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Abstrakt: Tato teoreticka studie se zabyva vyukou ctenarskych strategii neboli
zamérnych a cilenych postupt, které pomahaji ¢tenafiim porozumét rdznym typdm textt. Cilem
textu je analyza teorii a vyzkumd, na nichz stavi vyuka ¢tenarskych strategii ve Skolnim prostredi,
a porovnani zahranicnich programu, které zaclenuji ¢tenarské strategie do vyuky ve $kolach. V prv-
ni ¢asti budou priblizeny principy modelu postupného predavani odpovédnosti (gradual release of
responsibility), poskytovani opory (scaffolding) béhem vyuky a trendy ve vyvoji v pFistupu k vyuce
Ctenarskych strategii. V druhé casti je podrobnéji pojednano o Uspésnych zahranicnich programech,
které integruji vyuku ¢tenarskych strategii: CORI a U¢ime se navzajem. Analyza téchto programd
ukazuje na uplatiovani modelu postupného predavani odpovédnosti ve vyuce ¢tenarskych strategii.
Zaroven je poukazano na trend ve vyuce Ctenarskych strategii, ktery stavi na vytvareni vyznamu
textu béhem diskusi spojenych s praci na autentickém Ukolu.
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Abstract: This theoretical study deals with the instruction of reading strategies,
which are defined as deliberate and targeted procedures that enhance readers’ ability to compre-
hend various type of text. The study aims to analyse theories and research studies that reading
strategy instruction in schools builds on. In the first part, the gradual release of responsibility is
described together with the principle of instructional scaffolding and trends in the development
of reading strategy instruction. The second part focuses on the detailed analysis of successful in-
ternational programmes that integrate reading strategy instruction: CORI and Reciprocal Teaching.
Their analyses reveals that they use the gradual release of responsibility model in reading strategies
instruction. The study also points to the trend of creating meaning of text during rich discussions
connected with the work on an authentic task
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Ctenarské strategie spadaji do oblasti kognitivnich strategii, které Dijk a Kintsch
(1983, s. 68) popisuji nasledovné:

Mame urcity cil, kterého chceme dosahnout, nebo chceme vyresit néjaky problém.
K tomuto cili mohou vést urcité specifické myslenkové operace ¢i kroky, které musime
provést. Tyto kroky védomeé kontrolujeme a méli bychom je umét alespon castecné ver-
balizovat, abychom mohli analyzovat strategie, které pri reseni problému aplikujeme.

Kognitivni strategie jsou tedy zamérné a védomé, lidskym okem nepozorovatelné
postupy, které vedou k urcitému cili a které mame pod kontrolou. Zahrnuji v sobé
metakognitivni slozku, diky niz cely proces monitorujeme a vyhodnocujeme. Z kogni-
tivnich strategii pak autori vyclenuji rizné druhy strategii, které uzivame pfi porozu-
méni textd. Vyznam metakognitivni slozky podtrhuje i definice ctenarskych strategii,
kterou ve svém clanku predlozili americti odbornici na porozumeéni textu (Afflerbach,
Pearson, & Paris, 2008). Ctenarské strategie vymezuji na zakladé srovnani s ¢tenarsky-
mi dovednostmi: ,,Zatimco starsi termin Ctenarské dovednosti popisuje automatické,
nevédomé procesy, které si ctenar béhem cteni neuvédomuje, novéjsi termin Cte-
narské strategie souvisi se zamérnou kontrolou vlastniho porozumeéni.“ Autori termin
Ctenarské strategie definuji jako: ,,Zamérné a cilené pokusy ¢tenare o kontrolu nad
schopnosti dekddovat text, porozumét slovim a vytvaret porozuméni textu® (s. 5).
K metakognitivnimu uvazovani odkazuji slova ,,zamérna kontrola“ a ,,cilenost“. Cte-
narské strategie ctenar zamérné pouziva v pripadech, kdy se setka s narocnym textem
a zacne védomé uvazovat nad tim, ktera ze strategii by mu mohla pomoci. V pripadé
nenarocného textu naopak ctenar pouzije nevédomeé Ctenarské dovednosti.

Pocatky zajmu o kognitivni strategie souvisi s odklonem od behaviorismu a pri-
klonem ke kognitivni psychologii v sedmdesatych a osmdesatych letech minulého
stoleti (Dole, 2009). Tehdy se pozornost vyzkumnik( prenesla do oblasti zkoumani
poznavacich procest béhem uceni. V oblasti porozuméni ¢tenému textu se fada vy-
zkumu soustredila na otazku, ¢im se lii zdatni ¢tenari od téch méné zdatnych. Na
pocatku devadesatych let Pearson a jeho kolegové (Pearson et al., 1992) revidovali
vyzkumy v této oblasti. Na tomto zakladé pak vymezili, jaké Uspésni Ctenari pouziva-
ji Ctenarské strategie: védomeé vyhledavaji spojitosti mezi dosavadnimi védomostmi
a novymi informacemi; monitoruji, zda jim text dava smysl; kdyZ si uvédomi, ze
nécemu nerozuméli, situaci napravi; rozliSuji podstatné informace od méné pod-
statnych; syntetizuji informace v ramci textu, mezi texty a zarazuji informace do
svych ¢tenarskych zku$enosti; usuzuji na vyznam textu; kladou otazky vztahujici se
k textu a k jeho autorovi. K témto strategiim byla jesté pridana strategie vytvdreni
vizudlnich a jinych smyslovych predstav, na jejiz duleZitost poukazal ve svém vyzku-
mu Pressley (1976). Tyto vyzkumy mély zasadni vliv na praktikujici ucitele, metodiky
a autory publikaci pro ucitele (Miller, 2002).

Teoreticky lze zaradit ¢tenarské strategie také do teorii sociokognitivniho vzdé-
lavani, které ovlivnily pojeti vyuky ctenarskych strategii (uceni v zoné nejblizsiho
vyvoje, modelovani a poskytovani opory - viz nize) a autonomniho uceni, nebot
posiluji ,,schopnost prevzit zodpovédnost za vlastni uceni“ (Holec, 1981).
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V Ceském prostredi se tématem ctenarskych strategii odborné zabyva V. Najva-
rova (2008), ktera shrnuje i klasifikaci ctenarskych strategii dle riznych hledisek.
Pro ucitele zpristupnilo pojem o. s. Kritické mysleni na strankach Kritickych listi
&i o. s. Abeceda na webovych strankach projektu Ctenarska gramotnost a projekto-
vé vyucovani (www.ctenarska-gramotnost.cz) a v elektronické ucebnici, ktera byla
v ramci projektu vydana.

1 Vyuka c¢tenarskych strategii

V této kapitole nejprve obecné pojedname o situaci ve vyuce Ctenarskych strategii,
poté se podrobnéji podivame na podminky v USA, odkud pochazeji nejpocetnéjsi
publikace k tomuto tématu.

Prinos vyuky Ctenarskych strategii potvrdily od sedmdesatych let cetné vyzkumy,
které pracovaly s experimentalnimi a srovnavacimi skupinami. V prvni vlné se studie
zamérily na efekt vyuky jedné strategie a probihaly tak, Ze experimentalni skupina
7aka, kterad obdrZela vyuku urcité ctenarské strategie, byla srovnana s kontrolni
skupinou, které se takové vyuky nedostalo. Na prikladu jedné z prvnich takovych
studii si nyni blize osvétlime metodologii téchto vyzkumd. Pressley (1976) méfil
Uspésnost vyuky strategie vizualizace u skupiny 86 osmiletych Zakd. Zakim v experi-
mentalni skupiné bylo receno, Ze vytvareni obrazd v mysli jim pomuze zapamatovat
si precteny text. Zaci dostali pokyn, aby si v hlavé vytvorili obrazek véty, ktera jim
byla prectena. Zaroven jim byl jako vzor promitnut obrazek, ktery zachycoval smysl
véty. Zaci méli za Ukol predist stranku a predstavit si, co text popisuje. Poté jim byl
promitnut obrazek zachycujici, co se na strance udalo. Tento postup byl opakovan.
V kontrolni skupiné Zaci dostali tentyZ pribéh s pokynem, aby udélali vse pro to, aby
si zapamatovali dany text. Pfi srovnavani vysledk( bylo pomoci odpovédi na otazky
vztahujici se k textu zjisténo, ze primérni a slabi ¢tenari v experimentalni skupiné
spravné odpovédéli na podstatné vice otazek nez zaci v kontrolni skupiné (Pressley,
1976).

Druha vlna studii zacala v osmdesatych letech a zamérila se na Gcinek vyuky
nékolika ctenarskych strategii najednou. K programim, jejichz pfinos byl prokazan
vyzkumy, patri znama metoda Reciprocal teaching (UCime se navzajem), o niz bude
pojednano v samostatné kapitole.

V Evropé se ¢tenarskym strategiim vénuje jeden z dokumentd, ktery OECD vydalo
k Setreni PISA (OECD, 2013). V PISA 2009 bylo hodnoceno, jaké maji zaci povédomi
o tom, které strategie jsou vice a méné Ucinné. Tyto informace byly zjistovany
pomoci dotazniku a porovnavany s vysledky zakd. Vysledky ukazaly, ze napri¢ ze-
mémi OECD existuje silna souvislost mezi vykonem zakd a povédomim o G¢innych
strategiich, a to zejména téch, které slouzi ke shrnovani textu (rozdil 107 PISA bod(,
ekvivalent vice nez dvou let 3kolni dochazky). Zaci, ktefi toto povédomi maji, byvaji
Uspésnéjsi v Setreni Ctenarské gramotnosti PISA. V celoevropské srovnavaci analyze
o vyuce Cteni (Eurydice, 2011) se doCteme, Ze néjaky vyraz pro popis ctenarskych
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strategii se vyskytuje v kurikulech zhruba dvou tfetin evropskych zemi. Ctenarské
strategie do svého vyzkumu zaradil i Program ADORE (Vyuka dospivajicich Zaka,
kteri maji obtiZe ve Cteni. Komparativni studie pfikladi dobré praxe, Teaching
Struggling Adolescent Readers in Europe. A Comparative Study of Good Practices in
European Countries), ktery zkoumal priklady dobré praxe v 11 evropskych zemich
(Garbe, Holle, & Weinhold, 2009). Cilovou skupinou byli Zaci ve véku 12 az 18 let,
kteri vykazovali problémy s porozuménim textu. Autori dokumentu uvadi, ze v mno-
ha navstivenych zemich nejsou Ctenarské strategie soucasti vyuky, ackoli jejich
pozitivni dopad byl prokazan vyzkumy. Vyuku ¢tenarskych strategii zaradili autori
do pétibodového Modelu vyuky Cteni (Reading Instruction Cycle), ktery navrhuji
jako doporuceny model kvalitni vyuky ¢teni s porozuménim. V Ceské republice se
praktické strance vyuky ctenarskych strategii ve svych kurzech vénuje o. s. Kritické
mysleni. Ctenarskym strategiim se vénuji ve vyuce i néktefi ucitelé, a to zejména
ucitelé Ceského jazyka a literatury. Autorka tohoto ¢lanku v soucasné dobé realizu-
je kvalitativni studii, v niz na pripadu tri uciteld Ceského jazyka a literatury ukaze
mozné pristupy k vyuce ¢tenarskych strategii v CR.

Nyni se podivejme podrobnéji na situaci v USA. Zde nastal podstatny vyvoj v teo-
riich zabyvajicich se porozuménim textu v sedmdesatych letech minulého stoleti, kdy
¢teni zacalo byt povazovano za aktivni proces, béhem néjz ctenar aktivné konstru-
uje vyznam textu (Report of the National Reading Panel, 2000). V roce 1978 Dolores
Durkinova (Durkin, 1978-1979) uskutecnila mezi odborniky casto zminovany vyzkum,
béhem néhoz pozorovala ucitele zabyvajici se vyukou ¢teni v hodinach cteni a spole-
Censkych véd. Durkinova dosla k nazoru, Ze vétsina sledovanych uciteld Zaky neudi, jak
porozumét textu. V hodinach se prevazné odehravalo to, ze ucitelé po skonceni cteni
pouze kladli otazky na porozumeéni textu, ale strategie nutné k porozumeéni textu jiz
zaky nikdo neucil. Stejny vysledek prinesly i nasledujici vyzkumy, které v USA probéhly
mezi lety 1989 a 2004 (Wilkinson & Son, 2011). VétSina téchto vyzkumu se zaméfila
na rizikové zaky, u kterych lze ocekavat, Ze jim porozuméni textu bude Cinit potize.
Durkinova (1978-1979) zaroven na konkrétnich prikladech ukazuje, jak by vyuka zamé-
fena na porozumeéni textu mohla vypadat. Dale se zamysli nad tim, jakym zplsobem
by mély byt kladeny otazky, aby se jednalo o vyuku prispivajici k rozvoji porozuméni
textu. Pokud ucitel pracuje s otazkou a odpovédi tak, aby tento proces prispél k rozvo-
ji schopnosti porozumét textu, pak mizeme hovofit o vyuce k porozuméni. Pokud vsak
ucitel polozi otazku a s odpovédi zak( nalozi pouze tak, ze rekne, zda byla spravna,
pak se jedna o hodnoceni porozumeéni (Durkin, 1978-1979).

Collins a Smith (1980) byli mezi prvnimi, kteri ve své praci navrhli postup, jak ucit
Ctenarské strategie. UcCitel nejdrive premysli nahlas v prvni osobé jednotného cisla
(pro tento proces se v anglosaské literature vzil pojem modelling, ¢esky modelova-
ni), ¢imz ukazuje, jak on sam nad textem premysli. Autofi zdUraznuji, Ze jiz v této
fazi by ucitel mél povzbuzovat Zaky, aby se zapojili. Postupné by se méli zapojovat
Castéji. Ucitel ve fazi zapojeni zakl prechazi od uzavrenych otazek k otevienym
otazkam. Nejdrive klade otazky k castem textu, kde by mohlo dojit k neporozumé-
ni, a postupné presouva odpovédnost za monitorovani a napravu neporozuméni na
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zaky. V posledni fazi si zaci potichu Ctou, sleduji, zda textu rozumi, a predvidaji,
jak bude pokracovat. Autofi navrhuji, Ze ucitel mize Zakim napf. fici, Ze se v textu
vyskytuji mista, ktera nedavaji smysl, a zaci tato mista museji identifikovat. Teprve
kdyz si uvédomime, Ze néemu v textu nerozumime, mizeme zamérné volit ucinné
strategie, které nam pomohou mu porozumét.

Modelovani (pfemysleni nahlas v prvni osobé jednotného cisla) se pro vyuku Cte-
narskych strategii stalo klicovym stejné jako i model postupného predavani odpo-
védnosti a poskytovani opory (scaffolding). Vyskytuji se v obou vyzkumy podlozenych
programech, které budou popsany v druhé casti tohoto ¢lanku (U¢ime se navzajem,
CORI - Pojmové orientovana vyuka ¢teni). Na jejich dulezitost poukazuje i Narodni
panel pro vyzkum v oblasti ¢teni (National Reading Panel), ktery v USA provedl analy-
zu vice nez 100 tisice studii zakd (od predskolniho véku az do ve véku 18 let) s cilem
urcit nejefektivnéjsi, vyzkumné podlozené metody v oblasti vyuky cteni (Report of
the National Reading Panel, 2000). Vyuku zaloZenou na téchto principech prosazuji
i autori zahranicnich publikaci o ¢tenarskych strategiich, které jsou urceny pro ucite-
le (Harvey & Goudvis, 2007; Keene & Zimmermann, 2007; Miller, 2002). Poskytovani
opory (scaffolding) i modelovani doporucuje také evropsky dokument ADORE (Garbe,
Holle, & Weinhold, 2009). Zkratku ADORE mlzeme do cestiny prelozit jako Vyuka
dospivajicich zakad, ktefi maji ve ¢teni obtiZe, komparativni studie prikladd dobré
praxe (Teaching Struggling Adolescent Readers in Europe. A Comparative Study of
Good Practices in European Countries).

1.1 Modelovani, postupné predavani odpovédnosti a scaffolding

Podivejme se nyni blize na koncept modelovani, které se stalo duleZitou soucasti vy-
uky Ctenarskych strategii (Kucan & Beck, 1997). Myslenka modelovani stavi na tom,
Ze se Casto ucime napodobovanim jinych osob, které si zvolime jako vzory. Vyzkumy
o uceni pomoci napodobovani se zabyval prikopnik teorii o socialnim ué¢eni A. Bandu-
ra, ktery o modelovani rika: ,V pfipadé, ze nas naprava omylu muze stat spoustu
Gsili, nebo je omyl dokonce nebezpecny, pak spravny postup mize byt demonstrovan
pomoci modelu, ktery nam ukaze, jak by dana aktivita méla byt spravné provedena*
(1971, s. 5). Béhem modelovani ucitelé v prvni osobé jednotného Cisla verbalizuji
své vlastni myslenky a strategie, které pouzivaji béhem cteni. Davey (1983) radi
uciteldm, aby nejdrfive vybrali v textu mista, ktera by Zakim mohla ¢init problémy.
Ucitel pak Cte text nahlas, zastavi se na vybranych mistech a pomoci premysleni
nahlas ukazuje, jak si s takovymi castmi textu poradi zkuseny Ctenar. Poté prizve
zaky, aby i oni sdileli své myslenky.

Zpusob vyuky, kdy Zaci postupné pracuji se zvysujici se mirou samostatnosti, roz-
pracovali Pearson a Gallagher (1983) do modelu postupného preddvdni odpovédnosti
(gradual release of responsibility), ktery postupnymi kroky vede zaka k samostatné
praci. Podle Pearsona a Gallaghera (1983, s. 337) podstata modelu postupného pre-
davani odpovédnosti spociva v tom, Ze ucitel krok za krokem predava zodpovédnost
za uceni smérem k zakam:
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Kdyz je odpovédnost za splnéni Ukolu na uciteli, tak modeluje, neboli pomoci premys-
leni nahlas demonstruje, jak pouziva danou strategii. Kdyz je tato zodpovédnost na
zakovi, tak to znamena, Ze on sam procvicuje nebo pouziva danou strategii. To, co se
déje mezi tim, je postupné predavani odpovédnosti od ucitele smérem k zakovi.

Autofi zduraziuji, ze tento zpusob vyuky je prinosny zvlasté pro zaky, ktefi maji
problémy s porozuménim, protoZe v jejich pripadé pouhé procvic¢ovani posiluje ne-
spravné strategie a navyky. Model postupného predavani odpovédnosti stavi na Vy-
gotského 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).
Patfi sem tedy dovednosti, které se dité zvladne naucit s pomoci druhych osob. Uceni
v ZNV znamena, Ze 7ak se s oporou ostatnich (ucitele, spoluzaku, rodi¢l) uci to, co
by nebyl schopen zvladnout sam, nicméné to zvladne diky primérené pomoci. Ucitel,
ktery uci v ZNV, musi byt predevsim schopen tuto zénu identifikovat. Uceni nesmi
byt pro Zaka moc lehké, protoze pokud se uci néco, co jiz vi, tak si neosvojuje nic
nového. Zaroven nesmi byt moc tézké, aby se zak necitil frustrovan. Mélo by byt
tedy pro zaka zvladnutelné za poskytnuti primérené opory.

Postupné predavani odpovédnosti predpoklada, Ze ucitel Zakam v prabéhu celého
procesu poskytuje oporu (scaffolding), pomoci niz zak postupuje k vétsi samostat-
nosti. Vygotskij doporucoval, aby ucitelé déti hodnotili v dynamickém hodnoticim
prostredi, ve kterém v pripadé Spatné odpovédi na otazku nenastane konec interak-
ce (jako je tomu ve statickém hodnoticim prostredi), nybrz je ditéti poskytnut sled
navodnych rad, které mu usnadni reseni. Pravé to, jak bylo schopno dité problém
vyresit, se stalo zakladem pro méreni ZNV (Sternberg, 2002). Termin scaffolding se
vsak ve Vygotského praci nevyskytuje, poprvé ho ve své praci predstavili Wood a spo-
lupracovnici, kteri ho definovali jako ,,proces, ktery umozni ditéti i novici vyresit
problém nebo dosahnout urcity cil, ktery by nebyl schopen dosahnout bez asistence
druhych“ (Wood, Bruner, & Ross, 1976). Scaffolding (leseni) jako metafora odkazuje
k tomu, jak leseni pouzivame jako pomocny prostredek pri stavbé. Poté, co je budova
dokoncena, leseni se odstrani. Stejné tak je tomu v pripadé vyuky. Dospély peclivé
monitoruje cely proces tak, aby poskytl ditéti oporu jen v pripadé, Ze ji potrebuje.
Jakmile je dité schopno pracovat samostatné, podpora je odejmuta (Pressley, 2006).

1.2 Explicitni (primd) vyuka étenarskych strategii
a kritické reakce na ni

Autori Duffy a Roehler tvrdi, ze kromé postupného predavani odpovédnosti je di-
lezita i explicitni vyuka ¢tenarskych strategii, ktera spociva v tom, ze ucitel za-
kam vysvétli myslenkové procesy, tedy jak, pro¢ a kdy maji byt ¢tenarské strategie
pouzivany (Roehler et al., 1987). Jednotlivé kroky modelu postupného predavani
odpovédnosti s explicitni vyukou jsou podrobné rozpracovany v clanku shrnujicim
tento pristup k vyuce Ctenarskych strategii (Duke & Pearson, 2002). Autori ukazuji,
jak tento postup mlze byt aplikovan:
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1) Ucitel explicitné popise danou strategii, kdy a jak ma byt pouzivana.

2) Ucitel a/nebo zak modeluje danou strategii.

3) Zaci aplikuji strategii spolecné s uitelem.

4) Ucitel fizené procvicuje uzivani strategie a postupné predava odpovédnost smé-
rem k Zakam.

5) Zaci samostatné aplikuji strategie.

Ucitel poskytuje zakim velkou miru opory, ktera zacina vysvétlenim strategie,
pokracuje pres modelovani, procvicovani a pouzivani riznych opor, jako napf. tabul-
ky k zaznamenavani odpovédi ¢i nedokoncenych vét. Oporu ucitel poskytne zakim
v pripadé potreby i v budoucnu.

Prima vyuka Ctenarskych strategii (zejména pak jeji rigidni uplatiovani) se vsak
setkala i s pochybnostmi a kritikou. Jiz v roce 1984 autori Cuningham a Tirney
v prvnim vydani prirucky shrnujici vyzkumy v oblasti ¢teni (Handbook of Reading
Research) upozornuji na nebezpeci spojena s priliSnou mirou explicitnosti této vy-
uky, kdyz rikaji, ze ucit zaky, jak premyslime, je samozrejmé dilezité, nicméné
bychom neméli zapominat, Ze vysledek (porozuméni) je duleZitéjsi neZ samotny
proces (Kamil et al., 2011). Na tyto vyhrady odpovidaji Roehler s kolegy vyzkumem,
ktery porovnaval vysledky vyuky realizované specialné vyskolenymi uciteli apli-
kujicimi explicitni vyuku s uciteli, ktefi takto nevyucovali. Zaci v experimentalni
skupiné dosahli lepsich vysledku v kontrolnich testech, coZ vedlo autory k zavéru,
ze ,,myslenkové pochody mohou byt zakim vysvétleny a vedou k lepsim vysledkdm,
nez kdyz ucitel pouze demonstruje kognitivni aktivity a pobidne Zaky k tomu, aby
je po ném opakovali“ (Roehler et al., 1987). Zajimavé vysledky prinesl i ¢lanek,
ktery shrnuje zavéry 19 studii zamérenych na vyuzivani Reciprocal teaching (Ucime
se navzajem) v zakladnich Skolach. Autori dospéli k zavéru, Ze programy, které
zarazovaly explicitni vyuku pred praci s ¢tenarskymi strategiemi, byly Uspésnéjsi
neZ ty, které ji nezarazovaly (Rosenshine & Meister, 1993). Uspéch explicitni vyuky
u vy$e uvedenych vyzkumi mGzeme vsak také pripsat tomu, Ze vyuka byla vedena
odborniky nebo vyskolenymi uciteli, ktefi ji uskutecriovali smysluplnym zplisobem.

Na kritiku explicitni vyuky navazali i dalsi autori. Napriklad Pearson s Fieldin-
gem v druhém vydani publikace prirucky shrnujici vyzkumy v oblasti ¢teni (Hand-
book of Reading Research) v roce 1991 upozornuji, Ze vysvétlovani procesu a jeho
reflexe se nakonec mohou stat slozitéjsi nez samotny Ukol (Kamil et al., 2011).
Kritika autor( byla zejména reakci na situaci, kterou pozorovali u nékterych uci-
teld. Vyuka byla v mnoha pripadech vedena rigidnim zplsobem, ktery se drzel
predepsaného scénare (Samuels & Farstrup, 2011). Tyto pochybnosti pak vedly
k tomu, Ze nastal obrat od diskusi o specifickych strategiich k debaté o vyznamu
textu a k postupnému posileni vyznamu socialni interakce béhem spolecného vy-
tvareni vyznamu textu. Duraz je kladen na praci v parech, skupinkach i na dialog
mezi ucitelem a Zaky a zaky navzajem. Hovori se o dialogickém pristupu k vyuce
Ctenarskych strategii, jehoz prikladem je program CORI, o némz bude pojednano
nize (Kamil et al., 2011).
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2 Vyukové programy uplatnujici vyuku
Ctenarskych strategii

2.1 U¢ime se navzajem (Reciprocal teaching)

Ucime se navzajem (Reciprocal teaching), dale jen RT, je vyukovy program, ktery byl
vyvinut v USA vyzkumnym duem Palincsarova a Brownova. Principem je stridani roli
7aku a ucitele, kdy se Zaci postupné presouvaji z role zaka do role uditele.

RT spociva v tom, Ze zaci a ucitel béhem prace s texty pracuji se Ctyrmi Cte-
narskymi strategiemi - predvidaji, o cem bude cteny text, shrnuji nejdilezitéjsi
myslenky textu, vyjasnuji si, cemu nerozuméli, a kladou si otdzky vztahujici se
k hlavnim myslenkam textu. Tyto Ctyri strategie autorky vybraly, protoze prispiva-
ji k porozuméni textu a zaroven umoznuji zakim monitorovat, zda k porozuméni
dochazi. Napriklad pri shrnovani zaci monitoruji porozuméni tak, ze urcuji hlavni
myslenky ¢i udalosti textu (Palincsar & Brown, 1984).

RT autorky ovérily nékolika vyzkumy (Palincsar & Brown, 1984, 1986). V pilotni
i v dalsich dvou studiich pracovaly s zaky 7. ro¢niku (do druhé studie bylo zahrnuto
i nékolik zakd 6. a 8. rocniku). Autorky do studie zaradily hlavné zaky, ktefi méli
problémy s porozuménim, nicméné dekodovani jiz zvladli (Palincsar & Brown, 1984).
Vsechny studie prokazaly Gspéch RT, a to jak pri kvantitativnim hodnoceni vysledku
testd porozuméni, tak i pri kvalitativnim posuzovani dialogu zakd. Napriklad v prvni
studii se Zaci zlepsili v kladeni otazek smérujicich k hlavni myslence z 54 na 70 %,
stejné tak se zlepsila kvalita shrnovani (nespravné a nelplné vyroky poklesly z 19 na
10 %) a shrnovani obsahujici prebytecné detaily z 29 na 4 % (tamtéz). Autori meta-
analyzy 16 studii zkoumajicich Ucinky RT u zaka 3. az 7. rocniku zjistili primérnou
velikost Ucinku (effect size) 0,32 ve prospéch RT v pripadé standardizovanych testd
a 0,88 u testd, které pripravili tvirci 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 samo-
statné praci. Tento pristup se vyznacuje velkou mirou opory poskytované ucitelem.
Autorky charakterizuji proces jako rizené objevovani (guided discovery). Ucitel kon-
troluje, zda se diskutuje k tématu, poskytuje oporu a prebira vedeni v momentech,
kdy je toho zapotrebi. Ucitel nejen modeluje, jak pouziva dané strategie, ale za-
roven s zaky debatuje o tom, jak, pro¢ a kdy je pouzivat. DalSi oporu predstavuje
kladeni navodnych otazek, opétovné modelovani a poskytovani opory v pripade,
ze to zaci potrebuji. Dané strategie strukturuji pribéh dialogu mezi zaky. Vedouci
skupiny (v pocatcich ucitel) nejdrive polozi otazku vztahujici se k obsahu textu, pak
shrne danou cast, prodiskutuje obtizné pasaze a nakonec predvida, jak se bude text
dale odvijet (Palincsar & Brown, 1984).

Autorky Brownova a Campionova (1994) shrnuji postupny vyvoj RT. Na zacatku
pracovaly vyzkumnice s jedinci v laboratornich podminkach. Nasledné se zamérily
na skupinky zakd, s nimiz pracovaly nejdrive v ur¢enych mistnostech a posléze ve
tridach. Tymy pak byly plné integrovany do skupinovych diskusi v hodinach, v nichz
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zaci spolecné pracovali na néjakém konkrétnim Ukolu. RT autorky napr. kombinovaly
s upravenou verzi skladankového uceni (jigsaw method).

Vidime tu posun od vyuky ctenarskych strategii v uméle vytvarenych situacich
k situacim, kdy jsou strategie vyucovany v kontextu prace nad spole¢nym Ukolem.
Ucitel plni vyznamnou roli facilitatora diskusi, nadale vSak zapojuje modelovani
a poskytuje zakdm oporu v pripadé, Ze ji potrebuji. Od samého pocatku autorky
kladly ddraz na vliv socialniho uceni v duchu teorii A. Vygotského. Zdlraznuji, ze
jejich cilem bylo zajistit, aby se kazdy z zakd mohl zapojit tak, jak mu to dovoli
jeho schopnosti v situacich, které jsou pro néj primérenou vyzvou; aby mu byla po-
skytovana profesionalni opora; aby se zapojil do skupinové prace a ucil se od svého
okoli, dokud neni schopen samostatné prace.

0d dob vyzkumu Palincsarové a Brownové bylo RT Uspésné pouzivano jak pri praci
s zaky zakladnich a strednich skol, tak i s dospélymi. Pomérné nedavna studie popi-
suje aplikaci RT ve vyuce zakd prvniho stupné (Pilonieta & Medina, 2009). Autorky
pavodni program obohatily o nékteré prvky, jako napf. o pouzivani karti¢ek s obrazky
a textem ilustrujicim jednotlivé strategie, picture walk (prvotni prohlédnuti obraz-
kd, nazvl, grafu atd.), stanoveni zaméru (proc¢ text ¢teme) ¢i vizualizace. Velikost
Gc¢inku neni uvedena, nicméné autorky uvadeéji pozitivni dopad na motivaci zaku,
aktivni Gcast v diskusich, schopnost prenést své znalosti strategii do jinych kontex-
td. Dalsim kladem je to, ze tyto dovednosti byly zachovany jesté po Sesti mésicich.

2.2 Pojmové orientovana vyuka cteni (CORI)

CORI je americky vyukovy program financovany narodnim vyzkumnym centrem a vy-
vinuty na americkych univerzitach (University of Maryland a University of Georgia)
v letech 1992-1997 tymem vedenym Johnem Guthriem (CORI: Concept-Oriented
Reading Instruction, 2005-2014).

Podstatou programu je, ze rozviji ¢tenarskou gramotnost pri praci s riznymi typy
textd (s ddrazem na texty naucné) v prirodovédnych ¢i spolecenskovédnich predmé-
tech, pricemz klade duraz na vnitfni motivaci zakd, vyuku Ctenarskych strategii, cha-
pani védeckych pojm0, badatelsky orientovanou vyuku a spolupraci Zak( béhem reseni
problému. Vyraznym rysem CORI je diraz na vnitfni motivaci zakd. Motivaci podporuje
touha dobrat se odpovédi na otazky, které zaci sami formuluji, a vytvorit vystup projek-
tu. Ddraz je kladen na to, ze vyuka dané Ctenarské strategie pomdze zakim v hledani
odpovédi na jejich otazky a pri zpracovani zavérecnych vystupt (plakatd, prezentaci,
videi apod.). Ucitel zarazuje vyuku strategii v momentech, kdy ji Zaci skutecné potre-
buji. Napriklad kdyz Zaci potrebuji v textu vyhledat néjaké informace, které zrovna
potrebuji pro svou praci, tak ucitel ukazuje, jak vyhledavat v rejstriku nebo jak rozlisit
v textu dileZité informace od téch méné podstatnych. DileZitou soucasti je psani, pro-
toze 7aci v zavéru zpracovavaji vysledky svého badani a prezentuji je zbytku tfidy. Zaci
béhem aktivit pracuji jak samostatné, tak v tymech. Vidime tu kombinaci experimentd,
pozorovani a etby Siroké skaly textd, ze kterych si mohou Zaci vybrat. Samozrejmosti
je bohaté vybavena knihovnicka (Guthrie et al., 1998).
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Hodnoceni programu CORI ukazala, Ze tento zpUsob vyuky pomaha zakim pouzi-
vat $kalu rdznych strategii pro porozuméni textu a zlepsuje porozuméni odbornym
pojmim i jejich aplikaci v praxi (Guthrie et al., 1998). Zaci 3. a 5. ro¢niku, na
kterych vyzkumnici ovérovali ucinek CORI, vykazali v porovnani s kontrolni skupi-
nou lepsi vysledky v oblasti pouzivani ctenarskych strategii (velikost ucinku 1,71).
Velikost ucinku 1,94 prokazala pozitivni efekt na oblast zvidavosti (Guthrie et al.,
1996). Metaanalyza deseti studii, které se zaméfily na ¢inek CORI ve vyuce Zaku
3., 4. a 5. ro¢niku, shrnuje prdmérnou velikost Uc¢inku mezi 0,6 a 0,93 ve prospéch
CORI v pripadé testd porozuméni, které vyvinuli vyzkumnici, a 0,91 v pripadé
standardizovanych test(. Ve prospéch metody hovori i dalsi vysledky: primérna
velikost Ucinku 1,34 pro védecké znalosti; 1,0 a 1,20 pro motivaci (Guthrie, McRae,
& Klauda, 2007). Nizsi velikost Uucinku (0,26 pro porozuméni textu) prokazala ne-
davna studie, v niz byla mérena Uspésnost CORI béhem mésicniho experimentu pri
praci s zaky 7. ro¢niku (Guthrie & Klauda, 2014).

CORI nabizi uéitelim desetidenni intenzivni $koleni, béhem néhoZ zkuseni CORI
ucitelé prezentuji ukazkové lekce a zaroven spolecné s Ucastniky rozebiraji video-
nahravky oducenych lekci. Workshopy pokryvaji vSsechny oblasti programu. V ¢asti
vénované ¢tenarskym strategiim dostanou ucitelé moznost vyzkouset si praci s nasle-
dujicimi ¢tenarskymi strategiemi: aktivace predchozich védomosti, kladeni otazek,
vyhledavani informaci, shrnovani a pouzivani grafickych organizérd. Ucitelé pracuji
s texty pro Zaky a béhem reseni rdznych Ukolu ziskaji vhled, jak dana strategie fun-
guje z pohledu zaka a jak by mohla byt vyucovana. Kazda ze strategii je rozvrzena
na sérii diléich krokd. Ucitelé se uci, jak modelovat, poskytovat Zakim oporu a jak
je Fizené vést k samostatnému uzivani ctenarskych strategii.

3 Zavér

U obou popisovanych programu se ve vyuce ¢tenarskych strategii uplatiiuje model
postupného predavani odpovédnosti, kdy ucitel nejdrive ukazuje zakim, jak urcitou si-
tuaci resi on sam, a potom je postupnymi kroky vede k samostatnosti. Ucitel poskytuje
zakim oporu, zaroven se uplatfiuje i u¢eni od spoluzakd. Na vzajemném uceni je pfimo
postavena metoda RT, kdy zaci béhem prace s texty postupné prebiraji roli ucitele.

Jednotlivé programy se lisi tim, jakym zpusobem je vyuka strukturovana. V pri-
padé RT je struktura dana tim, Ze Ctyri Ctenarské strategie urcuji povahu a priabéh
diskuse nad textem. V pripadé CORI je vyuka Ctenarskych strategii zarazovana pri
praci na badatelsky orientovanych projektech. Hlavni diraz je zde kladen na praci
na projektech, které maji konkrétni vystup (knizecka, plakat apod.) a ctenarské
strategie slouzi tomuto cili. Ucitel tedy zarazuje vyuku strategii v momentech, kdy
ji zaci skutecné potrebuji (napr. v okamziku, kdy zaci potrebuji najit, vybrat ci
efektivné vyhledat duleZité informace).

Vidime tendence smérem k pristupu, ktery klade ddraz na vytvareni vyznamu
textu béhem diskusi spojenych s praci na autentickém Ukolu. Tento posun je patrny
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z vyvoje RT a vyrazné se uplatiuje v CORI. Zadani autentického skupinového Ukolu
je jednim ze zakladnich predpokladd Uspésné interakce zaku. Kooperativni prace
ve skupiné vyZaduje, aby ke splnéni Ukolu byly potfebné rdzné zdroje (informace,
dovednosti, materialy), které vlastni rizni clenové skupiny, a aby kol vyzadoval
spolupraci vsech ¢lend tymu. Znamena to, Ze Zaci jsou na sobé vzajemné zavisli
pri plnéni Ukolu (Cohen, 1994). Oba programy nam ukazuji, ze konstruktivistické
pojeti vyuky by nemélo byt interpretovano tak, Ze ucitel nikdy nic neukaze zakim
primo, neposkytuje jim zadnou oporu a pokazdé je necha, aby si na vse prisli sami.
| v pripadé CORI vidime, ze ucitelé zarazuji promyslenou vyuku Ctenarskych strategii,
ktera zahrnuje jak modelovani, tak i poskytovani opory béhem prace v malych skupi-
nach. Uditel by mél zakam poskytovat takovou miru opory, aby je kol nefrustroval
natolik, Ze by jeho feSeni vzdali. Zaroven by vsak pomoc neméla prekrocit takovou
miru, Ze by Zakam nebyl dan prostor pro samostatnou praci (Clark & Graves, 2005).
Z uvedenych diskusi vyplyva, ze jista mira explicitnosti je ku prospéchu, pokud neni
implementovana rigidné. UcCitelé by méli k vyuce pristupovat s védomim, Ze cilem
je porozuméni textu, nikoli vyuka ctenarskych strategii sama o sobé.

Dalsi vyzkum v oblasti ¢tenarskych strategii povazuji za dilezity zejména proto,
7e Ceska republika patfi k zemim se silnym vlivem socioekonomického zazemi na
vzdélavaci vysledky Zaki (Paleckova, Tomasek, et al., 2013). Jeden z dokumen-
th, které OECD vydalo k Setreni PISA (OECD, 2013), poukazuje na moznost pomoci
znevyhodnénym zakam tak, Ze je nauc¢ime pouZivat strategie porozuméni psanému
textu. Zda se tedy logické, Ze by dalsi vyzkumy mély smérovat k praxi a k ucinnému
zavadéni ctenarskych strategii do vyuky. V CR chybi daje o efektivnosti vyuky ¢te-
narskych strategii v podminkach ceskych skol. Tu by bylo vhodné ovérit experimen-
tem, ktery by srovnal Gc¢inek ceskym podminkam prizpGsobené vyuky ¢tenarskych
strategii s vyukou, ktera se ¢tenarskym strategiim nevénuje. Jako jedna z moznosti
se jevi prizpusobeni, aplikace a vyzkumné ovéreni programu CORI.

V CR nebyl zatim uskutecnén vyzkum, ktery by ukazal, jakym zplsobem probiha
vyuka Ctenarskych strategii v Ceskych skolach. Autorka tohoto clanku v soucasné
dobé realizuje kvalitativni vyzkum podporeny GA UK, jehoz cilem je na prikladu tri
pripadovych studii ¢eskych uéiteld (vyraznych zastancd vyuky ¢tenarskych strategii
u nas) zhodnotit mozné pristupy k vyuce ¢tenarskych strategii v CR.
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