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1 Uvod

Téma této disertacni prace je vyusténim mého dlouhodobého zajmu o ¢tenatfskou gramotnost
a angaZovanosti na tomto poli. Ctenafskymi strategiemi se intenzivné zabyvam jiz nékolik let,
na toto téma jsem publikovala n€kolik ¢lankl pro ucitele zakladnich Skol a také je zaclenila
do elektronické ucebnice pro ucitele a zaky prvniho i druhého stupné, na jejiz tvorbé jsem se
podilela. Tfebaze se u nas tématem Ctenaiskych strategii zabyvala ve své disertaéni praci
Veronika Najvarova (Najvarova, 2008) a o ¢tenaiskych strategiich se do¢teme i v Kritickych
listech &i Kritické gramotnosti®, dosud chybi ucelen&jsi studie, kterd by se soustfedila na
vyuku cCtenarskych strategii v zahrani¢i a pfinesla pohled na to, jak Ctenafské strategie

uplatiiuji ve své vyuce cesti ucitelé.

K stanoveni cili prace mé zavedly avahy, které se to¢ily kolem otdzky, zda a jak muzeme
nasim zaktim pomoci, aby 1épe zvladli porozumét ¢tenému textu. V teoretické Casti prace
uvadim vyzkumy, které ukazuji, ze odpovédi na tuto otazku je ano a Ze jednu z cest k aspéchu
na tomto poli piedstavuje pravé smysluplné zalenéni Ctenafskych strategii do vyuky.
Z tohoto predpokladu vychazi cile teoretické Casti prace. Prvnim z téchto cilt je poskytnout
popis a analyzu zakladnich termina a problému, které se fesi v souvislosti s vyukou
ctenafskych strategii. Dale si prace klade za cil zmapovat, jaké jsou zahrani¢ni trendy ve
vyuce &tenaiskych strategii a jaka je situace v Ceské republice. Poslednim cilem teoretické
Casti bylo zanalyzovat a popsat nékteré zahrani¢ni, vyzkumné ovéfené programy, které
zapojuji Gtenaiské strategie do vyuky. Teoreticka ¢ast dale navazuje na a rozvadi poznatky,
které jsem shrnula do ¢lanku o zahrani¢nich trendech ve vyuce Ctenaiskych strategii, jenz

vznikl v pribéhu zpracovani této disertacni prace (Whitcroft, 2016).

Empiricka ¢ast je zaloZzend na metodach kvalitativniho vyzkumu. Obsahuje dvé ptipadové
studie Ceskych ucitelt a jednu piipadovou studii zahraniéniho programu CORI, ktery je
popsan v teoretické ¢asti prace. Cilem pfipadove studie dvou Ceskych ucitelt je ptinest pohled
na rizné zpusoby zaclenéni ¢tenaiskych strategii do vyuky u dvou typové odlisSnych uciteli,
zanalyzovat, co ovliviiuje zpisob, jakym Ctenarské strategie vyuzivaji ve vyuce, a popsat a

zhodnotit, jakym zpusobem poskytuji oporu zakim. Pomoci téchto ptipadovych studii

! Casopis Kritické listy vydavalo o.s.—kritické mysleni, Kritickou gramotnost vydava o.p.s. Pohahame skolam k
uspéchu.
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do vyuky vybrani ucitelé, ktefi se o téma jiz delsi dobu zajimaji. Cilem ptipadové studie
CORI je popsat a zanalyzovat, jak vyzkumné ovéfeny program CORI funguje na dané
zahrani¢ni Skole. V zavéreéné C¢asti srovnavam piistupy vybranych ceskych uciteld mezi

sebou i se zahrani¢ni praxi.

Kromé toho, Ze cilem prace bylo piinést poznatky z oblasti vyzkumu vyuky ¢tenaiskych
strategii a objasnit zakladni problémy, které se na tomto poli fe$i, zaroven jsem usilovala i o
to, aby se zavéry prace daly prakticky zarocit. Vysledky vyzkumu se mohou stat inspiraci pro
praktikujici ucitele, protoze nabizi moznost poucit se z piikladi dobré praxe. Kromé toho
zavéry a poznatky této prace mohou byt zapracovany do ptipravy budoucich ucitelt a prace
ma potencial stéat se inspiraci k za¢lenéni ¢tenatskych strategii do RVP ZV.



2 Teoreticka ¢ast

2.1 Ctenafiské strategie (vymezeni pojmu)

Ctenai'ské strategie jsou soucasti kognitivnich strategii, které vystizné popsali Van Dijk a
Kintsch nésledujicimi slovy: ,,Mame urcity cil, kterého chceme dosahnout, nebo chceme
vyfesit néjaky problém. K tomuto cili mohou vést urcité specifické myslenkové operace ¢i
kroky, které musime provést. Tyto kroky védomé kontrolujeme a méli bychom je byt schopni
alespon ¢aste¢né verbalizovat, abychom mohli analyzovat strategie, které pii feSeni problému
aplikujeme.” (Dijk, 1983). Z uvedené definice je patrné, ze pod pojmem strategie se mysli
zamérné a védomé, lidskym okem nepozorovatelné postupy, které vedou K ur¢itému cili a
které mame pod kontrolou. Kognitivni strategie, kterymi zpracovavame ptichozi informace,
v sob¢ tedy zahrnuji i metakognitivni slozku, diky niz cely proces monitorujeme a
vyhodnocujeme. Flavell (1979) metakognici popisuje jako ,,schopnost uvaZzovat o naSich
kognitivnich operacich a strategiich® a tvrdi, Zze schopnost monitorovat nase poznavaci
procesy zahrnuje vzajemnou souhru mezi néasledujicimi ¢astmi: metakognitivnimi
védomostmi (ty souvisi s naSim uvédomovanim si sebe sama jakoZto tvorl, ktefi jsou
obdafeni schopnosti poznavat); metakognitivnimi zkusenostmi (jakékoliv védomé kognitivni
¢i emoc¢ni zkuSenosti, které provazeji nase myslenkové operace) a cili ¢i ukoly, na které
soustfedime nase myslenkové operace. Posledni ¢asti metakognice jsou strategie, které Flavell
popisuje jako rizné zpisoby chovani, kterymi dosahujeme stanoveného cile. Flavell zaroven
zduraznuje, Ze tyto jednotlivé slozky jsou v neustalé vzajemné interakci. Pfikladem interakce
mezi metakognitivnimi védomostmi a strategiemi je situace, kdy jedinci ziskavaji védomosti
ohledné toho, které strategie jsou efektivni pro dané cile. Dité naptiklad zjisti, Ze jednim z
dobrych zpusobu, jak zvladnout velké mnozstvi informaci, je soustiedit se na hlavni body a
pretikat si je vlastnimi slovy. K interakci mezi metakognitivnimi zkusenostmi a kognitivnimi
i metakognitivnimi strategiemi dochéazi napt. takto: Pfi piipravé na zkousku zjistim, Ze
neumim uréitou cast textu. PfeCtu ji proto znovu (kognitivni strategie). Na zakladé
metakognitivni zkuSenosti si pak polozim otazku, zda ted’ jiz tuto ¢ast textu opravdu umim.
Pomoci kognitivnich strategii tedy uskute¢niuji urcity proces, pomoci metakognitivnich ho
monitoruji. Flavell zaroven tvrdi, ze muzeme détem pomoci k tomu, aby ziskaly vétsi
kontrolu nad svym ucenim, pokud u nich posilime schopnost metakognitivniho uvazovani

(1979).



Vyznam metakognitivni slozky podtrhuje i definice ¢tenatskych strategii, kterou ve svém
Clanku ptedlozili ptedni ameri¢ti odbornici na porozuméni textu (Afflerbach, 2008).
Ctenaiské strategie vymezuji na zakladé srovnani s terminem Gtenaiské dovednosti. Dle
autorti Ize hlavni rozdily mezi obéma pojmy shrnout nasledovné: ,,Zatimco star§i termin
¢tenatfské dovednosti popisuje automatické, nevédomé procesy, které si ¢tenai béhem cteni
ani neuvédomuje, novejsi termin Ctendiské strategie souvisi se zamérnym kontrolovanim
vlastniho porozuméni.“ Autofi termin Ctenaiské strategie definuji jako: ,,Zamérné a cilené
pokusy ctenafe o kontrolu nad schopnosti dekodovat text, porozumét slovim a vytvaret
porozuméni textu“. K metakognitivnimu uvazovani odkazuji slova ,,zamérna kontrola®“ a
,cilenost”. Ctenaiské strategie Gtenal zamémé pouziva v piipadech, kdy se setka s naroénym
textem. Praveé v takovém okamziku za¢ne védomé uvazovat nad tim, kterd ze strategii by mu
mohla s porozuménim textu pomoci. V piipadé nenaro¢ného textu naopak CEtenaf pouZije
nevédomé Ctenarské dovednosti. Cilem vyuky pfitom je, aby se védomé uzivané cCtenaiské
strategie dostaly na uroveii automaticky uZivanych Gtenafskych dovednosti. Ctenaiské
strategie jsou uzivany zamérné, zaroven se vyznaluji adaptabilitou. Ctenét si naplanuje, jak a

kdy je pouzije, zarovei se vSak flexibiln¢ ptizpisobuje potiebam textu (Pearson, 2002).

Hlavni pfinos ¢tenafskych strategii pro vzdélavaci proces tkvi v tom, ze Ctenaiské strategie
jsou zamérné postupy, které mohou byt sdilené mezi uciteli a zaky (Paris, 1983). V pribéhu
vyuky je zakiim oziejména funkce, piinos a zplisob uzivani jednotlivych strategii, které jim
napomahaji porozumét riznym typtm textd. Tato vyuka je obzvlasté piinosna pro nezkusené
Ctenafe a Ctenare, ktefi maji problémy s porozuménim, protoZe jsou to prave oni, kdo nevédi,
jak a které strategie pouzivat. Ctenaf, ktery efektivné pouziva Gtenaiské strategie, se stava
strategickym ¢tenafem (Paris, 1983), ktery disponuje nasledujicimi védomostmi:
e Deklarativni védomosti (declarative knowledge): znalosti tykajici se podstaty strategii
a povédomi o tom, jak nAm mohou pomoci.
e Znalosti postupu (procedural knowledge): vime, jak strategie pouzivat.
e Znalosti podminek (conditional knowledge): povédomi o tom, kdy a pro¢ mame rtuzné
postupy pouZit.
Dalsim dtlezitym predpokladem zdarné aplikace Ctenatfskych strategii je motivace. To

znamena, Ze zaci musi byt pfesvédceni o tom, Ze strategie jsou pro né uzitecné.



Teoreticky lze zaradit Ctenaiské strategie do teorii socio-kognitivniho vzdélavani, které
ovlivnily pojeti vyuky ¢tenaiskych strategii (u¢eni v zoné nejblizsiho vyvoje, modelovani a
poskytovani opory) a autonomniho uéeni, nebot’ posiluji ,,schopnost pievzit zodpovédnost za

vlastni u¢eni“ (Holec, 1981).

Piinos vyuky Ctenaiskych strategii je potvrzovan od sedmdesatych let ¢etnymi vyzkumy,
které pracovaly s experimentalnimi a srovnavacimi skupinami (experimentalni skupiny
obdrzely vyuku cCtenafskych strategii, a srovnavaci nikoliv). VétSina téchto vyzkumi se
zaméfila na rizikové zaky, u kterych lze oCekéavat, ze jim porozumeéni textu bude Cinit obtize.
Souhrn téchto vyzkumut podava kapitola v rozsahlé publikaci vénované vyzkumu v oblasti

¢teni (Wilkinson, 2011).



2.2 Ctenaiské strategie v zahrani¢i

Na pocatku devadesatych let Pearson a jeho kolegové (Pearson, 2002) revidovali vyzkumy,
které se zabyvaly porozuménim textu a které vySly b&éhem piedchoziho desetileti. Tyto
vyzkumy se zaméfovaly na to, ¢im se 1i$i dobfi Ctenaii od téch méné zdatnych. Jako piiklad
téchto vyzkumi muze poslouzit studie (Garner, 1981), jejiz autoii polozili zdatnym a méné
zdatnym ¢tenaiam nésledujici otdzku: ,,Co udélas, kdyZz né¢emu nerozumis?“ Na zakladé
odpovédi bylo zjisténo, ze nckteré strategie byly zminovany témét vyluéné zaky, ktefi
dosahovali lepsich vysledkt v oblasti porozuméni textu (pouziji kontext), jiné zminovali tito
zaci o mnoho castéji (pfeCtu si text znova). Méné zdatni Ctenafi naopak téméf vyluéné
uvadeli, ze text preskoc¢i. V dalsi studii byli zaci rozd€leni do dvou skupin na méné a vice
zdatné v oblasti porozuméni textu. Kazdy z zaku dostal stejny text se stejnymi otdzkami, které
se tykaly porozuméni textu. Zaci pracovali ve specialni mistnosti s dvéma ¢leny vyzkumného
tymu, a to sice s pozorovatelem, ktery zaznamenaval jejich verbalni i neverbalni reakce, a
jedincem, ktery zadaval pokyny. Na zaklad¢é analyzy verbalnich a neverbalnich projevt bylo
zjisténo, ze mén¢ zdatni Ctendfi, na rozdil od téch vice zdatnych, ve vétSin¢ ptipada

nesledovali, zda rozumi textu, a nepiecetli si text znova (Garner, 1981).

Na zaklad¢ téchto studii pak Pearson s kolegy (2002) shrnuli, ¢im se vyznacuji zdatni a
uvédoméli ¢tenafi (active and expert readers), do nasledujicich bodu:
e Neustale vyhledavaji spojitosti mezi tim, co védi, a mezi novymi informacemi, na
Které narazi v textu.
e Neustale monitoruji, zda jim text dava smysl.
e Kdyz si uvédomi, Ze né€emu neporozuméli, podniknou napravna opatieni.
e Zahy se nauci rozliSovat podstatné od méné podstatnych informaci.
e Uspésné se jim daii provadét syntézu informaci v ramci textu i mezi texty a zafazovat
informace do svych ¢tenaiskych zkuSenosti.
e Usuzuji béhem cteni a po preCteni textu, aby dobie porozuméli vSemu, o ¢em se
Vv textu pise.
e Kladou otazky vztahujici se k textu a jeho autorovi.
(s. 153-154)
Tento ¢lanek pak mél zasadni vliv na praktikujici uéitele, metodiky a autory publikaci pro

ucitele. Autorka znamé publikace pro uditele o ¢tenaiskych strategiich Debbie Millerova ve



své knize Reading with Meaning (2002) vzpoming, jak ji s timto ¢lankem poprvé sezndmila
Ellin Keeneové a jak ji i jeji kolegy text ¢lanku zasadné ovlivnil. V souvislosti se ¢tenarskymi

strategiemi piSe:

., ...0d mala jsem cetla rychle, a tudiz jsem se domnivala, Ze jsem dobry ctenar. Ale tohle bylo
néco jiného. Co viastné mysli tim, ze mame premyslet nad tim, co se nam béhem cteni deje
V hlave? Ja ¢tu moc rychle, na premysleni neni c¢as. Komunikovat s textem? Ani nahodou!
Prosté chci hlavne vedeét, co se stane dal. Usuzovat? Urcovat, co je v textu diilezité?
Syntetizovat? Ja si ani nebyla jistd, co tyhle pojmy znamenaji, natoz abych védéla, jestli to

vsechno deélam!

Presto mé ten vyzkum fascinoval. Chtéla jsem veédet vice. Ellin si uvedomila vyznam vyzkumu
dlouho pred nami ostatnimi. Pravé diky ni se zacaly schazet jednou tydné malé skupinky
ucitelu, kteri se tomu vSemu snazili prijit na kloub. Ellin chapala, Ze ze vSeho nejdrive se
musime zamérit na to, jak vlastne my sami cteme. Vedla nds k tomu, abychom uvazZovali
metakognitivne, tedy abychom premysleli o tom, jaké myslenkové pochody se nam odehravaji
V hlavé, kdyz cteme. Cetli jsme knihy a tiryvky texti, pricemz jsme si poznamendvali své

myslenky na okraje stranek a pak o nich diskutovali.

Zacali jsme vénovat pozornost tomu, co se déje v naSich hlavach, kdyz cteme, a prekvapilo
nds, co vSechno jsme zjistili o tom, jaci jsme ctendri. Hledali jsme souvislosti, kladli otazky,

usuzovali a skladali si dohromady informace. “ (s. 24)

Millerova dale popisuje, jak si zacali ucitelé vytvatet pracovni definice pro kazdou z téchto
strategii. Ke strategiim popsanym v ukézce byla jesté piidana vizualizace (Vytvareni
vizualnich a jinych smyslovych pfedstav), na jejiz dulezitost poukéazal ve svém vyzkumu
Pressley (1976) . Pojmenovani strategii, které nachazime v publikacich a dalich metodickych
materialech, a celkové pojeti se tedy rodilo jak na zakladé vyzkumd, tak i béhem spole¢nych
diskuzi mezi uciteli. Opét zde vystupuje do popiedi podstatnd role metakognitivniho
uvazovani, protoze si ucitelé nejprve sami museli uvédomit, jaké operace a myslenkové
pochody provézeji jejich vlastni proces Cetby. Autorka publikace o metodé Reciprocal
Teaching (U¢ime se navzdjem), o niZz bude pojednano v samostatné kapitole, napiiklad
doporucuje, aby uclitelé béhem ¢éteni své mysSlenky zaznamenavali na lepici papirky ¢i

k zaznamu myslenek pouzivali rizné symboly a kody (Oczkus, 2010).
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Zminéna Debie Millerova a dalsi autofi publikaci pro uéitele popisuji, jak ve svych hodinach
pracuji s ndsledujicimi ¢tenafskymi strategiemi (Harvey, 2007; Keene, 2007; Miller, 2002):

e Aktivace piedchozich védomosti: Uvédomuji si, co 0 tématu vim, jak dané téma
souvisi s mymi osobnimi zkuSenostmi a se svétem kolem mé. VSimam si souvislosti
mezi riznymi texty.

e Vizualizace: Vytvatreni vizualnich a jinych smyslovych pfedstav. Predstavuji si, jak
vypada, voni, chutna ¢i je citit na dotek néco, o Cem se pise v textu.

e Usuzovani: Zjistuji podle napoveédi v textu, co mi chce autor fict. Zjistuji skryty
vyznam textu.

e Kladeni otazek k textu: Pied, béhem i po pieéteni textu si pokladam ruzné otazky, na
které¢ pak hledam odpoveéd'.

e Shrnovani

e Syntéza: Skladam si dohromady informace, o kterych jsem se docetl/a, a ptidam, co

jsem jiz védeél. Kousky skladacky pak vytvoii novy poznatek.

Sledovani porozumeéni: Sleduji, zda rozumim tomu, co ¢tu.

V USA se ¢tenarskymi strategiemi také zabyvala rozsahla studie uskute¢néna americkym
kolektivem odborniki (National Reading Panel, 2000). Autofi podrobné zmapovali vyzkumy,
které se zabyvaly porozuménim textu. Z nich pak vybrali ty, které skute¢né prokazaly pfinos
urcité strategie pro porozumeéni textu a pfinos urc¢itého zptisobu vyuky.

Podle této studie byl pfinos pro porozuméni textu prokazan pro:

1. Grafické organizéry (prokazéno v 11 studiich)

2. Sledovéni porozuméni (prokazano v 22 studiich): Ctenat se u¢i vénovat pozornost tomu,
zda rozumi ¢i nerozumi danému textu.

3. Odpovidani na otazky (prokdzano v 17 studiich): Po piecteni textu uditel zada otazky
tykajici se informaci uvedenych v textu.

4. Kladeni otazek (prokéazano v 27 studiich): Zaci sami kladou otazky, které se vztahuji
K textu.

5. Znalost stavby piibéhu (prokézano v 17 studiich): Zaci se u¢i poznavat, jak je vystavén
ptibéh, a vytvareji tzv. mapy piibéhu.

6. Shrnovani (prokazano v 18 studiich): Zaci shrnuji dileZité informace textu.



Prestoze hlavni publikace i webové stranky vénované Ctenafskym strategiim pochazeji z
USA, i v ramci Evropy se obornici ve vzdélavani timto tématem vazné zabyvaji. Vyznamu
Ctenarskych strategii je vénovana podstatna ¢ast jednoho z dokumentu, které OECD vydalo k
zavéram Setifeni Ctenarské gramotnosti PISA (2010). Informace o tom, jaké Zaci pouzivaji
strategie, byly v ramci Setfeni zjistovany pomoci dotazniku. Naptiklad pii zjistovani, jak
efektivné zaci vyuzivaji strategie k porozuméni a zapamatovani, zaci zatrhavali odpovédi, se
kterymi se nejvice ztotoznovali:

A. Soustiedim se na ¢asti, kterym nejvice rozumim.

B. Rychle si text dvakrat prectu.

C. Po precteni prodiskutuji obsah textu s jinymi lidmi.

D. Podtrhnu si dulezité ¢asti textu.

E. Shrnu text vlastnimi slovy.

F. Prectu text nahlas nékomu jinému.

Efektivnost jednotlivych strategii byla pfedem prodiskutovana odborniky, kteti se shodli, Ze
strategie CDE jsou U¢inngjsi nez strategie ABF. Vysledkem Setfeni v zemich OECD pak bylo
zjisténi, ze z4ci, ktefi maji malé povédomi o U€innych strategiich pro porozuméni,
zapamatovani a sumarizaci, jsou zaroven méné¢ zdatnymi Ctenafi. V téméf vSech zemich
ziskali o 73 bodu vice ti zaci, ktefi pouzivaji G€inn€ strategie pro porozuméni a zapamatovani
(napt. podtrhavani dulezitych ¢asti textu nebo prodiskutovani obsahu textu). Tento rozdil je
ptirovnan K jednomu stupni Grovné porozuméni (proficiency level) nebo k necelym dvéma
$kolnim ro¢nikim (OECD, 2010). Setfeni OECD shrnuje, Ze vykon zaki nejvice ovliviiuje
znalost strategii slouzicich k zapamatovani a porozuméni informaci spolu se strategiemi pro
shrnovani a kontrolu vlastniho porozuméni. Uplné nejvétsi vliv pak Setfeni prokazalo
Vv piipad¢ strategie pro shrnovani. Za dulezité zjisténi uvedené v ramci Setieni PISA povazuji
to, ze existuje pozitivni vztah mezi motivaci, efektivnim uzivanim strategii a vykonem zaka.
Setfeni tedy ukazuje, Ze usili soustfedéné na vyuku efektivnich strategii se nevylucuje se

snahou a potiebou zaka Cist, ba pravé naopak.

Vyskytu étenatskych strategii v narodnich kurikulech jednotlivych stati se na svych strankach
vénuje celoevropska srovndvaci analyza Vyuka c¢teni v Evropé: souvislosti, politiky, praxe
(Eurydice, 2011). V dokumentu je pouzivan pojem strategie pro porozuméni textu a je zde
zdaraziovéana dilezitost vyuky téchto strategii. Mezi strategie pro porozuméni textu jsou

v ramci dokumentu fazeny:



e (Odvozovani ¢i interpretace pti ¢teni textovych a grafickych dat

e Sumarizace textu a selektivni zaméfeni na nejdilezitéjsi informace

e Hledani souvislosti mezi riznymi ¢astmi textu

e Pouzivani kontextovych znalosti

e Kontrolovani/sledovani vlastniho porozuméni

e Vytvéfeni vizualnich znazornéni
Kromé vyskytu uvedenych strategii v kurikulech evropskych stati bylo zjistovano i to, zda je
pojem Vv kurikulech definovan a zda se v textech vyskytuji zminky o metakognici. Hlavni
poznatky byly shrnuty do tabulky, z niz vyplyva, Ze n&jaky vyraz pro popis ¢tenaisky strategii
se vyskytuje zhruba ve dvou tfetindch zemi. Studie upozoriiuje, Ze rizné zemé& pouZivaji
ruznou terminologii (Nizozemsko zavedlo ,.strategie ziskavani informaci z psanych textd®,
Portugalsko mé ,,strategie pro konstrukci vyznamu“, zatimco ve Finsku a ve Spojeném
kralovstvi najdeme ,,strategie porozumeéni textu). Zajimavym zjisténim je fakt, ze mezi
primérni a sekundarni urovni vzdélavani je rozdil v poctu uvadénych strategii. Na primarni
urovni zpravidla najdeme vice riznych strategii nez na trovni sekundarni. Ve studii je kromé
toho sledovéno, které ze strategii se vyskytuji v kurikulech nejéastéji — patii sem usuzovani a
sumarizace textu, nésleduje uvédomovani si souvislosti mezi riznymi c¢astmi v textu.
Poslednim sledovanym kritériem byla metakognice, kterd se ¢tenarskymi strategiemi Uzce
souvisi (pfemySleni o vlastnich mySlenkovych procesech béhem cteni). Zminky o
metakognici se vyskytuji na primarni Grovni v jedenacti zemich a v deviti na nizsi sekundarni

arovni.

Ctenaiské strategie do svého vyzkumu zafadil i Program ADORE (Vyuka dospivajicich zaki,
ktefi maji obtize ve ¢teni. Komparativni studie ptfikladi dobré praxe, Teaching Struggling
Adolescent Readers in Europe. A Comparative Study of Good practices in European
Countries), ktery zkoumal piiklady dobré praxe v 11 evropskych zemich (Garbe, 2010).
Cilovou skupinou byli zaci ve véku 12 az 18 let, ktefi vykazovali problémy s porozuménim
textu. Autofi dokumentu uvadi, Ze v mnoha navstivenych zemich nejsou Etenarské strategie
soucasti vyuky, ackoliv jejich pozitivni dopad byl prokédzan vyzkumy. Vyuku ¢tendiskych
strategii zatadili autofi do pétibodového Modelu vyuky ¢teni (Reading Instruction Cycle),

ktery navrhuji jako doporuceny model kvalitni vyuky ¢teni s porozuménim.

10



2.3 Ctenaiské strategie v Cesku

Na strankdch vyse zminéné celoevropské srovnavaci analyzy Vyuka c¢teni v Evropé:
souvislosti, politiky, praxe (Eurydice, 2011) se docteme, ze v Ceském kurikulu se zadny
termin pro popis Ctenarskych strategii nevyskytuje a nevyskytuje se zde ani zadna zminka o
metakognici neboli o tom, Ze by Zaci méli piemyslet o vlastnim procesu ¢teni?. Toto tvrzeni
upeviuje 1 pohled do ceského Rdmcového vzdélavaciho programu pro Zakladni vzdélavani
(dale RVP ZV) (MSMT, 2016). Pokud srovname napfiklad oéekavané vystupy v Eeském RVP
ZV s finskym Narodnim kurikulem pro zakladni vzdélavani (The Finnish National Board of
Education, 2004), tak zjistime, ze ve finském kurikulu, v némz se pouziva termin ,,strategie
porozuméni textu®, se zaroven Vyskytuji formulace, které jasné odkazuji na metakognitivni
fizeni vlastniho procesu &teni, které je pro Stenafské strategie podstatné®: ,,.Zagnou si b&hem
Cteni v§imat toho, zda rozumi piectenému textu® (S. 46) ¢i ,,Nauc¢i se sledovat sami sebe
béhem procesu ¢teni (S. 45). Finsti Zaci se tedy uéi védomeé sledovat, zda rozumi piectenému
textu. V piipad¢, Ze textu nerozumi, by méli umét védomeé aplikovat napravné strategie, coz je
ve finském kurikulu popsano jako: ,Ziskaji zkuSenosti s uzivanim strategii urCenych k
porozuméni textu® (S. 47).“ V ¢eském RVP ZV témto ciliim odpovidaji obecné&ji formulované
ocekavané vystupy ,,Plynule ¢te s porozuménim texty pfiméreného rozsahu a narocnosti* a
,Cte s porozuménim piiméfené naro¢né texty potichu i nahlas“ (s. 18), které se o

metakognitivnim procesu nezminuji.

V Ceském prostiedi se tématem CEtenarskych strategii odborné zabyva V. Najvarova (2008),
ktera shrnuje klasifikaci Ctenafskych strategii dle ruznych hledisek. Pro ceské ucitele
zptistupnilo pojem obcanské sdruzeni Kritické mysleni na strankach Kritickych listd. Ty
Vv soucasné dob¢ jiz nevychazeji, nicméné na né ¢astecné navazal ¢asopis Kriticka gramotnost
projektu 0.p.s. Pomahame Skolam k Gspéchu. Na zaklad¢ vlastnich zkuSenosti béhem mého
pusobeni v roli Skolitelky a mentorky étenaiské gramotnosti si dovolim tvrdit, ze povédomi o
Ctenafskych strategiich mezi uciteli roste. Zaslouzilo se o to i obCanské sdruzeni Abeceda,

které na webovych strankach projektu Ctenafska gramotnost a projektové vyucovani

2V ramci kompetenci k ugeni, které spadaji do kli¢ovych kompetenci RVP, se hovoii o tom, Ze by si zaci m&li
osvojit strategie uceni, avSak o Ctenaiskych strategiich se v odpovidajicich ¢astech dokumentu nedocteme.

% O metakognitivnim charakteru Gtenaiskych strategii viz kapitola 1.1, kde jsou Gtenaiské strategie definovany
jako “zamérné a védomé, lidskym okem nepozorovatelné postupy, ktera vedou k ur¢itému cili”.
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(www.ctenarska-gramotnost.cz) zpracovalo serial o Ctenarskych strategiich s konkrétnimi
ptiklady jejich vyuziti v praxi. Zaroven je na strankach ke stazeni i elektronicka ucebnice
Ctenaiské gramotnosti a zalozka k ¢tenarskym strategiim, ktera je urcena k praci ve vyuce a
kterou mohou Zaci pouzivat i pi¥i samostatné Setb&®. Osobni zkuSenosti z navitsv uditeli
v ramci mentoringu a $koleni mi ukézaly, Ze ucitelé ¢asto Cerpaji povédomi o ¢tenarskych
strategiich pravé ze zminénych materialti. To ostatné ilustruji i dvé ptipadové studie Ceskych
ucitelii, o nichz pojednavam v ramci této disertacni prace. Jejich aktéfi se ptivodné seznamili
se Gtenafskymi strategiemi pravé diky Kritickému mysleni a webu Ctenafska gramotnost a
projektové vyucovani. Popularizaci ¢tenafskych strategii pomoci materiald na tomto webu
ostatnd doklada i jeho vysoka navstévnost®. Ctenaské strategie zadali ugitelé uplatiovat ve
zvySené mifte také v ramci ¢tenaiskych dilen, a to hlavné poté, co byla vyhlasena Vyzva ¢. 56
OP VK — Ctenafské dilny. Ramec &tenafskych dilen je pro praci se Gtendiskymi strategiemi
ideélni, protoze se dobie hodi k zapojeni modelu postupného piedavani zodpovédnosti, ktery
se skldda z modelovani dané ¢tenaiské strategie v uvodni ¢asti hodiny (ucitel ukazuje zakam,
jak on sam pouziva danou strategii), postupného zapojovanim zaki, samostatné prace s danou
strategii v ramci etby textl dle vlastniho vybéru a koneén& zavére¢ného sdileni. Ctenaiské
strategie ucitelim poskytuji nastroj pii volbé zadani tak, aby samostatna prace s textem
rozvijela kromé kladného vztahu k ¢teni 1 dovednosti spojené s porozuménim textu.
Rozhovory a setkdvani suciteli v ramci $koleni k praci v ¢étenaiskych dilnach, sledovani
piisp&vkii na socialnich sitich® i videi zvefejnénych na YouTube’ mi potvrdily, e ugitelé

Vv ramci ¢tenafskych dilen pracuji s raiznymi étenafskymi strategiemi.

* 0 vyuziti zalozky se vice doétete v &lanku na webovych strankach projektu: http://www.ctenarska-
gramotnost.cz/ctenarska-gramotnost/cg-strategie/sotkova-zalozka

® Za rok 2017 navstivilo web zhruba 63 000 novych uzivateli.

® Na sociélni siti Facebook je skupina vénovana Ctenaiskym dilnam (Ctenatska dilna — vyzva 56), kde ugitelé
sdileji tipy do vyuky.

" Pokud si do vyhledavage na YouTube zadate termin ,,étenaiské dilny*, zobrazi se nahravky pofizené napt.
0.p.s. Pomahame $kolam k uspéchu ¢i o.p.s. Nova skola.
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2.4 Vyuka ¢tenarskych strategii — klicové pojmy

V roce 1978 Dolores Durkinovd (1978) uskute¢nila mezi odborniky c¢asto zmifiovany
vyzkum, béhem né&jz pozorovala uitele v hodinach vénovanych ¢teni a spolecenskym védam.
Durkinova do$la k nazoru, Ze vétSina sledovanych uciteld zaky neuci, jak porozumét textu.
V hodinach se pievazné odehravalo to, Ze ucitelé pouze kladli otdzky na porozuméni textu,
ale strategie nutné k porozuméni textu jiz zaky nikdo neucil. Dale vyzkumnice navrhla, aby
vyuka porozuméni zahrnovala skute¢nou pomoc, podporu, poskytovani zpétné vazby, popis s
vysvétlenim a fizeni Zaka béhem vyukovych aktivit.  Vyzkumnice definuje vyuku
soustfedénou na porozuméni textu nasledovné: ,,Ucitel udélé/fekne néco, co zdkovi pomiize
dospét k porozuméni vyznamu jednotky, ktera je vétsi nez izolované slovo.“ (s. 8). Durkinova
se dale zamysli nad tim, jakym zptisobem by mély byt kladeny otazky, aby se jednalo o vyuku
pfispivajici k rozvoji porozuméni textu. Pokud ucitel pracuje s otazkou a odpovédi tak, aby
tento proces piispél k rozvoji schopnosti porozumét textu, pak mizeme hovofit o vyuce
k porozuméni. Pokud vSak ucitel polozil otdzku a s odpovédi zaku nalozil pouze tak, ze fekl,
zda byla spravna ¢i ne, pak se jedna o hodnoceni porozuméni (1978). Ke stejnému zavéru
jako Durkinova (vétsina sledovanych uditeld zaky neudi, jak porozumét textu) dosli i autofi

vyzkum, Které v Americe prob&hly mezi lety 1989 a 2004 (Wilkinson, 2011).

Pro vyuku ¢tenaiskych strategii se staly klicové terminy modelovani (pfemySleni nahlas
v prvni osobé jednotného c¢isla), postupné predavani odpovédnosti a poskytovani opory
(scaffolding), které vychazeji z myslenky, ze ucitel Zakiim pomaha (¢i je vede) k tomu, aby
zlepsili své porozuméni textu. Vyskytuji se ve vyzkumy podlozenych programech, které
budou popséany v ¢asti vénované Vyukovym programim uplatiujicim Ctenaiskeé strategies. Na
jejich dulezitost poukazuje i Narodni panel pro vyzkum v oblasti ¢teni (2000). Vyuku
zalozenou na téchto principech prosazuji i autofi zahrani¢nich publikaci o ctendiskych
strategiich, které jsou urceny pro ucitele (Harvey & Goudvis, 2007; Keene & Zimmermann,
2007; Miller, 2002). Poskytovani opory (scaffolding) i modelovani doporucuje také evropsky
dokument ADORE® (Garbe, 2010).

® Viz kapitoly 1.4.1 U&ime se navzajem, 1.5.2 Transakéni vyuka a 1.4.2 CORI — Pojmové orientovana vyuka &teni

% Zkratku ADORE miizeme do &eitiny prelozit jako Vyuka dospivajicich zaki, ktefi maji ve &teni obtize,
komparativni studie piikladi dobré praxe (Teaching Struggling Adolescent Readers in Europe. A Comparative
Study of Good Practices in European Countries).
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2.4.1 Postupné predavani odpovédnosti

Collins a Smith (1980) byli mezi prvnimi, ktefi ve své praci navrhli postup, jak ucit ctenarské
strategie. Ucitel nejdiive pfemysli nahlas v prvni osob€ jednotného ¢isla (pro tento proces se v
anglosaské literatuie vzil pojem modelling, ¢esky modelovani), ¢imz ukazuje, jak on sdm nad
textem premysli. Autofi zdlraziuji, ze jiz v této fazi by ucitel mél povzbuzovat zaky, aby se
zacali zapojovat. Postupné by se méli zapojovat Castéji. Ucitel ve fazi zapojeni zaka prechazi
od uzavienych otdzek k otevienym otazkam. Nejdiive klade otazky k Castem textu, kde by
mohlo dojit k neporozuméni, a postupné presouva odpovédnost za monitorovani a napravu
neporozuméni na zaky. V posledni fazi si Zaci potichu ctou, sleduji, zda textu rozumi, a
predvidaji, jak bude text pokracovat. Autofi navrhuji, Ze ucitel mize zakiim napf. fici, Ze se v
textu vyskytuji mista, ktera nedavaji smysl, a Zaci tato mista museji identifikovat. Teprve
kdyz si uvédomime, ze néCemu v textu nerozumime, mizeme zamérné volit uéinné strategie,

které nam pomohou mu porozumét.

Tento postup odpovida modelu postupného piedavani odpovédnosti, tedy zpusobu vyuky, kdy
zaci postupné pracuji se zvySujici se mirou samostatnosti. Podle Pearsona a Gallaghera
(Pearson, 1983) podstata modelu postupného predavani odpovédnosti spociva v tom, Ze ucitel
krok za krokem piedava zodpovédnost za uceni smérem k zdkim. KdyZ je odpovédnost za
splnéni tkolu na uciteli, tak modeluje, neboli pomoci ptemysleni nahlas demonstruje, jak
pouziva danou strategiilo. Kdyz je tato zodpoveédnost na zdkovi, tak to znamend, Ze on sam
procvicuje nebo pouziva danou strategii. To, co se d&je mezi tim, je postupné predavani
odpovédnosti od ulitele smérem k Zakovi. Autofi zdiraziuji, Ze tento zpiisob vyuky je
ptinosny zvlasté¢ pro zaky, ktefi maji problémy s porozuménim, protoze v jejich piipadé

pouhé procvicovani posiluje nespravné strategie a navyky.

Model postupného predavani odpovédnosti stavi na Vygotského konceptu zony
nejblizsiho vyvoje (zone of proximal developement, dale ZNV). Tu Vygotskij popisuje jako
zonu, ktera se nachazi mezi dovednostmi, které dité jiz zvladlo, a dovednostmi, které jsou za
hranicemi jeho moznosti (Vygotskij, 1975). Patii sem tedy dovednosti, které se dit¢ zvladne

naucit s pomoci druhych osob. U€eni v ZNV znamend, Ze 74k se s oporou ostatnich (ucitele,

19 v/ice k modelovani viz kapitola 1.2.3 Modelovani
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spoluzakii, rodicl) uc¢i to, co by nebyl schopen zvladnout sdm, nicméné to zvladne diky
pfiméfené pomoci. Ucitel, ktery u¢i v ZNV, musi byt pfedev§Sim schopen tuto zonu
identifikovat. Uceni nesmi byt pro zéka moc lehké, protoze pokud se uci néco, co jiz vi, tak si
neosvojuje nic nového. Zaroven nesmi byt moc té¢zké, aby se zak necitil frustrovan. M¢élo by

byt tedy pro zéka zvladnutelné za poskytnuti pfimétené opory.

2.4.2 Opora (scaffolding)

Postupné ptedavani odpovédnosti predpoklada, ze ucitel zakiim v prabéhu celého procesu
poskytuje oporu (scaffolding), pomoci niz zak postupuje k v&tsi samostatnosti. Vygotskij
doporucoval, aby ucitelé déti hodnotili v dynamickém hodnoticim prostfedi, ve kterém v
ptipadé Spatné odpovédi na otdzku nenastane konec interakce (jako je tomu ve statickém
hodnoticim prostiedi), nybrz je ditéti poskytnut sled navodnych rad, které mu usnadni feSeni.
Pravé to, jak bylo schopno dit¢ problém vyftesit, se stalo zdkladem pro méfeni ZNV
(Sternberg, 2002). Termin scaffolding se vSak ve Vygotského praci nevyskytuje, poprvé ho ve
své praci predstavili Wood a spolupracovnici, ktefi ho definovali jako ,,proces, ktery umozni
ditéti ¢i novici vyfesit problém nebo dosahnout urcity cil, ktery by nebyl schopen dosdhnout
bez asistence druhych (2006, s. 90). Scaffolding (leSeni) jako metafora odkazuje k tomu, jak
leSeni pouzivame jako pomocny prostiedek pfi stavbé. Poté, co je budova dokoncena, leSeni
se odstrani. Stejn¢ tak je tomu v ptipadé vyuky. Dospély peclivé monitoruje cely proces tak,
aby poskytl ditéti oporu jen v piipadé€, ze ji potfebuje. Jakmile je dit¢ schopno pracovat

samostatné, podpora je odejmuta (Pressley, 2006).

Poskytovani opory (anglicky scaffolding) je pri vyuce ¢tenarskych strategii klicové.
Vyzkumy ukazuji, Ze Zakim prospiva, pokud je vyuka vedena tak, aby kladla na Zaky
velké naroky (vyzvy) a zarovei aby jim byla poskytovana velka mira opory (Gibbons,
2002).

Napfi¢ riznymi vyzkumy a studiemi se vyskytuje mnoho typl scaffoldingu, nejcastéji
studované formy jsou modelovani a kladeni otdzek (Van de Pol, 2010). Mezi scaffolding jsou
zafazovany také rizné druhy grafickych organizéri, mysSlenkovych map a vizualnich
pomucek. Kromé toho sem patii i aktivace ptredchozich zkuSenosti zakl ¢i to, ze zakim
nabidneme motivujici kontext, rozdélime tikol do jednotlivych krokd, predstavime predem
ukazku pozadovaného vystupu, poskytneme zdkiim ndpovédu C¢i je nasmeérujeme,

preformulujeme zadani, pouzijeme zacatky vét a predem jim predstavime a osvétlime klicova
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slova ¢i koncepty. Patii sem i to, kdyz ucitel obchazi tfidu a pomaha béhem samostatné prace
zaktm, ¢i kdyz ukazuje zakim, jak se mohou vzajemné pomahat pii feSeni problému. Déle je
formou opory poskytovani u¢inné zpétné vazby a poukazovani na to, jak ucivo souvisi
s zivotem zakam (Schraw, 2013; Lewis, 2016; Gibbons, 2002; Clark, 2005).

Velkou vyzvou pro ucitele je zvolit spravnou miru i formu opory. Aby toho ucitel dosahl,
musi se neustale vzivat do mysleni zaka a vyhodnocovat jeho myslenkové pochody. Ucitel by
m¢él zakam poskytovat takovou miru opory, aby je ukol nefrustroval natolik, ze by jeho feSeni
vzdali. Zaroven by vSak pomoc neméla pickro€it takovou miru, ze by zakum nebyl dan

prostor k tomu, aby se mohli pokusit dobrat feSeni vlastnimi silami (Clark, 2005).

2.4.3 Modelovani

Podivejme se nyni blize na koncept modelovani, které se stalo diilezitou soucasti vyuky
¢tenatskych strategii (Kucan, 1997). Jak bylo feceno v ptedchozi kapitole, modelovani

(modeling) neboli pfemysleni nahlas (think aloud) je jednou z forem poskytovani opory.

Myslenka modelovani stavi na tom, ze se ¢asto u¢ime napodobovanim jinych osob, které si
zvolime jako vzory. Vyzkumy o u€eni pomoci napodobovani se zabyval prikopnik teorii o
socidlnim uceni A. Bandura, ktery o modelovani tika: ,,V pfipad€, Ze nas naprava omylu
muze stat spoustu uUsili, nebo je omyl dokonce nebezpecny, pak spravny postup mize byt
demonstrovan pomoci modelu, ktery nam ukéaZe, jak by dand aktivita méla byt spravné
provedena“ (s. 5). Béhem modelovani ucitelé v prvni osob¢ jednotného ¢isla verbalizuji své
vlastni myslenky a strategie, které pouzivaji béhem ¢teni. Davey (1983) radi uciteliim, aby
nejdiive vybrali v textu mista, ktera by Zakiim mohla ¢init problémy. Ucitel pak Cte text
nahlas, zastavi se na vybranych mistech a pomoci pfemysleni nahlas ukazuje, jak si s

takovymi ¢astmi textu poradi zkuSeny ctenaf. Poté pfizve zaky, aby i oni sdileli své myslenky.

Tento moment ,,zviditelnéni* a uvédomovani si toho, jak pfi Cteni pfemyslime, je pro vyuku
Ctenafskych strategii klicovy. Autofi publikaci pro ucitele kladou proto na modelovani
(ptemysleni nahlas) velky diraz (Harvey, 2007; Keene, 2007), nebot’ pravé to nam dovoluje
zviditelnit naSe myslenkové pochody a podélit se o né s zaky. Autofi doporucuji sdilet, co nés
béhem ¢teni napadd, jak se naSe mysleni v pribéhu vyviji, co ndm text pfipomind, kdy nas
néco mate a jakym zptsobem se snazime neporozuméni napravit, jaké v nas vyvolava text
otazky apod. (Harvey, 2007). Zaci se zaroven uéi, jak zaznamenavat své myslenky, a to
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pomoci psani poznamek na okraje textu, na lepici papirky nebo kédovanim myslenek textu.
Piikladem kodovani je strategie INSERT, kterou u nas propaguje Kritické mysleni. Existuje
vsak cela fada kodu, které miize bud’ ucitel vyvinout spolecné s zaky ¢i které si mohou Zaci
pro své potfeby navrhnout sami (napiiklad hvézdicka pro kli¢ové informace, vykiicnik pro

prekvapujici informace, otaznik pro otazku apod.) (Harvey, 2007).

2.4.4 Priklad modelu postupného piedavani odpovédnosti: First Steps

Jako nazorny ptiklad uplatiovani modelu postupného piedavani odpovédnosti a poskytovani
opory muzeme uvést program First Steps (Prvni kroky), ktery vychazi z australskych
vyzkumi a pouziva se nyni v fad¢ zemi (Eurydice, 2011).

Podivejme se nyni blize na jednotlivé faze tak, jak jsou popsané pro oblast ¢teni. Béhem
modelovaného cteni uCitelé modeluji pro zaky, jak uzivaji ¢tenatské strategie k porozuméni
textu, tj. béhem feseni urcitého problému piemysli nahlas v 1. osobé j. ¢., ¢imZ poskytuji
zakiim vhled do svych myslenkovych pochodi. Ve fazi language experience (zkusSenost
s jazykem) zaci piSi o né&jakém spoleéném zazitku (napf. spojeném s navstévou néjakého
mista, navstévou néjaké osobnosti ve Skole ¢i se nechaji inspirovat néjakym zvifetem nebo
objektem, ktery ptinesou do Skoly). Text vytvaii spolecné a mohou ho pouzit béhem dalsi
faze spolecného cteni. Ta spociva v tom, Ze uditel a zaci Ctou text, ktery je pfipevnény tak, ze
na n¢j vSichni vidi. Ucitel nejdiive text preCte sam, pak ptizve zaky, aby spolecné precetli
urCité casti. Poté se vrati k vybranym castem textu (napf. nechd Zaky najit slova, ktera se
rymuji). B€hem rizeného cteni ucitel pracuje s malymi skupinkami zakd, vybranymi dle jejich
potieb, kterym poskytuje individudlni oporu. Ucitel se zaméii na urCitou Cast textu a zaci
postupuji tak, ze nejdiive polozi otazku, na kterou chtéji znat odpoveéd’, a potom piedvidaji, o
¢em text bude. Pak text potichu ptectou a diskutuji o ném. Tyto aktivity jsou fizené ucitelem.
Béhem aktivit spojenych s diskusnimi krouzky se Zaci sejdou k diskuzim nad spoleCnym
textem, ktery si vybrali, Kone¢né béhem samostatného cteni zaci dostanou prostor k tomu,

aby si samostatn¢ Cetli knihy dle vlastniho vybéru.

Béhem modelovani, které stoji na pocatku procesu vyuky, je to tedy ucitel, kdo nese nejvetsi
miru zodpovédnosti za proces pouzivani dané strategie. Cilem vyuky pfitom je, aby na konci
procesu vyuky zodpovédnost piesla plné na zaky, jinymi slovy, aby byli Zaci schopni

aplikovat Ctenatské strategie zcela samostatné. K tomuto cili pak vede pravé vyukovy proces

17



postupného predavani zodpovédnosti za uceni smérem od ucitele k zakiim. Tiebaze je postup
demonstrovan na ptikladu jedné konkrétni strategie, autofi upozoriuji, ze ¢tenaii béhem cteni
neaplikuji jen predvidani, ale zaroven uzivaji nékolik strategii souCasné¢. Béhem tohoto
vyukového postupu se tedy dostava do popiedi jedna strategie, piesto by vSak mélo v prub¢hu

byt poukazovano i na ostatni strategie, jejichz uzivani by také mélo byt modelovano.

Podivame-li se na vySe uvedeny model postupného predavani odpovédnosti, vidime, Ze ucitel
poskytuje zakiim velkou miru opory, ktera zacCina vysvétlenim strategie, pokracuje pies
modelovani, procvi¢ovani a pouzivani tabulky k zaznamendvani piredpovédi. Jedna se tedy o
vyuku s oporou. Tim vSak poskytovani opory nekonéi. Oporu ulitel poskytne zaktm i

V budoucnu vzdy, kdyZ uzna za vhodné.

18



2.5 Jednotlivé pristupy Kk pojeti vyuky ¢tenaiskych strategii

2.5.1 Explicitni (pFim4) vyuka ¢tenarskych strategii a kritické reakce

Autofi Duffy a Roehler tvrdi, Ze krom¢ postupného piedavani odpovédnosti je dilezita i
explicitni vyuka Ctenarskych strategii, kterd spociva v tom, Ze ucitel zakim vysvétli
myslenkové procesy, tedy jak, pro¢ a kdy maji byt ¢tenafské strategie pouzivany (Roehler,
1987). Jednotlivé kroky modelu postupného predavani odpovédnosti s explicitni vyukou jsou
podrobné rozpracovany v ¢lanku shrnujicim tento piistup k vyuce Ctendiskych strategii
(Duke, 2011). Autoti ukazuji, jak tento postup muze byt aplikovan:

1. Ucitel explicitné popiSe danou strategii, kdy a jak ma byt pouzivana.

2. Ucitel a/nebo zak modeluje danou strategii.

3. Zaci aplikuji strategii spole¢né s u¢itelem.

4. Ucitel fizené procviCuje uzivani strategie a postupné pieddva odpovédnost smérem
k zaktm.

5. Zéci samostatné aplikuji strategie.

Pfimé vyuka Ctenaiskych strategii (zejména pak jeji rigidni uplatiovani) se vSak setkala i s
pochybnostmi a kritikou. Jiz v roce 1984 autofi Cuningham a Tirney v prvnim vydani
ptiruc¢ky shrnujici vyzkumy v oblasti ¢teni (Handbook of Reading Research) upozoriiuji na
nebezpeci spojena s prfiliSnou mirou explicitnosti této vyuky, kdyZz fikaji, Ze ucit zéky, jak
pfemyslime, je samoziejmé dulezité, nicméné¢ bychom neméli zapominat, ze vysledek
(porozumeéni) je dulezitéjsi nez samotny proces (Kamil, 2011). Na tyto vyhrady odpovidaji
Roehler s kolegy vyzkumem, ktery porovnaval vysledky vyuky realizované specidlné
vyskolenymi ugiteli aplikujicimi explicitni vyuku s uditeli, kteii takto nevyucovali. Zaci v
experimentalni skupiné dosahli lepSich vysledkd v kontrolnich testech, coz vedlo autory k
zéaveéru, ze ,,mysSlenkové pochody mohou byt zaktim vysvétleny a vedou k lepSim vysledkiim,
nez kdyz ucitel pouze demonstruje kognitivni aktivity a pobidne Zaky k tomu, aby je po ném
opakovali“ (Roehler, 1987). Zajimavé vysledky ptinesl i ¢lanek, ktery shrnuje zavéry 19
studii zamétenych na vyuzivani Reciprocal Teaching (Uc¢ime se navzajem) v zakladnich
Skolach. Autoii dospéli k zavéru, ze programy, které zatazovaly explicitni vyuku pied praci s
Uspéch explicitni vyuky u vyse uvedenych vyzkumi mizeme vsak také piipsat tomu, Ze
vyuka byla vedena odborniky nebo vyskolenymi uciteli, ktefi ji uskutecnovali smysluplnym

zpusobem. Na kritiku explicitni vyuky navazali 1 dalsi autofi. Naptiklad Pearson s Fieldingem
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v druhém vydéni publikace ptirucky shrnujici vyzkumy v oblasti ¢teni (Handbook of Reading
Research) v roce 1991 upozoriiuji, Ze vysvétlovani procesu a jeho reflexe se nakonec mohou
stat slozitéj$i nez samotny tikol (Kamil, 2011) . Kritika autort byla zejména reakci na situaci,
kterou pozorovali u nékterych uciteli. Vyuka byla v mnoha piipadech vedena rigidnim

zpusobem, ktery se drzel predepsaného scénatfe (Samuels, 2011).

2.5.2 Transakéni vyuka

Vyse zminéné pochybnosti vedly k tomu, ze nastal obrat od diskusi o specifickych strategiich
k debat¢ o vyznamu textu a k postupnému posileni vyznamu socidlni interakce b&hem
spoleéného vytvafeni vyznamu textu. Ve své studii Transak¢ni vyuka ¢tenafskych strategii
(Pressley, 1992) autofti tvrdi, ze efektivni vyuka je dynamicka. Dochazi pfi ni k interakci mezi
zaky a ucitelem i zaky mezi sebou. Vyuku zasadné ovlivituje to, jakym zpiisobem reaguji
studenti na ucitele a mezi sebou navzajem. Brownova (2008) ve své studii o transak¢énim
pfistupu k vyuce strategii na nazorném piikladu ukazuje, jakym zpisobem muze probihat
konverzace mezi zaky a ucitelem:

Na zacatku hodiny ucitelka promluvila k zakium: ,,Je témér konec roku a nase ctenarska
skupina se chyli ke konci. Stravili jsme cely rok povidanim o tom, jak byt dobrymi ctenari, a
Vy jste se opravdu hodné zlepsili. A myslim, Ze je to diky tomu, co jsme se tento rok naucili.
Ted’ si tedy shrneme, co znamena byt dobrym ctendarem.

Zaci se hned zapojili a zacali popisovat ctendiské strategie, které se naucili v pritbéhu roku:
kladeni otazek, predvidani, hledani souvislosti, vytvareni predstav a zjedndani ndapravy
V pripadeé, Ze nécemu nerozumim.

Po tomto uvodu ucitelka rekla, Ze dnes se spolecné soustredi na vytvareni predstav. Precetla
prvni stranku z povidky Houby v desti, v niZ se riizni, stale vétsi Zivocichové schovavaji pod
houbu, ktera béehem bourky roste. Po precteni stranky ucitelka popsala, jak si predstavuje
mravence, ktery se schovava pred destem.

Max hned sam nasel souvislost s jinou povidkou, kterou trida spolecné cetla pred néjakym
casem: ,,Ja si myslim, Ze to bude jako v tom pribehu Rukavice. VSichni ti brouci se budou
snazit se tam vmacknout. “.

Ucitelka: ,, A proc si to myslis?

3

Max ukdazal na obrazek: ,, Jsou tam dalsi brouci.
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., Skvele. Uvidime, jestli to tak opravdu je,  Fekla ucitelka, ktera takto vyuzila moznost ukazat
zbytku tiidy, jak Max na zakladeé obrazku nasel souvislost, a pak diky ni predvidal dalsi dej.
Zaci se tak ucili nejen od svého ucitele, ale i od spoluzdka.

Ucitelka prenesla zodpovednost za modelovani a uzivani strategii na Zaky: ,, Chcete ted
prrevzit diskuzi?* Zdci prevzali kontrolu, pokracovali ve cteni, které stiidali s diskuzi nad
textem. Behem téchto diskuzi zZdci zminovali strategie, které jim pomahaly odhalit vyznam
textu. Vetsinu doby mluvili hlavné Zaci, kdyz vsak bylo potreba, ucitelka se zapojila, aby
ukazala, jak strategii uziva ona. Kdyz skupina skoncila, shrnuli si Zaci, jak pouZivali béhem
Cteni strategie.

(s. 538)

Na ukazce vidime, ze kromé vyuky ¢tenarskych strategii je diraz kladen na skupinovou
diskuzi, v niz se zaci spole¢né dopracovavaji porozuméni textu, uéitelka zaroven prenasi
zodpovédnost na zaky a poméha jim v momenté, kdy nejsou schopni zvladnout praci sami.
Ucitelka povzbuzuje zaky k dalsimu premysleni a snazi se je piimét k tomu, aby své

myslenky odtivodnili (otazky ,,Pro€ si to mysli§?*).

Autorka popisuje ¢tyii zakladni charakteristiky transakéniho modelu podle toho, jaké prvky
musi obsahovat:

1. Efektivni vyuka strategii, kterd vede k tomu, aby strategie zaci dobie pouzivali:

e Ucitel vysvétli, Ze dobfi Ctendii pouZivaji Ctenarské strategie.

e Ucitel s zaky sdili své zkuSenosti s tim, jak on pouziva ¢tenaiské strategie.

e Ucitel zdUraziuje, Ze je dileZité béhem cteni piemyslet.

e Ucitel uci Zaky pouzivat nékolik vyzkumy ovétenych strategii.

o Ucitel se muze v dané lekci zaméfit na jednu urcitou strategii, presto v§ak modeluje a
vraci se i k dal$im strategiim, aby ukazal, jak dobfi ¢tenafi pouzivaji nékolik strategii
najednou.

e Ucitel vyzdvihuje, Ze je dllezité nevzdavat se a vytrvat.

e Ucitel motivuje z&ky tim, Ze demonstruje, jak uzivani strategii pfispiva k porozumeéni
textu.

e Ucitel klade diraz na to, Ze pro porozumeéni je dtlezité hledat souvislosti mezi tim, co
JiZ o tématu vime.

e Ucitel zdlrazni, ze poznatky zakl tykajici se jejich slabych mist a potfeb mohou

prispét pii rozhodovani o tom, které strategie zaci pouzivaji.
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Ucitel klade daraz na to, ze dobfi Ctenafi si kladou cile, kterych chtéji béhem cteni
dosdhnout, sleduji béhem ¢teni, zda rozumi textu, a pouziji strategie v piipadé, Ze
nerozumi. Zaroven vyhodnocuji, jak se jim dafi plnit stanovené cile.

Dimenze postupného piedavani zodpovédnosti:

Ucitelé prenaseji zodpovédnost za uzivani Ctenafskych strategii na zaky, jak jen to
nejrychleji jde.

Ucitelé vysvétli vSeobecny pfinos pouzivani ctendfskych strategii a pfinos
jednotlivych konkrétnich strategii.

Ucitelé popisi kdy (pted, béhem nebo po ¢teni) a kde (beletristické ¢i nauéné texty)
pouzivat ¢tenarské strategie.

Ucitelé modeluji (pfemysleji nahlas), aby zakim byl zviditelnén zptsob, jakym
pfemysleji.

Ucitelé vysvétli a modeluji, jak je text interpretovan pomoci ¢tenarskych strategii.
Ucitelé pomahaji zakam tim, Ze (a) je vedou k tomu, aby uzivali strategie, které jsou
pro dany text vhodné, (b) opétovné vysvétluji, pokud je tieba, (C) vyuzivaji momenty
s vyukovym potencialem, (d) opakované¢ modeluji uzivani étenaiskych strategii, (f)
ptizptisobuji vyuku a tkoly potiebam a porozuméni zaka.

Zaci dostanou moznost procviéit si uzivani strategii b&hem fizené i samostatné prace
tak, aby mohli strategie pouzivat pii Cetbé riznorodych textli, pro dosazeni riznych
cili a plnéni riznych ukold.

Dimenze kooperativni vyuky:

Ucitelé podnécuji zaky k tomu, aby vysvétlovali své interpretace textu tim, Ze se jich
ptaji ,,Proc to 1ikas?*, nebo tim, Ze je nechavaji dokladat sva tvrzeni a pouZivat pfitom
strategie. Tim umoZiuji slabSim studentim, aby pozorovali, jak pracuji Zaci, kterym
porozuméni ¢ini mensi potiZe.

Ucitel¢ a zaci se spolecné dobiraji porozumeéni textu.

Ucitelé netidi diskuzi, nybrz ji podnécuji.

Ucitelé preferuji flexibilngjsi ptistup k vyukovym hodinam. Stanovi si cil, kterého
chtéji dosahnout, identifikuji jednu ¢i dvé hlavni strategie a doptfedu urci, kde a kdy je
budou vysvétlovat a modelovat. Piesto jsou ucitelé flexibilni pti dosahovani danych
cili a pfizplsobuji sva rozhodnuti potiebdm z4akl a situaci, kterd nastane b&hem

diskuzi.
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4. Dimenze interpretativni diskuze:

e Ucitelé se Casto ptaji ,,Nad ¢im ted’ premyslis? a ,,Jaké pocity to v tob& vyvolava?“

e Ucitelé nesméiuji zaky k jediné ,,spravné® interpretaci textu.

e Ucitelé podporuji dialog, ktery probiha delsi dobu, namisto dialogu, ktery spo¢iva na
jednoslovnych odpovédich.

e Ucitelé piipravuji zaky na diskuze tim, Ze vysvétli, modeluji a stanovi pravidla pro
aktivni, rovnou a ohleduplnou vyménu nazoru.

e Ucitelé se Casto zdrzuji vlastnich vysvétlujicich komentait, aby omezili na minimum
ovlivnéni zaku vlastnimi interpretacemi.

e Ucitelé nefikaji ,,To jsi fekl/a spravné“ nebo ,Tohle je Spatné€“. Misto toho
preformuluji komentaie zaku, aby podnitili dal$i komentafe a nazory.

(Brown, 2008)

Vidime tedy, ze tento piistup kromé¢ modelu postupného piedavani odpovédnosti
s modelovanim a poskytovanim opory a dirazem na metakognitivni uvazovani, vyzdvihuje
vice flexibilni aplikaci strategii, kooperativni vyuku a aplikaci strategii v rdmci smysluplnych
diskuzi nad textem. Tiebaze i tu ucitel modeluje vlastni myslenkové pochody, dava vétsi

prostor zaktm, podnécuje diskuzi, snazi se ptili§ neovliviiovat zaky béhem diskuzi.

2.5.3 Dialogicky pristup

Ve srovnani s transak¢ni vyukou se diraz na dialog jesté vice dostava do poptedi v dialogické
vyuce ¢tenatskych strategii, ktera probiha v kontextu bohatych diskuzi (Dialogic Teaching in
the context of rich discussions). Tento ptistup byl reakci na situaci, ktera nastala pfi rigidnim
uplatiiovani vyuky Ctenarskych strategii, kdy se ucitelé v n€kterych piipadech sousttedili na
vyuku strategii na ukor skute¢ného cile vyuky a vyuka strategii se tak stala cilem sama pro
sebe (Kamil, 2011).

Podstatou dialogického piistupu k vyuce, jak jiz sim nazev napovidd, je to, Ze stavi na
otevieném dialogu mezi vSemi aktéry vyuky, tj. mezi zaky i ucitelem. Bakhtin (1987)
poukazuje na rozdil mezi monologickym a dialogickym zplisobem vyuky. Bé&hem
monologického rozhovoru jde uciteli hlavné o pfenos védomosti smérem k zakaim. Ugitel Si

nad zpisobem konverzace udrzuje striktni kontrolu. Naopak v dialogickém rozhovoru se
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klade diraz na autentickou vyménu nazorti mezi viemi Gcastniky diskuze. Uastnici diskuze
se tak navzdjem ovliviiuji a béhem diskuze dochédzi k vyméné riznych, Casto protichlidnych
nazord, ¢imZ dochazi k formovani novych nahled na diskutované problémy. Zak je nucen
aktivné prehodnocovat své nazory, protoze je porovnava s nazory svych spoluzaki. Stejné
jako v transak¢ni strategii i v dialogickém piistupu k vyuce se do popiedi dostdva spolupréce
mezi zaky pii feSeni problému a pievzeti kontroly nad vlastnim uéenim. Hlavni podstatou
dialogického pristupu je to, Zze béhem formovani porozuméni dochazi k socio-kognitivnimu
konfliktu, tedy stietu riznych a ¢asto protichidnych nazora (Bertrand, 1998). Vidime tu vliv
teorii Vygotského, ktery zduraziuje, Zze socidlnich interakce vyrazné ovliviiuji kognitivni
rozvoj jedince.

Podle Alexandra se dialogické vyucovani vyznacéuje:

Spoleénou praci: Ucastnici vyuky spolecné pracuji na néjakém iikolu.

Vzéjemnou vyménou nézort: Ucastnici vyuky si vzdjemné naslouchaji, sdili své myslenky a
zvazuji riizné nazory.

Atmosférou tolerance: Zdci se neboji sdilet ndzory, ve tiidé nepanuje strach, Ze Feknu néco
Spatné ¢i se ztrapni, Zdci si naslouchaji a snazi se dohodnout.

Kumulativnosti: Ucastnici vzdjemné rozvijeji své odpovédi, ddle smyslupiné rozviji to, co bylo
Feceno predchozim recnikem.

Zaméfenosti na cil: Prestoze je rozhovor otevieny a md charakter dialogu, zaroven je i
napldanovan a strukturovan tak, aby se dosahlo urcitého cile.

(2006)

Alexander zduraziuje, ze by se mélo jednat 0 dialog s oporou a strukturovanymi otazkami,
které vedou zaky k feSeni problému. Efektivni dialog by tedy mél zaky posouvat a rozvijet.
Dialogicky pfistup se tedy podoba transakéni vyuce, pficemz klade jesté vétsi diraz na vyuku

Vv kontextu realnych situaci a projektt, na kterych Zaci pracuyji.

Nejlépe si podstatu dialogického vyucCovani ujasnime pomoci kritérii, které shrnuji autoii
Seské publikace vénujici se vyzkumu komunikaci ve $kolni t¥idé v Eeském prostiedi (Sed'ova,
2012). Podle nich by takové vyucovani mélo obsahovat:
o autentické otdzky: oteviené otazky uditele, které smétuji k identifikaci vlastnich
myslenek, ndzorid a postoju zak;

e absorpci: situace, kdy mluvéi dale rozviji to, co bylo fe¢eno predchazejicim fecnikem;
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e evaluaci vyssiho fadu: forma ucitelovy zpétné vazby, kdy je odpovéd’ zaka rozvitéji
komentovana, doplnéna a zpracovana;

e otevienou diskuzi: sekvence zahrnujici minimalné tii GcCastniky, ktefi na sebe
vzajemné reaguji nejméne 30 sekund.

Autofi publikace rovnéz pfinasi shrnuti zahrani¢nich vyzkumu (Nystrand, Burnse, Myhil,

Parker a Alexander), ze kterych se dozvime, ze dialogické vyuCovani se vyskytuje ve vyuce

nejefektivnéj$i vyukovou metodu, presto vSak ve vyuce inklinuji ke komunikaci, ktera

odpovida modelu IRF (iniciace — replika — feedback). Problémem je nedostatek argumentace,

ucitelé po Zacich nepozaduji, aby vysvétili svllj ndzor. Dal§im problémem je, Ze dialog trpi

casto sémantickym Sumem, to znamena, Ze ucitelé a zaci prisuzuji sloviim a pojmim odlisné

vyznamy. Autofi uvadéji, Ze dialog Casto postrada né&jakou finalizaci ¢i vystup a zbyva pouze

pocit, Ze si Zaci ve tiidé popovidali (Sed'ova, 2012).

Souhrn programi, které stavi na dialogickém pfistupu, pfinds$i metaanalyza 42 vyzkumi
vénujicich se tomuto zpasobu vyuky (Murphy, 2009). Autofi jich identifikovali celkem devét:
Collaborative Reasoning (Kooperativni uvazovani), Paideia Seminar (Paideia seminar),
Philosophy for Children (Filosofie pro déti), Instructional Conversations (Vyukové diskuze),
Junior Great Books Shared Inquiry (Spole¢né zkoumani knih pro mladsi zaky), Questioning
the Author (Debata s autorem), Book Club (Knizni klub), Grand Conversations (Velké
diskuze), Literature Circles (Literarni krouzky). K programtim, které uplatiiuji dialogicky

ptistup, patii i CORI, o némz bude pojednano v samostatné kapitole.
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2.6 Vyukové programy uplatiiujici vyuku ¢tenarskych strategii

2.6.1 Ucime se navzajem

Uc¢ime se navzajem (Reciprocal Teaching), dale jen RT, je vyukovy program, ktery byl
vyvinut v USA vyzkumnym duem Palincsarova a Brownova. Principem je stfidani roli zaku a
ucitele, kdy se zaci postupné piesouvaji z role zaka do role ucitele. RT spociva v tom, Ze Zaci
a ucitel béhem prace s texty pracuji se ¢tyfmi Ctenaiskymi strategiemi — predvidaji, o ¢em
si otazky vztahujici se k hlavnim mySlenkdm textu. Tyto Ctyfi strategie autorky vybraly,
protoze piispivaji k porozuméni textu a zaroven umoziuji zakim monitorovat, zda K
porozuméni dochézi. Naptiklad pfi shrnovani zaci monitoruji porozuméni tak, ze urcuji hlavni
mysSlenky ¢i udalosti textu (Palinscar, 1984). Ucitel nejprve spoleéné s zaky potichu piecte
urditou &ast textu. Poté ucitel modeluje pro zaky uvedené &tyfi Stenaiské strategie. Zaci se
zapojuji, kdykoliv se citi pfipraveni. Diskutuji nad tim, jak spravné shrnout text, jak a proc¢
predvidaji, o ¢em bude text, jak pokladaji otazky, které se ptaji na hlavni myslenky textu, a
jak si vyjasnuji vyznam neznamych slov ¢i myslenek, kterym nerozuméji. Ucitel zakim
pribézné pomahd a poskytuje jim zpétnou vazbu. Dilezité pfitom je, aby neustdle spravné
monitoroval potfeby zakid. Postupné ucitel pomahd Zakim stidle méné, az nakonec preda
zodpovédnost za vedeni skupiny pfimo zakim. Jeden z zaku je pak vzdy v roli ucitele, to
znamena, ze klade otazky vztahujici se k textu, shrnuje text, pfedvidid a vyjasiiuje &asti,
kterym nerozumi. U¢itel se zapojuje v piipadé, Ze né€co zadkim ¢ini problémy, mizZe op&tovné
modelovat ¢i poskytovat oporu. Ucitel zdkovi v roli ucitele poméha tim, Ze mu napovida:
»~Jakou otazku by asi polozil ucitel?*; vysvétluje: ,,Zapamatuj si, Ze shrnuti je krats$i verze
textu, ve které nejsou detaily. A modifikuje aktivity: ,,Kdyz nemizes pfijit na Zadnou otazku,
tak zkus nejdfive text shrnout.* (Palinscar, 1984).

RT autorky ovéfily nékolika vyzkumy (Palincsar & Brown, 1984; Palincsar & Brown, 1986).
V pilotni i v dal$ich dvou studiich pracovaly s zaky 7. ro¢niku (do druhé studie bylo zahrnuto
1 n¢kolik zakt 6. a 8. rocniku). Autorky do studie zatadily hlavné zaky, ktefi méli problémy s
porozuménim, nicméné dekodovani jiz zvladli (Palinscar, 1984). Vsechny studie prokazaly
uspéch RT, a to jak pfi kvantitativnim hodnoceni vysledkii testii porozuméni, tak i pfi
kvalitativnim posuzovani dialogu zaki. Naptiklad v prvni studii se zaci zlepsili v kladeni
otazek sméfujicich k hlavni myslence z 54 na 70 %, stejné tak se zlepsila kvalita shrnovani
(nespravné a netplné vyroky poklesly z 19 na 10 %) a shrnovéani obsahujici piebyte¢né
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detaily z 29 na 4 % (tamtéZz). Autofi metaanalyzy 16 studii zkoumajicich u¢inky RT u zaki 3.
az 7. ro¢niku zjistili primérnou velikost ucinku (effect size) 0,32 ve prospéch RT v ptipade

standardizovanych testii a 0,88 u testd, které ptipravili tviirci studie.

RT stavi na principu postupného predavani odpovédnosti. Na pocatku stoji ucitel (dospély,
zkuSeny), ktery je v roli experta, a postupnymi kroky vede zaky k samostatné praci. Tento
pfistup se vyznacuje velkou mirou opory poskytované ucitelem. Autorky charakterizuji
proces jako fizené objevovani (guided discovery). Ucitel kontroluje, zda se diskutuje k
tématu, poskytuje oporu a piebird vedeni v momentech, kdy je toho zapotiebi. U¢itel nejen
modeluje, jak pouzivd dané strategie, ale zaroven s zaky debatuje o tom, jak, pro¢ a kdy je
pouzivat. Dalsi oporu predstavuje kladeni navodnych otazek, opétovné modelovani a
poskytovani opory v piipadé, Ze to zaci potiebuji. Dané strategie strukturuji prib¢h dialogu
mezi zaky. Vedouci skupiny (v pocatcich ucitel) nejdiive polozi otdzku vztahujici se k obsahu
textu, pak shrne danou ¢ést, prodiskutuje obtizné pasaze a nakonec predvida, jak se bude text

dale odvijet (Palinscar, 1984).

Autorky Brownova a Campionova (1994) shrnuji postupny vyvoj RT. Na zacatku pracovaly
vyzkumnice s jedinci v laboratornich podminkach. Nasledn¢ se zaméfily na skupinky zakt, s
nimiz pracovaly nejdiive v ur€enych mistnostech a posléze ve tfidach. Tymy pak byly plné
integrovany do skupinovych diskusi v hodinéch, v nichZ Zaci spolecné pracovali na néjakém
konkrétnim ukolu. Vidime tu posun od vyuky ctenéiskych strategii v umeéle vytvatfenych
situacich k situacim, kdy jsou strategie vyu¢ovany v kontextu prace nad spolecnym ukolem.
Ucitel plni vyznamnou roli facilitatora diskusi, nadale vSak zapojuje modelovani a poskytuje
zaklim oporu v pfipadé¢, ze ji potrebuji. Od samého pocatku autorky kladly diraz na vliv
socialniho uceni v duchu teorii A. Vygotského. Zdlraziuji, Ze jejich cilem bylo zajistit, aby
se kazdy z zakt mohl zapojit tak, jak mu to dovoli jeho schopnosti v situacich, které jsou pro
néj pifiméfenou vyzvou, aby mu byla poskytovana profesionalni opora; aby se zapojil do
skupinové prace a ucil se od svého okoli, dokud neni schopen samostatné prace. Od dob
vyzkumu Palincsarové a Brownové bylo RT uspéSné pouzivano jak pii praci s zaky
zakladnich a stfednich Skol, tak 1 s dosp€lymi. Pomérné nedavna studie popisuje aplikaci RT
ve vyuce zaku prvniho stupné (Pilonieta, 2009). Autorky ptivodni program obohatily o
nékteré prvky jako napf. o pouzivani karticek s obrazky a textem ilustrujicim jednotlivé
strategie, picture walk (prvotni prohlédnuti obrazkl, nazvu, graft atd.), stanoveni zaméru
(pro¢ text Cteme) ¢i vizualizace. Velikost u¢inku neni uvedena, nicméné autorky uvadéji
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pozitivni dopad na motivaci zaku, aktivni GiCast v diskusich, schopnost pfenést své znalosti
strategii do jinych kontextii. Dalsim kladem je to, Ze tyto dovednosti byly zachovany jesté po

Sesti mésicich.

Od dob vyzkumu Palincarové a Brownové byla metoda uspéSné pouzivana jak pii praci s
zaky zakladnich a stfednich Skol, tak i s dospélymi. Moznosti aplikace jsou rizné a davaji
prostor pro kreativitu uditele. Oczkusova vénovala této metodé celou knihu s popisem lekci,
DVD nahravkami a doprovodnymi metodickymi materialy. Autor zdUraziiuje, Ze vyuka musi
zahrnovat jak modelovani, tak skupinovou praci, oporu a metakognitivni slozku. Naptiklad
béhem prace s textem ve tfetim ro¢niku ucitel po nékolika strankach zéky vzdy zastavi a
modeluje jednu ze strategii. Poté Zaci dostanou pokyn, aby se otoéili ke spoluzdkovi a
prodiskutovali s nim, co slySeli, a nakonec o vS§em diskutuji ve skupiné. Na konci hodiny se
ucitel zepta, ktera ze skv€lé Ctyiky Ctenaiskych strategii jim dnes nejvice pomohla. DalSim
ptikladem aplikace je prace se skupinou zakl Sestého ro¢niku v hodin€ spolecenskych véd.
Zaci jsou rozdéleni do tymi, kazda skupina dostane za tkol pie¢ist urditou Gast textu a
zaroven je jim piid€lena urcita role (ptedvida¢, dotazovatel, vyjasiiova¢ a shrnovac). Kazdy
tym zaznamenava svou praci do tabulky a jednotlivei zaroven pouZivaji lepici papirky
k zaznamenavani svych myslenek. Ucitel v prib&éhu modeluje, jak vyjasiovat obtizna slova a
mysSlenky a jak klast relevantni otadzky. Jednotlivé skupiny komunikuji o vysledcich své prace
pomoci socialni sit¢ Twitter a vSe pak zvefejni na blogu (Oczkus, 2010). Kazda ze
Ctenafskych strategii mulZze pievzit roli urcitého charakteru. Oczkusova nazvala tyto
charaktery Fab Four (skvéla ¢tyrka) (2010). Jednim z nich je naptiklad Paula piedvidatelka,
ktera se diva béhem piedvidani do ktistalové koule. DalSim zpusobem aplikace je prace
v malé skupin€, kdy kazdy jedinec dostane ptidélenou roli dle urcité strategie, ptipadné jsou
role rozhodovany na zakladé hazeni kostkou apod. Zaci mohou také &ist kazdy sam potichu a

do textu si kodovat, kdy pouzili danou strategii (napt. pomoci otazniku pro otazku).

Publikace Oczkusove se stala inspiraci mnoha ucitelim. Na knihu ve své studii napf.
odkazuje ucitel z Texasu (Williams, 2010), jehoz Zaci pfi praci s nauénymi texty pouzivali
zalozku Be the teacher (Bud’ ucitelem) ve fazi, kdy se dostali k samostatnému uZivani
strategii. Zalozka, kterou Oczkusova ptedstavila ve své knize, obsahuje startéry a popisy

jednotlivych strategii.
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2.6.2 Kooperativni strategické ¢teni
Dalsim vyzkumy ovéfenym pfistupem uplatiiujicim vyuku nékolika strategii najednou je
Collaborative Strategic Reading (Kooperativni strategické ¢teni) (Klingner, 1998). Jak jiz sam
nédzev napovida, kombinuje vyuku strategii s kooperativni vyukou. Tato metoda byla pivodné
vyvinuta pro praci s nau¢nymi texty, mize byt vSak vyuzivana i pro beletrii. V prvni fazi
ucitel pro zaky modeluje, jak pouzivat tyto Ctenarské strategie béhem jednotlivych fazi ¢teni
textu:

e Pried zacatkem Cteni:
Preview (ptehlédnuti textu) — pfemyslim, co jiz vim o tématu, a predvidam, co se asi v textu
dozvim.

e Bchem cteni:
Click and Clunk (sledovani porozuméni a vyjasfiovani) — pfemyslim, zda jsou v textu néjaké
¢asti, kterym nerozumim, a zamyslim se nad tim, co mohu ud¢lat, abych témto Castem
porozumel.

e Po Ctenti:
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vystihuji smysl textu, a odpoviddm na tyto otazky.

Poté, co Zaci pod ucitelovym vedenim procvici a prodiskutuji tyto strategie, vytvofii skupiny,
ve kterych spole¢né pracuji na urcitém ukolu s danym (vétSinou nau¢nym) textem. Kazdy
z 7zakl dostane ptidélenou urcitou roli, vSichni ¢lenové skupiny jsou tedy zapojeni do préce.
Role mohou byt nasledujici: vedouci skupiny (¥ika, co se bude dal Cist a jaka se bude pouzivat
strategie); expert na vyjasiovani (pouzije karticky s radami, aby zadkim piipomnél, jaké
mohou pouzit postupy, pokud néCemu nerozumi); vyzyvatel (vyzyva jednotlivé cleny
skupiny, aby piecetli ¢i se podélili o své myslenky); povzbuzovatel (sleduje ¢leny skupiny a
dava jim zpétnou vazbu, chvali, povzbuzuje a navrhuje, co zlepsit); reportér (shrnuje pro tiidu
nejdulezitéjsi myslenky a sdili, které otdzky mu pftiSly nejzajimavéjsi); hlidac casu (hlida, aby
skupina dodrZovala ¢as ur¢eny jednotlivym aktivitam) (Klingner, 1998). Opét vidime, Ze tato
metoda stavi na modelu postupného predavani odpovédnosti. V zavérecné fazi ucitel ustupuje
do pozadi a jeho role spoc¢iva hlavné v monitorovani pribchu lekeci a poskytovani opory
zaktm, ktefi to pottebuji.
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2.6.3 Concept-Oriented Reading Instruction (CORI)

Prikladem dialogického pfistupu k vyuce Ctenaiskych strategii je Concept-Oriented Reading
Instruction*® (dale jen CORI). CORI je americky, vyzkumy podloZeny vyukovy program,
financovany narodnim vyzkumnym centrem a vyvinuty na americkych universitach
(University of Maryland a University of Georgia) v letech 1992 a 1997. Metodu vyvinul tym
vedeny Johnem Guthrie, ktery pisobi na univerzité v Marylandu. Hodnoceni programu CORI
ukézala, ze tento zpusob vyuky pomahd zdkiim pouzivat Skalu rtznych strategii pro
porozuméni textu a zlepsuje porozuméni odbornym pojmim i jejich aplikaci v praxi (Guthrie,
1998). Zaci 3. a 5. ro¢niku, na kterych vyzkumnici ovéfovali Gginek CORI, vykazali v
porovnani s kontrolni skupinou lepsi vysledky v oblasti pouzivani ¢tenafskych strategii
(velikost G&inku 1,71)'2. Velikost u¢inku 1,94 prokazala pozitivni efekt na oblast zvidavosti
(Guthrie, 1996). Metaanalyza deseti studii, které se zamétily na G¢inek CORI ve vyuce zakl
3., 4. a 5. ro¢niku, shrnuje primérnou velikost u¢inku mezi 0,6 a 0,93 ve prospéch CORI v
pripad¢ testi porozumeéni, které vyvinuli vyzkumnici, a 0,91 v ptipadé standardizovanych
testl. Ve prospéch metody hovoii 1 dal$i vysledky: primérna velikost G¢inku 1,34 pro
védecké znalosti; 1,0 a 1,20 pro motivaci (Guthrie, 2007). Nizsi velikost u¢inku (0,26 pro
porozuméni textu) prokdzala neddvna studie, v niZ byla méfena uspéSnost CORI b&éhem

mési¢niho experimentu pfi praci s zaky 7. ro¢niku (Guthrie, 2007).

Propojeni téchto slozek blize pochopime, pokud se podivame na navrzené aktivity a cile
jednotlivych oblasti (vyuka je rozvrZzena do oblasti vyuka ctenaiskych strategii, védecké
badani, motivace a zaélenéni poznatkti do systému). Prikladem miize byt prace s tematickou
jednotkou Skryté svéty mokiin, ktera je rozvrzena do Sesti tydni (Guthrie, 2005-2017). V
prvnim tydnu vyuky je pro oblast vyuka ctenarskych strategii navrzena prace s aktivaci
pfedchozich védomosti a kladenim otdzek. Do oblasti védecké badani patii pozorovani a
mapovani mistnich mokfin. Zaci pracuji s vodou z mistnich mok¥in, kterou pfinesou do §koly.
Motivacni slozku tvoti pobidka, aby si Zaci vSimali zajimavych zvifat a rostlin, kterd ziji

v mokfinach. Nakonec Zaci zaclenuji poznatky do systéemu tak, ze davaji do souvislosti to, o

1 Pojmové orientovana vyuka

12 Velikost Gi¢inku je mira sily vztahu mezi dvéma proménnymi. Pouziva se k hodnoceni efektu mezi dvéma
nezavislymi proménnymi. Pokud je vétsi nez 0,8, pak je tento efekt velky.
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¢em Cetli, s vysledky vlastniho badani a pozorovani. V pribéhu prace s tematickou jednotkou
zaci sami formuluji své otazky (problém, kterym se chtéji blize zaobirat). Dilezitou slozkou
je psani, protoze zaci v zaveéru zpracovavaji vysledky svého badani a prezentuji ho zbytku

tiidy.

Ctenaiské strategie a jejich vyuka je integrovana do feSeni problémovych situaci a
badatelskych aktivit, které vychazeji ze zajmu zaka. Duraz je kladen na to, ze vyuka dané
Ctenafské strategie pomuze zaklim v hledani odpovédi na jejich otazky a pii zpracovani
zavérecnych vystupa (plakatd, prezentaci, videi apod.). Ucitel zatazuje strategii, kdyz ji Zaci
skutecné potiebuji. Naptf. modeluje, jak vyhledavat v rejstiiku, jak rozliSit v textu dilezité
informace od téch méné podstatnych apod. Zaci béhem aktivit pracuji jak samostatng, tak
v tymech, v nichz diskutuji nad osvojovanymi pojmy a nad ¢tenaiskymi strategiemi, Které
béhem prace pouzili. U¢itelé vyhodnocuji, jak Zaci pouzivaji ¢tenaiské strategie, modeluji,
zaci zaroven modeluji sviij zptsob uvazovani jeden pro druhého, diskutuji v malych
skupinach i mezi vSemi ucastniky vyuky a pracuji se sebehodnocenim (Guthrie, 1998).
Strategie tedy funguji jako nastroje pfi feSeni problémovych situaci a praci s textem. Vidime
tu kombinaci experimentli, pozorovani a Cetby Siroké Skaly textli, ze kterych si mohou zaci

vybrat (samoziejmosti je bohaté¢ vybavena knihovnicka).

Program poskytuje ucitelim desetidenni intenzivni Skoleni, béhem né¢hoz zkuSeni CORI
ucitelé prezentuji ukdzkové lekce a zaroven se rozebiraji videonahravky oducenych lekci.
Workshopy pokryvaji vSechny oblasti programu. V Casti vénované Ctenafskym strategiim
dostanou ucitelé moZznost vyzkouset si praci se ¢tenafskymi strategiemi aktivace piedchozich
védomosti, kladeni otdazek, vyhledavani informaci, shrnovéani, pouzivani grafickych
organizérl, dale se zamysleji nad stavbou smyslem textu a nad tim, jak nachazet odpovédi na
své otazky. Ucitelé pracuji s texty pro zaky a béhem feSeni riiznych tkoll ziskaji vhled, jak
dana strategie funguje z pohledu zaka a jak by mohla byt vyucovana v kontextu dané lekce.
Kazda ze strategii je rozvrzena na sérii dil¢ich krokii. Ucitelé se uci, jak modelovat,

poskytovat zaklim oporu a jak je fizen€ vést k samostatnému uzivani ¢tendiskych strategii.
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2.7 Shrnuti teoretické ¢asti

V teoretické Casti jsem vymezila pojem Ctenafské strategie a poukazala zejména na jejich
metakognitivni charakter. Srovnani zahrani¢i s ¢eskou praxi ukazuje, Zze Ctenaiské strategie
nemaji v Cechach tak velkou tradici jako tfeba v USA, Kanadé ¢&i v nékterych evropskych
statech. Piiklad srovnani finského kurikula s ¢eskym ukéazal, Zze v ¢eském kurikulu napi. chybi

pravé onen metakognitivni prvek, ktery je podstatny pro vyuku étenaiskych strategii.

Za dulezité povazuji, ze vétSina vyzkumua dokazuje piinos vyuky étenaiskych strategii, a to
zejména pro zaky, u kterych lze ofekavat, ze jim porozuméni textu bude Cinit obtize. Mezi
uciteli se v rdmci své Skolici praxe obcas setkavam s nazorem ,,ze studenti si na v§echno musi
ptijit sami. Domnivam se, Ze se jedna o nespravnou interpretaci teorie konstruktivismu. Jisté
je dulezité, aby Zaci méli moznost aktivné se dobirat poznani vlastnimi silami, uéitel by vsak
mél zaroven byt schopny vyhodnotit, kdy se vyzva stava frustraci. Zaroven by mél uvazovat
nad tim, jakym zpusobem muze zakum efektivné pomoci. S ohledem na tento poznatek
povazuji za dulezité vénovat se formam opory (scaffolding), které bychom méli poskytnout
zakim, jez nasi pomoc potiebuji. O riznych typech opory bylo pojednano v jedné z kapitol
teoretické  &asti’®  a jednotlivé  formy opory budou zaroven ukézidny na

ptikladech ptipadovych studii v druhé, empirické ¢asti této prace.

Dalsi kapitola teoretické ¢asti ptinesla pohled na jednotlivé piistupy k vyuce &étenarskych
strategii, od explicitni vyuky az po dialogicky piistup, ktery klade diraz na utvafeni vyznamu
textu béhem vzajemnych diskuzi a ktery se objevil jako kriticka reakce na rigidni pfistup
Kk explicitni vyuce Ctenaiskych strategii. Vyzkumy jednoznaéné nepotvrzuji, ktery z téchto
piistupll je efektivngjsi. Celkové se domnivam, Ze kazdy pfistup ¢i metoda, které jsou
uplatinovany rigidng, bez ohledu na smysluplnost, ptinasi vice Skody nez uzitku. Souhlasim
S nazorem, Ze je dilezité, abychom se zamétovali na zplisob, jakym se dobirdme porozuméni
samotny proces. Zustava na uciteli, aby vyhodnotil potieby svych Zaka a zvolil zptisob vyuky,

ktery je v dané situaci smysluplny.

13 Kapitola 1.4.2 Opora (Scaffolding)
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V zavérecné Casti bylo pojednano o nékterych vyukovych programech, které¢ zaclenuji do
svého konceptu vyuku ¢tenatskych strategii. Z téchto programi je nejvice vyzkumné ovéfeny
program Ué&ime se navzajem, ktery byl v Cechach zpopularizovan diky kurzim Kritického
mySleni, a americky program CORI, ktery povazuji za inspirativni piedevsim proto, Ze vyuku
Ctenaiskych strategii zatazuje smysluplné tak, aby zakim pomahala pfi praci na vystupech
badatelsky orientovanych projekta. O programu CORI bude pojedndno i v empirické ¢asti
této préce, jelikoz pravé tento program jsem zafadila jako piiklad zahrani¢ni praxe

zaClenovani Ctenaiskych strategii do vyuky.
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3 Empiricka ¢ast
3.1 Cile empirického vyzkumu a vyzkumné otazky

Empiricka ¢ast prace je zalozena na analyze pfipadovych studii dvou cEeskych uditell,
vyraznych zastdnci vyuky CcCtenarskych strategii. Ke srovnani se zahrani¢ni praxi jsem
zaclenila pfipadovou studii americké Skoly, ktera do své vyuky zaclenila program CORI, o
némz bylo pojednéno v teoretické ¢asti. Cile empirické ¢asti vyzkumu vychazely z faktu, ze v
Ceském prostfedi neexistuji zadné vyzkumy, které¢ by ukézaly, jak Cesti uclitelé pracuji ve
vyuce se étenaiskymi strategiemi a jak o nich pfemysli. Kromé vyzkumného cile je muj
vyzkum motivovan i cili praktickymi, které vyplyvaji z mé soucasné i predchozi metodické a

Skolitelské prace.

Podle Maxwellova modelu jsou hnacim motorem celého vyzkumného planu vyzkumné
otazky. Ty se vztahuji k cilim daného vyzkumu, vychézeji z dosavadnich poznatkii o
zkoumaném jevu a ovliviiuji metodu sbéru dat (Svaiicek, 2007). Ja& jsem si na pocatku

vyzkumu stanovila tyto vyzkumné otazky:
1. Jak zaclenuji vybrani ¢esti ucitelé ctenarské strategie do své vyuky?

2. Jakym zpusobem piemysleji pii zaclenovani Ctenafskych strategii do vyuky a co je

ovlivituje?

3. Jak jsou Ctenaiské strategie zaleovany do vyuky v rdmci programu CORI ve vybrané

zahrani¢ni Skole?
4. Jak se praxe Ceskych ucitelti 1i8i od ptikladu zahrani¢ni praxe (program CORI)?

Mym hlavnim cilem bylo tedy poskytnout kvalitativni analyzu, zhodnoceni a srovnani

moznych zptisobu zaclenéni vyuky Ctenaiskych strategii a jejich srovnani se zahrani¢ni praxi.
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3.2 Zduvodnéni volby designu piipadové studie

Design ptipadové studie byl pouzit vzhledem k charakteru vyzkumné otazky. Svatitek a
Sed’ova (2007) cituji Yina, ktery tvrdi, Ze piipadovou studii pouZivame zejména, kdyZ se
ptame, jak a pro¢ se dé&ji ur€ité jevy, nad kterymi mame jako vyzkumnici jenom omezenou

nebo vibec zadnou kontrolu.

Ma volba se zakladala na cili vyzkumu, kterym bylo pfispét k hlubokému porozuméni
uvedenych piipadu v jejich jedine¢nosti. Zajimalo mé, jakym zpusobem dani uéitelé do své
prace zapojuji vyuku étenatskych strategii a pro¢ tak ¢ini — to znamena, co je ovliviiuje, €O
povazuji vzhledem k vyuce ¢tenaiskych strategii za dobrou praxi, co se jim osvédcilo a proc.
Design ptipadové studie byl zvolen zaroven i proto, Ze mi §lo o poznani vyukového procesu
V jeho pfirozeném prostiedi a toho, jak ucitelé pfremysleji o dané problematice. Zaroven jsem
védoma i limith a nebezpec¢i spojenych s timto typem vyzkumu, a to predev$im moznosti
zkresleni subjektivni zaujatosti vyzkumnika. Vzhledem k tomu, Ze se ¢tenarskymi strategiemi
zabyvam jiz nékolik let, nemohu k problematice pfistupovat zcela nezaujaté. Proto jsem
Vv teoretické Casti pokryla rizné piistupy k vyuce Ctendiskych strategii, véetné pochybnosti

spojenych s rigidnim uplatiovanim explicitni vyuky.

Na pocatku vyzkumného projektu jsem se blize seznamila se dvéma teoretiky ptipadovych
studii. Robertem E. Stakem (1995) a Robertem K. Yinem (1994). Zatimco Yin
epistemologicky inklinuje k pozitivismu, Stake vychazi zpozic konstruktivismu.
Epistemologicky je mi nejblize pojeti Staka, ktery klade diraz na dikladné porozuméni
daného piipadu v jeho jedineCnosti, pfiCemz v pribéhu vyzkumu vyzkumnik neustale
interpretuje vlastni pozorovani. K piednostem kvalitativni studie patii moznost porozumét
ptipadu v jeho komplexnosti, k nevyhodam sniZzena moznost zobecnéni. Stake tvrdi, ze
generalizace muze byt provadéna pouze na dany piipad (s. 7). Ptipadovou studii si
nevybirdme proto, abychom dochazeli k zevSeobecnéni, avSak ptipadova studie miize slouZit

k modifikaci nekterych generalizaci.

V kapitole vénované konstruktivismu Stake tvrdi, Ze ,,vétSina soucasnych kvalitativnich
vyzkumnikt véfi, Ze poznani je konstruovano® (1995, s. 99). Cilem vyzkumu je proto
poskytnout ctenéii dostatecné mnozstvi kvalitniho materidlu, na jehoz zékladé si muze

vytvofit (zkonstruovat) své vlastni porozuméni. Proto Stake hovoifi o hustém popisu,
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narativné popisnych pasazich (s. 102). Pravé ty slouzi ¢tenafi k tomu, aby si mohl udé¢lat

obrézek reality.
3.3 Vybér pripadu

Z hlediska klasifikace ptipadu dle Staka (1995) se jedna o instrumentalni a vice ptipadovou
studii. To znamend, Ze mi piipady nebyly ptfidéleny (v takovém piipad¢ by se jednalo o

instrinsitni ptipadovou studii), ale vybrala jsem si je sama na zakladé¢ mé vyzkumné otazky.

Zatimco kvantitativni vyzkum pouziva nahodné vybéry, které maji reprezentovat vzorek
populace, v ptipadé kvalitativniho vyzkumu je vybér piipadu zamérny a kli¢ovy pro celou
studii. Proto je nutné vénovat mu zvySenou pozornost, stanovit si kritéria vybéru, a téch se
drzet. Pii vybéru ptfipadu mame moznost vybéru typického piipadu ¢i ptipadu vyjimeéného.
Yin (1994) klade dirazy na vybér reprezentativniho ptipadu, umoziujiciho vhled do typické
realné situace. Stake o tom fika: ,,Muze byt sice uzite¢né vybrat ptipady, které jsou typické ¢i
representativni, avS§ak musime si uvédomit, ze vzorek jednoho ¢i nékolika ptipadii ziejmée
nebude dostateéné representovat ostatni piipady.© (s. 4) Zaroven Stake tvrdi, ze Casto je to
pravé ,,vyjime¢ny piipad, ktery nam pomaha objasnit ty aspekty, kterych bychom si jinak
nev8$imli“ (S. 4). Pfi planovani viceCetné (Stake ji nazyva collective) studie mize byt
kritérium representativnosti zohlednéno vice, avsak i tak je obtizné obhajit representativni
charakter malého vzorku* (s. 5). Stake vysvétluje, jak on sam postupoval pii vybéru piipadt v
piipadé¢ vicecetné piipadové studie, v niz zkoumal implementaci Skolni reformy ve Skolach v
Chicagu. Jeho hlavnim kritériem nebylo najit $koly, které reprezentuji Chicago, nybrz skoly,
které by vyzkumnému tymu pomohly do hloubky porozumét problémim spojenym
s implementaci reformy. Aby vyzkumnici splnili toto kritérium, potiebovali riznorodé skoly
s odlisSnymi charakteristikami. Zahy se vSak ukézalo, ze téchto charakteristik bylo vice, nez
byli schopni ve vzorku Sesti Skol pokryt. Proto zménili otazku a snazili se najit Skolu, ktera se
snazi vyrovnat s problémy reformy zajimavym zplsobem a kterd by byla pfistupna jejich
tymu. Vybrali jednu, urcili jeji charakteristiky, a dale hledali Skoly s odliSnymi
charakteristikami, které se také s reformou vyrovnavaly zajimavym zptisobem a byly oteviené
vyzkumnému tymu. Pii vybéru piipadu jde dle Staka dulezité, aby dané piipady nabizely

moznost k ziskani dat (opportunities to learn) a vyvazenost.
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Stejné tak i ja jsem se snazila najit ucitele, ktefi by mi poskytli maximum informaci tak,
abych méla moznost skute¢né dobie porozumét jejich zpusobu vyuky a pfemysleni, a ty, ktefi
jsou n&jakym zptisobem vyjimeéni. Vybér piipadu vychazi z vyzkumné otazky, ktera v mém
ptipad¢ znéla: ,,Jak vybrani Cesti ucitelé pristupuji K ¢tenaiskym strategiim a jak je uplatiiuji
ve vyuce? Po upfesnéni otazky jsem definovala kritéria pro vybér piipadi. Hledala jsem tedy
ucitele, ktefi se jiz po né&jakou dobu snazi zaClenovat vyuku Ctenarskych strategii do své
vyuky. Ze své zkuSenosti Skolitelky a odborné garantky pro Ctenaistvi jsem védéla, ze to neni
samoziejmé. V dobé, kdy jsem zalinala s vyzkumem, jsem se jen vyjime¢né setkavala
s pripady ucitelt, ktefi by védeli, co jsou Ctenarské strategie, a kteti by je védomeé uplatiovali
ve vyuce. Jelikoz jsem méla na mysli i praktické zaroéeni studie, hledala jsem zaroven i
ucitele, ktefi se stanou ptikladem dobré praxe. Zaroven jsem se snazila poskytnout vyvazenost

a riznorodost, coZ jsou dalsi atributy doporucované Stakem.

Nésledujici ugitelé byli tedy vybrani proto, Ze se jedna o vyrazné zastupce vyuky ¢tenatskych
strategii v Ceské republice. Kazdy z nich si nasel odli$ny zptisob vyuky, proto jsem usoudila,

Ze je bude zajimave porovnat.

Prvni ucitel (dale ulitel F) byl vybran pro sviij originalni pfistup k vyuce Etenaiskych
strategii. Tento ucitel ptisobi na malé $kole a aktivné se angazuje na poli dramatické vychovy
(dale DV). Narazila jsem na n& diky jeho disertacni praci, v niz popisuje, jak propojuje
metody DV a zazitkového uceni s vyukou étenarskych strategii. Tento piistup mi od zacatku
pfipadal velmi inspirativni zejména diky své kreativité, diirazu na prozitek a také proto, ze
jsem si uvédomovala riziko rigidniho zptsobu pouZivani ¢tenaiskych strategii ve vyuce, na

néz upozoriuji nékteré studie (Wilkinson & Son, 2011).

Druhou ucitelku (dale ucitelka B) jsem nasla tak, Ze jsem prochazela webové stranky ¢eskych
Skol a hledala materidly, které by demonstrovaly, Ze na dané Skole jsou Ctendiské strategie
aktivné zaclenovany do vyuky. Na webu jedné stfedné velké Skoly jsem narazila na pracovni
listy, které obsahovaly aktivity zaméfené na aplikaci Ctenatfskych strategii pii porozuméni
textu. Kontaktovala jsem Skolu a ulitelka B souhlasila se spolupraci. Jak se pozdéji ukazalo,
s touto ucitelkou jsme se jiz znaly z workshopt zaméfenych na rozvoj Ctenafstvi, které jsme
ob¢ vedly. Na zakladé téchto pracovnich listii jsem usoudila, Ze tato ucitelka poskytne
odliSnou perspektivu. Kromé toho jsem védéla, ze je zaroven lektorkou Kritického mysleni.

Z vlastni zkuSenosti (a na zadklad¢ hodnoceni Uc€astnikt kurzl) jsem védéla, ze jeji kurzy byly
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mezi uciteli velmi oblibené. Predpokladala jsem tedy, Ze jeji zplisob prace se Ctenadfskymi
strategiemi bude blizky uvazovani typického ceského ucitele a zaroven Ze jeji pojeti bude
ovlivnéno programem Kritické mySleni. Pozdéji jsem odhalila, Ze tato ucitelka zaroven
funguje ve Skole jako gatekeeper'®. V dob& vyzkumu piisobila jako koordinatorka aktivit
zaméfenych na rozvoj ¢tenaiské gramotnosti napii¢ skolou, a to i diky podpote vedeni skoly.
Jeji kancelat fungovala jako metodologické centrum, v némz byly shromazdény veskeré
materialy slouzici k podpoie ¢tenaiské gramotnosti ve Skole. Diky ucitelce B jsem se mohla
volné pohybovat po Skole, podivat se i do hodin ostatnich uciteli a prostudovat dostupné

materialy.

Ke srovnani se zahrani¢ni praxi byl vyuzit americky program CORI. Ten mé& zaujal jak tim,
7e je vyzkumng ovéfeny™, tak i celkovou koncepci, kterd je zaloZena na motivaci, slu¢ovani
vzdélavaciho obsahu do smysluplnych celkti a smysluplném zaclenéni ¢tenaiskych strategii

do vyuky.

1 Zprostredkujici osoba, kterd vyzkumnikovi umozni vstup do terénu.
B Viz kapitola 1.4.2 Concept-Oriented Reading Instruction
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3.4 Prubéh vyzkumu a vyzkumné metody

Empiricky vyzkum probihal podle tohoto harmonogramu:

1. Vybér ptipadi — Vybér prvniho ucitele. Mapovani situace na Skolach prizkumem
webovych stranek skol, vybér druhé ucitelky.

2. Sbér dat v terénu v ramci Ceské republiky — navitévy dvou &eskych uéiteld, hlavnich
aktér ptipadovych studii (ucitel F a ucitelka B). Navstévy probihaly po dobu osmi
mésicti, béhem nichz se uskuteénily rozhovory, sledovani hodin, videozdznamy
pozorovanych hodin i sbirani dalSich materialt. V piipadé ucitelky B mi pozdéji bylo
umoznéno vést rozhovory i s dal§imi uciteli (se dvéma uciteli humanitnich predméti a
dvéma uciteli predmétt piirodovédnych) a nahlédnout do jejich vyuky.

3. Sbér dat v USA (Salt Lake City) — navstéva skoly, ktera uplatiiuje vyukovy program
CORI (doba pobytu — dva tydny), rozhovory s feditelkou, sledovani vyuky ti uéiteld a
rozhovory s nimi.

4. Zpracovani nahromadénych dat za pomoci vyzkumného softwaru MAXQD, kodovani
dat a seskupovani kddt do nadrazenych kategorii, srovnani pfipadovych studii.

5. Psani empirické ¢asti vyzkumu

6. Triangulace participanty vyzkumu a kolegyni

7. Zavéretné Upravy

Hlavni ¢asti mého vyzkumu byly navstévy uciteld ve Skolach, formalni i neformalni
rozhovory, pozorovani vyukovych hodin a doptavani se. K vyzkumu byly pouzity nasledujici
metody: Pozorovani vyukovych hodin (CORI), pozorovani a videozaznamy vyukovych hodin
(ucitel F a ucitelka B), polostrukturované rozhovory s uciteli a analyza veskerych dostupnych
materidlll (zapisy na tabuli, vyplnéné pracovni listy, ukazky praci zakli na nasténkéch,
ptipravy uciteld). Dale jsem s uciteli absolvovala rozhovory po nékterych oducenych
hodinach a nezavisle na odué¢enych hodinach hloubkovy rozhovor, jehoz cilem bylo zjistit,
jaké maji ucitelé povédomi o Ctenarskych strategiich, jaké teorie je ovlivnily, co povazuji

vzhledem Kk vyuce ctenaiskych strategii za piinosné a co se jim (ne)osvédcilo.

39



Ptipad CORI se od uvedenych ptipadi ¢eskych ucitelti 1i§i zejména tim, Ze jsem na Skole
pobyvala jen krétce, a to necelé dva tydny, a Ze jsem vedla rozhovory zejména s feditelkou

Skoly, ktera sama neuci, a ¢astecné s uciteli.

Béhem polostrukturovanych rozhovorti jsem méla piedpiipravené otazky, kterymi jsem se
vSak nenechala svazovat Vv ptipadé, ze se diskuze posunula a jeji obsah i nadale souvisel
s vyukou a ucitelovym plisobenim ve skole.

Ptedpftipravila jsem si tyto otazky:

Proc jste se rozhodlla zaclenit ctendrské strategie do své vyuky?

Co vas nejvice ovlivnilo (napr. publikace, webové stranky, jini lidé...)?

Zmeénil se néjak casem vds pristup k vyuce ctenarskych strategii? Jak?

Co se vam vzhledem k vyuce ctenarskych strategii osveédcilo, a co ne?

Jaké otazky si v souvislosti se ¢tendarskymi strategiemi kladete?

Pozdé&ji jsem se rozhodla zaclenit Vv piipad¢ Ceskych ucitelii jeSté¢ metodu stimulovaného
vybavovani (Svaticek & Sed’ova, 2001) kreflexi oduenych hodin samotnymi uditeli.
Vybrala jsem nékteré momenty vyuky a vyzvala uditele, aby se k nim vyjadfili, respektive
aby mi fekli, pro¢ se v daném momenté rozhodli postupovat timto zptisobem, jaké sledovali
cile a zda byli s vyukou spokojeni. S u¢itelkou B jsem zaroven vedla rozhovor, v némz mi
popisovala, jak postupuje pfi pfipravé na hodinu, a rozhovor, pii kterém mi ukazovala
materidly ve své pracovné, ¢imz zaroven odkryvala, jakym zptsobem funguje spoluprace na

Skole (pracovna ucitelky funguje jako jakési centrum Ctenaiské gramotnosti).
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3.5 Analyza a interpretace dat

Po sebréni dat v terénu jsem pfistoupila k analyze a interpretaci dat. To, jak vyzkumnik dale
pracuje se sebranym materialem, zalezi piedev$im na jeho interpretacnich dovednostech a
stylu uvazovani. Ttebaze v kvalitativnim vyzkumu existuji nékteré modely (jako je napf.
Zakotvena teorie), které muze vyzkumnik aplikovat, zpusob prace sdaty muze byt i
intuitivnim a osobnim procesem, ktery reflektuje rizné zkuSenosti vyzkumnikd. Navic je
velmi obtizné stanovit postup, ktery by se dal aplikovat na vsechny situace (Simons, 2009).
Postupné jsem se sezndmila s riznymi moznostmi analyzy dat. Dozvédéla jsem se, ze mohu
postupovat jak pomoci bé€Zného zpusobu analyzy, ktery zahrnuje kodovani, kategorizaci,
vytvareni tematickych myslenkovych map, generovani témat, tak i pomoci pfimé interpretace,
ktera spoc¢iva v holistickém uchopeni dat, vhledu a porozuméni (insights). Pro tento ucel
vyzkumnik mize pouZzit rizné prostiedky, napiiklad metafory, ptedstavy, reflektivni tivahy,
rozkryvani vyznamu pozorovanych udalosti, zkoumani odlisnych perspektiv a riznych uhla
pohledi (Simons, 2009). Takovy zptsob samoziejmé klade velké naroky na zptsob, jakym
vyzkumnik pfemysli, na jeho kreativitu a dal$i osobni pifedpoklady. Pii analyze dat
samoziejm¢ mize dochazet ke kombinaci a prolinani obou pfistupti. Momenty nahlého
vhledu, kdy se nam pospojuji udalosti do metafory ¢i nahlého porozuméni, se prolinaji
s hodinami trdvenymi induktivnimi metodami analyzy dat, tedy pozornym kddovanim
materidlti a jejich tfidénim do kategorii. Vzhledem k mému zaloZzeni mé lakaly kreativni
formy vyzkumného zpracovani, zejména pak vyuziti poetické formy (Simons, 2009). Jelikoz
jsem vsak zacinajici vyzkumnik, rozhodla jsem se jit stfedni cestou. Jiz béhem néavstév skol se
postupné formulovala ma teorie o jednotlivych ucitelich a jejich zpisobu vyuky. Na zakladé¢
holistického vhledu jsem poprvé pouzila metaforu vypravéce pro ucitele F a béhem analyzy

dat pak dale zkoumala tento i dal$i vynofujici se momenty.

Pii induktivni analyze dat mi vyznamné pomohl vyzkumny software MAXQD. Pomoci négj
jsem postupné kodovala relevantni pasaze nahranych hodin, rozhovord, praci zakt, snimkt
zapisti na tabuli a pfiprav do hodin. Jiz béhem kodovani jsem seskupovala kody do
nadfazenych kategorii. Jako prvni nadfazena kategorie se vynotily ,,ucitelovy hodnoty*, druha

nadfazena kategorie opora (scaffolding) vychazela z teoretickych pfistupii a vyzkumné

41



ovéfenych programi °. Postupné se ukazovalo, Ze spolu kategorie izce souviseji a nedajf se
tedy pfesné oddélit. S hodnotami ucitele Uzce souvisi, jakym zpisobem ucitel uchopi vyuku
Ctenarskych strategii a jaké budou jeji pfinosy. Stejné tak i zplisoby opory budou ovlivnény
hodnotami ucitele. Podobna situace nastala i v piipadé kodu. U ucitele F jsem fadu pasazi
kddovala kédem prozitek, ktery se vyskytoval ve stejnych ¢astech jako kod motivace i kdd

smysluplnost. Analyza se tedy nesla v duchu prolinani témat a uvédomovani si souvislosti.

Déle byly sledovany souvislosti mezi jednotlivymi pfipady, pficemz jsem se soustiedila na
nadkategorie neboli kategorie, které jsou u obou piipadi shodné & sluditelné (Svaiidek &
Sed’ova, 2001). Srovnani dvou &eskych ugiteld je zatazeno do piisluiné kapitoly v zavéreéné

¢asti, kam jsem zatadila i porovnani se zahrani¢ni zkuSenosti (ptipad CORI).

16 iz kapitola 1.4 Vyuka &tenaiskych strategii — kli¢ové pojmy
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3.6 Validita a triangulace

Protoze vyzkumnik c¢tendii predava svou interpretaci, je nutné, aby ho informoval o své
osob¢, o svych motivech, svém zdzemi apod. Piestoze Stake hovoti o subjektivité interpretace
jakozto o dané charakteristice ptipadovych studii, se kterou je nutno pocitat, uvédomuje si
nebezpe¢i misinterpretaci, které mohou byt nasledkem toho, ze si vyzkumnik neuvédomi
nedostatky vlastni argumentace a metod. Ttebaze slovo validita nezaznivd u Staka tak casto
jako u Yina, i zde se sni setkdme. Oba autofi hovoii o nezbytnosti triangulace. Podle
Svaficka a Sed'ové je triangulace ,,proces pouziti rozlinych pohledii za uéelem vyjasnéni

vyznamu pozorovani (sbéru dat) a interpretace a analyzy dat“ (s. 205).

Stake hovoii o triangulaci zdroji dat, triangulaci vyzkumniki, teoretické triangulaci a
triangulaci metod. Kromé toho zdiirazituje vyznam kontroly vysledkli samotnymi participanty
vyzkumu. Do mého vyzkumu jsem zaclenila triangulaci zdroja dat tim, Ze pracuji s daty, Které
jsem ziskala od ucitelti (rozhovory, poznamky apod.), a zaroven jsem se snazila na vyuku
divat i pohledem zéka (vytvory zaki, pozorovani zakil, jak reaguji pfi vyuce). V piipade
ucitelky B a programu CORI jsem si ovétovala informace ziskané od hlavnich aktéra také
tim, Ze jsem se ptala ostatnich ucitelti. Triangulace vyzkumnych metod je zajisténa tim, ze
pouzivam rizné metody od polostrukturovanych rozhovord, ptes analyzu sledovanych hodin
aZz po analyzu rozhovord s uciteli, které mi mély objasnit, jak ucitelé nad piipravou
sledovanych hodin piemysleli. Triangulace participanty vyzkumu prob&hla po sepsani
jednotlivych ptipadovych studii. Triangulaci vyzkumnikd jsem zapojila zejména b&hem
zpétného pozorovani nahranych videozdznami hodin. Jejich Casti jsem prehravala kolegyni a

nasledné s ni konzultovala interpretaci shlédnuté ¢asti.
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4 Pripadové studie (dva CeSti ucitelé a zahrani¢ni program
CORI)

4.1 Pripad prvni — Ucitel F aneb Ucitel jako vypravéc

...chtel bych, abyste se zavienyma ocima udélali sochu tohoto pribéhu, jako kdyby ten pribéh
meél svoji sochu. Vite, jaké jsou sochy riznych lidi, riiznych zvirat... a tady to, co vytvorite ze
svého téla, bude socha toho pribéhu. Je to jenom na vas, vyberte si, co chcete... bud se
podrzite toho pocitu, ktery z toho mdte, nebo si vyberte néco z té povidky, ceho se

chytite...zkuste se spolehnout na viastni pocit....

Ptipadovou studii ucitele F jsem uvedla ukdzkou aktivity, kterd zakoncuje praci s textem
Kouzelna baterka od autorky Olgy Cerné. Tato ukizka demonstruje, jak ucitel propojuje
metody dramatické vychovy (socha z vlastniho téla) s porozuménim textu a ¢tenarskymi
strategiemi (syntéza, kdy si zaci postupné¢ poskladali stiipky piibéhu do zavérecného
porozumeéni, vhledu a dojmu). Kromé toho ukazka odrazi, ze ucitel klade diraz na imaginaci,

kreativitu a ptibéh (ptibéh ma svoji sochu) a v neposledni fad€ i na prozitek (bézte po pocitu).

Ucitel F uci na stfedné velké Skole v malém mésté. Kromé pedagogické fakulty vystudoval 1
vychovnou dramatiku na DAMU, vénuje se propojovani ¢tenafstvi s metodami dramatické
vychovy, tviiréimu psani a studentskému divadlu. V dobé vyzkumu na Skole vyucoval hodiny
dramatické vychovy, které ma $kola zafazeny do SVP, a hodiny &eského jazyka a literatury na

prvnim i druhém stupni zékladni $koly.

Se Ctenarskymi strategiemi se ucitel F seznamil v dobé&, kdy studoval na DAMU. Sdm k tomu
fika: ,,Kdyz jsem ptremyslel nad svou magisterskou praci, tak jsem si fikal, dramatdk ve
sluzbach né¢eho. To byl muj cil. Abych to obhajil. Protoze tady ten obor je potad jesté takovy
popelkovity... a pofad to musi$ n&jak popularizovat... takze jsem hledal rizné cesty a narazil
jsem na vas web'’ a samoziejmé m¢ to chytilo, protoze tohle je jasny, ¢lovek to pouziva. Ale
tam to bylo dobfe pojmenované a mné se to samoziejmé propojilo se strategiemi divactvi...
protoze vlastné divadlo funguje podobnymi cestami, to vnimani divadelniho tvaru se
uskutec¢iiuje podobnymi strategiemi... a odtud uz byl jen krucek k propojeni tady téch dvou

oboru.*

7 \www.ctenarskagramotnost.cz
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4.1.1 Sila p¥ibéhu
Od samého zacatku této ptipadové studie meé napadaly myslenky spojené se silou piibéhu.
V pribéhu navstév Skoly a béhem rozhovora s uéitelem se postupné vynotfoval obraz ucitele

jako vypravéce, ktery svétem piibehi provazi své zaky.

Ptibéhy jsou staré jako lidstvo samo, byly vypravény kolem ohitli, Casto je provazelo
bubnovani, tanec, zpév a dramatické ztvarnéni, ¢imz mnohdy uvadé¢ly lidi do transu a
budovaly pocity sounalezitosti. Stejné tak 1 ucitel F témét v kazdé hodin€ vyuzival kromé
dramatického ztvarnéni i praci s hudbou (bubnovani a hru na kytaru) a ve vSech
pozorovanych hodinach byly zafazeny momenty, kdy Zaci i ucitel spole¢né sed¢li v kruhu na
zemi. Sila pfibehli spoc¢iva, mimo jiné, Vtom, Ze byly a stile jsou spojené s magickym
pocitem sounalezitosti. Pomoci ptib&éha si lidé predavali a predavaji poznani. Jak fika Whyte
(1981), préace spiibéhy je ,reflexi samotné podstaty kultury a mozna i reflexi podstaty
lidskosti (s. 1).

Jakou roli hraji ptibéhy ve Skole a jak mohou obohatit a vzdélavat zaky? Philip W. Jackson
shrnuje odpovédi na tuto otazku do dvou zakladnich funkci (1995). Pomoci piibéht jednak
pfedavame zadkim poznani (knowledge), které budou potifebovat pozdéji v zivoté. Druhy,
hlubsi vyznam piibehl souvisi s tim, jaké zadky chceme vychovavat, jaci by méli byt jako
lidské bytosti. Ptame se, jaké chceme, aby vyznavali hodnoty, jakym zplsobem budou
pohliZet na déni kolem sebe a ovliviiovat ho, zkratka jaci budou uvnitf. Piibéhy maji jak
informacni, tak i1 transformacéni funkci, kterd spocivd vtom, Ze nds n¢jakym zplisobem
ovlivni, Ze ndm pomahaji ndm pochopit rizné perspektivy, pfisuzuji vyznamy udalostem a Ze
vypovidaji o hodnotach. Zkuseni ucitelé propojuji hodnoty s u¢ivem, cili. Jak fika Whyte,

jejich hodnoty funguji jako opora pro predavani u¢iva (1981).

Postupem doby jsem sledovala, jak ptibéhy vypravi (s oporou o psany text) nejen sam ucitel,
ale hlavn¢ jak tento ucitel vytvafii, hledd a proziva piibéhy spole¢né se svymi zaky. Slovo

ptibeh vystupuje vyrazné i z rozhovort s ucitelem:

»lento zpusob prace mam ze strukturovaného dramatu. Z dramatické vychovy. To je vlastné
ptibéhové drama, které se toci, jde to chronologicky, postupuje to po ptibéhu né&jakym
zpusobem...” Na otazku ,,Jak jsi postupoval pfi ptipravé této hodiny?* ucitel odpovida: ,,Tak
za prvé jdu po pribéhu. Tohle prosté uz ve mé zlstane z toho dramat’dku, Ze prosté jdu po
fabuli toho pfibéhu. A vybirdm textové ¢asti, které jsou tam dulezité. Jsou tam dulezité déjové
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zlomy nebo dé&jové prvky, které chci, aby ty déti pochopily, aby si je srovnaly v hlave, aby je
vzaly za své, aby z t¢ mozaiky potom ve finale pochopily celek.” Na otdzku, jak do tohoto
zpusobu vyuky zapadaji ¢tenaiské strategie, se ucitel F vyjadiuje néasledovné: ,,Oni mi tam
pracuji zase v z4jmu toho celku, v zajmu pochopeni piibéhu a musim fict, ze ptibéh je to
prvni a ty strategie jsou nastroje, az to druhotné.“ Ctena¥ské strategie jsou tedy nastrojem
k dosaZeni urditych cili (porozuméni, prozitek), o kterych bude pojednano v kapitole
Hodnoty ucitele. Ucitel F si zaroven uvédomuje metakognitivni funkci Ctenarskych strategii a

jejich roli, kterou hraji pfi porozuméni textu:

F: ,Je to fajn, protoze je to presné pojmenovani toho, co se déje v hlavé, to, co by ten clovek
mél trénovat... Na tom je zajimavé, ze to vlastné vSichni pouzivame, ze ja, kdyZ jsem Ctenar,
tak vlastné ty strategie uplatiuji.*

Ucitel v rozhovoru zaroven uvadi, Ze Ctenaiské strategie uéil i pied tim, nez se seznamil

s jejich teorii, pouze je nemél piesné utfidéné a pojmenované:

F: ,,Ja jsem uz délal to, jak to bude dal, napi$ dalSich deset vét, zivy obraz... ale u tebe™® jsem

si precetl, Ze jsi to méla piesné rozepsané na téch prikladech, to mi taky velmi pomohlo...”

Tato odpoveéd mé vedla k potvrzeni domnénky, Ze 1 ucitelé, ktefi Ctenarské strategie diive
neznali, je Casto intuitivné pouzivali ve své vyuce. Pokud se vSak seznamili s teoretickym
pozadim a ptiklady zapojeni ctenarskych strategii do vyuky, zacali nad nimi vice pfemyslet a
systematictéji je zaclenovat do vyuky. Zaroven diky tomu dochézi i k obohaceni vyuky,
protoze nekteré ze Ctenafskych strategii ucitel zapojil nové, jak doklada odpovéd’ na otazku:
»A uvédomil sis, ze nékterou tu strategii jsi tteba ned¢lal a zacal jsi ji délat noveé?*

F: ,,Hodné ty vlastni zkuSenosti, to propojovani... hledani souvislosti, tam mé& to hodné
oslovilo... Ty vlastni zkuSenosti jsem zacal pouzivat vic od té doby, co jsem si to precetl, a je
to super, protoze to je samoziejmé to srdicko, které oni do toho dostanou, ty vlastni emoce, ty

vlastni zazitky, to je bezvadny.*

'8 Na webovych strankéch Ctenaiska gramotnost a projektové vyugovani (www.ctenarska-gramotnost.cz)
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4.1.2 Typicka hodina

Zaclenéni Ctenafskych strategii si nejlépe ukazeme na rozboru jedné z nahranych vyukovych
hodin. Kazdou ¢ast hodiny jsem opatfila komentdfem zalozenym na mych poznamkéch

Kk hoding. Soustfedila jsem se na zpuisob za¢lenéni ¢tenaiskych strategii.

Hodiny probihaly v u¢ebnach, kde je koberec a volny prostor k pohybu. Zaci travili bud’ &ast,
¢1 celou vyukovou hodinu v tomto prostoru (pohybem, praci v kruhu). Toto vyuziti prostoru

stavi na metodach dramatické vychovy, které ucitel zaclenuje do vyuky.
1. Pohybové aktivity

Uvodni &ast hodiny byla vétsinou vénovana n&jaké pohybové aktivité inspirované metodami
dramatické vychovy. V hodin¢ vénované praci s ¢asti baje O Daidalovi a Ikarovi od Eduarda
Petisky se ucitel rozhodl s zaky zkoumat téma zavisti, proto na zacatek zaradil ¢ast, kdy se
zaci voln¢ pohybovali prostorem do rytmu bubinku. Na znameni se zastavili a vytvareli Zivou
sochu ze svého téla inspirovanou pokynem uditele. Kdyz uéitel napt. ekl slavny lovec tygru,
74ci se zastavili a zaujali pozici tak, aby vypadali jako slavny lovec tygri. Zaci si takto
vyzkouseli vytvorit nékolik soch (slavna uéitelka, slavny sprintér). V navazné aktivité jeden z
zakl vytvoril zivou sochu (slavny spisovatel), ostatni ho obklopili a méli zaujmout postoj,
kterym demonstrovali urcity pocit k této Zivé soSe, nejprve obdiv a v dalsi fazi pak zavist. Po
této fazi ucitel postupné zapojil mluvené slovo tak, Ze se dotykal zakt a zeptal se jich, co dané

Zive sose zavidi.
Reflexe a zaclenéni ¢tenarskych strategii

Kromé toho, Ze tato ¢ast rozpohybuje a motivuje Zaky, zaroveil je uvadi do tématu hodiny a
nalad’uje je na zazitkovou &ast vyuky. Zaci se nejdiive pomoci hry ocitnou v inscenované
situaci, ktera jim pomiZe vzit se do pocitu zavisti. Zaci pak dale verbalizuji mozné dtivody
zavisti, ¢imz dochédzi k zviditelnovani a vzijemnému sdileni jejich mySlenek. Naptiklad
zakyn¢ znazoriovala slavnou rybaiku a ostatni Zaci postupné uvadéli, co ji zavidi (,,Ze je
slavna®, ,,ze se z ni stala legenda®, ,,Zze se podivala po svéte*, ,,ze ji ud€lali sochu®). Z hlediska
stavby hodiny se jedna o evokacéni fazi. Podivame-li se na tuto ¢ast pohledem ctendiskych
strategii, mohli bychom hovotit o uvadéni do strategie usuzovani (usuzujeme na rizné
divody k zavisti, v tomto pfipadé ne na zdklad€ textu, ale na zéklad¢ naSich piedchozich

zkuSenosti). Tato aktivita demonstruje, Ze Ctenaiské strategie izce souviseji se strategiemi
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kognitivnimi, které pouzivame v bézném zivoté. I v bézném zivoté musime neustale usuzovat

a interpretovat, jaky ma dana situace vyznam na zakladé nasich pfedchozich zkusenosti.
2. Prace v kruhu

Préce v kruhu probihala ve vSech pozorovanych hodinach. V hodiné vénované préci s textem
Daidalos a Ikaros sed¢li Zaci i ucitel na zemi v kruhu a probihala fizend diskuze na téma, co si
lidé zavidi. Ucitel kladl zaktim otazky, které se tykaly ruznych forem zavisti (Co si mohou
zavidet deéti, dospéli a starsi lidé?). Dalsi otazka sméfoval k zavisti jakoZto pocitu (Jaky je to

pocit, ta zavist?) a koneéné k tomu, komu zavist nejvice Skodi.
Reflexe a zaclenéni ¢tenarskych strategii

Prace v kruhu byla fizena uditelem a vétSinou probihala formou otdzka ucitele — odpoved’
7aka. Zaci se hlasili a projevovali zajem o to, aby mohli Fict sviij nazor. Ugitel odpovédi zaka

tfidil a rozvadél.

V nékterych momentech bylo patrné (ze zvednutych rukou zaki), ze zaci by méli zajem v
diskuzi pokracovat a dale ji rozvést. UcCitel byl vSak ziejmé& tlaten Casem, proto musel

pokracovat v hoding.

Z hlediska struktury hodiny se jedna o dalsi fazi evokace. Z hlediska ctenatfskych strategii
opét o uvozeni do Ctenarské strategie usuzovani (usuzovani na divody zavisti u riznych
skupin lidi na zaklad€ nasi zkuSenosti) a hodnoceni (v piipadé diskuze o zavisti jakoZzto
pocitu). Otazky byly, zejména v druhé ¢asti diskuze, zvolené tak, aby vedly k postupnému a
hlub§imu uvaZovani nad tématem zavisti. Opét tim dochazelo k zviditeliovani mysleni Zakt a
obohacovani se o nazor druhych. Nabizi se vSak otazka, zda by nebylo jesté piinosnéjsi
rozhovor 74kl sméfovat tak, aby dochazelo k diskuzi 1 mezi nimi navzajem a k vétSimu

dialogu napfi¢ skupinou.
3. Samostatna prace s textem a navazna aktivita

Na diskuzi v kruhu navazala prace s textem. V piipadé této hodiny se jedna o turyvek z textu
Eduarda PetiSky, Daidalos a lkaros, jehoz ustfednim motivem je pravé zavist (Daidalos
zaslechne rozhovor délnikd, v némz jeden z nich fika, ze Daidaltv zak, Talos, jednoho dne
predéi svého ucitele). Zaci si nasli ve t¥idé misto, kde se jim piijemné &te, pak méli za kol
text potichu preCist a napsat, co Taldés Daidalovi zavidél — respektive jejich ukolem bylo
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sestavit zebficek tii véci, které Daidalos zavidél, pti¢emz prvni véc méla byt ta, kterou zavidél
nejvice. Ze zdznamu je opét patrné, ze zakiim zadani nedélalo problém, kazdy samostatné psal

své divody.
Reflexe a za€lenéni ¢tenarskych strategii:

Tiché cteni je dalezitou soucasti ¢teni s porozuménim. Zadani tkolu pomaha zaktim, aby se
soustiedili na podstatné informace. Jelikoz v textu se explicitné nepojmenovava, co Daidalos
zéavidel, zaci museli tyto divody pojmenovat na zaklad¢ textu a svého usudku. Jedna se tedy o
Ctenafskou strategii usuzovani. Zaroven mysleni zakt stimuluje i to, Ze v tomto piipadée

neexistuje jedna spravna odpovéd.
4. Dramatické ztvarnéni textu s vyuZitim Ctendiské strategie a reflexe

Po samostatném cteni zaci dostali za tkol sestavit skupiny po tfech podle toho, jaky divod
zavisti uvedli na prvnim misté. Ve skupindch se tak sesli zéci, ktefi uvadéli jako prvni divod
zavisti slavu ¢ vynalez hrnéiiského kruhu, nadani apod. Zaci dostali za ukol dramaticky
ztvarnit ¢ast textu, v niz je popisovan kli¢ovy rozhovor délniki, ktery Daidalos vyslechne a
ktery v ném vzbudi zavist (,,Daidalos je nejvétsim umeélec na svété, neveris?* ekl jeden.

,, Lalos bude vétsi umeélec nez Daidalos, jen pockej, az doroste, fekl druhy).

Zaci se seskupili do trojic. U¢itel zakiim vysvétlil, ze dva Zaci maji byt v roli délniki a jeden
v roli Daidala. Zak v roli Daidala mé&l za ukol otocit se zady k zdkim v roli délniki a
vyslechnout jejich rozhovor. Poté mél na zavér vyslovit nahlas, co se mu béhem rozhovoru
honilo hlavou. Kazd4 trojice si nacvicila vlastni ztvarnéni a na zavér piehrala svou

interpretaci (etudu) ostatnim skupinam.

Po piehrani scének ucitel pozval k tabuli vSechny Daidaly a nechal je jednoho po druhém
zopakovat svou promluvu, pfi¢emz tuto aktivitu uvedl vyzvou k zdkiim: ,,Poslechnéte si,
jakymi slovy mluvi zavist®. Na zavér se zakt zeptal, kdo byl pro né€ nejblize jejich predstave

zavisti.
Reflexe a zaclenéni ¢tenarskych strategii:

Uvedena aktivita demonstruje propojeni ¢tenarfskych strategii a metod dramatické vychovy.

jakym zptusobem uvazuje Cloveék (v tomto pifipadé Daidalos) postizeny zavisti, pficemz se
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opiraji nejen o text, ale i o své zkuSenosti a znalosti. Béhem prace ve trojicich zaci navzajem
sdileli své tsudky a na zakladé dohody je formulovali do vysledné véty, kterd je reflexi tohoto

tsudku. Zaci v roli v Daidala pronaseli napiiklad tyto vyroky:
Z1: ,To tak, aby se nade mé vytahovali.”

Z2: ,,S tim budu muset néco udélat.*

73: . To je nehorédznost, budu se ho muset n¢jak zbavit.*

74: ,,Aby mé piekonal mij chudy synovec, to nesmim dopustit.“

Rozdilné perspektivy se pak dale ukazaly béhem piehravani scének a dramaticky byly
umocnény spoleCnym vystoupenim Daidali. Na zavér zaci zhodnotili, ktera promluva méla
nejblize k jejich predstave zavisti, pracovali tedy se ¢tenafskou strategii hodnoceni. Zavérecna

¢ast hodiny byla zaroven reflexi zamysleni se nad tématem zavisti.
4.1.3 Hodnoty ucitele F

4.1.3.1 Emoce, propojeni s realnym Zivotem, motivace
Jiz v pribéhu vyzkumu v terénu se stavalo zfejmym, Ze zpusob zaclenéni Ctenaiskych
strategii Uzce koresponduje s hodnotami ucitele. Kromé motivu piibéhu se v rozhovorech

ucitel vyjadiuje k tématu emoci, tedy pocitii a prozZitku:

,U mé je to spis o tom, Ze jak jsem spi§ hozeny do toho divadelna, tak spis jdu n¢kdy po téch
pocitech...ty vztahy, city, zavist a tak dale, co je szira, ale forma, fakta, ty n€kdy tieba trosku

upozadim.

Durraz na emoce vystupuje i v Kontrastu s postojem K racionalni slozce ¢tenarskych strategii.
Naptiklad v odpovédi na otazku, zda ma ucitel néjaké pochybnosti ¢i otazky tykajici se
Ctenafskych strategii: ,,N¢kdy je to na mé moc raciondlni, ale zase je to mym zaloZenim... Ale
chépu, Ze z didaktického hlediska je to asi potieba nejprve uplatnit technicky, raciondlné, to je

ta metakognice, uvédomeéni si téch pochodu, kdyz to chei tém détem piedavat.*

Na dulezitou roli emoci ve vyuce poukazuji vyzkumy v oblasti neurobiologie. Nejlépe Si

pamatujeme piihody a udalosti, které maji n¢jaky emocionalni naboj. Pokud béhem uceni

dochazi k tomu, ze ucivo néjakym zpisobem zaptsobi na emoce zéka, pak si toto ucivo zaci

lIépe zapamatuji a zarovenn mu lépe porozumi (A. Sousa, 2011; Immordino-Yang, 2016). To
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ostatné souvisi i s prvotni funkci mozku, kterou je snaha o preziti. Pokud chtél pravéky clovek
pfezit, musel se naucit porozumét svétu, svét mu musel dévat smysl. Jelikoz ¢lovek je velice
socialnim tvorem, potiebuje porozumét emocim svym i emocim ostatnich v socialnim svéte
(Immordino-Yang, 2016). Emoce Uzce koresponduji s ¢tenaiskou strategii hledani souvislosti

(v roving ja a text), k cemuz se vyjadiuje ucitel nasledovné:

, Ty vlastni zkuSenosti jsem zalal pouZivat vic od t& doby, co jsem si to piecetl ° a je to
super, protoze to je samoziejmé to srdi¢ko, ktery oni do toho dostanou, ty vlastni emoce, ty

vlastni zazitky, to je bezvadny.*

Pasaze oznacené kodem emoce ve velké vétsing piipadi korespondovaly s kddem propojeni
s realnym Zivotem a kddem motivace, kterym jsem oznacila momenty, kdy bylo patrné, ze
zaky ucivo motivuje (Zaci pracovali s evidentnim nadSenim). Témito kédy byly oznaceny
momenty, kdy zaci pracovali s tématy, které se tykaji Zivota kazdého z nas a které pro nas
zaroven maji emocionalni naboj. Piikladem je jiz uvedena ukazka prace s motivem zavisti pti
praci s textem Daidalos a Ikaros. V hodiné vénované ¢tenatské strategii kladeni otazek ucitel
pracoval stextem Jak se velryba stala domdcim zvifetem (od DuSana Radovice)
pojednévajicim o obrovské velrybé, kterd spolykala kromé jiné¢ho 1 lidi, aby se uzivila. Do
této vyukové hodiny ucitel zaclenil ctenafskou strategii kladeni otazek nasledujicim
zpusobem. Nejprve pomoci fizené diskuze v kruhu s zéky diskutoval na téma role otazek
Vv zivote kazdého z nas. Do diskuze se promitnul motiv emoci tak, Ze si s zaky ucitel povidal o
tom, jaké otazky jsou pro nas nepiijemné a proc, jaké jsou pro nads naopak piijemné a proc a
jaké otazky jsou zbytecné. Od tématu funkce otazek v bézném zivoté presel k diskuzi, ktera
Uzce souvisi s vyuzitim otazek v realném zivoté (F: ,,Muzete uvést néjaka zaméstnani, kdy se
vyloZené s témi otdzkami pracuje?* ,Kdy je dilezité pokladat otazky?*). Na tuto diskuzi
navazala aktivita zaloZena na praci s metodou DV horké kieslo. UCcitel zinscenoval tiskovou
konferenci, pfi niz byl jeden z zakd usazen do kiesla a ostatni mu kladli otazky. Ucitel
vstoupil do role moderatora a z zaku se stali novinafi. Za ukol méli klast velrybé zajimavé
otazky, na které chtéji znat odpovéd’. Zazitkovou formou si tak Zaci vyzkouseli, jak je dilezité
umét klast otazky, protoze v zivoté se pravé pomoci otazek dobirame poznéni, a kromé toho

jsou na otazkach postavené nékteré profese.

19 Clanky o ¢tenaiskych strategiich na webové strance Www.ctarskagramotnost.cz

51


http://www.ctarskagramotnost.cz/

4.1.3.2 Predstavivost a Kreativita

I tyto hodnoty, které vystupuji vyrazné do poptedi ve vSech sledovanych hodinach, souviseji
S ptibeéhy. Pomoci ptibéhi mizeme spolecné s zéky podniknout cestu za predstavovanim si
riznych moznosti a zkoumat perspektivy lidského jedndni a pociti. Pfibéhy ndm umoziuji
empaticky vstoupit do zivotl jinych lidi, pfedstavovat si, co citi a prozivaji, ¢imz ve vysledku
zméni ¢i obohati nas pohled (Witherell, 1995). Ucitel vyuziva toho, Ze piedstavivost uzce
souvisi se Ctenadfskou strategii vytvareni predstav, kterd spoCiva vtom, Ze si v hlavé
,piehravame® to, co Cteme. S predstavivosti pracoval ucitel napiiklad v Gvodni pohybové
aktivité, ktera predchazela praci s textem Kouzelna baterka (od autorky Olgy Cerné). Zaci
méli za ukol predstavit si, Ze jsou na skvélém hfisti, kde jsou atrakce, které je bavi (U:

413

,Ted’ka si do hlavy udélejte fotografii takového opravdu luxusniho détského hiisté™). Zaci se
za zvuku bubinku pohybovali po prostoru a podle pokynt uéitele pantomimicky piedvadéli,
jak si na hiisti hraji (U: ,,Ted’ si zkusime ptredstavit, Ze jste na tom hfiSti a Ze si na ném
hrajete.”). V dalsi ¢asti hodiny pracovali s textem z knihy Kouzelnd baterka, jehoz hlavni
hrdina, chlapecek Franta, ziskd kouzelnou baterku, pomoci niz ozivuje rizné nezivé
predméty. V uryvku, ktery zaci Cetli v hodiné, se chlapeckovi podaii vytvofit ,,korkodyla“
(tak, Ze posvitil baterkou na kladu). Zaci dostali za tikol ve dvojicich vymyslet, jakym
zpiisobem by se dal takovy tvor vyuzit. Dvojice si mohly vybrat, jakym zpisobem svou
interpretaci ztvarni, a vétSina (aZ na jednu dvojici) se rozhodla k divadelnimu ztvarnéni
(ptehranim kratké etudy). Postupné pak kazda z dvojic predvedla své ztvarnéni (napf.

nabidnou korkodyla do z0o).

F: ,,A ted’ tady mame trochu prostoru pro nasi fantazii, protoze jaké vyuziti nabidli kluci?*
78k: ,,7e si z ného udélali teda stal...”

F: ,.Ze si z ného udélali stil, ktery mluvi. Za prvé je tedy radio, a je§td néco ten stiil umi?
Kdyby to byl sttil, mél by n&jaké vyhody?*

Z4k: ,,Ze by mohl jako to jidlo nosit s sebou.*

U: ,,Ano, ano, a jeste n¢jaka vyhoda by se nasla?*

Z&k: ,,Ze by ho naugil jako zpivat.*

U: ,,Hele, ale jedna véc, zvite, Ze by délalo stil... neni to pro to zvife troSicku trapeni?*

Z uvedené ukazky je patrné, Ze predstavivost Gizce souvisi s Kreativitou. Zaci se pomoci

Ctenafska strategie vytvaieni predstav odpichli od textu (nejdiive si museli predstavit, jak

korkodyl vypadd) ke zkoumani rtiznych moznosti vyuziti ,.korkodyla“. Na souvislost mezi
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predstavivosti a kreativitou upozornuje i L. Vygotskij, ktery tika, ze ptedstavivost je
zdkladem veskerych kreativnich aktivit a je dileZitou soucasti vSech aspektu kulturniho
Zivota, protoze umoznuje jak uméleckou, tak i védeckou a technickou tvorbu (2004, s. 3).
Krom¢ dirazu na divergentni mysleni si cenim momentu, kdy ucitel poukazal na neeti¢nost
tohoto feSeni, ¢imz apeloval na to, ze bychom nase kreativni napady méli i kriticky hodnotit
(nabizi se ovSem otdzka, zda by na to mohli pomoci vhodné otazky v diskuzi pfijit i samotni
zaci). Jak upozoriiuje Fisher, kritické a tvofivé mysleni by se nemélo odd€lovat. Kreativni
mysleni nespociva jen v tom, ze navrhujeme nova feSeni, tato feSeni by zaroven méla byt
lepsi. Vétsina problémt vyzaduje oba typy uvazovani, a proto by kreativni mysleni mélo jit
ruku v ruce se schopnosti kriticky posuzovat (Fisher, 2005). Kreativné Zaci pracovali i
Vv ptipadé Ctenaiské strategie piedvidani pti hodiné vénované praci s textem Faustiv diim od
Aloise Jiraska. Zaci vymysleli pokra¢ovani piibéhu, pfi¢emz podminkou bylo, aby pro svou
verzi méli néjaké zdivodnéni, které by vychazelo z daného textu. Momenty tvtrciho psani

zminuje ucitel 1 v rozhovorech, z nichz je patrné, ze si kreativity ceni:

F (pti odpovédi na otazku, jak bude pokracovat prace s textem): ,,...psanim dopist, kdy d’abel
pisSe hlaseni svému nadfizenému o tom, jak dostal toho studenta. A andé€l piSe hlaSeni bohu o

tom, jak ho ztratil... tak to je docela zajimavé, tvofive.

To, Ze rozvoj kreativity je jednou z vyraznych hodnot uéitele, doklada i srovnani s tim, jak R.
Fisher (2005) popisuje podminky, které jsou piedpokladem rozvoje kreativniho mysleni ve
Skole. Nize uvadim vycet jednotlivych podminek dle Fishera a srovnani s tim, co bylo

p0ZOrovano ve vyuce:

a) Prostor pro rozvoj divergentniho mysleni, tedy takového, které se vyznacuje hledanim
riznych moZznosti feSeni problému.
Srovnani s pozorovanymi vyukovymi hodinami: Divergentni mysleni bylo mnohokrat
pozorovano béhem jiz uvedenych dramatickych aktivit, kdy zaci ptichazeli s vlastnim
feSenim. Ve vySe uvedeném piipadé€ zaci zkoumali a sdileli rizné moznosti, jak by se dal
vyuzit korkodyl.

b) Diiraz na dalsi rozvijeni a prohlubovani (Extending effort)
Srovnani s pozorovanymi vyukovymi hodinami: U¢itel Casto stimuluje zaky otevienou
otazkou k tomu, aby se dale zamysleli nad navrhovanym feSenim (v uvedeném ptipadé

zéci rozvadeli vyhody navrzeného feseni — jak vyuzit korkodyla).
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C) Vytvafeni bezpecného prostifedi k tomu, abychom se nebali pfijit s vlastnim feSenim.
Zdrzeni se posudku: Princip ,,pfemyslime ted’, posuzujeme pozdéji‘
Srovnani s pozorovanymi vyukovymi hodinami: Bezpeéné prostiedi bylo pozorovano ve
viech vyukovych hodinach. Zaci se nebali projevit, u¢itel ocefioval jejich nizory a
napady.

d) Poskytovani dostatecného Casu
Srovnani s pozorovanymi vyukovymi hodinami: Poskytovani dostate¢ného cCasu pii
diskuzich i vlastni tvorbé bylo pozorovano také ve viech vyukovych hodinach. Zaci
pracovali vzdy s pomérné kratkou c¢asti textu. Béhem triangulace na toto upozornila
kolegyné s tim, ze toho dle jejich slov ,,zaci malo stihli“. Znacna ¢éast ¢asu byla vzdy
vénovana ,,povidani v kruhu a samostatné praci zaku ¢i praci ve dvojicich (skupinach).
Ve vyse uvedeném piikladé (prace s textem Kouzelné baterka) dostala kazda dvojice Cas
své feSeni prodiskutovat, ztvarnit a predvést.

e) Prostor pro hru
Srovnani s pozorovanymi vyukovymi hodinami: Prvek hry se vyskytoval ve vSech
pozorovanych vyukovych hodindch. Princip hry je pro metody dramatické vychovy

typicky. Dramatické vychova pracuje s principem hry, jejimz zakladem je pfijeti fikce.

4.1.3.3 Komunikace

Dalsi vyraznou hodnotou, ktera se vynofovala z pozorovani i rozhovord, je komunikace.

Ucitel F k tomu 1ika: ,,Ja na tu komunikaci véfim. Vé&fim na komunikaci mezi détma, ale musi
tam ta komunikace probihat, protoze kdyZ si nékdo mysli, ze seSoupne dvé€ lavice a uz jsou
skupinky a uz déla skupinovou praci, tak ono to tak neni. Ono to musi byt pfipravené trochu

jinak.*

Jelikoz v hodinach nebylo pozorovéano pouZzivani technologii, byla na toto téma zavedena fec¢
pti jednom z rozhovori. Z odpovédi vyplynulo, ze ucitel technologie nevyuziva, protoze je
povazuje za prekazku komunikace (F: ,,Ja tomu moc neholduju. Pravé proto, ze ono to tu
komunikaci hodn¢ zabiji. Ten oltaf, ja moc neveéiim na ty oltafe, oni maji doma ty oltaficky,
potad koukaji do toho pocitace, do té obrazovky, do té bedny a pofad maji ten oltaficek...
Cela rodina do toho kouka a kazdy jede na svém.*)

Z téchto ukazek je patrné, Ze ucitel klade na komunikaci velky diiraz. Dalo by se tedy fici, Ze

je zastancem dialogického pristupu, o kterém bylo pojednano v kapitole vénované
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jednotlivym pristupim k vyuce &tenaiskych strategii’®. PHipomindm, e tento piistup klade
diraz na autentickou vyménu nazorti mezi v§emi ucastniky diskuze. Ve zminéné kapitole jsou
uvadéna i kritéria, ktera ukazuji, zda se skute¢né jedna o dialogicky pfistup. Podivejme se

nyni, zda jsou tato kritéria v ucitelové piistupu napliovana:

A. Autentické otizky: oteviené otizky ucitele, které sméiuji k identifikaci vlastnich
myslenek, nazorii a postojit Zaki

V kapitole vénované typické hoding?! je popsana prace v kruhu, kterou zatina kazda z
popisovanych hodin. Zaznamenala jsem, jak ucitel pokladd oteviené otdzky, které
provokovaly zaky k odpovédim. Zaci na tyto otazky vzdy reagovali. Z nahravky je patrné, Ze
zaci jsou zvykli oteviené vyjadiovat své nazory.
Priklad prace s textem o Daidalovi a Ikarovi ukazuje, Ze jsou otazky pokladany tak, aby
sméfovaly od konkrétnich dotazii zamé&fujicich se na vyjmenovani divoda zavisti (Co si
muzou zavidet deti? Co dospeli? Co starsi lidé?) az k otdzkdm abstraktnéjSiho charakteru
(Jaky je to pocit, ta zavist?). To, jak vhodné zvoleny sled otazek dokaze zaky pfimét k tomu,
aby verbalizovali své nazory a zviditelnili své mysleni, demonstruje nasledujici ukazka:
U: ,,Co to vlastné je, ta zavist?“
Z: ,Je to pocit, kdy si tfeba myslite, Ze ten jeden ma néco, co vy nemate, a Ze to nikdy
nebudete mit. A chcete to za kazdou cenu.*
U:,,A v ¢em je ta zavist zakefna?*
7: ., Ze nakonec zavidim vsechno...”
Za nejvice cenné povazuji rozvadéni odpovédi naslednou otazkou, kterd zaka piiméla
zdivodnit svou odpoved™:
U: ,Nez se pustime do ¢&teni, zkuste se zamyslet nad tim, pro koho je ta zavist nejvic
nebezpecna.
7: . Pro mé&«

U: ,.Pro¢?«

Z: ,Protoze ja si na to vypéstuju to, Ze to fakt chci mit a kdyZ to nemam, tak prosté zavidim
dal dalsim lidem a je to jako epidemie, protoze se to jako zvétSi. Napiiklad zavidim tieba
prstynek, a pak zavidim celej barak.*

20 Viz kapitola 1.3.3 Dialogicky pfistup
2! Viz kapitola 2.6.2 Typicka hodina

55



B. Absorpce: situace, kdy mluvcéi ddle rozviji to, co bylo ieleno predchazejicim
Fecénikem

Tento prvek byl pii praci v kruhu viditelny pouze ve formé ucitelovy reakce. Vzajemné
reakce zaka jeden na druhého chybély a komunikace vétSinou probihala smérem ucitel — zak.
Nasnad¢ je otazka, zda by vzajemné reakce nemohly byt vyvolany jednoduchymi otazkami
typu: Kdo souhlasi a proc? Kdo chce néco dodat?
Nicméné k témto situacim (reakce zaki jeden na druhého) dochdzelo béhem prace ve
skupinach, kdyz zéaci ptipravovali sva dramaticka ztvarnéni. Tyto situace jsem pozorovala
(zé&ci na sebe reagovali, mluvili stfidave), konkrétni obsah rozhovort se vSak nepodatilo
zachytit na kameru ve srozumitelné formé. Kromé toho, ze na sebe zaci mluvili, se daly
vysledky téchto diskuzi pozorovat na vyslednych produktech (vétSinou dramatickém

ztvarnéni situace).

C. Evaluace vyssiho iadu: forma ucitelovy zpétné vazby, kdy je odpovéd’ Zaka rozvitéji
komentovdana, doplnéna a zpracovina

Tento prvek jsem zaznamenala zejména pii Uvodni praci v kruhu. Schopnost pohotoveé a
dobfe reagovat klade na ucitele velké naroky. Ucitel musi byt nejen schopny nad tématem
premyslet a umét odpoveédi efektivnim zplisobem zpracovat a doplnit, zaroven je potieba, aby
disponoval dobrymi komunika¢nimi schopnostmi, pohotovosti, rozhledem i1 empatii. Jelikoz
ucitel B prosel vycvikem dramatické vychovy a vénuje se studentskému divadlu, jeho projev
pusobil v hodinach velmi charismatickym dojmem. Tyto kvality zde uvadim proto, Ze pomoci
sveho projevu se uciteli podafilo dosahovat patficné dramatického efektu, jeho vyroky
pusobily v realit¢ vétSim dojmem, neZz jaky vyvolavaji, kdyZ je pouze prepiSeme. Ucitel
napiiklad utfidil rizné odpovédi zaka, které zaznély na otazku: Co si zavidi dospeli? Poté, co
zaznély od rtiznych zakl rizné pfedméty zavisti, ucitel shrnul a utfidil davody: ,,Hodné& se to
mota kolem téch penéz... ta mycka, suSicka, dim, auto...co se da koupit. Ale pak jsou véci
jiné, jako je ten partner Zivotni, déti.” Dale ucitel rozvadél odpovedi zaki:
U: (v casti diskuze vénujici se tomu, komu zavist nejvice ublizuje) ,,Mzu né&jak ublizit
nékomu tim, Ze mu zavidim dim?*

Z: Ne.*
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U: ,,Pokud nedojde k né¢jakému zlocinu, tak asi ne. Spi§ mu to nahrava, ze si fekne, Ze mu je
co zavidét, Zze ma dim. Ale komu to ublizuje, jsem ja sam. Jak t1kas ty (oto¢i se na zaka, ktery

vyjadfil nazor), zevnitt me to szira (na tuto vétu byl polozen dramaticky duraz).*

D. Oteviena diskuze: sekvence zahrnujici minimdalné tii ucastniky, kteii na sebe

vzdjemné reaguji nejméné 30 sekund

Stejné jako v piipad¢ bodu 2 i zde plati, ze sekvence zahrnujici minimalné tii Gcastniky se
tykala prace ve skupinach, kdy zaci spolecn¢ pracovali na né¢jakém ukolu (pozorovala jsem,
ze vSichni zaci ve skupiné skute¢né¢ mluvili). Efektivita této komunikace se da dolozit
vysledky diskuzi, kterymi byly vétSinou dramatickd ztvarnéni na =zakladé zadani.
Nezaznamenala jsem momenty, kdy by se pfi fizené diskuzi v kruhu rozvinula i diskuze mezi
samotnymi zaky (na rozdil od skupinovych praci). VétSinou dochazelo k tomu, ze smér
diskuze byl od ucitele k jednotlivym zaktm (ktefi se pfihlasili ¢i sami promluvili) a zpét

(ucitel shrnul, doplnil ¢i okomentoval myslenku), zaci vSak nereagovali vzajemné na sebe.

Dalo by se tedy fici, Zze v momentech, kdy zaci pracovali spole¢né, se dialogicky pfistup
uplatiioval jen ¢astecné, v momentech, kdy pracovali ve skupinach (a jejich prace byla
podnicena autentickou ukézkou ¢i tkolem), byl dialogicky pfistup naplnén. Za autentickou
otazku — kol povazuji napiiklad to, Ze se Zaci méli zamyslet nad tim, co si asi myslel jeden z
hrdint, kdyz vyslechl rozhovor, ve kterém se o ném mluvilo, a tuto situaci pak méli zaci

dramaticky ztvarnit®*,

4.1.3.4 Ucta k textu

Jak jiz bylo zminéno, ucitel klade diiraz na kreativitu a pfedstavivost zakul, ale zaroven
zduraziuje, Ze jejich feSeni se musi opirat o text. Tuto hodnotu, kterou jsem oznacila kddem
Ucta k textu, jsem pozorovala téméf ve vSech vyukovych hodinach. Jako ptiklad mohou
poslouzit aktivity, které prob&hly ve vyukové hodiné vénované praci s Uryvkem textu Faustiiv
diim (A. Jirdsek). Zaci méli za tkol napsat pokradovani piibéhu, pfi¢emz uéitel neustale

zdiiraznoval, Ze jejich feSeni se musi opirat o text:

U: ,,Ty véty, by mély n¢jak vychazet z toho, co jste precetli. To vase pokracovani by mélo

néjak logicky navazovat na to, co jste jiz pfecetli.

22 Vice se komunikaci studentii ve skupinach vénuji v kapitole 2.6.4.2 Sdileni ve skuping
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Béhem samostatné prace ucitel zaky obchéazel a opétovné jim toto pravidlo pfipominal.
Neopomnél ho zdlraznit i pfi zadvérecném sdileni:

U: ,,Pojd’'me si precCist vase pokraCovani...Vite, ze jsem vas obchazel a fikal, ze je dulezité,
aby to, co napiSete, n¢jak souviselo s tim textem, co jste precetli, aby to z né¢ho vychazelo a
néjakym zplsobem to na néj navazovalo. I kdyz ten prostor pro vasi fantazii byl velky...

Na to, jak pokraCovani zakl souvisi s textem, ucitel poukazoval i béhem cetby jednotlivych
pokracovani (U: ,,takZe je jasné, ¢im jsme vychazeli z textu. Duch Fausta, dira ve strop¢...*).
Diraz na hledani opory v textu vystupuje do popiedi i béhem prace na dalsim tkolu. Zaci
méli odpovidat na otdzky, které si vzajemné pokladali k textu. Pfi sdileni svych odpovédi
Vv kruhu zéroven museli piecist, kde odpovéd’ v textu nasli:

U: ,,Uméli jste vZdy odpovédét na otazku vaseho spoluzéka, ktery se vas ptal na néco z toho
odstavce? ... Pojd'me si vzdy precist prvni odpovéd’ a potom hned si v textu vybereme to
misto, které¢ ndm tu odpovéd’ poskytlo...«

7: ,.Cemu se vénoval doktor Faust?

U: ,,Pfecti svoji odpoved.“

7: . Kouzleni.«

U: ,,A vy najdéte v textu ¢ast, kterd pravé o tom mluvi, pfesné popisuje, cemu se Dr. Faust
vénoval...”

O text se zaci museli opirat 1 v pfipad¢, kdy dostali za Ukol nakreslit, jak si predstavuji
hlavniho hrdinu ptib&éhu (studenta). Pfitom zarovenh méli do obrazku napsat, ze které Casti
textu Cerpali danou informaci. Zaroven o tom, jak obrazky souviseji s textem, Zaci s ucitelem
diskutovali i béhem zavére¢ného sdileni v kruhu, pti némz zaznivaly napiiklad tyto vyroky:

U: ,Jaké casti textu vam byly voditkem? Jak ten kluk vypadal?“ (ucitel ukazuje jeden
obrazek, Zaci se hlasi)

U: ,,A ted jsme u toho klobouku, je to vtipné, protoze nekteti jste to neptecetli, mate ho bez

klobouku.*
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4.1.4 Typy scaffoldingu (opory)

4.1.4.1 Sdileni

Ve vyuce jsem zaznamenala tyto formy opory ve formé sdileni:

A. Sdileni pii praci v kruhu

Nejcastéjsim kodem opory byly momenty, kdy Zaci sdileli své interpretace a myslenky, a to
jak pti uvodnim povidani v kruhu, tak i béhem préce v mensich skupinkach a ve dvojicich. O

sdileni v kruhu jsem hovofila v kapitole vénované hodnoté komunikace.

Kromé toho, ze zaci v kruhu vzajemné sdileli své myslenky, patii k formém opory i to, Ze je
ucitel vedl k metakognitivnimu uvazovani (uvédomovani si vlastnich myslenkovych
pochodi) a demonstroval, jak ¢&tenaiské strategie souviseji se strategiemi mysSleni.
Napiiklad jako uvodni a motivaéni aktivita pro praci se ¢tenafskou strategii usuzovani byla
vyuzita prace s obrazkem, na jehoz zakladé zaci usuzovali, co vSe se z obrdzku dané Zeny
mohou o této osobé dozvédét (stejné jako usuzujeme i v redlném zivoté, kdyZ se setkame
s nékym, koho nezname):

U: ,.Ted by bylo zajimavé si fici pro¢. Tteba ty jsi fekl, Ze je nervozni. Pro¢ t¢ napadlo, Ze je
nervozni?«

7: ,Protoze to vypada, Ze ji rychle.“

U: ,,Nékdo tekl, ze vypada jako ptisna ulitelka. Pro€? ... Ne¢kdo tekl, Ze je bohatd, z ¢eho tak
usuzujes?*

Po prodiskutovani davodd, které vedly zaky k jejich tsudkiim, ucitel zduraznil potiebu
uvédomovani si naSich myslenek, tedy metakognitivniho uvazovani, které je klicové 1 pro
Ctenaiské strategie (,,Dulezité je, abychom védéli, pro¢ to fikame. Protoze v hlavé vas to
nenapadne nadhodou. Ono to tam ma n&jaky duvod. A je dobré si ten divod uvédomit. No a
tak je to samoziejmé 1 s tim, kdyz Cteme. ProtoZe to, pro€ si ty véci tak predstavujeme, kdyz
¢teme, je hrozné dulezité.”). Tato promluva zaroven demonstruje zpusob explicitni vyuky
v podani uditele F, ktera je smysluplné zarazena tak, aby Zikim ukazala, jak danou
strategie vyuZijeme v béZném Zivoté (usuzovani pii poznavani neznamych lidi) a nasledné je

ukazana souvislost se ¢tenim.

B. Sdileni pomoci metod dramatické vychovy
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Kromé ustniho sdileni ucitel vyvolaval situace, kdy zaci sdileli své interpretace pomoci
metod dramatické vychovy. Pii praci s vySe zminénym textem zaci navazali ¢etbou textu a
aktivitami, bdhem nichZ vyuzivali Gtenafskou strategii usuzovani. Cetli text o vikingském
tatinkovi a jeho synovi (z knihy Prvni kniha Vikinga Vika od R. Jonssona) a na zakladé
obrazka a pak i textu usuzovali, jaky je mezi nimi vztah. Ten vyjadiovali zivymi obrazy,
pomoci nichz pfedvadéli rizné situace, v nichz se mohli hrdinové ocitnout (napt. u vecete
apod.). Pozorovala jsem, Ze Zaci spolu skute¢né spolupracovali béhem prace na
zavérecnych vystupech ve formé kratkych etud. Da se tedy usoudit, Ze zadani tkolu pro né
bylo dostatecné motivujici, vyzadovalo skutecnou spolupraci a poskytovalo primérenou

VyzZVvU.

Kromé sdileni uvnitt skupiny dochdzelo i ke sdileni mezi vSemi zdky, a to naptiklad
rozehravani Zivych soch, které je popsano v kapitole pojednavajici o typické hodnoté.
Kromé¢ tohoto ptikladu, pfi némz zaci sdileli rizné pticiny zavisti, jsem pozorovala podobny
zpusob prace naptiklad pii préci stextem Faustuv dim (A. Jirdsek). Ucitel nechal Zaky
ztvarnit ducha Dr. Fausta, ktery zil v domé. Po doteku kazdy z ducht ozivnul a vytknul
repliku, pomoci niz Zaci verbalizovali, co by asi duch mohl fici studentovi. Timto zptisobem

zaci sdileli své myslenky, interpretace hrdinti a vztahti mezi nimi.

Ke sdileni dochazelo i pomoci metody DV horké kieslo pii praci s textem povidky Velryba.
Zéci pokladali otazky spoluzékovi v roli jednoho z namoinik, ktery Zil v biise velryby (ta ho
spolkla spolu s ostatnimi obyvateli svého biicha):

Zakyné: , Namoiniku, chtéla jsem se vés jenom zeptat, jak se vam bydlelo v té velryb&?*

74k v roli namoinika: ,,No, je tam troSku tésno a vlhko.*

Zakyng 2: Jak jste se tam dostal?

74k v roli namoinika: ,,Prosté se nase lod’ potopila a n&jak nas spolkla.

74k 3: A jak tam spi§?

74k v roli namotnika: ,,No vétsinou na zemi. Ptilepenej nékde na strané toho zaludku.*

74k 4: Pana Adame, jak jste krmili tu velrybu?

Z4ci mezi sebou sdileli, jaké druhy otazek je mozné pokladat, a 7ak v roli namoinika
s ostatnimi zaky sdilel své interpretace dané situace. Pfi otazkach a odpovédich na otazky Zaci

staveli na informacich obsazenych pfimo v textu (,,Jak jste se tam dostal?*), zarovenn museli
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usuzovat a predstavovat si (,,Namoiniku, chtéla jsem se vas jenom zeptat, jak se vam bydlelo

v té velrybé? ,,A jak tam spis?).
C. Sdileni vystupii tviirci prace s textem

V pozorovanych hodindch zaci vzdy sdileli vysledky své samostatné i skupinové prace.
Setkavame se se sdilenim pisemnych praci (kazdy z zaku mél vymyslet své pokra¢ovani
povésti), kreseb (kresba hrdiny textu) i dalsi tviréi prace s textem (zaci vymysleli, co by

jim mohl naseptévat Cert a pak i protiargumenty and¢la).
D. Cteni ve dvojici

Pti ¢teni ve dvojici Zaci poskytuji oporu jeden druhému tim, ze sdili a spolecné se béhem
diskuze a préce na zadaném Ukolu dobiraji interpretace textu. V nékolika piipadech jsem
zaznamenala praci s metodou ¢teni s otazkami, kdy jeden Zak ¢etl vybranou pasaz a druhy mu
k ni pokladal otazky. Tato metoda, jak se ukazalo i z nahravek, je velmi ucinna, nebot’ nuti
zaky pozorné sledovat text tak, aby byli schopni polozit otazku a také ji zodpovédét. Ucitel
v nékterych piipadech paroval dvojice zaku s rozdilnou urovni ¢tenaiskych dovednosti tak,
aby si zaci vzajemné poskytovali oporu (U: ,,E to nejde tak rychle, coz je v pofadku, neda se
nic délat, L ji stim pomiize”). Cteni s otazkami zaroven uéitel vyuzil k tomu, aby zakam
umoznil pracovat vlastnim tempem a dle svych potieb (U: ,,Budete ¢ist pokazdé kus textu a

ten kus nechdm na vas. Dobii ¢tenafi prectou delsi ¢ast textu a Ctenafi, ktefi s tim trochu

bojuji, tak si vezmou kratsi ¢ast.*)

Béhem prace ve dvojicich zaci ve vétsing pripada skutecné komunikovali. Vzhledem k Sumu
ve tfidé vétsinou nebylo mozné zachytit konkrétni podobu konverzaci. Zde uvadim jeden
z prikladu, ktery zachycuje, jak béhem prace dochazelo ke sdileni zptisobti uvazovani nad
textem a jak se Zaci dobirali spoleéné interpretace. Zaci dostali za ukol napsat pokradovani
ptibéhu o kouzelné baterce poté, co docetli k ¢asti textu, v niz chtéli kluci sebrat hlavnimu
hrdinovi pfibéhu kouzelnou baterku. Ucitel zdiraznil, ze pokra¢ovani by se mélo néjakym
zplisobem opirat o text:

Z1: ... Kluci se zagali prata....*

72: ,Prvné dostali tu baterku.”

71: ,Jak jako baterku dostali?*

72: ,,7e¢ oni mu ji vzali a pak se zacali prat. Jak se miizou prat o néco, co nemaji.*
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71 (na zakyni je vidét, Ze ji to doslo): ,,Kluci si vzali baterku a pak se zacali prat.“

Z uvedené otazky je patrné, jak si zakyné postupné ujasiuji interpretace, opravuji své mylné

predpoklady a zaroven se uci spravné vyjadrit tak, aby to jejich partner pochopil.

4.1.4.2 Modelovani

Jak bylo feceno v teoretické ¢asti, modelovani vlastnich myslenek (pfemysleni nahlas) patti
k formdm opory. Modelovani je zaroven dulezité proto, Ze Sjeho pomoci dochazi
k zviditelnovani mysleni ve tiidé¢ (Ritchhart, 2011). Uc¢itel nejen ukazuje zakum, jak on sam
premysli, zaroven jim timto doklada, Zze si mysleni ceni, a vede je k tomu, aby se i oni 0 své
mysleni nebali pod¢lit. Metafora viditelného mysleni odkazuje k metakognici. Tim, Zze

zviditelilujeme ve tfidé mysleni, rozvijime u zakt schopnost metakognitivniho uvazovani.

Z rozhovoru s ucitelem je patrné, ze si uvédomuje rizika modelovani i potiebu vyvazenosti

a nalezeni spravné miry.

U: ,,Cim min zkuSena tfida, tim lip. Cim vic zkuSen4 tfida, tim vic jim davas navod. Pro déti
slabsi, super, pro déti bystry, tvofivy, dostanou ndvod. Ty jim vystfeli§ jednu ranu z toho
zasobniku a oni jich tam pak maji o trochu mii...Tfeba u tfet'’aki to pouzivam, oni to neznaji,

tu strategii museji slySet, jak to v té hlavé bézi. To je dobry, Ze tfeba oni si uvédomuji, aha,

my to tak v té hlavé mame... pak uz to neni potieba.*

Ucitel ¢asto vyuziva k modelovani metody dramatické vychovy. Velmi ptirozenou formu
modelovani umoziiyje situace, kdy je ucitel v néjaké roli a promlouva tedy tsty nékoho
jiného. Na tuto pfirozenou formu modelovani pfiSla fe¢ pifi rozhovorech o vyhodéch

dramatické vychovy.

U: ,,V tom je ten dramat’dk super, ze vlastné¢ muzes tu akci fidit jakoby zevnitf.... Je to
pfirozenéjsi, protoze jsi v ramci hry, jsi v tom kontextu a oni t& vnimaji v néjake roli. A ted’
zaleZi na tom, jakou tu roli si vyberes, jaky ma status. MZe§ mit ten status a z tohoto statusu
muzes poucovat jako kral své podfizené, ale mize§ mit stejnou rovinu jako oni, mizes byt tim

¢lenem jejich gangu, jejich particky, ale pak to taky miizes né¢jakym zptisobem fidit.*

Ptikladem takového modelovéni je prace s metodou horké kieslo pii praci s ptibéhem o

velrybé (Zaci kladou otazky spoluzékovi v roli prvniho namotnika, ktery se ocitl ve velryb¢),
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kdy se ucitel ocitd v roli moderatora, kterému je diky jeho pozici povoleno klast otazky.

Ucitel pokladé otazky, ktera jesté nezaznély, ktera jdou za text a rozviji pfedstavivost zakd:

Ucitel modeluje v roli moderatora:

U: ,,Ja se taky zeptam jako moderator. Mate tam taky soukromi? Oddg¢lila jste jim tam néjaké
mistnosti?*

Z: Jo, to jo.*

U: ,,Takze to prestavovali troSicku. Nevadilo velryb¢, ze ji vlastné ptestavujete vnitrek?
Kromé toho se setkavame i s modelovanim formou piedvadéni (demonstrace). Pikladem je
situace, kdy ucitel predvadél zakiim océekavany vystup Cteni s otazkami ve dvojici, pfi niz
jeden zak ¢te, druhy mu poklada otazky (U: ,,Napiiklad ¢tete knihu o Ferdovi Mravenci a ja
se tieba zeptam: A jakou barvu mél ten konik?*). Ucitel takto modeloval i pfi hie na
mimozemstana (jeden zak je mimozemstan, ktery je poprvé na planeté Zemi, a klade otazky,
druhy zak odpovida):

U: ,,Ja se tieba ptam, co je tohle?* (ukazuje na koberec)

7: ,Koberec*

U: ,,A k cemu to je?*

4.1.4.3 Slovni opora ucitele
Jako nejéastéjsi formy slovni opory uditele byly pozorovany:

A. Oteviené otizky a komentdre p¥i spole¢ném sdileni v kruhu
Slovni opora ve form& navodnych otdzek a komentaid se ¢asto vyskytovala béhem préace
v kruhu. V kapitole vénované komunikaci jako jedné z hodnot uditele piSi o otevifenych
otazkach ucitele, které sméruji k identifikaci vlastnich mySlenek, nazori a postoju Zakii.
Kromé zde uvedenych piikladd tento zptsob opory ucitele demonstruje i ukazka aktivity,
behem niz ucitel s zéky rozebiral problematicky vztah mezi vikingskym otcem a jeho synem
na zaklad¢ situace, ktera se v textu udala. Od otazek ovétujicich zakladni porozuméni udalosti
v textu se dostal k otazkam, pti kterych zaci museli na zakladé textu usoudit, jaky je vztah

mezi hrdiny textu.

U (dotaz se zamé&fuje na to, jak se chlapec zachoval): ,,Bylo to podle piedstav tatinka?
Z4ci (sborové): ,,Ne.“
U: ,,Co m¢l teda d¢lat podle tatinka?*

Z: ,Mél ty vIky zabijet, postavit se k nim &elem...”
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U: ,,A jaky byl tedy vztah mezi tatinkem a tim Vikem?*

7: ,.Spatny.“

U: (kyve zamyslené hlavou ze strany na stranu) ,.Spatny, to znamend hrozné velkou... je to
hrozné nekonkrétni. J& bych to chtél trosicku...*

71 (po chvili pfemysleni): ,,Byli na sebe nastvany.“

72: , Nevéi mu.“

U (pomalu a darazn¢): ,,Nevéti mu...”

Jinym piikladem jsou otazky, které zaky vedou k tomu, aby na zéklad¢ jména autora usoudili,

co se 0 ném mohou dozvédét:

U: ,,Tedka se jesté podivejte, kdo to napsal.*

7: ..Dusan Radovi¢.«

U: ,,Nic vas na tom jméné, kdyz si to prectete, nezarazi?*
7: Je tam ¢ s Garkou.”

U: ,,No, a to by vas mélo prastit. A co to je, ¢ s ¢arkou? Co to znamena?“

B. Individudlni opora ucitele béhem samostatné ¢i skupinové prdace

7o~

Tato opora znamena, Ze ucitel obchazi zaky ¢i skupinky, nasloucha a ptipadné¢ zasahuje a radi.
Tento zpusob prace byl pozorovan jen v mensi mife (na rozdil od ucitelky B). Jak ukazuje
ptiklad typické hodiny, ucitel vice vyuzivad oporu ve form¢ sdileni s ostatnimi Zaky. Pfi
popsané praci s textem o Daidalovi a Tkarovi méli zaci za kol z textu vyvodit divody zavisti.
Kdyz je poté ucitel nechal seskupit podle toho, jaké duvody uvedli, ukazalo se, ze dvé zakyné
text nepochopily (zustaly se svymi divody samy). Uciteli pak stacilo pouze se ostatnich zaku
zeptat: ,,Souhlasite s timto tvrzenim? Pro¢?* Touto pobidkou umoznil situaci, kdy ostatni Zaci
vysvétlili Zakynim, proc je jejich odpoveéd’ chybné (zdkyné nasledné dostaly za ukol vyhledat
odpovidajici ¢ast v textu). Pomérné mala Cetnost tohoto kddu prameni i z hodnoty ucitele
(komunikace), kterd se promitd do €astych momenti sdileni ve skupiné ¢i dvojici. JelikoZ
témet kazda aktivita byla nésledovana sdilenim ve skuping€, méli zdci moznost konfrontovat

sva feSeni s ostatnimi.

Individualni oporu ucitele béhem samostatné prace zakl jsem v nejvetsi mife pozorovala pii
praci zaku s pracovnim listem. Ugitel tuto aktivitu v jednom z rozhovoru nazval moderovani:
»Kdyz citim, ze je nejistota, tak obchazim, ptam se, snazim se naslouchat,
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moderovat...nasmérovat to nékam, kdyz tfeba vidim, ze jsou Gpln¢ jinde.“ Jen n€kolikrat se
mi podafilo zachytit na kameru to, co uclitel zakiim fikal (vzhledem k nutnosti pfiblizit se
rychle tésn¢ k dané skupince). Piikladem takové situace je prace s textem Faustiv dim (A.
Jirdsek). Zaci méli za tikol nakreslit hrdinu textu na zakladé toho, co se o ném v textu pise, a
k obrazku piidat popisky. Ucitel zaky obchazel, ukazoval na obrazek a na text, zdiraznoval,
ze vSe, co je na obrazku, musi byt i v textu, a vybizel zaky, aby své kresby a popisky
zduvodnovali (,,Kde se to pise?*). V pfipad¢, ze zaci méli néco Spatné, pomahal jim

ukazovanim v textu a dal§im doptavanim.

4.1.4.4 Pracovni listy

K méalo pozorovanym druhtim opory patfila prace spracovnimi listy. Ucitel se ke
vzniku pracovnich listii v rozhovorech vyjadfil tak, ze je dostal za tikol udélat ke ¢tenaiskym

strategiim. Negativni postoj k tomuto druhu opory vyplyva z rozhovoru:

U: ,,Dramatak d¢lat formou pracovnich listi je zvérstvo. Piedmét, ktery se vyjadiuje
jednanim, jednanim lidi v situacich, tak najednou musim napsat na papir? Napsat na papir ty
ukoly. Takze z toho vznikla takova zvlastni kompilace, kde ja jakoby taky pouzivam ty
Ctenafske strategie. Je tam cast pisemna, kde se musi néco vypliiovat, a pak tam jsou taky

ukoly tvofivy, jakoze utvof trojice a zahraj tuhle situaci.*

Prace s pracovnim listem byla pozorovana pouze v hoding, v niz Zaci pracovali s textem
Faustitv dium (A. Jirdsek). Tato hodina byla také jedinym pozorovanym piipadem, kdy se Zaci
na urcitou dobu pfesunuli do lavic, aby mohli vyplnit pracovni list a nakreslit obrazek. Otazky
v pracovnim list¢ se nejprve zamétovaly na vyhledani informaci v textu, formulovani
vlastniho nazoru zaka a zhodnoceni argumentt (Cemu se vénoval doktor Faust? Jak se doktor
Faust certovi branil? Kudy cert vyletel s doktorem Faustem? Uvédom si, v jakeé situaci se

student nachazi, a uved’ argumenty, proc¢ by mél vstoupit do domu, a proc ne).

4.1.5 Shrnuti zavéra pripadové studie ucitele F

Pro vyjadfeni zptsobu prace a hodnot uclitele F jsem pouZila metaforu vypravéce. Ta
vystihuje zpisob, jakym v hodindch pracuje, i zpisob, jakym pfemysli. Tento dojem
umocioval 1 projev ucitele ovlivnény jeho divadelni praci, coz mi v ramci triangulace
potvrdila i kolegyné, kterd pfi pozorovani nahravky vyukové hodiny prohlésila, ze ji ucitelav

projev ,.fascinuje®. Ostatné jsem méla moznost na vlastni o¢i vidét, ze uciteliv projev silné
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pusobi i na ucastniky workshopt pro ugditele, které ucitel F vede. Tento expresivni zptsob
vyjadfovani jisté casteCné vychédzi z povahy ucitele, zaroven se vSak da naucit, naptiklad
pomoci prupravy v ramci divadelni vychovy, kterou povazuji za velmi pfinosnou pro budouci

uclitele.

S metaforou vypravéce souvisi i hodnoty, které se nejéastéji vynotfovaly pii rozhovorech
s uCitelem. Nejvyraznéji vystupovaly do popiedi hodnoty oznacené kddem emoce, propojeni
srealnym Zivotem a motivace. Propojeni téchto tii kodu dokladaji i zminéné zavéry
z vyzkumi Vv oblasti neurobiologie, které hovoifi o vyznamu emoci v zivoté i uceni.
S metaforou vypravéce souzni 1 ucliteliv vyrok ,ze n€kdy upfednostiiuje fakta pred
emocemi®. Zde povazuji za nutné zminit, Ze pfi zavéreéné triangulaci se ucitel vyjadiil, ze
nyni by tento postoj pfehodnotil, protoze si stdle vice uvédomuje vyznam vyvazenosti

faktickych informaci a emoci.

Dalsi hodnota, ktera tzce souvisi s metaforou vypravéée jakozto nékoho, kdo nejen vypravi,
ale i vytvaii pfibehy, je predstavivost a Kreativita. Na piikladu srovnani s kritérii rozvoje
kreativniho mysleni ve Skole (dle Fishera) bylo ukazano, Ze ucitel F skutecné toto mysleni

vvvvv

uspéch v zivoté v 21. stoleti.

Kromé vySe zminéného postoje k faktim prosel, dle slov ucitele, proménou pftistup
k modernim technologiim, ktery byl zminén v ptipadé dalsi vyznamné hodnoty ucitele, kterou
je komunikace. Pii triangulaci se ucitel vyjadiil, ze i v tomto sméru jiz neni tak vyhranény a
dokonce si portidil ,,jeden oltaf v podob¢ interaktivni tabule*. Domnivam se, ze pravé typ
ucitele, ktery reprezentuje ucitel F, v sobé skryva velky potencial k tomu, aby se postupné
posunul od negativniho postoje k technologiim K jejich smysluplnému vyuziti, které
podporuje vzajemné sdileni a kreativitu (napf. pomoci metod digitalniho storytellingu).
V pripadé¢ komunikace bylo poukazano na to, Ze uciteliv postoj a hodnoty jsou v souladu
s dialogickym piistupem. Na zakladé srovnani s kritérii dialogického piistupu bylo ukézano,
Ze pii spole¢né praci se tento piistup ve vyuce uplatioval ¢asteéné. VSechny kritéria spliioval
béhem skupinove prace, béhem spole¢nych diskuzi chybély vzajemné reakce zaku jeden na
druhého a komunikace vétSinou probihala mezi jednotlivymi zéky a ucitelem. Domnivam se,
7ze vtomto se skryva jedno z moznych rizik ,,vypravéfského® piistupu, kdy ucitel jako

vypravé¢ vstupuje do hlavni role. Tyto momenty se vSak odehravaly pouze pii praci v kruhu,
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pti préaci na vystupech Zaci dostali dostate¢ny prostor k vzajemné komunikaci béhem préce na
spole¢ném vystupu. Zaroven se domnivam, Ze plné€ naplnit principy dialogického pristupu je
znacn¢ narocné a vyzaduje velké uvédoméni a kompetence ze strany ucitele, aby se dialog

mezi zaky nezvrhl jen v jakési popovidani bez hlubsiho piinosu.

Posledni vyznamnou hodnotou, kterd se vynofovala témét ve vSech pozorovanych hodnotach,
je Ucta k textu, kterd je patrnd tak, ze ucitel dava prostor zakum vyjadiit se tvofivé, zaroven

vsak klade diraz na to, aby se jejich odpovédi a tvarci vystupy opiraly o text.

S hodnotami ucitele souvisi i nejéastéji sledované formy opory, a to sice sdileni ve skupiné,
at’ jiz se jednd o sdileni v kruhu, sdileni pomoci metod dramatické vychovy ¢i sdileni
vysledku tvuréi prace s textem. Tato opora ptimo souvisi nejen s hodnotou komunikace, ale i
s hodnotou emoce a kreativita, jelikoz zaci sdileji své emoce a vysledky tviréi prace. V mensi
mife se vyskytovaly zplsoby opory ve form¢ modelovani a poskytovani slovni opory.
V piipadé¢ modelovani je zajimavé, ze ucitel si zvolil vlastni cestu, ktera je v souladu s jeho
pfistupem a hodnotami, a K modelovani vyuZiva metody dramatické vychovy (napf. ucitel
v roli). Ocenuji uciteliv kreativni pfistup i to, jakym zptsobem reflektuje princip modelovani,
kdyz uvazuje nad tim, jak modelovani smysluplné zaclenit tak, aby neomezovalo mysleni a
kreativitu zaka. Slovni opora byla pozorovana zejména béhem prace v kruhu a v pomérné
malé mife béhem samostatné a skupinové prace zakl. Individudlni opora ucitele byla ve vétsi
mife pozorovana pouze pii samostatné praci zaku s pracovnimi listy, které patii k nejméné
oblibené formé opory ucitele F. V pozorovanych hodinach ucitel pracovni listy ve vyuce
témé&f nevyuzival, protoZe nejsou, dle jeho slov, v souladu se zpisobem prace, kteréd stavi na

principech DV.
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Souhrnna tabulka s hodnotami ucitele a piehledem druhu opor, které ucitel poskytuje
Zakim (fazeno dle Cetnosti vyskytu)

Typy scaffoldingu
Ucitel F yby : Hodnoty
(Opora poskytovana zakim)

1. Sdileni ve skupiné 1. Emoce, propojeni
- Sdileni pfi praci v kruhu S redlnym zivotem,
- Sdileni pomoci metod DV motivace
Vypravéé - Sdileni vystupii tviir¢i prace 2. Predstavivost a
- Cteni ve dvojici kreativita
2. Slovni opora ucitele 3. Komunikace
- Oteviené otazky a komentate pii 4. Ucta k textu

spole¢ném sdileni v kruhu
- Individuélni opora ucitele béhem
samostatné ¢i skupinové prace
3. Modelovani pomoci metod DV

4. Pracovni listy
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4.2 Piipad druhy — U¢itelka B aneb lidr

Ucitelku B jsem pro svlj vyzkum ziskala po prizkumu situace v c¢eskych Skoléch.
Potfebovala jsem najit dalSiho ucitele a zakladni podminkou bylo, aby se jednalo o n¢koho,
kdo ve své vyuce védom¢ pracuje se Ctenaiskymi strategiemi. Hledala jsem nejprve mezi
uditeli zapojenymi do projektu Ctenaiska gramotnost a projektové vyudovani a pozdéji jsem
prochazela webové stranky Skol s cilem najit né¢jaké zaznamy ¢i ukéazky aktivit, které¢ by
dokazovaly, ze se v dané Skole né&jaky ucitel ¢i vice uciteli systematicky vénuje vyuce
¢tenafskych strategii. Nakonec jsem narazila na pracovni listy zvefejnéné na webovych
strankach skoly. Tyto listy byly uréené pro praci s beletristickymi texty a zahrnovaly ukoly
zaméfené na praci se Gtenaiskymi strategiemi. Po osloveni Skoly jsem zjistila, Ze zde pusobi
Skolitelek) a kterd znala mou praci. Diky tomu se mi podafilo navazat s touto ucitelkou
intenzivni spolupraci. V prubéhu péti mésici jsem nékolikrat navstivila Skolu, vedla nékolik
ptipravenych i neformdlnich hovort s ulitelkou i nékterymi ostatnimi uciteli, pozorovala
vyuku (ucitelky B i nékterych dalSich uciteltt v této Skole) a mohla ve $kole stravit ¢as

studiem pracovnich listl a dalSich materiala.

V prubé¢hu vyzkumu se postupné vynoroval obrazek ucitelky jako lidra ptsobiciho na Skole,
kde funguje spoluprace mezi uditeli, a jako pedagozky, k jejimz zakladnim hodnotdm patii
smysl pro potadek, systém, organizovanost a pile (tvrdd prace). Z rozhovortu s ostatnimi
uciteli byl patrny respekt k ulitelce B, ktera je vSeobecné chapéana jako odbornice na

Ctenafskou gramotnost a lidr v této oblasti.

Mrw w

4.2.1 Spoluprace napric Skolou

Ucitelka B krom¢ vyuky ¢eského jazyka a obCanské vyuky na 2. stupni zastavala v dobé
vyzkumu i funkci, ktera byla na dvefich jejiho kabinetu popsana jako ,fizeni vyuky“. Po
delsim pozorovani situace na Skole jsem dospéla k zavéru, ze napti¢ Skolou plsobi ucitelka

zejména jako autorita a koordinatorka aktivit zamétenych na rozvoj ¢tenarské gramotnosti.

V pribéhu vyzkumu se ukazalo, ze Skola je zajimava tim, Ze se tu dlouhodobé¢ vénuji
¢tenafské gramotnosti. Jiz béhem navstév a pak 1 béhem kdédovani materidlii do poptedi silné
vystupovaly momenty, kdy ucitelka (i ostatni ucitel¢) hovoti o spolupraci napri¢ Skolou a o

nadSeni zdejsich ucitell, ktefi pFipravé vyuky vénuji znaéné mnozstvi ¢asu (velky vyskyt
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kodu ¢asova naroénost a pile). Dulezitym predpokladem soucasné situace je silné vedeni a
podpora feditele. Ucitelka B k tomu fika: ,,Po revoluci k nam nastoupil novy pan feditel a
my jsme po par letech nasli spole¢nou feé, protoze on byl hodné¢ moderni na svoji dobu.
V letech, kdy se tady vyzadovaly néjaké osnovy, néjaky jednotny systém, tak my jsme uz byli
daleko vpiedu. Pro néj bylo dulezité, co déti umi, jak je to nau¢ime, neucit je véci nepotiebné.

TakZe v tomhle jsme si kapli do noty...Jsme dva lidi, ktefi se shodnou v zasadnich vécech.*

Béhem rozhovoru jsem se dozvédela, Ze soucasny pedagogicky sbor se formoval postupné po

ptichodu stavajiciho feditele:

Ucitelka B: ,,0desla spousta lidi ...byli odejiti ti, ktefi nechtéji timhle zptisobem pracovat,
nckteti odesli 1 dobrovolné jesté ze zacatku, protoze jim ten styl vyuky nevyhovoval, protoze
je to nesmirné naro¢né na Cas, na vzdélavani, na v§echno. Takze dneska délam s lidmi, ktefi
jsou naprostymi profesionaly ve svém povolani, zapaleni pro véc a uzasné to tady funguje
...VSechno klape a lidé se tomu vénuji naprosto vyCerpavajicim zptisobem. Ja jsem hrozné

Stastna, Ze s t€mi lidmi muzu pracovat, a to mé Zene v té praci dal.*

V rozhovorech a pozorovani situace ve skole se také ¢asto vynofovaly momenty, které byly

oznaceny kddem nadSeni (zaujeti pro véc).

Ucitelka B: ,,Vi, jsou pfesvédceni o tom, Ze je to spravné, ze to funguje, ze se v té oblasti
néco musi délat...Taky je to tim, Ze nas to bavi, déti to bavi a pak to bavi nas... KdyZ vidis,

ze je tam odezva, Ze to nedéla Clovek zbytecné, tak to jde samo.

Postupem ¢asu se tedy zformoval uditelsky sbor, ktery byl ochotny pfistoupit na sdilené
hodnoty, k nimZ patii zapaleni pro véc, pracovitost, ochota pracovat na zlepSeni ¢tenarské
gramotnosti zaki. O spole¢nych hodnotach, ochoté ke spolupraci vypovida i to, jakym
zpusobem zacali i ostatni ucitelé napfi¢ skolou vénovat zvysenou pozornost rozvoji ¢tenaiské
gramotnosti. Zaujalo m¢, Ze kromé ucitelky B stali na pocatku i ucitelé pfedméti jinych, nez
je Cesky jazyk, a to konkrétn¢ ucitelé matematiky. Pravé oni si zacali uvédomovat, ze
Ctenafska gramotnost je nutna i v jejich predmétech. UcCitelé matematiky pivodné chtéli, aby
byly navySeny hodiny ceského jazyka a Zaci se zde ucili ctenatské dovednosti, které potiebuji
Vv jejich predmétech. To vSak ucitelé CeStiny odmitli s tim, Ze Ctenafska gramotnost se da
rozvijet ve vSech pfedmétech. Ucitelka B k tomu fika: ,,Takze jsme jim hodili ten micek

zpatky a oni pfisli s tim, at’ je to tedy nauc¢im.* Jak ucitelka v rozhovoru popisuje, v pribéhu
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roku se uskute¢nilo nékolik $koleni, kde si uéitelé vysvétlovali pojmy, probirali metody a
vyzkouseli si ¢tenaiské strategie v praxi. Toto tvrzeni mi potvrdila i ucitelka ptirodopisu, jejiz
hodinu jsem méla moznost pozorovat. Z rozhovoru na konci hodiny (kdy byla ucitelce
poloZena otazka tykajici se jedné pouzité konkrétni metody) vyplynulo, ze uditelka B na
zacatku zorganizovala Skoleni ke Ctendiskym strategiim. Na tomto Skoleni byly ucitelim
jednotlivé ctenatské strategie predstaveny a ucitelé si pak k nim sami vymysleli metody

formou brainstormingu, o které se navzajem podélili:

Ucitelka pfirodopisu: ,,My jsme na zacatku ...kazda skupinka dostala jednu ctendiskou
strategii a my jsme si k tomu ve skupinkach vytvofili napady, které by se k tomu daly d¢lat, a

pak jsme si je vymeénili. Tady by se hodila ¢asova osa, tady néco jiného...

Kromé¢ toho ucitelé vypracovali projekt ,,Rosteme Cetbou®, ktery je zaméfeny na praci
s jednou knihou (kazdy rok se pracovalo se dvéma az ttemi knihami). Dle slov ucitelky B
bylo cilem projektu piivést zaky k cetbé a kromé zminénych aktivit (pracovni listy, prace
s texty ve vSech predmétech atd.) sem pattily napfiklad i rizné besedy se spisovateli i jinymi
zajimavymi osobnostmi €i seridl, ve kterém ucitelé ptedstavuji svou oblibenou knihu. To, ze
ucitelé pii tvorbé na projektu spolupracovali, doklada i nasledujici Gryvek z rozhovoru
s u¢itelkou B: ,,Na za&atku si uéitelé vytipovali knizky pro jednotlivé roéniky?®. Pracovni listy
prvni tfidy uz se ¢te Pohadkovy dédecek, protoze déti uz umi ¢ist a pani ulitelka (ucitelka
prvniho stupné) k tomu ma zpracované pracovni listy.*

Dalo by se tedy Fici, Ze sou¢asna situace v dané $kole je vysledkem spoluprace uditeld,
ktefi prijali ucitelku B za svého lidra v oblasti ¢tenaiské gramotnosti. Tuto situaci
umoznila podpora ze strany vedeni $koly a také to, Ze roli uditelky respektuji i ostatni
ulitelé. To, jakym zpisobem se uclitelka B své role lidra zhostila, je ovlivnéno
hodnotami, které zastava. Tyto hodnoty, o nichZ bude pojednano nize, do zna¢né miry

nasmérovaly fungovani celé skoly.

Ucitelka B chodi pravideln¢ do hodin kolegt a vyplituje pozorovaci archy. Pozorovala jsem a

rozhovory s ucitelkou B (i dalsimi uciteli) ukazaly, zZe kazda hodina ma v planu popsano, jaké

%% Na kameru bylo zachyceno, Ze ugitelé zpracovali napiiklad knihy: 2. roénik: Povidani o pejskovi a ko¢iccee, 3.
ro¢nik Kronika mésta kocourkova, 4. ro¢nik: Bofikovy lapalie, 6. ro¢nik: Robinson, 7. ro¢nik: Tajny denik
Adriana Mole, 8. ro¢nik: My déti ze stanice Zoo
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Ctenaiské strategie jsou rozvijeny. Tyto zd&znamy jsem pozorovala nejen u piiprav uéitelky B,
ale i u ostatnich ucitelt, naptiklad v hoding s tématem Zuby (pfirodopis na 2. stupni) bylo
v piipravé do hodiny, kterou mi ucitelka poskytla, v ivodni ¢asti uvedeno, Ze se v hodiné
bude pracovat se Ctenaiskou strategii kladeni otdzek. V hodin¢ pak skute¢né zaci kladli
otazky, které je napadaly k t¢ématu zubt, a jak rozhovor s ucitelkou, tak i pfiprava a prace
V hoding ukazaly, Ze ucitelka si je védoma problému, které mohou nastat. Pii rozhovoru
zminila, Ze zaci Casto kladou ty stejné otazky, Cemuz se ona snazi zabranit. V piipravé byly
uvedeny navodné pocatky veét, kterymi zakim v prubéhu vyuky pomahala k tomu, aby
pokladali riznorodé otazky (Co se stane...? Jak souvisi ...? Cim se lisi ...?). Tyto otazky pak
ucitelka béhem vyuky psala na tabuli. Zaroven zaci byli upozornéni, aby nekladli uzaviené
otazky (na které se da odpovédet ano ¢i ne). Tyto ptiklady ukazuji, Ze ucitelka je obeznamena
S tim, jakym zpiisobem vést zaky ke kladeni hlubsich a riiznorodych otdzek, a ze si zaroven
ceni pristupu zaloZeného na kladeni otdzek samotnymi zaky, ktery je v souladu s pfistupy
uplatiiovanymi v ramci ¢tenarské strategie kladeni otazek. Pozorovani ucitelky ptirodopisu (a
posléze i matematiky a obéanské nauky) mi potvrdilo, Ze ¢tenatské strategie skutecné zapojuji
do vyuky ucitelé ve Skole napti¢ predméty. Zaroven byla tato pozorovani dokladem vud¢i role
ucitelky B, nebot’ béhem rozhovorl s ostatnimi uciteli opakované zaznivalo, Ze ucitelé takto
ve Skole pracuji, Zze absolvovali fadu Skoleni (které zorganizovala ucitelka B) a Ze napfic

Skolou sdileji své materidly a napady.
4.2.2 Hodnoty ucitelky B

4.2.2.1 Organizovanost, dikladnost, pile

Zatimco v piipad¢ ucitele F se mi po celou dobu vracely mySlenky spojené s postavou
vypravéce, v pripadé ucitelky B nejvice vystupovaly do poptfedi momenty, ze kterych bylo
zjevné, ze se jedna o velmi organizovanou a pracovitou ucitelku. V psychologii
organizovanost jedince popisuje, nakolik clov€k vyzaduje potadek ve vécech, které ho
obklopuji. Tato hodnota se projevovala jiz vtom, jak cely vyzkum ve Skole probihal.
Navstévy Skoly byly vzdy peclivé zorganizovany, byly mi poskytnuty veskeré materidly, o
které jsem si fekla, a ucitelka se peclivé piipravovala 1 na rozhovory. Pokazdé ocenila, Ze
jsem ji doptedu poslala zékladni otazky, na které si vypracovala pisemné odpovédi ve formé

poznamek (aby na nic nezapomnéla), a ptipravila vSechny materialy.
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Pocatky Ctendiskych strategii — piiprava ucitelky na roli lidra a odbornika

Hodnoty souvisejici s organizovanosti, dikladnosti a pili vystupovaly do popiedi jiz
v momentech, kdy ucitelka B hovofila o tom, jak se sama zacala vice vénovat Ctenaiské

gramotnosti a ¢tenafskym strategiim:

,,My jsme s tim tady ve Skole zacali cilené tak v roce 2007, 2008. A ja nékdy v roce 2005,
jesté dva roky pied ostatnimi, jsem zacala studovat sama pro sebe v ramci toho, Ze jsem

slibila v té oblasti lektorovani.«

Béhem dalsiho rozhovoru v kabineté mi ucitelka B ukazala jeden z mnoha tlustych $anonti,
ktery byl uloZeny v jedné ze skiinék spolu s ostatnimi $anony. V tomto Sanonu byly do folii
zalozené materialy, které nazorné dokladaji pocate¢ni intenzivni studium problematiky
Ctenafské gramotnosti a Ctenafskych strategii. Béhem jednoho z rozhovoril jsem si nechala
tento Sanon ukazat. Nasledujici ukdzka demonstruje, jak systematicky ucitelka postupovala a

kolik studiu vénovala ¢asu:

Utitelka B: ,,A tady je Ctenaiska gramotnost, mij prvni $anon, kdyZ jsem to zacala studovat,
tam jsem zafazovala informace, ale ty uz v podstaté nepouzivam. Je to teorie, kterou jsem
viude mozné sehnala. Strategie &teni, principy vyuky ...pak ale taky tematicka zprava CSI ke
Ctenaiské gramotnosti, tabulky, které jsem vytvafela (ukazuje tabulku k hodnoceni
Ctenaiskych  dovednosti)... Kritické mysleni, které mélo né&jaké ty Ctenaiské
dovednosti...definice Ctendiské gramotnosti, to je z néeho, n¢jaka brozura odnékud stazena
nebo nakopirovand, vyzkumy PISA...tady jsou ¢lanky z Moderniho vyucovani, kde se co
naskytlo... Kritické listy...*

V tomto (velmi obsazném) Sanonu ucitelka shromazdila velké mnozstvi materialt, které v té
dobé byly volné dostupné v ¢eském jazyce. Kromé uvedenych materiali zde byly vytisknuty i
viechny &lanky ke G&tenaiskym strategiim z webovych stranek Ctenaiska gramotnost a
projektové vyu€ovani. Svou pripravu na roli lidra v oblasti ¢tenafské strategie tedy ucitelka B
pojala velmi diikladné a investovala do ni znaéné mnozstvi &asu. Sife prostudovanych
materialt doklada velkou miru daslednosti a pile, zatimco zptisob jejich uspotfaddani v Sanonu

doklada organizovanost.
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Kabinet jako centrum Ctendiské gramotnosti

Uvedené hodnoty se projevily i ve zpusobu, kterym ucitelka zorganizovala svij kabinet. Ten
pusobi jako jakési centrum ¢tenaiské gramotnosti. Nalezla jsem zde nékolik skiinék,
V nichz jsou systematicky uloZeny Sanony sruznymi materidly (kromé vySe zminénych
teoretickych materialti i riizné pracovni listy, hodnotici listy a dals$i metodické materialy
vytvofené ucitelkou B i dal$imi uditeli). Velkou miru organizovanosti doklada fakt, Ze
kdykoliv jsem se na néjaké materidly uclitelky zeptala, byla je vzdy schopna rychle najit.
V jednom ze $anonu byly zalozeny materidly k celoskolnimu projektu zaméfenému na praci s
jednou knihou. I samotny $anon byl velmi dobte uspofadan. Na prvni strance byl seznam knih
(obsah), se kterymi se pracovalo v jednotlivych ro¢nicich, dale byly po ro¢nicich zafazené
ukazky textd a pracovnich listi, se kterymi se pracovalo v jednom ro¢niku del$i dobu (od
mésice az po pul roku). Tyto pracovni listy (stejné jako i ostatni materialy) jsou, dle slov
ucitelky, kdispozici vSem ucitelim jak v papirové, tak i v elektronické verzi. Kromé
organizovanosti a duslednosti vytvofené materialy reflektuji pili a velké mnoZstvi

investovaného ¢éasu.

Pripravy do hodin

Zakladni hodnoty uditelky (organizovanost a pile) se promitaji i do pFipravy na vyuku a
tvorby pracovnich listi. V jednom z rozhovorll jsem se zaméfila na to, jak se ucitelka
ptfipravuje na vyuku. Chtéla jsem, aby mi popsala, jak pii tvorbé piipravy premysli a
postupuje. Nakonec se rozhovor tykal hlavné p¥ipravy pracovniho listu k této hoding, protoze

pracovni listy tvoii hlavni pilif prace v hodinach®*

. Utitelka mi nejdtive prezentovala, ktery
text ji zaujal a kde ho nasla (text Slunce a mésic). Poté mi ukazala jiz zpracovany pracovni list
se svymi pozndmkami a riznobarevné oznacenymi ¢astmi. Na prvnim byl text povidky a na
dalSich listech ukoly pro Zaky. Z nésledujici ukazky je patrné, jak ucitelka systematicky
postupuje pii tvorbé pracovnich listl, a také to, ze ji tato pfiprava zabere znacné mnozstvi

¢asu.

Ucitelka B: ,,Text jsem si naskenovala a v pocita¢i upravila...dala jsem si tam své obrazky a
upravila, aby do listu zaci mohli zaznamenavat...Pak jsem si vzala ten ptivodni text a délala

jsem si do né&j rizné znacky, podtrhavacky (pozn. v textu jsou nékteré ¢asti barevné podtrzené

%4 Viz kapitola 2.8.4 Typy scaffoldingu
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a u nich napsano ¢islo. To oznacuje, které otazky se dana ¢ast textu tykd, a hned si fikam, s
timhle by §lo toto, s timhle toto...Pfi dalsim ¢teni madm k ruce nas bloc¢ek a do n¢&j émrkam
(blocek obsahuje seznam ctenafskych strategii, které ucitelku napadaly pii prvnim cteni)
...tady prosté¢ propojovani, co mi tam naskocilo, ptedvidani, usuzovani a pak, kdyz to
zpracovavam, tak to Skrtdam, co jsem ztoho pouzila, abych se neopakovala... Potom
samoziejmé kdyz text prochazim, potieti, poctvrté, tak uz si konkrétn¢ formuluju ty otazky,
ale furt do toho bloc¢ku... vétsinou je toho hodné...takze ted’ se rozhoduju, budu s tim délat
jednu ¢i vice hodin...pak si vSe vytisknu a sama si to projdu. Protoze tim hledam chyby a
musim to mit podtrzené a pfipravené, protoze kdyz to s détmi fesim, tak by trvalo dlouho, nez

spravné feSeni najdu...*

Jelikoz text i ukoly byly oznaceny riznymi barvami i ¢isly, ptala jsem se na to, co které

oznaceni znamena.

Ucitelka B: ,, Ty ostatni barvicky jsou, zelené — co jsem se vSechno dozvédéla z textu o tom
klukovi, personifikace a prirovnani je rdzova...a odpovéd na to, Vv jaké ro¢ni dob¢, je
oranzova... (ucitelka vSe ukazuje v textu) ...a tady to (ucitelka ukazuje na ¢isla napsana po

stranach) jsou odpovédi Ano-Ne, kde je najdou, to je pak oznaceno zlutou.*

Ucitelka si tedy zkous$i odpovidat na otdzky v pracovnim listé a odpovidajici mista si zatrhava
Vv textu (riznymi zvyraziiovadi, ¢isly). Takto systematicky ma pak v hotové ptipravé (ve své
ucitelské verzi) oznacené vSechny odpovédi. Kromé toho bylo pozorovano, Ze si na oteviené
otazky ucitelka vypracovava pisemné odpovédi (tak, jak by mohla vypadat idealni odpoved),
coz ji slouzi k hodnoceni odpovédi (ucitelka hodnoti pfidélovanim boda). Béhem dalsi faze si
pak (dle vlastnich slov) piedstavuje, jak bude hodina probihat, ujasni si, co Zaci délali a s ¢im
se budou seznamovat. Potom piepiSe pracovni listy do Wordu, vytiskne si je a jesté jednou

projde.
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Obr.1la?

Obrazky ukazuji piipravu ucitelky na vyukovou hodinu. U¢itelka si v textu zatrhavéa a
jinak oznacuje odpovédi. Zaroven si na oteviené otazky vypracovava vzorovou
odpovéd’.
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Tato ukazka doklada, ze ¢tenarské strategie slouzi pii piipravé ucitelce, ktera si zaklada
na organizovanosti a dikladnosti, k tomu, aby do pi¥iprav na vyuku a pracovnich lista
vnesla iad, ktery ke své praci potiebuje. Bez znalosti ¢tenarskych strategii by bylo tézké
formulovat Ukoly na porozuméni textu. Prace s blo¢kem, do néhoz si ucitelka odskrtava

¢tenaiské strategie, ukazuje, Ze ji pomahaji v tom, aby do prace vnesla systém.

Ditikladnost odrazi i graficka kvalita pracovnich listi (layout, doplnéni obrazky), kterd svédci
o tom, ze ucitelé dobfe ovladaji praci stextovym editorem. Pfi rozhovorech s uditeli

vyplynulo, Ze i na préaci s textovym editorem ucitelé absolvovali fadu Skoleni.

4.2.2.2 Uctak textu

Stejné jako tomu je v piipadé ucitele F, 1 ucitelka B klade dlraz na to, aby se Zaci pfi
odpovédich opirali o text. Tento pfistup je jasné viditelny z pracovnich listl, které jsem
analyzovala. Hned v Gvodu pracovniho listu, ktery byl vyuzit pti praci stextem z knihy
(Ne)obycejny kluk (od autorky R. J. Palaciové), nalezneme pokyny ,Informace dopisuj
postupné tak, jak je objevi§ v textu...“ (jednalo se o informace typu jméno hlavniho hrdiny,
bydlisté, oblibend kniha, zaliby, nejlepsi kamaradi...) a ,,Odpovédi na nasledujici otazky

najdes v textu. Vyznac si je (tfeba podtrhni nebo zvyrazni) a potom opis*.

V pozorovanych hodinach bylo vidét, Ze Zaci jsou zvykli hledat odpovédi v textu. Zaci se
Kk textu pravidelné vraceli, zatrhavali si odpovidajici pasaze a Cisly oznacovali, kde nasli
odpovéd’ na danou otazku. Pokyny, které Zaky upozornovaly, aby hledali odpovédi v textu,
zaznivaly od uéitelky pomérné ¢asto a jako napovéda jsou uvedeny i v pracovnich listech.
Piiklad z pracovniho listu:

ZKus prijit na to, jaky ma August problém? Co ho asi trapi? V ¢em je jiny neZ ostatni?
Jak asi vypada?

(Hodné napovedy najdes v textu. Pokud potrebujes, precti si ho jesté jednou a treba jinou
barvou si tyto informace oznac. Potom si o tom popovidame a ukazeme si, kde a jak jsi mel
napovedu najit.)

Béhem pozorovani bylo zaznamendno, Ze ucitelka Zakim poskytuje individualni oporu

zejména tak, Ze je pobizi, aby odpovédi hledali v textu®.

% viz kapitola 2.7.4 Typy scaffoldingu
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Stejné jako u ucitele B i v ptipadé ucitelky F jsou texty prvotni inspiraci pti tvorbé piiprav do
hodin. Ugitelka sleduje sou¢asnou knizni produkci a hledd neustale nové inspirace. Zéci
prevazné nepracuji s texty z Citanky, nybrz s texty, které si ucitelka sama nasSla, z ¢ehoz

nekteré patii k souasnym, i v zahranic¢i oblibenym textim (knizka (Ne)obycejny kluk).

4.2.3 Typicka hodina

Pozorované vyukové hodiny (&tenaiské hodiny) trvaly vétsinou 90 minut. Zaci sedéli po
¢tyfech u jednoho vétsiho stolu, zidle byly umistnéné kolem stolu tak, aby na sebe zaci vidéli.
V piedni ¢asti mistnosti se nachézela interaktivni tabule a Zidle, kam se mohli Zaci pfipadné

pfesunout pro praci v kruhu.

Jednotlivé ¢asti vyuky pfi praci s textem pohadky Siunce a mésic (z knihy Pohadky, které

pfinesl vitr aneb Pohadkovy rok od Dagmar Lhotové):

1. Evokacni aktivita:
Ucitelka promitla na tabuli obrazky (mésic, slunce, pohadkova postava Vétrného

muzi¢ka, kluk). Zaci méli za ukol predvidat, o Gem bude text, ktery si budou &ist.
Reflexe a zaclenéni ¢tenarskych strategii:
Jedna se motivaéni aktivitu, pfi niz Zaci zaroven pracuji se strategii predvidani.

2. Predstaveni metody vetielci

Ucitelka B ukazovala zakum, jak pracovat s metodou vetielci. Tato metoda spociva v tom, ze
Zaci pracuji s textem, do néhoz jsou vlozena slova, ktera tam nepatii. Tato slova maji Zaci
najit. Ucitelka si nejdiive ovéfila (dotazem), zda Zaci pracovali s metodou v hodinach jinych
uciteld tak, Ze nechala Zéky zformulovat, v ¢em tkvi princip metody. Poté promitla na
interaktivni tabuli zvétSenou ¢ast textu (jiného, nez se kterym dale Zaci pracovali) a zkousela,
zda budou sami schopni uréit slova, ktera do textu nepatii. Zaci sami bez problému tato slova
urcili. Poté byl veden rozhovor, v jehoz prubéhu ucitelka vedla zaky k tomu, aby vysvétlili,
pro¢ dané slovo do textu nepatii. Potom promitla na tabuli text s oznacenymi vetfelci pro
kontrolu:

Dnes se u¢ime néco rozumné tplné nového, abychom si v zivoté zitra védéli rady. Budeme

skromny ¢ist text, hledat v ném na zemi informace, vypisovat rizné udaje.
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Reflexe a zaclenéni ¢tenarskych strategii:

Metoda vetielci je vhodnd k nacviku Ctenaiské strategie sledovani porozuméni a zjednani
napravy. Castym problémem je, e Zaci ¢tou, aniz by si uvédomovali, zda ¢tenému textu
rozumi, ¢i ne. Uvédomovani si toho, Ze rozumime danému textu, je prvnim a nezbytnym
krokem k tomu, abychom se pokusili situaci napravit. Diky této metodé se zaci u¢i zpomalit a
pozorné sledovat, zda text ddva smysl a zda mu rozumi. Tato ¢ast vyukové jednotky ma
formu mini lekce, pti které ucitelka explicitné pracuje se Ctenaiskou strategii sledovani
porozuméni. Z rozhovoru vedeném pied vyukou, v némz mi ucitelka ukazovala, jak lekci
planovala, je patrné, ze méla pfipraveno vysvétleni metody. Jelikoz vSak sami zaci byli

schopni ur¢it, ktera slova se do textu nehodi, ucitelka je nechala, aby Ukol vyftesili sami.

3. Préce s pracovnim listem
V této fazi zaci pracovali s pracovnim listem. Prvnim Ukolem bylo samostatné najit vetielce
v pohadce Slunce a mésic z knihy Dagmar Lhotova, Zdenék K. Slaby: Pohadky, které ptinesl
vitr aneb Pohadkovy rok. (Pozn. V nékterych pozorovanych hodinach Zzaci pracuji
s pracovnimi listy hned od za¢atku ve skuping). Poté prob&hla spole¢na kontrola. Zaci po vété

¢tou text, fikaji si feSeni a zdGivodiuji.
Reflexe a zaclenéni ¢tenarskych strategii:

Po celou dobu samostatné préace ucitelka zaky obchazela, a pokud vidéla, ze nékterym de¢la
identifikace vetielct problémy, poskytnula jim individulni oporu ve formé navodnych otazek
a komentaii. Behem zavérecné kontroly probéhla 1 kratkd shrnujici diskuze nad nej€astéjSimi
chybami a jejich fesenim.

Druhy ukol v pracovnim listé: Prace s metodou Ano-Ne (pravdivy a nepravdivy vyrok)
Utitelka pripomnéla zakiim metodu (uréovani, které vyroky jsou pravdivé, a které ne). Zaci
sni v minulosti pracovali. Zaci, ktefi chtéli ziskat body, museli pracovat samostatné. Zaci
nejdiive urcovali vyroky podle toho, co si zapamatovali. Potom se vraceli k textu a do tabulky

zaznamenavali své odpovédi podle toho, co se v textu pise. Zaci, ktefi pracovali samostatng,

po skoncéeni prace individualné chodili Kk ucitelce, ktera odpovédi kontrolovala. Ucitelka
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udilela body tém, ktefi méli vie spravnd. Zaky s chybnymi odpovéd'mi vyzvala, aby si je

znovu zkontrolovali.

Zadani tkolu v pracovnim listé: Cetl jsi dost pozorné? Budeme pracovat metodou ANO
— NE, kterou znas. Odpovidej na otazky ,,po ¢teni“ jenom podle toho, co si pamatujes.

Jde o tviij odhad, nebudu to hodnotit.

Tvrzeni po Cteni | v textu

1 Brzy se stmivalo a pozd¢ se rozednivalo.

2 Kluk v ptibéhu si vazil svych hracek.

3 | Jednou zahlédl z okna vychazejici slunce.

4 Jeho otec mél lidi, ktefi mu slouzili.

5 Na most¢ postavili zebiik k obloze.

6 Vétrny muzicek Sel kolem kluka a zatukal na okno pokoje.

7 Prinesl klukovi kostku ledu a kousek uhli.

Ted’ se vrat’ do textu, hledej odpovédi v ném. Vyznac si je, o€isluj na okraj textu a

odpovéz znovu do tabulky do sloupce ,,v textu®.
Reflexe a zaclenéni ¢tenarskych strategii

Zaci pii feSeni museli vyhledat odpovidajici informace a porozumét jim. Zaci v textu
podtrhavali zdivodnéni svych odpovédi a psali k nim ¢islo odpovidajiciho vyroku. Z jejich
prace bylo patrné, Ze jsou na tento zpusob postupu zvykli (hledani zdtvodnéni odpoveédi
v textu a jejich podtrhavaji). Pii kontrole uditelka postupovala individualné dle potieb Zaka.
V néekterych ptipadech zéky posilala zpét, aby si text jest¢ jednou piecetli a opravili ur¢itou
chybu, jindy zakiim ukazovala, jak 1épe oznacovat dané casti textu. Ucitelka odpovédi zaka

kontrolovala podle odpovédi, které si predpfipravila.
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Préace s dal§imi ukoly v pracovnim listé

Utitelka zadavala zaktm postupné dal$i tikoly v pracovnim listu. Nejdtive si spoleéné piecetli
a ujasnili zadani. Potom Zaci vypracovali pisemné odpovédi na otazky. Odpovédi na otazky 3
az 6 pak spoleéné sdileli (vybrani ¢i hlasici se Zaci ¢tou odpoveéd’ nahlas). V momenté, kdy
dokongili pisemnou odpovéd’ na posledni dvé otazky, hodina skoncila a zaci odchazi s tim, Ze

budou v praci pokracovat priste.
Otazky v pracovnim listé

2. Zaméfime se na kluka z ptib&hu. Co vSechno ses o ném dovédél/a z textu? Da se z ukazky

zjistit, jaky byl? Jaké mél vlastnosti, jak se choval a jednal? Co dal$iho si 0 ném domyslis?

3. Znas§ ve svém okoli nékoho s podobnymi vlastnostmi a chovanim? Ptipomina ti kluk

nékoho z tvého zivota? Koho a ¢im? V ¢em je tento ¢loveék podobny klukovi?

4. Citis$ se n¢kdy jako chlapec z ptibéhu? Napis, pro¢ ano, nebo pro¢ ne. Kdy a v jaké situaci?
5.V textu je napsano, ze si ,,nevazil niceho®. Ceho nebo koho si vazis ty a proc¢?

6. Koho bys ty vybral jako hlavniho hrdinu? Pro¢ pravé jeho? Zdtvodni svoji volbu.

Reflexe a zaclenéni ¢tenarskych strategii

V pracovnim listu jsou Ctenaiské strategie zarazeny v logickém sledu, od otazek, na néz je
nutné odpoveéd hledat v textu, pies otazky pracuji se ¢tenaiskou strategii hledani souvislosti
(které se ptaji na osobni zkuSenost zakd), az po otazky pracujici se ¢Etenafskou strategii

hodnoceni.
4.2.4 Typy scaffoldingu

4.2.4.1 Pracovni listy

Na rozdil od ucitele F, ktery pracovni listy pfili§ v ldsce nema, pro ucitelku B tvoti zaklad jeji
pedagogické prace. Ve vSech hodinach bylo pozorovano, ze zaci pracovali (skupinové c¢i
samostatné) s textem a pracovnimi listy. Podoba pracovnich listii odrazela hodnoty ucitelky,

jak organizovanost a diikladnost®®, tak i Uctu k textu. Vsechny zhlédnuté pracovni listy

%0 tom, jak ugitelka (i ostatni uéitelé) texty vytvareji, bylo pojednano v kapitole vénované hodnotam ugitelky
(2.8.2)
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obsahovaly ilustrace a byly ptehledné a atraktivné zpracovany (v ramci moznosti textového
editoru). V pracovnich listech byly identifikovany jak otazky, které se soustiedi na
vyhledavani a interpretaci informaci z textu, tak i otazky, které se ptaji na zazitky, nazory a

zkuSenosti zaku, tedy otazky, které jdou ,,za text®.

Do kapitoly pojednavajici o typech opory (scaffoldingu) jsem pracovni listy zafadila proto, Ze
zakum poskytovaly prostor k tomu, aby pracovali svym tempem, a ucitelce moznost, aby zaky
obchazela a poskytovala individualni oporu tém, ktefi to potiebovali. Zarovenn samotné
pracovni listy obsahovaly rizné druhy opory:
a) Otazky a pokyny, které Zaky vedou k tomu, aby se vratili zpatky k textu
(informace typu vyhledej informace k otdzce v textu a oznac je v ném)
b) Ndvodné pocdtky vét
Sem patii nedokonéené véty, které maji zaci dopsat. Naptiklad:
Zaujalo mé....
Prekvapilo me....
Jesté bych chtél/a) védet. ...
c) Grafické organizéry (vizualnich pomucky, které pomahaji zakim uspoiadat
informace v textu)
V pracovnich listech jsem identifikovala tyto grafické organizéry:
- jednoduché myslenkové mapy (co vie vime o K. Capkovi)
- tabulky: tabulka s kolonkami pro moiské Zivocichy, ptactvo, vodni rostliny
(Vypis do tabulky druhy morskych zZivocichii, ptactva a morskych rostlin, které
jsou v pribéhu Starec a more), tabulka o dvou sloupcich pro vytvateni pravidel
(Co se smi a nesmi délat v ZOO? Pokuste se ve dvojici sepsat pravidla (Fdd),
podle kterych bychom se méli chovat v ZOO)
- Casova osa pro zaznamenani, co se v piib&hu odehralo (Béhem kolika dni se
pribéh na mori odehradl? V\YtVor casovou osu),
d) Vizudlni opory ve formé obrdzkii — mapa svéta (Najdi na mapeé, kde se viastni pribéh

stal. Polohu zaznamenej. Pod mapu napis, z ceho jsi tak usuzoval).

V pracovnich listech jsem zaznamenala vSechny ¢tenarské strategie, ke kazdé z nich uvadim
priklady:
Sledovani porozuméni: Vypis vsechny vetrelce.
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Hledani souvislosti: Znds nékoho, kdo ma podobné problémy jako hrdinové? Pripomind ti
néjakou uddlost z tvého okoli?

Hodnoceni: Jak se ti zamlouval hlavni hrdina této knizky? Je ti sympaticky? Proc, ¢im?
Domnivam se, Ze tento text (zakrouzkuj i vice moznosti): neni vithec manipulativni, moznd
trochu manipuluje, neni nebezpecny, néco na ném je, manipuluje s nepoucenym ctendarem, je
[Zivy, je divéryhodny, je pravdivy, je nebezpecny.

Usuzovani: Proc asi Auggie jednd prave tak, jak ses docetl? Ma k tomu néjaké ditvvody? Zkus
je napsat.

Shrnovani: Napiste strucny obsah jednotlivych casti (staci 1 az 2 vety).

Syntéza: Co si myslis, Ze nam chtéla autorka pribéhu sdelit? Co je asi nejdiileZitejsi
myslenka?

informace.

Kladeni otazek: Jaké otdzky te napadaji v souvislosti s dnesnim tématem hodiny?

Zapis si otazky, které té napadaji v priubéhu cteni. Spolecné si Fekneme, které otdazky nas

k textu napadaly, napr. na fakta, kterd by bylo mozné ovérit.

Ttebaze uspofadani tfidy bylo uzplsobeno pro skupinovou praci, zaci nejcastéji pracovali
S pracovnimi listy samostatné, tj. kazdy vyplioval odpoveéd’ na danou otazku. Otazkou tedy je,

zda pracovni listy nejsou do jisté miry prekazkou spole¢né prace zakd.

4.2.4.2 Individuélni opora p¥i praci s pracovnimi listy
Druhy nejéastéjsi typ opory, ktery jsem pozorovala, souvisi s oporou prvni (pracovnimi listy).
Ucitelka B pomahala Zakim navodnymi otizkami a komentafi zejména pii samostatné
¢i skupinové praci s pracovnimi listy. Béhem vSech pozorovanych hodin uditelka Zzaky
obchéazela, kontrolovala jejich praci a poskytovala jim individualni oporu. Vzhledem k tomu,
ze se ucitelka neustale pohybovala po mistnosti a hovotila k individualnim zakim, podatilo se
zachytit jen nékteré tyto promluvy. Béhem sledovanych hodin jsem pozorovala tyto druhy
slovni opory:

A. Navadeéni Zdakit na prisluSnou dst textu, kterou si ma Zak piecist jesté jednou:
U: ,,Tak, podtrhnuté mas jedno slovo navic a tady ti jedno chybi* (ucitelka ukazuje).
Z: ,Celé znovu?* (zak se pta v reakci na to, ze mu ucitelka piedtim fekla, at’ si to pieéte jesté
jednou)

U: ,,Ne, jen to posledni slovicko. Zkus si to ptecist, jestli ted’ ti to dava smysl.*
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U: ,, Ve vétdach jsou slova chytre hned jeho skrytd. To dava smysl? Ve vétach jsou slova chytie
hned jeho skryta? To vibec nedava smysl. To znamena, musi§ jet zpatky.“ (ucitelka

ukazovala prstem na ptislusnou ¢ast textu)

Tato jednoduch& napovéda souvisi se ¢tenaiskou strategii sledovani porozuméni, kterd Zaky
vede k tomu, aby zpomalili a naucili se vnimat, kdy textu nerozumime. Toho ucitelka docilila

praveé tim, ze zaky pfiméla k tomu, aby si piislu$nou ¢ast textu znovu a pomalu piecetli.

B. Poukazovani na podobné piiiklady (analogie)

U: ,,Aby ho z oblohy jeho syndckovi prinesl” (ulitelka ¢te a ukazuje na misto, kde zak
podtrhnul slovo jeho, o kterém usoudil, Ze do textu nepatii). ,,Co ti na tom nedava smysl?
Jeho syn, jeho dcera, jeho sesit, to je taky slovicko, které tam patii.«

U: ,,Byl to takovy zimni ¢as. Byl to takovy hezky den. Byla to takovd doméci tloha. To je
slovicko, které tam taky patii.” (ucitelka kladla diraz na slovo takovy)

Z téchto ukazek je patrné (a pti individudlnim rozhovoru ucitelky sjednim zakem se to
potvrdilo), ze Zaci uréovali slovicka, kterd v textu podle nich byla navic, tj. nemusela v textu
byt (ale mohla). Pozorovala jsem, jak uéitelce postupné doslo, Ze Zaci délaji pravé tuto chybu
(podtrhavéni slov, kterd v textu mohou, ale nemusi nutné byt), a postupné se na né vice
soustfedila. Tento pFiklad ukazuje, Ze individualni opora ucditele nejen poskytuje moznost
reagovat na specifické potiteby Zaka, ale zaroven i dava uciteli informaci o tom, jaké

7 w7

chyby dany zZak déla.

C. Pomoc s oznacovanim diileZitych informaci pomoci zatrhavani
Pii pozorovani individualni prace zaka jsem zaznamenala, Zze zaci pouzivali oznaCovani
ptislusnych ¢asti textu zatrhavanim, zvyrazilovanim ¢i Cisly. Zaroven jsem pozorovala, jak se
uditelka pfi obchazeni zakil zastavovala a radila tém, ktefi to potiebovali. Zaci méli za tkol
odpovidat na otazky, které¢ se daly jednoduSe vyhledat v jednom misté textu (Kolik je
ptemyslet (Proc si August pripadal obycejny? N ¢em August obycejny nebyl?). Pii této praci
ucitelka pfi obchazeni radila zakim, ktefi to potiebovali. V jednom ptipadu Zakyné

oznacovala barevné Ccasti textu, kde nalezla odpovéd. UCcitelka tento zplisob prace
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kontrolovala a radila: ,,Ted’ jsme si fikali, Ze tyto informace piSeme sem a je to otazka Cislo
jedna, takze tady si tu jednicku udélej.*

Zaroven pii kontrole samostatné prace, pii niz zaci méli odpovédét a oporu pro svou odpovéd’
zatrhnout v textu, ucitelka zakum radila, aby zatrhavali jen skute¢né podstatné ¢asti (ne celé
pasaze). Z porovnani s nahrdvkou pofizenou béhem rozhovoru s ulitelkou je patrné, Ze
utitelka B 7éky udi strategii, kterou sama pouzivéa pii tvorbé piiprav do hodin®’. Zaci uméli
pouzivat zatrhavani klicovych slov a pasazi v textu a oznaCovani ¢asti textu ¢islem (Etenaiska
strategic uréovani dulezitych informaci), coz znamend, ze uéitelka tuto strategii explicitné
vyucuje. Do forem individudlni opory jsem ji zaradila proto, Ze jsem nemeéla moznost
zhlédnout, jakym zptisobem ji ucitelka vyucuje pfi hromadné préaci s zdky. Nicméné lze
usoudit, Ze se tak d€je formou modelovani a Ze ulitelka B usiluje o to, aby Zaci do své prace

s textem vnesli organizovanost a systém, tedy hodnoty, které sama uznava.

4.2.4.3 Sdileni

Usporadani téidy (zaci sedéli vétSinou po ¢tyfech okolo jednoho stolu) bylo v mistnosti
nastaveno tak, aby zaci mohli spolupracovat a sdilet. V jednom z rozhovora ucitelka uvedla,
ze po fazi, kdy je zakiim demonstrovéano, jak pracovat s danou Ctendiskou strategii, mize
nasledovat prace ve skupinach. Zajimalo mé, jak uditelka zajisti, zda Zzaci opravdu ve
skupinach pracuji. K tomu se ucitelka B vyjadiila nasledovné:

,,U téch malych s tim problém neni viibec. Prosté oni jsou tak aktivni, ¢ili, Ze chtéji pracovat
vSichni. Faktem je, Ze n€kdo je duraznéjsi, umi se vic prosadit...ale oni si pieji Vv téch
skupinach pracovat, vyjimeéné se stane, ze ne...kdyZ mi jde o to, aby se ve skupinové préci
jen procvicili, a nemusim ji hodnotit a znamkovat, tak to viceméné feSim jenom tim, ze je
obchazim, Ze je sleduju. Ale v momenté, kdy chci praci hodnotit, tak to nemuze byt

roee
1

skupina...jinak to zabezpecit neumim, mozna Ze to né¢kdo umi.

Ucitelka tedy vidi skupinovou praci jako piekdzku hodnoceni. Podobné nazory uditelil
dokladaji i nekteré vyzkumy (Gillies, 2010). V hodinach ucitelky B nebyly zaznamenany
zadné momenty, kdy by zaci hodnotili jeden druhého. Hodnotici autorita vychazela vzdy od

ucitelky.

2" iz kapitola 1.11.2.1.3 P¥ipravy do hodin
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A. Spoluprace Zakii na ukolu
Navzdory uspofadani tfidy jsem pozorovala relativné malo momentt, kdy by dochazelo ke
skute¢né spolupraci zakt. V pozorovanych hodinach se vyrazné ¢astéji odehravala samostatna
prace s pracovnimi listy nez prace skupinova. Nejvice spoluprace ve skupiné bylo
zaznamenano V piipadé prace s textem Maj (K. H. Macha). Zaci pracovali ve tiech skupinich
po Sesti az sedmi zacich. Dostali obalku, ve které byly rozstiithané casti Maje, které méli za
ukol sefadit za sebou ve spravném potadi. Pokyn ucitelky znél, Zze kazdy zak ve skupiné¢ ma
precist jednu az dvé ¢asti. Pak zaci méli jednou ¢i n€kolika vétami shrnout obsah ¢asti na
listeCku a nakonec sefadit listecky ve spravném poradi. V tomto pfipadé jsem pozorovala, ze
zaci pojali ukol jako feSeni detektivniho Ukolu (zejména chlapecka skupina), pii feSeni se
vzajemné pieli, presvédCovali a odtivodiovali si Sva feSeni. Zaznamenala jsem uryvky veét
typu ,,protoze tady to zaina... to pijde sem, protoze...” Podobnym zplsobem pracovali
mladsi zaci pii praci stextem Kamarad. | zde nepracovali s pracovnimi listy, ale
s rozstiithanymi ¢astmi textu, které méli sefadit ve spravném poradi. Nabizi se tedy otazka,
zda pracovni listy spiSe neodvadéji Zaky od toho, aby skute¢né spolupracovali. Zaroven
uvedené priklady dokladaji, Ze jednou ze zakladnich podminek kooperativniho uceni je

zadani autentického ukolu, ktery motivuje Zaky ke skute¢né spolupraci.

B. Individudlni sdileni se zbytkem ti'idy
Pti spolecné praci €1 diskuzich probihala diskuze smérem ucitelka (otazka ucitelky) — Zak
(odpoveéd’ Zaka), nejednalo se tedy o dialog, ale spiSe 0 fizeny rozhovor. Za nejcennéjsi
povazuji momenty zviditeliiovani, kdy ucitelka ¢i zaci ,,zviditelnovali to, jak pii Cteni
premysleji, jak fesi dany ukol ¢i problém, ¢imz se ucili jeden od druhého.
V nasledujicim pripadé zaci reagovali na dotaz ucitelky, co jim ¢inilo pii praci nejvetsi
problém (béhem prace s metodou vetielci):
7: Ja tady s tim (zakyné ukazuje). Jsem &etla prvné jenom tohle a pak jsem to musela do&ist
az do konce.*
U: ,,Tak, to je ono (ucitelka se obratila ke zbytku tiidy). Tady, dobra pfipominka. Kristyna
fika, ze kdyz si precetla tu jednu ¢ast, tak ji to nedavalo smysl. Ale kdyz tu vétu docetla do
konce, tak smysl davala. Takze ono je nékdy potieba to docist celé do konce, abychom vidéli

tu myslenku.*
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V jiném ptipadé sama ucitelka poukdzala na chybu, zeptala se zaku, pro¢ k ni doslo, a situaci
pak dovysvétlila.

U: ,,Tady jsem si v§imla, ze kluci na zacatku, jeden podtrhl vétrny, jeden podtrhl muzicek. Ja
vam chci na tom ukazat, pro¢ tieba nebylo dobré to hned na zacatku podtrhnout. Pro¢ si
myslite, Ze to neméli podtrhévat Gipln€ hned ze zacatku?*

7: ,,Protoze si ma tieba nejdiiv dogist tu vétu a pak by uvidél, jestli mu to dava smysl.*

U. ,,Ano, protoze muzicek muze byt normalni slovicko. V nékterych ptipadech by nam to
smysl nedavalo. V normdalnim zivot€¢ neni zadny vétrny muz. Ale protoze my jsme Vv

pohadkach a ono se to tam jesté dal opakuje, tak to asi k sobé patii.*

Pti préci s pracovnimi listy Zaci sdileli v n€kterych ptipadech po samostatné praci na ukolu
své odpovédi na otazky, ¢imz obohacovali spoluzdky svym nazorem. Nedochdzelo vSak ke

vzajemné diskuzi nad témito odpovéd’mi.

4.2.4.4 Modelovani ve formé demonstrace ¢i ukazovani

Protoze modelovani probiha zejména ve fazi pocate¢niho seznamovani se ¢tenaiskou strategii,
a to se mi nepodafilo pozorovat (zaci uz se strategiemi pracovali v minulosti), zeptala jsem se
v rozhovoru, jak ucitelka zacind s vyukou strategie (zdmémé jsem nepouZila slovo
,modelovani“, abych ucitelku neovlivnila). Ucitelka uvedla ptiklad prace se cCtenarskou
strategii predvidani, protoze, dle jejich slov, je tato strategie nejblizsi zaktim (je to ,,strategie,

Kterd je bavi®).

U: ,,Zainame jenom povidanim, bez psani...udélame to jednou, dvakrat a pak pracujeme
tieba i spole¢né. Na tabuli mam tabulku, kam si napiSeme, co by se asi mohlo stét a proc¢ si to

myslime, a délame to spole¢né a ukazujeme si to ...pak mizou pracovat i ve skupinach...

V rozhovoru, ktery se tykal ptipravy préace s textem Slunce a mésic (ucitelka popisovala, jak
postupovala pii ptipravé na hodinu), ucitelka uvadi, ze si ,,promysli modelaci pro piipad, Ze

zaci s metodou budou pracovat poprvé®, a pokracuje:

U: ,,TakZe jim budu muset vysvétlit, co to je, jak to funguje. Takze jsem si na dataprojektor

ptipravila tfi Gplné jiné véty, kam jsem vetielce vlozila, a na nich si to ukazeme.*
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Takové demonstrace je patrnd i v piipadé s textem Kamarad. Ucitelka rozstiihala ¢asti textu
na liste¢ky, které oznagila A, B, C... Zaci méli za ukol nejdiive samostatné shrnout jednou
vétou obsah kazdé Casti a potom ve dvojicich sefadit listecky tak, jak si mysli, Ze maji jit
déjove za sebou. Ucitelka na tabuli napsala pod sebe pismena A, B, C, D a zakam fekla: ,,Ke
kazdému liste¢ku napiste nejdiileZit&jsi informaci nebo shrnuti toho, co v té &asti je. Reknu
vam piiklad. Kdybyste dostali rozstithanou Cervenou karkulku na pét ¢asti, tak byste tieba
vedeli, ze Cast C je Karkulka potkala vlka.” (ucitelka ukazuje na tabuli, kam by se véta

napsala).

Z této ukazky je patrné, ze uditelka si pod pojmem modelovani piedstavuje demonstraci toho,
jak tkol udélat. Aby se jednalo o skute¢né modelovani, méla by promluva byt vedena v 1. os.
j. ¢. a ucitelka by méla demonstrovat, jak pfi feSeni ona sama premysli. Ucitel¢in zptisob
demonstrace se vsak ukazal jako efektivni, a proto mé pozorovani uéitel¢ina zpisobu vedlo
k domnénce, Ze neni tieba uplatiovat rigidné modelovani tak, jak je popsano v odborné

literatute. Diilezita je smysluplnost a to, aby si kazdy ucitel nasel cestu, kterd je mu blizka.

4.2.5 Shrnuti zavéra pripadové studie ucitelky B

Ucitelku B jsem nazvala lidrem proto, Ze toto pojmenovéani zachycuje jeji kvality, diky nimz
se ji podafilo do velké miry ovlivnit ostatni ulitele a nastavit zpisob a podminky rozvoje
Ctenafské gramotnosti na své skole. Pripadova stude ucitelky B je zajimava zejména tim, ze
zachycuje obrazek Skoly, kde se podatilo nastolit spolupraci mezi uéiteli tak, aby k rozvoji
¢tenaiské gramotnosti dochédzelo ve vSech pfedmétech. Ucitelka B si vyslouZila respekt svych
kolegli diky své pili a organizacnim schopnostem, pficemz dileZitym momentem v tomto

procesu byla podpora ze strany vedeni Skoly.

Mezi hlavni hodnoty ucitelky patii organizovanost, dukladnost a pile, které se odrazily i ve
zpusobu, jakym napfi¢ Skolou zacala rozvijet ¢tenafskou gramotnost a kterym zorganizovala
kabinet, jenz se stal centrem ¢tenaiské gramotnosti. Tyto jeji hodnoty se ostatné odrazily i pfi
zavérecné triangulaci, béhem niz text peclivé prosla a dokonce opravila pieklepy, stylistické

nepiesnosti apod. K obsahové strance ucitelka neméla pfipominky.

Hodnoty ucitelky byly dolozeny i na piikladu, jakym se systematicky piipravuje na vyuku a
vytvaii pracovni listy, které pii pozorovani vystupovaly jako nejvyraznéjsi prvek zpusobu

prace ucitelky a nejCastéj$i zplisob opory. Pracovni listy odrazely i dalsi hodnotu ucitelky,
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kterou je Ucta k textu. Nalezneme zde instrukce, které zaky upozorfiuji a vedou k tomu, aby
se pti odpovédich opirali o text a V textu oznacovali piislusné pasaze. V pracovnich listech
jsem identifikovala vSechny ¢tenafské strategie a zaznamenala Siroké spektrum opor, at’ jiz ve
form¢ otdzek a pokyni, ndvodnych pocatkil vét, grafickych organizéra ¢i jinych vizualnich
opor. Individualni prace s pracovnimi listy ucitelce umoziuje, aby efektivné vyuzivala dalsi,
Casto sledovanou oporu, a to sice individualni oporu, kterou zakim poskytovala béhem
samostatné prace s témito listy. Zaci pii etbd a vypliiovani listd pracovali svym tempem,
pri¢emz ucitelka je obchazela a v ptipad¢ potieby jim poméahala. Aby ucitel mohl takovou
oporu efektivné poskytnout, musi umét pohotové reagovat, znat rizné formy opory, které
muze zakim poskytnout, a zaroveni se musi umét vcitit do mySleni zaka. Jak potvrdilo
pozorovani, individualni opora ucitele poskytuje zaroven cenné informace o chybéach, které
zaci délaji. Zaroven bylo pozorovano (v pfipadé oznacovani Casti textu), jak ucitelka poméha

zakiim vnést do prace Fad a systém, které souviseji s hodnotami, jez sama vyznava.

K méné pozorovanym druhim opory patfilo sdileni Zaki pii skupinové praci, protoze
v pozorovanych hodinach se castéji odehravala samostatna prace s pracovnimi listy.
Momenty, béhem nichz k tomuto sdileni dochazelo, dokladaji, Ze podminkou skute¢né
spolupréce je zadani autentického ukolu, ktery vyzaduje skute¢nou spolupraci vSech ¢lent
skupiny. Skute¢na spoluprace zaki byla zaznamenana v momenté, kdy Zaci nepracovali
s pracovnim listem, coz m¢ vedlo k Uvaze, zda se pracovni listy nemohou stat spise prekazkou
skutecné spoluprace zaktl, nez aby ji podporovaly. V piipadech, kdy Zaci sdileli své mySlenky
¢i vysledky prace se zbytkem tiidy, jsem ocenila hlavné momenty, kdy dochazelo k tomu, Ze

»zviditeliovali®, jak p¥i ¢teni oni sami premySsli.

Posledni oporou, kterd byla sledovana v mensi mife, je modelovani. Stejné jako v piipadé
ucitele F i ucitelka B si nasla sviij zpusob modelovani, ktery ji vyhovuje, a to ve formé
demonstrace. Forma tohoto modelovani sice neodpovida tomu, jak je modelovani popsano

v odborné literatuie, piesto vSak funguje a proto ji povazuji za smysluplnou.

89



Souhrnna tabulka s hodnotami ucitelky a pi‘ehledem druhii opor, které uéitel poskytuje

Zakum (fazeno dle Cetnosti vyskytu):

Typy scaffoldingu

Ucitel/ka Hodnoty
(Opora poskytovana zakim)
1. Pracovni listy 1. Organizovanost,
- Otazky a pokyny, které zaky vedou dukladnost, pile
k tomu, aby se vratili zpatky k textu 2. Ucta k textu
B Lidr - Navodné pocatky vét

Grafické organizéry

Vizudlni opory ve formé¢ obrazk

2. Individualni opora pfi praci s pracovnimi

listy

Navadéni zakl na ptislusnou Cast
textu, kterou si ma zak precist jeste
jednou

Poukazovani na podobné piiklady
(analogie)

Pomoc s oznacovanim dulezitych

informaci pomoci zatrhavani

3. Sdileni

Sdileni pfi praci na spolecném ukolu

Individualni sdileni se zbytkem tfidy

4. Modelovani ve formé demonstrace ¢i

ukazovani
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4.3 Srovnani pripadi ¢eskych uciteli

Z obou piipadovych studii je patrné, jak hodnoty ucitele ovliviiuji zptsob, jakym dany uditel
zapojuje Ctenaiské strategie do své vyuky a jakym planuje vyuku. Pro oba uditele jsou
¢tenai'ské strategie nastrojem vedoucim K cili, kterym je porozuméni textu. U obou
ucitelu se také vyskytuje hodnota, kterou jsem nazvala Ucta k textu, a tuto hodnotu doklada i

zadani ukold, pfi nichz Zaci méli pfi zpracovani vychazet ze zadaného textu.

Ucitel F je ovlivnén metodami dramatické vyuky, které souzni s jeho pristupem k vyuce.
Tento ucditeli byl nazvan vypravélem a jako hlavni hodnoty se v rozhovorech s nim
vynofovaly pasaze, které jsem oznaéila kddem emoce, propojeni s realnym Zivotem,
motivace, predstavivost, kreativita a komunikace. Ctenaiské strategie propojuje
s metodami DV, aby dosahl toho, Ze se pies prozitek dostava k porozuméni piibéhu.
Sam tika, ze Ctenarské strategie mu nékdy piipadaly ,,moc racionalni®, pfesto je vsak, dle
mého minéni, zvladnul smysluplné propojit s metodami DV tak, aby ptispivaly k porozuméni
textu. Ve Skole plsobi jako ,,osamély stielec”, zrozhovorii vyplynulo, ze je zde spiSe

tolerovan a se svym piistupem osamocen.

Ucitelku B jsem nazvala lidrem. Jedna se o ucitelku, jejiz hlavni hodnoty byly popsany
terminy organizovanost a dikladnost. Tyto hodnoty spolu s jeji pili a zaujetim pro préci se
promitly i do zptsobu, jakym se vyuka ¢tenafskych strategii uskute¢iiuje na celé $kole, a to i
v predmétech, které nespadaji do jazykoveé vzdélavaci oblasti (tedy v ptirodovédnych
predmétech a predmétech spolecenskych véd). Hodnoty ucitelky B se na jeji Skole setkaly
s kladnou odezvou a ucitelka je vedenim i kolegy povazovana za lidra, kterému se

podarilo nastolit ve Skole urcity systém a spolupraci v oblasti ¢tenarské gramotnosti.

Podivame-li se na zptsob poskytovani opory Zakum, pak hlavni rozdil mezi udliteli
spociva v komunikaci a sdileni mezi zaky. V piipadé ucitele F se ukazuje, jak se jeho
hodnoty promitaji do ¢astéjsiho vyskytu opory ve formé vzajemného sdileni. Ucitel F vyuziva
ke sdileni rizné formy, véetné metod DV. V hodinach téméi nepracoval s pracovnimi listy,
které dle jeho slov nesouzni s piistupem prace zalozenym na uplatiiovani metod DV. Jako
hlavni zptsob slovni opory Vv jeho hodinach funguji oteviené otazky a komentare pii
spole¢ném sdileni v kruhu. Individualni oporu béhem samostatné prace zakt poskytuje zaktim
v mensi mife, nejvice byla pozorovana pii jediné vyukové hodiné, kdy zaci pracovali

s pracovnimi listy. V piipadé ucitelky B jsem sdileni ve skupiné pozorovala v mensi mife a
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nejvice opory se zakim dostdvalo ve formé& dobie strukturovanych pracovnich listd a
individudlni opory, kterou ucitelka poskytovala zakim bcéhem prace s témito listy. Toto
pozorovani mé vede k domnénce, Zze zpusob prace s pracovnimi listy pomaha uciteli
k tomu, aby mohl poskytovat individualni oporu zakam, ktefi to potiebuji, avSak miize

se stat prekazkou skute¢né spoluprace zZaki.

Odlisny byl i zpisob modelovani, které ani u jednoho ucitele neprobiha tak, jak je popsano
Vv zahrani¢ni literatufe. Kazdy z uditela si nasel zpisob, ktery je mu nejvice blizky, ucitelka
B vyuziva formu demonstrace ¢i ukazovani, zatimco ucitel pfevdzné stavi na metodach DV

(ucitel v roli).
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Srovnéavaci tabulka s hodnotami uditelii a pfehledem druhi opor, které ucitelé poskytuji

Zakiam (fazeno dle Cetnosti vyskytu).

Typy scaffoldingu

Ucitel F Hodnoty
(Opora poskytovana zakim)
1. Sdileni

- Sdileni pii praci v kruhu 1. Emoce, propojeni

- Sdileni pomoci metod DV S realnym zivotem,

- Sdileni vystupt tvaréi prace motivace

- Cteni ve dvojici 2. Predstavivost a
Vypravéé 2. Slovni opora uditele kreativita

- Oteviené otazky a komentaie pii 3. Komunikace

spole¢ném sdileni v kruhu 4. Uctak textu

- Opora béhem samostatné ¢i skupinové
prace
Modelovéani pomoci metod DV
4. Pracovni listy

1. Pracovni listy 1. Organizovanost,
- Otéazky a pokyny, které zaky vedou dikladnost, pile
k tomu, aby se vratili zpatky k textu 2. Uctak textu
B Lidr - Navodné pocatky vét

- Grafickeé organizéry
- Vizualni opory ve form¢ obrazkt
2. Individualni opora pfi praci s pracovnimi listy
- Navadeéni zakt na prislu$nou Cast textu,
kterou si ma zak ptecist jesté jednou
- Poukazovani na podobné piiklady
(analogie)
- Pomoc s ozna¢ovanim dilezitych
informaci pomoci zatrhavani
3. Sdileni
- Sdileni pfi praci na spole¢ném ukolu
- Individualni sdileni se zbytkem tiidy
4. Modelovani ve formé demonstrace ¢i

ukazovani
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4.4 Pripad treti: Vyukovy program CORI v praxi (zahrani¢ni zkuSenost)

Tato kapitola pfinasi poznatky, ke kterym jsem dosla na zakladé¢ vyzkumu, ktery jsem
uskutecnila na americké Skole, jejiz feditelka usilovala v dobé navstévy o zavadéni programu
CORI?® do vyuky napii¢ Skolou. Tuto Skolu a jeji feditelku mi doporucil tvirce vyzkumného
programu CORI a vyzkumnik, Dr. John Guthrie, kterého jsem oslovila. V priabéhu navstévy
se ukazalo, ze feditelka Skoly byla v minulosti doktorandkou Dr. John Guthrie, stala u zrodu
programu CORI a zaroven se ¢astecné podilela na jeho vytvareni. Jelikoz jsem V této Skole
pobyvala pouze necelé dva tydny, ma zpracovani tohoto ptipadu poné¢kud odlisny charakter
od zpracovani piipadt ¢eskych uditeli. Neméla jsem moznost dostate¢né se szit S hlavnimi
aktéry (predevsim feditelkou a nékolika uciteli) a prostfedim Skoly natolik, abych mohla
analyzovat hodnoty feditelky, a také mi nebyla dana moznost natacet v hodinach. Zaroven se
od ostatnich pfipadii tato cast odliSuje tim, ze feditelka, se kterou jsem hlavné vedla
rozhovory, sama neuci. Méla jsem moZznost shlédnout pouze vyuku jejich podiizenych a vést

s nimi kratké rozhovory.

441 Vytvareni modelu CORI a role feditelky

Na zéakladé rozhovoru s feditelkou E jsem si vytvotila obrazek o tom, jak se dany vyzkumny
model zavadé¢l do praxe. V roce 1994 Dr. John Guthrie dostal grant, ktery mél ovéfit program
CORI. Reditelka $koly za¢ala na programu spolupracovat v dobé, kdy byly stanovovany
zakladni principy tohoto programu. V rozhovoru tfeditelka uvedla, ze jako zakladni pilite byly
na pocatku vnimany vyuka pomoci pfimych zkuSenosti ¢i zadZitkovd vyuka piirodnich a
spolecenskych véd (hands-on science), pii¢emz Dr. John Guthrie vnimal jako nejdulezitéjsi
slozku motivaci zaki. Reditelka $koly, dle svych slov, upozornila na nutnost zajimavych a
kvalitnich textl a na to, ze program musi kromé¢ vyuky ptirodnich a spolecenskych véd
zahrnovat i porozuméni textu. Dle slov feditelky byly vedeny na tato témata diskuze a
nakonec bylo rozhodnuto, Ze prvnim pilifem modelu se stane vniténi motivace (vzbudit zajem
zakl), druhym potom porozuméni textu, kam spadaji pravé ctenaiské strategie (o nich
feditelka tekla, ze pomahaji zaktim k tomu, aby ziskali skute¢né hluboké porozuméni — deep
knowladge), tfetim pilifem byla spoluprace ¢i sdileni (feditelka: ,kdyz muzete s nékym
mluvit, sdilet, to je motivujici®). Reditelka dale v hovorech opakované zdtiraziiovala, Ze pro

program CORI je stézejni, aby si zaci mohli vV ramci daného tématu ¢i otazky vybrat, cemu

%8 O programu CORI pojednavé kapitola 1.6.3 Concept-Oriented Reading Instruction (CORI)
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ptesné¢ se chtéji vénovat. Tim ziskavaji i vétsi zodpovédnost za vysledky své prace. Jako
konkrétni ptiklad feditelka uvedla CORI jednotku, pii niz ucitel stanovi téma ¢i otazku (napf.
Jaké formy Zivota se vyskytuji v rybniku?), pficemz zaci si samostatné nebo ve skupinach

zvoli, které forme zivota se chtéji hloubé&ji vénovat.

4.4.2 CORI vV pozorované skole

Na dané Skole byl program CORI uplatiiovan ve vyuce od druhého do Sestého ro¢niku ($kola
ma prvni az Sesty ro¢nik), a to v blocich (dvé vyucovaci hodiny). Jeden blok CORI byl
zaméfeny na pfirodni, druhy na spolecenské védy. Jedna se tedy o princip blokové vyuky, kdy

jsou vzdé€lavaci obsahy predmétt integrovany do vétsich celku.

Kromé toho byl vrozvrhu pfedmét vénovany vyuce Ctenarské gramotnosti (literacy),
matematika a cizi jazyky. Uc¢itelé na této Skole maji, dle slov feditelky, znacnou volnost pfi
vybéru tématu jednotek CORI, pouze musi zajistit, aby byly naplnény kli¢ové standardy
stanovované piislusnym statem (Core Standarts). Reditelka uvedla, Ze s uéiteli spolupracuje,
radi jim, dava tipy. Tento postup byl potvrzen i pii kratkych rozhovorech se dvéma dal$imi
ucitelkami, které povazovaly feditelku za vud¢i osobnost a expertku na CORI. Déle z
rozhovoru s uciteli vyplynulo, Ze si feditelka nékteré ucitele do Skoly piivedla, pii¢emz jedna
z ucitelek byla dfive jeji Zdkyni na vysoké skole. Rozhovory s uciteli ukazaly, jak maximalni
ptijeti programu (,,CORI je piikladem nejlepsiho zpdsobu uceni, vyuziti casu
nejefektivnéj$im zpisobem®), tak i pochybnosti o své kompetenci (,,Stale jesté nevim, jestli to

délam spravné, ne vzdy se dafi®).

Na zéklad¢ pozorovani danych hodin jsem usoudila, Zze CORI m& mnohé spole¢né rysy
s projektovou vyukou, kterd mé ostatné v USA silnou tradici. Zaci totiz v hodinach pracovali
na dlouhodobéjsim vystupu, kterému se vénovali rizn¢ dlouhou dobu (napt. dva tydny ¢i
meésic). Vystupem projektl byly rizné knizecky (napf. vénované planeté Zemi s titulem Nase
skvéla planeta), velké plakaty (zaci vytvareli vlastni utopistickou zemi — zakony, spole¢nost,
kultura), ptiprava vyletd, slavnosti (ptiprava stiedoveéké hostiny). Vysledky téchto projekti

byly ¢asto prezentovany na zdech skoly.

Pti pozorovani prvni CORI lekce jsem se musela rychle zorientovat ve zptisobu prace zaki,
ktery na prvni pohled ptsobil chaoticky. Postupné jsem vsak odkryla jeho tad a smysl. V

pozorované tfidé to vypadalo tak, ze kazdy zak pracoval samostatné ¢i s partnerem na svém
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Ukolu. V ptedni ¢asti mistnosti a kolem stén byly umisténé knihy (beletristicke i
nebeletristické) a asopisy. Zaci se volné pohybovali po tfidé a vyuzivali materialy, které
potiebovali (V nékterych hodinach jiz méli materialy, které potiebovali béhem prace, umisténé
ve specialnim kosicku), nebo se radili sucitelkou, ktera jim byla k dispozici (¢i se

spoluzakem), nebo byli zabrani do préce na knizecce, trojrozmérném modelu apod.

Obr.2a3

Obrazek vlevo ukazuje, jak jsou prostory tiid pouZivany zaroven jako knihovna. Podél
témér vSech stén byly vystaveny knihy, které Zaci potfebovali k praci na svych
vystupech. Na obrazku vpravo vidime knizky, které si Zaci vy¢lenili pro praci na svéem
vystupu.

Od zacatku jsem byla vyzvana, abych se nebala zapojit a na cokoliv se Zaka v pribéhu ptat.
Zaci ochotné a srozumitelnd odpovidali a vysvétlovali sviij projekt. Ze sebevédomé
pusobicich promluv bylo patrné, ze pravidelné o své praci hovofi (toto pozorovani bylo

pozdé&ji potvrzeno poznatkem, ze své projekty vzdy prezentuji).

4.4.3 Zapojeni ¢tenaiskych strategii: Motivace a piima vyuka (explicit teaching)

Vzhledem k charakteru mého vyzkumu mé samoziejmé nejvice zajimalo, jakym zptisobem je
do tohoto zptisobu prace zaclefiovana vyuka ¢tenaiskych strategii. Na dotaz, jakym zpisobem
jsou ¢tenaiské strategie integrovany do vyuky, feditelka hovotila o motivaci (,,Zaci museji
mit divod c&tenaiskou strategii pouzit, musi védét pro¢, napiiklad se uci, jak vyhledat

informace o néjakém tématu, které je zajima*).
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Kromé motivace zaznival v rozhovorech s feditelkou i ostatnimi uditeli termin explicitni
vyuka (explicit teaching). Reditelka piimo uvedla, Ze ,, Vyuka &tenaiskych strategii je nejvice
efektivni, kdyz je explicitni.“ O explicitni vyuce bylo pojednano v teoretické casti, zde
pfipominam, ze podle Roehlerové spociva v tom, ze ucitel zakim vysvétli mySlenkové
procesy, tedy jak, pro¢ a kdy maji byt Ctenaiské strategie pouzivany (1987). V souvislosti
s explicitni vyukou zaznival v rozhovorech termin mini lekce. Reditelka uvedla nasledujici
priklad: ,,Naptiklad kdyz se Zaci u¢i o néjakém tématu, vybiraji si, cemu se chtéji hloubéji
vénovat. Ucitel se zepta: ,,Co chce§ védét?* Potom udéla mini lekci na kladeni otazek, béhem
niz zakim ukazuje, jaké druhy otazek si mizeme pokladat. Explicitni vyuku dokladaly i
plakaty na sténach tfid, které se zaméfovaly na vysvétleni Ctenatfskych strategii. Naptiklad

v piipad€ kladeni otazek byly vypsany piiklady otdzek, které se ptaji na zakladni fakta, a

otazek, které jdou vice do hloubky (thin and thick questions).

Obr. 5

K explicitni vyuce byly vyuzivany i stény tiid. Na obrazku vlevo vidime plakat popisujici
typy otazek. Ten Zaky inspiruje k tomu, aby Kkladli riizné druhy otiazek. Na obrazku
vpravo jsou pak na lepicich papirkach otazky zaku.
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Obr. 6

Obréazek ukazuje prostor, v némz probiha mini lekce. Zaci se v nékterych piipadech
shromazdi kolem ucitele na koberci. V tomto pripadé se jedna o druhy roc¢nik. Uclitelé
Vv niz8ich roé¢nicich pouZivaji k mini lekcim velké knihy (na kiesle).

Diraz na explicitnost vyuky odrazi i odpovéd’ feditelky na otazku ,,Zménil se béhem let néjak
va§ pristup k vyuce &tenaiskych strategii? Pokud ano, jak?* Reditelka uvedla, ze vyuka se
stala vice explicitni. Dle jejich slov se nyni domniva, Zze zaci by se méli ucit jména strategii a
jak a kde je vyuzit (,,Ptame se nejen, co se ucis, ale i jak se to ucis?)“, zaci by tudiz méli byt
vedeni k metakognitivnimu uvazovani. O explicitni vyuce hovofila i jedna z ucitelek pfi
popisu jedné z jednotek CORI vénované tématu zivot v pousti. Tuto jednotku popisuje
nasledovné: Déti si vybrali zvife, které Zije v pousti. U¢itelka je, dle svych slov, ucila, jak
vyhledavat v textu informace. Zaroven ucitelka zminila, Ze nejvice pozornosti se piimé vyuce
vénovalo na zacatku roku (tento postup potvrdil i rozhovor s ostatnimi uciteli). JelikoZ jsem
Skolu navstivila na jafe, byla explicitni vyuka v hodindch CORI pozorovana jen v mensi mife.
Cast&ji zaci pracovali na jiz rozdélanych projektech. Od uéiteli jsem se dozvédéla, Ze
potiebnymi ¢tenafskymi strategiemi byli ve formé& mini lekci vybaveni na zac¢atku prace na
téchto projektech. Béhem nékolika mini lekci, které jsem méla moznost pozorovat, bylo
patrné, Ze navazovaly na ptedchozi vyuku a ucitelé postupovali spisSe formou navodnych

otazek, pomoci nichz si zaci vybavovali, co se dfive naucili. Doklady toho, Ze se v hodinéch
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odehrala a odehrava pfima vyuka, byly pozorovany napiiklad, kdyZ ucitelka chtéla po Zacich,
aby popsali, v ¢em spociva shrnovani v moment¢, kdy méli za tikol shrnout ¢ast textu (U: ,,Co
jsme se naucili o shrnovani? Co to je?*). Kromé toho pfimou vyuku dokladaly i nékteré
odpovédi zakt, v nichz zaci pouzivali nazvy Ctenaiskych strategii. Z takovych odpovédi bylo
patrné, ze konkrétni ¢tenaiské strategie diive v hodinach probirali a ugili se, jakym zptisobem
je pouzivat. Napiiklad ucitelka ukézala zaktiim knihu, na jejimz obalu byla holcicka oblecend
jako muslimka, a ptala se: ,,Pro¢ si myslite, Ze jsem vybrala tuto knihu?“ Zakyné pii
odpovédi pouzila slovo usoudit, které odkazuje na Ctenafskou strategii usuzovani: ,,Na

zaklade toho, jak je hol¢icka oblecena, mohu usoudit...”

Reditelka v rozhovoru uvedla, Ze ucitelé predmét piirodnich a spole¢enskych véd se museli
stat odborniky i na ¢teni, coz se nékterym zpocatku nelibilo. Na zaklad¢ rozhovori s uciteli
mohu tvrdit, Ze vétSina uciteld byla s timto srozuména, jeden ucitel (pfirodni védy) se vSak
zminil, Ze neni zastancem ptimé vyuky. Z rozvrhu bylo od zacatku patrné, ze kromé& CORI
vyukovych jednotek jsou ctenafské strategie vyucCovany i v hodinach vénovanych vyuce
Ctenafské gramotnosti (literacy). Béhem téchto hodin Zaci pracovali s beletristickymi i
nebeletristickymi texty. Ugitelky vyuzivaly ¢asto pomoc asistentd. Tiidu rozdélily na dvé
Casti, jedna pracovala s asistentkou, druha s ucitelkou. U¢itelka si napfiklad vzala skupinku
zakd na chodbu a spole¢né pracovali s ucebnici Reading Street od nakladatelstvi Pearson
(Foresman, 2013). Tato ucebnice pomaha ucitelim aplikovat vyuku ¢tenaiskych strategii tak,
ze obsahuje texty a pokyny k jejich explicitni vyuce. Jednotlivé ¢tenaiské strategie jsou zde

pojmenovany a popsany. Napiiklad jedna stranka je vénovana usuzovani a v ucebnici se pise:
Usuzovani

Kdyz usuzujeme, tak kombinujeme nase predchozi védomosti se stopami v textu tak, abychom

Si Utvorili viastni ndzor na to, co se nam autor snazi sdélit.
Usuzovat znamena:

e Uvédomit si, co jizZ Vis.

e Zkombinovat to se stopami v textu tak, aby sis vytvoril vlastni nazor.
Kdyz usuzuji, tak se ptam:
o (Cojiz vim?
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o Jaké stopy V textu jsou dulezité?

o Co se mi autor textu snazi sdéelit?

Kromé toho je pfima vyuka v uc¢ebnici ukdzan na ptikladech texti. V ucebnici tak nalezneme
text (naptiklad povidky), ve kterém jsou oznacené nckteré Casti. Po pravé stran¢ textu se piSe,
kterou ctenafskou strategii je pii Cteni dané c¢asti vhodné vyuzit v ptipade, ze textu
nerozumime, napt.. Vytvdreni predstav (kdyz nerozumis, co se v pribéhu déje, zkus si

predstavit detaily).

Kniha obsahuje i ucitelskou ¢ast a pozorovala jsem, ze ucitelé tuto ¢asti pii vyuce vyuzivaji.
Naptiklad pii srovndvani Amazonu a Utahu Zzaci zaznamenavali sva srovnani do tabulky a
ucitelka (na zaklad¢é ucebnice) zduraznovala slova, kterda nam ukazuji, ze se srovnava (na

rozdil od, podobné jako...).

Zaroven jsem piimou vyuku pozorovala pii individualni praci s nékterymi Zaky, Ktefi
pottebovali oporu jest¢ chvili poté, co ostatni zaci odesli. Jedna z ucitelek se zakem
individualné procvicovala vytvareni piedstav: ,,U¢ili jsme se, co znamena vytvareni piedstav.

Zatrhni slova, kterd ti pomahaji vytvofit pfedstavy*.
4.4.4 Typy opory (scaffoldingu)

4.4.4.1 Sdileni
Napfti¢ Skolou vystupovaly do poptedi nejvyraznégji tyto typy sdileni:

A. zviditeliiovani mySleni napric¢ Skolou

Pii prohlizeni prostor Skoly mé na prvni pohled zaujalo to, jak jsou jeji prostory vyuZity
nejen k vystavovani hotovych projekta Zaku, ¢imZz Zaci sdileli vysledky své prace
s ostatnimi, ale i kzaznamim toho, jak premysleji. Nejvice patrné byly myslenky
spojené s otazkami, které si Zaci kladou. Ve tfidach se tak vyskytovaly Wonder Walls
(stény otazek), kde zaci zaznamenavali a sdileli své otazky (Proc ptaci odlétaji na zimu? Pro¢
jsou sloni tak velci?), dale jsem pozorovala préci s tabulkami Vim — Chci vedet — Dozvédel
jsem se, kam Zaci zaznamenavali své dosavadni poznatky, otazky a nova zjisténi. Zaci tak
navzdjem se svymi spoluzaky (i uciteli a navStévniky Skoly) sdileli, co je zajimad a jak

premysleji, a zaroven si vzajemné poskytovali oporu (ukazovali si, jaké typy otdzek klast).
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Akcentace strategie kladeni otdzek odpovida principu CORI, ktery stavi na motivaci a zajmu

zaka.

Obr. 7

Piiklad stény otazek, na kterou mohou Zaci kdykoliv pripsat svou otazku
B. Sdileni p¥i praci na vystupech

Jak se vyjadfila feditelka, jednim z pilifd programu CORI je smysluplna komunikace, tedy
takova, kterd ma né&jaky diivod. Zaci, kte¥i si vybrali praci na spoleéném projektu, se spolu
museli domluvit. Naptiklad se museli spoleéné domluvit, jak a kde vyhledat informace a kam
a jak je napsat. Zaroven jsem se z rozhovort dozvédé€la, ze kazdy Zak ¢i skupina zaka svij

produkt na konci prezentuje (tyto prezentace jsem bohuzel neméla moznost vidét).

Kromé jednotek CORI jsem dalsi momenty sdileni pozorovala v hodinach vénovanych vyuce
Stenafské gramotnosti. Zaci, ktefi skonéili s praci na Ukolu, srovnavali své poznamky —
vybirali informace, které byly stejné a odlisné, a nakonec spole¢né diskutovali o tom, v ¢em

se (ne)shodli.
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Pozorovala jsem momenty, kdy ucitelka pobizela otdzkami zaky, aby sdileli své myslenkové
pochody, které souviseji se Ctenafskymi strategiemi (Co byste chteli vedet? Co vas jesté
zajima? Co asi chce autor textu, abychom si pamatovali? Co si myslite?). Zejména v piipadé
otazek jsem pozorovala, jak ucitelé davali zakim najevo, Ze si otazek zaka ceni. Ke sdileni
myslenek zaky ucitelé inspirovali vhodné volenymi otevienymi otdzkami, které vychazely ze
Ctenatskych strategii: Jaka slova byste zvolili k tomu, abyste dobre popsali Nika? Co je pro
Emily tezké? Co byste délali vy, kdybyste nemohli mluvit? Jak se asi citi?

C. Cteni ve dvojici (program Reading Buddy)

Dalsi formou sdileni mezi zéky byl program Reading Buddy. Zéci z vyssiho roéniku pfisli do
hodiny a cetli si s Zadky z nizs$iho ro¢niku. Ve ¢teni se stidali a diskutovali nad otdzkami na
konci kapitoly. Zaci vyssiho roéniku tak poskytovali oporu svym mladsim spoluzakiéim tim, Ze
zviditeliovali, jak pii otazkach premysleji. Sami se zaroven ucili, jak své myslenky lépe

vyjadrit, aby jim rozumél mladsi spoluzak.

4.4.4.2 Slovni opora ucditele: Navodné otazky a komentaie

Zpusob prace v hodindch CORI umoziuje uciteli, aby zaktim poskytoval velkou miru opory.
V pozorovanych CORI hodinach Zaci pracovali na vystupech svych projekti, pficemz ucitel
byl k dispozici tém, kteti to potfebovali. Ucitelé volili rizny zplsob organizace. Naptiklad
jsem pozorovala, jak zaci, ktefi skoncili uréitou ¢ast prace, napsali na tabuli své jméno pod
nadpis Pripraven ke konzultaci (ready for conferencing) a ucitelka s nimi individualné
pracovala. V jinych hodinach chodili volné k ucitelce. Na tomto modelu je zajimavé, Ze si
Zaci sami o pomoc Fikaji, misto aby je uditel obchazel, coz souvisi s vySe zminénym
poznatkem o zna¢né samostatnosti zakd. Zaroven jsem zaznamenala pritomnost asistenta,

ktery ptichazel do hodiny (¢i jen do ¢asti hodin) na zakladé€ pfani a potieb ucitele.

Pii praci na produktech (knizeCkach apod.) zaci, ktefi se dostali do zavérecné faze prace,
spolu s u¢itelkou editovali své texty (do editovani ucitelka zapojila i m¢), zaroven si editovali

knizky i navzajem.

Oporu pomoci navodnych otazek jsem pozorovala jak v hodindch CORI, tak i v hodinach
vénovanych vyuce ctenafské gramotnosti (U: ,Jaké ndpovédy v textu ti pomohly urcit
vyznam slova (medicinskd) pumpa? Jaké ditkazy v textu ti dokladaji, ze ma dobry smysl pro

humor? Jak se citi? Podivejte se na obrazek.*)
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V hodindch vénovanych vyuce Ctenafské gramotnosti se uitelé Casto opirali o instrukce
v ufebnici Reading Street (Foresman, 2013), kde jsou u jednotlivych c¢asti textu
pojmenované prisluSné Ctenarské strategie a u nich je napsana piisluSna navodna otazka ¢i

pokyn, napiiklad:
Usuzovani (Jaké stopy V textu naznacuji, Ze Brad byl pri plavbé na rece nervozni?)

Sledovani porozumeéni a vyjasiiovani (Pro¢ Brad vika, zZe jde o cas? Precti Znovu a doloz

stopami z textu.)

4.4.4.3 Modelovani a postupné predavani odpovédnosti

Odkazy na modelovani se v rozhovorech suditeli a feditelkou vyskytovaly v souvislosti
s terminem postupné piedavani odpovédnosti (gradual release of responsibility)?. Stejné jako
feditelka i jedna z ucitelek popsala postupné predavani odpovédnosti zcela v souladu s teorii
jako proces, ktery postupné predava odpovédnost 7akovi®. Reditelka zddraznila, 7e ,,CORI
neni linearni, jedna se o cyklicky proces®. To znamena, ze vyuka ¢tenafskych strategii je
zapojovana opakované v momentech, kdy to Zaci potiebuji. Modelovani, které jsem
zaznamenala, mélo formu pfemysleni nahlas v 1. os. j. ¢. (v souladu s teorii modelovani tak,

jak je popséna v teoretické ¢asti):

Jedna z ucitelek modelovala pfedvidani a ukazovala zakim, jak souvisi s pfedvidanim
Vv bézném zivoté: ,,Piedvidam, ze zitra bude (pocasi), protoze...* Jina ucitelka modelovala,

jaké si klade otazky: ,,Zajimalo by mé......

4.4.4.4 Materialy poskytujici oporu pro tvorbu vystupi

Nejcastéji pozorované vystupy, které Zaci vytvareli, mély formu riznych knizecek ¢i plakati
ruzné velikosti. Béhem rozhovoru o CORI feditelka zminila, ze je Zakdm davana sice
volnost a mohou se svobodné rozhodnout, o ¢em chtéji v ramci tématu ¢i otazky psat,
zaroven vSak dostanou strukturu (framework). To znamena, ze vytvorené materialy (napf.
knizecka, plakat) musi obsahovat urcité, predem dané Casti, které zaroven slouzi jako opora
k jejich tvorbé. Konkrétné pii praci na jednotlivych planetach Zaci museli napsat jednu hlavni

a tf1 vedlejs$i myslenky, pii tvorbé svého utopistického statu veédeli, ze se musi zaméfit na

O postupném piedavani odpovédnosti pojednavam v kapitole 1.4.1
%0 Ugitelka i feditelka pouzili vyraz: ,ja délam, my délame, ty délas sam*.
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vladni uspofadani, ménu, vzdélani, dopravu, Ze musi nakreslit mapku tohoto statu a vélenit
dal$i informace. KnizeCky v né&kterych piipadech obsahovaly obrazky k vybarveni ¢i
dokresleni (nebo prazdné misto pro obrazek) a ptedptipravené kolonky, které Zaci vypliuji
(napiiklad pokud Zaci psali o zvifatech v pousti, museli vyplnit kolonky nadepsané: kde Ziji,
¢im se zivi, v jiném pracovnim listu méli pokyn napsat hlavni myslenku a pod ni dopliujici
informace). Na n¢kterych pracovnich listech byla opora formou nedokonéenych vét
(zajimalo by mé...Kdyz vidim americkou viajku, napada mé...). Zaznamenala jsem, ze mladsi
zaci dostavali strukturovangjsi pracovni listy, zatimco stars$i zaci si upravovali vysledné prace
vice podle sebe. Ut¢itelé vyuzivali ¢asto pracovni listy, které si nasli na internetu ¢i sami
vytvorili. Prikladem materialu stazeného z webové stranky bylo nékolik listl, které zaky
vedou k dotvoteni knizecky vytvorené u ptilezitosti navstévy muzea kuriozit (knizka obsahuje
jednoduchou tirdz, obsah, mapu muzea, otdzky a odpovédi, zajimavosti, vyroky zaki,

slovnicek a informace o autorovi knizecky).

Obr. 8

Obréazek ukazuje vystup jedné z CORI jednotek (vystaveny na chodbé $koly). Jedna se o
tvorbu utopistické spolecnosti.
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Zaci tedy dostavaji volnost pii zpracovani vysledkil, zaroven jim je vSak poskytovana velka
mira opory ve formé Sablon a instrukci, které jim ukazuji, co by mél vytvor obsahovat a na co

by se m¢éli soustiedit.
4.5 Shrnuti empirické ¢asti: Porovnani CORI s pripady ¢eskych uéitela

Ptipady Ceskych uéitelt se s ptipadovou studii CORI daji srovnavat jen ¢aste¢né. Na rozdil od
pozorovanych Ceskych uciteli, ktefi zaclentuji do vyuky své pojeti ¢tenaiskych strategii, se
v piipadé CORI jedna o vyzkumné ovéteny program, ktery ma urcita dana specifika.
V americké Skole jsem pozorovala vyuku CORI v jednotkach vénovanych vyuce piirodnich a
spolecenskych véd a ¢aste¢né v piedmétu ¢tenaiska gramotnost, protoze vyuka étenaiskych
strategii se odehravala béhem obou téchto vyukovych jednotek. V piipadé ¢eskych uciteli
jsem méla moznost zhlédnout vyuku piirodnich a spolecenskych véd pouze ve skole, v niz
pusobila ucitelka B, ucitel F ucil pouze ¢esky jazyk a literaturu. Také jsem ve Skole, kde je
vyuzivan program CORI, pobyvala podstatné¢ kratsi dobu nez ve Skolach ceskych ucitelq.
Zaroven jsem tu neméla moznost pozorovat vyuku feditelky CORI Skoly, se kterou jsem
vedla podstatnou &ist rozhovori. Jelikoz je program CORI v Ceské republice pomérné
neznamy, §lo mi hlavné o to, abych postihla jeho podstatu a ukézala, jak vyuka v hodinéch

CORI funguje. Na zachyceni hodnot aktérii vyzkumu nebyl prostor.

Pfi porovnani zpusobu vyuky ceskych uciteld s programem CORI a jeho aplikaci na
sledované skole se ukazuji hlavné rozdily v celkovém systému prace. CORI je zalozen na
integraci vzdélavaciho obsahu rtiznych predmétt do delSich ¢asovych jednotek, béhem nichz
Zaci samostatné pracuji na néjakém vystupu (zkoumaji, zpracovavaji informace ze zdroji,
tvofi). Tento zplsob prace nebyl pozorovan ani mezi uciteli pfirodovédnych a spoleenskych
predmétii na Skole ucitelky B. Na druhou stranu 1 zde ucitelé téchto predméti aktivné
zaClenuji vyuku cCtenaiskych strategii do prace v hodinach pfirodnich a spolecenskych véd

tak, jak se tomu déje v programu CORI. V tom je tato ¢eska Skola pokrokova.

Program CORI je prikladem dialogického pristupu Kk vyuce étenaiskych strategii, ktery
klade daraz na vyuku v kontextu redlnych situaci a projektt, na kterych zaci pracuji.
Zajimavym zjisténim pro mé bylo, Ze piestoze se jednd o dialogicky pfistup, ucitelé a
feditelka zdlraziovali nutnost explicitni vyuky ¢tenarskych strategii. Explicitni vyuku,

kterou ucitelé na americké Skole zminovali v rozhovorech, jsem pozorovala i ve
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vyukovych hodinach. Ctendiské strategie u¢ili ve form& mini lekci jak ucitelé piirodnich a
spoleCenskych véd, tak ucitelé predmétu vénovanému cCtendiské gramotnosti. Ackoliv je
CORI prikladem dialogického pristupu, uvedeny pripad ukazuje, Ze tento pristup
nevylucuje primou vyuku, ba naopak. Tato vyuka je zafazovana v momentech, kdy zaci
danou strategii potiebuji, zaroven je (dle slov uditeli) zafazovana vice na zaatku roku.
Nejedna se vSak rozhodné o rigidni pfistup, na jehoz nebezpeci upozornuji nékteré studie,
naopak, vyuka se jevila jako smysluplnd. Tento poznatek ukazuje, Ze mezi explicitni
vyukou a dialogickym pristupem nemusi byt takovy rozpor, jak naznacuje shrnuti
pristupt v teoretické ¢asti prace. V rozhovorech s ¢eskymi uciteli termin pfima (explicitni)
vyuka nikdy nezaznél, piesto jsem piimou vyuku zaznamenala. Ucitelka B naptiklad ucila
explicitné zaky, jak vyhledavat a oznacovat informace v textu. V podani ucitele F byla
explicitni vyuka zatfazena tak, aby zakiim ukazala, jak danou strategii vyuZijeme v béZném
zivoté (usuzovani pii poznavani nezndmych lidi) a nasledné byla ukdzana souvislost se

¢tenim.

Stejné jako u udliteli Ceskych jsou Vv pripadé programu CORI ¢tenarské strategie
vhnimany jako nastroje ve sluzbé néceho. V piipadé CORI stoji na pocatku motivace a
ctenaiské strategie jsou ve sluzbé vytvareni vysledného produktu na téma, které nds zajima
(naptiklad pii tvorbé knizecky na urcité téma musime nejdiive z textll vybrat a zhodnotit
relevantni informace atd.). V ptipadé ucitele F jsou ¢tenarské strategie hlavné cestou vedouci
k pochopeni a proziti pfibéhu, coz souvisi Shodnotami ucitele, kterého jsem nazvala
vypravéCem. Pro ulitelku B jsou ndstroji, které slouzi k porozuméni textu a zaroven ji
pomahaji, aby do pfiprav na hodiny a ptiprav pracovnich listd vnesla tad, ktery odrazi jeji

hlavni hodnoty, jimiz jsou organizovanost a duislednost.

Ve vyukovych jednotkach CORI jsem pozorovala, ze zaci pracuji vice samostatné nez
V hodinach ¢eskych uditelu, ve fazi tvorby zavéreénych vystupt ptisobily vyukové jednotky
méné strukturovanym dojmem. Zéci si samostatn& vybirali v hodinach texty, se kterymi cht&li
pracovat (v hodinach ceskych uciteli pracovali vzdy s texty vybranymi ucitelem). To
umoznovalo i vybaveni $koly velkym mnozstvim kvalitnich textG a jejich umisténim ve
tiidach. Zde byly texty a casopisy K dispozici kazdému, kdo mél zajem. Samostatnost se
projevovala i v tom, jakym zptisobem si zaci sami béhem prace na vystupech fikali 0 radu a
pomoc. Zaci se také mohli v ramci daného tématu svobodné rozhodnout, demu se chtgji

konkrétn¢ vénovat. Zakim je davana sice volnost a mohou se svobodné rozhodnout, ¢emu
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se chtéji vramci tématu ¢i otiazky vénovat, zaroven vSak dostanou strukturu
(framework). To znamena, Ze vytvofené materialy (napf. knizecka, plakat) musi obsahovat

urcité, predem dané Casti, které zaroven slouzi jako opora k jejich tvorbé.

Ucitelé na americké Skole byli vybaveni piislusnou teorii vV ramci systematického Skoleni
CORI programu. Pouzivali vyrazy ,,postupné predavani odpovédnosti®, modelovani a piima
(explicit) vyuka a z rozhovora bylo patrné, ze nad nimi i pfemysleji. Pouceni o ¢tenaiskych
strategiich byli i ¢esti ucitelé, kteii se vSak seznamili s teorii sami, na zakladé prizkumu volné

dostupnych materialii a vy§e zminéné terminy ve svych vypovédich neuZzivali.

Co se poskytované opory tykd, v piipadé CORI je nejpatrnéjsi akcent na sdileni mySlenek
nap¥i¢ §kolou a mezi Zaky. Tomu odpovida i prostiedi Skoly a vystupy praci zaku, které byly
rozveéSeny na vSech sténach Skoly, stejné jako dal$i zaznamy ilustrujici, jak Zaci pfremysleji ¢i
Cco je zajima. V piipadé Ceskych uditeli jsem zaznamenala jen velmi malo takovych forem
sdileni. V piipadé¢ sdileni mySlenek pomoci vytvora zaky i v pfipadé¢ sdileni v hodinach jsem
sledovala, Ze je napii¢ $kolou pfipisovan velky vyznam otizkam samotnych zaki. Zaktm
bylo davano najevo, Ze jejich otazky jsou dilezité a ocetiované. Pravé tento zplisob
povzbuzovani zaki ke kladeni vlastnich otdzek a jejich oceilovani povazuji za velmi dulezity

a ptinosny.
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S5 Zavér vyzkumu a jeho dalsi vyuziti

Hlavnim cilem této prace bylo poskytnout kvalitativni analyzu, zhodnoceni a srovnani
moznych zplsobii zaClenéni Gtenaiskych strategii do vyuky v Cechach i zahrani¢ni.
V teoretické Casti jsem se zaméfila na analyzu teorii a vyzkumi, na nichz stavi vyuka
Ctenafskych strategii ve Skolnim prostiedi, a porovnani zahrani¢nich programu, které
zaClenuji Ctenaiské strategic do vyuky ve Skolach. Byly popsany tendence sméfujici K
ptistupu, ktery klade diiraz na vytvareni vyznamu textu béhem diskusi spojenych s praci na
autentickém ukolu. Tento posun se vyrazné uplatiuje v CORI, ktery povazuji za velmi
inspirativni, a proto jsem ho vybrala k hlub§imu zkoumani v ramci ptipadové studie. Program
CORI i Uc¢ime se navzdjem zaroven ukazuji, ze konstruktivistické pojeti vyuky by nemélo byt
interpretovano tak, ze ucitel nikdy nic neukaze zaktim ptimo, neposkytuje jim zadnou oporu a
pokazdé je necha, aby si na vSe pfiSli sami. Pravé proto jsem Se V piipadé piipadovych studii

zamétila kromé hodnot ucitele i na zptisoby opory, které¢ dany ucitel poskytuje svym zadkam.

Vysledky vyzkumu piinasi nejen poznatky z pole ¢tenaiskych strategii, ale zaroven se mohou
stat inspiraci pro praktikujici ucitele. Jednim z poznatki empirické ¢asti vyzkumu je to, Ze i
kdyz ucitelé ¢tenarské strategie neznali, pouZzivali je intuitivné ve vyuce. V momenté, kdy se
seznami steorii a s priklady zapojeni Ctenaiskych strategii do vyuky, zacali nad nimi
zaclenovat do vyuky. Proto se domnivam, Ze by dobie strukturovana vyuka ¢tenarskych
strategii méla byt soucasti pripravy budoucich pedagogii na pedagogickych fakultach.
Zpusob kombinace vyuky ¢&tenaiskych strategii s metodami DV v podani uéitele F
propojuje rozvoj dovednosti spojenych s porozuménim textu s prozitkem a komunikaci,
coz jsou velmi vyznamné aspekty vyuky. Velké zaujeti Zaki zaroven hovori ve prospéch
zalenéni vyuky metod dramatické vychovy do studia budoucich pedagogi na
pedagogickych fakultach. Domnivadm se, Zze tento zptisob prace bude vyhovovat hlavné (ale
nejen) kreativnim ucitelim s podobnymi hodnotami, jako ma ucitel F (emoce, piedstavivost a
kreativita, komunikace). K hlavnim pfinostim tohoto pfistupu pocitam zejména to, Ze ucitel
pisobi na emoce zaku, propojuje ucivo se zazitky a ukazuje zakim, jak souvisi s tim, co
zazivaji v realném svété. Piipad ucitelky B ukazuje, jak se da nastavit v oblasti rozvoje
¢tenai'ské gramotnosti spoluprace napri¢ $kolou tak, aby se Ctenaiskd gramotnost rozvijela

nejen v hodinach ¢eského jazyka a literatury. Za dilezity povazuji i zpusob, jakym ucitelka B
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zaktm poskytuje individualni oporu, a to zejména proto, Ze tento zptisob prace poskytuje
moznost reagovat na specifické potreby Zika a zaroven dava uciteli informaci o tom, jaké
chyby dany zak déla. Priklad této pripadové studie ukazuje, jak je dilezité, aby byli
studenti pedagogickych obora v ramci své piipravy pouceni o riznych druzich opor,
které mohou poskytovat svym Zakim. Piipadova studie ucitelky B ukazuje obraz ucitelky,
ktera se stala v dané oblasti lidrem na své skole a diky své organizovanosti, pili a dikladnosti
nastavila na této skole efektivni zptisob spoluprace. Zahrani¢ni piipadova studie $koly, na
které se v dobé mé navstévy ve vyuce vyuzival program CORI, poslouzi jako priklad
smysluplného zaclenéni vyuky ¢tenarskych strategii do integrovanych bloki s diirazem
na motivaci Zakl. Tento pfistup je velmi inspirativni vzhledem k tomu, ze ukazuje uciteliim
cestu, jakym zptisobem mohou slou¢it vzdélavaci obsah riznych predméti a poskytnout
Zakim dostate¢nou miru svobody vyvaZenou smysluplnou oporou pii praci na
zavereénych vystupech projektt a praci s textem. Jak v ptipadé CORI, tak i v pfipadé ¢eskych
uciteld se ukazuje, Ze Ctenaiské strategie jsou nastrojem vedoucim kcili, kterym je

porozumeéni textu.

V teoretické casti bylo poukdzano na vyzkumy, které dokazuji pfinos vyuky ctendiskych
strategii. Zaroven se na srovnani ¢eského RVP ZV se zahrani¢nimi dokumenty ukézalo, ze
v ¢eském RVP ZV chybi termin ¢tenarské strategie a metakognice. Zavéry této prace by proto
mohly slouzit jako jeden zimpulzii ktomu, aby Cctenaiské strategie byly smysluplné

zaClenény do revidované verze RVP ZV.

Jelikoz kromé vlastniho vyzkumu tzce spolupracuji s uéiteli, bylo od po¢atku jednim z mych
dlouhodobgjsich zameéru také to, aby vysledky mé prace mohly byt vyuzity v praxi. Kromé
toho, ze jsem poznatky vyzkumu zarocila v kurzu Reading, writing and digital literacy, ktery
byl nabidnut studentim Pedagogické fakulty, vypracovala jsem také ve spolupraci
S jihoc¢eskymi Skolami a Jiho€eskou univerzitou plan akéniho vyzkumu, jehoz cilem je ovéfit
zavadeéni Ctenafskych strategii do praxe, zejména se zaméfenim na zaky ze socioekonomicky
znevyhodnéného prostiedi. Inspiraci k napsani tohoto projektu byly ptedevs§im poznatky
z vyzkum PISA (OECD, 2013), které ukazuji, ze napii¢ zemémi OECD existuje silna
souvislost mezi vykonem zaki a povédomim o ucinnych strategiich. Zaroven tento dokument
uvadi, ze zaci ze socioekonomicky znevyhodnénych rodin maji mensi povédomi o u¢innych
strategiich porozuméni textu nez zaci z rodin, které maji vyssi socioekonomicky status, a
shrnuje zjisténi tvrzenim: , Tfebaze PISA nemuZe napevno stanovit pfi¢inu a nasledek,

109



zminéné vysledky naznacuji, ze jednim ze zpusobi, jak se socioekonomické zvyhodnéni
promita do vysledkd zakd, spociva v tom, ze tito zaci ziskavaji vice prilezitosti k tomu, aby
pochopili G¢inné Ctenaiské strategie.” (OECD, 2013). Pokud Zaci nejsou Ctenaiskymi
strategiemi vybaveni ze svych domovii, méla by se snazit tyto nedostatky nahradit Skola.
Cilem projektu akéniho vyzkumu, ktery pravé probiha, je proto ukazat ucitelim ,,jak na to*,
nabidnout jim rizné cesty a zaroven ovéfit, jak bude vyuka fungovat v praxi. V pribéhu
akéniho vyzkumu byli ucitelé seznameni se zahrani¢nimi i Ceskymi trendy ve vyuce
Ctenafskych strategii a s priklady dobré zahranic¢ni i Ceské praxe. Pravé zde jsem vyuzila
poznatky této disertacni prace. Na piikladu uliteld F a B jsem ucitelim ukazala mozné
zpusoby zaClenéni vyuky étenafskych strategii. Ucitelé si vyzkousSeli a stale zkouseji, jak
poskytovat Uc¢innou oporu a jak modelovat vlastni myslenkové procesy. V soucasné dobé
cyklicky zavadéji navrzené metody do vyuky a ovétuji jejich G¢innost, pravidelné reflektuji
svou ¢innost a spole¢né s vyzkumnym tymem planuji dalsi postup. Jiz ted’ se ukazuje, ze
nékteré navrzené piistupy jsou oblibené jak mezi zaky, tak i mezi uciteli. To plati napiiklad
pro kombinaci metod dramatické vychovy se Ctenafskymi strategiemi, pokud je ucitelim
nabidnuta jako jedna z moznosti (tj. neni jim vnucovana). Vé&tim, Ze projektem akéniho
vyzkumu budou zavéry mé préace dale zaroceny i v praxi ¢eskych uditeli a piinesou uzitek

tém, pro které jsem tento vyzkum hlavné d¢€lala, totiz ceskym zaktm.
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6 Seznam pouzitych zkratek

1. ADORE - Vyuka dospivajicich zakt, ktefi maji ve Cteni obtize, komparativni studie
ptikladli dobré praxe (Teaching Struggling Adolescent Readers in Europe. A
Comparative Study of Good Practices in European Countries)

2. CORI - Pojmov¢ orientovana vyuka cteni

3. OECD - Organizace pro hospodaiskou spolupraci a rozvoj (Organisation for

Economic Co-operation and Development)
4. DV — Dramatické vychova
5. RVP ZV — Radmcovy vzdé¢lavaci program pro zakladni vzdélavani

6. RT — Uc¢ime se navzajem (Reciprocal Teaching)

7. ZNV — Zona nejblizsiho vyvoje (zone of proximal developement)

111



Bibliografie

A. SOUSA, David, 2011. Mind, Brain, and Education: The Impact of Educational Neuroscience on the
Science of Teaching. LEARNing Landscapes. 5(1).

AFFLERBACH, Peter, P. PEARSON a Scott PARIS, 2008. Clarifying Differences Between Reading
Skills and Reading Strategies. The Reading Teacher [online]. 61(5), 364-373 [cit. 2016-10-19]. ISSN
1936-2714.

ALEXANDER, R., 2006. Towards dialogic teaching: rethinking classroom talk. 3rd ed. Thirsk:
Dialogos. ISBN 09-546-9433-3.

BERTRAND, Yves, 1998. Soudobé teorie vzdélavani. 1.vyd. Praha: Portal. ISBN 978-807-1782-162.

BROWN, A.L. aJ. CAMPIONE, 1994. Guided Discovery in a Community of Learners. Classroom
lessons: integrating cognitive theory and classroom practice. 1st publ. Cambridge, Mass.: MIT Press.
Cambridge handbooks for language teachers. ISBN 0262133008.

BROWN, Rachel, 2008. The Road Not Yet Taken: A Transactional Strategies Approach to
Comprehension Instruction. The Reading Teacher. 61(7), 538-547. DOI: 10.1598/RT.61.7.3. ISSN
00340561. Dostupné také z: http://doi.wiley.com/10.1598/RT.61.7.3

CLARK, Kathleen a Michael GRAVES, 2005. Scaffolding Students' Comprehension of Text. The
Reading Teacher. 58(6), 570-580. DOI: 10.1598/RT.58.6.6. ISSN 00340561. Dostupné takeé z:
http://doi.wiley.com/10.1598/RT.58.6.6

DAVEY, Beth, 1983. Think Aloud: Modeling the Cognitive Processes or Reading Comprehension.
Journal of Reading. 27(1), 44-47.

DIJK, Teun a Walter KINTSCH, 1983. Strategies of discourse comprehension. New York: Academic
Press. ISBN 01-271-2050-5. Dostupné také z:
http://www.discourses.org/OldBooks/Teun%20A%20van%20Dijk%20%26%20Walter%20Kintsch%?2
0-%20Strategies%200f%20Discourse%20Comprehension.pdf

DUKE, Nell a P. PEARSON, 2011. Effective practices for developing reading comprehension.
DUKE, Nell a P. PEARSON. What research has to say about reading instruction. 4th ed. Newark:
International Reading Association, s. 205-242. ISBN 978-0-87207-829-1.

DURKIN, Dolores, 1978. What Classroom Observations Reveal About Reading Comprehension
Instruction. Reading Research Quarterly. 14(4), 481-533. DOI: 10.1598/RRQ.14.4.2. ISSN 0034-
0553. Dostupné takeé z: http://doi.wiley.com/10.1598/RRQ.14.4.2

EURYDICE, , 2011. Vyuka cteni v Evropé: souvislosti, politiky a praxe [online]. [cit. 2016-10-19].
ISBN 978-92-9201-189-5. Dostupné z:
http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice./documents/thematic_reports/130CS.pdf

FISHER, Robert, 2005. Teaching children to think. 2nd ed. Cheltenham: Stanley Thornes. ISBN 07-
487-9441-7.

112



FLAVELL, John, 1979. Metacognition and cognitive monitoring: A new area of cognitive-
developmental inquiry. American Psychologist. 34(10), 906-911. DOI: 10.1037/0003-066X.34.10.906.
ISSN 0003-066x. Dostupné také z: http://content.apa.org/journals/amp/34/10/906

FORESMAN, Scott, 2013. Reading street: Common Core. [Student ed.]. Glenview, Ill: Pearson. ISBN
978-032-8724-550.

GARBE, Christine, ed., Karl HOLLE, ed. a Swantje WEINHOLD, ed., 2010. ADORE - teaching
struggling adolescent readers in European countries: key elements of good practice [online].
Frankfurt am Main: Peter Lang [cit. 2016-10-19]. ISBN 978-3-631-59044-7.

GARNER, Ruth a Ron REIS, 1981. Monitoring and Resolving Comprehension Obstacles: An
Investigation of Spontaneous Text Lookbacks among Upper-Grade Good and Poor Comprehenders.
Reading Research Quarterly. 16(4), 569-. DOI: 10.2307/747316. ISSN 00340553. Dostupné také z:
http://www.jstor.org/stable/747316?origin=crossref

GIBBONS, Pauline, 2002. Scaffolding language, scaffolding learning: teaching second language
learners in the mainstream classroom. Second edition. Portsmouth, NH: Heinemann. ISBN 978-032-
5056-647.

GILLIES, Robyn a Michael BOYLE, 2010. Teachers' reflections on cooperative learning: Issues of
implementation. Teaching and Teacher Education. 26(4), 933-940. DOI: 10.1016/j.tate.2009.10.034.
ISSN 0742051x. Dostupné také z: http://linkinghub.elsevier.com/retrieve/pii/S0742051X09002327

GUTHRIE, John, 2005-2017. CORI: Concept-Oriented Reading Instruction [online]. [cit. 2017-12-
12]. Dostupné z: http://www.cori.umd.edu

GUTHRIE, John, Angela MCRAE a Susan KLAUDA, 2007. Contributions of Concept-Oriented
Reading Instruction to Knowledge About Interventions for Motivations in Reading. Educational
Psychologist [online]. University of Maryland, USA, 42(4), 237-250 [cit. 2016-10-19]. DOI:
10.1080/00461520701621087. ISSN 0046-1520. Dostupné z:
http://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/00461520701621087

GUTHRIE, John, Peggy METER, Ann MCCANN et al., 1996. Growth of Literacy Engagement:
Changes in Motivations and Strategies During Concept-Oriented Reading Instruction. Reading
Research Quarterly. International Literacy Association, 31(3), 306332. DOI: 10.1598/RRQ.31.3.5.
Dostupné take z: http://doi.wiley.com/10.1598/RRQ.31.3.5

GUTHRIE, John, Peggy VAN METER, Gregory HANCOCK, Solomon ALAO, Emily ANDERSON
a Ann MCCANN, 1998. Does concept-oriented reading instruction increase strategy use and
conceptual learning from text?. Journal of Educational Psychology. American Psychological
Association, 90(2), 261-278. DOI: 10.1037/0022-0663.90.2.261. Dostupné také z:
http://doi.apa.org/getdoi.cfm?doi=10.1037/0022-0663.90.2.261

HARVEY, Stephanie. a Anne. GOUDVIS, 2007. Strategies that work: teaching comprehension for
understanding and engagement. 2nd ed. Markham, Ont.: Pembroke Publishers. ISBN 978-
1571104816.

HOLEC, Henri, 1981. Autonomy and foreign language learning. New York: Published for and on
behalf of the Council of Europe by Pergamon Press. ISBN 00-802-5357-1.

113



IMMORDINO-YANG, Mary, 2016. Emotions, learning, and the brain: exploring the educational
implications of affective neuroscience. First edition. W. W. Norton & Co. ISBN 978-039-3709-810.

KAMIL, Michael, ed., P. PEARSON, ed., Elizabeth MOJE, ed. a Peter AFFLERBACH, ed., 2011.
Handbook of reading research. First published. New York: Routledge, Taylor. ISBN 978-0-8058-
5342-1.

KEENE, Ellin a Susan ZIMMERMANN, 2007. Mosaic of thought: the power of comprehension
strategy instruction. 2nd ed. Portsmouth, NH: Heinemann. ISBN 978-0-325-01035-9.

KLINGNER, Janette a Sharon VAUGHN, 1998. Using Collaborative Strategic Reading. TEACHING
Exceptional Children. 30(6), 32-37. DOI: 10.1177/004005999803000607. ISSN 0040-0599. Dostupné
také z: http://journals.sagepub.com/doi/10.1177/004005999803000607

KUCAN, Linda a Isabel BECK, 1997. Thinking Aloud and Reading Comprehension Research:
Inquiry, Instruction, and Social Interaction. Review of Educational Research. American Educational
Research Association, 67(3). DOI: 10.3102/00346543067003271. Dostupné takeé z:
http://rer.sagepub.com/cgi/doi/10.3102/00346543067003271

LEWIS, Beth, 2016. Scaffolding Instruction Strategies: Techniques to Scaffold Learning in the
Elementary Classroom. About Education [online]. [cit. 2016-11-01]. Dostupné z:
http://k6educators.about.com/od/helpfornewteachers/a/scaffoldingtech.htm

M. M. BAKHTIN. ED. BY MICHAEL HOLQUIST, , 1987. The dialogic imagination 4 essays. 5.
paperback print. Austin: Univ. of Texas Press. ISBN 02-927-1534-X.

MILLER, Debbie, 2002. Reading with meaning: teaching comprehension in the primary grades.
Portland, Me.: Stenhouse Publishers. ISBN 15-711-0307-4.

MSMT, , 2016. Ramcovy vzdélavaci program pro zédkladni vzdélavani 2017 [online]. Praha [cit. 2018-
04-30]. Dostupné z: http://www.msmt.cz/file/41216/

MURPHY, P., lan WILKINSON, Anna SOTER, Maeghan HENNESSEY a John ALEXANDER,
2009. Examining the effects of classroom discussion on students’ comprehension of text: A meta-
analysis. Journal of Educational Psychology. 101(3), 740-764. DOI: 10.1037/a0015576. ISSN 1939-
2176. Dostupné také z: http://doi.apa.org/getdoi.cfm?doi=10.1037/a0015576

NAJVAROVA, Veronika, 2008. Ctendiska gramotnost Zdkii 1. stupné zdkladni skoly [online]. Brno
[cit. 2016-10-19]. Dostupné z: http://is.muni.cz/th/14647/pedf d/VN_disertace.pdf. Diserta¢ni prace.
Masarykova univerzita, Pedagogicka fakulta. Vedouci prace Oldfich Simonik.

NATIONAL READING PANEL, , 2000. Report of the national reading panel: Teaching children to
read: An evidence-based assessment of the scienti c research literature on reading and its implications
for read- ing instruction: Reports of the subgroups [online]. In: . National Institute of Child Health and
Human Development, National Institutes of Health [cit. 2016-10-19].

OCZKUS, Lori, 2010. Reciprocal teaching at work: powerful strategies and lessons for improving
reading comprehension. 2nd ed. Newark, Del.: International Reading Association. ISBN 978-087-
2075-078.

114



OECD, , 2013. Could Learning Strategies Reduce the Performance Gap Between Advantaged and
Disadvantaged Students?", PISA in Focus. Paris: OECD Publishing. ISSN 2226-0919.

ORGANISATION FOR ECONOMIC CO-OPERATION AND DEVELOPMENT., , 2010. PISA 2009
results. student engagement, strategies and practices [online]. Stand: 2009. Paris: OECD [cit. 2017-
12-11]. ISBN 978-926-4083-943. Dostupné z: https://www.oecd.org/pisa/pisaproducts/48852630.pdf

PALINSCAR, Aannemarie a Ann BROWN, 1984. Reciprocal Teaching of Comprehension-Fostering
and Comprehension-Monitoring Activities. Cognition & Instruction. Taylor & Francis (Routledge),
1(2). DOI: 10.1207/s1532690xci0102_1. ISSN 0737-0008. Dostupné také z:
http://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1207/s1532690xci0102_1

PARIS, Scott, Marjorie LIPSON a Karen WIXSON, 1983. Becoming a strategic reader.
Contemporary Educational Psychology. 8(3), 293-316. DOI: 10.1016/0361-476X(83)90018-8. ISSN
0361476x. Dostupné také z: http://linkinghub.elsevier.com/retrieve/pii/0361476X83900188

PEARSON, P., Laura ROEHLER, Janice DOLE a Gerald DUFFY, 2002. Developing expertise in
reading comprehension. PEARSON, P., Laura ROEHLER, Janice DOLE a Gerald DUFFY. What
research has to say about reading instruction. 3rd ed. Newark, Del.: International Reading
Association, s. 205 -242. ISBN 0872071774.

PILONIETA, Paola a Adriana MEDINA, 2009. Reciprocal Teaching for the Primary Grades: “We
Can Do It, Too!”. The Reading Teacher. 63(2), 120-129. DOI: 10.1598/RT.63.2.3. ISSN 00340561.
Dostupné takeé z: http://doi.wiley.com/10.1598/RT.63.2.3

PRESSLEY, G., 1976. Mental imagery helps eight-year-olds remember what they read. Journal of
Educational Psychology. American Psychological Association, 68(3), 355-359. DOI: 10.1037/0022-
0663.68.3.355. ISSN 1939-2176. Dostupné také z: http://content.apa.org/journals/edu/68/3/355

PRESSLEY, Michael., 2006. Reading instruction that works: the case for balanced teaching. 3rd ed.
New York: Guilford Press. ISBN 15-938-5228-2.

PRESSLEY, Michael, Pamela EL-DINARY, Irene GASKINS, Ted SCHUDER, Janet BERGMAN,
Janice ALMASI a Rachel BROWN, 1992. Beyond Direct Explanation: Transactional Instruction of
Reading Comprehension Strategies. The Elementary School Journal. 92(5), 513-555. DOI:
10.1086/461705. ISSN 0013-5984.

RITCHHART, Ron, Mark CHURCH a Karin MORRISON, 2011. Making thinking visible: how to
promote engagement, understanding, and independence for all learners. First edition. San Francisco:
Jossey-Bass, a Wiley imprint. ISBN 978-0-470-91551-6.

ROEHLER, Laura, 1987. The Effect of Direct Explanation of Reading Strategies on Low-Group Third
Graders' Awareness and Achievement: A Technical Report of the 1984-85 Study.: A Technical Report
of the 1984-85 Study. Research Series No. 181. The Institute for Research on Teaching.

ROSENSHINE, B. a C. MEISTER, 1994. Reciprocal Teaching: A Review of the Research. Review of
Educational Research. American Educational Research Association, 64(4), 479-530. DOI:
10.3102/00346543064004479. ISSN 1935-1046. Dostupné take z:
http://rer.sagepub.com/cgi/doi/10.3102/00346543064004479

115



SAMUELS, S, ed. a Alan FARSTRUP, ed., 2011. What research has to say about reading
instruction. 4th ed. Newark: International Reading Association. ISBN 978-0-87207-829-1.

SCHRAW, Gregory, Matthew MCCRUDDEN a Daniel ROBINSON, 2013. Learning through visual
displays. Charlotte, North Carolina: Information Age Publishing, Inc. ISBN 978-162-3962-340.

SEDOVA, Klara, Roman SVARICEK a Zuzana SALAMOUNOVA, 2012. Komunikace ve Skolni
tiide. Vyd. 1. Praha: Portal. ISBN 978-80-262-0085-7.

SIMONS, Helen, 2009. Case study research in practice. 1st ed. Los Angeles: Sage. ISBN 978-0-7619-
6423-0.

STAKE, Robert, 1995. The art of case study research. Thousand Oaks: SAGE Publications. ISBN
978-0-8039-5766-4.

STERNBERG, Robert, 2002. Kognitivni psychologie. Vyd. 1. Praha: Portal. ISBN 80-717-8376-5.

SVARICEK, Roman a Klara SEDOVA, 2007. Kvalitativni vyzkum v pedagogickych védach. Vyd. 1.
Praha: Portal. ISBN 978-80-7367-313-0.

THE FINNISH NATIONAL BOARD OF EDUCATION, , 2004. National Core Curriculum 2004
[online]. In: . [cit. 2018-04-30]. Dostupné z:
http://www.oph.fi/english/curricula_and_qualifications/basic_education/curricula_2004

VAN DE POL, Janneke, Monique VOLMAN a Jos BEISHUIZEN, 2010. Scaffolding in Teacher—
Student Interaction: A Decade of Research. Educational Psychology Review. 22(3), 271-296. DOI:
10.1007/s10648-010-9127-6. ISSN 1040-726x. Dostupné takeé z:
http://link.springer.com/10.1007/s10648-010-9127-6

W. JACKSON, Philip, 1995. On the place of narrative in teaching. Narrative in teaching, learning,
and research. London: Teachers College Press, s. 3-24. Critical issues in curriculum. ISBN 0-8077-
3399-7.

WHITCROFT, Ladislava, 2016. Vyuka ¢tenaiskych strategii v zahrani¢i — teorie, trendy, programy a
metody. ORBIS SCHOLAE. 9(3), 39-51. DOI: 10.14712/23363177.2016.3. ISSN 2336-3177.
Dostupné takeé z: http://www.karolinum.cz/doi/10.14712/23363177.2016.3

WHYTE, H., 1981. The value of narrativity in the representation of reality. MITCHELL, W. On
narrative. Chicago: University of Chicago Press, s. 1-24. ISBN 0226532178.

WILKINSON, lan a Eun SON, 2011. A dialogic turn in research on learning and teaching
comprehend. WILKINSON, lan a Eun SON. Handbook of reading research. First published. New
York: Routledge, Taylor, 359-377. ISBN 978-0-8058-5342-1.

WILLIAMS, Joan, 2010. Taking on the Role of Questioner: Revisiting Reciprocal Teaching. The
Reading Teacher. 64(4), 278-281. DOI: 10.1598/RT.64.4.6. ISSN 00340561. Dostupné také z:
http://doi.wiley.com/10.1598/RT.64.4.6

WITHERELL, Carol, 1995. Narrative landscapes and the moral imagination. Narrative in teaching,
learning, and research. London: Teachers College Press, s. 39-49. Critical issues in curriculum. ISBN
0-8077-3399-7.

116



WOOD, David, Jerome BRUNER a Gail ROSS, 2006. The Role of Tutoring in Problem Solving.
Journal of Child Psychology and Psychiatry. Association for Child and Adolescent Mental Health,
17(2), 89-100. DOI: 10.1111/j.1469-7610.1976.tb00381.x. ISSN 1469-7610. Dostupné také z:
http://doi.wiley.com/10.1111/j.1469-7610.1976.tb00381.x

YIN, Robert, 1994. Case study research: design and methods. 2nd ed. Thousand Oaks: SAGE
Publications. Applied social research methods series, Volume 5. ISBN 08-039-5663-0.

117



