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L. Uvod a cil prace
V dnesni dob¢ je ¢teni naprosto nezastupitelné, uz davno nestaci jen umét ¢ist, musime

zvladat informace vyhledat, posoudit a také je spravné vyuzit. Ukolem dne$ni $koly
je pfipravit déti na zivot neboli vybavit je takovymi kompetencemi, které jim umozni
se adaptovat na nové pozadavky a situace, které budoucnost ptinese, jelikoz naroky kladené
na jedince jsou stale vyssi. A ackoli netusime, jak budoucnost bude vypadat a co presné
dnesni déti budou jednou potiebovat, jedno vime jisté: jednou z hlavnich kompetenci
je a stale bude rozvinuta ¢tenatrskd gramotnost, jakozto piedpoklad pro dalsi vzdélavani
1 uplatnéni na trhu prace. Mezindrodni Setfeni PIRLS (Progress in International Reading
Literacy Study) ukazuji, ze Ceska republika v urovni étenaiské gramotnosti u zakii étvrtych
ttid zakladnich Skol dosahuje sice nadprimérnych vysledkl ve srovnani s ostatnimi zemémi,
nicmén¢ oproti roku 2011 spise stagnuje a ke zlepSovani, jako tomu bylo v pfedchozim cyklu
Setfeni, nedochazi, jak vyplyva z Narodni zpravy CSI (Janotova, Tauberova & Potuznikova,
2017). Udaje ziskané z mezinarodnich 3etfeni nam dovoluji hledat dal§i moznosti pro
zkvalitnéni vyuky. Jako dilezité se jevi zejména dalSi vzdélavani uciteld, které by jim
Ptredskolni vzdélavani jako pocatek celozivotniho vzdelavani vytvari zédklady pro mnohé
potiebné kompetence, a ctendiska gramotnost je jednou z nich. Praxe matetskych Skol v§ak
ukazuje, Ze rozvoj Ctenaiské pregramotnosti je Casto chapan pouze jako seznamovani
s knihou, pfedc¢itani a rozvoj dovednosti predchézejicich vyuce ¢teni a psani, a je tudiz do
vzdélavaci nabidky zafazovan nekoncepéné a nedostateéné (CSI. 2013). I s odstupem
nékolika let Ceska $kolni inspekce stale zjist'uje, Ze ucitelé ,,nedocefiuji ptileZitosti vedouci
k rozvoji pred¢tenaiskych dovednosti vychéazejicich mj. z prace s knihou* (Zatloukal, 2017,
s. 58). Dalsi vzdélavani uciteli a jejich seznamovani s vhodnymi metodami rozvoje
¢tenafské pregramotnosti mize byt cestou ke zkvalitnéni vyuky v pfedSkolnim véku. Jednu
zmoznych cest predstavuje vyuzivani Ctenafskych strategii, a to jiZz v predskolnim
vzdélavani. V Ceské republice se zatim objevuji jen sporadicky publikace, které by se
vyuZzitim Ctendiskych strategii v matetskych skolach obsahleji zabyvaly. Cilem prace bylo
pfinést odpoveéd’ na otdzku mozného vyuziti ctenarskych strategii v predSkolnim vzdélavani
v Ceské republice. Jakym zptisobem ugitelé v matefskych $kolach vlastné cilené rozvijeji
u déti dovednost porozumét pred¢itanému textu? Jaké metody pro to vyuZzivaji, jak Casto

a jakou prioritu tomu prikladaji? D¢&je se to zamérné nebo intuitivn€? Zajimalo mé, zda
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v predskolnim véku prenést do reality ceské matetské Skoly. Chtéla jsem zjistit, jak a jaké
Ctenaiské strategie ucitelé do své prace s knihou zaclenuji, jak hodnoti jejich pfinos, jaka
vidi ptipadné uskali a zda je pro n¢ predstavitelné je trvale zaradit do rejstiiku metod, které
ve své praci pouzivaji. Tato zjisténi méla byt podkladem pro zkvalitnéni mé vlastni prace se
studenty, které v rdmci studia pfipravuji pro rozvijeni ¢tenarské pregramotnosti déti, a také
podkladem pro zpracovani metodickych materiald, které by bylo mozné nasledné v praxi

vyzkouset a reflektovat samotnymi uciteli.

II. Teoreticka cast

o~

Teoretickd Cast je vénovana vychodiskiim, na jejichz zakladé je mozné uvazovat
0 zafazeni prace se Ctenafskymi strategiemi do konceptu napliiovéni cili pro rozvoj
¢tenaiské pregramotnosti v predskolnim vzdélavani. Objastiuje pojmy ¢tenarska gramotnost
a pregramotnost a jejich vzajemny vztah, specifikuje dal$i souvisejici pojmy, a také se
zamétuje na historicky i soucasny vyvoj pohledu na ¢tenadfskou pregramotnost v ¢eskych
matefskych Skolach. Nastifiuje vyvojova hlediska rozvoje Ctenaiské pregramotnosti,
predstavuje Ctendiské strategie a pozadavky, které rozvoj porozuméni pfedcitanému textu

u déti klade na ucitele predSkolniho vzdélavani.

V soucasné dobé se mizeme setkat s velkym mnozstvim raznych definic, co vlastné
tenaiska gramotnost je, pfi¢emZ jednotny pojem neni ustilen. Ctenafskou gramotnost
muzeme zkoumat z hlediska jeji historické promény, z hlediska vyvojovych fazi, jimiz
prochézi, z perspektivy Skoly ¢i spolecnosti. Z moznych definic, které pomahaji vymezit
oblasti, kterymi je tfeba se pfi rozvoji gramotnosti zabyvat, vybiram definici Vyzkumného
ustavu pedagogického, ktery definuje ¢tenarskou gramotnost jako ,.celozivotné se
rozvijejici vybavenost ¢lovéka védomostmi, dovednostmi, schopnostmi, postoji a hodnotami
pottebnymi pro uzivani v§ech druhi textli v riiznych individudlnich a socidlnich kontextech.
Ctenaisky gramotny &lovék vyuziva &éteni k vlastnimu rozvoji i ke svému konéni, éetbu
zuroCuje v dalS$im zivoté” (Altmanova et al, 2010, s. 7). Tato definice naznacuje, ze
gramotnost je néco, co je u Cloveéka rozvijeno celozivotné, jde o proces, jehoz pocatek
nesouvisi se vstupem do Skoly a s osvojovanim si zdkladl Cteni a psani. Vztahuje se
k ranému détstvi, k obdobi, kdy dit¢ vstupuje do svéta grafické¢ kultury, je obklopeno

pismem a jsou mu predcitany pohadk.



Vyznamna je postojova slozka étenatské gramotnosti. Ctena¥stvi je chapano jako akt
¢teni, které vychazi z vnitini poteby jedince, kdy je klicové ,,chci®, nikoli ,,musim ¢ist®,
napft. z divodu vzdélavani ¢i plnéni pracovnich povinnosti (Kostalova, 2017; Travnicek,
2014). Proto se ztotoziuji s tvrzenim, ze ,,ctenaisky gramotny clovek duveéiuje tomu, ze Cteni
a psani jsou smysluplné ¢innosti, které stoji za namahu. Ptistupuje k textlim s tim, ze jsou
soucasti socialniho svéta a slouzi vzdy néjakému mezilidskému zaméru, ktery sledoval jejich
autor. Vyhledava a vyuziva texty podle ucelu, ktery si saim stanovi. Necte pouze texty
informacni, ale 1 beletrii, kterd mu ptinasi esteticky prozitek a pouceni* (Kost'alova, 2017,

s. 5).

Dal$im hlediskem pro ¢lenéni gramotnosti je proces jejiho vyvoje, v tomto kontextu
hovotfime o obdobi pregramotnosti, pocate¢ni gramotnosti, rozvijeji se gramotnosti
a kone¢n¢ funkéni Ctenatfské gramotnosti. Nejrané€jsi fazi rozvoje Ctenarské gramotnosti
pfedstavuje obdobi pregramotnosti. V tomto obdobi je klicové, aby se dit¢ setkavalo
s dostate¢nou mirou podnétl, jejichz vstiebavanim ziskava zaklad pro rozvoj pozdéjsi
funk¢ni gramotnosti. Tato pocateni etapa, ,,tedy obdobi predSkolniho v€ku v tom nejSirSim
pojeti, je obdobim pfipravy na vlastni vyuku c¢teni a psani a ma pro celou ¢tenatskou
gramotnost vysadni postaveni“ (Kucharska, 2014, s. 11). Nejde o ziskani ¢asu na rozvoj
gramotnosti, ale snahou je zejména vyuzit v maximalni mife potencial vyvoje u déti, jehoz
ptipadné zanedbani jiz nemusi nasledna Skolni dochézka napravit (Zapoto¢na, 2010). Utvaii
se zaklady, postoje, rodi se chut’ ¢ist a my bychom neméli toto obdobi promeskat tim, ze

budeme rozvijen jen nékteré dovednosti.

V poslednich letech se stdle vice pouziva v souvislosti s pfedskolnim vzdélavanim
pojem emergentni gramotnost (emergent literacy), chapany jako ,,vynofujici
se gramotnost®. MlzZeme ji vnimat jako prvopocatek rozvoje gramotnosti, jako obdobi, ve
kterém si dité spontanné osvojuje urcité¢ dovednosti a znalosti. Tyto dovednosti a znalosti se
»vynoiuji se“, pfi¢emz tento proces ,,vychazi z vnitiniho nastaveni ditéte, z ptirozenych
procest vyvoje, z pfirozené souvislosti mezi vyvojem fe¢i mluvené a psané (Kucharska,

2014, 5.35).

Ctenafska pregramotnost zahrnuje jak slozku dovednosti pro &teni a psani (preliteracy
activities), tak schopnosti (preliteracy skills, u nas ,,ptedpoklady pro ¢teni*) a vztahu ke
¢teni. Snow uvadi vycet potfebnych dovednosti, které Ctendi potiebuje: kognitivni
dovednosti (pozornost, pamét, kritické mysleni, schopnost analyzovat, vybirat podstatné,
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predstavivost), motivaci (diivody pro ¢teni, zajem o obsah, vniméni sebe sama jako ¢tenare),
znalosti (slovni zasoba, znalost tématu, jazykové dovednosti, znalost strategii pro
porozuméni) a zkuSenost (Snow, 2002, s. 12). To koresponduje s rovinami ctenarstvi
a Ctenarské gramotnosti, které vymezuje napi. Hausenblas & Kostalova (2010): vztah ke

¢teni, doslovné porozuméni, vysuzovani a hodnoceni, metakognice, sdileni a aplikace.

Pojeti rozvoje Ctenarské pregramotnosti bylo vzdy uzce propojeno s pojetim
ptedskolniho vzdélavani, jeho historickym vyvojem, funkci a hlavnimi cili. V soucasné dobé
RVP PV poskytuje uc¢itelim moznost koncipovat vzdélavani vychazejici z individualnich
potfeb déti, z diisledné pedagogické diagnostiky, partnerského piistupu, diferencované,
respektujici soucasné poznatky a trendy ve vzdélavani. Jak se v soucasnosti ukazuje, rozvoj
jednotlivych gramotnosti vcetné predctendiské je limitovan znalostmi problematiky
u ucitelské vefejnosti. UCcitelé doposud nemaji k dispozici publikace, vénujici
se Ctenarské pregramotnosti v celém kontextu. RVP PV s pojmem ¢tenai'skd pregramotnost
nepracuje. Zaroven nejsou dand kritéria, podle kterych by ucitelé mohli svou praci

dostate¢n¢ evaluovat a védéli, zda jimi nabizend vzdélavaci nabidka je dostatecna.

Bez porozuméni ctenému se Cteni stava formalni zalezitosti, kterd pro aktéra — Ctenare
postrdda  smysl, jelikoz mu nic nepfind$i. Zapoto¢nd upozornila, Ze to,
,»2€ v pocate€nich stadiich se pomérné dlouhodob¢ upfednostiuje nacvik techniky ¢teni pred
porozuménim, ze porozumeéni se zanedbava, miize poté zplsobit, ze se vlastné v zarodku
potlaci® (Zapotocna, 2010, str. 279). Porozuméni se tak stdva rovnocennou sloZkou
Ctenafské gramotnosti, spolecné s technikou Cteni a psani a vztahem ke Cteni, na kterou
je tieba se pfi vyuce zamétovat. V Setfeni, které provedli Torppa et al. (2016) se ukazalo,
Ze spostupujicim casem zilstavala signifikantnim ukazatelem pro dobré porozuméni
¢tenému textu Uroven porozumeéni slySenému v piedSkolniho véku. Rozvoj porozuméni

se zda byt tim zékladnim kamenem, na kterém by se ¢tenaiskd pregramotnost méla rozvijet.

Porozuméni piedstavuje cely komplex mysSlenkovych procest (Gavora, 2002; van den
Broek, 2000). Je chapano jako ,,zamérné pfemysleni v prubéhu ¢teni o vyznamu, ktery je
utvaren skrze interakci mezi textem a ¢tenafem® (NICHD, 2000, str 4-5). Porozumeéni je
proces, na jehoz konci je konkrétni vysledek — pochopeni, o ¢éem text je. Uroven porozuméni
ma nekolik rovin — porozuméni doslovné, odvozené, hodnotici a kritické (Fellowes &
Oakley, 2010). McNamara (2007) uvadi, Ze pro porozuméni je nutné, aby c¢tenat mél
rozvinuté dovednosti ve  tfech aspektech ~ porozuméni: byl citlivy
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na kauzalni vztahy, dokdzal se zaméfit na vnitini stavy (motivy a cile postav, jejich
prozivani), nez pouze na vnéjsi stavy (konkrétni d&j), a propojoval jednotlivé epizody mezi
sebou (opakem je vnimani pouze aktualni epizody). V ptfedSkolnim véku je porozuméni uzce

spjato s rozvojem feci.

Strategii mizeme definovat jako ,,posloupnost ¢innosti promyslené tfazenych tak,
aby bylo mozné dosahnout cile. Pomoci ni zak rozhoduje, které dovednosti a v jakém potadi
pouzije*“ (Priicha, Walterovda & Mares, 2009, s. 287). V kontextu Cteni je €tenarska
strategie , kognitivni ¢i behavioralni akce, ktera je uskute¢néna v disledku kontextudlnich
podminek s cilem zlepsit porozuméni“ (Graesser, 2007). Pi rozvoji ¢tenarskych strategii
se uplatiiuji modelovani a tzv. ,scaffolding“. Pod pojmem modelovani si mizeme
predstavit aktivitu ucitele, kdy béhem ¢teni demonstruje, jak strategii pouziva. Pro termin
»scaffolding® v cestin€ neni ustaleny pieklad, nicméné jde o poskytnuti pfimétené opory.
Scaffolding mivd pfevdazné podobu modelovani nebo pokladanych otazek; nicméné

se mizeme setkat i s vysvétlovanim, vyjasiiovanim, ¢i ovéfovanim (Ankrum et al., 2014).

Schopnost propojovat, vnimat kauzalni vztahy, pfi¢inu a disledek, je potfebna i pro déti,
je nejen mozné, ale 1 vhodné u déti strategie porozuméni rozvijet (Burris & Brown, 2014;
Strasser & del Rio, 2014, Tomkins, Guo & Justice, 2012;
Fellowes & Oakley, 2010; McNamara, 2007). V zahrani¢i se s nimi pracuje dlouhodobé,
v nékterych zemich jsou soucasti kurikula ¢i je jejich vyuZzivani doporucovano, napt. USA,
Australie. Ve dvanacti evropskych zemich kurikulum pro preprimarni vzdélavani v daném

obdobi pracovalo s pojmem ¢tenaiské strategie (Eurydice, 2011).

Ze zahrani¢nich materiali muzeme vyc€lenit strategie, které jsou vhodné
pro vyuzivani v predskolnim véku. Jednd se o propojovani (making connection),
predvidani (prediction), usuzovani (reasoning), vizualizaci (visualization), shrnovani
(summarization), hodnoceni (evaluating) a kladeni otazek (questioning). (Strasser &
del Rio, 2014; Roberts, 2013; Fellowes & Oakley, 2010; Duke & Pearson, 2009; Robb, 1996;
Pearson, 1991). Pfi propojovani jde o vybaveni si informace ¢i zkuSenosti, které Ctenar
muze vyuzit ke konstrukci smyslu sdéleni, které pfijima. Predvidani ,je vytvafeni
pouceného odhadu na zakladé dostupnych informaci“ (Safrankova, 2010, s. 16).
Pfi usuzovani dité hledd vzajemné vztahy. Pti vizualizaci dochazi k tomu, ze se soubézné
se Ctenim ¢i poslechem piibéhu v hlavé odviji ,.film*, proto vyuzivanim této strategie
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podnécujeme déti k tomu, aby si vytvarely co nejpiesnéjsi mentalni obraz toho, co ¢tou/slysi
(Gregory & Cahill, 2010). Shrnovani ptedstavuje aktivitu, pii které se snazi jedinec
vystihnout podstatné jevy a nezabiha do detaill. Pti vyuzivani strategie hodnoceni jsou déti
podnécovany k tomu, aby hloubé&ji piremyslely o chovani jednotlivych postav, jejich

motivech i disledcich, které toto jednani ma.

Vyzkumy ukazuji, ze nestaci, aby byl ucitel s pouzivanim ctenatskych strategii
teoreticky seznamen, je tfeba, aby je aktivné sam pouzival (Duffy, 1993). Zahrani¢ni
vyzkumy ukazuji, Ze pro mnoho ucitelti predstavuji ¢tenarské strategie skute¢nou vyzvu,
protoze se s nimi pii svém studiu nesetkali. Jini je naopak pouzivaji intuitivné a ptirozeng.
Kazdopadné se shoduji v tom, Ze je mozné se naucit se s nimi pracovat, byt to mize byt
proces na nékolik let (NICHD, 2000). Moznosti dal§iho vzdélavani existuje celd fada:
samostudium odborné literatury, ucast na seminafich, dilnach, kurzech celozivotniho
vzdélavani. Mira efektivity vzd€lavacich programii pro ucitele vSak zdvisi na ucitelové
osobni motivaci a profesnich ptfesvédcenich (Richardson et al., 1991). Ukazuje se,
Ze implementace zmén do vzdélavani probiha ve spiréle, kdy ucitel po sezndmeni s novymi
postupy casto sklouzava do svého obvyklého zplisobu prace a potiebuje dalsi impulzy,
aby nové poznatky & dovednosti zafadil do své vyuky (Sed’ova, Svaticek, Sedlacek

& Salamounova, 2016).

III. Empiricka cast

Na zaklad¢ cile mého vyzkumu a studia odborné literatury jsem si stanovila vyzkumné

otazky:

1.) Jak ucitelé mateiskych S$kol rozvijeji porozuméni déti pribéhim, které jim

predcitaji?

2.) Jaké oblasti ¢tenarské pregramotnosti ucitelé mateiskych Skol védomé u déti

podporuji a rozvijeji?

3.) Jak ucitelé dokazZou pracovat se Ctenarskymi strategiemi poté, co s nimi byli

seznameni?

4.) Jaké faktory na strané ucitele ovlivituji miru vyuzivani ¢tenarskych strategii?

5.) Jaky zpusob pripravy uditeli na praci se ¢tenarskymi strategiemi je efektivni?
Zvolila jsem kvalitativni pristup, konkrétné¢ design vicepripadové studie.

Dtivodem proto toto rozhodnuti byla snaha o porozuméni a popsani zptsobii, jak ucitelé v



praxi mateiskych Skol fesi porozuméni déti textu, ktery jim predCitaji, a jak dokazou
vyuzivat Ctenai'ské strategie, a zaroven navrhnout moznosti, jak tento zptsob prace s textem
¢eskym ucitelim priblizit. Pfipad pro mé predstavovala osoba konkrétniho ucitele. Stanovila

jsem si pfedem jasna kritéria, Nejprve jsem hledala mateiskou skolu, ktera:

1.) mé¢la v planu realizovat v ramci tzv. ,,Sablon* dalsi vzdélavani svych uciteli
v oblasti Ctenéi'ské pregramotnosti

2.) a zaroven jeji vedeni ponechéavalo ucitelim dostatek volnosti pro planovani
a realizaci vychovné-vzdélavaciho procesu.

3.) Tietim kritériem tykajicim se Skoly byla jeji velikost. Chtéla jsem, aby pokud
mozno bylo vice jednotlivych uciteltl z jedné Skoly, aby méli identické podminky
pro svou praci a dal se tak 1épe sledovat jejich osobni pfistup a postoj
ke zkoumané problematice. Zaroven jsem predpokladala, ze by diky podobnému
sociokulturnimu zazemi déti, dochéazejicich do stejné matei'ské Skoly mohly byt

snaze komparovany jejich reakce na predcitani.

Zvolila jsem pfistup vyhledavani typickych pripadi, tzn. hledala jsem zastupce
urcitych ucitelskych typti. Nejprve jsem vyuzila princip pochazejici z vyzkumného designu
zakotvené teorie, a sice teoretické vzorkovani. Ze ¢tyt oslovenych ucitelt, ktefi s vyzkumem
pfedbézn¢ souhlasili, jsem ndhodné¢ vybrala jednoho, se kterym jsem vedla
polostrukturovany rozhovor s predem pfipravenymi otdzkami. Po analyze rozhovoru jsem
vytvorila upraveny koncepéni ramec zahrnujici koncepty vzeSlé zanalyzy daného
rozhovoru. Teprve na zakladé téchto koncepta byli vybirani a oslovovani dalSi ucitelé
tak, aby svymi charakteristikami byli v kontrastu k prvnimu ptipadu i k sobé navzijem.
Oslovila jsem celkem 23 uciteld, vstupni rozhovory vedla
se 14 uciteli, ve vyzkumu pak pokracovalo 8, ktefi se v charakteristikach odliSovali
a predstavovali tak rizné typy piistupt. Téchto 8 ucitelii predstavuje 8 ptipada, kterymi
se ve své praci zabyvam. Ze vzeslych konceptll jsem jednotlivé piipady rozdélovala do
kategorii podle: miry osobniho zaujeti ve snaze osvojit si praci se ¢tenaiskymi strategiemd;
jejich osobni ucitelské filozofie a formy seznameni se se Ctenarskymi strategiemi.
VSsichni ucitelé spliiovali kvalifikaéni pozadavky pro praci ucitele matefské Skoly, lisili se
vdélce praxe, vdosazeném vzdélani, ve zplUsobu, jakym se seznamovali

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



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

o dv¢ dvojice uciteld, ktefi na tfidé spolupracovali.

Pii sbéru dat jsem vyuzila metodu hloubkového rozhovoru, pozorovani a analyzy
dokumentii. Volila typ polostrukturovaného rozhovoru. M¢la jsem piipravené otazky
a témata, na ktera jsem se jednotlivych tcastnikii dotazovala. S kazdym ucastnikem probehlo
nékolik rozhovorti— prvni vstupni, zaméteny na zjisténi biografickych skutecnosti, pojeti
ucitelské profese a zmapovani dosavadniho zplsobu prace v oblasti ctenarské
pregramotnosti. Druhy rozhovor prob¢hl az po prvnim pozorovani, aby nedochazelo
k nepfimému ovlivilovani préace ucitele, tieti rozhovor se tykal reflexe jejich vlastni prace,
kterou jsem méla moznost sledovat, ctvrty rozhovor byl zavéreny a tykal se shrnuti celého
procesu seznamovani se se ¢tenarskymi strategiemi; jeho cilem bylo odhalit, jak na toto téma

ucastnik nazird, jak se mu s nimi pracuje, jak vnima sviij profesni rozvoj.

Data z rozhovorii byla dopliiovana daty ziskanymi pozorovanim prace ucitele.
Pti kazdém pozorovani jsem si délala poznamky, které jsem vyuzivala pfi reflexich. Behem
navstév se jednalo o nestrukturované pozorovani; piedem jsem se nepfipravovala na to,
co uvidim, ale snazila jsem se posttehnout co nejvice jevu, které se ve tfidé odehravaly. Kdyz
jsem S$la do tfidy se zamérem sledovat ucitelovu préace s literarnim textem, tak jsem volila
polostrukturované pozorovani, protoZe jsem se zaméfovala na pfedem vymezené jevy,
kterymi pro mé bylo vyuZivani ¢tenéiskych strategii. VSechna polostrukturovana pozorovani
byla nahravéana na videorekordér ¢i na mobilni telefon a nasledné analyzovana. Pro potieby
analyzy pozorovani byl videomaterial piepsan a poté kodovan. Pti téchto pozorovanich jsem
vyuzivala pozorovaciho archu, ktery jsem pro tento ucel vytvofila; arch mél celkem tfi
casti: identifikacni ¢ast, ¢ast pro postiehy a ¢ast pro zaznamenavani projevi pouZiti
¢tenarskych strategii. Predem jsem na zakladé€ definic v odborné literatufe specifikovala,
co rozumim pod danou ¢tenafskou strategii, a uvedla modelovy ptiklad, jak vypada vyuZziti
dané strategie v Uplné ¢i ¢astecné podobé. Pro vlastni vyzkum jsem pii prvnim pozorovani
ucitele pozadala o moznost sledovat jej pti tom, kdyZ s détmi pracuje s literarnim piibéhem,
a to tak, jak je pro n¢j typické. Také jsem pozadala, zda by mohl vyuzit konkrétni knihu.
Pouziti stejné knihy vSemi uciteli jsem navrhovala zdivodu snadnéjsi komparace
jednotlivych ptistupii k uchopeni textu. Nékteti ucitelé vSak volili vlastni knihu, nebot’ mnou

navrzena se jim nehodila do koncepce vzdélavacich témat; tuto skutecnost jsem akceptovala.



Pro dokresleni obrazu, jak ucitel oblast Ctenarské pregramotnosti rozviji a jak pracuje
s textem, jsem se rozhodla vyuzit jesté zjednodusenou metodu analyzy dokumentace,
konkrétné tfidni knihy. Stanovila jsem si analytické kategorie, které tvotily jednotlivé oblasti
Ctenarské pregramotnosti. Do nich jsem zarazovala jednotlivé vyznamové jednotky (tvrzeni
— zépisy ucitele o realizaci konkrétni ¢innosti). Nasledné jsem jednotky kvantifikovala,

sledovala jsem absolutni a relativni ¢etnost dané kategorie.

Pii analyze dat jsem vyuzivala software MAXQDA. Pii vytvafeni koda jsem
postupovala podle doporuceni Milese a Hubermana (1984) a vytvofila si po¢atecni seznam
hlavnich kodi, které vychdzely z koncepcniho rdmce. Déle jsem postupovala induktivné
dle doporuceni Strausse a Corbinové (Svatiek & Sed'ova, 2007) a vytvatela kody pribézné
ad-hoc, nékteré in vivo. Drzela jsem se doporuceni vytvaret kody pro podminky, vzajemnou
interakci Ucastnik, strategie a dusledky, pfi¢emz jsem se nechala inspirovat rozdélenim
kodd, jaké uvadi Bogdan a Biklen (1992, in Miles & Huberman, 1994). Nejprve jsem vyuzila
otevirené kédovani — prepisy rozhovorl a nahravek jsem tidila a identifikovala zakladni
kategorie s vyuzitim kategorii vySe uvedenych. Dale nasledovalo axialni kédovani,
kdy jsem jiz hledala vzajemné vztahy mezi kody a dale je sdruzovala do abstraktnéjSich
kategorii. Tim dochazelo k redukci poctu kategorii. A kone¢né nasledovalo selektivni
kodovani, kdy jsem kategorie uspofadavala do vzajemnych vztahi a souvislosti. Pfi analyze
jsem se drzela doporuceni postupovat vzdy od jedné vyzkumné otazky
k dalsi (Yin, 2018). PfestoZe se jedna o vicepiipadovou studii, analyzovala jsem nejprve
kazdy ptipad jednotlivé a izolované, s cilem zachovat jeho integritu a jedinecnost. AZ poté
jsem jednotlivé piipady mezi sebou porovnéavala a hledala shody a rozdily. Vyuzivala jsem
k tomu matice a tabulky. Pfi analyzach jsem vyuZila techniku logického modelovani (Yin,
2018), kdy jsem sledovala jednotlivé udélosti v Case a sledovala vyskyt vzorce opakujicich

se udalosti ve vztahu pfic¢ina — disledek.

IV. Vysledky

Jak ucitelé materskych Skol rozvijeji u déti porozuméni pred¢itanému textu? Ucitelé
chépou, Ze je dulezité, aby déti textu rozumély, a proto se snazi jim vysvétlovat neznama
slova ¢i obtizné pasaze textu, pokladaji jim otazky a zazitky z Cetby upeviiuji pomoci
dramatické hry ¢i rtiznych aktivit. Vyznamné vice pouzivaji otdzky zaméfené na znalosti,

fakta a doslovné porozumeéni. Pfed¢itani détem nevnimaji jako narocnou Cinnost, na kterou



je tieba se dobfe pfipravit, a tudiz otazky détem pokladaji spontdnné. Pfi piedcitani sleduji
vétSinou obecné cile, ptipadné cile z jinych vzdélavacich oblasti. Zaroven nepouzivaji zadné
indikatory, kterymi by u déti objektivné posoudili hloubku porozuméni textu. Pti samotném
predcitani se projevily tfi riizné mozné piistupy, které charakterizuje odlisSna role ucitele
pfi Cetb€ a zamér, s jakym je détem cteno. Objevuji se rizné organizacni formy, které také
ovlivituji miru soustfedéni na poslech a aktivni zapojeni déti do poslechu. Ucitelé pracuji
s motivaci pfed Ctenim, v prib¢hu Cteni se snazi déti aktivizovat, po Cteni vSak Casto

nedochazi k zadné reflexi, shrnuti piib¢hu.

Co ucitelé u déti v oblasti ¢tenarské pregramotnosti podporuji a rozvijeji? Daii
se ¢innostmi podporovat rozvoj vSech slozek ¢tendiské pregramotnosti, byt samoziejmeé §ite
aktivit byla u kazdého ucitele jina. Také se li§i mira uvédoméni si konkrétnich sledovanych
cili. Ucitelé vétSinou pracuji intuitivng, je pro né€ obtizné oblast ¢tendiské pregramotnosti
vymezit. Li$ili se v predstavé, co by dité mélo pii piechodu do primarniho vzdélavani umét,
podle ¢eho posuzovat trovei jeho rozvoje ve sledované oblasti. Ucitelé také jinak piistupuji
k volbé€ knih, které détem piedcitaji, priCemz vétSinou vychazeji ze své osobni zkuSenosti

a zajmu.

Jak ucitelé ¢tenarské strategie vyuZzivaji? Po seznameni se se Ctenafskymi strategiemi
doslo u sledovanych ucitelii ke snaze je zaclenit do prace s textem a vyuzivat je. Uitelé byli
ochotni si je vyzkouSet, ale k rozhodnuti pracovat s nimi trvale potfebuji mit osobni
zkuSenost s jejich pfinosem a byt pfesvédCeni o jejich prospéSnosti. Pro jejich vyuzivani
je nutné, aby ucitel byl ochoten vénovat zvySeny ¢as své pedagogické ptipraveé, pracovat
systematicky a dlouhodobé se vénovat podpoie rozvoje porozumeéni. Tyto podminky nebyly
u viech sledovanych naplnény. Cast u¢iteli dal zistala u svého intuitivniho piistupu
a do své prace implikovala dil¢i zmény, Cast se rozhodla pro zménu a zacala védome
se strategiemi pracovat. U téchto ucitelti bylo mozné v pribcéhu Setfeni pozorovat dilci
zmény v podobé nartistu zdjmu déti o Cetbu, jejich vyraznéjsiho aktivniho zapojeni. Tito
ucitelé také hodnotili, Ze zména pfistupil se projevila vedlej§im efektem v podobé¢ zajmu déti
o knihy. Uc¢itelé z prvni skupiny tyto zmény nepozorovali. Ucitelé také identifikovali naroky,
které na né prace se Ctendiskymi strategiemi klade. Patfi mezi né€ nutnost teoretickych
poznatkli, schopnost odhalit hlavni mySlenku textu a citlivost vii¢i détem, jak jim tuto

myslenku nejlépe pfiblizit. Mezi podminkami a naroky na ucitele existuji vzdjemné vazby.
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Diky tomu je mozné si praci se Ctenafskymi strategiemi osvojit, tfebaze se sdm ucitel

nepovazuje za dobrého Ctenare.

Jaké faktory ovliviiuji miru uspéSnosti uditele pii snaze zaradit ¢tenarské strategie
do predcitani détem v materskych Skolach? Z vysledki byly identifikovany dva hlavni
faktory. Prvnim z nich je jejich motivace, respektive jeji sila. Neni diilezité, jaka motivace
ucitele vede, musi vSak byt dostate¢né silnd. Podpirnym ¢initelem pro motivaci je moznost
tzv. ,,aha“ prozitku, jak jsem nazvala moment uvédoméni. Jde o okamzik, kdy se ucitel
osobné presveédci o pozitivnim vlivu ctenafskych strategii na porozuméni déti ¢i jejich zajmu
o pred¢itani a knihy jako takové. Druhym faktorem je pedagogicky styl ucitele, ktery
se odrazi v mife sily jeho vedeni tfidy. Ucitelé inklinujici vice k podpotfe déti pomoci
pripraveného prostfedi a vhodnych podnéti, ale dale ponechavajici détem volnost, k ¢emu
tyto podnéty vyuziji, jen obtizné méni svijj styl a na pred¢itani se dikladné nepfipravi.
Na druhou stranu ucitelé, ktefi byli zvykli alespont n€kdy pracovat cilené, tzn. usilovali
u déti o dosazeni konkrétniho, pfedem daného vystupu, snaze ptistoupili na nutnost ptipravit
se 1 na zdanlivé jednoduchou Ccinnost, kterou pred¢itani mize byt. S motivaci
1 pedagogickym stylem dale souvisela dlouhodobd pfitomnost vzoru a pomoci, jak détem
predcitat. Faktory délky praxe, vzdélani ¢i osobniho vztahu ke ¢teni se neukézaly jako

relevantni.

Jaké formy pripravy ucitelii na praci se ¢tenarskymi strategiemi jsou efektivni?
Rozhodujicim &initelem byla délka trvani vzdélavaci formy. Jednordazovy semindi vedl
pouze k dil¢im zménadm. Se Ctenatfskymi strategiemi zacali pracovat ti, kdo méli nasledné
moznost ur¢itou formou sdilet své ispéchy, konzultovat obtiZze a dostavali zpétnou vazbu.
Podobné ndpomocné byly konkrétné zpracované materialy, podle kterych mohli pracovat.
Na zdklad¢ téchto zkuSenosti a predstavy dotazovanych uciteli je mozné popsat,
jak by mohla vypadat idedlni piiprava a rozvoj uciteli — formou opakovanych setkani
s ¢asovymi rozestupy, coz by umoznilo sdilet své zkuSenosti a konzultovat obtize, déle
by mél umoznovat praktickou zkuSenost, zprostfedkovanou i prozitou, a vybavit G€astniky
vzdélavani dostateCnymi teoretickymi znalostmi 1 konkrétnimi a ndzornymi materialy, podle

kterych by zpo€atku mohli samostatné pracovat.
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Zavér

Ctenaiské strategie vybrané pro piedskolni vék se zdaji byt vhodnou metodou
pro rozvoj porozumeéni predskolnich déti u jim predCitanych textd. Je mozné, ze diky
Ctenafskym strategiim se ditéti snaze odhaluji kauzalni vztahy a lépe tak proniké k hlavni
myslence textu. Nicméné by bylo nutno toto ovéfit pomoci dlouhodobéjsiho sledovani
vzdélavacich vysledkti déti, u cehoz by bylo nutné zarovenn pojmenovat miru vlivu
pfirozeného zrani a vyvoje ditéte. Ucitelé se shodli, ze pfi pouziti ¢tenaiskych strategii
pozorovali zmény u déti v pistupu k predc¢itani, zvyseni jejich zdjmu o knihy a prodlouzeni
pozornosti béhem cteni. Také rostla mira jejich aktivniho zapojeni, kdy déti zacaly
spontanné¢ klast otazky, pfipadné diskutovat mezi sebou, a zvySovalo se zapamatovani si

ptibéhu, ke kterému se pozdéji samy vracely.

Ptiprava uciteli na vzdé€lavaci cinnost jiz souvisi s dal§Sim problémem,
ktery se b&hem Setfeni ukazal, a sice potiebou zajisténi kvality ucitele ptredskolniho
vzdelavani. Stale u nas chybi evaluacni kritéria, kterd by pomohla nejen feditelim, ale
hlavné samotnym ucitelim hodnotit Giroven svého profesniho rozvoje, identifikovat své silné
a slabé stranky a cilen€ sebezdokonalovat své profesni plisobeni. Jako problematicky vidim
fakt, ze ucitelé¢ predSkolniho vzdé€lavani stanovuji vzdélavaci cile velmi obecné, ¢i je
zamenuji za vzdélavaci oblasti. To se potvrdilo 1 napft. v Setieni Syslové (2017). V disledku
toho je velmi obtizné vyhodnocovat miru jejich naplnéni a prace ucitele se tak stdva do urcité
miry nahodila. A v neposledni fad€ by ucitelim pomohlo jasné vymezeni oblasti ¢tenaiské
pregramotnosti v RVP PV, a to véetn¢€ uvedeni komplexnéjsich dil¢ich cilti a o¢ekavanych

vystupi, jakoz 1 SirSiho spektra vzdélavaci nabidky.

Profesni ptiprava ucitele, ktera akcentuje oborové didaktické kompetence, by méla
obsahovat kromé¢ teoretickych poznatkl dostatek praktickych ukézek a dostatek ptilezitosti
k okamzité aplikaci nové nabyvanych znalosti a dovednosti. Na zaklad¢ vysledkt Setfeni
jsem zacala pfipravovat metodicky materidl pro praci se Ctenarskymi strategiemi
v predSkolnim vzd¢lavani, ktery byl podpoien grantem Grantové agentury Univerzity
Karlovy!. Tento metodicky material by mél obsahovat videoukazky pouziti jednotlivych

ctenafskych strategii doplnéné komentafi.

' GAUK, ¢. 1472120 Videozaznamy jako podpora uditeld pfi rozvoji étenaiské pregramotnosti.

12



Prestoze se ucitelé mateiskych Skol snazi o kvalitu své prace a vnimaji dilezitost
Ctenafské pregramotnosti, existuje stdle znany prostor pro zlepSovani. Pomohlo by jasné
vymezeni, co maji pfi koncipovani vzdélavaci nabidky v oblasti Ctenarské pregramotnosti
sledovat, jak by mély vypadat oekavané vystupy, jak Sirokd miize a ma byt vzdélavaci
nabidka. Je velmi dobfe, Ze v poslednich letech je na rozvoj ¢tenarské pregramotnosti kladen
vétsi diraz a diky tomu nardstd povédomi ucitel o vyznamu této oblasti. Spolu s tim
si osvojuji nové metody 1 ziskavaji prehled o soucasné détské literatuie. AvSak koncipovani
profesniho rozvoje by mélo byt feSeno v souladu s vyzkumy, které by se zabyvaly jejich

efektivitou.
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