro dany

vyzkumny vzorek.

Jak jsme jiz naznacili, pfed zahajenim vyzkumu bylo nutné absolvovat sebezkuSenostni
vycvik ve Feursteinové metodé, v ramci informacni ptfipravy jsme navic zrealizovali
zahrani¢ni cestu do Severniho Irska (viz kap. 3.3.1 a 8), kde jsme navazali spolupréci
s pedagogy, ktefi s Feuersteinovou metodou pracuji ve Skolském prostfedi. Dale byl
realizovan piedvyzkum, ktery nam mj. zajistil spolupraci se Skolou, kde probéhla realizace

vlastniho vyzkumu s vyzkumnym vzorkem dospivajicich zaka s dyslexii (kap. 7).

V kvalitativni €asti vyzkumu probéhla pfiprava vyukovych material zalozenych na
principech Feuersteinovy metody (kap. 8.1), poté doslo k realizaci specidlnich reedukaci
dospivajicich zakd s dyslexii, pii kterych se s pfipravenymi materidly pracovalo.
Reedukace byly realizovany se dvéma skupinami z4kt na dvou riznych skolach v prib¢hu
Skolniho roku 2015/2016 (viz kap. 8). Nasim cilem v této ¢asti vyzkumu bylo popsat a
analyzovat vybrané faktory ovlivitujici rozvoj ¢tendiskych strategii dospivajicich s dyslexii
zapojenych do vyzkumu (vlastni ucebni proces, chovani zak a lektora); zjistit, jaké
Ctenaiské strategie jsou u dospivajicich s dyslexii zapojenych do daného vyzkumu
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rozvijeny, které deficity kognitivnich funkei se u vyzkumného vzorku projevuji pfi recepci
textu a jakd kritéria zprostredkovaného uceni jsou pfi rozvijeni Ctendiskych strategii

vyzkumného vzorku nejvice uplatinovana (viz kap. 8).

V kvantitativni ¢asti vyzkumu bylo cilem ovéfit, zda a jak se odliSuje sebepojeti Skolni
uspésnosti dospivajicich zaki s dyslexii zapojenych do vyzkumu pted zahdjenim a po
absolvovani specidlnich reedukaci s vyuzitim vyukovych materiald dle Feuersteinovy
metody. Pro meéfeni sebepojeti Skolni uspéSnosti zapojenych zakad byly vyuzity
mezindrodné vyuzivané diagnostické nastroje, tj. SPAS a MALS dotaznik. U dotazniku

MALS jsme navic provedli faktorovou analyzu jednotlivych polozek (viz kap. 9).

V zavéru disertacni prace shrnujeme vysledky vyzkumu, hodnotime splnéni cilii prace a

zabyvame se pfinosem préce pro dalsi vyzkum a vzdélavaci praxi.

Soucasti disertacni prace jsou i pfilohy, do kterych jsme zaclenili formulafe pouzitych

dotazniki a soubor vyukovych materiald vyuzitych v rdmci vyzkumu.
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Teoreticka cast
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1 Specifické poruchy uceni u dospivajicich

Nasledujici kapitola pojednava o problematice specifickych poruch uceni (dale jen SPU) u
dospivajicich! 74kt ve vztahu ke kurikularnim dokumentiim, §kolské legislativé a odborné
literatufe. Vymezuje zakladni terminologii, kterd se vaze k danému tématu, a zaméfuje se
zejména na dyslexii definovanou jako SPU projevujici se predevsim v oblasti ¢teni. Prave
tuto oblast povaZujeme za zésadni ve vztahu ke klicovym kompetencim?® dospivajicich
zaki, kteti by vedle elementarniho ¢teni méli ovladat i ¢teni pokrocilé, mj. Cteni s
porozuménim. Dovednost ¢ist s porozuménim je dnes spojovana s pojmem funkéni
gramotnost, tj. dovednost funk¢éné vyuzivat ¢teni a psani v konkrétnich komunikacnich
souvislostech, které jsou podstatné pro Zivot a rozvoj pfislusného jedince (srov. Sebesta,
2005; Dolezalova; 2005). Zvlasteé ztéchto divodi je pfipadnd intervence ze strany

vyucujiciho nebo jiného povéieného pracovnika ve skole velmi potiebna.
1.1 Charakteristika SPU a dyslexie

Rozliseni pojmu specifickd a vyvojova porucha uceni neni v odborné literatuie
jednoznaéné vymezeno (srov. Matéjéek, 1993; Zelinkova, 2015; Pokorna, 1997/2010;
Bartoniovéa, 2004; Michalové, 2001; Krejéova a kol., 2014). Nékdy jsou tyto terminy
dokonce zaménovany (Pricha a kol., 2013) nebo uZivany soub&zné podle lékaiské

terminologie jako specifické vyvojové poruchy (Zelinkova, 2015). V nasi praci budeme

' Oznageni dospivajici je v pedagogickém slovniku ekvivalentem ke slovu adolescent, tj. ,, mlady clovek ve
veku adolescence. Jeho fyzicky a psychicky vyvoj se blizi ke svému dokonceni, socidlné i mravne byva
nevyzraly. Vazby s rodici se uvoliiuji, je preferovan styk s vrstevniky, rozviji se intenzivni, emociondlni (Casto
i sexualni) zivot. Obdobi hledani jistot, nediivéry k autoritam, tendenci riskovat” (Pricha a kol., 2013,
s. 12). Ve vyvojové psychologii J. Langmeiera a D. Krej¢itové lze ,, vymezit obdobi dospivani, platné pro
vetsinu jedincii, dolni hranici zhruba 11-12 let a horni hranici priblizne 20-22 let* (2006, s. 143). Protoze
jsou mezi obéma veékovymi hranicemi zfetelné vyvojové rozdily, J. Langmeier a D. Krejc¢itova (2006, s. 143)
dale rozlisuji mezi pubescenci (zhruba od 11 do 15 let) a adolescenci (zhruba 15-22 let). Pro nase poti‘eby
postaci zakladni oznaceni dospivajici se ziretelem k odpovidajicim vyvejovym stadiim cilové skupiny
nasi prace.

> V odborné literatue (Cap — Mares, 2007) jsou terminy vymezujici pojem kompetence, tj. védomost,
dovednost a schopnost vyznamové odliSeny: ,, Védomosti jsou soustavy informaci (predstav a pojmi), které
si clovek osvojil. Dovednost je ucenim ziskany predpoklad pro vykondvani urcité cinnosti nebo jeji casti; je to
postup Ci strategie urcité cinnosti (...) Schopnosti jsou viastnosti, které umoznuji cloveku naucit se urcitym
¢innostem a dobre je vykondvat (...) Dovednosti a schopnosti spolu tésné souvisi a neni snadné je presné
odlisit (...) Napriklad pri vyucovani jazykum si zZaci osvojuji velky pocet specialnich dovednosti, které se
tykaji pravopisu, mluvnice, slohu, prekladu atd. Osvojeni téchto dovednosti je zavislé na schopnostech, ale
zaroven upevnéni dovednosti delsim cvikem, cinnosti ¢i praxi miize vést k rozvinuti obecnéjsi verbalni
schopnosti, k cemuz je zapotiebi delsi doby nez k osvojeni dilci dovednosti* (Cap — Mares, 2007, s. 81,152,
153). Védomost tedy definujeme jako to, co Zak vi, dovednost jako to, co Zak umi, a schopnost jako to,
na co zak ma, pricemzZ bereme na védomi tésné vyznamové sepéti mezi dovednostmi a schopnostmi.
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uvadét termin SPU,’ ktery je také v &eské odborné literatufe nejvice zastoupen. SPU lze
tedy charakterizovat jako souhrnné oznaceni ,, riiznorodé skupiny poruch, které se projevuji
zietelnymi obtizemi pri nabyvani a uzivani takovych dovednosti, jako je mluveni,
porozumeni mluvené reci, cteni, psani, matematické usuzovani nebo pocitani. Tyto poruchy
Jsou vlastni postizenému jedinci a predpokldadaji dysfunkci centrdlniho nervového systému.
I kdyz se porucha uceni muze vyskytnout soubézné s jinymi formami postizeni (...) nebo
soubézné s jinymi viivy prostredi (...) neni primym nasledkem takovych postizeni nebo

nepriznivych viivi“ (Matéjcek, 1993, s. 24).

Mezi specifické poruchy uceni se nejCastéji fadi dyslexie, dysortografie, dysgrafie,
dyskalkulie a dyspraxie.® Nejvyrazn&jsi a bezpochyby nejdiskutovangjsi specifickou
poruchou uceni je dyslexie. Tento termin byl v ranych pracich uvddén v Sir§im slova
smyslu jako komplexni nazev pro vSechny SPU. S narlstajicim poctem vyzkumi
a klinickych dat se vSak od tohoto pojeti postupné upustilo. V odborné literatuie probéhlo
a stile probiha né€kolik debat nad ptesnou definici této poruchy. Uz pocatkem
devadesatych let uvadi Z. Matéjcek tii rtizné definice dyslexie (1993). Pro ptiklad
jmenujeme definici z roku 1968 uvedenou Svétovou neurologickou federaci v Dallasu:
., Specificka vyvojova dyslexie je porucha projevujici se neschopnosti naucit se Ccist,
prestoze se ditéti dostava béziného vyukového vedeni, ma primérenou inteligenci a
sociokulturni prileZitost. Je podminéna poruchami v zakladnich poznavacich schopnostech,

pricemz tyto poruchy jsou casto konstitucniho puvodu *“ (Matéjcek, 1993, s. 19).

Zda se, ze nejpouzivanéjSi definici dyslexie predlozila v roce 2002 Mezinarodni
dyslekticka asociace’ (International Dyslexia Association, IDA): ,, Dyslexie je specifickou
poruchou uceni, ktera ma neurobiologicky piivod. Je charakteristicka obtizemi v presnosti
a/mebo plynulosti rozpoznavani jednotlivych slov a nedostatecnou schopnosti hlaskovani a
dekodovani. Tyto obtize se ndsledné projevuji ve fonologickém zpracovani jazyka, které
nesouvisi s urovni dalsich kognitivnich schopnosti ani se zpusobem vyuky. Ddle se mohou

projevit obtize s porozuménim psanému textu a snizené ctenarské zkusSenosti, coz omezuje

3 V anglické zahrani¢ni literatufe se setkavame s terminem ,,specific learning difficulties nebo , learning
disability* (srov. Zelinkova, 2015; Prtacha (ed.), 2009; Moody, 2004).

* 'V nasi praci se budeme zabyvat vyhradné oblasti dyslexie, charakteristiku ostatnich SPU tedy nebudeme
dale rozvadét (srov. Zelinkova, 2015; Krejéova a kol., 2014; Pokorna, 1997/2010). Bereme pfitom na
védomi, ze v praxi se SPU obvykle objevuji v riznych kombinacich. Nejcastéji jde o kombinaci dyslexie a
dysortografie (obtize v aplikaci gramatickych pravidel a pravopisu).

> Dostupné z: https://dyslexiaida.org/definition-of-dyslexia/, cit. 14. 1. 2017.
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rozvoj slovni zdasoby a souvisejicich znalosti “ (DY S-centrum, 2016, s. 12). Pro nase tcely
budeme dyslexii vymezovat jako specifickou poruchu uceni, ktera postihuje zakladni
znaky ¢tenarského vykonu, tj. rychlost, spravnost, techniku ¢teni i porozuméni textu,
s riiznou intenzitou a kombinaci deficitii kognitivnich funkei® (srov. Zelinkova, 2015;

Krejcova a kol., 2014; Pokorna, 1997/2010).

Nejnovejsi diskusi nad terminologii v zahrani¢ni literatufe lze sledovat v praci J. G.
Elliotta a E. L. Grigorenkové (2014), v ¢eském prostfedi v publikacich V. Pokorné (2010)
a O. Zelinkové (2015). Problematickymi aspekty jsou zde vnéjsi vlivy nebo diskrepantni
kritéria (rozdil mezi IQ a urovni cteni). Na nelogické poméfovani rozdilu mezi
inteligen¢nim a ¢tenatfskym kvocientem upozornuje i L. S. Siegel (1989); F. R. Vellutino a
kol. (2004) povazuji klasické IQ testy za nedostatecné vzhledem k tomu, Ze nezjistuji
ucebni potencial klienta, nevypovidaji nic o redlnych potiebach konkrétniho jedince (srov.
kap. 3). E. L. Grigorenkova a R. J. Sternberg (srov. 1999; 2000; 2002) se v této souvislosti
odvoléavaji na teorii mnohacetné inteligence H. Gardnera (1999; 2006), ktera vychazi
z ptedpokladu, Ze se lidé rodi se vSemi typy inteligence, avSak rozvijeji se pouze ty, které
jsou v jejich prostiedi nejvice uznavané. Oslabené kognitivni vykony jedincli s poruchami
uceni uzce souvisi s nerovnomérnym rozvojem kazdého z danych typt inteligenci. Poruchy
uceni je tedy mozné vnimat jako dusledek vlivu prostiedi, kdy ve skute¢nosti kazdy z nas

muze trpét néjakou poruchou, spolecnost vsak vybira a uptednostiiuje jen urcité jedince.

Obecné pfijimanym nazorem je, Ze uroven c¢teni u dyslektickych jedincti je vzhledem
k jinym schopnostem a dovednostem nepomérné niz$i, neZz bychom ocekavali (srov.
Matéjcek, 1993; Zelinkova, 2015; Pokornd, 1997/2010; Bartotiovd, 2004; Michalova,
2001; Krejcova a kol., 2014). Jako problematické se navic jevi, zda byva u dyslektikti
oslabena vedle prostého dekddovani textu i oblast porozuméni. Shrnuti stavu a vyvoje
pojeti dan¢ho tématu v Ceském 1 zahranicnim prostiedi predklada ve své studii K.
Spackova (2016). V zavérech uvadi, ze pokud je porozuméni étenému naruseno ,,je na
rozdil od déti se specifickou poruchou porozumeéni ¢i od obecné slabych ctenari naruseno
sekundarné. Pricinou slabého porozumeéni jsou v téchto pripadech slabé dekodovaci

schopnosti ditéte” (Spackova, 2016, s. 104). Jako doporudeni pro praxi navrhuje

% Deficity kognitivnich funkei se mohou projevovat v oblasti zrakové percepce, prostorové orientace,
sluchové percepce, automatizace, pameéti, koncentrace pozornosti, motoriky a grafomotoriky (Zelinkova,
2015, s. 46-49).
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terminologické vymezeni a oznaceni u nds dosud blize nespecifikované poruchy — poruchy

v v ) 7
porozumeni ctenemu.

Souhlasime s tezi, Ze pro rozvoj Cteni s porozuménim lze vnimat za efektivni programy
zaméfené na rozvoj strategii porozuméni textu a jazykovych dovednosti (Spackova,
2016, s. 105). Zde mlUzeme hledat inspiraci v zahrani¢nich vyzkumech a vzdélavacich
programech. Za zminku stoji komplexni program rozvoje ctenafskych dovednosti
(EmpowerTM Reading) kanadské psycholozky M. Lovettové (srov. Lovett a kol., 2008;
Krejcova, 2016). Program se zaméiuje na dveé klicové oblasti: nacvik techniky ¢teni a Cteni
s porozuménim. Jeho uvefejnéni pifedchazel rozsahly vyzkum. Jednotlivé slozky programu
jsou sice pfesné stanoveny, ale intenzita a rozsah kazdé oblasti jsou upravovany dle
aktudlnich potfeb daného jedince. Za velice aktudlni povazujeme vyuZiti principi
metakognice® ze strany ugitelt i zaki. Zaci jsou vedeni k tomu, aby piemysleli nad
jednotlivymi postupy, uméli je pojmenovat, vyhodnocovali, co se jim osvédcilo, co uméji,
jak je potfeba zménit zvoleny postup, hledaji tedy strategie pro praci s textem. Nabizi se
srovnani se ,zprostfedkovanym ucenim® provazejicim Feuersteinovo instrumentalni
obohacovani (vice kap. 3). M. Lovettova (srov. Lovett a kol., 2008; Krejcova, 2016)
pracuje s péti strategiemi Cteni: predvidani (predicting), aktivace — vybaveni predchozich
znalosti (activating), wujasnovani (clarifying), vyhodnocovani prostrednictvim otazek —
zacatek, prostiedek, konec (evaluating through questioning) a shrnuti (summarizing).
Odlisné postupy vyuziva pii préci s beletrii a odbornym textem, Zaci jsou vedeni ke

sledovani struktury textu a slovni zasoby.
1.2 Dyslexie u dospivajicich a dospélych

Dospivajicim a dospélym s dyslexii je v sou¢asné domaci odborné literatuie vénovano
relativné velké mnozZstvi prostoru ve srovnani s obdobim po r. 1989 (srov. Matéjcek, 1993;
Zelinkova, 2015; Pokornd, 1997/2010; Bartotiova, 2004; Michalova, 2001; Krej¢ova a kol.,
2014). V revidovanych a upravenych vydanich lze sledovat jisty nazorovy posun, ktery

vyvraci prvotni teorie o uplné kompenzaci dyslexie pifi prechodu zakt s dyslexii

7 V souladu s domaci $kolskou politikou (viz kap. 1.5) a tzv. tiistupfiovym modelem péce (Mertin —
Kucharska a kol., 2007) je cilem poskytovat pomoc vSem détem, které vykazuji problém v jakémkoli aspektu
¢teni, aniz bychom rozliSovali mezi jednotlivymi pfic¢inami obtizi a druhem poruchy.

¥ Metakognice — zpiisobilost ¢lovéka planovat, monitorovat, vyhodnocovat postupy, které pouziva, kdyz se
uci a poznava. Jde o ¢innost védomou, kterd vede Clovéka k poznani ,,jak jd sam postupuji, kdyz poznaviam
svet* (Pricha — Walterova — Mares, 2003).
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na druhy stupenn vzdélavani. Jisté je, ze za predpokladu vcasné a kvalifikované péce
o zaky s dyslexii mize dojit k upravé specifickych potizi a jejich kompenzaci, piesto
nekteré potize pretrvavaji a bez navazujici systematické péce a spoluprace zaki a rodiny

se Skolou se mohou $kolni netispéchy znovu objevit.

Mezinarodni analyza mapujici problematiku podpirnych opatieni ur¢enych pro dospivajici
s dyslexii’ v partnerskych zemich (Loty$sko, Bulharsko, Ceska republika a Turecko)
doklada, ze: ,, Cim vyssi stuperi studia Zdci s dyslexii navstévuji, tim nizsi mira podpiirnych
opatreni je jim poskytovana, coz rovnez kontrastuje s jejich redalnymi potrebami. V prubéhu
edukacniho procesu se bezpochyby meni kvalita a charakter poskytovanych sluzeb, avsak
Jejich mnozstvi by nemélo klesat (...) Propast mezi teoretickou znalosti vhodnych pristupii
k zakum s dyslexii a doporucenimi stanovenymi poradenskymi pracovniky na jedné strané
a praktickym vyuzivanim podpiirnych opatreni ve skolach na druhé strané je pozoruhodna.

Takova situace vede k diskriminaci zZakii s dyslexii “ (DY S-centrum, 2015, s. 40).

Dalsi zahrani¢ni vyzkumy a odbornd literatura rovnéz dokladaji potfebu intervence u
dyslektikii na vySSich stupnich vzdélavani (srov. Mortimore — Crozier, 2006; Pino —
Mortari, 2014). Podle T. Mortimorové a W. R. Croziera (2006) dyslexie reprezentuje
nejvice frekventovanou poruchu uceni ve vyssim vzdélavani v UK. Souhrnné lze fici, ze za
nejcastéjSi obtiZze pii vysokoSkolském studiu studenti povazuji nedostatek soustfedéni,
problémy s organizaci a planovanim studia, s metodologii a vlastnim psanim seminarnich

praci'®, dale zdaraziiuji potiebu podpory ze strany jednotlivych vyugujicich nebo moznost

vyuziti informac¢nich technologii (Mortimore — Crozier, 2006, s. 236).
1.3 Symptomy SPU a nejcasté;jsi projevy dyslexie u dospivajicich

Odbornici se shoduji na n¢kolika klicovych symptomech SPU, kter¢ vedou k obtiZzim
ve Ctenafském a pisemném projevu. Na jedné stran€é uUzce souviseji s jazykovymi
schopnostmi, na stran€ druhé s urc¢itymi specifickymi postupy zpracovani informaci. Jedna

se o oslabené fonematické uvédoméni (spojovani hlasek ve slovo, rozklad slov

? Priizkum je soucasti projektu ,,Mobility od Educational Services for Adolescents with Dyslexia® (Podptrna
opatfeni pro dospivajici s dyslexii), ktery byl podpoten programem Erasmus+, Klicova aktivita 2: Strategické
partnerstvi (2014-1-LV01-KA200-000500). Cilem projektu je upozornit na dilezitost zvySovani dostupnosti
vzdélavacich sluzeb pro dospivajici s dyslexii a dalsimi SPU ve vSeobecném vzdélavani. V ramci projektu
byli dotazovani ucitelé, zaci (s dyslexii) a rodice (zaki s dyslexif).

' Seminarni prace nese v anglosaském prostfedi oznaceni ,.essay*, tj. komplexni pisemny projev, mnohdy
jako forma zakonceni daného predmétu.
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na hlasky), oslabené verbalni schopnosti, deficit zrakového vnimani, oslabenou pamét’,
zhorsSenou serialitu (schopnost a dovednost tadit ikony v adekvatnim potadi za sebou),
organizaci sebe samého, obtiZe s orientaci v Case a prostoru, potiZe s automatizaci
¢innosti, pohybové obtize (srov. Matéjcek, 1993; Moody, 2004; Zelinkova, 2015;
Pokornéa, 1997/2010; Bartoniova, 2004; Michalova, 2001; Krej¢ova a kol., 2014). O.
Zelinkova a M. Cedik (2013, s. 41) uvadgji, ze: ,, uvedené deficity se objevuji v odlisnych
kombinacich a maji riiznou zdvaznost. Proto neexistuje jediny typ dyslexie (dysortografie,

dyskalkulie) se stejnymi projevy a doporucenimi pro reedukaci ¢i podporu. “

Nejcastéjsi projevy dyslexie u dospivajicich zakl v nasi praci omezujeme pouze na oblast
jazykové vyuky, kam dle kurikularnich dokumenti vyuka pokrocilého cteni, tj.
dovednosti, ktera je u dospivajicich dyslektikii vyrazné oslabena, primarné spada.
Domnivame se vSak, ze fada téchto projevii se promitd i do ostatnich vzd¢lavacich
predméti s riznou mirou intenzity, proto by v této oblasti méli idedlné spolupracovat
véichni &lenové pedagogického sboru. Na druhém stupni ZS se nékdy mize zdat, ze Zaci
s dyslexii uz nemaji se étenim v eském jazyce napadné problémy. Casto jsou nadsenymi
¢tenafi a ve svém volném case si Ctou pro zabavu. Z hlediska didaktiky mateiského jazyka
je vsak nutné mit na paméti vS§echny aspekty pokrocilého ¢teni, které podléha funkéni
diferenciaci na ¢teni zazitkové (tj. zabavné), praktické, vécné a kritické (vice viz kap.
2.2)."" Pravé &teni praktické, vécné a kritické, zamétené zpravidla na praci s véenymi texty
souvislého 1 nesouvislého charakteru, je zpohledu dospivajicich dyslektikii nejvice

problematické.

Pti Cteni se 1 dospivajici zaci s dyslexii vice soustfedi na techniku Cteni, které se naucili
vénovat vyssi pozornost v souvislosti s oslabenym zrakovym vnimanim jiz na prvnim
stupni ZS. Tento deficit u Ak pietrvava, je charakteristicky obtiZzemi ve zrakovém
rozliSovani stranové obracenych tvari a drobnych detaili, pohotové zrakové
identifikaci pismen, vnimani barev apod. (srov. Matéjcek, 1993; Zelinkova, 2015;

Pokorna, 1997/2010; Bartotiova, 2004; Michalova, 2001; Krejcova a kol., 2014). Na

vvvvvv

" Cteni praktické se obvykle uplatituje jako doprovodna aktivita pii jinych &innostech (Gteni instrukci,
pravidel, ¢teni vyhledavaci a Cteni orientacni); €teni vécné slouzi k ziskavani vécné informace o predmeétu
sdéleni (samostatné studium rozsahlejsich materiall, tj. ucebnice, ¢lanky, odborné a popularné odborné
texty); €teni kritické umoziuje zjistit a zhodnotit autorovy zdmery vici ¢tenari, odhalit manipulativni
strategie, formulovat své postoje k textu (Sebesta, 2005, s. 85-100).
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zejména se slovy prejatymi z cizich jazykl. Takové texty byvaji navic texty studijnimi,
obsazenymi v uéebnicich vétsiny pfedmétil. Zaci se proto nemohou soustiedit vyhradné na
techniku ¢teni, je nutné, aby porozuméli obsahu sdéleni a mohli tak probiranou latku zcela
pochopit. Praktickd doporuceni pro praci se studijnim textem mtizeme dohledat 1 v pfirucce
pro teenagery s dyslexii (Dyslexia: A Teenager's Guide) od britské psycholozky S.
Moodyové (Moody, 2004). Duraz klade na sledovani detaili a struktury textu, pribézné
vyhodnocovéani ¢teného, volbu strategii k zapamatovani (asociace, vizualizace,
dramatizace) apod. Vedle text psanych v matefském jazyce musi dospivajici navic zvladat

i praci s texty v jazycich dvou svétovych jazyki. '

Vedle problémut se zrakovym vnimanim textu se tedy u dyslektickych jedinct objevuji
1 problémy v reprodukci ¢teného. To Uzce souvisi s tim, Ze se piili§ soustfedi na vykon
¢teni jako takovy, miiZze se ale projevit i vliv nedostateéné kratkodobé paméti nebo
porucha pozornosti. Témto projeviim lze pfedchazet strukturovanim textu do mensSich
celkil, které Zzaci ¢tou postupné a postupné také reprodukuji jejich obsah. V souvislosti
s vynalozenim vétSiho Usili jsou dyslekticti ¢tendii snadnéji unavitelni, ovlivnéna je
1 rychlost ¢teni, na které zpravidla potiebuji vice Casu. Vykony Zaku s dyslexii ovlivituji i
poruchy ¥eéi (specifické asimilace nebo artikulatni neobratnost), které mnohdy
pretrvavaji i na druhém stupni ZS, déti pak chybné &tou, protoze $patné vyslovuji (srov.
Matéjcek, 1993; Zelinkova, 2015; Pokornd, 1997/2010; Bartotiovd, 2004; Michalova,
2001; Krejcova a kol., 2014).

S nartistajicim vékem se navic u dyslektiki prohlubuje rozpor mezi urovni jedince
v oblasti ¢teni a jeho mentialnim vyvojem. Pokud vSak zik ve Skole nezvlada bézné
prostiedky vyuky (Cteni uCebniho textu, zépis poznamek), proces osvojovani novych
poznatkl a dovednosti je omezen, coZ miZe mit negativni vliv na Zakovu motivaci, jeho
sebepojeti a celkovy pristup k uceni (srov. Matéjcek, 1993; Zelinkova, 2015; Pokorn4,
1997/2010; Bartoniova, 2004; Michalova, 2001; Krejcova a kol., 2014). ,, Nepriznivé
hodnoceni ze strany ucitele, nékdy i projevena neduvera rodicu oslabuji motivaci ke skolni

praci, snizuji sebehodnoceni ditéte, vedou k hledani nahradnich, casto nezadoucich forem

12 Zaci zatazeni do vyssich stupiii integrace (vice kap. 1.5), kteid maji dle doporu¢eni PPP narok na IVP,
mohou byt z druhého ciziho jazyka osvobozeni, ve volnych hodinach zpravidla dochazeji do vyuky prvniho
ciziho jazyka vnizSich nebo paralelnich roc¢nicich, pfipadn€é na specidlni reedukace k povéienému
pedagogickému pracovnikovi.
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sebeuplatnéni. Mohou vyustit v negativni vztah ke Skole a vzdélani, vést ke skolnim fobiim,

zaskolactvi a psychosomatickym obtizim “ (Zelinkova, 2015, s. 46).
1.4 Reedukace a kompenzace SPU u dospivajicich

Pojmy reedukace a kompenzace se obvykle pouzivaji v souvislosti s napravnymi
technikami SPU. Ve slovniku cizich slov (Klimes, 1994) je reedukace definovana jako
(z lat. re = opét, znovu, educatio = vychova) lékatsky postup, kterym se znovu nabyva
schopnosti nebo dovednosti (Cist, psat, mluvit) ztracené¢ chorobou; kompenzace (z lat.
compensatio = vyrovnani, vyvazeni, ndhrada) je z hlediska psychologického vyvazeni
nedostatku vyvinutim jiné ¢innosti nebo zdliraznénim jiné pfednosti. Ve vyucovacim
a poradenském kontextu je tedy reedukace aplikaci metod prace s jedinci s SPU, které
se orientuji na rozvoj porusenych funkci, kompenzace zdokonaluje a zlepSuje vykonnost
jinych funkei nez téch postizenych. Reedukace se zpravidla vztahuji k prvnimu stupni
vzdélavani, kompenzace ke vzdélavani na druhém stupni (srov. Zelinkova, 2015; Pokorna,

1997/2010; Bartonova, 2004; Michalova, 2001; Krejc¢ova a kol., 2014).

S ohledem na specifické obtiZe cilové skupiny Zakii se budeme zabyvat vylu¢né oblasti
reedukace. V praxi jsme se opakované setkavali se zaky, u kterych nebyly
diagnostikované SPU na nizsich stupnich vzdélavani plné kompenzovany nebo se u nich
vyrazné€j§i potize ve vysSich rocnicich objevily poprvé (vice kap. 8). Kompenzacni
mechanismy si takovi Zaci doposud vytvareli podvédomé sami, s vétSimi naroky na
pracovni tempo vsak byli nuceni vyhledat pomoc. Ve vétsiné takovych ptipada proto bylo
nutné vyhleddvat nové metody a postupy prace zacilené na konkrétni oslabenou schopnost
jednotlivych zakh, které jsme méli v péci. Za piiklad dobré praxe ze zahrani¢i lze
povazovat pedagogickou intervenci u zakl se ¢tenarskymi obtizemi na Svédskych stfednich
Skolach (DYS-centrum, 2016), kde jsou pro identifikaci deficiti v uceni vyuzivany
screeningové testy ¢tendiskych a matematickych dovednosti. Zaci, u kterych se objevi
n¢jaké problémy, pak dochazi na ,,mimofadné jazykové hodiny“ v matefském i cizim

jazyce.

Ucelenym reedukacnim programem pro dospivajici se SPU v doméacim prostiedi je

vzdélavaci program ,Ja na to mam‘. Piedstavovany vzdé€lavaci program vznikl pod
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zadtitou DYS-centra Praha z. G."> za podpory grantu z Operaéniho programu Praha
adaptabilita. Je uréen stiedofkolakiim s dyslexii'! a jeho nazev je symbolicky, aby Z4ci
jiz od zacatku prace méli na paméti, Ze jejich obtize jsou feSitelné. Autorky programu, L.
Krej¢ova a Z. PospiSilova, na zakladé zkuSenosti z praxe a s oporou o aktualni odbornou
literaturu, zdiiraziiuji, ze mezi nejdast&jsi obtize dospivajicich zaka s dyslexii'> patii &teni
s porozuménim, psani rozsahlych souvislych textti, nedostate¢né rozvinutad dovednost ,,ucit
se®, oslabena serialita a organizace prace, obtize s kratkodobou a pracovni paméti, obtize
s pfesnym vyjadfovanim, zhorSené soustiedéni a obtiZze s orientaci v ¢ase a prostoru

(Krejcova — Pospisilova, 2011).

Teoretickymi vychodisky programu jsou teorie zprostfedkovaného udeni,
konceptuidlni uceni, teorie explicitniho a implicitniho zpracovani informaci a
kognitivni a uéebni styly (viz dale). Autorky zduraziuji, ze prosté splnéni tkolt, které
jsou v jednotlivych lekcich popsany, nepovede samo o sobé k feSeni obtizi zakl (Krejcova
— Pospisilova, 2011). Proto je podle nich dulezit¢ nejdiive pochopit, na ¢em je prace
s programem zaloZena. Za zdsadni zvySe jmenovanych vychodisek povazujeme
zprostiedkované uceni, které podle L. S. Vygotského rozpracoval R. Feuerstein (vice kap.
3). Utitel je v tomto ptipad€ v roli zprostiedkovatele mezi zdkem a jeho schopnostmi a
dovednostmi, jeho okolim ¢i uc¢ivem. Zakladnimi parametry zprosttedkovaného uceni jsou
zaméfenost a vzajemnost (zak musi byt vnitfiné motivovan, participovat pii vyuce),
transcendence (tzv. pfemosténi do bézného Zivota, propojeni probirané latky nebo tématu
s SirSim kontextem) a zprostiedkovani vyznamu (proc¢ je urcitd dovednost, schopnost ¢i
znalost vyhodna). Kazdy ze skupiny by tedy mél védét, jak ma pracovat, k ¢emu jeho prace
slouzi, a m¢l by se citit opravnény k vyjadieni svych nazorl ¢i napada (srov. Feuerstein a

kol., 2014; Krej¢ova — Pospisilova, 2011).

Konceptualni udeni, neboli pojmové uceni podle M. Nyborga (srov. Nyborg, 1993;
Hansen a kol., 2002) velmi uzce souvisi se zprostfedkovanym ucenim. Ke zvnitfiiovani

pojmii dochazi ve tfech krocich, prvnim z nich je asociace (sezndmeni s pojmem, vycet

13 Dostupné z: http://www.dyscentrum.org/, cit. 22. 4. 2017.

' Jednim z pracovist, které tento program zadlenilo do specidlnich kurzii uréenych vysokoskolskym
studentim se SPU, je Stfedisko Augustin pfi UHK. V soucasnosti se pravé pro cilovou skupinu
vysokoskolskych studenti program reviduje a rozSifuje. Dostupné z: https://www.uhk.cz/cs-
CZ/UHK/Centralni-pracoviste/Poradenske-centrum/Augustin, cit. 22. 4. 2017.

5 Pro ugely vzd&lavaciho programu je pojem dyslexie uZivan jako zastfeSujici pro poruchu &teni, psani
i pravopisu (tj. dyslexii, dysgrafii i dysortografii).
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maxima piikladl, kde se uvedeny pojem pouzivd), dale navazuje diskriminace (hledani
odlis$nosti, hledani podobnych pojmu a definovani rozdili mezi nimi), na zavér nésleduje
generalizace (zevSeobecnéni, razné véci mohou mit spoleCnou charakteristiku).
Prostfednictvim tohoto postupu lze zaklim pomoci budovat pojmovy aparat a sledovat
jejich myslenkové procesy. Principy pojmového uceni v podstaté tvoii pfirozenou soucast
zprostiedkovaného uceni, kdy dochazi k pfemosténi, tj. propojeni pojml se SirSim

kontextem (Krejcova — Pospisilova, 2011).

Teorii explicitniho a implicitniho zpracovani informaci autorky programu ptedstavuji
v souvislosti s hypotézou A. J. Fawcetta a R. I. Nicolsona (2008), ktera predpoklada, ze
dyslekticti jedinci maji oslabeny proces implicitniho zpracovani informaci. Proces ¢teni u
bézného uzivatele jazyka byva v urcité fazi uceni zautomatizovan, a nefini mu proto
problém. Jedinci s dyslexii se vSak na fadu ¢innosti musi vice soustfedit, maji problém
s automatizaci ¢innosti a bez podpory zvné¢jSku se ¢asto neobejdou. Pfi ¢teni, a nejen pfi
ném, jim tedy usnadiiuje praci piemyslet nad tim, co je tfeba ud¢lat pted plnénim tkolu,
¢eho si vSimat, co si musi uvédomit. Ui se tedy obracet svou pozornost
k metakognitivnim procestim, tj. pfemysli o svém mysleni. Uginnost metakognitivnich
strategii ve vztahu k dospivajicim a dospélym jedinciim se SPU zdiirazniyje 1 O. Zelinkova

(2015, s. 185).

K tomu se také vaze problematika kognitivnich a u&ebnich styli,'® kdy je tieba zaky
naucit poznavat a zohledilovat ucebni preference. Z hlediska pedagogické praxe se ucebni
styly daji 1épe diagnostikovat ve spoluprdci se zédky, naptiklad formou pozorovani
¢i rozhovoru. Odbornd literatura uvadi ¢lenéni na styl vizualni, auditivni a Kinesteticky.
Vizuélni styl se vyznacuje vyuzZivanim ndzornych pomicek, napt. vlastni slovnik pojmi,
myslenkové mapy, planovace, grafy, sledovani videa aj; auditivni styl vyzaduje hlasité

pred¢itani, diskusi, nahravani uciva, hrani roli, vytvafreni verbalnich mnemotechnickych

' Rozdil mezi kognitivnimi styly a styly ufeni je predev§im v pivodu, zatimco kognitivni styly maji
charakter vrozené dispozice tzce spjaté s kognitivnimi (poznavacimi) procesy, ucebni styly jsou ziskanou
dovednosti a predstavuji metakognitivni potencial ¢loveéka. Styly u€eni navic zahrnuji i non-kognitivni
slozky, tj. motivacni, osobnostni, socialni, environmentalni, aj. (Mares, 2013). Kognitivni styly nam fikaji,
jakym zptisobem optimalné zpracovavame informace, jsou do jisté miry fixni, relativné stabilni a ¢leni se do
dvou vzajemné se dopliujicich skl — od celostniho k sekvenénimu stylu, v druhém pfipadé s tendenci
k vizualizaci nebo verbalizaci (srov. Mares, 2013; Mertin — Krejcova, 2012). Vzijemny vztah mezi
kognitivnimi styly a styly uceni lze chapat dvéma zptlisoby, ucebni styly mohou byt pojmem nadfazenym a
jednou z jeho slozek je pak kognitivni styl (Mares, 2013). Jini uvadéji, ze ucebni styly predstavuji jisty
podstupent kognitivnich stylt a zaméfuji se pfimo na zpisob zpracovani ucebniho materialu (Mertin —
Krejcova, 2012).
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pomicek a rytmickych fad; kinesteticky styl pak psani komentafi a pozndmek,
podtrhavani a zvyrazilovani dilezitych pasazi, manipulaci s ¢astmi rozstfihaného textu,
vycislovani udaji na prstech aj. (Mertin — Krej¢ova, 2012, s. 118-122). Na vyzkumy
vénované otdzkdm stylll uceni u jedincti se specifickymi poruchami u€eni upozoriiuje M.
Bartoniova (2004) a uvadi, ze prave pouziti optimalnich stylt uceni vzhledem k inteligenci
a schopnostem ditéte mize ovlivnit jeho pfistup k terapii. O efektivité hledani vhodnych
ucebnich styli ve vztahu k dyslektickym jedincim lze dohledat zavéry i v zahrani¢ni

literatute (Mortimore, 2008).

Program je rozdélen do dvanacti lekci, neznamena to vSak, ze pracovni listy v jedné
lekci se zvladnou projit béhem jednoho setkdni. VSe zédlezi na redlnych potiebach
a moznostech kazdého zaka. Praci je mozné realizovat individudln¢ i skupinové.
V pivodni verzi programu se doporucuje domaci piiprava zaki. Klicovou aktivitou je
prace s textem,'’ ktera je zahrnuta do vSech lekci. Naro¢nost texti 1 ikold s nimi se pfitom
s narlstajicim poctem lekci stupiiuje. Texty jsou vyhradné vécné, maji charakter
odborného textu z riznych oblasti (technické, ekonomické, spolecenskovédni), coz
odpovida potiebam dospivajicich, ktefi porozuméni odbornym textim potiebuji ke studiu.
K textim se vaze Fada dkoli zamétenych naptiklad na strukturovani textu, vytvareni
klicovych slov, vyhledavani neznamych pojmu, vyhledavani a zvyraziiovani
dilezitych pasazi v textu, logické Fazeni textidi, prevod textu na jiné grafické
znazornéni (mySlenkové mapy, c¢asové osy, tabulky), vyuZiti strategie zpracovani
¢tenych informaci SQ3R™ aj. (Krejéova — Pospisilova, 2011). Viechny tyto aktivity plné
zohlediiuji techniky studijniho ¢teni (Sebesta, 2005).

Tabulka & 1: Strategie SQ3R™

STRATEGIE SQ3R

PRED CTENIM
SURVEY = prozkoumejte a prohlédnéte si zbéZné text (nazev, titulky, obrazky/grafy, zvyraznéna slova,
zacatky a konce odstavci),

QUESTION = polozte si otazky o textu (o cem by text mohl byt, ceho by se mohl tykat, jaké pojmy jsou
pouzity, etl/a jsem jiz néco podobného...).

"7 K dal§im aktivitim patii pldnovani, ukoly zaméfené na rozvoj slovni zasoby a verbalniho vyjadfovéni,
posilovani socialnich dovednosti, prostorové orientace a paméti.

'8 Americky autor F. P. Robinson (1978) rozsifil ptivodni metodu SQ3R o dalsi krok (R) — vypisovéni
poznamek z textu, v tomto pojeti tedy Ize hovofit o strategii SQ4R.

' Prevzato a upraveno dle: L. Krejéova — Z. Pospisilova, 2011.
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PRI CTENI
READ = prectéte si text (nezapomerite pouzit a naplanovat strategii),
RESPOND = odpovézte na otazky, které jste si poloZili v dvodu,

PO CTENI
REVIEW = shrite/prevypravéjte/zopakujte, o ¢em jste cCetli (za vyuZiti strategie, kterd vam nejlépe
pomaha).

1.5 SPU, kurikulum?® a $kolska legislativa

Ze statistickych zavérd vyroéni zpravy MSMT (2014)*' vyplyva, Ze nejvétsi vyskyt
z celkového poctu zdravotnich postizeni zak zakladnich i stiednich Skol zaujimaly
vyvojové poruchy udeni*® (2014, s. 97-98), piicemz se v souladu s vladni politikou zvysilo
procento individualng integrovanych zakd do bé&znych tfid. Jednim z krokd MSMT v
pribéhu poslednich dvou let je pravé mapovani poctu zakli prevedenych z pivodné
specialniho vzdélavani do béznych zékladnich Skol a ziskani piehledu o potiebé metodické
podpory ze strany MSMT a jejiho efektivniho zacileni (viz Akéni plan inkluzivniho
vzd&lavani na obdobi 2016-2018, MSMT)>. Zistava otazkou, do jaké miry odpovida
dosavadni praxe jednotlivych Skol potFebam integrovanych Zaka a jak jsou jejich
oslabené funkce ve vyucovani rozvijeny. Nova Skolska legislativa si problematiku
integrace Zakii se specialnimi vzdélavacimi potiebami (dile jen SVP) klade za cil.
V této souvislosti si dovolime konstatovat, ze metodické materialy v podobé katalogii
podplrnych opatfeni (dale jen Katalogy PO) pro oblast SPU nejsou ve srovnani s jinymi

dosud k dispozici.**

% Kurikulum Ize chapat v $ir§im slova smyslu jako obsah vzd&lavani a proces jeho osvojovani. Cile a obsah
vzdélavani jsou zahrnuty v kurikuldrnich dokumentech, kterymi jsou ,,Bila kniha* (Narodni program rozvoje
vzdélavani v CR), vzdélavaci programy (RVP, SVP), standardy vzdélavani a u¢ebni plany jednotlivych kol
(srov. Prucha (ed.), 2009; Manak a kol., 2008). Kurikularni dokumenty v ¢eské vzdélavaci soustavé jsou
vytvafeny na dvou urovnich — statni a Skolni. ,, Statni uroven v systému kurikularnich dokumentii predstavuji
Ndarodni program vzdeélavani a ramcové vzdélavaci programy (ddle jen RVP). Narodni program vzdeélavani
vymezuje pocdtecni vzdelavani jako celek. RVP vymezuji zdvazné ramce vzdélavani pro jeho jednotlivé etapy
— predskolni, zakladni a stiedni vzdélavani. Skolni viroveit predstavuji $kolni vzdélavact programy (dale jen
SVP), podle nichz se uskuteciuje vzdélavani na jednotlivych skolach* (RVP ZV, 2016, s. 5). V této praci
budeme pojem Kurikulum vztahovat pouze na vzdélavaci programy (RVP, SVP) a standardy
vzdélavani.

I Aktualni verze nebyla v dobé psani této prace k dispozici.

* Souvislost mezi ozna¢enim vyvojova a specificka porucha uceni viz kap. 1.1.

B Dostupné z: http://www.msmt.cz/vzdelavani/15-spolecne-informace-a-aktuality, cit. 22. 4. 2017.

* Vramei projektu Systémovd podpora inkluzivniho vzdélavani autorského kolektivu pod vedenim
Z. Michalika (UPOL) byly vypracovany Katalogy podplrnych opatfeni pro vétsinu zdravotnich postizeni
i pro oblast socidlniho znevyhodnéni. Dostupné z: http://www.inkluze.upol.cz/portal/vystupy/, cit. 12. 1.
2017. Cast Katalogu pro Zaky s potfebou podpory z diivodu poruch uéeni nebo chovani méla byt
dopracovana v pribéhu skolniho roku 2015/2016 v gesci Narodniho ustavu pro vzdélavani. Prozatimni oporu
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Novela Skolského zakona €. 561/2004 Sb. ve znéni zdkona ¢. 82/2015 Sb. nadale pouziva
pojem SVP, jehoz vymezeni se ale méni vsouvislosti s kategorizaci
tzv. podpirnych opatieni (dale jen PO). Dfivéjsi rozliSeni SVP na zdravotni postiZeni,
zdravotni znevyhodnéni a socialni znevyhodnéni se v nové legislativé jiz neobjevuje.
., Ditétem, Zakem a studentem se specialnimi vzdélavacimi potrebami se rozumi osoba,
ktera k naplnéni svych vzdélavacich moznosti nebo k uplatnéni nebo uzivani svych prav na
rovnopravnem zaklade s ostatnimi potrebuje poskytnuti podpiirnych opatieni. Podpiirnymi
opatrenimi se rozumi nezbytné upravy ve vzdeélavani a Skolskych sluzbach odpovidajici
zdravotnimi stavu, kulturnimu prostredi nebo jinym Zivotnim podminkam ditéte, Zaka nebo
studenta. Deéti, Zdci a studenti se specidlnimi vzdélavacimi potirebami maji pravo na
bezplatné poskytovani podpiirnych opatieni Skolou a Skolskymi zarizenim* (§ 16 odst. 1

Skolského zakona).

Jednou z hlavnich zmén ve Skolské legislativé je tedy zdkonny narok zaka na PO, na druhé
stran¢ pak zakonna povinnost Skoly tato opatieni poskytnout bez ohledu na to, zda se jedna
o béznou Skolu nebo o Skolu, ktera je samostatné urena pro zidky se zdravotnim
postizenim. PO se podle organiza¢ni, pedagogické a finanéni naroc¢nosti ¢leni do péti
stupiiti, spo¢ivaji v poradenské pomoci $koly a $kolského poradenského zafizeni,®
v upravé organizace, obsahu, hodnoceni, forem a metod vzdélavani a Skolskych sluzeb,
podminek pfijiméni ve vzdélavani a ukonCovani vzdélavani ¢i v upravé ocekavanych
vystupll vzdélavani vymezenych kurikuldrnimi dokumenty ptedpisi (§ 16 odst. 2
Skolského zékona). Déle stanovuji pouziti kompenzacnich pomiicek, specidlnich ucebnic a
specidlnich ucebnich pomiicek, vzdeélavani podle individudlniho vzdélavaciho planu (dale
jen IVP), zajisténi vyuky ¢i Skolskych sluzeb v prostorach stavebné nebo technicky
upravenych nebo vyuZiti asistenta pedagoga ¢i jiného dalSiho pedagogického pracovnika
nebo osob poskytujicich zakiim po dobu jejich pobytu ve Skole nebo Skolském zatizeni

podporu podle zvlastnich pravnich ptedpisi (§ 16 odst. 2 Skolského zakona).

Detailni popis PO a vSechny nalezitosti jejich poskytovani upravuje vyhlaska

¢. 27/2016 Sb., ktera nabyla ucinnosti ke dni 1. zari 2016. Od tohoto data je financni

bychom vsak mohli hledat v Katalogu podpirnych opatfeni — dil¢i ¢ast pro zaky s potfebou podpory ve
vzdélavani z dlivodu narusené komunikac¢ni schopnosti, kde je explicitné zminéna souvislost mezi dyslexii a
dysfazii.

> Skolska poradenskd zafizeni jsou pedagogicko-psychologické poradny, specialné pedagogicka centra
a stiediska vychovné péce.
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podpora na ptiznana PO pro zédky se SVP narokova ve statem stanovené normativni vysi.
V praxi by dle Skolského zdkona nemélo dochazet k tomu, Zze Skola odmitne zdka
ze spadové oblasti kviili nedostatecnému finanénimu zajisténi PO (§ 36 odst. 7 skolského
zdkona). MSMT prodlouzilo lhtitu na rediagnostiku do 1. 9. 2018, do té doby budou platit
zavery aktualné platnych doporuceni ke vzdélavani zakt se SVP, Skoly tedy mohou déle
vyuzivat podpory poskytované na zékladé § 16 odst. 9 Skolského zdkona uc¢inného ve znéni
do 31. 8. 2016. Na zadost rodict nebo Skolského poradenského zafizeni bude mozné
provést novou diagnostiku v ramci terminu kontrolniho vysSetfeni. Rozdéleni PO do péti
stupiii integrace se provadi podle rozsahu, obsahu, naro¢nosti a miry znevyhodnéni
(Michalik a kol., 2015). Piredpokladame, ze vzhledem k definici SPU (viz kap. 1.1) bude
cilova skupina dospivajicich zakii s dyslexii spadat do prvniho az tretiho stupné
podpory. Podle pfehledu podpiirnych opatfeni v ptiloze €. 1 k vyhlasce ¢. 27/2016 Sb. by
mohl byt charakter vzdélavacich potfeb zadka ve tfetim stupni integrace mj. nejcastéji

ovlivnén pravé zavaznou formou SPU.

PO prvniho stupné skola poskytuje bez konzultace (HI. 1 § 2 odst. 1 vyhlasky ¢. 27/2016
Sb.) a vySetfeni z pedagogicko-psychologické poradny nebo specidlné pedagogického
centra (dale jen PPP, SPC). Takova opatfeni nemaji normovanou finan¢ni naro¢nost, neni
ani nutné vytvaret IVP, ale pfed zahdjenim poskytovani PO zpracuje Skola plan
pedagogické podpory zaka (dale jen PLPP). PLPP zahrnuje popis obtizi a SVP Zaka,
stanoveni cilli podpory a zplsobu vyhodnocovéani napliiovani planu, je s nim seznamen
zak, zakonny zastupce Zaka a pedagogicti pracovnici, kteti se podileji na provadéni PLPP.
Nejpozdéji po tifech mésicich od zahajeni poskytovani PO Skola zhodnoti, zda
zavedena opatieni vedou k naplnéni stanovenych cill, pokud ne, zletilému zakovi ¢i
zakonnému zastupci je doporuceno vyuziti pomoci PPP, do doby pfijeti rozhodnuti PPP se

pokracuje v zavedeném PLPP (HI. 3 § 10 odst. 5 vyhlasky €. 27/2016 Sb.).

Pouze s doporucenim Skolského poradenského zarizeni lze dle aktualni Skolské
legislativy uplatnit PO druhého az patého stupné (§ 16 odst. 3 Skolského zakona).
Poskytnuti vysSich stupnii integrace je podminéno pisemnym informovanym souhlasem
zletilého Zéka nebo zakonného zastupce a rozhodnutim Skolského poradenského zatizeni
o tom, ze ptedchozi PO byla vzhledem k charakteru SVP zéka nepostacujici (§ 16 odst. 3
a 5 Skolského zdkona). Postup od prvniho stupné integrace ke stupiiiim vysSim tedy

dle pfedchoziho vykladu nelze pteskocit, vyjimkou by byl pfipad, kdy zak nastoupi
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do skoly s jiz absolvovanym vysetienim z PPP ¢i SPC. Ve druhém az patém stupni
podpory provadi diagnostiku a navrh PO Skolské poradenské zarizeni, které
se Skolou metodicky spolupracuje na pripravé IVP a jeho realizaci a minimaln¢ jednou
za rok provadi kontrolu napliovani IVP (HI. 2 § 4 odst. 2 vyhlasky ¢. 27/2016 Sb.). Doba
pro poskytovani PO zpravidla nepiesahne 2 roky, poté nasleduje nové posouzeni SVP

¥4ka (HL 3 § 15 odst. 3 vyhlagky &. 27/2016 Sb.).

Tabulka €. 2: Vy€et moznych problémi ve vzdélavani Zaka ve druhém az patém stupni podpory26

2. stupen podpory e oslabeni kognitivniho vykonu (Zaci s
,hranicni inteligenci),

e oslabeni sluchovych a zrakovych funkci,

e onemocnéni (véetné psychického), které

e nedostatecné znalosti vyucovaciho jazyka,

e oslabeni dorozumivacich dovednosti.

3. stupen podpory o |ehké mentalni postiZeni,

e zrakové ¢i sluchové postiZeni (slabozrakost,
nedoslychavost),

e télesné postizeni ¢i onemocnéni (vCetné

vzdélavani,
e neznalost vyucovaciho jazyka,

e syndrom CAN (tyrané, zanedbavané a
zneuZzivané dité).

4. stupen podpory o stifedné tézké Ci tézké mentalni postizeni,

o tézké zrakové ¢&i sluchové postizeni
(nevidomost, hluchota),

e z3avazné télesné postizeni ¢i onemocnéni,

e poruchy autistického spektra,

e neschopnost komunikovat prostfednictvim
mluveného ¢i psaného slova.

5. stupen podpory o hlubokd mentalni retardace,
e kombinace tézkého zdravotniho postizeni.

Aktualni verze Ramcového vzdélavaciho programu pro zakladni vzdélavani®’ (dale jen

vvvvvv

rozliSovani SVP (zdravotni postizeni, zdravotni znevyhodnéni a socialni znevyhodnéni) a

zavadi novy pojem PO. Konkrétni doporuceni pro praci se zaky s SPU v jednotlivych

*% Pievzato a upraveno dle: Z. Michalik a kol., 2015.

21 Rdmcové vzdélavaci programy tvori obecné zdvazny ramec pro tvorbu Skolnich vzdélavacich programii
Skol vsech obori vzdeélani v predsSkolnim, zdkladnim, zdakladnim uméleckém, jazykovéem a strednim
vzdélavani. Do vzdélavani v Ceské republice byly zavedeny zikonem ¢. 561/2004 Sb., o predskolnim,
zakladnim, strednim, vyssim odborném a jiném vzdélavani (Skolsky zdkon). Tento zakon byl novelizovan
vroce 2015 pod ¢. 82/2015. “ Dostupné z: http://www.nuv.cz/t/rvp, cit. 11. 2. 2017.
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vzd&lavacich oblastech viak RVP ZV neposkytuje.”® Odkazuje na piisluiné legislativni
dokumenty a upozoriiuje na nutnost spoluprace Skoly, rodi¢t a pracovnikii Skolskych
poradenskych zafizeni, dale stanovuje obecna doporuceni pro tvorbu Skolnich vzdélavacich
programi. Situace na stfednich Skolach je podminéna riznorodosti RVP podle typu skol.
Text provadéci vyhlasky ¢. 27/2016 Sb. k novelizovanému Skolskému zakonu navic netesi
problematiku vzdélavani zakt se SVP po ukonceni povinné Skolni dochdzky. RVP pro
gymnazia (dale jen RVP G) nebyl revidovan. Katalogy pozadavkii ke spolecné
¢asti maturitni zkousky (MZK) tuto problematiku rovnéz nezohlednuji, diagnostika SPU se

ale promitéd do celkového hodnoceni jednotlivych zkousek.

* Metodicky portal RVP v soucasnosti nabizi piehled doporueni pro vzdélavani zakt s lehkym mentalnim
postizenim (LMP) v jednotlivych vzdélavacich oblastech a poskytuje poradenstvi pedagogickym
pracovnikiim, kteii se podileji na tpravé SVP dle aktualizované $kolské legislativy a kurikularnich
dokumentd.
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2 Cteni v kontextu didaktiky matefského jazyka

V predchozi kapitole jsme vymezili zékladni terminologii vztahujici se k problematice
dyslexie jako jedné ze specifickych poruch uceni, kterd postihuje ctendisky vykon
oslabeného jedince. Vzhledem k nasi cilové skupinég, tj. dospivajici s dyslexii, se budeme
nasledn¢ zabyvat vymezenim cteni v souvislosti s didaktikou matetského jazyka a
kurikularnimi dokumenty, diferenciaci ¢teni se zaméfenim na Cteni pokrocilé, procesy
porozuméni textu ve vztahu ke konstruktivismu, kognitivnim teoriim a modelim
zpracovani informaci (viz dale). V zavéru kapitoly predlozime ptiklady klasifikace
Ctenarskych strategii, resp. dovednosti s oporou o domaci i zahrani¢ni vyzkumy a literaturu
a koncepéni rdmec mezinarodnich vyzkumil zaméfenych na méfeni ctenaiské gramotnosti

dospivajicich zaki.
2.1 Cteni jako sou&ast komunikaéni vychovy

V didaktice K. Sebesty (2005) je komunikaéni vychova definovana jako ta slozka
,predmétu cCesky jazyk a literatura, ktera se orientuje na rozvijeni komunikacnich
dovednosti zakii a studentu: dovednosti Cist, psat, mluvit a naslouchat. Tato ctverice
dovednosti také vytvari zdklad strukturace ucebnich obsahii komunikacni vychovy. Pro
jejich dalsi diferenciaci se nabizeji predevsim dve hlediska: funkcni charakteristika
komunikace (zameér, ktery komunikant sleduje) a typ komunikace a textu, k némuz se
komunikacni innost vztahuje* (Sebesta, 2005, s. 69). Vedle didaktiky K. Sebesty zadala
komunikacni vychova pronikat i do dalSich soucasnych didaktickych piirucek a publikaci

urcenych ucitellim a studentim ucitelstvi Ceského jazyka.

Podrobné se objevuje naptiklad v didaktice J. Pacovské (2012), dale pak v didaktikach
autorského kolektivu pod vedenim I. Gejgusové (2006) a v didaktice M. Cechové a VI.
Styblika (1998), ¢aste¢né pak v didaktice autorského kolektivu pod vedenim J. Svobodové
(2003). Ti komunika¢ni vychovu vnimaji spiSe v kontextu vyuky slohu, kterd se postupné
pfiblizila komunika¢nimu ramci prostfednictvim vyuky funkcni stylistiky. V didaktice
urcené ucitelim na druhém stupni zakladnich $kol pod vedenim P. Hausera (2007) se vSak
zminka o komunikacni vychové neobjevuje vibec (srov. Pacovska, 2012; Sebesta, 2005;

Gejgusova, 2006; Cechova — Styblik, 1998; Svobodova, 2003; Hauser, 2007).
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Specifické postaveni zaujimaji didaktiky primarniho jazykového vzdélavani, v jejichz
obsahu je predevsim vyuka pocatecniho Cteni a psani (srov. Ktivanek — Wildova, 1998;
Dolezalova, 2001; Toman, 2007). Jak jsme jiz uvedli, ¢teni je jednou ze slozek
komunika¢ni vychovy, a tedy i nedilnou slozkou pfedmétu Cesky jazyk a literatura. Tim
spiS je zadouct, aby se z hlediska didaktiky oboru tento pojem objevoval nejen v literatute
zamétené na zakladni Cteni, tj. prvopocatecni osvojovani dovednosti Cist, ale 1 v literatuie
uréené didaktikim sekundarniho vzdélavani. Pfiklanime se k nazoru gebesty: ., Pokud cteni
a psani nechapeme jen jako formalni techniku prace s grafickym zaznamem, pak je zirejme,
Ze je potreba veénovat jim pozornost nejen na prvnim stupni Skoly, ale setrvale, i po
skonceni Skolni dochazky (...) osvojeni si obou dovednosti se dnes poklada ve vyspélych
zemich za véc samoziejmou a byva spojovino s pojmem gramotnost* (Sebesta, 2005, s.

79).

Vedle didaktickych pfirucek je na trhu fada odbornych publikaci, jez se zabyvaji ¢tenim a
tenafstvim, velmi Casto také v kontextu &tenafské gramotnosti®, ktera se u nés testuje
vramci dvou mezinarodnich projektd — PISA a PIRLS®® (srov. Kramplova, 2002;
Lederbuchova, 1995/1997/2004; Najvarova, 2008; Metelkovd Svobodova — Svrekova,
2010; Zachova, 2013; Sormova, 2015; Hejsek, 2015). Uvedeny soupis autord je vybérovy,
Sel by samoziejme jesté rozsifit. Problematikou ¢teni se odbornici zabyvaji vice v kontextu
vyuky literatury a intepretace uméleckého textu. Vyjimkou jsou pouze publikace, které se
zamé&fuji na Ctendfskou gramotnost a moZnosti jejiho rozvijeni. I v tomto piipadé je vSak
pusobeni odbornikii omezené, aktudlni vyzkumy jsou zacilené piedev§im na primarni

vir. s 31 ¥ ~ v ’ © v Iy, ’ .
vzd&lavani’', predmétem naeho vyzkumu ale bude rozvoj &tenaiskych strategii u

* Pojem ¢tenatska gramotnost chapeme jako schopnost porozumét mnoha réiznym typiim textd vztahujicich
se kriznym situacim ve Skole i mimo Skolu, schopnost pfemyslet o jejich smyslu a umét je vylozit,
schopnost funkéné vyuzivat ¢teni v konkrétnich komunikacnich souvislostech, které jsou podstatné pro Zivot
a rozvoj ptislusného jedince (Faltyn — Nemcikova — Zelendova, 2010).

3% 0d roku 2000 je u nas ve tifletych cyklech realizovan Mezinarodni vyzkum PISA — Programme for
International Student Assessment zastitény Organizaci pro hospodatrskou spolupraci a rozvoj (OECD).
Vyzkum je primarn€ zaméfen na testovani ¢tenafské, matematické a prirodovédné gramotnosti (v poslednich
letech 1 na oblast vyuziti ICT ve vyuce a dalSich aktivitich zakti nebo na socidlni gramotnost a dalsi
gramotnosti). Testovani se Gcastni patnactileti zaci, ktefi se ve vétsin¢ ziiCastnénych zemi nachézeji na konci
povinné Skolni dochazky. Vyzkum PIRLS — Progress in International Reading Literacy Study organizovany
Mezinarodni asociaci pro hodnoceni vysledkti ve vzdélavani (IEA) probéhl poprvé v roce 2001, tento
vyzkum je zaméfen na zjistovani urovné étenafské gramotnosti u zakd 4. roénikd zakladnich $kol. V Ceské
republice je realizatorem Setfeni Ceskd $kolni inspekce (déle jen CSI). Dostupné z: http://www.oecd.org/pisa/
a http://www.csicr.cz/cz/home, cit. 20. 1. 2017.

3! Jeden z takovych vyzkumnych projekti zrealizovali pracovnici Katedry &eského jazyka a literatury
s didaktikou na Pedagogické fakulté Ostravské univerzity v Ostraveé, kde se problematice ctenaiské
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dospivajicich, navic pak u dospivajicich s dyslexii, coz je oblast vyzkumem v domacim

prostiedi prakticky nezasazena.
2.2 Diferenciace cteni

Pro vymezeni diferenciace ¢teni budeme vychazet z modelu K. Sebesty (2005, s. 85). Ten
¢teni nejprve rozliSuje na ¢teni zakladni (elementarni) a pokrocilé. Vyuka zdkladniho
Cteni zpravidla probiha béhem pocatecni faze Skolni dochazky, tj. v ramci primarniho
vzdélavani. Zaci si postupné osvojuji principy dekodovani textu, u¢i se identifikovat
jednotlivé grafémy, slova a véty. Pravé vyuka elementarniho ¢teni je zasadni ve vztahu
k Zaktim s poruchami uceni, zejména pak k tém, kterym byla diagnostikovana
dyslexie. Pokud u takovych zakl nedojde k zautomatizovani technické dovednosti Cist,
objevuji se nésledné potiZze s porozuménim obsahu cteného (viz kap. 1). Vyucujici tak
obvykle v pribéhu prvniho ro¢niku mapuje ctenarské vykony svych zakit a v piipadé
vyskytu obtizi s dekddovanim textu postupuje v souladu s platnou skolskou legislativou a

doporucuje rodi¢iim vybranych zaki navstévu poradenského zatizeni.

Pokrotilé &teni K. Sebesta (2005) definuje na zékladé nésledujicich urovni: &teni
s porozuménim, ¢teni analytické a zhodnoceni textu. Uvadi, ze v piipad¢ Ccteni
s porozuménim se ve srovnani se zdkladnim Ctenim nejednd o  zélezitost
zautomatizovanou: ,, VyZaduje ucast lidského védomi, znacné soustiedeni, dostatecnou
rychlost cteni a dostatecnou kapacitu krdatkodobé a strednédobé paméti.“ (Sebesta, 2005,
Ctenafskym dovednostem, hodnoceni textu byva proto také vice zastoupeno ve vyuce na

stfednich Skolach.

Soubézné se Ctenarskymi dovednostmi je mozno rozvijet tfi obecné kvality pokrocilého
¢teni, tj. pozornost (soustiedénost), aktivitu a rychlost éteni. Podle K. Sebesty (2005, s.
90) prichazeji v uvahu aktivity trojiho typu: formulovani otizek k textu, vyznacovani
dileZitych pasaZi, vypisovani. V souladu s kurikuldrnimi dokumenty K. Sebesta dale
rozliSuje (2005, s. 92) €tyfi funkéni typy €teni: praktické, vécné, kritické a zazitkové.
Pro oblast komunikaéni vychovy urcuje jako cilové rozvijeni praktického, vécného a

kritického ¢teni. Nize (viz tabulka 3) uvadime ptehled diferenciace Ctenarskych dovednosti

gramotnosti a porozuméni textu dlouhodobé vénuje R. Metelkova Svobodova, vedouci oddéleni pro 1. stupen
ZS a MS. Dostupné z: http://pdf.osu.cz/ked/, cit. 22. 4. 2017.
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v komunika¢ni vychove. Tti funkéni typy Cteni jsou zde charakterizovany v souvislosti

s cilem cteni, jeho zaméfenim a uplatilovanymi ¢tenarskymi dovednostmi a znalostmi.

Tabulka €. 3: Dovednost Cist a jeji diferenciace v komunikacni V\'/chové32

Cteni Cil ¢teni Specialni zaméreni Dovednosti a znalosti

Praktické - umét zaméfit cteni - Cteni instrukci a - Cteni pozorné,
podle potreb pravidel, - Cteni rychlé,
praktického jednani - ¢teni vyhledavaci, - znalost orientacnich
(rychlé ziskani praktické - Cteni orientacni. prvkd v textu (¢lenéni,
informace, instrukce struktura textu).
apod.).

Vécné - ziskat a zhodnotit - ¢teni studijni, - Cteni aktivni,
maximum vécnych - Cteni pfipravné, - €teni analytické
informaci obsazenych - otazky k textu, (uréovani vyznamd slov,
v textu. - podtrhavani, vyvozovani skrytych

- marginalni poznamky, vyznamu),
- vypisky, vytah, osnova. | - &teni hodnotici

(uzite¢nost textu,
subjektivni zkresleni
informaci,

logické rozpory a
nepresnosti).

Kritické - Zjistit a zhodnotit - €teni analytické
zaméry vici Ctenafi, (zdmér autora,
- odlisit korektni a nezamérné plsobeni),
nekorektni plsobeni, - ¢teni hodnotici
- branit se proti (korektni a nekorektni
manipulaci. pusobeni,

formulovani postoje
k textu a pfipadna
reakce na néj).

2.3 Cteni s porozuménim a étenarska gramotnost v kurikularnich dokumentech

RVP pro stfedni odborné vzdélavani je roztiidéno podle kategorii soustavy obori
vzdélavani, patii sem rGzné obory stfedniho vzdélavani (uctovské obory, nastavboveé
studium, obory stfednich odbornych skol s maturitni zkouSkou), véetn¢ konzervatoti nebo
jazykovych kol s pravem statni jazykové zkousky.” Pro piedikolni, zakladni (véetnd
specialniho vzdélavani) a zdkladni umélecké vzdélavani vSak existuje jen po jednom
dokumentu. Aktivita stfednich Skol v praci se Ctenafskymi dovednostmi zakl je tedy

podminéna nejen konkrétnimi Skolnimi vzdélavacimi programy, tak jak je tomu u

32 Pievzato a upraveno dle: Sebesta, 2005.
33 Dostupné z: http://www.nuv.cz/t/ramcove-vzdelavaci-programy-podle-kategorii-oboru-vzdelani, cit. 11. 2.
2017.
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zakladniho vzdélavani, ale i riznorodosti RVP, ve kterych jsou pozadavky na klicové
kompetence a ocekdvané vystupy v jednotlivych predmétech uvedeny jinak u
gymnazidlniho vzdé€lavani, jinak u stfedniho odborného vzdélavani nebo stfednich

odbornych ucilist’ s nastavbovym maturitnim studiem.

Zajimalo nas, zda jsou pojmy cCteni s porozuménim nebo Ctenafska gramotnost
v kurikularnich dokumentech explicitné definovany. Porovnali jsme RVP ZV, RVP G a
RVP pro stfedni odborné vzd&lavani v oboru Ekonomika a podnikani** Nejprve jsme
chtéli zjistit, jestli se pojmy ¢teni s porozuménim nebo Ctendiskd gramotnost v téchto
dokumentech vyskytuji, pokud ano, tak jestli jsou obsazeny v kli¢ovych kompetencich
nebo v ofekavanych vystupech vzdélavaci oblasti Jazyk a jazykova komunikace. Poté jsme

zjiStovali, jak jsou tyto poZadavky zahrnuty do oblasti vzdélavani zakt se SVP.

Obecné bychom mohli fict, ze Zadny ze zkoumanych dokumenti RVP vyslovné
nevymezuje, co znamend pojem cCtendiska gramotnost. Za zasadni a pozitivni obrat
povazujeme zavéry uvedené v Zdméru rozvoje tendiské a matematické gramotnosti>’,
zvefejnéno MSMT pro pétileté obdobi 2013-2018. Zamér upozoriiuje na nejednoznaéné
postaveni Ctenafské a matematické gramotnosti v kurikuldrnich dokumentech a
nedostacujici vymezeni vzdélavacich cili v této oblasti, rovnéz pak zduraziuje téma
¢tenafské a matematické gramotnosti v pfipravném vzdélavani ucitelti a dalsiho vzdélavani
pedagogickych pracovniki. Jednim z navrhovanych opatifeni je porovnani Ocekavanych
vystupit RVP ZV a Standardi ZV srovni nastavenou pro 7aky daného veku

v mezinarodnich Setfenich a ve vybranych zahrani¢nich kurikulech.

VRVP ZV a RVP G se explicitné objevuji pozadavky na rozvoj dovednosti Cteni
s porozuménim, vztahuji se vSak pouze ke vzd€lavaci oblasti Jazyk a jazykova komunikace
ve vzdélavacim obsahu komunikaéni a slohové vychovy. Do klicovych kompetenci tato
dovednost nijak nezasahuje. V rdimcovém vzdélavacim programu pro obor Ekonomika a
podnikani je formulovan pozadavek na dovednost byt Ctendisky gramotny v klicové
kompetenci K uceni. Co se ale pod timto pojmem skryva, neni dale rozvedeno. Obsahovou

naplit a metodiku pro vzdélavani zakt se SVP si koly specifikuji v ramci SVP. RVP

** Dostupné z: http://www.nuv.cz/t/rvp-os, cit. 22. 4. 2017. K vybéru konkrétniho oboru nas vedla vlastni
pedagogicka praxe na stfedni obchodni skole.

% Dostupné z: http:/www.msmt.cz/vzdelavani/zakladni-vzdelavani/zamer-rozvoje-ctenarske-a-matematicke-
gramotnosti-v, cit. 11. 2. 2017.
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odkazuje na ptislusnou skolskou legislativu a stanovuje podminky a doporuceni pro praci
se zaky ve spolupraci s PPP a rodi¢i. Pojmy ¢teni s porozuménim a ¢tenarskd gramotnost

zde nejsou definovany.
2.4 Procesy porozumeéni textu

Podle P. Gavory (1992) je recepce textu komunikacni ¢innost a text zadkladni prostiedek
komunikace. Proces recepce textu c¢leni na tfi faze: vnimani, porozuméni a
zapamatovani (Gavora, 1992, s. 16). ,, Vsetky tri procesy sa vzdajomne podmienuju a
podporuju, prebieha medzi nimi interakcia. Dobrd cinnost v jednej z faz recepcie je
predpokladom uspesnosti dalsich dvoch faz. Na to, aby recepcia prebehla, musi Ziak
vynaloZit isté usilie, musi sa aktivizovat* (Gavora, 1992, s. 110). Cestu k automatizované,
nevédomé recepci textu vidi v kooperaci zaka a ucitele, v postupném uvédomovani si
vlastni Cinnosti a jejim zlepSovani, ve svém vyzkumu analyzuje zahrani¢ni ucebni
programy, které se zaméfuji na rozvoj metakognitivnich procesi u zaka. Pravé
metakognici vnima jako vhodny néstroj pro zlepSeni faze porozuméni textu (vice kap. 2.4).
., Metakognicia je vysSia rovina poznavania, nez je prebiehajuci pozndvaci proces. Pri
Citani je kontrola, hodnotenie a regulacia procesu citania — s dorazom na porozumenie
textu. Ziak, ktory md rozvinuté metakognitivne zrucnosti, si vie stanovit ciel ¢itania, vie, na

co sa ma pri citani sustredit* (Gavora a kol., 2008, s. 81-82).

Porozuméni textu P. Gavora (1992) dale specifikuje v souvislosti s ptivodni Bloomovou

taxonomii vzd&lavacich cila’®

(1956): védomosti, porozuméni, aplikace, analyza,
syntéza, hodnoceni. Jednotlivé vzdélavaci cile jsou hierarchicky uspofadany, coz
znamena, Ze nizsi cil je zédkladem (pfedpokladem) pro dosdhnuti cile vyssiho. Samotné
porozuméni se chédpe jako skupina intelektovych schopnosti a dovednosti a rozcleniuje se
do ¢tyt podskupin, které jsou rovnéz hierarchicky usporddané: porozuméni — prozatim bez
vztahu sjinym ucivem, bez poznani uplnych implikaci, pFfeved — parafrazovani,

uspofadani uciva pfi zachovani jeho pfesnosti a v€rnosti, interpretace — vysvétleni uciva,

%% Revidované vydani Bloomovy taxonomie zahrnuje $irsi specifikaci oblasti uéeni zéka, vyucovaci &innosti
ucitele a hodnoceni zakt. Jsou definovany dimenze kognitivnich procest (vyjadieno slovesem) a dimenze
poznatkl (vyjadieno podstatnym jménem). Upravena verze nepocita s kumulativnosti (viz postupny piesun
z niz§i rovné do vyssi), ucitel si mize pfedem nadefinovat, na které urovni myslenkové narocnosti chce své
zaky naucit urc¢itému typu poznatkl. To lze vyuzit rovnéz jako zpétnou vazbu pro zaky, ktefi tak védi, na
které trovni se aktualné nalézaji, pfipadné, co po nich ucitel mize jeste¢ vyzadovat. Nova taxonomie ma
nasledujici strukturu: zapamatovat si, porozumét, aplikovat, analyzovat, hodnotit, tvorit (Mares, 2013, s.
295-305).
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jeho ptetvoreni, vytvofeni nového pohledu na n¢j, extrapolace — rozsifeni ptivodnich
informaci, vysloveni zavérii na zaklad¢ inference (Gavora, 1992, s. 21-22). ,, Porozumenie
ma vztahovy charakter. Moze vzniknut' len vtedy, ked recipient identifikuje prvky textu,
objektivnej reality a viastnej vedomostnej Struktury, a dava ich do vztahov. Az na zaklade

usivztaznenia tychto prvkov mozno odkryvat viznamy* (Gavora, 1992, s. 23).%’

J. Mare§ (In Cap — Mares, 2007, s. 473—492) se zabyva specifickym druhem &teni, tj.
ucenim z textu, které definuje jako zamérnou Cinnost. Miize byt ovlivnéno nékolika
faktory: cili ¢teni (zapamatovat si, porozumét, aplikovat, analyzovat, syntetizovat,
zhodnotit), podminkami uéebniho procesu (Cas, misto, prostfedek, jazyk, zplsob fizeni
zakova uceni, socialni podminky uceni), charakteristikami Zaka, charakteristikami
textu, zpisoby zkouSeni a hodnoceni nauceného. V modelu Zikovskych zkuSenosti
uplatiiovanych pfi uceni se z textu pak J. Mare§ s oporou o vyzkumy Svédského autora F.
Martona (1988) blize specifikuje oblast reflexe, kde jsou uplatiiovany nasledujici procesy:
monitorovani (planovani, hodnoceni, diagnostika), reprodukovani, identifikovani
zaméri, elaborovani (interpretovani, analyzovani, identifikovani vztahll), posuzovani
(identifikovani pfiCin, podani svédectvi, hodnoceni) a transformovani (strukturovani,

preformulovani, pfesahovani).

Kognitivni a motivacni procesy uplatiiované pii vlastni recepci textu pak J. Mares (2007,
s. 478) dale rozliSuje na motivovani, vnimani, porozuméni (elaborace, inference),
zapamatovani, vybavovani a metakognici. Podobné jako P. Gavora (1992) nebo J.
Pricha (1984) si v8§ima, Ze pfi vnimani textu se aktivuji Zakovy dosavadni zkuSenosti a
znalosti (faze elaborace), ty pak zdk dava do souvislosti s novymi poznatky obsaZzenymi
v textu a vyvozuje obecné zavéry (faze inference). Nacvik uceni z textu J. Mares$ (2007, s.
490) definuje jako , nacvik dovednosti ucit se, jak se ucit* a vyslovuje pfani, aby se stal
soucasti vétsiny vyucovacich predmétil, kurikulum by se tak zménilo na ,,metakurikulum “.

Podle G. Sarigové (1996) modifikuje postupy vhodné pro praci s textem, pricemz kazdy

nacvik by mél mit jasné¢ formulovany cil.

7 Dalsi Ginnosti, které jsou podle P. Gavory (1992) uplatiiovany pii procesu porozuméni textu, jsou
elaborace a inference. Elaborace je proces, pifi kterém ctenar dava informace obsazené v textu do vztahu
se svymi dosavadnimi védomostmi. Inference je proces vyvozovani zavérl, dochézi k propojeni prfedchozich
védomosti s novymi informacemi obsazenymi ve ¢teném textu (Gavora, 1992, s. 29-30).
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Tabulka €. 4: Postupy vhodné pro praci s textem38

Typ Cinnosti Podrobnéjsi charakteristika ¢innosti

vyhledani najit a reprodukovat hlavni body (myslenky a
tvrzeni) studovaného textu,

propojeni najit vztahy a souvislosti novych informaci

uvedenych v textu s dosavadnimi informacemi,
resp. dfive nau¢enymi znalostmi,

vysvétleni najit nejasna, obtiznd, problematicka mista ve
studovaném textu; zjistit, v ¢em presné problém
spociva; naplanovat si dalsi kroky; zkouset problém
vyresit (vyzkouset vice variant reseni),

transformovani nalézt sv{j vlastni, originalni zpUsob, jak vyjadfit
vyznam a smysl toho, co je nejdllezitéjsi ve
studovaném textu (nakreslit obrazek, schéma,
vymyslet pribéh, metaforu, aj.),

posouzeni k pfiklddanym informacim pfistupovat kriticky;
zaujimat k nim vlastni stanovisko; udélat si na véc
svlj nazor,

pouziti promyslet, jak by bylo mozné vyuzit novych
poznatkt v budoucnu,
rozsireni vytvaret nové znalosti s vyuZitim vSech predchozich

typ(l Cinnosti.

Z vyse uvedenych koncepci vyplyva, Ze recepci textu podstatnou meérou ovliviuji
dosavadni v§eobecné znalosti piijemce textu i metakognitivni procesy. U¢itel by tedy mél
v ramci vyucovani zohlednovat aktudlni stav zaka a zplsob, jakym Zak s vychozim textem
pracuje, pomahat mu hledat vhodné postupy a strategie a reflektovat vlastni praci s textem.
Takovému pristupu odpovida konstruktivisticky model vyucovani (vice kap. 4).
Problematikou vymezeni Ctenaiskych strategii a dovednosti v doméacim 1 zahrani¢nim

kontextu se budeme zabyvat v nasledujici kapitole.
2.5 Ctenarské strategie a dovednosti

Za hlavni ptinos vyuky Ctenaiskych strategii (viz dale) povaZzujeme pfedev§im moZznost, Ze
zaky diky tomu miiZeme naucit, jak spravné porozumét ctenému textu. Néktefi mozna jesté
mylné pfedpokladaji, Ze Cteni s porozuménim lze dosahnout v pribéhu €asu, uz jsme vsak
uvedli, ze se nejednd o zalezitost zcela zautomatizovanou (viz kap. 2.2), ale ze naopak
vyzaduje aktivni Gcast lidského védomi. Tento fakt dokazuji mimo jiné i pfetrvavajici

Spatné vysledky, kterych dosahuji CeSti Zaci v mezinarodnich vyzkumech ctenaiské

3% Pievzato a upraveno dle: Mares (In Cap — Mares, 2007).
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gramotnosti PISA.* Vzhledem k problematice, které se v nasi praci vénujeme, bychom
tedy chtéli vénovat hlub$i pozornost vyctu Ctendiskych strategii s oporou o zahranicni i

domaéci literaturu 1 koncepéni ramec Setfeni PISA.

Terminologickému vymezeni ¢tenaiskych strategii a dovednostni se vénuje bohata domaci
1 zahrani¢ni literatura (srov. Najvarova, 2008/2010; Sormova, 2015; Hejsek, 2015; Robb,
1996; Paris — Wasik — Turner, 1996; Alexander — Jetton, 2000; Johns — Lenski, 2005;
Afflerbach — Pearson — Paris, 2007). Souhrnné lze oba terminy odliSit jako zamérné,
zamérené postupy (tj. Ctenarské strategie) a plné automatizované cinnosti (tj.
¢tenarské dovednosti). Diky ¢tendiskym strategiim se zaci uci ptremyslet nad zptisobem
své prace s textem, sleduji, co se déje v jejich hlavach béhem cteni, ucitel, ktery je vede
zpravidla za¢indme pfemyslet nad tim, co by ndm mohlo pomoci se se slozitym textem
vyrovnat, védomé tedy hledame vhodné strategie, postupy prace. Ackoli obé c¢innosti
sméfuji ke stejnému cili, li§i se tedy zamérnosti a stupném zautomatizovani. ,,Ctendiské
strategie, které si Zdak zautomatizuje a pouziva je, aniz si je uvédomuje, se stavaji

ctenarskymi dovednostmi “ (Najvarova, 2010, s. 50-51).

L. Hejsek (2015, s. 26-29) rozliSuje Ctenaiské strategie do nékolika skupin s oporou
o zahrani¢ni i domaci literaturu: dle pristupu k uceni se z textu (povrchovy/hloubkovy
pristup); dle typu c¢teni (mikrostrategie/makrostrategie, ¢teni kurzorické, selektivni,
scanning, statarické); dle fazi prace s textem (SQ4R); dle typu prifrazeni (lokalizace,
cyklus, integrace, generovéni)4o a dalSi ctenarské strategie (hledani souvislosti, kladeni
otazek k textu, vytvafeni predstav, usuzovani, urCovani hlavnich myslenek a témat textu,
syntéza, sledovani porozumeéni a zjednani napravy). Podrobnéjsi verzi s dirazem zejména

na Clenéni podle pfistupu k uceni se z textu a podle fazi ¢tenafského procesu predstavuje

Najvarova (2008, s. 71-75). Podle fady zahrani¢nich konceptl tfidi strategie na strategie

¥z vysledkl tematické zpravy k rozvoji ¢tenai'ské, matematické a socidlni gramotnosti na zakladnich
a stirednich Skolich ve §kolnim roce 2015/2016 (CSI, 2016) vyplyva, ze problémy s porozuménim &tenému
se navic prohlubuji s nartstajicim vékem Ceskych zakl. Zatimco zéci Sestych ro¢nikl zvladli test zaméteny
na Cteni sporozuménim vpraméru na 71 %, stfedoskolaci jen na 48 %. Dostupné z:
https://portal.csicr.cz/Clanek/957, cit. 31. 1. 2017. O naléhavosti vymezené problematiky svéd¢i i Zamér
rozvoje (tendiské a matematické gramotnosti zvetejnény MSMT pro pétileté obdobi 2013-2018 (viz kap.
2.3).

0 Statarické &éteni je mozno definovat jako dikladné Steni textu, pii kterém se rychlost &teni odviji od toho,
jak ctenal porozumél obsahu textu. Strategie podle typu pfiFazeni se odrazi v tom, jak Zaci zpracovavaji
text (propojeni informaci v otazce s informacemi ve vychozim textu), vice viz metodologie testovani PISA.
Strategie SQ4R resp. SQ3R byla detailn&ji popsana v kap. 1.4.
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pred samotnym ¢tenim, béhem ¢teni nebo po ukonéeni ¢teni, tomuto pfistupu plné

odpovida strategie SQ3R (resp. SQ4R), kterou jsme detailn€ popsali diive (viz kap. 1.3).

Z podobného konceptu vychazi P. Gavora (1992) nebo L. Robbova (1996). P. Gavora
charakterizuje faze ¢teni pomoci metakognitivnich procest (viz kap. 2.4), které se
v prib¢hu ¢teni uplatiiuji. Pfi metakognitivnich procesech na zacatku recepce textu si
¢tenaf urci cil, v tradicni $kolské situaci zpravidla stanovuje cil ucitel. V pribéhu recepce
textu je nasledné uplatiovano piedvidani a monitorovani vlastni prace s textem, jednou
s pomocnych aktivit pfi monitorovani ¢tenaiského procesu je podle P. Gavory formulovani
otazek zaméfenych na obsah textu. Mezi procesy po dokonceni recepce textu pak patii

zhodnoceni uspésnosti prace s textem, zda bylo dosazeno stanoveného cile (Gavora, 1992,

5. 92-95).

Tabulka ¢. 5: Ctenaiské strategie podle fazi étenaiského procesu, model podle L. Robb (1996)41

STRATEGIE PRED CTENIM
(Aktivuji se dosavadni znalosti a
zkusSenosti.)

STRATEGIE PRI €TENI (Dosavadni
znalosti a zkuSenosti se vyuzivaji
pro pochopeni a vybavovani si
souvislosti.)

STRATEGIE PO CTENI (Dosavadni
znalosti a zkuSenosti jsou
rozsireny o nové kontexty.)

brainstorming

otazky pfi cteni

potvrzeni nebo Uprava predvidani

predvidani obsahu

predvidani

rychly prizkum

prazkum textu

regulace rychlosti ¢teni

vizualizace

otazky pred ¢tenim

opétovné cteni

odpovédi na otazky

predvidani slovni zasoby

shrnuti

opétovné cteni

K-W-H-L*?

sebekontrola

hlasité premysleni

vizualizace

prevypravéni textu

identifikace problémovych usekl

K-W-H-L

K-W-H-L

psani poznamek

monitorovani slovni zasoby

reflexe textu prostfednictvim
psani, diskuse, kresleni, tance a
pohybu

monitorovani porozuméni

Vennovy diagramy

kontextova voditka

inference (vyvozovani)

vyhledani pomoci

L. Robbova (1996, s. 14) ptedstavuje tfifazovy ¢tenarsky model. Pied vlastnim ctenim je
podle ni potfeba aktivovat dosavadni znalosti a zkuSenosti, v této fazi uvadi jako vhodné
strategie brainstorming, predvidani obsahu, rychly prizkum textu, kladeni otdzek,

predvidani slovni zasoby nebo techniku K-W-H-L. V priibéhu ¢teni uvadi monitorovani

*! Upraveno dle: Robb, 1996.

# K — What I already know? (Co znam?), W — What I Want to learn? (Co chci védét?), H — How I will find
out? (Jak to zjistim?), L — What I have Learned? (Co jsem se naucil/a). Dostupné z:
https://www.worksheetworks.com/miscellanea/graphic-organizers/kwhl.html, cit. 30. 1. 2017.
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porozuméni obsahu textu i slovni zasob¢, vyuziti kontextu, sebekontrolu, vizualizaci nebo
identifikaci problémovych mist. Po ¢teni by mélo dojit k rozsifeni dosavadnich znalosti,
vyuzivaji se strategie potvrzeni nebo upraveni predpovédi, prevypravéni a shrnuti ¢teného,
vyvozovani zavérd, vizualizace, pfemysleni nahlas, opétovny rychly prizkum textu nebo
opakované cteni, pokud je potfeba. O uspésnosti kanadského komplexniho programu
rozvoje ¢tendiskych dovednosti s akcentem na metakognici jsme hovotili diive (viz kap.

1.1).

V. Najvarova (2010) se ve svém vyzkumu vénuje oblasti rozvoje Ctenaiské gramotnosti u
prvostupnovych zaki. Jednim ze zavéru jejiho vyzkumu je fakt, ze Zaci, ktefi jsou ve Cteni
uspesnéjsi, pouzivaji ¢tenarské strategie Casteji nez zaci méné uspesni (Najvarova, 2010, s.
59). Dalsi vysledky naznacuji, Ze ve vyuce zakli zkoumanych tfid nejsou uplatiovany
systematické postupy a metody prace, v dotaznikovém Setfeni pak zaci uvadéji, Ze ucitelé
nezohlediuji individudlni moznosti zdki, nepodporuji aktivni praci s textem, davaji
prednost praci s ucebnicemi, frontalni vyuce a hlasitému pred¢itani (Najvarova, 2010, s.
61-62). V. Najvarovd ve svém modelu vymezuje sedm ¢Etenarskych strategii:
propojovani informaci, vytvareni mentalnich obrazii, kladeni otazek, identifikace
hlavnich myslenek, vytvareni souhrni, kontrolovani, hodnoceni (Najvarova, 2010, s.

150).

Mezindrodni vyzkumy ¢tenarské gramotnosti (PISA, PIRLS) jsou zacilené na rozdilné
vékové kategorie. Setfeni PISA se zaméfuje na patnactileté zaky, ktefi se ve vétsing
zuCastnénych zemi nachdzeji v poslednich ro¢nicich povinné Skolni dochazky, Setteni
PIRLS testuje Ctenaiskou gramotnost zakil ve Ctvrtych ro¢nicich zdkladnich Skol, tj. ve
véku devét az deset let. S ohledem na cilovou skupinu nasi prace, tj. dospivajici, nas bude
zajimat vymezeni Ctenaiskych dovednosti, které jsou testovany v rdmci vyzkumu PISA.
Zkoumani gramotnosti se v prvni etapé testovani zaméfovalo (UIV, 2000, s. 6) na t¥i
zakladni aspekty: postupy (resp. Cinnosti, dovednosti testované v testovych ulohéch),
obsah/védomosti (obsah Skolnich osnov, védomosti, které Zaci potiebuji pro uspésné

vyfeSeni testovych tloh), situace (kontext, do kterého je ptislusna testova tlloha zasazena).

Ulohy v oblasti étenafské gramotnosti byly sestavovany tak, aby zjistovaly nasledujicich

pét postupii, resp. dovednosti (UIV, 2000):
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* obecné porozuméni (hlavni myslenka a ucel textu; odliSeni klicovych informaci od
podruznych detaili),

= ziskavani informaci (vyhledani informace v textu, doslovné nebo synonymni
znéni se zadanim),

* vytvoreni interpretace (porovnavani informaci v textu, vyvozovani zavéru,
uvazovani o souvislostech mezi riznymi zdroji informaci),

= posouzeni obsahu textu (porovnani informaci ztextu s informacemi z jinych
zdrojii nebo s jiz nabytymi védomostmi),

* posouzeni formy textu (objektivni zhodnoceni kvality textu — stavba textu, zanr,

jazyk autora, vhodnost textu pro danou situaci, naplnéni cile autora).*’

Podle koncepéniho ramce &tenaiské gramotnosti (CSI, 2012, s. 21)* viak neni mozné do
testovani PISA zahrnout dostate¢ny pocet uloh, aby bylo mozné podat zpravu o kazdém
z péti vySe popsanych postupti. Proto jsou pro ucely podani zpravy o vysledcich testovani

tyto postupy usporadany do tii obecnych kategorii:

* vyhledavani a ziskavani,
" propojovani a interpretace,

= posuzovani a vyhodnocovani.

Ve stejném dokumentu je rovnéz zdiraznén vyznam metakognice, kterd se Ctenarskymi
dovednostmi uzce koreluje. ,, Podle zpravy z amerického Narodniho panelu pro cteni (U. S.
National Reading Panel, 2000) bylo obecné zjisténo, Ze napravu nedostatecné ctendarské
gramotnosti je mozné zjednat explicitni vyukou metakognitivnich dovednosti. To znamend,
Ze cCtendri, kterym byla poskytnuta vyuka kognitivnich a metakognitivnich strategii,
vkazuji lepsi vysledky pri méreni miry porozuméni ctenému textu, nez zZaci, kteri byli
testovani PISA 2009 cesti zaci (Paleckova — Tomasek — Basl, 2010) selhavali zejména
tehdy, kdyZz méli uplatnit skupinu dovednosti, ktera je shrnuta pod kategorii posuzovani a
vyhodnocovéani (resp. zhodnoceni textu), zvlasté pak ve spojitosti s formulaci odpovédi na
oteviené otazky. Oblast zhodnoceni textu by tedy pravdépodobné méla byt ve vyuce vice

posilovéana. Za vhodny nastroj povazujeme praveé rozvoj metakognitivnich strategii.

* Pievzato a upraveno dle: ULV, 2000.
* Dostupné z: http://www.csicr.cz/Prave-menu/Mezinarodni-setreni/PISA/Metodika-setreni/K oncepeni-
ramec-ctenarske-gramotnosti-v-setreni-PI, cit. 1. 2. 2017.
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3 Feuersteinovo instrumentalni obohacovani

Feuersteinova metoda instrumentalniho obohacovani®* (dale jen FIE, viz Feuerstein
Instrumental Enrichment) je mezinarodné uzndvanym nastrojem pouzivanym k néprave
obtizi v ufeni a k rozvijeni poznavacich schopnosti ¢loveka, u bézné populace, jedinct
s poruchami uceni ¢i mentdlnim handicapem, pii praci se seniory ¢i détmi ze socialné
znevyhodnéného prostiedi (srov. Feuerstein a kol., 2014; Malkova, 2008; Pokorna, 2006).
V &eském prostiedi se tato metoda pouZiva od roku 2000 diky prekladu V. Pokorné®.
Informace o autorovi a vzniku metody, zakladnich principech a teoretickych vychodiscich
FIE budou zahrnuty do prvni ¢asti této kapitoly, poté se zameiime na moznosti vyuziti FIE
v ¢eské 1 zahrani¢ni praxi a na pozici FIE v souvislosti s didaktikou matetského jazyka a

kurikularnimi dokumenty pro zakladni vzdélavani a vzdélavani zakt se SVP.
3.1 O autorovi metody

R. Feuerstein (1921-2014) se narodil v Rumunsku jako jedno z deviti déti profesora
judaistiky. Ucitelstvi a psychologii vystudoval v Bukuresti. Ve studiu psychologie dale
pokracoval po emigraci do Palestiny, dnesniho Izraele, v roce 1945. Do roku 1948 zde ucil
déti, které ptezily holocaust, coZz lze povazovat za pocatek jeho dlouhodobé prace
zamé&fené na pomoc piist€éhovalclim, uprchlikiim a jinak znevyhodnéné populaci, ktera
prochézela kulturni deprivaci. R. Feuerstein se vSak vratil na néjaky ¢as do Evropy, aby
dokongil dal§i studium v oboru obecné a klinické psychologie v Zenevé, kde navitévoval
pfednasky K. Jasperse, C. G. Junga, J. Piageta a A. Reye. Doktorat z vyvojové psychologie
ziskal vroce 1970 na Sorbonnské univerzit€¢ ve Francii, vénoval se zejména vyvojoveé,
klinické a kognitivni psychologii (srov. Feuerstein a kol., 2014; Malkova, 2008; Pokorna,
2006).

V dobé svého studijniho pobytu ve Svycarsku R. Feuerstein pisobil jako feditel
psychologické sluzby pro mladez, kterd se rozhodovala pro emigraci do Izraele
(Psychological Services of Youth Aliyah in Europe). V této dobé& rozviji svoji hypotézu o

nedostatecnosti statickych IQ testd a pln€ se soustfedi na vyvoj novych metod a prostiedkli

#V odborné literatufe je instrumentalni obohacovani ptedstavovano jako program nebo metoda, oba terminy
jsou uzivany v synonymnim pojeti (srov. Feuerstein a kol., 2014; Malkova, 2008; Pokorna, 2006).

* Pani docentka V. Pokorna 31. 8. 2016 podlehla dlouhodobé vazné nemoci. Do posledni chvile se vénovala
Skoleni budoucich lektorti FIE i pfipravam mezinarodni konference.
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evaluace kognitivni flexibility (schopnosti se ucit). Prostfednictvim rozsahlych vyzkumu se
mu potvrzuje, ze klicem ke studijnim uspéchim jedincti s niz§imi vykony je
zprostfedkované uceni (vztah mezi ucitelem a Zakem pfi pfenosu obsahu uciva). Své
vyzkumy postupné rozSifuje na jedince s Downovym syndromem, mozkovou obrnou,
demenci, autismem ¢i na osoby zasazené mrtvici. V roce 1965 zaklada spole¢né se svymi
kolegy Vyzkumny institut Hadassah-WIZO v Kanad¢ (Hadassah-WIZO-Canada Research
Institute), ktery se stal v roce 1993 soucasti Mezinarodniho stiediska pro zvySovani uc¢ebni
kapacity (International Center for Enhancement of Learning Potencial — ICELP)
v Jeruzalémé. Za svou prukopnickou praci ziskal R. Feuerstein mnoha ocenéni, mj. k nim
patii izraelskd cena pro oblast vzdélavani (Israel Prize in Education), v roce 2012 byl
nominovan na Nobelovu cenu za mir (srov. Feuerstein a kol., 2014; Malkova, 2008;

Pokorna, 2006)."
3.2 Teoreticka vychodiska a vznik metody

Feuersteinovo instrumentalni obohacovani (FIE) bylo v Ceské republice poprvé
pfedstaveno v 90. letech 20. stoleti na Katedfe pedagogické a Skolni psychologie
Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy (PedF UK) v Praze bchem workshopi a
prednasek A. Kozulina,* blizkého spolupracovnika R. Feuersteina. Tehdy doslo k realizaci
pilotni studie, na zéklad¢ které metodu ptelozila jedna z €lenek vyzkumného tymu, V.
Pokorna. V roce 2001 pak vzniklo prvni autorizované tréninkové centrum (ATC) pii PedF
UK pro budouci lektory FIE v ¢eském prostfedi (srov. Malkova, 2008; Pokorna, 2006).
V soudasnosti plisobi po celém svété pres 80 vycvikovych center. V Ceské republice
mame, vedle plivodniho ATC metod prof. Feuersteina, jest¢ ATC Cogito (Centrum

kognitivni edukace).*’

Teoretickd vychodiska pro vytvofeni nového ptistupu hledal R. Feuerstein v pracich svych
uciteltl J. Piageta a A. Reye (srov. Feuerstein a kol., 2010/2014; Malkova, 2008). Jiz
béhem svého studia se ale nespokojil s Piagetovym pojetim biologického zrani a

v navaznosti na zkuSenosti z vyzkumu, ktery se zabyval mapovanim kognitivnich

*7 Dalsi informace dostupné z: http://icelp.info/, cit. 13. 2. 2017.

* Profesor A. Kozulin v soucasnosti ptisobi jako akademicky koordinitor na mezinarodnim oddgleni
Feuersteinova institutu v Jeruzalémé (ICELP). Ve své dlouholeté praci se vénuje predevsim Vygotského
teorii sociokulturniho kontextu a teorii zprostfedkovaného uceni. Dostupné z: http://www.icelp.info/, cit. 27.
1.2017.

¥ Dostupné z: http:/www.atc-feuerstein.cz/clanek/41-Kurzy-FIE/index.htm, cit. 22. 4. 2017 a
http://www.cogito-centrum.cz/, cit. 22. 4. 2017.
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dovednosti zidovskych emigrantd v Izraeli, mohl formulovat svou vlastni teorii
kognitivniho vyvoje. ,, Feuersteinitv program Instrumentalniho obohaceni (FIE) je
strategii pro rozvoj kognitivnich struktur uciciho se jedince. Byl vytvaren a rozvijen po vice
nez 40 let jako primy a cilevéedomy utok na ty mentalni procesy, které pro svou absenci,
krehkost nebo nevykonnost jsou zodpovédné za nedostatecné intelektualni vykony, které se
objevuji, jakmile je zZak konfrontovan s narocnymi nebo méné znamymi ukoly “ (Feuerstein

akol., 2014, s. 25).

Jedna se o soubor 14 pracovnich sesiti s instruktazi pro aplikaci zprostiedkovaného uceni
v ucebnich situacich, ktery je vyuzitelny pii praci s jedinci se zvlastnimi potfebami i jako
obohacujici program u jedinct s vykony v normé. Jednotlivé seSity jsou rozdéleny do 20
instrumentd a kazdy z téchto instrumentd je zaméfen na konkrétni kognitivni deficit,
umoznuje vSak rozvijeni dalSich pfedpokladdi uceni. Podle urovné naroc¢nosti probihaji
sebezkusenostni kurzy FIE 1 (Usporadani bodu, Porovnavani, Orientace v prostoru I,
Analytické vnimani), FIE 11 (Instrukce, Kategorizace, Rodinné vztahy, Orientace v prostoru
11, llustrace) a FIE I (Vztahy v case, Pocetni rady, Sylogismy, Tranzitivni vztahy, Vzory ze
Sablon), se kterymi je mozné pracovat s détmi od 8 let, horni hranice neni nijak omezena.
uréen kurz FIE zékladni. Jednotlivé instrumenty jsou pravidelné pouzivany pii hodinovych
lekcich, jejichz frekvence by méla byt 3—5 hodin tydné po dobu dvou let (Feuerstein a kol.,
2014, s. 201-202).

Zakladnimi ptedpoklady instrumentdlniho obohacovani jsou teorie strukturalni
kognitivni modifikovatelnosti (kognitivni schopnosti je mozné za urcitého ptredpokladu
rozvijet) a zkuSenost zprostiedkovaného uceni. Zde R. Feuerstein doplnuje Piagetiv
model o ,, pritomnost lidského mediatora, ktery se vklada mezi socialné kulturni Cinitele a
biologickou stranku organismu, aby modifikoval oba, biologické a socialné kulturni, prvky
zkuSenosti a svou existenci“ (Feuerstein, 2014, s. 45). Dvoji ontogenezi dle M. Tomasella a
L. S. Vygotského, biologické a socialné kulturni vlivy, R. Feuerstein dopliiuje o zkuSenost
zprostiedkovaného uceni (Feuerstein, 2014, s. 45). Nedostatek kvalitnich mediativnich

interakci vidi jako pfi¢inu nedostatki v ucebnich procesech.

Vedle programu FIE R. Feuerstein vytvari novy zpiisob testovani Learning Potential

Assessment Device (dale jen LPAD), tj. dynamické testovani intelektu, které umoziuje
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zjistit potencial jedince pro schopnost se uéit.”® Cilem dynamického vy3etieni je zmapovat
uroven vynoiujicich se funkci, tj. objevit potencidl ke zméng; zjistit, za jakych podminek je
jedinec schopen podat nejlepsi vykon; zjistit, jaké podminky jedinec potfebuje pro to, aby
se dale rozvijel (jaky typ zprostiedkovani muze podpofit dal$i vyvoj) a zajistit podklady
pro nastaveni systému podpory, resp. rozvoje. Dynamické vySetfeni probiha ve tfech

fazich: pre-test, faze u¢eni a mediace, post-test (Feuerstein a kol., 2010, s. 85-94).

V prvni fazi procesu jde v podstaté o diagnostiku, kterou se zjistuje aktudlni uroven
schopnosti a dovednosti jedince. Druha faze ma vzdy podobu zprostiedkovaného uceni.
Medidtor poskytuje diagnostikovanému jedinci pribéznou zpétnou vazbu, vede ho
k porozuméni zdrojim chyb vyskytujicich se v prvni fazi testu a k nalezeni spravného
feSeni a postupll prace. Tieti faze sleduje efektivitu faze uceni a mediace, jedinec fesi
podobny tukol jako v prvni fazi testovani, cilem je zjistit, zda a v jaké mife je schopen
aplikovat postupy a dovednosti ziskané béhem faze ufeni v novém ukolu (Feuerstein a

kol., 2010, s. 85-94).

Tabulka €. 6: Zakladni rozdily mezi tradi¢ni a dynamickou diagnostikou51

Staticky pristup Dynamicky pristup

etapa dusevniho vyvoje charakter a procesy dusevniho vyvoje

porovnani s normou (skupina vrstevnik() porovnani s vykony jednotlivce v rliznych ¢asech a
pfi riznych typech ukold

manifestovana uroven aktualniho vykonu zjistovani potencialu uceni

klasifikace prostfednictvim normativniho hledani projevlii modifikovatelnosti zalozené na

porovnavani momentech zmén dosazenych v pribéhu
hodnoceni

predpovidani budoucich vykon( na zakladé trvalych | zjistovani sklonu ke strukturdinim zménam a

charakteristik podminek, za kterych Ize strukturdlnich zmén
dosdhnout

Novy diagnosticky nastroj R. Feuerstein vytvafi v protikladu ke konvenénim
psychometrickym metodam a zdGraziuje, ze: ,,naopak aktivné modifikujici pristup
zavrhuje skore 1Q, odrazejici stalou nebo trvalou uroven schopnosti prisuzovanou osobé.
Misto toho a v souladu s pojetim otevireného spise nez uzavieného systému je inteligence
povazovana za dynamicky seberegulacni proces, stav, ktery odpovidd intervencim

prichazejicim jak z vnitiniho, tak i vnéjsiho prostredi. Jako otevieny system je lidsky

*% Je vSak nutno fici, Ze za zakladatele dynamického hodnoceni je obecné povazovan L. S. Vygotsky, na
kterého R. Feuerstein ve své praci navazuje. L. S. Vygotsky otevira otazku psychologického testovani
v pojednani o tzv. z6né nejbliz§iho vyvoje (srov. Kozulin, 2003; Vygotsky, 2004).

3! Vytvoieno dle: Feuerstein a kol., 2010.
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organismus pristupny aktivitaim zameérenym na zmeénu a modifikovatelnost* (Feuerstein,
2014, s. 27). O nedostatecnosti statickych 1Q testd pii diagnostice jedincti s poruchami

uceni (vice viz kap. 1.1) se zminuji F. R. Vellutino a kol. (2004).

Pro popis a hodnoceni poznavacich procesii R. Feuerstein vyuziva kognitivni mapu a
soupis deficitnich kognitivnich funkci, ktery vytvofil na zéklad¢ vySetfeni LPAD.
Deficity kognitivnich funkci R. Feuerstein klasifikuje podle Luriova modelu (srov. 1966;
1975; 1983), ve kterém se mluvi o tfech vzajemné propojenych urovnich kognitivniho
zpracovani informaci — input, elaborace a output. Kognitivni mapa uciteli umoziuje
analyzovat tkoly i odpovédi zakli, pomédha mu pii vyberu strategii a formulovani cili
ucebniho procesu. Kognitivni mapa na rozdil od seznamu deficitnich kognitivnich funkci

nepopisuje jedince, ale ukoly a pozadavky (srov. Feuerstein, 2014; Malkova, 2008).

Kazdy kognitivni tkol, mentdlni ¢innost mohou byt analyzovany podle sedmi

nasledujicich dimenzi (Feuerstein, 2014, s. 178—185):

e vSeobecnost obsahu (tj. informace, které musi zdk znat, aby zvladl ukol; rGzné
ukoly obsahuji riizny stupeni obsahu),

e jazyk prezentace (tj. modalita, zpisob komunikace — figurdlni, obrazkova,
matematickd, symbolicka, verbalni, kombinovana),

o faze mentalni ¢innosti (vstup, elaborace, vystup),

e operace (vnimani, opakovani, znovupoznani, indukce, dedukce, analogie, apod.),

e turovern slozitosti,

e uroven abstrakce,

e urovei vykonnosti (dovednosti, zdatnosti).

Tabulka €. 7: Pfredpokladané deficity kognitivnich funkci ve tfech urovnich (input, elaborace, output)52

Faze inputu (vstup)

e nejasné a povrchni vnimani (snizena pozornost),

e neschopnost orientace v Case a prostoru (pfesné a vystizné vyhledavani dat, vnimani procesu
zmény),

e nedostatecna schopnost vnimat vzajemné vztahy mezi daty,

e neschopnost soucasné vyuzivat dvou nebo vice zdrojl informaci,

e nedostatky v paméti-vybavovani si,

e neschopnost organizace prace, planovani,

e nedostatky v pojmenovani skutecnosti.

52 Vytvoieno dle: Feuerstein a kol., 2014.
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Faze elaborace (zpracovani)

e neschopnost pochopit existenci problému, definovat problém,

e nedostatecné vyuziti relevantnich informaci vztahujicich se k problému,

e nejasné nebo nedostatecné stanoveni cile, nesystematicky pristup, neschopnost vytvoreni planu
(strategie),

e absence spontanniho, pfirozeného porovnavani,

e Uzké mentalni pole (omezeni kombinace a koordinace informaci potfebnych pro akceschopné
mysleni — vzajemné vztahy mezi informacemi, epizodické vnimani reality, absence potreby rozsirit
své zajmy),

e nedostate¢né vytvareni virtuadlnich vztaha (predstavy/skutecnosti),

e absence logického zd(ivodnéni (podpora nebo ospravedinéni urcitych zavéra nebo Usili pfi reseni
problému),

e nezvnitfnéné chovani (zvnitfnéni nebo rozvoj zvnitinénych mentalnich predstav, které umoznuji
operace ve fazi zpracovani; konkrétni data/systém predstav, abstrakce, hypotetické mysleni).

Faze outputu (vystup)

e egocentrické zplsoby komunikace (vnimani odlisnosti od sebe sama, pozornost ke druhym,
presnost v komunikaci),

e zablokovani (zahrazeni), tj. selhani a nasledna neochota pokracovat v praci,

e odpovédi pokusem a omylem (neschopnost jedince mit zisk z pfimého uceni a funkci faze
zpracovani),

e nedostateény vizudini pfenos (nedostatecnd stabilita ve vnimani),

e impulzivni chovani pfi jakékoli ¢innosti.

Pro uspésnou aplikaci FIE do vzdé€lavaciho procesu je nutnd systematicka pfiprava a prace
ucitele-mediatora za predpokladu dodrzeni zdkladnich parametri zkuSenosti
zprostfedkovaného udeni (dile jen MLE, viz Mediated Learning Experience):
zamérenost a vzajemnost (vnitini motivace, participace zdka pfi vyuce), transcendence
(zprostifedkovani situaci pro vyuziti nové nabytych poznatkd, tj. pfemosténi do bézného
zivota) a zprostiedkovani vyznamu. Tato tii hlavni kritéria R. Feuerstein dopliiuje
dal§imi deviti. Prvni tfi maji univerzalni charakter, tj. jsou interkulturné sdilené. Ostatni
jsou rovn€Z velmi vyznamné, ale nutné nemusi byt soucasti interakce, vyrazné vSak
ovlivituji individudlni odliSnosti (v utvafeni kognitivnich styld, postoji k u¢ebnim a
pozndvacim situacim, ve vyvoji sebepojeti zakt aj.). Pravé dodrzeni ptedpoklada
zkuSenosti zprostifedkovaného uceni byva nejproblematictéjsi a nejndrocnéjsi casti
implementace FIE v poradenské i pedagogické praxi (srov. Feuerstein a kol., 2010/2014;
Malkova, 2008).

Tabulka €. 8: Kritéria zprostfedkovaného uceni (MLE)53

Hlavni kritéria

e zamérenost a vzajemnost,

e transcendence (premosténi do bézného zZivota),

e zprostredkovani vyznamu.

33 Vytvoieno dle: Feuerstein a kol., 2014.

48




Dopliujici kritéria

e zprostredkovani pocitu kompetence,

e zprostredkovani regulace a kontroly chovani,

e zprostredkovani chovani se sdilenim,

e zprostiedkovani individudlnich rozdilG a psychologickych odlisnosti,

e zprostfedkovani chovani vedouciho k vyhledavani, identifikaci a dosazeni cile,

e zprostiedkovani vyzvy: vyhledavani novych a sloZitéjsich jevl a situaci,

e zprostredkovani védomi lidské bytosti jako proménlivé entity,

e zprostredkovani cesty za optimistickymi alternativami,

e zprostredkovani pocitu sounalezitosti.

Metaforu ledovce pro vyjadieni vzajemnych vztahi mezi jednotlivymi komponenty
Feuersteinova programu voli G. Malkova (2008, s. 23). Autorka upozornuje na interaktivni
charakter jednotlivych ¢asti Feuersteinova dila, v ¢emz podle ni také spociva jeho sila.
Zaroven vSak varuje pfed nedostatenym docenénim celé koncepce. ,, Dovolim si trochu
predbihat a uvést, Ze jednim z typickych znakii vyzkumii efektivity tohoto programu je
nejednoznacnost ¢i nesourodost ve vysledcich jednotlivych studii. Domnivame se, Ze
Jjednim z ditvodii, pro¢ tomu tak je, je prave nedostatecné docenéni teorie strukturalni
kognitivni modifikovatelnosti a z toho vyplyvajici neznalost principu, které urcuji uzivani a
prdci s timto programem. Pro mnoho lidi, kteri s instrumentdlnim obohacovdanim pracuji,
tak zustavaji podstatné casti ledovce skryté pod hladinou. “ Na zavér je nutno zdlraznit, ze
cely program je zalozen na Feuersteinové presvédceni o modifikovatelnosti lidského
organismu, které se vSeobecné oznacuje jako tzv. belief system, bez tohoto presvédceni a
vnitini motivace jedince by se stala metoda nefunk¢ni (srov. Feuerstein a kol., 2010/2014;

Malkova, 2008).

Obrazek ¢. 1: Schéma usporadani jednotlivych ¢asti Feuersteinova dila ve vzajemnych vztazich™

instrumentaini

abahacomedni

dymamnické wyicthovanl
LPADY

kognitivii nkapa
zhufenosti mprastiedkovanéhn uéeni

tearie strukturmi kogmitivil modilikovatelnosti

Syatém presveddeni o potencialitgé doveka rozvipet se

vyamnam kulturni transmiss

> Pievzato z: (Malkova, 2008, s. 23).
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Prestoze se jedna o metodu, kterd je v zahrani¢nim méfitku vyuzivana jiz od 80. let,
v nasem prostiedi takto dlouhou tradici prozatim nemd. Od roku 2000, kdy bylo zahajeno
Skoleni budoucich lektort FIE, prob¢hla fada vyzkumt vénovanych Siroké uplatnitelnosti
tohoto interven¢niho programu, pievazné vsak ve studentskych bakalafskych a
diplomovych pracich (srov. Janouskova, 2011; Mikova, 2011; Pokorna, 2013; Svéarova,
2010) nebo disertacich (srov. Malkova, 2007; Lipska, 2011). Tyto vyzkumy se zabyvaly
predevsim teoretickym vymezenim FIE, vlivem metody na rozvoj kognitivnich funkci
jedinct se specialnimi vzdélavacimi potfebami, pfipadné vlivem absolvovani kurzt FIE na
postoje a praci uciteld. Zaveéry se shoduji zejména v GspéSnosti metody pii rozvoji

kognitivnich funkei jedince a zdtraziuji potencial jejiho vyuziti v praxi.
3.3 MoiZnosti vyuZiti FIE v praxi
3.3.1 ZkuSenosti ze zahranici

V pribéhu informacni piipravy naSeho vyzkumu jsme absolvovali zahrani¢ni staz
v Severnim Irsku (viz kap. 6.4 a 8), kde jsme navazali kontakt s pedagogy a poradenskymi
pracovniky, kteti metodu FIE vyuzivaji ve Skolském prostfedi. Mohli jsme tedy vedle
cennych doporuceni a konzultaci k metodologii nasi prace také ziskat informace pro
porovnani obou Skolskych systémi, predevSim tedy v péci o zaky se SPU, zejména pak ty
s dyslexii. Konkrétni praci se zaky pii specialnich reedukacich s vyuzitim metody FIE jsme
mohli piihlizet ve spolupraci s pedagogy ze St. Joseph’s High School ve méstecku

55
Crossmaglen.

Teoretické 1 materidlni zdzemi ndm bylo béhem naseho pobytu poskytnuto piimo u
kvalifikované trenérky FIE pro Spojené kralovstvi Velké Britanie a Severniho Irska. K. O’
Hanlon Zije v Newry a kromé trénovani FIE se vénuje poradenstvi v oblasti gramotnosti
jako poradce v odborné komisi pro jizni oblast Severniho Irska (Southern Education and
Library Board area). Ve své diserta¢ni praci (In Creative Teaching & Learning, 2011)
popsala tfilety vyzkum, ve kterém sledovala vliv FIE na Skolni GispéSnost zaka ve veéku 11—
12 let, kteti méli Spatné vysledky ve vzdélavani. Do vyzkumu bylo zapojeno pét
experimentalnich a pét kontrolnich Skol a v zavéru vyzkumu se Zaci zcastnili zkouSek

GCSE (General Certificate of Secondary Education) zahrnujicich zkouSku z anglictiny a

> Dostupné z: http://stjosephscrossmaglen.com/, cit. 22. 4. 2017.
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matematiky.’® Devét uéitelii bylo proskoleno v metodé FIE I, sedm ugiteléi dokongilo FIE

IT a FIE IIL.

Jednou z experimentalnich Skol byla pravé St. Joseph’s High School, kde jsme se
seznamili s jednou z proskolenych lektorek FIE. K. O” Hanlon ve shrnuti svého vyzkumu
dale uvadi, ze experimentalni skupiny byly vzdélavany podle bézn¢ stanoveného kurikula a
navic jim byly poskytovany dvakrat tydné lekce FIE po dobu tii let. Kontrolni skupiny
mély misto FIE navic tfi az ¢tyfi lekce mimoradné angli¢tiny kazdy tyden po dobu ti let. I
pies zvyhodnéni zakl kontrolnich Skol se projevil jasny rozdil mezi obéma skupinami.
V zavérecnych Cislech 45 % zaki ze skupiny FIE ziskalo stupen A az C v GCSE, zatimco
pouze 25 % zéka z kontrolnich skupin tuto zkousku splnilo (In Creative Teaching &

Learning, 2011, s. 26-34).”’

Tabulka €. 9: Shrnuti dosaZenych stupnt zkousky GCSE béhem vyzkumu v Severnim Irsku®®

Shrnuti GCSE testovani

Experimentalni skupina Kontrolni skupina
soucet % soucet %
A-C 12 33.33 3 7.14
D-G 24 66.67 37 88.10
u 0 0.00 2 4.76
Celkovy pocet 36 100.00 42 100.00

St. Joseph's High School poskytuje Zaktim se SPU individuélni i skupinovou péci. Ucitelé
jednotlivych pfedméth spolupracuji s asistenty pedagoga a specialnimi pedagogy a podileji
se na dynamickém hodnoceni $kolni spéSnosti zékd s vyuzitim LPAD (viz kap. 3.2).
Nadstandartni pé&i dokladaji i zavéry z inspekéni zpravy z roku 2014.%° Nelze se ubranit
uvaham nad situaci v ¢eském Skolstvi, kdy lze sledovat ze strany odpovédnych vladnich

organii snahu o prosazeni inkluzivniho vzdélavani a zajiSténi péfe o zaky se SPU

%6 Stredoskolsky vzd&lavaci systém v Severnim Irsku je zpravidla uréen zakim ve véku 12-16 let (tj. 8 az 12.
ro¢nik). Po ukonceni 10. az 11. ro¢niku obdrzi studenti certifikat GCSE, ktery obsahuje hodnoceni studenta
v péti az deseti pfedmétech.

*7 Ptiprava na GCSE trvé zpravidla 2 roky, student miize ziskat hodnoceni A—G, U znamen4, Ze u zkousky
neuspél. Uroveir A—C je z hlediska budouciho uplatnéni absolventil vice zadouci. Stupné D-G piedstavuji
prvni  Groven, ktera je nezbytna pro ziskani Grovné vyssi, tj. A-C. Dostupné z:
https://en.wikipedia.org/wiki/General_Certificate_of Secondary Education, cit. 27. 1. 2017.

>% Pievzato a upraveno dle: O Hanlon, 2011.

> Dostupné z: http://issuu.com/stjosephscrossmaglen/docs/post-primary-inspection-st-josephs-/0, cit. 27. 1.
2017.
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podobnym zplisobem. V praxi se ale mnohdy setkavame s nepsanym pravidlem finan¢nich
potizi jednotlivych Skol, kdy je specidlné v menSich Skolach a regionech problematické

zajistit kvalifikovanou péci o takto specifickou skupinu zaki.

Zménu by méla pfinést novela Skolského zdkona ¢. 82/2015 Sb., ktera upravuje oblast
vzdélavani déti, zakl a studentd se specidlnimi vzdélavacimi potfebami (viz kap. 1.4). Na
ptipravé novych Katalogii PO se podilely vyzkumné tymy pod vedenim J. Zapletalové
(NUV) a Z. Michalika (UPOL).®® Na druhou stranu vyuZiti metody FIE je i u naSich
zahrani¢nich kolegli v Severnim Irsku spiSe zalezitosti konkrétnich jedinct, kteii se
metodu rozhodnou vyuzivat ve své pedagogické praxi. V jednotlivych skoldch metodu
vyuzivaji proskoleni lektoii v rdmci specialnich reedukaci nebo na zaklad¢ principd této
metody pfipravuji vlastni vyukové materidly. My jsme se nechali inspirovat vyuZzitim
instrumentu z fady FIE zakladni®' — Naucte se kldst otazky, porozumite tomu, co Ctete
(Learning to Ask Questions for Reading Comprehension), ktery v St. Joseph’s High School
pouzivaji v upravené podob¢ pii praci se starSimi zaky (vice kap. 6 a 8). Plosné zavedeni
FIE je v Severnim Irsku prozatim ve fazi piiprav, zatimco napiiklad na ZS Lyckovo
namésti v Praze 4 jiz maji FIE zaglenéno do SVP.®* Mizeme tedy fici, Ze v tomto ohledu

jsme pied zahrani¢nimi kolegy trochu napted.

DalSim zahrani¢nim vyzkumem, ktery tentokradt mapoval efektivitu proskoleni ucitelt
v MLE, je piiblizen v pilotni studii pracovniki University of Strathclyde ve Skotsku
(Soden — Kenesson — Seagraves — Campbell — Brady — McKay, 2007). Pilotni program byl
zahdjen na podzim 2005 a soustfedil se na dvé oblasti: a) proskolit ucitele v programu FIE
tak, aby byli napomocni nejzraniteln€j§im zadkim; b) zmapovat pribéh a podminky
aplikace a pfijeti MLE napfti¢ zapojenymi Skolami. Béhem Skolniho roku 2005/2006 bylo
do vyzkumu zapojeno 32 proskolenych ucitelii zékladnich i stfednich Skol, ktefi pracovali
s vybranymi Zadky 80 minut kazdy tyden. Ucitelim byla dale poskytovana podpora
v nacviku principt a aplikace MLE. Program byl realizovan po dobu 6 mésicti, nasledné

probéhla evaluace.

60 Dostupné z: http://www.inkluze.upol.cz/portal/vystupy/; http://www.nuv.cz/ramps/publikace-projektu, cit.
27.1.2017.

' FIE fada zakladni obsahuje 12 instrumentd, které jsou uréeny pro praci s détmi od i let, détmi
s vyraznymi obtizemi a seniory (Feuerstein a kol., 2009).

52 Dostupné z: http://www.zs-In.cz/web/o-skole, cit. 22. 4. 2017.
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Z vysledkt evaluace skotské pilotni studie vyplyva, ze zapojeni ucitelé velmi pozitivné
ptijali principy MLE, dokonce se shodovali v nazoru, ze by bylo vhodné tento vyukovy
pfistup plnohodnotné zaclenit do Skolského kurikula a legislativy. Jednim z nejvice
zietelnych vysledka studie byl zifejmy progres u tii Ctvrtin zakl z celkového poctu 67 v
oblasti ndpravy deficiti kognitivnich funkci. V zdkovskych dotaznicich zaci nejcastéji
zminovali, ze v prib¢hu programu citili vyS$i motivaci pro uceni, naucili se lépe
analyzovat problémy, systematicky se piipravovat na uceni, zvysilo se také jejich

sebepojeti (Soden — Kenesson — Seagraves — Campbell — Brady — McKay, 2007, s. 26-27).

Efektivitou MLE v oblasti rané péce se v ramci vyzkumného tymu tzv. MISC programu
(Mediational Intervention for Sensitizing Care Givers) zabyvali v Izraeli (srov. Alony,
1990; Klein; Alony, 1993). Vyzkumny tym pracovniki tvofeny proskolenymi ,,medidtory*,
ktefi dochézeli do sledovanych rodin, poskytoval podpiirnou péci rodicum, kteti se ve
spolupraci s poradenskymi pracovniky ucili aktivné vyuzivat principy MLE. Vysledky
ukdzaly, ze pokud byli do programii zacilenych na rozvoj kognitivnich schopnosti déti
zapojeni rodice, ziskané ptetrvalo a dokonce se jesté zlepSovalo pii ovéfovani vyzkumu
dva roky po ukonceni podptrného programu. Sledovéna byla zejména zékladni tfi kritéria

MLE a dalsi dvé doplitkova, tj. zprostiedkovani pocitu kompetence a kontroly chovani.

Vyuzitim FIE ve Skolském prostiedi se vice nez 10 let zabyvaji na Slovensku. Samostatny
predmét ,,Ucim sa ucit™ navitévuji studenti . Sukromného gymndzia v Bratislavé.”
Predmét je uréen studentim prvnich ro¢nikd osmiletého a cCtyfletého gymndzia. Ucitelé
pfedmétu jsou proskoleni ve FIE a ve vyuce vyuZivaji instrumenty Usporadani bodii,
Orientace v prostoru, Porovndvini a Analytické mysleni. Zaci jsou rozdéleni na dvé
skupiny (polovina tfidy) a v kazdém tématu se vzdélavaji dvé vyucovaci hodiny (2x 45
minut). V tematickém planu jsou uvedeny nésledujici oblasti: strategie prace, prace
s chybou, strukturovani informaci, analyza textu, tvoreni otazek, planovani, diskuse,
kritické mysleni, spoluprice a komunikace aj. Predmét je zakoncen piipravou

studentského projektu, ve kterém Zaci profiluji své budouci u€ebni preference (Smrekova,

In Pokornd, 2006, s. 200-205).

5 Dostupné z: http://www.1sg.sk/, cit. 18. 2. 2017.
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Jinym slovenskym projektem je vzd€lavaci program ,,Uc¢me sa ucit sa* uskutecnény ETP
Slovensko — Centrem pro udrzitelny rozvoj.** Tento program byl realizovan ve $kolnim
roce 2013/2014 a zcasti v roce 2014/2015 ve spolupraci se 2 zakladnimi Skolami a 10
komunitnimi centry. FIE bylo vybrano jako vhodna metoda pro rozvoj oslabenych nebo
nerozvinutych kognitivnich funkci déti z marginalizovanych romskych komunit. Program
mél charakter vyzkumného projektu a jeho cilem bylo ziskat data pro MSMT a dalsi
Skolské organizace. V prvni fazi byli vySkoleni 4 ucitelé nultych a prvnich ro¢nika
zékladnich Skol, 2 specialni pedagogové a 20 vychovnych pracovnikii ptsobicich v siti

komunitnich center ETP Slovensko.

V dalsi fazi bylo jest¢ pred zacatkem Skolniho roku diagnostikovano prostfednictvim
dynamického testovani LPAD 20 Zakl nastupujicich do prvniho nebo nultého ro¢niku
zapojenych zakladnich Skol. Pro ziskéni kvantitativnich ukazateli bylo rovnéz vyuZito
standardniho testovani IQ pied a po intervenci FIE. Byly vytvoteny 3 skupiny zéki: a) 20
zaki navstévujicich intenzivni program FIE v rdmci odpoledniho $kolského klubu; b) 20
zaki, se kterymi dopoledne pracovali ucitelé¢ proskoleni ve FIE, Zaci vSak nenavstévovali
Skolsky klub; c) kontrolni skupina 20 Zakl bez intervence FIE (Farenzenova — Salner,
2015, s. 16). V evaluaci programu je uvedeno, ze FIE pomohlo zapojenym détem rychleji
rozvinout riznorodé kognitivni funkce, zlepsila se vnitfni motivace zakt k uceni a praci,
zlepsily se verbalni dovednosti 1 jemna motorika, déti se naucily pracovat ve skuping, lépe
kontrolovaly své emoce, zvysil se 1 zdjem romskych rodici o vzdélavani jejich déti

(Farenzenovéa — Salner, 2015, s. 28).
3.3.2 Domdci prostiedi

Dosavadni vyzkumy v ¢eském prosttedi se zabyvaly zejména zallenénim FIE, tj. prace
s jednotlivymi instrumenty, do Skolnich vzdé€lavacich programt, nikoli vSak vyuzitim
principti FIE ve vyuce jednotlivych pfedmétil (srov. Lipska, 2011; Svéarova, 2010). Oba
z téchto pfistupl jsou vSak dnes plnohodnotné uplatiiovany na Zakladni §kole Lyckovo
namésti v Praze 8, Zakladni Skole Nedvédovo namésti Praha 4, Zakladni Skole Novy
Hradek, Zakladni Skole Komenského v Nachodé nebo v Zakladni Skole a Materské

$kole Kréin v Novém Mésté nad Metuji.”> Pravé s pedagogy ZS Lyckovo namésti jsme

64 Dostupné z: http://etp.sk/projekty/ucme-sa-ucit-sa/, cit. 18. 2. 2017.
5 Predkladame pouze vybér skol, které s nami pii realizaci vyzkumu spolupracovaly, $kolni rok 2015/2016.
V soucasnosti by byl vybér skol vyuzivajicich FIE v rizné modifikaci jisté Sirsi.
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meli moznost spolupracovat v prubéhu realizace naseho vyzkumu. FIE se zde vyucuje
jednou tydné ve vSech roc¢nicich druhého stupné jako samostatny predmét (Skola ma v
soucasnosti k dispozici deset vyskolenych lektora FIE I, FIE II a FIE zakladni), pro jedince
se SVP je program aplikovan v odpolednim krouzku s niz§im poétem ucastniki.®® Vedle

toho se ucitelé snazi principy FIE zacleniovat do bézné vyuky.

Do bézné vyuky &eského jazyka na druhém stupni ZS se snazi FIE zadlefiovat i na ZS
Novy Hradek. Za zminku stoji zejména prace L. Dudaskové, které se FIE daii zapojit do
vyuky tvaroslovi, skladby i slohu. Jeji Zaci se naucili v hodinach pracovat se srovnavacimi
tabulkami, pomoci kterych jsou schopni 1épe kategorizovat ucivo, pracuji vice se slovniky
a vyvozuji vyznamy novych slov, jak sama uvadi ve svém &lanku: ,, Zdci si na vétsinu
pravidel prijdou sami, vyvozovani se stalo béznou metodou v hodindch mluvnice i ciziho
Jjazyka, ucitel zde funguje jako ten, ktery koordinuje praci, pomadha, ale nediktuje. Dalsi
velkou zménou je vyuziti slovnikii. Ve skole jsme navysili pocty hlavné Slovniku spisovné
cestiny, aby byly neustdle k dispozici v kazdé tridé alespon v nekolika kusech. Déti se
naucily aktivné rozebirat vyznamy slov, sama jsem casto prekvapend, na kolik zajimavych
moznosti prijdou (...) Se Zdky také probirame nejen latku jako takovou, ale i postupy, které
Jjsme v hodiné pouZzili, a snazime se najit dalsi moznosti jejich vyuziti, dalsi premosténi do
Jinych predmeétii nebo do praktického zZivota“ (Dudaskova, In Zpravodaj Cogito, 2/2015, s.
20).

Netradi¢ni ptistup k vyuce fyziky na Zéikladni Skole Komenského v Nachodé voli VL
Schneiderovd, ktera svou vyuku zasazuje do rovnice , F + F = usmév, vstricnost,
spoluprace i prekvapeni . FIE vnima jako prosttedek pro zafixovéni, zvnitinéni novych
poznatkl a jejich zafazeni do systému jiz ziskanych védomosti a dovednosti. K tomu ve
své vyuce pouziva pfemostovani, diky kterému se déti mohou hned na zacatku zorientovat
v tematickém celku, zamyslet se na nad tim, co o daném tématu ¢i problému jiz védi,
v jaké souvislosti problém znaji a kde se s nim v béZném zZivoté setkavaji. Své ptipravy
koncipuje na zakladé principt prace s instrumenty FIE. Ve svém ¢lanku uvadi: ,, Viibec by
mé nenapadlo, jak rychle si vétsina deti zvykne danym zpiisobem pracovat, jak se po
prekonani pocatecnich problému, jako byla napriklad nutnost zmény strategie vyuky
béhem vyucovaci hodiny, skluz oproti TP (tematicky plan, pozn. HB), moje nervozita

z ticha ve chvilich, kdy déti premyslely, ¢i obavy z necekanych dotazu, vlastni prace

66 78 Ly¢kovo namésti je drzitelem ozna&eni Férovd skola diky svému inkluzivnimu programu vzd&lavani.
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postupne zefektivitovala a zrychlovala“ (Schneiderova, In Zpravodaj Cogito, 2/2015, s.
24).

Zakladni a Matetska Skola Kréin v Novém M¢sté nad Metuji byla zapojena do systému
dalsiho vzdé€lavani uciteli realizovaného PPP v Nachod¢ v obdobi 2013/2015 diky
projektu OP-VK (Opera¢ni program Vzdélavani pro konkurenceschopnost). Ve FIE tak
bylo mj. progkoleno celkem 7 pedagogi z prvniho i druhého stupné a MS Kréin. Pii snaze
implementovat FIE do SVP vyuzili vedouci pracovnici spoluprace se Zakladni $kolou
Nedvédovo namésti Praha 4, kde s FIE pracuji v pfipravném roc¢niku, zdjmovém krouzku i
v bézné vyuce. V Novém Mésté nad Metuji rozdélili déti do skupin po 10, v jedné hodiné
s nimi zacali pracovat ve 3 tfidach 3 pedagogové. Od zati 2014 bylo FIE obsazeno ve
vyuce 3. a 4. t¥idy v ramci CJ a VV, v roce 2015 navic ve 4. a 5. tiidé v ramci VV. V tomto
obdobi prochazelo vzdélavanim FIE celkem 60 Zaki prvniho stupné i MS, zamérem vedeni
$koly je vyuku postupné rozsifit na druhy stupeti ZS v rdamci nepovinného piedmétu

(Vitverova, In Zpravodaj Cogito, 5/2015, s. 36-37).

Diky projektu PPP v Néachod¢ byly vedle pedagogh Zakladni a Mateiska Skoly Krcin
v Novém Mésté nad Metuji proskoleni i uéitelé Zakladni $koly a Matei'ské $koly Zd’arky.
Skola se pies 10 let vénuje praci s limitovanymi Z4ky s riiznym postizenim (mentalni
postizeni, nevidomost, autismus, dysfazie, elektivni mutismus aj.), do kazd¢ ttidy (o poctu
kolem 10 Zak) jsou tedy pfijimani 1 Zaci s potfebou individudlni integrace. Implementace
FIE do vyuky v jednotlivych ro¢nicich vSak byla od pocatku zavisld na mnoZstvi
proskolenych ugiteli, proto ji nebylo mozné zavést ploiné do SVP. Snahou vedeni §koly je
ziskat potfebné¢ finance na proSkoleni dalSich ¢lenlt pedagogického sboru. Praci
s instrumenty ve vyuce hodnoti kladné: ,,Je jednoznacné, ze metoda FIE aktivizuje Zaky
k praci. Tim, Ze nechdvame zdky premyslet, mluvit o problému, vysvétlovat, tak je
vtahujeme do pozndvani a prdce je vic bavi. Neboji se mluvit a premyslet nahlas a tim, Ze
si na spoustu véci prijdou sami, jsou jejich poznatky trvalejsi a uvédomeélejsi (...) Méni se i
vztahy se spoluzaky. Z posmivani a opovrhovani, Ze jini néco neumi a ze néco deélaji
Spatné, se stava spis snaha spolupracovat, pomoci, vysvetlit, navodit spoluzaka, aby prisel

na spravné reseni “ (Stelzigova, In Zpravodaj Cogito, 2/2016, s. 6).

S FIE rovnéz pracuji na Vys$si odborné skole socialné pedagogické a teologické (JABOK)

v Praze. Studenti zde maji moZnost navStévovat volitelny tfisemestralni kurz, ktery je
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hodnocen kreditovym systémem. V kazdém semestru je realizovano pfiblizné 12 lekci
vrozsahu 90 minut. Lektorka vyuziva instrumenty Usporddani bodi, Porovnavani
Orientace v prostoru I nebo Analytické vnimani, v kazdém semestru se pracuje vzdy
s jednim instrumentem. Piedmét studentiim pomaha rozvijet jejich verbalni dovednosti,
propojovat nové poznatky s témi dosavadnimi, tj. pfemostovat. Studenti vcelku rychle
reaguji na MLE, lektorce pak staci pouze ptindSet nova témata a studenti sami diskutuji,
premysleji, vzajemné si vysvétluji, pfindsi nové naméty pro praci. Rychle se také uci
aktivné pracovat se slovniky pfi vyvozovani vyznamu novych pojmt, zlepSuje se také

jejich sebepojeti (Ortova, In Zpravodaj Cogito, 1/2017, s. 20-23).

Jednosemestralni semindf vénovany FIE nabizeji i na Pedagogické fakulté¢ Jihoceské
univerzity v Ceskych Budg&jovicich. Poprvé se seminaf v nabidce pro budouci uditele
objevil v letnim semestru 2014/2015, kvili nedostate¢nému poctu ptihlaSenych byla vSak
vyuka zahdjena v dalSim semestru, kdy se pfihlasilo vice zdjemcd. Rozsah seminafe byl
vymezen na 90 minut a obsah kurzu byl rozdélen do dvou ¢asti: a) teoretické vymezeni
FIE, autor a pozadi vzniku metody, teoretickd vychodiska; b) praktickd prace
s instrumentem Usporadani bodii. Kurz si nekladl za cil nahradit certifikované kurzy pro
budouci lektory FIE (coz ani nemohl), mél predevs§im informativni charakter a ve zpétnych
vazbach od studentl se objevovaly pievazné pozitivni ohlasy (Marusincova, In Zpravodaj

Cogito, 1/2016, s. 7-8).

Vzhledem k tomu, Ze nézory a zkuSenosti vyucujicich dle FIE povaZujeme za dulezité,
provedli jsme maly priazkum (leden—Cerven 2015) v podobé polostrukturovanych
rozhovort s péti pedagogickymi pracovniky nekterych z vyse jmenovanych skol (vice kap.
7). Vysledky rozhovori mj. ukazuji, ze pfistup zakd je dle dotazovanych vice
systematicky, Zaci sami hledaji vhodné strategie a styly uceni, u¢i se lépe pracovat
s chybou, kterou vnimaji jako béZnou soucast vyucovaciho procesu, naucené informace
prevadéji do bézného Zivota, ¢imz jsou pro n¢€ snaze uchopitelné meziptedmétové vztahy,
jsou vice motivovani a v nékterych ptipadech dochézi i ke zklidnéni impulzivniho chovani
problematickych zakii. Pro uspé&Snost prace je vSak dle pedagogl nutna ochota ke
spolupraci ze strany zakl, shoduji se rovnéz v tom, Ze vysledky jsou zfetelné az po delsi
dobé. Zavedeni samostatného pfedmétu FIE hodnoti jako pfinos pro vzdélavani Zzakh

v ostatnich pfedmétech, kam si principy prace Zaci prenasSeji, dale zdiraznuji dlouhodoby
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efekt u¢innosti metody a jejiho potencidlu pro vyuziti v bézném zivoté. Efektivitu aplikace

metody zmifiuji ve zméné piistupu béznych zaki i1 zaka se SVP.

Jako sporné se v oCich pedagogl projevuje plosné zavedeni FIE v pocetné pieplnénych
tfidach, kde neni moznost individualni péce a diagnostiky potifeb konkrétnich zak.
Efektivngjsi variantou jsou pro né reedukace mensich skupin, kde je individudlni pfistup
1épe zvladnutelny. Problematiku pfeplnénych tfid, ve kterych neni mozné se pln€¢ vénovat
aktualnim pottebam vSech zakl, vidime v souladu se zavéry pedagogii jako obecny
problém naseho Skolstvi. Realizace rozhovori ndm potvrdila, ze je mozné aplikovat
principy FIE do Skolského prostiedi pii pfipravé edukacnich materidli pro konkrétni
predméty. S ohledem na maly soubor respondentti a relativné kratkou dobu aplikace
metody ve sledovanych §kolach si nedovolime vyhodnocovat, jaka z variant vyuziti FIE ve

Skolské praxi je vhodnéjsi a efektivnéjsi.
3.4 FIE v kontextu vzdélavaci politiky

V nasledujici kapitole se budeme zabyvat vyuZitelnosti FIE pfi naplnovani pozadavkil
stanovenych RVP. Zamétime-li se na formulovani cilt a klicovych kompetenci v RVP ZV,
ukazuje se, 7e FIE by mohlo byt piinosné®’ jiz z pohledu prvnich tii vzd&lavacich cila:
., umoznit zakim osvojit si strategie uceni a motivovat je pro celozivotni uceni, podnécovat
zdky ktvorivéemu mysleni, logickému wuvazZovani a kreSeni problémii, vést zdky
k vSestranné, ucinné a oteviené komunikaci“ (RVP ZV, 2016, s. 9). Ackoli kurikularni
dokumenty velmi podrobné popisuji konecné schopnosti a dovednosti zak, tj. o¢ekavané
vystupy, krom¢ Standardti ZV nemaji ucitelé k dispozici podrobngjsi instrukce, jak takto
definovanych kompetenci pti bézné vyuce dosahnout.®® Pro stiedoskolské vzd&lavani navic
zadné standardy doposud vydany nebyly. Pfitom motivace jedince k uceni a tvofivému
mysleni je jednim ze zdkladnich cili Feuersteinovy metody, kterou Ize efektivné vyuZit 1
pii napliiovani jednotlivych kli¢ovych kompetenci, tj. pfi rozvijeni ucebnich strategii,

feSeni problémovych situaci, pfi praci s chybou, vyjadfovani vlastnich myslenek apod.

Jiz z0vodni charakteristiky vzdé€lavaci oblasti Jazyk a jazykova komunikace lze

jednoznacné definovat vyznam jazykového vzdélavani pro Zzivot: ,, Vzdélavani v dané

%7 Pozitivni uginky FIE na rozvoj udebnich kompetenci potvrzuje i K. Svarova ve své diplomové praci
(2010).
% Standardy pro ZV byly p¥ipojeny k RVP ZV na zaklad& opatieni MSMT ke dni 1. 9. 2012.
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vzdelavaci oblasti sméruje k utvareni a rozvijeni klicovych kompetenci tim, Ze vede zZdka k
(...) pochopeni jazyka jako duleziteho nastroje celozivotniho vzdelavani, rozvijeni
pozitivniho vztahu k materskému jazyku a jeho chapani jako zdroje pro rozvoj osobniho i
kulturniho bohatstvi“ (RVP ZV, 2016, s. 18). KdyZ se podivame na jednotlivé ocekavané
vystupy pro vzdélavaci obor Cesky jazyk a literatura (RVP ZV pro druhy stupe),
v komunikacni a slohové vychové mlzeme s Feuersteinovou metodou posilit naptiklad
ocekavané vystupy v oblasti porozuméni textu a presného vyjadfovani, naslouchani a
kooperace pii diskusi; v oblasti jazykové vychovy lze prostfednictvim piemostovani
(zprostfedkovani transcendence) upevnit znalosti a dovednosti uciva ze slovni zasoby a

tvofeni slov a to na roviné mezipfedmétovych vztahi.

Piimé doporuceni FIE jako jedné z forem PO ve vzdélavani dle aktudlni Skolské legislativy
se objevuje v dil¢ich castech Katalogu PO pro zdky s potfebou podpory ve vzdélavani
z diivodu mentélniho postizeni nebo oslabeni kognitivniho vykonu, narusené komunikacni
schopnosti a socidlniho znevyhodnéni. Zde jsou vlozeny podkarty zacilené na podporu
rozvoje myslenkovych operaci, trénink paméti a trénink koncentrace pozornosti.®” FIE se
tedy podle téchto dokumenti doporucuje vyuzit v oblasti podpory intervence, napiiklad u
zakl, ktefi maji potize s porozuménim ucivu, kteti se nedokdzi koncentrovat na préci,
nepamatuji si zadani ukold ¢i dil¢i kroky prace. V tomto piipadé je nedilnou soucasti
intervence interakce se zakem, pii individualni péci v prib¢hu vyuky. Diraz je kladen na
vedeni Zaka v oblasti metakognice. FIE se doporuCuje v pfipadé, Ze pedagog prosel

adekvatnim vycvikem.

Je tfeba si také uvédomit, Ze oblast RVP urcend vzdélavani zakt se SVP (viz kap. 1.4) ma
spiSe organizacni a legislativni charakter. Jsou zde sice tematizovana doporuceni pro praci
se zadky se SVP dle posudkii PPP, detailné&j$i propracovani s vyjimkou jiz zminénych
Katalogii PO vSak ucitelim chybi. Pouze tlevami, které jsou v odbornych posudcich PPP
bohuzel ¢asto zdliraznovany, vSak svym zakiim nepomtizeme, neumoznime jim tim s jejich
oslabenim bojovat. Sam R. Feuerstein neuznava pojem dyslexie a ,,learning disability*, pro
néj jsou to pouze terminy, které charakterizuji aktualni stav, aniz by ptedpokladaly, Ze
uceni je proces (Feuerstein a kol. 2010, s. 117). NepomiiZe tedy uleva, ale naopak
systematicka a mnohdy tvrda prace, ktera umozni kognitivni rozvej. Domnivame se,

ze dalsi vzdélavani pedagogi v oblasti pedagogické a psychologické diagnostiky je

% Dostupné z: http://www.inkluze.upol.cz/portal/vystupy/, cit. 11. 2. 2017.
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v tomto ohledu nezbytnou podminkou. Vyuziti principi metody FIE — prace s kognitivni
mapou a deficity kognitivnich funkci se zfetelem k oekdvanym vystupim a cilim

vzdélavani — je jednim z moznych feseni.
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4 Kognitivni a konstruktivisticky pfistup k didaktice materského jazyka

V zéavérecné kapitole teoretické ¢asti nasi prace se budeme zabyvat oblasti kognitivniho a
konstruktivistického pfistupu k didaktice matefského jazyka v kontextu domaci a
slovenské didaktiky. V této souvislosti, soporou o slovensky model, vymezime
predpokladané deficitni kognitivni funkce ovlivilujici proces recepce textu na roviné
jednotlivych fazi mentalniho zpracovani informaci (input, elaborace, output). Takové
vymezeni povazujeme za zasadni vzhledem k predchéazejicim kapitolam a zaméteni naseho
vyzkumu. Nasledné predstavime konstruktivisticky pedagogicky pristup a porovname jej

s Feuersteinovym pojetim MLE doprovazejicim praci s instrumentalnim obohacovanim.
4.1 Kognitivné orientovana lingvodidaktika

Kognitivni’® véda (cognitive science) je definovana jako ,,obor na pomezi psychologie,
logiky, neuroved, programovani, filozofie, lingvistiky aj. usilujici o porozumeni mysleni a
vedomi jak lidi, tak umélych systémii* (Hartl — Hartlova, 2009, s. 665-666). Podle M.
Schwarzové (2009) jsou pfirozeny jazyk a lidska kognice komplexnimi jevy, které jsou
neoddélitelné propojeny. Kognitivni lingvistiku vymezuje jako ,, tu cast kognitivni vedy, jez
se zabyva jazykem jako urcitou oblasti kognice” (Schwarzova, 2009, s. 31). Pfestoze je
kognice primdrné predmétem zkoumdni kognitivni psychologie, v soufasnosti vyrazné
ovlivituje kognitivni orientaci dalSich védnich disciplin, vCetné lingvistiky a didaktiky.
V ceském prostiedi mame k dispozici né€kolik publikaci zabyvajicich se oblasti kognitivni
lingvistiky (srov. Vankova a kol., 2005; Saicova Rimalova, 2010; Pacovska, 2012). O
moznostech propojeni didaktiky jazyka a kognitivni lingvistiky se vice zminuje J.
Pacovska (2012), kterd upozornuje na interdisciplinaritu mezi didaktikou a dalSimi

disciplinami kognitivni védy.

Pravée v didaktice J. Pacovské se objevuje pfima zminka o moznosti vyuZiti FIE v ¢eském
vyucovacim kontextu (Pacovskd, 2012, s. 132-133), ta mj. zduraziiuje individualizaci
Skolského pfistupu a nutnost diagnostikovani schopnosti a kognitivnich styli jednotlivych
zakl. Ve svém cClanku v Casopise Didaktické studie (Pacovskd, 2014) dale piedstavuje

préci slovenského tymu akademickych pracovnikil PreSovské univerzity pod vedenim L.

" Kognitivni (cognitive) znamena poznavaci, vztahujici se k poznavacim (kognitivnim) procesiim (srov.
Hartl — Hartlova, 2009; Pricha a kol., 2013). Prostfednictvim kognitivnich procesi ¢lovek poznava svet i
sebe sama, fadi se knim zejména vnimani, predstavivost, mysleni, pamét, fe¢, uceni, pozornost,
z pedagogického hlediska jsou dilezité, jsou soucasti intelektudlniho vyvoje a tvoti tedy podstatu uceni (srov.
Hartl, 2004; Pricha a kol., 2013).
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Liptakové¢, ktefi FIE vyuzivaji jako jeden z vychozich principti svého pojeti kognitivné
orientované lingvodidaktiky: ,,Zde se autorka odvolavd na kognitivistickou teorii J.
Piageta, sociokulturni teorii L. S. Vygotského a teorii mediovaného konstruktivismu R.

Feuersteina“ (Pacovska, 2014, s. 174).

S ptihlédnutim k zaméteni naSeho vyzkumu nés bude v Sir§im pojeti zajimat oblast uc¢eni
se jazyku. V tomto ohledu pro nés bude teoretickou oporou pravé kognitivn¢ orientovana
lingvodidaktika slovenského tymu akademickych pracovnikii PreSovské univerzity pod
vedenim L. Liptakové (2011), ktefi tento pfistup aplikuji v oblasti primarniho vzdélavani:
., PFi uvazovani o vztahu jazyka a kognicie v edukacnich suvislostiach vychadzame z toho,
Ze ak jestvuju vyskumné dokazy o suvislosti recovej a kognitivnej ontogenézy (...) je mozna
i suvislost' recovej a kognitivnej stimulacie. To znamend, Ze je mozné i projektovanie
vztahu kognitivneho kurikula a jazykovo-komunikacného kurikula vo vyucovacom

predmete materinsky jazyk* (Liptakova a kol., 2011, s. 94).

V porovnani s tradiénim modelem vyucovani (motivace, expozice, fixace, diagnostika,
aplikace) je v didaktice L. Liptdkové predstaven kognitivné-komunikaéni ramec
vyudovani a uleni se, tj. E-U-R (evokace, uvédoméni si vyznamu, reflexe).”’ , ... uciaci
sa ma moznost konfrontovat svoje predoslé poznanie ucebnej témy s novym ponatim témy,
zaclenit’ do vedomostnej bazy znalosti na zaklade prehodnotenia vztahov a suvislosti medzi
nimi, vytvarat hypotézy a v procese ucenia sa ich overovat, krtiticky posudzovat vlastny
systéem poznatkov i nové informdcie, diskutovat' v skupine o ucebnej téme, porovndvat
pociatocny a vysledny stav poznania témy u seba aj ve skupine, aktivizovat’ myslenie uz od
uvodnych aktivit, sumarizovat ziskané znalosti a skusenosti v prospéch buducej aplikacie

v novych ucebnych situaciach apod. *“ (Liptakova a kol., 2011, s. 154).

Ve své dalsi praci se L. Liptakova (2015, s. 61-73)"* zaméfuje na vymezeni deficitnich
kognitivnich funkci, které ovliviiuji proces recepce textu, na rovin€ jednotlivych fazi
mentalniho zpracovani informaci (input, elaborace, output). Za zdkladni vychodisko ve
vztahu k receptivnim a kognitivnim procesiim povazuje komplexni didaktickou intervenci
v tfifazovém modelu ¢teni vécného textu: pfed ¢tenim, béhem Cteni, po Cteni (srov. kap.

2.5). Ve fazi pted ctenim (input) je vhodné stimulovat kontrolu pozornosti a pracovni

"'V geském prostiedi je tiifaizovy model ugeni (E-U-R) jednou z vyukovych metod kritického mysleni.
Dostupné z: http://www kritickemysleni.cz/klisty.php?co=klisty24_eur, cit. 11. 2. 2017.

2 Védeckovyzkumny projekt APVV-0281-11 Exekutivne funkcie ako §trukturalny komponent schopnosti
ucit’ sa: diagnostika a stimulacia (Liptakova, 2015, s. 68).
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pamét’, v souvislosti s metakognitivnimi procesy pak planovani cile a pribéhu recepce,
stimulovat zaka otdzkami: ,, Proc je dobré tento text cist? Co se z néj muizu dozvedet? Jaky

plan si na to zvolim? ““ (Liptakova, 2015, s. 69).

V nasledné fazi (elaborace) je cilem ziskat a zpracovat informace ze ¢teného textu ve
vztahu k predeslym znalostem zaka. Kognitivni funkce, které souvisi s globalnim
porozuménim textu (viz kap. 2.4), jsou kontrola pozornosti, pracovni pamét’ a planovani.
74k je navic veden k monitorovani priibéhu recepce textu (napiiklad kladenim otazek nebo
vyuzitim metody L. N. S. E. R. T.).” PHi zavéretné fazi (output) je cilem reflexe a ovéfeni
globalniho porozuméni textu, vyuziti ziskanych a zpracovanych informaci v novych,
zménénych kontextech. Realizace této faze je rovnéz nejvice spojena s pracovni pameéti
(schopnost udrzet informace v mysli, pracovat s riznymi zdroji informaci, vyuzit ziskané
informace v novych kontextech). Déle je zde stimulovana kognitivni flexibilita (schopnost
revize stanovenych plant, strategii, pfizpisobeni se zménénym podminkam). Zavérecné
sebehodnoceni mize byt doprovozeno otazkami: ,, Co jsem se z textu dozvédel/a? Jak to

mohu vyuzit? Kde a jak muzu ziskat dalsi informace? “ (Liptakova, 2015, s. 70).

. v v 7 . 7 oy s z_s v 7 74
Obrazek €. 2: Mozné stimulované kognitivni funkce ve fazich recepce vécného textu

—
s s
*kontrola pozornosti *pracovna pamit
*pracovna pamat =pracovna pamat’ *kognitivna flexibilita
*selekcia pozornosti
=inhibicia
*hypoteticko-
dedukitivne
uvaZovanie
| S
L A

7V Geském prostredi je metoda I. N. S. E. R. T jednou z daliich vyukovych metod kritického mysleni
Dostupné z: http://www.kritickemysleni.cz/klisty.php?co=klistyl0 insert, cit. 18. 2. 2017.
™ Pievzato z: (Liptakova, 2015, s. 71).
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4. 2 Konstruktivisticky pristup a FIE

Konstruktivismus chapeme jako proud kognitivné psychologickych teorii, ktery se stavi do
protikladu k transmisivnimu vyuc¢ovani, tj. ptedavani hotovych poznatka zaktm, kteti jsou
v pasivni roli (Kalhous — Obst, 2009, s. 49). Pti konstruktivistickém pojeti vyucovani si
zaci vyznamy a porozuméni sami konstruuji, kdyz aktivné pracuji s predlozenymi
informacemi a zkuSenostmi. Konstruktivistické vyucovani pak navozuje takové situace,
které reaguji na prekoncepty, tj. pfedchozi znalosti, zkuSenosti a dovednosti zéka.
Nasledné dochazi k procesu rekonstrukce, kterou J. Piaget (1970; 2010) rozliSuje na dvé
faze: asimilaci (nové informace se neshoduji s dosavadnimi znalostmi zaka) a akomodaci

(feSeni tohoto rozporu, zmena, prizptsobeni).

Prave konstruktivisticky pfistup je teoretickou oporou vyzkumného tymu Katedry ¢eského
jazyka na PedF UK.” Autofi vyzkumu povazuji konstruktivistické eduka&ni ptistupy za
jednu z cest ke zlepSeni kvality vzdélavani. Jednim z cild jejich vyzkumu bylo propracovat
postupy kognitivni stimulace a identifikovat proces konceptualizace lingvistickych
pojml/termini (s vyuZitim poznatkli psycholingvistiky). V souvislosti s didaktikou
Ceského jazyka se vSak prozatim jednd o ojedin€ly pocin. V domdacim prostiedi je vSak
konstruktivisticky pedagogicky pfistup detailné propracovan v publikaci M. Hejného a F.
Kufiny (2009), ktefi konstruktivismus aplikuji do vyuky matematiky, teoreticka

vychodiska svého piistupu doplituji bohatymi zkuSenostmi z praxe.

Ackoli neni ve Feuersteinovych pracich téma vychozich pedagogickych ptistupti explicitné
definovano, dle charakteristiky procesu vzdélavani s vyuzitim metody FIE a zakladnich
principi MLE lze fici, ze je tento pfistup velmi blizky pravé konstruktivismu (srov.
Feuerstein a kol., 2014; Malkova, 2008; BabuSova, 2012). Pii praci s FIE je kladen dlraz
na tyto aspekty:

* role ulitele ve vztahu k Zakovi (induktivni postup, zamétfenost a vzajemnost,
zaujaty ucitel-mediator, podpora tvotfivého mysleni),

* individualizovany pristup (diagnostika deficitli kognitivnich funkci a kognitivni
mapay),

= zkuSenosti (pifemost'ovani a zprostiedkovani vyznamu),

> Grantovy projekt GA CR P407/12/1830 ,,Vztah kognitivnich struktur Z4ika a struktur jazykového
systému v procesu edukace ¢eského jazyka* (Hajkova — Smejkalova, 2012, s. 7-11).
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rozvoj feci a komunikace (verbalizace vlastniho mysleni, diskuse ve tfid¢),
vniti'ni motivace k uéeni,

metakognice (reflexe vlastniho mysleni a postupt, tj. ucit se ucit, motto programu:
,Nechte mé chvilku, ja si to rozmyslim*,

interakce (s ucitelem i ve skupin¢),

prace s chybou (dynamické hodnoceni, chyba jako pfirozena soucast zivota),
ucebni strategie, postupy a planovani (srov. Feuerstein a kol., 2010/2014;

Malkova, 2008; Pokorna, 2006).
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5 Vychodiska pro vyzkumnou cast

Vzdélavani zakl se specialnimi vzdélavacimi potiebami a s nim spojena problematika
inkluze jsou v posledni dob¢ tématy mnohych diskusi mezi odborniky i laickou vefejnosti,
ty jsou navic mnohdy podnécovany obrazem medialni reality ¢eskych médii. V teoretické
Casti naSi prace jsme nejprve vymezili terminologii a soucasné legislativni zmény
souvisejici s problematikou specifickych poruch uceni, jedné z oblasti specialnich
vzdélavacich potieb zakl zaclenovanych do vyuky v béznych Skoldch. Zaméfili jsme se
zejména na oblast dyslexie, ktera postihuje ¢tendisky vykon jedince a projevuje se jak na

urovni elementarniho Cteni, tak pii cteni pokrocilém.

Cilovou skupinou nasi prace jsou dospivajici Zaci s dyslexii, a to z nasledujicich divodu.
Dyslexie definovana jako specifickd porucha uceni, kterd se projevuje piedevsim v oblasti
¢teni, zasadné ovliviiuje uspéSnost napliovani klicovych kompetenci dospivajicich zaku.
Tito Zéci si diky spolupraci rodiny, poradenskych zatizeni a Skoly v pribéhu studia na
prvnim stupni zakladni Skoly obvykle osvoji dovednost elementarniho ¢teni bez ohledu na
to, za jak dlouho, jestli s vétsimi nebo mensimi obtizemi. Projevy dyslexie se vS§ak mohou
znovu objevit na vyssich stupnich vzdélavani, kdy je potieba, aby zaci vedle elementarniho
¢teni zacali plné ovladat i ¢teni pokrocilé, které potiebuji pii svém studiu. Dyslexie tedy

nemusi byt na prvnim stupni zakladni Skoly pln¢ kompenzovana.

Souhlasime s tezi, ze pro rozvoj pokrocilého Cteni lze vnimat za efektivni programy
zacilené na rozvoj ¢tenatskych strategii a jazykovych dovednosti. S oporou o domaéci 1
zahrani¢ni literaturu jsme nékteré z téchto programi blize ptedstavili (viz kap. 1) a déle
specifikovali procesy porozuméni textu a Ctenaiské strategie a dovednosti (viz kap. 2). Za
velice aktualni a GCinné povazujeme vyuziti principii metakognice pii praci s textem.
Ucitel by tedy mél v ramci vyucovani zohlediiovat aktualni stav zaka a zptisob, jakym zak
s vychozim textem pracuje, poméhat mu hledat vhodné postupy a strategie a reflektovat
vlastni praci s textem. Takovému pfistupu odpovida konstruktivisticky model vyucovani
(vice viz kap. 4), ktery nejlépe koresponduje s teoretickymi vychodisky Feuersteinova
instrumentalniho obohacovani, metody, jiZ jsme zvolili jako vychozi pro nas planovany

vyzkum.
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Feuersteinovo instrumentalni obohacovani je dnes mezinarodné uznavanym a vyuzivanym
nastrojem pro rozvoj kognitivnich funkei bézné populace i jedincii se specialnimi
vzdélavacimi pottebami. V ceském prostiedi se v poradenské i Skolské praxi vyuziva od
roku 2000 a postupné pronikd i do oficialnich Skolskych dokumentt, jako jsou Katalogy
podpiirnych opatteni (viz kap. 3.4). V prvni fad¢ jsme se zabyvali teoretickym vymezenim
Feuersteinovy prace (viz kap. 3.1 a 3.2). Zakladnimi ptfedpoklady instrumentdlniho
obohacovani jsou teorie strukturdlni kognitivni modifikovatelnosti (kognitivni schopnosti
je mozné za urcitého piedpokladu rozvijet) a zkuSenost zprostfedkovaného uceni (role
ucitele-mediatora v ucebnim procesu). R. Feuerstein po vzoru Vygotského ,,zony
nejblizs§iho vyvoje™ vytvari systém dynamického testovani (LPAD), ktery ve srovnani se

standardnimi 1Q testy umoziuje sledovat ucebni potencial jedince.

Pro popis a hodnoceni poznavacich procestt R. Feuerstein vyuzivad kognitivni mapu a
soupis deficitnich kognitivnich funkci, ktery vytvoril na zéklad¢ vySetfeni LPAD. Deficity
kognitivnich funkci R. Feuerstein klasifikuje podle Luriova modelu, ve kterém se mluvi o
ttech vzdjemné propojenych urovnich kognitivniho zpracovani informaci — input,
elaborace a output. Soupis ptredpoklddanych deficitnich funkci podle R. Feuersteina nas
vedl k otazkdm: Které deficity kognitivnich funkci se projevuji pri recepci textu? Které
z nich nejvice souvisi s dyslexii? Do jisté miry nam odpovédel model L. Liptakové (2015),
kterd se ve své kognitivné orientované lingvodidaktice vymezenim deficitii kognitivnich
funkci souvisejicich s recepci textu detailné zabyva. Navic je definuje, podobné jako R.

Feuerstein, na roviné jednotlivych trovni mentalniho zpracovani informaci (viz kap. 4.1).

V souvislosti se symptomy SPU a nejcastéjSimi projevy dyslexie u dospivajicich (viz kap.
1.3) pak jde snaze odhadnout, které z téchto deficitli by se mohly nejvice projevit pii praci
sna$im vyzkumnym vzorkem, na ty se také budeme v pribéhu vyzkumu nejvice

zameérovat:

e absence kontroly pozornosti (nepiesné vnimani informaci),

e oslabena pracovni pamét’ (vzdjemné vztahy mezi daty, propojovani informaci),

e nedostateCna schopnost planovani cile (ve fazi elaborace a outputu schopnost
pfizpusobit se zméné, revizi strategii, stanovenych plant),

e oslabené sebemonitorovani pribéhu i uspéSnosti recepce (metakognitivni

strategie),
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e oslabené verbalni schopnosti (pojmenovani skute¢nosti),
¢ nedostatecna orientace v ¢ase a prostoru (deficit ve zrakovém vnimani, vnimani

procesu zmény).

Dalsim vychodiskem pro praci s vyzkumnym vzorkem jsou pro nds jednotliva kritéria
zprostiedkovaného uceni (MLE), se kterymi bude nutné v ramci vyzkumu aktivné
pracovat. Zaméfime se na tii hlavni: zamérenost a vzajemnost, transcendence a
zprostiredkovani vyznamu. Predpokladame vsSak, Ze vzhledem k cilové skupiné bude
nutné zajistit zprostfedkovani pocitu kompetence (nizké sebepojeti dyslektickych zakt
bylo prokdzano mnohymi vyzkumy; viz kap. 1 a 9), regulace a kontroly (pokud bude
dyslexie kombinovéana s poruchami pozornosti) nebo chovani se sdilenim (budeme

pracovat se skupinou dyslektickych zaki).

Nésledné jsme v teoretické Casti predstavili moznosti vyuziti Feuersteinovy metody
v domaci a zahrani¢ni praxi (viz kap. 3.3). Pii piipraveé naseho vyzkumu jsme zohlednili
zejména praci pedagogt v Severnim Irsku, ktefi instrumentalni obohacovani aktivné
vyuzivaji pfi reedukacich zakd se specidlnimi vzdéldvacimi potiebami, pro rozvoj
ctenafskych kompetenci voli instrument z fady FIE zékladni: Naucte se klast otazky,
porozumite tomu, co ctete (Learning to Ask Questions for Reading Comprehension), ktery
upravuji dle véku reedukovanych zaka. Podobny didakticky material jsme tedy vytvofili

pro praci s nasim vyzkumnym vzorkem (viz kap. 8).
Pro vyzkumnou ¢ast jsme si na zakladé teoretické ptipravy poloZili nasledujici otazky:

o Které deficity kognitivnich funkci ovliviiuji u dospivajicich s dyslexii proces recepce
textu?

o Jaké ctenarské strategie jsou prostiednictvim Feuersteinova instrumentalniho
obohacovani u dospivajicich s dyslexii rozvijeny a jak?

o Cim se lisi ucebni proces s vyuZitim Feuersteinova instrumentdlniho obohacovani
od ,, tradicniho “ modelu?

o Jaka kritéria zprostredkovaného uceni jsou pri rozvijeni ctenarskych strategii

dospivajicich s dyslexii nejvice uplatnovana?
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Vyzkumna cast
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6 Metodologie vyzkumu

V kapitole predstavujeme metodologii vyzkumu, ktery jsme provedli v rdmci zpracovani
disertacni prace. Vyzkum sleduje moznosti vyuziti Feuersteinova instrumentalniho
obohacovani pro rozvoj Cctenaiskych strategii dospivajicich s dyslexii. Pfi pfipravé
vyzkumu jsme zvolili kombinaci kvalitativné a kvantitativné orientovaného pristupu
zkoumani. Tento zplisob se nam jevil jako nejefektivnéjsi s ohledem na specifika cilové
skupiny a zvoleného vyzkumného nastroje. Vychézime z predpokladu, Ze dyslexie se mize
u kazdého jedince projevovat jinak, s riznou kombinaci deficitd i mirou zavaznosti (viz
kap. 1). Stejn¢ tak podstata prace s Feuersteinovou metodou (dale jen FIE, viz Feuerstein
Instrumental Enrichment) spo¢ivd v rozvoji a transformaci kognitivnich schopnosti
konkrétniho jedince, proto se na§ vyzkum zabyva popisem a vysvétlenim chovani lidi

v urcéitém kontextu a zavéry jsou platné pro dany vyzkumny vzorek.
6.1 Cile vyzkumu

Cile vyzkumu muZeme rozdélit do dvou rovin v souvislosti s tim, ze jsme se rozhodli
pro kombinaci kvalitativniho a kvantitativniho vyzkumného ptistupu. V kvalitativni ¢asti
vyzkumu jsme napldnovali realizaci specidlnich reedukaci dospivajicich s dyslexii za
vyuziti vlastni sady vyukovych materialii zaloZenych na principech metody FIE, které by

byly zacilené na rozvoj pokrocilého ¢teni. Nasim cilem v této ¢asti vyzkumu bylo:

e Popsat a analyzovat vybrané faktory ovliviujici rozvoj ctendrskych strategii
dospivajicich s dyslexii zapojenych do vyzkumu za vyuZiti zvoleného vyukového
materialu, tj. vliastni ucebni proces, chovani zapojenych zaku a lektora.

o Zjistit, jaké cCtendrské strategie jsou u dospivajicich s dyslexii zapojenych do
vyzkumu prostiednictvim vyukovych materialu dle FIE rozvijeny a jak.

o Zjistit, které deficity kognitivnich funkci ovliviuji u dospivajicich s dyslexii
zapojenych do vyzkumu proces recepce textu.

o Zjistit, jaka kritéria zprostredkovaného uceni jsou pri rozvijeni cCtendarskych

strategii dospivajicich s dyslexii zapojenych do vyzkumu nejvice uplatiovana.
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V kvantitativni ¢asti vyzkumu jsme navic chtéli:

o Overit, zda a jak se odlisuje sebepojeti Skolni uspésnosti dospivajicich Zakii
s dyslexii zapojenych do vyzkumu pred zahdjenim a po absolvovani specidlnich

reedukaci s vyuzitim vyukovych materialu dle FIE.

K tomuto G&elu jsme vybrali dva dotazniky, tj. dotaznik SPAS a MALS,’® pomoci kterych

by bylo mozné sebepojeti zakti zméfit (vice kap. 6. 5 a9).
6.2 Vyzkumné otazky

Stanovili jsme si tyto vyzkumné otazky:

Které faktory ovliviiuji rozvoj ctenarskych strategii dospivajicich s dyslexii

zapojenych do vyzkumu?

o Cim se li§i ucebni proces s vyuzitim principii FIE od ,, tradi¢niho “ modelu?

o Ktere deficity kognitivnich funkci ovliviiuji u dospivajicich s dyslexii zapojenych do
vyzkumu proces recepce textu?

o Jaké ctenarské strategie dospivajicich s dyslexii zapojenych do vyzkumu jsou
prostrednictvim vyukovych materialii dle FIE rozvijeny a jak?

o Jaka kritéria zprostredkovaného uceni jsou pri rozvijeni Ctendrskych strategii

dospivajicich s dyslexii zapojenych do vyzkumu nejvice uplatiiovana?

o Jaké je sebepojeti Skolni uspésnosti dospivajicich s dyslexii zapojenych do vyzkumu
pred zahdjenim a po absolvovani specialnich reedukaci zaloZemych na praci

s vyukovymi materialy dle FIE?

Prvnich pét otazek se vztahuje ke kvalitativni ¢asti vyzkumu, nejsou tedy spojeny
s hypotézami a odpovédi na né jsme chtéli ziskat prostfednictvim popisu jednotlivych
reedukaci, k tomu byla vyuzita metoda pozorovéni, denikové zdznamy zucastnénych zakd,

videozaznamy vybranych lekci a polostrukturované rozhovory se zaky (vice kap. 6.5 a 8).

76 Ceskou verzi SPAS — dotazniku sebepojeti $kolni Gisp&nosti upravili podle zahrani¢ni varianty Z.
Matéjcek a M. Vagnerova (1992). Tento diagnosticky nastroj je urcen détem ve véku 10—14 let a je rozvrzen
do 48 polozek rozdélenych do 6 casti, které jsou zaméfeny na hodnoceni vykonu v ruznych skolnich
¢innostech i na posouzeni vlastnich schopnosti a celkové sebedtivéry testovaného jedince. R. Burden (2000)
vytvotil sebehodnotici dotaznik, v ¢eském piekladu Jak se ucim, standardizace pro Ceské prostiedi prob¢hla
na Katedie psychologie FF UK. V originale se tento dotaznik nazyva Myself as a Learner a ma zkratku
MALS (vice kap. 6.5 a2 9).
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6.3 Hypotézy

Na zéklad¢ posledni vyzkumné otazky, ktera se jako jedina vztahuje ke kvantitativni ¢asti

vyzkumu, jsme si stanovili hypotézu:

HI: Sebepojeti skolni uspésnosti dospivajicich s dyslexii zapojenych do vyzkumu je po
absolvovani reedukaci s vyuzitim vyukovych materialu dle FIE na vyssi urovni nez pred

zahajenim reedukaci.
6.4 Casovy plan a design vyzkumu

Vyzkum miZeme rozdélit do dvou fazi — faze kvalitativni a faze kvantitativni. Faze
kvalitativné orientované¢ho vyzkumu se od postupu prace pii kvantitativnim vyzkumu lisi
pfedevs§im v planovani. Plan vyzkumu v tomto ptipadé vznikd v pritbéhu prace, mohou se
meénit zkoumané otdzky a metody, v jistém slova smyslu je takovy vyzkum mnohem
takto: ,,Na rozdil od kvantitativniho vyzkumu jde kvalitativni vyzkum do hloubky
zkoumanych jevii (fenoménii), které se ale zaroven snazi zaclenit do Sirsiho kontextu. Dalsi
specificnosti kvalitativniho vyzkumu je, Ze v jeho pribéhu nezaujima vyzkumnik tak velkou
distanci od zkoumanych subjektii. Naopak, je s témito subjekty v blizsi, spise neformalni

interakci* (Mandk a kol., 2005, s. 55).

Na zacatku vyzkumu se vyzkumnik teoreticky pfipravuje podobné jako pfi kvantitativnim
pristupu. Hledd téma prace, stanovuje si hlavni cil a vyzkumny problém. Poté nehleda
hypotézy, ale vyslovuje otdzky, na které bude v pribé¢hu vyzkumu hledat odpovédi. Tyto
otazky by mély byt v pfimém vztahu k ucelu vyzkumu, mély by byt propojené s teorii,
kterou chce vyzkumnik svou praci doplnit a upfesnit, metody a strategie vyzkumu by pak
mély veést k zodpovézeni vyzkumnych otazek, které vyzkumnikovi umozni validni
deskripci vysledkit vyzkumu (srov. Hendl, 2008; Svaii¢ek — Sed’ova, 2007). Spolehlivost
vysledkl kvalitativniho vyzkumu je problematicka, proto je v odborné literatufe (srov.
Gavora, 2010; Hendl, 2008) doporu¢ovano vyuzit vét§iho mnozstvi pfipustnych metod

sbéru dat, tzv. triangulace dat, metod, resp. vyzkumniki.

Pted zahdjenim prvni faze vyzkumu bylo v rameci informacni pripravy nutné absolvovat

sebezkusenostni vycvik v metodé FIE (srpen 2014). Tento vycvik probehl v rozmezi
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¢trnéctidenniho intenzivniho kurzu v autorizovaném vycvikovém centru Cogito (Centrum
kognitivni edukace).”” Jednalo se o vstupni kurz FIE I — fada standardni zahrnujici
instrumenty Usporddani bodu, Porovnavani, Orientace v prostoru [ a Analytické
vnimani.” Déle jsme se zG&astnili nékolika konferenci a setkani s odborniky s mezinarodni
Gcasti, kteti s metodou FIE dlouhodob& pracuji.” Zrealizovali jsme zahraniéni studijni
cestu do Severniho Irska (kvéten 2015),% kde jsme navézali spolupraci s pedagogy, ktefi

s metodou FIE pracuji ve skolském prostiedi (viz kap. 3.3.1).

Déle byl realizovan predvyzkum (leden—srpen 2015), vramci kterého probehlo
dotaznikové Setfeni a rozhovory s pedagogickymi pracovniky v Ceskych Skolach, kde je
metoda FIE zaclenéna do Skolnich vzdé€lavacich programi nebo je vyuzivana ve vyuce
jednotlivych pedagogti. Cilem pfedvyzkumu bylo ziskat $ir§i povédomi o vyuZitelnosti FIE
ve Skolském prostiedi a praci se zaky s dyslexii, navazat kontakty s pedagogy, ktefi
vycvikem v metod¢ FIE jiz prosli a aktivng ji ve své praxi vyuzivaji, a zajistit spolupraci se
Skolou, kterda nam umozni realizaci vlastniho vyzkumu s vyzkumnym vzorkem zaki s

dyslexii (vice kap. 7).

V kvalitativni fazi vlastniho vyzkumu probéhla ptiprava vyukovych materidli
zalozenych na principech metody FIE, které mély byt zacilené na rozvoj pokrocilého ¢teni.
Nasledné byly zahdjeny reedukace s vyzkumnym vzorkem zakl s dyslexii (Skolni rok
2015/2016). Tyto reedukace nakonec probihaly se dvéma skupinami zakl na dvou riznych
Skolach, vzdy vramci jednoho pololeti daného Skolniho roku (vice kap. 6.5 a 8).
K vybranym zdkim bylo pfistupovdno kvalitativnim zplsobem, b&hem prace
s jednotlivymi pracovnimi listy byli Zaci pozorovani a nahrdvani na videozaznam, sami si
vedli denikové zdznamy a pribézné s nimi byly vedeny rozhovory o problematickych

ukolech, zpiisobu prace s textem, pouzivanych ¢tenaiskych strategiich (vice kap. 8).

Soucasti vyzkumu byla i kvantitativni faze. Pii prvnim setkani byli Zaci testovani SPAS —
dotaznikem sebepojeti Skolni tspéSnosti deti, v zavéru reedukaci dostali stejny dotaznik,

nasledn¢ byly oba dotazniky vyhodnoceny a porovnany. Pfi praci s druhou skupinou

77 Dostupné z: http://www.cogito-centrum.cz/, cit. 23. 4. 2017.

8 7 &asového i finanéniho hlediska nebylo mozné pokradovat v dal§ich navazujicich kurzech, pro potieby
dalsiho vyzkumu by vsak dalsi Skoleni bylo jist¢ pfinosem.

” 1II. mezinarodni konference Zkusenost zprostiedkovaného uceni v Ceskych Budé&jovicich 2014, Den
vyzkumu a Den Vygotského v Praze 2015 aj.

% Financovéno z vyzkumného projektu Vnitini soutéze FF UK o rozvojové prostiedky v roce 2015 — Vyuziti
metody instrumentalniho obohacovani prof. Reuvena Feuersteina ve vyuce ceského jazyka.
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zapojenych zakl (viz kap. 6.5 a 9) jsme navic vyuzili dotaznik MALS, abychom mohli

porovnat vysledky ziskané vyuzitim riznych diagnostickych nastroji. U dotazniku MALS

jsme dale provedli faktorovou analyzu jednotlivych polozek podle postupu pracovnika

Katedry psychologie pti FF UK, ktefi tento dotaznik standardizovali pro ¢eské prostiedi.

Schéma 1: Vyzkumny design
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Vyzkum jsme naplanovali do Sesti obdobi dle nasledujiciho harmonogramu:

Tabulka €. 10: Casovy plan vyzkumu

1. obdobi (Fijen—prosinec 2013)

metodologie vyzkumu (formulace vyzkumného
problému, design vyzkumu),

2. obdobi (leden—prosinec 2014)

kurz FIE),

informacni pfiprava (studium odborné literatury,

3. obdobi (leden—srpen 2015)

pfiprava vyzkumnych metod a realizace
predvyzkumu (komunikace se Skolami, dotaznikové
Setreni, rozhovory s pedagogy, grant, zahranicni

staz, vybér vyzkumného vzorku a zapojené skoly),

4. obdobi (zafi-leden 2015/2016)

dokonceni grantu, realizace prvni faze vyzkumu,
sbér a zpracovani udaju,

5. obdobi (tinor-Cerven 2016)

udaju,

realizace druhé faze vyzkumu (dle pribéhu
predchoziho pololeti a spoluprace Skoly a
vyzkumného vzorku ev. zména), sbér a zpracovani

6. obdobi (Cervenec 2016—cerven 2017)

interpretace dat a dokonceni disertacni prace.
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6.5 Metody a vyzkumny vzorek

Pro vybér vyzkumného vzorku jsme zvolili néasledujici kritéria: vék, stupen vzdélavani,
diagnéza dyslexie, souhlas vybranych Zziaki a souhlas zikonného zastupce u
nezletilych zaki. Vékové rozpéti jedinct zapojenych do vyzkumu jsme dle odborné
literatury (Langmeier — Krej¢ifova, 2006) stanovili mezi 11. az 22. rok, coz plné pokryva
rozsah pojmu dospivajici (vice kap. 1). Findlniho vymezeni vyzkumného vzorku mélo byt
dosazeno na zaklad¢ dat ziskanych béhem predvyzkumu, ktery zahrnoval dotaznikové

Setieni a rozhovory s pedagogickymi pracovniky vyucujicimi dle metody FIE.

r

Protoze metodologie naSi prace vychazi z ptrevazné casti z kvalitativniho vyzkumu,
nemuseli jsme hledat vybérovy soubor, ktery by reprezentoval zakladni soubor vSech
dospivajicich dyslektikii v ceskych Skolach, mohli jsme si tedy dovolit zamérny vybér.
Tomuto vybéru piredchazelo dotaznikové Setfeni, ve kterém jsme oslovili zakladni a stfedni
skoly krajského mésta Hradec Kralové.®® Pavodné jsme planovali pracovat se
sttedoSkolaky, ktefi po pfechodu na stfedni Skolu potiebuji poradenskou a reedukacni
oporu. Tuto cilovou skupinu povazujeme s piihlédnutim k nedostupnosti ucebnich

materiall za nejproblemati¢téjsi.

Neuspéch pfi realizaci dotaznikového Setieni a jednani s vedenim oslovenych skol nas vsak
pfimél prehodnotit plivodni zamér (vice kap. 7.1). Spolupraci jsme nakonec navazali se
zakladni Skolou na Chrudimsku (vice kap. 7.1.3), kde jsme vyzkum realizovali
s vyzkumnym vzorkem &tyt zaka 8. a 9. t¥id, vékové rozpéti bylo mezi 14. az 15. rokem.®
Ptipravu zékd pied vstupem na stfedni Skolu vSak pokladdme za neméné dilezitou, ba

naopak ji shledavame zcela zéasadni pro ptedchdzeni vzniku pfipadnych problému

wvewr

Klicovym néstrojem pii praci s vyzkumnym vzorkem dyslektickych Zakli pro nas byly
vlastni ucebni materialy zaloZené na principech metody FIE (vice kap. 8.1 a 8.2).
Pivodné jsme chtéli zméfit miru G¢innosti nové vytvorenych vyukovych materialt, kdy

jsme chtéli Zaky testovat na zac¢atku a na konci specialnich reedukaci pomoci stejného typu

81 Mésto Hradec Kralové je v soucasnosti mistem, kde autorka vyzkumu Zije a pracuje.

%2 Vyzkum byl v druhém pololeti daného $kolniho roku rozsiten o dalii skupinu zakd v néhradni $kole v
Pardubicich, tentokrat §lo o ¢tyfi zaky ze 7. a 8. tiid, vékové rozpéti bylo mezi 13. az 14. rokem. Divodem
pro zménu vyzkumného vzorku a ukonceni spoluprace s pivodni Skolou byla pfedevS§im nepravidelna
dochazka zakt z prvni skupiny. Nahradni Skolu jsme zvolili na zaklad€¢ navdzani kontaktu se Skolni
psycholozkou, ktera ndm domluvila osobni setkani s vedenim Skoly (vice kap. 8.3).

75



volné dostupné testové tlohy mezinarodniho Setfeni PISA. Testovani by vSak nedosahlo
pozadavku reliability, rozhodli jsme se jej proto zvyzkumného Setfeni vyfadit. Pro
monitorovani sebepojeti Skolni aspéSnosti jsme zvolili SPAS — dotaznik sebehodnoceni

Skolni uspésnosti a dotaznik MALS (vice kap. 9).

Oba zvolené diagnostické nastroje jsme navic kombinovali s dal§imi metodami (viz kap.
8). Kazdy ze sledovanych zakl se zucCastnil vstupniho a vystupniho rozhovoru (dle
potfeby byly se zaky navic vedeny prubézné rozhovory béhem jednotlivych lekci).
Rozhovory se tykaly osobni anamnézy zaku, jejich sebepojeti, ctenaiskych a ucebnich
strategii, které zéaci vyuzivali pfed zahdjenim reedukaci, resp. které se pfi reedukacich
naucili pouzivat. V zavérecném rozhovoru navic reflektovali svou praci v reedukacich, tj.
uspéchy a ptipadné obtiZe, a hodnotili obsahovou naplii jednotlivych lekci. Vybrané lekce
byly nahravany. Pro vyhodnoceni dat jsme zvolili redukovany prepis Usekll potfizenych
nahravek (rozhovory a videozaznamy) v kombinaci s poznamkami lektora; poznamkami
a prepisem ve stejné podob¢ byly podle potieby doplnény kazuistiky zaki a metodika

k pracovnim listim (viz kap. 8.2 a 8.3).

Zaci si dale v pribéhu reedukaci vedli denikové zaznamy, které obsahovaly sebereflexi
prace zaka s pracovnim listem a reflexi celkového prubéhu lekce (jednani lektora,
hodnoceni a ptinos aktivity). Tyto zdznamy si zaci zapisovali do seSitu, ktery obdrzeli pfi
zahajeni reedukaci. Na predni strance seSitu méli Zaci pokyny k zapisu denikovych
zaznami, néktefi vSak své pozndmky pozdéji zapisovali pomoci vlastniho postupu (viz
kap. 8.3). Sesit mohli zaci dale vyuZivat k pozndmkam pfi praci s pracovnimi listy. Ziskané
zaznamy byly prubézné vyhodnocovany tak, aby se lektor mohl soustiedit na individualni
potteby sledovanych zakt. Shrnuti téchto zaznamu bylo nasledné rovnéz vyuzito pii

ptipravé metodiky a kazuistik zakh (viz kap. 8.2 a 8.3)
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7 Predvyzkum

Nasledujici podkapitoly obsahuji popis realizace predvyzkumu, v ramci kterého probéhlo
dotaznikové Setfeni a rozhovory s pedagogickymi pracovniky v ¢eském prostiedi. Jak bylo
jiz zminéno, cilem pfedvyzkumu bylo ziskat SirSi povédomi o vyuzitelnosti FIE ve
Skolském prostfedi a praci se zaky s dyslexii, resp. specifickymi poruchami uceni, navazat
kontakty s pedagogy, kteti prosli vycvikem v metodé FIE a aktivné ji ve své pedagogické
praxi vyuzivaji, a zajistit spolupraci se Skolou, kterd ndm umoZzni realizaci vlastniho

vyzkumu s vyzkumnym vzorkem zakt s dyslexii.
7.1 Dotaznikové Setreni

Pro stanoveni vyzkumného vzorku jsme tedy zvolili zdmérny vybér vychazejici
z ptedvyzkumu realizovaného formou dotaznikového Setfeni (viz pfiloha ¢. 1). NaSim
prvotnim pldnem bylo oslovit zékladni a stfedni Skoly v krajském mésté¢ Hradec Kralové,

kde bychom zjistovali zejména nésledujici udaje a informace:

e Jakd je mira informovanosti pedagogickych pracovniki dotazovanych S$kol o

metodé FIE a problematice dyslexie?

e Piisobi na dotazovanych Skoldch povérend osoba, ktera zajistuje reedukaci Zdakii

s dyslexii?

o Jaké didaktické metody, resp. podpiirna opatieni, vyuzivaji ucitelé dotazovanych

Skol pri vyuce trid se zZdky s dyslexii?

e Jaké obtize se nejcastéji objevuji u dyslektickych Zakii dotazovanych Skol pri praci

s ucebnim textem?

Prvotni zamér vSak neuspél jiz v samém zacatku. Prestoze jsme z hlediska Skol vybrali
casove nejusporngjsi variantu, tj. elektronicky dotaznik, navratnost byla mizivad. Koncem
ledna 2015 jsme se obratili na vedeni vSech zékladnich a stfednich $kol v Hradci Kralové,
celkovy pocet 34 Skol. V srpnu 2015 jsme vSak méli k dispozici celkem 11 odevzdanych
dotaznikli. Museli jsme tedy hledat alternativni feseni. Jiz v bfeznu 2015 jsme navéazali
spolupraci se Skolami v men$im mésté¢ na Chrudimsku. ProtoZe se jedna o Skoly, kde

autorka vyzkumu absolvovala zdkladni i gymnazialni vzdélavani, nebylo problematické
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zajistit osobni schiizku se zéstupci vedeni Skol. Do dotaznikového Setfeni se tedy nakonec

zapojily ob& zakladni skoly i gymnazium.*

7.1.1 Charakteristika zapojenych skol

Pti sestavovani obecné charakteristiky zapojenych skol (pro zachovéani anonymity skol
jsme zvolili obecné oznaceni zdkladni Skola A/B a gymnézium) jsme vychdzeli z
vyrocnich zprav za Skolni rok 2014/2015, protoze dané obdobi bylo relevantni pro nas
vyzkum. Zfizovatelem obou zékladnich Skol je meésto, jedna se tedy o prispévkové
organizace. Gymnéazium je soukromou instituci, jejim zfizovatelem je Suverénni fad
maltézskych rytiit — Ceské velkoptevorstvi. Viechny §koly maji moZnost spolupracovat se
specialné pedagogickym centrem pifi specidlni Skole ve stejném mésté, v piipadé
dostate¢né financéni podpory vyuzivaji spoluprace s externim Skolnim psychologem ¢i

specialnim pedagogem.

7.1.2 Charakteristika souboru respondentt

v

Nasledujici tfi grafy poskytuji podrobnéjsi informace o skupiné respondentli (celkovy
pocet 39), ktefi se zucastnili dotaznikového Setieni. Dotazniky byly po osobni schlizce se
zastupci vedeni Skol ponechany k dispozici pedagogickym pracovnikiim, ktefi se ve
Skolnim roce 2014/2015 podileli na vyuce. Do vyhodnocovani dotaznikli jsme zatadili
odpovédi internich pedagogickych zaméstnancli vcetné asistentli pedagoga, vychovnych

poradci, metodiktl prevence i vedeni Skoly (pokud se podilelo na vyuce).

Graf ¢. 1: Pohlavi respondentti Graf ¢. 2: Vék respondentt
Pohlavi respondentt Vék respondentti
B Mui ®Zena m24-30let m30-50let ™50 a vice let
26% 18% 8%

\ 74% '

3 Kromé zakladnich kol a gymnézia je ve mésté nékolik daliich piispévkovych organizaci — matefska
$kola, zakladni umélecka $kola a specialni §kola zfizena jinym subjektem. Pro potieby naseho vyzkumu
jsme tato Skolska zatizeni z dotaznikového Setfeni vyloucili.
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Graf ¢. 3: Délka pedagogické praxe respondenti

Délka pedagogické praxe

HO0-5let m5-20let 20 a vice let

5%

33%

7.1.3 Shrnuti zjiSténych dat

Vyc¢isleni navratnosti dotazniki 1ze vycist z grafa ¢. 4 a ¢. 5. Z celkového poctu 59
dotaznikli se nam vratilo 39, pii¢emZ nejvy3si navratnost jsme zaznamenali u ZS A,

naopak nejmensi u ZS B.

Graf ¢. 4: Navratnost dotazniki |

Navratnost dotaznika |
Gymnazium
5B
Z5A
0% 20% 40% 60% 80% 100% 120%
ZSA 5B Gymnazium
B Navratnost dotaznik( 73% 57% 69%

Graf ¢. 5: Navratnost dotaznikd Il

Navratnost dotaznika Il

B Odevzdané m Neodevzdané

34%
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Také jsme zjistovali informovanost o dyslexii a metod¢ FIE, viz graf ¢. 6. Dotazovani
pedagogové se vétSinoveé shodovali v odpovédi, ze o metodé FIE nikdy neslyseli. Pokud ji
znali, tak uvadéli jako zdroj informaci doporuceni od zndmych nebo od psychologa z PPP.
Ptekvapivé pro nas bylo zjisténi, Ze pro gymnazialni pedagogy se vysokoskolské studium
neprokazalo jako dostatujici pii praci se zaky s dyslexii. Dotazovani pedagogové na ZS A

a gymnaziu viceméné shodn¢ vyjadrili souhlas s piipadnym Skolenim o dyslexii a FIE.

Graf ¢. 6: Informovanost o dyslexii a FIE v dotazovanych skolach

Informovanost o dyslexii a FIE v dotazovanych skolach
mzZSA mz5B = Gymnazium
(o)
88% 759  82% 75% 73% B1% ooy 1P
J_. .-33% ._-—
Nikdy jsem o metodé FIE Uvital/a bych $koleni o dyslexiia  Studium na VS pro mne nebylo
neslysel/a. FIE. pfi praci se Zaky s dyslexii
dostacujici.

Déle nas zajimalo zastoupeni zakl s dyslexii na jednotlivych Skolach, vice v grafu ¢. 7.
Ptedpokladali jsme, Ze na gymnéziu nebude procento dyslektickych zakt vyssi nez na
zakladnich Skolach, coz se také potvrdilo. I tak se ale zéci s dyslexii na gymnaziu
vzdélavaji. Za pozitivni informaci Ize povazovat, ze respondenti na vSech dotazovanych
Skolach témét shodné uvedli, Ze zaclenéni Zaka s dyslexii do tfidniho kolektivu probiha
bez problémil. Podle nazoru pedagogti ZS B Zaci s dyslexii svého handicapu nékdy

zneuzivaji.

Graf ¢. 7: Zaci s dyslexii ve $kolach zapojenych do dotaznikového Setieni

Z4ci s dyslexii ve $kolach zapojenych do dotaznikového Setieni

mzZSA mZz5B = Gymnazium

949, 100% 100% g0, 100% 92%

81%

Pocet Zaku s dyslexii se v NaSe skola poskytuje Zaci s dyslexii se do Zaci s dyslexii svého
nasi Skole zvysSuje. odbornou pomoc zakim tridniho kolektivu handicapu nékdy
s dyslexii. zaclenuji bez probléma. zneuzivaji.
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Odbornou, poradenskou i reedukacni pomoc ve Skoldch nejastéji zajisStuje vychovny
poradce a specialni pedagog. Finan¢ni situace dotazovanych skol vSak neumoziuje zajistit
pravidelnou spolupraci s internim Skolnim psychologem a specidlnim pedagogem, pokud
ovSem ne¢ktery zinternich pedagogickych pracovnikli nema specialni pedagogiku
vystudovanou nebo Skolu nenavstévuje externi specialista na nékolik dni v tydnu.
Pedagogicko-psychologické poradenstvi pro dané mésto zajistuje PPP Chrudim a
specidln¢ pedagogické centrum. Na gymnaziu probéhla diky grantu ro¢ni spoluprace se
Skolni psycholozkou, ktera proskolila pedagogické pracovniky (problematika dyslexie,
priprava vlastnich didaktickych materidli na podporu zakd s dyslexii), prodlouzeni

spoluprace ale nebylo z finan¢nich diivodi mozné.

Mezi nejcastéji vyuzivanymi kompenzac¢nimi pomiickami byly v odpovédich respondent,
viz graf €. 8, uvadény individudlni pracovni listy a cvi€eni a ndzorné pomicky (tabulky,
grafy, obrazky). Ptiprava na hodiny, kde je potfeba zajistit specidlni edukacni materidly
pro zéky s dyslexii, je vSak podle nazoru pedagogt ¢asové naro¢nd a vyzaduje mnohem
vétsi usili. Jako nejfrekventovanéj$i obtize pii praci zakl s dyslexii s ucebnim textem
respondenti uvadeli celkové porozuméni textu a pomalé pracovni tempo, vice v grafu €. 9.
Respondenti ve svych odpovédich prevazné charakterizovali vice druh vyuzivanych

didaktickych metod i obtizi zaki s dyslexii pfi praci s ucebnim textem.

Graf ¢. 8: Nejcastéji vyuZivané didaktické metody a podplrna opatfeni pfi praci se Zaky s dyslexii

v dotazovanych Skolach

Nejcastéji vyuzivané didaktické metody a podpurna opatieni pfi
praci se zaky s dyslexii v dotazovanych skolach

B Nejcastéji vyuzivané didaktické metody pfi praci se zaky s dyslexii

nazorné pomducky (grafy, tabulky, obrazky)
diskusni a situacni metody

individualni pracovni listy a cviceni

35%

Uprava pisma
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Graf €. 9: Nejcastéjsi obtize zakt s dyslexii pfi praci s ucebnim textem v dotazovanych skolach

Nejcastéjsi obtize zaku s dyslexii pFi praci s ucebnim textem v
dotazovanych Skolach

B NejCastéjsi obtize zakl s dyslexii pfi praci s uebnim textem

nesoustiedénost
hlaskové alternace
porozumeéni textu 64%

orientace v textu a vyhledavani informaci

reprodukce textu

pomalé pracovni tempo

Na zéklad¢ zjisténych dat a osobnich konzultaci s vedenim dotazovanych Skol jsme se
rozhodli pro uZi spolupraci se ZS A. Na dané $kole bylo dosazeno nejvétsi navratnosti
dotaznikli a vzdélavalo se zde nejvice dospivajicich zakt s dyslexii. Navic jsme uvitali
moznost konzultovat pribéh reedukaci se Skolnim vychovnym poradcem i externim
specialnim pedagogem. Po dohod¢ s vedenim Skoly jsme naplanovali zah4jeni specidlnich

reedukaci na zacatek skolniho roku 2015/2016 (vice kap. 8. 3).
7.2 Rozhovory

Metodu rozhovoru jsme do predvyzkumu zaradili z nékolika divoda. Predné jsme chtéli
navazat spolupraci s pedagogy, ktefi si vycvikem v metod¢ FIE sami prosli a aktivné ji ve
své praxi vyuzivaji. Zaroven jsme chtéli zjistit, co si ucitelé mysli o moZnostech aplikace
FIE do Skolnich vzdélavacich programi a zda je takovy pfistup pro ¢eské Skolské prostiedi
vhodny. Proto jsme preferovali osobni kontakt, pfi kterém jsme mohli pfedem pfipravené
okruhy otdzek wvolit dle situace a konkrétnitho pribéhu rozhovoru. Z hlediska
metodologického byla tedy pouzita forma polostrukturovaného rozhovoru s predem
vymezenymi okruhy otazek. Zucastnéni neznali otazky doptedu a po vzajemné dohodé
nebyly tyto rozhovory nahravany, vyuzili jsme tedy pisemny zdznam odpovédi. Zde je
nutno poznamenat, ze pouhé zkontaktovani pedagogii a dohodnuti osobnich schiizek bylo

velmi naro¢né, byli jsme vdécni za jakoukoli odezvu a ochotu ke spolupraci. Rozhovory
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jsme ve vSech ptipadech méli moznost doplnit osobni navstévou vyuky dotazovanych

pedagogt s vyuzitim metody FIE.

Rozhovory byly vedeny s péti pedagogickymi pracovniky zékladnich $kol z riznych mist
CR. Zugastnily se jich pouze Zeny, tfi z nich maji moznost FIE aplikovat ve svych
predmétech i v samostatném predmétu FIE (v ramci SVP) & v odpolednich reedukacich
pro zéky se specidlnimi vzdélavacimi potfebami. Zbylé dvé respondentky vyuzivaji
principy metody FIE pro tvorbu vlastnich edukacnich material vyuzivanych pii vyuce
svych pfedmétl. Respondentky vyucovaly v dobé¢ realizace rozhovorii (leden—Cerven 2015)
zaky na druhém stupni vzdélavani, dvé z nich s aprobaci pro vyuku anglického jazyka, dvé
s kombinovanou aprobaci Cesky jazyk a literatura a d&jepis a jedna s aprobaci fyzika a
pracovni ¢innosti. Po¢tem let pedagogické praxe se respondentky zatadily do kategorii 5—

20 let a 20 a vice let.
V ramci jednotlivych rozhovori jsme zjistovali nasledujici:

o Jaky typ kurzu FIE respondenti absolvovali a zda planuji pokracovat?
o Zmenil se vlivem absolvovani kurzu FIE pristup dotazovanych pedagogii k vyuce?
Zapricinila pripadna zména pedagogického pristupu zménu pristupu Zakil

k vyucovanému predmétu?

o Jaké jsou podle respondentit vyhody ¢i nevyhody realizace a organizace vyuky
s vyuzitim FIE?

o Jaké komponenty Feuersteinovy metody respondenti vyuzivaji ve své vyuce (napr-.
konkrétni instrumenty, parametry zprostredkovaného uceni)?

e Pracuji respondenti s kognitivni mapou a klasifikaci deficitu kognitivnich funkci pri
praci s jednotlivymi Zaky?

e Jak respondenti pracuji se zaky se SPU, zejména pak s temi, kterym byla
diagnostikovana dyslexie?

o Co nejvice respondenti vyuzivaji pri ndcviku pokrocilého Ccteni, resp. Cteni
s porozumenim u Zaku s dyslexii?

o Jak by respondenti zhodnotili vyuZitelnost FIE ve Skolském prostiedi (bézna
vyuka/reedukace)?
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Vsechny dotazované potvrdily, ze absolvovani FIE zménilo jejich pedagogicky pfistup a
v ndvaznosti na zménu jejich pfistupu se zmenil i ptistup zaka k vyucovanym predmétim.
Tii respondentky odpovéd€ly, ze doSlo ke zklidnéni impulzivniho chovani
problematickych jedinct, Ze jsou jejich zaci vice motivovani, pfistup zaka k ptipravé na
hodiny je vice systematicky, sami hledaji vhodné strategie a styly uceni, uci se lépe
pracovat s chybou, kterou vnimaji jako béznou soucast vyucovaciho procesu, nikoli pouze
jako znamku jejich vlastniho selhani. VSechny dotazované zminily, Ze Zzaci diky
,premosténi® prevadéji naucené informace do bézného Zivota, ¢imz jsou pro né sndze
uchopitelné mezipfedmétové vztahy. Pokud respondentky vyuzivaly FIE v radmci
samostatného predmétu, celkem Slo o tii pedagozky, pracovaly s instrumenty Usporddadni
bodii a Porovnavani. Pti vyuce v béznych ptfedmétech pak zbyvajici dvé respondentky
zminovaly efektivitu prace se srovndvacimi tabulkami, resp. Casovymi osami pro
prehlednou kategorizaci uciva, vyvozovani vyznamu pojmi pii zavadéni nového uciva

nebo prohloubeni a trénink metakognitivnich strategii.

SebezkuSenostni vycvik v metod¢ FIE vSechny respondentky zapocaly vstupnim kurzem
FIE I, shodné se také rozhodly déale pokraovat navazujicim kurzem FIE II, dvé prosly
Skolenim v ramci projektu PPP zacilené¢ho na podporu dal§iho vzdélavani pedagogt, zbylé
tii respondentky mély absolvovani kurzG hrazeno ze Skolniho rozpoctu. Vypovédi
respondentek nam potvrdily, Ze je mozné principy FIE aplikovat do Skolského prostredi pii
ptipravé edukacnich materidli pro konkrétni predméty. Jako sporné se v ocich tfi
respondentek ukazalo ploSné zavedeni FIE v pocetné preplnénych tfidach, kde neni
moznost individudlni péfe a diagnostiky potieb konkrétnich Zakid (plnohodnotné vyuziti
kognitivni mapy 1 sledovani deficitl kognitivnich funkci). Efektivnéj$i variantou vyuZiti

FIE jsou pro né reedukace mensSich skupin, kde je individudlni pfistup 1épe zvladnutelny.

Respondentky se ale shodovaly v G€innosti metody i1 ve zméné pfistupu zakd ke
vzdélavani, upozoriiovaly vSak na nutnost ochoty ke spolupréci ze strany zakt 1 na fakt, ze
vysledky jsou zietelné az po delsi dob& Dvé respondentky zhodnotily zavedeni
samostatného predmétu FIE jako pifinosné pro vzdélavani zakl v ostatnich pfedmétech,
kam si principy prace zaci pienaseji. Zdiraziovaly dlouhodoby efekt uc¢innosti metody a
jejiho potencidlu pro vyuziti v bézném zivoté. VSechny respondentky uvedly, Ze aplikace
metody je efektivni 1 pii praci se zaky se SPU, diky jednotlivym komponentiim

Feuersteinovy metody se mohly zamétovat na sledovani deficiti kognitivnich funkci a
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vyuzivani zakladnich parametrii zprostiedkovaného uceni. U zaka se SPU se podle vSech
dotazovanych ve vétsi mife vyskytuje nizké sebepojeti a potieba zprostiedkovani pocitu
kompetence. Z deficiti kognitivnich funkci projevujicich se pii préaci stextem u zakl
sdyslexii se ve tfech odpovédich objevovaly problémy sudrZzenim pozornosti,
nedostate¢né¢ rozvinuta pracovni pamét a nesystematicky piistup v planovani a volbé

ctenatskych strategii.

Realizace rozhovort v predvyzkumu pro nas méla piedev§im informativni charakter, proto
si v tuto chvili s ohledem na maly soubor respondentti nedovolime vyhodnocovat, jaka
z variant vyuziti FIE ve Skolské praxi je vhodnéjsi a efektivnéj$i. Vychazime pouze
z ptredpokladu, ze je nutné pracovat se skupinou jedinci ochotnych ke spolupraci o
pfiméiené velkém poctu. Z tohoto divodu jsme s vedenim Skoly, ktera byla ochotna se
zapojit do vyzkumu, vybrali mensi skupinu zaki, zohlediiovali jsme také jejich rodinnou
situaci i pristup ke studiu. Reedukace probihaly odpoledne po vyufovani, zaci na né

dochazeli ve svém volném case, bylo proto nutné vybrat jedince, kteti by byli dostate¢né

motivovani pro ucast ve vyzkumu (vice kap. 8).
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8 Vysledky kvalitativni ¢asti vyzkumu

V této kapitole predstavime ptipravu, prubéh a vysledky kvalitativni ¢asti vyzkumu.
Béhem této casti vyzkumu se zapojeni zaci aktivné ucastnili specialnich reedukaci
s proskolenym lektorem v metodé FIE, zaci byli pozorovani a byly snimi vedeny
polostrukturované rozhovory, sami si vedli denikové zaznamy o pribéhu lekci, kterych se
zucastnili. Vybrané lekce byly navic z ditvodu triangulace vyzkumnych metod nahravany
na videozédznam. Nejprve bude vysvétlena ptiprava a metodika vyukovych materidlt, které
byly v pribéhu vyzkumu vyuzivany (kap. 8.1 a 8.2). Findlni metodiku k vyuzitym
vyukovym materialim jsme vytvofili az na zéklad¢ vlastni realizace vyzkumu a
vyhodnoceni denikovych zdznamil, ptepisu rozhovorii se zaky a videozdznamti vybranych
lekci. Nasledovat budou kazuistiky zapojenych zakt a celkové vyhodnoceni ziskanych dat

(kap. 8.3 a 8.4).
8.1 Pf¥iprava vyukovych materialt
Pti piipravé vyukovych materiald pro kvalitativni ¢ast vyzkumu jsme zohlednili:

e diferenciaci pokrocilého ¢teni i jeho kvalit, funkéni klasifikaci komunikacnich
dovednosti se zaméfenim na typ studijniho a kritického ¢teni a Ctvrtou uroven
pokrogilého &teni, tj. zhodnoceni textu (Sebesta, 2005).

e charakter problematickych typi tloh z mezinirodniho Setfeni PISA 2009
obsahujicich:

o otazky, které testuji zhodnoceni textu, a to jak v posouzeni obsahu, tak
formy textu,

o otazky, ve kterych budou Zzici nuceni vyuZzivat znalosti z jinych
vyucovacich predmétii i bézného Zivota,

o otazky zamétené na produkci vlastniho usudku a argumentace,

o otazky orientované na porovnavani n&kolika riiznych druhi texta (CSI,
2013).

wewr

e povahu nejéastéjSich obtizi spojovanych s dyslexii u dospivajicich jako:

¥ Vroce 2009 bylo 3etieni PISA zaméfeno na testovani Gtenafské gramotnosti. Testovani probiha ve
tiiletych cyklech, v nasledujicich obdobich se vice zamétfovalo na matematickou (2012) a piirodovédnou
gramotnost (2015), ctenafskd gramotnost byla testovana v menSim rozsahu. Vice dostupné na:
http://www.csicr.cz/Prave-menu/Mezinarodni-setreni/PISA?page=1, cit. 14. 3. 2017.
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o projevy deficiti kognitivnich funkeci (zrakovd percepce, prostorova
orientace, sluchova percepce, automatizace, pamét, koncentrace pozornosti,
motorika a grafomotorika),

o nedostateCné rozvinuté pracovni a metakognitivni strategie (pfemysleni o
mysleni a vlastnich postupech, strukturovani textu, vyhledédvani klicovych
slov, zvyraziiovani dilezitych pasazi textu, shrnuti textu, tvorba vypiski a
dalSich forem zpracovani pisemnych materiald jako napt. mySlenkové
mapy, tabulky, grafy, ¢asové osy apod.),

o individudlni styly uceni (srov. Krejcova a kol.,, 2014; Pokorna, 2010;
Zelinkova, 2015).

e zakladni principy zkuSenosti zprostfedkovaného ufeni a dalSich

aspekti metody FIE.

Konkrétni texty vhodné k Gipravé jsme pivodné planovali vybirat podle rizného charakteru
a zanru (napf. ekonomické, ptirodovédné, spolecenskovedni, technické i umélecké; vyklad,
popis, vypravéni, reklama, instrukce). Pro motivaci zakd, kteti se méli zucastnit vyzkumu,
bylo navic nutné vybirat tematicky zajimavé texty a strukturu ucebnich materiali
pfipravovat dle konkrétnich potieb jednotlivych zak. Z ¢asovych davodi a
neo¢ekavanych zmén v pribéhu vyzkumu (viz kap. 8. 3) jsme ale nakonec vyuzili jen
jednu sadu pracovnich listi kombinujici umélecky a vécny text. Pfi¢emz jsme zohlednili
pozadavky na oc¢ekavané vystupy a ucivo vzdélavaci oblasti Jazyk a jazykova komunikace
v RVP pro ZV.* Pogitali jsme s tim, Ze pro Gcely vyzkumu posta&i hotovy nastroj, ktery
upravime podle Feuersteinovych instrumentii. Problematiku autorskych prav jsme brali
pritom na védomi, proto jsme do jednotlivych pracovnich listh ptipojili citace zdrojovych

dokumentu.

V pribéhu vyzkumu jsme tedy pracovali se sadou pracovnich listi vychéazejicich
z instrumentu fady FIE zakladni — Naucte se kidst otazky, porozumite tomu, co ctete
(Learning to Ask Questions for Reading Comprehension). Tento instrument byl vytvotfen
na zaklad¢ vysledki dynamického testovani (LPAD) déti predSkolniho veku, primarné je
uren détem od tii let k pfipravé na Skolni dochazku ¢i redukci obtizi spojenych
s oslabenymi kognitivnimi funkcemi, dd se také pouzivat pii praci se starSimi studenty

s v&tSimi obtizemi v uceni €i seniory. Teoreticky rdmec instrumentu je opfen o teorii

% Dostupné z: http://www.nuv.cz/t/rvp, cit. 23. 4. 2017.
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strukturalni modifikovatelnosti a zkusenost zprosttedkovaného uceni (viz kap. 3), jako je

tomu u zbyvajicich instrumentt programu FIE (Feuerstein a kol., 2009, s. 132-139).

K volb¢ instrumentu nas vedla zahrani¢ni cesta v Severnim Irsku (viz kap. 3.3.1), kde jsme
méli moznost se zucCastnit vyuky zaka s oslabenym kognitivnim vykonem v ramci
specialnich reedukaci. S pfihlédnutim k nasi cilové skupiné vSak bylo nutné vyhledat novy
vychozi textovy a obrazovy material, ktery bychom mohli upravit do podoby pracovniho
listu vyuzitelného pfi praci s dospivajicimi s dyslexii. Postup prace s instrumentem jsme
vSak zachovali dle pokyni autori metody. Pracovni list jsme navic doplnili novymi
podklady, které by praci mohly obohatit o dal$i problematické oblasti vztahujici se k
pracovnimu vykonu dospivajicich dyslektiki. VSechny pracovni listy jsme formalné
upravili do riznych font pisma a formétu zarovnavani a fddkovani, aby si Zaci postupné
sami zvolili, jaky zplsob jim nejlépe vyhovuje, a zarovein aby byli zvykli na préci

s rozmanitou $kalou formalni Gpravy textu (viz kap. 1).

Pivodni Feuersteintiv instrument kombinuje obrazovou a verbalni slozku a je zaméten na
formulovéani otdzek vyvozenych z kli€ovych informaci obsazenych v obrazové i textové
predloze. Jedinec se béhem aktivity u¢i chapat smysl véty a automatizuje schopnost
kladeni otazek pfi ¢teni textu. Na konci kazdého listu pak nasleduje pokyn k pojmenovani
piibéhu a odhadnuti jeho pokraCovani. Hlavnimi cili instrumentu jsou vyznamové
propojeni mezi informacemi na obrazku a ve vété, celkové porozuméni piibéhu a jeho
rozsifeni, popis UCastnikii a situaci obsaZenych v ptfibéhu, pfedvidani dalSiho dé&je,
zevSeobecnéni podstatnych informaci z vizudlniho podnétu, vyvozovani informaci, zdméru
a konsekvenci ze zndmych udajl, kreativni zpracovani tématu a dal§iho sméfovani déje.
Dil¢imi cili je pak posileni zrakové percepce, zdokonaleni dovednosti Cist a psat nebo

zlepseni verbalnich jazykovych dovednosti (Feuerstein a kol., 2009, s. 132-139).

Pripravili jsme tedy tfi pracovni listy s oznacenim A1, A2 a A3 (viz pfiloha ¢. 2), které
kombinuji komiksovou a prozaickou podobu romanu Robinson Crusoe a dale jsou
doplnény zivotopisem autora. Pii vybéru konkrétniho textu jsme se fidili ocekavanymi
vystupy a charakteristikou uciva oblasti Jazyk a jazykova komunikace v RVP pro ZV.
Zamérné jsme zvolili umélecky text, abychom vytvofili edukacni materidl, ktery propojuje
vSechny slozky vyucovaciho predmétu Cesky jazyk a literatura a ktery by mohl slouZit jako

alternativni varianta k tradi¢nimu pfed¢itani uméleckych textl v ¢itankach. Tento soubor
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pracovnich listli jsme v prubéhu reedukaci doplnili obdobnou a rozsifenou verzi podle
fantaskni pohadky Alenka v 7isi divii, tj. pracovni listy s oznatenim Bl, B2 a B3 (viz

ptiloha €. 3). Ob¢ komiksové verze jsme Cerpali z Edice KomiX od nakladatelstvi Grada.

Finalni metodiku, ktera doprovazi vyuzité pracovni listy, jsme upravili azZ na zakladé
pribéhu jednotlivych lekei, abychom ji doplnili priklady moZnych reakci zakia a
upozornili na problematicka mista (viz kap. 8. 2). Pivodn¢ jsme odhadovali, ze kazdy
list pokryje jednu lekci o rozsahu 45 minut. Ukdzalo se vSak, ze tento odhad je Cisté
orientacni, protoze zaci, se kterymi jsme v pribéhu vyzkumu pracovali, potiebovali na
préci s pracovnimi listy mnohem vice Casu, tj. celkem 10 vyukovych lekci o rozsahu 45
minut (vice kap. 8.3 a 8.4). Myslime si tedy, ze neni viilbec na Skodu, kdyz se s nékterymi

pracovnimi listy pracuje déle (vice kap. 8.4).

Pii praci s pracovnim listem Al jsme pln¢ zachovali postup podle Feuersteinova
instrumentu, tj. pofadi jednotlivych aktivit by mélo zacit ivodnim zamyslenim nad tim, co
budeme v lekci délat; pokracovat charakteristikou detailti na PL a kazdém obrazku podle
stanoveného potadi; charakteristikou piibéhu a klicovych uddlosti na obrazku uZzitim
otazek: Kdo? Kdy? Co? Kde? Jak? Proc?; zapisem odpovédi na otdzky, které se vztahuji
k ptibehu; vytvotrenim vét pro blizsi charakteristiku piibéhu; vytvorenim otazek i odpovédi
zaloZzenych na obrazové piedloze a minimu slovnich klich (obrazek ¢. 4 zamérné
neobsahuje zadny slovni kli¢); shrnutim ptfibéhu a vytvofenim jeho nazvu; pokracovanim

v ptibéhu odhadovanim: Co se bude dit dal?

Pracovni list A2 je zaloZen na praci s prozaickym textem, v prub¢hu lekce se zaci vraci
k predchozimu PL Al, ktery maji za kol s novym PL porovnavat. Hlavnim cilem této
lekce je naucit zaky planovani a postupu prace, ktery budou uplatiiovat 1 v dalSich lekcich
(Co mam delat? Co mam dano? Jaka jsou pravidla? Jaké pouziji strategie? Jak provedu
kontrolu?), a seznamit je s pojmem strategie a jejim vyuZziti pii porovnavani. Dil¢imi cili
jsou pak vyznamové propojeni mezi piibehy obsazenymi v PL A1 a A2 a podobné jako u
PL Al popis ucastnikii a situaci obsazenych v pfibé¢hu, pifedvidani dalSiho déje,
vyvozovani informaci, zdokonaleni dovednosti €ist a psat, posileni zrakové percepce,
prostorové orientace €i verbalnich jazykovych dovednosti. Béhem této lekce by Zaci méli
poznat pivodni umélecky text a propojit tak nové informace se zndmymi, tj. z vlastni

Cetby, ptfedchoziho studia, filmu apod.
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Tteti pracovni list A3 obsahuje zivotopisné udaje o autorovi pitvodniho uméleckého textu.
Zaci budou tedy znovu porovnavat jednotlivé PL a hledat mezi nimi souvislosti (Co uz
vedi? Co je nového?). Zaroven budou znovu propojovat nové informace s t€émi znamymi.
zpusob prace novymi ukoly, které jsou zaméfeny na osvojovani neznadmych pojmil a
kategorizaci informaci ztextu. Cilem lekce s PL A3 je tedy porovnani informaci
obsazenych v PL Al, A2 a A3, vyvozovani a kategorizace informaci z textu pro sestaveni
strukturovaného zivotopisu autora, osvojovani novych pojmu, stejné jako u piedeslych PL
posileni zrakové percepce, prostorové orientace ¢i verbalnich jazykovych dovednosti. Pii
ptipravé PL A2 a A3 jsme vyuzili postupy prace s vybranymi instrumenty FIE I, t.

Usporadani bodii a Porovndvani.
8.2 Metodika k pracovnim listim

Pted realizaci specidlnich reedukaci jsme méli pfipravenou sadu pracovnich listd Al, A2 a
A3 (viz kap. 8.1), ke které byla vytvotfena predbézna metodika. Ta byla na zaklad¢ pribchu
jednotlivych lekci a vyhodnoceni ziskanych materiali (denikové zdznamy, rozhovory a
videozaznamy; viz kap. 6.5) upravena a doplnéna moznymi reakcemi zakd a dalSimi
naméty pro praci s danym vyukovym materidlem. Kurzivou oznacené reakce zakul
v metodice (shrnujici véty, dopliujici otdzky, dal$i nazvy ptibéhu, navrhy pokraCovani
ptibéhu), prehled dalSich naméth pro préci s pracovnim listem nebo vloZené piepisy

rozhovort lektora se zaky tedy vychazeji z naseho vyzkumu.

Préci s pfipravenymi pracovnimi listy jsme rozdélili do tfech fazi dle Luriova modelu
klasifikace urovni kognitivniho zpracovani informaci: input, elaborace, output. S timto
modelem dale pracuje R. Feuerstein, ktery v téchto trovnich kategorizuje piedpokladané
deficity kognitivnich funkci (vice kap. 3.2), stejné tak L. Liptakova podobné definuje
deficity kognitivnich funkci souvisejici s recepci textu (vice kap. 4.1). Tento postup jsme
zvolili pro snadnéjsi identifikaci deficith kognitivnich funkci, které ovliviiuji proces
recepce textu u dospivajicich zakii zapojenych do vyzkumu, coz je jeden z cilti naSeho
vyzkumu (viz kap. 6). V pribéhu préce jsou zaroven dle potfeby uplatiiovana hlavni, resp.

doplnujici, kritéria zprostfedkovaného uceni (vice kap. 3.2).
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Tabulka €. 11: Jednotlivé faze prace s pracovnim listem

INPUT

e stimulovani kognitivnich funkci, zejména kontrola pozornosti a paméti, planovani cile a pribéhu
recepce, pruzkum pracovniho listu a ziskavani informaci, aktivace dosavadnich znalosti a
zkusenosti, otazky stimulujici zaka smétujici k predvidani obsahu a postupu prace:*

o KdyZ se podivdte na pracovni list, co vidite?

Co myslite, Ze budeme délat?

O cem myslite, Ze budeme Cist?

Uz jste se setkali s nécim podobnym?

Jsou v pracovnim listu néjaké instrukce? Jaké?

Jsou v pracovnim listu néjaké ndpovédy? Jaké?

O O O O O

ELABORACE

e vlastni prace s pracovnim listem, Zaci ¢tou formou tichého Cteni jednotlivé Useky vychoziho textu,
nasledné plni Gkoly, které se k vychozimu textu vztahuiji,
e pokracuje stimulovani kognitivnich funkci souvisejicich s celkovym porozuménim textu, tj.
kontrola pozornosti, pamét a planovani,
e stimulovani metakognice (monitorovani pribéhu recepce textu, sdileni vlastniho postupu prace
s ostatnimi),
e zaméfeni na prvni dvé Urovné pokrocilého cteni:
o schopnost identifikovat informace explicitné formulované v textu (porozuméni obsahu,
resp. ¢teni s porozuménim),
o schopnost dedukovat z textu, vyvozovdni informaci, které nejsou v textu formulovdny
explicitné (analytické cteni).

OUTPUT

e dokonceni vlastni prace s pracovnim listem,
o reflexe vlastni prace, stimulovani zaka shrnujicimi otazkami:
o Jak se Vdm pracovalo?
o Byla zvolend strategie ucinnd? Jak byste ji pripadné zménili?
o Cojste se dozvéedéli?
o Jak a kdy to miZete vyuZit?
o Kde a jak miZete ziskat dalsi informace?
e tieti uroven pokrocilého Cteni:
o schopnost interpretovat a integrovat informace z textu, dosavadni znalosti a zkuSenosti
jsou rozsifeny o nové kontexty, tj. inference (zhodnoceni textu).

8.2.1 Pracovni list Al

INPUT

Zaci jsou nejprve vyzvani k prizkumu PL. Lektor vyuziva otazky, které zaky stimuluji

k ptedvidani obsahu a postupu prace:

% Jednim z cilii na$i prace je postupné navést zaky k tomu, aby si stimulujici otazky zautomatizovali a
naucili se je klast sami, pt. Co vidim? Co budu délat?
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e Kdyz se podivate na pracovni list, co vidite?

o Co myslite, ze budeme délat?

o O cem myslite, Ze budeme cCist?

o Uz jste se setkali s necim podobnym?

o Co myslite, ze vyjadiuje ndazev pracovniho listu?

e Jsou v pracovnim listu néjaké instrukce? Jaké?

e Jsou v pracovnim listu néjaké napovedy? Jaké?

oV cem myslite, Ze Vam prace s pracovnim listem pomiize?

Lektor nésledné zaky seznami s obsahem a cilem lekce, reaguje na jejich odpovédi a
vyuziva zékladni kritéria zprostfedkovaného uceni, tj. zaméfenost a vzajemnost a
zprostiedkovani vyznamu. Zak aktivné participuje pfi vyuce, je motivovan, vi, co je

naplni jeho prace, v ¢em by mu prace s PL mohla pomoci:

e Budeme pracovat s PL zamérenym na formulovani otazek pri cteni, propojovat
informace na obrdzku a ve vété, snazit se porozumét celému pribéhu, popsat
ucastniky pribéhu a jejich vzdajemné vztahy, predvidat dalsi déj, zdokonalovat cteni

a psani, zlepSovat své vyjadrovani a prostorovou orientaci.

Jednou z predpokladanych reakci zaki by mohlo byt srovnani obrazka obsazenych v PL
s komiksem. V takovém ptipadé¢ lektor vyuziva dalsi zékladni kritérium zprostiedkovaného
ucenti, tj. zprostifedkovani transcendence, a pomahé zakiim ,,pfemostit* t¢éma do bézného
zivota, pta se jich: Jestli néjaky komiks cetli? Jak takovy komiks vypadad? Jestli se plné
shoduje s obrazky v PL?

ELABORACE

Nisleduje vlastni prace s PL. Zaci pracuji postupné s jednotlivymi tikoly, zbylé ukoly na
dané strance zakryvaji volnym listem papiru, aby se sousttedili vZdy na jeden tkol. Jsou
vyzvani k charakteristice detailti na prvnim obrazku. Vyuzivaji pfitom navodnych otazek
obsazenych v PL: Kdo je na obrazku? Co dela? Co drzi v rukou? Jak vypada? Kam se
diva? K danym otdzkam postupné zapisuji celou vétou odpovédi. Az ve chvili, kdy maji
zapsany vSechny odpovédi, maji za kol vymyslet vétu, pomoci které shrnou jednotlivé

udaje vztahujici se k obrazku, vétu poté zapisi do volného mista za ¢islem tkolu.
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Obrazek ¢. 3: Prvni ukol PL A1

1)

a) Kdo je'na ebrazku? ;oo e
b)iCoidElafranm s s se v
() R &0 Ho [ T | o
d)Jak vypada?......cc e,

el KamiseldiVa?. oo nvnmnnn s

Mozné shrnujici véty v odpovédich zakii:

Je to zarostly pozorovatel, ktery se diva dalekohledem do dalky.

Zarostly muz se nekam diva dalekohledem a ma za pasem pusku.

Néjaky clovek, mozna Speh nebo namornik, nékoho pozoruje dalekohledem.
Hygienicky zanedbany pytlak hleda korist.

Odpovédi zakh na otazku Kdo je na obrazku? se mohou riznit, viz pytlak, Speh, zarostly
muz, namornik, pozorovatel®’ Jednotlivé navrhy je vhodné se zéky prodiskutovat a
dohodnout se na jednotném oznaceni osoby zobrazené na prvnim obrazku. Za nejvhodné;si
oznaceni lze povazovat oznaceni pozorovatel nebo zarostly muz, protoze jsou ve srovnani
s ostatnimi neutrdlni a neobsahuji skryté vyznamy, které by nemusely byt v souladu

s dal§imi obrazky v PL a vyvojem d¢je.

Pti praci s prvnim tkolem se mize objevit problém s pojmem dalekohled, jehoz vyznam
nemusi zaci zcela znat. Lektor tedy se zdky znovu ,,pfemost’uje* a pta se jich na strukturu
slova (slozenina ze slov hledet daleko), které zapisuje na tabuli, a vede zdky k odvozeni
vyznamu. Vyuziva zkuSenost zaki, ktefi vyznam daného slova pochopili, a pta se jich na
priklady situaci, kdy se dalekohled pouzivé, zda jej n¢kdy sami vidéli nebo pouzili.
Sdilenim svych postifehti a zkuSenosti se zaci vzajemné obohacuji, dochazi tedy ke

zprostiedkovani chovani se sdilenim.

%7 Uz na zacatku prace s PL Al se miize objevit reakce, Ze jde o piibéh Robinsona. S takovou reakci lze dale
pracovat, lektor mize daného Zaka vyzvat k tomu, aby své stanovisko v prub&hu prace s textem obhajil a
dolozil na konkrétnich usecich PL.
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Podobny postup je uplatiiovan i v nasledujicich ukolech, jejichz obtiznost se postupné
zvysuje. Zaci viak nejprve pracuji samostatng, snazi se soustiedit na detaily na obrazcich a
poté odpovidat na otazky a formulovat shrnujici véty. Nasledné prezentuji své odpoveédi a
napady ostatnim, spolecné s lektorem o nich diskutuji a jsou piipadné vedeni ke zméné
postupu a strategii, k reflexi své samostatné prace. K obrazkiim je od druhého ukolu navic
prifazen doprovodny text v bublinach (viz komiksové zpracovani), ke kterému se vztahuji
nekteré z otazek: Kdo v textu mluvi? O kom mluvi? O cem mluvi? Co z textu je vyobrazeno

na obrazku? Co na obrazku z udajii uvedenych v textu chybi?
Mozné reakce Zaku a dalSi naméty pro praci:

Zaci mohou odhadovat, Ze¢ vyjev pozoruje dal§i zajatec nékde v pozadi, nemusi je
automaticky napadnout, zZe pozorovatelem je postava z ptredeslého obrazku. V navaznosti
na charakteristiku mluvéiho v textu je vhodné se zaky ,,pfemostit k pojmu vypravec.
Tento pojem by méli znat z literarni teorie; na zdklad¢ textu, ktery je pfipojen k obrazkiim,
by méli vypravéce charakterizovat (ich-forma, zaroven hlavni postava ptib¢hu). Dale je
mozné ,,pfemostit™ u pojmu kanibal. Lektor se pta zaku, jak by kanibala charakterizovali,

kde o ném slyseli, apod.

Obrézek €. 4: Druhy ukol PL Al

Jeden ze zajatch byl okamZzité zabit !
a kanibalové si ho zaéali pfipravovat 2)
|k jidiu. Druhého zajatce nechali
/| stét stranou, nek na néj dojde faca
o % T—

> =z ,‘
Pozoroval jsem celou scenu
a napoéital minimdlné tricet
divochil, Rozdé&lali si ohefi |
a tancovali kolem néj. d

d) Cosamdelar......ooooiiieiieieiceceeee e
e) Co z textu je vyobrazeno na obrazku?

d) Co na obrazku z Udajd uvedenych v textu
chybi?

Promy3lel jsem pldn. jok tu
druhou ob&t’ zachranit,
kdyZ v tom ndhle.
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Mozné shrnujici véty v odpovédich zakii:

Byli dva zajatci, jednoho z nich zabili kanibalové a ten druhy to pozoroval z dalky, kdyz
najednou...

Speh v roli vypravéce mluvi o dvou zajatcich a kanibalech.

Speh pozoruje dva zajatce, z toho jednoho zabiji kanibalové a Speh vymysli, jak zachranit
druhého.

Pozorovatel pozoruje néjaky déj, ve kterém jsou kanibalové a jejich obéti.

Tteti, Ctvrty a paty tikol obsahuje volnd mista pro vymysleni vlastnich otazek vztahujicich
se k obrazkiim a textu v bublinach (ve ¢tvrtém tkolu neni zadny slovni kli¢). Lektor tak
muze sledovat, zda si Zaci zautomatizovali zakladni otazky pro vyvozeni klicovych

udalosti vyobrazenych na obrazku: Kdo? Kdy? Co? Kde? Jak? Proc¢? V této chvili je

mozné se vratit k nazvu PL, znovu zakiim zprostfedkovat vyznam aktivity.

Obrazek ¢. 5: Treti ukol PL A1

3)

pe wycitil svou
4 rekit se snaZil
divachiim uprchnout d

b B IV e s s s S s

c) Co déla ten, kdo mluvi?

Ndhle jsem spatfil, Ze bédi
| domist, kde stdlo moje obydli

e

Mozné shrnujici véty v odpovédich zakii:

Pozorovatel se diva, jak zajatec vycitil sanci a utika pred divochy do jeho obydleného
domu.

Speh mluvi o zajatci, ktery prchd pred smrti a pozoruje, jak utika k jeho obydli,

Zajatec utikd a Speh ho pozoruje, brzy zjisti, ze utika k jeho obydli.

Pozorovatel sleduje, jak se zajatec chopil sance a prchad do mist, kde bydli pozorovatel.
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MozZné dopliiujici otazky vztahujici se k obrazkiim a textu v bublinach:

Kam utika zajatec?

Videli divosi, kam utika zajatec?
Co délaji kanibaloveé?

Jak se zajatci podarilo utéct?
Proc speh rika ,,ubohy zajatec“?

Mozné reakce Zaku a dalSi naméty pro praci:

U tretiho az patého ukolu se miize stat, Ze zaci zatnou domyslet ptibéh a dalsi udalosti (viz
misinterpretace), které by se mohly stat mimo dé&j vyobrazeny na obrazku, a interpretovat
vzajemné vtahy mezi postavami (je mozné, Ze tento postup souvisi s vymyslenim vlastnich
otazek k obrazkliim a textu v bublinach): Co délaji kanibalové? Videli divosi, kam utika
zajatec? Zajatec oSetiuje Speha, ktery je zasazen Sipem, protoze mu Speh pomohl pred
divochy. Prezil divoch? Kdo byl mrtvy divoch? Proc¢ pomadha pozorovatel zajatci? Kde se
pribéh odehrava? Co je s ostatnimi divochy? Kam zmizela puska? Pozorovatel drzi v ruce
misto puSky rucni zbran. Je dobré se se zaky znovu zamyslet nad rGznorodosti
pojmenovani hlavnich postav piibéhu, aby bylo vSem jasné¢, o kom se mluvi:
kanibalové/divosi; speh/pozorovatel; postava s lukem/ndcelnik. Pojem ndcelnik mohou
zaci uvadét v souvislosti s detailem na obrazku u ¢tvrtého tkolu, kde je jeden z kanibalil
vyobrazen s ¢elenkou a pefim na hlave, coz je vyjev, ktery néktefi Zaci mohou znat z filmi

nebo jinych ilustraci.

Obrazek €. 6: Ctvrty tkol PL A1

4)

a)

b).
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Mozné shrnujici véty v odpovédich zakii:

Pozorovatel odvadi uprchlika a najednou se tam objevi divoch s lukem, pozorovatel ale

vystreli diiv nez divoch.

Uprchlik prchal a narazil na pozorovatele, ktery mu pomohl tim, Ze zastrelil divocha.

v

Speh stiili po nacelnikovi, Speh a zajatec si povidaji.
Zajatec se setkavd se spehem a Speh ho zachranuje.

Mozné dopliiujici otazKy vztahujici se k obrazkiim a textu v bublinach:

Kdo je na obrazku?

Kde se pribeh odehrava?

Po kom vystrelil pozorovatel?
Kdo je postava s lukem?

Jak reaguje pozorovatel?

Kdo stiili po kanibalovi?

S kym mluvi sSpeh?

Co délaji zajatec a speh?

Proc pomahda pozorovatel zajatci?
Kam zmizela puska?

Obrazek €. 7: Paty ukol PL A1

- ———
Ten chuddk, ktery se snadil utéct |
byl nyni tak vystrasen zvukem

zbrané, ze se nemchl ani pohnout

|
i

Neboj se.
Pritel, Jsem

_pritel!

5)

a) Kdo v textu mlIuvi? ... e

B) O Kam MIUVIZ ..o e s
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Mozné shrnujici véty v odpovédich zakii:

Pozorovatel vystrelil po divochovi a zajatec, ktery se snazil utéct, se nemohl ani hnout,
protoze se lekl zvuku pusky.

Speh si udobruje zajatce a bere luk nacelnikovi, kterého zabil,

Zajatec se boji speha a speh mu Fikd, Ze je pritel.

Zajatec a Speh se spolu snazi dorozumeét a chtéji utéct.

Mozné dopliiujici otazKy vztahujici se k obrazkiim a textu v bublinach:

Kdo je na obrazku?

Prezil divoch?

Kdo byl mrtvy divoch?

Jak se citil zajatec?

Kdo se boji?

Proc se zajatec boji Speha?

Co md na sobé zavésené nacelnik?
Proc byl nacelnik zastrelen?

Co je s ostatnimi divochy?

Obrézek ¢. 8: Sesty ukol PL A1

6)

Ang_ang, ,"’ > i
drahy priteli, e
To je ang, Jsem &

tvu) prtel. /‘—:;-" AL |
.;': : -
y s

a) Kdo néco déla?

2

Snagil jsem 52 ho povzbudit viem! |
2 rplisoby, 2o mé napadly, Kekd si ]

’. Joko 3 pochepil o fe mi ddkuje
= za pichrons Siveta.
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Mozné shrnujici véty v odpovédich zakii:

Pozorovatel Fika zajatci, ze je jeho pritel, a zajatec se mu klani.

Zajatec dekuje Spehovi za zachranu.

Zajatec kleci pred pozorovatelem a dékuje mu.

Zajatec vyjadruje spehovi dik tim, Ze si dava na hlavu spehovu nohu.

Zajatec Spehovi vzdava hold.

Zajatec dekuje pozorovateli za Zivot, klani se mu, pozorovatel se ho snazi uklidnit.

Mozné reakce Zaku a dalSi naméty pro praci:

Pti praci s Sestym ukolem by méli mit Zaci pln¢ zautomatizovan postup prace i zpusob
kladeni otdzek k vyvozovéani klicovych informaci z obrdzkd a doprovodného textu
v bublindch. Mize se objevit problém s interpretaci motivu klanét se nékomu, lektor vede
zaky k ,premosténi®, zaci hledaji podobné situace (v historii vztah poddaného a
panovnika; vztah pana a psa — vyjadfeni vztahu nadfazenosti a podfazenosti; Ucty k

druhému).

OUTPUT

V zéavéru prace s PL Zaci vymysleji nazev piibéhu a odhaduji dals$i pokracovani dégje.
K tomu potifebuji interpretovat a integrovat informace ziskané z textu a zhodnotit je. Je
vhodné je vyzvat, aby znovu prosli cely PL, pfecetli si shrnujici véty u jednotlivych ukoli,
zamysleli se nad tim, jak budou dale postupovat, a pokusili se zkli€¢ovych informaci
vyvodit nejvhodnéjsi nazev ptibéhu. I v této chvili je znovu dobré se vratit k ndzvu PL a se
zéky se zamyslet, zda byl naplnén cil prace stanoveny na zacatku. Nasleduje reflexe vlastni

prace s PL, kdy jsou Zaci podobné jako ve fazi inputu stimulovani shrnujicimi otazkami:

o Jak se Vam pracovalo?

e Byla zvolena strategie ucinna? Jak byste ji pripadné zmeénili?
e (o jste se dozvedeli?

o Jak a kdy to miizete vyuzit?

e Kde a jak miizete ziskat dalsi informace?

Mozné nazvy pribéhu:
Uték pred divochy

Divosi
Zachrana Zivota
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Speh, kanibalové a zajatec na iitéku
Zachrana zajatce

Zachranna akce

Zazracné shledani

Mozné navrhy pokracovani pribéhu:

Zajatec vzal pozorovatele za nohu, strhnul ho k zemi a omracil ho.

Zajatec a pozorovatel utecou do bezpeci.

Pozorovatel sunda nohu z hlavy zajatce a bude mu vysvétlovat, jak funguji stielné zbrané.
Zajatec bude bydlet s pozorovatelem a stanou se z nich pratele.

Obrazek €. 9: Shrnujici tkol PL A1

NAZEV PRIBEHU ..ot ee e eeaea e

CO SE STANE POTOM?....civeevirmrurrerersrereseensmsassernsesnnns

8.2.2 Pracovni list A2

INPUT

Zahajeni prace s dal§im PL (viz piiloha &. 2) za¢ini stejné. Zaci jsou nejprve vyzvéni
k prizkumu PL. Lektor vyuziva otazky, které zaky stimuluji k pfedvidani obsahu a

postupu prace:

o Kdyz se podivate na pracovni list, co vidite?

o Co myslite, Ze budeme délat?

e O cem myslite, Ze budeme cist?

o Uzjste se setkali s nécim podobnym?

o Co myslite, Ze vyjadiuje nazev pracovniho listu?

o Jsou v pracovnim listu néjaké instrukce? Jaké?

e Jsou v pracovnim listu néjaké napovedy? Jakeé?

oV cem myslite, Ze Vam prace s pracovnim listem pomiize?

Lektor nasledné Zzaky sezndmi s obsahem a cilem lekce, reaguje na jejich odpovédi a

vyuziva zékladni kritéria zprosttedkovaného uceni, tj. zaméfenost a vzajemnost a
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zprostiedkovani vyznamu. Zak aktivné participuje pfi vyuce, je motivovan, vi, co je

naplni jeho prace, v ¢em by mu prace s PL mohla pomoci:

o Dnes budeme pracovat s textem bez doprovodnych obrazkii. Novy PL budeme
porovnavat s predchozim, vrdtime se kndcviku formulovani otdzek pri cteni,
budeme se ucit planovat, zdokonalovat cteni a psani, zlepsovat své vyjadrovani a

prostorovou orientaci.
MozZné reakce Zaki a dalS$i naméty pro praci:

Pokud Zaci sami nediskutuji o ndzvu PL, je vhodné je k tomu navést a pfipomenout, jaké
typy otazek jsme volili pfi praci s pfedchozim PL: Kdo? Kdy? Co? Kde? Jak? Proc? Pii
prizkumu PL by méli Zaci uvadét, Ze je vychozi text ¢lenén na tfi odstavce. Lektor pak
muze ,,premostit” k pojmu odstavec: Podle ceho v textu pozname odstavec? Jak jej
tvorime? Jednou z moznych reakci zakl na dané otazky je pripodobnéni odstavce k bodiim
osnovy, kterou Zaci obvykle pisi pfi ptipravé Skolnich slohovych praci. Mize pak pro né
byt snadnéjSi popsat postup, jak odstavec tvorit. K osnové je vhodné se vratit v zavéru
prace s PL, kdy mohou Zaci osnovu zpétné vytvoftit a ovéfit si funkénost clenéni vychoziho

textu.

Zaci by si rovnéz méli viimnout bibliografického tidaje v zdvorce pod textem. Lektor
znovu ,,premostuje®, pta se zaka: Uz jste se s necim podobnym setkali? Jakou maji udaje
v zavorce funkci? Dal§im grafickym prvkem, ktery by zaci méli popsat a urcit jeho funkci,
jsou prazdné rdmecky na okraji jednotlivych odstavci vychoziho textu. Pii priazkumu jsou
zaci dale dotazovani, zda jsou v PL néjaké instrukce. UZ ve fazi inputu je vhodné se Zaky
»premostit” k pojmim porovndvani a strategie, které jsou v instrukcich vztahujicich se
k textu uvedeny. Lektor se pta: Co podle Vas znamend pojem porovnavani? Co podle Vias

znamend pojem strategie? Kdy miuZeme oba tyto pojmy vyuzit v bézném Zivoté?

Strategii mohou Zéci ptipodobniovat k postupu nebo planu prace, ve fazi elaborace se lektor
bude ptat, jaky plan, resp. postup zéci zvoli pro porovnavani PL Al a A2. Pti vyvozovani
vyznamu pojmu porovnavani je dilezité¢ zaky navést k tomu, aby si uvédomili, Ze pro
porovnavani je nutné si predem stanovit parametry, resp. kritéria, podle kterych budeme

porovnavat, Zaci mohou uvadét piiklady ze Skolniho prostiedi (vétna stavba — porovnavani
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vétnych &lend, druhti vét; v d&jepise porovnavame udalosti v CR a USA v roce 1969) nebo

bézného zivota (ndkup auta — porovnavani vybavy; hodnoceni filmu — klady a zapory) aj.

ELABORACE

Nasleduje vlastni prace s vychozim textem. Lektor zakiim pfed Ctenim piipomene typy
otazek, které byly vyuzivany pii praci s prvnim PL: Kdo? Kdy? Co? Kde? Jak? Proc?
Spolec¢né se zaky diskutuje o tom, zda budou dané otazky pfti Cetbé textu znovu vyuzivat.
Zaci jsou vyzvani k tichému &teni vychoziho textu, je dobré &ist po jednotlivych odstavcich
a zbytek textu zakryvat volnym listem papiru (posileni pozornosti). Po precteni odstavce
zaci zapisuji shrnujici véty do prazdného rdmecku na okraji vychoziho textu. Zde je
dalezité, aby lektor ,,premostil k pojmu poznamky k textu, resp. vypisky. Pta se zaku:
Jakou maji vypisky nebo pozndmky ktextu funkci? Jak je tvorime? Zaci by si méli
uvédomit, Ze se jedna o strucny a vystizny zapis hlavnich informaci, resp. udalosti v daném
odstavci nebo celém textu, ¢tendf si s jejich pomoci text pfipomene, aniz by jej musel ¢ist

cely znovu.
Mozné shrnujici véty v odpovédich zakii:

1/ Vypravec vypravi o kanibalech, kteri prijeli do zatoky, vytahli zajatce z kanoi a rozdélali
ohen. 2/ Robinson uvidél mrtvého zajatce, jeden z dalsich zajatcii utika smérem k lesu a
divosi ho pronasleduji. 3/ Prondsledovany dobéhl k balvanu, kde se schovaval Robinson,
Robinson jednoho divocha prastil puskou a druhého zastielil. Zajatec poklekl pred

Robinsonem a tim daval najevo svou vdécnost.

1/ Robinson se dival dalekohledem na kanoe, kde byli divosi a zajatci, kteri dopluli na plaz,
kde rozdelali ohen a zacali kolem néj tancit. 2/ Jednoho ze zajatcii skolili palici. Kdyz se
divosi vrhli na mrtvého, jeden z prezivsich zajatcu vycitil Sanci a utekl. Divosi se za nim
rozbéhli a prondsledovali ho, zajatec zménil smeér k balvanu, kde se skryval Robinson. 3/
Kdyz zajatec dobehl k balvanu, nejdiive se lekl, Robinson ho ale uklidnil. Uvidél je divoch,
ktery se schoval za ker a hodil po nich ostépem. Robinson se vyhnul a divocha prastil
pazbou pusky, pak se objevil dalsi divoch, kterého Robinson zastrelil. Zajatec se lekl a
chystal se utéci, Robinson ho znovu uklidnil a zajatec se sklonil k zemi a dal najevo svou

vdécnost.
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1/ Vtextu jsou divosi a tri zajatci, Robinson je pozoruje dalekohledem a vidi, jak
priplouvaji do zatoky. 2/ Robinson videl, jak nad hlavami zajatcii prolétla palice a jednoho
z nich zabila. Jeden z prezivsich utekl, ale nemohl utikat rychle, protoze mél na rukou
pouta. Lidojedi se za nim pustili, zajatec se rozbéhl k balvanu, kde vse pozoroval Robinson.
3/ Kdyz zajatec pribehl k balvanu a spatiil Robinsona, bal se, ale Robinson se mu snazil
naznacit, ze mu nechce ublizit. V tom vsak jeden z lidojedii uvidel Robinsona a mrstil po
nem ostépem, Robinson se vyhnul a lidojeda srazil puskou kzemi. Dalsiho lidojeda
zastrelil. Zajatec mu padnul k noham a klanel se mu, tim mu daval najevo, Ze je jeho

otrokem.

Zaci jsou po samostatné praci dotazovani, jaky zpisob prace s textem zvolili (viz &tenaiské
strategie), zda si v textu vyznaCovali dillezité informace, apod. Poté postupné prezentuji
své shrnujici vety a svilij postup porovnavaji s ostatnimi. Lektor se mize vratit k pojmu
osnova a vyzvat 74Ky, aby sami zkusili vymyslet osnovu pro vychozi text. Zaci tak ziskaji

jesté strucnéjsi shrnuti pribéhu, ktery je vypravén ve vychozim textu.
Navrhy osnovy k vychozimu textu:

Uvod: Bandnovd zditoka — Prijezd do Bandnové zdtoky — Prijezd divochii
Stat’: Sance na 1iték — Pokus o vysvobozeni — Utek pied divochy

Zavér: Vysvobozeni — Zachrana — Stret s divochy a vitézstvi

Po sestaveni osnovy se lektor se zaky vrati k pojmiim strategie a porovnavani. Spoleéné se
zaky diskutuje nad vyznamem obou pojml a nésledné je vyzve k vytvotreni planu dalsi

prace s PL A2:

e Co mdate délat?

e Co mdte dano?

o Jaka jsou pravidla?

o Jakeé pouzijete strategie?

o Jak budete svou praci kontrolovat?

o Jaké si urcite parametry, resp. kritéria, pro porovnavani PL Al a A2?

Zaci by mohli zpodatku nesystematicky vyjmenovavat spoleéné a rozdilné informace
ziskané z obou PL (pozorovatel/Robinson, balvan/obydli; zdachrana zajatce; vyjadreni
vdécnosti zajatce aj.). Cilem préace s PL je ale naucit Zaky porovnavat a planovat, zamyslet

se nad strategiemi préce, lektor by se tedy nemél spokojit s nesystematickym piistupem.
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V parametrech pro porovnavani obou PL by se mély objevit zndmé otazky: Kdo? Kdy?
Co? Kde? Jak? Proc¢?, pomoci kterych by mohli Zaci postupné vyvodit klicové informace
z vychoziho textu a oba PL porovnat. Cilem je, aby si tyto otazky Zzaci plné
zautomatizovali a dovedli tento zplisob prace pienést do podobnych situaci a ukoli ve
Skole ¢i dalSim studiu. Do parametrti je také vhodné ptidat vypravéce, jehoz forma se v PL

A2 méni.

Zéaci se tedy vraci k jednotlivym odstaveiim, nékterym uZ staéi pouze shrnujici véty
vrameCcich na okraji vychoziho textu, nékterym mize vyhovovat znafeni nebo
zvyraziiovani textu, své pouzité strategie nasledn& prezentuji ostatnim ve fazi outputu. Zaci
dale zapisuji odpovédi na otazky v sestavené tabulce a vybrané useky vychoziho textu z PL
A2 porovnavaji s informacemi obsazenymi v PL A1, pro ptehlednost vyuZzivaji znaménka

+/- pro oznaceni spole¢nych a rozdilnych udaja.

Tabulka €. 12: Parametry pro porovnavani PL A1 a A2

Kdo? Kdy? Co? Kde? Jak? Proc? Vyprav

M¢<
¢

PLA1

PL A2

spolecné
+/rozdilné

MoZné reakce Zakii a dalSi naméty pro praci:

Miize se stat, ze uz po prvnim piecteni vychoziho textu Zaci za¢nou porovnavat postavu
Robinsona s postavou pozorovatele zPL Al. Takovou reakci je vhodné se Zzaky
prodiskutovat a vratit se k tomu pfi vlastnim porovnavani obou PL; Ize také ,,pfemostit” do
béZného Zivota 7zakd, ptat se jich, zda piibéh Robinsona znaji, pfipadné odkud

(kniha/filmové zpracovani) apod.

Pfi porovnavani PL Al a A2 je mozné se déle zastavit u formalni upravy vychoziho textu
(font pisma, fadkovani, zarovnani textu), ptipomenout zaklim nazvy a pokracovani ptibéhu
z PL Al, zeptat se zakl, zda by bylo moZné navrzené nazvy i1 pokracovani piibéhu vyuzit i

pro PL A2.

Pro zéky muze byt pifi porovndvani obou PL matouci rtznorodost v pojmenovani

jednotlivych ucastnikl déje: divosi — kanibalové — lidojedi — prondsledovatelé; zajatec —
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divoch — prondasledovany, Speh — pozorovatel — Robinson. Lektor se tedy mlze vratit na
zacatek prace s PL Al, kdy se zdci méli dohodnout na jednotném oznacovéani postav
vystupujicich v pfibéhu, zeptat se jich, pro¢ to bylo diilezité¢, v ¢em by jim to mohlo
pomoci. U oznaceni lidojed (jist lidi) se lze zamyslet nad slovotvorbou a vést zaky

k odvozeni slovniho vyznamu.

OUTPUT

Nasleduje spole¢na kontrola samostatné prace (odpovédi na vSechny parametry). V zavéru
prace s PL A2 se lektor mize znovu vratit k nazvu PL a se zdky se zamyslet, zda byl
naplnén cil prace stanoveny na zacatku. Nasleduje reflexe vlastni prace s PL, kdy jsou zaci
podobné jako ve fazi inputu stimulovani shrnujicimi otazkami a lektor sleduje, jaké

Ctenarské strategie zaci pii praci s vychozim textem pouzivali:

e Jak se Vam pracovalo?

e Byla zvolena strategie ucinna? Jak byste ji pripadné zmeénili?

o (o jste se dozvedeli?

o Jak a kdy to miizete vyuzit?

o Kde a jak mizete ziskat dalsi informace?
Protoze timto PL kon¢i prace s uméleckym textem, lektor by mél zéky vyzvat ke shrnuti
piibéhu, ktery byl v obou PL tematizovan, a znovu ,,pfemostit* k riznym zpracovanim tzv.
,robinsonad“. Usek primarniho textu by mél byt zasazen do celku piibéhu, lze vyuzit dalsi
informaéni zdroje (ukizka knihy, webové zdroje, dalsi ilustrace). Zaci by tak méli byt
pfipraveni na praci s PL A3, ktery bude obsahovat vychozi text shrnujici Zivotopisné udaje

Daniela Defoea, autora romanu Robinson Crusoe.

8.2.3 Pracovni list A3

INPUT

Zahajeni prace PL A3 (viz piiloha & 2) zalina stejné. Zaci jsou nejprve vyzvani
k prizkumu PL. Lektor vyuziva otazky, které zéky stimuluji k pfedvidani obsahu a

postupu prace:

o Kdyz se podivate na pracovni list, co vidite?
o Co myslite, Ze budeme délat?
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e O cem myslite, Ze budeme Cist?

o Uz jste se setkali s necim podobnym?

o Co myslite, ze vyjadiuje ndzev pracovniho listu?

e Jsou v pracovnim listu néjaké instrukce? Jaké?

e Jsou v pracovnim listu néjaké napovedy? Jaké?

oV cem myslite, Ze Vam prace s pracovnim listem pomiize?
Lektor néasledné zdky seznami s obsahem a cilem lekce, reaguje na jejich odpovédi a
vyuziva zékladni kritéria zprostiedkovaného uceni, tj. zamérenost a vzajemnost a
zprostiredkovani vyznamu. Zak aktivné participuje pii vyuce, je motivovan, vi, co je

naplni jeho prace, v ¢em by mu prace s PL mohla pomoci:

o Tentokrat budeme pracovat s neuméleckym textem obsahujicim Zivotopisné udaje
autora romanu Robinson Crusoe. Novy PL budeme znovu porovndvat
s predchozimi, budeme trénovat planovani, vyvozovani vyznamu novych pojmii a
pripravu strukturovaného Zivotopisu, zdokonalovat cteni a psani, zlepSovat své

vyjadrovani a prostorovou orientaci.
MozZné reakce Zakiu a dalS$i naméty pro praci:

Pti prizkumu PL by si zaci m¢li v§imnout tuéné vyznacenych slov, ke kterym se vztahuje
jeden z ukold. Lektor miize hned navézat otdzkou, zda by Zaci dovedli vysvétlit vyznam
téchto slov, aniZ by si precetli vychozi text. Pii prizkumu zaci mohou zalit porovnévat
novy PL s pfedchozimi, obvykle si v§imaji délky vychoziho textu, protoze text v PL A3 je
krat§i neZ v PL A2, coz Zaky na pocatku prace velmi motivuje. Déale by mohli reagovat na
zménu formalni Gpravy textu, ktery je psan jinym fontem pisma a neni zarovnan do bloku.
Pod textem je navic znovu uveden zdroj vychoziho textu, je tedy vhodné si se Zaky

piipomenout, jakou funkci ma udaj v zavorce pod vychozim textem.

Vychozi text je doplnén podobiznou Daniela Defoea. Lektor se mize zakt zeptat, jestli se
obrazek vztahuje k textu, zda by mohli detailnéji popsat, co je na ném vyobrazeno,
»premostit™ a ptat se zakl, zda portréty dnes vypadaji stejné, zda se s n¢jakym podobnym
uz n¢kdy setkali. Je vhodné se opét vratit k ndzvu PL, zeptat se z4kl, zda by jim mohlo
pomoci uziti znamych otazek: Kdo? Kdy? Co? Kde? Jak? Proc? Jiz béhem prizkumu lze

se zaky projit znéni jednotlivych kol vztahujicich se k vychozimu textu, zeptat se jich:
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Co je nové? Co uz zname a umime? Zaci se v této chvili obvykle zastavi u pojmi

porovnavani a strategie a pokousi se vystihnout a zopakovat jejich vyznam.

ELABORACE

Ve fazi elaborace je zahajena vlastni prace s PL. Zaci si prostfednictvim tichého &teni
nejprve preCtou vychozi text. Nasledn¢ jsou dotazovani, zda v textu vSemu porozuméli,
jaké strategie pii Cetbé zvolili a zda by po cetbé dokazali vysvétlit vyznam tuéné
vyznacenych slov: kritika, nekonformni a fikce. Pii vyvozovani vyznamu slov je zadouci,
aby lektor zaky vedl k praci s kontextem, ktery je dan vychozim textem. Zaroven je ale
vhodné ,,pfemost'ovat™ a hledat vhodné ptiklady uziti vyznacenych slov v bézném zivoté
nebo situacich, které by zaci mohli lépe znat nebo si je 1épe predstavit. Pfi praci se
slovnimi vyznamy je urcité ucelné vyuzivat slovniky, v tisténé nebo elektronické podobé,
zaci se tak uci slovniky aktivné vyuzivat pii studiu. Vyuziti slovniki pfi praci s PL by vSak
nemélo byt pfedcasné a mélo by spiSe doplnit vlastni vyvozovani pojml prostfednictvim

413

»premost'ovani a prace s kontextem.
Ptiklad vyvozovani vyznamu slov vyznacenych ve vychozim textu:*®

L: lektor
Z1: %k 1
Z2: %k 2
Pojem kritika:

L: Co déla ucitel kromé toho, Ze uci?

Z1: Hodnoti.

L: Aha, takze kritika miize byt néco jako hodnoceni?

Z1a72: Jo.

L: A jak byste charakterizovali hodnoceni?

72: Ucitel dd dobrou nebo Spatnou zndmku.

L: Je dobre, zZe si vsimate kladné a zaporné stranky kritiky. Jak je to v textu?

Z1: Tam je pozitivni.

% Jedna se o redukovany prepis autentickych rozhovori lektora se zaky v prib&hu realizovanych reedukaci
(viz kap. 6. 5).
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Poznamka: Je mozné jesté ,,pfemostit™ k pojmu sebekritika, zamyslet se nad stavbou slova
(kritika sebe) a pracovat se sebepojetim zaki: I sebekritika muize byt pozitivni, miZeme se
z ni poucit pro pristé, najit na sobé veci, ve kterych chybujeme, abychom v nich priste

nechybovali, hodnoceni a odhaleni chyby nds miize pozitivné motivovat.

Pojem nekonformni:

L: Podivejte se na text. Je tam spojeni ,, nekonformni kiestané “.
Z1: Jsou a nejsou kiestané.

72: Kiestané, co néco nedodrzuji.

L: Aha, jak to myslis?

72: Nechodi do kostela nebo se tieba nemodli.

L: Jaci teda jsou, kdyz jsou nekonformni?

72: Nejsou to pravi kifestani.

Pojem fikce:

72: To znamend, Ze neplanoval, Ze bude psat dobrodruzny pribéh, ale napsal ho.
L: Dobrodruzny pribéh je fikce?

Z1: Je inspirovan skutecnosti.

L: Ale je fikce zndazornénim skutecnosti?

72: Neni to skutecnost, je to vymyslené.

L: Co muze byt v bezném zivoté fikce?

Z1: Fiktivni rozhovor.

L: A jak byste charakterizovali fiktivni rozhovor?
72: Je to hra na rozhovor.

71: Rozhovor jenom jako.

L: Co tedy znamenda slovo fikce?

72: Je to néco vymysleného, opak skutecnosti.

MoZné reakce Zakii a dalSi naméty pro praci:

Kromé vyvozovéani vyznamu vyznacenych slov maji Zaci v textu vyznacit dalsi slova,
kterym nerozumi, kterd je tieba spolecné vysvétlit. Takovymi slovy mohou byt pojmy:
protestant, roman a struktura (ve vztahu ke znéni posledniho ukolu, tj. sestaveni
strukturovaného zivotopisu). U pojmu protestant je vhodné se zamyslet nad stavbou slova,

od jakého slova bylo slovo protestant odvozeno (protest/protestovat), poté lektor muze se
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zaky ,,premostit* do uc¢iva déjepisu, zeptat se jich, v jakych historickych etapach se nejvice
protesty objevovaly (husitstvi, reformace — protest proti nemoralni cirkvi, proto

protestanté).

Pti vyvozovani pojmu roman muze lektor zaky vyzvat ke jmenovani autorii a literarnich
dél, kterda jsou podle nich romdnem, spolecné vyvodit charakteristiku daného zanru,
nasledné pojem diskriminovat pojmem ze stejné oblasti (literdrni zanry), napt. pohadka
nebo povidka a zeptat se zaki, ¢im se tyto zanry lisi od romanu (rozsah, charakteristické
prostiedi, postavy, druhy romanu — historicky, romanticky, dobrodruzny). Podobn¢ lze
postupovat u pojmu struktura (struktura lidského téla, stromu, zubu, ucha, sfér zemé —

celek je tedy slozen z menSich casti), pojmy pro diskriminaci, napt. plocha, tvar.*

Zaci se po praci s pojmy vrati k porovnavani PL A1, A2 a A3. Podle pfedem stanovenych
parametrd, resp. kritérii hledaji spolecné a rozdilné rysy a pfipadnou souvislost mezi
uméleckym textem a zivotopisem autora daného textu. Poslednim tkolem, ktery maji zaci
ve fazi elaborace splnit, je volba vhodné strategie, resp. postupu pro sestaveni
strukturovaného zivotopisu Daniela Defoea a néasledna tvorba takového Zivotopisu. Lektor

se tedy 74kl pta na plan dalsi prace a zaci poté pracuji samostatné:

o Co mate delat?

e Co mdte dano?

o Jaka jsou pravidla?

o Jaké pouZijete strategie?

o Jak budete svou praci kontrolovat?

Poznamka: Je vhodné, aby lektor Zakiim pfinesl vzor strukturovaného Zivotopisu a
spole¢né s nimi prodiskutoval, jaké jednotlivé ¢asti davaji dohromady celkovou strukturu
(viz vyvozovani vyznamu pojmu struktura), tj. osobni udaje — narozeni a umrti, vzdélani,

prace a pracovni Uspéchy a ostatni.

OUTPUT

Znovu nasleduje spolecnd kontrola samostatné prace (vytvoiené Zivotopisy). V zavéru

prace s PL A3 se lektor mize znovu vrétit k ndzvu PL a se zdky se zamyslet, zda byl

% Inspirovano pojmovym ugenim podle M. Nyborga (srov. Nyborg, 1993; Hansen a kol., 2002), viz tii
kroky ke zvnitfiiovani pojmu: asociace, diskriminace a generalizace.

109




naplnén cil prace stanoveny na zacatku. Nasleduje reflexe vlastni prace s PL, kdy jsou zaci
podobn¢ jako ve fazi inputu stimulovani shrnujicimi otdzkami a lektor sleduje, jaké

Ctenarské strategie zaci pii praci s vychozim textem pouzivali:

e Jak se Vam pracovalo?

e Byla zvolena strategie ucinna? Jak byste ji pripadné zmenili?
o (o jste se dozvedeli?

o Jak a kdy to miizete vyuzit?

o Kde a jak mizete ziskat dalst informace?

MozZné reakce zZaki a dalSi naméty pro praci:

Pfi sestavovani zivotopisu zaci obvykle voli strategii vyznacovani dulezitych informaci
v textu, které nésledné prevadi do vypiskl. Z téchto vypiski pak kategorizuji jednotlivé
oblasti, které¢ by $lo zahrnout do strukturovaného zivotopisu. Vychozi text neobsahuje
uplné udaje (datum narozeni obsahuje pouze rok/datum umrti naopak den i mésic), ¢ehoz
si z4aci mohou vSimnout. Lektor mlzZe reagovat tvrzenim, ze cilem prace neni sestavit
vzorovy, tj. idealni Zivotopis, ale naucit se postup. Jednotlivé kategorie vychazejici z udaji
obsazenych ve vychozim textu by mohly byt: osobni udaje — narozeni, umrti, rodina;

vzdélani, prace a pracovni uspéchy.
8.2.4 Pracovni listy B1, B2 a B3

V prubé¢hu realizovanych reedukaci jsme ptvodni soubor pracovnich listi doplnili
obdobnou a rozsifenou verzi podle fantaskni pohadky Alenka v Fisi divi, tj. pracovni listy
s oznatenim PL B1, B2 a B3 (viz pfiloha ¢. 3). Tyto PL jsme vSak nestihli s vyzkumnym
vzorkem dyslektickych zakh ovéfit. Metodika prace s jednotlivymi PL by vSak méla byt
obdobna. N¢které ukoly jsme ale zamérné ztizili a modifikovali tak, aby lektor mohl ovéftit,

zda Zaci dovedou vyuzivat nau€ené strategie, resp. postupy prace, a zda umi reagovat na

v Vv

V PL B1 kromé& zndmych ukold, tj. charakteristika detaild na obrazku, uziti otdzek: Kdo?
Kdy? Co? Kde? Jak? Proc¢?, zapis odpovédi, tvorba shrnujicich vét a ndzvu piibéhu ¢i
odhadovani dalSiho d&je, se tentokrat objevuji prazdné komiksové bubliny, do kterych zéci

maji za tkol vepsat komentai:
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Obréazek €. 10: Ctvrty ukol PL B1

1)

a) Cose déje naobrazku?.......oceeeeeeceeeeeeeee

b) Co je napsano v textu na obrazku?.......cccceevvvnenne

c) Co na obrazku v porovnani s ostatnimi chybi?......

d) Co by se dalo napsat do prazdnych bublin?..........

Pti praci s PL B3 maji Zaci misto strukturovaného Zzivotopisu tvofit casovou osu podle
vychoziho zivotopisného textu Lewise Carrolla. Zde je vhodné, aby lektor zakim piinesl
ukézat vzorovou casovou osu a spolecné s nimi prodiskutoval, jakym zpiisobem se Casové
osy tvofi, co by mély obsahovat, ¢im by mohla tvorba ¢asové osy zdkiim pomoci pii praci

s textem, ve Skole ¢i doma.
8.3 Kazuistiky sledovanych zaka

Piivodni vzorek Zaka zapojenych do vyzkumu jsme sestavili na zakladé zdmérného vybéru
v navaznosti na dotaznikové Setieni, které bylo realizovano v ramci predvyzkumu (viz kap.
6.5 a 7). Zahajeni prace s prvni skupinou zakl jsme naplanovali na zac¢atek Skolniho roku
(2015/2016). Vyzkum byl v druhém pololeti dané¢ho Skolniho roku rozsiten o dalsi skupinu
zaki vnové Skole. Divodem pro zménu vyzkumného vzorku a ukonceni spoluprace
s pivodni Skolou byla nepravidelnd dochazka Zakt z prvni skupiny. Néhradni Skolu jsme
zvolili na zaklad¢ navéazani kontaktu se Skolni psycholozkou, ktera ndm domluvila osobni

setkani s vedenim $koly.

Do vyzkumu bylo tedy celkem zapojeno osm zakd, ¢tyfi zaci 8. a 9. tfid na plivodni skole,
Ctyfi zaci 7. a 8. tfid na ndhradni Skole. Ve vyhodnoceni vyzkumu vSak pracujeme

se zavéry, které se vztahuji k Sesti Zakim, pouze chlapciim, protoze zbyli dva zaci na
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reedukace prestali z Casovych diivodi dochazet. Reedukace probihaly jednou tydné
v odpolednich hodinach vzdy po vyucovani, jedna lekce trvala zhruba 45 minut. S obéma
skupinami jsme realizovali celkem 10 vyukovych lekci, véetné diagnostiky sebepojeti
Skolni uspésnosti (viz kap. 9), a pracovali jsme se sadou PL Al, A2 a A3 (viz kap. 8.1 a
8.2).

Z divodu zachovani anonymity zakti budeme v kazuistikdch vyuZzivat fiktivni jména a
oznadeni kol (napf. zak zelena A/zék Zluta B). Zaci a jejich zakonni zastupci dostali pred
zahajenim reedukaci k podpisu informovany souhlas s ucasti ve vyzkumu (viz pfiloha ¢.
4). Pro sestaveni Kkazuistik jsme zvolili pét kritérii: obecna charakteristika Zika
(osobni anamnéza, celkové sebepojeti); zdkova prace pri reedukacich (faktory ovliviujici
rozvoj Ctenarskych strategii); odhalené deficity kognitivnich funkei (pied zacitkem 1
v pribehu reedukaci); vyuzivané ¢tenarské strategie; kritéria zprostiedkovaného uceni,

ktera lektor aplikoval pfi praci s konkrétnim zakem.

Predkladané tdaje maji shrnujici charakter a vychazeji z vyhodnocenych zaznami
pofizenych v pribéhu reedukaci (denikové zdznamy, rozhovory se zdky, videozdznamy
vybranych lekci, pozndmky a pozorovani lektora). Informace o osobni anamnéze
sledovanych zakti a jejich zkuSenostech se Skolou jsme ziskali v ramci vstupniho
rozhovoru se zdky, pfipadn¢ jejich rodi¢i. Charakteristiku projevenych deficitl
kognitivnich funkci u jednotlivych zakii provadime s oporou o teoretickd vychodiska

Feuersteinovy metody (viz kap. 3) a model L. Liptakové (viz kap. 4.1).
8.3.1 Zak zelena A

Zak v dobé realizace vyzkumu dochazel do 9. tiidy a bylo mu 14 let. Pfi vstupnim
rozhovoru uvedl, Ze byl na podmét Skoly vySetien v PPP, kde mu byla diagnostikovana
dyslexie, dysgrafie 1 dysortografie, z podplrnych opatfeni mu byla uznana vyssi ¢asova
dotace na pfipravu a testovani, mohl také psat dopliiovaci verze diktatt. K diagnostice
zdkovych obtizi viak doslo az po piechodu na druhy stupeit ZS, na prvnim stupni tedy
nebyly jeho obtize kompenzovany a byl vzdélavan stejnym zplisobem jako Zaci intaktni.
V rozhovoru se zdk také zminil, ze ma ve Skole moZnost navs§t€vovat pifipravny kurz
k pfijimacim zkouskdm, nejednalo se vSak o reedukace urcené Zakiim se SPU. Jeho obtize
se podle n¢j projevovaly nejvice v jazykovych pfedmétech (zapominéni pismen pii psani,
potieba delSiho ¢asu na ¢teni — nezvladnuta technika cteni, potieba vétSiho soustfedéni na
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préci, problémy s pifesnym vyjadfovanim, pracovni paméti a tempem): ,, Ve slovech, kterd
Jjsem uz nekolikrat videl, napisu chybu, protoze si je nezapamatuju...treba v diktatu slovo

silné. “ Naopak k oblibenym piredmétiim tohoto zaka patfila matematika a informatika.

Sebepojeti Skolni uspésnosti tohoto zaka bylo dle vysledkt dotazniku SPAS (viz kap. 9) 1
jeho projeva v jednotlivych lekcich vyrazné podhodnoceno. Pii rozhovoru uvedl, ze si
vzdy o dys-potizich myslel, Zze jde o néco Spatného, za co by se mél stydét. Velice
negativné vnimal chybu, hrani¢ni znamkou, tj. métitkem neuspéchu, pro néj byla znamka
orientovany na vykon. Nizké sebepojeti se vSak vztahovalo pouze na Skolni prostiedi, zak
vynikal ve sportu, pravidelné jezdil na zavody a soutéze v basketbalu. Rodina mu
poskytovala dobré zazemi, maminka mu dle potfeby pomédhala s ptfipravou do Skoly
(zkusebni zkousSeni, diktaty). Rodice také podpofili zakovu Gcast ve vyzkumu a snazili se

3

ho motivovat: ,, Kdyz tam piijdes, nic tim neztratis, jen ziskas.

V prub¢hu prvnich lekei se zdk nijak vyrazné neprojevoval a nevstupoval do diskuse,
pokud nebyl lektorem vyzvan. Jeho mluveny projev byl velmi nezraly, Gtrzkovity, plny
obav z netspéchu. V jednom z prvnich denikovych zaznamu uvedl, Ze se citi nejlépe, kdyz
je na lekci upln€ sdm nebo ve spolecnosti zdka modra A (viz kap. 8.3.3). Vstupni rozhovor
s timto zdkem jsme proto naplanovali na lekci, ze které se ostatni Zaci omluvili, a nésledné
jsme se zakem zkusili pracovat samostatné. Pro progres tohoto Zdka byly zcela zasadni
vztah s lektorem a posileni sebedliveéry a sebevédomi, k cemuZz dopomohla hlavni i
vybrana dopliujici kritéria zprostfedkovaného uceni, tj. zamérenost a vzajemnost
(vnitini motivace zaka, participace pii vyuce), transcendence (piemosténi do bézného
zivota), zprostifedkovani vyznamu (piinos dané aktivity), zprostifedkovani pocitu
kompetence (zdlraziiovani silnych stranek v praci Zéka), zprostiedkovani regulace a
kontroly chovani (hledani a nacvik systematického postupu pii feSeni novych nebo
slozitych ukoll), zprostiedkovani chovani se sdilenim (vedeni zdka ke spolupraci
s ostatnimi, ke sdileni svych postupii a strategii), zprostifedkovani cesty za

optimistickymi alternativami (vira ve zménu, ve vyfeseni slozitého tkolu).
Priklady interakce lektora a Zaka s prvky zprostifedkovani pocitu kompetence:

7: Porad mi to moc nejde...
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L: Myslis, zZe se ti to nedarilo? Podivej se, tady u patého ukolu, mél jsi za ukol opovédet na
otazky a vymyslet nekolik dalsich a vse shrnout do shrnujici vety. Vsimla jsem si, Ze jsi se
v PL vracel k hotovym ukolum a kontroloval, jestli v textu znovu mluvi vypravéc¢ nebo
nekdo jiny. Pri tvorbé doplnujicich otazek jsi vychdzel z déje na obrazku a znacil sis
dilezita sdeleni v bublindch, ptal ses, proc¢ se zajatec boji pozorovatele, jestli je divoch
mrtev. Tvij postup byl promysleny, shrnujici vetu jsi psal na zdaver a znovu ses vracel

k obrazku i otazkam. Svou praci jsi tedy nezapomnél zkontrolovat.

Poznamka: Piesnym pojmenovanim postupu prace zak ziskal jistotu ve svém pocinani a
v dal$ich ukolech jiz postupoval sebejisté¢ a zvoleny postup si zautomatizoval. V zavéru
prace s PL A1 také dovedl svou praci zhodnotit a popsat jeji vyvoj od zacatku prace s PL

az do konce.

Ve fazi inputu se u tohoto Zaka nejvice projevovaly deficity ve sniZené pozornosti, tj.
nesoustiedénosti, které se odrazely v nepfesném vyhledavani informaci a organizaci prace.
Pti elaboraci, tj. vlastni prace s jednotlivymi ukoly PL, mél zdk nejvétsi problémy
s nesystematickym pristupem, nezvnitFnénym chovanim, pracovni paméti. V praci
lektora bylo tedy velmi dulezité klast diiraz na stimulovani metakognice (monitorovani
prabéhu prace s PL, recepce textu; sdileni vlastniho postupu prace s ostatnimi — viz
zprostiedkovani chovani se sdilenim). Ve fazi outputu se projevovaly problémy
s mluvenym projevem, zak m¢l problémy s presnosti v komunikaci, s popisem zvoleného

postupu préce, resp. strategii.

Zak zpo&atku nevyuzival zadné &tenatské strategie védomé. Uvedl, Ze je ze koly zvykly
na prosté Cteni textu a odpoviddni na otazky, které se k textu vztahuji (viz tradi¢ni
¢itankovy postup). Pfi vstupnim rozhovoru nebyl schopen konkrétni vyuZzivané strategie
popsat. Zadny z udebnich styldi nepreferoval vyrazngji, doma se nejéastdji uéil z textu,
ktery Cetl a poté prefikdval nahlas. V priibéhu reedukaci si podle denikovych zdznamul
nejvice osvojil znaceni v textu, zvyrazilovani dulezitych pasazi, psani poznamek a
kli¢ovych informaci na okraj textu; dale Castéji vyuzival monitorovani, resp. predvidani
slovni zasoby a kladeni otdzek k textu: Kdo? Kdy? Co? Kde? Jak? Pro¢? (viz kap. 8.2).
Pii psani denikovych zaznaml po absolvovéani jednotlivych lekei vyuzival pomocné
otazky: Co jsem se naucil? Co mi jde dobre? V cem mam stale obtize a proc? Co bych

mohl pristé udélat jinak?

114



Prestoze se tento zdk pomérné dlouho aktivné nezapojoval do prace a preferoval
individudlni setkani s lektorem, z dané skupiny zakt ud¢lal nejvétsi progres v piekonani
probléml s nesystematickym piistupem a oslabenou metakognici. Na reedukace také
dochazel ze vSech zaka nejCastéji. V zavérecném rozhovoru pozitivné reflektoval zménu
ve svém chovani, v reedukacich postupné zacal spolupracovat s ostatnimi a sdilel své
postupy 1 zkuSenosti, zménilo se také jeho vnimani chyby a dys-obtizi, které prestal chapat
jako nepfekonatelné. Zak byl silné motivovan pro uspé$né zvladnuti piijimacich zkousek
na stfedni Skole, jak sam uvedl pfi vstupnim rozhovoru, ucast na reedukacich vnimal jako
impulz pro zménu svého pfistupu. V souvislosti s témito zavéry nas proto piekvapily
vysledky post-testu, ktery méfil sebepojeti Skolni uspésnosti po absolvovani reedukaci, kde

se zminény progres v podstaté neprojevil (vice viz kap. 9.2).
8.3.2 Zak &ervena A

Zéakovi bylo v dobé realizace vyzkumu 14 let a dochézel do 9. t¥idy. Na podnét skoly byl
podle informaci, které uvedl pfi vstupnim rozhovoru, diagnostikovan v PPP, kde mu byla
potvrzena diagndza dyslexie, dysgrafie a dysortografie. K diagnostice doslo az v prub¢hu
studia na druhém stupni ZS, jeho obtize tedy nebyly do té doby kompenzovany. Zak se
rovnéz zminil, ze mél moznost ve Skole navstévovat piipravny kurz na ptijimaci zkousky,
do kterého ale dochéazel nepravidelné. Kurz nemél formu reedukacnich lekci pro Zaky
se SPU. ObtiZe tohoto zdka se podle n¢j nejvice projevovaly v jazykovych predmétech, ale
1 v dalSich pfedmétech vyzadujicich studium z textu (problémy se sousttedénim, paméti,
zdmenou pismen, osvojenim pravopisnych pravidel — pracovni pamét’). Ve volném cCase

preferoval praci na PC a hru pocitacovych her.

Celkové sebepojeti Skolni uspéSnosti dané¢ho Zaka bylo podle vstupniho rozhovoru i
vysledkii SPAS dotazniku velmi nizké. Zak zaujimal vici $kolskému prostiedi vyrazné
negativni postoj, chybu 1 Spatné hodnoceni vnimal jako zndmku vlastniho selhani a
neuspéchu. Ve Skole nemél pfili§ prostoru pro vyniknuti, neucastnil se zadnych soutézi,
nezapojoval se do mimoskolnich aktivit. Motivace zéka pro studium i u€ast na reedukacich
byla spiSe dana tlakem Skoly i rodi¢l, coZ se v pribéhu vyzkumu nepodafilo zvratit a
projevilo se to v nepravidelné dochdzce Zaka na jednotlivé lekce. Zak nemél v dobé
vyzkumu jasnou piedstavu o svém dal$im studiu na stfedni Skole, nebylo proto mozné jej

motivovat ani timto zplisobem.
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Ackoli zak dochazel na reedukace nepravidelné, jeho prace v lekcich se postupné
zlepsovala. Uz od zacatku reedukaci se snazil zapojovat do diskuse, dokazal také dobie
reagovat na zprostfedkovani transcendence, tj. pfemosténi. M¢El vSak potize se
sebediverou. Jak uvedl v jednom z denikovych zaznamt, pokud si nebyl zcela jisty svou
reakct, tak radéji mlcel. Pomérné rychle si zvykl na zplsob prace s PL a nauc¢ené postupy a
strategie dovedl dobfe aplikovat vnovych tukolech. Kromé¢ hlavnich kritérii
zprosttedkovaného  uceni, tj. zaméFenost a vzajemnost, transcendence a
zprostiredkovani vyznamu lektor vyuzival 1 dopliujici kritéria, a to zejména

zprostiredkovani pocitu kompetence a zprostredkovani regulace a kontroly chovani.

K deficitim kognitivnich funkeci, které se projevovaly u tohoto zdka ve fazi inputu, pattilo
nezietelné a povrchni vnimani informaci, nesystematické chovani v situacich
vyzadujicich promysleny postup, Usudek, oslabeny mluveny projev. Ve fazi elaborace
mél tento zak problémy s plinovanim i kontrolou pozornosti, mél rovnéz oslabenou
pracovni pamét’, proto lektor volil stimulovani metakognice (monitorovani prab&hu
prace s PL, recepce textu). Pii reflexi své prace a diskusi s ostatnimi ve fazi outputu byl
této zak velmi impulzivni, v ukolech, které se zamétovaly na vyssi arovné pokrocilého
Cteni, tj. intepretaci, vyvozovani a zhodnoceni informaci ziskanych ztextu Ccasto
konstruoval odpovédi na bazi pokus-omyl. Mival také tendence k zablokovani a neochoté
k dals§i spolupraci, pokud nevédél, jak pokracovat, nebo kdyz selhal pii svém prvnim

fesSeni.

Zak pii vstupnim rozhovoru nedokazal jednozna¢né pojmenovat &tenaiské strategie, které
pouzival pii praci s textem. Uvedl, Ze nepreferuje zadny ucebni styl, doma se ucil sam,
nejcastéji tak, ze si precetl studijni text a nasledné se ho ucil zpaméti. Na dotaz, zda si
vtextu znali a zvyraziiuje dulezité useky, odpoveédél, Ze to nepotiebuje. Pfi praci
v reedukacich se snazil pracovat podle pokynt lektora a podle denikovych zaznami a
projevi v pribé¢hu reedukaci se naucil vyuzivat trénované postupy a strategie, tj.
zapisovani pozndmek na okraj textu, hledani kliCovych informaci, predvidani slovni
zasoby 1 kladeni otdzek pii Cetbé. V zaveérecném rozhovoru vsak uvedl, Ze tyto postupy
nevyuziva pii praci ve Skole ani pii ptipravé do Skoly, jeho postoj byl spiSe skepticky a byl

ovlivnén nizkou motivaci.
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8.3.3 Zak modra A

V dobé realizace vyzkumu byl tento zék ve véku 14 let a dochazel do 8. tfidy. Pti vstupnim
rozhovoru uvedl, Ze jej rodi¢e nechali diagnostikovat v PPP na podnét Skoly v 5. tfid¢, do
té doby nebyly jeho obtize nijak kompenzovany. Zak mél diagnostikovanou dyslexii,
dysgrafii a dysortografii, z podpurnych opatfeni mu byla uzndna vyssi casova dotace a
dopliiovaci verze diktati. Jeho obtize se podle néj nejvice projevovaly v jazykovych
predmétech (zapominani pismen pfi psani, potfeba delSiho ¢asu na Cteni, potieba vraceni se
v textu, problémy s osvojenim pravidel pravopisu — oslabena pracovni pamét). Zak byl
vSak na druhou stranu vasnivy Cctendf, k jeho nejoblibenéjSim predmétim patiila
matematika, informatika a dé&jepis. V dé&jepise se velmi rdd zapojoval do diskuse o
probiranych tématech a vlastni cetb&. Pii Cetbé preferoval encyklopedie rtizného charakteru

a dobrodruzZnou literaturu.

Sebepojeti Skolni UspéSnosti tohoto zdka bylo od zafatku na vysoké urovni. Podle
dotazniku SPAS byl vysledny skor celkového sebepojeti v pre-testu 1 post-testu v pasmu
priméru, sebedlvéra zdka se pohybovala v pasmu nadpriméru (vice viz kap. 9.2).
Hodnoceni ve Skole dovedl pfi vstupnim rozhovoru velmi dobie reflektovat, chybu
nevnimal primarné jako negativni jev. M¢éfitkem netspéchu ve Skolském prostiedi pro néj
byly znamky, konkrétné¢ znamka tfi: , Pochvala je pro mne jen slovo, kvykonu mne
motivuji znamky, trojka mé upozorni, ze uz bych mél zacit néco délat. Na hodnoceni je pro
mé pozitivni dobry pocit, Ze jsem udélal néco dobre, negativni Spatnd zndamka,
Rodice zdka podporovali v ucasti na reedukacich, pii ptipravé do Skoly zak jejich pomoc

nevyuzival a ucil se sam.

V prubéhu jednotlivych lekci se v dané skupiné tento zak projevoval nejvice. Nedélalo mu
problém se aktivné zapojovat do diskuse a sdilet své zkuSenosti a postupy prace, velmi
dobie také dovedl reagovat na zprostfedkovani transcendence, tj. ,,pfemostovat” do
bézného Zivota. Dovedl také pomdhat ostatnim, pokud to bylo v danou chvili zZadouci.
Ptitomnost tohoto Zéka v reedukacich nejvice prospivala zakovi zelena A (viz kap. 8.3.1).
Protoze tento zak nem¢l potize se sebepojetim a sebedivérou, z kritérii zprostiedkovaného
uceni lektor wvyuZival zejména hlavni kritéria, tj. zaméFenost a vzajemnost,

transcendenci a zprostfedkovani vyznamu. V souvislosti s deficity kognitivnich funkci
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daného zéka pak volil jeste¢ doplitujici kritérium, tj. zprostfedkovani regulace a kontroly

chovani.

Ve fazi inputu se u tohoto zaka projevovalo rychlé pracovni tempo a s tim souvisejici
nesystematicky pristup a zbrklost pfi prizkumu PL. Lektor tedy posiloval vnimani,
organizaci prace a planovani. Pii elaboraci bylo dilezité se soustfedit na stimulovani
metakognice (monitorovani priibéhu prace s PL, recepce textu). Ve fazi outputu se u
daného zéka neobjevily problémy s mluvenym projevem, tj. presnosti v komunikaci. Bylo
vsak potfeba se vice zaméftit na jeho impulzivni chovani, vEtsi systematicnost v prezentaci

vysledku a reflexi vlastni prace.

Pti vstupnim rozhovoru zak uvadél, ze ve Skole preferuje auditivni ucebni styl, tj. nejlépe
se ucil z poslechu. Pti domadci ptipraveé vyuzival tichou Cetbu seSitu nebo ptislusného textu
v ucebnici, ktery si poté prefikal nahlas. Znaceni textu a vedeni poznamek vyuzival jen
n¢kdy, podle toho, kolik mél na to ¢asu. Uvadél, ze si danou latku dovede zapamatovat i
bez toho. Dovedl také jasn¢ pospat svou impulzivitu v chovani, zminil se, ze vi, ze by mu
pomohlo si véci vice promyslet v hlavé, nez se pusti do prace. Z aktivné vyuzivanych
Ctenafskych strategii jmenoval znafeni a zvyraznovani textu, pofizovani vypisku c¢i
poznamek na okraj, pomahal mu také prevod textu do jiného formatu (myslenkova mapa,
graf), za dilezit¢ povazoval hledani souvislosti a propojovani novych informaci s jiz

znamymi.

Piistup tohoto zdka byl od zafatku velice aktivni, velmi rychle se adaptoval na novy
zpusob prace a v denikovych zdznamech pozitivn€ hodnotil moznost sdilet své zkuSenosti
a uplatnéné postupy s ostatnimi zaky ve skupiné. V zavéreCném rozhovoru uvedl: ,, Diky
lekcim na sobé pozoruji, Ze se ve Skole lépe soustredim a vice premyslim nad tim, co
delam, nad vyznamy slov a pracovnimi postupy.“ Z uvedené reflexe vyplyva, Ze si tento
zak dovedl prenést naucené strategie a postupy prace do b&zné vyuky, uvédomil si své
silné 1 slabé stranky a naucil se s nimi dale pracovat. Druhé testovani sebepojeti Skolni
uspesnosti potvrdilo vysledky pre-testu, v oblasti sebedivéry byl vysledny skor tohoto

zaka jeste navysen (viz kap. 9.2).
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8.3.4 Zak #luta B

74k dochéazel v dobé realizace vyzkumu do 7. t¥idy a bylo mu 13 let. P¥i vstupnim
rozhovoru uvedl, Ze dyslexii a dysortografii mél diagnostikovanou uz v prib¢hu studia na
prvnim stupni, kdy prosel reedukacemi. Jeho dyslektické obtize byly podle néj zcasti
kompenzovany, mél vSak nadale problémy s porozuménim ¢teného. V hodindch ¢eského
jazyka mu bylo poskytovano vice asu pii testovani i plnéni ukold, obas mél také moznost
psat doplnovaci diktaty. K dalSim subjektivné popsanym obtizim patfilo nizsi pracovni
tempo a potieba vétsiho soustfedéni na praci. Ve volném case rad sportoval a byl manualné

tvotivy, v rodiné mél moznost vytvaret kovarské vyrobky.

Celkové sebepojeti Skolni uspéSnosti zdka bylo podle vstupniho rozhovoru i vysledki
dotazniku SPAS v normé (viz kap. 9.2). Pii rozhovorech i v lekcich m¢l spiSe sklony
k nadhodnocovéani, domnivame se, ze to d¢lal zobavy zneuspéchu. Pro ucast
v reedukacich byl silné motivovan a podporovan rodinou. S lektorem velmi dobé
komunikovala maminka zdka, kterd reflektovala jeho obtize projevujici se zejména
v jazykovych pfedmétech. Obava z netispéchu sehravala v celkovém projevu Zadka pomérné
znacnou roli, zak byl vyrazné orientovan na vykon, métitkem neuspéchu pro néj byla
Spatnd znamka, ve shod¢ s ostatnimi zaky zapojenymi do vyzkumu to byla znadmka tfi.
Chybu vnimal spiSe jako vlastni selhdni, nedovedl ji sém vnimat jako moZnost, jak na sob¢

dale pracovat.

Zpocatku se zak v prabéhu lekci pfili§ neprojevoval, plisobil zakiiknutym dojmem a byl
spiSe uzavieny. M¢l také potiZze s mluvenym projevem a piesnosti ve vyjadfovani. Podle
denikového zdznamu mu nejvice vyhovovalo, kdyZ byl na reedukacich spolecné se Zakem
rizova B (viz kap. 8.3.6). Postupné se vSak jeho prace zlepsila, ziskal vétsi sebevédomi a
nebal se vice projevovat a zapojovat do diskusi nad jednotlivymi ukoly. Z dané skupiny
zakl nakonec na reedukace dochézel nejcastéji. Pfi praci s timto zdkem lektor vyuzival
krom& hlavnich kritérii zprostfedkovaného uceni, tj. zaméfenost a vzajemnost,
transcendence a zprostiedkovani vyznamu 1 dopliujici kritéria, zejména pak
zprostiredkovani regulace a kontroly chovani, zprostiedkovani pocitu kompetence a

zprostiedkovani chovani se sdilenim.

Ve fazi inputu mél tento zak obtiZe s piresnosti ve vyjadiovani, pomalym pracovnim

tempem, kontrolou pozornosti a plianovanim cile a priibéhu prace s PL. Chvili tedy
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trvalo, nez si zvykl na jiny zptisob prace, nez jaky znal ze Skoly. Projevovalo se to zejména
v tendenci rychle vyplnit jednotlivé polozky obsazené v PL (zdk v pribézném rozhovoru
uvedl, ze ma strach, ze kvili pomalejSimu pracovnimu tempu zlstane posledni). Dale se
musel naucit predvidat obsah i postup prace s PL, zam¢fovat se na detaily, délat prizkum.
Béhem préce s PL, tj. ve fazi elaborace, mé¢l zak oslabenou metakognici a jeho pfistup byl
nesystematicky a ptekotny. Pti reflexi své prace a diskusi s ostatnimi ve fazi outputu zak
velmi dlouho vyckaval, nez formuloval sva stanoviska, neumél popsat zvoleny zptisob
prace a reflektovat prib¢h recepce textu (viz denikové zaznamy). Pii praci s timto zékem

se tedy lektor nejvice zamétoval na stimulovani metakognice.

Zak velmi aktivné vyuzival jiz vyzkouSené ¢tenaiské strategie, tj. znaGeni a zvyrazitovani
v textu, vyvozovani slovni zasoby. V zdvére€ném rozhovoru pozitivné hodnotil praci
s otazkami: Kdo? Kdy? Co? Kde? Jak? Pro¢? (viz kap. 8.2). Pii psani denikovych
zaznamu po absolvovani jednotlivych lekci aktivné vyuzival, podobné jako zak zelend A,
pomocné otazky: Co jsem se naucil? Co mi jde dobre? V cem mam stale obtize a proc¢? Co
bych mohl pristé udelat jinak? Uvedl, ze se mu libilo propojeni obrazového a textového
materialu, nejvice vSak ocenil PL A3, diky kterému mohl propojit zndmé informace
s novymi, dozvédét se vice o knize i autorovi. ,, Myslim, Ze na vSech hodinach jsem
pracoval dobre a vSechno jsem vypracoval nejlip, jak jsem umél. Jsem rad, Ze jsem se

konecné naucil delat vypisky pri cteni textu, pomahd mi to doma i ve skole. *
8.3.5 Zak fialova B

Z&kovi bylo v dobé realizace vyzkumu 14 let a dochazel do 8. tfidy. Reedukaci se viak
kvali odpolednimu vyu€ovani ucastnil jen jednou za 14 dni, absolvoval tedy polovinu
lekci. Po dohodé¢ se Skolni psycholozkou byl do vyzkumu zatazen i pies snizeny intelekt,
coZ byva pfi tradi¢ni diagnostice SPU jednim z diskrepantnich kritérii (viz kap. 1.1).
Zikovy obtize se podle n&j projevovaly ve vét§iné $kolnich predméti s vyjimkou
pracovnich ¢innosti a vytvarné vychovy, byl manudlné tvofivy, ve volném case hrél
americky fotbal a chodil na hasice. Byl siln¢ motivovan pro dalsi studium na stfedni skole,

zajimala ho auta, proto se chtél stat automechanikem nebo vystudovat primyslovou skolu.

Sebepojeti Skolni ispéSnosti tohoto zdka bylo podle vstupniho rozhovoru a vysledktit SPAS
dotazniku podhodnocené (viz kap. 9.2). Zak byl pomémé komunikativni, otevieny, mél

snahu se zaclenit do kazdého kolektivu. Nicméné, podle pedagogii ve Skole 1 zavért skolni

120



psycholozky byl ve své tiidé spise tercem posméchu a patfil k méné oblibenym zakim. Do
jisté miry to tento zak dokazal reflektovat (viz vstupni rozhovor) a o to vice mezi
vrstevniky usiloval o upevnéni své pozice, v fad¢ situaci vSak neprohlédl slovni utoky,
resp. posmésky smefované ke své osobé (viz rozhovor se Skolni psycholozkou). V rodiné
nem¢l pfili§ velké zazemi, protoze vyrtstal mezi nékolika mlad$imi sourozenci, nebylo na
néj tolik casu, kolik by potieboval. Ve Skole byl silné€ orientovany na vykon, pii vstupnim
rozhovoru uvedl, ze méfitkem uUspéchu pro né& jsou dobré znamky, ale téch se mu

dostavalo velmi narazove.

Zak nemél problémy se zapojenim do diskuse nad jednotlivymi tikoly, rad komunikoval a
byl tzv. v centru déni. Jeho navrhovana feseni a reakce na dotazy lektora vSak Casto nebyly
adekvatni. Vice nez ostatni Zaci v dané skupiné potieboval individudlni péci lektora.
Krom¢ hlavnich kritérii zprosttedkovaného uceni, tj. zaméFenost a vzajemnost,
transcendence a zprostiredkovani vyznamu byla ve vztahu k tomuto zédkovi vyuzivana i
doplnujici kritéria, tj. zprostfedkovani pocitu kompetence, zprostiedkovani regulace a
kontroly chovani, zprostiedkovani védomi lidské bytosti jako proménlivé entity (zak
byl veden k uvédomovéani si zmén ve svém chovani, dovednostech, bylo posilovdno

presvédceni o moznosti se ménit a rozvijet).

K deficitim kognitivnich funkeci, které se projevovaly u tohoto Zéka ve fazi inputu, patiilo
povrchni vnimani informaci bez schopnosti zaméfit se na detail, nesystematické
chovani v situacich vyZadujicich promySleny postup, Gsudek a impulzivita. Ve fazi
elaborace mél tento Zak problémy s planovanim i kontrolou pozornosti, m¢l rovnéz
oslabenou pracovni pamét’, proto lektor volil stimulovani metakognice (monitorovani
prubéhu prace s PL, recepce textu). Pii reflexi své prace a diskusi s ostatnimi ve fazi
outputu byl této zak velmi impulzivni, v tikolech, které se zamétovaly na vyssi Urovné
pokrocilého cCteni, tj. intepretaci, vyvozovani a zhodnoceni informaci ziskanych z textu
Casto konstruoval odpovédi na bazi pokus-omyl. Projevoval se tedy velmi podobné jako
zak cCervend A, ale pfi¢inou takového jedndni byla spiSe jeho potieba nékam patfit.
PrestoZze byl jeho mluveny projev plynuly, obsah fe¢eného mnohdy neodpovidal otdzce,

resp. zadani.

Pti vstupnim rozhovoru i v priabéhu prvnich lekci Zak nebyl schopen popsat zadné

Ctenafské strategie, které by mohl pii praci s textem vyuzivat. Snazil se pracovat podle
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pokynii lektora a vyuzivat pfi praci s jednotlivymi PL trénované postupy a strategie, tj.
zapisovani poznamek na okraj textu, hledani klicovych informaci, predvidani slovni
zasoby, kladeni otazek pii Cetbé: Kdo? Kdy? Co? Kde? Jak? Proc¢?. V tomto ohledu vSak
nebyl samostatny a vzdy potfeboval individualni pé¢i a instrukce od lektora. Pii
zavérecném rozhovoru byl se svymi vykony spokojen, domnivame se vSak, Ze by
potteboval mnohem vice casu (v podobé intenzivniho reedukac¢niho kurzu) pro

zautomatizovani trénovanych postupii a strategii.
8.3.6 Zak riizova B

V dob¢ realizace vyzkumu byl tento zak ve véku 13 let a dochéazel do 7. tfidy. Kromé
dyslexie, dysgrafie a dysortografie, které mu byly diagnostikovany v pribéhu studia na
prvnim stupni, tento zak trpé€l silnou poruchou pozornosti, kviili které byl také medikovan
(viz rozhovor srodi¢i a zikem). Zak pii vstupnim rozhovoru uvedl, Ze se jeho obtize
projevuji zejména v jazykovych predmeétech, kde mél navySen ¢asovy limit na plnéni ukoli
1 testovani a m¢l moznost psat doplnovaci verze diktatli. Porucha pozornosti vsSak
zasahovala 1 do dalSich pfedmétti, zak byl rychleji unavitelny, nesoustfedény, mél
oslabenou pracovni pamét’. Ve volném case hral pocitacové hry, sledoval filmy, chodil na

aikido a capoeiru.

Podle vysledkli SPAS dotaznikli i vstupniho rozhovoru bylo celkové sebepojeti Skolni
uspéSnosti tohoto zdka vyrazné podhodnoceno. V post-testu vSak doslo k mirnému
navySeni vysledkll v oblasti sebedtvéra (viz kap. 9.2). Pii prvnich projevech na sob¢ tento
zak nenechal niz$i sebevédomi viibec znat, byl velmi komunikativni, rad se zapojoval do
diskuse, reedukaci se chtél zucastnit na zaklad¢ vlastniho rozhodnuti, rodi¢e ho velmi
podporovali a aktivné komunikovali s lektorem. Své Skolni vysledky hodnotil jako
primérné, nebyl orientovan na vykon, motivovaly ho dobré znamky, ale spiSe kvili postoji

rodi¢i (viz vstupni rozhovor).

Zak se od zalatku aktivné zapojoval do diskuse nad jednotlivymi tikoly, dokazal také
dobfe reagovat na zprosttedkovani transcendence, tj. pfemosténi, které pomérné brzy zacal
vyuzivat sdm bez pomoci lektora. Praci s PL nejvice ovliviiovala Zdkova porucha
pozornosti. Zpocatku lekce se projevoval impulzivné, mél tendence k rychlému,
nepromyslenému feSeni Ukold. Velice brzy se vSak unavil, nesoustfedil se na detaily a

instrukce lektora, ¢asto se také potteboval projit po tfidé, zvednout se od stolu, pfipadné si
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na chvili lehnout na zem. Tyto projevy z¢asti ovliviiovaly jeho celkovy vykon, proto u néj
nedoslo k Giplnému zautomatizovani trénovanych postupti a strategii. Pfi praci s timto
zékem bylo velice kliCové zprostifedkovani zameérenosti a vzajemnosti (kvili
problémlim s pozornosti), kromé zbyvajicich hlavnich kritérii lektor vyuzival 1 dopliujici
kritéria, zejména pak zprostiedkovani pocitu kompetence a zprostiedkovani regulace a

kontroly chovani.

Ve fazi inputu se u tohoto zaka projevovalo rychlé pracovni tempo (ovlivnéné poruchou
pozornosti) a stim souvisejici nesystematicky pristup a zbrklost pii prizkumu PL.
Lektor tedy posiloval vnimani, soustfedéni se na detail, organizaci prace i planovani. Pfi
elaboraci bylo dulezité se soustfedit na stimulovani metakognice (monitorovani priabéhu
prace s PL, recepce textu) s neptetrzitym zprostiedkovavanim zamétenosti a vzajemnosti.
Ve fazi outputu byl dany zak obvykle znaéné unaven, nemél ale problémy s mluvenym
projevem, tj. pfesnosti v komunikaci. Bylo vSak potfeba se vice zaméfit na jeho

impulzivni chovani, vétsi systematicnost v prezentaci vysledkt a reflexi vlastni prace.

Pfi vstupnim rozhovoru zdk uvedl, Ze se nejlépe uci z poslechu, preferoval tedy auditivni
ucebni styl. Velmi nerad pii studiu i ptipravé do Skoly cokoli psal, radé€ji se ucil pifimo
ztextu a text nasledné pietikaval nahlas a ucil se jej zpaméti. Nevyuzival znaceni a
zvyraziovani klicovych usekil v textu, ani potfizovani vypiskl ¢i poznamek na okraj textu.
Ctenai'ské strategie, na které byla zacilena prace s PL, dovedl podle denikovych zaznami
aktivné vyuZzivat, viz zapisovani poznamek na okraj textu, hledani kli¢ovych informaci,
predvidani slovni zasoby, kladeni otdzek pii Cetbé: Kdo? Kdy? Co? Kde? Jak? Proc?
Pokud do jeho prace nevstoupil problém s pozornosti, byl schopen naucené postupy a

strategie prenést do nového tkolu (viz pribéh jednotlivych lekei).
8.4 Shrnuti a diskuse vysledku kvalitativni ¢asti vyzkumu

V kvalitativni  €asti  vyzkumu jsme pracovali se dvéma skupinami dospivajicich
dyslektickych Zzakti v ramci specidlnich reedukaci za vyuziti vlastni sady vyukovych
material zaloZzenych na principech metody FIE. Reedukace se uskute¢nily v prabéhu
Skolniho roku 2015/2016 pod vedenim lektora proskolen¢ho ve FIE. Skupiny zaki
zapojenych do vyzkumu byly vytvofeny na zakladé zdmérného vybéru diky spolupraci
se dvéma riznymi zakladnimi Skolami. Pfi vyhodnocovani vyzkumu jsme vyuzili data a

vysledky, které se vztahuji k Sesti zdkiim ze sedmych, osmych a devatych tfid (kap. 8.3).
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Jest¢ pred zahdjenim reedukaci probé&hla piiprava vlastnich vyukovych materidlt
zohlednujicich diferenciaci pokrocilého Cteni a jeho kvalit, charakter problematickych tloh
z mezinarodnich vyzkuma c¢tenaiské gramotnosti dospivajicich zaka, povahu obtizi
spojovanych s dyslexii u dospivajicich a zdkladni principy zkuSenosti zprostiedkované¢ho

uceni a dalSich aspekti metody FIE (kap. 8.1).

Cile vyzkumu jsme v kapitole vénované metodologii (kap. 6.1) rozd¢lili do dvou rovin
v souvislosti s tim, ze jsme se rozhodli pro kombinaci kvalitativniho a kvantitativniho
vyzkumného piistupu. V této ¢asti vyzkumu bylo nasim cilem popsat a analyzovat vybrané
faktory ovliviiyjici rozvoj ctendiskych strategii dospivajicich s dyslexii zapojenych do
vyzkumu (vlastni ucebni proces, chovani zakt a lektora); zjistit, jaké ¢tenarské strategie
jsou u dospivajicich s dyslexii zapojenych do dan¢ho vyzkumu rozvijeny, které deficity
kognitivnich funkei se u vyzkumného vzorku projevuji pfi recepci textu a jaké kritéria
zprostiedkovaného uceni jsou pfi rozvijeni Ctendiskych strategii vyzkumného vzorku

nejvice uplatiiovana.

Soucdasti vysledkii kvalitativni ¢asti vyzkumu je podrobna metodika k sadé vyuzitych
pracovnich listd (kap. 8.2), kterou jsme upravili az na zékladé realizace a pribéhu
jednotlivych lekci. Tuto sadu jsme doplnili priklady moznych reakei zakti a upozornili na
problematicka a stéZejni mista ve vlastnim u¢ebnim procesu, v jednani zaku i lektora. Praci
s pracovnimi listy jsme rozdélili do tfech fazi dle klasifikace Urovni kognitivniho
zpracovani informaci (input, elaborace, output), aby pro nds bylo snadngjsi identifikovat
deficity kognitivnich funkei ovliviiujici proces recepce textu u vyzkumného vzorku. V této
metodice je zaroven popsan zpusob, jak pracovat s hlavnimi kritérii zprostfedkovaného
uceni, v jakych chvilich je vhodné dand kritéria pii praci s pracovnimi listy vyuzit.
K metodice vyuzitych pracovnich listl je navic pfipojen komentar k rozSitujici verzi (kap.

8.2.4), kterd by mohla na zékladni sadu navazat.

Vedle metodiky k sadé¢ vyuzitych pracovnich listi jsme do vysledkil kvalitativni ¢asti
vyzkumu zatadili kazuistiky sledovanych zaku (kap. 8.3), pro jejichz sestaveni jsme
zvolili pét kritérii. U kazdého Zaka byla shrnuta jeho obecna charakteristika (osobni
anamnéza, sebepojeti Skolni uspesnosti), ndsledoval popis chovani a prace zdka v pribehu
realizovanych reedukaci, popis odhalenych deficiti kognitivnich funkci, vyuZzivanych

¢tenafskych strategii a kritérii zprosttedkovaného uceni, ktera lektor aplikoval pii praci
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s konkrétnim zdkem. Prostfednictvim danych kazuistik jsme tak mohli hledat odpovédi na

stanovené cile a vyzkumné otazky vztahujici se ke kvalitativni ¢asti vyzkumu.

Pii mapovani deficitd kognitivnich funkci, které se u sledovanych zaki projevovaly pii
recepci textu a praci s vyuzitymi pracovnimi listy, se potvrdily nékteré ze zavérti v modelu
L. Liptakové (2015; kap. 4.1). Ve fazi inputu se nejCastéji objevovaly problémy
s kontrolou pozornosti a pracovni paméti, nékteti zaci méli jiz ve fazi inputu navic
problémy s piesnosti v komunikaci, u vSech zakl se projevovaly nedostatky v planovani
cile a prib¢hu recepce. Béhem faze elaborace se znovu objevovaly problémy s pracovni
pam¢ti, neschopnosti organizace prace a planovanim, celkovy nesystematicky pfistup pfi
vlastni recepci textu a neschopnost monitorovani priabéhu recepce (metakognice). Ve fazi
outputu se opakovaly problémy s piesnosti v komunikaci a pracovni paméti, dale se ¢astéji
projevovalo impulzivni chovani, néktefi Zaci odpovidali pokusem a omylem, jeden zdk mél
dokonce tendence k zablokovéani. U vSech zaki se zpocatku prace projevily nedostatky

v sebehodnoceni vlastni recepce textu.

Tabulka €. 13: Deficity kognitivnich funkci pFi recepci textu u sledovanych zaku

INPUT ELABORACE OUTPUT
nejasné a povrchni vnimani oslabena pracovni pamét nepresnost v komunikaci
problémy s kontrolou pozornosti | neschopnost monitorovani impulzivni chovani
pribéhu recepce (metakognice)
oslabend pracovni pamét nesystematicky pristup pfi vlastni | odpovédi pokusem a omylem
recepci textu
nepfesnost v komunikaci neschopnost organizace prace, | zablokovani
planovani
neschopnost organizace prdce, oslabena pracovni pamét
planovani (cil a pribéh recepce)
nedostatky v sebehodnoceni
vlastni recepce textu

Vedle hlavnich kritérii zprostfedkovaného ucdeni, tj. zprostfedkovani zamétenosti a
vzajemnosti, transcendence a zprosttedkovani vyznamu, jejichz dodrZeni je pro uspéSnou
aplikaci FIE zcela nezbytné (kap. 3.2), lektor pii praci s konkrétnimi zaky vyuzival 1
doplnujici kritéria, zejména pak zprostiedkovani chovéni se sdilenim (u zaku, ktefi méli
nizké sebepojeti a méné se v prabéhu lekci projevovali), zprostfedkovani pocitu
kompetence a cesty za optimistickymi alternativami (u zakl s nizkym sebepojetim a silnou
orientaci na vykon), zprostiedkovani regulace a kontroly chovani (pro hledani a nacvik

systematického pfistupu pii feSeni novych nebo slozitych tkolit) a zprostfedkovani védomi
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lidské bytosti jako proménlivé entity (uvédomovani si zmén v chovani a dovednostech,

presvédceni o moznosti se menit a rozvijet).

Rozvoj ¢tenarskych strategii zaki zapojenych do vyzkumu silné ovliviiovaly deficity

kognitivnich funkci, zejména pak problémy s kontrolou pozornosti, neschopnost
organizace prace a planovani, monitorovani priabéhu recepce, nesystematicky pfistup,
impulzivni chovani. Lektor mohl projevené deficity do jist¢ miry ovlivnit volbou kritérii
zprostfedkovaného uceni, které se stalo nedilnou soucésti prace s vyuzitymi vyukovymi
materidly (kap. 8.2). Pii vstupnich rozhovorech se v odpovédich sledovanych zakii casto
objevovalo, Ze védomé nevyuzivaji zadné Ctenaiské strategie pii praci s textem (ve Skole ¢i
pfi studiu). Pokud je vyuzivali, tak pfevazn¢ strategie zaméfené na strukturovani textu
(znaceni v textu, zvyraziiovani dilezitych usekl, tvofeni pozndmek nebo vypiskl
k vychozimu textu), jeden z4k aktivné vyuZzival pfevod textu do jiného formatu

(myslenkovd mapa, grafické znazornéni kliovych informaci uvedenych v textu) a

zdaraznoval pottebu hledani souvislosti s novymi informacemi obsazenymi v textu.

Tabulka ¢. 14: Ctenaiské strategie rozvijené u sledovanych zak v priibéhu specialnich reedukaci

STRATEGIE PRED CTENIM

STRATEGIE PRI CTENi

STRATEGIE PO CTENI

predvidani obsahu a slovni
zasoby

otazky pfi ¢teni, prlibézné
odpovédi na otazky

potvrzeni nebo Uprava predvidani

prazkum textu

predvidani

odpovédi na otazky

otazky pred ¢tenim

pribézné shrnuti precteného,
prabéziné psani poznamek k textu

sdileni vlastniho postupu prace
s ostatnimi, hlasité premysleni

»premosténi“ (aktivace
dosavadnich znalosti a
zkusenosti)

sebekontrola (monitorovani
prabéhu recepce)

sebehodnoceni vlastni recepce
textu, zhodnoceni zvolenych
strategii, pfipadné hledani
nového postupu

planovani cile a prabéhu recepce

sdileni vlastniho postupu prace
s ostatnimi, hlasité premysleni

vypisky nebo poznamky k textu,
resp. prevod textu do jiného
formatu (Casova osa)

,premosténi (pribézné hledani
souvislosti mezi dosavadnimi
znalostmi a zkuSenostmi a
novymi informacemi obsazenymi
v textu)

opétovné cteni problémovych
mist, resp. pribéznych poznamek

monitorovani slovni zasoby

opétovny prizkum textu

kontrola pozornosti, zaméreni na
detaily obsazené v textu

inference a ,,premosténi“
(zhodnoceni textu, dosavadni
znalosti a zkusenosti jsou
rozsiteny o nové kontexty)

identifikace problémovych Useki
a planovani postupu dalsi prace
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Pti préci s vyuzitymi vyukovymi materialy 1ze rozdé€lit rozvijené Ctenai'ské strategie podle
fazi ¢tenatfského procesu: strategie pred ¢tenim, béhem ¢teni a po ukonceni ¢teni (srov.
faze arovni kognitivniho zpracovani informaci: input, elaborace, output). Pfed vlastnim
¢tenim byli zaci vedeni k prizkumu textu a piedvidani obsahu a slovni zasoby, dle potieby
lektor vyuzival zprostfedkovani transcendence a vedl zaky k ,,pfemosténi®, ¢imz aktivoval
jejich dosavadni znalosti a zkuSenosti, které by jim mohly pomoci pfi vlastni recepci textu.
Zaci se také poprvé setkali sformulaci otazek pied &tenim, prostiednictvim

zprostfedkovani vyznamu a zaméienosti a vzajemnosti byli motivovani pro dalsi praci a

spole¢né s lektorem si stanovili cil a plan lekce, resp. prace s textem.

V prubéhu ¢teni Zaci aktivné vyuzivali otdzky pifi Cteni, na které pribézné¢ hledali
odpovédi. U jednotlivych tkolid se ucili psat pribézné poznadmky k textu a shrnovat
pfectené useky, podle potfeby monitorovali problematickd mista textu i slovni zasobu a
planovali postup dals$i prace. Lektor kladl diiraz na sdileni vlastniho postupu prace
s ostatnimi, zéaci byli tedy vedeni k hlasitému pfemysleni a monitorovani priabéhu recepce,
tim byla stimulovdna jejich metakognice. Pro pribézné¢ hleddni souvislosti mezi
dosavadnimi znalostmi a zkuSenostmi a novymi informacemi obsazenymi v textu bylo
v pribéhu recepce znovu vyuzivano zprostiedkovani transcendence, pokud to Zzaci
potfebovali, zaméfovali se na detaily obsazené v textu, ¢imz mohli snadné&ji fidit a

kontrolovat svou pozornost.

Po precteni textu se Zaci podle potfeby vraceli k problémovym mistim a pribéznym
poznamkam, piipadné zvolili opétovny prizkum textu. V zavislosti na formulaci kol
k textu tvofili vypisky nebo detailn€j$i poznamky, resp. prevadéli text do jiného formatu,
odpovidali na otazky a potvrzovali nebo upravovali své predvidani. St€Zejnimi strategiemi
ve fazi po Cteni textu bylo sdileni vlastniho postupu prace s ostatnimi, sebehodnoceni
vlastni recepce, zhodnoceni zvolenych strategii, pfipadné hledani nového postupu prace a

nasledna inference a ,,pfemosténi“ pro celkové zhodnoceni textu a rozSiteni dosavadnich

znalosti a zkuSenosti o nové kontexty.
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9 Vysledky kvantitativni ¢asti vyzkumu

V kapitole budou nejprve predstaveny mezindrodn¢ vyuzivané diagnostické nastroje, tj.
dotazniky SPAS a MALS, které¢ jsme pouzili pro zmapovani sebepojeti Skolni tispésnosti
zakd zapojenych do vyzkumu pted zahdjenim vyzkumu a po jeho realizaci. Tuto fazi
vyzkumu povazujeme za dilezitou vzhledem ke specifikiim nasi cilové skupiny, tj.
dospivajici s dyslexii, pro které je nizké sebepojeti jednim z charakteristickych problém1,
jimz musi vramci vzdélavaciho procesu celit (viz kap. 1). Vysledky méteni budou
uvedeny vzdy ve vztahu ke konkrétnimu zékovi, u dotazniku MALS budou vysledky navic

doplnény faktorovou analyzou jednotlivych polozek dotazniku.
9.1 Charakteristika vyuzitych dotazniku

Dotaznik SPAS (Student’s Perception Ability Scale) umoziiuje zachyceni sebepojeti ditéte
ve vztahu ke Skolskému prostiedi, tj. ditéte jako Zaka. Jeho autory jsou F. Boersma a J.
Chapman (1979). Ceskou verzi SPAS — dotazniku sebepojeti $kolni usp&snosti upravili
podle zahrani¢ni varianty Z. Matéjcek ve spolupraci s M. Vagnerovou (1992). Na SPAS
byli upozornéni v souvislosti se studiem literatury o specifickych poruchach uceni, kde byl
tento dotaznik pouzivan ptfi vyzkumech v riiznych Skolskych zatizenich u déti s riznym
stupném postizeni. Prvni zkuSebni eska verze byla tedy pouzita pfi srovnavani sebepojeti
déti ve specializovanych dyslektickych tfidach a v normalnich tfidach zdkladnich Skol

(Matéjcek — Vagnerova, 1992, s. 8).

Kone¢na verze SPAS dotazniku (viz pfiloha €. 5) ma celkem 48 polozek rozdélenych do 6
casti, které jsou zaméfeny na hodnoceni vykonu v riznych Skolnich ¢innostech i na
posouzeni vlastnich schopnosti a celkové sebedlvéry testovaného jedince: obecné
schopnosti (Zdk se vyjadiuje o svych intelektovych schopnostech, své pohotovosti a
ostatnich vlastnostech, které jsou pfedpokladem uspéchu ve Skolni praci), matematika,
¢teni, pravopis, psani, sebediivéra (Zak vyjadfuje diivéru ve své schopnosti a hodnoti své
postaveni mezi ostatnimi zaky). Dotaznik ma velmi snadnou administraci, doporucuje se

pouzivat u zaki ve véku 10-14 let (Matéjcek — Vagnerova, 1992, s. 8-10).

Zahrani¢ni verzi dotazniku MALS (Myself as a Learner) pfipravil R. Burden (2000),
v Ceském prostiedi, v ptekladu Jak se ucim, byl dotaznik pielozen a standardizovan

prostiednictvim pracovnikii Katedry psychologie FF UK (viz ptiloha ¢. 6). Dotaznik ma
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celkem 20 polozek zaméfenych na meéfeni détské predstavy o sobé jako o zékowvi,
administrace je rovnéz velmi jednoduchd, zahrani¢ni standardizace probéhla na
vyzkumném vzorku 389 zaki mezi 11. a 13. rokem (Burden, 2000, s. 4-9). Tento dotaznik
jsme vyuzili u druhé skupiny zapojenych zakt (diive jsme jej neméli k dispozici),
abychom mohli porovnat data ziskand ob&ma diagnostickymi nastroji, a posilit tak
spolehlivost vysledkd. Na zavér jsme vytvorili faktorovou analyzu jednotlivych polozek

obsazenych v dotazniku.
9.2 Vysledky dotazniku SPAS

V dotazniku SPAS jsou v jednotlivych polozkach sledovany hrubé skoéry, které lze
nasledné vyhledat v tabulkové ¢asti, ta obsahuje stenové normy pro chlapce 1 divky ve
véku 10-14 let. Pfi vyhodnocovani dotazniku se tedy vezme hodnota hrubého skoru,
vyhleda se dle odpovidajiciho veku v tabulce a pfifadi se k ni pfislusny sten. Takto se
postupuje u vSech sledovanych skal: sebediivéra, psani, pravopis, ¢teni, matematika,
obecné schopnosti a celkové sebepojeti. V pfiloZzenych grafech ¢. 11-16 jsou shrnuty
vysledné steny zmétené u sledovanych zaki pred zahdjenim reedukaci a po jejich ukonceni
(pre-test a post-test), pficemz hodnota 5 je chapana jako priumérnia mira sebepojeti
Skolni uspésSnosti v dané oblasti, niz§i hodnota znamena, Ze se Zak podcefuje, vyssi

naopak, Ze se nadhodnocuje.

U zaka zelena A doSlo podle vysledkli dotazniku k nejvétSimu progresu v oblasti
matematika, kde se také dostal nad hranici primérnych 5 bodu (v post-testu ziskal dokonce
10). Tento vysledek plné odpovidd Zdkovym preferencim v ucebnich predmétech,
matematika a informatika patfily k nejoblibenéjSim predmétim tohoto Zaka, z hlediska
studijnich vysledk v nich také nejvice vynikal (viz kap. 8.3.1). Ve vSech ostatnich
oblastech zlstal tento zdk v pasmu podpriméru (max. 4,5 v oblasti pravopis). Mirné
navyseni je patrné v celkovém sebepojeti (z 2 na 3) 1 obecnych schopnostech (z 0 na 3,5),
naopak pokles se projevil ve ¢teni (z 2 na 1) a sebedtvere (z 3 na 1,5). Nizka sebediivéra
byla pro daného zdka velmi ptiznacnd (viz kap. 8.3.1), ,.bojoval® sni po celou dobu
reedukaci, velmi souvisela s jeho orientaci na vykon a negativnim vnimanim chyby ve
Skolnim prostiedi (viz kap. 8.3.1). V oblasti pravopis zustalo zakovo sebepojeti po

ukonceni vyzkumu stejné jako pted zahajenim reedukaci.
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Graf ¢. 10: Zak zelend A

Z3ak zelena A: dotaznik SPAS
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Graf ¢. 11: Zak éervend A
Zak cervena A: dotaznik SPAS
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74k &ervena A dosahl nejvétsi zmény v obecnych schopnostech (z 0 na 5), kde dospél
znulového skéru k primémému vysledku, to se také projevovalo pii jeho praci

v reedukacich, kde se zlepSoval ve svych reakcich na jednotlivé ukoly i v aplikaci
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naucenych postupi a strategii (viz kap. 8.3.2). Dalsi navySeni kone¢ného skoru se vSak pti
porovnavani vysledkii obou testi neukazalo. K nejvétsimu poklesu doslo v sebedivéte (z 5
na 1,5) a psani (z 3,5 na 1,5). Mirny pokles se ukazal v celkovém sebepojeti (z 3 na 2),
matematice (z 5 na 4) a pravopisu (ze 4 na 3,5). V oblasti Cteni ziistalo sebepojeti zaka

éervena A beze zmén.

U zaka modra A doslo podle vysledkii k nejvétsimu progresu v oblasti pravopisu (z 0 na
7). Vysokych vysledkt dosahl i v oblasti sebediivéra (post-test 9), coz plné koresponduje
s jeho projevy v pribéhu reedukaci (viz kap. 8.3.3). V dané skupiné jde o jediného Zaka, u
kterého pfevazuje pasmo pruméru a nadprimeéru ve vétSing oblasti (kromé Cteni a psani).
Stejnych vysledkii dosahl pti porovnani oblasti celkové sebepojeti a obecné schopnosti. K
mirnému poklesu vysledkl doSlo v oblasti matematika (z 8 na 6), kde ale vysledn4 hodnota
zlstala v pasmu nadpriméru, vysledky dale klesly v oblastech ¢teni (z 3 na 1) a psani (z 5

na 3,5).

Graf &. 12: Zak modra A

Zak modra A: dotaznik SPAS
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74k 7luta B dosahl ve vétsing oblasti primérného a nadprimérného vysledku (kromé &teni
a pravopisu). V zaddné ze sledovanych oblasti vSak nedoslo k vyraznému navySeni

konec¢ného skoru. Stejnych vysledkd zak dosahl v oblastech celkové sebepojeti, ¢teni a
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pravopis. K mirnému navySeni doslo v oblastech matematika (z 6 na 7) a obecné
schopnosti (ze 4 na 5). Naopak k poklesu vysledkti doslo v oblastech psani (z 10 na 9) a

sebediivéra (ze 7 na 6).

Graf ¢. 13: Zak Zluta B

Z4ak zluta B: dotaznik SPAS
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U Zika fialova B nedoSlo v zadné ze sledovanych oblasti k vyraznému navySeni
kone¢ného skoru. Ve srovnani s ostatnimi zaky ve skupiné tento zak neptesahl v zadné ze
sledovanych oblasti primérnou hodnotu (max. 5). Dané vysledky mohou do jist¢ miry
souviset s jeho projevy v prubéhu reedukaci (viz kap. 8.3.5). Stejnych vysledkt zak dosahl
v oblastech celkové sebepojeti, matematika a sebedliivéra. K mirnému navySeni doslo
v oblastech ¢teni (z 2 na 3) a psani (z 3,5 na 5), naopak k mirnému poklesu v obecnych

schopnostech (z 5 na 3,5).

cv v

Kone¢né skory zéka ruZova B jsou nejnizsi ve srovnani se vSemi ostatnimi zaky. Ani
vjedné ze sledovanych oblasti zak po absolvovani reedukaci nedosahl pramérnych
vysledki (max. 4). Stejné hodnoty lze sledovat v oblastech celkové sebepojeti, obecné
schopnosti a pravopis. K mirnému navyseni doslo v oblasti sebedlivéra (z 1,5 na 3), coz se

do jisté miry projevilo béhem reedukaci (viz kap. 8.3.6) a potvrzuji to 1 vysledky dotazniku

132



MALS (viz kap. 9.3). Naopak k mirnému poklesu vysledki doslo v oblastech matematika

(z5na4)acteni(z2nal).

Graf ¢. 14: Zak fialova B

Zak fialova B: dotaznik SPAS
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Graf ¢. 15: Zak rizova B
Zak razova B: dotaznik SPAS
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9.3 Vysledky dotaznik MALS

Dotaznik MALS obsahuje celkem 20 polozek, testovany jedinec muze ziskat 0—5 bodii za
kazdou polozku. Polozky 6, 8, 12, 16 a 20 se boduji obracené. Podle zahranicni
standardizace se norma pohybuje v rozmezi 60—82 bodl, pramér je 71. Jednotlivé otazky
jsme rozdé¢lili do skupin podle podobnosti (viz tabulka ¢. 15) a vznikly ndm tFi skupiny
testovanych oblasti (komponentni, resp. faktorova analyza dotazniku): uzkost, tj. obavy
projevujici se pii Skolni praci (celkem 4 polozky), strategie, tj. schopnost feSeni tkolu,

ucebni strategie (celkem 9) a sebepojeti (celkem 7 polozek).”

Tabulka €. 15: Dotaznik MALS: tfi skupiny testovanych oblasti

P1: sebepojeti

P2: ucebni strategie

P3: ucebni strategie

P4: ucebni strategie

P5: sebepojeti

P6: Uzkost

P7: ucebni strategie

P8: Uzkost

P9: u€ebni strategie

P10: ucebni strategie

P11: sebepojeti

P12: Uzkost

P13: sebepojeti

P14: ucebni strategie

P15: ucebni strategie

P16: Uzkost

P17: sebepojeti

P18: sebepojeti

P19: ucebni strategie

P20: sebepojeti

Tabulka €. 16: Dotaznik MALS: koneéné skéry sledovanych zaka

ZAc PRE-TEST POST-TEST
fluta B 60 62
fialova B 60 56
riZova B 40 47

Celkovy vysledek meéteni dotaznikem MALS (viz tabulka ¢. 16) viceméné odpovida
vysledkiim dotaznikii SPAS u skupiny zakti B. Zak Zluta B dosahuje nejvyssich vysledki a

r~r

nejvice se blizi priméru, podle dotazniku SPAS je jeho celkové sebepojeti na urovni 5, tj.

% Vyslednou podobu faktorové analyzy dotazniku MALS, se kterou pii vyhodnocovani kvantitativni asti
vyzkumu pracujeme, jsme konzultovali s pracovniky Katedry psychologie pii FF UK, ktefi nam poskytli
potiebna data.
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v pasmu praméru. Zak fialova B se pohybuje na hranici normy, vysledek testu po
absolvovani reedukaci mirné klesl (z 60 na 56). Zakovo celkové sebepojeti podle
dotazniku SPAS je na trovni 3, tj. v pasmu podpraméru. Zak razova B dosahl v dotazniku
MALS nejnizsich vysledki, v post-testu doslo k mirnému navyseni celkového vysledku (ze
40 na 47). V dotazniku SPAS ziskal v oblasti celkové sebepojeti v obou testech 1 kone¢ny

skor, tj. ztistal v pasmu vysokého podpriméru, coz odpovida hodnotam dotazniku MALS.

Kone¢né skory sledovanych zakii ve skupinach testovanych oblasti, které jsme
prostiednictvim faktorové analyzy vymezili, slouzi k podrobnéjsi analyze celkovych
vysledka (srov. tabulka ¢. 17 a graf ¢. 16). U zaka Zluta B nedoslo k zddnému rozdilu
v polozkach sledujicich sebepojeti a ucebni strategie, v polozkach sledujicich uzkost doslo
k mirnému navyseni (z 11 na 13), coZz odpovidd mirnému navyseni celkového vysledku
dotazniku MALS. Ve srovnatelné oblasti (sebediivéra) dotazniku SPAS vSak doSlo u
stejného zaka k mirnému poklesu kone¢ného skoru (ze 7 na 6), podle normy vsak ziistal

v pasmu nadpraméru.

Vysledky zdka fialova B naopak klesly v polozkach sledujicich sebepojeti a ucebni
strategie. K navySeni doslo v polozkach sledujicich uzkost (ze 12 na 14). Pokles vysledkli
odpovida celkovému vysledku dotazniku MALS. Pii porovnani vysledkt ziskanych pfi
testovani dotaznikem SPAS a MALS se vSak v dotazniku MALS nepotvrdily konecné
skoéry ve srovnatelnych oblastech dotazniku SPAS (sebepojeti, sebedtivéra), v obou téchto
oblastech ziskal dany 74k stejné vysledky. V dal$i srovnatelné oblasti (obecné schopnosti)
zakovy vysledky v post-testu mirn€ klesly (z 5 na 3,5), coz by mohlo odpovidat mirnému
poklesu vysledkl v polozkach dotazniku MALS, které jsou zamé&feny na oblast ucebnich

strategii.

Tabulka €. 17: Dotaznik MALS: koneéné skéry sledovanych Zaku ve tfech skupinach testovanych oblasti

ZAc SEBEPOJETI STRATEGIE UzZKOST

7lutd B 21 21 28 28 11 13
fialova B 19 18 29 24 12 14
rizova B 18 16 16 20 6 11

Zak riZova B dosahl nejvétiiho progresu v oblasti sledujici uzkost (z 6 na 11), tento
vysledek se také odrazi v celkovém vysledku dotazniku MALS. Zaroven odpovida i
mirnému navySeni kone¢ného skoru post-testu v odpovidajici oblasti dotazniku SPAS

(sebedtvéra; z 1,5 na 3). V dalSich polozkach dotazniku MALS zaméfenych na oblast
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ucebnich strategii doSlo rovnéz k navySeni vysledku v post-testu (z 16 na 20), ale
v odpovidajici oblasti dotazniku SPAS (obecné schopnosti) nedoslo k zddné zméné a
vysledky ziistaly stejné. Ve zbyvajici poloZce sledujici sebepojeti doSlo u tohoto Zzaka
k mirnému poklesu vysledkli (z 18 na 16), v odpovidajici oblasti dotazniku SPAS vsak

rovnéz nedoslo k zddné zméné v post-testu a kone¢ny skor zistal stejny.

Graf &. 16: Dotaznik MALS: srovndani test

Dotaznik MALS: srovnani testu
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9.4 Shrnuti a diskuse vysledku kvantitativni ¢asti vyzkumu

V kapitolach ptedstavujicich vysledky kvantitativni ¢asti vyzkumu byly prezentovany
diagnostické nastroje, dotaznik SPAS a MALS, pomoci kterych jsme zméfili sebepojeti
Skolni uspésnosti zakli zapojenych do vyzkumu pied zahdjenim specialnich reedukaci a po
jejich ukonceni. Predlozili jsme shrnuti vysledki, véetné grafického zndzornéni, které se
pokazdé vztahovaly ke konkrétnimu zakovi. V piipadé potfeby jsme tyto vysledky davali
do souvislosti s projevy zakli v pribéhu reedukaci (kap. 8.3). Ob¢ skupiny sledovanych
zakl byly testovany pomoci dotazniku SPAS, zéaci druhé skupiny byli navic testovani
dotaznikem MALS za ucelem posileni spolehlivosti vysledki. U dotazniku MALS jsme

navic provedli faktorovou analyzu jednotlivych polozek (kap. 9.3).
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Ukézalo se, ze vysledky méfeni dotaznikem SPAS v post-testu neodpovidaji projeviim
nékterych sledovanych zakl (zak zelena A, kap. 8.3.1; zak rizova B, kap. 8.3.6) v prubehu
reedukaci ani subjektivnim dojmiim danych zakt v rdmci vystupniho rozhovoru (srov. kap.
8.3 a 9.2). Prestoze byl u uvedenych zaka patrny jednoznacny progres v uziti ¢tenaiskych
strategii 1 v deficitech kognitivnich funkci, na vysledku v oblastech souvisejicich se
zamétenim vyzkumu, tj. celkové sebepojeti, obecné schopnosti, cteni nebo sebedlvera se
tento progres vyrazn¢é neprojevil. Domnivame se, Ze to muze do jisté miry souviset s tim,
ze k zavéreCnému testovani Skolni ispéSnosti zakl v obou skupindch dochazelo v obdobi
pololetni klasifikace, do vysledkl v jednotlivych Skalach a polozkdch dotazniku se tedy

mohlo promitnout sebepojeti zakli nesouvisejici s jejich ucasti ve vyzkumu.

Pfi porovnéani pre-testu a post-testu ziistaly u jednoho zaka (zak fialova B; kap. 8.3.5)
vysledky v oblastech celkové sebepojeti, obecné schopnosti, ¢teni a sebedliivéra v pasmu
podpriiméru a v podstaté nedoslo k zadnému progresu ani podle jeho projevil v prubéhu
reedukaci. Dva zéci dosahli primérnych a nadprimérnych vysledkl v oblastech celkové
sebepojeti, obecné schopnosti a sebediivéra (zak modrd A, kap. 8.3.3; zak zluta B, kap.
8.3.4), coz potvrdily 1 jejich projevy v pribéhu realizovanych lekei. V oblasti ¢teni vSak
k vyraznému navySeni zavére¢nych vysledkt téchto zakt nedoslo. U jednoho zdka (zak
Cervena A, kap. 8.3.2) se vyrazn¢ navysil konecny skor v post-testu v oblasti obecné
schopnosti, coZ se také projevovalo pfi jeho praci v jednotlivych lekcich, dalsi progres
jsme vsak ve vyhodnoceni obou testll nezaznamenali, naopak se vyrazn¢ sniZilo sebepojeti

tohoto zaka v oblasti sebeduvéra.

Celkovy vysledek méreni dotaznikem MALS u druhé skupiny sledovanych zaka
viceméné odpovidd vysledkim dotazniku SPAS (kap. 9.3). Pro podrobnéjsi rozbor
celkovych vysledkii dotazniku MALS jsme provedli faktorovu analyzu jednotlivych
polozek, pficemz nam vznikly tfi skupiny testovanych oblasti: uzkost, strategie a
sebepojeti. Konecné skory sledovanych zakl v téchto tiech oblastech jsme nésledné
porovnali s vysledky ve srovnatelnych oblastech dotazniku SPAS, tj. sebedlivéra, obecné
schopnosti a celkové sebepojeti. Pfi porovnani vysledkli obou dotaznikii se ukazalo, Ze se

nékteré z nich lisi, rozdily vSak nebyly nijak vyrazné.

Cilem kvantitativni ¢asti vyzkumu bylo ovéfit, zda a jak se odliSuje sebepojeti Skolni

uspesnosti dospivajicich zakli s dyslexii zapojenych do vyzkumu pfed zahajenim a po
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absolvovani specialnich reedukaci s vyuzitim vyukovych materidld dle FIE. V této
souvislosti jsme formulovali jednu hypotézu, a tedy ze bude sebepojeti sledovanych zaku
po absolvovani reedukaci na vysS$i urovni nez pied jejich zahajenim. Hypotéza se
nepotvrdila, u Ctyf z Sesti sledovanych zaka zustalo jejich celkové sebepojeti podle
vysledkli méfeni dotaznikem SPAS na stejné urovni, u jednoho zdka se vysledek mirné
zvysil, u jednoho naopak mirné klesl. K vyraznému navyseni celkového sebepojeti nedoslo

ani v dopliiujicim testovani dotaznikem MALS u zaka druhé skupiny.

Domnivame se, ze jednim z moznych diivodl, pro¢ nedoslo k vyraznéjSimu navyseni
kone¢nych skori v pouzitych dotaznicich, je obdobi, kdy byly dotazniky zakim
predlozeny. Jak jsme jiz uvedli, k zavére¢nému testovani Skolni GispéSnosti zakli v obou
skupinach dochdzelo v obdobi pololetni klasifikace, do vysledkil v jednotlivych skéalach a
polozkach dotazniku se tedy mohlo promitnout sebepojeti Zakli nesouvisejici s jejich ucasti
ve vyzkumu. Zaroven se také ukazalo, ze pro dosazeni vétsi efektivity zvolené metody by
bylo z&douci zrealizovat del§i a intenzivnéjSi kurz. To mj. dokladaji i dal$i zahrani¢ni
vyzkumy (srov. Kaufman — Burden, 2004; O" Hanlon, 2011; Feuerstein, 2014), ve kterych
se stzv. FIE skupinami obvykle pracuje nékolikrat tydné¢ minimalné po dobu jednoho
kalendarniho roku, ve vét§iné ptipadt vSak v horizontu dvou az tfi let. Vyzkum takového

rozsahu vSak prozatim nebylo mozné v naSich podminkach zrealizovat.
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Zavéry

V disertacni praci jsme zpracovali problematiku rozvoje ¢tenarskych strategii
dospivajicich s dyslexii za vyuzZiti mezinirodné uzniavané metody zacilené na rozvoj
kognitivnich funkci, tj. Feuersteinovo instrumentalni obohacovani. V teoretické ¢asti
jsme nejprve vymezili terminologii a soucasné legislativni zmény souvisejici s oblasti
vyvojovych, resp. specifickych poruch uceni, zaméfili jsme se pfitom na dyslexii, ktera
postihuje ¢tenatsky vykon jedince a projevuje se jak na urovni elementarniho ¢teni, tak pti
¢teni pokrocilém. Jako cilovou skupinu jsme vybrali dospivajici zéky s dyslexii, u kterych

nemusi byt dyslexie v priabehu studia na prvnim stupni zakladni Skoly pln¢ kompenzovéana.

S oporou o domadci i zahrani¢ni literaturu jsme v nasledujicich kapitolach piedstavili
programy specializované na rozvoj Ctenafskych strategii, specifikovali jsme procesy
porozuméni textu, diferenciaci Cteni, Ctenaiské strategie a dovednosti. V této souvislosti
jsme oznacili za velice efektivni a aktudlni vyuziti principi metakognice pii praci s textem.
Takovému pfistupu podle nds odpovida konstruktivisticky model vyucovani, ktery nejlépe
koresponduje s teoretickymi vychodisky a jednotlivymi komponenty Feuersteinova
instrumentalniho obohacovani. Proto jsme Feuersteinovu metodu zvolili jako vychozi pro

nas planovany vyzkum.

Dalsi kapitoly teoretické ¢asti prace jsme tedy v€novali piedstaveni Feuersteinovy prace a
mozZnostem vyuziti instrumentalniho obohacovani v domaci 1 zahrani¢ni praxi. Hledali
jsme podobné zaméfené vyzkumy v oblasti didaktiky matefského jazyka. Zjistili jsme, Ze
dosavadni vyzkumy v Ceském prostiedi se zabyvaly zejména teoretickym vymezenim
metody, jejim vlivem na rozvoj kognitivnich funkci nebo zaclenénim metody do Skolnich
vzdélavacich programt, nikoli vSak jejim vyuzitim ve vyuce jednotlivych predméti.
Inspiraci jsme proto hledali v praci pedagogli ze Severniho Irska, ktefi instrumentalni
obohacovani aktivné vyuZzivaji pii reedukacich Zakli se specidlnimi vzdélavacimi

pottebami (kap. 3.3.1).

Protoze je Feuersteinovo instrumentalni obohacovani zacileno na rozvoj kognitivnich
funkei jedince, zajimalo nas, které deficity kognitivnich funkci se projevuji pii recepci
textu a které¢ z nich by mohly nejvice souviset s dyslexii. Castecnou odpovéd’ jsme nasli

v modelu slovenské kognitivné orientované lingvodidaktiky L. Liptdkové, ktera se ve své
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préaci vymezenim deficiti kognitivnich funkci souvisejicich s recepci textu detailné zabyva
(kap. 4.1). Pfedem jsme si stanovili, které z deficiti by se mohly nejvice projevit pii praci

s nasi cilovou skupinou, a na ty jsme se v nasledném vyzkumu také nejvice zaméfili.

Zvolili jsme kombinaci kvalitativné a Kkvantitativné orientovaného prFistupu
zkoumani. Cile vyzkumu jsme tedy v této souvislosti rozdélili do dvou rovin.
V kvalitativni  ¢asti  vyzkumu (kap. 8) probchla realizace specialnich reedukaci
dospivajicich zaki s dyslexii za vyuziti vlastni sady vyukovych materiadla zalozenych na
principech Feuersteinovy metody. Nasim cilem bylo popsat a analyzovat vybrané faktory
ovliviiyjici rozvoj Ctendiskych strategii dospivajicich s dyslexii zapojenych do vyzkumu
(vlastni ucebni proces, chovani zakt a lektora); zjistit, jaké Ctenaiské strategie jsou u
dospivajicich s dyslexii zapojenych do daného vyzkumu rozvijeny, které deficity
kognitivnich funkci se u vyzkumného vzorku projevuji pfi recepci textu a jaké kritéria
zprostiedkovaného uceni jsou pfi rozvijeni Ctendiskych strategii vyzkumného vzorku

nejvice uplatiiovana.

V kvantitativni ¢asti vyzkumu bylo nasim cilem ovéfit, zda a jak se odliSuje sebepojeti
Skolni tspésnosti dospivajicich zakl s dyslexii zapojenych do vyzkumu pted zahdjenim a
po absolvovani specialnich reedukaci s vyuzitim vyukovych materiali dle Feuersteinovy
metody. V této souvislosti jsme formulovali jednu hypotézu, a tedy Ze bude sebepojeti
sledovanych zakl po absolvovani reedukaci na vyssi Grovni nez pted jejich zahdjenim. Pro
méteni sebepojeti Skolni GispéSnosti zapojenych Zaky byly vyuzity mezindrodné vyuZzivané
diagnostické nastroje, tj. dotaznik SPAS a MALS. U dotazniku MALS jsme navic provedli
faktorovou analyzu jednotlivych polozek (kap. 9). VSechny vysledky a zavéry vyzkumu
vztahujeme k dané skupiné sledovanych ziki, jsou tedy platné pro konkrétni

vyzkumny vzorek.

Vyzkumny design (kap. 6.4) a vyzkumné metody (kap. 6.5) byly vzhledem ke
zkoumané problematice zvoleny viceméné vhodné. Piedvyzkum nam umoznil zdmérny
vybér vyzkumného vzorku a mohli jsme také navazat kontakty s pedagogy, ktefi prosli
vycvikem ve Feuersteinové metod¢ a aktivné ji ve své praxi vyuzivaji. Problematické vSak
byla komunikace s ptivodné oslovenymi Skolami v rdmci dotaznikového Setfeni (kap. 7) 1
vlastni realizace reedukaci s ptivodnim vyzkumnym vzorkem dyslektickych zaka (kap.

8.3). Realizace reedukaci byla podminéna pravidelnou dochazkou zapojenych zaka, tak
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aby bylo mozné sledovat a nasledné porovnavat jejich ptipadny progres pii praci se
zvolenymi vyukovymi materidly. Z diivodu nepravidelné dochazky zaka jsme vsak byli

nuceni ukoncit spolupraci s ptivodni Skolou a hledat ndhradni skupinu.

Problém s pferuSenim vyzkumu a zahdjenim prace s novou skupinou zakti se mohl do jisté
miry projevit ve vysledcich vyzkumu (srov. kap. 8.4 a 9.4). Ukazalo se, Ze pro dosaZeni
vétsi efektivity zvolené metody by bylo Zadouci zrealizovat del§i a intenzivnéjsi
vyzkum (minimaln¢ po dobu jednoho roku, alesponi dvakrat tydn¢). Vyzkum takového
rozsahu vSak prozatim nebylo mozné v naSich podminkéch zrealizovat. Za tispéSné vSak
povaZujeme vyuZziti vlastni sady vyukovych materidli zaloZenych na principech
Feuersteinovy metody, ke které jsme v ndvaznosti na realizaci reedukaci vytvoftili
podrobnou metodiku. Soucésti této metodiky jsou piiklady moznych reakci zakd,
upozornéni na problematickd a stéZejni mista ve vlastnim ucebnim procesu, tj. v jednani

zaku a lektora.

Praci s jednotlivymi pracovnimi listy jsme rozdélili do tfech fazi podle mentalniho
zpracovani informaci (input, elaborace, output). V takto vymezenych fazich pak bylo
mozné vymezit a popsat jednani lektora a Zzakl v souvislosti s konkrétnimi tkoly
v pracovnim listu. VSechny faze byly provazeny hlavnimi kritérii zprostiedkovaného
uceni, lektor pak podle potteby zakl volil dalsi dopliujici kritéria. Rozvoj Ctenatskych
strategii zapojenych 74kl ovliviiovala volba 1 uZiti kritérii zprostfedkovaného uceni, do
procesu recepce textu vyrazné vstupovaly i deficity kognitivnich funkci sledovanych zak.
DalSimi faktory, které ovliviiovaly rozvoj ctenaiskych strategii zapojenych zakl, byly

vzajemny vztah zaki a lektora a proces sdileni a reflexe uzitych strategii.

Prostiednictvim kazuistik sledovanych zaki jsme hledali odpovédi na dalsi stanovené cile
a vyzkumné otazky vztahujici se ke kvalitativni ¢asti vyzkumu. Zmapovali jsme deficity
kognitivnich funkei sledovanych Zzakd pri recepci textu, které jsme po vzoru
Feuersteinovy prace (viz kap. 3) rovnéz rozdé€lili do tfech fazi dle mentalniho zpracovani
informaci (input, elaborace, output). Potvrdily se nékteré¢ zdvéry z modelu L. Liptdkové
(viz kap. 4.1), ty jsme navic doplnili dalSimi deficity, které se projevily pii praci
konkrétnich zédk. U vSech zakli se zpocCatku prace objevily zejména nedostatky

v sebehodnoceni vlastni recepce textu a neschopnost monitorovani pribéhu recepce
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(metakognice). Tu jsme se v ramci jednotlivych lekci snazili posilit a u nékterych zaki

diky tomu doslo k progresu.

Déle jsme popsali, ktera Kkritéria zprostiedkovaného uceni byla pri rozvijeni
¢tenarskych strategii sledovanych zaki nejvice uplatiiovana. Vedle hlavnich kritérii to
byla kritéria souvisejici s nizkym sebepojetim zakl, s neschopnosti organizace prace a
planovanim, nejasnym nebo povrchnim vnimanim ¢i poruchou pozornosti. Nasledné jsme
predstavili soupis ¢tenarskych strategii, které byly rozvijeny u sledovanych zaku
v prubéhu realizovanych reedukaci. Tyto strategie jsme rozdélili podle fazi ¢tenarského
procesu na strategie pied ¢tenim, béhem c¢teni a po ukonceni ¢teni. K vytvoreni vysledného
soupisu nam pomohl model prace s pracovnim listem, ktery zohlediioval jednotlivé faze

mentalniho zpracovani informaci.

Hypotéza v kvantitativni ¢asti vyzkumu se nepotvrdila. K vyraznému navySeni
celkového sebepojeti Skolni uspésnosti sledovanych zakti nedoslo a nebylo potvrzeno ani
kontrolnim testovanim pomoci dotazniku MALS. Uvedli jsme, Ze jednim z moznych
davodu, pro¢ nedoslo k vyraznéj$Simu navyseni konecnych skort v pouzitych dotaznicich,
bylo obdobi, kdy byly dotazniky zakim piedloZeny (viz pololetni klasifikace). Také se
domnivame, ze vysledky ovlivnilo zkraceni vyzkumu kvuli nutné zméné vyzkumného
vzorku. Predpoklddame, ze delSi a intenzivnéj$i vyzkum by prokézal zietelnéjsi rozdil
mezi vstupnim a vystupnim testovanim. Také jsme se zamysleli nad funkénosti
zvoleného diagnostického nastroje, pro dalSi vyzkumy by bylo podle nas vhodnéjsi

vyuZzit koncept dynamického testovani u¢ebniho potencialu jedince.

Dynamické testovani je jednim z dalSich komponenti Feuersteinova ucelené¢ho programu
rozvoje kognitivnich funkci. V soucasnosti je mozné absolvovat specidlni vycvik 1
v Geském prostiedi. Vycvik zajistuji lektori ATC metod prof. Feuersteina.”’ Pomoci
dynamického testovani mapuji ucebni potencial svych zakli i pedagogové v Severnim
Irsku, se kterymi jsme v rdmci informacni piipravy naseho vyzkumu navézali spolupraci.
V kombinaci s jednotlivymi instrumenty ¢i materialy vytvofenymi po vzoru Feuersteinovy
metody pak lze uvazovat o velice efektivnim zplisobu, jak pracovat se zaky se specialnimi
vzdélavacimi potiebami 1 v Ceském prostiedi. Prace s Feuersteinovou metodou se pfitom

nemusi nutné omezovat pouze na poradenskou a specialné pedagogickou praxi, 1

*! Dostupné z: http://www.atc-feuerstein.cz/, cit. 9. 4. 2017.
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v zahrani¢i se osvédcilo, ze mohou s dynamickym testovanim a dal§imi komponenty této

metody pracovat i ,,bézni pedagogicti pracovnici.

Uvedli jsme, ze nova Skolska legislativa si problematiku integrace zaki se specialnimi
vzdélavacimi potfebami klade za cil. Z dostupnych aktudlnich statistik MSMT vyplyva, Ze
vyvojové poruchy uceni zaujimaji nejvys$i procento z celkového poctu zdravotnich
postizeni Zzakii v zakladnich a stfednich $kolach (kap. 1.4). Zéaci s poruchami uéeni spadaji
do kategorie zaku se specialnimi vzdélavacimi potiebami, domnivame se proto, Ze téma
rozvoje ucebnich, resp. ¢tenatskych strategii u téchto zaku je velice aktuadlni a mélo by hrat
vyznamnou roli v pripravé a dalSim vzdélavani pedagogickych pracovniki. To nam
naznacuje smér, kterym by se mély ubirat dalsi vyzkumy oborovych didaktik. Domnivame
se, ze nebude mozné se nadéale soustfedit na Uzky okruh daného oboru, ale naopak
propojovat poznatky z riiznych védnich disciplin (psychologie, psycholingvistika, specialni

pedagogika, socidlni védy apod.) a zaméfit se na interdisciplinaritu oboru.
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Priloha 1: Dotaznik pro predvyzkum

Vzdélavani zaku s dyslexii

Dobry den,

tento dotaznik byl vytvoren pro ucely vyzkumu na podporu rozvoje ctendrskych strategii u
dospivajicich zakii s dyslexii, venujte, prosim, nekolik minut svého casu jeho vyplnéni.

Dékujeme.

1. Vzdélavaji se ve Vasi Skole Zaci s dyslexii?

Ano.

Ne.

2. Myslite si, Ze se zvySuje pocet Zaku s dyslexii ve Vasi §kole?
Urc¢iteé ano.

Ne, pocet je stale stejny.

Nevim, nezajimam se o to.

3. Jste vidy informovan/a o tom, Ze mate ve tridé Zaka s dyslexii?
Ano, informuje mne tfidni ucitel.

Ano, informuje mne vychovny poradce.

Ne, nevim, jestli u¢im zaka s dyslexii.

4. Pripravujete individualni plany pro Zaky s dyslexii?

Ano, pfipravuji je sim/sama.

Ano, pfipravuji je ve spolupraci s vychovnym poradcem.

Ano, pfipravuji je ve spolupraci s nékym jinym.

Ne, neptipravuji.

5. Znate problematiku dyslexie?

Ano.

Ano, trochu se orientuji.

Ne, jen zbézné.

Uved’te, prosim, zdroj informaci:

6. Znite metodu instrumentalniho obohacovani prof. Reuvena Feuersteina?
Ano, slySel/a jsem o ni.

Ne, nikdy jsem o ni neslySel/a.

Uved’te, prosim, zdroj informaci:
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7. Uvital/a byste §koleni o dyslexii a metodé instrumentalniho obohacovani?
Ano.

Ne, sta¢i mi, co znam.

Ne, nezajima mne tato problematika.

8. Bylo pro Vas vysokoskolské studium vzdy dostacujici pri praci se Zaky s dyslexii?
Ano.

Ne.

Uved’te, prosim, co jste pri vyuce nejvice postradal/a.

9. Maji zZaci s dyslexii pii Vasi vyuce néjaka zvyhodnéni?

Ano, mirnéji je hodnotim.

Ano, maji vice ¢asu na piipravu a praci v hoding.

Ano, maji vice Casu pii pisemném testovani.

Ano, preferuji u nich ustni zkouseni.

Ne, nemaji.

Jind odpovéd’:

10. Je pro Vas hodnoceni Zaku s dyslexii problematické?

Ano, vzdy.

Ano, nékdy.

Ne, nikdy.

Uved’te, prosim, v ¢em je pro Vis jejich hodnoceni problematické:

11. Zaclenuji se Zaci s dyslexii do kolektivu tiidy?

Ano, bez problémii.

Nevim, nezajimam se o to.

Ne, nejsou oblibeni.

12. Funguje ve Vasi Skole odborna pomoc pro Zaky s dyslexii?
Ano, vychovny poradce.

Ano, specialni pedagog.

Ano, §kolni psycholog.

Ne.

Jind odpovéd’:
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13. Zneuzivaji podle Vas Zaci s dyslexii svého handicapu?
Ano, zneuzivaji.

Ano, nékdy.

Ne.

Ano, hlavné Casové.

Ano, v ditkladné ptiprave.

Ano, v hodnoceni.

Ne, vétsinou je stejna.

Jina odpovéd’:

15. Jaké dalsi didaktické metody vyuZivate pri praci s dyslektickymi zZaky?

16. Zajist'uje ve Vasi Skole nékdo reedukace (niapravné hodiny) pro zZaky s dyslexii?
Ano, vychovny poradce.

Ano, specialni pedagog.

Ano, Skolni psycholog.

Ne.

Nevim.

Jina odpovéd’:

17. PopisSte nejcastéjsi obtiZe Zaki s dyslexii pFi praci s u¢ebnim textem.

18. Jste...

muz

Zena

19. Je Vam...

24-30 let

30-50 let

50 a vice let

20. Délka Vasi pedagogické praxe je...
0-5 let

5-20 let

20 a vice let
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P¥iloha 2: Pracovni listy A1, A2 a A3

Al |,,Nuuc'te se kldst otdzky, porozumite tomu, co Etete..."1

1)

a)Kdo je naobrazku?. ..o
R RIS oot o o
C) CodrEl v ruKOUR e
o Jakwypada? o i R e

2] Kam SEOIVET. .o

| 7eden ze 2ajarch byl ckamiité zobit
o karsbalove £ ho ralali pfpraveval
/ k jidiu. Druhéhe zajatce nechali
stdt stromou, nel na néj dojde fada
% \a"""'i."""r“

Pazoroval jsem celou scému

a rapaliral minimalné tricet §
divochil, Roxdélali 5i ohefl |

a tancoveli kalem néj

kdy® v tom ndhle

Promryeiiel pem plin, jok tu
druhou obEl Tachranit

2)

g) Co z textu jevyobrazeno na obrazku?

chybi?

a) Kdo vietu mIuvi® e
I O e e e e e
C)OEem MILMI®. .o

o iCD samEBlER e e e e e

d) Co na obrazku z Udajl uvederych v testu
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zbrané, ke se nemehl ani pohnout |

Pfitel. Jsem
_ pritell

5)

gl Kdowtestu it e e e e
o oo me e

6)

a) Kdonécodég?

b) Proc to dél&?

c) Kdovtextu miuvi?

d) O kom miuvi?

e} 0 cem miuvi?

Spabd jpem B Ba povabudit whem

a =P"-“55'1' oo mib Repadly, Gkl 01, |
ciea b pochopl o he m dlaje

d 1a pekrong bvote

NAZEV PRIBEHU. ... et eeeeees s e sesensnsns ann e
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A2 | ~Nauéte se klast otazky, porozumite tomu, co Etete...'"1

Do Bananove zatoky vplouvalo pet dlouhych kanoi. V kazdé kanoi sedélo sest
nahych lidi. Robinsonovi se chvély rozdilenim nohy. Zametil svij dalekohled. Ve
trech clunech spattil vzdy jednoho svazaného dovéka. To jsou jejich obéti, myslil
si...Co ted podniknout, aby nestastné zajatce vysvobodil? Miize se sam pustit do
boje s triceti divochy? Divesi vyskakali na konci zalivu nedaleko dsti potoka z dund.
(iluw_,-' vytahli na pisek. Pak se rozbehli do blizkého lesa, prinaseli drevo a chrasti a
skladali je na velkou hromadu. Zalozili chen. Pfi ohnisti zarazili dva kily do zems,
aby pak na nich otaceli rozen. Potom se shromazdili vEichni u ohne, utvotili kruh a
za hrozného pokfiku tandili kolem ohné, mavajice nad hlavou ostépy. Kdyz tanec
skoncil, odbehli ctyti z divedhi ke kanoim, odkud vyvlekli zajatce. Rozvazali jim
pouta na nohou a vedli je k ohni.

Robinson pak videl, jak se nad hlavami divocha mihla dfevéna palice, a jeden
ze tii ubozaki se zhroutil mrtev k zemi. Divosi se na ného vrhli s dlouhymi nozi.
Drwva zajatci stali dosud za zady divochi. Tu jeden z onéch ubozakd vyuzil toho, Ze si
jich praveé nikdo neviima, a v prudkém béhu padil k lesu. Preskodil potok, a tu
Robinson vidi, Ze dva z divochi se jali prchajiciho pronasledovat. Zajatec mel pred
svymi pronasledovateli naskok dobrych padesat kroka, meél viak dosud svazane
ruce, a nemohl proto bézet tak rychle jako jeho pronasledovatels. Oba lidojedi se jiz
ke své obéti nebezpecné priblizovali. Robinson se ted ukryl za velikym balvanem a
cekal, az pronasledovatelé pobézi kolem, Ze na né vystieli. Pronasledovany vsak
najednou zmenil smér a rozbéhl se primo k balvanu, za nimz se Robinson ukryval.
Chiel se tu skryt, domnivaje se, Ze nepratelé budou jeste chvili utikat dal v primém
smeru.

Kdyz pronasledovany, tézce dychaje, pribéhl k balvanu a spattil Robinsona,
ulekl se tak, ze se zastavil a ttasl se po celém téle. Robinson mu daval posunky
najevo, aby se nebal, aby pristoupil bliz. Jeden z pronasledovateld viak jiz spattil
zajatce i Robinsona. Nejprve se skryl za kioviskem, Nahle se divoch objevil na deset
krokd pred Robinsonem a mrstil ostepem. Robinson se véas sehnul a ostép se zaryl
za jeho zady do zemé. V pristim ckamziku se jiz Robinson tak vzpamatoval, ze
divocha srazil pazbou pusky k zemi. V té chvili se viak objevil i druhy divoch a
chystal se mrstit oStépem po Robinsonovi. Robinson vystelil. Divoch se s vykfikem
skacel k zemi. Kdyz zajatec, ktery stil nedaleko Robinsona, uvidél kout a zablesk
z pusky a uslysel hromovou ranu, svalil se s vikiikem na zem. Pak vyskodil a chystal
se utéci. Robinson jej uchopil za paZi a daval posunky s dismévem najevo, Ze mu
neublizi, Zajatec padl pfed Robinsonem na kolena a tfasl se po celém téle. Robinson
rozvazal jeho spoutané ruce. Divoch poklekl, dotkl se celem zemé, uchopil
Robinsonovu nohu, zvedl i a polozil na svou &ji. Tim daval najevo vdédnost a dmysl
stat se od této chvile Robinsonovim otrokem.

[podle origindlu wolné wypravuje Josef V. Plevs, Praha 2008, upravena)
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1)
2)
3)

4)
5)

Prohlédnéte si pracovni list a charakterizujte jej.

Pieltéte si text.

Do prazdnych rametki vedle textu napiite pomoci celjch vét shrnuti (kdo, co, kde,
kdy, jak) jednotlivych odstavci.

Porovnejte pracovnilisty Al a A2.

Zvolte postup (strategii) pro porovnaniobou pfibéhiv pracovnich listech A1a A2 a

nasledné toto porovnani provedte.
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A3 |,,N auéte se klast otazky, porozumite tomu, co Etete..."1

Daniel Defoe se narodil v roce 1660 v 51, Giles,

v Londyné. Proslavil ho kritikou velmi dobre prijaty romadn
Robinson Crusoe. Kdyz knihav roce 1719 vy3la, zpisobila
na verejnosti velky ohlas. Bylo to svym zpisobem
prelomové dilo - nikdo nikdy do té doby je3té nevydal nic
podobného. Nékteri dokonce tvrdi, Ze to byl vibec prvni

anglicky roman. Po dokonéeni studii byl Defoe poslando
Morton” s Academy ve Stoke Newingtonu - vychovného zarizeni pro nekonformni
krest'any. V roce 1084 si vzal Mary Tuffley a v ndsledujicich letech spolu méli
dva syny a pét dcer. Béhem svého Zivota celil Defoe mnoha obvinénim a Zalobam.
Pokousel se uplatnit v podnikdni a v administrative, ale v Zddné z téchto Cinnosti
se mu nedarilo. Jeho Zivotni nedspéchy jsou velmi dobre zdokumentovdny - v roce
1692 zbankrotoval av roce 1703 byl uvéznén za zvefejfiovdni letdki, které
podporovaly protestanty. Kromé romdnd psal Defoe Zivotopisy, privodce, deniky,
bdsné i novinové Elanky. Celkem se jeho pomérné plodné mysli pFipisuje kolem
petiset riznych praci. Jeho nejzndmé j3i dilo, Robinson Crusoe, je
pravdépodobné inspirovdno Zivotnim pFibéhem a zkuSenostmi ndmornika
Alexandra Selkrika. Prestoze své dilo pivedné nezamyslel jako fikei, stal se z néj
dobrodruzny pribéh, ktery se libi lidem viech vékowych kategoriina celém svéte.
Defoelv styl psani je strizlivy a vécny, vEechny obrazy, které se ndm pokousi
predstavit, jsou Zivé a barvité popsané. Na sklonku Zivota psal pod jménem

Andrew Moreton a schovdval se pred svymi vériteli. Zemrel 26. dubna roku 1731

(upravenopodle Uvodniho textu komiksové adaptace nakladatelstvi Grada, 2010)

1) Prohlédnéte si pracovnilist a charakterizujte jej.

2) Preltéte sitext.

3) Vysvétlete vyznam vyznacenych slov v textu.

4) Vyznacte v textu dalSislova, ktera je dle vaseho nazoru tieba vysvétlit.

5) Porovnejte pracovnilisty Al, A2 a A3,

6) Zvolte postup (strategii) pro sestavenistrukturovaného Zivotopisu Daniela Defoa a

poté tento Zivotopis vytvoite.
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Pt¥iloha 3: Pracovni listy B1, B2 a B3

Bl | »Noaucte se klast otazky, porozumite tomu, co Etete...“1

1)

Jakymd
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BYCodEIa?. e nsn s an e e

cllakwvywpadd?. e
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e P Eemamil e S R e R s

2)
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- A tak kdy Erdlik vwtdhl z kapsy svého
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¢ # o o o ndsledovala da nory,
anik by se zamyslela, jak se
opét dostane ven.
Ay -

i Y| KriliE! nora vedla stdle ddl jake
N tunel, Kdy? tu ndhle...

3)

a) Cose déje nacbrazku?

bl Kdowtextumluwi® s

ClO KoM MUV e e e e s e

d) Co z textu je vyobrazeno na

8141 g {0

&) Co nachrazku z idajd uvedemych vtextu

Y o T

4)

a) Co se déje nacbrazku?

b} Coje napsanovitextu nacbrazku?....ceeeeeee

)] Co naobrazku v parovnanisastatnimichyhi?.....

d) Co by se dalo napsat do prazdnych bubln®..........
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B2 |,,Nau5te se klast otdzky, porozumite tomu, co Etete...“1

Alenku uz mrzelo sedétna brehu vedle cesty a nic nedélat. Parkrat nakoukla
sestie do rozectené knizly, ale nebyly tam Zadné obrazky a nic se tam nepovidalo, a
co je do knizky, kdyz v ni nejsou zadné obrazky a nic se tam nepovida, fekla si
Alenka. Tu vedle ni prebéhl Bilj Kralik s cervenyma ocima. Nebylo na tom nic
zvlastniho a nijak podivné to Alence neptipadlo, kdyz kralik prohodil: ,Jeje! Jeje!
Prijdu pozde.”; ale kdyz pak Kralik dokonce vyndal z kapsy u vesty hodinky,
podival se na né a bézel dal, Alenka vyskodila; blesklo ji hlavou, Ze jakziv nevidéla,
aby mel Kralik kapsu u vesty, natoz aby z ni vyndaval hodinky, popadla ji zvédavost
a rozbéhla se pres pole za nim a stastné ho dohonila, zrovna kdyz pod ketem hupl
do velké kralici diry. V mziku se pustila za nim, a jak se zas dostane ven, na to vibec
nepomyslila.

Kralici dira vedla kus rovné jako tunel a pak najednou se prudce svazovala
doli, tak prudce, ze Alenka nemélaviibec kdy se zastavita padala do hluboké jamy.
Stale hloub a hloub a hloub. Coz tomu padani nikdy nebude konec? ,, To bych rada
vedela, kolik mil jsem se propadla?” fella nahlas. ,, Uz budu az nékde u stredu Zemée.
Pockat: bude to asi ctyti tisice mil hluboko ... to jsem zvédava, jestli propadnu skrz
celou zemékouli! To budelegrace, az vylezu u lidi, co chodi po hlavé! U Protichoded,
myslim.” A v tom bum bac! Dopadla na hromadu suchého list a dal uz nepadala.

Alenka =i ani trochu nenatloukla a v mziku byla zas na nohow; podivala se
vzhiiru, nad ni bylo tma; pred sebou méla zase dlouhou chodbu a po nd pofad jeste
utikal Bily Kralik. Bézela s vétrem o zavod, a jak zahybal za roh, zaslechla jeste: U
sta slechi a fouskd, to uz je pozdél” Jesté kdyz zahjbala za roh, byla mu v patach, ale
kralika uz vidét nebylo; octla se v dlouhé dzké sini osvétlené fadou lamp visicich ze
stropu. Kolem dokolabyly dvete, ale viechny zamcens; Alenka progla sind, po jedné
strané az na konec a po druhé zas zpatky, u viech dveti brala za kliku...najednou se
octla pred dvounchym stolkem a ten byl cely ze skla; byl na ném jeden zlaty klicek a
Alenku hned napadlo, jestli neni od nékterych dveii v sini. Ale ouha, bud byl zamek
moc velky, nebo klicek moc maly, zadne dvete se nedaly oteviit. Ale kdyz podruhe
obchazela sin, octla se pred zaclonkou, které si predtim neviimla, a za ni byla dvitka
nejakych patnact palcd vysoka; zkousela zlatym klickem odemknout a slava, klicek
se k zamku hodil!

Alenka dvitka oteviela a pred ni byla chodbicka o nic Siréi nez krysi dira.
Alenka poklekla a tou chodbickou hledéla do divukrasné zahrady. Zatouzila dostat
se z té tmavé siné a prochazet se mezi buné kvetoucimi zahonky a chladivymi
vodotrysky, ale nemohla dvitky prostecit and hlava, Cekat u dvitek nebylo nic platng,
a tak se Alenka vratila ke stolky, jestli tam tieba nenajde jesté néjaky klicek, nebo
aspon néjaky navod, jak sklapnout jako dalekohled. Tentokrat tam nacla lahvicku....

[Lewis Carroll, Praha 2010, upravena)
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1)
2)
3)

4)
5)

Prohlédnéte si pracovni list a charakterizujte jej.

Prectéte si text.

Do prazdnych ramedkd vedle textu napiste pomoci celych vét shrnuti (kdo, co, kde,
kdy, jak) jednotlivich odstavci.

Porovnejte pracovni listy B1 a B2.

Zvolte postup (strategii) pro porovnani obou piib&hd v pracovnich listech B1 a B2 a

nasledné toto porovndni provedte.
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B3 | ~Nauéte se klast otazky, porozumite tomu, co Etete...ﬂ

Lewis Carroll je pseudonym Charlese Lutwidga Dodgsona,
ktery se narodil 27. ledna 1832 v Anglii jako treti

z jedendcti déti. Carrolliv otec byl talentovany matematik
a tote nadani presloina jeho syna. Pozdéji Carroll

v matematice vynikal a napsal o ni Fadu pojedndni. V roce
1846 byl ne jprve posldn na interndtni $kolu Rugby School,
odkud v roce 1851 presel na Christ Church kolej na

Oxfordské univerzité. Poté, co dokonéil studia, uil na

Christ Church, ale jeho zdjmy daleko pFesdhly hranice matematiky. Soustredil se
na psani beletrie a v roce 1856 poprvé pouzil svij pseudonym pro bdsern Samota.
Téhoz roku nastoupil na Christ Church novy dékan Henry Liddell. Carroll se stal
blizkym pritelem Liddellovy rodiny a bavil jejich déti dzasnymi pribéhy. Na
vytrvalé zddosti Alenky, jedné z Liddellowch decer, napsal Carroll v roce 1864
Alenéina debrodruZstvi v podzemi. Tato sbirka pfibéhi poslouzila jake zdklad
knihy Alenka v Figi divd, vydané o rok pozdéji. Alenka v Fisi divd dosdhla
chromujicihe dspéchu, proto Carroll v roce 1872 vydal pokracovdni znamé pod
ndzvem Za zrcadlem a s ¢im se tam Alenka setkala. Vedle spisovatelské drdhy a
viyuky p&stoval Lewis Carroll Fadu dalsich koniZki vEetné uméni a fotografovdni.
Zemrel 14. Ledna roku 1898 v pétasedesdti letech.

{upraveno podle dvodniho textu komiksove adaptace nakladatelstyi Grada, 2010)

1) Prohlédnéte si pracowvni list a charakterizujte jej.

2) Preltéte sitext.

3) Vysvétlete viyznam vyznatenych slov v textu.

4) Vyznatte v textu daliislova, ktera je dle vaseho nazoru tieba vysvéatlit.

£) Porovnejte pracovnilisty B1, B2 a B3.

6) Zvolte postup (strategii) pro sestaveni éasové osy dle vychoziho textu a poté tuto
osu vytvoite,
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Priloha 4: Informovany souhlas s ucasti ve vyzkumu

Univerzita Karlova v Praze
Filozoficka fakulta
Ustav feského jazyka a teorie komunikace

INFORMOVANY SOUHLAS
s lifasti ve wwzkumu na podporu rozvoje ftenaiskych strategii dospivajicich dyslektikd
Wazeni rodice, zakonni zastupci,

nabizime Vam moZnost zapojit Vase dité do kurzu na podporu rozvoje ctenarskych strategii
dospivajicich dyslektikd, ktery je uréen #kim druhého stupné Z5. BEhem pravidelnych setkavani
s lektorkou, kterd byla protkolena v metodé instrumentidlniho obohacovani prof. Reuvena
Feuersteina, si #aci projdou nékolika lekcemi zamé&Fenymi na praci s texty rizného charakteru
s wyuZitim zdkladnich principl Feuersteinowy metody. lednotliveé lekce budou pro potfeby wwzkumu
nahravany, ziskana data viak nebudeme nikde zverejiovat.

Metoda instrumentalniho obohacovani je mezindrodné uznavamym nastrojem pouZivanym k napraveé
obtizivuceniak rozvijeni pozndvacich schopnosti clovéka. Neni omezena na Zadnou vékovou ani
vykonnostni skupinu osob, nachazi viak Siroké uplatnéni pfi praci s détmi s poruchami uceni, do
kterych se fadi pravé dyslexie.

Kurz bude probihat jednou tydné v rozsahu jedné vyucovaci hodiny, tj. 45 minut. le bezplatny,
realizovany v ramci pedagogického wyzkumu, ktery je podkladem pro dokonceni disertacni prace pfi
doktorském studiu lektorky na Ustavu feského jazyka a teorie komunikace FF UK. Ufast je
podminéna pouze pravidelnow dochdzkou, souhlasem s nahravanim jed notliviych lekci a zpracovanim
wystup kurzu.

S veikerymi osobnimi Odaji bude naklddéno v souladu se zdkonem o ochrané osobnich ddajd
£.101/20005b. a etickymi normami pedagogickych a poradenskych pracovniki . Wstupy kurzu budou
zahrnuty do zévérefné absolventskeé prace lektorky ve formé anonymnich ddaji.

Pro poskytnuti dalichinformaci nds miZete kontaktovat natelefonnim Eisle_ nebo na e-

mailové adrese |

Pokud Wy a Va&/Vate syn/dcera mate o Ufast v kurzu zdjem, prosime, abyste zaslali zpét do Ekoly
podepsany tento souhlas.

Souhlasim, aby mij nezletily syn / ma nezletilE doera o abzolvovalfa kurz
na podporu rozvoje ftenafskych strategii dospivajicich dyslektik(, a souhlasim téZ s nahravanim
jednotlivich lekci a zpracovanim wstupd kurzu.

podpis zdkonného Z8stUpee. o
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Pfiloha 5: Dotaznik SPAS

1. Wauéim se dost lehce a rychle 1 t&Zkou ldtku, AND f ME
2. Myslim, 2e matematiku umim velmi dobfe. AND ME
3. Ctu pofad je3té dost nejisté. Potfeboval bych
gist 1lip. : ANDO ME
§. Jsem docela dobry v pravopise. AND NE
5. Ve Bkole pi%i dost oBkliva. AMO ME
6. 9dm si myslim, Ze moje Skolni prdce je dost slabd.f AND HME
Y. Uteni mi pfipedd dost t&fk&. Jsem rad, kdyZ mi :
i nékdo pombze. AND ME
A. Pfi provérce z matematiky vZdycky wypotitam -
viachny pfikiady. AnO ME
9. Pfi &teni se fasto pfefikKdvdm a pletu. Proto
nerad &tu nahlas. ANG ME
10. Jsem spokojeny s tim, jak mi jdou diktaty. ANO KE
11. HMam hezké, dhledné pisma. AND NE
12, Mezi détmi ve tfidé& byvam Casto jeden z prvnich. AKD NE
13. Je dnavné, kdyZ musim nad dkolem moc myslet. AND ME
14 Nésnhilku:jﬁem se nautll lehce, nedéld mi
potiZe. AND ME
15. Se &tenim jsem mival potife. Dost Jjsem se natra-
pil, nei jsem se nau€il rychle &ist. AND ME
lé. ODiktdty nendvidim. AND NE
17. Ze psani jsem vidycky dostédval pochvalu a pék-
‘né zndmky. AND ME
18. Skolni provérky zvldddm celkem lehce. AND. | NE
19. Caste mi d&l4 potife vyjddFit se, jak bych cht&l. | AND ME
20. MNejlepdi zndmky dostdvam z matematiky. AND | NE
21. Oruhe déti ve tfidé &tou vEtSinouw.lip ne¥ jJ4. AND . NE
22. V diktdtech mivdm hodn& chyh. AND | NE
"23. PFsdt dhledng a kfasnpisné mé stoil hrozné moc
ndmahy . ' AMO WE
24, Skola mi kazi ndladu. Jde mi Gasto na necvy, AN ME
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P#i provérkdch a zkougeni mi yZechno trvd déle

nez ostatnim. Potfeboval bych trochu vic tasu. AN NE
76 Matematika je midj nejmilejsi pfedmét. Jde mi

lehce. AND E
27. Cteni je moje zdliba a véSefi. UZ jsem predetl

spousiu kniZek. AND NE
78. Diktaty mivdm obvykle napsdny sSpravna. Oostdavam :

za né veélSinou dobré zndmky. | AMWOD NE
29, yykresy mivdm Zisté, hezké. Dostdvam za n&

paochvalu. ANO NE
30. Ve 3kole mi jde vSechno lehce, hez potiZi,

Citim sc¢ tam dobfe. AMO HE
31. Vé&tgina d&ti-ve tiidé se uiti 1Ip nei J4. AND ME
39, Pani ulitolka si | mysli, Ze jsem na mate-

matiku hloupy.. : AMD WE
33. ({sl jsem se naugil velice brzy, bez potfii. AND | NE
34. Kdy? mame psat sloh, tak se na to uZ pfedem

t&8im. To mé docela bavi., To mam docela rad. AND ME
35. Pfi psani skrdbu jako kocour. AND NE
-36. S&m si myslim, #e moje naddni je docela slabé. AND NE
37. Mam rad dkoly, nad kterymi se musi myslet. AMO | NE
38. Jsem Spatny na matematiku, moc mi nejde. AND ME
39. Pofad £iu dost pomalu & to mé otrawvuje. AND ME
40. Kdyby nebyly diktdty a pravopis, byla by £kola .

docela prima. Ty d&laji ze Skoly otravu. ARD NE
41. Ukoly jsem musel asto pfepisovat, jak byly

naskrébang. AND NE
42 Zkoudeni ve Skole mé hroznd znervoziuje. anD | NE
43. Patfim asi mezi nejbystfejsi dé&ti v nalBfi tiide. AND NE
44 . Ndsoheni a déleni je pro mne hratka. AMD ME
45, Ze &tenf jsem vidycky dostaval pnﬁhvalu a

dobré zndmky . : AND ME
46, Na pra?QRisﬂﬁ' Nadglam

vzdycky hodi i

7. Moie pismo

U PR
45, Ze Skoly maM

ani ne3el.
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Priloha 6: Dotaznik MALS

Dotaznik ,Jak se uéim*
Zadani

Ma nasledujici strance najdes 20 tvrzeni, ktera hovo i o ueni. Prosim, predi si je a potom ke kaz-
dému uved, jestli pro tebe plati: zcelafuréité, spiteano, nékdy anoa nékdy ne, spite ne, uréité ne.

Jestli si myslis, Ze tvrzeni je zcela pravdive, zaskrini A.

Jestli si myslig, Ze turzeni je spise pravdive, zaskrini B.

Jestli si myslig, Ze tvrzeni je nékdy pravdivé a nékdy ne, nebo si prosté nejsi jisty, zaskrtni C.
Jestli si myslis, Ze tvrzeni je spise nepravdive, nebo jen velmi malo pravdivé, zaskrini D.

Jestli si mysliz, Ze tvrzeni je zcela nepravdive, zaskrini E.

Mei zacnes, vypln, prosim, nasledujicl informace o sobg.

Skola, do kiere l:hl:udl'm:|

Tiida: | |

Moje znamky (napis, prosim, znamky, které ti z uvedenych pfedmatd pravé vychazeji, miFes
uveést i nerozhodné znamky, napf. 2-3):

S —
Matematika: I:I

e —
2. cizi jazyk (pokud se ho u&l’i]:I:I
Ffirodopis: |:|

Fyzika:

Pohlavi (zagkrtni, co plati): ] chlapec L] divka

Twllj vék: | |

Onesni datum: | | | | | | | |
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Odpovide] pokud moZno zeela upfimné. Zaskrni odpoveéd

1. Jsem dobry(a) pfi psani pisemek.

a Os

kterd té nejlépe popisuje.

Llc

Lo

Lle

2. Rad(a) Fedim rizné dkoly.

Oa Oe

Cc

Oo

Cle

3. KdyZ dostanu zadany novy Okol, zpravidla
vEerim, Ze ho zvladnu.

a Ose

Llc

Lo

Lle

4, Peclivé promyéleni prace nebo Okolu poma-

hé, aby je Elovik |épezviddl [1a e Olc Olo Lle
B, KdyZ vetfidé o nédem diskutujeme, dafi se
mi zapojovat do hovoru. D A DE DC DD I:IE
6. Potfebuji, aby minékdo s Okoly hodné po-
mihal, tr? ! g Oa O O Oo Ce

7. Mam rad(a), kdyZ miZu Fedit sloZité dkoly.

Oa Oe

Oc

Oo

Cle

8. Znervoznim, kdyZmam zadany novy Gkol.

1a Ose

Llc

Lo

Lle

9. Myslim, & Fefeni sloFitychdkold je zabava.

a Os

Llc

Lo

Lle

10. KdyZ se mi stane, Ze si s néjakym Okolem
nevim rady, vétSinou nakonec pfijdu na to jak
dal pokracovat.

Oa Oe

Olc

Lo

Lle

11. Uenije pro mésnadné. [1a Oe Ole Olo Lle
12. Je pravda, Zese mi prilis nedari resit slofi-

téjil'ﬂk%l}'. ' ? Os. O Oc Opo Oe
13. Rozumim vyznamu mnoha riznych slov 0a O Oe Oo Oe

a pajmu.

14, VEEinou disledné pfemysliim o tom, co
musim udé&lat.

la O

Clc

Lo

Lle

15, Vim, jak vyTesitsloZité Gkoly, kdyZnangé
narazim.

a Ose

Llc

Lo

Lle

16. HodnE Ekolnich dkold poklddam za sloZité.

[1a Ole

Clc

Lo

Cle

17. Jsem chytry(a).

Oa Oe

Oc

Oo

Cle

18. Umim seudit.

1la Os

Clc

Lo

Lle

19. Bawi mé premyslet.

a Os

Llc

Lo

Lle

20. Uceni je pro mésloZité.

Oa Oe

Olc

Lo

Lle
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