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L. Gramotnost
1.1 Gramotnost - Vymezení
Gramotnost patřÍ v současném pedagogickém a psychologickém výzkumu mezi frekventovaná
témata, také v aplikačních oblastech praxe má bohaté zastoupení. ŘeŠí se, jaká je gramotnost
našich Žáků' jak si stojíme ve srovnání se zahraničÍm, co je moŽné vykonat pro zlepšení u Žáků,
ďe také dospívajÍcích i dospělých. Téma se stalo významnou součástí vzdělávací politÍky (např.
gramotnost jako součást školních vzděiávacích programů), prostřednictvím Školních vzděIá-
vacích programů se dotýká kaŽdé školy a následně i kaŽdého uČÍteie primárního vzdělávání,
který hledá odpovědi na otázky, jaké metody budovánÍ gramotnosti zvolit, jak u Žáků podně-
covat rozvoj gramotnosti i kde h]edat moŽné zdroje pomocÍ pří překonávání gramotnostních
obtíŽí svých Žáků.

Gramotnost [,,literacy") je pojmem, který velmí často užíváme, azdáse, Že mu všichni rozu-
míme. Přesto je třeba zmínit, Že obsah pojmu prošel svým vývojem a proměnou. V publikacích
zaměřených na gramotnost je velmi často v úvodních částech zmíňován zásadní význam
gramotnosti pro dobré fungování soudobé společnosti a zapojení kaŽdého jednotlívce při
participaci na společenském dění (Vykoukalová & Wildová, 2013). Diskutovány jsou vysoké
nároky, které jsou kladeny na kaŽdého znás z h]ediska společenského uplatnění. Je to zcela jistě
pravda, neboť zatÍmco v nedávné minulosti postačovalo, aby jedinec uměi číst a psát, případně
si osvojil tzv. trivium, v současné době to jiŽ neplatí, jsme vystavování stá1e vyšším a vyšším
nárokům na rychlé a správné zÍskání i vyhodnocení dat, ve kterých se míra gramotnostních
dovedností uplatňuje.

Gramotnost má i sociologický rozměr. V současné době se diskutuje o rozdíIech v dosaŽené
gramotnosti z hlediska populačnÍch skupin (dle kritéria věku, příslušnosti ke skupině z hlediska
Socio-ekonomických ukazatelů), i s ohledem na gramotnost skupin k nám migrujících z jiných
zemí. Přehled dosaŽeného stupně gramotnosti býVai také tradíční sledovanou proměnnou
v opakovaných sčítánÍch lidu, v současné době jsou sledovány spÍše důsledky rozdÍiů v dosaŽené
gramotnosti skrze nejvyšší dosaŽené vzdělání, pracovní uplatnění aj. Spíše neŽ negramotnost
ohroŽuje spo1ečnost nízká funkční gramotnoSt některých rizÍkových skupín obyvatelstva.

Mnozí autoři upozorňujÍ na historicko-společenskou proměnu gramotnostt, umoŽňující mezi-
generační fungování společnosti a předávání zÍskaných poznatků a hodnot, zajišťujících
kontinuitu společenského dění (Dombrovská, Landová, & Tíchá, 2oo4), případně na kuiťurnÍ
rozměr gramoťnosťi. Gramotnost je tak pojímána jako součást akujturace jedince, ,,...prostřed-
nictuím které se u člouěka formuje schopnost partícipouat na užiuóní pruků. kultury u jejích ulastnÍ
podstatě, směřující k označeni této schopností jako kulturní gramotnosri". (Pupala & Zápotočná
in Ko]]áriková & Pupala (eds.), 2001, s.264).

V dalších pojetích můŽe být v dichotomÍi gramotnost brána jako ulosťnosť (či dispozice)
a gramotnost zdůrazňující procesualní stranku tohoto fenoménu:
1) Hartl a Hartlová pod gramotností vidí ,,blíže nespeciftkouanou schopnost číst a psáť" fHartl

& Hartlová, 2000, s. 1B2). Podobné a rozšířené pojetí najdeme u Průchy, Walterové, Mareše,
kdy je gramotnost chápán a jako ,,douednosť č/sť a psó.t ziskana obuykle o počó.tečních ročn[cích
Školní dochózkg" (Průcha, Wa]terová, & Mareš, 2003, s. 70). I definice Doležalové zdůrazňuje
dispozičnÍ stránku jedince ,,Gramotnost ZnamenÓ schopnost ouladatruzné druhy komunikace
a početn[ch úkonů za účelem ogužtuaní textouých informaci u rozmanitých žiuotních situacích" ,

(DoleŽaiová, in Průcha [eds.), 2009, s' 223).
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2J V pojetích gramotnosti najdeme i ta, která zdůrazňují procesuální stránku, gramotnost je pak
chápána nikoli jako Vlastnost, ale jako ploces. Ve větší míře je respektována komplexnost
tohoto procesu. Jedná se o ,,sloŽttý, mimořÓdně komplexní, mnohokomponentouý q'mnohoúrou-

ňouý, dynamicky se měnící psychologický proces" (Zápotočná ín Kolláriková & Pupala [eds.),
2OO1,, s.284).
Mohlo by se zdát, že je zcela zbytečné zmiňovat souvisiost mezi gramotností a formáiním

vzděláváním - gramotnost je cÍlem vzdělávání i jeho prostředkem. V této souvisiosti je také
tŤeba ještě více zmínit posun V pojmech vztahující se ke gramotnosti získávané ve Škole a pro
škoiu (akademická či školská gramotnostJ a gramotnosti využívané v Životě. Např. Průcha (2000,

s. 165) upozorňuje, žetzv. školské pojetí gramoťnosťi je v současných podmÍnkách společnostl jiŽ
nevyhovující, podobně podle Gavory (1999J se školská gramotnost nemusí shodovat s íunkční
gramotností. Proto se také v některých koncepcích Školského vzděiávánÍ zdůrazňuje osvojení
gramotnosti ve vztahu k reá]nému Životu, nikoli pouze ve vztahu ke škole (u nás např. Narodní
program lozvoj e vzděiávánÍ, 2001].

S pojmem funkčnÍ gramotnostje spojen Í pojem funkčnínegramotnost (,,functionai illiteracy"),
případně i pologramotnost (,,semi1iteracy") či nezájem o prakttkouaní gramotnosti (,'aiiteracy").

Eunkční gramotnost byla předmětem mezinárodnÍch výzkumů pod záštitou UNESCo a OECD od
90. let 20. stojetí. Na jedné straně jsou zdůrazňovány posuny ve funkčnÍ gramotnosti v závis]osti
na zvyšujících se nárocích společnosti a i v důsledku vzdělávání širokých vrstev obyvatelstva
(Van Kleeck & Schueie, 2010), na druhé straně í ve vyspě1ých státech stále přetrvává funkční
negramotnost. Podle Průchy, Walterové a Mareše (2003J jsou jejími charaktelÍStickými znaky
kromě obtÍŽí ve čtení i prob1émy v pochopení s1oŽitějších textů, porozumění grafům a tabui-
kám, neschopnost jedínce vyplnit formuIáře, dotazníky aj. Zápotočná (2001J upozorňuje, Že

funkční negramotnost je synonymem pojmu skrytá neglamotnost. PŤitom se lyskytuje ve
všech vyspělých zemích, i když v různé míře. Průcha, Wa]terová a Mareš (2003) ji uvádějí cca
,.t13% popuiace.

Nároky souČasné společnosti na kvalifikační poŽadavky jedince jsou dnes vysoké. Gramot-
nost zahrnuje mnohem více obsahů, souvisejících s různými oblastmi společenské praxe, ale
také s větším mnoŽstvím konkrétních dovedností neŽ dříve. Abychom obstáli v současném
světě, musíme umět mnol]em více neŽ jen čÍst a psát. Proto Se také velmi často mluví nikoli
o gramotnosti, nýbrŽ o glamotnostech a jejich členěním se zabývá ce]á řada autorů. V tomto
kontextu je i upozornění Zápotočné, Že podle slovnÍku The Literacy Dictionary (Harris & Hodges,
1995, in Zápotočná, 2oo4) zprodukce vydavatelství Mezínárodní asocÍace čtení (International

Readíng Association) je spíše vhodné uŽívání pojmu gramotnost u pluralu (,,mu]ti]íteracies"),

s rozličnýmÍ adjektivy. Tak se můŽe stát, Že zatímco v jedné ob]asti je jedinec dle autorky gra-

motníi, ve druhé může mÍt problémy (relatiutta gramotnosti).

Dále je tokontÍnuální pojetí.,rle kterém nejde o vymezenÍ gramotnosti vs. negramotnosti, nýbrŽ
je ve hře otázka mÍry a úrovně jednotlivých gramotností, a ty nemusí být vŽdy jenve vztahu
k interindividuá]nÍm charakterístikám jedince. Svou úlohu mohou mít jak faktory souvisejÍcí
s úrovní symbolických funkcí jazyka a sociální a extralingvistÍcké dovedností, ale také vlivy
společenské, geografické, kulturní, které se navíc měnÍ v čase (Zápotočná, 2004)' DůleŽitá
je i polarita ve smys]u akomodace _ asímilace, tj. přizpůsobování se kladeným poŽadavkům

a nárokům, které jsou typické pro určité společenské skupiny a zapojenÍ se do nlch, a na druhé

straně aktivitní využívání příslušných forem gramotnosti pro osobní rozvoj jedince.

Na rozdíly v uchopování pojmu a na existencÍ různých pojetí gramotnosti upozorňuje Gavora
(2oo2).Jednotlivé modely gramotností mají svá východiska a opodstatnění, mohou se vzájemně
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doplňovat, aie i r,ylučovat, mají své charakteristiky i riziková místa, mohou mít vlastnÍ praktické
uplatnění i způsob vyhodnocování.

Tabulka 7. Modely gramotnosti podle Gauorg (2002)

BÓzoDÓ
gromolnost

Toto pojctí se často pohybuje i, dimenzich je gratrrotný - není gramoiný Zahrnu;c tradiť:Ilí chápánÍ
čtcnÍ a psanÍ jďioŽto činnosti, ve které je vybudovála dovednost pohybovárrÍ se po řádcích a zá}dad-

nílro poclropcnÍ textu. ledná se o psycholingvistické dovednosti, rcalizujÍcí se jako dckódovárrí
význanrů, s upiatňo\tanýn]i proccsy auton]atizace, r'vbavovánj si z paměti a jejiclr reprodukce.
Menší ú]ohu ná analýza textu a jejÍ interpletacc' Týká se zcjmrlna cÍlů počátcční]ro vzdělávání,
je jednÍm z pilÍřů počátečního učr;ní' osvojovánÍ si poznatků v zár'islosti na Ško]e, je prostředkern
socializacc a aku]turace dítětc.
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V tomto po]etí jc podlc Gavory čtcnář nikoli pasivnÍm konzumentem, nýbrŽ al<tiVnÍm zplacovatelem,
mezi nÍm a tex10m dochází k interakcÍm. Dominantní chara]<tcristikou je práce s textem' sledor'ána
můŽe bit lrierarchie infomaci V texteCh, jcjich zpracováni' odIÍšcní důleŽitých inÍbrnací od těCh
nepodstatných, schopnost \ryVozovat zár'ěr}', ale také dor'ednost,.čist mezi řádky" {explicitnÍ vs.
implicitní vysuzování). Jedná se spÍše o gratnotnostnÍ kompctence neŽ jen dovcdnosti, klÍČovýrl
pojmem jc funkční 8ramotnost.

Gramotnost
iako socialně
kulturnťjeu

Čtcní a psani je chápáno jako kulturni akti\'ita, )e vŽdy vázána na konkrétnÍ spccifickou kulturu.
Nccxistuje jedna gramotnost, n!tl]É se jedná o Ňznó typ}'gran]otnosti, jedinec uŽÍvá odlišnýclr
foren v závislosti na ku}turnÍch zlyklostcch a spolcčenskýclr prostředich, ']e situačně podmíněná
(gramoinost úřt:dníka vs. gralrlotnost pracovnÍka rl teclrnických oborcch). V tonrto po.ietÍ jsou takó
r'}'uŽivána mezinárodnÍ siedor'ánÍ gramotnostnÍch IozdÍlů nrezi jednotJivými spo}ečenstvínri' DeficÍty
v gramotnosti jsou chápárry spÍšc jako individuálnÍ rozdíly rnezi jednotlivci a skupinami od]išnóho
ku]turtríi-ro a sociálnÍho zázcntí'

E-gramotnost
Granotnost vázaná na modcrnÍ tcchnologickÓ pťostřcdky (počítač, mobil, CD Ro\4, irrternet
e]cktrr_rnickó databázc aj.), přinášcjicj Široliou šhálu potřebných dovednostÍ ja)i na Úrovni vstupu
(rryirlr:dáváni), tak přÍ zpracování (klitická analýza).
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Prudce se měnící společnost i jejÍ stále sloŽitější informační a komunÍkační technologie
vyŽadují ce]oŽivotní vzděIávání, nebot počáteční vzdělávánÍ uŽ jedÍnci neStaČí, aby Se ve spo-

]ečnosti up]atnil. Dombrovs]rá (2002) operuje např. s pojmern tzv' informační granlotnost, ta
vzniká propojením funkční a počítačové gramotnosti. MůŽe se dělit dále do těclrto specifických
dílčích gramotnoStí:

- literárnÍ gramotnost (dovednost na]ézt informaci v textu a porozumět jí),
_ dokumentová gramotnost (dovednost vyhiedat a vyuŽít přesrrě definovanou irrformaci),
_ numeric]<á gramotnost (dovednost manipulovat s čísly),
_ Bramotnost jazyková, coŽ je schopnoSt dorozumět se v cizÍm jazyce,
* počítačoVá gramotnost - dovednost práce S počÍtaČem a VyuŽívání modernÍch technologií.

V kojelitivní monografii Gratnottlostt ue uzděIÓuánÍ je charakterizována čtenóřska, mlten1a-
tickÓ a přírodoUědná gramotnost, které jsou zpravidla testovány V mezinárodních srovnávacích
studiích. Kromě tolro byla přiřazena ,,uzhledetn k naléhaué potřebě utnět hospodařit s f nanČnúni
prostředky a orientoDat se ue sDětě financí" finanční gramotnost a počítačová gramotllost ,,De

UazběnOpotřebubezpečněsepohybouatudneŠnÚn soě|ěnlodenlichinformačnícllakomunikoČních
technologit aúčelně je uyužíuat De slém osobní'm Žíuotě'' (VÚP, 2011, S. 6). Záměrem bylo kromě
popisu a definování jednotlivýclr forem gramotnosti také postihnout, jak se dané gramotnosti
promítají do obsahu, cí}ů, klíčových kompetencí a průřezovýcl'r térnat základrrílro vzdělávárrí.

organizovány jsou nrezinárodní srouncÍua 2í ;lýzkumg, týkající se dětí, dospÍvajících i dospělých,
kladoucí si za cíl porovnat úroveň glamotnosti v jednotlirlýclr zemíc]r, nikoli jen pro poulré zjiš-



tění stavu. Cíiem je kritická analýzamoŽných příčÍn a vlivů a z ní vyplývajÍcí stanovení návrhů
opatření v rámcÍ školských a mimoškolských systémů. Tato opatření by pak měia napomáhat
pozítivní změně stavu. Zmiňme alespoň některé z r4izkumů, kterých se pravidelně účastní
i Česká republika, d]e věkové preference (vÍz tabulka 2)'

V kontextu vymezení základních otázek gramotnosti je třeba zmínit i to, Že jsou také sledo-
vány faktory ooltuňujíci rozooj všech forem gramotnosti (na úrovni osobnostních předpokladů,
ale také edukačnÍ a celospolečenské vlivy), podobně jako skupÍny, které vykazují v rozvoji gra-
motnosti určtté problémy a kterým je potřeba věnovat patřičnou pozornost - děti se zdravotním
postiŽením, sociálním a zdravotním znevýhodněním, aj. (Kucharská, 2006).

Tabulka 2. Mezinárodní šetření různých forem gramotnosti

PIRLS iPrograss
ín Int ematÍonTl Re adin g
Literacy Studg)

Hodnocení čtenařské glamotnosti u Žáků 4. ročníku základních škol, v pětiletém
intenlalu prostřednictvím MezinárodnÍ asociace pro hodnocení výsledků vzdělávání
(The Internationdl Ássociotion for the Educational Achieument - .lEÁJ. Doprovodnou
proměnnou je sledování \T7znamu rodinnóho, školního a širšÍho prostředí Žáků pro
rozvoj čtenářské gramotnosti.

TIMSS iTrends
in Intemational
MathematÍcs
and Scíence Study)

Šetření je organizováno MezinárodnÍ asociací pro hodnocení qisled}tů vzdělár'ánÍ (The
InternatÍonal AssociatÍon íor the EducationaI Achier.'rnent _ IEA) a postihuje úroveň
znďostí a dovedností Žáků 4. a 8' ročnÍků zák]adnÍch škol (maternatika, přÍrodověd-
né předměty)' s periodicitou 4 let. Doprovodným aspektem je hodnocení domácího
plostiedí, postoiů rodičů ke vzdělávánÍ.

PISA (Progromme

for Intemational
srudent ÁssessmentJ,

Hodnocení zajištuje organizace pro hospodářskou spoiupráci a rozvoj (oECD), se
zapojením 6B zemÍ včetně členskýclr zemÍ oECD. Šetření jsou realizor'ána v třÍietýcir
inten'alech v populaci patnáctiletých Žáků, vŽd1'se zaměřením na některou z oblastí
gramotnosti (2000 mateŤský jazyk; 2003 matematika; 2006 přírodní vědy; 2009
mateřský jaz}'k, 2012 matematika a s]edovánÍ změn v důsledku kurikulárnÍ reform1',
siedování mezipředmětových r'ztahů, ale také osobnÍ charakteristiky, postojové cha-
ra]iterÍstÍk}' - k lT'uce matematiky, ke škole, k učitelům). V poslednÍm reďizovaném
průzkumu se přechází na elektronÍckou verzi testování (Palečkor'á, TomáŠek a kol',
2073).
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Důraz na informačnÍ aspekt funkční gramotnosti. Ve vý_zkumech IALS/SIALS byla
funkční gramotnost sledována proStŤednictvÍm tří sloŽek: literární gramotnost (dol'ed_

nost nalézt iníoruraci v textu a porozurnět jí), dokutnentová 8ramotnost (dovednost
r.yhledat a r'yužÍt přesně definovanou iníornaci) a numerická gramotnost (dovednost
manÍpulovat s čÍsly).

L.2 Čtenářská gramotnost

Čtenářská gramotnost je zkoumána mnohými autory a z mnoha pohledů. Zmiňme alespoň
Iámcově některé z otázek, které jsou kladeny.

1-.2.1' D efinice a ob s ahy čtenářské gramotnosti

]ak jiŽ bylo konstatováno, původní význam pojmu glamotnost se lozšířil o mnoho dalších
dovedností nezbytných pro up]atnění jedince ve společnosti' Přesto můŽeme čtenářskou
gramotnost povaŽovat jako výchozí pro gramotnosti daiŠí ataké ,.... je poDažoDi'na za součÓst

funkční gramotnosti.'' (Průcha, Walterová, & Mareš, 2073, s' 42).
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Wi]dová (2005) chápe čtenářskou gramotnosť (,,reading literacy") jako vstupní etapu funkční
gramotnosti. Dovednost čist (a psát) tvořÍ nadá]e zák]ad komplexně chápané gramotnosti, nebot
stojí na jejím počátku. Aby Se mohia rozvinout funkční gramotnost, tedy ,,uybauenost člouěka
pro realizaci různých aktiuít potřebných u současné CiUíliZaCi" (Průcha, Walterová, & Mareš, 2003,

s.67), musí si jedinec osvojit čtenářské dovednosti. Čtenářská gramotnost, tedy,,schoprrosťÍ

porozumět psonému textu, přemýšlet o něm a použíDat jej k dosaŽent ulastnich cíIů, k rozuoji

ulastnich douedností a potencialu a k aktiDní účasti ue společnosti" (Straková et ai., 2002, s. 10)

bývá dávána do centra pozornosti jako východisko pro gramotnosti oStatní'
Autoři publikacÍ podávajÍ definice Čtenářské gramotnoSti, s]edovat ]ze shody či rozdíly v jejich

uchopenÍ (Gavora 2002; RabuŠlcová,2oo2; Wi]dová' 20o5;DoleŽalová, Křivánek, WÍjdová,

Rabušicová in Průcha, 2009; Helus, 2072; aj.)' Dále je zkoumán vztah a postavenÍ čtenářské gra-

motnost k dalŠím gramotnoStem (Straková,2002; Donrbrovská, 20L2;Po|užníková, 2010 aj.J

Jiní autoři zmiňují i,1iznam Čtenářské 8ramotnosti pro vzdělávání:,,Dobré čtenařské douednosti

předstauujíu současné společnostiklÍčouý předpoklad pro přistup jedince ke uzdělauónÍ." (Mertin,

2003b, s. 121). Podobně chápe význam Čtení i Wildová: ,,osuojení si čtenóřské gramotnosti De

školním uěku je pouaŽouano za fzndamentalní douednost, ktera nasledně ouliuňuje nejen školni
uzděIauaní jedínce ('školní karíéru'), ale také jeho proces celožíuotního učení" (Wildová, 2012,

s. 45).

1'.2.2 výzkumy čtenářské gramotnosti

7.2.2.1Výzkumy čtenářské gramotnosti v zahraniči

Výzkumy v ob]asti čtenářské gramotnosti mají mnoho vnjchodisek i podob, referují o nich časopi-
secké články, vědecké Í popuiarizující, vycházejí o nÍclr publikace a monografie.Za zmínku stojÍ
napt.Handbook ofReading Research (HRR)' jelroŽ čtvrté pokračování [prvnÍ vyšlo v roce 1981)

byio vydáno v roce 2011 (nakladate]stvi Routledge, editoří M. L. Kamil, P. D. Pearson, E. B. Moje,
P. P. Afferbach). KaŽdý díl, vycházející zhruba po 10 ]etech, ldentifikuje dominantní témata své
doby, shrnuje poČiny v oblasti výzkumu, ale také zpřístupňuje inlormace vzešlé z praktický-clr
projektů v ob]asti čtenářské gramotnosti. Nec}rybí ani trendy ve vzdě]ávací politice v oblasti
gramotnosti' srovnávací výzlrum;l a jejich případné metaanalýzy. Jedná se přitom o reflexi na
úrovni celosvětového výzkumu. Prolrlédneme-li si zaměření jednotlivých vydání, můŽerne mít
Í rámcovou představu o dominantních tématech výzkurnu dané doby.

První svazek (HRR1, 1981) byl specifický tím' Že urnoŽni] referovat o široce tematicky roz-
kročených výzkumech v oblasti čtenářské gramotnoSti. DůleŽitá byia v té době témata jako je
bázová gramotnoSt, metakognice, poroZumění instrukcím a čtenářské Strategie. Diskutovány
byly Í druhy výzkurnnýcir metod a moŽnosti jejich analýzy, např. otázky kvantitativních a ]<va-

litativních přístupů ke zkoumání gramotnoSti.
Ve druhém díIe (HRRZ, 1991) byla věnována pozorlloSt odliŠnýrrr paradÍgmatům gramotnosti

i jejich střetům, inkorporovány byly také otázky sociální a kontextuá]ní varÍabilit1i V rozvoji
gramotnosti. Poprvé byl1' 161i6 zahrnuty lingvisticky zarněřené studie, součástí byly přeiiledy
rozdělené podle Žánrů výzkumu, dále výzkumy sledující pokroky Ve čtení i různé forrny pod-
pory plo zvýšení kvality učitele ve výuce čtení. Je zřcjrné, Že se jedná o velmi roznanité, často
různorodé a někdy komplementárrrí povalry výzkurrrů čtení.

V roce 1997 byl v USA následně svo]án Notional Reo dtry Panelk posouzení dosaŽeného starlu
znalostí vzešlých z výzkumů, včetně efektívity různých přístupů k výuce dětí ke Čtení. Tisíce
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výzkumů, které byly realizovány od roku 1966, poukázaly na zvyšující se dů]eŽitost tématu
čtenářské gramotnosti - a naléhavou výzvu k nutnostÍ zlepšování výuky čtení a psanÍ.

Ve třetí edicÍ přÍručky (HRR3, 2000), přestoŽe byia nastavena různorodost témat, se domi-
nantní zaměření týka]o více čtení, neŽ práce s texty (tj. čtenářství). Současně se objevíla i nová
témata (neurobiologické aspekty čtenÍ, technologie v procesu i,ýuky čtení, čtenářství ve druhém,
tj' nemateřském jazyce). Významným trendem té doby bylo sledování viivu decizní sféry (např.

prostŤednictvím vzděIávací poiitiky) na obsahy výzkumu, a]e také referovánÍ samotných apli-
kačnÍch počinů pro rozvoj gramotnosti (Kamil et a]., 2011). Neopominutelným hlediskem byla
i sociální a kulturní podmíněnost či proměnlivost čtenářské gramotnosti. Reflektovány byly
posuny v úrovni gramotnosti, které byly dány dobovými změnami. Nechyběiy ani příspěvky
na dané témaz ceiého světa, umoŽňující uvědomění si rozdílů mezi zeměmi s odlišnou úrovní
vzdě]ávání.

Čtvrtá edice příručky (HRR4, Kamil et al., 2011) má pět dominantních oblastí:
1. První část je věnována metodologickým hlediskůmuýzkumu, přičemŽ si všímá odlišných

přístupů v té které oblasti gramotnosti - např. pozorování výuky čtení, metody textové
analýzy, statistické modely ve výzkumných projektech bázové gramotnostÍ (otázky standar-
dizovaných testů pro hodnocení čtení, konstruktová validita testů, limity kvantitativních
přístupů), vyhodnocovánÍ r,1izkumů sledujících intervence u Žáků, včetně Žáků s problémy
v rozvoji gramotnosti' sledování kulturních viivů a dopadů na rozvíjející se gramotnost.

2. Silným tématem je sledování uýuoje čtení a čtenařské gramotnosti, od moŽnostÍ výzkumů
v etapě pTegramotnosti aŽ k otázkám hodnocení gramotnostÍ u dospělých.

3. Pozornost je v tomto dí}e věnovánaipostupůmue čtení: postupy při rozpoznávání s1ov, vývoj
porozuměnÍ čtenému, ortografie a modely rozpoznávání slov, plynuiost čtení a vztah mezi
verbálními (jazykovými) procesy a čtením.

4. Výuka čtení a učení se čtenÍ. Tato kapitola je zaměřena na v1Íuku, hodnocení čtenÍ a čtenář-
skou gramotnost z pohledu učitele, směřuje k q,iukor,ým metodám a didaktickým postupům
z hlediska jednotlivých Žáků í samotného vyučování ve třídě.

5. Samostatná kapitola se týká sociólnich akulturních uliuů a vytyčuje v}Ívy kultury při rozvoji
gramotnosti. VŠímá si vzdělávací poiitiky a školských reforem, proměn učitelského vzdě-
]ávání i lepŠí podpory rozvoje gramotností. Zastoupena je i otázka čtenářské gramotnosti

u dětí v cizím jazyku (,'second language"), ú]oha mimoŠkolních podnětů a podpory rodiny
pro rozvoj Bramotnosti.
Šíře výzkumných témat v příručkách HRR1-4 byla prezentována zejména pro uvědomění si

sloŽitosti fenoménu gramotnosti. V rámcÍ prezentovaných studiÍ se objevují i ty, které mají úzkou
vazbu k tématu predikce obtíží ue čteni a psaní u dětí předškolního a školního uěku. Vyciiázejí jak
z tzv. fonologického modelu dysiexie, tak z modelu zrakového. Budeme se jimi zabiivat v pří-
sluŠných kapitolách této publikace, zejména v kapitole 4, věnované riziku dyslexie. Jsou sice
velmi silnou, nikoli jedinou výzkumnou tendencí současného vý-zkumu na poli gramotnosti.

L.2.z.2 Výzkumy čtenářské gramotnosti v České republice

Čtenářská gramotnost je silným tématem výzkumů také v České republice, a to jiŽ na úrovní
zakladníhouýzkumu,podporovaného ýzkumnými agenturami (např. Grantová agentura České
republky), případně vysokými školami - zejména pedagogickými a filozofickými íakultami.
Vysoké škoiy mohou k rozvoji poznání v oblasti čtenářské gramotnosti přispívat v rámci
základní vzdělávací činnosti (zpracování kvalifikačnÍch prací z oblasti čtenářské gramotnos-
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tiJ, a]e také grantovou politikou vysokých škol (Např. Grantová agentura Univerzity Karlovy
v Praze). Podněty přicházejí v okruhu aplikouaného uýzkumu, např. prostřednictvím evropských
sociálních fondů').

Do problematíky čtenářské gramotnosti vstupují i další strjtnÍ Ínslifuce, jako je MŠMT
ČR, Česka školnÍ inspekce, Národní ústav pro vzdělávání, CERMAT, ddle odborné společnosti
(Společnost na podporu a rozvoj čtenářství CzechRÁ, Česká společnost ,,Dyslexie"), ale také
nadace či soukromé frmy (SCIO, Kalibro). Jednak různými způsoby reflektují stav čtenářské
gramotnosti u našich Žáků, mohou také přinášet podněty pro základní i aplikovaný výzkum
nebo ho sami podporujÍ a zajištují. Není v si]ách této publikace shrnout všechny realizované
výzkumy v poslední době. Pokusíme se zastavit jen u h]avních výzkumných trendů _ dotýkají
se všech mode]ů gramotnosti, tak jak je deflnoval Gavora (2002).

Velmi silným tématem výzkumů čtenářské gramotnosti i s bohatou historÍí, je rozvoj poznat-
kŮ bazoué gramotnostt. MůŽeme zmínit např. tvorbu prvních čtenařských testů již ve 30. ]etech
a jejich revizi v 60. ]etech 20. století (Matějček, 1995). Nové čtenářské testy, zasazené do
kontexlu diagnostiky obtÍŽí ve čtení, byly připraveny v 80. ]etech 20. století (Zkouška čtení;
Matějček, Šturma, Vágnerová et aI., 1987J a dodnes se používají, byt birvá diskutována jejich
va]idíta vzhjedem k proměně výuky čtení (např. není objasněna platnost diagnostických nďezů
u genetické metody čtení, zejména v počátečnÍch etapách vrjuky čtení a psanÍ). Da]ším aktuá]nÍm
diagnostickým materiálem, vzešiým z výzkumu, je Baterie diagnostíckých testú gramotnostních
douedností pro Žáky 2.-5' ročníků ZŠ (Caravo]as & Volín, 2005). Posledním počinem, vztahujícím
se k bázové gramotností, je vydánÍ testů předpokiadů pro čtenÍ a psanÍ z oblasti fonologie
(Bateríe testů. fonologických schopnostÍ, Seid]ová MáIková & Caravolas, 2013).

Kromě diagnostických nástrojů je moŽné jmenovat celou řadu dílčích studií, všímajících
si jednotlÍvých charaktertstik dosaŽené úrouně čtenářské gramotnosti., které bývají uváděny
v oblasti bázové gramotnosti a které jsou povaŽovány za ukazatel rozvíjející se gramotností.

Jedná se o rychlost čtení, techniku čtení, chybovost ve čtenÍ a porozumění čtenému. Kritéria
by1a sledována mnohýmÍ autory zejména s oh]edem na změny v rozvoji výuky čtení v pore-
vo]učním období, s potřebou identifikace problémových čtenářů a také vzhledem k možným
odlíšnostem ve výuce dle výukových metod čtení a psanÍ fZelinková, 1998; Zeiinková, 2003;
Nečilová, Dubová & Kabe]ková, 2006; Kucharská & BareŠová, 20l_2; Kucharská & Veverková,
2012, Wi]dová & Kucharská, 2014 a).).

Kromě toho jsou i sledovány předpoklady pro rozuoj gramotnosti (dílčí funkce jako předpo-
klady rozvÍjejícíc1r se čtenářských dovednostÍ, např. úroveň jazykových sc1ropností, fono1ogle,
zrakových funkcí), dalŠí psychÍcké předpoklady (pamět, pozornost) a osobnosťn/ vlivy (zájem
a motivační faktory, sebehodnocení čtení aj.).

Do tohoto okruhu výzkumů patří i příprava screenÍngouých nástrojů k identifikaci dětí s poten-
ciáInÍmi problémy v rozvojí gramotnosti, ve kterých je řeŠena otázka uýuojouých předpokladů
amoŽnost existence specifické poruchy učent u budoucím uýuojÍ (Šauerová, 1996; Lazarová, 1999;
Švancarová & Kucharská ,2oo7 a2012; Pokorn áZohO;Kulhánková & MáIková, 2008; Kulhánko-
vá' 2011). Kromě dětí s potenciá]nímÍ problémy jsou sledovány děti s narušenou komunikační
schopností (Tomická, Zo1'2; lagerčiková & Kuchars]<á, 2012; Franke & Mikulajov á, 2012), děti
ze sociokulturně znevýhodněného prostředí, děti se zdravotním postiŽením [Tomická, 2012).

r Přik]adem můŽe bý't např. projekt Rozvoj čtenářských kon-rpetcncí V prostřcdÍ inkluzivnÍ Školy, Pr:dF UK rl Praze, řoŠe
ný Pedagogickou fakultou Uni\'erzity Karlor1' v Praze v ]etcch 2oog'2o72, literý měl široké cÍIe - od přÍrnó podpory
cÍlor'}'clr skupin Žáků a uČitc]ů, přcs přÍpravu korrcepčních, diagnostjckýc]r a evaluačních rnatcriálů aŽ k příprai'ě
mateliálů pro výuliu a pro další rlzdč]ávánÍ učitclů. Dostupné z lrttp://W\^'\^'.CtelTie.eu.
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Výzkum gramotnosti jako zpracouiní textouých informací, ve kterých jsou sledovány aktivní
postupy čtenáře, najdeme např. u Kučery et al' (2005J, dále u Vykoukalové a Wildové (2013),
které navazují na projekt Rozvoj čtenářských kompetencí v prostředí inkluzivnÍ Školy. Zde byly
v jedné z klíčových aktivit připraveny eva]uační nástroje, siedující jednotlivé roviny čtenářské
gramotnosti.

Do obiasti mapující kulturní a sociální ulťuy pro rozvoj gramotnosti lze zařadÍt celou řadu
výzkumů:
_ náStup, evaluace a autoeva]uce čtenařské gramotnosti z hlediska škoiy (Křivánek & Wildová,

]-998; Wíldová,2oo5; Švrčková & ŠímÍk, 2012;Maňourová,2013; Vykoukaiová & Wí]dová,
2013J, etapy rozvoje čtenáŤské gramotnosti (Wildová, 2005; Helus, 2012),

_ vztah ke čtení a čtenářství (Toman, 1999; Gabal & Vác]avíková Helšusová,2oo3; Lederbu-
chová, 2oo4; Trávníček, 2008),

_ didaktické přístupy učite]e v rozvoji čtení a čtenářství (DoleŽalová, 2001; Gavora & Zápotočná,
2003; Wiidová,2oo5; VÚP 2011), včetně neuropsychologických aspektů (1indraeek, Škoda,
& Doulík, 2013),

_ sociální interakce a jejích v]iv na gramotnost, zejména vlivy rodiny, vrstevnícké skupiny
(Kulhánková 2010 ; Šauero v á, 2012; Franke, 2014),

_ školské dokumenty a podpora rozvoje čtenářské gramotnosti IVÚP 2010, PedF 2012).
Z hlediska metod výzkumu jsou vyuŽívány jak studie postavené na pozorování v přiroze_

ném prostředí, s uŽitím nahrávací technÍky nebo tradičních způsobů záznamu (tuŽka - papÍr,
záznamové archy, pozorovací škály), tak studie vycházející z mode]u vyvolávání očekávaného
chování. Zde se jedná o uŽití nejruznějších úkolů, testových situací, dotazníkoých metod,
pomocí kterých jsou verifikovány očekávané hypotézy. Kvalitativně postavená pozorování,
rozhovory etnoir}7zkumy (u nás např. Kučera & Viktorová, 1998; Kučera,\oo5;Viktorová, 2005)
umoŽňují dlouhodobější a plastÍčtěji vykreslenějŠÍ problematiku čtení a čtenářství' Studie se
zaměřují jak na žáky, tak na jejích učÍtele, rodiče či rodinné prostředí, podobně jako prostředí
školní, včetně třídy a vrstevnické skupiny.

1.2.3 Čtenářská gramotnost a čtení
jaký je vztah mezi Čtením a čtenáŤskou gramotností? Které oblastí čtenářská gramotnost zahr-
nuje? Jaký je vztah mezi čtenářskou gramotností a čtenářstvím? ,,Jednoznačně platnó a uspo-
kojiuó teoretickÓ koncepce čteni, která by ho dokazala uyčerpauajícim způsobem uysuětlit u celé
jeho psycltologické složitosti, komplexnosti i Uariabilitě neexistuje" (Zápotočná, in Koliariková &
Pupala (eds.l, 2001, s. 283).

Pojem čtení postihuje procesuálnÍ stránku a činnost samotnou, čtenařska gramotnost je
pojmem přecházejícím do osobnostníclr dispozic jedince. Zahrnuje jeho schopno sti, douednosti
či. kompetence, Zejména kompetence k učení. Existuje celá řada definic vymezujících dílčí gra-
motnostnÍ sclropnostÍ a dovednosti, v kontextu České republiky se v současné době uplatňuje
č1enění, jak ho provedl tým odborníků ve VÚP v roce 2011. Tým vyŠel z definic čtenářské gra-
motnosti dle pojetí mezinárodnÍch srovnávacích výzkumů PISA a PIRLS, přičemŽ kromě testo_
vatelných úrovnÍ navrh] zahrnout i tzv. netestovatelné sloŽky - postojovou a hodnotovou rovinu,
např. vztah ke čtení. Čtenářská gramotnost je zde vymezena jako ,,...celožiuotně se rozu{jející
uybauenost člouěka uědomostmi, douednostmi, schopnostmi, postoji a hodnotami potřebnýmt pro
uŽíuaní ušech druhů textů U ruzných indiuiduólních i socialních kontextech." (VÚP, 2011, s. 8).
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Čtenářská gramotnost v pojetÍ výŠe uvedených autorů zahrnuje někollk rovin (viz tabu]-

ka 3) a v kaŽdó z ních bychom mohli definovat ce]ou řadu těchto individuáiníclr dispozičních
charakteristik, sclropností i dovedností kaŽdého jedince. Da]ší autoři dále doplňují, zejména

v poČátečním období (Kargerová et al.,2012), vstupní rovinu techniky čtenÍ, jejíŽ rozvoj je pro

gramotnoSt nesmírně dů1eŽitý.

Tabulka 3. Rouing čtenařské gramotnosti (VUP, 2011)

Vztah Zák]adnÍtl předpoIiJadem pro roZ\/íjenÍ ČtenářSké gramotnosti je_utvářerrí kladné}ro VZtahu ke ("]te'

ke čtení nÍ - Žák by irěl zaŽÍvat potěšenÍ z četby a rněl b1' rr-rít vnitřIrÍ potřebu čist'

Dos]ovné RoVina je postavena na dor'ednosti deliÓdovat psané texŤy a budovat porozltmr!ní na doslovné úrovni
porozutnění Se ZapojcnÍnr dosar'adnÍcl-t zna}ostÍ a zkušenostÍ.

VVsu2o\,áni }e'dná 
'seo 

v1,vozováni závěrů Z přeČteného, posuzo\'ánÍ [klitické Vy_hodnocení) tcxtů z různých hlecisck
cclnc slconvanl aul oro\Tcn zalncru.

Sdíle n j

V rozvojí čterrářské gramotnosti ]c nutná dor'ednost a návyk seberegulace, tj. dovednost reflektovat
- Zámčr.ú]astrrÍho čtciÍ' vo]it vhoárrÓ texty a způsob čtenÍ' sledovat a rryhodnocovat viastní porozu

lvleta]{ognIce nrěni Čtenélnu te}Ťu a Zán]ěrně volit straíegie pro lepšÍ porozumění, pře1ronávání obtÍŽnostÍ obsahu
i s]oŽilosti vy;ádřcní.

Jedná se o připIaVcnost sdi1et sVé proŽitk}'', dorozumivá-ní s dalšími Čtenari. Sr'é pochope nÍteXtu čtenář
porovnává s ielro spo1cčensk.v sdilcnyui interprelaCcrrri, všÍrrrá si shod a přemýšIÍ o rozdilec]-t.

Aplikace Vy-uŽÍtí čtení ]i r']astnÍtlu roZVoji i ke sr'Ónu da]ŠÍmu lionánÍ' Čtenář Zúročujc čctbu V dďšÍm Živolě

I.2.4 Čtenářská gramotnost a kurikulum
Jak je rozvoj čtenářské gramotnosti spjat s metodami výuky čtení? jak se čtenářská gramotnost

uplatňuje v kurikulu?
V této ob]asti byclrom rnohli zmínít celou řadu empirických výzkumů, a]e také praktickýclr

počinů, které sledují rozdíly v rozvoji čtenářských dovedností v souvislosti s DÚukoDou metodou

čtení'Ye srlětovém kontextu existuje celá řada postupů,;ak je nretodicky čtení a psaní rozvíjeno,

přičemŽ jejicl'r variabi]ita je dána paradígmatem chápané podstaty čtení a lristorickou zkuŠe-

nostÍ či tradicí v té které zen'ri. Dále se podÍlÍ povaha jazyka (tzv. ortografická transparentnoSt
jazykaJ, školská politika i snaha l-rledat vlrodnější či efektivnějŠí metodické přístup;z. PřestoŽe
byla vytvořena celá řada metodických pi'ístupů, základními proticlrůdnými tendencemi jsou
gtobalni metody (,,who]e word instructlon"] vs. nretody hlóskoué2 (,,pl'ronics") postavené na
identifikaci zvuku hlásky a jeho propojení s grafémem, na které palr navazují různé metody
výuky čtení (Wlldová, 2002).

U nás je toto téma Zastoupeno řešením otázky odlišností při vstupech i výstupecir u dvou

nejběŽněji uŽívaných výukových metod: metody tradiční, lj. analyticko-syntetícké vs' metody
novátorské, genetické metody ČtenÍ (Wagnerová, 1996; WÍ]dová,2005; Kuclrarská & BareŠová,
2072). obě můŽeme zařadit do tzv. metod ,,phonics". Vedou se diskuse í o dalšíclr didaktických
postupech při výuce čtení (např. netoda Sfumato, Navráti]ová, 2007, ar'ralyticlro-syntetická
metoda v modifikovanérrr pojetí, Mu:o".""á' m
2 P0dstatou hlásliovýr;h ]lřistuIrú jr: lllluvr:tlr': slrlrtl a jtllrrr zrlulir;r'á strán]ia. Na za]i]adČ: r'vs]rlvrltlt':htl slova sr: r'}rrrtlzujr'

1'r]áska, ta ir: prrl1lojt;v;irra s graíilt-ttr;nl,11;jy grafir;ktlu ptldrt)lr;u lrlásli1l Po vyvrtzt;ní a prrrprljr:ni hlásr:k - p1snlr;n

molrou dčti Začit ("]Íst slalli)i1' a s]ova' Plor,ádi taii ll(rjpIV(r anaJýzu sltlv rra hlásliy a lráslr:dnť: syrltÓzu Zpčt na slor'a'

a]fabctir;ký prinr;ip (Caral'trlas r;t a]', 2()()4).
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Podobná situace jc i v rozvoji psaní, zdc jc moŽné zmi.nit'v současné době diskutované vyuŽití
písma Catr,enia Scrip'i {lVildt;i á & Ku':balsL;'i,,2014).

Spjatost vý'uky čtení a psaní sc Ško}ním vzděláváním je mj. dána i obsahy kurÍkula jed_

notlirryich stupňů vzděiávání. Analýzor-r Rámr;rlvého vzdělávacího programu (dále jen RVPJ
zák]adrrího vzdč:I{w{ll'tí se zabýr,al ociborný pancl Vyzkumného ústavu pedagogického, ktcrý
takó doporučil změny v pojetí čtcnářskÓ gramotnosti. ,,SoučasncÍ podoba RVP ZV neklade na
rozuoj čtenÓřské gramotností takooý dttraz, jaký odpouída jejímu uýznamu pro úspěšný žítxlt
žÓkŮ a současně uarouným uýsledkun no.ších patnactiletých žiků u mezinÓrodních srounauacích
šetřeních (VÚR 2011b, s.17).

Analýza školních vzdě]ávacích programu (Švp) z hlediska podpory čtenářské gralllotnosti
byla pror'edcna pracovním týmem Pcdagogicki Í'akulty UK v Prazc, kteý v klíČové aktivítě 2
rozpracoval v jednotlivých vzdě]ávacích obclobíclr (1.-3. roč. a 4._5. roč. ZŠ) ir v jcdnotlivých
obiastech Školních vzdělávacích programu (výchovnó a vzdě]ávací strategie - oddíl A, český
jazyk a litcratura - oddíl B, průřezová tÓmata _ oddíl C) kritéria a tzv. indikátory, kterÓ byly
povaŽovány za k]íčové ukazatele poŽadar'ků na začlcnění čtenářské gramotnosti do jcdnotlivých
ŠVP (analyzováno bylo 150 ŠVP). |ednotlivÓ roviny čtcnářské gramotnosti byly zařazovány do
ŠVP nerovnoměrně, přičemŽ nejméně byl podporován rozvoj kompetencí v rovině Porozumění
textu, Vyvozování a Metakognice) {Kargcrová et al.,2072).

I.2.5 Etapy čtenářské gramotnosti
Která obdobílze.v rozvoji čtenářské gramotnosti identifikovat? Při zkoumání čtenářské gra-
motnosti je také řešena otázka samotné dynamiky jejího rozvoje;. }ako každý jiný dynamický
prvek můŽe být rozvoj čtenářské granrotnosti diskutován a polemizován. Dochází k rozvoji
gramotnosti ve skocÍch nebo je to otázka plynulého vývoje?

Existuje mnoho teorií, které se ývojcm čtenářské granotnosti zabývají, vybíráme typické
reprezentanty přÍstupů, kdy je a) zdůrazňován a sledován aspekt po.sloupnýchuýuojouých etap,

ve kteých jsou po urČitott dobu budovány konkrétní gramotnostní dovednosti - ty se následně
mohou proměnit ve vyŠŠí kvalitu, zejména zvládnutím nějakóho důleŽitého předpokladu, čím
dojde k proměně a přestupu do vyŠŠí fáze nebo bJ proces pozuolného ni.růstu douedností.

Ukázkou pnmího přístupu je dělení čtenářské gťamotnosti do několika etap amtůe tak být
činěno z rťvný ch hledisr:k.

- Hlediskem čIeněnÍ můŽe být cíl uzdělavanÍ i konkrétnÍ praktiky rozvíjející gramotnost v dané
věkovó etapě' Rozlišována můŽe býttzv. pregramotnost, dále počáteční glamotnost, ctapa
praktikovanÓho čtení a etapa čtenářstvÍ (Helus, 2012).Poďobné členění najdeme i u Wildo_
vé (2o12a), stanovující období pregramotnosti (do 6 let věku dÍtěte), počátcční čtcnářskou
gramotnost (Školní věk), čtenářskou gramotnost a funkčnÍ grirmotnost (dospělost).

- Jiným irlediskem třídění mohou být psychické funkce, které vstupují do hry v dané etapě
rozvoje gramotnosti. Tak lze jeŠtě více popsat mcchanismy, kc kteým v rozvoji gťamotnos-
ti dochází. Patří sem např. tzv. modeluýuoje c*tení podle Ehriové (in Snowling, 2004J, ktený
pracuje sc třemi stadii, liŠícími se v úrovni tzv' alfabctických znalostí dítětc, které ovlivňují
průběh rozvoje čtení (logografická fáze, scmi-alfabctickáfáze, a]fabetická fáze,viz dáLe).

Podobné členění ve vztahu k psaní nrá Fcrreirová (in Kučera & Viktorová, 1998), která popisuje
způsob, jakým je psaní uchopováno. Autorka rozlišuje presylabické, sylabické a alfabetické
období v psaní (viz dálc).
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psychologickým a psycholingvistickým aspektům čtení.

Druhý přístup ke zkoumání dynamiky rozvoje čtenářské glamotnosti mohou replezentovat
tzv. mapa učebního pokroku, příp. uýuojouó kontinua rozvoje čtenářské glamotnosti (,'reading

continuum"J. Kontinua jsou definována jako body na přímce, které Žák postupně dosahuje,
přičemŽ je moŽné jednotlivé body přesně definovat, coŽ múže přispět k poznánÍ, zda je žákna
podobné úrovni jako ostatní spoluŽáci a kam by měl směřovat dáIe. Zditazňován bývá indí-
viduální postup u každého Žáka, přičemŽ stanovení dosaŽené úrovně je informací učítelům
i rodíčům, jakými strategiemi se mají v rozvoji gramotnosti dále ubírat.

Výrzojová kontinua jsou hodně vyuŽívána v anglofonních zemích a často jsou i součástí
oflcÍáIních Školních dokumentů. Např. austra]ské kontinuum (KratochvÍlová, 2011) obsahuje
Šest klÍčorných úrovní, které se dělí dále na dí]čí podúrovně, tzv. indÍkátory. V kaŽdé z úrovní
je moŽnost hodnocení čtení, psaní, nas]ouchání a ústního projevu, doplňují je také krltéria
pozorností a sebeřízení.

Na první pohled by se mohlo zdát, že se jedná také o etapovitý pŤístup. Rozdí] je v tom, Že

jednotlivé ukazatele, vstupující do rozvÍjené gramotnosti, nemusejí vŽdy spolu korespondovat.
Dítě se můŽe pohybovat na různých úrovních z hledÍska čtenářských dovednostÍ a schopnosti
zv]ádat různé typy textů a vyuŽÍvat různé čtenářské Strategie, dďe z hlediska postojů vůči čtení
a čtenářství, ve schopnosti porozumění a sebeřÍzení.

V České republice jsou zkoumány moŽností vyuŽitÍ map učebního pokroku prostřednictvím
projektu ,'Pomáháme ško]ám k úspěchu" (Košťálová, 2012).

1.2.6 Protektivní a rizikové faktory čtenářské gramotnosti
Při studíu čtenářské gramotnosti je zřejmé, Že se jedná o dlouhé období, po které je nutné
podněcování a podpora kaŽdého jedince a Že v něm mají úiohu různá společenská prostředí.
Rozvoj gramotnosti je cílem uzdělauaní, ale také pros tředkem dalšího rozuoje jedtnce. Není to jen
samotné vzdělávání, které je zarozvoj gramotnostÍ zodpovědné, gramotnost má své počátky
v dřívějších obdobích vývoje a v podmínkách informační společnosti její rozvoj pravděpodob-
ně nÍkdy nekončÍ. Výsledná gramotnost jedince je tak závislá na souhře mnoha uzajemných
interakci, podmínek a okolností.

Siinou doménou současných výzkumů čtenářské gramotnosti je hledání okolností, které
mo]rou podpořit rozvoj (tzv. protektiuni faktory), ale také které přinášejí určitá rízíka (rizikoué

faktory). Jsou přÍtom sledovány faktory na úrovni jedince (individualní díspozice, osobnostní
a motivační ťaktory), tak vlivy na úrovni prostředí (míkro i makro).

DefinovánÍ ochranných í rizikouých foktorů pro rozvoj gramotnostÍ najdeme u Ťady autorů.
Huťmann, Mehlinger a Kerivan {2000, in Kucharská, 2006), sumarizujÍ i,ýsledky jiných r.1izkumů
a rozlišují vIivy podporujícÍ či znesnadňujÍcÍ rozvoj akademickýc]r dovedností, včetně čtenářské
Sramotností (viz tabulka 4).

Z hledÍska jedince jsou to jeho dispozice, úroveň schopností, dále okolnosti ovlivňující
jeho vyvoj (zdravotní stav maturace CNS aj.). DůIeŽitou roli sehrává sebepojetí dítěte. Rovina
nejbliŽŠího prostředí má také svůj význam - a je moŽné řadit sem podněty ze Strany rodÍny
(kva]ita rodičovské péče, vztahy mezi dÍtětem a rodiči aj.), působení školy a jejich vzájemnou
spolupráci a komunikaci. Podporovat gramotnost mohou také vlivy pocházejícÍ od vrsterzníků
Nelze ani opomínout ovlivňor,ání širším prostředím, jalio je minoritnÍ prostředí, imigrantstrlí či
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nízký socioekonomický Status. PřísluŠnost k rodinnému riziku dyslexÍe a speciíicky naruŠený
vývoj řeči (a jazyka), kteými se zab1íváme v této práci, jsou skutečně jen veimi úzkou skupinou
ňzikouých faktoru pro rozvoj poruch gramotnosti. obě skupiny by spadďy do individuální roviny
rizíkov5Ích faktoru (zejména pro odliŠné vývojové předpoklady pro rozvoj gramotnosti), ovŠem
s moŽnými vlivy na úrovni mikrosystému. Rodina i škola může napomáhat s korekcí qývojových

deficitů, ale také může primární problém dÍtěte nevhodným přístupem jeŠtě posílit.

Tabtilka 4. Rizikoué a ochranné faktory pro ronloj gratnotnosti (Huftnann et al., 20o0 in Kucharská,
2006)

Rizikové faktory Ochranné l'aktory

Nízká prlrodní váha a ncurolntttrlrický vyvoj 
I

DalŠí zdrirvtlttlí probltiniy 
l

Psychtlfyziologickóprrrhlrimy(nirpř'mit1uritcr:C\S,
ot'ganir:kti vlivy, lirnilujícÍ qivtlj ktrgnit;r: a sollcrr:gular;t:) 

,

ČasnÓ krlgnitivni dcli;kty thyp{)IúliVila, dčtSká l

agrcsivitaJ
Časnti probltlmy v r;hování

SklŽrlní rodiny (rrlzvlat}', rozvorly)
Nízká úrrlvcň ilÓčc rodir]ů
ZnrluŽÍvání návykouých látek
Proble':matický vztah mczi matkou a dítčtcm
I'sychir;ké problrimy rodičú
SIabri roclir-*ovskÓ r;hrlvání
Špatní) zacházení
Nrlv-vtvořcní pt:vrió vazby v časntim vtjku
Problómy vc vlstcvnických vZtazích
Póčc o dítč I()aliztrr'aná nĎkýrn jin)Ín nt:Ž rnatkr.ru

Nc8ativní chirraktcristiky mateřských škol
a por}átr;Črlít;h stupňů vzdČlávánÍ (vrlký poř;ot dčtí
vr: třÍdč' r;hybr:,'jír;í kontakt m()Zi tlčitelon a rtx]ít';i

Problcmatlcký vztah k učitdúm

Status imiBranta
Status minority
Nízký soci<rekonomický status

Stlbcpojr;tí dítětc, st:bcdúvrira
Pozítivní qÍvoj kogrritivrrÍclr i'unkcí

I]tlbrá úrot'r:ň kr)gnitivních funkcí

Byd}t;rrí s rodiči, vč;ctnt) nového sňatktr rodirjú
po nrzvodLt
Vyšší rirovrxi ptit-*tl rodir]ů
KoopcratiVní rodit)ovská pót)o

Sor;iírlní podpora, ptrrlpora sor;iálrrít;lr kontro]
Stahilní' oI8aniz()vanó a přcdvídatelnri jr:drrtirri v rtldinč
Vytvořcní bczpcč:né vazby v č;asntinr vť:ku

Vyšší počot přáttllskýr;h vazrlb tt; třídč
Vysoká kvalÍta ptit";c o dÍtt) v čirsnórn vč:ku

VŤtllý a otevřený vzta}r s ur]ittii

IndividuálnÍ rovina

nevyuŽíVár
ritní spolei
psané kultt
i''dobré ŠÉ

Pozorncr
PiestoŽe m
pozornosti
cětí se {spe
'lují pociobr

'irkťoru u ri
Seid]ová N1

- prioritor
se fbrrno
i kognitir
fCatts, 1Í

* vnávazn
stejnou \

- porozum
Zmínit C(

SpeCiíiCk
1989;Mc
čiStota",-'
probiém
kových r,

- cílem jc
a pisatel:
(,,lamily r
opakujÍ s
poruch ř(
není ani
(rrazber m
stratcgie
ProtoŽe j,

:3'{torům V r

1.3 Čten
hlediski
:]acní a psar
a společensl
,sor;iologieJ,
;r.'r,oj rrztaht
:roblémy pi
ainí pcdago1
lsr,ět]ující p

Rovina mikrosystému (rodina, vrstermíci, denní režim, škola]

Rovina mezosystému

Vysoký socioe:konomický status

Rovina rnaktosystómu (kulturní vlivy)

Bez rizikoých a protcktivních iaktorů _l
Podobnou kategorizaci přináŠí DoleŽajová (in Průcha, 2009), ovŠem pouze ve vztahu k vlivům

rodinným. RozliŠuje mezi Í-aktory, které přispÍvají k vysoké funkčnosti gramotnosti a faktory

Spojenými s nízkou úrovní funkční gramotnosti. RozdíIy mezi nimÍ je moŽné postihnout termíny

,zuýhodněné" nebo ,zneuÚhodněné" ptostředí. V obou typech vlivů, a to jak po stránce pozitivníCh,

tak negatirmích, stojí sociálni a ekonomický status (r,yšší vs. niŽší), vzdělání rodičů (vyšší stupeň

vzděIání vs. nedokončené vzdělání], iejich ZaměStnání (s nároky na úI'oVeň psané ,,ku]tury" VS.
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status

nevyuŽívání psané kultury, event. nezaměstnanost). Rozdílně také působí příslušnost k majo-
ritní společnosti, kultulnizájmy a kvalitnějŠí vzděIání rodičů, jejich zaměstnání s vyuŽíváním
psané ku]tury, vzdělávání jako součást hodnotového systému rodičů, zájem o kvalitní docházku
v ,,dobré škole" a participace v příplavě dítěte do školy.

Pozornost je věnována i skupinám, které se jeví v rozvoji gramotnosti jako uíce rizi.koué.

PřestoŽe mnoho oko]ností můŽe brzdit či narušovat vývoj čtenářských dovedností, nejvíce
pozornosti je v současné době Věnováno dětem se specifickými poruchami učení. DáIe jsou to
dětÍ se (specificky] narušeným v1wojem řeči (,,specific language impairment")' Přitom Se akcen_
tují podobná pojetí jako u dětí běŽného vývoje. PřestoŽe mohou b1i7t cíle identífikace ňzíkouých

faktorů u rizikových skupin různé, najdeme u nich několik spoiečných trendů (Kucharská &
Seidlová Málková, 2012J:
_ prioritou nenÍ popsat samotný rozvoj dovedností u dětí rizikových skupin, jako spíš dopátrat

se formouÓní jejÍch zakladú, dospět k charakteristikám od]išného vývoje řeči, jazykových
i kognitivních schopností a dovedností a znát jejich vazby na problémy ve qivoji gramotnosti
(Catrs, 1993J,

_ v návaznosti k jiŽ definovaným prediktorům gramotnosti v běŽné populaci prověřit, zda mají
stejnou váhu či význam i u rizikové populace, ale také, jaká je jejich vývojová trajektorie,

_ porozumět lépe specifickýmuýuojouým charakterístikómobourtzikouých skupin; zde je nutné
zmínit celou řadu výzkumů i modelů, jak je zkoumán a následně vysvětlován vztah mezi
specifickýmí poruchami učení a specificky narušeným qivojem řeči (např. Scarborough,
1989; McArthur et a1., 2000;Bishop & Snoitlling, 2004); pŤitom není důIežitá ,,diagnostická
čistota", nýbrŽ jde hlavně o odlišení tizpologie čtenářských obtíŽí [problém v kÓdování vs.
problém v porozumění) í odliŠného původu čtenářských obtíŽÍ (např. prostřednictvimjazy-
kových rovin) pro specifické přÍStupy v navazujících intervencích,

- cílem je i více osvětlít genetické, ale také enDironmentální uliuy na formovánÍ čtenářských
a pisatelských obtíŽÍ; za úzikové dítě je proto povaŽováno dítě z rodiny s heredttarní zótěžt
f,,family rísk") (Lyytinen et aI.,2Oo4), přičemŽ se ukazuje, že se v určitých rodinách nejenže
opakují specifické obtíŽe v rozvoji gramotnostÍ, ale také, Že je zde i rzětší výsk}'t vyvojových
poruch řeči a jazykoiých dovedností - tedy předpokladů pro rozrloj gramotnosti; zanedbána
není ani otázka, nakolik je tento problém posilován někteými environmentáiními vlivy
(vazba mezi matkou a dítětem jako faktor rozvoje řeči, podněcování v rodině a výchovné
strategÍe, rodÍnné čtenářské prostředí aj.).
ProtoŽe je tato oblast pro předloženou práci zásadní, budeme Se těmto dvěma rizikovým

faktorům v rozvoji gramotnosti věnovat v samostatné kapitole 4.

1.3 Čtení a psaní z psychologického a psycholingvistického
hlediska
Ctení a psaní můŽe byt zkoumán o Z pohledu uíce uědnich oborů. Sledovány molrou byt dějíny
a společenský cl-rarakter písma (hÍstorÍe a antropologie), čtení a psaní jako spoiečenský faktor
(sociologie), výuka čtení a psaní z polriedu metod a metodik (pedagogika, zejména dÍdaktika),
Vý'voj vztahu ke čtení, čtenářstvÍ aŽánry textů (teorie literatury, příp. teorie dětské literatury),
problémy při osvojování čtení a psanÍ a jejich pedagogická či psychologická terapie (specÍ_
áIní pedagogika, neuropsycho]ogie) aj. DůleŽitý přínos má i psychologie či psycholíngvistika,
osvět}ující psychologÍckou podstatu čtení a psaní a vytvářející teoríe vztahu mezi řečí a čte-

1pouze ve r'ztahu k r'livům

lsti gramotnosti a faktory

moŽné postihnout termíny

r jak po Stránce pozitivnÍch,

:dě]ánÍ rodiČů (vyŠší stupeň

úroveň psané ,,kultury" vs'
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ním/psanírn. Pi'ínosem je i to, že obě vědy pomáhají identifikovat strategie, pomocÍ nichŽ se
dítě učí číst a psát. Sledují předpoklady úspěŠnélro r-atení a psanÍ, pomáhaji nacházet zdroje
neúspěchů a moŽnosti jejich předcházení, evcnt. minimalizace (Nebeská, 1992)'

Křivánek a Wildová rozlišují různé druhy čtení' PŤi čtení,,....sr oytuiříme předstaug aoyba-
uujeme myšIenky na zakladě smluuených znaků, které se nemusí podobat uěcem a obsahům, o kte-
rých znaky uypouídají". (Křir'ánek & Wildová, 1998, s. 28). Tato deÍinice čtení je širocc pojata
a zahrnuje i čtení nevidomých pomocí Braillova písma či ,,čtenÍ" piktogranrů - tj' porozrrmění
obrázkům sc symbolickým významem (např. dopravní značky). Dá}c se budeme zabývat pouze
rjtením a psaním, které se realizuje prostřednictvím psané řcči.

V procesu čtení jsou na podkladě identifikace znaků (tj. slovo vyjtidřcné optickými symboly)
vnímány a chápány obsahy textů. ,,Pří čtení probíha myšlenkouÓ. činnost, kterÓ' rekonstruuje
obsahouou stránku čteného textu podle stupně čtenářské uyspělosti, úrouně dosauadnich znalostí
a zkušeností čtenaře a podle rozuoje jeho nyŠlenÍ a předstaoiuo.sti" (Křivánek & Wiidová, 1998,
s. 18). PsanÍ je proces grafickóho záznamu slova a posléze cclých r'ět. Křivánek a Wiidová (1998]

komentují, Že je to nároČná senzomotorická činnost, vyŽadující kromě vstupních dovedností
a schopností různé osobnostně-volní vlastnosti, jako např. trpěIivost, píli, pečlivost, sebekontrolu.

Gavora zdůrazňujc schopnost čtenáře získávat implicitní informace z textu. DůleŽité jsou
jeho kognitivní schopnosti, včetně vysuzování a činění závěrir, schopnost ,,číst mezi řádky".
Čtenář není pasivním příjemcem, který skládá slova z písmcn a přiřazujc jim r47znarrr, nýbrŽ
se stává ,,aktíuním čIi.nkem, který se dostaui do uztahu k textu, respektÍue k autorouí samém''
(Gavora, in Gavora, Zápotočná et al., 2003, s. 14).

Matějček definuje čtení jako trojfazouý mentó.Iní pochod. Každá fáze má jeŠtě dílčí úkony
a v kaŽdé z nich může dojít k někteým problémům. Aby mohl jedinec slovo přečíst, musí být
scstava graÍických znaků nejdříve zpracována zrakem. Posléze dochází k převodu do soustavy
zvukových znaků a aŽ nakoncc óochází k naplnění přísluŠným významem. ,,Nikoli grafický tuar
sloua, nýbrž teprue jeho zuukouý korelit je ulastním nositelem uýznamu" (Matějček, 1974, s. 9J.

Na počátku rniuky čtení jsou tyto tři {áze uchopitelné, s upevňováním dovednosti čtení a s její
automatizací se střední č;lánek postupně vytrácí. Př'i ,,čtení v duchu" r1zspěIý čtenář' jiŽ přímo
naplňuj e graÍické znaky r,1iznamem.

Existují rŮzné uýuojoué modely čtení a psaní, vysvětlující jeho povahu, pi'ičemŽ jsou prezen-
továny v souvislosti s odlišnými paradigmaty či teoretickými východisky i metodologickýnr
uchopením jejich zkoumání. Zmíníme alespoň některé nejdůIeŽitější modely, ve kteých je
navíc patrná také dynamika protichůdných tendencí.

Teorie postavené na přístup zdola-nahoruus. shora-dolŮ (Zápotočná, in Kollariková & Pupďa
(eds.J, 2001) se vyjadřuji k otázce, jakými rnechanismy se čtení rczvijí.
- Přístup zdola-nahoru (,,bottom-up process") vycházi z předpokladu vztahu mezi idcntifikací

slov a pochopením v1iznamu větných cclků, je závislý na bazálních, níŽŠích úrovních pro-

cesu čtení, které musí být osvojeny (osvojení si vizuálně-perccpčních, abecedních kódů
apod.), čtenÍ je proccs pruběŽného dekódování. AŽ poté můŽe b1iit realizován postup na vyšŠí
úroveň - pochopení celků a jednotliuých souvislostí, uplatňuje se kontextuaiita. Zápotočná
přirovnává tento postup k pyramidě _ pokud neznáme grafémy, nemůŽeme ani pochopit
celkový význam textu.

- Přístup shora-dolů {,,top-down process"J - dekódování a identifikace jednotliých slov závisí
na vyŠŠí úrovni procesu čtení _ rra celkovém kontextu, dosavadních zkušenostech čtenáře,
jeho očekávání, přesvědčení a hodnotách. Čtení je proccsem' ve kterém si čtenář vytváří
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hypotézy, je schopen předvídat, odhadovat, mít očekávání k budoucímu v1ivoji textu. Přitom
se propojují předchozÍ zkušenosti s novými informacemÍ Z textu. Interpretace přečteného
má tak osobitou povahu.
odlišný pohled na podstatu čtení a psaní umoŽňují kontrastní teorie vysvětlující proces

čtení s ohledem na jednotlivé psgchícké funkce. Původní představa o primárním a zásadním
vlivu percepčně-motonckých a prostorouých funkci byla posléze, zejména od B0. let 20. sto]etí
postupně nahrazována představou k]íčové ulohy jazykouý ch schopno stí.

Psycholinguistické hledisko vycházi z předpokladu, Že čtenÍ a psaní jsou dlouhodobě se

vyvíjejícími procesy, ve kterých se uplatňují určité kognitivní funkce a které jsou ovlivňovány
povahou ortografického systému jazyka, vrámci něhoŽ se r4ivoj ČtenÍ a psaní uskutečňuje.
Yycházi ze souvislostÍ mezi řečí a čtením/psaním' s myŠlenkou, Že čtenÍ a psanÍ patřÍ mezi
jazykoué jeuy. Úroveň jazykových schopností i řečových dovedností vstupuje do rozvoje čtení
a psaní, případně ovlivňuje problémy při jejich rozvoji. Ve]kou roli pak hraje fonologlcké (fo-

nematÍcké povědomÍJ a později i dovednosti z oblasti porozumění jazyku.
Čtení a psaní, na rozdí] od jiných dovedností, které si osvojujeme v průběhu ontogeneze,

jsou dovednosti poměrně nové z hlediska historie, takŽe ,,dítě k ní' nedozraje (chůze), ani nestači,
aby jíbyLo pouze Dastaueno (řeč)" (Mertin, 2003b, s. 305J. Z tohoto důvodu je důleŽité, jak jsou
realizovány formy rozvoje obou dovedností. Kromě dispozičních pŤedpokladů dÍtěte má vel-
kou úkolu učitel - jak dovede ap1ikovat urČitý metodický postup výuky čtení a psaní, podobně
jako rodič svým vzorem a podporou dítěte. Úlohu mají i nepřímé vllvy, které mohou povzbudit
budování Bramotnostních dovedností. Tématu se budeme více věnovat v kapitole 2.

Vygotský chápe shodu mezi řečí a psanou řečí jen jako vnějŠí ukazatel či symptomaticky:
,,. . 'psana řeč neni jednoduchým přeuodem mluuené řeči do pisemných nlaků a osuojení psané řečí
není prostě osDojenim techniky pisma' ...'. ...uyžaduje pro suůj minimcilní výuoj uysoký sťupeň abs-
trakce. Je to řeč bez ludebnt, intonačni, expresí'unÍ, uůbec bez zuukoué stranky. Ie to řeč u myšleni,
u předstauach...." (Vygotskij, 2004, s. 95).

Lze konstatovat, Že čtení a psanÍ jsou duě formy sdělouacího procesu - V tomto procesu se řeč
uplatňuje. KaŽdá forma sdělovacího procesu probíhá ovŠem s podporou jiných psychických
jevů. Stejná je symbolická povaha obou forem (obě pracují se systémem grafických znaků,
znaků se symbolickým významem). Se čtením i psaním se dítě setkává jeŠtě před formálnÍ
výukou, učí se vnímat některé významy pomocí symbolÍzovaných obrázků či znaků (s]<řír1ka

v mateřské Škole, rozpoznávárrí svélro jména , rozpoznávání slov, která dítě obklopují), aktivně
se snaŽí zapsat své jrnéno.

Aby byl jedinec schopen rozvíjet a uplatňovat dovedrrost čtení, musí umět zápis mluvené řeči
dekÓdovat (coŽ musí probílrat s určitou rychlostí Í přesností) a poclropit jeho význam, který je
závisiý na porozumění jazyku i dalších kognitivních schopnosteclr jedince' Zastavme se nyní
u ziikladních mode]ů, které se snaŽí více osvětlit celou dynamiku procesu čtení, s uplatňováním
dí}čích aspektů, které do něj vstupujÍ. Představíme nejdříve přístup' který se up}atňuje u nás,
který posléze srovnáme v jedrrotlivých aspekteclr se zalrraničními přístupy.

V českém prostředí se v diagnostice čtenářskéIro výkonu a diferenciální diagnostice dysle-
xie operuje s těnrito proměnnými, které sledují jednotlivé aspekty čtenářských dovedností
(Matějček et al., 1987).
- Technika iťenÍ (případně čtenářský styi dle Vágnerové, 2005) vychází z ]<onkrétníclr didak-

tických postupů uplatňovaných při výuce Čtení, a je po urČitou dobu ve vývoji, kdy se čtení
postupně automatizuje a zkvalitňuje. Případr-ré odclrylky čtenářských projevů jsou zejména
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v počátečním období posuzovány s určitou tolcrancí. Hodnotí se zejména tehdy, přetrvává{i
neúměrně dlouho niŽŠí čtenářský styl (např. hláskované čtení ve 2. ročníktl, siabičné čtení
ve 3. ročníku). Tradiční metodou v1Íuky čtení je v naŠÍ zemi analyticko_syntetická metodir' Po
rozŠÍř'enÍ genetické metody čtení (Wagnerová, 1996) byly obě metody srovnávány (Nečilová,
Dubová, & Kabelková 2006; Ze]inková, 2006), přičemž z rryisledků více studií vyplývá, Že obě
metody jsou zárukott dclbrélro rozvoje čtení, za podmínky správnélro didaktického postupu
ze strany učitele, ale také dobré motirlace Žáka (Wildová, 2005). Zejména v prvních dvou
ročnících vykazují děti z obou metod čtcní spelci{ické behaviorďní charakteristiky, které jdou
ruku v ruce právě s výukovou metodou čtení. MůŽeme jmcnovat např. dvojÍ čtení jako jev
doprovázející genetické čtení, nikoli jako aspekt špatné techniky, takjakje to posuzováno
v metodě analyticko-syntetické, případnč vyšší kvalita porozumční čtcnÓmu u genetického
čtení (Kucharská & Barešová, 2072; Kucharská & Vever'kor,á, 2012).

- Rychlost čÍenÍ souvisí s tcchnikou čtení. S automatizací procesu čtení se zvyŠujc i rychlost
čtcní. Parametr bývá uŽíván k výpoČtu tzv. Čtcnářského kvocientu (přípatlně jirrÓlro standar-
dizovaného skóru), ktcý jc součástí difcrenciáIní diagnostiky speciíických poruch učení.
Vývojové hledisko se uplatňujc v tzv. sociáIně únosném čtcní, coŽ je podlc Matějčka {1995)
60-70 slov za minutu a žáci této hranice dosahují zpravidia mezi 2. a 3. ročníkem. Podle
Vágncrové (2oo5) můŽc pomalé čtení upozrlrňorlat na problémy s technikou čtení a můŽe býl-
i příčinou horšÍho porozunrění, ncboť sc čtenář nemůže soustředit na obsah pi'ečtené}ro.

_ Chybouostue čteníb'ývá porlaŽováno za doplňující kritérium, přispívá ke stanovení neadekvát-
ních čtenářských návyků , zejmÓna tehdy, vyskytujeJi se ve včtší míře ncŽ 10 % pi'cčteného
textu. Zv1išená chybovost můŽe být dílem nrnoha okolností, nikoli jen projevem nedostatcčně
zvládnuté techniky čtení (napi'' poruchy koncentrace pozornosti).

_ Kualita chyby je dalším z doprovodných kritérií, které bývá aplikováno pro identifikaci
mechanismů vzniku chyb při čtenÍ a následně i pro případnÓ intervencc. Pokud např'. dítě
odhaduje slabiky na konci slov lze to řeŠit čtecím okónkcm, které odhadovánízamezí.

_ Porozumění čtenému je společně s technikou a rychiostí základní ukazate] čtenářského
r4ikonu a jc to také hlavní cíl rozvoje čtení. Čteme proto, abychom čtenómu rozuměli. Výklad
rozvoje porozumění můŽe být ruzný podle Matějčka (1995) cxistuje vztah mezi technikou
a porozuměním - při dokonale zvládnutému procesu čtenÍ se čtcnář můŽe koncentrovat na
obsah čteného. A také existuje vzlah mezi porozuměním a chybovostí - vyšší chybovost
narušuje proces porozuměnÍ.
A nyní ke srovnání se zahraničními přístupy. Ty příliš s parametrcm "technika čtení" neope-

rují' Základním aspektem, který bývá sledován a hodnocen je tzv. dekódouóní {ve Čteni) akÓdo-
uóní (v psaní). Tyto dva pojmy se začaly v poslední dobč: vyuŽívat i u nás, přičemŽ jc otázkou,
zda skutečně odrážeji všechny aspekty, které se v technice čtenÍ mohou slcdovat. Ukazatclem
dekódovánÍ ve čtení můŽe být počet správnč přečtených slov nebo rychlost čtení'

Ze]inková rozlišuje dva paramr:try čtení: tcchniku čtení a porozumění čtenému. Sama klade
mezí teclrnikou čtení a dekÓdováním r'crvnítko. Dekódování ,,znameni. zrakouou identÍfikact tua-
rů písmen, umístění písmene D prostoru, spojení tuarů s odpouídajícím zuukem (písmeno-hlaska),

zrakoprostoroué uspořádiní tuarů (uzajemna poloha písmen), spojení zuukú ue spróuném pořadí
(hlciskoua santézz). Po dekódouání nósleduje spojení obrazu.sloua .s odpouídajícím Daznamem"
(Zelinková, 2003, s. 79).

JoŠt (2o11J odlišujc dva pojmy, a to ortografické dekódování a fonologickÓ dekódování.

- Fonologické dekódouóni odtáŽí closaŽcnou úroveň fonologických schopností. |edná se ,,děj,

u němž rozpoznóuóme u proudu řečouých zouků slooa (tzo' slooní rekognice) nebo jejtch časti"

[oŠt, 2{

tvořící
jedincc
vybavo'

- Ortogra
jevem j,

k proce
Důraz r:

iracích, ktr

svistickéh
rcsp. i font
: dovednor
schopnost.
pseudoslor

Múžeme
i'základnít
rtení (čteni
schopnost

Zcelazá:
- do způsob
.Jccoding",
slov (tedy je

sc postupu
2012).Jc to
:pozorňuje
ctcna i slov

Zastavmi
|lývápovaŽ<

ze je to ,kon
organizouar,

iNebcská,1l
Covednosti
kontcxt čtcr

Cojevpr
mělo nejdří
poté znakkt
ncjdřír'e je t

stupni rozvc
posr-rn * dřív
aspekt poro

Hodnoce
rozdíl od za
čtcnému ja}
porozumění
Naopak v za
ciování a po'

30



a tehdy, přetrvává_]i

níku, slabÍčné čtení

ntetická metoda. Po

ovnávány (Nečiiová'

:udiÍ vyplývá, Že obě

daktického postupu

Léna v prvních dvou

kteristiky, které jdou

. dvojí čtení jako jev

ak je to posuzováno
nétnu u genetiCkého

se zvyšuje í rychlost
radně jiného standar_

ických poruch učení'

odIe MatějČka (1995)

a 3. ročníkem. Podle

Íkou čtení a můŽe být

obsah přečteného'
l stanovení neadekvát-

neŽ 10 % přečteného
:ojevem nedoStateČně

váno pro identifikaci
nce. Pokud např' dítě

hadování zanlezi'
ukazatel čtenářskélro
ému rozumě}i. Výklad
vztah mezi technikou
nůŽe koncentroVat na

cstí - vyŠší chybovost

teclrnika čtení" neope_

oucinÍ (ve čtenÍ) a kódo_

ás, přičemŽ je otázkou'

r sledovat. Ukazateletn
r1ost Čtení.
í čtenénru. Sama k]ade

-akouou id enLrfikaci tua-

uken (písn^teno-hlaska),

rkú ue sprciun én pořadí

pouídajícím DýZnamem"

lgické dekódování'
;hopnostÍ. Jedná se ,,děj'

ognice) nebo jejích částt"

[ošt, 2011, s' 5B). V procesu čtení dochází k fonologizaci, kdy jsou ozvučovány písmena
tvořící slovo. Zde se rzyuŽívá osvojených pravidei grafém-fonémové korespondence. Zda je

jedinec V tomto Směru úspěšný záIeŽina mnoha okolnostech, jako je např. jeho schopnost
vybavovat si tato pravidla z fonologické paměti a automatizovaně s nimi operovat.

- ortografické dekódouóní umoŽňuje rozpoznávat slova v dané sestavě písmen, doprovodným
jevem je vyslovení zvuků a uvědomění si významu s]ov. V tomto aspektu ize přirovnat děj

k procesu čtení, at uŽ k němu dítě dospěje jakoukoli techníkou.
Důraz na dekÓdování se objevuje v nově publikovaných díagnostických testech i v pubii-

kacích, které jsou lnspirovány zahraničním pojetím gramotnoSti s uplatňováním psycholin-
gvistického přístupu (Caravo]as & Volín, 2005; SmolÍk & Seidlová Má]ková 2014J' DekódovánÍ,

resp. i ťonologické zrakové či zvukové dekódování, je zde pojímáno jako schopnost (případně

i dovednost], a]e také jako proces a je spojováno zejména s tzrl. raným čtením. Vyjádřením
schopnosti dekÓdovat pak mohou b1;t ,,naše tradiční" ukazate]e, jako je rychlost čtení (s]ov,

pseudoslov) a chybovost ve čtení.
MůŽeme tedy konstatovat, Že pouŽívané termÍny technika čtení a dekódouaní jsou st blízké

v zák]adnÍch obsazích, které jsou ve čtení sledovány. Pokud se ]iší, tak spíŠe tím, Že technika
čtení (čtenářský styl) je pojem širŠí a zahrnuje i v dekódování se neuplatňující dorlednosti (např.

schopnost intonace při čtení souvislých textů)'
Zcela zásadnÍ je ale rozdí] v dekódování z h]ediska typologie jazyka, coŽ se následně promítá

í do způsobu (i \,ýuky) čtení. Zatímc o v transparentnich jazycích je obvyklý postup ,,print to sound
decoding", coŽ bychom mohli označit jako rozpoznávánÍ irlásek a jejich postupné spojování do

slov (tedy jak naše analyticko-syntetické čtení, tak čtení genetické)' v netronsparentníchjazycích
se postupuje Cestou '1oog up the rtlord" (Perfetti & Dunlap, 2008 in SchÓffe]ová & Mikulajová,
20IZ).le to kompiexní uchopení siova a aŽpolé jeho přečtení. Právě proto ve slovenŠtině, jak
upozorňuje SchÓffellová a Mikulajová (2012) a podobně je na tonr i čeŠtlna, mohou být přesně
čtena i sloiia, kterým djtě nerozumí.

Zastavme se krátce i u rozd{Iů u pojímÓní porozuměnt čtenému. PorozuměnÍ čtenému textu
bývá povaŽováno, jak jiŽ bylo uvedeno' za stěŽejní kritérium rozvinutého čtení. Nebes]<á uvádí,
Že je to ,,komplenú proces, který se opira o uýcl'tozí komunikaČní zkuŠenost jedince, jejíž uýsledky,

organí'zouané na různýcll sťupnÍch obecnosti, jsou uloŽeny u jeho předpokladaných sťrukturcích "

(Nebes]<á, 1992, s. 26). Porozumění čtenému zár'isí na mnoha okolnostech, jedrrak na samottré
dovednosti čtení, a]e také na jedincových zkušenostech a jeho schopnostÍ vnímat situační
kontext čtené1'io a porozumět mu.

Co je rl procesu čtení důleŽitější - tecl'rnÍka nebo porozumění? Např. podle Jiránka (1965) by
mělo nejdříve dojít k rozvoji tzv. kDalitaťiUniclt nnkŮ (plynulost, správnost, porozumění) a aŽ

poÍé znak kuontÍťotiuní (r),clrlost čtení)' Naproti tomu Matějček (1995) chápe proces obráceně,
nejdříve je třeba trénovat techniku Čtení, jejímŽ vyjádřerrím je ryclrlost čtení a aŽ při urČitém
stupni rozvoje vystupuje do popředí porozumění Čterrému. Wi]dová (2005) upozorliuje na dobový
posun - dříve byla více s]edována rychlost jako ukazatel vyspě1osti čtenáře, nyní je zdůrazňován
aspekt porozunrětrí čtetrému, ale také vztalr lie čtení, rozvoj Čtenářství.

HodnocenÍ porozumění Čtenému doprovází obvyklé diagnostícké postupa u dětís dyslexiÍ. Na
rozdíl od zahraničního pohledu, který v souČasné době doporučuje brát poruc}ru porozumění
čtenému jako samostatlrou poruchu (Snor,r'ling & Hulme, 2072),býrvá u rrás stá]e jeŠtě porucha
porozumění brána jako jeden z aspektů dyslexie (Zelinková, 2003; Jucovičová & Žáčková, 200B).
Naopak v zalrraničí se velmi uplatňuje model, který obě zá]<1adnÍ čtenářské dovedrrosti _ de]<ó-

dování a porozurnění čtenérnu ]<lade do vzájemnýclr indikací a ]<ontraindikací. oba aspekty se
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mohou z hlediska dosaŽené úrovně kombinovat a Vytvářet typy čtenářů podle tzv. jednoduchého

modelu čtenÍ Gougha a Tunmera (19B6J.

- Děti s dobým dekódováním a dob4im porozuměním jazyka jsou dobrýmí čtenóři'
_ Děti s problémov57m dekódováním a s dobým porozuměním jazykajsou dyslektiky, jejich

obtíže zptavidia souvisejí s nízkou úrovní fonologických dovedností (u dětí s dyslexií můŽe
dále špatné dekódování naruŠit proces porozumění textu, jejich obtíže ve čtení ale nesou-
vÍsejí s Lim, Že by nerozuměly řeči].

- U dětí s problémoým porozuměním jazyka, které můŽe být dáno mnoha okolnostmi (event.

mnohými kognitivními poruchami), můŽe nastat situace, že čtou dobře a přesně, a]e nechá-
pou přečtený text (tzv. hyperlexie)3. Problém neb;ivá ve fonologických dovednostech, nýbrŽ
v lexikáině-sémantické stránce řeči.

- Problémové dekódování současně s výskytem obtíŽí v porozumění jazyka přináší tzv. nespe-
ciftcké obtíŽe.

obr 7. Iednoduchý model čtent (Gough E Tunmer,1986 in Carauolas E Volin, 2005)

Z hlediska roie předpokladů, které jsou v psychoiingvistickém modelu studovány, je nutnó
upozol'nit na tzv. klíčové dovednosti, jejich prudký rozvojje zřetelný v předškolním věku (Kul-

hánková, 2010). Na nich záleži, jak rychle a dobře bude probíhat rozvoj a automatizace čtení.

- Verbilní schopnosti, schopnost samostatného vyjádření i porozumění mluvenému. Mohli
bychom sem zařadit aktivní a pasivní slovník, syntaktické schopnosti, pragmatiku 1azyka'
Aby bylo ve čtení dÍtě úspěšné a četlo s porozuměním, musí nejdříve všemu rozumět v mlu-

vené podobě, ale také, musí být schopno samostatné verbální produkce, s uplatňováním
morfo-syntaktickýCh pravideI.

_ Fonologické schopnosti, zulóště fonologícké uvědomouání. Dítě se postupně v předŠkolním věku
učí rozlišovat jednotky mluveného jazyka (slova - slabiky - fonémy), fonologické povědomí je
jedním z nejdůIeŽítějších prediktorů úspěŠnosti počáteČní etapy čtení a psaní (Adams, 1990).

Zahrnuje zejména dovednost vědomě a pohotově manipulovat se slovy na úrorlni fonémťr'

HypOricxio v tomto pojctí zahrnujc dčti s niŽším jazykoým porozumt)nínr, kterti zlládají dobřt: ter:}lnickou stránku
čtr;ní, alc ncrozumt)jÍ textu pIáÝ': z t()hol() důvodu. U n1ls so hypt:rklxic d/rr'á, kromtj t(ito situŽicc, joštč; do vztahrt
k včku, kdy zirpočíná loz-Voj čt()ní. Tínlto prtjtrrr;m tak(i býryají podlc Matějčka (20o()) oznar)ovány dčti s přt;dc*asnč

IozVinutýni dovcdnostmi čtoní, zpravidla přcd 4. rokcm vt-lku. Podobnti pojctÍ ZaStává takí: Jošt (2011).
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- Časné grlmotnostni znalosti,jako je znalost p[smen (',letter knowiedge") v aktivnÍ i pasivní
podobě (tedy psaní a čtení), a]e také pot:ědomí o písmu ('print awareness"). Časné pregra-

motnostní praktikování čtení a psaní (např. hry na čtení a psaní] b1ivá uváděno jako 'hnací
motor" rozvíjejici se gramotnosti po nástupu do školy. Se znalostí písmen ,,mohou děLt začít

uytuařet pruní grafické reprezentace jazyko" (Caravo]as & Volín, 2005, s. 8).

- Pochopení' atfabettckého principu, tedy korespondence mezi zvukovými jednotkami (fonémy)

a jednotkami grafickými (grafémy), kterou pak děti vyuŽívají při rozvoji dovedností čtenía.

Postupně se rozšiřuje jejich čtenářský a pisatelský lexikon (Caravolas & Volín, 2005)' Rychiost,

s jakou si děti osvojují zák1adní dovednosti čtení a psaní, závisí na konzistentnosti a pravi-

de1nosti vazby grafému a fonému (fonému a graíému) v daném jazyce, fla tzv. ortografické
transparenci. Podle Jošta (2011) patří češtÍna mezi jazyky s poměrně dobrou transparencÍ,

coŽmtže přÍnášet menŠí obtíŽe dětí ve fonologickém dekódování'
VŠem těmto klíčovým předpokladům se budeme věnovat v kapitolách, ve kterých budeme

prezentovat výsiedky vývoje těchto schopnostÍ a dovednostÍ v předškolním věku i jejich roz-

dí]ům v rizikových skupinách, jak byly sledovány v projektu ELDEL_WP2.

Významné jsou i teorie všímajÍcÍ si procesuáiní Stlánky nabývání čtenářské gramotnosti.

Pracují v rámci etap rozvoje čtenářských dovedností s tzv. modely vývoje čtení (Frith,1985; Ehri
in Snowiíng, 2oo4), které jiŽ byly zmíněny. Na tomto místě je více předstarlíme. Rozlišována
jsou tři, případně čtyři stadia, }Íšící se v úrovni tzv. alfabetických znalostí dítěte vstupujících
do čtení. V kaŽdé dané lázi je navic,,přemostění" k psaní, tedy osvojená dovednost se také
uplatňuje v psaní (obrázků, počátečníclr písmen, psanÍ písmen, psaní slov).

- V logograftcké fó.zi (tzv. pre-aifabetická) dítě pracuje s písmeny náhodně, pouŽívá zvukové

koreláty pro zřetězení pÍsmen, přitom ještě nechápe korespondenci mezi zvuky a písmeny
(tj. lonérn vs' grafémJ. Čtení je postaveno na vizuáiní reprezentaci, dítě Si pamatuje slovo
jako obrázek.

_ SemťalfabetíckÓfaze (není vyzrračena u vŠech autorůJ je etapou, ve které jíŽ doŠlo k osvojenÍ

znalosti některých písmen abecedy a dÍtě má základní dovednosti lonematickéiro uvědo-

mování. Urní identifikovat počáteční hiásky ve s1ově, je scl-ropno zvládat určité sekvence
písmen, ponrocí kterých si slova parnatuje, pamatuje si názvy některých písnren a podle

nich odhaduje' jak by se mohlo dané siovo číst (n ja}ro máma).

- Y alfabetícké fazi docl-rází k Širšírnu rozvoji dovedllostí uytucířet korespondence mezl lonémy
a grafémy (graíolorremický systémJ.

- ortograficka fÓze je c}iaralrteristická rozvojem sloŽitýc1-i vazeb tlezi písmeny, zvuky, dochází
k viastnínru rozvoji čtení, včetně dovednosti číst i neznámá slova (spolehlivé dekódování),
automatizace čterrí. Dů]eŽité je upevr'rění ortograflckých pravidel, pomocí kterýclr se dítě
naučí respektovat odclrylky od přesné korespondence mezi lonémenr a graférrrem.

Velmi podobiré je to s procesempsanr' I zde má velký význarn tcclrnilia, sciropnost dítěte
kódovat fonémy do grafénrů a později také uplatňovat pravidla prarlopisu v daném jazyce.

Jedná se o transformaci lorrologickýci-r, rnorfologickýclr a grarrratickýcIl inforrnací m]uveného
slova do ortografického kódu. Také psarrí je velmi závislé rra úrovn1 jazykovýclr schopností
a řečovýclr dorledrrostí. Přitom je psaní náročnějšínr procesem rreŽ čtení, coŽ sc rnůŽe odráŽet

j Postupy při \'ýu(](r r)tr;l-li stluvisÍ s ntt:todtlu ť;tt;n1. T kd1'Ž sr: v tl];tlu tllt;ttldát;j-t i]la(]uj() S iilnr]nlr,'a múŽr:tlr: s]r;drlvat

dcktidování, trbť; nrctodV st:1iší v ptlstupu' jali sc diltÍ urli ť;jst. V rlbtlu 1r: důlr;Ž1tti, aby nr)1v rtlzvinutr': Íirllrrlrlgiclir': st;hrlp_

uper;ňtrr'ání r';tc:ni s}u'ztl zá]Jirdní,,star't:llnÍ liallrlny''' ť:ínlŽ jsou slahiliyl Prlstupnťl drlt:lrázÍ Ji vr)tŠí pohrlttlr't)Sti ]]řÍ {']t(]ni

slabiJi, prlslť:zr: cr;]Ýr:]r s]t;r'a au1()ll-]atiZat:i l)ři a;t(rl]i. Dčt1 gcn(rtic]irj ]rr()t()dy s]i]áda]Í s]rtl'a z dÍ]i:Ír;h katlr:nů _ hlásr:li
a grafr)tllu a p()StLl]]1]ar s(] \'t()1l'] zdr;litlnaIují'
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také ve vyšším qfskytu obtiživ psaní. Převod fonómu na grafém je totiŽ ve větŠinč alÍhbetických
systémů náročnějŠí a víceznačné, neŽ převod grafÓmu na foném, k čemuŽ dochází při čtcní'
Navíc se dítě můŽe při čtení ,opírat o zkuŠenost se sloDa, s Lím, jakvypadají, ct pouŽfuat pt'o jejích
rozpoznáuání uízuáIní'klíče'" (SmolÍk & Scidlová Málková, 2014, s' 164).

Předpokladem pro uýuku pson1 je jedincova schopnost rozkiadu na jednotlivé zvukové e]emen-
ty (hlásky), dále schopnost h]ásce př'ii'adit určitý gr'aÍický tr'ar (písrneno, graÍém) a pro každý
grafém uplatnit správný pohybový vzorec - stcreotyp. Úrjelem psaní je smysluplné sdčlení,
proto musí jedinec porozumět tomu, co napsal, (v předŠko1ním věku v ctapě prcsylabickÓhcl
psaní bývá typické, Že jednou napsarrý produkt můŽe zazrranrenávat promčnlivost významu,
což ve Školním věku jiŽmoŽné neníJ. Procesu psaní se účastní i ortografie - tj. pravopis, proto
musí b1ít dÍtě schopno realizovat, Žc se zvuky zapisujÍ v některých slovech jinak než stejné
zvuky ve slovech 1'iných''.

Při správném psaní se uplatňují grafotaktickÓprauidlo (pravidla psaní graÍémů v závis]osti
na daném fonému a jejich poi'aclí, např. pusť - tk:ho), morfologicka prauidlo (znalost ktrřcnů slov,
dovednost odůvodňování pro správnÓ psaní, rrapř. pro.sba), Iexikilt^Lí prttuÍdlrl (některá s}ova
se vymykají pravidelnosti jazykového systému, musí být memorována _ např' diktdt, firma),
paradigmatícko-sgntaktÍcká prauidla (pravopisná pravidla, např. psaní í-y v pŤíčestí minulém
v závislosti na podmětu věty) (Caravoias & Volín, 2005).

Podobně jako ve čtení, tak Í v psaní můŽerne registrovat různá členění z hlediska jeho
r'ozvoje. DIe Ferreirové (in Kučera & Viktorová, 1998) dÍtě jiŽ vc 4 letech diÍ'erencuje písmo
a obrázek, ale v počátcční pÍsařské produkci jc zaměř'eno spíŠc na proces ncŽ na výsleclek.
Autorka rozlišuje tři období:
7. presylabické období, ve kterém je dítě zaujato procesuální podobou psetní, s nahodilou nápo-

dobou a způsobem zápisu slov,
2. sylabické období, ve kterém dÍtě vnímá spojitost písma a řeči, zapisuje slovo s ohiedern na

počct slabik (např. s vlastními symboly pro danou slabiku),
3- alfabettcké období, kdy zápis slov již odpovídá grafémo-íbnémovému zápisu.

Vývoj chápání písma v několika na sebe navazujících etap ve školním věku popsal Lurija
(1e67).

1. Pwní vývojové stadium naz,ývá jako předkaligrafické, je typické v období mezi 6.-8. rokem, kdy
je v psaní dominantnÍ snaha o zvukovou analýzu psaných 5|6y, pfo které dítě hledá písemnó
koreláty, s upiatněním pohybové sloŽky, dítrj se takÓ soustřeďujc na formální poŽadavky,
které jsou na písmo kladeny (velikost, tvar).

2. Y kaligraftckémobdobí{7o-L2 rokJ je jlŽ zvuková ana|ýzaslov upevněna, vyhledávání správ-
ného graÍému pro foném je jistější' psaní se upevňuje a zrychluje. Zkvalitňuje so ýbavnost
tvarů písmcn i ce]ková dovodnost správnóho psaní.

3. Ve f'ázi postkalígraftcké sťadium je písemný projev jiŽ automatizován, psaní je plynulÓ, indivi-
dualizace písma přináší zjednodušení a přizpůsobr:ní si tvarů, rukopis jednotlivce je typický
a individuální.

5 v kaŽd(im jilzyc{) j() situa(X] ponč:kucl trclliŠná. Spl'iir'lrrlst ps^iiní jo na poč:íttktr rozvojr: psarrí vyšŠí nr:Ž v jazyr;ír;tt s rtrz
díly tntlzi zvukrtvrlu a. grirfir;kou ptrrlobou jazvka [nr:transpartlntní jazyky]. Např. v angliČtinč s() tnúžt, kaŽdri písnrrrrrr
vyslovovat t'ír:c způsoby a každá hltiskir muŽtl llýL zilpsánir í'arlrlrr odliŠnýcIr píslncn. Prot() s() cltlvr:dnost l'rlttr:tir:krjh<l

zá1lisrr rozvÍjí u dť)tí aŽ do třctí}ro rokrr Ško]ní r'irrr:h1rzk1,, liit rrlzdíl např. tld ť:t:štin}i kd(] i() tato dtlvr:rlnrlst u1;r;r''r'továnir
již orl počáttlční ()tapy čtcní a JlsanÍ (Cttravrllas & Vtl]ín, 2()05).
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