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UvoD

Na c¢tenarskou gramotnost je nutné pohlizet jako na interdisciplinarni kompetenci,
jejl rozvinutost u jedince podporuje vzdélavatelnost v parcidlnich stupnich vzdé-
lavani i diléich vzdélavacich oborech. Ctendisks gramotnost predstavuje soucasné
zékladni studijni predpoklad, nebof ucebni systém se zaklada z prevazujici casti
na studiu textovych dokumentt. Nizka troven ¢tenarské gramotnosti diskvalifiku-
je jedince z dosazeni vyssiho vzdélani, stejné¢ jako z konkurenceschopnosti a
uplatnitelnosti na trhu prace. (Gramotnosti ve vzdéldvini: Soubor studii, 2011)
Schopnost porozumét textu, spravné jej interpretovat a vyhodnocovat, vyhledavat
relevantni informace a orientovat se v kvantu informaci, jsou zdkladnimi studij-
nimi predpoklady. Af uz se jedna o obory humanitniho nebo prirodovédného cha-
rakteru, ctenarska gramotnost se uplatnuje ve vsech vzdélavacich oblastech a
stejné tak je tfeba pristupovat k jejimu rozvoji.

Pojeti a systém vzdélavani prochazi v soucasné dobé vyraznymi zménami
na zakladé proménujiciho se celospolecenského paradigmatu. Neomezeny pristup
k informacim snizuje potrebu je pamétové zvladat, jejich mnozstvi naopak ztézuje
schopnost orientovat se v nich a spravné je vyuzivat pro svoji potrebu.

V réamci ¢eského vzdélavaciho systému mizeme v poslednich letech sledo-
vat vyrazny trend inovovat jak kurikuldrni dokumenty, tak vzdélavaci obsah i
demokratizaci celé spolecnosti a liberdlnim pristupem ve vychoveé i vzdélavéni,
které se viditelné odrazi na potrebach soucasného zaka. V minulych desetiletich
uplatnovany formalisticky a faktograficky pristup ve vzdélani ztraci v soucasné
spolecnosti vyznam. Naopak nabyvaji na vyznamu schopnosti a dovednosti, které
miize jedinec uplatnit napti¢ obory.

Podobnou situaci muzeme vidét v ramci vyuky literarni vychovy — vyuka
literarni teorie a historie v takovém rozsahu, v jakém bylo doposud zvykem, pre-
stava byt aktualni. Literarni vychova predevsim v primarnim a sekundarnim
vzdélavanim méa daleko dilezitéjsi tkoly, nez jen predat zaktim soubor hotovych
vedomosti. Jeji smysl tkvi v prvni fadé v rozvoji ¢tenarské gramotnosti a vsech
jejich aspekti jako zakladni vybavy pro zivot v soucasné spolecnosti. Diraz musi
byt pritom kladen nejen na kvantitativné méritelné jevy, ale predevsim na niterné
ukotveni vztahu ke ¢teni, které umoznuje zaktim kontinualné rozvijet a kultivovat

své ¢tenarstvi i po ukonceni skolni dochazky.

V oblasti sekundarniho vzdélavani se naskytuje diky Ramcovému vzdéla-
vacimu programu pro zakladni vzdélavani moznost vyrazné promény. Kompe-

tencéné orientovana vyuka usnadnuje cestu novym pristuptim, pro néz je zakovska



zkusenost primarnim vychodiskem. Do centra zajmu se dostavaji i takové pristu-
py, které byly diive dominantou jinych oblasti vychovy a vzdélavani. Podobnym
procesem prochazi také zazitkova pedagogika, jez se v minulosti etablovala ve
spojeni s pedagogikou volného c¢asu a oblasti mimoskolni vychovy. Komplexni
charakter zazitkové pedagogiky, vlivna teoretickd vychodiska a rozsahla opora
praxe ji otevira cestu i do skolni vychovy a vzdélavani.

Zazitkovou pedagogikou a jejim pedagogickym ukotvenim se zabyvame
v druhé kapitole. Predkldadame rizné pohledy a vymezeni zazitkové pedagogiky,
stejné jako specifikujeme oblasti, v nichz nachézi uplatnéni. Zazitkovou pedagogi-
ku vymezujeme z hlediska dil¢ich pedagogickych kategorii, vénujeme se jejim
principim, prostiedkiim a metodam. V kapitole Vychodiska a tradice zdZitkové
pedagogiky prezentujeme vybrané prameny, diraz klademe na pragmatickou pe-
dagogiku, kterd je jejim, jako i zkusenostné pojaté vychovy a vzdélavani, zédklad-
nim vychodiskem. V zavéru druhé kapitoly predstavujeme zazitkovou pedagogiku
v kontextu zédkladnich obecné didaktickych jevti.

Treti kapitola je orientovana na vymezeni ctendarské gramotnosti na zékla-
dé dil¢ich pojeti zejména z pohledu jednotlivych rovin a aspekti, které utvari cte-
narskou gramotnost jako komplex schopnosti a dovednosti. Dale se zabyvame
procesy a strategiemi, které se vazou ke konkrétnim jevim v ramci c¢tenarské
gramotnosti. Vymezujeme pojmy recepce a interpretace a jejich misto v procesu
komplexniho vnimani uméleckého textu. Predstavujeme teoretické koncepce, které
stavi ¢tenare do centralni role pri recepci textu, a ukazujeme, jakym zptisobem se
jednotlivé procesy realizuji ve vyuce literarni vychovy.

Syntézu predchozich teoretickych kapitol tvori kapitola s nazvem Zdzitkovd
vyuka literdrni vijchovy, kde uvadime mozné pristupy a metody vyuky orientova-
né na bezprostredni zakovskou zkusSenost jako vychodisko rozvoje ¢tenarské gra-
motnosti. Zazitkové metody vyuzivame v ramci experimentalni vyuky realizované

na druhém stupni zékladni skoly.

Cilem empirické cdsti disertacni prdce je prezentovat vysledky longitudi-
nalni intervenéni studie, uvniti které sledujeme dva vybrané jevy ctenarské gra-
motnosti — vztah Ziku ke cteni a Zakovskou recepci umeéleckého textu. V kapitole
Struktura vyzkumu seznamujeme ctenare s podobou vyzkumu, ktery je realizovan
smisenym vyzkumnym pristupem, tedy kombinaci kvalitativnich i kvantitativnich
metod sbhéru a analyzy dat. Kapitola popisuje rozsah a faze vyzkumu, vyzkumny
vzorek a pouzité metody sbéru dat.

V kapitole Recepce uméleckého textu podavame vysledky ziskané metodou
sémantického diferencidlu pro recepci poezie a metodou zakovskych zapisniku pro
recepci umeéleckého textu. Recepci poezie sledujeme z hlediska dil¢ich kategorii a i
z hlediska posuzovanych basni. Vypoveédi zakt ziskané metodou zédkovskych za-
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pisnikil nasledné kédujeme kvalitativnimi metodami analyzy.

Kapitola Vztah Ziku ke cteni ukazuje jev opét z pohledu dvou vyzkumnych
pristupti — kvalitativniho i kvantitativniho. Kvalitativni hledisko predstavuji vy-
sledky obdrzené metodou ohniskovych skupin. Ziskana data jsou kodovana podle
technik zakotvené teorie, kdy vysledkem je komplex kategorii ptisobicich na cent-
ralni jev. Druhou ¢ast kapitoly tvori vysledky obdrzené dotaznikovou metodou,

které jsou vztazeny k rovinam cCtenarské gramotnosti.

V kapitole s ndazvem V0w vyukovych metod prezentujeme vysledky kvanti-
tativniho Setfeni realizovaného uvniti experimentu, pricemz metody vyuky jsou
srovnavany z hlediska vlivu na vybrané aspekty ¢tenarské gramotnosti.

Zavéreéné kapitoly predstavuji shrnuti vysledki longitudinalni studie, vy-
sledky jsou predlozeny k diskusi a jsou navrzeny dalsi mozné cesty z hlediska vy-

zkumu i praktického vyuziti poznatki.
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1 CILE DISERTACNI PRACE

1.1 Cile teoretické casti prace

Teoreticka cast disertacni prace se zaméruje na dva jevy, které tvori vychodisko

vyzkumu — zdZitkovou pedagogiku, jiz nahlizime predevsim z hlediska skolni edu-

kace, a ctendrskou gramotnost, o niz se domnivame, ze muze byt za pomoci zazit-

kové pojaté vyuky rozvijena. Pro teoretickou ¢ast disertacni prace jsme stanovili

dva hlavni cile vztazené k témto dvéma jevim, které déle délime na cile dilci.

1. Charakterizovat a vymezit zazitkovou pedagogiku z pedagogického

i didaktického hlediska.

Analyzovat a specifikovat po vzoru pedagogickych disciplin zakladni
kategorie a principy zazitkové pedagogiky.

Analyzovat vyznamna vychodiska zazitkové pedagogiky.

Analyzovat a utridit metody, prostiedky, formy a Ccinitele zazitkové
pedagogiky.

Charakterizovat pragmatickou pedagogiku jako jeden ze zadsadnich pramenti
zazitkové pedagogiky.

Charakterizovat uplatnéni zazitkové pedagogiky v kontextu skolni edukace

a z hlediska oborové didaktiky literarni vychouvy.

2. Vymezit ctenarskou gramotnost a proces jejiho rozvoje z hlediska

vyuky literarni vychovy.

Vymezit jednotlivé roviny a aspekty ctendrské gramotnosti predevsim
z hlediska realizovaného vyzkumu.

Vymezit recepcni estetiku jako teoreticky konceptu podporujici ¢tenarskou
gramotnost a ¢tenarstvi.

Analyzovat recepci a interpretaci textu z hlediska rozvoje Ctenarské
gramotnosti.

Charakterizovat uplatnéni recepéni estetiky v kontextu Sskolni edukace,

potazmo didaktiky literdrni vijchovy.



1.2 Cile empirické casti prace

1.

Analyzovat vybrané roviny a aspekty ctenarské gramotnosti ve

vyuce literarni vychovy.

Analyzovat Zdkovskou recepci poezie pomoci metody sémantického

diferencialu a metody zakovskych zapisniki.
Sledovat zmény Zakovské recepce uvnitt longitudinalni studie.

Analyzovat zakovsky wvztah ke cteni prostiednictvim metody dotazniku a

metody ohniskovych skupin.

Charakterizovat zédkovsky vztah ke ¢teni prostiednictvim analytickych

metod zakotvené teorie.

Podat komparativni analyjzu vijukovych metod implementovanych do vyuky
literarni vychovy v ramci pedagogického experimentu.
Analyzovat aplikaci principu a metod zazitkové pedagogiky do vyuky

literarni vychovy na druhém vzdélavacim stupni.

. Analyzovat a ovérit funkcénost jednotlivych vyzkumnych nastrojt

v pedagogickém vyzkumu.

Analyzovat pouziti smiseného vyzkumného pristupu v longitudinalni studii.

Analyzovat funkcénost metody sémantického diferencidlu pri sledovani

zmeén recepce poezie uvniti experimentu.
Analyzovat vyuziti metody ohniskovijch skupin v pedagogickém vyzkumu.

Analyzovat pouziti analytickijch metod zakotvené teorie v pedagogickém
vyzkumu, potazmo pro vyzkum Ctenarstvi zaku.
Analyzovat funkcénost metody Zdkovskych zdpisniki pri sledovani recepce

poezie.
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2 ZAZITKOVA PEDAGOGIKA

Primarnim vychodiskem pro nasi préci je zazitkova pedagogika a pristupy zaloze-
né na zkusenostnim a reflektivnim uceni, tedy ty, které v edukac¢nim procesu cile-
né vyuzivaji uceni a vychovu prozitkem, jez na zdkladé zamérné reflexe tsti ve
zkusenost.

Prameny zazitkové pedagogiky nalézdme v mnoha pedagogickych pristu-
pech, které kladou diraz na propojeni ucebnich cili a vystupt s redlnym zivotem,
vyuzivaji hru a pohyb jako didakticky prostredek nebo cilené pracuji se zkusenosti
zaki. Principy a metody zazitkové pedagogiky a zkusenostniho uceni nejsou na
poli pedagogiky ani didaktiky zadnou novinkou, mnebot cile vychézeji
ze staroreckého idedlu rozvoje osobnosti. Mnohé z principt vychazi z Komenského
didaktickych zasad, pojeti ditéte odpovida Rousseauovu pohledu na néj jako na
svobodného a svébytného jedince. V neposledni fadé miizeme hlavni zdroj soucas-
né podoby zazitkové pedagogiky vidét v pragmatismu. Presto, nebo pravé proto,
ze na zazitkovou pedagogiku pisobilo mnoho vlivii, ji v soucasnosti nalézame

v nejednotném pojeti na trovni mezinarodni i v rdmci ¢eského prostiedi.

V tvodni ¢asti nejprve osvétlime jednotlivé terminy, které jsou v kontextu
nasi prace relevantni, soucasné se budeme vénovat rtiznym pohledim na zazitko-
vou pedagogiku u nés i v zahrani¢i. Podstatnou kapitolu tvori vymezeni zazitkové
pedagogiky z pedagogického hlediska. Nasledné se vénujeme vyznamnym historic-
kym a teoretickym pramentm, jez zazitkovou pedagogiku bezesporu ovlivnily.
Posledni kapitolu tvori didaktické hledisko zazitkové pedagogiky a jeji uplatnéni
ve skolnim vzdélavéani.

Pojmy zéazitek a zazitkova pedagogika jsou jedny z klicovych pojmu pro
nasi praci, v ¢eském prostredi hojné uzivanymi, ¢asto nicméné dochéazi k jejich
zaménovani s konzumnim vnimanim a zduaraznovani relaxac¢ni funkce zazitku;
pokusime se proto o analyzu pojmu véetné jeho dalsich variant pramenicich
z prekladt i vychazejicich z odlisSného pojeti obsahu. V praci vyuzivame také ter-
min zkuSenostni uceni a zkusenostni vychova, kterymi prekladame anglicka sou-
slovi experiential learning a experiential education’.

Zazitek a predevsim zkusenost jsou jevy, které vyuziva pedagogika
v ruznych kontextech od nepaméti. Teprve v nedavné dobé vyvstala potireba pri-
stupovat ke vzdélavani z pohledu zédka a prizpusobovat vyuku jeho aktualnim

potfebam, mimo jiné potiebé hlubsiho porozuméni prameniciho z uc¢eni na zakladée

! Pojem experiential learning se objevuje ¢asto v angloamerické literatufe, je to také ndzev zdsad-
niho dila D. Kolba (1984).



vlastni zkusenosti. Tyto tendence se projevuji vyraznéji v pedagogice od pocatku
20. stoleti. Ackoli rozvoj zkusenostniho uceni v tomto obdobi reagoval predevsim
na spolecenskou krizi, kterou se snazil pomoci praktického vyucovani napravit,
zakladni poznatky jsou pro teorii i praxi soucasné zazitkové pedagogiky aktudlni
dodnes.

V pedagogickych disciplinach i dil¢ich metodikach, které ve vychovném a
vzdélavacim procesu uplatnuji zazitek jako centralni kategorii a v nichz je vse-
stranny rozvoj jedince klicovym cilem, panuje znacna nejednotnost pojmoslovi.
Presto, ze vychodiska a tradice se povétsinou shoduji, jednotlivd pojeti a jejich
vymezeni se odlisuji vyrazné. Pri¢inu nejednotnosti muzeme hledat v urcujicich
kulturnich tradicich a vlivech danych oblasti, kde se dané koncepce rozvijely.

Podle viidéich osobnosti, nebo uz etablovaného pristupu pak vznikaji riz-
norodé koncepce odkazujici vSak ke stejnym zdrojim — americké pojeti (Dewey,
Kolb), Erlabnisspadagogik a Hahnova skola, seversky Friluftsliv, ceska zazitkova
pedagogika. Vedle sebe tak stoji koncepce, které zkusenostni viychovu v obecném
slova smyslu definuji jako pedagogicky smér, edukacni metodu, vychovné-
vzdélavaci pristup nebo zptsob vsestranného rozvoje jednotlivce. I pres roztriste-
nost pojmu poskytuje zkusenostné pojata edukace bohatou oporu teorie i praxe
praveé diky pestrym oblastem, v nichz se vyvijela.

2.1 Kontexty zazitkové pedagogiky

2.1.1 Vymezeni a pojmoslovi

Ackoli pojem zazitkova pedagogika dosahuje oblibenosti a ohlasu v mnoha obo-
rech a oblastech, od vzdélavani pres volnocasovou pedagogiku az ke komercéni
sféte, neni jednoznacné, zdali tento pojem opravdu oznacuje oznacované — totiz
pedagogiku zdzitku.

Zakladnim spornym bodem je samotné pojmenovani zdzitkovd pedagogika.
Pivod sporti nachézime zfejmé v problematickém prekladu z angli¢tiny, pripadné
némciny. Zatimco cesky preklad vychéazi z némeckého prekladu Erldbnisspddago-
gik (pedagogika zazitku nebo zazitkova pedagogika), anglic¢tina vyuziva dva za-
kladni vyrazy: experiential learning a experiential education.

Oba pojmy byvaji prekladany ruzné (zazitkova pedagogika, vychova pro-
zitkem a zkusenosti, vychova prozitkem, zazitkové-zkusenostni uceni, prozitkové
uceni, aj.), nicméné se, jak poznamenava Asociace pro zazitkové vzdélavani (As-
sociation for Experiential Education, 2014), nejednd o synonyma — zatimco expe-
riential education je filozofie, kterd je vychodiskem pro mnohé metody, pii nichz
ucitel (lektor atp.) zdmérné motivuje jedince k aktivni participaci na primém za-
zitku a jeho reflexi, pojem ezperiential learning, zézitkové (zkuSenostni) uceni, je

16



chapéan jako uceni prostiednictvim reflektovani jednani, pricemz je casto rozdilné
od rutinniho nebo didaktického uceni.

Hlavni rozdil neni v metodice, ale v subjektech — experiential education
vychazi ze vztahu pedagog-vychovavany a experiential learning z individualniho
pristupu k ziskdavani védomosti a schopnosti. Je tedy nutné na zazitkovou peda-
gogiku nahlizet podobnou optikou a oddélovat od sebe teorii vzdélavani a zptisob
edukace; zazitkovou pedagogiku miizeme vymezit jako teoreticky koncept vychovy
prozitkem, jenz je jejim aplikovanym protéjskem (Jirdsek, 2004).

Termin zazitkova pedagogika je v ¢eském prostredi znamym a hojné uzi-
vanym pojmem, presto doposud nenalézame sjednocujici a vseobecné prijimané
pojeti zazitkové pedagogiky. O teoretickou systematizaci a vymezeni se pokusilo
vice autoru (Jirdsek, 2004, 2014; Masilka, 2003; Neuman, 1998, 2014; Pavkova,
2008), nachazime taktéz vicero praci zabyvajicich se sémantickym rozlisenim
pojmi a snahou o jejich kontextualizaci (Jirdsek 2004; Macku, 2014; Nehyba,
2011; Neuman, 2014; Turcova & Martin, 2004; Turcova, 2005; Zappe, 2009 a dal-
si), presto panuje celkova neshoda jak v pojmoslovi, tak v kategorizaci samotného
nazvu i v ujasnéni postaveni fenoménu zazitkové pedagogiky vici dalsim védnim

oboriim a disciplindm.

V obdobi pocatku diskuzi o zarazeni zazitkové pedagogiky v ceském kon-
textu a jejim pojeti vymezuje Jirdsek zazitkovou pedagogiku jako:

,Pedagogicky obor (smér), ktery v sobé zahrnuje teoretické postizeni a
analyzu takovych vychovnych procesi, které pracuji s navozovanim, rozbo-
rem a reflexi prozitkovych udalosti za tcelem ziskani zkusenosti prenositel-
nych do dalstho zivota. (...) Pro zazitkovou pedagogiku je prozitek vzdy
pouhym prostredkem, nikoliv cilem. Cilem pro ni ztstava starorecky vy-
chovny idedl, vSestranny rozvoj k harmonii smérujici osobnosti.* (Jirdsek,
2004, s. 149)

Jirdsek (ibid.) zazitkovou pedagogiku charakterizuje také skrze metody a
prostiedky, kterych vyuziva k naplnéni cili vychovnych procesi, jez ,mohou byt
vytyCovany a dosahovany v ruznorodém prostredi (Skolnim i mimoskolnim, pii-
rodnim i kulturnim), v rozmanitych socidlnich skupindch (diferencovanych vékem,
socidlnim statusem, profesnim postavenim ¢i dal$imi demografickymi faktory) a
naplnovany nejriznéjsimi prostredky (hrami vsech typtu, modelovymi situacemi,
tvorivostnimi a dramatickymi dilnami, besedami a diskusemi, fyzicky i psychicky
narotnymi vyzvovymi situacemi, sebepoznavacimi i k tymové spolupraci sméruji-
cimi aktivitami).“

Hanu$ a Chytilova (2009) zduraznuji predevsim aspekty zazitkové pedago-
giky, které plati pro ceské pojeti. Prozitek, zazitek a zkusenost jsou vytvareny
v procesu dramaturgie, kdy hlavnimi prostredky plsobeni jsou cilené navozené
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situace a hra. Rozvojovy potencidl zazitku je vyuzivan pii zpracovani formou eva-
luace. Proces se odehrava vétsinou v ramci intenzivnich intervencnich projekti,
jejichz cilem je vsestranny rozvoj osobnosti.

Masilka (2003, s. 31) akcentuje rozvojovy potencidl prozitku, kdyz uvadi,
ze zazitkova pedagogika je ,koncepce uzivajici jako prostiedek autenticky prozi-
tek, se kterym dale pracuje ve smyslu vyvolani budoucich vychovnych zmén je-
dince.“ Za obor povazuje zazitkovou pedagogiku ve své rané praci Pelanek (2003,
s. 2), podle néhoz je uceni dosahovéno ,prostrednictvim zazitku, prozitku, uc¢eni
na zakladé vlastni zkusenosti. Zamérné vyvolava situace vedouci k ziskani zazitku
a posléze vybizi k introspektivnimu zkoumani vlastnich pocitl, postoji, zkusenos-
ti a moznosti pouceni.“ S ¢asovym odstupem své stanovisko méni a uvadi, ze se

nejednd o ,zadny presné definovany pojem.“ (Peldanek, 2008, s. 18)

Pedagogicka literatura casto zdtraznuje hledisko volnocasové nebo pohy-
bové. Vykladovy slovnik z pedagogiky (Kolar, 2012, s. 98) pojem zézitkovéa peda-
gogika vymezuje jako ,jeden z pristupt k pedagogice volného casu”, jehoz domé-
nou je individualni volba jedince takovych aktivit, ke kterym osobnostné tihne a
které mu pusobi radost. Soucasné se podle Kolare jedna o takové ¢innosti, které
»jsou spojeny s hlubsimi a intenzivnéjsimi zazitky®.

Pedagogicky slovnik (Prucha, Walterova & Mares, 2009, s. 346) uvadi
pouze heslo vijchova proZitkem a jeho anglicky protéjsek adventure education. Ak-
centovany jsou jen programy zahrnujici ,fyzicky naroéné cinnosti, spojené
s urc¢itou mirou rizika“ a akce s ,tzv. intenzivnim rekrea¢nim rezimem®, jejichz
cilem je rozvoj jedince po strance osobnostni, socidlni i obcanské.? Autori zminuji
také proces reflexe a sebereflexe bez konkretizace, k cemu jsou tyto prostiedky

vyuzivany.

2.1.2 Metoda, pedagogicky smér, koncepce?

Obdobnou terminologickou nejednotnost nachazime v zahrani¢nich koncepcich.
Terminy experiential education, experiential learning a experiential pedagogy se
casto zaménuji jeden za druhy, jak laickou, tak odbornou verejnosti. Ve vyzkumu
sémantického vnimani pojmu byl pojem experiential education definovan jako
pristup, disciplina pedagogiky, vychovné-vzdélavaci metoda i technika uzivana
jako ¢ast nékteré jiné vyucovaci metody. (Turcova & Martin, 2004)

2 Podobné hledisko uvadi Psychologicky slovnik (Hartl & Hartlovd, 2010, s. 670), ktery nadto
reflektuje pojem experiential education. Zduraznuje také transfer zkusenosti z prozitkové vychody
do realného zivota jedincu, kdy ,cilem je zvysit pripravenost a odolnost ditéte na kazdodenni Zi-

votni stresy a traumatizujici zivotni udalosti, prozivat je sdm i skupinove.“
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V zahranicni literatutre se setkdvame jesté s dalsimi pojetimi, které uceni
prostfednictvim zazitku popisuji jako metodu, koncepci nebo dokonce filozofii,
z niz Cerpa mnoho metodik. (Gass, Gillis & Russell, 2012) Ucitelé a vychovatelé,
kteri z ni vychazeji, své zaky cilené vystavuji bezprostfednim prozitkim, jez
s nimi potom rozebiraji — zaci diky tomu prohlubuji své znalosti, rozviji své
schopnosti, ujasnuji si hodnoty a stavaji se platnéjsimi v rdmci obcanské spolec-
nosti. (ibid)

Jirdsek (2014, s. 11) apeluje na spravné pouzivani terminu zazitkova peda-
gogika, coz obndsi vymezovat zazitkovou pedagogiku jako teoreticky obor (re-
spektive piimo védu) zabyvajici se vychovou (= pedagogika), a zaroven o analyzu
téch cilevédomych ¢innosti formujicich osobnost, které se tykaji reflexe primého
prozivani (= zdzitkovd).“ Vychézeje z obsahové i terminologické podoby, zatazuje
Hanus (2008) zazitkovou pedagogiku mezi hranicni discipliny pedagogickijch véd
spolecné se socialni pedagogikou, dramatickou vychovou, ekologickou vychovou a
environmentalni vychovou.

Do paradoxu se jiz samotnym vyuzivanim pojmu dostavaji autori hovorici
o ,metodé zazitkové pedagogiky® (PSL, 2014), nebot neni mozné definovat peda-
gogiku alias védu o vychové jako metodu (zpusob dosahovani teoretického nebo
praktického cile). Zavadéjici vymezeni ukazuje nejen k nesouladu stavajici ceské
terminologie v této oblasti, ale také na etablovanost nazvu zazitkova pedagogika,
jehoz naduzivanost vede k rozpornym situacim.

Kritika zarazeni zazitkové pedagogiky mezi samostatné pedagogické disci-
pliny upozornuje na skutecnost, ze principy zazitkové pedagogiky jsou vlastni
mnoha dalsim pedagogickym disciplindm. (Nechanicka, 2010; Strouhal, 2013) Jak
uvidime v dalsich kapitolach, zazitkova pedagogika vykazuje specifika, kterd sa-
mostatné postaveni opravinuji. Nutno podotknout, ze intenzivni zajem o obor jak
z hlediska teoretického, tak stran jeho aplikace, neni ani trendovou zalezitosti ani
marketingovym tahem, nybrz vychazi z redlnych modernich edukac¢nich potieb.

Zarazeni zazitkové pedagogiky, potazmo obsahu, ktery vnimame pod po-
jmem zazitkova pedagogika, narazi pri pokusech o jeji systematizaci a integraci
do systému pedagogickych véd na tadu bariér, které vyplyvaji z nékolika fakti:

— rozdilnd pojeti ve svété a u nas zpusobena rozdilnym historickym vyvojem

a kulturnimi vlivy,

— preklady zadkladni terminologie ¢asto pochézi z angli¢tiny nebo némciny,
— neshody v oblasti vymezeni zazitkové pedagogiky,

— neshody v oblasti pojmenovani jevu,

— nedostatek ptvodnich vyzkumii,

— mechanické prejimani konceptii na zakladé tradice nebo autority,

— nedostateéné vyuzivani ptivodnich a zahrani¢nich zdroji,
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— skepticky postoj ze strany pedagogickych autorit,

— nizky zajem odborné pedagogické komunity o systematizovani jevu.
(doplnéno a upraveno dle Neuman, 2014)

Odbornici z oblasti kinantropologie®, lektofi zazitkovych kurzi nebo volno-
casovi pedagogové mohou sdilet obdobnou predstavu o sémantickém rozméru
pojmu zazitkova pedagogika, mohou se shodnout také na zakladnich principech,
prostfedcich a metodach, které jsou pro zazitkovou pedagogiku charakteristické.
Sémantickym tridénim anglickych pojmi se zabyvali autofi Turcova a Martin
(2004), podobné Setfeni v nasem prostiedi zatim chybi.

Jednim z navrhovanych feseni pfi teoretickém ukotvovani zazitkové peda-
gogiky je jeji ,,prejmenovani“ neboli nalezeni nového pojmenovani pro jevy, proce-
sy a situace zahrnuté pod timto pojmem. (Jirasek, 2014) Jde mimo jiné o reakci
na nezadouci konotace a kontexty, s nimiz je zazitkova pedagogika spojovana, coz
negativné ovliviiuje prijimani zazitkové pedagogiky odbornou verejnosti. Zazitek
je pouzivan jako znak konzumu, predevsim k uspokojovani potieby vyhledavani
mimoradnych prozitka' a napéti. Jedinci v prozitkové spole¢nosti (Schulze, cito-
vano dle Neuman, 2014) nebo spolecnosti nadbytku vyhledavaji prozitky a vyzvy
se stoupajici intenzitou. Na jejich potiebu reaguje trh, ktery si uvédomuje marke-
tingovy potencidl zazitku i zazitkové pedagogiky.

Tyto tendence nicméné nepovazujeme za zadouci ani v oblasti spole¢nosti,
o to méné v oblasti vzdélavani, a domnivame se, ze tyto jevy nemaji se zazitko-
vou pedagogikou, jez prostrednictvim zazitku a zkusenosti cili na harmonicky roz-
voj jedince, nic spoleéného. Jak upozornuje v této souvislosti jiz Dewey (1932,
s. 315), ,zdkladni Gmysl neni pobavit ani co nejméné bolestné poucovat ani ziska-
vat zrucnost, a¢ je dobfe mozné, ze i tyto vysledky pribudou jakozto vedlejsi
zplodiny, nybrz rozsitovat a obohacovat rozsah zkusenosti a zdjem o dusevni po-
krok zachovéavat zivy a uc¢inny.“

Narazime zde na fadu problémi, kterym bychom se jednoduchym fesenim
v podobé vytvoreni nového nazvu ziejmé nevyhnuli:

— paralelni existenci pojmu v rtizné modifikovanych kontextech a s odkazem
na puvodni zdroje (marketingové vyuzivani teoretickych koncepti),

— rozstépeni odborné komunity na zastance nového a ptvodniho pojeti,

— mnemoznost vytrhnout pojeti z jeho kontinuity, se vsemi jeho zadoucimi i

nezaddoucimi aspekty, atd.

3 Védni obor zabyvajici se ruznymi formami lidského pohybu z hlediska jeho ontogenetického i
historického vyvoje, z hlediska individualni realizace i individualniho dopadu a také z hlediska
obecné kulturniho a socidlntho. (Hodan, 2006)

* Sensation Seeking Tendency a konzumni prozitek blize viz Kirchner (2009).
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V tomto smyslu méame co do ¢inéni s psychickou kontinuitou, jak ji popisu-
je Chomsky (2014) — i presto, ze zménime formélni podobu, respektive pojmeno-
vani néjakého konstituovaného a etablovaného objektu nebo jevu, jeho sémantic-
ky obsah je zachovan a subjektivné dekddovan jako ptivodni objekt.

I kdybychom zazitkovou pedagogiku ptrejmenovali na vychovu prozitkem,
reflektivné-zkusenostni uc¢eni nebo dokonce nové zavedenym terminem, ktery sic
lépe vystihuje skutecnost, kontinuita ptivodniho sémantického chapani pojmu za-
zitkova pedagogika by se neztratila a nedoslo by ani k vybudovani nového pristu-
pu nebo ad absurdum ahistorické koncepce. Nové (a uméle) konstituovany pojem
by na zékladé kontinualniho vyvoje zfejmé prevzal pojeti zazitkové pedagogiky i
se vsemi negativnimi nebo nezadoucimi aspekty a konotacemi, s nimiz se potykala
doposud. Hlavni zamér téchto snah, a sice oddéleni pedagogického ptisobeni od
komerc¢niho pojeti, by tak nejspis pozbyl tcinku.

Alternativnim navrhem prezentovanym na odborném setkani® k tématu za-
zitkova pedagogika byla moznost separovat zéazitkovou pedagogiku smérem
k ¢eskym specifikim a vymezit ji predevsim na zakladé predchoziho vyvoje
v Prazdninové skole Lipnice (PSL)G, potazmo pouze v kontextu autorskych kurzu.
Prestoze je ceska podoba zazitkové pedagogiky ve vice rysech ve srovnani s jejimi
zapadnimi protéjsky specifickd, domnivame se, Ze jeji vymezeni by nemélo byt
redukovano pouze na ceskou tradici a vyvoj, ale ze by mélo byt zachovano sirsi
pojeti, jez zahrnuje jak formalni, tak neformalni vychovu, tedy celé spektrum od
vychovy v prirodé, pres autorské kurzy az k edukaci napri¢ vzdélavacimi stupni.

Hlavnim argumentem pro obsahleji pojatou zazitkovou pedagogiku po vzo-
ru zapadnich tradic jsou spole¢né historické koreny, filozofickd i pedagogicka vy-
chodiska i totozné cile a vadéi principy.”

Pokud bychom zazitkovou pedagogiku omezili na ¢eské prostredi, navic re-
prezentované pouze nékterymi aspekty ¢i predstaviteli, ochudili bychom ji také o
soucasny rozvoj v oblasti teorie na zakladé modernich svétovych vyzkumu®. Do-
mnivame se, ze snahy by mély byt opacné — generovat mnohem vice ptivodnich

530. 1. 2014, Fakulta télesné kultury, Univerzita Palackého v Olomouci, setkdni Co to je zdZitkovd
pedagogika?

6 PSL — Prazdninové $kola Lipnice ptisobi v oblasti zaZitkovych autorskych kurzi pro vefejnost od
roku 1977.

" Filozofickym ukotvenim zézitkové pedagogiky se zabyvd vice autoru (Jirdsek, 2001; Crosby,
1995; Hunt, 1995).

8 Nejnovéjsi prispévky v oblasti vyzkumu, teorie i praxe se objevuji napiiklad v casopise Journal of
Experiential Education — ¢asopis je vydavan od roku 1978, pod hlavickou Association of Experien-
tial Education.
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vyzkumi a teoretickych stati, jimz mohou byt dobrym podkladem realizované
vychovné-vzdélavaci ¢innosti a zpracované metodické materidly. (Neuman, 2014)
Zéazitkové pedagogice by prospélo posileni vnitini jednoty a koherence — zachova-
nim nazvu odkazovat k tradicim, k pfedchozim vlivim a soucasné systematicky
posilovat jeji teoretické ukotvovani, které bude mit zpétné vliv na odbornou
i laickou verejnost.

I pfes panujici nekonzistentnost oznaceni i vymezeni navrhujeme cestu
umirnénou, bez radikalnich zasahti do pojmenovani nebo tristéni obsahu — tedy
cestu systematizovani, zvédecfovani a etablovani oboru v souladu s jeho teoretic-
kou charakteristikou a aplikovanou podobou.

2.1.3  Uplatnéni zazitkové pedagogiky

Mnozi autori véetné zahrani¢nich uvadi jako pramen zkusenostniho uceni Johna
Deweye, ktery byl hlavni postavou pragmatické pedagogiky. Koncepce se omezuji
prevazné na oblast mimoskolni vychovy nebo ¢innosti vazané na pobyt v prirodé
(vychova v piirodé, dobrodruzné vychova), podobné jako ceské zazitkova pedago-
gika, kterd byva spojovana s kinantropologii, vychovou v ptirodé nebo zazitko-
vymi kurzy.

Tradice zkusenostné pojaté vychovy vsak odkazuje na vzdélavani zaku,
studentt i dospélych nejen v oblasti pedagogiky volného casu nebo vychovy pii-
rodé — sam Dewey byl zastancem zkusSenostni vychovy a vzdélavani realizovanym
v rdmci formélniho skolského systému. K tomuto odkazu se hlasi také nase prace,
jejimz cilem je mimo jiné ukdzat na zasadni propojeni s pragmatickou pedagogi-
kou a pedagogickym plisobenim Johna Deweye nebo Davida Kolba.

Zézitkova pedagogika neni nutné svazand jen s vychovou v prirodé nebo
dobrodruznou vychovou, které svym pojmenovanim vymezuji vlastni ptisobeni
prostfedim, v némz vychova probiha. Pro¢ by se vSak zazitkova pedagogika nebo
vychova prozitkem méla omezovat pouze na aktivity realizované v outdoorovém
prostiedi, pripadné na autorskych zazitkovych kurzech?

Opodstatnénym argumentem je sice vyvoj zazitkové pedagogiky, ktera se
v ¢eském prostiredi etablovala pravé pti realizaci zéazitkovych kurz v prirodé
(zejm. Prézdninové skoly Lipnice, viz Hora & kol., 1984; Franc, Zounkova
& Martin, 2007). Nicméné jeji zakladni principy vyplyvajici z pojeti zahrani¢niho
i tuzemského ukazuji, ze zazitkova pedagogika nachazi své uplatnéni jak
v dobrodruzné vychové, tak ve vychové v prirodé, v outdoorovych aktivitach a

stejné tak v neforméalnim i formalnim vzdélavani.

Pojmenovani dobrodruzna vychova, se kterou byva zazitkova pedagogika
ztotoznovana (Prucha, Walterova & Mares, 2009, s. 346; Hartl & Hartlova, 2010,
s. 670), narézi na uplatnéni zazitkové pedagogiky i vychovy prozitkem, jez daleko
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presahuje aktivity odehravajici se v exteriérech, za fyzické namahy a s atmosférou
dobrodruzstvi. Toto pojeti zcela opomiji jak autorské kurzy zahrnujici predevsim
osobnostni rozvoj, tak veskeré dalsi vzdélavaci kurzy a programy, v nichz priméar-

nim prostredkem nejsou adrenalinové zazitky.

Z kinantropologického? hlediska nalézame sice tizkou vazbu mezi prozitkem
a pohybem (Zappe, 2009), prozitek je nicméné svym charakterem jev mezioborovy
a jeho vzdélavaciho a vychovného potencialu bylo vyuzivano v riznych pedago-
gickych smérech a pristupech odpraddvna (viz napr. Aristoteles, Komensky,

Dewey).

znalosti

klasicke
Ekolstvi

waldorfsks

pedagogika
globalni
umélecka ) wychova
ginnost Zﬁ't"”‘fé
pedagogika .
ekologicka
turistické vychova
sporty tabory

dovednosti postoje

Obr. 1. Pozice zazitkové pedagogiky mezi ostatnimi koncepcemi a pristupy.
(Peléanek, 2008)

Pelanek (2008) stavi zazitkovou pedagogiku do kontrastu s klasickym skol-
stvim — v soucasné dobé vsak nevnimame tento rozdil jiz nijak polarné, nebof
skolni vyuka se vlivem modernich trenda priblizuje do stfedu pomyslného troju-
helniku mezi ziskdvanim znalosti, dovednosti a postoji.

Diky kurikularni reformé se vyuka zac¢ind orientovat ve sméru kvalitativ-
nich promén zakovy osobnosti s dirazem na rozvoj klicovych kompetenci. Imple-
mentovani priurezovych témat priblizuje vzdélavani zivotu v postmoderni spolec-
nosti, kde vyznamnéjsim cilem nez rozvoj kognitivnich schopnosti je schopnost
prace s informacemi a schopnost volby optimalni cesty na zakladé vlastnich po-
treb a preferenci, at jiz jde o ¢tenarstvi nebo volby studia.

Y Zazitkovou pedagogiku z hlediska volnoc¢asového vyuziti zpracovavaji dalsi autori, kter{ ji casto
stavi do primé zavislosti s vychovou v prirodé, pedagogikou volného ¢asu, popiipadé kinantropolo-
gif (Vazansky, 1992; Vézansky, Smékal, 1995; Neuman, 1998; Pavkovd, 2008; Zappe, 2009).
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Podle Peldnka (ibid.) rozviji zazitkovd pedagogika témér harmonicky
vSechny tii zakladni cile — kognitivni, afektivni i psychomotorické, jeji aplikace do
skolského vzdélavaciho systému mé tedy své opodstatnéni. Podobné jako globalni
vychova nebo alternativni skolské systémy klade na prvni misto harmonicky a
komplexni rozvoj osobnosti, bez prehnaného dirazu na kteroukoli oblast. Témeér
bez vyhrad se disciplina uplatnuje ve volnocasové oblasti a v neformalnim vzdéla-
vani, implementace do skolni vyuky neni doposud podlozena vyzkumnymi studi-
emi a zad4 si zodpovézeni mnoha teoretickych i praktickych otazek. Doufame, ze
nase prace podpori rozvoj v oblasti pedagogické teorie i praxe nejen v oblasti
sekundarniho vzdélavani.

Ackoli jsou nékteré vzdélavaci oblasti pro uplatnéni principu zazitkové pe-
dagogiky vhodnéjsi nez jiné, principy, metody i prostredky poskytuji podnéty pro
vyuziti napri¢ obory i vzdélavacimi stupni; ¢asova naroc¢nost pak tmérné stoupa
s narocnosti obsahu vyuky.

Domnivame se, ze uvedené pojeti presahuje vychovu v prirodé, dobrodruz-
nou vychovu nebo zazitkovou pedagogiku jako doplnék pedagogiky volného casu.
Pro zachovani kontinuity a budovéani teoretické i aplikované zakladny discipliny
zustava nejvhodnéjsim pojmenovanim zazZitkovd pedagogika.

2.2 Pedagogické hledisko zazitkové pedagogiky

V nasi praci chapeme zdzitkovou pedagogiku jako hranicni pedagogickou disciplinu
zahrnujici soubor specifickych principi, prostredki, metod a teorii, jejichz cilem je
vsestranny rozvoj osobnosti na zakladé vychovy proZitkem a zkusSenostniho ucent,
k némuz dochéazi prostrednictvim zamérné navozeného a reflexi zpracovaného zd-
Zitku, jez muze byt nasledné jedincem vélenén do procesu uceni jako zkusenost.

Vztah mezi pojmem zazitkova pedagogika a wijchova proZitkem chapeme
v souladu s Jirdskem (2004), kdy zazitkova pedagogika je teoretickou disciplinou
zabyvajici se vychovou prozitkem jako pedagogickym jevem.

Uvedené vymezeni chceme podporit nasimi tezemi predstavenymi
v nasledujicich kapitolach, kdy se budeme zabyvat zazitkovou pedagogikou
z hlediska pedagogického i didaktického i z pohledu vychodisek a teorii, které jeji
podobu utvarely a utvareji.

Jak zminuje Kolb (1984, s. 3-4), zazitkova pedagogika!®  nabizi néco za-
sadniho a trvalejsiho: nabizi zaklad pro vzdélavaci a ucebni pristup jako celozi-

votni proces, ktery je nalezité ukotven v intelektudlni tradici socialni psychologie,
filosofie a kognitivni psychologie.“ Zkusenostni uceni presahuje rdmec Skolniho

10V origindle theory of experiential learning.
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vzdélavani, nebot umoznuje ,posileni rozhodujiciho propojeni mezi vzdélanim,
praci a osobnostnim rozvojem,* ¢imz ,zdiraznuje zasadni vazby mezi skolou a
;opravdovym svétem‘, které mohou byt rozvijeny pomoci zkusenostniho uceni.®
(ibid.)

Zazitkova pedagogika obsahuje vyznamny vzdélavaci potencidl, jeji apliko-
vana podoba, vychova proZitkem nachazi ve vychové a vzdélavani siroké uplatnéni
— vyraznou prednosti je vSestrannost a aplikovatelnost napii¢ vzdélavacimi ob-
lastmi. Zazitek jako centralni kategorie je svym charakterem nevazany na speci-
fické jevy a situace, naopak je dostupny ve variabilnim prostfedi, pedagogiim
umoznuje vzdélavané jedince vice motivovat, vzdélavanym zase nabizi prostor pro
lepsi uvédomeéni si vyznamu teorie pro praxi.

Vzdélavaci potencidl, vyznamné historické prameny i intenzivni rozvoj
praxe v ruznych oblastech vzdélavani jsou jedny z pozadavki zaclenéni zazitkové
pedagogiky do struktury obecné pedagogiky. (Jirasek, 2004, 2014; Neumann,
2014) Vznasi je autori, ktefi si uvédomuji jeji vzdélavaci potencial a vlivnost his-
torickych pramenti. Obé tyto skutec¢nosti neni mozné ignorovat — zazitkovou pe-
dagogikou a zkusSenostnim ucenim se pedagogické sméry systematicky zabyvaji od
pocatku 20. stoleti. Soucasny zajem o zazitek neroste pouze s rozvojem pedagogi-
ky volného casu. Nachazime mnozstvi monografickych odbornych praci, vzdélava-
cich projektii a dokonce univerzitnich predméti, které s pojmem zéazitkova peda-
gogika pracuji.

Oblibu na akademickém poli dokazuje mj. i pocet odbornych praci, které
na toto téma kazdorocné vznikaji, usporadanych konferenci, vydanych odbornych
i popularizujicich monografii a stoupajici pocet vysokoskolskych predmétit nebo

monotematickych kurz, které uci zazitkové pedagogice a jejim principtim.

Tab. 1. Vyskyt slovnich spojeni podle tematickych oblasti
na Web of Science k 11. 2. 2014. Upraveno dle Jirdsek (2014).

Learning Education Therapy Leadership Pedagogy Recreation

Experiential 7257 5516 1765 253 244 51

V soucasné dobé eviduje narodni registr zavérecnych praci (Theses.cz) ko-
lem 850 zavérecnych praci zamérenych na zazitkovou pedagogiku'. Vyznamny je
také pocet odbornych prispévki s klicovym slovem ezperiential (zkuSenostni, za-
zitkovy) na Web of Science — celkem se jednd o 15 086 praci (viz Tab. 1). Nejvice

"' Dostupné z https://theses.cz, [cit. 12. 11. 2014].
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spojeni nachdzime mezi pojmy experiential vs. learning (uCeni) a experiential

vs. education (vychova a vzdélavani). Zazitek a zkuSenost jsou v odbornych kru-

zich stale vnimany predevsim v kontextu vzdélavani a vychovy, margindlné

v oblasti rekreace.

Kazda pedagogicka disciplina je jako ¢ast védniho oboru pedagogika vyme-

zena ,relativné samostatnymi teoriemi a metodami“. (Prucha, Walterova & Ma-
res, 2009, s. 54) Z hlediska horizontalniho ¢lenéni'* déli Pricha (2009) pedagogic-
ké discipliny na zékladni a hrani¢ni. Za zdkladni pedagogické discipliny povazuje

nasledujici.

Déjiny pedagogiky a déjiny skolstvi.
Obecné pedagogika.

Srovnavaci pedagogika (komparativni pedagogika).
Filozofie vychovy.

Teorie vychovy.

Sociologie vychovy.

Pedagogicka antropologie.
Ekonomie vzdélavéani.

Pedagogicka psychologie.

Specialni pedagogika (rozdélena do podoborit).
Socialni pedagogika.

Pedagogika volného casu.
Andragogika.

Obecnéa didaktika.

Oborové a predmétové didaktiky.
Technologie vzdélavani.
Pedagogicka evaluace.

Pedagogicka diagnostika.
Pedeutologie.

Teorie tizeni Skolstvi.

Vzdélavaci politika.

Pedagogicka prognostika.

Mezi hranicni discipliny zahrnuje uvedené:

Pedagogicka psychologie.
Sociologie vychovy.

Ekonomie vzdélavani.

12 Horizont4lni déleni — dle obsahu disciplin, vertikalni déleni — dle véku edukovanych jedincu.
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Zazitkova pedagogika se jako hrani¢ni pedagogickd disciplina pohybuje na
pomezi pedagogiky volného c¢asu a kinantropologie, v nichz se vychova prozitkem
uplatnuje zcela prirozené a v nichz se ¢eskd zazitkova pedagogika v minulosti roz-
vijela.

Jako pedagogickd disciplina zahrnuje zakladni pedagogické kategorie a
pojmy, jez se v urcitych rovinach prekryvaji s jinymi pedagogickymi disciplinami
a v dalsich rovinach se realizuji zcela charakteristicky pro disciplinu zazitkové
pedagogiky. Vymezenim a specifikaci jednotlivych kategorii se zabyvame
v nasledujicich kapitolach.

2.2.1 Pedagogické kategorie a jejich vztah k zazitkové pedagogice

V pedagogice rozlisujeme zakladni pedagogické kategorie (déleni stanoveno na
zékladé studia odborné literatury, viz blize Pricha 2009, 2013), které se ruznou
mérou podileji na realizaci vychovné-vzdélavaciho procesu. Zahrnujeme mezi né

tyto kategorie:

— edukace,

— vychova,

— vzdélavani,

— edukacni cil,

— edukacni cinitelé,

— edukacni prostredky,
— edukacni formy,

— pedagogické metody,
— pedagogické principy.

Edukace (lat. educatio — vychovavéani) je v souCasnosti chapana jako nad-
fazeny pojem zahrnujici jak vychovu, tak vzdélavani. V uzsim pojeti se jednd
pouze o synonymum vzdélavani a vztahuje se ke skolnimu vzdélavani®.

Vychovu muzeme vymezit jako ,proces zamérného pusobeni na osobnost
¢loveéka s cilem doséhnout pozitivnich zmén v jeho vyvoji.“ (Pricha, Walterova
& Mares, 2009, s. 345) Tri zakladni hlediska naziraji na proces vychovy podle role
ucitele a zdka — pedeutocentrické pojeti urcuje pedagoga (popiipadé formalni in-
stituci) jako mnositele vychovného procesu; pedocentricky orientované pojeti zdu-
raznuje aktivitu vychovavaného jedince a treti, interaktivni pojeti, vyvazuje role
vychovavajiciho i vychovavaného.

Zazitkova pedagogika vychéazi z pragmatické pedagogiky a Deweye (1932,
s. 104), v jehoZ pojeti je vychova vymezena jako ,rekonstrukce nebo reorganizace

13 Srov. Prucha, Walterova & Mares, 2009, s. 63.
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zkusenosti, kterda dodava zkusenosti smysl a kterd zvysuje schopnost ridit pribéh
nasledujici zkusenosti.“

Vychova prozitkem je proces puisobeni zamérné navozeného prozitku, jenz
se prostrednictvim reflexe a cileného zpracovani méni ve zkusSenost s cilem dosah-

nout harmonického rozvoje osobnosti.

Pragmatickd pedagogika vnima procesudlnost vychovy! ¢imz vyjadiuje
potfebu neustalého prehodnocovani cilii, metod a prostredkt vychovy, které ,mu-
seji byt pruzné a pripravené k neustdlé revizi v souvislosti s novymi poznatky a
zménami v prostiedi.“ (Singule, 1991, s. 36) Vlastni zkuSenost jedince by méla
vychézet z pfimého kontaktu se skutecnosti (socialni i materidlni) a z jejtho po-
znavani. Tento proces probiha celozivotné, nebot neustale provadime rekonstrukci
nasi zkusenosti na zakladé zkuSenosti predeslych.

Dewey ve svém spisu Demokracie a vychova (1932) zdaraznuje socidlni
stranku vychovy a vzdélavani. Vychovu popisuje jako ,ikon spolec¢ensky®, v némz
jednak spole¢nost vychovava jedince a zaroven je dobra vychova zakladem socidl-
ni promény. K rozvoji schopnosti a dovednosti nejlépe dochazi v prirozeném pro-
sttedi bez explicitniho vlivu vychovy; jedinec se svou c¢innosti podili na ¢innosti
spolecnosti a jednotlivych socidlnich skupin, osvojuje si tcel své ¢innosti a sezna-

muje se s metodami i obsahem.

Aby dochazelo k pozitivnimu vlivu, méla by se transformovat spolecnost
predevsim smérem k tvorbé harmonického a podnétného prostiedi pro tvorivou
¢innost a systematicky rozvoj schopnosti, dovednosti a znalosti nedospélych jedin-
ci. (Dewey, 1932)

Budoucnost spolecnosti je primo zavisla na soucasném stavu — vychova a
vzdélani poskytované détem a mladezi bude ovliviiovat hodnoty spolecnosti
v dobé produktivity soucasné mladé generace. Poc¢atecnim stavem rozvoje je ne-
zralost, jez zahrnuje potencidl tohoto rozvoje.

Nezralost Dewey chape jako pozitivni jev, nebof umoznuje jedinci vyuzit
své moznosti k budoucim ¢intim. Jeho sila spociva ve ,zpusobilosti vyvijet se®.
(Dewey, 1932, s. 59) Détstvi a mladi méa unikatni hodnotu, nejedna se o stav pre-
chodu od nedokonalého k dokonalému. Stejné tak skolni vychova a vzdélavani
neni pouhou pripravou na dospély zivot, nybrz plnohodnotnou vyvojovou fazi
jedince. Dité neni pasivnim piijemcem péce dospélého, ale aktivni ¢initel schopny
socialni participace.

1 Jedna z kapitol v dile Demokracie a vychova nese ndzev Vijchova jako vzrist (Dewey, 1932).
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Deweyovo pojeti bylo ovlivnéno funkcionalistickou psychologii®®, ktera se
zajimala o prubéh psychickych ¢innosti (mentdlnich procest, chovani) a jejich
funkce v rdamci celkové ¢innosti jedince (motivace, proces uceni, Feseni problé-
mu aj.).

Z psychologického funkcionalismu vychazi Deweyovy principy zalozené na
zdgmech a aktivité zakt. Mysleni v jeho pojeti nezastava funkci nastroje poznani,
ale prostredku podilejicim se na regulaci lidského jednani a feseni problémovych
situaci. Uceni podle n¢j probihé skrze ¢innost a naopak:

— to do by knowing = pracovat na zakladé poznani,

— to know by doing = poznavat ¢innosti.

Vychovu v Deweyové pojeti mizeme shrnout prostiednictvim nékolika za-
kladnich tezi, které vychazi z jeho zdkladniho pedagogického spisu Demokracie a
vychova (1932).%

— Vychova je neustaly proces rekonstrukce zkusenosti jedince.
— Vychova sméruje k rustu, ktery je cilem i prostredkem.
— Vychova je interaktivni spolecensky proces — vychova je ovlivnéna prostte-

dim a vychova (respektive vychovavani jedinci) ovliviiuje spole¢nost.

— Vychova se podili na celospolec¢enském pokroku.

— Vychova je demokraticka.

2.2.2  Edukacni cile vychovy

Vychovny cil predstavuje zakladni pedagogickou kategorii, ktera je soucasné ka-
tegorii historickou, proménlivou v kontextu spolecnosti, kultury a filozofie. Pod
oznacenim cil vychovy rozumime uceleny spolecensky ideal ,predpoklddanych a
o¢ekdvanych vlastnosti clovéka, které lze ziskat vychovou.“ (Prucha, Walterova
& Mares, 2009, s. 34) Vedle vychovnych neboli edukaé¢nich cili rozlisujeme také
cile vyukové, jez jsou zakladni kategorii didaktickou.
Ttidénim vychovnych cilii se v ¢eském prostredi zabyval jako prvni

O. Kédner (1925). Soucasné pojeti akcentuje ruznorodé kritéria, podle nichz cile
klasifikuje nasledovné jako cile:

- individualni a socialni,

— obecni a specifické,

—  materialni a formalni,

15 Stoji v protikladu k psychologickému strukturalismu, ktery zkoumd elementy psychickych pro-
cesti (poCitky, predstavy) a jejich vzdjemné kombinace.

16 Dals{ jeho pedagogické teze nalezneme také v dalsich dilech, které akcentuji rtiznd hlediska udce-
ni, vzdélavani a vychovy — blize viz Singule (1991), Hunt (1995).
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- adaptacni a anticipacni,
- teoretické a praktické,

— autonomni a heteronomni.
(Grecmanova, Holousovéa & Urbanovska, 1999)
Blizkovsky (1992) rozlisuje cile vnéjsi, se kterymi se vychovavany jedinec
zatim neztotoznuje, a vnitini, jez vychazeji z osobnosti jedince. Dle funkci rozdé-

luje cile na:
- orientac¢ni a anticipacni,
- motivacni a stimulacni,
- realizac¢ni,

- regulacni.

Cilem vychovy je podle pragmatické pedagogiky predevsim rust — zaklad-
nim navykem, ktery jedinec ucenim a rozvojem ziskava, je schopnost ucit se —
cilem vychovy je tedy rozvoj schopnosti ucit se tak, aby dochézelo k neustdlému
rustu. Dewey (1932) kritizuje pojeti vychovy, v niz je vyvoj chapan jako pohyb ke
stanovenému cili — jeho pojeti cile se zaklada na ideji, ze rozvoj a rist jsou cili
sami o Sobé.

Rist je projev zivota, vychova splyva s ristem a nemad tudiz jiny cil nez
sebe sama. (Dewey, 1932, s. 73) Z nespravného pochopeni ristu plynou dalsi omy-
ly, zejména posuzovani nezralosti jako nedokonalého vyvojového stupné nebo
nadhodnocovani mechanické stranky navyku. Zasadni zménu prinasi pohled na
unikatnost dané faze a jeji maximalni vyuziti ve prospéch jedince i spole¢nosti.

Na zékladé téchto tezi by kazdy vyvojovy stupen jedince mél byt povazo-
van za unikatni a podporovan adekvatnim zplisobem. Zejména v raném véku a
nizsich stupnich vzdélavani by uceni mélo probihat v souladu s détskym sklonem
k prezentismu'. Primarnim zdjmem by neméla byt pifiprava na budoucnost, bu-
douci obdobi a vyssi stupné, nybrz podpora projevi pro danou fazi typickyjch. Na
vrcholu by mél stat rozvoj touhy po pozndni a objevovani, tedy touhy ucit se

v nejsirsim slova smyslu.

Obdobnou roli vidime u vychovy prozitkem, ktera vyuziva vnitiniho prozi-
vani a bezprostredni jedincovy zkusenosti k tomu, aby skrze uvédomélé zpracova-
ni (reflexi) umoznila uchopit prozitek a vyuzit jej pro dalsi rozvoj. ,,Emoce (at uz
pozitivni nebo negativni) ovliviiuji poznavaci procesy u lidi, zejména jejich uceni.

17 Vnimdni casu jako atemporélni veli¢iny. Dité Zije pouze v piftomnosti, koncentruje se na aktu-
alni stav, ocekavani lokalizované do vzdalenéjsi budoucnosti nemd vétsi subjektivni vyznam.
(Végnerova, 2012)
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Neptisobi pfimo, ale zprostfedkované. Onim prostiredkem byvaji jak aktualni za-
jmy jedince, tak jedincovy osobni cile.“ (Mares, 2013, s. 77)

Vychova, jez se orientuje pouze na budouci cile, veskeré ¢innosti podfizuje
nadchézejicim obdobim bez vazby na pritomné moznosti, jednak vytvari v jedinci
pocit nedokonalosti a nedostatecnosti, ktery vede k vnitinimu napéti, jednak ma
pro vychovavaného jedince abstraktni charakter. Vzdalené idealni cile musi byt
podporovany hrozbou nebo slibem, nebof samy o sobé neposkytuji dostatek uspo-
kojeni. Opacné je tomu u konkrétnich ¢innosti, za jejichz cil pokladame samotnou
¢innost, ktera je zdrojem pritomného prozitku a primé zkusenosti.

Prestoze cil vychovy je ve vychové samotné, vychova je bezesporu nastro-
jem pripravy na budoucnost, aniz bychom popirali tezi, Ze jejim cilem neni bu-
douci stav — hlavni rozdil tkvi v uchopeni ptritomnosti. Ta se bud stava hodnot-
nym okamzikem nabytym zkusenosti, nebo nastrojem budoucnosti a nedosazitel-
nych idedl. Vyvoj a rist v sobé zahrnuje budoucnost, nicméné k preménovani
pritomnosti, respektive pritomného prozitku ve zkuSenost a navyk, dochazi po-
stupné. Idealni postupnost muze byt vyjadiena ve stoupajici spirale, kde jsou pro-
zitky transformovany v abstraktnéjsi zkusenosti a trvalejsi navyky.

Ukolem $kolni vychovy je zabezpeeni dalitho vyvoje Zzdka a studenta,
kompetence k uéeni v celozivotnim rdmei. Uéinnost skolni vychovy pak posuzuje-
me podle toho, do jaké miry vzbuzuje touhu po ristu a jakym zptisobem zajistuje,
aby se touha k rozvoji materializovala v konkrétnich vychovnych metodach a dil-
¢ich cilech. (Dewey, 1932) Vychova je procesem transformace zkusenosti, znaso-
buje jeji vyznam a pomaha 1idit smér zkusenosti nésledujici. (ibid., s. 104)

Soucasna skolni vychova reaguje na tyto poznatky prostfednictvim stano-
vovani dil¢ich vystupti platnych pro dany stupen a kompetencénich profili spolec-
nych pro vsSechny stupné vzdélavani a vychovy. Na hierarchické stupnici by
nicméné mél byt umistén pozadavek na schopnost ucit se a celozivotné se rozvijet.

Kvalitu vychovnych cili mizeme podle Deweye (1932) posoudit na zakladé
nasledujicich znak:

- cile vychazeji z aktualniho stavu a z potreb jedince, k némuz se vztahuji,

- cile jsou flexibilni ve vztahu k situacim, v nichz jsou napliovany,

- cile jsou spojeny s prostiedky, kterymi se cile dosahuje, nebot prostredek je
do doby dosazeni ptvodniho cile docasny cil.

V ramci zazitkové pedagogiky muzeme sledovat rizné tridéni cil. Charak-
teristiku zazitkové pedagogiky jako prvni v Ceském prostiedi podava Vazansky a
Smékal (1995). Peldnek (2008, s. 11-12) stanovuje nékolik zakladnich cilu takzva-
nych zazitkovijch akci:

— Nové socidlni kontakty, stmelovani tym1,
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— rozvoj socialnich dovednosti,

— rozvoj fyzické kondice, obratnosti,

— rozvoj tvorivosti, fantazie, predstavivosti,

— pobyt v prirodé, kontakt s ptrirodou, poznavani prirody,

— sebepoznani, vytrzeni ze stereotypu, zamysleni se nad sebou,
— inspirace, nové naméty pro zivot, motivace pro zmény,

— zébava, dobfe straveny volny cas.

Jak vidime, cile nejsou do procesu formalni edukace prenositelné bez vy-
hrad a beze zmén. Za prvorady cil zazitkové pedagogiky, bez ohledu na prostiedi,
v némz se uplatnuje, povazujeme harmonicky a vsestranny rozvoj osobnosti, ktery
muze byt nahlizen skrze starofecky idedl krdsy — kalokagathia'®. (Jirdsek, 2004,
2005; Franc, Zounkova & Martin, 2007; Martinkova, 2012) Komplexni rozvoj je-
dince se pomoci zazitkové pedagogiky realizuje predevsim skrze rozvoj:

— tvorivosti, predstavivosti a abstraktniho mysleni,
— schopnosti Tesit problémy,
—  kritického mysleni,
— reflexe a sebereflexe,
— socialnich kompetenci,
— rozvoj sebepojeti a sebeduivéry,
— emocionalni,
— psychomotoricky,
— schopnosti aplikovat ziskanou zkusenost v dalsich oblastech a rovinach
¢innosti.
2.2.3 Pedagogické principy

Pedagogické principy (zdsady) ,vyjadiuji vztah mezi cilem, obsahem, podminka-
mi a prosttedky vychovy a vyplyvaji z poznani vztahti uvnitt vychovného proce-
su.“ (Grecmanova, Holousova & Urbanovska, 1999, s. 144) Jedna se o obecné po-
zadavky, pravidla a zasady, které vychazeji z edukacniho procesu a pusobi smeé-
rem k efektivité a kvalité vychovného pisobeni. Tridénim a formulaci
pedagogickych principui se v minulosti zabyvali naptiklad J. A. Komensky,
J. H. Pestalozzi, H. Spencer nebo J. Dewey. V cCeském prostfedi systematizoval

8 7 YeCtiny, ,krasny“ (kalos) ,a“ (kai) ,dobry* (agathos). Pfesvédcen{ o vzdjemném vztahu mezi

krasou a dobrem.
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pedagogické principy Juva (1999), jehoz kategorizace obsahuje devét zakladnich
zasad:

— Princip cilevédomosti,
— princip soustavnosti,

— princip aktivnosti,

— princip nazornosti,

— princip uvédomeélosti,
— princip trvalosti,

— princip primérenosti,

— princip emocionalnosti,

— princip jednotnosti vychovného ptisobeni.

Grecmanovéa, Holousova & Urbanovska, (1999) uvadi dalsi principy, které
by nemély byt opomijené:
— Princip védeckosti,
— princip spojeni vychovy se zivotem,
— princip ucty ke kazdému c¢lovéku,
— princip demokratického vztahu mezi vychovatelem a vychovavanym,
— princip opirani se o kladné vlastnosti vychovavaného,
— princip systemati¢nosti,
— princip vSestranného rozvoje osobnosti vychovatele,
— princip spoluprace vychovatelt.

Ackoli se jedna o zédkladni obecnd pravidla, soucasné je systém principu
otevieny a mél by vychazet z aktualnich pozadavkit na moderni edukaci. Kromé
zakladnich principi muzeme nalézt dalsi rozsitujici, které jsou sice uvadény
v souvislosti s alternativnim skolstvim, nicméné se stavaji v podstaté zasadami
zakladnimi:

— Princip svobody,
— princip ¢innosti a tvorivé aktivity.

Dewey (1938, s. 19-20) popisuje filozofii novych vzdélavacich pristup na
zakladé nekolika zasadnich principt, které formuluje polarnim vymezenim:

— namisto narizovani shora stoji v popredi exprese a kultivace jedince,

— oproti vnéjsi discipliné stoji svobodna aktivita,

— misto uceni z textti a prostfednictvim ucitele probiha uceni skrze vlastni
zkusenost,

— misto ziskavani izolovanych dovednosti a schopnosti drilem stoji ziskavani

dovednosti jako prostfedkil k dosazeni kyzenych cili,
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— namisto pripravy na vice ¢i méné vzdalenou budoucnost je vyuzivani prile-
zitosti pritomného zivota,
— oproti statickym cilim a materidlim stoji obeznamenost s proménlivym

sveétem.

V ramci zazitkové pedagogiky nalézame rtzné formulované principy, které
odrazi vychovné-vzdélavaci potfeby a zaméry daného pristupu. Zasady pro fungo-
véani kurzi v rdmci soukromych skol v Némecku formuloval K. Hahn (Hanus
& Chytilova, 2009) s durazem na objevovani sebe sama, jak skrze uspéchy a neu-
spéchy, tak prostrednictvim ticha. Zduraznuje také tymovou praci, pohyb a hry,
v neposledni fadé také skromnost a pokoru. Hahnova skola byla vychodiskem pro
metodiku organizace Outward Bound' kterd zformulovala 10 principti zkuSenostni

vychovy:

—_

Prvoradost sebepoznani.
Rozvoj predstavivosti.
Zodpovédnost za uceni.
Divérnost a zajem.

Uspéch a netspéch.
Spoluprace a soutézeni.
Rozmanitost a rtiznorodost.

Prirodni prostiedi.

S B A

Sluzba a 1icast.

10. Osamélost a reflexe.
(citovano dle Hanus & Chytilova, 2009, s. 25-26)

Tridénim principt a prostredkt zazitkové pedagogiky se v Ceském prostredi
zabyvéa Fidrmucova (2011), kterd stanovuje (s dirazem na cesky kontext) ndsle-
dujici principy:

— Cykly zkuSenostniho uceni — zazitek, prozitek, zkusenost, reflexe, zpétna
vazba.

— Plynuti (flow).

—  Komfortni zona.

— Dramaturgie.

— Aktivnost.

— Twvorivost.

— Svoboda.

— Individualnost prozitku.

1 Outward Bound — ptivodné kola, kterou zalozil Kurt Hahn, pozdéji organizace pusobici na roz-
voj jedince prostfednictvim intenzivnich zéZitkovych pobyta v piirodé. (Vazansky, 1995)
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— Skupinova dynamika.
— Motivace.
— Reflexe.

— Koncept neredlné redlnych situaci.
Domnivame se, ze nékteré z principti by mély byt hodnoceny spise jako te-
oretickd vychodiska nebo metody.
V zazitkové pedagogice vymezujeme nasledujici principy, které jsme stano-
vili jednak na zakladé studia odborné literatury, jednak z primé zkuSenosti se za-

zitkovou pedagogikou a vychovy prozitkem:

— Princip ukotveni zazitku v procesu uceni,
— princip reflexe a zpétné vazby,
— princip propojeni vychovy s redlnym zivotem,
— princip respektovani individualnosti,
— princip participace a aktivity,
— princip tvorivosti,
— princip demokrati¢nosti a svobody,
— princip komplexnosti ptusobeni na jedince,
— princip kooperace.
2.2.4  Metody zazitkové pedagogiky

V pedagogice rozlisSujeme tii typy metod:

1. Metody edukaé¢ni (vychovné).
2. Metody vyukové.
3. Metody védecko-vyzkumné.

Z hlediska metod edukacnich mizeme v ramci zazitkové pedagogiky vyme-
zit specifické metody, které se podileji na zkusenostnim uceni a vychové prozit-
kem:

— metoda reflexe a zpétné vazby?,

— metoda dramaturgie®,
— metoda hry*.

2 Monografie na téma zpétna vazba viz autofi Kube$ & Sebestova (2008), Reitmayerova,
& Broumova (2007), Nehyba (2014).

2L Dramaturgie je charakteristikou uréitého kurzu, vypovidd o jeho ¢asovém rezimu a programové
koncepci, proporci a zastoupeni (preferenci) jednotlivych programovych oblasti a v neposledni
fadé o vybéru konkrétnich programit.“ (Holec, 1994, s. 37.) Déle se metodou zabyva Cincera,
(2007); Franc, Zounkové & Martin, (2007).

22 Na hru jako zdkladni metodu vyuZivanou v oblasti zazitkové pedagogiky a neformdlniho vzdél4-
véni se zaméfuje mnoho monografii (blize viz Hanu$ & Hrkal, 1998; Varikovd, 2002; Zounkov4,
2007; Fond her: 52 nejlepsich her z akci a kurzi., 2007)
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Metody zazitkové vyuky

Metodu v didaktice chapeme predevsim v kontextu vyucovaciho procesu, tedy
jako metodu vyukovou (dfive téz vyucovaci). Vyukovd metoda je ,komplexnim
edukac¢nim fenoménem®, ktery vymezujeme jako ,usporadany systém vyucovaci
¢innosti ucitele a ucebnich aktivit zakt smétujicich k dosazeni danych vychovné-
vzdélavacich cilt.“ (Mandk & Svec, 3002, s. 23)

Nékteré tradiéni modely ztotoznovaly vyukovou metodu pouze s ucebnimi
¢innostmi ucitele. Proti nim stoji opacné pojeti, kdy vyukova metoda akcentuje
pouze aktivitu uciciho se jedince bez zasahu pedagoga. Ackoli by role ucitele ve
vyuce neméla dominovat roli a aktivité zaka, je to ucitel, kdo zakovu ¢innost
usmérnuje, facilituje, roz¢lenuje a pomaha mu k osamostatnovani. (ibid.)

V ramci zazitkové pedagogiky vymezujeme zdzitkové vijukové metody, které
v souladu s obecnou didaktikou chapeme jako systém takovych vzdéldvacich cin-
nosti pedagoga (instruktora, lektora) a ucebnich aktivit jedinci, které vyuzivaji
zamernée navozeného a cilené zpracovaného zazZitku za ucelem dosazeni edukacnich
cilii.

Dewey poznamenavéa, ze vyucovany obsah musi byt v souladu
s vyucovacimi metodami — metoda uc¢inné vyuziva latky, kterou se snazi efektivne
predat. (Dewey, 1932) Vyucovany obsah a metody tvori neoddélitelnou jednotu,
oddéleni je realizovatelné pouze teoreticky, nebof obsah neni mozné predavat bez
metody, stejné jako jsou vyucovaci metody nastroji predavani uciva zaktm.

,Rozdil mezi generacemi je tak vyznamny, ze ucivo, metody vyuky i meto-
dy uceni jsou pro schopnosti mladych lidi zcela cizi. Obsah vyuky, metody i ucite-
1é nejsou s to obsahnout zkusenost, kterou mlada generace vzdélavanych uz davno
vlastni.“ (Dewey, 1997, s. 19)

Pragmatickd pedagogika odmita memorovani, jako nastroj poznavani na-
vrhuje metodu Teseni problémut. Poznavani se nedéje na zakladé recepce abstrakt-
nich poznatki, ale ve spojitosti s konkrétni realitou. Je tedy prostfedkem pro po-
znavani neustale se ménici skutecnosti a ma hodnotu teprve pri aplikaci, coz jasné
ukazuje na nepostradatelnost osobni zkusenosti zédka v procesu uceni. Zak svou
aktivitou zasahuje jak do své zkuSenosti, tak do reality a ovliviiuje tim svoji sub-
jektivni pravdu. ,Pravda nespociva jen v korespondenci s vnéjsi realitou, protoze
realita neni nezavisla na idejich, jez si pragmatismus vytvari, aby ji vysvétlil, ny-
brz poznani je transakci mezi ¢lovékem a jeho prostredim.” (Singule, 1991, s. 38)

Projektova metoda plné vyuziva hesla learning by doing, nebot propojuje
¢innost zdkd s poznavanim, zaroven poskytuje spojnici mezi Skolou a readlnym
zivotem. Vztah k zdkovskym potiebam a k jejich zajmtim je silnym motivacnim
faktorem. Cilem a pozadavkem vyuky bylo zaujeti pro ¢innost cele, celym srdcem
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(wholehearted doing). Svoji projektovou metodou chtél Kilpatrick dosdhnout vse-
stranného rozvoje détské osobnosti, méné jiz pak rozvoje védéni. Kritické hlasy
spravné poukazovaly na fakt, ze vyuka je prilis jednostranné naplnéna diskuzi a
aktivnim tvorenim nez poznavanim teorie a myslenim. Ani Dewey se neztotozno-
val s aplikaci vyhradné problémového uceni na vSech stupnich skoly.

Podstatnym rysem pragmatického pristupu je podpora tymové spoluprace
— skola by neméla vyvijet u zaki sobectvi a individualismus, ale méla by je vést

k aktivnimu socidlnimu zivotu, k naplnénym vztahtim s okolim.

2.2.5  Edukac¢ni prostredky
Zéazitkova pedagogika vyuziva Tfadu specifickych prostredki, které se podili na
efektivnim procesu vychovy prozitkem a zkusenosti. Mizeme mezi né zaradit na-
sledujici prostredky, které jsou uplatnitelné v riuznych vychovné-vzdélavacich si-
tuacich a kontextech:

— prozitek, zazitek, zkusSenost,

— pohyb a fyzickd ndmaha,

— dobrodruzstvi,

— hra,

— atmosféra,

— motivace,

— priroda,

— uméni,

— socialni interakce.

Hanus a Chytilova podavaji obsdhlou klasifikaci a tfidéni prostfedki zazit-
kové pedagogiky, zabyvaji se jimi z hlediska rtznych kategorii. Mezi zakladni pro-
stredky vychovy prozitkem zahrnuji tyto ¢innosti:

1. Pohybové aktivity — sporty v prirodé, turistika, rekreace v prirodé, tabor-
nicka praxe a jiné.

2. Umélecké aktivity — literatura, vytvarné umeéni, hudba, zpév, tanec, film,
divadlo, fotografovani.

3. Socialné-psychologické aktivity — komunikativni, sebepoznavaci, tvorivost-
ni, intelektualni, socialni.

4. Spolecenské aktivity — moderni spolecenské hry, happeningy, slavnosti a ri-
tudly, moderni deskové hry.

5. Kognitivni aktivity — pozorovani a monitoring, poznavani, experiment.

Technické aktivity — konstrukce, zrucnost, technika, vlastni praxe.

7. IT a medialni aktivity — hry, programovéani a tvorba, vyhledavani, medial-

ni tvorba.
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2.2.6 Edukacni ¢initelé

Edukac¢niho procesu se tucastni osoby a prostiedky, které shrnujeme pod pojem
edukacni cinitelé. Na tomto misté se budeme vénovat predevsim osobé pedagoga
z hlediska pragmatické pedagogiky.

Osoby, které se na vychovné-vzdélavacim procesu podili, muzeme délit
podle sméru vychovného ptisobeni na:

— vychovavajiciho — osoba pedagoga, instruktora, lektora, tym instruktor,

— vychovavaného — zak, student, ucastnik kurzu.
Z hlediska vychovdvajiciho rozlisujeme:

— instituce — skola, jind vzdélavaci nebo vychovna instituce (dum déti a mla-
deze aj.),

— organizace — organizace zabyvajici se vychovou a vzdélavanim (neziskové
organizace),

— skupina osob — tym instruktori, kolektiv pedagogi, skupina lektort atp.,

— jednotlivec — pedagog, instruktor, lektor, vychovatel aj.

Zakladni roli pedagoga je kontrolovani vychovného procesu ve smyslu na-
smérovani pusobeni zkusenosti ve sméru rozvoje jedince a jeho dalsiho ristu. (Va-
carda, 2009) ,Nepodari-li se ndm ovlddnout motiva¢ni silu zkusenosti tak, aby-
chom o ni rozhodovali a tidili ji v oblasti, do nizZ smétuje, znamend to zpronevéru
principu zkusenosti samé.“ (Singule, 1991, s. 170)

Dewey (na rozdil od Kilpatrickova pojeti) nesnizuje roli pedagoga, ktery je
dtlezitym c¢initelem v procesu rozvoje zakovského poznani. Jeho hlavni ¢innost
spo¢iva podle Deweye (1938) v nékolika hlavnich vychovné-vzdélavacich ¢innos-
tech:

— kontrole podnétného vzdélavaciho prostredi,
— stanovovani dilezitych cild, jez zaci nejsou s to vymezovat,
— wvedeni a podpora zakt v naplnovani vzdélavacich i osobnich cila,
— vytvareni problémovych ucebnich situaci, které vychazeji z bézného zivota
zaki a které jim umozni jak rozvoj osobnosti, tak rozvoj poznani,
— podpora motivace a zvidavosti na zakladé zohlednéni zakovskych potieb a
zajmu.
Jakykoli vyucovaci predmét, koresponduje-li jeho napln se situacemi, které
zaky potkavaji v mimoskolnim svété, pro né miize byt atraktivni. I abstraktni a
teoretické vzdélavaci obsahy by mély byt transformovany na konkrétni zkusSenost
(i hypotetickou). ,, Rozhodujici jednota nové filosofie se nachézi v ideji, ze mezi
procesem ziskavani redlné zkusenosti a mezi procesem vychovy a vzdélani je uzky
a nevyhnutelny vztah.“ (Dewey, 1938, s. 19— 20)
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Edukacni formy zazitkové pedagogiky
Jelikoz se vychova prozitkem realizuje i v jinych prostfedich nez ve Skolnim, je
déleni oproti vyukovym formam znacné odlisné. Formy vyuky (nebo také organi-
zacni formy vyuky, vyucovani) muzeme chépat jako ,zpusoby organizace vyuky
vztahujici se k usporadani prostredi, zpisobim organizace ¢innosti ucitele a zaka*
(Prucha, Walterova & Mares, 2009, s. 79).

Pod pojmem edukacni formy zdZitkového vzdélavani rozumime zptisoby rea-
lizace vychovné-vzdélavacich akci, které jsou utvoreny podle principti, metod
a prostredku zazitkové pedagogiky.

Rozlisujeme tyto formy zazitkového vzdélavani:

—  Skolni a mimogkolni (autorské kurzy; jiné volnocasové aktivity).
—  Strukturované a méné strukturované.

— Materialni a nematerialni prostiedi.

— Vnitini prostiedi (Skolni prostredi, indoorové kurzy, skoleni) a vnéjsi (pii-

roda, terén, hiiste).
Podle casového rozsahu a intenzity vychovného piisobeni:

— Dlouhodobé — casové i strukturalné propracované projekty s plnym uplat-
nénim principi a koncepti (skupinova dynamika, dramaturgie, fyzické,
psychické i tvofivostni aktivity) — autorské kurzy, série autorskych kurzu
nebo $koleni (PSL), dlouhodobé $kolni projekty (roéni, semestralni a po-
dobné)

—  Kratkodobé — kratsi uzaviené celky s kratsi casovou dotaci, s omezenym
uplatnénim principi a prostiedki (skupinovd dynamika, vyrazové pro-
stfedky) — workshop, zazitkovy vyukovy program (Peldnek, 2010), vyuco-

vaci hodina, projektovy den.

2.2.7  Teoretické koncepty

Vychodiska zéazitkové pedagogiky nalezneme nejen ve filozofickych a pedagogic-
kych pristupech, ale také v teoretickych konceptech, které poskytuji oporu pro
uplatnovani dil¢ich metod a pristupt.

Mezi teoretické koncepty patii:

— teorie zkusenostniho uceni®,

2 ZkuSenostni uceni neni vyhradni doménou zaZitkové pedagogiky, muZeme jej nalézt v dalsich
vyukovych metodach a konceptech — aktivni uceni, problémové uceni, projektova vyuka a dalsi.
(Neuman, 2014)
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— teorie optimalniho prozivani (flow)?,

— teorie mnohocetnych inteligenci®,

— teorie potfeb a vrcholného prozitku podle Maslowa?®,
— teorie komfortni zémy?’,

— teorie skupinové dynamiky?,

— teorie vyhledavani mimoradnych prozitki®,

— gzvratova teorie®.

2.3 Vychodiska a tradice zazitkové pedagogiky

V nésledujici kapitole chceme zamérit pozornost na teoreticka vychodiska, z nichz
prameni zazitkova pedagogika. Budeme se vénovat zékladnim historickym prame-
nim, které zjevné ovliviuji soucasnou podobu zazitkové pedagogiky — jedna se
predevsim o pragmatickou pedagogiku a pojeti Johna Deweye, dale pristupy Kurta
Lewina a Davida Kolba.

Zkusenostni uceni a uceni zalozené na zazitku je staré, pripadné dokonce
starsi nez formalni vzdélavaci systém sam - propojeni praktickych c¢innosti
s ucenim ¢i uéeni se prostrednictvim femeslné praxe jsou zalozené na ziskdvani
zkusenosti vseobecné znamé a zahrnuté do vzdélavaciho systému prostrednictvim
vlastni ¢innosti. V procesu zkusenostniho uceni dochazi k tizkému kontaktu mezi
ucicim se subjektem a objektem neboli studovanymi fakty. Setkéni je daleko tés-
neéjsi nez v pripadé, kdy student o fenoménech a jejich studiu pouze premysli nebo
kdy zvazuje mozné varianty manipulace s fakty. (Kolb, 1984, s. 5)

Pokud bychom patrali po prvnich pramenech zkusenostniho uceni, nalezli
bychom zakladni principy jiz v antice — kalokagathia jako idedl rozvoje osobnosti
je zakladnim cilem pedagogiky. Vlivné myslenky formujici teorii zkuSenostniho
uceni podava i Aristoteles (rozvijeni ctnostni skrze ucCeni a vlastni zkuSenost).
Vyraznym zdrojem vychovnych principti a metod mize byt také Komensky, ktery
podrobné rozpracoval dodnes aktudlni systém pedagogickych zasad. Stejné tak
dalsi pedagogové a jejich pojeti muzou prispét k rozvoji teoretické baze zazitkové
pedagogiky (L. N. Tolstoj, J. J. Rousseau, K. D. Usinskij nebo I. Kant).

2 Csikszentmihalyi (1990)

% Viz Gardnerovo dilo, napf. Gardner (1999)

% Maslowova teorie napliiovani potfeb a potfeba vrcholného prozitku, napt. Kirchner (2009).
T Napt. Hanu$ & Chytilova (2009), Franc, Zounkova & Martin (2007).

2 Blize viz prace Kurta Lewina.

» Sensation Seeking Tendency blize viz Kirchner (2009).

30 Thid.
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Tab. 2. Prehled kategorii zazitkové pedagogiky podle obecné pedagogického Clenéni.

Kategorie zazitkové pedagogiky

Vychova

Vychova prozitkem

Edukaéni cile

Vsestranny rozvoj z hlediska jedince a jeho:

—  Tvofivosti, predstavivosti a abstraktniho mysleni,
— schopnosti Fesit problémy,

—  kritického myslenti,

—  reflexe a sebereflexe,

—  socialnich kompetenci,

—  postojii a hodnot,

— emocionalniho prozivani,

—  psychomotoriky,

— schopnosti aplikovat ziskanou zkuSenost v dalSich oblastech a rovinach Cinnosti.

Edukaéni prin-
cipy

—  Princip ukotveni zazitku v procesu ucenti,

—  princip reflexe a zpétné vazby,

—  princip propojeni vychovy s redlnym zivotem,
—  princip respektovani individualnosti,

—  princip participace a aktivity,

—  princip tvofrivosti,

—  princip demokrati¢nosti a svobody,

—  princip komplexnosti piisobeni na jedince,

—  princip kooperace.

Edukaéni me-

— Metoda reflexe a zpétné vazby,

— metoda dramaturgie,

tody
— metoda hry.
—  Skolni a mimogkolnf.
Edukaéni for- | — Vnitfni a vnéjsi.
my — Dlouhodobé a kratkodobé.

—  Strukturované a méné strukturované.

Edukaéni pro-
stfedky

—  Prozitek, zazitek, zkusenost,
— pohyb a fyzickd namaha,

— dobrodruzstvi,

—  hra,

—  atmosféra,

— motivace,

—  priroda,

— socialni interakce.
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Podle sméru vychovného pusobeni:
—  Vychovavany a vychovavajici.

Podle vychovéavajiciho:
Eduka&ni &ini- y J

— Instituce,
telé ]
— organizace,
—  skupina,
— jednotlivec.
—  Teorie zkudenostné-reflektivniho uéeni,
—  teorie optimalniho prozivani (flow),
—  teorie mnohocetnych inteligencf,
Edukacdni teo- |— teorie potreb podle Maslowa,
rie —  teorie komfortni zény,

—  teorie skupinové dynamiky,
—  teorie vyhledavani mimoradnych prozitki,

—  zvratova teorie.

Zkusenosti se jako zakladni kategorii lidského poznadvani a uceni dostava
pozornosti ze strany filozofickych, pedagogickych i psychologickych sméra a pri-
stupt. Filozofickymi vychodisky zazitkové pedagogiky, respektive zkusenostniho
uceni, se zabyvaji ruzni zahraniéni i ¢esti autoti (Crosby, 1995; Hunt, 1995; Jira-
sek, 2001, 2004). Jirdsek (2004) zminuje jako dalsi inspiracni prameny predstavi-
tele psychoanalyzy C. G. Junga, A. Adlera a E. Fromma, zastupce frankfurtské
skoly, psychology z oblasti humanistické, organistické nebo holistické psychologie
A. H. Maslowa a C. Rogerse, predstavitele transpersonalni psychologie a dalsi*!

2.3.1 Pragmaticka pedagogika jako zakladni vychodisko zazitkové
pedagogiky

Pragmaticka pedagogika je jednim ze zdkladnich vychodisek pro nasi praci. Jako

hlavni inspirativni pramen zazitkové pedagogiky a zkusSenostné pojaté vychovy ji

uvadi mnohé koncepce a autori (Kolb, 1984; The Theory of Expeiential Educati-

on, 1995; Hanus & Chytilova, 2009).

Pragmatickd pedagogika je pedagogicky smér rozvinuty na konci 19. stoleti
v Americe jako originalni pedagogicky pristup. Do této doby byla pedagogika va-
zana a primo zavisla na vlivech z Evropy, koncem 19. a pocatkem 20. stoleti vSak
doslo pod tlakem spolecenskych a ekonomickych udélosti k rozvoji samostatného
pedagogického mysleni. Ackoli na vyvoj pragmatické pedagogiky ptisobily i nékte-

3L Sméry, které se snazi aktualizovat soucasné paradigma — napiiklad model védomi v podobé
hologramu (K. H. Pribram), pojet{ explikdtniho a implikdtniho fddu (D. Bohm), teorie morfogene-
tického pole (R. Sheldrake), propojovani védy a duchovna (Z. Neubauer).
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ré evropské smeéry a klasikové evropské pedagogiky®, zakladnim ideovym prame-
nem ji byla pragmatickd filozofie neboli pragmatismus, jenz se rozvijel paralelné a
v tésné soucinnosti s pragmatickou pedagogikou.

Hlavnim pfedstavitelem obou sméra byl John Dewey (1859-1952), filozof
pragmatismu a nejvyznamnéjsi americky pedagog 20. stoleti. Zakladnim dilem
pragmatické pedagogiky se bezesporu stala jeho Demokracie a vychova, kterd pre-
kracuje ramec pragmatické pedagogiky a je vyznamnym pramenem také pro
pragmatickou filozofii. Dalsimi zasadnimi dily, jez vyrazné ovlivnily americké
skolstvi, jsou Deweyovy spisy How we think, Fxperience and Education nebo Fx-
perience and Nature.

Vznik pragmatické pedagogiky se datuje do obdobi ptisobeni J. Deweye na
Chicagské univerzité v letech 1894 az 1905. Do roku 1916 byla napsana vSechna
zasadni dila, jimiz byly polozeny zaklady pragmatické pedagogiky.

Geneze pragmatické pedagogiky je reakci na spolecenské a ekonomické
problémy zptisobené hospodarskou krizi a celospolecenskymi zménami. Vychova
byla ustanovena jako nejefektivnéjsi feseni vzniklych problémi i jako néastroj pro
vytvoreni pozitivni budoucnosti. Cilem progresivni vijchovy, jak byla také prag-
matickd pedagogika nazyvana®, bylo prispét k rozvoji demokracie a k feseni né-
kterych problematickych vychovnych a spolecenskych jevu (kriminalita mlddeze,
vyc¢lenénost imigranti a podobné). Vychova nové americké generace na sebe zaca-
la brat nové pozadavky a méla se stat 1ékem na celospolec¢enské problémy.

Vyvoj pragmatické pedagogiky je mozné rozdélit do dvou obdobi. Prvni
obdobi souvisi s Deweyovym pusobenim na Chicagské univerzité (1894-1905), kdy
vznikla prvni experimentalni Skola pro ovéreni novych poznatki a kdy zaroven
vysel prvni zformulovany program pod ndzvem M¢é pedagogické krédo (1897), kte-
ry podava vSechny hlavni myslenky nového pedagogického sméru. V prvnim ob-
dobi vydal Dewey také spis Skola a spolecnost, kde své nazory podklada zkuse-
nostmi z experimentalni skoly.

Druhé obdobi v letech 1905-1916 se vaze na dobu, kdy byl Dewey profeso-
rem na univerzité v New Yorku. Z této periody pochazi jeho kniha Jak myslime
(How we think, 1910), kterd podrobnym a az didaktickym zptusobem pojednava o
procesu mysleni, logice a procesech spojenych s u¢enim a myslenim. V dile Skoly
zitrka (1915) podavé popis praxe experimentalnich skol. Rozsahem kratsi, avsak
obsahove hutné je dilo Zkusenost a vjchova (Experience and Education, 1910).

32 Nezjevnéji J. J. Rousseau, J. H. Pestalozzi a J. F. Frobel.
3 Néazev progresivni vychova je v americké pedagogické literatuie Castéj$im oznacenim neZ prag-
matismus. (Singule, 1991)
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Zasadnim textem z této doby a stézejnim spisem pro pragmatickou peda-
gogiku i filozofii vibec vSak zustava Demokracie a vijchova (Democracy and Edu-
cation, 1916). , Dilo Deweyho, bez pochyb jednoho z nejvlivnéjsich teoretikt vzdé-
lavani 20. stoleti, které nejlépe formuluje vudci principy (nejen) pro vysokoskolské
vzdélavani“. (Kolb, 1984, s. 5)

Jesté do roku 1894 jsou jeho néazory silné ovlivnéné herbartismem a Hege-
lovou filozofii. Myslenky pragmatické pedagogiky stavély na progresivnich jevech
ve vyuce, jeji inovativnost pomohla pii prekonavani herbartismu a formalismu a
dodnes je vnimana jako zasadni prinos pro rozvoj pedagogickych reforem na po-
catku 20. stoleti. Diky studiu nékterych vyraznych osobnosti ceské pedagogiky
(V. Prihoda, St. Veleminsky a J. Uher) se pragmatickd pedagogicka teorie i praxe
rozsitila od 20. let 20. stoleti i u nés. (Singule, 1991)

Kromé evropskych vlivii mtzeme za pramen inspirace povazovat také hnu-
ti progresivni vychovy vyvijejici se v USA od 70. let 19. stoleti. V souvislosti
s progresivni vychovou zacaly vznikat dalsi terminy s obdobnym vyznamem -
progresivni vyucovani, progresivni skoly, metody, ucitelé.

Hlavnim predstavitelem hnuti byl Francis W. Parker, ktery ve svych no-
vych metodach navazoval na Frobela. Jeho systém rozsiril o mnoho inovativnich
prvki ve vyuce (gesta, hudba, malovani, modelovani), stdle vsak vychézel
z moralnosti vychovy a vzdélavani. Naopak zastaval nazor, ze skola ma podporo-
vat spolupraci zakt, ohodnocovat jejich individualni i spole¢né tuspéchy nejen
formou znamkovani. Vystupoval proti ponizujicim télesnym tresttim i proti souté-
zivé pojaté vyuce zalozené pouze na odménach a trestech. Pod kritikou se ocitl
diiraz na paméfové uceni i na politizované a tendenéni vyucovani.

Pokracovatelem Deweye a interpretem jeho pedagogické teorie, ktery zaro-
ven jeho pojeti dovedl do krajnich podob, co se aktivity a iniciativy zaku tyce, byl
William Heard Kilpatrick (1871-1965). Jeho pedagogicky systém vychézi
z principu popsanych v dilech Projektovd metoda (The Project Method, 1918) a
Filozofie vijchovy (Philosophy of Education, 1951). Ac¢koli mnohé z jeho ideji jsou
jiz dnes prekonany, neopomenutelnym prinosem pro obecnou didaktiku bylo za-
vedeni a rozvoj projektové metody®, jejiz obliba neupadd dodnes.

2.3.2 John Dewey a teorie reflektivné-zkusenostniho uceni

Jednim z klicovych cili uceni je podle Deweye schopnost ucit se myslet: | Lear-
ning is Learning to Think.“ (Dewey, 1933, s. 78) Vzdélavani se nezbytné zabyva

% Projektova metoda nebo projektova vyuka je komplexni vyukové metoda, v niZ Zaci samostatné
pracuji na zadaném tématu, které prekracuje ramec vyuky, pticemz projekt tsti v konkrétni vy-
stup. (Maiidk & Svec, 2003)
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kultivaci mysleni, nicméné diraz musi spoc¢ivat v mysleni kritickém, reflektivnim.
Nebof jak Dewey sam poznamenava, povéra je stejné prirozené povahy jako véda
(1933, s. 24). Kritické mysleni by mélo byt vyukou podporovano tam, kde jiz
existuje nebo ménit vagni metody mysleni v presnéjsi, je-li treba.

Vzdélavani se neomezuje pouze intelektualni stranku a jeji rozvoj, nybrz
zahrnuje také praktické pristupy formujici jedince, moralni aspekty nebo estetické
vyjadfeni a porozuméni, které jedince kultivuje. Kazdy z téchto aspektil je pri-
nejmensim soucasti procesu uvédomeélého mysleni — jinak se prakticka aktivita
stava mechanickou a rutinni, namisto moralky nastupuje moralizovani a
z estetické recepce zbyva pouhy sentimentalni vylev. ,Musime durazné konstato-
vat, ze po intelektualni strance vzdélani spociva ve formovani bdélého, peclivého,
svédomitého navyku mysleni.“ (Dewey, 1933, s. 78)

Reflektivni mysleni je proces aktivniho, soustavného a peclivého zvazZovdani
kazdého nazoru ¢i jiné formy dommnélych fakt, jejich zhodnoceni z hlediska divo-
di, které podporuji jejich potvrzeni, i z hlediska dalsich zavéra, ke kterym maji
nazory a fakta tendenci. (srov. Dewey, 1933, s. 9)

Dewey popisuje reflektivni mysleni (1933) jako druh mysleni, ktery spoc¢iva
v procesu uvazovani o ur¢itém tématu a nasledném stanoveni vazné a souvislé
uvahy. Vztazeno k jinym procesiim mysleni, reflektivni mysleni je specifické pre-
devsim ve dvou charakteristickych rysech:

— stav pochyb, vahani, nepochopeni, slozitosti a mentalnich obtizi, v némz
vznika mysleni,
— akt hledani, zvédavosti a potreby zvidavost ukojit a tudiz vytesit pochyb-

nosti, odstranit zmatek a nastolit pochopeni. (Dewey, 1933, s. 12)

Pochyby a nejasnosti jsou subjektivné prozivané jevy, které iniciuji potre-
bu jednani a nasledné uvazovani — hledani feseni. Pozadavek na vyfeseni proziva-
ného nepochopeni je stabilizujici a vedouci faktor v rdmci komplexniho procesu
reflexe. (srov. Dewey, 1933, s. 14) ,Funkce reflektivniho mysleni je transformace
takovych situaci, které obsahuji nejasnosti, pochyby, konflikt nebo rusivy podnét,
jez jsou recipientem pocifovany, v takové situaci, jejichz povaha je jasna, kohe-
rentni, ukotvend a harmonické.“ (Dewey, 1933, s. 100)

Proces transformace rozklada Dewey do péti propojenych fazi, které mohou
byt nicméné rizné casové délky i vyznamnosti. Celkovy proces muze probéhnout
v rozpéti nékolika vtefin, minut, hodin az mésici. V oblasti vzdélavani upotiebi-

me takovy prubéh, jenz je ohrani¢en minutami.

Postup od prozivaného nesouladu az po aktivni implementaci inovativniho
navrhu reprezentuje 5 postupnych kroku (viz Obr. 2):
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1. Problém, ndpady — pocitovani potize; vizualizace prvotnich navrhu, které
se objevuji jako reakce na problémovou situaci; predstavovani si moznych
reseni.

2. Vymezeni otdzky — intelektualizace slozitosti nebo neuchopitelnosti, ktera
byla pocifovana, a jejich transformace v problém, ktery ma byt vyresen.
Stanoveni otazky, na niz musi byt nalezena odpovéd.

3. Re$eni — prochézeni jednotlivych navrhi, tvorba hypotéz a zahdjeni pozo-
rovani a dalsi operace, které vedou k ziskani fakt.

4. ZwvazZovdini napadu ¢i domnénky — mentalni tvahy.

5. Testovini — experimentalni ovérovani domnénky piimou akci nebo pro-

stfednictvim imaginace.

: ;/A problém,

experiment

napady
rozvinuti vymezeni,
Gvahy definice

navrhy
feseni

Obr. 2. Proces reflektivniho mysleni.

Iniciatorem celého procesu neni problém samotny, ale jeho vnimani a poci-
tovani subjektem jako potiz a vnitini potfeba situaci vytesSit. Prvni krok je na-
hrada za ptimou akci; subjekt proziva nesoulad, ktery v ném vytvari potrebu jed-
nat — ta se realizuje prostfednictvim napadt nebo navrhi, jak danou situaci vyte-
sit. Druhym krokem dochézi k intelektualizaci problému, jeho rozlozeni na
uchopitelné sekvence. Vymezeni nebo lokalizace pri¢iny usnadnuje proces reflexe,
nebof spravné polozend otézka je z poloviny zodpovézena. Treti krok zahrnuje
konkretizaci napadt, které se objevily v prvnim kroku a jejich transformaci
v hypotézu, kterd je nasledné podrobena ovéreni. Pozorovani a zvazovani mize
odhalovat dalsi fakta a data, ktera postupné podporuji nebo vyrazuji jednotlivé

domnénky.

Pozorovani je prirozenym jevem, jimz jsou utvarena fakta, tato fakta na-
sledné usmeérnuji tvorbu dalsich navrhi, napadi a hypotéz a soucasné testuji je-
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jich pravdépodobnou hodnotu v procesu feseni dané situace. Myslenky a napady,
které se vynoruji v mysli pri pfemitani o problému, maji potencidl dalstho rozvoje
v zavislosti na celkové informovanosti jedince, na schopnostech operovat
s podobnymi situacemi a na jinych predchozich zkusenostech, které mu mohou
proces Teseni usnadnit.

Cilem posledni paté faze je experimentalni ovéreni nepodlozené ideje pro-
stfednictvim primé akce. Zatimco predchozi faze nasledky jenom zvazuji, jedné se
pouze o domnénky, které jsou v posledni fazi potvrzeny, nebo vyvraceny. Nékdy
pro ovéreni platnosti hypotézy postacuje pouhé pozorovani, jindy je nutny expe-
riment.

Samoziejmé ne vzdy experiment potvrdi domnély smér vyvoje, nicméné
neuspéch neni pro proces reflektivniho mysleni pouhym netspéchem — naopak
muze byt pro jedince stejné prinosny jako verifikace hypotézy. Nezdar ukazuje, ve
kterych smérech mohou byt provedeny modifikace a tupravy, casto dochézi
k odhaleni novych otazek a faktl, soucasné dochazi k vymezovani a upresnovani
zkoumaného jevu. Potencial, ktery v sobé obsahuji chyby a slepé ulicky, miize byt

Vv

(Dewey, 1933)

Deweyho popis procesu reflektivniho mysleni mize byt vztazen jak
k béznym situacim, se kterymi se jedinec v zivoté setkava, tak muze byt vyuzit ve
vzdélavacim procesu, kde prostfednictvim cilené reflexe vedeme zaky
k uvédomovani si procesu uceni. V neposledni radé Dewey zminuje proces reflexe
probihajici pri védeckém vyzkumu.

Je-li nasim zamérem ucit (se) prostfednictvim zkusenostné-reflektivniho
uceni, potfebujeme rozvinout urcité dispozice a postoje. Znalost metod a technik
ani dispozice samotna nezabezpeci tspésnost procesu, do akce se musi vlozit chut
a vile tyto predpoklady pouzit. Dewey (1933) uvadi 3 zdkladni pristupy, které by
mély byt kultivovany a nasledné pouzity v procesu zkusenostniho uceni:

— Otevrenost (open-mindedness) — mysleno je nejen pasivni prijiméni nabize-
ného, ale aktivni participace a otevienost k vice moznostem feseni.

—  Plné zaujeti (whole-heartedness) — zajem o téma a nadseni pro véc neni za-
lezitosti pouze pri praktickych ¢innostech nebo moralnich tématech — nut-
né jsou také pri rozvoji intelektu a v kognitivnich procesech. Aktivni zapo-
jeni vzbuzuje potiebu dozvédét se vice, klast otazky a pronikat do podsta-
ty.

—  Zodpovédnost (responsibility) — prestoze muze byt zodpovédnost chédpéana

spiSe z pohledu morélniho, jeji rozmér je také intelektualni. Byt zodpovéd-
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ny po strance intelektualni znamena zvazovat nasledky planovanych kroku

a prevzit na sebe dopady svych rozhodnuti.

2.3.3 Zazitek, prozitek, zkusSenost

Zazitek je centralni kategorii zazitkové pedagogiky, vychovné piisobeni nesméruje
pouze k jeho navozeni, ale predevsim k jeho zpracovani. Z psychologického hledis-
ka je zazitek ,kazdy dusevni jev, ktery jedinec proziva, je vzdy vnitini, subjektiv-
ni, citové provazany. Je to zdroj osobni zkusenosti, hromadi se cely zivot a sklada
jedineéné dusSevni bohatstvi kazdého clovéka.“ (Hartl & Hartlovd, 2010, s. 701)
Zazitek je kazdy dusevni jev, ktery jedinec proziva (vniméni, mysleni, predstavi-
vost). Zazitek také muzeme chiapat jako spontdnni, vyzkouSeny i experimentdlni
prisvojeny vnitini stav (Vazansky, 1992), ktery se vaze ke konkrétni zivotni situa-
ci, sled rozliénych smysly zaznamenavanych vjemt, komplexni vnimani situace,

které vénujeme plnou pozornost (Kubala, 2008).

Zazitek je ,vjem, ktery osoba spravné zachyti, postirehne, vniméa, nebo kte-
ry mé vysokou kvalitativni hodnotu (pravy nebo opravdovy zazitek), nebo neoby-
¢ejné prirodni divadlo (jako zdpad slunce nad motfem apod.).“ (Vazansky, 1993,
s. 26)

Zéazitek muzeme chéapat jako spontanni, vyzkouseny i experimentalni pfti-
svojeny vnitini stav (Vazansky, 1992), ktery se vaze ke konkrétni zivotni situaci,
sled rozliénych smysly zaznamenavanych vjemt, komplexni vnimani situace, které
vénujeme plnou pozornost (Kubala, 2008). Slavik (2001) odkazuje na procesudl-
nost a komplexnost zazitku, kdyz jej popisuje jako ,, ..individualné vnimany, pro-
zivany a zapamatovatelny zivotni obsah pociftovany jako vyznamovy celek — pri-
béh, v némz je z pohledu zazivajiciho jedince zachycena skutecnost.

Zazitek je jev, ktery ma nékolik zédkladnich charakteristik — v zivoté clové-
ka ma nenahraditelné misto, neni mozné jej zaménit za jiny, zazitek je osobni
zkusenosti, ma tedy individualni charakter, je neptenositelny z jednoho ¢lovéka na
jiného a vyznacuje se komplexnosti pifi ziskdvani (Hanu$ & Chytilové, 2009).
Vzdélavani zazitkem se vyznacuje zapojenim vsech rovin élovéka — fyzickych a
intelektualnich sil, emoci, smysli véetné jeho predchéazejicich zkuSenosti a nésled-
né reflexe prozitého (Andersen, Boud & Cohen, 1995). Pravy zazitek vzdélani ne-

vidi rozdil mezi uzitecnosti a zdbavou, procesem a vysledkem (Dewey, 1997).

Na rozdil od klasickych kognitivnich a racionalistickych teorii, kde je kla-
den duraz na ziskavani, schopnost pouzivani a definovani abstraktnich pojmu a
které popiraji jakoukoli roli individudlniho prozitku v procesu uceni, stavi zazit-
kova pedagogika zazitek a zkusenost do svého stredu. Zazitkova pedagogika neni
chapana jako alternativa k behavioristickému nebo kognitivnimu ptistupu, nybrz

se snazi o spojeni zazitku, percepce, poznavani a reakce. (Kolb, 1984)
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Rozdil mezi prozitkem a zazitkem specifikoval Jirdsek (2004) — zatimco

prozitek vyjadiuje pritomnou aktivitu (praktickd vychova prozitkem), zazitek se

véaze k minulosti v podobné vzpominky (teoretické zazitkova pedagogika).

Psychologicky slovnik vymezuje nékolik zakladnich hledisek prozitku

a prozivani (Hartl & Hartlova, 2010):

Prozitek autenticky — je zékladnim obsahem psychiky, ktery muze byt na-
hlizen bud jako ,citové zabarvené vnimani aktualniho, ¢asto dramatického
zivotniho okamziku“ nebo ,nahlé poznani“, které se clovéku dostava na
zékladé reflexe skutecnosti. (ibid., s. 342)

ProZitek emocni — nebo také citovy zazitek® je popisovan jako jev,
,v némyz udalost vyvolava autonomni aktivaci a kognitivni hodnoceni ve-
douci k vnimané aktivaci a emo¢nimu presvédéeni®. (ibid., s. 452)
ProZivani — jedna se o ,,psychicky jev charakterizovany emocionalné zabar-
venym proudem veédomi kazdého vice ¢i méné uvédomovaného dusevniho
obsahu a pojmového mysleni®, pricemz je zalezitosti zcela individualni.

(ibid., s. 45)

Jak vidime, prozitek je neoddélitelné spjat s emoc¢ni rovinou, vyznamnou

roli hraji také vnéjsi podminky zpracovavané subjektem. Prozitek méa kontextual-

ni charakter, nicméné jak popisuje Nakoneény (1995), prozivani, at uz védomé ¢i

nevédomé, je prisné individualni proces ovlivnény jak vlohami jedince, tak vnéj-

sim prostredim.

Specificnost prozitku tkvi v jeho zakladnich charakteristikach:

Nenahraditelnost — prozivani ma pevné misto v lidském zivoteé.

Komplexni charakter — prozivani se dotyka jak emocionalni, tak mentélni i
fyzické roviny.

Unikatnost — nezaménitelnost za jiny zazitek nebo udalost.
Individualizovanost — prozivani je individualni a individualizovanou zalezi-
tosti.

Intencionalnost — neoddélitelnost od svého obsahu, vazba prozitku ke kon-
krétnimu subjektu a udélosti.

Neopakovatelnost.

Neprenositelnost — ani verbalni ani ve fyzickém smyslu.

(upraveno dle Hanus & Chytilova, 2009)

Prozitek muze byt jednak cilem, jednak prostfedkem. Esteticky, potazmo

ctendarsky prozitek, jenz c¢lovék v procesu recepce uméleckého dila ziskava, je

smysluplny sam o sobé. Estetické prozivani miize byt vyuzito k dalsim cilim, vy-

chovnym, vzdélavacim ¢i k rozvoji osobnosti zaka.
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Ctenaisky prozitek je prostfedkem k rozvoji vztahu k etbé, k literatuie
nebo k rozvijeni kompetenci a osobnosti zaka véetné rozvoje ¢tenarské gramotnos-
ti. Uvédomeéni si prozitku muze zaky vést k vyhledavani dalsich ¢tenarskych pro-
zitkl. Jedinci v obdobi puberty se z hlediska ctenarstvi nachézeji v prelomovém
obdobi, kdy se casto méni jejich ¢tenarské preference a kdy maji sami problém
najit vhodnou cetbu, kterd by nebyla prilis naivni a détska ani ptilis slozitd. Re-
flexe ¢tenarského prozitku mize pomoci v procesu hledani optimalni literatury.

Zkusenost

yZakladnim faktorem vyvoje a formovani osobnosti je zkusenost. ZkusSenost neni
pasivni sklad, nybrz aktivni ¢initel.“ (Nakoneény, 1995, s. 127) ,,ZkuSenost (empi-
rie), hlavni a prvotni zdroj poznatku clovéka o svété, vznikajici béhem jeho prak-
tické ¢innosti.“ (Hartl & Hartlovd, 2010, s. 240) Zkusenostni uceni je pak ,uceni
prostiednictvim reflektovani ¢innosti, zkusenosti, na rozdil od mechanického uceni
zpameéti.” (ibid., s. 641)

Zkusenost hraje v pragmatické filozofii podstatnou roli, pro Deweye se sta-
la zakladem jeho instrumentalistického pojeti pragmatické filozofie i jeho pedago-
giky. Na principu learning by doing, ¢innostné pojatém zkusenostnim uceni stavi
svoji pracovni skolu. ,Zkusenost je vsak také jednim z nejmlhavéjsich pojmu
v Deweyové filozofii; zahrnuje totiz jak to, co se ve zkuSenosti vnima, tak i sub-
jekt vnimani a samotny fakt vnimani.“ (Singule, 1991, s. 30)

Zkusenost se v Deweyové pojeti podili jak na tvorbé zvyki a navykt, tak
na procesu osobniho rozvoje, v némz jedinec objevuje sam sebe i okolni svét. Skr-
ze zakouseni zkusenosti probihd transformace jedince, kterd determinuje kazdou
nadchézejici zkusenost. Deweytv princip kontinuity zkusenosti znamenad, ze ,kaz-
da zkusSenost prijima néco z toho, co probihalo predtim, a modifikuje urcitym
zpusobem kvalitu toho, co ptijde pozdéji.“ (Dewey, 1997)

2.3.4  Zazitek a zkusenost v pragmatické pedagogice
Zazitek, zkusSenost a experiment jsou klicovymi jevy v pragmatickém pojeti vyuky
— zdk vychézeje z minulé zkusSenosti experimentuje a tim neustdle rekonstruuje
svoji zkuSenost. Proces TeSeni problému neni pouze vyhledavani funkcénich védo-
mosti a fakt, ale je tfeba na néj pohlizet jako na ,neustalé zapoleni s uc¢ivem. To-
to zapoleni se ma chapat ne jen jako fyzicky pohyb, jako zachazeni se zkumavka-
mi, pocitani penéz apod., ale predevsim jako kritické mysleni a rekonstrukce diive
prijatych myslenek.“ (Dewey, cit dle Singule, 1991. s. 40)

Pragmaticka pedagogika jako zakladni metody chape ,,0sobni jednani, sub-
jektivni praktickd ¢innost, experimentace, zkusenost.“ (Singule, 1991, s. 30) Zku-
senost zaujima v pragmatické filozofii centrdlni postaveni, které odkazuje
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k Deweyho instrumentalistickému pojeti ,learning by doing" — uceni se cinnosti,
jez aktualizuje v pragmatické filozofii i v pedagogice.

Impulz, —__ -y Impulz, _ylmpulz, e C
Usudek,— Pozorovani, Usudek, — Pozorovani, Usudek,— Pozorovan,

A | A \ F

Znalosti, & Znalosfi, 4 Znalosti, 4

Obr. 3. Deweyho cyklus uceni
(Docekal, 2011).

Zavéry, ke kterym dochézi jedinec v procesu feseni problémovych situaci
nebo ucebnich 1loh, nevypovidaji o zkoumané nebo reflektované realité — existuji
jako instrumenty dalsiho poznani a feSeni dalsich situaci. Proces uceni tak vycha-
zi 7z vlastni aktivity, experimentovani, zkousSeni a zakouseni.

Jeji kontinualni charakter Dewey vyjadiuje, kdyz tvrdi, ze ,kazda zkuSe-
nost prijima néco z toho, co probihalo predtim, a modifikuje uréitym zpusobem
kvalitu toho, co pfijde pozdéji.“ (Dewey, citovano dle Singule, 1991, s. 30) Tento
proces Dewey nasledné rozpracovava v modelu, ktery je oznacovan jako cyklus
zkusenostniho uceni. Model procesu uceni se pozdéji stava vychodiskem pro dalsi
pedagogické sméry, koncepce i pojeti, v nichz jednou z hlavnich fazi v procesu
uceni je zkusenost nebo prozitek uciciho se jedince.

Dewey prekracuje i ramec pedagogiky a navrhuje experimentalni postup
pri Teseni védeckych otazek nebo spolecenskych problémt. Cely systém védy
véetné terminologie a teorie chape Dewey pouze z hlediska jeji aplikovatelnosti a
pragmaticnosti, na jejichz zakladé 1ze usuzovat jeji hodnotu.

Formovani zaméru je komplexni intelektualni operace, ktera zahrnuje na-
sledujici kroky:
— pozorovani prostredi a podminek,
— uveédomeéni si minulych situaci obdobného charakteru, vzpominek, rad a
dalsich informaci vazajicich se k dané situaci,
— zavér utvoreny na zakladé pozorovani i informaci vyvolanych z paméti.

Naplnéni zameéru nebo cile je dosahovano skrze transformaci ptvodniho
impulzu ¢i prani v plan, jez zahrnuje pouziti konkrétnich metod a zpusobii za da-
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nych podminek a na zdkladé predvidani dusledku a dopadu akce. (Dewey, 1938,
s. 69)

2.3.5 Zkusenostni uceni v pojeti Davida Kolba

Kolb svym pojetim reaguje na aktualni potreby soucasné spole¢nosti — uvédomuje
si, ze globalizace, zvysujici se tempo nebo exponencialni narustani informaci vede
k potiebé ucit se, jak ,prezit“. Rychlé promény skutec¢nosti souvisejici se zménou
paradigmat kladou na jedince pozadavek prizptisobovani se, zédkladni schopnosti
tak i dnes ztustava schopnost ucit se — ,uceni se je stale castéjsi profese nas vsech;
zustat v kazdém aspektu naseho zivota i prace v obraze a udrzovat si své schop-
nosti a dovednosti na nejmoderné¢jsi irovni vyzaduje stale vice a vice naseho casu
i energie.“ (Kolb, 1984, s. 2)

Zkusenostni uceni hraje ¢im dal podstatnéjsi roli v kurikulu vysokoskol-
skych i profesnich oborti — studenti se u¢i prostrednictvim vlastni zkusenosti na
stazich, studijnich projektech, vyzkumech v terénu a podobné. ,,Uceni vychézejici
ze zkuSenosti se stalo Siroce prijimanou vyucovaci metodou na vysokych skolach
napiic celou zemi [USA].“ (Kolb, 1984, s. 3)

Navzdory cetnému uzivani a vSeobecnému prijimani ma zkusenostni uceni
své kritiky — nékteri se domnivaji, ze jde pouze o mddni vystielek nebo efektni
doplnék vyuky, spise spojeny s procesem a technikou nez s obsahem vyuky. Pro
akademicky smyslejici jedince se zkusSenostni uceni jevi jako prilis pragmatické,
antiintelektualni a spjaté s praktickym vyucovanim. Nicméné je nutné pozname-
nat, ze bez podpory teorie, vychodisek a vodicich principt by se zkusenostni uceni
opravdu stalo dalsim vystielkem, pouhou doplinkovou technikou v ucitelové
,brasné napadu“.

Zkusenostni uceni tedy neni ani sada vzdélavacich metod ani série technik,

které muze pedagog aplikovat ve své praxi, nybrz program pro zasadni obnoveni
nasich osobnich zivoti a socidlntho systému. (Kolb, 1984)

V souvislosti s procesem uceni zavadi Kolb (1984) pojem cyklus uceni.
Cykly zkuSenostniho uceni jsou schematické modely, které popisuji proces uceni
zalozeny na vicefazovém zpracovani zazitku. Modely nachazi uplatnéni v rdmci
vychovy i vzdélavani, v oblasti volnocasového i skolniho vzdélavani, pro potiebu
vzdélavacich programi, kurzii a tréninkt. Strukturovanost usnadnuje pochopeni
procesu uceni a usnadnuje cilené vyuzivani zakladnich principi.

Ackoli nam cykly mohou priblizit jednotlivé faze uceni, je nutné k nim pri-
stupovat kriticky, jako ke schematickym modeltim, které jsou v procesu uceni
pouze néstroji. Spatné pouzity nebo nespravné pochopeny model mtize pisobit
kontraproduktivné. (Hanus & Chytilova, 2009)
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Jednotlivé cykly uceni se navzajem odlisuji poc¢tem fazi. Kolb (1984) pred-
stavuje 4 modely uceni vcetné svého, Neil (2003) uvadi vycet modeli od jed-
nostupnovych po sSestistupnové, kdy jednofazovy model pracuje pouze se samot-
nym zazitkem, péti a Sestifazovy model pak vyuziva dalsich mezistupnu a kon-
krétnich myslenkovych operaci (dedukce, indukce, prezkouseni a jiné).

Kolbliv model zkusenostniho ucéeni obsahuje dvé zékladni osy, na nichz
jsou umistény protichiidné zpusoby pojeti a zpracovani zkuSenosti. Prvni osa (na
Obr. 4 vertikalni) zahrnuje zptusob pojeti zkusenosti — ta muze byt chapana jako:

— konkrétni zkusSenost,

— abstraktni konceptualizace.

Horizontélni osa zobrazuje zpisob transformace zkusenosti, ktery je dvoji:
— reflektivni pozorovani,

— aktivni experimentovani.

Proces zkusenostniho uceni probihd na zakladé interakce a tviréiho napéti

mezi jednotlivymi prvky cyklu, potazmo spirdly.

konkrétni
zkusenost

/!

aktivni
experimentovani

abstraktni
konceptualizace

reflektivni

pozorovani,

Obr. 4. Cyklus zkusenostniho uceni
(upraveno dle Kolb, 1984, 2014).

Kolb (1984, 2014) zdiraznuje predevsim 2 aspekty zkusSenostniho uceni —
unikdtnost konkrétniho osobniho proZitku (a zkuSenosti) a vliv zpétné vazby. Jedi-
necnost subjektivniho prozitku tkvi v jeho mmnohostrannosti, ktera se v procesu
uceni transformuje v abstraktni koncepty a nasledné zhmotnuje v novych kontex-
tech a (nejen) ucebnich situacich. ,Bezprostiedni subjektivni prozitek se stavéa
centralnim bodem uceni, propujcuje zivot, strukturu a subjektivni vyznam abs-
traktnim konceptiim a soucasné poskytuje konkrétni verejné sdileny odkaz pro

ovérovani dopadu a platnost ideji vytvorenych v procesu uceni.“ (ibid.)
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2.3.6 Kurt Lewin a teorie skupinové dynamiky

Kurt Lewin (1890-1947), zakladatel americké socidalni psychologie, se v oblasti
zazitkové pedagogiky zaslouzil pfedevsim o rozvoj skupinové dynamiky. Jeho dilo
je vyznamné jak Sifi vyzkumu, tak vlivem, ktery mélo na socialni psychologii a na
jeji aplikaci — na chovani lidi v organizacich a skupinach.

Zakladni charakteristikou Lewinova pristupu je tuzké propojeni teorie
s praxi, nebof jak sam poznamenal, ,nic neni tak praktického, jako dobra teorie.*
(Kolb, 1984) Dukazem je napriklad rozvoj metodologie akéniho vyzkumu, ktery
v sobé snoubi védecké pristupy i praktické feseni (socidlni) reality.

V rdmci vyzkumi skupinové dynamiky vznikla metoda laboratorniho tré-
ninku a metoda T-skupiny. Metodologie T-skupin pomohla rozvinout dva sméry
s vysadnim postavenim v zazitkové pedagogice — jeden smér z hlediska hodnot a
druhy z hlediska technologie. T-skupiny a metoda laboratornich tréninka vyzdvih-
ly hodnotu subjektivniho zdZitku a zkusenosti v procesu uceni. Soucasné zdurazni-
ly ostry protiklad k behavioristickym teoriim a klasickym fyzikalnim pojeti osvo-
jovani védomosti, které je vnimano jako neosobni a zcela logicky proces zalozeny
na chladném a objektivnim pozorovani.

Trénink v T-skupinidch poskytoval ucastnikiim nejprve jednoduché tkoly,
posléze pribyvala dalsi strukturovanéjsi zadani, z nichz se postupné stala skila
ukolu, aktivit, strukturovanych tloh, simulaci, ptipada, her, pozorovacich néastro-
ju, rolovych her.

Spoleénym jmenovatelem vsSech téchto aktivit je snaha o simulovani takové
situace, ktera vytvori zdzitek, jenz slouzi jako podnét pro dalsi otdzky, interakce a
porozumeni. (Kolb, 1984, s. 11) Dané metody mély zdsadni vliv na vzdélavéni,
zejména v oblasti andragogiky. Metody a techniky jsou nicméné v soucasnosti
vyuzivany v ramci vychovy i vzdélavani vsech vékovych kategorii v ramci skolni
i mimoskolni edukace.

Uceni probihéd nejlépe v takovém prostredi, kde dochazi k dialektické tenzi
mezi bezprostirednim konkrétnim zazitkem ¢i zkusenosti a analytickym odstupem,
kdy v procesu uceni dochazi k vzdjemné vymeéné pohledii ze stran osob, které uci
i téch, které jsou uceny. (Kolb, 1984)

S vyse uvedenymi modely pracuje zazitkova pedagogika dodnes — simulac¢ni
techniky umoznuji priblizit acastniky a studenty realnym situacim, pripadné je do
realnych situaci stavi — jsou jimi naptiklad malostrukturované hry, které pocitaji
se skupinovou dynamikou; hry na role, které vtahuji ucastniky do déje, problémo-
vé ulohy aktivizujici zvédavost a kreativitu ucastnikti nebo projektovd vyuka, ktera
ucastniktm ¢i zakam predklada realné vyzvy a situace.
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Ptinos Kurta Lewina tkvi také v oblasti metodologie vyzkumu
v humanitnich a spolecenskych védach — jako prvni zavedl pojem action research,
takzvany akcni vyzkum, rozpracoval jeho metodologii a tspésné jej uvedl do pra-

xe. (viz kapitola 5)

Teorie skupinové dynamiky

Lewinovy experimenty v ramci laboratornich testi a T-skupin prispély
k teoretickému ukotveni skupinové dynamiky. V jejim ramci vymezuje dva za-
kladni jevy — vzdajemnou provazanost osudu (Interdependence of fate) a wvzdjem-
nou provdzanost ukoli (Task interdependence). Zatimco provézanost osudu muze
byt u mnoha skupin pomérné slaba, vzajemna zavislost tkolt je daleko vice signi-
fikantni, nebot se vyskytuje u béznych skupin rizné velikosti. Princip tkvi ve vza-
jemné zavislosti kol na dosazeni spolecného cile. Silnd dynamika se vytvori
v pripadé, ze jsou tukoly rozdéleny ve skupiné tak, aby splnéni cile zaviselo na
kazdém jednotlivém clenu skupiny. (Smith, 2001)

Jev muze nabyvat pozitivni i negativni realizace — ispéch nékterého c¢lena
skupiny muze podporovat tspéch dalsich clent (princip kooperace), stejné tak
tspéch jednoho muze znamenat neuspéch druhého (princip soutézeni). Podle za-
sady, ze skupina je tak rychla jako jeji nejpomalejsi ¢len, muze dochéazet jak
k brzdéni potencidlu rozvinutych ¢lent skupiny, tak naopak k rozvoji a facilitaci
slabsich ¢lenti.

Zéazitkova pedagogika vyuziva téchto principt v tom smyslu, ze skupina je
explicitné nebo implicitné stavéna pred tukoly ¢i vyzvy, které je nutné zvladat
spole¢né. V raznych fazich se tak rozviji princip soutézeni nebo princip kooperace,
ktery pokud je spravné skupinou reflektovan, mize pomoci jednak v dalsim po-
stupu pri dosahovani cile, jednak pro individualni rozvoj jednotlivce.

Jev vzijemné provazanosti kol také zpiisobuje, ze se skupina chova jako
dynamicky celek — zmény, které se prihodi jednotlivci ¢i subordinované jednotce,
ovliviiuji celou skupinu. Deutch (1949) na zékladé vyzkumu déle poznamenava, ze
skupiny tizené pozitivni vzajemnou provazanosti byly vice komunikativni, vyuzi-
valy diskuzi, byly produktivni a vice spolupracovaly nez skupiny, kde prevazovala
negativni zavislost tkolu. (In Smith, 2001)

Cyklus zkusenostniho uceni podle Lewina

Lewintv model zkusenostniho uceni se vyvijel v ramci realizace akéniho vyzkumu
a laboratorni metody. Diky experimentum byly odhaleny urc¢ité faze procesu uce-
ni, vyvoje, zmény, které probihaly vychézejici z konkrétniho prozitku ¢i zkusenos-
ti. Po nich nasleduje sbér dat vazanych k prozitku, prostfednictvim pozorovani a
prvotni uvédomovani si prozitého. V priubéhu dalsiho uvédomovani dochazi ke
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konceptualizaci a generalizaci prozitku tak, aby zavéry podlozené udaji konkrét-
nimi (prozitek, pozorovani) i abstraktnimi (abstraktni koncepty, domnénky) po-
slouzily pro testovani v novych podminkéch a situacich. Ctyfem fizim dominuje
konkrétni prozitek, zkusenost, ktera je na vrcholu a k niz vyvoj vzdy smétuje.

konkrétni
prozitek

/

ovérovani

pozorovani a
reflexe

vyvozenych zavéri
v novych situacich

AN /

formovani
abstraktnich
koncepti,

generalizace

Obr. 5. Lewintiv cyklus zkusenostniho uceni
(upraveno dle Kolb, 1984).

Druhym vyznamnym jevem presahujicim oblast vzdélavani je proces re-
flexe a zpétné vazby. Klicovym krokem v Lewinové je refleze a zpétnd vazba.
V prubéhu feseni problémt pomahé zpétna vazba odhalovat, k jakym odchylkam
doslo oproti planovanym nebo kyzenym cilim. Zpétna vazba poskytujici relevant-
ni informace poskytuje zédklad pro kontinudlni proces uceni zaméreny na konkrét-
ni cile.

2.3.7  Dalsi vychodiska zazitkové pedagogiky

Historicka vychodiska zazitkové pedagogiky nachazime v praci Deweye, Lewina a
Piageta, kteri se vénovali jak teorii, tak praxi zkusenostniho uceni. Vedle nich
povazuje za pirinosné koncepce Kolb (1984) psychoanalyzu Carla Junga, humanis-
tickou psychologii Carla Rogerse, gestalt terapii Fritze Perlse nebo psychologii
sebeaktualizace Abrahama Maslowa.

Jean Piaget ptisobil predevsim na poli vyvojové psychologie, nicméné jeho
prinos pro pedagogiku je vyznamny z hlediska kognitivniho vyvoje jedince. Vyu-
covani, které svym zakum poskytl Piagetiv model, zménilo vyucCovaci proces
ve dvou zasadnich oblastech — jednak doslo ke zméné obsahu kurikula, nebot diky

Vv

vana témata, kterd se diive zdala pro mladez prilis pokrocild; dale byl upraven
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vyucovaci proces a zpusob, jakym se zaci a studenti vyporadavali s témto predlo-
zenymi tématy a vyucovacimi obsahy. (Kolb, 1984, s. 14)

Prostirednictvim zkuSenostniho uceni ziskava jedinec motivaci, koncentraci
a zapal potiebny pro zvladnuti i obtiznéjsich tkoli. Prestoze zavedeny model vy-
kazoval podstatné vyhody, celil také kritickym utoktim, které poukazovaly prede-
v$im na to, Ze spolu s novym obsahem a metodami je nezbytné zménit vyucovaci
pristup, ktery aplikaci nového umozni.

Maslow, ktery od behaviorismu prechézi k humanismu, chape, ze vzdélani
musi rozvijet seberealizaci jedince a umoznovat mu tak stat se lidskou bytosti a
vystupuje proti behavioristickému chapani uceni, které definuje obecny systém
vzdélavani a uceni. Kritizuje efektivni pristupy ke vzdélavani, jehoz cilem je pou-
ze rozvoj kognitivnich schopnosti a sumy védomosti jedince, coz vyuku odtrhuje
od realného zivota. Vnitini uceni neboli seberealizace stoji na vrcholu pomyslné
vzdélavaci pyramidy a mélo by byt smyslem vychovy a vzdélavani. (Bertrand,
1998, s. 30)

Obh&ajcem zkusenostné pojatého uceni je také psycholog C. R. Rogers.
Twvrdi, ze pouze pri angazovaném uceni dochazi nejen k fixaci poznatki, ale také
k proméné vzorci chovani, zmén hodnot a postoji. Pokud se zak ztotoznuje s cili
vyuky, snadnéji se zapojuje do uc¢ebniho procesu a je ochoten prebrat cast zodpo-
védnosti, coz mu zpétné umozni udrzovat vnitini i vnéjsi motivaci. Takzvané au-
todeterminované uceni vychéazi z fizeni ucebniho procesu subjektem, v némz se
zak podili na formulovani problémi a cili, na urc¢ovani postupti a vybéru metod,
pomoci kterych danych cili dosdhne, a v jehoz ramci souc¢asné nese zodpovédnost
za svéa rozhodnuti. (Bertrand, 1998; Rogers & Freiberg, 1998) Pokud proces hod-
noceni a sebehodnoceni prebira z velké casti zak, ziskava veétsi nezavislost na hod-

noceni okoli.

V némecké oblasti vynikd predevs$im jméno Kurta Hahna (1886-1974) a
jeho salemské skoly, kde uvedl do praxe zakladni principy zazitkové pedagogiky,
jako je propojeni promyslené a efektni stavby vyuky, fyzické i psychické zatéze a
cilené zpétné vazby. Proti rozsirovani negativnich jevi ve spolecnosti, jako napti-
klad pokles aktivity nebo nedostatek empatie a odpovédnosti, vytvoril ve své sko-
le v Salemu takzvanou prozitkovou terapii, ktera sestavala z télesné pripravy,
vzajemné pomoci a projektové vyuky.

Program této terapie se zakladda na promyslené a cilené struktufe, jez
ucastniklim navozuje zazitky a vytvari prostor pro zpétnou vazbu. Tyto zakladni
ideje a principy Hahn vyuzil i v projektu Outward Bound, ktery zalozil ve Velké
Britanii a ktery funguje dodnes.
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Vyznamnym propagatorem zazitkové pojatého vzdélavani je v rdmci ame-
rické linie Project Adventure, ktery od roku 1971 vyviji koncepty pro dobrodruz-
né vyucovani (Adventure in Classroom).

Ceské linie se vyvijela piedev$im v prostfedi spojeném s trampingem a vy-
chovou v prirodé (Jundk — cesky skaut, Lesni moudrost, Foglarovy ¢tendrské klu-
by). Nejvyraznéjsimi osobnostmi ¢eské zazitkové pedagogiky jsou P. Tajovsky a
psycholog A. Gintel, ktefi stdli pii zrodu Prazdninové skoly Lipnice, jez se brzy
stala synonymem zazitkové pedagogiky a outdoorovych aktivit. Za dobu svého
pusobeni (od roku 1977) vypracovala obsdhlou metodiku vedeni a realizovani au-
torskych zazitkovych kurzi, které se staly inspiraci a potiebou pro budovani teo-
retické zakladny oboru.?® Historii zazitkové pedagogiky v ¢eském kulturnim pro-
stiedi se zabyvé vice autoru (Franc, Zounkova & Martin, 2007; Peldnek, 2008;
Hanus & Chytilova, 2009).

2.4 Didaktické hledisko zazitkové pedagogiky

Vyuka, kterou nazyvame zazitkovou, netkvi v pouzivani méné obvyklych pristu-
pi, her nebo prostredki, které jsou radoby libivé — nybrz v promyslené struktute
vyucovacich hodin, ktera vychazi ze zdkladnich principt zazitkové pedagogiky.
Jeji smysl ,neni pobavit ani co nejméné bolestné poucovat, ani ziskavat zrucnost,
a¢ je dobfe mozné, ze i tyto vysledky pribudou jakozto vedlejsi zplodiny, nybrz i
rozsitovat a obohacovat rozsah zkusenosti a zajem o dusSevni pokrok zachovavat
zivy a ucinny.“ (Dewey, 1932, s. 315)

Aplikaci principtu a prvkia zazitkové pedagogiky do skolni vyuky a vzdéla-
vani se zabyva vice autort, ktefi ukazuji, ze principy, metody nebo celé zazitkové
programy jsou vyuzitelné na réiznych stupnich vzdélavani. (Pelanek, 2010; Slejs-
kova, 2011; Andresové, 2013) Primarni stupen nabizi pro zkusenostni uceni zaku
prostoru nejvice, nicméné i sekundarni nebo terciarni Skola je prostorem, kde se
zazitkova vyuka miuze realizovat. Mnozstvi uc¢iva na druhém a tretim stupni sice
neumozni neustalé vyuzivani zazitkovych metod, je vsak mozné na zakladé obec-
nych principt formulovat smérovani, cile, pristupy nebo konkrétni metody v jed-
notlivych predmétech.

Zazitkova pedagogika, potazmo zazitkova vyuka je komplexni pristup k Zd-
kim, k vyucovacimu procesu a ke vzdélani. Pedagogové diky ni mohou vytvaret a
realizovat vyuku postavenou na idedlech humanizované skoly a moderniho kom-
petencéniho pojeti zacileného na vSestranny rozvoj osobnosti zédka; v Sirsim pojeti
muze byt zazitkova pedagogika inspiraci pro vlastni rozvoj a osobni zivot pedago-

% Vedle PSL ptisobi v oblasti zazitkové pedagogiky celd fada organizaci, které vice ¢i méné vyuzi-
vaji jejich zakladnich principti, naptiklad Velky viz, Instruktori Brno, Hnuti Brontosaurus a jiné.
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ga a tim zajistit kvalitnéjsi vyuku pro zaky a studenty. Nebot nadchnout a inspi-

rovat ostatni muze jen ten, kdo je sam nadSeny.

Velmi podnétnou se stdva uz sama snaha o vytvoreni takovych situaci,
které plisobi na emocni rovinu zaku — zaci ziskavaji prozitek. Pokud mluvime o
zazitkovych vyukovych metodéach, je tento prozitek vélenén do cyklu zkuSenostni-

ho uceni, v némz se stava prostiedkem vychovy prozitkem.

Ptrestoze principy zazitkové pedagogiky byly primarné rozvijeny a uplatno-
vany v ramci aktivit v mimoskolni a volnocasové vychoveé a vzdélavani, charakte-
ristika takzvanych zazitkovych akci mtze byt podnétnym vychodiskem pro skolni
vyuku. Peldnek (2008) predstavuje charakteristiku zazitkovych akei skrze jejich

formalni a obsahovou stranku:
— Casové ohraniCend udélost (probihd bez preruseni obvykle od nékolika
hodin po t1i tydny).
— Ziskavani zézitku (prostiednictvim dobrodruzstvi a netradiéni ¢innosti).

Zazitky se rozebiraji prostfednictvim fizené zpétné vazby (reflexe).

— Instruktori (tym instruktort, ktery predem pripravuje akci).

— Ucastnici (pfesné vymezend skupina lidi, vétSinou v mensim poctu nez
tficet, kterd v prubéhu pobytu vytvari soudrznou skupinu).

— Prostredi (pékné priroda nebo jiném zajimavé prostredi).

— Program (intenzivni ¢innost organizovanda instruktory, program ptipraven
peclivé a systematicky tak, aby sledoval zvolené cile).

— Pestrost (razné typy aktivit, napiiklad pohyb, tvorba, vzdélani).

— Atmosféra (silnd atmosféra, tucastnici zazivaji tajemno, romantiku,
prekvapeni).

Domnivame se, ze vyse uvedené vymezeni miize poskytovat uzite¢nou opo-
ru pri realizaci zazitkovych kurzi a aktivit, nicméné pro vyuziti ve skolnim pro-
stfedi je charakteristika prilis tzce definovana prostfedim a ¢asovym vymezenim.
Zakladni osnova presto muze slouzit pri specifikaci zazitkovych vyukovych pro-
grami, které svym pojetim ukazuji na moznosti vyuziti ve skolni vyuce od bézné-
ho vyucovani po projektové dny.

Pro zazitkovou vyuku vymezujeme zakladni prvky a principy platné napric
vzdélavacimi stupni, oblastmi i prostredimi:

1. ProZitek, zkusenost. Vytvorit podnétné ucebni situace, které umozni zakam

zapojit emoce a prozivani. Poskytovat cetnou bezprostiedni zkusenost

s u¢ebnim obsahem. Vést zdky k uvédomovani si vyznamu prozitki, ke
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10.

11.

12.

schopnosti aplikovat a upotrebit ziskané zkuSenosti i mimo oblast Skolni
vyuky.

Cile a komplexnost. Systematicky pracovat s vyukovymi cili, s tematickou
linii, z ¢innosti a metod sestavit koherentni a logicky propracovany celek.
Téma a dramaturgie. Mit na zreteli tematickou i metodickou provazanost
jednotlivych ¢innosti i prvkil a jejich pospojovani v jeden harmonicky
celek, jak v rdmci jedné vyucovaci jednotky, tak v dlouhodobém horizontu
(mésic, ¢tvrtleti, rok).

Individualizace. Ptizptisobovat vyuku po tematické i metodické strance
aktudlni skupiné zaki, idealné i s ohledem na jejich zajmy a preference.
Motivace a wvyrazové prostredky. Posilit motivaci zaka a podporit
atmosféru vazici se k tématu hodiny nebo literarni ukazky prostrednictvim
vyuzivani riznych efektnich prvkia — hudba, obrazové materialy, tematické
doplnky, citaty, videa, kostymy, zabarveni feci a dalsi.

Variabilita a pestrost. Stiidat rtizné formy a cinnosti zakd i v prabéhu
jedné vyucovaci jednotky — individualni prace, spoluprace ve dvojicich,
v mensich skupinkach, diskuze nebo predcitani ukézky v kruhovém
usporadani tiidy a dalsi.

Kooperace. Zaclenit do vyuky prvky spoluprace a podporit tak rozvoj
socialnich a komunikac¢nich dovednosti — projektova vyuka, prace s textem
ve skupinkéch, feseni problémovych kol ve skupinkach.

Aktivnost a exprese. Umoznit zakim aktivné se podilet na utvareni vyuky
ina kognitivnich procesech. Vytvorit prostor pro vyjadfovani a
seberealizaci, které jsou respektovany.

Reflexe. Uvédomovat si dilezité postaveni reflexe — vnimani textu i
konkrétnich c¢innosti ze strany zaki.

Zpétnd  vazba. Zaradit v zavérecné fazi hodiny zpétnou vazbu,
prostfednictvim niz se mohou zaci vyjadrit k dilezitym bodim vyuky,
k pouzitym vyucovacim metoddm a jejich tuc¢inku, ke konkrétnim
¢innostem, spolupraci a dalsim jeviim.

Osobnost pedagoga. Dbat o svij rozvoj z hlediska pedagogickych a
didaktickych schopnosti a dovednosti, rozvijet svou tvorivost, kritické
mysleni a expresi. Na zakladé zdravého sebepojeti kriticky hodnotit
edukacni procesy z hlediska naplnéni cili i smysluplnosti pro rozvoj zaki a
studenti.

Bezpecnd a podnétnd atmosféra. Vytvaret svym pusobenim zdravou,
podporujici a tvorivou atmosféru, ktera umozni zaktm z uc¢ebniho procesu
vytézit maximalni prinos po strance kognitivni, psychomotorické i
afektivni, z hlediska individualniho i socidlniho.
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24.1 Cykly zkusenostniho uceni ve vyuce

Jeden z castych omyld, na ktery Dewey upozornuje, ale ktery je stéle rozsiten i
v dnesni skole, je domnénka, ze zaci maji ,zédklad pfimého uvédomovani si pravé-
ho stavu véci, ktery staci k nastavbé zastupné zkusSenosti budované ustalenym
vyucovani ve skole.“ (1932, s. 314) 73k je Casto stavén pouze pied zkuSenost ne-
primou, zprostiredkujici, kdezto bezprosttedniho kontaktu s ucebni latkou se mu
dostava zridka. Klasické vyucovaci metody opomijeji nékteré z fazi v ramci cyklu

zkuSenostniho uceni.

Pozornost je zamérena na abstraktni koncepty, teorie, obecné pojmy a jiz
hotova fakta, kterd jsou zakiim predavana s urc¢itym predpokladem, ze empirickou
zkusenost ziskali mimo vyuku. Upeviiovanim poznatki je cyklus zavrsen, ovéro-
vani v novych kontextech nebo k experimentovani s naucenymi fakty, schopnost-
mi dochézi v omezené mife (napiiklad ovérovani formou testu). Celkovée je kladen
maly diraz na kontextualnost, propojenost védomosti a dovednosti, jejich sou-
vztaznost s realitou sahajici za hranice skolni vyuky.

konkrétni
prozitek,
zkuSenost

ovérovani
vyvozenych zavérl v

pozorovani a
reflexe

novych situacich

AN /

formovani
abstraktnich
koncepti,

generalizace

Obr. 6. Cyklus uceni ve skolni edukaci
(upraveno dle Kolb, 1984).

Prirozené zohlednovani jednotlivych fazi zkusSenostniho uceni nalezneme
predevsim v predmétech a vzdélavacich oblastech, kde experiment ma své tradi¢ni
misto (prirodni védy) nebo kde dochézi k intenzivnimu propojeni psychické a fy-
zické Cinnosti (pracovni a praktické ¢innosti, télesnd vychova). Princip uceni ze
zkusSenosti se nabizi také ve vzdélavacich oblastech, které podporuji senzomotori-
ku zakl a zapojuji smyslové vniméani — fec je o estetickych vychovach. ZkusSenost
(i estetickd) nicméné ani v téchto oblastech nedosahuje takové pozornosti, aby
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byla ucitelem zamérné vclenéna v cyklus zkusenostniho uceni a aby pro jeji zpra-
covani dochazelo k postupné aktualizaci vsech fazi v cyklu.

Vysledkem spravné pojaté vyuky se stava uceni vychazejici z vnitini moti-
vace a potreb. Zazitkova pedagogika se snazi v zacich prostfednictvim primérené
narocnych tukoli vyzadujicich iniciativu a vlastni pfinos vybudit vnittni motivaci,
kterd je nasledné hybatelem dalsich procesii, at uz v ramci skupiny nebo pti indi-
vidualnich ucebnich ¢innostech.

2.4.2  Vyukové metody zazitkové vyuky

Ve vyuce realizované na bazi zkuSenostniho uceni nejlépe uplatnime takové meto-
dy a postupy, které zahrnuji nebo ptimo podporuji aktivni a tvorivou ¢innost za-
ki, umoznuji jim propojit ¢innost s kognitivnimi a emoc¢nimi procesy. Prestoze
klasické vyukové metody podle déleni Mandka a Svece (2003) zahrnuji i metody
takového charakteru, vyznamnym metodicko-didaktickym pramenem jsou alterna-
tivnd metody a postupy. (Manak & kol., 1997)

Alternativni vyukové metody muzeme charakterizovat jako ,méné znamé,
neobvyklé, nezndmé nebo malo pouzivané prvky v praci skoly.“ (ibid., s. 9) Hlav-
nimi rysy téchto metod je podpora vnitini motivace zéka, aktivni ticast zaka nebo
uvolnéna atmosféra. Vytvari prostor pro vznik diskuze, nekonvenénich postupti a
reseni.

Proti tradi¢nimu pojeti skoly, které vzdélavani buduje skrze zdtraznovani
role obsahu, nadhodnocovani pamétového uceni nebo udrzuje disciplinu skrze mo-

censkou autoritu ucitele, a které hodnoti okamzity vykon zéka, stoji humanizova-
nd skola. (Skalkové, 2007)

Mezi hlavni rysy alternativnich vyucovacich metod muzeme zaradit zejmé-
na tyto:

— Pozitivni ptistup k zakam,

— individualizace vyuky,

— vlastni ¢innost zaka,

— variabilita v pristupu, postupech a ¢innostech,
— svoboda,

— kooperace,

— konstruktivni pristup?,

— smysluplnost a srozumitelnost,

% Konstruktivistické pojeti vyuky stavi Zaka do role, kdy konstruuje své vlastni pozndni na zakla-
dé svych schopnosti, védomosti a dovednosti i predchozich zkusenosti.
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— propojeni s redlnym zivotem,
— hravost,
— zdravotni aspekt,
— globalni pojeti.
(Manak & kol, 1997)
Z hlediska procesudlniho rozlisujeme metody dle jejich uplatnéni v jednot-
livych fazich edukacniho procesu na metody:
1. Motivacni.
2. Expozicni.
3. Fixacni.
4. Diagnostické.
5. Aplikacni.
(Mandk, 1995)

2.4.3 Faze zazitkové vyuky

Kazda z fazi vyuky ma ve vyucCovacim celku specifickou roli a cile, které ucitel
realizuje pomoci vhodnych vyukovych metod, forem, prostfedki a jednotlivych
ucebnich ¢innosti a uloh. Vyucovani vytvari komplexni celek.

Pro zazitkovou vyuku jsme vymezili t¥i zakladni faze, které odpovidaji
struktufe jinych aktivit uplatfiovanych pri vychové prozitkem (napf. v rdamci za-
zitkovych autorskych kurzu, zézitkovych programi).

1. Faze motivacni.
2. Faze expozicni.

3. Féze reflektivni.

Faze motivacni.

V pocatecni fazi vyuky je zédkladnim kamenem motivace, kterd miize byt realizo-
véna ruznymi prosttedky. Hanus a Chytilova (2009) uvadi fadu motiva¢nich pro-
sttedkl, jez je mozné vyuzit v riznych fazich, prostiedich, typech akci nebo edu-
kacnich situacich. Tyto prostredky motivace jsme rozclenili podle riznych katego-
rif a doplnili o dalsi konkrétni priklady.

Podle typu vyjddreni:
- literatura a literarni text (basen, povidka, ptibéh, legenda, povést, kniha,
motto, citat, myslenka, vtip, Gryvek z novin a jiné),

- vytvarné uméni a zobrazeni (umélecké obrazy, fotografie, obrazky),
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—  hudba (hudebni skladba, piser, zvuky, hrani na hudebni nastroj, zpév a
jiné),

— film (film, filmovy dokument, video, videoklip),

- drama (scénka, dramatizace, divadelni hra, kostym, maska),

- multimédia (multimedidlni prezentace, interaktivni tabule, multimedidlni
aplikace a podobné),

- mluvené slovo (rozhlasova hra, audiokniha, prednaska a dalsi),

- jiné vyrazové prosttedky (svételné podminky, artefakty, vnéjsi prostredi,
piiroda).

Podle naro¢nosti provedeni a realizace:

— dostupné (literarni texty, myslenka, motto, poslech hudby, zvukovych
nahréavek, dramatizace, hra, aktivizaéni metoda a jiné)

- mnarofné na piipravu a materidlni podminky (vyuziti multimédii a
interaktivnich prezentaci, promitani filmu, videa, promitani dia snimk,
hra na hudebni néstroj a jiné)

- mnarotné na pripravu a podminky (externi lektor, setkani s osobnosti,
prirodni nebo jiné prostredi, vyuziti svétla a tmy a podobné)

Ackoli tyto prostredky uvadime u uvodni, motivacni faze, muzeme je podle
zvolenych vyukovych cilit nebo metod vyuzivat v riznych ¢astech vyucovani.

Faze expozic¢ni.

V expozicéni fazi vyucovaciho celku je na misté vyuzivat metody s vysokou mirou
zapojeni zakt a studentti a roli ucitele jako facilititora a motivatora. Jsou jimi
jednak metody slovni — dialogické, metody dovednostné-praktické, metody aktivi-
zujici. 7 hlediska organizac¢nich forem vyuky velmi dobfe uplatnime riizné pra-
covni seskupeni zaku — skupinové a kooperativni vyucovani, workshopy, projekto-
vou vyuku nebo vyucovani v jiném prostiedi — exkurze, priroda, a jiné. (Skalko-
vé, 2007)

Komunikace je klicovym jevem ve vyuce orientované na zaka. Realizuje se
v ramci metod slovnich, pri vyuzivani metod slovnich priméarné uplatnime metody
dialogické, které jsou ,zalozeny na primé interakci mezi vyucujicim a zadky nebo
mezi zaky navzdjem.“ (Skalkova, 2007, s. 190) Podstatnym zdmérem metod je
primé aktivizace zaki, rozvoj emocionalné motivac¢nich rovin a komunikativnich
dovednosti. Skalkové (2007) mezi dialogické metody zarazuje ¢tyti hlavni:

— rozhovor,
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— dialog,
— diskuze,
— brainstorming.
Primarnim kritériem pro vybér vyukovych metod, forem a dil¢ich ¢innosti
by vzdy mély byt vyukové i edukacni cile, které specifikujeme nejen pro dany
vyucovaci celek, ale také z hlediska dlouhodobéjsiho (mésic, pololeti, rok).

Faze reflektivni.

Zavéreénou cast vyucovaciho celku tvori nékolik diléich procesti, které jsou zahr-
nuty vzhledem k u¢ebnim tuloham, situacim a v neposledni fadé vzhledem
k vyukovym cilim.

Fizace — k upevnovani ziskanych védomosti a poznatkiu dochazi, pokud
jsou kognitivni cile dominujicimi cili v daném vyucovacim celku — nemusi k tomu
dochézet vzdy, nebot hlavnim zameérem nékterych vyucovacich hodin muze byt
predevsim rozvoj hodnotovych nebo postojovych cili, kompetenci a dovednosti.

Reflexe a zpétnd vazba — jako zédkladni metoda a dil¢i proces v cyklu zku-
senostniho uceni ma reflexe i ve vyucovacim procesu své neopomenutelné misto.
Proces reflexe umoznuje zaktim prenést prozitky z predchozich fazi vyuky do veé-
domé roviny a za pomoci pedagoga je ukotvit do cyklu zkuSenostniho uceni, aby
byly aplikovatelné v jinych situacich nebo kontextech, které presahuji rdmec vyu-
ky. Zpétnou vazbu charakterizujeme jako sdéleni nebo informaci, jez upozornuje,
zda projevy (chovani, procesy, vysledky) jedince nebo skupiny jsou nebo nejsou
v souladu se stanovenymi cili ¢i vnimanim osoby, kterda zpétnou vazbu podava.
(rozsiteno dle Reitmayerova & Broumova, 2007, s. 9)

Typy zpétné vazby miizeme rozdélit podle uvedenych kategorii:

— Kvalitativni vs. kvantitativni,

— pozitivni vs. negativni,

— hodnotici vs. nehodnotici,

— priméa vs. nepfim4,

— okamzita vs. s ¢asovym odstupem,
— soustfedéna na osobu vs. soustiedéna na sdéleni,
— kriticka vs. podporujici,

— malo vs. vysoce monitorovana,

— vyzadand vs. nevyzadana,

— prubézna vs. zavérecna,

— priméa vs. symbolicka.

(upraveno dle Hanus & Chytilova, 2009; Reitmayerova & Broumové, 2007).
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Mezi prostredky zpétné vazby fadime prostiedky verbdlni a neverbalni, ro-

lové, vytvarné, symboly, metafory, pisemné, testy, hry.

Zpétna vazba muze byt realizovana pomoci tii typu otdzek (Hanus & Chy-

tilova, 2009):

1. Rovina faktii — co se odehralo?

2. Rovina prozivani, viemu — jaké to v tobé vyvolalo pocity?

3. Rovina postoji, hodnot, uceni a prinosu — co to pro tebe znamena?

Hodnoceni — muzeme popsat jako urcité stanovisko vyjadfované vici riz-

nym zakovskym vykontim a c¢innostem. Hodnoceni muze probihat také ve vice
smérech, nez je standardni postup, kdy ucitel hodnoti Zadky. Proces hodnoceni
muze probihat také vzajemné mezi zaky, mezi skupinami zak nebo od zakt smé-
rem k uciteli.

— Hodnoceni by mélo mit ur¢ita pravidla:

— Hodnoceni pozitivnich vysledki — nejprve hodnotime pozitivni aspekty (co se
podatilo, bylo dobré).

— Hodnoceni nedostatkt — nedostatky pojmenovavame presné, jasné, vécné a
ohleduplné, naznacime moznosti zlepseni nebo alternativniho feSeni,
nepouzivame ke karani.

— Konkrétnost — hodnotime konkrétni zédky a jejich vysledky nebo ¢innosti.

— Cile — cilem hodnoceni je pozitivni zména u zaki, ne jejich zastrasovani.

— Zpusoby hodnoceni — zavislé na cilech vyuky.

— Sebehodnoceni — hodnocenim se snazime podporovat proces zdravého

sebehodnoceni a sebepojeti zakii.

(upraveno dle Slejskovd, 2011).

Zézitkova vyuka tedy nepredstavuje nahodily soubor vyucovacich metod
nebo pro zaky atraktivnich aktivit — jedna se o komplexni a propracovany systém,
ktery nachazi vyznamnou oporu jak v teorii, tak v praxi. Svymi piispévky
v oblasti mimoskolni vychovy a vzdélavani muze skolskou praxi znacné obohatit,
nebot zohlednuje rizné potieby jedinct, zejména vsak potrebu prozivat a zakou-
set. Ty jako nastroje vyuziva pro dalsi rozvoj.

Aplikace principu zazitkové pedagogiky do skolni edukace a vyuziti vycho-
vy prozitkem v zazitkové vyuce v rdmci sekundarniho vzdélavani byl jeden z cili
nasi prace. V jeji pocatecni fazi jsme vytvotili soubor metod, ktery byl implemen-
tovan do vyuky experimentalni tiidy, kde jsme realizovali vyuku literarni vycho-
vy. Podrobny popis zazitkové vyuky literdarni vychovy predstavujeme v kapitole 4.
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3 CTENARSKA GRAMOTNOST A CTENARSTVI

3.1 Vymezeni ¢tenarské gramotnosti

Ctendrskd gramotnost a s ni tzce spojené ¢tendistvi nabyvaji v soucasné dobé na
vyznamu nejen v souvislosti s aktudlnimi vysledky studie PISA%". Ackoli na za-
kladé vyzkumu ctenarstvi zjistujeme, ze mladi lidé c¢tou, jejich vysledky v testech
ctenarské gramotnosti dosahuji v mezindrodni komparaci nizkych hodnot. Pro-
blémem je nejen porozuméni textu, ale také jeho interpretace, schopnost kritické-
ho pfistupu a mysleni. (blize viz Travnicek, 2008; Vala, 2014)

Pti nartstu uzivani modernich komunikacnich technologii, stejné jako
promény ve vychové ¢tenare, kdy prestavaji byt klicové cile vyuky a kdy se po-
zornost se obraci k individualité zdka (Refichova, 2007), povazujeme nadile za
aktudlni zabyvat se tematikou ctenarské gramotnosti. Je nutné nazirat téma
z novych hledisek, pronikat do procesu tykajicich se recepce a interpretace textu a
s porozuménim hledat nové moznosti ke zvysovani ¢tenarské gramotnosti.

Ctenaiskd gramotnost jako sou¢dst funkéni gramotnosti, jez spociva ve
,vyuzivani tisténych a psanych informaci potfebnych k fungovani ve spolecnosti
v zajmu toho, aby jedinec dosdhl svych cili a aby se rozvijely jeho znalosti a po-
tencidl.“ (RabusSicova, 1998, s. 16) Soucasné je zdiraznén kulturni kontext a jemu
odpovidajici ,,obsah a naro¢nost gramotnostnich dovednosti.“ (Rabusicova, 2002)

Vymezeni pojmu ¢tenafska gramotnost miize byt nahlizeno z nékolika hle-
disek a v rtzné siti pojeti. Definice studii PISA a PIRLS®*, které stanovuji a tes-
tuji méritelné polozky c¢tenarské gramotnosti, ji vymezuji v prvni fadé z hlediska
porozuméni a pouzivani psaného textu: ,Ctenaiskd gramotnost je schopnost poro-
zumét psanému textu, premyslet o ném a pouzivat jej k dosazeni vlastnich cilq,
k rozvoji vlastnich védomosti a potencialu a k aktivni tcasti ve spolec¢nosti.®
(Strakova, 2002)

Pedagogicky slovnik vyzdvihuje propojeni s béznym zivotem, kdyz ¢tenar-
skou gramotnost popisuje jako ,komplex védomosti a dovednosti jedince, které

57 Projekt Organizace pro hospodéiskou spolupréci a rozvoj PISA (Programme for International
Student

Assessment), cilem projektu je pravidelné zjistovani védomosti, prvotné se zaméfuje na zjistovani
urovné funkcéni gramotnosti v oblasti ¢teni, matematiky a prirodnich véd. Paleckova, J., & Tomé-
sek, V. (2013)

% Mezinarodni Setfeni PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) je zaméfeno na
testovani ¢tenafské gramotnosti zéki 4. roéniku ZS a opakuje se v pétiletém cyklu. Blize viz Me-
zindrodni vijzkum ctendrské gramotnosti PIRLS 2001: Koncepce hodnocend (2001).



mu umoznuji zachazet s pisemnymi texty bézné se vyskytujicimi v zivotni praxi,
pricemz nejde pouze o ¢tenarské dovednosti, ale také samotnou dovednost ¢teni a
porozumeéni nebo dovednost ,,vyhledavat, zpracovavat, srovnavat informace obsa-
zené v textu, reprodukovat obsah textu aj.“ (Priucha, Walterova & Mares, 2009,
s. 42)

Studie PIRLS akcentuji kromé porozuméni také socidlni a socializacni
funkci literatury a ¢tenafské gramotnosti: ,Ctendiskd gramotnost je schopnost
rozumét formdm psaného jazyka, které vyzaduje spole¢nost a/nebo ocenuji jed-
notlivci, a tyto formy pouzivat. Mladi ¢tenafi mohou odvozovat vyznam z Siroké
skaly text. Ctou, aby se udili, aby se zapojili do spolecenstvi étendit, a také pro
zébavu.“ (Potuzikova, 2011, s. 11)

Studie PIRLS (ibid.) déle rozlisuje t¥i aspekty ctenarské gramotnosti:

— TUcely Cteni (Cteni pro ziskani literdrni zkusenosti a pro ziskdni a pouzivani
informaci),

— postupy porozuméni (vyhleddvani informaci, vyvozovani zdvéru,

interpretace, posuzovani textu),
— ¢tenarské chovani a postoje.

Toto vymezeni muze byt funkéni pro potfeby mezinarodni komparace a
smérodatné predevsim ve smyslu rozvoje takovych kompetenci, které zaktm
umozni lépe absolvovat testy. Definice vSak opomiji napiiklad vztah ke cteni, kte-
ry vnimame jako klicovou bazi pro rozvoj ¢tenarskych dovednosti zaku.

Vyzkumny tstav pedagogicky (VUP) vymezuje Ctenarskou gramotnost na
zakladé vysledki vyzkumu PISA z roku 2010, akcentuje i dalsi trovné ¢tenarské
gramotnosti, které se na jejim utvareni podili. Ctenaiska gramotnost je zde nahli-
zena z komplexniho hlediska, a sice jako ,celozivotné se rozvijejici vybavenost
clovéka védomostmi, dovednostmi, schopnostmi, postoji a hodnotami potiebnymi
pro uzivani vSech druht textti v rtznych individualnich i socialnich kontextech.®
(Gramotnosti ve vzdélavani: Soubor studii, 2011, s. 9)

Na zakladé uvedené definice specifikuje Soubor studii nékolik rovin ¢tenaf-
ské gramotnosti, které vykazuji rovnocenny vyznam, nemélo by tedy dochézet
k upfrednostniovani nebo opomijeni nékteré z nich. Rozvoj Ctenaiské gramotnosti
je jednim z cili vzdélavaci oblasti Jazyk a jazykovd komunikace — ne vSak v jejim
omezeném pojeti, ale systematickym a rovnovaznym rozvijenim vsech jejich rovin,
nebot ,dovednosti ziskané ve vzdélavacim oboru Cesky jazyk a literatura jsou
potfebné nejen pro kvalitni jazykové vzdélani, ale jsou dilezité i pro uspésné
osvojovani poznatki v dalSich oblastech vzdélavani.“ (Rdmcovy vzdélavaci pro-
gram pro zdkladni vzdéldvdng, 2013, s. 20)
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Prestoze se muze zdat vymezeni VUP pomérné siroké, domnivame se, ze
jen komplexni pohled na problematiku umoznuje harmonicky rozvoj vsech aspekti
ctenarské gramotnosti a ¢tenarstvi i nad ramec skolni edukace.

Castou chybou ve viuce je nadhodnocovani dovednosti st a povrchné po-
rozumeét textu ve smyslu funkéni gramotnosti. Utvareni vztahu ke ¢teni, hloubko-
vému porozumeéni textu skrze interpretaci nebo dovednosti reflektovat a sdilet
ctenarské prozitky, neni z naseho pohledu vénovana dostatecna pozornost. Pri
stanovovani strategii, metod a prosttedki v rozvijeni ¢tenarské gramotnosti je
nutné predevsim ,,nepodcenovat neméritelné, ale overitelné cile“, mezi néz muze-

me zahrnout:

— vnitini motivace pro ¢etbu (napriklad zék cte se zaujetim),

— metakognitivni cile (naptiklad zék védomé vyuziva strategie, které mu
pomohou porozumét slozitému textu),

— hlubsi porozuméni textu (napiiklad zak vysuzuje, jak rizné mohou témuz
textu rozumeét rizni ¢tenari),

— posouzeni textu (napriklad zék posuzuje autoruv zameér),

— individualni recepce, interpretace a hodnoceni textu.

(Gramotnosti ve vzdéldvdni: Soubor studii, 2011, s. 19)

V oblasti ¢tenarstvi a ¢tenaiské gramotnosti navazujeme predevsim na vy-
zkumy realizované v uplynulych letech, podkladem pro nasi préaci jsou také vy-
sledky z mezindrodnich prizkumt PISA a PIRLS, které podavaji zakladni obraz o

urovni ¢tenarské gramotnosti.

Hejsek (2014) systematizuje vyzkumy ctenarstvi dle nésledujicich kritérii:

Vyzkumy zamérené na c¢tenarstvi a jeho podporu.*

Vyzkumy zamétfené na problematiku pocatec¢niho ¢teni (a psani).*

Vyzkumy ctenarskych strategii zak.*!

Vyzkumy zamérené na zjistovani irovné porozumeéni textu zaky.*
—  Vyzkumy zaméfené na vyucujici a jejich zpusoby préce s textem.*

Vyzkumy orientujici se na zaky s problémy se ¢tenim (zejména dyslexif).
Vyzkumy ucebnic a didaktickych textid z hlediska jejich didaktické
vybavenosti, obtiznosti a podobné.*

3 Napr. Gabal a Helsusova, Travnicek, Lederbuchovd, Gejgusova.
90 Napt. Wagnerové, Svrékova, Dolezalové, Wildova.

' Napr. Najvarova. Kostalova, Whitcroft.

2 Napf. RLS, PISA, PIRLS, KALIBRO, Gavora.

4 Napt. PIRLS, Grecmanovd, Urbanovskd, Hejsek.

4 Napt. Balharova, Matéjcek, Zelinkova, Vagnerova.

% Napr. Prucha, Pluskal, Hrabi.
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Prevazna vétsina vyzkumu analyzujicich Ctenarskou gramotnost a ctenar-
stvi ma kvantitativni charakter. Dozvidame se, jak casto respondenti ¢tou, kolik
knih prectou za urcitou casovou jednotku, jaky pocet knih obsahuje jejich
knihovna, jakého hodnoceni v rdamci vyuky literarni vychovy zaci dosahuji, jakych
vysledkti dosahuji v testech c¢tenarské gramotnosti a podobné, pricemz je zkou-
mana souvislost téchto a rady dalsich faktori s trovni ¢tenarstvi. Blize viz Cha-
loupka (2002), Toman (1995), Lederbuchova (1996-1997, 2002, 2004), Travnicek
(2008, 2011), Bubenickova (2011), Hejsek (2014) a jini. Problemati¢nosti kvanti-
tativnitho vymezovani ¢tenarstvi se vice zabyva Homolova (2011).

V nasi préaci se zamétujeme na komplexni pohled na ¢tenarskou gramotnost
a kvalitativni aspekty c¢tenarské gramotnosti coby podstatné predpoklady pro jeji
rozvoj. Jako primarni rovinu chapeme vztah ke cteni — jev, ktery umoznuje nebo
nejméné usnadnuje rozvoj vsech dalSich aspektu Ctenarské gramotnosti. Nasim
vyzkumnym zamérem je nazirat problematiku vztahu ke ¢teni z hlediska kvanti-
tativnich i kvalitativnich dat, kterd umoznuji jak popis a charakteristiku vy-
zkumného problému, tak hlubsi ndhled na néj.

3.1.1 Roviny ctenarské gramotnosti v kontextu literarni vychovy

Ctenaiskd gramotnost sestava dle vymezeni VUP (Gramotnosti ve vzdélani: Sou-
bor studit, 2011) ze Sesti rovin:

- vztah ke ¢teni,

-~ doslovné porozumeéni,

- vysuzovani a hodnoceni,
- metakognice,

- sdilent,

- aplikace.

V praxi se miizeme Casto setkat s vyukou orientovanou faktograficky a po-
pisné. Metody a ucebni ¢innosti jsou primarné smérovany k pamétovému zvlad-
nuti fakt, k rozvoji dovednosti ¢teni, ke zvladnuti ustdlenych postupt analyzy
formalni a obsahové stranky uméleckého textu, k precteni stanoveného vybéru
literdrnich dél a jejich interpretace a hodnoceni. Vyuka podobného charakteru
odpovida roviné doslovného porozumeéni a roviné vysuzovani a hodnoceni — a to
jesté v oklesténé a schematické podobé.

Doslovné porozumeni textu je zaménovano za uméleckou interpretaci lite-
rarniho dila, zaci jsou vedeni ke zvladnuti porozuméni textu, aniz by u nich byl
rozvijen cit pro jeho estetickou hodnotu. Doslovné porozuméni by mélo byt cilem
u textl informativniho rédzu, naopak pfi praci s beletrii by mél byt diraz kladen
na prozitek, ktery neni nutné spojen s porozuménim, ale ktery aktivizuje partici-
paci ¢tenare na dile.
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Vysuzovani a hodnoceni textu se ve vyuce realizuje prostrednictvim analy-
zy a popisu dila a jeho interpretace, vétsinou dochazi pouze k analyzovani for-
malni stranky dila, sablonovité interpretaci a hodnoceni. K tzce omezené praci
s literarnim dilem jsou zaci smérovani nejen pri vyucovani, ale i v ramci zpraco-
vavani ctenarskych a kulturnich denikii. Nejcastéjsi zptisob interpretace textu
spo¢iva v zodpovidani otézek typu ,,Co ndm tim chtél autor sdélit?“ Zaci nejsou
vedeni k penetraci do smyslu dila, ani k formulovani argumentt pro jejich stano-
viska tykajici se literatury.

Ackoli je literarni vychova v rameci sekundarniho vzdélavani (na ZS i veo-
becnych gymnéaziich) méné zatizena vyukou faktd, dat a pojmt, nez je tomu
v ramci terciarniho vzdélavani, stale neodpovida pozadavkim adekvatné uplatio-
vat metody a ¢innosti vedouci k rozvoji vsech aspektil ¢tenafské gramotnosti. Ze
podoba vyuky literarni vychovy neodpovidd modernim trendim ani narokim
predmétu s esteticko-vychovnou funkei, vyplyva i zkusenosti zacinajicich ucitelu.
(Hnik, 2010/2011)

U zakl jsou rozvijeny kompetence souvisejici s porozuménim textu a jeho
zékladni interpretaci, postihnutim formalni, jazykové a obsahové stranky textu, se
zarazenim textu k literarnim druhtm, zanriam, uvédomeénim si historického kon-
textu dila, poptipadé souvisejici s analyzou a interpretaci hlavnich motivi dila a
postav.

Obvykla je stereotypni podoba vyuky literatury, kdy se tézisté vyuky na-
chazi v préaci s ¢itankou — zaci nejprve hlasité nebo individualné predcitaji texty,
nasleduje jejich rozbor spocivajici v zodpovidani otazek tykajicich se obsahu a
formalni stranky textu, pripadné pseudo-odhalovani vyznamu textu, nebot jeho
smysl je stanoven tradi¢nimi interpretacemi dopredu a tudiz neposkytuje zakovi
prostor pro jeho individualni vyklad. Proces prace s textem je zavrSen zapisem do
sesitu, kdy je zakim predlozena ustalené interpretace uméleckého dila. Ostatni
roviny ¢tenarské gramotnosti rozvijejici ¢tenarské a metakognitivni strategie zaki,

jsou ve vyuce literarni vychovy akcentovany spise sporadicky.

3.1.2 Roviny ¢tenarské gramotnosti rozvijejici ctenarstvi

Pro rozvijeni ¢tenarstvi nestaci s zaky jen ¢ist a vyuzivat texty jako zdroje infor-
maci — ctenarstvi je nutné vyucovat a predevsim rozvijet systematicky, cilené,
promyslené. Soucasné rozvijet ctendrské dovednosti i postoje, umoznit zaktim kon-
takt s rtiznymi typy texti, s riznymi literdrnimi druhy a zanry. V neposledni
radé ucit zaky chapat proces ¢teni a umét si zvolit vlastni cestu ¢tenare.

Jako zdkladni bazi, od niz se odviji vsechny ostatni aspekty ctenarské gra-
motnosti, vnimame vztah ke cteni. Maji-li zaci vztah ke ¢teni, vyskytuje-li se u
nich vnitini potreba ¢ist a ziskavat ¢tenim jak informace, tak esteticky prozitek,
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bude snadnéjsi na jejich vlastni motivaci navazat i dalsimi vzdélavacimi cili, ja-
kymi jsou dovednost ¢ist a porozumét textu nebo pamétové zvladnuti literarni
teorie a historie.

Je to pravé vztah ke cteni, ktery se pocina rozvijet v raném véku ditéte.
Déavno pred tim, nez se dité nauci ¢ist, utvari si vztah ke kniham a ke ¢teni zpro-
sttedkovany osobami, které na néj ptsobi. Vytvari si také prekoncepty® a za-
kladni dovednosti, které nasledné pomahaji ¢tendrskou gramotnost rozvijet (ché-
pani kontinuity, prevypravéni pribéhu a basni, rozlisovani pismen a podobné)

Ukolem literarni vychovy neni plogné u zaka vytvafet motivaci k Cetbé, ale
umoznit vSem zakim nalézt svoji vlastni miru a pojeti ¢tenéafstvi a adekvatnimi
zpusoby prohlubovat vztah ke ¢teni u téch zakt, kteri vykazuji hlubsi zajem
o cetbu.

Pro vytvotreni vztahu ke ¢teni je ze strany vyuky a pedagoga zadouci po-
skytnout zaktim moznost penetrace do smyslu dila a ziskani ¢tenarského prozitku.
Absence prozitku z Cetby znesnadnuje rozvoj také dalsich kompetenci — zaktim
chybi vnitini motivace a jejich ¢tenarska aktivita je spojena pouze s vnéjSim mo-
tivovanim skolnimi 1koly, casto dochazi k jejich zklamanému ocekavani, které
neni z riznych divodl ¢éetbou naplnéno.

K metakognici jako k dovednosti reflektovat zameér vlastniho ¢teni, volit si
adekvatni texty, vyhodnocovat vlastni porozuméni textu a prekonavat obtiznosti
obsahu i vyjadreni, je cesta v ramci vyuky literdrni vychovy v horizontu dlouho-
dobého a spise méné specifikovaného ptisobeni. Ucitel vsak muze volbou vhodnych
metod podporovat u zaki dovednost vybirat si texty a literarni dila primérena
jejich preferencim a urovni dovednosti, stejné tak pomoci rozlicné prace s textem
ucit prekonavat slozitosti jednotlivych aspektu literarniho dila.

Potrebu komunikace a sdélovani ¢tenarskych prozitka predstavuje rovina
sdilent. Literarni vychova by se méla stavat prostorem pro otevienou diskuzi a
reflexi nazorti, prozitkt, emoci vztahujicich se k literatufe a literarnim texttim.
Zéci se nejen cviéi ve schopnosti formulace svym vnitinich procestt nebo postoji,
ale jsou vystaveni konfrontaci nazoriim druhych, s nimiz mohou ttibit své vyjad-
fovani a kritické mysleni.

Transformace ¢tenarské zkusenosti se tyka rovina aplikace, kterda souvisi
s pozadavkem propojovat ucebni situace a tlohy s realnym zivotem a jejich ptiso-
benim smétovat k rozvoji kompetenci prakticky vyuzitelnych v zivoté zakt. Roz-
voj ¢tenarské gramotnosti v tomto ohledu muzeme vnimat jako rozvoj schopnosti
aplikovat prectené informace rizného charakteru — at uz konkrétniho (data, fakta,

4 Naivni teorie ditéte, s nimiz vstupuje do kognitivnich procest a na jejichZ zakladé rekonstruuje
nové pojmy. (Priacha, Walterovd & Mares, 2009, s. 164)
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vécné informace) nebo abstraktniho (vnimani riuznych lidskych charaktert, hod-
not, vztahovych modelti a podobné).

Chceme-li, aby proces zvysovani c¢tenarské gramotnosti prostrednictvim
ctenarstvi byl tspésny, je nutné pochopit zaky — jejich potfeby, motivace, prefe-
rence v oblasti ¢tenafstvi. Na zakladé pochopeni, kteri ¢initelé utvareji ¢tenarskou
gramotnost soucasnych zaki, mizeme hledat cesty dalsitho vyvoje. V ramci nase-
ho vyzkumu se pravé na tuto oblast koncentrujeme — hledame odpovéd na otazku,
jak je utvdreno Zikovské ctendrstvi a jak je mozné jej rozvijet (nejen) v edukacnim

procesu (viz kapitola 4).

3.2 Ctenar, ctenarské strategie a proces cteni

Ctenim rozumime niternou a zadmérnou d&innost jedince, piiniz dochazi
k dekédovani textovych znaki. Mazeme ji chapat také jako c¢innost, kterd je ,vé-
domé intenciondlni a primarné niternd, tedy duchovni.“ (Ninning, Travnicek
& Holy, 2006, s. 112-113)
Z typologického hlediska miizeme rozlisit nékolik druhi ctend:
— kritické ¢teni, jez si zaujima odstup vs. identifikujici ¢teni,
— kurzorické vs. diikladné c¢tend,
— Cteni slov vs. ¢teni smyslu,
— ¢teni nahlas vs. tiché ¢teni,
— predcitani pred skupinou vs. ¢teni o samoteé,
— literarni ¢teni vs. ¢teni pragmatické,
— Cteni statarické vs. ¢teni selektivni.
(Blize viz Maniak & Svec, 2003; Niinning, Travnicek, & Holy, 2006)
V procesu cteni vyuziva ¢tenar svych schopnosti a dovednosti, zejména:
— jazykové dovednosti,
— kognitivni a metakognitivni strategie,
— ziskané védomosti a zkusenosti,

— predchozi ¢tenarské zkusenosti.

Vyzkum cteni se v historii vénoval ¢tendri z hlediska konkrétnich ctenar-
skych aktivit a proméné zptsobu ¢teni (hlasité vs. tiché ¢teni nebo spolecné pred-
¢itani pred skupinou; predé¢itani pred skupinou vs. ¢teni o samoté), proméné po-
stoju ke Cteni a jeho motivil, zaméroval se na vyzkum c¢tenarskych skupin podle
stavli nebo vrstvy, stafi a pohlavi, jako napriklad ve studiich vénovanych zenské
a délnické cetbé, na rozvoj typologii c¢tenare, napriklad podle volby latky
s rozliSenim na cCtenafre kriminalnich romant a ¢tenare naucnych knih, podle mé-
dii na c¢tenare novin vs. ¢tenare knih, podle cetnosti c¢etby, kde stoji knihomol
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proti prilezitostnému Ctenari, a na funkce cetby. (Ninning, Travnicek & Holy,
2006, s. 112-113)

Z hlediska pristupu k textu a k jeho porozuméni jsou vyuzivany ctendrské
strategie, které predstavuji ,strategie kontroly a monitorovani vlastniho porozu-
meéni textu.“ (Paleckova & Tomasek, 2005)

Ctendrské strategie mizeme klasifikovat podle rfiznych kritérii (Hej-
sek, 2014):

- dle ptistupu k uceni se z textu,
- dle typu ¢teni,

- dle fazi prace s textem,

- dle typu prirazeni,

- dalsi ¢tenérské strategie.

Zakladni charakteristikou procesu c¢teni je akt komunikace. Znak v podobé
literarniho dila  vytvari autor, ktery prostrednictvim dila komunikuje
s recipientem, ¢tendfem. Ctendf na zdkladé svych osobnostnich charakteristik a
zivotnich zkusenosti dilo-znak dekdduje. (Petru, 2000) Proces dekédovani v sobé
obsahuje jak proces recepce, tak interpretace, uvniti nich probiha také aktualizace
a konkretizace uméleckého textu ctenarem. (Ingarden, 1967)

Proces literdrni komunikace se realizuje v nékolika fazich, které se mohou
odehravat soucasné, s riznym trvanim a bez uvedené posloupnosti. Faze specifi-
kuje Lederbuchova (1995):

1. Percepce — prvni kontakt s textem (Cteni, poslech).

2. Apercepce — evokovani vlastnich predstav a vnitinich imaginativnich
obrazii, které obsahuji vlastni zazitky a zkusenosti.

3. Interpretace — literarni komunikace, proces rozkryvani imanentnich

vyznamu textu.

4. Konkretizace textu — vyuziti vyznamu dila v jinych kontextech, predevsim
pri integraci do vlastniho svéta hodnot, chovani, postoju.

Jednotlivé kroky se mohou realizovat v rtizné casové posloupnosti — k pro-
cesu apercepce muze dochazet naptiklad jesté pred seznamenim se s knihou, pouze
na zakladé vnimani obalu knihy, titulu nebo recenze.

Prekoncepty (blize viz Homolové, 2009), se kterymi ¢tenar k textu (¢asto
nevédomé) pristupuje, vyznamné ovliviiuji proces vniméani a interpretovani umé-

leckého textu.

3.2.1 Ctenaf a pubescentni ¢tenaf

Ctenare mizeme charakterizovat jako osobu, které:
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— se podili na utvareni vyznamu textu,

— ovlada efektivni ¢tenarské strategie,

— umi uvazovat o tom, co si precetla,

— ma pozitivni vztah ke ¢teni a aktivné ¢teni vyhledava,

— je schopna ¢ist rtiznorodé texty.

(Potuzikova, 2011, s. 12)

Jednotlivé etapy vyvoje c¢tenare jsou specifické vzhledem k ontologickému
vyvoji jedince. Etapy détského ¢tenafstvi nemusi nutné korespondovat s jeho bio-
logickym vékem, nebot c¢tenarstvi je utvoreno détskymi zajmy, preferencemi,
predchozimi zkusSenostmi i celkové individualitou ditéte. Ctenarstvi ditéte deter-
minuji jak vnittni vlivy, tak vnéjsi, mezi néz fadime rodinu, skolu a vychovu
obecné.

Toman (1992) déli détské ¢tenarské etapy na:

1) Predc¢tenarskou

a) predskolni veék mladsi (do 3 let),

b) predskolni vek starsi (3-6 let).
2) Ctenafskou

a) mladsi skolni vék, 1. faze (6-8 let),
) mladsi skolni vek, 2. faze (9-10 let),
) starsi skolni vék, 1. faze (11-12 let),
) starsi skolni vek, 2. faze (13-15 let).

o o

o

Obdobi starsiho skolniho véku a puberty (11-14/15 let) se podobné jako
détské ctenarstvi vyznacuje typickymi rysy, které se vztahuji k psychosocialnimu
vyvoji pubescentniho jedince. Pubescentni jedinec se ocitd na predélu mezi dét-
stvim a dospélosti, jeho hodnoty a zajmy se prehodnocuji, velky vliv hraji vrstev-
nické skupiny a nové se utvarejici vztahy s osobami opac¢ného pohlavi.

Pubescentniho ¢tenare muzeme charakterizovat na zakladé nékolika uve-
denych rysu

- Oslabeni emocionality — pubescent ¢asto zamérné potlacuje svou citlivost a
snazi se o racionalizaci, kterd postihuje i jeho vztah k ¢etbé, ,,vnasi do ob-
razové vystavby dila jistd rozumova kritéria, zacind si uvédomovat jeho
vyznamové dosahy, které zprostredkované poukazuji k zivotni skutecnosti

okolo ¢tenare* (Chaloupka, 1971, s. 15).

- Touha po poznani — pubescent hodnoti text skrze miru informaci a libivos-
ti, které mu text prindsi, pro pubescenta ma ,poznavaci a citovy vyznam

dila vétsi pritazlivost nez estetické kvality textu: dité proziva literaturu ja-

75



ko zprostredkovéani, nikoli jako svébytny umélecky ¢in, hodnoti esteticky
text, jakoby to byla mimoumélecka skutecénost, ktera sama o sobé vyvola-
va pocit libosti ¢i nelibosti“ (Lederbuchova, 2004, s. 33)

Individualni recepce a interpretace — v souladu s poznatky recepéni esteti-
ky vnima i pubescentni ¢tenar literarni dilo svébytnym zptisobem, text ak-
tualizuje na zakladé svych dosavadnich zkusenosti a svého pojeti skutec-
nosti. Jeho interpretace tak mohou byt odlisné od naivni détské interpreta-
ce textu, tak od zkuseného dospélého vnimani. ,Pubescent vklada do
struktury dila vlastni zdmérnost, ktera, diktovand apriornim postojem pu-
bescentniho egocentrismu, se nemusi kryt s autorskou zamérnosti textu, ba
nemusi ji v recepci viubec respektovat. Text je pro dité predevsim materia-
lem navozujicim situace vhodné k prijeti jako modelové a oteviené pro se-
beprojekci a identifikaci“(Chaloupka, 1971, s. 58)

Vliv vrstevniki — obdobi puberty je charakteristické pro osamostatnovani
ditéte z vlivu rodicl, které s sebou nese navazovani a rozvoj intenzivnich
vztahl s osobami stejného i opacného pohlavi. (Langmeier & Krejéitova,
2006) Vliv vrstevnické skupiny muze byt patrny i v jeho ¢tenarstvi. Dité se
ocitd pod silnym vlivem vrstevnické skupiny, ktera ptsobi mj. i na jeho
¢tenatsky vyvoj.

Jakym zpisobem se jednotlivé rysy pubescentniho ctenafstvi promitaji

v procesu recepce a interpretace literarnich dél zaki-pubescentli véetné cinitelt,

které utvareji pubescentni vztah ke ¢teni, prezentujeme v empirické ¢asti prace
(kapitoly 6 a 7).

3.3 Funkce a hodnota literatury

Na literaturu jako umeéni slova, které je zalozeno na jazyce, pohlizime jako na

soubor vSech pisemnych dokumentt, k nimz Petra (2000) tadi také tdstni sloves-

nost.

Miuzeme rozlisit 3 zékladni funkce literatury (Petri, 2000):
Informativni funkce — schopnost literarniho dila poskytovat informace o

realité, kterd je v textu reflektovana.

Formativni funkce — schopnost literarniho dila formovat recipienta jak po

strance afektivni, tak z hlediska jeho budouciho chovani a jednéani.

Funkce esteticka — takova schopnost literarniho dila, kdy je recipientovi

poskytovan prostor pro estetické prozivani literatury.
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FEstetickou funkci Mukarovsky (1936) rozumi ,princip organizujici nase
vnimani skutecnosti.“ Jeho pojeti estetické hodnoty textu (¢i jiného uméleckého
artefaktu a uméni obecné) nestanovuje ostry predél mezi oblasti estetickou a mi-
moestetickou. Nositeli estetické funkce se mohou stat také texty bézné nezacleno-
vané do literarniho kanonu. , Aktivni zpusobilost k estetické funkci neni realnou
vlastnosti predmétu, byt zdmérné vzhledem k ni stavéného“ (Mukarovsky, 1936,
s. 10), nybrz jeho estetickd hodnota naléza svou realizaci teprve v socidlnim kon-
textu.

Prestoze v souvislosti s rozvojem c¢tenarské gramotnosti a charakterem
skolni vyuky byvaji predevsim vyzdvihovany funkce informativni a formativni,
zaci by prostrednictvim literarni vychovy méli byt vedeni k identifikaci funkce
estetické a k postupnému uvédomovani si estetické hodnoty literatury. Zaci a
studenti by se naucili umeélecka dila poznavat pouze kognitivné, ale ucili by se
k uméni zaujimat esteticky postoj, zakouset esteticky prozitek a svou estetickou
zkusenost reflektovat, ,Aby se totiz z pouhého bezprostfedniho zazitku smysla
stala esteticka zkusenost, musi byt prozita jeho sebereflexe,“ pod niz rozumime
y,vedomé prodlévani u daného prozitku, jeho zadmérné prohlubovani.“ (Vaneék,
1997, s. 61-62)

Esteticka funkce tak muze zaujimat primérni postaveni (v uméni) nebo byt
az funkci druhotnou, nezamérnou. Napiiklad u literatury muze nad funkei estetic-
kou dominovat funkce sdélovaci. I kdyz se umélecké normy a hodnoty proménuji,
at uz v zavislosti na subjektu nebo na spolec¢nosti, pretrvava jedina konstanta —

estetickd funkce.

Funkce jednotlivych estetickych objekti se podle Mukafovského (1936) re-
alizuje na zakladé postoje clovéka. Urcuje celkem Ctyfi postoje — prakticky, teore-
ticky, nédbozensko-magicky a esteticky. Funkce jednotlivych objektii se z hlediska
jejich postoji k nim vyznamné proménuji — tfeba na prikladu télesného cviku; je-
li vniman z hlediska praktického, bude ¢innost posuzovana vzhledem k vysledktim
cviceni. Pokud vsak cvik pojimédme ze ztetele estetického, kazdy tkon, vsechny

etapy a podrobnosti nabudou vyznamu samy o sobé.

Podstatou promény je fakt, Ze skutecnost, na kterou je upirdna pozornost
clovéka, se v roviné estetické stava znakem. Rozkryva se celé spektrum vlastnosti
objektu, jeho slozitost a bohatost, vztah mezi clovékem a vnimanou skutec¢nosti.
Touto skutecnosti muze byt jakykoli predmét, kterykoli prozitek v $iti lidské zku-
Senosti, nebot vyznamnou charakteristikou znaku je ,poukazovat k nééemu mimo
sebe.* (Mukarovsky, ibid.) Esteticky postoj predjima smér pohledu na skutecnost,
v pripadé uméleckych dél, jejichz cilem je esteticky prozitek navozovat, se tento

rys jesté zvelicuje.
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Estetickym znakem se muze stat jakykoli objekt, at uz konkrétni ¢i abs-
traktni, vjem smyslovy i vjem mysli, pokud zaujimany postoj neni ani praktického
razu (naptiklad potieba zasahovat do predmétu) ani teoretického (potieba ucho-
pit jej v kontextu jeho vlastnosti a pojmové vymezenych struktur), dokonce ani
nabozenského (symboli¢nost zobrazujici transcendentélni sily).

K uméleckému dilu, znaku zaujimame postoj, ktery Mukarovsky (1936)
nazyva esteticky. Ten vznika, pokud upirdme pozornost na samotny objekt vni-
mani, kdy cilem se stava predmét sam o sobé, jeho celistvost, soubor jeho vlast-
nosti, charakteristik, rysti. Soucasné dochazi k estetickému wvnimani vyvolani li-
bosti u subjektu.

Literarni dilo coby esteticky objekt existuje pouze ve védomi Ctenére, .ji-
nak existuje prosté jako véc, jako artefakt, kolem kterého muzeme projit, aniz by
nas néjak zaujal. Teprve az ho za¢neme ¢ist, kdyz nés néjak zaujal a kdyz ho za-
¢neme interpretovat, se v nasem védomi vytvari umélecky znakovy objekt.” (Miko
& Popovic¢, 1987) Literarni dilo v Ingardenové pojeti si privlastiiuje pravo na svou
uméleckost, jeho smyslem je umoznit ¢tenafi ,,vném estetického predmétu.“ (In-
garden, 1967, s. 8)

Literarni dilo muze nést dalsi funkce, predevsim relazacni neboli zdbavnou,
imaginativni, empatickou, emociondlni, magickou a agitacni.

Charakteristickou vlastnosti literarntho dila je jeho rozpéti, vymezenost
v ramci daného rozméru s pocatkem i koncem, s vlastni usporadanosti prvki a
jednotlivych fazi, které piisobi na dynamiku a kompozici dila. Literarni dilo nese
rysy schematic¢nosti, ptricemz konkrétni podoby nabyvéa teprve prostrednictvim
Ctenare (takzvand konkretizace), kterou muzeme chapat jako individudlni abs-
traktni objekt, jako vysledek c¢tenarovy recepce. Dilo jako schematicky produkt
v sobé zahrnuje specifickd prazdna mista, tedy mista nedourcenosti, jejichz zapl-

néni nebo dourceni je pravé vyse zminénym procesem konkretizace. (Ingar-

den, 1967)

Mukarovsky (1936) rozlisuje dva aspekty literarniho dila podle dvou zpu-
sobu jeho existence — dilo-véc, artefakt, text vyprodukovany autorem se zamérem
nést esteticky tucel a funkci. Text muze splnovat svou funkci pouze diky ctenafi,
ktery je adekvatné vybaven a ktery je schopen transformovat znaky a jejich vzta-
hy do systému se strukturovanym vyznamem. Tento vyznam mize byt nasledné
vniman a hodnocen z hlediska estetického — jako esteticky objekt.

Podle Bachtina dilo-artefakt vyzaduje ¢tenarovu aktivni konkretizaci arte-
faktu jako estetického objektu spojenou se ¢tenarovou aktudlni realitou. (Bachtin,
1988) JZivotni situace jsou vzdy realné, literarni texty oproti tomu vzdy fiktivni;
proto je lze zakotvit pouze v procesu ¢teni, a nikoli ve svété.” (Iser, 2001, s. 43)
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V literarnim dile jako v objektu viceuroviiovém rozliSujeme nékolik trovni,
mezi kterymi existuje spojitost a z nichz vyplyva strukturalnost dila:

- Vrstva slovnich zvukovych vyrazi, jazykové zvukovych tutvart.

- Vyznamova vrstva, jez je tvorena vétami a jejich smysly, které vstupuji do
struktury dila.

- Vrstva schematickych aspektii zobrazujici predméty v dile.

- Vrstva prezentovanych predmétii.

(Ingarden, 1967, 1989)

Kazda uroven predpoklada potencial nabyvat estetickych kvalit, které ve
vzajemné soucinnosti v dile vytvari specifickou ,polyfonni harmonii estetickych
kvalit.“ (Ingarden, 1967, s. 11)

Literarni, potazmo kazdé umélecké dilo mtzeme charakterizovat skrze jeho
obecné vlastnosti, které nabyvaji konkrétnich rozmért v realizovaném artefaktu.
Mukarovsky (1936) rozlisuje tii zékladni vlastnosti:

— estetickou normu,
— estetickou hodnotu,

— estetickou funkei.

3.3.1 Estetickd hodnota literarniho dila
Mukarovsky rozlisuje tti zakladni druhy estetické hodnoty:
— aktualni (bezprostiedni),
— obecnou (univerzalni),

—  vyvojovou.

Aktudlni hodnota se vytvari v procesu komunikace mezi dilem a ¢tenarem,
jenz je ovlivnén kulturné-socidlnimi normami v aktualnim kontextu. Tim mutze
byt jak doba vzniku dila, pozdéjsiho obdobi nebo jiného kulturniho kontextu;
vzdy tak vznika jiny esteticky objekt nesouci jiné aktudlni estetické hodnoty. Po-
kud je dilo esteticky hodnotné pouze v konkrétnim casovém nebo kulturnim ob-
dobi, je jeho hodnota aktualni; jakmile se jeho hodnota stava platnou i v jinych
podminkach a kontextech, dosahuji hodnoty obecné (univerzalni). Vyvojovou
hodnotou se rozumi novatorstvi konkrétniho dila ve srovnani s dily a konvencemi
daného obdobi a kultury.

Ackoli se muze zdat, ze uvedené koncepce se orientuji vyhradné na autora
jako nositele a piivodce estetické hodnoty, Mukarovského koncepce aktudlni este-
tické hodnoty vychazi ze ¢tenare a jeho hodnoceni dila, aniz by dochézelo
k popirani autora jako subjektu, ktery dilo vytvarii a z historického hlediska hod-
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noti. Vyvojova estetickd hodnota a jeji pojeti naopak s autorem jako tvircem
nadcasové literarni hodnoty pfimo pocita. (Striedter, 2001)

Hodnota literarniho dila je mozna pouze za podminek, Ze na néj ¢tenar od-
povida a reaguje, pricemz prostrednictvim své reakce rekonstruuje fiktivni svét
literarniho dila vcetné hodnot, danym dilem reprezentovanych. Hodnoti také to,
zda je dilo schopné nabyvat estetické pusobivosti, tedy naplnovat estetickou funk-
ci. (Bachtin, 1988)

Ctenaf odpovidd na dilo, ,konstrukt vymysleny a sestrojeny umélcem za
tcelem vniméni a hodnoceni v podobé estetického objektu“ (Striedter, 2001,
s. 146), do ¢tendrova hodnoceni je také zahrnuta schopnost literarniho artefaktu
dosahovat estetické funkce a pusobivosti. ,Cten{ téhoz artefaktu, mé-li zachovat
jeho platnost, jeho aktualnost a jeho kanonické funkce, se musi prizpisobit roz-
dilnym potfebam a ofekdvanim.“ (ibid.)

Do procesu hodnoceni estetické plisobivosti a estetické funkce vstupuje vice
faktorii — at uz nejasné urcené hranice mezi estetickou a mimoestetickou oblasti,
nebo takzvanda estetickd citlivost jedince, kterda souvisi s jeho aktudlnim stavem
fyzickym, psychickym i socidlnim.

Vzhledem k subjektivni, socidlni, potazmo kontextualni determinaci este-
tické funkce nelze s konecnou platnosti stanovovat jeji univerzalni rozmér. Otazka
estetické hodnoty uméni je na rozdil od estetické funkce postihnutelna ve své
obecnosti, zatimco i napis na sténé budovy nebo kratké sdéleni ve formé SMS
muze spliovat estetickou funkeci, zdaleka vsak nemusi dosahovat estetické hodno-
ty.

Gadamer (2010) v souvislosti s hodnocenim hovori o usuzovani na vlast-
nosti celku z konkrétniho pripadu, nebot ,kazdy soud o né¢jaké v konkrétni indivi-
dualité minéné véci (...), je prisné vzato soudem o zvlastnim pripadé. To vsak ne-
znamena nic jiného, nez ze posouzeni pripadu nepouziva jednoduse meéritka obec-
na, podle néhoz se toto obecno spoluurcuje, doplituje a upravuje.“ (ibid, s. 51)

Proces recepce neni zavisly na pojmech a esteticky prozitek nevznika pouze
skrze smyslové vnimani ani prostfednictvim znalosti pojmi: ,,Nebot miizeme
obecné Tici, at se to tyka krasy prirody nebo uméni: krasné je to, co se libi
v pouhém posouzeni (ne ve smyslovém pocitku, ani prostfednictvim pojmu).*
(Kant, 1975, s. 124)

3.4 Proces recepce a interpretace textu

3.4.1 Recepce a recepcni estetika

Porozumét procesu recepce a interpretace z hlediska zaka sekundarni skoly je jed-
nim z cili empirické ¢asti prace (vysledky vyzkumu predstavujeme v kapitole 6).
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Jakym zplisobem recepce a interpretace z Sirstho hlu probihé podle rtiznych po-

jeti, se budeme zabyvat na tomto misteé.

Recepci rozumime tcinek textl na ¢tenafe i zpiisob vnimani literatury cte-
narem (Ninning, Travnicek & Holy, 2006, s. 661), ktery se nezdmérné i zamérné
uskutecnuje v procesu ¢teni. Zajem o pojeti estetiky orientované na recepci stou-
pl po zasadni prednasce Hanse Roberta Jausse?, kdy vyslovil vyzvu pro literarni
historii zabyvat se déjinami literatury, literdrni produkci i zobrazovanim
z hlediska recepce. Do té doby byla recepce nahlizena ze dvou polarnich bodi —
z hlediska strukturalismu a formalismu, tedy na zakladé jazykové analijzy a orga-
nizace struktur dila, nebo za druhé z hlediska marxistické estetiky, ktera legitimi-

zovala funkci literatury, pokud byla vérnym zobrazenim reality.

Jauss jako prvni odmita stanovovani pouze jediného mozného vykladu lite-
rarniho dila, poukazuje na potrebu ,otevienosti vyznamového horizontu literatury
a recipienta, jenz tuto otevrenost jako prvni realizuje a vyjadruje.© (Stierle, 2001,
s. 199)

Recepcéni estetika® je literarné-teoreticky koncept, ktery v 60. letech
20. stoleti vznika jako reakce na formalistickou a strukturalistickou literarni védu.
Centralni postaveni zaujima ¢tenar, jehoz role spoc¢iva v aktualizaci a konkretizaci
uméleckého textu, tedy v uskutecnovani a dokoncovani uméleckého textu

v procesu cteni.

Vychazime-li z recepéni estetiky, pohlizime na literarni dilo jako na komu-
nikacni prostredek, kdy na jedné strané komunikac¢niho procesu stoji autor a na
druhém ¢étenar. Umeélecké, potazmo literarni dilo je bez ¢tendfe neuplné, teprve
skrze néj, jeho recepci a interpretaci se plné realizuje a nabyva rozméru. , Literar-
ni dilo neni zadny nezavisly objekt, ktery kazdému pozorovateli kdykoli skyta
stejny pohled.* (Jauss, 2001, s. 10)

Literatura nezobrazuje svét v jeho realnych podobach, nybrz vytvari svét
fiktivni a svét hodnot. Recepce musi vzdy vzit v potaz ¢as produkce dila a cas
jeho recepce. Soucasni ¢tenari budou na dilo nahlizet jinak nez pozdéjsi, kteri bu-
dou mit jednak potiebu jej adaptovat na svij aktudlni kontext a zaroven si bu-
dou védomi vyvoje od vzniku dila. (Stridter, 2001)

3.4.2 Proces interpretace textu

Interpretace textu je klicovym procesem probihajicim pri recepci textu, jeji role je
zasadni pri estetického prozitku a porozuméni dilu. Z nejobecnéjsiho hlediska se
jednd o ,proces a vysledek vykladu tustnich, pisemnych a obrazové znakovych

47 Pfednéska probéhla v Kostnici v roce 1967.
8V angli¢ting reception theory, reader-response criticism.
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vyjadieni, jez se odehravaji na zdkladé rozuméni (..), v uzsim smyslu metodicky
reflektovany vyklad pisemnych (..) a uméleckych dél.“ (Travnicek & Holy, 2006,
s. 347)

Interpretaci mizeme chapat jako proces, kdy reflektujeme celkové vnimani
dila, takzvanou apercepci, postihnuti kvalitativni stranky dila a prozitek z néj.
Bezprosttedni esteticky prozitek je reflektovan, hodnocen, je pro néj vytvoren
domnély ¢i predpokladany vyznam dila v jeho aktudlni podobé. ,Aktualni smysl
je dan perspektivou, z niz je vyznam nahlizen v situaci kontaktu s dilem. Vzhle-
dem k historické proménlivosti téchto situaci (a kompetenci prijemce) uméleckého
sdéleni nelze aktudlni smysl definitivné uréit, je tfeba ho vzdy znovu navrhovat.
Takto pojat je umélecky vyznam (estetickd hodnota) nevycerpatelny.“ (Haman,
1999, s. 138)

Proces interpretace literarniho dila miuzeme chapat z nékolika 1hli podle
role ¢tenare, kterou v procesu cteni textu a jeho interpretovani zaujima. Umeni
interpretace se nas snazi presvédcit, ze vyznam textu spociva v ném samotném,
proces interpretace pak sestdva z postupného odhalovani predem jiz daného vy-
znamu. ,Kdyby texty skutecné mély jen vyznamy, které vyprodukuje interpreta-
ce, uz by ¢tenari mnoho nezbylo. Mohl by je pouze prijmout, nebo zavrhnout.®
(Iser, 2001, s. 39) Jaké déje se vSak odehravaji mezi textem a ¢tendfem? Pokud
bychom predpokladali, ze vyznamy jsou v textu ulozeny, z jakého divodu se za-
mérné ukryvaji? Cekd vyznam pouze na to, az bude ¢tenafem odhalen a spravné
interpretovan? Ctenaf se ocita v roli pasivni loutky, které je pfedklddana jedind
spravna cesta pro interpretaci textu.

Z ¢eho ovSsem tyto vyznamy vychazeji? Jedna se o vyznamy dané autory
samotnymi? Vétsinou je vyznam tvoren v rukou literarni védy s prihlédnutim
k danym okolnostem vzniku dila a otazkami, na které ziejmé text odpovida. Za-
mér autora tomu nutné nemusi odpovidat. Podle vySe popsané¢ho pojeti by ctenar
nepronikal do vyznamu dila, ovSem jen prijimal vyznam urceny literarni védou a
kritikou.

Na strané druhé lezi jako protipdl zcela autonomni ¢tenar, jenz neni ome-
zen ani historickymi kontexty dila, ani autorovym zamérem, ani interpretacemi
literarni védy. Podle pojeti, kdy k aktualizaci textu dochézi prostrednictvim cet-
by, se ,text (..) k zivotu probudi az tehdy, kdyz je ¢ten.” (Iser, 2001, s. 40) Inter-
pretaci pak muzeme chapat jako ctendrsky zadzZitek, v jehoz pribéhu je generovan
vyznam textu. Iser predklada zasadni problém takového pojeti interpretace, kdy
je vyznam pouze jeden — pokud bychom literarni text omezili na pravé jeden vy-
znam, pak by byl text nutné obrazem tohoto vyznamu, ,jehoz status je urcen
skutecnosti, Ze existuje i nezavisle na textu.“ (ibid.) Literarni text by se tak zre-
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dukoval na aktualizaci svého puvodné zamysleného vyznamu (obraz historické
doby, ilustrace momentélni nalady, exprese autorova vnitiniho pocitu a dalsi).

Interpretace nachéazi svébytné postaveni sama o sobé, neni pouhym pro-
sttedkem, ale samostatnym cilem. Interpretujici subjekt naléza uspokojeni

v procesu interpretace, nikoli v cili, kterym je rozuméni.®

Aby mohlo dojit k aktualizaci textu ¢tenafem, musi literarni text nutné ob-
sahovat prostor nebo moznost, v niz ¢tenar aktivné vstupuje do procesu interpre-
tace. Poskytnuty ramec musi byt dostatecné siroky, aby mohlo dojit k imaginaci
a spoluuskutecnovani vyznamu, na druhou stranu by hranice nemély byt absolut-
né nevymezené, nebot by ¢tenar nebyl schopny postihnout ptvodni intenci a spise
by se v nedourcenosti ztratil. Vyznam textu pred c¢tendfem vyvstava v procesu
¢teni, nedochazi pouze k potvrzovani plivodni intence autora, ale také k nové
konstruovanému vyznamu, ktery je zavisly na c¢tenarové predporozumeéni, zkuse-
nostech, ocekavani i na jeho ¢tenarskych dovednostech.

Smysl nedourcenosti spoc¢ivda v moznosti propojit vlastni zkuSenost
s textem, konfrontovat své predstavy a ocekavani a timto zpusobem realizovat
sebe sama. Funkce nedourcenosti lezi v prizptusobivosti textu ,individudlnim cte-
narskym dispozicim® (Iser, 2001, s. 44), kterd je zdkladnim znakem literarniho
textu. Jako vahy ,kolisd sem a tam mezi svétem redlnych predméti a zkusenost-
nim svétem ctenare.“ ,Kazdé ¢teni se tak stava aktem pripoutani oscilujiciho tex-
tového utvaru na vyznamy, jez jsou zpravidla vyprodukovany primo v procesu
¢teni.“ (Iser, 2001, s. 45)

Cim vice se ¢tenaf vklada do procesu rozkryvani viznamu, tim vice se po-
siluje jeho vztah k textu, coz opét pusobi na jeho otevienost viic¢i textu a snadnéj-
51 penetraci do dila. Ctenai skrze ¢ast na konstituovani dila &ini z cizi zkuSenosti
zkusenost individudlni.

Jak se méni vztah c¢tenate k textu, tak se soucasné s nim odhaluje vztah
ctenare k sobé sama, ke svym predstavam a ocekavanim. Interpretace textu tak
napovida mnoho o ¢tenari, zpétna reflexe interpretacniho procesu zprostredkovava
blizsi kontakt s vnimanim a interpretaci reality.

Aktualni vyznam uméleckému dilu prisuzuje ¢tenar, ktery jej svou indivi-
dualitou pretvari. Holland (2009) uvadi, ze kazdy ¢tenar dilo ¢éte a interpretuje
svym charakteristickym zptisobem odlisSnym od ostatnich, ,Hamlet“ neboli jeho
interpretace jednoho ¢tenére je odlisny od ,Hamleta®“ jiného ¢tenatre. Holland roz-

1 Greish (1995) zdaraziiuje moment interpretace, ktery jako stfedni spojujici cesta absorbuje dvé
proti sobé stojici linie souc¢asné hermeneutické filosofie, jez je vymezena skrze dva zakladni pojmy
— rozuméni a interpretace. Zatimco epistemologicka linie zastoupena Diltheyem stavi na dvojclenu

vykladat-rozumeét, ontologickd linie Heideggera i Gadamera vyzdvihuje rozumeéni.
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lisuje interpretaci s ohledem na ¢tyti zakladni roviny tvorici individudlni styl in-
terpretace:

1. Prvni rovina méa charakter baze, kdy se setkavame se svym okolim skrze
smysly, kterymi své okoli vnimé kazda normalni zdrava bytost.

2. 'V rdmci druhé roviny uchopujeme své okoli prostiednictvim nasi kultury —
jsme schopni rozeznat ustalené symboly a predmeéty véetné jejich uzivani.
Tato kulturni rovina je stejnda naptiklad v rdmci kulturniho prostredi

oznacovaného jako zapadni civilizace.

3. Treti rovinu popisuje Holland skrze prislusnost k interpretativnim
komunitdm — coz mohou byt neformalni skupiny (knizni kluby), socidlni i
politickd uskupeni i literdrni skoly. Cleni téchto komunit budou
interpretovat podobnym zptsobem.

4. Ctvrta rovina se véaze k individualité — k vzpominkdm, z4jmim a potfebam
jedince, které se mohou objevovat jak na védomé, tak na nevédomé trovni
a které se podili na literarni zkusenosti individua.

vV

plné dostupna jen danému jedinci. Nizsi roviny umoznuji, ale zaroven omezuji
pouzivani vyssich rovin. Mluvime-li o objektivnich rysech literdrniho dila, mame
na mysli takové znaky, se kterymi souhlasi prislusnici dané kultury.

3.4.3 Interpretace v ramci estetické a literarni vychovy

Vychodiskem pro recepci uméleckého dila se stdva osobnost jedince — ctenare,
ktery dané umélecké dilo vnima. Vjemy ziskdvané recepci jsou soucasné interpre-
tovany na zakladé specifickych charakteristik jedince, ptricemz proces interpretace
neprobihd oddélené od recepce. Proces interpretace se zahajuje bezprostiedné po
setkani s dilem, textem (napiiklad jiz pfi precteni titulku textu, pri vniméni obalu
knihy si utvafime prvni dojmy, interpretace).

Lederbuchova (1995, s. 10) rozlisuje interpretaci uméleckou a didaktickou —
zatimco umélecka se realizuje jako ,c¢tenarské nalézani vyznamovosti znakovych
struktur textu v jejich vzajemnych vztazich“ (ibid.), didaktickd interpretace si
klade za cil podporovat ctenarské a komunikacni dovednosti zéka.

Text nabyva charakteru jak cile vyuky (estetickd recepce textu a esteticky
prozitek), tak prosttedku (rozvoj kompetenci, dil¢ich drovni ¢tendiské gramotnos-
ti), pricemz funkce jsou rovnomérné rozdéleny. ,Pri dobtfe vedené didaktické in-
terpretaci text osciluje mezi obéma funkcemi (uméni a uéiva).“ (Lederbuchové,
2001, s. 83)

Podle roviny dila, kterou analyzujeme, muzeme rozlisit analyzu:

— textovou (poetika, stylistika, lexikalni rovina a podobné),
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— analyzu tematickou (autorsky postoj, postavy, motivy, zapletka).

Z didaktického hlediska miizeme metody interpretace nahlizet podle miry
aktivity zaki. U metody informacné-receptivni se zaci nachazeji v roli posluchace,
ucitel prezentuje hotové informace (typické pri analyze béasnickych textt, které
maji ustdleny vyklad, vyklad zivotopisnych dat spisovatele a podobné). (Leder-
buchové, 1995)

Metoda reproduktivni omezené zapojuje zaka do procesu interpretace, 1idi
se ustdlenymi modely a uciteli pfisuzuje koneény verdikt (napriklad retrospektivni
prevypravéni ukazky, kladeni otdzek k textu, textova a tematické analyza).

Tyto zminéné zptisoby prace jsou pro svoji nenarocnost na pripravu ucitele
casto pouzivané, minimalni je vSak aktivita zaku pfi interpretaci textl, ¢imz do-
chazi k distanci mezi zdkem a literarnim dilem. Pokud ve vyuce literatury zéak,
jeho ¢tenatstvi a rozvoj jeho kompetenci dominuje redukovanym ucebnim proce-

stm, je nutné si uvédomovat, ze nedilnou soucasti interpretace je komunikace.

Dialog se podle Gejgusové (2009) odehrava na dvou trovnich — rovina zaka
jako ¢tenare ocitajictho se v komunika¢nim procesu s uméleckym dilem a jeho
tvircem a rovina didaktické komunikace mezi zminénymi aktéry komunikace a
ucitelem, poptipadé dalsimi zaky. Ucitel vystupuje jako prostrednik, ktery mize

napomoci ¢tenarské interpretaci zak.

Iser (2000) tvrdi, ze pokud by ,texty mély skuteéné jen ty vyznamy, které
vyprodukuje interpretace, uz by ¢tenari mnoho nezbylo. Mohl by je pouze bud
prijmout, nebo zavrhnout.“ V procesu ¢teni text oziva, interpretace je ,kultivova-
nym c¢tenarskym zazitkem, a tedy pouhou moznou aktualizaci textu®, vyznamy
jsou ,produktem interakce textu a c¢tenare a nikoli v textu skrytymi veli¢inami,
jejichz vypatrani je vyhrazeno pouze interpretaci, generuje-li vyznam textu cte-
nar, je ziejmé, ze tento vyznam se zjevuje v piislusné individuélni podobé. (Iser,
2000, s. 40)

Ctenéf je tim, kdo aktualizuje text, ten jiz v sobé obsahuje moznosti své
individualni aktualizace, nebof stejna dila jsou v riznych kontextech a historic-
kych periodach chapéna odlisné. (ibid.) Neexistuje takové véc jako obecné literdr-
ni dilo, jsou tu pouze miliony potencialnich individualnich ¢tenara milionu poten-
cialnich individudlnich literarnich dél.

Ackoli literarni véda jiz opustila dilocentricky orientovanou interpretaci®
ve prospéch ¢tenare, literarni vychova pozadavky ne vzdy akcentuje — casto pre-
vazuji formalistni postupy vyuky literatury a pozitivisticky pristup k literarnimu
textu, v némz je recipient pouze pasivni ucastnik v procesu literarni komunikace.

%0 7 némeckého werkimmanent.
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V pripravé budoucich ucitelti je zdlraznovan literarné-védny a literarné-kriticky
pohled na literaturu a jeji historii, mald pozornost se dostava procesu recepce
z hlediska ¢tenédfe a komunikacni situaci mezi autorem a ctenarem. (Hnik, 2010b)

Pokud jsou u budoucich pedagogti rozvijeny pouze schopnosti literarni ana-
Iyzy a kritiky, bez dirazu na rozvoj interpreta¢nich dovednosti a ohledu na indi-
vidudalni estetickou recepci, nemohou byt pedagogové nasledné schopni vést zaky
k aktualizaci vlastnich vyznamu textu, ale jen k ,pseudo-odhalovani“ a nasledné
reprodukci zavériu literarni védy a kritiky. Ztraci se tak zdsadni individudlni roz-
mér dila, vyznam ¢tenarského zazitku upada, a tedy nemize byt adekvatné zpra-

covan.

Hnik (2010b) na zakladé pruzkumu mezi za¢inajicimi uciteli a studenty
stiednich $kol ukazuje na nésledujici jevy v literarni vichové (na SS), které odpo-

vidaji zminénym tezim o neprogresivni vyuce literarni vychovy:

— Disproporce literarniho a jazykového vzdélavani mezi zakladni a stfedni
skolou (na 2. stupni 7S nedostateéné zastoupena literatura, na SS naopak
jazyk).

— Text v LV plni spise informativni funkci nez funkci esteticky vychovnou.

— Préace s literarnim textem se omezuje na rozbor literarné historicky,
nesmeérujici k pochopeni smyslu dila.

— Redlné literarni kurikulum je predimenzované, ucitelé se totiz stale drzi
predstavy, ze musi probrat kvantitu byvalych osnov, mnohdy pro mnozstvi
rezignuji na smysluplnou literarni vychovu.

— Dominantni slozkou literarniho vzdélavani je literarni historie.

— Dopliikové formy literarntho vzdélavani (navstévy divadelnich predstaveni
¢i filmovych adaptaci literarnich dél, navstévy knihoven, besedy se
spisovateli, Ctenarské deniky, ¢tenarské dilny) prestavaji predevsim
z casovych divodu plnit svoji funkci nebo se vitbec nerealizuji.

— Obsah literarnich dél je vétsinou sdélovan (diktovan), nikoli nabidnut
k reflexi a prozivani. Frontalné vyucovand fakta vedou k absenci
¢tenarského zazitku.

— Absence ¢tenarského zazitku neumoznuje pronikat do podstaty literarniho
dila, objevovat jeho estetickou funkci a smysl, které maji byt vnitiné

sdileny.

Idealnim vyucovacim modelem se jevi takovy, jenz zohlednuje jak zavéry
recepéni estetiky, tak kulturni a socidlni podminénost recepce. Literarni historie
by mohla najit své misto paralelné s estetickym pojetim vyuky, neztratil by se tak
ani naukovy, ani proZitkovy rozmér literarné-vychovného vzdélavani.

Prostirednictvim zazitkové vyuky se snazime v zacich podporovat jejich
kreativitu, rozvijet u nich kritické mysleni a umoznit jim prozit a vnimat literarni
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ukazku novymi zpusoby. K témto aktivitdm radime naptiklad dramatické ztvar-
néni ukazky, imitaci autorského stylu, dovypraveni pribéhu, vyuziti klicovych slov
ukazky pro tvorbu nového piibéhu, konstrukce fiktivniho rozhovoru hlavnich po-
stav, vytvoreni charakterového profilu postav a podobné. Didaktickou interpretaci
rozvijejici systematicky vSechny trovné ctenarské gramotnosti vcetné estetické
recepce zpracovavaji dalsi autori. (viz blize Gejgusova, 2009; Hnik, 2007, Zelena-
kové, 2011; Zilkové, 2001)

Zajimavym voditkem pti didaktické interpretaci literarniho textu muze byt
Hollanduv model (2009, viz predchozi kapitola):

1. Smyslové vniméani textu a literarniho dila, formalnich a vizudlnich aspektta
(ilustrace, sazba, papir, ndzev knihy, obsah a podobné) vcetné sezndmeni
se ¢tenim.

2. Rozeznavani zakladnich motivi a vSeobecnych znaktu dila (zanry, motivy,
prostiedky).

3. Interpretacni postupy a pristupy k literarnimu textu jako celku.

4. Individualné pojatd recepce a interpretace, moznost spolupodileni se na
utvareni konecné podoby literarniho dila. Zkusenost, kterou zak ziska
prostfednictvim vyuky, se nasledné podili na jeho dalsich ctenéarskych
strategiich a interpretaci.

Zelendkova (2011) pro vyuku literdarni vychovy navrhuje tfifazovy inter-
pretacni postup:

1. Zazitkové vnimani dila.

2. Dialog o dile zaméfeny na jeho interpretaci.

3. Vlastni interpretacni reflexe zaku (v podobé pisemnych zdznamtu nebo
tvorivych vystupu interpretujicich dilo).

Cilem prvni faze je probudit v zacich emoc¢ni vnimani a prozivani, které
jim nasledné usnadni penetraci do dila. Emoce mohou byt evokovany mnoha rtz-
nymi zpusoby — v literdrni vychové se tak déje nejcastéji prostrednictvim textu,
ktery je adekvatni zakam, jejich trovni mysleni, schopnostem a ktery akcentuje

jejich zivotni zkuSenosti. Dalsim obvyklym prostiedkem se ve vyuce stava vyuzi-
vani aktivit a metod pracujicich s textem a jeho tématem.

Druhd faze splnuje sviij smysl, pomahé-li zakim uchopit dilo, at uz
z pohledu jednotlived, nebo z pohledu literarné-védnych interpretaci a analyz.
V idealnim pripadé by mély byt obé roviny vyvazené, ¢imz pokryvame roviny

spolecenské interpretace, interpretacnich komunit a ¢astecné i individualni inter-
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pretace (viz Holland). U¢itel by nemél bazirovat pouze na zazitych interpretac-
nich strukturach, ani by nemél zaky prilis tlac¢it k formulovani individualnich in-
terpretaci. Ukolem pedagoga je Zzaky prostfednictvim konven¢nich interpretaci

vést k vlastnim kreativnim a otevienym expresim a vykladim.

Zavérecna faze interpretacniho postupu je vénovana individudlnimu pohle-
du na dilo a individudlnimu zpracovani. Zaci vstupuji do role spoluautora dila,
vytvari své vlastni interpretace dila svébytnym zpusobem (kresbou, pisemnou
reflexi, hudebnim nebo divadelnim vyjadfenim svého postoje).

Dilezitou roli v celém interpretac¢nim postupu hraje ucitel, jeho otevienost,
podpora, schopnost vytvorit kreativni a bezpecné prostiedi, stejné jako urcita do-
vednost nebo zkuSenost zéku s podobnymi metodami. Rosenblattova (1968) for-
muluje pozadavky na ucitele literarni vychovy. Vyuka se stava zdlezitosti rozvoje
individualni kapacity zaka evokovat v textu vyznam, pricemz je zdk veden
k sebekritické reflexi tohoto procesu. Uloha uéitele je pecovat o plodné interakce
neboli ,transakce* (uskutecnéni) mezi individudlnimi ¢tenari a individualnimi
literarnimi dily. (ibid., s. 25)

Aktivni role by zakovi méla byt proptjcovana postupné, ve formé didak-
tickych schidku tvorenych z postupného zvykani si na interpretacni postup zalo-
zeny na samostatném a aktivnim pristupu k dilu. Pti zavadéni novych metod do
vyuky je zadouci pozvolnost, kterda umozni zakim krok za krokem adekvatné

zvladat jak recepci, tak interpretaci nejen poezie.

88



4 7ZAZITKOVA VYUKA LITERARNI VYCHOVY

O tom, ze zazitkové pojatd literdrni vychova (LV) je realizovatelnou a uplatnitel-
nou na ruznych vzdélavacich stupnich, hovori (nejen) didaktikové literarni vycho-
vy (Gejgusova, 2009; Hnik, 2010; Slavik, 2001, Slavikovéd, Hazukova & Slavik,
2010; Zelenakova, 2011). Hnik (2010a, s. 93) zazitkovou literarni vychovu popisu-
je jako ,takovou literarni vychovu, ve které ucitel aranzuje situaci poskytujici
prostor pro zazitek: predevsim zazitek z ¢etby nebo z tvorby, a déale s timto zazit-
kem cilené pracuje, napt. za ucelem lepsiho porozuméni smyslu textu.®

Gejgusova (2009, s. 10) zminuje, ze prace s uméleckym textem na 2. stupni
ZS Cerpa z ,podnéti zazitkové pedagogiky“ a jejim prostfednictvim podporuje
zaky v ,objevovani poznatkl a hledani cest k jejich dalsimu vyuziti.“ Nicméné se
stale potykame s neaktualnim pojetim LV na zédkladni i stfedni skole, kdy namis-
to modernich interpretacnich pristupti a postupii je vyzdvihovano a uprednostio-
vano ,tzv. hrabakovské vnimani literarntho dila v jednoté formy a obsahu a se
zaméfenim na téma dila.“ (ibid., s. 11)

Zazitkova pedagogika v nasi praci slouzila jako zakladni vychodisko pri
tvorbé metodiky vyuky literarni vychovy. Vzhledem ke specifikiim predmétu jsme
soucasné vyznamné Cerpali z principt recepcni estetiky a ctendrsky orientované
interpretace. Uvedené teoretické pristupy i jejich aplikovand podoba (vychova
prozitkem, prakticka estetika) umoznily vytvorit metodiku literarni vychovy tak,
aby naplnovala edukac¢ni cile jak z hlediska moderni pedagogiky, tak aby spliova-
la pozadavky esteticko-vychovnych predméti.

Aplikaci tezi z recepcéni estetiky do vyuky literatury by mélo byt navozeni
a zpracovani estetického prozitku, tudiz vytvoreni prostoru pro recepci a interpre-
taci uméleckych dél. Zazitkova pedagogika vyuziva zazitek nebo prozitek jako
prostifedek k dosazeni predem stanovenych cilii, vychovnych i vzdélavacich, nej-
castéji v roviné rozvoje jedince. Zazitek neni cilem, nybrz zptsobem, jimz cili
dosahujeme.

ZakouSeni prozitku z ¢etby je a priori cilem samo o sobé, nicméné ve sché-
matu (Obr. 7) vidime, jak lze cyklus zkusenostniho u¢eni aplikovat v procesu Cte-
narské recepce a interpretace umeéleckého textu. Na umélecky text muzeme nahli-
zet jako na prostredek rozvoje ¢tenarské gramotnosti, nicméné jeho intenci je es-

tetickd funkcnost a hodnota.

Zelenakova (2011) stanovuje zdzitkovost jako metodicky princip pro este-
ticko-vychovné obory. Zazitkové metody tsti do psychosomatického zazitku zéka,
umoznuji mu prozit pocity neobvyklosti nebo ¢iré radosti ze hry. Zazitek



v estetické vychové ma tlohu pragmatickou, ktera se odrazi v nasledujicich prin-
cipech:

— Zazitek je prostiedkem lepsiho pochopeni uciva.

— Zazitek stimuluje pamét.®!

— Zazitek je zdrojem zkuSenosti.

— Zazitek je osobni i kolektivni udalosti.

(Zelendkova, 2011, s. 79-80)

recepce

Ctenatsky zazitek

/7

nové zkouseni a intentionanini
zakouseni Cetby interpetace textu

rekonstrukce,
reinterpretace
pochopeni, nové
pochopeni

reflexe ¢tendrskych
procest, reflexe
vyznam{ textu

Obr. 7. Cyklus ¢tenaiského zazitku a recepce.

Uplatnéni zazitkové pedagogiky a jejich metod ve vyuce literdrni vychovy

je mozné predevsim tehdy, je-li nasim cilem:

upevnéni kognitivnich procest,

— rozvoj kompetenci zéka,

— rozvoj socialnich vztaht ve tride,

— komplexni rozvoj osobnosti zaka,

— rozvoj vztahu zaku ke ¢teni, k literature, ke kniham,
— rozvoj schopnosti estetického prozivani,

— rozvoj schopnosti umélecké recepce a interpretace,

LV prozivani se subjekt plné koncentruje na situaci, kterou proZziva a je schopen si vyznamné
momenty zafixovat také na zdkladé emociondlniho nabiti situaci a prozivani, které zapojuje vice
rovin.“ (Zelenidkovd, 2011, s. 80)
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— zvyseni recepcéni citlivosti a vniméani uméleckych dél,
— rozvoj schopnosti exprese,
— moznost podilet se na déji, byt spolutvirce, vyuzit svoji fantazii a aktivné

se podilet na interpretaci literarniho dila.

V procesu recepce a interpretace umeéleckého textu zak text zakousi, dle
miry predispozice k danému textu jej proziva (pozitivné i negativné). Emocemi
reaguje na nékterou z rovin textu (jazykovou, stylistickou, kompozi¢ni, obsaho-
vou), interpretuje vyznamy. Individudlni prace s basni dosahuje dle dispozic Cte-
natre k fazi emotivni reakce, interpretace probiha paralelné, jiz pfi prvnim kontak-
tu s textem (popripadé jesté pied cetbou). Schopnost reflektovat vlastni vnitini
proces interpretace a védomeé prozivat text se ¢tenar uci.

Metody =zazitkové vyuky tak umoznuji pochopeni vlastnich cétenarskych
strategii, recepCnich a interpretacnich postupt i na zakladé sebepoznavani, coz
nasledné usti v rekonstrukci prekoncepti a rozvoji recepc¢ni citlivosti i interpre-
tacnich dovednosti.

Sledovat, jakym zptsobem se zazitkova vyuka podili na ¢tenarstvi zaku, je
jednim z cilt empirické casti prace. Vysledky ptisobeni zazitkové vyuky a jeji
zhodnoceni predkldadame v kapitole 8.

4.1 Podoba zazitkové pojaté vyuky literarni vychovy

4.1.1 Zazitkové metody prace s literarnim dilem

Metody zéazitkové préace s dilem, potazmo zazitkové interpretace muzeme rozdélit
podle prevazujicitho zpusobu prace s literarnim dilem nebo textem. Vychazime
z praci Hnika (2007, 2010), Gejgusové (2009) a Zelenakové (2011).

Podle fazi vyuky, v nichZz metody pouzivame:
1. Motivacni.
2. Expozicni.
3. Reflektivni.

Podle forem prace:
— Individualni — zaci se zadanym tkoliim vénuji samostatné.
— Pérova — probiha spoluprace zaki ve dvojicich.
— Skupinova — do procesu interpretace se zapojuji zaci ve skupindch (formou
diskuze, sdileni), nebo v celé trideé.
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Podle miry tvorivé aktivity zaka:

— Reproduktivni — vyuzivani nauc¢enych interpretacnich postupt a ¢innosti,

jednodussi aktivity a ulohy, které nevyzaduji velkou miru zakova zapojeni,

kritického nebo tvorivého mysleni (srovnavani texti, vyhledavani

klicovych slov v textu a dalsi).

— Reproduktivné-produktivni — stredni mira tvorivé aktivity, vyuzivani

naucenych postupt pro dotvareni textu (doplnovani slov, dovypravéni

ptibéhu, rekonstrukce textu a dalsi).

— Produktivni — vysoka mira tvorivosti a seberealizace, prostor pro expresi a

kreativni interpretaci, tvofeni novych texti nebo jinych umeéleckych

artefaktu (tvorba basni, dramatizace textu, interpretace pomoci vytvarné

exprese a podobné).

Podle zpisobu interpretace:

— Metody slovni interpretace — monologické, dialogické, brainstorming a jiné.

— Metody pisemné interpretace.

— Metody interpretace uménim (vytvarna, dramatickd, multimedialni).

Podle zpusobu prace s literarnim dilem nebo textem:

1. Prima prdce s textem:

Vyuziti cetby, zvukovych kvalit textu, jeho formalnich a struktu-
ralnich aspektti jako zdklad pro interpretac¢ni ¢innost.

Vyuziti vstupnich ¢asti textu (nazev, prvni stranka).

Vyuziti narativnich prvkia (padsmo vypravéce a postav, aktualizace
pribéhu zménou perspektivy).

Vyuziti rymu, zvukové stranky.

Vyuziti mnohovyznamovosti textu (dopliiovani slov, versi, postav).
Komparace textt.

Vyhledavani prvki v textech.

2. Vlastni tvorivad interpretace:

a) Literarni:

Fabulace ptibéhu k titulu nebo osnove,

fabulace pfibéhu inspirovand (obraz, fotografie, predmét),
napodobeni stylu, autorského stylu,

vyuziti pasma postav k tvorbé jejich zivotopisu, charakteristiky,
zvazovani textovych variant (rizné zac¢atky nebo konce pribéhu,
prozaické versus basnické varianty),

kondenzace textu a redukce obsahu (déj pohadky v péti vétach,
formou sms),
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zména druhu nebo Zanru textu (z poezie do prézy a naopak,
z pohadky text publicistického charakteru a podobné),

tvorba recenze, inzeratu, reklamy.

b) Vytvarna:

Hledani odpovidajictho obrazu (pohlednice, fotografie, umélecké
dilo) k literdrnimu textu,

interpretace kreslenim, malovanim symbolt interpretujicich text,
kresleni, malovani hlavniho motivu, déje, postavy, klicovych slov,
doplnéni obrazu basni, textem — popripadé namalovani vlastniho
obrazu,

y,malovani* predstavou — vytvareni imaginaci, popis déje, prostiedi,
diraz na barvy, smyslové vnimani.

¢) Hudebni:

Interpretace pomoci hudby, hudebnich nastroju, zvuki,

umocnéni prozitku podkresovou hudbou — v ivodni fazi, pti ¢teni, v
zaveérecné fazi, pri imaginaci,

hledédni hudby, pisné k textu, k basni,

hledani textu, basné, ktery se hodi k dané hudbé®?,

srovnavani zhudebnéné poezie a ptuvodniho textu,

vlastni zhudebnéni basné — pomoci riznych drobnych nastroj,

rapovana basen.

d) Dramatickéa:

Dramatizace literarniho textu,

dramatickd interpretace (tvorba nového pribéhu, tvorba skrze jednu
z postav, interpretace pomoci gest, pantomimy, zivy obraz),
prevedeni textu do jiné dramatické formy (balet, opera, divadlo pro
deéti),

umeélecky prednes véetné rekvizit, kostymi,

prednes basné, textu a zaroven pantomima skupiny,

prednes basné dle zadani (emoce, rizné typy modelovych osob a
podobné).

52 Napiiklad vézna hudba (Ctvero ro¢nich obdobi — Vivaldi; Smetana, Dvoidk, Bach, Mozart),
moderni (Hans Zimmer, Dead Can Dance, Moby), ethno a world music (rtizné exotické néstroje —

didgeridoo, Smeykal; bubny, Jumping Drums; exotické rytmy — Balkan, Bregovi¢; arabska hudba,

africké rytmy).
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e) Jina:
— Srovnavani filmu s knihou, hledani prednosti a zadportu®,
— tvorba reklamniho videa na knihu,
— tvorba fotografii, videa k textu, knize,
— video, ukéazka z filmu, videoklip jako motivace, podnét k diskuzi,
— psani blogu — recenze knihy, aryvky ze ¢tenarského deniku,
— literarni projekty a workshopy.

Zilkova (2008) ve svém dile piiznac¢né nazvaném Praktickd estetika hovoi
o nutnosti ukazat zaktim alternativy k jednoduse dostupnému komerénimu umeéni,
pricemz se nezamétruje pouze na klasicka dila, ale je naklonéna i méné znamym,
ale zakum blizsim dilim. Cile praktické estetiky vidi nejen v prozitkové roviné,

ale téz v interpretaci, vyjadreni nazoru a vlastni tvorivé ¢innosti.

Jak vidime z predchozi kategorizace interpreta¢nich metod, postupt a ¢in-
nosti, vyznamnym inspira¢nim zdrojem se stéle c¢astéji stavaji mezioborové i vnit-
rooborové vztahy (viz blize Gejgusova, 2010) nebo expresivné-terapeutické meto-
dy — arteterapie, muzikoterapie, dramaterapie, psychodrama a biblioterapie. Ra-
dime je do kategorie takzvanych expresivnich terapii a jejich hlavnim znakem je
prace s vyrazovymi prostredky, které mohou byt hudebniho, dramatického, vy-
tvarného, literdrniho nebo pohybového charakteru. (Kantor, Lipsky &Weber,
2009) Ackoli jsou primarné expresivni terapie vyuzivany v terapeutické praxi,
miuzeme se jimi inspirovat pri koncipovani zazitkoveé pojaté literarni vychovy.

Na oblast vyuky a zakovského vnimani umeéleckého dila se zaméruje artefi-
letika®. Artefiletickd koncepce uplatnuje zvlastni zretel k osobnim zkuSenostem
zaki a heuristicky pojatému vzdélavani. (Slavik, 2001) Jedna se o ,reflektivni,
tvorivé a zazitkové pojeti vzdélavani a vychovy, které vychazi z vizualni kultury
nebo jinych expresivnich kulturnich projevii (dramatickych, hudebnich, tanec-
nich).« (Artefiletika, 2014)

Tvoriva dramatika a dramaterapie jsou zalozeny na vyuziti dramatickych
prostfedki — hrani roli, dialogy, dramaticka improvizace ukazuji na nepfreberné
moznosti propojeni s literaturou a vyuziti =z hlediska riznych vychovné-
vzdélavacich a vyukovych cilt, stejné jako uplatnéni v rozlicnych fazich vyuky
(motivaéni, expozicni, reflektivni). Dramatickd vychova zpestiuje vyuku a ptisobi

53 Napriklad Forrest Gump, Harry Potter, Pan Prstenti, Eragon, Narnie, Alenka v fisi divi, Jméno
ruze, Jana Eyrova, Fimfarum, Slavnosti snézenek, Obsluhoval jsem anglického krale, Bajecna léta
pod psa, Roman pro zeny, Cirkus Humberto, Krakatit, Kytice, M4j, Zelary, Zert.

% Nézev z latinského ars — uméni a fileticky p¥istup ve vychové spojujici intelektovy a socidlnd-

emocni rozvoj jedince.

94



na rozvoj osobnostnich kvalit, klicovych kompetenci (komunikacni, socilni,
k TeSeni problémi) a na prohloubeni zazitku z uméni i literatury.

Zézitkovy aspekt vyuky podporuje také propojeni literatury s hudbou a
s muzikoterapeutickymi metodami. Tyto metody jsou zaloZeny na cileném vyuzi-
vani hudby a zvuku k terapeutickym tceliim, pouziti pii praci s hudebnim mate-
ridlem a zvukem, nebo z hlediska poznatki o vlivu hudby na lidské prozivani a
vnimani. Literatura a hudba se vzajemné doplnuji a obohacuji; v hodinach lite-
rarni vychovy miuzeme pracovat se zhudebnénymi basnickymi texty, hudbu mu-
zeme nechat hrat jako kulisu pri umeéleckém prednesu dél, k dokresleni atmosféry
pti predcitani literarniho textu mohou slouzit i rizné zvuky a tény (reprodukova-
né nebo vytvarené zaky).

4.1.2  Projektova vyuka v literarni vychoveé

Projekt muzeme charakterizovat jako komplexni prakticky ukol, ktery presahuje
ramec vyuky a vaze se k redlnému zivotu. Je tieba jej fesit s pomoci teoretickych
poznatku i praktické ¢innosti a na jeho zavéru vznika konkrétni produkt. (Manék,
Svec, 2003)

1. Jednordzové, kratkodobé projekty:
— Spoluprace s knihovnou — Noc s Andersenem, autorska Cteni.
— Dilna ¢teni.
— Zapojeni se do vétsich literarnich projektii (Celé Cesko ¢te détem).
— Outdoorova vyuka — literarni téma, hry a aktivity v prirodeé.
— Tvorba tfidntho almanachu (poezie).
— Vytvoreni tfidni (skolni) knihovnicky, tvorba zdkovské ¢itanky.
— Co ¢te pan starosta? Vyznamné osobnosti z okoli predcitaji zakam své
oblibené knihy.
—  Spoluprace se zazitkovou agenturou — zadani tématu pro skolni vylet,
pro adaptacni kurz.
2. Tematické projekty:
— Roc¢ni obdobi a svatky — literarni texty tykajici se nékterého obdobi
v roce (podzim, Dusicky, Véanoce, Velikonoce, jaro, filipojakubska noc a
jiné).
—  Svétové udalosti, umélecké obdobi, vyznamné osobnosti — Karel IV.,
Masaryk, antika, baroko, revoluéni roky, obdobi prvni/druhé svétové

valky, ..
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— Rizné literarni texty obsahujici stejny motiv — ldska, pratelstvi, matka,
Zemé, Buh, voda, more, radost, smutek, vztah k vlasti, cestovani,
Praha a podobné.

— Lidsky zivot, nékterd z jeho fazi — narozeni, détstvi, mladi, stari, smrt.

3. Dlouhodobé projekty:

— Soutézni projekty — soutéz tymi, sbirdani bodi, obdrzeni vyhry.

— S literaturou kolem svéta — soutéz ,expedi¢nich® tymt, vedeni
expedi¢niho deniku, mapa svéta — vlajecky u zemi, odkud jednotlivi
umélci a umélecka dila pochazeji, postup jednotlivych tymi, sbirani
bodt za plnéni tkol.

— Meésic se spisovatelem/knihou — v8ichni zaci ¢tou knihy od konkrétniho
autora nebo pifimo danou knihu, v pribéhu mésice se seznamuji s jeho
zivotem, dilem, na zavér mésice diskuze o jeho dile (o dané knize),
vyplnéni testu provérujici znalosti (otdzky k biografickym tudajum i
k obsahu a vyznamu knihy), ivaha o tématu z knihy, tivaha o autorovi
a jeho vyznamu, pripadné vlastni tvorba v duchu autorova dila a jeho
stylu.

V priloze 6 predkladame popis literarniho projektu, ktery jsme realizovali

v rdmci zazitkové literarni vychovy — tvorbu zakovské ¢itanky.

4.1.3 Zakovsky zapisnik v literdarni vychové

Zakovsky zapisnik slouzil v nasem vyzkumném projektu dvojim zptisobem — jako
metoda sbéru dat pro vyzkum zakovské recepce umeéleckého textu a soucasné jako
soucast zazitkové literarni vychovy. Reflexe jako nedilnd soucast zpracovani za-
zitku (estetického ¢i jiného charakteru) byla z velké ¢éasti uskutecnovana pravé
prostfednictvim zakovskych zapiski do zazitkovych zapisnikti. Jakym zplisobem
byl dil¢i cil teoretické prace realizovan, uvadime v kapitole 6.3.

Ve vyuce esteticko-vychovnych predmétt muze zakovsky sesit naplnovat i
jiné role, nez jen slouzit jako néstroj pro zapis a uchovani védomosti a poznatk.
Sesit v proménéném pojeti nese rysy zdzitkového zdpisniku, jehoz smyslem je dat
zaktum prostor, kde mohou umélecké dilo reflektovat a vyjadfovat své estetické
prozitky. Timto jsou zaci na procesu vniméani a interpretovani dila maximélné
aktivni a mohou si k uméni najit individualni cestu.

Ucel zdpisniku by mél byt prizpusoben charakteru vyucovaného predmét,
ve vétsiné pripada funkci zdznamu vécnych informaci, poptipadé plnéni domacich
ukolt. Jediny typ zdkovského zaznamniku, ktery obsahuje i vlastni postiehy a
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nazory zakiu, je vyuzivan v literarni vychové jako ctenarsky denik, do néjz si zaci
zapisuji své dojmy, prozitky a postiehy tykajici se knih a literatury. Na podobné
bazi je zalozeno vyuzivani zazitkového zapisniku v rdmci vyuky literarni vychovy.

Zéaci mohou zapisnik vyuzivat k zaznamenavani svych ndzort, postiehi,
pocitl, prozitki, které se dotykaji umeéleckého dila. Skrze reflektovani estetického
zazitku v zapisnicich mohou zaci pronikat do vyznamu a smyslu dél, nejen lite-
rarnich, ale i vytvarnych, hudebnich a jinych. Zapisovani jim pomaha uvédomit si
dilo nejen jako spolecensky artefakt, ale jako objekt urceny recipientiim — ¢tena-
ram, divakium, posluchac¢im.

Zazitkovy zapisnik naplnuje mnohé funkce, které tizce souvisi s cili vyuky
estetickych predméta — predevsim z hlediska recepce uméleckych dél, tvorby
vlastnitho nazoru na umélecké projevy a vztahu k nim. Pro zaky muze zapisnik
nést funkei:

- reflektivni a hodnotici — reflexe umeéleckého dila, jeho hodnoceni,

- expresivni, interpretacni — zachycovani a projevovani individualnich
nazoru tykajicich se dila, interpretace rtiznych druhi uméleckych deél,

- introspektivni — vyjadfovani svych pocitil, zazitki, myslenek,

— seberealiza¢ni — vlastni tvorba (pfedevsim v roviné literarni).

Funkce zapisniku se vSak lisi ve vztahu k pozadovanému cili, jehoz chceme
prostrednictvim zapiski dosdhnout. V pedagogické praxi miuze zapisnik poslouzit
také jako prostifedek komunikace, poznavani osobnosti zaka, néstroj zpétné vazby
a vyzkumny nastroj (naptiklad pro monitorovani vyvoje ur¢itého psychologického,
pedagogického nebo didaktického jevu).

Pro tspésné pouzivani zapisniku a smysluplné prispévky je nutna facilitace
ucitele. V bézné vyuce zaci vétsinou nedostavaji mnoho prostoru pro aktivni re-
flexi, a navic pisemnou formou. Proto se jevi jako vyznamné zakim smysl a 1cel
zapisnikl nejprve objasnit a naucit je jejich vyuzivani: k ¢emu poslouzi pro zaky i
pro ucitele, co se v ném muze objevit — reflexe, vlastni tvorba, reprodukce (opis
oblibenych textu, citati, basni, pistiovych texti a podobné). %

% Po formélni strdnce se muze jednat o klasicky seSit s linkami nebo mohou zici odevzdavat své
zapisky zapsané na pocitaCi. V praxi jsme upfednostniovali formu klasického sesitu, ktery si Zaci
zvolili dle svého uvazeni a podle fantazie si jej vyzdobili. Variantou by mohlo byt i vlastni vyro-
beni si takového zapisniku (tfeba v rdmci vytvarné vychovy). Forma i tcel zapisniku by mély
sméfovat k tomu, aby si k nému zaci vytvorili vztah, ¢imz se zvysi jejich motivace délat si zapis-
ky.
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Zavedenim zazitkovych zapisnik do vyuky literarni vychovy se zaci razem
stavaji témi, kdo dilo interpretuje, kdo urcuje jeho smysl, a tedy se stavaji primo
ucastni na literdarnim dile.
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5 STRUKTURA VYZKUMU

5.1 Predmét vyzkumu

Jednim z vychodisek naseho vyzkumu jsou vicefazové vyzkumy ctenarstvi (Trav-
nicek 2008, 2011), vyzkumy ctenarské recepce (Klumparova, 2009; Homolova,
2011; Vala 2011, 2013; Vala & Fic, 2013), ¢tenarské gramotnosti (Hejsek, 2014) a
dalsi. Jelikoz jsou vyzkumy ctenarstvi a ¢tenarské gramotnosti orientovany velmi
casto kvantitativné, rozhodli jsme se pro smiSeny pristup; kombinujeme kvantita-
tivni a kvalitativni vyzkumny pristup tak, abychom ziskali komplexni pohled na

zkoumané jevy.

Jak z mnoha vyzkumu vyplyva, mladi lidé nastésti stale ¢tou. Intenzivné
se vSak meéni jejich ctenarské navyky a zpusob i forma, jakymi ¢tou. Mélokdo
sahne po tisténych novinach, velkd vétsina doplnuje svou potiebu informaci na
internetu. Digitalizace knih a vyhledavani elektronickych texti je nejvice mar-
kantni v oblasti védy, kde se vyuzivani tisténych médii stava prezitkem. Muzeme
ocekavat, ze vyvoj knih v dobé internetu, iPadu a eBooku nebude nadale probihat
linearné. Ackoli s poklesem dominance knih dochazi ke ztraté tradic a estetického
aspektu knih, nejedna se pri pouzivani elektronickych médii na misté knih o ztra-
tu obsahu, nybrz pouze o zménu formy. (Schwieckard, 2011)

Vyzkumy v oblasti literarni vychovy se vétSinou zaméruji na kvantitu a
frekvenci ¢teni (na pocty prectenych knih, mnozstvi knih ve vlastni knihovné,
zkoumana souvislost téchto a tady dalsich faktorti s trovni ¢tenarstvi. Blize viz
Chaloupka (2002), Marhounova (1990), Prudky (1998), Toman (1992, 1995), Le-
derbuchova (1996-1997, 2001, 2002-2003, 2004, 2005), Travnicek (2007) a dalsi,
proto se v nasem vyzkumu soustfedime predevsim na kvalitativni aspekty ¢tenar-
stvi, které jsou pro rozvoj ¢tenarské gramotnosti nepostradatelné (Gramotnosti ve
vzdeélani: Soubor studii, 2011). V praci se zabyvame tématem ¢tenaiské gramot-
nosti a hledame dalsi ¢initele, které se na jejim utvareni podileji, soucasné ovéru-
jeme vliv vyucovacich metod na rozvijeni ¢tenarské gramotnosti u zaka sekundéar-
ni skoly. Pro nas vyzkum jsme zvolili konkrétni aspekty cétenarské gramotnosti,
které zkoumame v ramci smiseného vyzkumu wvztah Zdku ke cteni a recepci ume-

leckého textu.

Vztah zaka ke ¢teni je bazi pro rozvoj dalSich c¢tenarskych kompetenci i
pro rozvoj ctenarské gramotnosti jako komplexu. Recepce uméleckého textu hraje
podstatnou roli jak pri rozvoji vztahu ke ¢teni, tak pii rozvijeni aspektii, které



Narodni ustav pro vzdélavani (NUV) vymezuje jako porozuméni, vysuzovani
a hodnoceni. (Gramotnosti ve vzdéldni: Soubor studii., 2011)

Vedle kvalitativnich aspekti ¢tenarské gramotnosti se nas vyzkum zaméru-
je na vyukové metody nahlizené predevsim z hlediska optimalniho rozvoje ¢tenar-
ské gramotnosti u zaki sekundarni skoly. Pomoci experimentu testujeme pouziti a
vliv vyukovych metod na zminéné aspekty ¢tenarské gramotnosti — vztah zaka ke
¢teni a recepci textu. V rdmci longitudindlni studie jsme vytvorili metodiku zalo-
zenou na principech zazitkové vychovy, kterou jsme v prostiedi zakladni skoly
srovnavali s klasickymi vyukovymi metodami (Manék & Svec, 2003).

Na zakladé studia odborné literatury a vysledkt aktualnich vyzkumi jsme
zvolili dva predmeéty vyzkumu, jimz se v ramci longitudinalni intervencéni studie
vénujeme:

Zaci a jejich vztah ke &teni a recepce uméleckého textu.

Vyukové metody a jejich vliv na zakovsky vztah ke c¢teni a k recepci
textu.

Souhrnné se v ramci vyuky literarni vychovy zamérujeme na tii jevy, které
pomoci kvantitativnich i kvalitativnich metod sbéru a analyzy dat zkoum&ame.
Jedna se o tyto jevy:

—  Zdkovskd recepce umeleckého textu,
— wztah Zaku ke ctend,

— vl vyukovych metod na Zakovsky vztah ke c¢teni a recepci poezie.

V nasledujici ¢asti nejprve struéné charakterizujeme jednotlivé zkoumané
jevy, vysledky vyzkumu jednotlivych jevl prezentujeme v jednotlivych kapito-
lach.

5.1.1 Vztah zaku ke ¢teni

Vyzkum se zamétuje na jev, ktery presahuje ramec skolniho vzdélavani a ktery
nabyva na celospolecenské aktudlnosti — nezdjem mladych lidi, zdkt a studentii o
literaturu a ¢teni a jejich neschopnost s textem pracovat. Mezinarodni vyzkum
PISA zaméreny na zjistovani trovné ctenarské gramotnosti zakt z roku 2009
sledoval tri zdkladni dovednosti prace s textem — schopnost ziskdvat informace,
zpracovat je a hodnotit text. V testu byly obsazeny jak literarni uryvky, tak sdé-
lovaci a reklamni texty.

% Posledni realizovany vyzkum PISA v roce 2012 se zamé&foval na zjistovani matematické gramot-
nosti zakia. Blize viz URL <http://www.pisa2012.cz/>.

101



VVVVVV

motnosti zhorsili (ve vztahu k vysledkiim z roku 2000) a Ze se pohybuji v datech
pod evropskym primérem, kterd jsou statisticky vyznamna. Mezi 34 zemémi
OECD se CR umistila na osmém misté od konce. Dotazniky, které Zaci soucasné
s testem vyplnovali, ukazaly, jaky maji Zaci vztah k vyuce ceského jazyka a
k cetbé. Na 35 % zaku uvedlo, Ze v kazdé hodiné nebo v jejich vét$iné neposlou-
chaji, co ucitel éestiny iikd. (Capové, 2011) Vedle toho kolem 30 % zéki se
v dotazniku vyjadrilo, ze kazdou nebo témér kazdou hodinu je ve tiidé hluk a
neporadek, ucitel musi dlouho c¢ekat, nez se zaci utisi a zaci zacinaji pracovat az
dlouho po zac¢atku hodiny.

Vysledky vyzkumu potvrzuji, Ze literarni vychova nepritahuje pozornost
zakl a zZe jim nenabizi dostateéné podnétné ucebni ulohy, které by jejich koncent-
raci fixovaly a vzbudily u nich zajem o téma. Uvédomujeme si vsak, ze tento stav
po neschopnost zaka najit si knihu, ktera by odpovidala jeho pranim a potfebam.
Vyzkum PISA ukazal na fakt, ze ¢tenarska gramotnost je do jisté miry ovlivnéna
socioekonomickymi podminkami v rodiné. V nasem vyzkumu zkoumdame, jaké
dalsi faktory vedle rodinnych podminek se na motivaci zaka k ¢etbé a na trovni
¢tenarské gramotnosti podileji.

Posilovani role literarni vychovy a literatury vnimame jako vyznamné
nejen v dil¢ich oblastech, ale viibec pro komplexni rozvoj zdkovy osobnosti — Cet-
bou se rozviji mysleni, pamét, slovni zasoba a predstavivost. Praci s texty zvysu-
jeme ctenarskou gramotnost, prostrednictvim tvorivé interpretace pak vedeme
zaky k tvorivému mysleni, kritickému posuzovani nebo vyjadrovani postoje, skrze
¢teni se uci zaci vnimat esteticky zazitek. Vyuka a studium v ramci vSech vzdéla-
vacich stupni je zalozend na studiu a analyze texti (nejen) odborné literatury.
Jako zasadni kol literarni vychovy na zédkladni skole chdpeme probuzeni zdjmu o
cteni, navyk ¢ist a kriticky nad textem uvazovat a predevSim nalezeni vlastni ces-
ty ke ¢tenarstvi.

Pozitivni postoj zaka k literature chapeme jako klicovy v celém procesu
rozvoje ¢tenarské gramotnosti, stejné tak v diléi roviné vyuky literarni vychovy.
Pokud maji zaci vlastni motivaci vychazejici z pozitivniho vztahu k literatufe,
dochézi k efektivnéjsi realizaci vyukovych cilt i rozvoji klicovych kompetenci.

Vztah zaki ke c¢teni véetné jeho promén v ¢asovém hledisku sledujeme
pomoci dotazniku a ohniskovych skupin, které zahrnuji vice typiu otazek. Vzhle-
dem k tomu, ze pojem wvztah Ziki ke c¢teni ma Sirokou variabilitu uchopeni, kon-
centrovali jsme se na nékolik oblasti prezentovanych jednotlivymi otazkami

*" Hlavn{ zjisténi vizkumu PISA, narodni zprava: http://www.uiv.cz/clanek/607/1871
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v dotazniku i ohniskovych skupinach — jedna se predevsim o zakovskou motivaci
k c¢etbé, c¢tenarské preference, vlastni tvorbu, hodnoceni vyznamu ¢teni a hodno-
ceni literarni vyuky.

5.1.2 Ctenarska recepce poezie u zaka

V literarni vychové na zédkladnich a stfednich skolach ma zvlasté slozitou pozici
poezie, a proto by méla byt jejimu zptisobu vyuky stejné jako jeji ¢tenarské recep-
ci vénovana zvysend pozornost. Jak vyplyva z vyzkumi realizovanych v této ob-
lasti (Pike, 2000; Vala, 2002; Hnik, 2010), poezie je standardné povazovéana za
obtiznou jak pro ucitele z hlediska vyucovani, tak pro zaky, ktefi nejenom zZe ne-
chapou jeji funkci, ale ani casto k poezii nemaji vztah. Setrvacnd vyuka, kdy se
zaci k poezii priblizuji jeji recitaci nebo hlasitym predcitdnim, jen tuto propast
prohlubuje. Jednim z predpoklad pro zpristupnéni poezie zdktim i ucitelim, je
blizsi poznani c¢tenarské recepce zaku a studentii. Pochopit jejich preference, po-
treby, estetické vniméani a hodnoceni, stejné jako rozdily mezi typy vyuky, ktery-
mi je poezie zprostiedkovavana.

Divodt k volbé recepce poezie je nékolik, na prvnim misté stoji charakter
basnického textu. Basnicky text je ve své podstaté zhusténou vypovédi, poskytuje
zpravidla vice variant interpretace nez text prozaicky. Individualnost vnimaéani
textu a jeho interpretovani je u poezie daleko markantnéjsi.

Recepci uméleckého textu se vénuje recepcni estetika, kterd upozornuje na
individualni charakter recepce i interpretace umeéleckého dila. Individualnost vni-
méani uméleckého textu i jeho interpretace ¢tendfem (zékem) koresponduje
s nékterymi principy zazitkové pedagogiky (respektovani individudlnosti prozitku,
vyznam individudlni zkusenosti atd.). Proto se domnivame, ze schopnost recepce
uméleckého textu miuize byt v pozitivhim sméru ovlivnéna metodami zazitkové

vyuky. Blize se zazitkovymi metodami v literarni vychové zabyvame v kapitole 4.

5.1.3  Vliv vyukovych metod na vybrané aspekty ctenarské gramot-

nosti

Tretim jevem, kterému se v nasem vyzkumném projektu vénujeme, jsou vyukové
metody a jejich vliv na dva zminéné aspekty ctenaiské gramotnosti — vztah Zaki
ke cteni a ctenatfskou recepci umeleckého textu. Divodem nasi volby je potieba
inovovani a modifikovani vyuky literdarni vychovy smérem k zaktm, jejich potie-
bam a v neposledni fadé vzhledem k soucasnym spolec¢enskym trendim. Podobné
jak by didakticky transformovand vyuka pfirodnich véd neméla opomijet soucas-
ny stav lidského poznani, tak by literdrni vychova neméla ustrnout na konzerva-
tivnim a faktografickém pojeti, ani na omezeném kanonu literarnich dél a umeélc.
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Vyzkumy zaméfené na vyuku literdarni vychovy optikou zdka (Vala, 2003;
Hnik, 2010) ukazuji na predimenzovanost kurikula, na schematickou praci
s textem, ktery je casto zaklim tematicky i formélné vzdalen a jenz ani ucitel jim
neni schopen adekvatné priblizit. Interakce probihajici mezi zakem a textem jsou
omezeny na literarnéhistorickou analyzu, nedostava se prostor na estetickou re-
cepci, sdileni prozitki a postoji ani na zakladni reflektivni diskuzi. Interpretaci
dila ptijimaji zaci jiz utvorenou, cely tvorivy proces interpretace, ktery charakte-
risticky pro ¢teni z vlastni potieby, je tak redukovan na hotovou informaci, jez si
zaci musi osvojit pamétové. Takovy typ vyuky v zacich nepifimo podporuje odpor
k literarni vychové a tudiz ke ¢teni.

Specifickym rysem v oblasti vyzkumii vyuky je nemoznost postihnout
vSechny intervenujici proménné, nebot mnohé z nich se explicitné na zkoumaném
jevu nepodili. Pro dosazeni lepsich vysledka pti sledovani kvality a efektivity vy-

uky je idedlni longitudinalni podoba (Janik, VI¢kova & kol., 2009).
Ve vyzkumu vyuky muzeme rozliSovat dvé zakladni déleni (Mandk & Ja-
nik, 2009):
— vyzkumy zamérené na uciteliv metodicky repertoar,

— vyzkumy zamérené na efektivitu vyukovych metod.

Vyzkumy zamétené na efektivitu zjistuji, jak zvolené metody ovliviuji za-
ka v urcité roviné (kognitivni, emociondlni, socidlni, atd.), tj. k jakym efektiim u
zakt dochazi a jaké podminky musi byt zajistény. Nejcastéji jsou uplatnovany
vyzkumy s experimentalnim designem, kde dochazi ke komparaci efekti riaznych
vyukovych metod. (ibid.)

5.2 Struktura vyzkumného projektu

Pti tvorbé vyzkumného projektu jsme vychazeli z aktudlni situace v soucasném
vzdélavani s moznosti nasledného vyuziti vysledkit vyzkumu v praxi. Predobra-
zem nam byly mj. snahy pragmatickych pedagogti, jejichz primarnim kritériem
pro akademickou ¢innost byla vyuzitelnost a pragmati¢nost z hlediska edukacni-
ho. (Dewey, 1932)

V nasem vyzkumu vyuzivame smiseny vyzkumny pristup, v némz pouziva-
me jak triangulaci ptistupi (kvantitativni metody sbéru dat a jejich vyhodnoce-
ni), tak triangulaci metod (sledovani jednoho jevu pomoci riznych metod sbéru
dat — dotaznik, ohniskové skupiny). Vyzkum méa charakter longitudindlni a inter-
vencni studie. Pripadova studie se vyznacuje shromazdénim velkého poctu dat
daného pripadu (nebo nékolika piipadi), kombinace kvalitativniho a kvantitativ-
niho pristupu zde mé tudiz primé opodstatnéni. Vyzkum je realizovan dlouhodobé
v prirozeném prostiedi sekundarni skoly, nebof terénni charakter predstavuje op-
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timalni podminky pro realizovani studie. Intervenc¢nosti v nasem ptipadé rozumi-
me aplikaci experimentalnich vyjukoviych metod, jimiz zasahujeme do reality ve
smyslu pedagogického experimentu.

Tab. 3. Popis vyzkumu — metody sbéru dat a zkoumané jevy

LongitudindInf interven¢ni pfipadova studie

Design Metody sbéru dat Metody analyzy dat Zkoumané jevy
Ohniskové Postupy zakotvené
) Vztah zakd ke Ctenf
skupiny teorie
Kvalitativni
Zakovsky zéapisnik Otevrené kédovani Recepce uméleckého textu
Recepce uméleckého textu
Smieny Metody statistické )
) Sémanticky ~ poezie
vyzkum ) ) analyzy
diferencial

) Vliv vyukovych metod na
(Studentlv t-test)

Kvantitativni zakovskou recepci poezie

Metody statistické Vztah zaka ke Ctenf

Dotaznik analyzy Vliv vjukovyich metod na

(Studentiiv t-test) vztah 74kl ke Cteni

Zkoumané jevy, podrobny popis pouzitych néastroji sbéru dat i metod ana-
Iyzy vcetné ziskanych vysledki jsou uvedeny v samostatnych kapitolach:

—  Zakovska recepce uméleckého textu — kapitola 6.
— Vztah zakt ke ¢teni — kapitola 7.
— Vyukové metody — kapitola 8.

5.2.1 Design vyzkumu — smiSeny vyzkum

Smiseny vyzkum nabyva ve spolecenskych védach stale vétstho vyznamu, nebot
splnuje pozadavky na exaktnost vysledkii i na potfebu bezprostfedniho kontaktu
vyzkumnika s respondentem — tcastnikem vyzkumu. Kombinuje se v ném vyhoda
statisticky zpracovatelnych dat kvantitativniho charakteru s vyhodami dat kvali-
tativniho typu zasahujicich do hloubky problému. Cilem je kombinovat metody
kvalitativniho i kvantitativniho vyzkumu tak, aby doslo k maximalnimu vyuziti
vyhod a k prekonani jejich nevyhod a slabin (Bergman, 2011)
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Zamérem paradigmatu smisenych vyzkumt neni nahrazeni dosavadnich
paradigmat, nybrz podpora potfeb a narokii vyzkumnych projektii, které v sobé
zahrnuji rtznorodé typy zkoumanych jevii nebo které zkoumaji komplexni jev ¢i
situaci. (Hendl, 2008; Pricha, Walterova & Mares, 2009; Bergman 2010)

Smiseny vyzkum je popisovan jako design vyzkumu, kde je alespon jeden
kvantitativni aspekt kombinovany s alespon jednim kvalitativnim vychodiskem
(pristupem), sbérem dat a/nebo analyzou dat. Dulezitym predpokladem je lepsi
pochopeni vyzkumné problematiky na zakladé kombinace kvalitativniho a kvanti-
tativniho pristupu, nez by tomu bylo pouze pii vyuziti jednoho z nich. (Creswell
& Plano Clark, 2007)

Kvalitativni pristup zdaraznuje socidlni konstruovanost reality a tzky
vztah mezi vyzkumnikem a zkoumanym jevem. Kvantitativni metody naopak
sleduji a méri vztahy mezi proménnymi bez nutnosti znat procesy a situacni kon-
texty. Kvalitativné orientované badani je zatizeno hodnotami, nicméné cilem by
mélo byt dosdhnout vyzkumu neobsahujiciho hodnoty. (Bergman, 2011)

Smiseny vyzkum pracuje s koncepty, které vnima nejen jako ,stavebni ka-
meny teorie, ale také jako propojeni mezi teorii a empirickym vyzkumem.
(Bergman, 2010, s. 173)* Empiricky vyzkum zahrnuje koncepty na rtiznych trov-
nich (ibid.):

— kazdé vyzkumné téma, otdzka ¢i teorie a vztahy mezi nimi vychazi
z koncepti,

— jakakoli komunikace nebo interakce mezi vyzkumnikem a tcastnikem vy-
zkumu a sbér dat pomoci rozhovorti nebo prizkumu obsahuje koncepty,
které jsou dekédovany (mozné zcela odlisné od puvodniho zaméru vyzku-
mu) tcastniky, respondenty a dalsimi osobami zapojenymi do vyzkumu,

— jakmile si ucastnici vyzkumu vytvori sviij obraz o vyzkumném konceptu,
predlozi odpovéd, kterd se vztahuje k jejich predstaveé o cilech vyzkumu,

— vyzkumnik analyzuje a interpretuje modely a struktury takto ziskanych
dat s pouzitim koncepti vychazejicich z teorie a specifickych v daném obo-
ru.

Tridéni a predevsim terminologie jednotlivych typt smiseného pristupu
nejsou doposud uspokojivé vyfeseny — v odborné zahranic¢ni literature nachazime
radu pojmu, které jsou nejednotné prekladany. (VIckova, 2011)

58 Preklad autorky prace.
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Specifika smiSseného pristupu v nasem vyzkumu

Pro naplnéni vyzkumnych cili a komplexnéjsi pohled na problematiku jsme zvolili
design smiseného vyzkumu, ktery diky kombinaci kvalitativniho i kvantitativniho
pristupu umoznuje maximalni efektivitu v ramci pouzitych vyzkumnych metod.
(Gorard & Taylor, 2004)

Pri kombinaci kvantitativniho a kvalitativniho pristupu se nabizi nékolik
moznosti, jak pristupy a odpovidajici metody sbéru dat do jednotlivych fazi pro-
jektu zaclenit. V nasem vyzkumu pouzivame smiseny pristup vyzkumu s pouzitim
triangulace® na vice tirovnich (Hendl, 2008; Svaiicek & Sedova, 2007):

— triangulace piistupt (kvantitativni a kvalitativni),

— triangulace metod (ohniskové skupiny, dotazniky).

Prestoze dochazi ke kombinaci na trovni pristupti i metod, neo¢ekavame,
ze vysledky kvalitativni ¢asti budou bezezbytku potvrzovat vysledky kvantitativ-
ni casti. Nebot kazdy pristup, potazmo metody, maji sva specifika, jsou ovlivnény
také ziskané vysledky a interpretace. Hendl (2008) vymezuje tii zakladni mozné

vysledné situace:
—  Konvergujici vysledky — kvantitativni i kvalitativni ¢asti se ve vysledcich a
zavérech shoduji.
— Vysledky nejsou v pifimém vztahu — metody a vysledky jsou zaméreny na
odlisné aspekty jevu.
— Divergujici vysledky — kvalitativni zavéry se odlisuji od vysledkt kvantita-
tivniho méfeni.
Nas vyzkum je zalozeny na kombinaci dvou nezévislych sad metod, které
se vzajemné doplnuji. Jejich kombinace zvysuje reliabilitu pouzivanych vyzkum-
nych metod a nastroji, poskytuje jak oporu statisticky zpracovatelnych dat, tak

hlubsi pohled a kontext jevii. Vyzkum je rozclenén na dvé ¢asti, resp. typy sbéru

a zpracovani dat — kvantitativné a kvalitativné orientované.

Ve vyzkumu vyuzivame paralelniho razeni, tj. postupy a procesy charakte-
ristické pro jednotlivé vyzkumné pristupy a metody jsou realizovany soucasné
(blize viz Obr. 8) — paralelné dochdzi ke sbéru dat, ktera jsou nésledné oddélené
analyzovana podle specifik pristupu, vysledky jsou poté interpretovany nejprve

oddélené a na zavér souhrnné.

Kvantitativni metody pouzivame pro charakteristiku danych jevi
z kvantitativniho hlediska (rozlozeni jevu v daném vzorku) a pro sledovani zmén

% Kombinace rtiznych vyzkumnych piistupii, metod, skupin respondentti, vyzkumnikt nebo teore-
tickych hledisek. (Hendl, 2008)
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u skupiny respondentt. Kvalitativni metody slouzi k postihnuti aspektt jevi, kte-
ré jsou obtizné méritelné kvantitativnimi metodami (Cinitele utvarejici vztah zéku

ke ¢tenti).

oo o — — —
!/ \
Kvantitativni 1 Sber dat |
| I
&ast 1 1 - R :
) , interpretace
I hypotéza L1 analyza dat ” P R -
vyzkumné ! vysledk souhrnna
I .
il , p . Interpretace
cile ) vyzkumné | , interpretace P
I tazk r{ analyza dat cledks
Kvalitativni | otazky I vysledki
v | I
Last \ )
- e = o o o= -

Obr. 8. Postup v kvantitativni a kvalitativni ¢asti vyzkumu.

Kvalitativni analyza dat je nenumerickd — nezaklada se na kvantifikovani
jevl, nybrz na deskripci skutecnosti skrze kategorizovani jevil a jejich souvztaz-
novani. (Hendl, 2008) Zamérem kvalitativni studie tudiz neni prezentovat data z
hlediska rozlozeni jevu v populaci, ale podat ,presvédcivou evidenci o tom, zZe
dany jev existuje a je uréitym zptisobem strukturovan.“ (Svafi¢ek & Sedova,
2007, s. 210)

Kvalitativni pfistup ndm umoznuje nejen odhalit podstatu zkoumanych je-
vil a porozumét celému procesu, mizeme také ziskat novy a originalni pohled na
jiz znamé skutecnosti nebo rovnéz o zkoumanych jevech a procesech ziskat detail-
ni informace, jez jsou kvantitativnimi metodami obtizné uchopitelné. (Strauss
& Corbinova, 1999)

Specifikum pedagogického vyzkumu tkvi v prvni fadé ve vztahu k cilim
vyzkumu, které by nemély slouzit pouze pro vyzkumné ucely, ale k odhaleni za-
konitosti v pedagogickém procesu, které je nasledné mozné vyuzit pri aplikaci
inovaci do vzdélavaciho procesu.

Nékteré prvky naseho vyzkumného projektu vychazi z akcéniho vyzkumu,
jehoz zakladnimi charakteristikami jsou terénni podoba, tzka spoluprace badatele
a respondentti, reflexe pribéhu vyzkumného procesu a aplikovatelnost vysledki.
Lewin (1948, s. 202) akéni vyzkum vymezuje jako ,takovy typ akéniho, kompara-
tivniho vyzkumu, pfi némz jsou zkouméany podminky a ptsobeni rtiznych forem
socialnich jevii a v némz zaroven dochazi k tvorbé jinych socidlnich situaci. Vy-
zkum, ktery vytvari pouze publikace, neni dostacujici.”.

Ve schematickém znazornéni reprezentuji radky jednotlivé faze, sloupce
oznacuji diléi kroky uvnitt fazi. Levy sloupec charakterizuje akci — zédkladnim po-
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¢inem v ramci prvni faze je identifikace problému nebo jevu, ktery hodlame
zkoumat, v dalsich fazich nésleduji akéni kroky neboli implementace zmén, ktera
je zaroven zkoumana. Prostfedni sloupec reprezentuje kritické zkoumani a hodno-
ceni, v prvni fazi dochéazi ke kritickému prezkouméavani vybraného jevu, ovérovani
jeho relevance a shromazdovani dostupnych informaci. V nasledujicich fazich pro-
bih&d zhodnoceni implementovanych jevi, evaluace je nasledné vychodiskem pro

dalsi planovani.

identifikace
zdkladniho P>
jevu/problému

prizkum,

L, —>| planovani akce
hledani faktd P

)\

P
prvni akéni S zho/dnocem’ S upr::vze;llgdaénu
krok prvniho kroku |

zhodnoceni
|
\4
daldi akénfi
alst axent —>| zhodnoceni > atd.

krok

Obr. 9. Akéni vyzkum — sled kroki,
upraveno dle Smith (2001)

Proces miuize obsahovat vice fazi, které jsou ukonceny bud nalezenim teSeni
problému, nebo dosazenim uspokojivého stavu. Zminény vyzkumny pristup je
orientovany na TteSeni problémiu v praxi, coz vykazuje napadnou paralelu

s Deweyovou koncepci uceni se prostrednictvim zkusenosti. (Smith, 2001)

Akéni vyzkum je vice orientovan na primou vyuzitelnost v praxi, nehledé
na prinos na akademické roviné; ucastnici vyzkumu jsou zapojeni nejen jako re-
spondenti, ale zaroven jako spolutvirci vyzkumu, coz nebylo v nasem pripadé
mozné realizovat v celé §iti. Stejné tak nespliujeme cyklicnost vyzkumu, kdy se
podobné kroky opakuji po urcitém casovém tuseku s cilem aplikovat zjisténé vy-
sledky ptedchozich kroku. (Hendl, 2008) Ackoli nékteré ¢asti naseho vyzkumu
navazuji na predchozi, neni primarnim zamérem projektu cyklicky, v opakujicich
se fazich reagovat na zjisténi vyzkumu.

5.2.2  Faze vyzkumného projektu

Vyzkum realizovany v ramci longitudinalni studie mtizeme rozdélit na dvé casové
faze (viz Tab. 4), které zahrnuji zédroven vyuku i vyzkumné Setfeni. Vsechny féze
byly postaveny na pedagogickém experimentu, kdy vyuka a vyzkum probihaly
paralelné v experimentalnich a kontrolnich tridach.

109



Tab. 4. Faze vyzkumu — experimentalni vyuka a vyzkum

Faze Obdobf Pocet t¥id Pouzité metody sbéru dat
l. faze Leden — Cerven 2010 2 tiidy (ZS, nizsi stupen Dotaznikové Setfeni
gymnazia) Sémanticky diferencial

Z&kovské zapisniky

Il. faze ZaFi 2010 — Cerven 2012 2 tiidy (ZS, nizsi stupen Dotaznikové Setfeni
gymnazia) Sémanticky diferencial
Zakovské zapisniky

Ohniskové skupiny

V pruni fazi bylo pivodnim zamérem sbirat data ve dvou skolach, tzn. ve
dvou nezavislych vyzkumnych parech. Vyuka byla zapocata soucasné ve ¢tytech
tridach, nicméné pred zahajenim druhé faze doslo ke slouceni dvou trid, které by-
ly pivodné experimentalni a kontrolni, ¢imz se znemoznil dalsi komparativni vy-
zkum. Pocty probandil v jednotlivych tridach zminéné skoly nebyly vysoké a po
vyTazeni neplatnych dotaznikii nebylo mozné tyto tiidy do vyzkumu vibec zahr-
nout. Prvni i druhou fazi jsme tudiz realizovali pouze v ramci jedné skoly. Vybra-
ny rozsah odpovida pripadové studii, ktera je zalozena na studiu nékolika ptipa-
di.

Vybér zucastnénych skupin probandt probéhl tak, aby skupiny vyhovovaly
potfebam experimentu a soucasné nenarusovaly pribéh vyuky. Hlavnimi kritérii
vybéru byla skutecnost, ze se skupiny budou moci tcastnit vyzkumu po delsi ca-
sové obdobi (necelé 2 roky), ze se bude jednat o reprezentativni vzorek 2. stupné
(napr. 6. ro¢nik je blize prvnimu stupni), a Ze experiment nebude narusovat jiné
potfeby zdku (napf. pfiprava na piijimaci zkousky v 9. ro¢niku). Zvolili jsme
7. ro¢nik, nebot ten podle nas nejlépe odpovidal nasim narokiim a potrebam.

V pripravné fazi jsme oslovovali potencialni skoly, které by se mohly do
vyzkumného experimentu zapojit — kritériem byla dostatecna velikost skoly (dvé
tridy stejného rocniku), dostupnost a predevsim ochota vedeni Skoly se do vy-
zkumu zapojit. Z oslovenych skol jsme vybrali dvé, z nichz se v pribéhu experi-
mentu jedna odpojila z divodu organizacnich zmén (slouceni dvou t¥id do jedno-
ho ro¢niku), ¢imz prestala spliiovat hlavni kritérium vyzkumu.
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5.2.3 Struktura experimentu

V ramci pedagogického experimentu (Chraska, 2007) jsme zkoumali vliv vyucova-
cich metod zalozenych na principech zazitkové pedagogiky na vztah zakia ke ¢teni
a Ctenarskou recepci poezie u zakiu sekundarni skoly. Pedagogicky experiment byl
zalozen na sledovani zmén ve vyuce ve tfidach stejného roc¢niku, pricemz jedna
tfida byla podrobena vyuce experimentalni a druha trida kontrolni. Uvedeny ex-
periment pracuje s podobnymi skupinami respondentii;v nasem pripadé se jednalo
o 7. (a nasledné 8.) rocnik a vyuku literarni vychovy realizovanou stejnym ucite-
lem (badatelem).

V prvni a druhé fazi jsme aplikovali techniku rotace faktori (Chréska,
2007), pri niz dochazi k prostiidani typu vyzkumné vyuky ve tridach -
z experimentalni se v druhé fazi stane tfida kontrolni a naopak (blize viz Tab. 5).
Nasi snahou bylo zajistit stejné podminky pro obé tiidy, nicméné se pozdéji uka-
zalo, ze nastroje sbéru dat vcéetné techniky rotace faktorti nejsou v danych pod-
minkéach uplatnitelné planovanym zptsobem.

Tab. 5. Schéma techniky rotace faktort

l. faze Il. faze

- s us .. Experimentalni
yAS 7. roénik Kontroln{ tfida 8. ro¢nik )
trida

Experimentalni

GYMNAZIUM Sekunda " Tercie Kontrolni tfida
trida

Prvni vyzkumna faze byla soucasné vychodiskem pro dalsi vyzkum, prede-
v$im pro realizaci ohniskovych skupin — pomohla upevnit vztahy s vyzkumnikem
a navazat davéru potrebnou pro zajisténi dobrého chodu ohniskovych skupin.
Realizovana vyuka i predbézné vysledky ndm pomohly stanovit cile a vyzkumné
otazky kvalitativni ¢asti, stejné jako nam usnadnily tvorbu otazek pro ohniskové
skupiny. Prvni a druha faze byly uskutecnény za podpory vnitifnich granttt Uni-
verzity Palackého v rdmci Studentské grantové soutéze (PdF_2010_ 047,
PdF 2011 044, vice v ptiloze 8).

Vyzkum probihal v pfirozeném skolnim prostiedi za chodu redlnych proce-
st a situaci, pricemz zasahy do edukacni reality byly pouze v roviné vyucovacich
metod. Nasim cilem bylo proniknout do jevil a procesu, pochopit je a ziskat uce-
leny, detailni pohled na tyto skutecnosti. Jako jeden z nastroji, pomoci néjz jsme
mohli snadnéji uskutecnovat jednotlivé vyzkumné faze, byla piimé participace na
vyzkumu v roli badatele a soucasné realizatora experimentalni i kontrolni vyuky.
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Timto se nam podarilo zajistit podobné podminky v experimentalnich i kontrol-
nich skupinéch, pfimo monitorovat priitbéh vyzkumu ve vSech jeho fazich a v ne-
posledni fadé upevnit vztahy se zapojenymi subjekty.

Ve vyzkumném projektu jsme vyuzivali specifickych metod sbéru dat, kte-
ré vybrané jevy sleduji oddélené a souhrnné podévaji uceleny pohled na zkouma-
nou problematiku (viz Tab. 6). Diky kombinaci pfistupti a metod méme moznost
ziskat komplexni pohled na ¢tenarstvi zakt nejen v ramci literarni vychovy. Roz-
déleni jednotlivych metod sbéru dat podle sledovanych jevii uvadime v Tab. 6.
Metodami sbéru dat kvantitativniho charakteru jsou:

— metoda dotazniku,

— metoda sémantického diferencialu.

Kvantitativni metody sbéru dat nam pomohly snadnéji sledovat a mérit
zmény, které by bylo obtizné zachytit pomoci kvalitativnich néastroji. Data ziska-
na v kvantitativni ¢asti byla zpracovana metodami statistické analyzy.

Metody sbéru dat kvalitativniho charakteru predstavuji:
— metoda ohniskovych skupin,

— metoda zakovskych zapisniki.

Kvalitativni néastroje sbéru dat nam umoznily ziskat hlubsi pohled na
zkoumané jevy a odhalit dalsi souvislosti a vztahy, coz by kvantitativnimi meto-
dami nebylo mozné. Kvalitativni pristup jsme zvolili proto, abychom mohli sta-
novené vyzkumné problémy pojimat v Siti a nemuseli se omezovat na statisticky
méritelnd data, ktera by nebyla schopna zachytit dalsi neoc¢ekdvané a nepredvi-
dané vztahy mezi jevy. Data pochézejici z kvalitativni ¢asti byla hodnocena po-
moci analytickych kvalitativnich metod (metoda zakotvené teorie a technika vy-
lozeni karet).

Zdkovskyj vztah ke ctend jsme zkoumali jak z perspektivy kvantitativni (do-
taznikové Setfeni), tak kvalitativni (ohniskové skupiny). Metody nam poskytly jak
detailni pohled na ¢tenarské navyky zaki, tak na c¢initele, které zakovsky vztah ke
¢teni ovlivnuji.

Recepce uméleckého textu byla sledovana predevsim metodou sémantického
diferencidlu, prostfednictvim analyzy zakovskych zapisnikii jsme si dotvareli kon-
text statisticky vyhodnocenych dat.

Vliv vgukovych metod na zakovsky vztah ke ¢teni a zdkovskou recepci po-
ezie jsme sledovali uvnitt experimentu (experimentédlni a kontrolni skupiny) po-
moci kvantitativnich metod sbéru dat, jejichz pouziti snadno a prehledné umozni-
lo komparaci dvou nezavislych skupin. Zmény mezi vstupni a vystupni fazi jsme
meérili pomoci metody sémantického diferencialu a metody dotazniku. Dopliikovou
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metodou sbéru kvalitativnich dat predstavoval zapisnik vyzkumnika; tento na-

stroj nam poslouzil pii utvareni kontextu sledovanych jevi.

Tab. 6. Rozdéleni podle zkoumanych jevli a pouzitych vyzkumnych metod.

Pouzité metody sbéru dat
Sledované jevy
Kvantitativni metody Kvalitativni metody
Vztah zaki ke cteni Dotazniky Ohniskové skupiny
Recepce uméleckého textu Sémanticky diferencial Zakovské zapisniky

Sémanticky diferencial

Vliv vyukovych metod Zapisnik vyzkumnika

Dotazniky

5.2.4  Vyuka v experimentalnich a kontrolnich tridach

Ezxperimentdlni vjuka spocivala v realizaci zazitkové vyuky, tedy v aplikaci metod
vychézejicich z principu zazitkové pedagogiky (blize viz kapitola 4) a recep¢ni
estetiky. Vyuka vyuzivala plného cyklu zkusenostniho uceni, tj. uceni prostrednic-
tvim cileného navozeni zazitku a jeho zpracovani (reflexe, transformace ve zkuse-

nost, kontextualizace a schopnost nasledné aplikace).

Kontrolni vjuka probihala s vyuzivanim predevsim takovych metod, které
az do doby zahajeni experimentu bézné pouzival ucitel. Pred zahdjenim vyuky
v rdmci naseho vyzkumu jsem se ucastnila nékolika naslechtt a pozorovani, ndmi
vybrané vyucovaci metody byly s uc¢itelem podrobné diskutovany a stanoveny
tak, aby co nejlépe odpovidaly vyuce pred experimentem.

V kontrolni t¥idé jsme pouzivali predevsim klasické metody vyuky (Manak
& Svec, 2003), které jsou zaloZeny na frontalni vyuce a nejcastéji je uplatiiovan
vyklad, prednaska, prace s textem, metoda Ttizené¢ho rozhovoru. Prevazovala jed-
noduchd préace s ¢itankou (hlasité predéitani uméleckych texti, obsahova a for-
malni analyza textu, jednoducha slovni interpretace vyznamu s vyraznym pfi-
hlédnutim k ustalenym interpretacim, ustni nebo pisemné zodpovidani otazek
vztahujicich se k textu), na niz navazoval vyklad zaméfeny na biografii a tvorbu
autora.

Z vyzkumného pohledu jsme tiidy vyuzivali pro deskripci jednotlivych jevii
(recepce poezie, vztah ke Cteni), experimentdlni a kontrolni charakter tiid ndm
umoznil srovnat klasické a experimentalni metody vyuky z hlediska jejich vlivu
na vybrané aspekty ¢tenarské gramotnosti.
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5.2.5 Role badatele

V pedagogickych védach probiha vyzkum v prirozeném prostiedi, casto se musime
potykat s fadou faktort ovliviiujicich prabéh projektu. Pokud realizujeme vyzkum
primo pfi vyuce, jevi se jako optimalni vytvorit soulad mezi naplnénim vyzkum-
nych zaméru a vyukovych cili; tj. zajistit, aby nebyla narusena kirehka edukacni
realita pripadnymi necitlivymi snahami o separaci vyzkumnych aktivit od vyuco-
vaciho procesu.

Vyzkumnikovi se tak dostava uceleného pochopeni jevi a procest v kon-
krétnich pedagogickych situacich. Predevsim v kvalitativni fazi vyzkumu je to
pravé badatel, ktery slouzi jako néstroj pro ziskdvani dat na rozdil od kvantita-
tivntho vyzkumu, kde jsou pfimym néastrojem dotazniky, testy aj. (Hatch, 2002)

V ¢im tésnéjsim vztahu se badatel k tucastnikim vyzkumu nachdzi a ¢im
vétsi k nému maji tcastnici davéru, tim hloubéji mtze proniknout do mechanismu
a struktur, které jsou ve zkoumané realité podstatné. Zamérem vyzkumnika pro-
vadéjictho kvalitativni vyzkum je za pomoci celé fady postupt a metod rozkryt a
reprezentovat to, jak lidé chéapou, prozivaji a vytvari socialni realitu.® (Svaﬁéek
& Sedova, 2007, s. 17)

Jako urc¢ity zkreslujici faktor se muze jevit subjektivni vnimani skutecnosti,
které ma vliv na objektivnost ziskanych vysledkt; Morgan (2007) zavadi v kon-
textu pragmatického a konstruktivistického pristupu pojem intersubjektivita, kte-
ry opousti tradi¢ni nazirani subjektivni — objektivni. Jedna se o uréity komunika-
tivni most mezi pohledem na zkoumanou realitu badatelem a védeckou komuni-

tou.

Vztah badatele k respondentiim — tcastnikiim vyzkumu, byl klicovym prv-
kem v nasem vyzkumném projektu. Prestoze se jednalo o ¢asové naro¢nou strate-
gii, umoznil ndm tento postup proniknout do procesti, které se ve vyuce odehrava-
ji. Jednou z doplnkovych metod, kterd dotvari kontext studie, je zdpisnik vy-
zkumnika. Zapisnik slouzil k vytvareni terénnich pozndmek, jez pomahaji pri
interpretaci nékterych jevi. Zapisnik jsem pouzivala pii zaznamenavani postreht
a poznamek z realizace vyuky, detailim k jednotlivym Setfenim nebo napt. pti

realizaci ohniskovych skupin.

Kromé standardnich vyzkumnych postupt (tvorba dotazniku, realizace dil-
¢ich Setfeni, analyza a interpretace dat), jsem se podilela také na tvorbé vyuko-
vych materidli a metodiky experimentalni vyuky (metody s principy zazitkové
pedagogiky, inovativni prvky a projekty) a realizace experimentdlni a kontrolni

vyuky ve vsech fazich.
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6 RECEPCE UMELECKEHO TEXTU

Zkoumanym jevem, jehoz analyzu predstavujeme v nasledujici kapitole, je zakov-
ska recepce umeéleckého textu. Nejprve se zamérime na ¢tenarskou recepci poezie
prostfednictvim vysledkti ziskanych pomoci metody sémantického diferencidlu pro
recepci poezie. Zkoumame jak poezii lyrickou, pro kterou byl tento néstroj kon-
struovan primarné, tak poezii moderni. Ziskand data jsme vyhodnotili prostred-
nictvim metod statistické analyzy.

Druhym néstrojem sbéru dat, ktery pro sbér dat o recepci uméleckého tex-
tu pouzivame, jsou ZzZdkovské zdpisniky. Analyzu zakovskych reflexi provadime
pomoci metod kvalitativni analyzy dat — otevrené kodovani a technika wvyloZeni
karet (Svaiicek & Sedova, 2007).

Tab. 7. Metody sbéru dat

. Kvantitativni metoda sbéru o 5
Sledovany jev Kvalitativni metoda sbéru dat
dat
Recepce uméleckého textu Sémanticky diferencial Zéakovské zapisniky

Cilem této kapitoly je analyzovat Zdkovskou recepci poezie pomoci metody
sémantického diferencialu a metody zakovskych zapisniki.

Diléi cile:

— Analyzovat moznosti pouziti sémantického diferencialu pri recepci ruznych
typu poezie.

— Analyzovat moznosti vyuziti zakovskych zapisniki z hlediska uplatnitel-

nosti ve vyuce i z hlediska vyzkumného.

Pro kvalitativni ¢ast jsme stanovili nasledujici vyzkumné otazky:
1. Jak vnimaji zaci umélecky text?
2. Jakym zptsobem reflektuji a prozivaji umeélecky text ve svych zapisnicich?

3. Jakym zplisobem vyjadiuji své emoce tykajici se uméleckého textu?

Pro kvantitativni éast jsme stanovili nasledujici hypotézy:
1. Zaci gymnézia vykazuji u vSech posuzovanych basni vyssi skére ve faktoru
srozumitelnosti nez zaci zakladni skoly.

2. Divky posuzuji vSechny basné jako emocionalné piisobivéjsi nez chlapci.



3. ZAci, ktefi radi ¢tou, dosahuji vyssiho skére ve faktoru hodnoceni nez Zaci,
kteri nec¢tou radi.

4. Divky u basné typu japonské pétiversi vykazuji vyssi skore hodnoceni nez
chlapci.

5. Zaci, kteff radi ¢tou, dosahuji u lyrické poezie vyssiho skére ve faktoru pi-
sobivosti nez zaci, kteri ¢tou neradi.

6. Zaci gymndzia vykazuji vyssi skére srozumitelnosti u moderni poezie nez

zaci zakladni skoly.

6.1 Recepce poezie z kvantitativniho hlediska

6.1.1 Popis sémantického diferencialu a jeho pouziti

Pti zkouméni zakovské recepce poezie a jejich zmén vychazime z vyzkumu recepce
u zéku zakladnich a stfednich skol realizovaného Valou (2002, 2003b, 2013). Pri
ném bylo vyuzito vyzkumného nastroje zalozeného na bazi klasického sémantic-
kého diferencidlu. (Osgood a kol., 1957) Postupnou tpravou a doplinovanim vy-
zkumnych skal standardni verze tohoto vyzkumného néstroje a jejich testovanim

byly pomoci faktorové analyzy izolovany tii nezavislé faktory:
— faktor srozumitelnosti,
— faktor hodnoceni,

— faktor piisobivosti.

(Vala 2003a, 2003b, 2003c)

Dosud ziskané vysledky prokazaly, ze zminéné metody se mohou stat rele-
vantnim nastrojem i v oblasti ¢tenarské recepce poezie. V poslednich vyzkumech
bylo také zjisténo, ze nastroj slouzi také pro sledovéani jiné poezie, nez pro kterou
byl uplatnovan ptivodné — prirodni lyricka poezie. V nasem vyzkumu uplatinujeme
dalsi tematicky a formalné diferencovanou poezii, jejiz ptsobeni na recepci zaku

zakladni skoly zkouméame.

Jednotlivé faktory jsou reprezentovany vzdy sSesti skalami, celkem hodnoti
zaci basen osmnacti ruznymi skalami. Aby nedochazelo k mechanickému vyplno-
véni dotazniku, jsou nékteré skdly umistény reverzné. Prvni tietina (Tab. 8) re-
prezentuje faktor srozumitelnosti. Faktor ukazuje miru porozuméni béasni nebo
spise hodnoceni zaka, nakolik mu basen prijde srozumitelna. ,Méfena je tedy sub-
jektivni srozumitelnost vychézejici z pocitu respondenta, nikoli srozumitelnost
sama® (Vala, 2013, s. 16). Faktor srozumitelnosti je tedy stejné jako ostatni fak-
tory relevantni vzhledem ke ¢tenafi, nemusi byt vibec odrazem skutecného poro-

zumeéni.
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Faktor hodnoceni odkazuje predevsim na estetickou ucinnost a estetické
hodnoceni, které respondent dané basni prisuzuje. Faktor obsahuje vice abstrak-
tivni adjektiva, kterd maji odpovidat pocitim vyvstavajicich pfi ¢teni basné. Li-
bivost ¢i lahodivost bésné jesté nezarucuje jeji vysoké skore ve faktoru plisobivos-
ti, prestoze faktor srozumitelnosti ¢i hodnoceni jedné basné muze nabyvat nizkych
hodnot, basen muze zaroven pro zdka byt pusobivou. Vala (2013) to popisuje jako
semocionalni pnuti“, které vznika napt. na zdkladé obrazti o pohnutych udalos-
tech, intenzivniho lidského prozivani nebo paralelou s vlastnim zZivotem c¢tenére.
Faktor hodnoceni je tfeba povazovat za specificky, nebof zachycuje emocionalni

stranku vnimani, nikoli tu racionalni.

Sémanticky diferencidl v nasem vyzkumu pouzivame pro vyzkum c¢tenaiské
recepce poezie pro obé zkoumané skupiny (gymnazidlni tiida, t¥ida na zdkladni
skole) a déle pro sledovani rozdili a zmén pii realizaci experimentalni vyuky (ka-
pitola 8). Néstroj ndm poméaha pochopit dalsi oblast ¢tenarské gramotnosti, oblast
vnimani uméleckého textu zaky. Pomoci nastroje také sledujeme promény a rozdi-
ly mezi experimentalni a kontrolni skupinou v raznych casovych fazich v ramci
experimentalni vyuky (o experimentalni vyuce blize viz kapitola 5).

Zéci metodou sémantického diferencidlu hodnotili ve fazi 1 a 2 celkem &tyfi
rizné typy basni — prirodni lyriku, impresionistickou basen, starojaponské péti-
versi a moderni poezii. Snazili jsme se, aby zastoupeni formy i obsahu bylo pestré,
nebof jsme chtéli ziskat vysledky o recepci vice typt basnickych textti a utvorit si
tak lepsi obraz zaka-ctenare.

Zaktm jsme predlozili sadu ¢tyf basni vzdy na zacatku a na konci kazdé
etapy, celkem tedy 4x. Aby nedochazelo k mechanickému hodnoceni, vyuzili jsme
dvé sady basni, které obsahovaly stejné typy (pfirodni lyrika, impresionisticka
béasen, starojaponské pétiversi, moderni poezie). Pti vybéru basni jsme vychazeli
z jiz realizovanych vyzkumt. Basné byly pouze ocislovany, aby zaci nebyli ovliv-
néni asociacemi spojenymi napf. s vyznamnym autorem nebo s nazvem basné.

Ve fazi analyzy a vyhodnocovani dat jsme nejprve pro kazdou skupinu dat
provedli faktorovou analyzu, kterd ovérovala funkénost mérného nastroje. Fakto-
rovou analyzou jsme sledovali nasycenost skal jednotlivymi faktory; extrakce fak-
torl byla provedena metodou hlavnich komponent a pouzitim pravoihlé rotace
(varimax normalizovany). Faktorova analyza byla provedena pro vSechny bésné
dohromady i pro jednotlivé basné. Hodnoty (Tab. 9) uvadéji faktorové naboje
neboli korela¢ni koeficienty vyjadiujici tésnost mezi jednotlivymi skalami a da-
nymi faktory.
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Tab. 8. Sémanticky diferencial pro méreni recepce poezie.

srozumitelnd
komplikovana
nechapu
nejasna
odkryta

prihledna

libi
necetl bych ji znovu

Spatna

nesrozumitelna

jednoduchd

oskliva

pfitahuje mé

pfijemna

chapu
jasna
skryta

neprihledna

nelibf
Cetl bych ji znovu
dobra
krasna

nepfitahuje mé

slaba

hluboka

ostra

mala

ucinna

mocna

nepfijemna

silna
mélka
tupa
velka
neucinna

bezmocna

Divod mé volby:

Vysvétlivky k tabulce nize:
— tucné uvedené jsou faktorové nabojem vétsi nez 0,50,
—  Expl. Var. — rozptyl (variance), ktery je vysvétlovan danym faktorem,
—  Prp.Totl. — procenta celkového rozptylu u daného faktoru.

Analyza vychazi z vysledkti posuzovani vsech zaki a vSech basni. Analyza
potvrdila, Ze pouzity néstroj méri predpokladané faktory (vSechny dominantni
faktorové néboje jsou vétsi nez 0,50) a ze je mozné vysledky zpracovavat v dalsim
typu statistické analyzy.

Struktura pouzitého néastroje byla pomoci faktorové analyzy ovérovana ta-
ké pro jednotlivé posuzované basné.
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V této vyzkumné fazi jsme posuzovali souhrnné data ziskand meérenimi
v obou tridach. Vysledky jsme srovnavali podle nasledujicich kategorii responden-

1. Podle pohlavi respondentti,
2. podle typu tridy (zékladni skola a gymnézium),

3. podle vztahu k ¢etb¢ (zda respondenti ¢tou radi nebo neradi).

Tab. 9. Faktorova analyza pro vSechny basné ve fazi F1 a F2.

F1, F2 vSechny basné
Faktorové naboje
.. | (Varimax normalizovany)
Proménna ,
o Extrakce: Hlavni komponenty
(Skéla) Oznadené naboje jsou >0,50
Faktor Faktor Faktor
srozumitelnosti  plisobivosti hodnoceni
1 0,68 0,13 0,31
2 0,71 -0,17 0,11
3 0,64 0,10 0,34
4 0,73 0,01 0,32
5 0,67 0,11 0,01
6 0,53 0,03 0,17
7 0,33 0,19 0,71
8 0,23 0,15 0,75
9 0,31 0,18 0,74
10 0,19 0,15 0,77
11 0,09 0,25 0,70
12 0,26 0,27 0,66
13 0,06 0,59 0,36
14 -0,11 0,60 0,17
15 0,11 0,73 0,08
16 -0,01 0,70 0,01
17 0,22 0,58 0,39
18 0,07 0,63 0,35
Epl. Var 3,10 2,80 3,93
Prp. Totl 0,17 0,16 0,22

Jednotlivé kategorie obsahuji informaci o recepci poezie u zakt v dané eta-
pé experimentu (viz Tab. 10). Vidime tak nejen rozdily mezi jednotlivymi katego-
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riemi, muzeme také pozorovat promeény, ke kterym v prubéhu experimentu do-
chazelo.

Do experimentu byly zapojeny dvé tiidy — 7. ro¢nik (nasledné 8. ro¢nik) a
odpovidajici roénik na niz$im vSeobecném gymnaziu (sekunda, nasledné tercie).

Tab. 10. Féaze experimentu.

Nazev faze | Charakter Obdobi Rocnik
sedmy,
Fla Vstupni  Btezen 2010
sekunda
5 sedmy,
Flb Vystupni  Cerven 2010
sekunda
osmy,
F2a Vstupni Zari 2010
tercie
osmy,
F2b Vystupni  Leden 2011
tercie

Vysledky sémantického diferencialu v jednotlivych kategoriich a miru roz-
dila mezi kategoriemi ukazuji tabulky v nasledujici kapitole (viz kapitola 6.2).
Hodnoty u jednotlivych faktorti prezentuji miru posuzovani basné v daném fakto-
ru — ¢im vyssi je hodnota, tim [épe respondenti basen vnimali, tudiz hodnota uka-
zuje na miru srozumitelnosti, hodnoceni a pusobivosti.

Pro ovérovani vysledkti u jednotlivych kategorii a skupin jsme stanovili
hypotézy, které jsme nasledné verifikovali. Statistickou vyznamnost rozdili mezi
kategoriemi respondenti jsme posuzovali pomoci Studentova (pdrového) t-testu
(na hladiné vyznamnosti 0,05). Uvedené hypotézy jsou posuzovany jak pro poezii
v Sirsim smyslu (vSechny basné dohromady), tak zvlast pro konkrétni basné.

6.2 Vysledky recepce poezie metodou sémantického diferen-
cialu
6.2.1 Recepce poezie podle typu tridy

Recepci poezie nejprve sledujeme z hlediska typu tiidy. Domnivali jsme se, ze
mezi kategoriemi budou statisticky vyznamné rozdily ve vSech faktorech, nejvy-
raznéjsi ve faktoru srozumitelnosti. Vychézeli jsme z predpokladu, ze zaci gymna-
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zia, kteri maji z hlediska ptipravy lepsi predpoklady, budou basné posuzovat jako

srozumitelnéjsi nez zaci zakladni Skoly.

Hypotéza H1: Zaci gymnazia vykazuji u viech posuzovanych basni vyssi

skore ve faktoru srozumitelnosti nez zaci zédkladni skoly.

Tab. 11. Vztah mezi typem ttidy a recepci poezie pro vSechny béasné, faze Fla.

Vysledky Studentova t-testu

ZS vs. GYM Primér Primér t sV p Pocet | Pocet
Z5 GYM Z5 | GYM
Faktor srozumitelnosti 4111111 4,550595 -1,81205 | 47 | 0,076370 21 28
Faktor hodnocenf 3,857937 | 4,556548 | -2,11001 | 47 | 0,040209 21 28
Faktor plisobivosti 3,432540 | 3,812500 | -1,70869 | 47 | 0,094106 21 28
Tab. 12. Vztah mezi typem t¥idy a recepci poezie pro vSechny béasné, faze F1b.
Vysledky Studentova t-testu
ZS vs. GYM Primér Primér t sV p Pocet | Pocet
Z5 GYM Z5 | GYM
Faktor srozumitelnosti 4,230159 | 4,145833 0,35920 | 47 | 0,721057 21 28
Faktor hodnoceni 4,001190 | 4,088690 | -0,29770 | 47 | 0,767245 21 28
Faktor plisobivosti 3,726191 | 3,901786 | -0,90591 | 47 | 0,369605 21 28
Tab. 13. Vztah mezi typem ttidy a recepci poezie pro vSechny béasné, faze F2a.
Vysledky Studentova t-testu
ZS vs. GYM Primér Primér t sV p Pocet | Pocet
Z5 GYM Z5 | GYM
Faktor srozumitelnosti 4,098765 | 4,113683 | -0,07994 | 43 | 0,936657 18 27
Faktor hodnocenfi 3,761574 | 4,176440 | -1,46474 | 43 | 0,150266 18 27
Faktor plisobivosti 3,563272 | 3,882202 | -1,54342 | 43 | 0,130058 18 27
Tab. 14. Vztah mezi typem tridy a recepci poezie pro vSechny béasné, faze F2b.
Vysledky Studentova t-testu
ZS vs. GYM Primér Pramér t sv p Pocet | Pocet
YA GYM ZS GYM
Faktor srozumitelnosti 4,178571 4,054924 0,50627 | 41 | 0,615379 21 22
Faktor hodnocenf 3,878968 4,094697 | -0,67155 | 41 | 0,505636 21 22
Faktor piisobivosti 3,640873 3,871212 -0,80042 | 41 | 0,428083 21 22

Hypotéza H1 nebyla potvrzena.

Vysledky v dil¢ich faktorech pii posuzovani vsech basni jsou u zakt gym-
nazia i zakl zakladni skoly srovnatelné, skupiny témér nevykazuji statisticky vy-

121




znamné rozdily.® Jediny signifikantni rozdil nalezneme ve vstupni fazi (Fla), pri
niz zaci gymnazia dosahli vyssiho skore u faktoru hodnoceni nez zaci zakladni sko-
ly. Domnivame se, ze absence statistické vyznamnosti mezi kategoriemi byla zpt-
sobena faktem, ze na nizsim gymnaziu, nedochézi k tak markantnimu rozdilu me-
zi typy trid, jako tomu je napt. mezi vysSSim gymndaziem a u¢ebnim oborem.

Dalsim ¢initelem muze byt také podobny typ vyuky, nebot u obou skupin
vyucoval Cesky jazyk tentyz ucitel (pred zahdjenim experimentu) a v rdmci expe-
rimentu byla vyuka zajisStovana stejnym badatelem. Posuny a rozdily budeme
sledovat v dalsich kapitolach, kde srovnavame experimentalni a kontrolni skupinu
(blize viz kapitola 8.).

6.2.2 Recepce poezie podle pohlavi

Ackoli se stéle vice stiraji rozdily mezi pohlavimi, estetické vnimani umeélecké lite-
ratury a predevsim poezie se u zen a muzi rizni. Sedmy ro¢nik je z hlediska cet-
by prelomovym, nebot dochazi k vétsi genderové diferenciaci a k preferenci kon-
krétnich zanrl; zatimco v mladsim véku preferuji ¢tenari pribéhy s détskym hrdi-
nou, v puberté se zanrové preference u divek a chlapci vyznamné odlisuji. Divky
jsou v obdobi puberty citlivéjsi nez chlapci, maji tendence ¢ist romantickou litera-
turu a emocialné nabyté pribéhy, kdezto chlapci uprednostnuji pribéhy plné napé-
ti a dobrodruzstvi.

Tabulky (Tab. 15, Tab. 16) ukazuji vysledky ziskané pfi sbéru dat
v 7. ro¢niku, data v tabulkdch (Tab. 17, Tab. 18) byla pofizena v 8. ro¢niku. Na
zakladé znalosti o détské a pubertalni ¢etbé jsme stanovili nasledujici hypotézu.

Hypotéza H2: Zeny posuzuji viechny basné jako emociondlné ptisobivéjsi

nez muzi.

Tab. 15. Vztah mezi pohlavim zaku a recepci poezie pro vsechny basné, Fla.

Vysledky Studentova t-testu
Muzi vs. Zeny Primér Muzi Pramér t sv p Pocet | Pocet
Zeny Muzi | Zeny
Faktor srozumitelnosti 4,039474 4,579301 | -2,25483 | 48 | 0,028742 19 31
Faktor hodnoceni 3,684211 4,638978 | -2,98543 | 48 | 0,004447 19 31
Faktor plsobivosti 3,271930 3,870968 | -2,82127 | 48 | 0,006937 19 31

% Tento vychozi stav, kdy rozdily mezi skupinami nejsou statisticky vyznamné, je z hlediska expe-

rimentu nejvhodnéjsi, nebot ukazuje, ze skupiny je mozné podrobit komparativnimu méreni.
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Tab. 16. Vztah mezi pohlavim zaki a recepci poezie pro vsechny basné, Flb.

Vysledky Studentova t-testu
MuZi vs. Zeny Primér Pramér t sv p Pocet | Pocet
Muzi Zeny Muzi | Zeny
Faktor srozumitelnosti 4,173611 4,186828 -0,05477 | 47 | 0,956553 18 31
Faktor hodnoceni 3,654167 | 4,281720 | -2,18055 | 47 | 0,034257 18 31
Faktor pisobivosti 3,726852 3,884409 | -0,79021 | 47 | 0,433373 18 31
Tab. 17. Vztah mezi pohlavim zaka a recepci poezie pro vsechny basné, F2a.
Vysledky Studentova t-testu
MuZi vs. Zeny Primér Pramér t sv p Pocet | Pocet
Muzi Zeny Muzi | Zeny
Faktor srozumitelnosti 3,730769 | 4,250000 | -2,56545 | 43 | 0,013875 13 32
Faktor hodnoceni 3,048611 | 4,346354 | -4,47920 | 42 | 0,000057 12 32
Faktor plisobivosti 3,064236 | 3,970052 | -4,02308 | 42 | 0,000234 12 32
Tab. 18. Vztah mezi pohlavim zakt a recepci poezie pro vSechny basné, F2b.
Vysledky Studentova t-testu
Muzi vs. Zeny Pramér Primér t sv p Pocet | Pocet
Muzi Zeny Muzi | Zeny
Faktor srozumitelnosti 4,000000 4,165278 | -0,62275 | 41 | 0,536897 13 30
Faktor hodnoceni 3,217949 | 4,323611 | -3,61061 | 41 | 0,000824 13 30
Faktor plisobivosti 3,326923 | 3,945833 | -2,05968 | 41 | 0,045816 13 30

Hypotézu H2 prijimame pro faze Fla, F2a a F2b.

Zeny hodnoti basné jako piisobivéjsi nez muzi ve viech fazich, nicméné ve
fazi F1b nedosahuji rozdily mezi sledovanymi skupinami statistické vyznamnosti.
Pri¢ina tkvi jednak v mensim poklesu skére u zen a predevsim ve vyrazném na-
rastu skore u muzt oproti ostatnim fazim — priméry u ostatnich fazi 3,27; 3,06;
3,32, prumeér ve fazi F1b 3,72.

Signifikantnich rozdilti dosahuji i ostatni faktory, predevsim faktor hodno-
cenf nabyva statistické vyznamnosti ve viech ¢tyfech fazich. Zeny ziskavaji dale-
ko vyssi skére nez muzi, nicméné mizeme sledovat vyrazny propad oproti prvni
fazi. Muze se jednat o pocatecni nadseni nebo potfebu zakti hodnotit basné pozi-
tivnéji na zakladé védomi, Ze jsou sledovani. Zatimco u zen dochézi ke stabilizaci
v ramci fazi F1b — F2b, u muzu skoére kolisa i uvniti fazi.

123



Shrnuti statisticky vyznamnych vysledkii:
—  Zeny dosahuji vyssich vysledki ve faktoru srozumitelnosti, hodnocenf i pti-
sobivosti ve vstupnich fazich (Fla, F2a).
—  Zeny prisuzuji basné vyssi hodnoceni nez muzi ve viech fazich.

— Jako emocionalné piisobivéjsi hodnoti Zeny basné ve trech fazich

s vyjimkou faze F1b (vystupni faze).

6.2.3 Recepce poezie podle vztahu k cetbé

Kromé zakladnich tdaju vyznacovali zaci také svij vztah k ¢etbé — zdali ¢tou radi
nebo neradi a zdali ¢tou nebo nectou poezii. Informace o ¢teni poezie nebylo do
vysledki zatadit vzhledem k nizkym poctim ve skupiné ¢tendit poezie (vétSinou
v Tadu nékolika respondentti v rdmci jednoho testovani), a tudiz nizké reliabilité.

Pti verifikaci hypotézy jsme vychazeli ze zkusenosti, Ze ¢tenafi se ve vyuce
projevuji jako aktivnéjsi, vykazuji vice zvédavosti a motivace. Na druhou stranu
se mohou projevovat racionalnéji, predevsim co se tyka posuzovani emocionalni
stranky basni. Diky svym ¢tenarskym zkuSenostem je muzeme povazovat za lépe
pfipravené pro vniméni estetické hodnoty poezie (reprezentované predevsim ve

faktoru hodnocenti).

Na zékladé zkusenosti z vyuky jsme stanovili nasledujici hypotézu:

Hypotéza H3: Zaci, kteif radi ¢tou, dosahuji vysstho skére ve faktoru

hodnoceni nez zaci, ktefi nectou radi.

Tab. 19. Vztah mezi oblibou ¢teni u zakl a recepci poezie pro vsechny basné, Fla.

Vysledky Studentova t-testu
Ctou radi vs. Nectou radi [ pramér Priimér t sv p Pocet Pocet
Ctou radi | Nettou radi Ctou radi | Nectou radi
Faktor srozumitelnosti | 4,585145 | 4,149038 | 1,832148 | 47| 0,073270 23 26
Faktor hodnoceni 4,748913 | 3,870192 |2,738824 |47 |0,008684 23 26
Faktor piisobivosti 4,018116 | 3,315705 |3,456473 |47 |0,001172 23 26
Tab. 20. Vztah mezi oblibou ¢teni u zakl a recepci poezie pro vsechny basné, F1b.
Vysledky Studentova t-testu
Ctou radi vs. Ne¢tou radi | Pramér |  Pramér t sv p Potet Polet
Ctou radi | Nectou radi Ctou radi | Nettou radi
Faktor srozumitelnosti |4,514583 | 3,952586 |2,530939 |47 |0,014782 20 29
Faktor hodnocenf{ 4,765833 | 3,558333 |5,069961 |47 | 0,000007 20 29
Faktor plisobivosti 4,102083 | 3,636494 |2,519738 |47 |0,015201 20 29
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Tab. 21. Vztah mezi oblibou ¢teni u zakl a recepci poezie pro vSechny basné, F2a.

Vysledky Studentova t-testu
Ctou rédi vs. Nettou rédi | Primer Priimér t sv p Pocet Pocet
Ctou radi | Nectou radi Ctou radi | NeCtou radi
Faktor srozumitelnosti | 4,340686 | 3,953869 | 1,989582 |43 | 0,053021 17 28
Faktor hodnocenf{ 4,720588 | 3,563988 |4,397855 |43 |0,000071 17 28
Faktor plisobivosti 3,973039 | 3,542411 | 1,858614 |43 | 0,069935 17 28
Tab. 22. Vztah mezi oblibou ¢teni u zakl a recepci poezie pro vsechny basné, F2b.
Vysledky Studentova t-testu
Ctou rédi vs. Nettou rédi | Primer Priimér t sv p Pocet Pocet
Ctou radi | NeCtou radi Ctou radi | NeCtou radi
Faktor srozumitelnosti | 4,335069 | 3,837719 |2,124988 |41 |0,039661 24 19
Faktor hodnoceni 4,284722 | 3,616228 |(2,171130 |41|0,035763 24 19
Faktor plisobivosti 4,036458 | 3,407895 |(2,286392 |41 |0,027468 24 19

Hypotézu H3 prijimame pro vSechny ctyri faze.

Mezi zaky, kteri uvadi, ze radi ctou, a zaky, kteri uvadi, ze ¢tou neradi,

zjistujeme statisticky vyznamné rozdily ve faktoru hodnoceni v rdmci vsech ¢tyt
fazi (Fla, Fl1b, F2a, F2b).

Hodny pozornosti je rozdil mezi pocatecnim poctem c¢tenari, potazmo téch,

kter{ uvadi oblibu ve ¢teni, a koneéném poctu. Zatimco ve vstupni fazi (Fla) jsou
pocty Ctendii a nectenaru témér vyrovnané, zavérecna faze experimentu (F2b)
ukazuje na prevahu ¢tenaru (vice viz kapitola 8.2.1).

Na zakladé vysledkit miizeme konstatovat, ze zaci, kteri radi ¢tou, posuzuji
poezii 1épe, nez zéci, kteri nec¢tou. Domnivame se, Ze jejich porozuméni basnim,
vyssi hodnoceni basni i vnimani emocionalniho ptisobeni zptsobuji predispozice
jak v oblasti interpretace, tak recepce uméleckého textu — zjevné i bez ohledu na
to, zdali preferuji uméleckou nebo populdrni literaturu. Klicovou roli zfejmé se-
hrava jejich otevienost vici ¢teni a literature.

Shrnuti dalSich signifikantnich rozdili:
—  Zéci, kteff ¢tou radi, dosahuji ve fazi Fla, F1b, a F2b vyssi skére ve fakto-
ru pusobivosti nez ti, kteri ¢tou neradi.
— Jako srozumitelnéjsi hodnoti ¢tendfi basné ve vystupnich fazich (F1b,

F2b).
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6.2.4  Recepce poezie podle jednotlivych basni
Vyzkumny vzorek: 7ici ZS a gymnézia, souhrn dat.
Zkoumany jev: recepce poezie ve vztahu k jednotlivym kategoriim.
Faze: Faze 1 a faze 2.
Pocet méreni: 4 (2x vstupni, 2x vystupni).

Pti volbé bésni jsme vychézeli z jiz provedenych vyzkumi (Vala, 2002,
2003, 2011, 2014), které ukézaly, Ze kromé prirodni lyrické poezie, lze metodu
sémantického diferencidlu tspésné pouzit také pro dalsi typy poezie. Zvolili jsme
Ctyri rizné typy basni, které odpovidaly véku zakt. Ukazalo se, ze vyplnovani
dotazniku je mechanickou praci a ze vzhledem ke kratkému casovému odstupu
v ramci faze experimentu (nékolik meésicti) bude potieba zaky aktivizovat. Proto
jsme obménili skladbu posuzovanych basni tak, aby byl zachovan jejich typ a
téma — japonské pétiversi, prirodni lyrika s pravidelnou stavbou, moderni basen

s modernimi formalnimi prvky a lyrickd prirodni poezie.

V ramci celého experimentu jsme pouzili dvé sady basni, z nichz kazda se
opakovala dvakrat — prvni sada vzdy ve vstupni fazi, druha vzdy ve vystupni.

Recepci jednotlivych basni posuzujeme z hlediska tii kategorii:
1. Podle typu tiidy (zdkladni skola a gymnazium),
2. podle pohlavi respondentti,

3. podle vztahu k ¢etb¢ (zda respondenti ¢tou radi nebo neradi).

Vysledky posuzovani japonského pétiversi

Pétiversi je ustdlenou bésnickou formou, ktera zobrazuje jednoduchou,
avsak dobfe vypointovanou ideu. Formdélni strucnost posiluje zhusténost vypoveé-
di, ktera je casto komunikac¢nim prostredkem.

Hypotéza H4 pro japonska pétiversi: Zeny vykazuji vyssi skére hod-

noceni nez muzi (basné uvedeny v piiloze 5).

Basen 1
Tab. 23. Vztah mezi typem skoly a recepci basné 1, Fla.

Vysledky Studentova t-testu
Z5 vs. GYM Pramér | Priimér t sv P Potet | Potet
VA GYM ZS | GYM
Faktor srozumitelnosti | 3,818182 | 4,744048 | -2,42756 | 48 | 0,019001 | 22 28
Faktor hodnocen{ 3,583333 | 4,201667 | -1,82965 |48 | 0,073516 | 22 28
Faktor piisobivosti 2,363636 | 3,053571 | -2,38644 |48 | 0,021003 | 22 28
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Tab. 24. Vztah mezi pohlavim a recepci basné 1, Fla.

Vysledky Studentova t-testu
MuZi vs. Zeny Primér Primér t sv p Poclet | Pocet
Muzi Zeny Muzi | Zeny
Faktor srozumitelnosti 3,596491 | 4,790323 | -3,17799 | 48 | 0,002595 19 31
Faktor hodnocenf{ 3,298246 | 4,397849 | -2,91302 | 48 | 0,005419 19 31
Faktor plisobivosti 2,271930 | 3,043011 | -2,63861 | 48 | 0,011191 19 31
Tab. 25. Vztah mezi oblibou ¢teni a recepci basné 1, Fla.
Vysledky Studentova t-testu
Ctou radi vs. Ne€tou radi | Pramér Primér t sv p Pocet Pocet
Ctou radi | Nectou radi Ctou radi | NeCtou radi
Faktor srozumitelnosti |4,862319 | 3,839744 |2,68626 | 47 | 0,009956 23 26
Faktor hodnoceni 4,586957 | 3,435897 |3,10932 |47 |0,003182 23 26
Faktor pisobivosti 3,239130 | 2,358974 |3,15500 |47 |0,002798 23 26
Tab. 26. Vztah mezi pohlavim a recepci basné 1, F2a.
Vysledky Studentova t-testu
MuZi vs. Zeny Primér Primér t sv p Poclet | Pocet
Muzi Zeny Muzi | Zeny
Faktor srozumitelnosti 3,461538 | 4,802083 | -4,19522 | 43 | 0,000134 13 32
Faktor hodnocenfi 2,679487 | 4,250000 | -3,99018 | 43 [ 0,000253 13 32
Faktor piisobivosti 2,705128 | 3,593750 | -3,13716 | 43 | 0,003076 13 32
Tab. 27. Vztah mezi oblibou ¢teni a recepci basné 1, F2a.
Vysledky Studentova t-testu
Ctou radi vs. Ne€tou radi | Pramér Pramér t sv p Potet Potet
Ctou radi | Nectou radi Ctou radi | NeCtou radi
Faktor srozumitelnosti | 4,980392 | 4,071429 |2,78470 |43 |0,007935 17 28
Faktor hodnocenf{ 4,558824 | 3,333333 |3,15796 | 43| 0,002904 17 28
Faktor plsobivosti 3,5629412 | 3,220238 | 1,06709 | 43| 0,291887 17 28
Basen 2
Tab. 28. Vztah mezi typem tridy a recepci basné 2, F1b.
Vysledky Studentova t-testu
Z5 vs. GYM Primér | Primér t sv D Potet | Potet
ZS GYM ZS GYM
Faktor srozumitelnosti 4,119048 4,500000 | -1,04733 | 47 | 0,300302 21 28
Faktor hodnoceni 3,722222 3,970238 | -0,56980 | 47| 0,571528 21 28
Faktor plisobivosti 3,190476 | 3,803571 | -2,26574 | 47 | 0,028115 21 28
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Tab. 29. Vztah mezi pohlavim a recepci basné 2, F1b.

Vysledky Studentova t-testu
Muzi vs. Zeny Primér Primér t sv p Pocet | Pocet
Muzi Zeny Muzi | Zeny
Faktor srozumitelnosti 4,037037 4510753 | -1,27568 | 47 | 0,208337 18 31
Faktor hodnoceni 3,194444 | 4,252688 | -2,51396 | 47 | 0,015422 18 31
Faktor plisobivosti 3,453704 3,591398 | -0,47178 | 47 | 0,639264 18 31
Tab. 30. Vztah mezi oblibou ¢teni a recepci basné 2, Flb.
Vysledky Studentova t-testu
Ctou radi vs. Nettou radi | Primér Primér t sv p Pocet Pocet
Ctou radi | Nectou radi Ctou radi | Nectou radi
Faktor srozumitelnosti | 4,666667 | 4,109195 | 1,542318 |47 | 0,129703 20 29
Faktor hodnoceni 4,625000 | 3,339080 |3,232871 |47 |0,002243 20 29
Faktor plisobivosti 3,908333 | 3,287356 |2,280689 |47 | 0,027145 20 29
Tab. 31. Vztah mezi pohlavim a recepci basné 2, F2b.
Vysledky Studentova t-testu
MuZi vs. Zeny Primér Primér t sv p Poclet | Pocet
Muzi Zeny Muzi | Zeny
Faktor srozumitelnosti 3,641026 | 4,922222 | -2,82310 | 41 | 0,007307 13 30
Faktor hodnocenf{ 2,628205 | 4,761111 | -4,61643 | 41 [ 0,000038 13 30
Faktor plisobivosti 2,487180 | 3,811111 | -3,09449 | 41 | 0,003545 13 30
Tab. 32. Vztah mezi oblibou ¢teni a recepci basné 2, F2b.
Vysledky Studentova t-testu
Ctou radi vs. Nectou radi | Pramer Primér t sv p Potet Potet
Ctou radi | Nectou radi Ctou radi | Nectou radi
Faktor srozumitelnosti | 5,041667 | 3,894737 |2,716154 |41 |0,009626 24 19
Faktor hodnoceni 4520833 | 3,605263 | 1,805949 | 41| 0,078271 24 19
Faktor plisobivosti 3,812500 | 2,903509 |2,185679 |41 |0,034606 24 19

Hypotéza H4 byla prokazana.

Zeny v ramci hodnoceni japonského pétiversi vykazuji statisticky vyssi

skore hodnoceni nez muzi napti¢ jednotlivymi mérenimi. Zhusténé emotivni vyja-

dreni priznacné pro japonska pétiversi ziejmé rezonuje s divéi citlivosti. Jak mu-

zeme u jednotlivych meéreni vidét, vysledky jsou ve trech pripadech statisticky

vyznamné i na hladiné o < 0,01. Ackoli basné nejsou a priori slozité, velké rozdily

mezi vysledky ukazuji na vyraznou odlisnost v posuzovani. Jednim z divodd mi-

128




ze byt typ basné, ktery muze byt pro zaky druhého stupné pomérné novym.
Kratka forma se zhusténou vypovédi muze byt pro zaky atraktivni.

Shrnuti dalsich statisticky vyznamnych rozdili pro basen 1:

—  Ctenafi vykazuji statisticky vyssitho skére stifdavé u vsech faktorti. Japon-
ské pétiversi je pro né srozumitelnéjsi, hodnotnéjsi i plisobivéjsi nez pro
zaky, kterl ¢tou neradi.

—  7Zéci gymnézia hodnoti pétiversi jako plisobivéjsi nez Zaci zakladni skoly

vzdy pouze ve vstupni fazi (Fla, F2a).

6.2.5 Vysledky posuzovani prirodni lyriky

Prirodni lyrika je pivodnim typem lyriky, potazmo poezie, ktery byl vyuzit ve
vyzkumech recepce poezie pomoci sémantického diferencidlu (Vala, 2010). Lyricka
poezie je specifickd svou atemporalitou, subjektivni reflexi skutec¢nosti, v tomto
pripadé prirodnich obrazi. Prirodni lyrika je pfizna¢nad pro romantismus a impre-
sionismus, v nichz dominovala basnikova predstavivost a vidéni svéta nad realis-

tickym zobrazenim.

vvvvvv

vyzkumech a jejichz posuzovani ukazovalo statisticky vyznamné rozdily (Vala,
2011). Zéci posuzovali pii kazdém méfeni celkem dvé odlisné lyrické basné.

Ve vstupni fazi (Fla, F2a) posuzovali Zaci nasledujici basné:
— Basen 3: A. Sova, Jarni noc.
— Basen 4: T. Tasso, Slys, viny sepotaji.

Ve vystupni fazi (F1b, F2b) jsme recepci sledovali na téchto bésnich:
— Basen 5: A. S. Puskin, Mracno.

— Basen 6: Jaroslav Vrchlicky, Jarni.

VsSechny basné mtzeme zaradit mezi prirodni lyrickou poezii, kdy popis
prirody charakterizovany skrze smyslové imprese vcéetné barevnych odstinu pro-
meénujici se krajiny vytvari ptisobivou reflexi prirodnich scenerii. U bésné 3 a 4 se
jedna se o impresionistickou lyrickou basen s pravidelnou stavbou, rytmem i ry-
mem. Basen 5 je ukazkou prirodni renesanc¢ni lyriky a béasen 6 predstavuje typic-
kou ¢tenarsky pristupnou a libivou prirodni poezii.

Hypotéza H5: Zéci, kteff radi ¢tou, dosahuji vyssitho skére ve faktoru

hodnoceni u lyrické poezie nez zaci, kteti ¢tou neradi.
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Basen 3

Tab. 33. Vztah mezi pohlavim a recepci basné 3, Fla.

Vysledky Studentova t-testu
MuZi vs. Zeny Primér Primér t sv p Poclet | Pocet
Muzi Zeny Muzi | Zeny
Faktor srozumitelnosti 4,228070 4,000000 0,55834 | 48 | 0,579205 19 31
Faktor hodnoceni 3,807017 4,738710 -1,90507 | 48 | 0,062772 19 31
Faktor piisobivosti 3,307018 | 4,263441 | -2,62026 | 48 | 0,011730 19 31
Tab. 34. Vztah mezi oblibou ¢teni a recepci basné 3, Fla.
Vysledky Studentova t-testu
Ctou radi vs. Ne¢tou radi | Pramér Priimér t sv p Pocet Pocet
Ctou radi | Nectou radi Ctou radi | Ne¢tou radi
Faktor srozumitelnosti | 3,797101 | 4,275641 |-1,21451 |47 | 0,230618 23 26
Faktor hodnoceni 4,836232 | 3,967949 | 1,78277 | 47| 0,081083 23 26
Faktor plisobivosti 4,405797 | 3,467949 | 2,58992 |47 (0,012742 23 26
Tab. 35. Vztah mezi pohlavim a recepci basné 3, F2a.
Vysledky Studentova t-testu
MuZi vs. Zeny Pramér Pramér t sv P Pocet | Potet
Muzi Zeny Muzi | Zeny
Faktor srozumitelnosti 3,538462 3,796875 -0,76762 | 43 | 0,446909 13 32
Faktor hodnocenfi 3,089744 | 4,473958 | -3,40034 | 43 | 0,001463 13 32
Faktor plisobivosti 3,051282 | 4,369792 | -4,35414 | 43 | 0,000081 13 32
Tab. 36. Vztah mezi oblibou ¢teni a recepci basné 3, F2a.
Vysledky Studentova t-testu
Ctou radi vs. Ne€tou radi | Pramer Pramér t sv p Pocet Pocet
Ctou radi | Ne¢tou radi Ctou radi | Nectou radi
Faktor srozumitelnosti | 3,686274 | 3,744048 |-0,182401 |43 0,856125 17 28
Faktor hodnocenf{ 4,852941 | 3,601190 |3,261159 |43 (0,002175 17 28
Faktor pisobivosti 4,500000 | 3,678571 |2,600431 |43 (0,012712 17 28
Basen 4
Tab. 37. Vztah mezi pohlavim a recepci basné 4, F1b.
Vysledky Studentova t-testu
Muzi vs. Zeny Pramér Pramér t sv p Polet | Pocet
Muzi Zeny Muzi Zeny
Faktor srozumitelnosti 3,972222 | 3,817204 0,42552 | 47 | 0,672401 18 31
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Vysledky Studentova t-testu
Muzi vs. Zeny Primér Pramér t sv p Pocet | Pocet
Muzi Zeny Muzi | Zeny
Faktor hodnoceni 3,690741 | 4,112903 | -1,23574 | 47 | 0,222696 18 31
Faktor pisobivosti 3,768519 | 4,102151 | -1,21803 | 47 | 0,229292 18 31
Tab. 38. Vztah mezi oblibou ¢teni a recepci basné 4, Flb.
Vysledky Studentova t-testu
Ctou radi vs. Ne¢tou radi | Praimér Pramér t sV P Pocet Pocet
Ctou radi | Nectou radi Ctou radi | Nectou radi
Faktor srozumitelnosti | 4,091667 | 3,724138 | 1,038278 | 47| 0,304453 20 29
Faktor hodnocenf{ 4,441667 | 3,624138 |2,563430 |47 |0,013624 20 29
Faktor puisobivosti 4,158333 | 3,856322 | 1,121493 |47 | 0,267775 20 29
Tab. 39. Vztah mezi pohlavim a recepci basné 4, F2b.
Vysledky Studentova t-testu
Muzi vs. Zeny Primér Pramér t sV p Pocet | Pocet
Muzi Zeny Muzi Zeny
Faktor srozumitelnosti 3,884615 | 3,311111 1,24247 | 41| 0,221124 13 30
Faktor hodnocenf{ 3,230769 | 3,455556 | -0,50438 | 41 | 0,616695 13 30
Faktor puisobivosti 3,512821 | 3,705556 | -0,47390 | 41 | 0,638087 13 30
Basen 5
Tab. 40. Vztah mezi pohlavim a recepci basné 5, Fla.
Vysledky Studentova t-testu
Muzi vs. Zeny Priimér Priimér t sv p Pocet | Pocet
Muzi Zeny Muzi Zeny
Faktor srozumitelnosti 4017544 | 4,645161 | -1,59971 | 48 | 0,116226 19 31
Faktor hodnocenf{ 3,684211 | 4,645161 | -2,00384 | 48 | 0,050748 19 31
Faktor plisobivosti 3,728070 | 4,333333 | -1,92979 | 48 | 0,059554 19 31
Tab. 41. Vztah mezi oblibou ¢teni a recepci basné 5, Fla.
Vysledky Studentova t-testu
Ctou radi vs. Ne¢tou radi | Praimér Pramér t sv P Pocet Pocet
Ctou radi | Nectou radi Ctou radi | Nectou radi
Faktor srozumitelnosti | 4,869565 | 4,032051 |2,211341 |47 | 0,031912 23 26
Faktor hodnocenf{ 4,898551 | 3,839744 |2,321214 |47 |0,024662 23 26
Faktor plisobivosti 4,536232 | 3,685897 |2,871674 |47 |0,006107 23 26
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Tab. 42. Vztah mezi pohlavim a recepci basné 5, F2a.

Vysledky Studentova t-testu
Muzi vs. Zeny Primér Pramér t sv p Pocet | Pocet
Muzi Zeny Muzi | Zeny
Faktor srozumitelnosti 3,847222 | 4,020833 | -0,47804 | 42| 0,635099 12 32
Faktor hodnocenf{ 3,430556 | 4,505208 | -2,39721 | 42 | 0,021046 12 32
Faktor puisobivosti 3,250000 | 4,177083 | -2,87003 | 42 | 0,006401 12 32
Tab. 43. Vztah mezi oblibou ¢teni a recepci basné 5, F2a.
Vysledky Studentova t-testu
Ctou rédi vs. Nectou radi | Priamér Primér t sv p Pocet Pocet
Ctou radi | Nectou radi Ctou radi | Nectou radi
Faktor srozumitelnosti | 4,117647 | 3,882716 | 0,709543 |42 | 0,481908 17 27
Faktor hodnocenf{ 4,892157 | 3,783951 |2,754277 |42|0,008657 17 27
Faktor plsobivosti 4,137255 | 3,790123 | 1,089344 |42 0,282213 17 27
Basen 6
Tab. 44. Vztah mezi pohlavim a recepci basné 6, F1b.
Vysledky Studentova t-testu
Muzi vs. Zeny Primér Priamér t sv p Polet | Polet
Muzi Zeny Muzi Zeny
Faktor srozumitelnosti 4,444444 | 4526882 | -0,22722 | 47 | 0,821236 18 31
Faktor hodnocenf{ 4,083333 | 4,500000 | -1,18493 | 47 | 0,242004 18 31
Faktor pisobivosti 3,750000 | 3,806452 | -0,26898 | 47 | 0,789122 18 31
Tab. 45. Vztah mezi oblibou ¢teni a recepci basné 6, Fla.
Vysledky Studentova t-testu
Ctou radi vs. Ne¢tou radi | Praimér Pramér t sV p Pocet Pocet
Ctou radi | Nectou radi Ctou radi | NeCtou radi
Faktor srozumitelnosti | 4,791667 | 4,293103 | 1,43041 |47 | 0,159215 20 29
Faktor hodnocenf{ 4,983333 | 3,908046 |3,43641 |47 (0,001243 20 29
Faktor pisobivosti 3,925000 | 3,689655 | 1,15858 |47 | 0,252480 20 29
Tab. 46. Vztah mezi pohlavim a recepci basné 6, F2b.
Vysledky Studentova t-testu
Muzi vs. Zeny Primér Pramér t sv p Pocet | Pocet
Muzi Zeny Muzi Zeny
Faktor srozumitelnosti 4,487180 | 4,411111 | 0,18255 | 41 | 0,856048 13 30
Faktor hodnoceni 4,141026 | 4,666667 | -1,20397 | 41 | 0,235506 13 30
Faktor plisobivosti 4,128205 | 3,927778 0,48211 | 41| 0,632291 13 30
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Hypotéza H5 byla potvrzena v péti pripadech (viz tab. vyse).

Mezi zéky, ktefi ¢tou a kteri ¢tou neradi, se objevuji statisticky vyznamné

rozdily u faktoru hodnoceni i faktoru pisobivosti. Zaci s oblibou ve ¢teni posuzuji

basné jako emocionalné ptisobiveé;jsi.

Dalsi signifikantni rozdily:

6.2.6

U lyrické poezie nalézdme mnohem méné statisticky vyznamnych pripadi,
nez tomu bylo u japonského pétiversi. Pricinu muzeme hledat mj. také
v délce basni — kratkou basen prectou a poctivé posoudi i zaci, kteri maji
jinak k poezii neutralni postoj.

Béasen 3 Jarni noc vnimaji divky a c¢tenati z hlediska estetické ptisobivosti
jako pusobivéjsi nez chlapci a zaci, kteri ¢tou neradi.

U basné 4 Mracno je statisticky vyznamny rozdil pouze mezi ¢tenafi a ne-
¢tenati ve faktoru hodnoceni. Basen mizeme vnimat jako velmi c¢tenatsky
pristupnou jak pro chlapce, tak pro divky, jak pro gymnazisty, tak pro za-
ky zakladni skoly.

Vyrazné rozdily sledujeme u basné 5 Slys, viny Sepotaji mezi zaky-ctenafi a
7aky-ne¢tenaii. Zaci, pro néz je ¢teni oblibou, dosahuji v prvni fazi (Fla)
vysstho skoére ve faktoru srozumitelnosti, hodnoceni i pusobivosti. Basen je
tedy zTretelné pristupnéjsi pro ¢tenare. Divodem muze byt mj. také pouziti
pomeérné slozitych obrati, jez jsou charakteristické pro italskou renesancéni
lyriku.

Bésen 6 Jarni je typickym prikladem piijemné a kladné posuzované béasné,
ktera ziskava vysoké hodnoceni u obou pohlavi, u ¢tenait i nectendru i

z hlediska typu skoly.

Vysledky posuzovani moderni poezie

Jak jsme jiz uvedli, sémanticky diferencial je vyuzitelny také pro jiné typy basni

nez pro lyrickou poezii. Mezi posuzované basné jsme proto zaradili takové, které

jsme povazovali svym charakterem za blizké pubescentim, tedy ukazky moderni

poezie. V obou pripadech jsme zvolili soucasného autora a atypickou formélni

strukturu basné:

Basen 7: M. Ohnisko,* * *,
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— Basen 8: R. Maly, Frantisek z kastanu, Anezka ze slunecnic.

Béasen 7 * * * na prvni pohled upouté pozornost svou pyramidalni formou.
Reflexe pocitii vrcholi padem do propasti a pointou, kde ozvéna je zaroven vy-
sméchem. Vicevrstevnatost basné nemusi byt na prvni pohled patrna, domnivame
se proto, ze co do srozumitelnosti a hodnoceni bude pristupnéjsi gymnazistim a
¢tenartm.

Bésen 8 Frantisek z kastanu, Anezka ze slunecnic je dilem soucasného ces-
kého spisovatele pro déti Radka Malého. Ackoli basen pochazi ze sbirky pro déti,
téma a zpracovani je zajimavé i pro naroc¢néjsi ¢tenare — basen reflektuje téma
strachu z tabuizovanych témat. Po formalni strance si mtizeme vSimnout odliseni
vyrazu, které tvori tematickou kostru basné. Stejné jako predchozi basen predpo-
kladame vyssi pochopeni a hodnoceni ze strany gymnazidlnich zaki.

Hypotéza H6: Zici gymnézia vykazuji vyssi skére srozumitelnosti u mo-
derni poezie nez zéaci zakladni skoly.

Béasen 7

Tab. 47. Vztah mezi typem tridy a recepci basné 7, Fla.

Vysledky Studentova t-testu
ZS vs. GYM Primér Primér t sV p Pocet | Pocet
Z5 GYM Z5 | GYm
Faktor srozumitelnosti 4,446970 | 4,839286 | -0,96540 | 48 | 0,339186 22 28
Faktor hodnocenf{ 4,189394 | 4,672619 | -1,14233 | 48 | 0,258985 22 28
Faktor plisobivosti 3,696970 | 3,916667 | -0,69880 | 48 | 0,488052 22 28

Tab. 48. Vztah mezi typem t¥idy a recepci basné 7, F2a.

Vysledky Studentova t-testu
ZS vs. GYM Primér Primér t sV p Pocet | Pocet
Z5 GYM Z5 | GYM
Faktor srozumitelnosti 4,083333 | 4,500000 | -1,02100 | 41| 0,313241 18 25
Faktor hodnocenf{ 3,583333 | 4,166667 | -1,40981 | 41| 0,166137 18 25
Faktor plisobivosti 3,472222 | 3,906667 | -1,53790 | 41| 0,131756 18 25

Tab. 49. Vztah mezi oblibou ¢teni a recepci basné 7, F2a.

Vysledky Studentova t-testu
Ctou radi vs. Ne¢tou radi | Praimér Pramér t sV p Pocet Pocet
Ctou radi | Nectou radi Ctou radi | Ne¢tou radi
Faktor srozumitelnosti | 4,578431 | 4,130952 | 1,12537 | 43| 0,266677 17 28
Faktor hodnoceni 4,578431 | 3,617857 |2,80140|43|0,007596 17 28
Faktor piisobivosti 3,725490 | 3,485119 | 0,73487 | 43| 0,466409 17 28
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Basen 8

Tab. 50. Vztah mezi typem tridy a recepci basné 8, F1b.

Vysledky Studentova t-testu
ZS vs. GYM Primér Primér t sv p Pocet | Pocet
ZS GYM ZS GYM
Faktor srozumitelnosti 4,333333 | 3,785714 1,418585 | 47 | 0,162617 21 28
Faktor hodnoceni 4,238095 | 3,884524 0,708004 | 47 | 0,482439 21 28
Faktor pisobivosti 3,968254 | 4,023810 | -0,181483 | 47 | 0,856769 21 28
Tab. 51. Vztah mezi oblibou ¢teni a recepci basné 8, F1b.
Vysledky Studentova t-testu
Ctou radi vs. Nectou radi | Pramér Primér t sv P Pocet Pocet
Ctou radi | Nectou radi Ctou radi | NeCtou radi
Faktor srozumitelnosti |4,508333 | 3,683908 |2,179499 |47 | 0,034340 20 29
Faktor hodnoceni 5,013333 | 3,362069 | 3,715500 |47 | 0,000538 20 29
Faktor piisobivosti 4,416667 | 3,712644 |2,421592 |47|0,019365 20 29
Tab. 52. Vztah mezi typem tridy a recepci basné 8, F2b.
T Vysledky Studentova t-testu
ZS vs. GYM Primér Primér t sV p Pocet | Pocet
ZS GYM ZS GYM
Faktor srozumitelnosti 4,428571 | 3,606061 1,972938 | 41 | 0,055270 21 22
Faktor hodnocenf{ 4,031746 | 3,863636 | 0,317406 |41 | 0,752546 21 22
Faktor plsobivosti 3,896825 | 4,075757 | -0,420725 | 41| 0,676153 21 22
Tab. 53. Vztah mezi pohlavim a recepci basné 8, F2b.
Vysledky Studentova t-testu
MuZi vs. Zeny Primér Primér t sv p Poclet | Pocet
Muzi Zeny Muzi | Zeny
Faktor srozumitelnosti 3,087179 | 4,016667 | -0,06211 | 41| 0,950779 13 30
Faktor hodnoceni 2,871795 | 4,411111 | -2,93363 | 41 | 0,005464 13 30
Faktor pisobivosti 3,179487 | 4,338889 | -2,71464 | 41 | 0,009663 13 30
Tab. 54. Vztah mezi oblibou ¢teni a recepci basné 8, F2b.
Vysledky Studentova t-testu
Ctou radi vs. Nectou radi | Pramér Primér t sv P Pocet Pocet
Ctou radi | Nectou radi Ctou radi | NeCtou radi
Faktor srozumitelnosti | 4,263889 | 3,684211 | 1,349143 41| 0,184695 24 19
Faktor hodnocenf{ 4,673611 | 3,026316 |3,522319 |41|0,001065 24 19
Faktor pisobivosti 4,340278 | 3,543860 | 1,939734 |41 0,059313 24 19
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Hypotézu H6 zamitame.

Zaci gymnazia nevykazujl u moderni poezie statisticky vyssi skore ve fak-

toru srozumitelnosti nez zaci zakladni skoly. Statisticky vyznamné rozdily mezi

témito kategoriemi nenachdzime. Pouze v tabulce (Tab. 52) si muzeme povsim-

nout vyssi signifikace rozdilu (0,55270) v pozitivnim sméru vzhledem k zaktim

zékladni skoly. Zaci ZS dosahuji u faktoru hodnoceni vyssiho skére nez Zaci gym-

nazia.

U faktoru srozumitelnosti i hodnoceni dosahuji zaci zakladni skoly u basné

8 vyssiho skore v obou fazich, nicméné rozdily nedosahuji statistické vyznamnosti.

Bésen se jim jevi jako srozumitelna, hodnoti ji také kladné, z hlediska estetické

pusobivosti je vsak zaujala méné. Vidime, ze faktor hodnoceni a srozumitelnosti

nemusi odpovidat faktoru ptisobivosti, nebot i negativné hodnocena nebo nelibiva

basen muze byt ptsobiva.

6.3

6.3.1

Dalsi signifikantni rozdily

Béasen 7 témér nevykazuje statisticky vyznamné rozdily v rdamci jednotli-
vych kategorii. Jediny signifikantni vysledek nalézame v tabulce (Tab. 49),
jenz ukazuje na velky rozdil mezi hodnocenim basné ctenaii a nectenari.
Ti, kteff ¢tou radi, by si ji precetli znovu a béasen se jim libi. Zaci, ktefi
¢tou neradi, ji naopak hodnoti velmi negativné a zrejmé by po ni jiz nesah-
li.

V béasni 8 dochazi k prekvapivym diferencim mezi zaky, kteri ¢tou radi a
kteri radi nectou. Statisticky vyznamné rozdily vykazuje méteni v prvni
fazi (F1b), kde se statistickym vyznamem lisi u vsech trech faktoru,
nicméné ani vysledky v druhé fazi (F2b) nejsou zanedbatelné. Ctenafi vy-
ptisobivost. Ctendiské zkusenosti jim umoziiuji do vyznamu basné pronik-
nout a interpretovat ji tak, aby jim prinesla ¢tenarsky prozitek. Nectenari
mohou mit naopak potize s porozuménim, které jim neumoznuje ani kladné
basen hodnotit, ani prozivat jeji smysl.

Chlapci posuzuji basen 8 prevazné nizsim ohodnocenim, predevsim v druhé
fazi (F2b) dosahuji vysledky u faktoru hodnoceni a pusobivosti statistické
vyznamnosti. Divky vnimaji basen kladnéji po strance hodnoceni i emocio-
nalni piisobivosti. Téma basni zobrazované se jich dotyka vice nez chlapcii,

kteri sice basni rozumi, ale ktera je nezajima.
Recepce uméleckého textu — kvalitativni hledisko

Postup a metodologie
Vyzkumny vzorek: 7ici ZS a gymnazia, souhrn vipovédi.

Zkoumany jev: recepce umeéleckého textu.
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Obdobi zkoumani jevu: Faze 1 a faze 2.

Pri aplikaci zdkovskych zapisnikii jako néstroje sbéru dat jsme vychézeli
z longitudindlniho vyzkumu provedeného Pikem (2000a, 2000b), kdy si zaci zapi-
sovali své postiehy tykajici se reflexe a interpretace poezie do vlastnich zapisnikii.
V téchto reflexich se zrcadli nejen ctenarské zazitky a pocity na zdkladé recepce
textu, ale také vyvoj zaka a pripadné promény jeho vztahu k danému jevu nebo
textum.

V ramci analyzy zakovskych zapisnik jsme stanovili nékolik otazek, které
se tykaji zakovské recepce uméleckého textu a které souvisi s kvalitativnimi
aspekty ¢tenarské gramotnosti.

Vyzkumné otazky
1. Jak vnimaji zaci umélecky text?
2. Jakym zptsobem reflektuji a prozivaji umeélecky text ve svych zapisnicich?

3. Jakym zplisobem vyjadiuji své emoce tykajici se uméleckého textu?

Zakovské zapisniky jsme zacali vyuzivat jiz v po¢atku vyzkumu. Vzhledem
k povaze ziskanych dat vSak metodu radime mezi kvalitativni, a proto i analyza
zapisniku a interpretace dat probihd podle postupt pri kvalitativni analyze. (Stu-
dend, 2011)

Zapisniky jsme pouzivali ptimo ve vyucovacich hodinach, zaci do nich vpi-
sovali své reflexe k literarni ukazce, se kterou se ve vyuce pracovalo. Jejich zapis-
ky vznikaly bezprostredné po precteni nebo po préaci s textem, ¢imz jsme mohli

4

ziskat ,zivy“ materidl zakovskych prozitka, které diky kratké c¢asové prodlevé od
¢teni neztraceji na intenzité. Smyslem zapisniki je tedy zachytit prozitek zakl
z ¢etby ve vyuce i mimo ni. Klicovymi se pro nas stavaji reflexe, které zobrazuji
zdkovské stanovisko k literarnim textim, vnimani textu zaky, intenzitu jejich
¢tenarského prozitku i miru jejich zajmu v kontextu jednotlivych témat.

Zapisniky provazely zaky v prubéhu celého projektu, jejich pojeti bylo na-
staveno na bazi ,denik“, které mohou slouzit pro reflexi jakychkoli literarnich
zézitka, ale také jako prostfedek komunikace mezi zdkem a ucitelem. Zaci se
s pomoci deniku jednak ucili si vice uvédomovat prozitek, ktery jim literatura
prinasi, jednak se ucili o dile kriticky premyslet.

Analyzu zakovskych zapisnikt jsme provadéli pomoci kvalitativnich analy-
tickych metod. PTi kédovani zakovskych zapisniku jsme vyuzivali oteviené kddo-
vani, které umoznuje popsat jevy zobrazené v materidlech. Ke kédovani jsme po-
uzivali kodovaci software Atlas.ti, ktery umoznuje kédovat rtiznorodé typy dat —
textové, zvukové i obrazové. Diky tomu jsme mohli zadkovské zapisniky vyuzivat
v puvodni podobé, tj. se vsemi grafickymi prvky. Umoznilo ndm vidét, jakym
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zpusobem si zaci své zapisky organizovali, k ¢emu je dale vyuzivali, jaky charak-
ter dopliikovych prvka pouzivali (doprovodné ilustrace, grafické zpracovani textu,
poznamky a dalsi).

Vysledky otevieného kodovani jsme zpracovali takzvanou technikou wvylo-
Zend karet (Svaiicek & Sedova, 2007), kdy ziskané kédy utiidéné do kategorif vy-
zkumnik prezentuje z hlediska vyzkumnych otazek.

V pripadech, kdy se nam podarilo, aby si zaci ke svym zapisnikim vybu-
dovali vztah, jsme nachazeli vétsinou obsahlejsi a hlubsi reflexe nez u zaka, kteti
k nim pristupovali jako ke skolnim sesitiim.

Vyzkumnym cilem analyzy zdkovskych zapisniki je ziskat komplexni po-
hled na vyvoj zdka ve vztahu k literature a literarnim diliim. Pti analyze zapisni-
kl jsme si vymezili jevy, které budeme sledovat. V prvni fadé se jednalo o sledo-
vani vyvoje zakovskych schopnosti interpretovat literarni dilo, posuzovali jsme to
podle téchto kritérii:

— miry vyjadreni vlastniho nazoru a postoje vztahujiciho se k textu,
— schopnost interpretace textu,
— schopnost vyjadreni vlastnich ¢tenarskych prozitki.

6.4 Vysledky analyzy zakovskych zapisniki

6.4.1 Formalni analyza zapisnikt

Ackoli méli zaci za ukol vzdycky v prvni fadé vyjadrit predevsim svij nazor af uz
k textu nebo k jeho problematice, vétsinou nejprve popisovali déj, postavy, moti-
vy a teprve na zavér doplnovali sviij komentar. Ukazala se jejich zavislost na vy-
povédich ucitele, nebof sviij nazor zacinali znénim otazky popf. jinou ¢asti ucite-
lovy promluvy. Zaci se vyjadfovali v piispéveich velmi oteviené, nestydéli se za
svij néazor, za svéa negativistickd (negativni nazory se v mnoha pripadech tykaly
nezazivnosti konkrétniho textu, inavy nebo nudy) i pozitivni stanoviska.

Chlapci hodnotili text ve vztahu k jejich zkuSenostem a schopnostem, vice
se zabyvali hodnocenim prostiedi a dovednosti postav. U divek muzeme nalézt
pestrou néazorovou skalu, chlapci se ¢asto omezovali na cernobilé komentare typu
libi — nelibi, dobré — spatné, ptrecetl bych si znova — neprecetl.

Po lexikélni i stylistické strance vykazuji vétsi kreativitu domaci prace za-
ki (napf. recenze clanku v casopise, recenze prectené knihy, aj.). Zde se nejvice
projevi jejich vyjadrovaci dovednosti, schopnost tvorivé interpretace dila i jejich
nazorova vyhranénost. Obecné 1ze konstatovat, ze i zde jsou prace divek obsahlej-
st a stylisticky vybrousenéjsi nez prace chlapcti; u divek muzeme nalézt hlubsi
zamysleni nad tématem, vyuziti fecnickych otézek, zodpovidani si vlastnich exis-
tencialnich otazek, apod. Prispévky chlapci vykazuji casto prekvapivé postiehy,
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kontroverzni nazory, volbu vtipnych slovnich spojeni i celkové vétsi smysl pro
humor.

Rozdily ve frekvenci a délce zapiskt se vyrazné genderoveé také lisi — divky
jsou v tomto ohledu peclivéjsi a iniciativnéjsi nez chlapci. Stejnéd situace nastava
i co do grafické upravy zapisniki — divky si davaji zdlezet na tpravé. Z priubézné
analyzy zapisnikt také vyplyva, ze je propujcuji vétsinou zaci, ktefi si pravidelné
a aktivné zapisovali své postiehy. Vidime v tom snahu vyhnout se neptijemnos-
tem u zaka, jejichz zapisniky obsahuji minimum zapiski a naopak touhu zviditel-
nit svoji poctivou praci u druhé skupiny zak.

6.4.2 Kvalitativni analyza reflexi zakt

Analyzu jsme provadeéli ve vztahu k vyzkumnym otazkam. Jak se nicméné ukéaza-
lo, v datech se objevilo vice jevi, které jsme otazkami nereflektovali. Rec je pre-
devsim o ¢initelich, které zakovskou recepci a interpretaci textu utvareji.

V pribéhu otevieného kédovani ndm vzniklo nékolik desitek kodih, které
predstavovaly ruazné jevy vztahujici se nejen k recepci textu, ale také k dalsim
jevam, které jsou pro pubescenty dulezité. Kédy jsme na zakladé vnitinich vztaht
a podobnosti seskupili do kategorii, kterym jsme nasledné pritadili pojmenovéani
(Tab. 55). Vzniklo nam tak celkem Sest kategorii, které se v procesu recepce a
interpretace textu jevi jako nejvyznamnéjsi. Tyto kategorie se déli na subkatego-
rie, které shrnuji soubor dil¢ich koda. Proces kdédovani popisujeme v kapitole
7.1.2.

Tab. 55. Typologie reflexi zaki.

Socialni Genderové . . e ..
) Prozivani Fikéni svéty Porozuméni
vazby rozdily
Normy a Dobrodruznost  Intenzivni nega- Potteba real- Reflexe struktury
hodnoty Nadhled tivni prozivani nosti textu
.| Socialni Romantika Reflexe vlastnich Vzdalovani se Reflexe vlastniho
Kategorie . . ) .
vazby Empatie pocitl od fantazie porozuméni
L Potfeba romanti- Reflexe procesu
Détstvi . o,
ky a happy endl literarni tvorby

Tyto kategorie nam zaroven pomohly odpovédét na vyzkumné otazky, které

jsme si v ivodu stanovili.
1. Jak vnimaji Zaci umelecky text?

Zéaci vnimaji umélecky text svébytnym zptisobem, ktery je utvoien jejich
psychologickym vyvojem. Obdobi dospivani se specifickym zptisobem projevuje na
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recepci textu, zaci vidi text svoji optikou a casto jsou schopni vidét v ném pouze
ty jevy, které tam nalézat potrebuji. Jako vyznamnou kategorii, kterd se na re-
cepci a interpretaci textu podili, je jejich pristup k realité a fikci. Jakoby se ocitali
na hranici mezi svétem détské fantazie a svétem reality dospélych. Prestoze jsou
schopni rozeznat fikci v zanru pohadky nebo baje, nejsou s to zcela identifikovat
miru fikénosti v prozaickych zanrech a predevsim v pribéhové préze. Ukazuje se,
ze dochazi ke zklamani jejich o¢ekavani, nebot maji pocit, ze ptribéh, ktery spolec-
né s kniznim hrdinou zazivaji, je redlny. Na tento jev si ve svych zapiscich
(a stejné tak ve vypovédich v ohniskovych skupindch) stézuji a citi se autorem
zrazeni a podvedeni. Maji pocit, ze autor by mél prezentovat realitu, ¢asto hlavni
postavu nebo obsah basné ztotoznuji s jejich autorem.

Ne prilis ocenovanym se v recepci textu ukazaly prvky modernosti, af uz u
poezie nebo prozy. Zaci si stézovali, ze ,té kniZce néco chybi, holky taky rikaly, Ze
tomu néco chybi, kdyz chtéli vyjadrit problematické uchopeni textu s nelinearni
strukturou nebo atemporalitou. Zanry na pomezi filozofie jim spiSe ptisobily pro-
blémy. Naopak se plné ztotoznovali s jednoduchou, libivou strukturou, ktera jim

umoznila se vice vénovat ptribéhu, ktery pro né byl dominantni.

V kontextu toho se jevi jako pochopitelna kategorie prozivani, ktera repre-
zentuje jejich sklon posuzovat umélecky text s détskou naivitou. Zejména u divek
dochézi k intenzivnimu emocionalnimu prozivani nejruznéjsich typu textu — od
publicistického stylu az po beletrii a poezii. Casto pocituji a vyjadiuji soucit
s hlavnimi postavami, velmi téZce nesou nespravedlivost a Spatné zachézeni se
slabsimi jedinci. Jako negativni pocituji také smutné konce pribéhii.

Ackoli chlapci projevuji spise nadhled az cynismus, dochézi k nim u nega-
tivniho prozivani jevi, které by oni sami zazivat nechtéli — jedna se predevsim o
trapné situace nebo situace, které v nich vzbuzuji odpor.

2. Jakym zpisobem reflektuji, interpretuji a prozivaji umélecky text ve svych zd-

pisnicich?

Zéapisky zakt vykazovaly mnoho shodnych ryst a také shodnych typu re-
flexi. Néekolik frazi se dokonce opakovalo bez ohledu na pohlavi nebo na ¢tenarské
zajmy. Zaci méli jednak sklon hodnotit texty a knihy velmi polarné, ve smyslu
libi-nelibi. Zdivodnénim casto byla druha fraze, a sice ze by si text ¢i dilo precetli
znovu. Pfecteni nebo neprecteni znovu se tak stalo jakymsi kritériem kvality.
Hodnoceni postav se odehravalo na zékladé hypotetického pratelského vztahu
mezi fiktivni postavou a zdkem (,,S Karlikem bych se kamarddil rdad.”) Posledni
fraze, kterou zaci casto vyuzivali, bylo doporucovani cetby nékomu dalsimu —
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yvsem, kteri maji radi romantiku tak, jako ja“, ,lidem, kteri maji radi dobrodruz-
stvi“, , Doporucila bych tu knihu vsem!*

Prekvapivé byly reflexe zakt tykajici se procesu tvorby literarniho dila.
Casto se podivovali, jakym zptsobem dochézi k tomu, Ze autor vytvoil takové
barvité fantazijni svéty. Jejich predstava o tvorbé basni byla naptiklad takova, ze
HkdyZ basnik pise bdsen, tak si musi uvédomit, o cem chce psat. Pak uzZ jen vy-
mysli rymy na dané téma a nakonec napise nadpis®. Nékteri zaci vSak do svych
poznamek zahrnuli i reflexe, které pocitali s ,ndladou na psani nebo s kreativitou

autora.

3. Jakym zpusobem vyjadruji své emoce tykajici se uméleckého textu?

Pred vyjadrovanim emoci nebo prezentovani vlastnich nazort davali zaci
prednost popisovani obsahu a déje, méné casto se vénovali motivim. Vytvorit
vlastni komentar, v némz by zaujali stanovisko k textu, pro né bylo ¢astym pro-
blémem. Vyjadfovat své pocity bylo vSak zfejmé jesté obtiznéjsi. Prozitkova
stranka se nicméné zobrazovala pfi vyjadfovani soucitu a empatie s literarnimi
hrdiny.

Emocionéalné nabité zapisky jsme mohli nalézat castéji u divek, které se
koncentrovaly na vztahy mezi jednotlivymi aktéry. Jejich potifeba prozivat spolu
s nimi romantické pribéhy, se zrcadlila také v podobé jejich zapiski — at uz se
jednalo o jakykoli text, velmi casto jejich reflexe koncila uré¢itym happy endem —
»,Nikoho s timto onemocnénim nastésti neznam®, ,,Babiccin Zivot byl opravdu je-
dinecny a kdyZ umirala, byla opravdu stastnd®.

6.4.3 Prinos vyuzivani zapisnikt

Pozitivni efekt vyuzivani zazitkovych zapisnikti ve vyuce vidime predevsim v ob-
lasti postojii a nazort, v rozvoji vyjadrovacich schopnosti a schopnosti kritického
mysleni, v poskytnuti prostoru pro seberealizaci zaka. Pro ucitele se mohou za-
kovské zapisniky stat cennym néstrojem zpétné vazby zjistovanim necenzurova-
nych zakovskych nazort na umeélecka dila, prostredkem pro intenzivnéjsi komuni-
kaci se zaky, pomtuckou pro rozvoj zakovské osobnosti a v neposledni fadé mohou
také slouzit pro vyzkumné ucely.

Vyuzitim zazitkovych zadkovskych zapisnikl se diky jejich vSestrannosti re-
alizuji razné vychovné-vzdélavaci cile nejen ve vyuce esteticko-vychovnych pred-
métli. Proména tradi¢nich sesitt v zazitkové je tak pro zaky i ucitele novou ces-
tou k objevovani uméni i sebe sama.

Vyvoj zakl na zakladé analyzy zakovskych zapisniki v ramci experimen-
talni vyuky spatifujeme v oblasti vyjadifovacich schopnosti, v otevienosti prezen-
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tovani svych ndzortd, v kritickém premysleni o literdrnim dile (coz se napf. proje-
vuje bystrymi postrehy), ve vnimani literdarnich dél a také v postoji k literature
jako takové. Ve srovnani se stavem na pocatku vyzkumu byli Zaci schopni 1épe
reflektovat literarni text, analyzovat jej, vyjadrit své vlastni stanovisko a obh4jit
si jej, dokazali nejen pohotové odpovidat na otédzky, ale téz je sami klast. Také se
zacali vice zajimat o literaturu a knihy, nicméné to muze byt celkovym vlivem
experimentalni vyuky.

Prinos vyuzivani zakovskych zapisniki ve vyuce vidime tedy predevsim
v oblasti postoji a nazort, v rozvoji vyjadrovacich schopnosti a schopnosti kritic-
kého mysleni, v poskytnuti prostoru pro seberealizaci zaki.

Pro ucitele se mohou zakovské zapisniky stat cennym nastrojem zpétné
vazby zjistovanim necenzurovanych zédkovskych nazort na texty probirané v ho-
dindch, prostfedkem pro intenzivnéjsi komunikaci se zaky, pomickou pro rozvoj
zakovské osobnosti a v neposledni fadé mohou také slouzit pro monitorovani sta-
novenych jevi. Vyuziti metody zédkovskych osobnich zapisniki se diky jeji vse-
strannosti nabizi pro dosazeni rtiznych vychovné-vzdélavacich cilti a rozvoj zakov-

skych kompetenci nejen v hodinach literarni vychovy.

6.5 Shrnuti vysledka a diskuse

Metodu sémantického diferencialu jsme pouzivali pro sledovani recepce poezie pro
ruzné typy basni (japonské pétiversi, lyrickd prirodni poezie, moderni poezie) a
z hlediska rtiznych kategorii. Ukéazalo se, ze statisticky vyznamné rozdily se na-
chézely predevsim ve vztahu recepce poezie a pohlavi. Zeny posuzovaly basné
jako vyrazné pusobivéjsi napiic¢ vice fazemi. Stejné tak pro né byly basné srozu-
mitelnéjsi a posuzovaly je vyssim hodnocenim. Ve vztahu obliby ¢teni a recepce
poezie se ukazala statistickd vyznamnost mezi zédky, kteri cetli radi a kteti cetli
neradi. Obliba c¢teni se ukazala jako ¢initel ptisobici na lepsi hodnoceni basnického
textu i na schopnost vice vnimat esteticky tc¢inek basné.

Japonska pétiversi byla lépe hodnocena zZenami, které ve vsech fazich uva-
déli basen jako libivou. Lyricka poezie prinesla méné statisticky vyznamnych vy-
sledktl nez ostatni typy basni. Ukazuje se, Ze neklade vysoké naroky na ¢tenare
z hlediska jejich zkusenosti nebo obliby ¢teni. Je pristupnd jak zenam, tak muztm
a proto se jevi jako optimalni poezie pro zac¢inajici ¢tenare basni.

P1i posuzovani moderni poezie se jako vyrazny predpoklad pro porozuméni
i hodnoceni basni jevi obliba ¢teni. Zaci, kteif ¢tou radi, byli moderni poezii ote-
vienéjsi, rozuméli ji a hodnotili ji pozitivné. Moderni poezie na rozdil od lyrické
predstavuje myslenkové slozitéjsi typ basné a predpoklada ¢tenare s urcitou zku-
Senosti s poezii.
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Recepci uméleckého textu jsme zkoumali také kvalitativnimi metodami sbé-
ru dat. Vyuzivali jsme Zdkovské zdpisniky, které jsme kodovali metodou oteviené-
ho kédovani a technikou vylozeni karet. V zakovskych reflexich jsme vymezili
celkem Sest kategorii, které se z hlediska zkoumaného vzorku nejvice podilely na
procesu recepce textu. Ukazalo se, ze vyznamné rozdily v recepci textu jsou mezi
zaky z hlediska pohlavi. Divky vnimaly text predevsim v emoc¢ni roviné, vykazo-
valy vysokou miru empatie s hlavnimi postavami a zaporné pocitovaly smutné
lidské pribéhy. Chlapci naopak vykazovali urcity stupen odstupu od textu, vyjad-
fovali se s nadhledem, misty az cynicky.

Zajimavé vysledky prinesla metoda také v oblasti vnimani reality, kdy se
projevila v zakovskych reflexich ustupujici détska naivita a zaroven pottreba raci-
onalniho vidén{ svéta. Zaci projevovali své zklamani z neredlnych piibéht, ke kte-
rym zjevné pristupovali jako k zobrazeni skutecnosti. Jako zaporné hodnotili také
texty, které byly slozité komponované napriklad z hlediska pojeti ¢asu nebo nety-
pické struktury textu. Velmi pozitivné byly hodnoceny takové texty, v nichz moh-
li Zaci nachazet paralelu s vlastnim zivotem.

Pouziti zakovskych zapisnikt se ukéazalo jako velmi zajimavou metodou jak
pro uplatnéni pri reflexich basni, tak pri rozvijeni vyjadrovacich schopnosti zaka i
dovednosti reflektovat vlastni pocity a formulovat vlastni stanoviska.
V neposledni fadé miize byt nastroj vyuzit jako prostiedek komunikace mezi uci-

telem a zakem.
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7 VZTAH ZAKU KE CTENI

Vztah zakt ke c¢teni jako zdkladni predpoklad c¢tenarské gramotnosti zkoumame
prostfednictvim triangulace vyzkumnych metod. Jev sledujeme predevsim
z hlediska kvalitativniho, kdy metodou ohniskovych skupin sbirame vypoveédi za-
ki, které dale kédujeme pomoci analytickych metod zakotvené teorie. Druhou
cast tvori vyzkum pomoci kvantitativniho nastroje sbéru dat — dotazniku. Ziskana
data zobrazujeme v tabulkach a grafech cetnosti.

Tab. 56. Vyzkumné metody pfi sledovani zakovského vztahu ke Cteni.

o o 5 Kvantitativni metoda sbéru
Sledovany jev Kvalitativni metoda sbéru dat
dat
Vztah zaki ke Cteni Ohniskové skupiny Dotazniky

Cilem kapitoly je analyzovat vztah zaki ke ¢teni na zakladé dat ziska-
nych metodou ohniskovych skupin a metodou dotazniku.

Cile stanovené pro kvantitativni ¢ast:

Prezentovat data ziskand metodou dotazniku formou tabulek ¢etnosti a
grafti, interpretovat ziskana data ve vztahu k vyzkumnému vzorku a zkoumané-

mu jevu.
Vyzkumné otazky stanovené pro kvalitativni ¢ast:
1. Jaky vztah maji zaci ke ¢teni?
2. Co utvari a ovliviiuje ¢tenarstvi zaka?
3. Jaké jsou subjektivni i objektivni cinitele, které utvareji Ctenarstvi zakt
sekundarni skoly?
4. Jaké cinitele ovliviiuji motivaci zaki k cetbeé?

5. Jaké jsou moznosti rozvoje tohoto vztahu?

7.1 Vztah zaku ke ¢teni z kvalitativniho hlediska

7.1.1 Zakotvenda teorie

Zakotvena teorie je vymezena jako strategie vyzkumu a zpusob analyzy dat, vy-
znacCuje se predevsim tvorbou teorie pro fenomény v urcité situaci. Tato teorie je
zakotvend v datech, ktera vznikaji v ramci projektu pomoci kvalitativnich metod



sbéru dat (Hendl, 2008). Dle Strausse a Corbinové (1999) se jedna o vyzkumnou
metodu, kterd pomoci souboru postupt vytvari induktivné odvozenou teorii vazici
se ke konkrétnimu jevu. Teorie vznikla na zakladé takového vyzkumu je odrazem
zkoumané reality sestavajici z pojmt a vztahli mezi nimi. Jako védeckd metoda
vykazuje znaky védeckosti — validitu, zobecnitelnost, reprodukovatelnost, pres-
nost, kriti¢nost, ovéritelnost a soulad mezi teorii a praxi (Strauss & Corbinova,
1999, s. 17).

Volba zakotvené teorie by méla byt podminéna specifickym typem problé-
mu, kdy bud zkoumany jev neni ve své komplexnosti prozkouman, nebo nebyly
dosud identifikovany vSechny souvisejici pojmy a vztahy mezi nimi.
7 vyzkumného problému vyplyva vyzkumna otazka, ktera je na zdkladé vysledku
z pocatecni site zuzovéna a specifikovana. (Strauss & Corbinové, 1999, s. 24)

Glaser stanovuje ¢tyti zakladni kritéria, ktera urcuji miru kvalitni zakotve-
né teorie: shoda, srozumitelnost, obecnost a kontrola (Glaser, 1978, s. 3). Vycha-
zime z faktu, Ze teorie zobrazuje urcity vysek reality, méla by mu tudiz odpovidat
a zobrazovat jej vérné. Kritérium srozumitelnosti je nazirano z hlediska jak osob
zahrnutych do vyzkumu, tak osob, jejichz se teorie dotyka — odborné i laické ko-
munity. Teorie by méla byt nejen srozumitelnd, ale téz obsazna (nasycend), smys-
luplna a koherentni. Ptesto, zZe teorie je primarné platna pro dany vyzkumny vzo-
rek, méla by byt dostatecné pruzna a abstraktni, aby bylo mozné ji aplikovat na
dalsi kontexty a situace spojené se zkoumanym jevem. Teorie by méla umoznovat
ovliviiovani zkoumaného jevu. Podminky, za nichz teorie plati, by mély byt jasné

specifikovany a vychazet z reality vyzkumu.

7.1.2  Metodologie zakotvené teorie

Kvalitativni zpracovani dat je nenumerickou operaci (Hendl, 2008), nebof pro
tvorbu teorie nejsou vychodiskem kvantifikovana data, nybrz kategorie, jejich
vztahy a vlastnosti. Mizeme Tici, ze kvalitativni analyza je vzdy do urcité miry
deskriptivni, nebot jejim zamérem neni ,prinést predstavu o rozlozeni jevu
v populaci, nybrz evidenci o tom, ze dany jev existuje a je urcitym zpusobem
strukturovan®. (Svaticek & Sedova, 2007, s. 210)

K souboru dat je nutné zaujmout stanovisko zavislé na typu vyzkumné
otazky a nasledné zvolit jeden z analytickych pristupt podle vztahu k realité. Re-
alisticky pristup vychézi z faktu, ze vypovédi ucastniki vyzkumu jsou obrazem
vnéjstho nebo vnitfniho svéta. Naopak narativisticky pristup nazird na vypovédi
predevsim jako na reprezentace socidlnich interakci a pfedstavy respondenta o
skutecnosti. Realisticky pristup nese riziko ovliviiovani dat badatelem, nicméneé je
mozné vyuzit techniky a pristupy, které pomahaji zabezpecit pribéh i vysledky
vyzkumu. (Svafi¢ek & Sedova, 2007) Pfestoze nas vyzkum je orientovan realistic-

145



ky, snazime se o kritické prehodnocovani prubéznych i finalnich vysledki, kromé
toho vyuzivame postup konstantni komparace (ibid.) a detailniho postupu zakot-

vené teorie.

Po metodologické strance i z hlediska analyzy dat vychazime predevsim
z prace J. Corbinové a A. Strausse (1999), ktefi specifikuji postup teorie za pouzi-
ti paradigmatického modelu. Aplikaci zakotvené teorie se zabyvaji dalsi autori
(Glaser & Strauss, 1977; Glaser, 1978; Bryant & Charmaz, 2007), pricemz se ob-
jevuji riazné postupy a strategie pro ziskavani i vyhodnocovani dat.

Koédovani zakotvené teorie sestava z nékolika fazi, které je mozné realizo-
vat jiz v pribéhu sbéru dat. Cilem analytickych postupii zakotvené teorie je tvor-
ba nové teorie (ne pouze ovérovani), reflexe a kriti¢nost, bourdni stereotypu a
zabezpeceni hutnosti a integrace teorie. Nové vznikla teorie by méla byt hutna,
bohatd, zce provazana a vysvétlujici. (Strauss & Corbinova, 1999, s. 39)

Postupy zakotvené teorie zahrnuji sled nékolika zakladnich kroki:
1. Stanoveni vyzkumného problému a vyzkumné otézky.
2. Otevrené kodovani — fragmentace, konceptualizace a nasledné nové slozeni
dat.
3. Axialni kédovani — vytvareni vztahti mezi kategoriemi a subkategoriemi.
4. Selektivni kodovani — vybér klicové kategorie.
5. Konstantni komparace a vice¢etné srovnavani kategorii.
Kodovani je klicovy proces mezi sbérem dat a vyvojem nové vzniklé teorie.
Pti kédovani jsou segmenttim dat pritazovana jména, kterd maji soucasné za cil
data kategorizovat, sumarizovat a objasnovat kazdou cast dat. Model koncept —
indikdtor, ktery popisuje dvé hlediska vyzkumu — jednak hledisko reality, které je
reprezentovano indikatory, datovymi fragmenty, jednak hledisko vyzkumnika,

ktery témto vysekum reality prifazuje obecné popisy a kody.® (Strauss, cit. dle
Svaricek & Sedova, 2007, s. 90)

Koédovani je specifickym postupem, ktery nejprve posbirana data fragmen-
tuje, aby je v dalsich fazich opét syntetizoval a uvadél do novych kontexti a

61 Logika koédovani se vyrazné odliSuje od analytickych procesu kvantitativniho piistupu — kody
vytvari vyzkumnik sam na zdkladé dat a smyslu, kterém v nich vidi. Prostfednictvim kédovaciho
procesu se badatel nori hloubéji do svych dat, ke kterym se musi opakované vracet; diky tzké
interakci vznikaji nové vyzkumné otazky a vyzkumné perspektivy. (Charmaz, 2006) Prestoze po-
hledy a nazory jsou subjektivniho charakteru, dochéazi zaroven také k interakci mezi badatelem a
ucastniky vyzkumu, jejichz vypoveédi badatel zkouma, rozklada, dava jim nové vyznamy a odhalu-
je mezi nimi vztahy a souvislosti. Snazi se pochopit jejich percepcni perspektivu, kterd stoji za
danymi vyroky.
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vztaht. Otevrené kodovdni spoCiva v joznacovani a kategorizaci pojmu pomoci
peclivého studia tdaju“ (Strauss & Corbinova, 1999, s. 43) Udaje jsou nejprve
fragmentovany a analyzovany, vyzkumnik identifikatory cleni a prirazuje jim abs-
traktni popisy (koncepty neboli kody). Nésledné jsou kédy vzajemné srovnavany,
pricemz jsou sledovany shodné a rozdilné rysy. Dochazi k dotazovani na jevy,
které jsou reprezentovany udaji. Kody jsou seskupovany do nadrazenych skupin,
tzv. kategorii, jimz vyzkumnik vymezuje specifické vlastnosti; s kategoriemi ve
findlni podobé je dale pracovano jako s proménnymi, které jsou vychodiskem pro
nové vznikajici teorii. (Svaiicek & Sedova, 2007)

Kategorie vykazuji urcity rozsah pojmu, diky némuz je mozné priradit
skupiny pojmu (subkategorie). Kategorie se vyznacuji nejen vlastnostmi, ale také
dimenzemi, které zobrazuji postaveni dané vlastnosti na skale. Proces pojmenova-
ni je tvorivou ¢innosti badatele, ktery pri vytvareni muze vychazet jak z jiz exis-
tujicich pojmu a souslovi, tak vytvaret nova pojmenovani nebo pouzivat terminy
nalezené v realité, takzvané in vivo kédy, coz je pojem, jenz vznikl v terénu, nej-
castéji vysloveny respondentem samotnym a popisujici priléhavé danou skutec-
nost.

Pojmenovavdani kédia v procesu otevieného kédovani miize probihat spon-
tanné a bez prilisného analytického uvazovani, Charmaz (2006) doporucuje ko-
dim prifazovat pojmenovani déju a ¢innosti (v anglictiné -ing forma), které
umozni vyzkumnikovi prekonat popisnost, uvédomovat si snadnéji perspektivu
respondenta. Vyuzivani podstatnych jmen vytvari dojem stati¢nosti a popisu té-
mat, kdezto pojmenovani formou ¢innosti idealné s modifikovanymi formulacemi
respondenta, pomaha odhalovat vztahy a interakce mezi kody a subkategoriemi.
tivni substantiva vyjadfujici ¢innost (napf. vnimani, pozorovani, Cteni, vyprave-
nf). (Sedova, 2005)

Nasledné axidalni kédovani je definovano jako souhrn kroki, v jehoz ramci
jsou ,udaje po otevieném kdédovani znovu usporadany novym zpusobem, pro-
strednictvim vytvareni spojeni mezi kategoriemi®, které se realizuje , v duchu koé-
dovaciho paradigmatu, které zahrnuje podminujici vlivy, kontext, strategie jedna-
ni a interakce a nasledky“. (Strauss & Corbinova, 1999, s. 70) Tyto rozsirujici
vlastnosti jednotlivych kategorii jsou nazyvany subkategorie a jsou charakteristic-
ké utvorenymi vztahy a spojeni s nadrazenou kategorii a dalsimi subkategoriemi.

7.1.3  Pouziti zakotvené teorie pro vyzkum vztahu ke cteni
Vyzkumny vzorek: 7ici ZS a gymnézia, souhrn vipovédi.
Zkoumany jev: vztah zakua ke c¢teni z hlediska jejich vypoveédi.

Obdobi zkoumani: 2011.
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Doba realizace: jeden mésic.

Cilem vyuziti postupt zakotvené teorie a metody ohniskovych skupin je

ziskani odpovédi na stanovené vyzkumné otézky:
1. Jaky vztah maji zaci ke ¢teni?
2. Co utvari a ovliviiuje ¢tenarstvi zaka?
3. Jaké jsou subjektivni i objektivni Cinitele, které utvareji ¢tenarstvi zakt
sekundarni skoly?
4. Jaké cinitele ovliviiuji motivaci zakl k cetbé?
5. Jaké jsou moznosti rozvoje tohoto vztahu?
Data ziskana v druhé fazi vyzkumu ve formé zaznamenanych zakovskych
rozhovort béhem ohniskovych skupin jsme kédovali podle postupt zakotvené teo-

rie. Probéhlo vicecetné kédovani dat (vypovédi zaki), kdy jsme pro kédovaci pro-
cesy vyuzivali kédovaci software (Altas.ti).

V prvni ¢asti probéhlo otevrené kédovani (fragmentace, konceptualizace a
nasledné nové slozeni dat), v ramci faze axidlniho kédovdni byly vytvareny vztahy
mezi kategoriemi a subkategoriemi, nasledné probéhlo selektivni kodovdni, v rdmci
néhoz byla vybirdna klicova kategorie. V zavéreéné fazi dochazi ke konstantni
komparaci a vicecetnému srovndvdni kategorii. (Strauss & Corbinova, 1999;
Charmaz, 2000) Vysledky kédovéni jsou déale interpretovany ve vztahu k cilam a

otazkam vyzkumu.

Tab. 57. Schéma kédovaciho procesu s priklady.

Proces kédovén{ Uroven kédovani Popis P¥iklad

Sbér dat Fragmenty dat Indikatory »Nejrads$i mam, kdyz si lehnu

vecer do postele a ¢tu.”

Otevfené kédovan{ Kédy Koncepty Atmosféra na cteni
Otev¥ené kédovani Kategorie Proménné Vnéjsi podminky
Axialni kédovani Paradigmaticky model Zaklad teorie Vnéjsi podminky — vnitfni pod-

minky — Ctenafské strategie

Selektivni kédovanf{ Centralni kategorie Popis teorie

7.1.4  Ohniskové skupiny

Ohniskova skupina jako metoda sbéru dat vyuzivand v kvalitativhim vyzkumném
pristupu je skupinovy rozhovor zalozeny na skupinové interakci, diky niz mize
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metoda generovat neotielé pohledy na dané (i zndmé) téma, odhalovat nové vzta-
hy mezi jevy a ukazovat dosud nezaznamenané kontexty. (Morgan, 1996) Specifi-
kum ohniskovych skupin dat tkvi v nizkém zapojeni vyzkumnika, ktery vystupuje
v roli moderdtora, a ve vysoké aktivité ucastniki, ktefi participuji v otevieném
rozhovoru na vyzkumnikem dané téma. Ohniskové skupiny jsou vice nez priklad
kvaziformélnich nebo formalnich komunikac¢nich situaci (konverzace, rozhovor ve
skuping, jednéni aj.).

Vymezeni metody ohniskové skupiny je pomérné Siroké, tudiz je tieba ob-
jasnit, jak se metoda odlisuje od jinych ji podobnych. Ohniskovou skupinou nazy-
vame pouze takovy skupinovy rozhovor,

— kde cilem je vyzkum, nezahrnujeme pod ni tedy rozhovor s cilem vzdélava-
cim, terapeutickym nebo s cilem zmény chovani, nicméné néktery z téchto
ucelt muze nezamérné ohniskova skupina taktéz plnit;

— kde dochézi k interakci mezi icastniky — nezahrnujeme sem tudiz metody,
v nichz neni interaktivni diskuze umoznéna (nomindlni skupiny, metoda
Delphi, aj.);

— ktery se odehrava pod vedenim moderdtora za icelem sbéru dat; nelze za-
ménovat se skupinovymi rozhovory odehravajici se v prirozeném prostredi,
kdy jsou sice porizovana vyzkumna data, ale rozhovor neni veden zamérné

a s moderatorem.

(Morgan, 1996)

Ohniskové skupiny mohou byt s dobrymi vysledky pouzivany jako centrdl-
ni metoda sbéru dat ve vyzkumu, stejné tak jako metoda doplnujici, kdy je nasim
cilem snaha o pochopeni kontextu. Jako doplikova metoda dosahuje dobrych vy-
sledkii pti pilotéazi a predvyzkumu, skupinové rozhovory mohou generovat témata,
kterymi se muzeme nésledné zabyvat v ramci jiné vyzkumné metody (napt. muze
dojit k prehodnoceni nasich mylnych prekonceptii promitajicich se do konstrukce
dotaznikové metody, aj.).

Ohniskové skupiny nachazi uplatnéni ve vyzkumech shromazdujicich tdaje
pomoci vice metod, nemohou vsak slouzit jako prostredek k ovérovani vysledki,
nebot generuji nové pohledy. Metoda muze poskytovat interpertativni nebo kri-
tické zhodnoceni vysledkti vyzkumu, v neposledni rfadé mohou prostrednictvim
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ohniskovych skupin vyjadrit ucastnici vyzkumu svoji zpétnou vazbu k vysledktim
daného Setieni.®

Metoda se nabizi jako alternativni feseni sbéru vypovédi respondenti —
k individudlnimu ¢i skupinovému rozhovoru nebo dotaznikovému Setfeni. Nicméné
jak bylo na zdkladé komparativni analyzy vyzkumnych metod (ohniskové skupiny
vs. dotazovani) prokdzano, vyzkumnici dochdzi k odlisSnym zavérum. Vysledky
ziskané témito vyzkumnymi metodami generuji jiné typy vysledki nez metoda
ohniskové skupiny. Srovnani ohniskovych skupin a jinych typt rozhovori ukazuje
vyhody a nevyhody metod, predevsim zdturaznuje roli skupiny produkujici skupi-
novou interakci.®

Jednou z nespornych vyhod ohniskovych skupin je jejich ekonomi¢nost.
Rozhovory se vyznacuji vysokym pocCtem napadt, které jsou produkovany
v interakci jedinci. Vyzkumnik dostava nejen odpovédi na své otazky, diky koo-
peraci a vzajemné reakci respondentt vznikaji také originalni pohledy na jednotli-
véa témata (otdzky). Ohniskové skupiny prinaseji zhruba 60-70 % myslenek, které
je mozné ziskat individualnim rozhovorem. Podobny pocet hodnotnych vypovédi
porizenych pri deseti individualnich rozhovorech nam mohou poskytnout dvé oh-
niskové skupiny o osmi ¢lenech (Fern, 1982). Sila ohniskovych skupin tkvi prede-
v§im v moznosti proniknout do chovani a motivu tucastniku.

Synergie, jez se objevuje pri skupinovém rozhovoru, je popisovana jako
dalsi z vyhod. Vagnost terminu vsak neobjasnuje jadro jevu — ohniskové skupiny
jsou vice nez jen souctem individudlnich rozhovort proto, ze tcastnici si navzajem
své vypoveédi objasnuji, dochazi k cetnym interakcim ve formé asociaci, spontan-
nich reakci, vybavovani vzpominek atd. Tato interakce umoznuje hodnotna data
také diky shodam a rozdilim v postoji ucastnikt. Dalsi silna stranka ohniskové
skupinky spoc¢iva v moznosti ptat se ucastniki samotnych na srovnani jejich zku-
senosti a pohledi, aniz by bylo nutné spekulovat nad diferenci odpoveédi ziska-
nych v individudlnich rozhovorech.(Morgan & Kruger, 1993).

52 Ohniskové skupiny poskytuji alternativu k jinym metoddm sbéru dat — napf. pfi sbéru dat o
skupinovém minéni, skupinovych procesech, verejném minéni nebo skupinovych norméach formou
etnografie. Problematické vyuziti ohniskovych skupin se naopak ukazuje tam, kde je potieba
zkoumat patologické jevy ve skupiné; v podobnych piipadech nemuze metoda nahradit hloubkové
individudlni rozhovory. (Morgan, 1996)

% Na zdkladé komparativn{ analyzy vyzkumnych metod (ohniskové skupiny vs. dotazovani) bylo
prokazano, ze vyzkumnici dochézi k odlisnym zdvéram (Ward & kol., 1991, Folch-Lyon, 1981), ve
42 % pripadu poskytly ohniskové skupiny vice informaci u proménnych, ve 12 % pripadu se zavé-
ry vyznamné lisily (Ward a kol., 1991). Ohniskové skupiny sice poskytuji hlubsi informace o je-
vech, individudlni rozhovor i dotaznikové Setfeni vSak umoznuje Sirsi zpracovani tématu, kdy bé-
hem kratkého ¢asového intervalu muze byt zodpovézen vyssi pocet otazek.
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Ohniskové skupiny sice poskytuji hlubsi informace o jevech, individualni
rozhovor i dotaznikové Setfeni vsak umoznuji sirsi zpracovani tématu, nebot bé-
hem kratkého casového intervalu muze byt zodpovézen daleko vyssi pocet otazek,
nez je tomu u ohniskové skupiny.

Nevyhody ohniskovych skupin jsou podobné jako vyhody vazané na skupi-
novou interakci — je podlozeno, Ze role moderatora a role skupiny ovliviiuji ziska-
vana data (Saferstein, 1995). Slabou strankou metody muze byt taktéz jeji ne-
schopnost zpracovavat témata intimnéjsiho nebo tabuizovaného charakteru.

Hlavnim rysem ohniskovych skupin je realizovani skupinové diskuze na ur-
¢ité téma (i témata) pod dohledem moderatora — vyzkumnika. Jeho role spo¢iva
v téchto ¢innostech:

— vedeni diskuze (upozadéné vedeni),

— stanovovani témat,

— kladeni doplnujicich otédzek nebo otazek rozvijejicich dané téma,
— vytvareni bezpecné, oteviené, pratelské atmosféry,

— podnécovani zapojeni vSech tcastnikil.

Tvorba designu s sebou nese rozhodnuti pro nékteré z variant tykajicich se
velikosti skupin, standardizace a strukturovanosti rozhovorti. Morgan (2001) uka-
zuje na dvé polarni pojeti — zavéry a data ziskana v ramci jedné skupiny jsou né-
sledné vyuzita pro modifikaci otazek a témat skupiny nasledujici; pri realizaci
kazdé jedné skupiny se pracuje s totoznou sadou otazek ¢i témat. Vyssi standar-
dizovanost popsand druhym modelem umoznuje srovnavani mezi jednotlivymi
skupinami, zjevnou nevyhodou je vSak nemoznost flexibilné reagovat na pripadné
Spatné nastavené zadani otdzek nebo omezenost/rozsdhlost témat k diskuzi.

Morgan (1993) uvadi dva kompromisni piistupy, které kombinuji vyhody
obou polarnich pristupt. Prvni popsany model standardizace postupuje od méné
standardizovanych skupin k vice standardizovanym; tivodni skupiny maji explo-
racni roli, po nich nasledujici skupiny se 1idi dle vytvorené sady otazek.

Idealnim poctem realizovanych ohniskovych skupin pro nasyceni dat je
4 az 8 skupin po 5 az 8 tcastnicich. Vyuzitim uvedené velikosti ohniskové skupiny
bychom meéli dosahnout nejlepsich vysledki, nebof pocet ucastnikti umoznuje jak
interakci mezi ucastniky, tak zapojeni vsech pritomnych. Celkovy pocet mezi
4 a 8 dil¢imi skupinami dle zkuSenosti z realizovanych vyzkumt zabezpecuje zis-

kani dostacujiciho objemu relevantnich informaci.

Doba, po niz je veden monitorovany skupinovy rozhovor, by méla byt
uzplisobena véku a zkusenostem tucastnikii i obsdhlosti tématu. Stejné tak mira
strukturovanosti rozhovoru byva volena na zakladé vyzkumnych cil, véku skupi-
ny a jinych podminek v konkrétnim vyzkumném prostredi.
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organizace a vyssi naroky na vyzkumnika, icastniky a externi podminky rozhovo-
ru. Uspéch realizace zavisi nejen na vhodné zvolené struktufe skupiny, ale i na
dalsich faktorech souvisejicich s vyzkumnikem samotnym (jeho osobnost, mira
zapojeni, duvéra ucastniku vuéi nému atd.).

Klicovym bodem pti rozhodovani mezi metodou ohniskové skupiny a me-
todou individualniho rozhovoru jsou cile vyzkumu, nebot metodou ohniskové sku-
piny ziskavame jiny charakter dat zptsobeny moznosti vzdjemnych reakei zaku.
Zvolena témata nebo otazky maji za cil poskytnout hlubsi vhled do dané proble-
matiky. Ohniskové skupiny mohou casto prinést prekvapivé pohledy tucastnikii.
(Morgan, 2001)

V pedagogickém vyzkumu mizeme metodu ohniskovych skupin uplatnit
zejména pri sledovani téchto jevi:

1. Vyzkum aktualnich témat, kterda mohou diky skupinové interakci nabyvat
necekanych souvislosti a vyznam.

2. Vyuziti pro socidlni jevy v rdmci tiidy, skolniho klimatu, aj. (netabuizova-
né ani s charakterem intimity).

3. Vyuziti pro interaktivni skupinovou diskuzi — interpretace dila v esteticko-
vychovnych predmétech, interpretace poezie (Vala, 2014).

7.1.5  Struktura ohniskovych skupin ve vyzkumu vztahu zaka ke
¢teni

Pro potieby naseho vyzkumu na druhém stupni ZS a odpovidajicim ro¢niku vice-
letého gymnézia jsme zvolili 5 az 7 zak (iCastniki) ve skupiné a celkovy pocet 6
ohniskovych skupin. Ucastniky byli pouze Zici, ktei{ byli zapojeni do dlouhodobé-
ho vyzkumu. Po strance strukturovanosti rozhovorti jsme uprednostnili stfedni
miru strukturovanosti, kdy jsou zaktim vyzkumnikem kladeny otazky a predkla-
dédna témata, o nichz nasledné zaci ve skupiné diskutuji (viz Tab. 58). Detailni
struktura ohniskovych skupin je k dispozici v priloze ¢. 3 v zadvéreéné c¢asti prace.

Tab. 58. Struktura ohniskovych skupin.

Mira strukturovanosti Stredni
Pocet skupin 6
Pocet zakid ve skupiné 5-7

Doba trvani jedné skupiny | 45 — 75 minut

Pocet tematickych celki 4
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Vyzkumnikova role pti realizaci rozhovort byla diky zvolené mire struktu-
rovanosti vyssi; nabizel ucastnikim k diskuzi nové téma vzdy, kdyz se diskuze
zpomalovala nebo se vypovédi opakovaly. Jeho zasahy se uplatnily predevsim
v piipadech, kdy bylo potfebné usmérnit rozhovor (napt. kdyz se zaci vyrazné
odklonili od tématu, kdyz néktera z dominantnich osob vedla prilis dlouhy mono-
log). Zéci byli rozdéleni do skupin tak, aby byla zachovéna diferencovanost (gen-
derové vyvazenost, prihlédnuti k temperamentu i k dominanci ve t¥idé).

Ramcovou strukturu kazdé ohniskové skupiny tvorilo ivodni slovo mode-
ratora, organizace diskuze a stanoveni jejich pravidel, poté nésledovala diskuze
samotna, ktera byla uzaviena zavérecnym podékovanim a rozlouc¢enim. Na zacat-

ku diskuze byla stanovena pravidla, kterd zaky nabddala k

1. otevrenosti,

2. upfimnosti,

3. ohleduplnosti k ndzortim ostatnim,

4. moznosti byt aktivni i pasivni,

5. moznosti mit odliSny nazor.

Zakam bylo doporuceno, aby se vzdjemné podporovali a diskuzi si usmér-

novali sami (napf. vzajemnym kladenim otdzek, vyjadiovanim se k ndzorim

ostatnich). Zduraznéna byla také neucast vyzkumnika v rdamci diskuze a jeho zéa-

sahy pouze v krajnich pripadech.

Diskuze byla koncipovana takovym zptisobem, aby vychézela od samot-
nych ucastnik a koncila u jejich nazoru na spolecenské tendence a moznosti, jak
z pohledu zakt tuto situaci ovlivnit. P realizaci ohniskovych skupin jsme zkou-
mali, co ovliviiuje vybrané roviny ¢tenarské gramotnosti zaka — predevsim vztah
ke ¢teni, metakognici a sdileni (Gramotnosti ve vzdélavani: Soubor studii, 2001).
Jednotlivé roviny se do vyzkumu promitly formou otazek a témat skupinového
rozhovoru; nékteré byly dotazovéany piimo (vztah ke ¢teni), jiné byly prevedeny
do odpovidajicich otédzek (napt. metakognice — jaky je diavod, pro¢ lidé ¢tou?).

Zéci v ramci ohniskovych skupin diskutovali o tématech a otdzkéch, které

jsme stanovili na zakladé odborné literatury a vysledkt z predchoziho vyzkumu.
—  Vatah ke ctend. Zéci se bavili o tom, jaky maji vztah ke ¢teni, ke knihdm a
k dalsim jevim souvisejicich se ¢tenarstvim.
—  Metakognice. Utastnici se bavili o vyznamu Cteni, o divodech, pro¢ ¢tou, i
o motivech, proc¢ lidé viibec ¢tou, o ptrinosech c¢teni pro zivot jedince i spo-

leCnosti.
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—  Sdilent. Zéci diskutovali o ¢tenafskych zazitcich, vzpominkach na détstvi, o
funkci a smyslu ¢teni v zivoté svém i v zivoté ¢lovéka obecné.

—  Motivace. V zavérecné fazi diskuze se zaci zamysleli nad moznostmi, jak
predevsim mladé lidi motivovat ke ¢teni, co by bylo nutné zménit nebo
zdali je soucasny stav podle jejich ndzoru v poradku. Utastnici také mohli

hovorit o vlastni motivaci a také o roli vyuky, pripadné ucitele.

V nékterych pripadech jsme postupovali podle uvedené struktury, nékdy
dochéazelo ke zméné poradi témat, nebot 1Ucastnici se k nim spontanné vénovali
v rdmci diskuze. Timto se ndm potvrdila funkénost a vyznamnost jednotlivych
témat. V pripadech nékterych skupin byla participace moderdtora velmi nizka,
nebot diskuze plynula takovym smeérem, ktery jsme predpokladali a podle néjz
byla stanovena posloupnost témat.

7.2 Vysledky analyzy ohniskovych skupin metodou zakot-

vené teorie

Nasledujici kapitola obsahuje vysledky analyzy ohniskovych skupin pomoci analy-
tickych metod zakotvené teorie. Pro pochopeni dat je nutné podotknout, ze vétsi-
nu odpovédi zaklt bylo nutné nahlizet jejich optikou — vypovédi jsou predevsim
jejich interpretaci skutecnosti, nejedna se o popis reality samotné. Kategorizovana
data do jisté miry tento jev reflektuji. Nebof mame co docinéni se subjektivnim
zhodnocenim jevl, nemuzeme ocekavat, ze dostaneme popis realnych situaci
a procesti. Vypovédi jsou nicméné velmi unikatni, nebof se nam dostava moznosti
proniknout do svéta pubescenti a vidét realitu jejich o¢ima. Ve stfedu naseho
zajmu nejsou jejich kvantitativné zhodnotitelné navyky, ale pubescentni pojeti,
vnimani a prozivani ¢tenarstvi, ¢teni a knih. Pronikdme tak do kultury a navyki
pubescentii.

7.2.1 Postup s analyzou dat

Data byla sesbirdana v ramci realizovanych ohniskovych skupin, vypovédi zakt
byly zvukové zaznamenavany a nésledné kédovany postupem line by line (Ffadek
po tadku), tj. kazdé sekvenci v podobé véty nebo vyznamové struéného tseku byl
prifazen odpovidajici kéd (blize o kédovani viz 7.1.2). Ve fazi kédovani (II. faze,
viz Tab. 59) jsme timto postupem ziskali na 700 indikatort (ohranicené useky
vypovédi zaki nesouci jednu nebo vice informaci) a 500 kéda (pojmenovani, kterd
byla citacim pfifazena). Pfi kédovani jsme misty nardzeli na problémy vyplyvajici
z charakteru ohniskové skupiny — Zaci se impulzivné a spontanné vyjadrovali,
misty se bavilo vice osob nardz nebo nékteré vypovédi byly zvukové prekryté ji-
nym hlukem (smich, vykriky, aj.).
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Tab. 59. Zpracovani dat metodou ohniskovych skupin — faze.

Féaze zpracovani dat Popis procesu

|. faze — sbér dat Sbér dat pomoci ohniskovych skupin

i i o ) Kédovani dat pomoci kédovaciho software Atlas.ti.
Il. faze — kédovani a analyza dat - o L
Pritazovani kédi jednotlivym vypovédim.

Tridéni kéda, tvorba kategorii a centralnich kate-
Ill. faze — kategorizace dat, vznik
gorii, identifikace vztahli mezi kategoriemi. Tvorba
paradigmatického modelu
paradigmatického modelu.

IV. faze — interpretace dat Interpretovani vysledki analyzy.

Paralelné s k6dovanim probihala identifikace vztahti mezi kédy (ukdzka viz
Obr. 10), premysleni o dimenzich jednotlivych kéda a snaha o hledani pravidel-
nosti. Kromé induktivniho vytvareni kodt jsme vyuzivali také in vivo kédy, které
byly ucastniky primo fefeny a které priléhavé reflektovaly realitu (Strauss
& Corbinova, 1999). Ziskali jsme tak nékolik zajimavych in vivo kbédu — kniha je
Zivda bytost (popis specifického charakteru knih a umélecké literatury), pazoury
knih (reflexe schopnosti knihy vtahnout ¢tendfe do déje a ,nepustit ho“) nebo
sedét u knihy (vyjadreni nudnosti, staticnosti ¢innosti, kterou clovék pri ¢teni déla

— predevsim nedynamicnost po fyzické strance).

|ﬁ cteniz povinnosti|l

is associated with

I ﬁ dobrovolne cteni I

is part of contradicts

|ﬁ donuceni ke cteni|l

Obr. 10. Identifikace vztahti mezi kody.

V dalsim kroku (III. faze) jsme kody s podobnymi znaky shromazdovali do
shluki, které jsme nésledné pojmenovavali. Vzniklo tak necelych dvacet kategorii,

které nasledné poslouzily pri sestavovani paradigmatického modelu. Paradigma-
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ticky model zahrnuje Sest klicovych kategorii, které vytvari narativni kostru dat.
Ostatni kategorie a kody jsou hierarchicky podtfazeny témto klicovym kategoriim.

7.2.2  Paradigmaticky model

Paradigmaticky model muzeme vymezit jako soubor nebo vzorec vztaht mezi zvo-
lenymi centralnimi kategoriemi (Strauss & Corbinova, 1999), jenz umoziuje re-
flektovat slozitost, systemati¢nost a strukturovanost vztahti. Prestoze se nejedné
o zavazny model v analytickych postupech zakotvené teorie, vyuzivame jej, nebot
usnadnuje pochopeni sledovaného jevu v jeho procesudlnosti, kterou tento model
narativné popisuje (viz schematicky model na Obr. 11).

. o strategie
pri¢inné podminky jev kontext mtsg\:ﬁ?nu'gla jednénia nasledky
P ¥ interakce

Obr. 11. Obecné kategorie paradigmatického modelu.

Jev je centralni kategorie paradigmatického modelu, kolem néhoz jsou se-
skupeny ostatni vztahy a kategorie. Jedna se o ,ustfedni myslenku, udalost, déni,
pripad® (Strauss & Corbinova, 1999, s. 73).

Pricinné podminky reprezentuji takové udalosti a jevy, které primo nebo
neprimo ovliviiuji vznik a vyskyt sledovaného jevu. V nasem pripadé jsme hledali
takové kategorie, které se podilely na vzniku pubescentniho ¢tenarstvi.

Kontext zahrnuje vlastnosti, kterymi se vyznacuje jev, soucasné se jedna o
podminky, za nichz se realizuji strategie jednani nebo interakce. Kontext miizeme
také chapat jako uzsi ¢asoprostorové vymezeni jevu (na rozdil od intervenujicich
podminek). Radime sem mj. vlastnosti jevu a kategorif, jejich dimenzionalni
rozpéti.

Intervenujici podminky zahrnuji Sirsi kontext prezentovany napt. jako ca-
sové, kulturni, ekonomické, historické a socialni prostredi, individualni biografie
nebo status. Sledujeme predevsim takové podminky a situace, které zasahuji do
realizace jevu, usnadnuji jej nebo znesnadnuji.

Strategie jedndani a interakce je soubor postupl zamérenych na ,zvladani,
ovladani, vykonavani nebo reagovani na néjaky jev“ (Strauss & Corbinové, 1999,
s. 76).

Nasledky jsou takové situace, stavy nebo strategie, které jsou vysledkem
pusobeni podminek a strategii jednani na jev. Nasledky mohou nabyvat také cha-
rakteru intervenujicich podminek, ptisobit zmény na drovni jevu a realizovat tak
paradigmaticky model ne linedrné, ale cyklicky strukturovany. (Sedové, 2005)
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V tabulce  (Tab. 60) vidime jednotlivé  kategorie  zobrazené
v paradigmatickém modelu vcéetné otazek, které byly voditkem prii prirazovani a
pojmenovavani kategorii.

Tab. 60. Paradigmaticky model pro vyzkum vztahu ke cteni.

Obecné kategorie Charakterizujici otazky Kategorie jevu

o B Co Zdky motivuje ke Cteni? Jak se z nich stane  ,
PFi¢inné podminky | = ] o L Ctenarské predpoklady
¢tenar? Co je motivuje ke Ctenarstvi?

Co je dstredni myslenkou, pfipadem, situaci L
Jev Pubescentni ¢tenéafstvi
v datech?

Jaka je mira jejich Ctenarstvi? Jak moc nebo .
Kontext . o Ctenarské navyky
malo, silné, slabé se Ctenarstvi vénuji?

Rodicovska ocekavani

. Co usnadriuje nebo znesnadriuje Ctendrstvi? Vliv socialni skupiny
Intervenujici’ pod- o . L o
. Jaké vnéjsi Ci vnitini, negativni Ci pozitivni Pozadavky gkoly
minky ]
vlivy?

Objektivizace subjektivnich
bariér

Strategie jednani a | Jak Zaci reaguji na tendrstvi? Jak to délaji, Naplriovani potfeb Ctenére

interakce aby Cetli? Jak zvladaji ctenarstvi? pubescenta

Jaké jsou vysledky piisobeni podminek a strate-
Ndsledky Vztah pubescenta ke Cteni
giri jednani? Jaké nasledky ma jejich jednani?

Pri zvazovani dimenzi jednotlivych kategorii jsme identifikovali ¢tyri za-
kladni dimenzionalni distribuce, ke kterym jsme priradili pojmenovani. Kazda
tato skdala byla charakteristickd pro urcity ctenaisky typ nebo postoj — ziskali
jsme tak c¢tyfi zakladni ctenarské typy, které délime podle ptvodni motivace
k ¢etbé (viz Tab. 61). Na horizontalni ose nachazime hledisko sméru pusobeni
motivace (externi — interni), na vertikalni ose hledisko postoje (pozitivni — nega-

tivni). Jednd se o prevazujici vlivy, nikoli o jednoznaéné vyhranéné Cinitele.

Typy ctenare také tzce souvisi s tim, jaké strategie jednani na zakladé
osobnostnich rysi) pouzivaji — jestli maji tendence byt spis v rozporu a konfliktu
se vsim, jestli se spis podrizuji, nebo jestli se podrizuji, ale jsou s tim nespokojeni,
anebo jestli si radéji nachazi vlastni svébytnou cestu ke ¢teni.
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Motivovany ctendar — pubescent, jehoz zakladni motivace pochézi z vnéjsku,
at uz ze strany pozitivniho vlivu vychovy, ptikladu rodicii nebo ucitele.

Donuceny ctendr — hlavni motivace ¢tenare je urcita forma natlaku, kterou
pubescent pocituje af uz stran rodi¢t nebo skoly.

Zvnitrnény ctendr — motivy ke ¢teni prichézi predevsim zevnitf, formou
vlastni potieby. Prestoze zcela ptivodni motivaci mutze byt vliv rodiny,
v soucasnosti prevladaji vlastni sklony, potteby a postoje.

Kategoricky nectendr — vSechny formy motivace jsou nedcéinné, zajem o

¢teni je nizky, ale muze se jednat pouze o doc¢asnou pozu.

Tab. 61. Typy ¢tenafe podle zakladni motivace k cetbé.

P¥evazné externi P¥evazné interni

P¥evazné pozitivni | Motivovany Ctendf  Zvnitfnény Ctenaf

Pfevazné negativni | Donuceny ¢tenaf  Kategoricky neltenar

7.2.3  Pricinné podminky — ¢tenarské predpoklady
Jako pri¢inné podminky jsme vymezili kategorii ctendrské predpoklady. Tuto ka-
tegorii délime na dvé subkategorie:

1. Vnitrni predpoklady — jedna se zejména o vnitrni potrebu cist, ktera jedin-
ce motivuje, ba primo pudi k tomu, aby cetl. Nékteré formy projevu jsou
umirnénéjsi, nékteré ukazuji na ,,abstik po cteni®.

2. Vnéjsi predpoklady — zahrnujeme sem vlivy vnéjstho charakteru, které zpi-
sobuji pubescentni ¢tenarstvi. Jedna se o vliv rodiny, socialni skupiny a
skoly. Nebylo mozné zcela presné urcit, ktery z vlivi dominuje — rodinné
vychova ptisobi dlouhodobé a systematicky, nicméné obdobi puberty je
charakteristické proménami (které mohou byt i kratkodobého charakteru)
postojli a hodnot na zékladé vlivu vrstevnickych skupin. Vliv vyuky muize
sice hrat méné vyznamnou roli z dlouhodobého hlediska, jak se nicméné
ukazalo, vyuka je castym podnétem ke ¢teni jedincii, ktefi maji neutralni

nebo spise pozitivni postoj ke ¢teni.

64 In vivo kéd.
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Tab. 62. Ctenafské predpoklady a jejich vliv na ¢tenafe.

Y . i i Kategoricky
Zvnitfnény Motivovany Donuceny .
netena¥
Vnit¥ni Prevazné Castetné Okrajové Prevazné
podminky ovliviuji ovliviuji ovliviuji ovlivriuji
Vnéjsi Okrajové Castetné Ptevazné Okrajové
podminky ovliviuji ovliviuji ovliviuji ovliviuji

7.2.4  Kontext — ¢tenarské navyky

Kontextem jsou mysleny situacni, zejména casoprostorové charakteristiky daného
jevu. Radime sem takové subkategorie, které vymezuji pubescentni &tenéfstvi,
nicméné jej nijak zdsadné neovliviiuji, ani nezapric¢inuji a dovolime si tici, Ze jejich
odstranénim by c¢tenafstvi jedince nezaniklo. V této kategorii se objevuji casto
takové jevy, které jsou Castym predmétem vyzkumut zabyvajicim se kvantitativ-
nimi aspekty ¢tenarstvi. Tento kontext nam sice charakterizuje ¢tenare z hlediska
méritelnych dat, avSak nadm nic neprozrazuje o jeho motivech, sklonech, potre-
bach nebo pranich.

Jako hlavni kategorii jsme zvolili ctendrské ndvyky, které odkazuji k dilé¢im
navykum, jez zaci maji. V tabulce (Tab. 63) jsou zobrazena dimenzionalni distri-
buce jednotlivych kategorii (sloupec vlevo) z hlediska ¢tyr zdkladnich ¢tenarskych
typt. Rozdéleni neni samoziejmé absolutni, vychazime z dat, ktera jsme meéli
k dispozici. V nékterych pripadech jsme nebyli s to identifikovat existenci katego-
rie u daného c¢tenarského typu, v tabulkach proto pouzivame oznaceni 0. Nezna-
mend to primou absenci, nybrz nedostatecné datové podklady pro konkrétni typ
Ctenare.

Tab. 63. Ctenaiské navyky z hlediska jednotlivych typt ¢tenafe.

Frekvence

Dle vlastni
potfeby, &asto

Dle vlastni potfe-
by, dle Skolnfho
zadanf

Dle skolniho zada-

s

ni

Nikdy, téméF
nikdy

Délka éteni

Casové mo¥nosti

Denni doba

Podminky ke &tenf

Prostfedi ke &teni

Jak nejdéle moz-
no

Neomezené ca-

sové moznosti
Libovolna, stile

Libovolné

Kdekoli

Podle zabavy

Nedostatek casu

Volny cas, vecer

Atmosféra na ¢teni,

nalada na ¢teni

Ptijemné misto
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Co nejkratsi dobu

Nedostatek casu

Volny cas

Koncentrace, klid

Ptijemné misto

Co nejkratsi
dobu

Nedostatek

casu
0
0



Casoprostorové vymezeni

Ukézalo se, ze pubescenti maji casto specifické potteby tykajici se ¢teni — uvadi
rizné zpusoby cetby, upfednostnovand mista a pozadavky na atmosféru nebo na-
ladu. Prestoze nékteri ¢tenafi nerozlisuji vhodnou dobu na ¢teni a ¢tou na libo-
volném misté i v libovolny cas, vétsina pubescenti vyjadiuje naroky plynouci
z pojeti ¢teni jako intimniho procesu. Nejlépe se jim ¢te o samoté, v klidu, kdyz
ostatni spi a oni se mohou cele oddat textu.

Tab. 64. Kontakt s knihou z hlediska jednotlivych typl ¢tenate.

Zvnit¥nény Motivovany Donuceny Kategoricky
nectenar

Aktivita ve vyhledad- | Aktivné vyhledd-  Aktivné vyhledava Nevyhledava Nevyhledava

vani Cetby va

Kontakt s hodnotnou | Bezproblémovy Bezproblémovy Vniman jako nedo-  Vniméan jako

Cetbou stateény nebo pro-  absentujici
blémovy

Dostupnost knih Dostupné Dostupné Problematicky Nedostupné
dostupné

Obliba ¢tenf Pozitivni postoj Neutralni postoj Neutralni postoj Negativni

postoj

Kritéria vybéru knihy | Téma, obsah Doporuceni, téma Obaélka, obsahlost Obsahlost
knihy, pozadavky
vyuky

Emoce Proziva Neutralni Neproziva Neproziva

Vliv vyuky, ¢tenaf- Podporujici Neutralni Autoritativni Neovliviujici

ského deniku

Ocekavani role udi- Zprostredkovavat  Nutit ke Ctenf Nutit ke ¢teni Zadna

tele kontakt

s knihami

Kontakt s ¢etbou

Co se tyka kontaktu pubescenta s cetbou (Tab. 64), ve vypovédich se projevily
dva hlavni rysy:

— Pubescentim se nedostava zivého kontaktu s hodnotnou a zaroven ade-
kvatni c¢etbou, knihami a uméleckym textem viibec. Tento kontakt jim ne-
ni schopna zprostiedkovat ani Skola ani ucitel a zaci si toho jsou védomi.
V neposledni fadé pubescenti postradaji kontakt s knihou skrze jina média,
ktera jsou jim blizsi (televize, internet, Casopisy).
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— Kontakt s c¢etbou zavisi také na mire oblibé c¢teni a vztahu ke cteni.
Zvnitinéni ¢tenari vétsinou nemaji velké problémy si ¢etbu najit, problé-
mem muze byt sklon k vyhledavani literarnich kyct a braki.

Jako vyznamny cinitel se v otazce kontaktu s hodnotnou ¢etbou a knihami
jevi ucitel, jehoz roli pubescenti vétsinou spatiuji v zprosttedkovani setkani s ta-
kovymi dily, kterd mohou naplinovat potieby a preference mladistvych. Ucitel na
zakladé své znalosti zakti mize doporucovat jiz konkrétni tituly, prostor pro este-
tickou recepci miize zakiim poskytnout také ve vyuce.

7.2.5  Intervenujici podminky

Na ¢tenarstvi pubescentt ptisobi mnoho vnitinich i vnéjsich vlivi, které jeho pro-
ces usnadnuji nebo naopak znesnadnuji. Vymezili jsme ¢tyfi kategorie vlivi, které
do ¢tenarstvi intervenuji:

— Vliv socialni skupiny.

— Rodicovska ocekavani.

— Pozadavky skoly.

— Objektivizace subjektivnich bariér (vymluvy).

Intervenujici podminky jsou uréitym ramcem celého procesu utvareni pu-
bescentniho ¢tenarstvi — piisobi jednak na ¢tenarské predpoklady, jejich vlivem se
prizptisobuji a odehravaji ¢tenarské navyky, v jejich ramci ¢tenar-pubescent napl-
nuje své potreby a stejné tak maji intervenujici vliv na celkové smérovani pu-
bescentniho ¢tenére.

Jakym zplsobem intervenujici podminky na jednotlivé ¢tenatrské typy pu-
sobi, vidime v tabulce (Tab. 66). Ctenaf donuceny vnima nedostatecny tlak in-

tervenujicich podminek na svoji osobu, casto vyjadruje potfebu byt motivovan a
omezovan, aby u néj doslo k vysledktim, se kterymi se i on sam ztotoznuje.

Tab. 65. Intervenujici podminky podle typu ¢tenare.

e v ) ; ; Kategoricky ne-
Zvnitfnény Motivovany Donuceny .
Ctenar
o, Rodicovska nebo . i
; . Rodinna vychova, ) Rodic¢ovska nebo L
Externi motivace o Skolni motivace o Nefungujici
socialni okruh i skolni represe
Akceptace okoli
Premira jinych Potreba socialni
Externf pekazky |0 mira Jiny :
aktivit konformity
Lenost, pohodl- Lenost, pohodl-
Interni prekazky 0 nost nost Vnitfni postoj
; . Vnitfni potreba . P¥inos z hlediska s
Interni motivace . Ptinos o Vnéjsi vlivy
prozitku vzdélani
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Tab. 66. Vliv intervenujicich podminek na c¢tenare.

Kategoricky ne-

Zvnitinény Motivovany Donuceny . Y
Ctenar
Vliv intervenuji- L, e Nedostatecné Y
, , Podporujici Ovliviujici L Neovliviujici
cich podminek podporujici

Intervenujici podminky (Tab. 65) jsme rozdélili podle sméru pusobeni
(vnitini, vngjsi) a podle charakteru (motivace, bariéra). Castou externi motivaci
je rodina a rodinna vychova, nicméné vyznamnou roli hraje také skola a ucitel,
ktery zaky bud motivuje, nebo jim formou ptikazi a tkoli umoznuje se ke kni-
ham propracovat i pres vlastni lenost nebo pohodlnost zakt.

Jako vyznammnou intervenujici proménnou se jevi kategorie pojmenovana
Objektivizace subjektivnich bariér. Jednd se v podstaté o rtizny druh vymluv,
které sice vétsinou prameni z osobnosti jednice, ale které jedinec velmi casto in-
terpretuje jako vnéjsi vlivy. Jedinec si je tak velmi dobtfe schopen obhdjit, pro¢

nemiize ¢ist, nebof externé piisobici vlivy se nesnadno prekonavaji.

Dochéazi tak k pozoruhodnym situacim, kdy nékteri jedinci jsou zcela bez-
mocni (nemaji ¢as, okoli ani spolecnost je nepodporuje), i kdyz by méli opravdu
velky zajem, zatimco jini maji tak silné nutkani ¢ist, ze chodi do knihovny denné
a na vikend si pujcuji pro jistotu knizek vice.

Hlavni vinu na neétenéarstvi zakua tak nese:

— Dnesni doba, protoze je moc uspéchand a nabizi prili§ mnoho podnéti, ne-
bot diiv neméli lidi takové moznosti a tak jim nezbyvalo nic jiného, nez

Cist,

— moderni technologie, protoze zastupuji funkci knih,
— televize, protoze bere ¢as na knihy — diiv lidé prisli z prace a cetli si, za-
timco dnes si pusti televizi,
— rodina a rodice, protoze si rodice meéli dité tak vychovat, aby cetlo,
— internetu, protoze tam jsou obsahy c¢tenarskych denikii a tak zaci nemaji
potrebu cist,
— nedostatek casu, protoze mladi lidé maji moc dalsich ¢innosti, které musi
delat,
— pocasi, protoze kdyz je hezky, zaktim je lito ztracet ¢as ¢tenim.
,Stari lidi ctou, uZ prosté ty knihy maji vnuceny, v téch jejich letech je furt nekdo
nutil, tak uZ st na to zvykli. Nds nikdo nenuti a v tom je prosté ta chyba.“

7.2.6 Strategie jednani — naplnovani potireb pubescentniho ¢tenare

Pro kategorii strategie jednani a interakce jsme zvolili v naSem modelu pojmeno-
vani a naplinovani potifeb pubescentniho ¢tenare. Ukazala se zaroven jako nejob-
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sahlejsi co do poctu subkategorii a jednotlivych kédi. Prestoze intervenujici pod-
minky ovliviiuji pubescentni ¢tenarstvi vyrazné, je to pravé strategie naplinovani
typickych potieb vazanym k pubertalnimu obdobi, co jedince vede ke specifické-
mu vnimani ¢tenarstvi, literatury a jejich role v zivoté pubescenta-ctenare.

Zjisténi v této kategorii pro nas byla pomérné prekvapujici, nebot jsme ne-
ocekavali, ze ctenarstvi pubescenti je utvareno v tzkém vztahu s naplnovanim
jejich potieb jako jedinci. Tato skuteénost pomaha objasnovat jevy, které mize-
me sledovat ve vyuce literarni vychovy a v pfistupu ke ¢teni. Ten se jevi jako
pragmaticky nebo spise utilitaristicky — pro zaky ma vyznam predevsim to, co
naplnuje jejich pubescentni potieby, af uz se jedna zejména o potiebu socializace,
potiebu kontaktu s druhym pohlavim, potifebu zabavy nebo treba potrebu multi-
medialni percepce.

Z4ci pouzivaji riizné strategie, aby se vyporadali se ¢tendfstvim, se kterym
se denné setkavaji. Snazi se knihdm rtizné ptiblizit a najit si k nim vlastni cestu,
vlastni zptusob chapani a akceptovani/neakceptovani knih. Jejich strategie zvla-
dani ¢tenafstvi jsou priznacné rtiznou formu ,dopingu”, kompenzacnich pomiicek
— sleduji filmy a pak ¢tou knihy, hledaji co nejtenci knihu, vybiraji si podle obalu,
¢tenatstvi pojimaji jako dalsi prostiedek socializace, atd.

— Potteba socializace

— Potteba zadbavy

— Potteba jednoduchosti, snadnosti, rychlosti

— Potteba genderového vyhranéni

— Potteba kontaktu s opacnym pohlavim

— Potreba multimedialni percepce a kratkodobych vjem
— Potreba imaginace a prozivani

— Potreba motivace a podpory

— Potreba svobody a respektu

— Potfeba vymezovani se

Tab. 67. Naplnovani potteb podle typu ctenate.

Napliiovani po- L
Y , v x . . . Kategoricky
treb pubescentni- | Zvnitinény Motivovany Donuceny .
. oy nectenar

ho ¢tenére
Socializace pro- o ) )

e v . o ] Vitana Nutna Nutna 0
stfednictvim &tenf
Paralela se Zivo- Neni nutna Vitana Vyhledava 0
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tem teenagera
Zabava

Potfeba jednodu-
chosti a snadnosti

Genderova Zanro-
vost

Nova média

Filmy a TV

Oéekavani

Ocekavany pfinos
Cteni

Dominujici funkce
Ctenf

,
1

Prozivani &ten

Fikéni svéty

Prostor k fantazii

Neni nutna

Vitana

Nepocituje

Nekonkuruji ¢teni

Nekonkuruji ¢teni

Ctenérsky zazitek

Radost

Vzdélanost

Esteticka

Ctenévsky prozi-
tek

P¥ijima nadsené

Ocekavany

Potreba socializace

Vitana

Vitana

Zanrové vyhrané-
ny

Podporuji, usnad-

nuji Cteni

Podporuji, usnad-

nuji ¢tenf

CtenéFsky zazitek,

zabava

Vyjadfovani

Vzdélanost

Relaxaéni, zabav-

7

na

Ctené¥sky prozi-
tek

Nedivéruje

Vitany

Vyhledava
Nutna

Zanrové vyhrané-

s

ny

Prekazky pro

Cteni

Prekazky pro
Cteni

Z3abava, uziteé-

nost
Vyjadrovan{
Pisemny projev
Vzdélanost

Informativni,
pragmaticky pfi-
stup

Nezna

Ned{véruje

Neutralni

Vyhledava

Nutna

Nepocituje

Nekonkuruji ¢teni

Nekonkuruji ¢teni

Zabava

Vzdélanost

Informativni

Nezna

Ned{véruje

0

Vyraznym typem strategie, ktery se projevoval ve vypovédich zaki, byla potieba
socializace v nejobecnéjsim slova smyslu. Zietelné se ukazovala jak potieba hledat
mezilidské vztahy v knihdch a pribézich (zejména divky), tak potieba komunikace
s vrstevniky a socializace do kolektivu ¢i vrstevnické skupiny. Vypovédi zachyco-
valy tuto snahu i prostrednictvim c¢teni. Timto narazeli zaci i v diskuzich na urci-
té rozpory — jak podporovat socidlni vztahy s vrstevniky c¢innosti, kterd vyzaduje
samotu, klid a koncentraci? Jak posilovat svoji roli a socidlni status ve skupiné
zdjmem, ktery ma ve srovnani s jinymi konicky a ¢innostmi daleko nizsi kredit?

Obraz Ctenare v oc¢ich zaki také nebyl prilis atraktivni — ¢tenafi jsou casto
intelektualové, outsideri a také stari lidé, kteri se nedokazali prizpusobit moderni
technice a tak jsou odkazani pouze na ¢teni.

Jak vyjadrila jedna tcastnice, knihy musi bavit a musi ,,mit pazoury", musi
dojit k tak silnému dojmu nebo prozitku, aby kniha udrzela pozornost mladého
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clovéka. Timto intenzivnim prozitkem mu jediné miuize pomoci prekonat vSemozné
nastrahy v podobé pocitace, internetu, sledovani filmti a televize, Spatnych navy-
kit nebo zaviené knihovny. Na druhou stranu, kdyz uz jej do sparta chytne, tak jej
nepusti a mlady ¢lovék se nadsené ¢teni odda.

K zajimavé fetézové reakci, kdy knihy ziskaly vysoky socidlni status, doslo,
kdyz jsem knihy nosila pfimo do hodin a kdy si je zaci mohli ptijcovat a nasledné
pijcovat mezi sebou. Potfebnou motivaci k ¢etbé tak ziskavali ze strany spoluza-
ki, kteri jim knihy predstavovali, neformélné, mimo vyucovaci hodinu. Dochéazelo
pak k situacim, ze si knihu chtélo vypijcit nékolik lidi zardz a kdy se potvrdila
vyznamna role socialnich vrstevnickych vazeb.

Genderova zZanrovost

U zaki muzeme pozorovat potiebu vymezovat se a tim davat najevo svoji pri-
slusnost k jiné skupiné, komunité. Toto vymezovani chapeme také jako prostiedek
socializace, kterym si pubescent vyjadiuje soundlezitost s vrstevnickou skupinou
osob stejného nebo opac¢ného pohlavi.

Vypovédi se casto dotykaly urcitych genderovych stereotyptt — divky maji
rady divéi roméany, chlapci ¢tou dobrodruzné. Toto vyjadieni se ve skupinach ob-
jevovalo opakované a casto ve smyslu vymezovani se — divky uvadély dobrodruz-
nou ¢etbu jako neoblibenou, casto aniz by uvedly, co ¢tou rady. Na zakladé téch-
to opakovanych vypoveédi se ukéazalo, ze dobrodruzna cetba je zastupnym symbo-
lem pro genderové stereotypy a mladistvymi vseobecné chapéna jako typicky
znak chlapeckého c¢tenarstvi. Mohli jsme tedy pozorovat, ze se divky
k dobrodruzné cetbé stavi a priori odmitave.

Chéapani zanri u mladistvych se zaklddalo ¢asto na zakladé gedenru a zaci
rozliSovali pouze dva typy knih — pro chlapce a pro divky. Vyjimky byly prede-
v8im mezi zvnitfnénymi Ctenari, kteri méli zkuSenost s vice zanry (¢asto divky
¢touci fantasy nebo dobrodruznou literaturu).

Tak vyrazné jako genderova prislusnost se ve vypovédich neprojevovala
zadnd jind prislusnost (vrstevnicka skupina, jiné signifikantni zdnrové preference
aj.) Vnimani genderovych rozdila bylo také zdkladem pro odlisny pristup k vyuce
— ucitel by mél k zakim pristupovat individualné, coz znamend na zakladé jejich
pohlavi.

L, Kdyby zde zase sedeli kluci, tak by rikali, Ze je bavi dobrodruzna.“

L, Kdyby ten ucitel tam dal pro kluky, co je zajimd, pro co holky, co je zaji-
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, Kluct jsou takovi, Ze nebudou prosté cist knizky, je to nebavi celkové, at se
jednd, o co chce.”
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L Filip zase nebude cist, jak tam néjakad holka hledd svyho vysnenyho kluka.
,No prece nebude cist, jak se potapi nejaka ponorka.“

,Nemam rdada dobdrodruzny, protoZe mé spis taky bavijou ty romany.“

, Urcité me ty dobdrodruzny, to mé nebavi.*

A: ,V citankdch tam jsou ty dobrodruzny ukdzky a to me vubec nebavi. “

B: ,Jo to je strasny.“

Potreba vymezovani se

Vyhranénost vi¢i néfemu je nicméné Castym jevem nejen zde (stafi-mladi, kniha-
film, zdbava-nuda, aj.). Z ruznych situaci je patrné, ze zaci maji polarni vidéni
svéta. SoucCasné s tim se zaci striktné vymezuji vici néc¢emu. Zietelné odlisuji po-
hlavi — odlisné jsou knihy pro Zeny a pro muze. Vymezuji se vic¢i starym lidem,
stafi lidé sedi a ¢tou, zatimco mladi potiebuji zabavu.

Potreba zabavy

Zabava je pro zaky mantra — potfebuji ji nutné a bezpodminecné ke svému zivo-
tu. Knihy vnimaji casto jako statické médium, které jim neumoznuje bavit se,
neumoznuje rozvijet socidlni kontakty, které jsou zdrojem zabavy. I kdyz puber-
talni jedinec v détstvi cetl, v puberté necte: ,,aZ je potom nékdo starsi tak ty kniz-
ky uZ cte min, chce se prosté bavit a ne sedet doma u knizky. “

Cteni je z pohledu zakt zaliba, u niz se musi klidné sedét, je tudiz vhodna
pro staré a nemocné lidi, ktefi nemaji jinou moznost, pripadné pro vzdélané. Ne-
hodi se pro mladé, kteri potrebuji zabavu, jsou zdravi a dobfe vidi a mohou se
tudiz podivat na film. Jak vsak v diskuzi jini Zaci reaguji, knihy je mozné ¢ist i
tak, ze u nich ,nesedime”, tj. ¢ist je obcas, ,,vecer precist par desitek stranek®, ke
kterym clovéka nikdo nenuti a soucasné neprichazet o zabavu, ktera se déje hlav-

né pres den.

Tento jev je soucédsti pubescentni potieby jednoduchosti, snadnosti, rych-
losti, kdy mladistvi posuzuji vnéjsi skutecnosti podle toho, kolik prekazek ve
vztahu k nim musi pfekonat. Snazi se tak jit cestou minimalniho odporu. V tomto
jim vsttic vychazi filmy, které jsou pro né ztélesnénim kultury mladi. Velmi ostie
vnimaji kontrast stati¢nost-dynamicnost. Miluji pohyb jako ztélesnéni Zivota, ne-
snasi klid jako ptiznak stari. Potrebuji tudiz zdbavu, rychlost, vjemy (film, mul-
timédia), naopak jim vadi sezeni, pomalost, ¢asova narocnost, zdlouhavost, klid,
nuda, premysleni (knihy).
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Potreba motivace a podpory

Utastnici ohniskovych skupin ¢asto vyjadfovali nedostateéné naplnénou potiebu
motivace a podpory. Prestoze externi vliv ¢asto hyperbolizovali, zfetelné vyjadro-
vali touhu po motivaci ze strany rodi¢ti a ucitele. Prekvapivé je, ze daleko méné
oc¢ekavali podporu ze strany svych pratel a vrstevniki. Jednim z davodi mize
byt predstava, ze ¢teni knih a c¢tenarstvi je doména predevsim dospélych a zkuse-
nych jedinct.

Faktem, ktery se projevoval ve vice typech vypovédi, je nedostatecny kon-
takt mladych lidi s knihou. Nedostava se jim inspirujiciho, primého, zivého setka-
vani s knihami, neslysi o nich v televizi, nevidi je v reklaméch, v ¢asopisech, nese-
tkavaji se s nimi. Postradaji vice medidlniho zprostfedkovani knih, s knihami se
nepotkavaji ani na socialnich sitich. Kontakt s knihou jim nedokaze adekvatné
zprosttedkovat ani ucitel, vétsinou jen predklada ukéazky v c¢itance, které jsou cas-
to nudné (,,Staré povésti ¢eské“), které nemaji zddnou paralelu s Zivotem dnesnich
teenageru — a pokud maji, tak jim to ucitel neni schopen ukézat (napt. kde ji maji
hledat).

Jeho role by méla byt také v usnadnéni interpretace, v nauceni zptisobu,
jak umélecké texty cist a jak jim rozumét. Ucitel by mél byt médium, které za-
kiim riznymi zpusoby zprostredkovava knihu — atraktivnim vypravénim o knize,
prinesenim knihy do vyuky, zajimavymi ukazkami nejen z ¢itanky, moznosti ¢éist

potichu a odnést si tak z ¢etby vic nez hlasitym predcitanim.

Potreba svobody a respektu

Mladi lidé se citi prilis manipulovani a vedeni, predevsim co se tyka vyuky. Acko-
li to je paradoxni vyjadieni viic¢i jinym tvrzenim, kdy naopak chtéji vice vedeni,
domnivame se, ze to neni neobvykla situace, nebot jak sami zaci uvadéji, oni sami
vlastné nevedi, co chtéji.

Dilezity je pro né alespon pocit, ze si néco mohou svobodné zvolit a Ze se
mohou spolupodilet na rozhodovani. Odrazuje je napriklad jiz nazev povinna cet-
ba jako néco, co musi, tudiz se vic¢i tomu musi ohrazovat a vymezovat. Pokud by
vyuka poskytovala vice dobrovolnosti, méli by vétsi chuf se na tom podilet.

Potreba racionalizace a realnosti

V rtznych kontextech a vypovédich se objevuje shodny jev — pubescenti negativ-
né hodnoti a prozivaji fikci, zejména pokud se jedna o explicitné nevyjadienou
fikénost a ptribéh zobrazuje realitu (napriklad pribéhové préoza s dospivajicim hr-
dinou, divéi romény). Pubescenti na jednu stranu prekracuji svoji détskou naivitu
a jednoznacné chapou fikci v zanrech jako fantasy nebo pohadky, nicméné od re-
alného pribéhu ocekavaji redlny podklad.
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Autora casto ztotoznuji s vypravéc¢em nebo hlavni postavou, poezii chapou
jako zrcadlo autorova nitra. Stejné tak odmitaji texty, které je rusi svou ne-
zvyklou strukturou, nebof za dominantni povazuji narativ. Text jako artefakt,
komplexni znak, neni pro pubescenta prozatim uchopitelny, dekéduje jej v jeho
dil¢ich prvcich, rozeznava strukturu, identifikuje postavy, déj i vypravéce, ale dilo
je pro néj prostredek k naplnéni svych potieb, predevsim dochazi k realizovani

funkce relaxacni, zabavné a informativni.

7.2.7  Nasledky — Vztah pubescenta ke cteni

Jako vysledek ptisobeni podminek a strategii jednani se ukazal jev, ktery charak-
terizujeme jako wvztah pubescenta ke cteni. Ackoli je vysledkem pusobeni urcity
vztah, jedna se predevSim o smér, cestu, proces, ktery je intervenujicimi vlivy
formovan. Pubescentni Ctendr utvari svij vztah ke cteni, k literature, k textu.
Jedna se o dynamicky proces hledani a rekonstrukce nazorti a postojiu priznacny
pro obdobi puberty. Vztah pubescenta ke ¢teni je charakteristicky svou promeénli-
vosti a docasnosti, nebot se domnivame, ze ¢tenarsky diskurs pfiznac¢ny pro toto
obdobi se s nastupem adolescence a dospélosti transformuje.

Procesualni charakter kategorie zpiisobuje, ze zpétné ptisobi na dalsi kate-
gorie a jevy v celém procesu — vztah pubescenta ke ¢teni zpétné ovliviiuje strate-
gie naplinovani jeho potreb, méa vliv také na ctenarské navyky i intervenujici
podminky. Jak upozoriiuje Strauss a Corbinové (1999) i Sedova (2005), paradig-
maticky model se nemusi nutné realizovat linearné, nybrz vzhledem k tzké prova-
zanosti vSech vztahli, mtze byt struktura i cyklicka.

vztah pubescenta ke ¢teni zahrnuje diléi kategorie, jedna se zejména o tyto:

— Ocekavany piinos a vyznam cteni.
— Predstava sebe sama jako ¢tenare v budoucnosti.

— Diskurs o ¢teni.

Tab. 68. Smérovani pubescentniho ¢tenare podle jednotlivych ¢tenarskych typt

Sméfovani pu- e v ) , , Kategoricky
e Zvnitfnény Motivovany Donuceny .
bescentniho Ctendre nectenar
o Rozvoj fantazie, Rozvoj dovednosti, Rozvoj doved- o
Ocekavany pf¥inos S Lo ., ., Neocekava
o schopnosti, ziskani schopnosti, inteli- nosti a ziskavani .
pro jedince . i ) pfinos
zkuSenosti gence znalosti
o Ziskavani
; ., . . o Rozvoj védomos- i
Vyznam Ctenf a Rozvoj osobnosti Rozvoj mysleni ) ; védomosti
o, . . ti a dovednosti i .
Ctenéfstvi Ctenéafsky prozitek  Relaxace < L Skolni povin-
Skolni povinnost .
nos
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Diskurs o ¢teni

Respondenti maji mnoho zazitych kniznich stereotypti, které se projevuji casto v
jejich idealizaci prinosu ¢teni a hodnoty knih. Setkdvame se s riiznymi nazory a
pojetimi, napiiklad:
— Cteni 1é¢1, pomaha proti degeneraci mozku,
— ¢teni ma zasadni vliv na rozvoj pravopisu, vyjadiovani a slovni zasoby,
— kniha je davéryhodny zdroj informaci (oproti internetu, ktery je anonymni
a poskytuje Casto Spatné informace)
— kniha poméha s rozvojem rtznych dovednosti,
— spolecnosti si uvédomuje hodnotu knih, ale presto radéji pouziva pocitac,
ktery je schopen funkce knihy nahradit,

— Cteni a znalost knih ¢lovéka neuzivi.

Kniha ani ¢teni nejsou ocenovanym konickem mladych, jsou spise doménou
dospélosti, smérem, k némuz teenager ma urcity respekt nebo tctu, ke kterému se
mozna pozdéji dostane.

Zéci si uvédomuji vyznam &teni, Casto jej zveli¢uji, az hyperbolizuji. Diléi
prinos vidi predevsim v rozvoji kognitivnim — ¢teni upevniuje pravopis, rozsituje
slovni zdsobu, rozviji vyjadifovani (,pocitac¢ za tebe mluvit nebude). Pro obdobi
puberty chapou roli ¢teni predevsim z hlediska pragmatického, jako nastroj rozvo-
je dovednosti, které upotiebi v jinych oblastech.

Knihy jako zdroj informaci jsou pro né zastaralé, nicméné jim duavéruji vice
ne7 internetu a jinym médiim. Cteni vnimaji také jakou nutnou soucdst vyuky,
jak gkolni povinnost. Ctendisky prozitek nebo estetické hledisko si uvédomuji ma-
lokdy, vnimaji pouze to, co jim kniha, potazmo ¢teni muze prinést, jak je miuze
obohatit, co jim muze dat, vSe predevsim v roviné rozvoje feci a dalSich doved-
nosti. Je jasné, ze poezie jim je vzdalend nejvice, protoze u ni je estetickd stranka

dominujici nad informacni a zabavnou.

Vnimaji knihy jako néco vzneseného, uvadi, ze v nich prevldda spisovny
jazyk a spravny pravopis, uvédomuji si hodnotu knih a projevuji k nim urcity
respekt. Chapou knihy jako néco slozitého, ¢emu ¢asto nerozumi (predevsim po-
ezii), na co musi mit klid a soustiedit se. Ctenéie a ¢teni chapou jako synonymum
vzdélanosti.

Domnivaji se, ze ¢ist knihy je potfeba a ze k tomu maji byt mladi lidé ve-
deni vSemi moznymi prostredky, od nendasilné motivace az po tlak a radikalni te-
seni ze strany rodicu a skoly. Ackoli se sami ¢asto nejsou schopni u¢inné motivo-
vat, z hlediska futurity popisuji a chdpou sebe sama jako c¢tenare, inteligentniho
dospélého, ktery cte a ke ¢teni vede i své déti. Potencial pro dalsi rozvoj ¢teni a
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ctenarstvi spatiujeme v reflektovani prezentovaného pubescentniho pojeti a
v uplatnovani efektivnich strategii ve vyuce (nejen) literarni vychovy, které
k rozvoji povedou.

7.2.8  Proces utvareni pubescentniho ¢tenarstvi

Pubescentni ctenarstvi je jev, ktery vznika na zakladé ctenarskych predpokladi.
Tyto predpoklady tvori jak vlivy vnitini (vnitini potieba ¢ist), tak vlivy vnéjsi
(vliv rodiny, vychovy, skoly). Pubescentni ¢tenafstvi se odehrdva v kontextu cte-
narskych ndvyku, které chapeme predevsim z hlediska Casového a prostorového
vymezeni a z hlediska dil¢ich vlivl, které vsak nemaji zasadni charakter. Naopak
klicovy vliv ma naplnovdni potreb ctenare pubescenta, které je strategii jednani
pubescentii.

Tyto strategie spolecné usti ve wvztah pubescenta ke cteni, coz je zpusob
existence pubescentniho c¢tenarstvi, které spise nez charakter stavu ma charakter
procesu. Cely proces utvareni ramuji intervenujici podminky, kterymi jsou prede-
vsim rodicovskd ocekavani, vliv socidlni skupiny a poZadavky Skoly jako externi
proménné a objektivizace subjektivnich bariér (vymluvy) jako vnitini proménné.

'

Proces utvareni pubescentniho ¢tendrstvi

vnitini potreba Cist i
vnitini: —| Naplnovani potreb ¢tenafe — pubescenta

Vztah
pubescenta
ke Cteni

Ctenaiské
predpoklady

Pubescentni )
Ctenarstvi ./

-

_vnest. rvvend Cendiské navyky beeeeeees
vliv rodiny, skoly : :

Rodicovska ocekavani

Vliv socidlni skupiny

Pozadavky skoly

Objektivizace subjektivnich bariér

Obr. 12. Proces utvareni pubescentniho ¢tenarstvi.

Nebof jsou nasledky zaroven pocatkem nového procesu, miizeme model
utvareni pubescentniho ¢tenarstvi charakterizovat jako cyklicky, kdy vztahy mezi
kategoriemi jsou ve vzajemnych interakcich.
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7.3 Vztah zaku ke ¢teni — kvantitativni hledisko

Vyzkumny vzorek: 7ici ZS a gymnézia, souhrn dat.

Zkoumany jev: vztah zakia ke ¢teni z hlediska dotaznikovych polozek.
Faze: Faze 1 a faze 2.

Pocet méreni: 4 (2x vstupni, 2x vystupni).

Na vztah Zdku ke ctend nahlizime prostrednictvim vyhodnoceni metody do-
tazniku. Nebof se v nasem vyzkumu jedna o nepocetnou skupinu respondenti,
nebylo zcela mozné pro vyhodnoceni dotaznikovych polozek metody statistické
analyzy dat pro ovéreni statistické vyznamnosti. Data ziskana metodou dotazniku
zpracovavame pomoci tabulek a grafu ¢etnosti, které zobrazuji nejen aktualni stav
v dobé méreni, ale také vyvoj na c¢asové ose a vzhledem k fazim experimentu. Jak
se odpoveédi u vybranych polozek dotaznikt lisily z hlediska typu vyuky experi-
mentalni nebo kontrolni — podobu experimentalni vyuky popisujeme v teoretické
casti praci, v kapitole 4.

7.4 Vysledky ziskané metodou dotazniku

V nasledujici casti prezentujeme vysledky ze vSech fazi méreni. Pro prehlednost
uvadime tabulku, v niz jsou jednotlivd méreni uvedena spoleéné s nazvem a ty-
pem faze i s casovym obdobim méreni a zucastnénymi tridami.

Tab. 69. Faze experimentu.

Celkovy pocet
Nazev fize | Charakter Obdobi Roénik
respondentii
Fla Vstupni  Bfezen 2010 7., sekunda 50
F1b Vystupni  Cerven 2010 7., sekunda 48
F2a Vstupni Z3¥ 2010 8., tercie 47
F2b Vystupni Leden 2011 8., tercie 46

Zéci dotazniky vypliovali pfed zahdjenim a po ukonéeni diléi faze experi-
mentu. Skrze dotazniky jsme sledovali vztah zdkt ke ¢teni a jeho promény
v pribéhu experimentu. Polozky v dotazniku byly totozné, vysledky zobrazuji
vSechny zaky. Grafy zobrazuji relativni ¢etnost v %, tabulky absolutnich ¢etnosti
jsou uvedeny v priloze 7.
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Jednotlivé polozky dotazniku sledujeme skrze jejich reprezentaci v rovinach
ctenarské gramotnosti.

Rovina sdileni:
— Vyjadiujes svij vlastni nazor na literarni ukazky v hodinach literarni vy-
chovy?
— Povidas si s nékym o své cetbé?
Rovina metakognice:
— Inspirovala té nékdy literarni vychova k ¢etbé?
Rovina aplikace:
— Zkousel/a jsi nékdy néco napsat (basen, povidku, pohddku)?
Rovina vyuky literarni vychovy:
— Vyber ze seznamu libovolny pocet véci, které by Té ve vyuce literdrni vy-
chovy bavily.
— Oznamkuj nésledujici jevy zndmkami jako ve skole (1 — nejoblibenéjsi, 5 —
nejmin oblibené).

7.4.1 Rovina sdileni

Polozka ¢. 1 — vyjadrovani nazoru v hodinach

V ramci této polozky jsme sledovali, jak vnimaji Zaci moznost nebo nemoznost
v literarni vychoveé vyjadrovat sviij nazor. Ze zpétného hlediska bychom zaradili
jesté otazku, zdali se vyjadiuji radi nebo ne a proc¢, nebot se o tomto jevu dozvi-
dame jen omezenou informaci.

Vétsina zaki se k otazce stavi neutralné a uvadi, ze se v hodinach literarni
vychovy vyjadiuje nékdy.

Vyjadtujes sviij vlastni nazor na literarni ukazky
v hodinach lit. vychovy?

80

60 B Fla

40 B Flb
F2a

N
o

Ano, rad/a Nékdy Ne

o

Relativni &etnost odpovédi v %

Obr. 13. Promény sdileni o ¢etbé ve vyuce literdrni vychovy pro jednotlivé féze,
odpoveédi vsech zaki.
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Polozka ¢. 2 — sdileni o cetbé

Rovinu sdileni jsme sledovali jesté prostrednictvim polozky sdileni o cetbé. Skupi-
ny jsou pomeérné vyrovnané, polovina zakl si s nékym o ¢etbé povida a dalsi po-
lovina uvadi, ze si s nikym nepovida. Opét by byla namisté doplnujici otazka,
zdali je pro né tento typ sdileni uziteény ¢i je jimi oblibeny.

Povidas si s nékym o své Cetbé?
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o
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E M F2b
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.020
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Ne, nikdy Ano, ale jen nékdy Ano, Casto, téméF vzdy

o

Obr. 14. Promény sdileni o cetbé pro jednotlivé faze, odpovédi vSech zak.

7.4.2  Rovina metakognice

Metakognice jako dovednost seberegulace, ptfi niz je zdk s to reflektovat vlastni
¢teni a na zékladé toho vhodné volit texty. K metakognici fadime také schopnost
analyzovat a vyhodnocovat vlastni schopnost porozuméni a interpretace textu
(Gramotnosti ve vzdélavani: soubor studii, 2011).

Polozka ¢. 3 — inspirace k cetbé

V ramci polozky inspirace hledame spojitost mezi literarni vychovou a inspiraci
k ¢etbé. Vidime proménu v rdmci fazi, kdy v prvni fazi (Fla) necelych 10 % sle-
dovanych zaku uvadi, Ze je literarni vychova inspirovala vicekrat, a necelych 70 %
uvadi, ze je literdrni vychova k ¢etbé neinspirovala. V zavéreéné fazi (F2b) mi-
zeme sledovat vyznamnou proménu, nebof vicekrat inspirovanych se citi 13 %
zaki, pres polovinu zaku bylo jiz inspirovanych a chybéjici inspiraci k cetbé uvadi
33 % zaku.

Ustnf vypovédi zakt ukazuji, ze inspirace ze strany ucitele neni pro ¢tenar-
stvi zakt zanedbatelna — ve vice pripadech uvadéji, ze ucitel muze fungovat jako
prostfednik mezi literaturou a zaky. Jeho roli chapou predevsim k motivovani
zaki ke cteni formou prezentovani zajimavych kniznich pribéht a formou zpro-
stredkovani kontaktu s knihami.
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Inspirovala té nékdy literarni vychova k Cetbé?
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Obr. 15. Promény inspirace k ¢etbé pro jednotlivé faze, odpovédi vSech zaku.

7.4.3 Rovina aplikace

Rovinu aplikace sledujeme prostirednictvim polozky tykajici se vlastni tvorby.
Vlastni zkusenost s tvorbou muze byt zakiim napomocna pri procesu recepce a

interpretace a naopak sama miize byt ovlivnéna mirou zajmu o ¢teni.

Polozka ¢. 4 — vlastni tvorba

V ramci této polozky nepozorujeme zadné vyrazné zmény mezi odpovédmi béhem
fazi. Prekvapivd je Cetnost zéku, ktefl uvadéji, Ze jiz psat zkousSeli (polovina za-
ki1). Kolem 40 % respondentii zvolilo moznost Nepisu, nicméné v ramci experi-
mentalni vyuky byla jedna z ¢innosti tvorba basné, proto se domnivame, Ze odpo-
vedi se zakladaji spiSe na nechuti psat.

Zkousel/a jsi nékdy néco napsat?

60
X
> 50
N5
§_ 40
8 30 M Fla
i
g 20 HF1b
[}
© 10
NIRRT - mlla:
ke 0 HF2b
@ Ano, pisu Ano, uz jsem to Jesté jsem Nepisu

pravidelné zkousel/a nepsal/a, ale
chtél/a bych to
zkusit

Obr. 16. Promény vlastni tvorby pro jednotlivé faze, odpovédi vSech zaku.
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7.4.4  Rovina vyuky literarni vychovy

V ramci dotazniku jsme sledovali také oblast literarni vychovy. Polozka ¢. 9 m4
vztah k riznym prostfedkim vyuky literarni vychovy, polozka ¢. 10 se vénuje
jednotlivym jevim v literarni vychoveé a na skale sleduje jejich oblibenost.

Polozka ¢. 5 — Cinnosti v literarni vychové

Polozka se tykala rtznych doplnujicich prvka a metod, které by zaci uvitali ve
vztahu k literarni vychové. Na prvnim misté byl poslech hudby, kterda muze
v literarni vychové slouzit jako motivace (hudba navozuji atmosféru pred ¢tenim
piibéhu) i jako prostfedek priblizeni k ¢etbé — zhudebnénd poezie, interpretace
pisnovych texti aj.

Vyber ze seznamu libovolny pocet véci, které by té
v LV bavily.
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Obr. 17. Vybér ¢innosti v literarni vychové, vysledky v jednotlivych fazich.

Tab. 70. Kli¢ ke grafu — vybér ¢innosti.

Vyber ze seznamu libovolny pocet véci, které by té
v literdrni vychové bavily.

Predcitani ukazek z Citanky

Hrani divadla

Povidani o ukazkach z citanky

Hudba (poslech, zpivani, atd.)

Povidani o spisovatelich

Malovani

Referaty o preCtenych knihach

oo\ |+~ |00 |0 ([T |w

Jiné
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Kromé hudby zéaci uvadéli jako zajimavé hrani divadla (dramatizace umé-
leckého textu) a predcitani ukazek z ¢itanky. Prestoze se jednd o nejcastéjsi akti-
vitu v hodinach literdarni vychovy, zakim zjevné neni nijak nepiijemna. Samo-
statnou otazkou vsak zustava hodnoceni ukazek z ¢itanky z hlediska jejich zaji-
mavosti pro pubescenty.

Polozka ¢. 6 — hodnoceni slozek literarni vychovy
V ramci posledni polozky Zaci hodnotili jednotlivé slozky literarni vychovy. Cim
nizsich hodnot jednotlivé polozky nabyvaji, tim lepsi hodnoceni jim zaci pfisuzuji.
Predmét literarni vychova (oznacen a) se pohybuje ve stfednich hodnotéch, tyto
hodnoty kolisaji v rozpéti 2,9 az 2,24. Zavérecné méreni ukazuje, ze obliba literar-
ni vychovy u zakt stoupla a preklopila se z neutralniho hodnoceni do pozitivniho.
V ramci hodnoceni dalSich polozek ukazuje na nejmensi oblibu mezi zaky
povinnd Cetba (e). Tato skutec¢nost se objevovala také v ramci vypovédi zaka, kdy
uvadéli, ze povinna cetba uz ze samotného nazvu neni nic prijemného, co by je
mélo bavit. Dalsi neoblibenou ¢innosti v ramci literarni vychovy je recitace basni
(d) a prace s literarni ukazkou (c). Nejvétsi oblibu maji u zakt piibéhy (h). Vét-
sina polozek se nicméné pohybuje ve stiedu stupnice a tudiz muzeme usuzovat na
neutralni vztah zakl k jednotlivym ¢innostem.

Tab. 71. Hodnoceni ¢innosti v literarni vychove z hlediska jednotlivych fazi.

Prim&rn4 zndmka u otazky (niZe)
Faze Ozndmkuj pfedmét literarni vychova (1-5, jako ve skole) Priimér z faze
a b c d e f g h i
Fla 2,96 2,90 3,35 3,60 3,71 3,46 3,02 2,00 2,77 3,09
F1b 2,77 | 289 | 330 | 340 | 346 | 321 313 | 213 | 2,53 2,98
F2a 224 | 265 | 345 | 364 | 388 | 364 | 313 | 202 | 3,07 3,08
F2b 259 | 291 340 | 346 | 352 | 347 | 3,04 | 200 | 259 3,00
Celkovy priimér 3,04

Tab. 72. Kli¢ ke grafu — hodnoceni ¢innosti v LV.

Vyber ze seznamu libovolny pocet véci, které by té v lite-
rarni vychové bavily.

predmét literarni vychova

Cteni literdrnich ukazek

prace s literarni ukazkou

recitace basni

o |0 |T |w

povinna Cetba
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Ctenarsky denik

basné

S|’ |

pribéhy

i divadelni hry

7.5 Shrnuti vysledki a diskuze

Cilem kapitoly bylo popsat vztah zakl ke ¢teni skrze metody sbéru dat kvantita-
tivniho a kvalitativniho charakteru. Pro kazdou z metod jsme pouzili specifické
postupy zpracovani dat z hlediska charakteristiky ziskanych dat.

V ramci ohniskovych skupin jsme ziskaly model pubescentniho ¢tenarstvi,
ktery dynamicky zobrazuje, jakym zptisobem probiha utvareni a rozvoj ¢tenarstvi
u zaki-pubescenti. Zjistili jsme, ze zasadni vliv na utvareni pubescentniho cte-
narstvi maji strategie, které mladistvi uplatnuji, aby naplnili své pubescentni ¢te-
narské potieby. Snaha o naplnéni téchto potieb vede k vysledku, kterym je smé-
fovani c¢tenare-pubescenta. Jelikoz je vysledek zaroven stavem i procesem, ma

prezentovany model cyklickou strukturu.

Metodou dotazniku jsme sledovali zejména kvantitativni jevy pubescentni-
ho ¢tenarstvi, o nichz jsme se domnivali, Zze se mohou v pribéhu jednotlivych fazi
experimentu proménovat. V pribéhu ¢ty méreni jsme ziskali data, ktera nicméné
nepredstavuji signifikantni zmény. Nejvétsi zmény jsme pozorovali u inspirace
k ¢etbé. Zéci v zavéru experimentu uvadéli, Ze se citi vyukou inspirovani k cetbé.

Vysledky dotazniki potvrdily nékteré jevy, které jsme mohli pozorovat
v ramci rozhovort. Zaci preferuji moznost svobodné volby a rozhodovéni, averzi
maji vici povinné cetbé a ctenarskym deniktim, které je nuti ¢ist konkrétni, vét-

sinou zcela nepritazlivé tituly a autory.

Zhodnoceni pouziti metod sbéru dat

Metoda ohniskovych skupin se nam pfi tvorbé vyzkumného designu jevila jako
zajimava z hlediska generovani moznych novych myslenek na zékladé skupino-
vych interakci mezi zaky. Domnivali jsme se také, ze ohniskové skupiny pomohou
vytvorit neformalni diskuzi, kde se nebudou zaci citit tolik pod tlakem vyzkumu
jako by tomu bylo napr. u individualnich rozhovora. Zdali bychom stejné vysled-
ky ziskali i prostfednictvim individualnich hloubkovych rozhovorii, nedokazeme
zcela dobfe odhadnout. Prinos z hlediska upiimnosti a otevienosti vSak byl zjevny
— zaci se misty do diskuze tak ponotili, ze zapomnéli, ze jsou soucasti vyzkumu, a
cela bez zabran hovotili o svych pocitech, vnimani, nazorech. Zcela bézné pouzi-
vali nafecni a nespisovny jazyk. Casto se nechali tak unést, ze pouzivali vulgarni

a expresivni vyrazy, vyjadfovali emoce (smich, rozcileni, zvukové vyjadreni aj.)
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V neposledni fadé byly ohniskové skupiny zajimavym prostiedkem, jak
podporit diskuzi o tématu, které zaci zpocatku hodnotili jako spise nudné nebo
nic netikajici — ¢étenarstvi a vztah ke ¢teni. Metodu ohniskovych skupin hodnoti-
me v nasem vyzkumu jako prinosnou, nebot nam prinesla mnoha zjisténi, ktera
bychom jinym zplisobem ziejmé neziskali. V pouzivani této metody
v pedagogickém vyzkumu vidime znac¢ny potencial a to nejen z hlediska vyzkumu
zaki a studentt, ale také uciteli a dalSich osob zapojenych do vychovné-
vzdélavaciho procesu.

Pti vyuzivani analytickych postupti zakotvené teorie jsem méla v zacatcich
problém zorientovat se v celém schématu a v jednotlivych krocich, nicméné
jakmile ¢lovék pronikne skrze sva data a pfimou praci s nimi do kédovacich pro-
cest, je prace s nimi pomérné intuitivni. Jak upozornuje Strauss a Corbinova
(1999), je nutné postupovat posloupné a jednotlivé kroky nepreskakovat (prede-
v§im co do kédovani dat).

Pokud vyzkumnik sdhne k paradigmatickému modelu v prilis brzké fazi,
kdy jesté nema zakladni predstavu o svych datech a vhled do vztahti uvnits, vy-
stavuje se riziku, ze se bude prilis koncentrovat na model nez na svoje data. Pa-
radigmaticky model muze byt velmi uzitecnou pomtuckou, nicméné by nemélo
dochézet k jeho naduzivani ve smyslu vyzdvihovani jeho vyznamu nad vyznam
dat. Pokud sledujeme zékonitosti nejprve v datech a pak je odhalujeme ve vztahu
k paradigmatickému modelu, jsme schopni velmi dobte Tici, které kategorie a sub-
kategorie nalezené v datech nalezi k danym obecnym kategoriim modelu. Pokud
postupujeme naopak, musime kiecovité vytvaret vztahy a vazby, které mozna
v datech ani nejsou.

Nevyhodou paradigmatického modelu je jeho urcitd omezenost, nebof ne
vzdy je mozné proces posuzovat z hlediska Sesti danych posloupnych kroki. Mo-
del do jisté miry omezuje také zobrazeni riznorodych vztaht, kdy napr. nasledky
mohou soucasné byt intervenujicimi podminky apod. Presto se domnivame, ze
model mize byt velmi dobrym voditkem pro vyzkumniky prvné pracujici
s metodou zakotvené teorie. Pro dalsi praci se nam jako optimalni jevi pouzivat i
dalsi techniky a pristupy zakotvené teorie, které popisuji dalsi autori (Charmaz,
2000, 2006; Glaser, 1978; Glaser & Strauss, 1977 ad.)
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8 VLIV VYUKOVYCH METOD NA VZTAH ZAKU
KE CTENI

Tab. 73. Rozdéleni sledovanych jevi podle metod sbéru dat a fazi.

Sledovany jev Metody sbéru dat Faze
Vliv vyukovych metod na , i i
oL Dotazniky Faze 1 a faze 2
vztah zakl ke Cteni
Vliv vyukovych metod na ) o By , ,
Sémanticky diferencial Faze 1 a faze 2

zakovskou recepci poezie

Cile kapitoly
— Komparativni analyza dvou t¥id s odlisSnym typem vyuky (experimentalni
a kontrolni t¥ida, F1, F2) v rdmci longitudinalni studie pomoci dat ziska-
nych metodou sémantického diferencidlu a dotazniku.

— Spolecna interpretace vysledki.

Hypotézy
Hypotéza HI: Metody zazitkové pedagogiky aplikované do vyuky literarni vy-
chovy rozviji pozitivnim smérem vztah zaka ke ¢teni vice nez klasické vyucovaci

metody.

— Hypotéza H1: Experimentalni vyuka ma vliv na zakovskou oblibu ¢teni.

Hypotéza HII: Metody zazitkové pedagogiky aplikované do vyuky literarni vy-
chovy prohlubuji u zakt schopnost recepce poezie vice nez klasické vyucovaci me-
tody.

— Hypotéza H2: Experimentalni vyuka ma vliv na zakovskou recepci poezie.

— Hypotéza H3: Zici v experimentélnich tiidach dosahuji u vech basni vyssi-
ho skore nez zaci v kontrolnich t¥idach.

— Hypotéza H4: Zici v experimentélnich tiidach dosahuji ve faktoru ptisobi-

vosti vyssiho skore nez zaci v kontrolnich t¥idach.



8.1 Vysledky experimentu

8.1.1 Metodologie a struktura experimentu

V rdmci longitudindlni studie jsou nezdvisle proménnou metody vyuky, zdvisle
proménnou pak aspekty ctenarské gramotnosti — wvztah Zdki ke cteni a Zdkovskd
recepci poezie. Experimentéalni skupiny podrobujeme vyuce zalozené na principech
zazitkové pedagogiky a kontrolni skupiny standardni vyuce realizované do doby
kondni experimentu, tj. klasickymi vyukovymi metodami (blize o experimentdlni a
kontrolni vyuce v kapitole 5.2.4, ukézky experimentalni vyuky v piiloze 1). Na-
sledujici oddily vénujeme vysledkim méteni v téchto dvou typech tiid, kdy sledu-
jeme predevsim zmény u probandi v ramci jednotlivych tiid.

Vyzkum vlivu vyukovych metod na zakovskou recepci poezie v sobé zahr-
noval porovnavani vysledkti mezi kontrolni a experimentalni skupinou a také
srovnani vysledkt pred experimentem a po jeho ukonceni, které jsme sledovali u

obou skupin, kontrolni i experimentalni (o struktufe experimentu blize viz kapito-
la 5.2.3).

8.2 Vysledky experimentu — metoda dotazniku

Vyzkumny vzorek: experimentalni a kontrolni skupina, data posuzovana
oddélené.

Zkoumany jev: vliv vyukovych metod na vztah zakia ke ¢teni.

Faze: Faze 1 a faze 2.

Pocet méreni: 4 (2x vstupni, 2x vystupni).

Dotazniky, stejné jako posuzovaci formulare sémantického diferencialu zaci
vyplnovali celkem 4x. Prestoze se jednalo o stejné tridy, kolisa pocet respondentii
z prirozenych divodt — absence zakl, prechod zakt do jiné skoly a naopak, ne-
platné vyplnéné dotazniky aj.

Jednotlivé polozky dotazniku byly kvantifikovany a nasledné zpracovany
statistickymi metodami analyzy — vyuzivame Studentiiv t-test pro nezavislé vybé-
ry a testovani provadime na hladiné vyznamnosti o> 0,05. Statisticky vyznamné
vysledky jsou vyznaceny tucné.

Prestoze vysledky nevykazuji mnoho statisticky vyznamnych rozdila, uva-
dime je, nebot mohou byt uzitecnym podkladem pro obdobny experiment.
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8.2.1 Vliv vyukovych metod na vztah zakt ke ¢teni

Sledovali jsme zmény u vice polozek dotazniku, nicméné statisticky vyznamné
zmény mezi vstupnim a vystupnim mérenim nalézame pouze v pripadé polozky,
kdy zéci uvadeéli sviij vztah k ¢etbé (¢tu rdd/a — nectu rad/a).

Ostatni polozky nebyly statisticky zpracovatelné (velmi nizké pocty u jed-
notlivych odpovédi) nebo neukdzaly zadné statisticky vyznamné rozdily. Domni-
vame se, ze pric¢inou muze byt predevsim maly vzorek respondentl, na némz neni
mozné vysledky méteni statisticky oveérit.

Hypotéza H1: Experimentalni vyuka ma vliv na zakovskou oblibu ¢teni.

Hypotéza Hla: Zici v experimentélni skupiné ¢tou po ukonéeni fize ra-
déji nez na zacatku faze.

Hypotéza H1b: Zici v kontrolni skupiné ¢tou po ukonceni fize stejné ra-

di (neradi) jako na zacatku.

Tab. 74. Rozdily v oblibé ¢teni v experimentalni skupiné.

Vysledky Studentova t-testu
Vstupni vs. Vystupni méfeni | pramgr | Primér t sv p Poet | Potet
Vstupni | Vystupni Vstupni | Vystupni
Faze 1 0,607143 | 0,464286 | 1,06343 |54 | 0,292318 28 28
Faze 2 0,388889 | 0,666667 | -1,75888 | 37 | 0,086867 18 21
Tab. 75. Rozdily v oblibé ¢teni v kontrolni skupiné.
Vysledky Studentova t-testu
Vstupni vs. Vystupni méfeni | Pramér | Pramér t sv p Pocet Pocet
Vstupni | Vystupni Vstupni | Vystupni
Faze 1 0,318182 | 0,333333 | -0,10351 | 41 | 0,918067 22 21
Faze 2 0,370370 | 0,454545 | -0,58613 | 47 | 0,560593 27 22

Hypotéza Hla nebyla potvrzena.

Zaci v experimentalni skupiné nevykazuji statisticky vyznamné zmény

z hlediska vstupniho a vystupniho méteni.

Hypotézu H1b prijimame.

Zéci v kontrolni skupiné vykazuji statisticky nevyjznamné posuny.

Hypotéza H1 nebyla potvrzena.

Na zakladé méreni se neprokéazalo, ze by experimentdlni vyuka méla vliv
na zakovskou oblibu ¢teni. Zaci nevykazuji statisticky vyznamné zmény. Zvolena
metoda dotazniku neptinesla z hlediska experimentu mnoho vysledki, jez by byly
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na zvolené hladiné vyznamnosti signifikantni. Domnivame se, ze pricin muze byt

vice:

— Experimentalni vyuka opravdu neovliviiuje vztah zakt ke ¢teni, nebo ne

do té miry, aby byly vysledky statisticky vyznamné.

— Nepocetny vzorek respondenti neumoznil ziskat data potiebnd pro relia-

bilni vysledky méreni.

— Polozky v dotazniku byly Spatné formulovany, popt. nebyly pro dany tcel

vhodné zvoleny.

— Alternativou v méfeni muze byt pozorovani, analyza videozdznamt nebo

skalovy dotaznik, v némz jsou polozky duplicitni.

Zamérime-li se na experiment jako na celek, mizeme si vSimnout zajima-

vych posunt z hlediska tfid. Ackoli nevykazuji statisticky vyznamné posuny

uvnitt jednotlivych fazi, ziskavame signifikantni rozdily, pokud srovnavame poca-

tecni a zaveérecné meéfeni v experimentu (bfezen 2010 a leden 2011). Pfestoze zde

miuze dochédzet k dalsim vlivim (proménné v podobé osobnostniho rozvoje a do-

spivani nezavislého na experimentu), muzeme se domnivat, ze v tak kratkém ca-

sovém obdobi v fadu nékolika mésicti, by k danym proménam nedoslo.

V tabulkach (Tab. 76 a Tab. 77) vidime zmény, ke kterym doslo v rozpéti
nékolika mésicti, mezi potateénim a zavéreénym méfenim. Cim vyssi hodnota, tim

vice inspirace v literarni vychové zaci pocituji.

Tab. 76. Rozdily mezi méfenimi v polozce Inspirace k ¢etbé u gymnazialni tiidy.

Vysledky Studentova t-testu

Pocatecni vs. Zavérecné méreni Pramér Pramér t sv p Podet | Pocet
(Fla E vs. F2b K) Fla E F2b K Fla E | F2b K
Inspirace k cetbé 0,240000 | 0,431818 | -2,1459 | 45| 0,037313 25 22

Tab. 77. Rozdily mezi méFenimi v poloZce Inspirace k ¢etbé u tifdy na ZS
Vysledky Studentova t-testu

Pocatedni vs. ZavéreCné méreni Pramér Pramér t sv p Polet | Podet
(Fla Kvs. F2b E) Fla K F2b E FlaK | F2b E
Inspirace k Cetbé 0,120000 | 0,375000 | -2,9622 | 47 | 0,004780 25 24
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8.3 Vysledky experimentu — metoda sémantického diferen-
cialu

Vyzkumny vzorek: experimentalni a kontrolni skupina, data posuzovana
oddélené.

Zkoumany jev: vliv vyukovych metod na recepci poezie.

Faze: Faze 1 a faze 2.

Pocet méreni: 4 (2x vstupni, 2x vystupni).

Pomoci sémantického diferencidlu monitorujeme zmény, ke kterym dochazi
na zakladé pusobeni experimentalni vyuky. Méreni probiha tedy opakované, vzdy
jako vstupni a vystupni méfeni (oznaceno malymi pismeny a — vstupni, b — vy-
stupni). Méfeni probiha celkem 4x, k dispozici médme tedy soubor dat, v némz
miuzeme sledovat jak promény uvniti fazi, tak vyvoj vysledkti gymnazialni tridy
i tridy na zakladni skole.

Ve vztahu k experimentalni vyuce jsme stanovili hypotézy, které statistic-
kymi metodami testujeme. Hypotézy zohlednuji jak aspekt experimentalni vyuky,
tak kontrolni. Vyuka v kontrolnich skupinach probihala podobné jako pted expe-
rimentem, proto jsme neocekavali zadné zdsadni zmény ani v recepci poezie oproti
pocatku faze.

Hypotéza HII: Metody zazitkové pedagogiky aplikované do vyuky lite-
rarni vychovy prohlubuji u zaka schopnost recepce poezie vice nez klasické vyu-
covaci metody.

8.3.1 Vysledky recepce vSech basni

Na zékladé stanovené hlavni hypotézy jsme vytvorili hypotézy dil¢i, které statis-
ticky ovérujeme na hladiné vyznamnosti o > 0,05. Vysledky jsou vyznaceny tuc-

v

né.

Hypotéza H2: Experimentalni vyuka ma vliv na vyssi posuzovani vSech
basni.

Hypotéza H2a: Zici v experimentalni skupiné dosahuji po ukonéeni faze
vysstho skére v recepci vsech basni nez na zacatku faze.

Hypotéza H2b: Zici v kontroln{ skupiné dosahuji po ukonéeni fize stej-
ného skére v recepci vSech basni jako na zacatku.
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Faze 1 — vstupni a vystupni méreni

Tab. 78. Vztah mezi fazi méfeni a recepci poezie pro vsechny basné v experimentalni

skupiné.
Vysledky Studentova t-testu
Vstupni vs. vystupni méfeni Priimér Priimé&r t sv P Polet | Pocet
(Fla vs. F1b) Fla Fib Fla | Fib
Faktor srozumitelnosti 4550595 | 4,145833 | 1,97231 | 54| 0,053704 28 28
Faktor hodnoceni 4,556548 | 4,088690 | 2,00839 | 54 | 0,049614 28 28
Faktor pisobivosti 3,812500 | 3,901786 | -0,57331 | 54 | 0,568812 28 28

Tab. 79. Vztah mezi fazi méfeni a recepci poezie pro vsechny basné v kontrolni skupiné.

Vysledky Studentova t-testu
Vstupni vs. vystupni méfeni Primér Priimér t sv p Pocdet | Pocet
(Fla vs. Fib) Fla F1b Fla | Flb
Faktor srozumitelnosti 4,149621 | 4,230159 | -0,29378 | 41 | 0,770405 22 21
Faktor hodnoceni 3,919318 | 4,001190 | -0,20355 | 41 | 0,839711 22 21
Faktor plsobivosti 3,428030 | 3,726191 | -1,12846 | 41 | 0,265684 22 21

Faze 2 — vstupni a vystupni méreni

Tab. 80. Vztah mezi fazi méfeni a recepci poezie pro vsechny basné v experimentalni

skupiné.
Vysledky Studentova t-testu
Vstupni vs. vystupni méFeni Primér Priimér t sv p Pocdet | Polet
(F2a vs. F2b) F2a F2b F2a | F2b
Faktor srozumitelnosti 4,098765 | 4,178571 | -0,31058 | 37 | 0,757864 18 21
Faktor hodnoceni 3,761574 | 3,878968 | -0,30301 | 37| 0,763580 18 21
Faktor plisobivosti 3,563272 | 3,640873 | -0,24745 | 37 | 0,805929 18 21

Tab. 81. Vztah mezi fazi méfeni a recepci poezie. pro vSechny basné v kontrolni skupiné.

Vysledky Studentova t-testu
Vstupni vs. vystupni méfeni Priimér Priimé&r t sv p Polet | Polet
(F2a vs. F2b) F2a F2b F2a | F2b
Faktor srozumitelnosti 4,113683 | 4,054924 | 0,32373 | 47 | 0,747581 27 22
Faktor hodnocenf 4,176440 | 4,094697 | 0,36304 | 47 | 0,718204 27 22
Faktor plsobivosti 3,882202 | 3,871212 | 0,05719 | 47 | 0,954639 27 22

Hypotéza H2a nebyla potvrzena.

Z4ci v experimentalni t¥idé dosahuji statisticky vyznamnych vysledki pou-
ze u faktoru hodnoceni. Jedna se avsak o pokles skore oproti vstupnimu méreni.
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Prestoze z hlediska zapisniku vyzkumnika dochézelo k pozitivnim posunim
v ramci zakovské schopnosti reflektovat umélecky text, ve vysledcich se tato sku-
tecnost neukazuje. Jednim z divodt miuze byt jednak kratky casovy rozestup,

jednak nezajem zakl o posuzovani basni sémantickym diferencialem.

Hypotézu H2b prijimame.

Kontrolni vyuka nevykazuje statisticky vyznamné rozdily mezi vstupnim a
vystupnim métfenim.

Hypotéza H2 nebyla potvrzena.

U zakl v experimentalnich tridach nedochézi k pozitivnimu posunu na
konci faze oproti poc¢atku experimentu. Statisticky vyznamné vysledky nachazime
pouze u faktoru hodnoceni v prvni experimentalni tiidé, dochazi zde nicméné
k negativnimu posunu a k poklesu hodnoceni.

Ackoli ze zapisniku vyzkumnika vyplyva, ze subjektivné doslo k posunu
vnimani jak poezie, tak umeélecké literatury celkové, ve vysledcich se tato skutec-
nost neodrazi. Domnivame se, Ze tak je na zakladé mérného nastroje, jehoz pouzi-

ti neni v daném pripadé funkéni. Blize o moznych pric¢inach v kapitole 8.4.

Zapisnik vyzkumnika

Duben 2010: Nékteri Zici vyplnuji dotaznik bez problémi a bez 1eci, nékteri se u
toho evidentné nudi. Hodnoceni basni zabere témer celou hodinu, ale panuje zde
pomeérné klid.

Cerven 2010: Zdci jsou s koncem roku myslenkami uz zjevné jinde, nebavi
je ani sedét ve skole, natoz tak vyplnovat dotaznik. Mdm problém se trefit do ho-
diny, kde by byla pritomnd vetsina zZaku. Jejich reakce na dotaznik jsou docela
negativni, nebavi je to a Uplné neddvaji pozor (ale ne vsichni).

Leden 2010: I kdyz jsem se snazila dotaznik ddvat v dobé, kterda neni prilis
ndarocnd (zndmky jsou témer uzavrené, uz je néjakd doba po Vdnocich), Zici ne-
projevuji prilisné nadseni pro vyplnovdni. Negativni reakce, hlavne ze strany klu-
ki. To uz jsme délali! Vykrikuji nékteri. Achjo, pordd dokola. Je to otrava. Reak-
ce jingch. Asi je na né téch basni moc nebo jim prosté vsecko jednou zevsedni.

8.3.2 Sledovani posunu skupin z hlediska tri faktori

V nasledujicich tabulkach vidime souhrnné primeéry pro jednotlivé basné u jed-
notlivych t¥id v dilé¢ich méfenich (vstupni a vystupni). V poslednim sloupci soucet
hodnot jsou sec¢teny priumeéry vsech faktori. Dostavame tak informaci o tom, jak
byla ktera z posuzovanych basni ctendrsky pristupnd. Muzeme vsak sledovat
zmény v recepci, ke kterym dochéazi uvnitt fazi, tabulky a grafy poskytuji prehled

o tom, v jakém sméru doslo k posuniim mezi vstupnim a vystupnim métrenim.
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Faze 1 — vstupni a vystupni méreni u experimentalni tridy

Experimentdlni tfidou byla 7. roénik — sekunda na niz$im stupni gymndazia

Tab. 82. Vstupni méfeni v experimentalni t¥idé,

prameéry a soucty pro vSechny basné a vsechny faktory.

Faze Fla experimen- | Faktor srozumi- | Faktor hod- | Faktor piiso- || Priimér na Soucet
taIni trida telnosti noceni bivosti baseri hodnot
Basen 1 4,74405 4,29167 3,05357 4,02976 12,08929
Basen 2 4,83929 4,67262 3,91667 4,47619 13,42857
Basen 3 4,05952 476786 4,04167 4,28968 12,86905
Basen 4 4,55952 4,49405 4,23810 4,43056 13,29167
Priimér na faktor 4,55060 4,55655 3,81250 4,30655 12,91964
Tab. 83. Vystupni méreni v experimentalni tiide,
prameéry a soucty pro vSechny bésné a vsechny faktory.
Faze F1b experimen- | Faktor srozumi- | Faktor hod- | Faktor pliso- | Primér na Soucet
taIni trida telnosti noceni bivosti baseri hodnot
Basen 1 4,50000 3,97024 3,80357 4,09127 12,27381
Basen 2 3,78571 3,88452 4,02381 3,88889 11,69405
Basen 3 3,79762 3,97619 3,89286 3,89802 11,66667
Basen 4 4,50000 452381 3,88691 4,30357 12,91071
Primér na faktor 4,14583 4,08869 3,90179 4,04544 1213631
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Obr. 18. Souc¢ty hodnot pro vsechny faktory u jednotlivych béasni
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Graf potvrzuje, ze v ramci prvni faze (F1) doslo mezi vstupnim a vystup-
nim mérenim k vyraznému poklesu u jednotlivych béasni i z hlediska vSech basni.
Pii posuzovani basni predevSim pii vystupnim méfeni mohlo dochéazet k vlivu
dalsich proménnych, které vysledky ovlivnily negativnim zptsobem — odkazujeme
se k zapiskiim v deniku vyzkumnika, ktery jsme pouzili pro lepsi pochopeni ziska-
nych vysledki. V tomto pripadé se mohlo jednat o vnéjsi proménné (konec skol-
ntho roku, maly c¢asovy odstup v méfeni) i proménné vnitini (znechuceni
z vyplnovani dotazniku).

Faze 1 — vstupni a vystupni méreni u kontrolni tridy

Tabulky podavaji prehled o pramérnych vysledcich u jednotlivych basni a jednot-
livych faktori. Miuzeme sledovat jak rozdily mezi posuzovanymi bédsnémi, tak
rozdily uvnitt faze (vstupni a vystupni méreni). Kontrolni tiidou je v této fazi
7. ro¢nik na zakladni skole.

Tab. 84. Vstupni méfeni v kontrolni tride,
prameéry a soucty pro vSechny bésné a vsechny faktory.

Féze Fla kont- | Faktor srozumi- | Faktor hod- | Faktor pliso- | Primér na Soucet

rolni tfida telnosti noceni bivosti basen hodnot
Basen 1 3,81818 3,58333 2,36364 3,70076 9,76515
Basen 2 4,44697 4,18939 3,69697 4,31818 12,33333
Basen 3 4,12121 3,89697 3,71970 4,00909 11,73788
Basen 4 4,21212 4,00758 3,93182 4,10985 12,15152
Primér na faktor 4,14962 3,91932 3,42803 4,03447 | 11,49697

Tab. 85. Vystupni méreni v kontrolni tiidé,
prameéry a soucty pro vSechny basné a vsechny faktory.

Faze F1b kont- | Faktor srozumi- | Faktor hod- | Faktor pliso- | Primér na Soucet

rolni tfida telnosti noceni bivosti basen hodnot
Basen 1 4,11905 3,72222 3,19048 3,67725 11,03175
Basen 2 4,33333 4,23810 3,96825 4,17989 12,53968
Bésen 3 3,97619 3,93333 4,09524 4,00159 12,00476
Basen 4 4,49206 4,11111 3,65079 4,08466 12,25397
Primér na faktor 4,23016 4,00119 3,72619 3,98585 11,95754
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Obr. 19. Souc¢ty hodnot pro vSechny faktory u jednotlivych basni.

Na rozdil od experimentalni ti¥idy dochazi paradoxné u kontrolni tiidy

k vyraznému posunu pii posuzovani jednotlivych basni, ale téz v souhrnu vsech

posuzovanych basni. Moznym vysvétlenim je fakt, Ze se jednalo o tfidu na za-
kladni skole, ktera byla v ramci skoly hodnocena jako problematicka. Zajem o

zaky ze strany vyzkumnika i vyuka realizovana jinou osobou nez ptvodnim ucite-

lem mohla jako prvek novosti plisobit na pozitivni zmény u zak zobrazujici se

v lepsim hodnoceni basni.

Faze 2 — vstupni a vystupni méreni u experimentalni tridy

Féze 2 zahrnuje vysledky méteni poté, co doslo k rotaci skupin. Ttida na zakladni

skole je nyni experimentalni a naopak gymnazijni tfida ma charakter kontrolni.

Tab. 86. Vstupni méfeni v experimentalni tiidé,
praméry a soucty pro vSechny bésné a vsechny faktory.

Faze F2a experi- | Faktor srozumi- | Faktor hod- | Faktor piso- || Primér na| Soucet

mentalni tfida telnosti noceni bivosti basen hodnot
Bésen 1 4,28704 3,61111 3,40741 3,94907 || 11,30556
Basen 2 4,08333 3,58333 3,47222 3,83333 || 11,13889
Bésen 3 3,79630 3,66667 3,61111 3,73148 || 11,07407
Basen 4 4,34375 4,28125 3,81250 4,31250 || 12,43750
Primeér na faktor 4,12760 3,78559 3,57581 3,95660 | 11,48900
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Tab. 87. Vystupni méfeni v experimentalni tiide,

praméry a soucty pro vsechny bésné a vsechny faktory.

Faze F2b experi- | Faktor srozumi- | Faktor hod- | Faktor piso- | Primér na|| Soucet

mentalni tfida telnosti nocenf{ bivosti baser hodnot
Basen 1 4,34127 3,93651 3,17460 3,81746 || 11,45238
Basen 2 4,42857 4,03175 3,89683 4,11905 || 12,35714
Bésen 3 3,45238 3,07143 3,53175 3,35185 || 10,05556
Basen 4 4,49206 4,47619 3,96032 4,30952 || 12,92857
Primér na faktor 4,17857 3,87897 3,64087 3,89947 || 11,69841
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Obr. 20. Souc¢ty hodnot pro vSechny faktory u jednotlivych béasni

Vsechny basné

V grafu (Obr. 20) vidime, Ze ve fazi 2 dochdzi k proméndm posuzovéani

basni smérem k vyssimu skore. Ackoli se jednd o posun, pti vyhodnoceni t-testem

se neprokazala jeho statistickd vyznamnost (vysledky v kapitole 6.2). Zaci za-

kladni skoly podle uvedenych prehledu reaguji na zmény ve vyuce daleko citlivéji

nez zaci gymnazia — bez ohledu na to, zdali se nachézi v kontrolni nebo experi-

mentalni skupiné.

Faze 2 — vstupni a vystupni méreni u kontrolni tridy

Ve fazi 2 zaujimé misto kontrolni skupiny gymnazidlni tfida (tercie). Pfipomina-

me, ze se jednd o stejné zaky jako v prvni fazi.
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Tab. 88. Vstupni méfeni v kontrolni tiide,

prameéry a soucty pro vSechny basné a vsechny faktory.

Faze F2a kont- | Faktor srozumi- | Faktor hod- | Faktor piso- || Primér na Soucet
rolni tfida telnosti noceni bivosti basen hodnot
Basen 1 4,50000 3,91975 3,29012 4,20988 11,70988
Basen 2 4,50000 4,16667 3,90667 4,33333 12,57333
Basen 3 3,67284 4,34568 4,24074 4,00926 12,25926
Basen 4 3,82716 4,29012 4,09259 4,05864 12,20988
Priimér na faktor 4,12500 4,18056 3,88253 4,15278 1218809
Tab. 89. Vystupni méteni v kontrolni t¥idé,
prameéry a soucty pro vsechny bésné a vsechny faktory.
Faze F2b kont- | Faktor srozumi- | Faktor hod- | Faktor piiso- || Primér na Soucet
rolni tfida telnosti noceni bivosti basen hodnot
Basen 1 4,71970 4,28788 3,63636 4,21465 12,64394
Basen 2 3,60606 3,86364 4,07576 3,84848 11,54545
Basen 3 3,61515 3,68939 3,75758 3,65404 10,96212
Basen 4 4,37879 4,53788 4,01515 4,31061 12,93182
Priimér na faktor 4,05492 4,09470 3,87121 4,00694 12,02083
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Obr. 21. Souc¢ty hodnot pro vSechny faktory u jednotlivych basni.
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Vysledky v rdmci druhé faze znacné kolisaji, prestoze dochazi k mirnému
poklesu skore z hlediska vsech béasni, vysledky jednotlivych basni se pohybuji
smérem k vyssimu i nizsimu skére. Dochézi k urcité stabilizaci, nebot vysledky
jsou srovnatelné s vystupnim métrenim v prvni fazi. Gymnazialni tiida v roli kont-
rolni skupiny nevykazuje signifikantni rozdily. Na pravidelnost nebo zavislost me-
zi jevy nicméné odkazovat nemuzeme.

8.4 Shrnuti vysledku experimentu a diskuze

Cilem experimentu bylo ovérit pomoci statistickym metod analyzy dat, zda maji
zazitkové vyukové metody vliv na vztah zakia ke ¢teni. Vyuzili jsme dvé metody
sbéru dat, dotazniky a metodu sémantického diferencialu. U ziskanych vysledkt
jsme sledovali promény mezi jednotlivymi mérenimi (vstupni a vystupni). Zazit-
kova vyuka byla po dobu roku a pil realizovana ve dvou tfidach. Ttidam byl pri-
fazen status experimentalni a kontrolni, pricemz jsme vyuzili techniku rotace fak-
tort, kterd muze byt jednou z technik, jak zvysit reliabilitu vyzkumného experi-
mentu. V praxi se nicméné ukazalo, ze tato technika je realizovatelnd obtizné,
nebot trida experimentdlni si muze ponechavat rysy experimentalnosti i ve fazi,
kdy je sledovana jako kontrolni.

Vysledky experimentu neprokazaly vztah mezi zazitkovou vyukou a zakov-
skym vztahem ke ¢teni. Ze subjektivniho hlediska se nicméné o posuny jednalo,
nebof za dobu vyuky jsme zaznamenali naptiklad tyto skutec¢nosti, které povazu-
jeme za uspésny vliv zazitkovych metod:

—  Zéci si piijcovali knihy, které jsem jim pfinesla do viuky, zpo¢atku obcas a
postupem c¢asu jsme museli zavést pujcovaci seznamy.

— Projekt zakovské Citanky (popis v priloze 6) mél u zéku velkou odezvu,
vyhledavali sami aktivné nejriznéjsi texty, citaty a vtipy, kterymi chtéli
¢itanku zpestrit.

—  Zaci vyuzivali své zézitkové zapisniky i pro dalsi tcely, pro zapisovani
vlastnich postiehii.

—  Zéaci byli ve vyuce aktivni a aktivné se nejen zapojovali do dil¢ich tloh, ale
také se zacali vice zajimat o literaturu a knihy.

Domnivame se, ze zazitkova vyuka miuze byt inspirativnim zdrojem princi-
pi vyuky orientované na zaka a jeho zkuSenost a to i napri¢ vzdélavacimi ob-

lastmi.
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9 SHRNUTI VYSLEDKU A DOPORUCENI

Vysledky, které jsme ziskali v rdmci longitudinalni studie, jsou zaméreny na dva
rizné aspekty ¢tendrské gramotnosti, nemtizeme je tedy oznacit ani za divergujici

ani konvergujici. (Hendl, 2008)

Recepce umeéleckého textu

Recepci umeéleckého textu jsme zkoumali pomoci kvantitativni i kvalitativni me-
tody sbéru dat.

V kvantitativni ¢asti jsme vyuzivali pro recepci poezie metodu sémantické-
ho diferencidlu, kdy jsme sledovali recepci ruzné typy basni (japonské pétiversi,
lyrickd prirodni poezie, moderni poezie) a z hlediska ruznych kategorii. Stanovili
jsme nasledujici hypotézy, které jsme statistickymi metodami analyzy dat ovéro-
vali.

Hypotéza H1: Zici gymnézia vykazuji u vech posuzovanych basni vyssi
skore ve faktoru srozumitelnosti nez zaci zédkladni skoly.

Hypotéza H1 nebyla potvrzena. Vysledky v dil¢ich faktorech pii posu-
zovani vsech béasni jsou u zaki gymnéazia i zakt zdkladni Skoly srovnatelné, sku-

piny témér nevykazuji statisticky vyznamné rozdily.

Hypotéza H2: Zeny posuzuji viechny basné jako emocionlné ptisobivéjsi
nez muzi.

Hypotézu H2 piijimame pro dil¢i faze (F1 vstupni, F2 vstupni a F2
vystupni). Zeny hodnoti basné jako piisobivéjsi nez muzi ve viech fazich, nicméné
ve fazi Flv vystupni nedosahuji rozdily mezi sledovanymi skupinami statistické
viznamnosti. Zeny posuzovaly basné jako vyrazné piisobivéjsi, srozumitelnéjsi a

hodnotnéjsi ve vsech fazich.

Hypotéza H3: Zici, kteif radi ¢tou, dosahuji vysstho skére ve faktoru
hodnoceni nez zaci, kteri nectou radi.

Hypotézu H3 prijimame pro vSechny faze. Mezi zaky, kteri uvadi, ze
radi ¢tou, a zaky, ktefi uvadi, ze ¢tou neradi, zjistujeme statisticky vyznamné
rozdily ve faktoru hodnoceni v rdmci vSech ¢ty méreni (Fla, F1b, F2a, F2b).

Hypotéza H4 pro japonské pétiversi: Zeny vykazuji vyssi skére hod-

noceni nez muzi.



Hypotéza H4 byla prokazana. Zeny v rdmci hodnoceni japonského pé-
tiversi vykazuji statisticky vyssi skoére hodnoceni nez muzi napti¢ jednotlivymi
meérenimi. Zhusténé emotivni vyjadreni ptriznacné pro japonska pétiversi rezonuje

s divél citlivosti.

Hypotéza H5: Zaci, kteii radi ¢tou, dosahuji vyssiho skore ve faktoru

hodnoceni u lyrické poezie nez zaci, kteti ¢tou neradi.

Hypotéza H5 byla potvrzena ve vice pfipadech (pro vice basni a vi-
ce méreni). Mezi zéky, ktefi ¢tou a ktefi ¢tou neradi, se objevuji statisticky vy-
znamné rozdily u faktoru hodnoceni i faktoru ptsobivosti. Zéci s oblibou ve &teni
posuzuji basné jako emocionalné ptsobiveéjsi.

Hypotéza H6: Zaci gymnazia vykazuji vyssi skére srozumitelnosti u mo-
derni poezie nez zéaci zakladni skoly.

Hypotézu H6 odmitame. Zici gymnézia nevykazuji u moderni poezie
statisticky vyssi skore ve faktoru srozumitelnosti nez zaci zakladni skoly. Statis-

ticky vyznamné rozdily mezi témito kategoriemi nenachazime.

Ukazalo se, Ze statisticky vyznamné rozdily se nachazely predevsim ve
vztahu recepce poezie a pohlavi. Ve vztahu obliby ¢éteni a recepce poezie se ukaza-
la statistickda vyznamnost mezi zaky, ktefi cetli rddi a kteti cetli neradi. Obliba
c¢teni se ukazala jako Cinitel ptisobici na lepsi hodnoceni basnického textu i na
schopnost vice vnimat esteticky ucinek basné.

U jednotlivych typt basni nalézame rozdily v posuzovani — japonska péti-
versi byla lépe hodnocena zenami, které ve vsSech fazich uvadéli basen jako libi-
vou. Lyrickd poezie prinesla méné statisticky vyznamnych vysledk nez ostatni
typy basni. Ukazuje se, ze neklade vysoké naroky na ¢tenate z hlediska jejich zku-
Senosti nebo obliby ¢teni. PTi posuzovani moderni poezie se jako vyrazny predpo-
klad pro porozuméni i hodnoceni béasni jevi obliba ¢teni. Zaci, ktefi ¢tou radi, byli
moderni poezii otevienéjsi, rozuméli ji a hodnotili ji pozitivné. Moderni poezie na

vvvvvv

fe s urcitou zkusenosti s poezii.

Recepci uméleckého textu jsme zkoumali také kvalitativnimi metodami sbé-
ru dat. Vyuzivali jsme Zdkovské zdapisniky, které jsme kodovali metodou oteviené-
ho kdédovani a technikou vylozeni karet. V zdkovskych reflexich jsme vymezili
celkem Sest kategorii, které se z hlediska zkoumaného vzorku nejvice podilely na
procesu recepce textu. Tyto kategorie jsme vztahovaly k otdzkam stanovenych
v pro kvalitativni ¢ast:

1. Jak vnimaji zaci umélecky text?
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2. Jakym zptsobem reflektuji a prozivaji umeélecky text ve svych zapisnicich?

3. Jakym zplisobem vyjadiuji své emoce tykajici se uméleckého textu?

Zéci vnimaji umélecky text na zakladé vlastnich preferenci a potieb, text
dekéduji v souladu se svym vnimanim reality. Rozdily v recepci textu nalézdme
mezi zaky z hlediska pohlavi — divky vnimaly text pfedevSim v emocni roviné,
vykazovaly vysokou miru empatie s hlavnimi postavami, chlapci naopak vykazo-
vali odstupu od textu, vyjadrovali se s nadhledem, misty az cynicky.

Ve svych zéapisnicich se zaci ¢asto zamérovali na popis déje a hlavnich po-
stav, méné casto na vztahy v textu a motivy. Zatimco divky maji potiebu psat
dlouhé prevypravéni textu, chlapci se omezuji na zhusténa vyjadieni. Z hlediska
vnimani fikce se v zapiscich projevovala détska naivita, kdyz zaci projevovali své
zklamani z neredlnych pribéhi, ke kterym zjevné pristupovali jako k zobrazeni
skutecnosti. Jako zaporné hodnotili také texty, které byly slozité komponované
napriklad z hlediska pojeti ¢asu nebo netypické struktury textu. Velmi pozitivné
byly hodnoceny ptribéhové zanry, v nichz mohli zZaci nachazet paralelu s vlastnim

zivotem.

Pouziti zakovskych zapisniki se ukéazalo jako velmi zajimavou metodou jak
pro uplatnéni pri reflexich basni, tak pri rozvijeni vyjadrovacich schopnosti zaka i
dovednosti reflektovat vlastni pocity a formulovat vlastni stanoviska.
V neposledni fadé muze byt nastroj vyuzit jako prostredek komunikace mezi uci-

telem a zakem.

Vztah zaku ke ¢teni

Pti zkoumani zakovského vztahu ke ¢teni jsme pouzili dvé metody sbéru dat —
dotaznik a ohniskové skupiny.

Metodou dotazniku jsme ziskali data, ktera jsme prezentovali ve formé ta-
bulek cetnosti a grafii a ziskand data interpretovali ve vztahu k vyzkumnému

vzorku a zkoumanému jevu.

Metodou dotazniku jsme sledovali zejména kvantitativni jevy pubescentni-
ho ¢tenérstvi, o nichz jsme se domnivali, Ze se mohou v priitbé¢hu jednotlivych fazi
experimentu proménovat. V ramci ¢ty méreni (dvé faze, pro kazdou vstupni a
vystupni méteni) jsme ziskali data, kterd ukazuji na nejvét$i zmény u polozky
inspirace k cetbé. Zaci v zavéreéném vystupnim méfeni uvadéli, ze se citi vyukou
inspirovani k ¢etbé, coz ukazovalo na skuteény stav ve vyuce, kdy jsme pozorovali
narust zajmu o c¢teni napriklad v rdmci projektové vyuky — tvorby zakovské ¢i-
tanky. Vysledky dotazniki také potvrdily nékteré jevy, které zaci vyjadrovali
v rdmci ohniskovych skupin: zaci preferuji moznost rozhodovani a dobrovolnosti
ve vyuce, odmitaji povinnou c¢etbu a c¢tenarsky denik v podobé, kdy jsou nuceni
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Cist pouze omezeny vybér knih, které jsou pro né vétSinou nevhodné z hlediska
jejich preferenci a potteb.

V kvalitativni c¢dsti jsme vztah zakt ke ¢teni zkoumali pomoci metody oh-
niskovych skupin. Ziskana data ve formé zakovskych vypovédi jsme kédovali po-
moci analytickych technik zakotvené teorie. Kategorie, které ndm vznikly, jsme
vztahovali k otdazkam stanovenym v tvodni c¢asti vyzkumu.

1. Jaky vztah maji zaci ke cteni?

2. Co utvari a ovliviiuje ¢tenarstvi zaka?

3. Jaké jsou subjektivni i objektivni cinitele, které utvareji ¢tenarstvi zakta
sekundarni skoly?

4. Jaké cinitele ovliviiuji motivaci zaki k cetbeé?

5. Jaké jsou moznosti rozvoje tohoto vztahu?

Jednotlivé kategorie souhrnné tvorily model pubescentniho ctenarstvi, ktery
dynamicky zobrazil, jakym zptisobem probiha utvareni a rozvoj ¢tenarstvi u pu-
bescenti. Pubescentni ctendrstvi jsme vymezili jako jev, ktery vznika na zakladé
¢tenarskych predpokladu. Tyto predpoklady utvari jak vlivy vnitini (vnitini po-
tieba ¢ist), tak vlivy vnéjsi (vliv rodiny, vychovy, skoly). Pubescentni ¢tenarstvi
se odehravalo v kontextu ctendrskych navyki, které jsme sledovali z hlediska ca-
sového a prostorového vymezeni a z hlediska dilé¢ich vlivi. Zasadni vliv na pu-
bescentni Ctenarstvi maji strategie pubescentti popsané jako mnaplriovdni potreb
ctenare pubescenta. Vysledkem strategii se ukazal vztah pubescenta ke cteni, ktery
jsme vymezili jako zptsob existence pubescentniho ¢tenarstvi s cyklickym charak-
terem. Cely proces utvareni zastifovaly intervenujici podminky, kterymi jsou ro-
dicovskad ocekdvani, vliv socidlni skupiny a poZadavky skoly jako externi proménné
a objektivizace subjektivnich bariér (vymluvy) jako vnitini proménné.

Vliv vyukovych metod na aspekty c¢tenarské gramotnosti

Cilem experimentu bylo ovérit pomoci statistickym metod analyzy dat, zda maji
zazitkové vyukové metody vliv na vztah zaki ke c¢teni. Vyuzili jsme dvé metody
sbéru dat, dotazniky a metodu sémantického diferencialu. U ziskanych vysledkt
jsme sledovali promény mezi jednotlivymi mérenimi (vstupni a vystupni).
Hypotéza HI: Metody zazitkové pedagogiky aplikované do vyuky literar-
ni vychovy rozviji pozitivhim smérem vztah zdkl ke ¢teni vice nez klasické vyu-

covaci metody.

Hypotéza H1: Experimentalni vyuka ma vliv na zakovskou oblibu ¢teni.
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Hypotéza H1 nebyla potvrzena. Na zakladé méteni se neprokazalo, ze

by experimentalni vyuka méla vliv na zakovskou oblibu ¢teni.

Hypotéza HII: Metody zazitkové pedagogiky aplikované do vyuky lite-
rarni vychovy prohlubuji u zaka schopnost recepce poezie vice nez klasické vyu-
covaci metody.

Hypotéza H2: Experimentalni vyuka ma vliv na zakovskou recepci po-

ezie.

Hypotéza H2 nebyla potvrzena. U zakii v experimentdlnich tiidach
nedochéazi k pozitivnimu posunu na konci faze oproti pocatku experimentu. Statis-
ticky vyznamné vysledky nachdzime pouze u faktoru hodnoceni v prvni experi-
mentalni t¥idé, dochazi zde nicméné k negativnimu posunu a k poklesu hodnoceni.

Ackoli ze zapisniku vyzkumnika vyplyva, ze subjektivné doslo k posunu
vnimani jak poezie, tak umélecké literatury celkové, ve vysledcich se tato skutec-
nost neodrazi. Domnivame se, Ze tak je na zdkladé mérného nastroje, jehoz pouzi-

ti neni v daném pripadé funkéni.

Hypotéza HI: Metody zazitkové pedagogiky aplikované do vyuky literar-
ni vychovy rozviji pozitivhim smérem vztah zdkt ke ¢teni vice nez klasické vyu-
covaci metody.

Hypotéza HII: Metody zazitkové pedagogiky aplikované do vyuky lite-
rarni vychovy prohlubuji u zaka schopnost recepce poezie vice nez klasické vyu-

covaci metody.

Na zakladé uvedenych vysledki experimentu hypotézy zamitame. Zis-
kané vysledky neprokazaly vztah mezi zazitkovou vyukou a zakovskym vztahem
ke ¢teni. Ze subjektivniho hlediska se nicméné o posuny jednalo, nebot za dobu
vyuky jsme zaznamenali napriklad tyto skutec¢nosti, které povazujeme za tspésny
vliv zazitkovych metod.

9.1 Limity vyzkumu a diskuze

Kvantitativni metody sbéru dat a analyzy

Domnivame se, ze pricinou nizkého poctu statisticky vyznamnych vysledki
v ramci realizace experimentu miize byt predevsim maly vzorek respondentii, na
némz neni mozné vysledky méteni statisticky ovérit.

Na zakladé realizovaného experimentu navrhujeme mozné varianty, které by moh-

ly pomoci zvysit kvalitu vyzkumu i vysledka.

— Pdrovat wvysledky konkrétnich zZaku — vznikl by tak obsahly soubor dat —
anamnéz zaka — které by bylo mozné velmi podrobné zkoumat. K diskusi je
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nicméné anonymita u jednotlivych méfeni (dotazniky, sémantické diferencidly)
— prestoze miuze anonymita ulehcit otevienost vyjadfovani, nejedna se o prilis
intimni nebo tabuizovana témata, proto bychom v takovych pripadech dopo-
rucovali anonymitu nezachovavat i na tukor drobného zkresleni vysledku vli-
vem uvédomeéni, ze je zak zkoumén.

—  Vyuzit jing typ dotazniku — jako funkcni alternativou se jevi skdly (napriklad
Q-metodologie), které umoznuji snadnéjsi orientaci v zadkovskych vypovédich.

—  Zajistit lepsi podminky pro posuzovdni bdsni — zakiim vice objasnit metodu
sémantického diferencidlu, motivovat je k vyplnéni svého nézoru (davod vol-
by), vyuzit mensi pocet basni (dvé az tii) a klast duraz na dukladné vyplio-
vani skal.

Kvalitativni metody sbéru dat a analyzy

Zakovské zapisniky, které jsme vyuzivali pro sledovani recepce uméleckého textu,

se jevily jako vybornou metodou sbéru dat, nicméné jsme formulovali nékolik do-

poruceni, které umozni vyuzit plny potencial metody:

—  Zaky vice motivovat k psani reflexi a kontrolovat, Ze k nim opravdu dochazi.

— Poskytovat zakim vice prostoru a casu pro tvorbu zapiski, klast diraz na
tuto metodu.

— Rozvijet u zakt schopnosti vyjadfovani a kritického mysleni také dalsimi me-
todami, které mohou prispét ke kvalité zakovskych reflexi.

Ohniskové skupiny se osvédcily nejen jako metoda sbéru dat, ale také jako nastroj

podpory diskuse na témata neprimo se dotykajici vyuky. Ackoli by z hlediska né-

kterych dil¢ich jevi (vliv vychovy, rodi¢ti) byly vhodnéjsi individuélni hloubkové

rozhovory, hodnotime metodu jako velmi pfinosnou.

Zakotvena teorie jako metoda sbéru dat mé své limity, o kterych se nicméné do-

mnivame, ze se v nasi praci neprojevily — mluvime predevsim o paradigmatickém

modelu a omezené variabilité z hlediska tvorby teorie. Pro nasi praci byl vsak

optimélni, nebof umoznil proces utvareni pubescentniho ¢tenarstvi sledovat v jeho

procesualni strukture.

Experimentalni vyuka

V ramci realizované zazitkové vyuky vznikla sada doporuceni, kterd mohou byt
uzitetnd pri dalsich snahdch o implementaci (nejen) zazitkové vyuky nebo princi-
pu zazitkové pedagogiky do skolni vychovy a vzdélavani.

— Primérenost — nebat se stiidmosti ve vyuzivanych metodach a ¢innostech, jit
radéji vice do hloubky nez tristit energii na spoustu radoby efektnich tkoli.
Nesnazit se vyuku predimenzovat zajimavymi metodami bez jejich fadného
ukotveni v cilech vyuky i z hlediska rozvoje klicovych kompetenci.
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— Jasné formulované cile — jasné formulovat a explicitné uvadét, jaké cile sleduje
zazitkova vychova a 7Ze se snazi u zak posilovat kompetence spojené
s ¢tenarskou gramotnosti na misto pamétového uceni.

—  Vyjasnénd ocekdavani zicastnengch — vyjadieni jak ocekavani ucitele od prace
zéktu (napiiklad mira jejich aktivity, vymezeni hranic), tak od zdki smérem
k uciteli. Nékdy dochézi k velmi rozpornym situacim, kdy se snazime zakim
dat néco, o co ni nemaji zéjem.

— Hodnoceni — jasné a co nejjednoznacnéji vymezeno, co bude ucitel hodnotit a
jakym zptisobem. Podobné jako u ostatnich estetickych vychov je problema-
tické hodnotit projevy a ¢innosti zaki, které jsou prisné individudlni a které
vychazi z jejich temperamentu, kreativity a osobnostnich charakteristik. Je
nutné stanovit néjaka kritéria, kterd bude ucitel pri hodnoceni uplatnovat a
podle nichz bude zaky klasifikovat. Zaci by méli byt s podminkami dobfe se-

znameni, aby nedochazelo k nedorozuménim.

9.2 Cesty ke zvyseni ctenarské gramotnosti zaki

Na zakladé vyzkumného projektu zahrnujici jak stranku teoretickou, tak vyzkum-
nou i praktickou, shrnujeme doporuceni pro komplexni rozvoj c¢tenarské gramot-

nosti u pubescenti.

Aktudlnost a primeérenost. Vyuzivat atraktivni a adekvatni texty odpovida-
jici véku, zajmtim a zkusSenostem zakd. Umoznovat zaktim kontakt s Sirokou pale-
tou texti uméleckého i jiného charakteru. Pusobit na zvyseni zajmu o knihy a
literaturu také prostrednictvim projektd, propojovanim s dalsimi druhy uméni
nebo vyuzivanim multimédii.

Individudlnost recepce a interpretace. Klast diraz na aktivity, které pracu-
ji s textem v komplexni roviné — podporuji individudlni interpretaci, podnécuji
diskuzi, umocnuji zazitek z cetby, motivuji k precteni knihy.

Pozitivni motivace. Motivovat zaky k ¢etbé pozitivnim zpusobem, knihy
nabizet a pusobit na rozvoj jejich hodnoty v ocich zakt. Poskytovat zakim boha-
ty kontakt s texty, s knihami, prezentovat zajimavé knizni tituly, doporucovat
konkrétnim zakiam konkrétni knihy na zakladé znalosti jejich zajmu a charakteru.

Prostor pro prozitek. Vytvaret v ramci literarni vychovy nebo literarnich
projektl prostor pro esteticky prozitek z cetby. Rozvijet u zakl recepcni citlivost
a vést je ke schopnosti recepce a interpretace uméleckého dila.
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10 ZAVER

10.1 Naplnéni cila teoretické casti

V prvni c¢asti prace jsme se zabyvali teoretickym vymezenim zdZitkové pedagogiky
predevsim z hlediska obecné pedagogického. Nejprve jsme uttidili jednotliva pojeti
a teoreticka vychodiska zazitkové pedagogiky, nasledné jsme po vzoru pedagogic-
kych disciplin vymezili zakladni kategorie, které jsou pro zazitkovou pedagogiku
specifické. Zabyvali jsme se také jednotlivymi kategoriemi a principy, které se na
edukac¢nim procesu podili. Ukazali jsme na moznosti uplatnéni zazitkové pedago-
giky v kontextu skolni edukace nejen z hlediska vyuky literarni vychovy.

V treti kapitole jsme se koncentrovali na ctendrskou gramotnost a ¢tenar-
stvi. Ctenafskou gramotnost jsme nahlizeli na zakladé jejich diléich aspekti, které
jsme také sledovali v rdmci vyzkumu. V rdmci ¢tenaiské gramotnosti jsme se za-
byvali predevsim jejimi kvalitativnimi aspekty — vztahem ke ¢teni a recepci umé-
leckého textu. Vénovali jsme se také recepci a interpretaci textu a jednotlivym
moznym pristuptim, které jsme nasledné vztahovali k vyuce literarni vychovy.

Ctvrté kapitola predlozila podobu vyuky koncipovanou na principech za-
zitkové pedagogiky a recepcni estetiky. Zazitkovou vyuku jsme vymezili
z didaktického hlediska vcéetné moznych dil¢ich uc¢ebnich ¢innosti, které vyuzivaji
zazitek a zkusenost jako hlavni nastroje pfi procesu rozvoje Ctenarstvi a ctenar-
skych dovednosti.

10.2 Naplnéni cili empirické casti

Hlavnim cilem empirické ¢asti prace bylo analyzovat vybrané roviny ctenaiské
gramotnosti — vztah zakl ke ¢teni a recepci umeéleckého textu. Vedle téchto dvou
jevu jsme sledovali také vliv vyukovych metod na oba zminéné aspekty ctenarské
gramotnosti. Vyzkum jevii se odehraval uvnitt longitudinalni intervencni studie,

kdy byla pro sledovani jevi pouzita triangulace vyzkumnych metod.

Vztah zaka ke ¢teni jsme analyzovali pomoci metody dotazniku a metody
ohniskovych skupin. Data ziskanda metodou ohniskovych skupin jsme kdédovali
analytickymi metodami zakotvené teorie. Vznikl tak model pubescentniho ¢tendr-
stvi, ktery nazorné ukazuje, jak se jednotlivé kategorie podileji na utvareni cCte-
narstvi zakd. Data ziskand metodou dotazniku predstavovala doplnujici tdaje

kvantitativntho charakteru.

Zakovskou recepci poezie jsme zkoumali opét z hlediska kvantitativniho i
kvalitativniho. Sémanticky diferencidl jako kvantitativni metoda sbéru dat umoz-



nil podat deskriptivni analyzu recepce zaku podle rtznych kategorii. Druhou vy-
zkumnou metodou byly zakovské zapisniky, které sledovaly zakovskou recepci
umeéleckého textu. Vystupem kédovani byl soubor kategorii, které prezentuji, ja-
kym zpiisobem zaci vnimaji, reflektuji a interpretuji umélecky text.

V zavéru empirické Casti jsme predstavili komparativni analyzu vyukovych
metod. Uvnitt studie probihal pedagogicky experiment, ktery zkoumal vliv vyu-
kovych metod na zdky a jejich c¢tendrstvi. Realizovana zazitkova vyuka
v experimentalni skupiné byla srovnavana s klasickou vyukou, ktera probihala
v kontrolni skupiné. Ackoli experiment nepotvrdil platnost hypotéz, experimen-
talni vyuka byla velkym prinosem pro rozvoj metodiky literarni vychovy oriento-
vané na individualni zkusenost zakt a rozvoj jejich osobnosti.

10.3 Prinos disertacni prace pro pedagogickou teorii a praxi

Disertacni prace se zabyvala moznostmi uplatnovani principi zazitkové pedagogi-
ky pfi rozvijeni ctenarské gramotnosti zaki. Zamérovali jsme se predevsim na
pedagogické hledisko a na vyuziti zazitkové vyuky v procesu skolni edukace,
zejména v ramci vyuky literarni vychovy.

Ptinos disertacni prace vidime predevsim v reagovani na soudobé trendy,
které se tykaji rozvijeni ctenarské gramotnosti nejen ve vztahu k diléim cilim
vzdélavaci oblasti cesky jazyk a literatura, ale predevsim v jejim vyznamu presa-
hujici oblast formalniho vzdélavani. Zazitkova pedagogika a jeji aplikovand podo-
ba vychova prozitkem a zazitkova vyuka umoznuji rozvoj kompetenci zaku
v kontextu rozvoje ¢tenarské gramotnosti. Disertacni prace.

— Predklada komplexni pohled na proces rozvoje ¢tenarské gramotnosti po-
moci zazitkové vyuky, kterd vychazi z principt zazitkové pedagogiky.
— Analyzuje jednotlivd teoretickd vychodiska zazitkové pedagogiky

s dirazem na pragmatickou pedagogiku a vychovné-vzdélavaci pristup

Johna Deweye.

— Prezentuje podrobnou klasifikaci jednotlivych pedagogickych kategorii
z hlediska zazitkové pedagogiky.

— Predklada moznosti vyuziti zazitkové pedagogiky ve skolni vychové a vzdé-
lavani.

— Klasifikuje a tridi didaktické metody a prostredky jak z obecné didaktické-
ho hlediska, tak z hlediska didaktiky literarni vychovy.

— Podrobné popisuje proces recepce a interpretace uméleckého textu a didak-
tické hledisko interpretace.

— Prezentuje mozné pristupy a metody ve vyuce literarni vychovy.
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Prezentuje moznosti vyuziti vice typi metod sbéru dat, ukazuje jakym
zpusobem je jednotlivé metody mozné aplikovat v pedagogickém vyzkumu.
Ukazuje také na jejich limity a na dal$i moznosti vyuziti.

Analyzuje diléi roviny c¢tenarské gramotnosti z hlediska triangulace vy-
zkumnych metod a pristupt.

Analyzuje recepci umeéleckého textu z hlediska kvantitativniho i kvalitativ-

niho.

Analyzuje vztah zaka ke ¢teni prostfednictvim dat ziskanych metodou do-
tazniku a metodou ohniskovych skupin. Data ziskana zptisobem ohnisko-

vych skupin koduje technikou zakotvené teorie.
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PRILOHY

Priloha 1 — Ukazka experimentalni vyuky

Nazev

Skola Malého stromu — Forrest Carter

Doba

Datum

28. 4. 2010

Trida

Sekunda

Téma

Prace s textem Skola Malého stromu — Forrest Carter

Cile
hodiny

seznamit se s ukazkou od FC,
vyuzit vlastnich predstav a pocitil pro rozvoj estetického prozitku pfi cetbé,
prosttednictvim paralely se Zivoty zakd zaky motivovat k Cetbé knihy.

Metody

Scénické predcitani, imaginace, volné psani, diskuze, diskuze ve dvojicich.

Pomiicky

CD prehravaé, CD s hudbou, ¢itanka, zakovské zapisniky

Faze hodiny

Uvod

Cile dnesni hodiny, metody prace.
Nase expedice pokracuje, dnes pfed sebou mame narocnou cestu do hor. Ted se
tam preneseme, pohodIné se usadte, poloZte se na lavici nebo si jen tak zavrete

oci a poslouchejte.

Motivace

V pozadi pusténd hudba (zvuky indidnskych bubnii), Predéitani textu:

Je rano, vychazis z drevéného srubu vysoko v horach. Slunce jesté nevyslo, mozna
je 5, mozna 6 hodin. Je hodné chladno, kdyz dychas, jde ti od dst para. Trosku se
otrasnes zimou a pridas do kroku, aby ti bylo tepleji. Pod nohama ti kiupe led,
pred tebou se vzpinaji vysoké hory. A ty se tésiS na nasledujici den, ktery

v horach stravis.

Ctu uvolnéné, pfirozené, pomérné klidnym tempem, bez diraznéjich pomlk nebo

zddraznéni vyrazi. Po ukonéeni vypravéni chvilku odmlka.

Prace

S textem

Citanka str. 160, ¥4ci si &ou samostatné od vyrazu ,citil jsem" az po ,ledové
modré obloze".

Nyni si otevrete oci a i Citanku stranu 160. Dejte se do Cteni kaZdy sam tak, jako
byste tam skutecné byli, predstavujte si detaily, vSechny drobnosti. Zacnéte Cist
Jcitil jsem" a skoncete , ledové modré obloze".

Zaci si maji za kol nasledné zapsat do zapisniku vétu/y, které je zaujaly — obsa-
hem nebo textem, které se jim libily, hezky jim zni, p¥ijdou jim zajimavé. Soucas-
né si mohli ptipsat, proC se jim libily.

Poté co vsichni dopiSou diskuze nad konkrétnimi vétami a nad pfibéhem:

Kdo je Maly strom? Jak mozna vypada jeho Zivot? Jakou roli v jeho Zivoté hraje
dédecek? Na jaké otazky se ho zfejmé Maly strom pta?

Kazdy si nasledné napiSe jednu otdzku Malého Stromu a vymysli na ni doma

odpovéd. Pokracovani ve ¢teni aZz do konce strany.

20

Reflexe

Po precteni textu bezprostfedni reflexe formou volného psani — do Zakovského
zapisniku. Otazky pro celou tfidu, zaci odpovidaji a diskutuji spole¢né:

Jaké pocity jste méli p¥i vypravéni Gvodniho pribéhu? Jaké pocity jste méli pfi
Cteni? Jak na vas text plsobil? Dokazali jste se vzit do toho pFibéhu? Jaky pro

vas mél text vyznam?

10

Evaluace

a zavér

Hodnoceni prace: prace celé tridy, prace jednotlivce, prace ucitele.




Priloha 2 — Dotaznik

kluk — holka, vék: , znamka z ¢eského jazyka na vysvédceni:

ZAKROUZKUJ JEDNU MOZNOST:

1) Vyjadrujes sviij vlastni nazor na literarni ukazky v hodinach literarni
vychovy?
a) Ano, rad/a,
b) nékdy,
c) ne.

2) Zkousel/a jsi nékdy néco napsat?
a) Ano, pisSu pravidelné.
b) Ano, uz jsem to zkouSel/a.
c) Jesté jsem nepsal/a, ale chtél/ bych to zkusit.
d) Nepisu.

3) Inspirovala té nékdy literarni vychova k cetbé?
a) Ano, vickrat,
b) uz nékdy ano,
c) ne.

4) Povidas si s nékym o své Cetbé?
a) Ne, nikdy.
b) Ano, ale jen nékdy.
c) Ano, Casto, témér vzdy.

5) VYBER ZE SEZNAMU LIBOVOLNY POCET VECI, KTERE BY TE VE VYUCE LITERARNI VV-
CHOVY BAVILY:
a) predcitani ukazek z Citanky,
b) hrani divadla,
c) povidani o ukazkach z citanky,
d) hudba (poslech, zpivani, atd.),
e) povidani o spisovatelich,
f) malovani,
g) referaty o prectenych knihach,
h) jiné:..iii,

6) OzNAMKUJ NASLEDUJICT — zndmkami jako ve Skole (1 — nejoblibenéjsi, 5 —
nejmin oblibené)
predmeét literarni vychova

Cteni literarnich ukazek
prace s literarni ukazkou

recitace basni
povinna Cetba
¢tenarsky denik
basné

pribéhy
divadelni hry



Priloha 3 — Struktura ohniskovych skupin

Uvod

— obcerstveni,

— cca 5 minut v prubéhu prestavky

— moje tvodni slovo:

— chci slySet vas nazor na ¢teni, knihy, literaturu,

— Ttikejte véci tak, jak si je myslite, budte otevieni, uptimni, fikejte prosim
pravdu,

— vasi diskuzi budu zaznamenavat, ale je to anonymni a nikde to nebude ve-
fejné publikovéano,

— kazdy by se mél dostat ke slovu a tict sviij pohled na véc, budte k sobé
prosim ohleduplni, neskakejte si prilis do feci,

— nemusite spolu souhlasit, ani prosim neopakujte nazory druhych, snazte se
fict sviij vlastni,

— ja budu sedét bokem, budu si zapisovat priubéh diskuze, takze bude na vas
diskutovat, mluvit, vyjadirovat svoje nazory, ja do toho nebudu témér za-
sahovat, pouze vam vzdycky sdélim téma, ke kterému se vsichni vyjadrite,
a poté prejdeme k dalsimu,

— zkréatka jde o to, abyste mezi sebou diskutovali o tématech, ktera vam rek-
nu,

— je vam to vSem srozumitelné? Mate néjaké otazky?

— obcerstveni nyni dejme stranou a muzeme se pustit do diskuze.

Diskuze

— 45 minut, 6 zak1,

— zapnuty diktafon(y), zaci sedi v ucku, ja sedim kousek dél a zapisuju si je-
jich reakce a prubéh diskuze,

— zasahuju minimalné, vzdycky sdélim téma a nechdm jim prostor, v pripadé
stagnace je povzbudim nejprve nonverbalné, pak slovné.

— Povzbuzujici véty:

Nyni se posuneme k dalSimu tématu.
A co si o tom myslis ty, .7

Jaky na to mas nazor ty, ..?

Jesté nechame prostor pro vyjadreni...
Chce se k tomu vyjadrit jesté nékdo?

Napada vas k tomu jesté néco dtlezitého?



Nejprve prosim diskutujte o vasem vztahu ke kniham a ke ¢teni knih. Cca
6 minut

Nyni je prostor, abyste se pobavili o tom, pro¢ ctete, jaky ma pro vas ¢teni
smysl a co vam knihy davaji, co v nich hledate. Cca 8 minut

Ted prosim diskutujte o tom, pro¢ podle vas lidé ¢tou, co je k tomu vede,
jaky je smysl knih v lidském zivoté. Cca 5 min

Nyni prosim mluvte o vasich nejsilnéjsich zazitcich se ¢tenim knih,

s literaturou, vzpomente si prosim na néjaky vas zazitek, ktery se vaze ke
kniham. Cca 8 min

Co si myslite, je pro mladé lidi ¢teni knih zajimavé? 3 min

Co by se podle vas mélo zménit, aby mladi lidé zacali vic ¢ist? Co by vas
osobné motivovalo k ¢etbé? 7 min

Jak muze teenagery motivovat ke ¢teni knih ucitel? Jak muze vyuka pri-
spét ke zvyseni obliby knih? 6 min

— Obcerstveni,

— podékovani za ucast,

— prosba o uchovani detailtl diskuze pro sebe,

— vice se o tom pobavime v nékteré s dalsich vyucovacich hodin.



Priloha 4 — Vysledky recepce poezie

Recepce poezie pro jednotlivé basné

Group 1 vs. Group 2

T-test for Independent Samples (F2_pred_ZSG_vse in
F2_predpo_ZSG_vse)
Note: Variables were treated as independent samples

Mean Mean t-value df |p Valid N | Valid N
Group 1 |Group 2 Group 1 [Group 2
B1 FAl1 ZSvs. Bl FA1_GYM |4,287037 | 4,500000 | -0,60942 |43 |0,545455 |18 27
Bl FA2 ZSvs. Bl FA2_GYM |3,611111 |3,919753 | -0,72851 |43 |0,470248 |18 27
B1 FA3 ZSvs. Bl FA3 _GYM |3,407407 | 3,290123 | 0,40448 |430,687862 |18 27
T-test for Independent Samples (F2_po_ZSG_vse in
Group 1 vs. Group 2 F2_predpo_ZSG_vse)
Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value df |p Valid N | Valid N
Group 1 | Group 2 Group 1 [Group 2
Bl FA1 ZSvs. Bl FA1 GYM |4,341270 | 4,719697 | -0,83751 |41 |0,407159 |21 22
Bl FA2 ZSvs. Bl FA2 GYM |3,936508 | 4,287879 | -0,67515 |41 |0,503373 |21 22
B1 FA3 ZSvs. Bl FA3 _GYM |3,174603 | 3,636364 | -1,07240 |41 0,289813 |21 22
T-test for Independent Samples (F1_pred_ZSG_vse in
Group 1 vs. Group 2 F1_predpo_ZSG_vse)
Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value df |p Valid N | Valid N
Group 1 |Group 2 Group 1 [Group 2
B2 FA1 ZSvs. B2 FA1 GYM |4,121212 | 4,059524 | 0,15398 |48 |0,878269 |22 28
B2 FA2 ZSvs. B2 FA2_GYM |3,896970 | 4,767857 | -1,81519 |48 |0,075745 |22 28
B2 FA3 ZSvs. B2 FA3_GYM |3,719697 | 4,041667 | -0,85007 |48 | 0,399505 |22 28
T-test for Independent Samples (F2_pred_ZSG_vse in
Group 1 vs. Group 2 F2_predpo_ZSG_vse)
Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value df |p Valid N | Valid N
Group 1 |Group 2 Group 1 [Group 2
B2 FAl1 ZSvs. B2 FA1_GYM |3,796296 | 3,672840 | 0,39441 |430,695229 |18 27
B2 _FA2 ZSvs. B2 FA2_GYM | 3,666667 | 4,345679 | -1,65042 |43 |0,106145 |18 27
B2 FA3 ZSvs. B2 FA3 _GYM |3,611111 | 4,240741 | -1,95355 |43 |0,057280 |18 27
T-test for Independent Samples (F1_po_ZSG_vse in
Group 1 vs. Group 2 F1_predpo_ZSG_vse)
Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value df |p Valid N | Valid N
Group 1 |Group 2 Group 1 [Group 2
B3 FAl1 ZSvs. B3 FA1_GYM |3,976191 | 3,797619 | 0,503562 |47 ]0,616921 |21 28
B3 FA2 ZSvs. B3 FA2_GYM |3,933333 | 3,976190 | -0,126757 |47 0,899673 |21 28
B3 FA3 ZSvs. B3 FA3 _GYM |4,095238 | 3,892857 | 0,751233 |47 ]0,456257 |21 28




T-test for Independent Samples (F2_po_ZSG_vse in
Group 1 vs. Group 2 F2_predpo_ZSG_vse)
Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value df [p Valid N | Valid N
Group 1 |Group 2 Group 1 [Group 2
B3 FAl1 ZSvs. B3 FA1_GYM |3,452381 | 3,515152 | -0,14534 |41 |0,885156 |21 22
B3 FA2 ZSvs. B3 FA2_GYM |3,071429 | 3,689394 | -1,54785 |41 |0,129344 |21 22
B3 FA3 ZSvs. B3 FA3_GYM |3,531746 | 3,757576 | -0,60540 |41 |0,548252 |21 22
T-test for Independent Samples (F2_po_CteNe in
Group 1 vs. Group 2 F2_po_MZ_CteNe.stw)
Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value df [p Valid N | Valid N
Group 1 |Group 2 Group 1 [Group 2
B3_FA1 Cte vs. B3 _FA1 Necte |3,437500 | 3,543860 |-0,244775 |41 |0,807852 | 24 19
B3_FA2 Cte vs. B3 FA2 Necte |3,368055 | 3,412281 |-0,106985 |41 |0,915322 |24 19
B3_FA3 Cte vs. B3 FA3 Necte |3,881944 | 3,350877 |1,443449 |41 |0,156492 |24 19
T-test for Independent Samples (F1_pred_ZSG_vse in
Group 1 vs. Group 2 F1_predpo_ZSG_vse)
Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value df [p Valid N | Valid N
Group 1 |Group 2 Group 1 [Group 2
B4 FAl1 ZSvs. B4 FA1_GYM |4,212121 | 4,559524 | -0,88958 |48 |0,378131 |22 28
B4 FA2 ZSvs. B4 FA2_GYM |4,007576 | 4,494048 | -1,00704 |48 0,318964 |22 28
B4 FA3 ZSvs. B4 FA3_GYM |3,931818 | 4,238095 | -0,97144 |48 0,336199 |22 28
T-test for Independent Samples (F2_pred_ZSG_vse in
Group 1 vs. Group 2 F2_predpo_ZSG_vse)
Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value df |p Valid N | Valid N
Group 1 |Group 2 Group 1 [Group 2
B4 FAl1 ZSvs. B4 FA1_GYM |4,343750 | 3,827161 | 1,61891 |410,113135 |16 27
B4 FA2 ZSvs. B4 FA2_GYM |4,281250 | 4,290124 | -0,02105 |41 |0,983307 |16 27
B4 FA3 ZSvs. B4 FA3_GYM |3,812500 | 4,092593 | -0,97000 |41 |0,337736 |16 27
T-test for Independent Samples (F1_po ZSG_vse in
Group 1 vs. Group 2 F1_predpo_ZSG_vse)
Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value df |p Valid N | Valid N
Group 1 |Group 2 Group 1 [Group 2
B4 FAl1 ZSvs. B4 FA1_GYM |4,492063 | 4,500000 | -0,02244 |47 |0,982189 |21 28
B4 FA2 ZSvs. B4 FA2_GYM |4,111111 |4,523809 | -1,20539 |47 |0,234088 |21 28
B4 FA3 ZSvs. B4 FA3_GYM |3,650794 | 3,886905 | -1,17068 |47 | 0,247628 |21 28
T-test for Independent Samples (F2_po_ZSG_vse in
Group 1 vs. Group 2 F2_predpo_ZSG_vse)
Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value df |p Valid N | Valid N
Group 1 |Group 2 Group 1 [Group 2
B4 FAl1 ZSvs. B4 FA1_GYM |4,492063 | 4,378788 | 0,29607 |41 |0,768669 |21 22




Group 1 vs. Group 2

T-test for Independent Samples (F2_po_ZSG_vse in

F2_predpo_ZSG_vse)

Note: Variables were treated as independent samples

Mean Mean t-value df [p Valid N | Valid N
Group 1 |Group 2 Group 1 [Group 2
B4 FA2 ZSvs. B4 FA2_GYM |4,476191 | 4,537879 | -0,15118 |41 |0,880575 |21 22
B4 FA3 ZSvs. B4 FA3_GYM |3,960318 | 4,015152 | -0,14319 |41 0,886842 |21 22
T-test for Independent Samples (F2_po_CteNe in
Group 1 vs. Group 2 F2_po_MZ_CteNe.stw)
Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value df |p Valid N | Valid N
Group 1 |Group 2 Group 1 [Group 2
B4 FA1 Cte vs. B4 FA1 Necte [4,597222 |4,228070 | 0,968450 |41 |0,338498 |24 19
B4 FA2 Ctevs. B4 FA2 Necte |4,576389 |4,421053 [0,378760 |41 |0,706820 |24 19
B4 FA3 Cte vs. B4 FA3 Necte [4,111111 |3,833333 [0,725065 |41 |0,472530 |24 19
T-test for Independent Samples (F1_predpo_MZ)
Group 1 vs. Group 2 Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value df |p Valid N | Valid N
Group1 | Group 2 Group 1 [ Group 2
B3 FA1 Mvs.B3_FAl1 Z |4,315789 |4,881721 |-1,37503 |48 [0,175506 |19 31
B3 FA2 Mvs.B3_FA2 Z |3,947368 |4,774194 |-1,95980 |48 [0,055839 [ 19 31
B3 FA3 Myvs.B3_FA3 Z |3,780702 | 3,844086 |-0,19622 |48 [0,845263 [ 19 31
T-test for Independent Samples (F1_predpo_CteNe)
Group 1 vs. Group 2 Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value df |p Valid N | Valid N
Group1 | Group 2 Group 1 [ Group 2
B3_FA1 Cte vs. B3_FA1 nelte [4,811594 [4,448718 [0,90415 |47 |0,370527 |23 26
B3_FA2 &te vs. B3_FA2 nelte [4,673913 [4,237179(1,01790 |47 ]0,313939 |23 26
B3_FA3 &te vs. B3_FA3_neéte [3,891304 [3,750000 [0,44145 |47 ]0,660913 |23 26

T-test for Independent Samples (F2_pred_MZ in F2_pred_MZ.stw)
Group 1 vs. Group 2 Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value [df |p Valid N |Valid N
Group 1 |[Group 2 Group 1 | Group 2
B3 FA1 Mvs. B3 FAl1 Z]4,102564 | 4,380208 |-0,64647 [43]0,521409 [ 13 32
B3 FA2 Myvs. B3 FA2 Z]3,333333 [4,156250 |-1,94950 [43]0,057777 [ 13 32
B3 FA3 Mvs.B3 FA3 7|3,173077 [ 3,739583 | -1,65977 [43]0,104237 [ 13 32
T-test for Independent Samples (F1_predpo_MZ)
Group 1 vs. Group 2 Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value df |p Valid N |Valid N
Group1 |Group 2 Group 1 | Group 2
B2 _FA1 Mvs.B2 FAl Z |4,240741 |3,892473 | 0,86749 |47 [0,390082 |18 31
B2 _FA2 Mvs.B2 FA2 Z |3,648148 |4,261290 |-1,20805 |47 [0,233072 |18 31
B2 _FA3 Myvs. B2 FA3 Z |3,935185 | 4,037634 |-0,32628 |47 [0,745664 |18 31




Komparace experimentalni a kontrolni skupiny

T-test for Independent Samples (F2ZS_predpo in
Group 1 vs. Group 2 F2_7ZSG_predpo_4B.stw)
Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value df |p Valid N | Valid N
Group 1 |Group 2 Group 1 [Group 2
B1 FA1 PREvs. Bl FA1 PO |4,287037 |4,341270|-0,11938 | 37 | 0,905624 |18 21
B1 FA2 PREvs.B1 FA2 PO |3,611111 | 3,936508 | -0,54927 |37 |0,586122 |18 21
B1 FA3 PREvs.B1 FA3 PO |3,407407 | 3,174603 )| 0,52826 |37 |0,600476 |18 21
T-test for Independent Samples (F2ZS_predpo in
Group 1 vs. Group 2 F2_7ZSG_predpo_4B.stw)
Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value df |p Valid N | Valid N
Group 1 |Group 2 Group 1 [Group 2
B2 _FA1 PREvs. B2 FA1 PO |3,796296 |4,428571 |-1,70941 |37 |0,095752 |18 21
B2 _FA2 PRE vs. B2 FA2 PO |3,666667 |4,031746 |-0,64980 |37 |0,519839 |18 21
B2 _FA3 PREvs. B2 FA3 PO |3,611111 | 3,896825 | -0,63412 | 37 | 0,529907 |18 21
T-test for Independent Samples (F2ZS_predpo in
Group 1 vs. Group 2 F2_7ZSG_predpo_4B.stw)
Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value df |p Valid N | Valid N
Group 1 |Group 2 Group 1 [Group 2
B3 FA1 PRED vs. B3_FAl PO |4,083333 | 3,452381 |1,347438 |37]0,186033 |18 21
B3 _FA2 PRED vs. B3_FA2_PO |3,583333 | 3,071429 [ 1,108009 |37 |0,275009 |18 21
B3 _FA3 PRED vs. B3_FA3_PO |3,472222 | 3,531746 |-0,148661 |37 |0,882628 | 18 21
T-test for Independent Samples (F2ZS_predpo in
Group 1 vs. Group 2 F2_7ZSG_predpo_4B.stw)
Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value df [p Valid N | Valid N
Group 1 |Group 2 Group 1 [Group 2
B4 FA1 PRED vs. B4 FAl PO |4,343750 | 4,492063 | -0,32952 |35 |0,743723 |16 21
B4 FA2 PRED vs. B4 FA2_PO |4,281250 | 4,476191 | -0,38642 |35 |0,701525 |16 21
B4 FA3 PRED vs. B4 FA3 PO |3,812500 | 3,960318 | -0,32523 | 35 | 0,746940 | 16 21

T-test for Independent Samples (F1_G_4B in F1_ZSG_predpo_4B)

Group 1 vs. Group 2 Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value df |p Valid N | Valid N
Group 1 |Group 2 Group 1 [Group 2
B4 FA1 PRED vs. B4 FA1l_PO |4,559524 | 4,500000 | 0,163291 |54 |0,870899 | 28 28
B4 FA2 PRED vs. B4 FA2_PO |4,494048 | 4,523809 |-0,082658 |54 |0,934429 | 28 28
B4 FA3 PRED vs. B4 FA3 PO |4,238095 | 3,886905 | 1,509589 |54 ]0,136978 | 28 28




T-test for Independent Samples (F1_ZS_ 4B in F1_ZSG_predpo_4B)
Group 1 vs. Group 2 Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value df [p Valid N | Valid N
Group 1 |Group 2 Group 1 [Group 2
B4 FA1 PRED vs. B4 FAl PO |4,212121 |4,492063 | -0,75690 |41 |0,453439 |22 21
B4 FA2 PRED vs. B4 FA2_ PO |4,007576 |4,111111 | -0,21096 |41 |0,833960 |22 21
B4 FA3 PRED vs. B4 FA3 PO |3,931818 | 3,650794 | 0,92330 |41 |0,361251 |22 21
T-test for Independent Samples (F2G_predpo in
Group 1 vs. Group 2 F2_7ZSG_predpo_4B)
Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value df [p Valid N |Valid N
Group 1 | Group 2 Group 1 [Group 2
B1 FA1 PREvs.B1 FA1 PO |4,500000 |4,719697 |-0,61532 |47 |0,541310 |27 22
B1 FA2 PREvs.B1 FA2 PO |3,919753 |4,287879 | -1,00262 |47 |0,321179 |27 22
B1 FA3 PREvs.B1 FA3 PO |3,290123 | 3,636364 | -1,15650 |47 |0,253321 |27 22
T-test for Independent Samples (F2G_predpo in
Group 1 vs. Group 2 F2_7ZSG_predpo_4B)
Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value df |p Valid N | Valid N
Group 1 |Group 2 Group 1 [Group 2
B2 _FA1 PREvs. B2 FA1 PO |3,672840 | 3,606061 | 0,18656 |47 |0,852809 |27 22
B2 _FA2 PRE vs. B2 FA2 PO |4,345679 | 3,863636 | 1,21981 |47 |0,228621 |27 22
B2 _FA3 PRE vs. B2 FA3 PO |4,240741 |4,075757 | 0,53046 |47 |0,598292 |27 22
T-test for Independent Samples (F2G_predpo in
Group 1 vs. Group 2 F2_7ZSG_predpo_4B)
Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value df [p Valid N | Valid N
Group 1 |Group 2 Group 1 [Group 2
B3 FA1 PRED vs. B3_FAl PO |4,500000 | 3,515152 | 2,609708 | 45 | 0,012261 | 25 22
B3 FA2 PRED vs. B3_FA2_PO |4,166667 | 3,689394 | 1,336765 | 45 | 0,188019 | 25 22
B3 FA3 PRED vs. B3_FA3 PO |3,906667 | 3,757576 | 0,554679 | 45 | 0,581861 | 25 22
T-test for Independent Samples (F2G_predpo in
Group 1 vs. Group 2 F2 ZSG_predpo_4B)
Note: Variables were treated as independent samples
Mean Mean t-value df [p Valid N | Valid N
Group 1 |Group 2 Group 1 [Group 2
B4 FA1 PRED vs. B4 FAl1 PO |3,827161 |4,378788 | -2,03084 |47 | 0,047950 |27 22
B4 FA2 PRED vs. B4 FA2_PO |4,290124 | 4,537879 | -0,72993 |47 | 0,469055 |27 22
B4 FA3 PRED vs. B4 FA3 PO |4,092593 | 4,015152 | 0,32037 |47 |0,750109 |27 22




VYSLEDKY KOMPARACE POLOZKY Ctu rad — nectu rad

Group 1 vs. Group 2

T-test for Independent Samples (dotazni-
ky_vyhodnoceni_SROV_CteNe)
Note: Variables were treated as independent samples

Mean Mean t-value | df p Valid N | Valid N

Group 1 | Group 2 Group 1 | Group 2
Fla_Evs. Fla K 0,607143| 0,318182| 2,07653| 48| 0,043222 28 22
Fla Evs. F2a_E 0,607143|0,388889 | 1,44774|44]0,154777 28 18
Fla Kvs.Fla E 0,318182| 0,607143 | -2,07653 | 48| 0,043222 22 28
Fla_Kvs. F2a K 0,318182| 0,370370 | -0,37442| 47 0,709772 22 27
F2a_E vs. F2a_K 0,388889 | 0,370370| 0,12272] 43 0,902897 18 27
F2a_Kvs. F2a_E 0,370370| 0,388889 | -0,12272| 43| 0,902897 27 18




Priloha 5 — Seznam jednotlivych basni

Basen 1
Jarniho desté kapicky mlécné
kanouci po vrby vétvickach:
Nejsou to perly
navlecené
na péti snureckach?

Pani Ise: Jarni dést, sbirka basni Verse psané na vodu, Praha 2002.

Basen 2
Meésic dnes sviti jako tenkrat,
Loni jak bylo, jaro je zas:
Jenom ja nejsem
Tim, co jsem byval,
Jenom ja nejsem, co loni ten cas.

Ariware no Narihira, Verse psané na vodu, Praha 2002.

Basen 3
Snivy, jarni, viini rozslehany dech...
Spi ta zemé jako ve snech.
V pyii kvéta, v zari hvézd.

Jako v pohadce to jest!

Brizy kyvnou, zavzdycha si kef.
Modré ser
na oblazky pada v brod,

v bilé kvéty, v tiné vod.

Ac spi v temnu kolem zem,
tepla je svym jarnim tsmévem.
Jak by prebolelou bolesti
zachvival sen o Stésti.

A. Sova: Jarni noc, sbirka Kvéty intimnich ndlad a jiné bdsné, Praha 1960.



Basen 4
Ty posledni mracno po rozvaté boufi,
jez samo a samo tkvis v zarici modri,
ty jediné stinis, ty jediné jen

svou temnotou chmufis néas jasavy den.

Ne dlouho tomu, cos zatahlo nebe
a blesky té bily a slehaly z tebe
a tajemné chvélo ses v dunéni zlém

a destém jsi pojilo ziznivou zem.

To staci, jdi sbohem! Cas po svém si bézi,
uz minula boufe a zemé je svézi
a vitr, jenz si pohral na pazité,
pry¢ z utichlé oblohy zahani té.
A. S. Puskin: Mracno; Lyrika II, Praha 1956.

Basen 5
Slys, viny Sepotaji
a listi chvi se v haji
pod jitinim vankem na stromech a v kiovi
a mili ptaci, skryti ve vétvovi,
svym sladkym tlukotem
vitaji novy den;
hle, uz se usvit blizi
a ve vodach se zhlizi
a nebi svétlo dava
a perly rosy v polich rozsypava
a zlati hibety hor.
T. Tasso: Slys, viny sepotaji; Navstiveni krdsy, Praha 1964.

Basen 6
Skrivanek vylit do mraku
a jasa,

a z lemu Sedych oblaki



na sveét, jenz plny zazraki,

dést zpévnych perel stiasa.

A kazdy ton jak ze zlata
jen zvoni,

a zem posloucha dojata
a tusi v nadrech poupata
a cerstvou hlinou voni.

Jaroslav Vrchlicky: Jarni, Pouti k Eldorddu. Praha 1889.

Basen 7
Je vecer
vlastné skoro noc
je mi smutno
smutno tak moc
ze kdyby mi bylo jesté smutnéji
musel bych se popadat za bricho
padaje na dno Macochy
chi chi chi
chi chi
chi
M. Ohnisko,* * *, sbirka Azurové inferno. Brno, 2009.

Basen 8
Nékdo se boji tici Tma
tak rekne Den, co zavtel oci

Nékdo se boji tici Nic
tak fekne To Bih Zemi toci

Nékdo se boji tici Smrt
tak fekne Vracime se domu

Nékdo se boji
a veri tomu

R. Maly, Frantisek z kastanu, Anezka ze slunecnic, MEANDER, Praha 2006.



Priloha 6 — Projekt zakovské citanky

Hlavni cil: zvyseni zajmu zaka o cetbu a literaturu.
Dil¢éi cile:
— sezndmeni zaki se spisovateli a jejich dily,
— rozvoj schopnosti interpretace a analyzy textu,
— rozvoj schopnosti kriticky pracovat s textem,
— prozitek z cetby,
— motivace k dalsi cetbe, aj.

Citanka byla kompletné sestavend a utvorend zaky po strance:

— formalni — pocet stranek, pocet tematickych celkt, délka ukazek, pocet
ukazek u jednotlivych zanrt,

— obsahové — nazev citanky, vybér spisovatelt, dél, ukazek, zaclenéni vlast-
nich textu,

— tematické — rozcélenéni textl podle témat,

— grafické — grafickda podoba obdlky, ¢itanky, ilustrace, kresby, fotky, napisy,
atd.

Role ucitele:

— zkompletovat ukéazky, pripadné je zkratit, tematicky je rozttidit,
— doplnit zivotopisy, aktivity, otazky, aj.,

— sepsat jména vSech prispévovatel,

— vybrat obrazky,

— dokonc¢it grafiku, text, obrazky, efekty.

Texty obsazené v citance:%

— prozaické texty, poezie, pisnové texty, citaty, vtipy, drama,
— ,projektova“ literatura (knihy k zapujceni, soucasna literatura pro mla-
dez), tituly z mistni knihovny, vlastni knihy zaki,

— vlastni autorské texty zakt — poezie, povidky, reflexe, uryvky z deniku.

% Mezi zadky navrhovanymi texty se objevili mj. ndsledujici autofi a dila: Paolo Coelho — Alchy-
mista,Khaled Hosseini — Lovci draku,Radek John — Memento,J. K. Rowlingovd — Harry Po-
tter,Christopher Paolini — Eragon,Stephanie Meyer — Stmivéni,Andrzej Sapkowski — Zaklinag,
Renata Sulcovd — Nemetonburk,Jules Verne,Jack London — Bily tesik,A. P. Cechov — Racek, H.
Charriere — Motylek, Winston Groom — Forrest Gump,Alois Jirdsek Povésti hradu a zamku Mora-
vy a Slezska,Bohumil Hrabal — Slavnosti snézenek,Jaroslav Seifert — More, ldska mé.



Priloha 7 — Tabulky cetnosti pro jednotlivé polozky dotazni-

ku
Podet 7akid na otazku (nize) vybralo
Fage| CoIKOW pocet Jak si vybira$ knihy na Eteni?
24k
a b c d e f g
Fla 50 9 24 7 19 7 18 2
Pocet zakd na otazku (nize) vybralo
Celkovy pocet
Faze ¢ civT( upoce Vyber ze seznamu libovolny pocet véci, které by té v literarni vychové bavily.
zaka
a b c d e f g h
F1b 48 24 28 22 32 4 16 17 0
F2a 47 21 24 18 27 7 19 18 0
F2b 46 26 21 17 30 12 19 18 0
Tabulka cetnosti u ostatnich polozek
Faze Fla|F1b|F2a| F2b
Celkovy podlet Zakii 50 | 48 | 47 | 46
VlyjadFujes sviij vlastni Ano, rid/a 1318 7 6
nézor na literarni ukdzky v Nekdy 30 | 35|32 32
SR 5
hodinach lit. vychovy: 7 5 8 8
3 Ano, pidu pravidelné o|l1]0]3
e
2 Zkousel/a jsi nékdy néco Ano, uZ jsem to zkousel/a 25123 |23| 23
=}
~ ? vy \ .
\E napsat/ Jesté jsem nepsal/a, ale chtél/a bych to zkusit|| 4 | 5 | 4 | 1
o Nepizu 21 (19 | 20 | 19
c
i~ Ano, vickrat 2 2 5 6
N Inspirovala té nékdy literar- .
+ o oL Uz nékdy ano 14 1 25 | 19 | 25
>§ ni vychova k Cetbé&?
a 34120 | 23| 15
Ne, nikdy 0 | 222225
Povidas si s nekym o své . N
Lo Ano, ale jen nékdy 1 126]24)| 21
Cetbé?
Ano, Casto, témér vzdy 1 0 1 0
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1 UvoDp

Na ctenarskou gramotnost je nutné pohlizet jako na
interdisciplinarni kompetenci, jeji rozvinutost u jedince
podporuje vzdélavatelnost v parcidlnich stupnich vzdélavani
i diléich vzdélavacich oborech. Ctenafskd gramotnost
predstavuje soucasné zakladni studijni predpoklad, nebof
ucebni systém se zaklada z prevazujici c¢asti na studiu
textovych dokumenti. Nizka troven ctenarské gramotnosti
diskvalifikuje jedince z dosazeni vyssiho vzdélani, stejné jako
z uplatnitelnosti a konkurenceschopnosti na trhu prace.
(Gramotnosti ve vzdéldvani: Soubor studii, 2011) Schopnost
porozumét textu, spravné jej interpretovat a vyhodnocovat,
vyhledavat relevantni informace a orientovat se v kvantu
informaci, jsou v dnesni dobé jiz zakladnimi studijnimi
predpoklady. Af uz se jednd o obory humanitniho nebo
technického charakteru, ctenarska gramotnost se uplatnuje
ve vsech vzdélavacich oblastech a stejné tak je tieba
pristupovat k jejimu rozvoji.

Podobnou situaci miuzeme vidét v ramci vyuky
literarni  vychovy — vyuka literdrni teorie a historie
v takovém rozsahu, v jakém bylo doposud zvykem, prestava
byt aktualni. Literarni vychova predevsim v primarnim a
sekundarnim vzdélavanim ma daleko dulezitéjsi tkoly, nez
jen predat zaktim soubor hotovych védomosti. Jeji smysl

tkvi v prvni tadé v rozvoji ¢tenarské gramotnosti a vsech



jejich aspektt jako zakladni vybavy pro zivot v soucasné
spole¢nosti. Dtraz musi byt pritom kladen nejen na
kvantitativné méritelné jevy, ale predevsim na niterné
ukotveni vztahu ke ¢teni, které umoznuje zaktim kontinudlné
rozvijet a kultivovat své ctenarstvi i po ukonceni skolni
dochézky.

V oblasti sekundarniho vzdélavani se naskytuje diky
Ramcovému vzdélavacimu programu pro zakladni vzdélavani
moznost vyrazné promény. Kompetenéné orientovana vyuka
usnadnuje cestu novym pristupiim, pro néz je zakovska
zkusenost primarnim vychodiskem. Do centra zajmu se
dostavaji i takové pristupy, které byly diive dominantou
jinych oblasti vychovy a vzdélavani. Podobnym procesem
prochazi také zazitkova pedagogika, jez se v minulosti
etablovala ve spojeni s pedagogikou volného casu a oblasti
mimoskolni  vychovy. Komplexni charakter zazitkové
pedagogiky, vlivna teoreticka vychodiska stejné jako rozsahla

opora praxe ji otevira cestu i do skolni vychovy a vzdélavani.

1.1 Cile teoretické casti prace

1. Charakterizovat a vymezit zazitkovou pedagogiku
z pedagogického i didaktického hlediska.

— Analyzovat a specifikovat po vzoru pedagogickych

disciplin zakladni kategorie a principy zazitkové

pedagogiky.
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Analyzovat vyznamna vychodiska zazitkové
pedagogiky.

Analyzovat a utfidit metody, prostredky, formy a
Cinitele zazitkové pedagogiky.

Charakterizovat pragmatickou pedagogiku jako jeden
ze zasadnich pramenu zazitkové pedagogiky.
Charakterizovat  uplatnéni zazitkové pedagogiky
v kontextu sSkolni edukace a z hlediska oborové

didaktiky literarni vychovy.

. Vymezit ctenarskou gramotnost a proces jejiho

rozvoje z hlediska vyuky literarni vychovy.

Vymezit jednotlivé roviny a aspekty ctenarské
gramotnosti  predevsim  z hlediska  realizovaného
vyzkumu.

Vymezit  vychodiska  recepéni  estetiky  jako
teoretického  konceptu  podporujictho  c¢tenarskou
gramotnost a ¢tenarstvi.

Analyzovat diléi principy a pojmy recepéni estetiky
z hlediska rozvoje ¢tenarské gramotnosti.
Charakterizovat uplatnéni recepcni estetiky
v kontextu skolni edukace, potazmo didaktiky

literarni vychovy.



1.2 Cile empirické casti prace

1. Analyzovat vybrané roviny a aspekty ctenarské

gramotnosti ve vyuce literarni vychovy.

Analyzovat Zdkovskou recepci poezie pomoci metody
sémantického diferencidlu a metody zakovskych
zapisnik.

Sledovat zmény Zdakovské recepce uvnitt
longitudinalni studie.

Analyzovat zakovsky wvztah ke cteni prostrednictvim
metody dotazniku a metody ohniskovych skupin.
Charakterizovat zékovsky vztah ke ¢teni
prostfednictvim analytickych metod zakotvené teorie.
Podat  komparativni analyzu  vyukovych — metod
implementovanych do vyuky literdrni vychovy
v ramci pedagogického experimentu.

Analyzovat aplikaci principt a metod zazitkové
pedagogiky do vyuky literdrni  vychovy na

2. vzdélavacim stupni.

. Analyzovat a ovérit funkcnost jednotlivych

vyzkumnych nastroji v pedagogickém vyzkumu.

Analyzovat pouziti smiSeného vyzkumného pristupu
v longitudinalni studii.

Analyzovat funkcnost metody sémantického
diferencialu pti sledovani zmén recepce poezie uvnitt

experimentu.
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— Analyzovat vyuziti ohniskovych skupin
v pedagogickém vyzkumu.

— Analyzovat pouziti analytickych metod zakotvené
teorie v pedagogickém  vyzkumu, potazmo pro
vyzkum c¢tenarstvi zak.

— Analyzovat funkénost metody zakovskych zapisnika

pri sledovani recepce poezie.

TEORETICKA CAST

Teoretickd c¢ast diserta¢ni prace se zaméruje na dva jevy,
které tvori vychodisko vyzkumu — zdzitkovou pedagogiku, jiz
nahlizime predevsim z hlediska sSkolni edukace, a ctendrskou
gramotnost, o niz se domnivame, ze muze byt za pomoci
zazitkové pojaté vyuky rozvijena. Pro teoretickou cast
disertacni préce jsme stanovili dva hlavni cile vztazené
k témto dvéma jeviim, které dale délime na cile dil¢i.
Zazitkovou — pedagogikou, jejim  pedagogickym a
didaktickym ukotvenim se zabyvame v druhé kapitole.
Predkladdme rizné pohledy a  vymezeni zazitkové
pedagogiky, stejné jako specifikujeme oblasti, v nichz
nachazi uplatnéni. Zazitkovou pedagogiku vymezujeme
z hlediska dil¢ich pedagogickych kategorii, vénujeme se jejim
principim, prostfedkiim a metodam. V kapitole Vychodiska
a tradice zazitkové pedagogiky prezentujeme vybrand
vychodiska, dtraz klademe na pragmatickou pedagogiku,

ktera je zédkladnim vychodiskem zazitkové pedagogiky i
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zkuSenostné pojaté vychovy a vzdélavani. V zavéru druhé
kapitoly predstavujeme didaktické hledisko prostrednictvim
zakladnich obecné didaktickych jevi.

Treti kapitola se orientuje na vymezeni Cctendrské
gramotnosti na zakladé dil¢ich pojeti a zejména z pohledu
jednotlivych rovin a aspekti, které utvari ctenarskou
gramotnost jako komplex schopnosti a dovednosti. Déle se
zabyvame procesy a strategiemi, které se vazou k dil¢im
jeviim v rdmci Ctenarské gramotnosti. Vymezujeme pojmy
recepce a interpretace a jejich misto v procesu vnimani
umeéleckého textu. Predstavujeme teoretické koncepce, které
stavi Ctenare do centralni role v procesu recepce textu, a
ukazujeme, jakym zpusobem se tyto jevy realizuji ve vyuce
literarni vychovy.

Syntézu predchozich teoretickych kapitol tvori
kapitola s nazvem Zazitkovd vyuka literdarni vichovy, kde
uvadime mozné pristupy a metody vyuky orientované na
bezprostiredni zakovskou zkusSenost jako vychodisko rozvoje
¢tenatrské gramotnosti. Zazitkové metody vyuky vyuzivame
v ramci experimentalni vyuky realizované na druhém stupni

zakladni skoly.

EMPIRICKA CAST

Cilem empirické casti je prezentovat vysledky longitudinalni
intervencni studie, uvnitt které sledujeme dva vybrané jevy

¢tenarské gramotnosti a zptsob, jakym je ovliviiuji vyukové
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metody v literarni vychové. V kapitole Struktura vyzkumu
seznamujeme  c¢tenafe s podobou vyzkumu, ktery je
realizovan smiSenym vyzkumnym piistupem, tedy kombinaci
kvalitativnich i kvantitativnich metod sbéru a analyzy dat.
Kapitola popisuje rozsah a faze vyzkumu, vyzkumny vzorek
a pouzité metody sbéru dat.

Souhrnné se vramci vyuky literdrni  vychovy
zamérujeme na tii jevy, které pomoci kvantitativnich i
kvalitativnich metod sbéru a analyzy dat zkoumame. Jedna
se o tyto jevy:

—  Zdkovskd recepce umeleckého textu,
— wztah Zaku ke ctent,
— vliv vyukovych metod na Zakovsky wvztah ke cteni a

recepci poezie.

V kapitole Recepce wuméleckého textu podavame
vysledky ziskané metodou sémantického diferencidlu pro
recepci poezie a metodou zikovskych zapisniku pro recepci
uméleckého textu. Recepci poezie sledujeme z hlediska
dil¢ich kategorii a i z hlediska posuzovanych basni. Vypovédi
zakiu ziskané metodou zakovskych zapisniki néasledné
kédujeme kvalitativnimi metodami analyzy.

Kapitola Vztah Zaki ke cteni nahlizi na jev opét
z pohledu dvou vyzkumnych pristupa — kvalitativniho i
kvantitativniho. Kvalitativni hledisko poskytuji vysledky
ziskané metodou ohniskovych skupin. Ziskana data jsou

kédovana podle technik zakotvené teorie, kdy vysledkem je
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komplex kategorii ptisobicich na centralni jev. Druhou cast
kapitoly tvori dotaznikovou metodou ziskané vysledky, které
jsou vztazeny k rovinam ctenarské gramotnosti.

Zavérecné kapitoly predstavuji  shrnuti vysledkid
longitudindlni studie, vysledky jsou predlozeny k diskusi a
jsou navrzeny dalsi mozné cesty =z hlediska vyzkumu i

praktického vyuziti poznatki.
1.3 Struktura vyzkumného projektu

V nasem vyzkumu vyuzivame smiSeny vyzkumny pristup,
v némz pouzivame jak triangulaci pristuptu (kvantitativni
metody sbéru dat a jejich vyhodnoceni), tak triangulaci
metod (sledovani jednoho jevu pomoci riznych metod sbéru
dat — dotaznik, ohniskové skupiny). Vyzkum mé charakter
longitudindlni a intervencni studie. Pripadova studie se
vyznacuje shromazdénim velkého poctu dat daného pripadu
(nebo mnékolika pripadi), kombinace kvalitativniho a
kvantitativniho pristupu zde méa tudiz pfimé opodstatnéni.
Vyzkum je realizovan dlouhodobé v prirozeném
prostfedi sekundarni sSkoly, mnebot terénni charakter
predstavuje optimalni podminky pro realizovani studie.
Intervencnosti v naSem  pripadé rozumime  aplikaci
experimentalnich vyukovych metod, jimiz zasahujeme do

reality ve smyslu pedagogického experimentu.
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Tab. 1. Popis vyzkumu — metody sbéru dat a zkoumané jevy

Longitudindlnf intervenéni pfipadové studie

) . Metody -
Design Metody sbéru dat i Zkoumané jevy
analyzy dat
) Postupy .
Ohniskové ) Vztah zaki ke
zakotvené L
skupiny ] Cteni
Kvalitativni teorie
Zakovsky Otevrené Recepce
zapisnik kédovani uméleckého textu
Recepce
Metody uméleckého textu
Xany statistické — poezie
Smiseny Sémanticky )
, _ » analyzy Vliv vyukovych
vyzkum diferencial .
(Studentiv metod na
t-test) Z4kovskou recepci
Kvantitativni )
poezie
Metody Vztah zakid ke
statistické Ctenf
Dotaznik analyzy Vliv vyukovych
(Studenttiv metod na vztah
t-test) 73k ke Eteni

Zkoumané jevy, podrobny popis pouzitych néstroji
sbéru dat i metod analyzy vcéetné ziskanych vysledki jsou

uvedeny v samostatnych kapitolach:
— Zakovska recepce uméleckého textu.

— Vztah zaku ke c¢teni.
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— Vyukové metody.

Zdkovsky —wvztah ke ctend jsme zkoumali jak
z perspektivy  kvantitativni  (dotaznikové  Setfeni), tak
kvalitativni (ohniskové skupiny). Metody nam poskytly jak
detailni pohled na c¢tenarské navyky zakh, tak na cinitele,
které zakovsky vztah ke ¢teni ovliviuji.

Recepce umeleckého textu byla sledovana predevsim
metodou sémantického diferencidlu, prostfednictvim analyzy
zakovskych zapisniki jsme si dotvareli kontext statisticky
vyhodnocenych dat.

Vliv vyukovijch metod na zakovsky vztah ke cteni a
zakovskou recepci poezie jsme sledovali uvnitt experimentu
(experimentélni a kontrolni skupiny) pomoci kvantitativnich
metod sbéru dat, jejichz pouziti snadno a prehledné
umoznilo komparaci dvou nezavislych skupin. Zmény mezi
vstupni a vystupni fazi jsme mérili pomoci metody
sémantického diferencidlu a metody dotazniku. Doplikovou
metodou shéru kvalitativnich dat predstavoval zapisnik
vyzkumnika; tento nastroj nam poslouzil pfi utvareni
kontextu sledovanych jevi.

Vyzkum realizovany v ramci longitudindlni studie
muzeme rozdélit na dvé casové faze (viz Tab. 2), které
zahrnuji zaroven vyuku i vyzkumné Setifeni. VSechny féze
byly postaveny na pedagogickém experimentu, kdy vyuka a
vyzkum  probihaly  paralelné v experimentalnich a

kontrolnich tridach.
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Tab. 2. Faze vyzkumu — experimentalni vyuka a vyzkum

Faze Obdobf Pocet tfid Pouzité metody sbéru
dat
|. faze Leden — Cerven 2 tridy (Zg, nizsi Dotaznikové Setfeni
2010 stupefi gymnazia) Sémanticky diferencial

Zakovské zapisniky

Il. Z&Fi 2010 — Cerven 2 tiidy (ZS, nizsi Dotaznikové getieni
faze 2012 stupefi gymnazia)  S¢manticky diferencial
Zakovské zapisniky

Ohniskové skupiny

V rdamci pedagogického experimentu (Chraska, 2007)
jsme zkoumali vliv vyucovacich metod zaloZzenych na
principech zazitkové pedagogiky na vztah zakt ke céteni a
ctenarskou recepci poezie u zaki sekundarni skoly.
Pedagogicky experiment byl zalozen na sledovani zmén ve
vyuce ve tridach stejného roc¢niku, pricemz jedna tiida byla
podrobena vyuce experimentalni a druhd tfida kontrolni.
Uvedeny experiment pracuje s podobnymi skupinami
respondentii;v nasem piipadé se jednalo o 7. (a néasledné 8.)
rocnik a vyuku literarni vychovy realizovanou stejnym
ucitelem (badatelem).

V prvni a druhé fazi jsme aplikovali techniku rotace
faktori (Chréaska, 2007), pri niz dochdzi k prosttidani typu

vyzkumné vyuky ve tiidach — z experimentalni se v druhé
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fazi stane trida kontrolni a naopak (blize viz Tab. 3). Nasi
snahou bylo zajistit stejné podminky pro obé tridy, nicméné
se pozdéji ukazalo, ze nastroje sbéru dat véetné techniky
rotace faktorti nejsou v danych podminkach uplatnitelné

planovanym zptsobem.

Tab. 3. Schéma techniky rotace faktort

|. faze Il. faze
8. Experimentalni
VA 7. ro¢nik  Kontrolni tfida 5 5
ro¢nik trida
_ Experimentalni
GYMNAZIUM | Sekunda ” Tercie Kontrolni tfida
trida

Prvni vyzkumné faze byla soucasné vychodiskem pro
dalsi vyzkum, predevsim pro realizaci ohniskovych skupin —
pomohla upevnit vztahy s vyzkumnikem a navazat davéru
potiebnou pro zajisténi dobrého chodu ohniskovych skupin.
Realizovana vyuka i pfredbézné vysledky nam pomohly
stanovit cile a vyzkumné otazky kvalitativni ¢asti, stejné

jako ndm usnadnily tvorbu otazek pro ohniskové skupiny.

1.4 Recepce umeéleckého textu

Recepci  uméleckého  textu jsme  zkoumali  pomoci

kvantitativni i kvalitativni metody sbéru dat.
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1.5 Kvantitativni hledisko recepce textu

V kvantitativni c¢asti jsme vyuzivali pro recepci poezie
metodu sémantického diferencialu, kdy jsme sledovali recepci
ruzné typy basni (japonské pétiversi, lyrickd prirodni poezie,
moderni poezie) a z hlediska riznych kategorii. Stanovili
jsme mnasledujici  hypotézy, které jsme statistickymi
metodami analyzy dat ovérovali.

Hypotéza H1: Zici gymnéazia vykazuji u vSech
posuzovanych basni vyssi skore ve faktoru srozumitelnosti
nez zaci zakladni skoly.

Hypotéza H1 nebyla potvrzena. Vysledky
v dil¢ich faktorech pri posuzovani vSech béasni jsou u zaki
gymnazia i zaka zakladni skoly srovnatelné, skupiny témeér

nevykazuji statisticky vyznamné rozdily.

Hypotéza H2: Zeny posuzuji vSechny bésné jako
emocionalné plisobivéjsi nez muzi.

Hypotézu H2 prijimame pro dil¢i faze (F1
vstupni, F2 vstupni a F2 vystupni). Zeny hodnoti basné
jako pusobivéjsi nez muzi ve vSech fazich, nicméné ve fazi
Flv  vystupni nedosahuji rozdily mezi sledovanymi
skupinami statistické vyznamnosti. Zeny posuzovaly basné
jako vyrazné pusobivéjsi, srozumitelnéjsi a hodnotnéjsi ve

vSech fazich.
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Hypotéza H3: Zaci, kteif radi ¢tou, dosahuji vyssiho
skore ve faktoru hodnoceni nez zaci, ktefi nec¢tou radi.

Hypotézu H3 prijimame pro vSechny faze. Mezi
zaky, kteri uvadi, ze radi ¢tou, a zaky, kteri uvadi, ze ¢tou
neradi, zjistujeme statisticky vyznamné rozdily ve faktoru

hodnoceni v ramci vSech ¢tyt méteni (Fla, F1b, F2a, F2b).

Hypotéza H4 pro japonské pétiversi: Zeny
vykazuji vyssi skore hodnoceni nez muzi.

Hypotéza H4 byla prokadzéna. Zeny v ramci
hodnoceni japonského pétiversi vykazuji statisticky vyssi
skore hodnoceni nez muzi napfi¢ jednotlivymi méfenimi.
Zhusténé emotivni vyjadfeni priznacné pro japonska

pétiversi rezonuje s divci citlivosti.

Hypotéza H5: Zaci, ktefi radi ¢tou, dosahuji vyssiho
skore ve faktoru hodnoceni u lyrické poezie nez zaci, kteri
¢tou neradi.

Hypotéza H5 byla potvrzena ve vice pripadech
(pro vice basni a vice méteni). Mezi zaky, ktefi ¢tou a kteri
¢tou neradi, se objevuji statisticky vyznamné rozdily u
faktoru hodnoceni i faktoru ptisobivosti. Zaci s oblibou ve

¢teni posuzuji basné jako emocionalné ptisobivéjsi.

Hypotéza H6: Zici gymnizia vykazuji vyssi skoére

srozumitelnosti u moderni poezie nez zaci zédkladni skoly.
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Hypotézu H6 odmitame. Zici gymnézia
nevykazuji u moderni poezie statisticky vyssi skoére ve
faktoru srozumitelnosti nez zaci zédkladni skoly. Statisticky

vyznamné rozdily mezi témito kategoriemi nenachézime.

Ukazalo se, 7ze statisticky vyznamné rozdily se
nachézely predevsim ve vztahu recepce poezie a pohlavi. Ve
vztahu obliby ¢teni a recepce poezie se ukézala statisticka
vyznamnost mezi zaky, kteri cetli radi a kteri cetli neradi.
Obliba c¢teni se ukazala jako cinitel ptisobici na lepsi
hodnoceni basnického textu i na schopnost vice vnimat
esteticky tucinek basné.

U jednotlivych typti béasni nalézame rozdily
v posuzovani — japonska pétiversi byla 1épe hodnocena
zenami, které ve vsech fazich uvadéli basen jako libivou.
Lyrickd poezie prinesla méné statisticky vyznamnych
vysledkii nez ostatni typy basni. Ukazuje se, ze neklade
vysoké naroky na c¢tenadfe z hlediska jejich zkusSenosti nebo
obliby ¢teni. Pii posuzovani moderni poezie se jako vyrazny
predpoklad pro porozuméni i hodnoceni béasni jevi obliba
Cteni. Zaci, ktefi ¢tou radi, byli moderni poezii oteviendjsi,
rozumeéli ji a hodnotili ji pozitivné. Moderni poezie na rozdil

vvvvvv

predpoklada c¢tenare s urcitou zkusenosti s poezii.
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1.6 Kvalitativni hledisko recepce textu

Recepci uméleckého textu jsme zkoumali také kvalitativnimi
metodami sbéru dat. Vyuzivali jsme Zdkovské zdpisniky,
které jsme koédovali metodou otevieného kdédovani a
technikou vylozeni karet. V zakovskych reflexich jsme
vymezili celkem Sest kategorii, které se z hlediska
zkoumaného vzorku nejvice podilely na procesu recepce
textu. Tyto kategorie jsme vztahovaly k otazkam
stanovenych v pro kvalitativni ¢ast:

1. Jak vnimaji zaci umélecky text?

2. Jakym zptsobem reflektuji a prozivaji umélecky text

ve svych zapisnicich?
3. Jakym zpiisobem vyjadiuji své emoce tykajici se

umeéleckého textu?

Zéci vnimaji umélecky text na zdkladé vlastnich
preferenci a potieb, text dekdoduji v souladu se svym
vnimanim reality. Rozdily v recepci textu nalézame mezi
zédky 2z hlediska pohlavi — divky wvnimaly text predevsim
v emocni roviné, vykazovaly vysokou miru empatie
s hlavnimi postavami, chlapci naopak vykazovali odstupu od
textu, vyjadrovali se s nadhledem, misty az cynicky.

Ve svych zapisnicich se zaci casto zamétrovali na popis
déje a hlavnich postav, méné casto na vztahy v textu a
motivy. Zatimco divky maji potfebu psat dlouhé

prevypravéni textu, chlapci se omezuji na zhusténa
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vyjadreni. 7 hlediska vnimani fikce se v zapiscich
projevovala détskd mnaivita, kdyz zaci projevovali své
zklamani  z neredlnych  pribéhia, ke kterym  zjevné
pristupovali jako k zobrazeni skutec¢nosti. Jako zaporné
hodnotili také texty, které byly slozité komponované
napiiklad z hlediska pojeti casu nebo netypické struktury
textu. Velmi pozitivné byly hodnoceny ptibéhové zanry,
v nichz mohli Zaci nachézet paralelu s vlastnim zivotem.
Pouziti zakovskych zapisnikii se ukazalo jako velmi
zajimavou metodou jak pro uplatnéni pii reflexich béasni, tak
pri rozvijeni vyjadfovacich schopnosti zadka i dovednosti
reflektovat vlastni pocity a formulovat vlastni stanoviska.
V neposledni fadé muze byt nastroj vyuzit jako prostredek

komunikace mezi ucitelem a zakem.

1.7 Vztah zaku ke c¢teni

Pti zkouméani zédkovského vztahu ke ¢teni jsme pouzili dvé

metody sbéru dat — dotaznik a ohniskové skupiny.
1.8 Kvantitativni hledisko vztahu zakd ke
cteni

Metodou dotazniku jsme ziskali data, kterd jsme
prezentovali ve formé tabulek cetnosti a grafii a ziskand data
interpretovali  ve  vztahu k vyzkumnému vzorku a

zkoumanému jevu.
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Metodou  dotazniku  jsme  sledovali  zejména
kvantitativni jevy pubescentniho ¢tenarstvi, o nichz jsme se
domnivali, Ze se mohou v pribéhu jednotlivych fazi
experimentu proménovat. V ramci ¢tyt méreni (dvé faze, pro
kazdou vstupni a vystupni méreni) jsme ziskali data, ktera
ukazuji na nejvétsi zmény u polozky inspirace k cetbé. Zaci
v zavéreéném vystupnim méreni uvadeéli, ze se citi vyukou
inspirovani k cetbé, coz ukazovalo na skuteény stav ve
vyuce, kdy jsme pozorovali narist zajmu o ¢teni napriklad
v ramci  projektové vyuky — tvorby zdkovské citanky.
Vysledky dotaznik také potvrdily nékteré jevy, které zaci
vyjadfovali v ramci ohniskovych skupin: zaci preferuji
moznost rozhodovani a dobrovolnosti ve vyuce, odmitaji
povinnou ¢etbu a ¢tenarsky denik v podobé, kdy jsou nuceni
¢ist pouze omezeny vybér knih, které jsou pro né vétsinou

nevhodné z hlediska jejich preferenci a potieb.

1.9 Kbwvalitativni hledisko vztahu zaku ke

Cteni

V kvalitativni ¢ésti jsme vztah zdka ke c¢teni zkoumali

pomoci metody ohniskovych skupin. Ziskand data ve formé

zakovskych vypovédi jsme kodovali pomoci analytickych

technik zakotvené teorie. Kategorie, které nam vznikly, jsme

vztahovali k otdazkam stanovenym v tvodni c¢asti vyzkumu.
1. Jaky vztah maji zaci ke ¢teni?

2. Co utvari a ovliviiuje ¢tenarstvi zaka?
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3. Jaké jsou subjektivni i objektivni cinitele, které
utvareji ¢tenarstvi zaka sekundarni skoly?

4. Jaké cinitele ovliviiuji motivaci zakl k cetbé?

5. Jaké jsou moznosti rozvoje tohoto vztahu?

Jednotlivé  kategorie = souhrnné  tvorily  model
pubescentniho ctendrstvi (obr. 1), ktery dynamicky zobrazil,
jakym zptsobem probiha utvareni a rozvoj ctenarstvi u
pubescenti. Pubescentni ctendrstvi jsme vymezili jako jev,

ktery vznikd na zakladé ctenarskych predpokladi.

Proces utvareni pubescentniho ¢tendrstvi

vnitfni potfeba &ist
vhitrni:

——| Napliiovani potfeb étendfe — pubescenta

—~ i Vztah
Ctenaiské \ _, PubescentniN . (" pubescenta
predpoklady Ctenarstvi .~ ke &tenf

-

------- Ctendtské ndvyky feeeesees

vnéjsi:
viiv rodiny, skoly :

Rodi¢ovska olekavani
Vliv socialni skupiny

Pozadavky Skoly
Objektivizace subjektivnich bariér

Obr. 1. Model procesu utvareni pubescentniho ¢tenarstvi

Tyto predpoklady utvaii jak vlivy wvnitini (vnitini
potteba ¢ist), tak vlivy vnéjsi (vliv rodiny, vychovy, skoly).
Pubescentni ¢tenarstvi se odehravalo v kontextu ctendrskijch

navyku, které jsme sledovali z hlediska casového a
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prostorového vymezeni a z hlediska dil¢ich vliva. Zasadni
vliv na pubescentni c¢tenarstvi maji strategie pubescentii
popsané jako naplnovani potreb ctendare pubescenta.
Vysledkem strategii se ukazal wvztah pubescenta ke
cteni, ktery jsme vymezili jako zpisob existence
pubescentniho c¢tenarstvi s cyklickym charakterem. Cely
proces utvareni zastitovaly intervenujici podminky, kterymi
jsou rodicovskd ocekavdani, vliv socidlni skupiny a poZadavky
skoly jako externi proménné a objektivizace subjektivnich

bariér (vymluvy) jako vnitini proménné.

1.10 Vliv vyukovych metod na aspekty

ctenarské gramotnosti

Cilem experimentu bylo ovérit pomoci statistickym metod
analyzy dat, zda maji zazitkové vyukové metody vliv na
vztah zakt ke c¢teni. Vyuzili jsme dvé metody sbéru dat,
dotazniky a metodu sémantického diferencidlu. U ziskanych
vysledkl jsme sledovali promény mezi jednotlivymi mérenimi
(vstupni a vystupni).
Hypotéza HI: Metody zazitkové pedagogiky aplikované do
vyuky literarni vychovy rozviji pozitivnim smérem vztah
zak1 ke ¢teni vice nez klasické vyucovaci metody.

Hypotéza H1: Experimentalni vyuka ma vliv na

zakovskou oblibu ¢teni.
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Hypotéza H1 nebyla potvrzena. Na zdklade
méreni se neprokazalo, ze by experimentalni vyuka méla vliv

na zakovskou oblibu ¢teni.

Hypotéza HII: Metody zazitkové pedagogiky aplikované
do vyuky literarni vychovy prohlubuji u zakd schopnost
recepce poezie vice nez klasické vyucovaci metody.

Hypotéza H2: Experimentalni vyuka ma vliv na
zakovskou recepci poezie.

Hypotéza H2 nebyla potvrzena. U zakl
v experimentalnich tfidach nedochazi k pozitivnimu posunu
na konci faze oproti pocatku experimentu. Statisticky
vyznamné vysledky nachazime pouze u faktoru hodnoceni
v prvni  experimentalni  tiidé, dochézi zde nicméné
k negativnimu posunu a k poklesu hodnoceni.

Ackoli ze zapisniku vyzkumnika vyplyva, ze
subjektivné doslo k posunu vniméni jak poezie, tak umélecké
literatury celkové, ve vysledcich se tato skutecnost neodrazi.
Domnivame se, ze tak je na zédkladé mérného néastroje, jehoz

pouziti neni v daném pripadé funkéni.

Hypotéza HI: Metody =zazitkové pedagogiky
aplikované do vyuky literarni vychovy rozviji pozitivnim
smérem vztah zakt ke cteni vice nez klasické vyucovaci

metody.
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Hypotéza HII: Metody =zazitkové pedagogiky
aplikované do vyuky literarni vychovy prohlubuji u zdka
schopnost recepce poezie vice nez klasické vyucovaci metody.

Na zakladé uvedenych vysledki experimentu
hypotézy zamitame. Ziskané vysledky neprokazaly vztah
mezi zazitkovou vyukou a zakovskym vztahem ke cteni. Ze
subjektivniho hlediska se nicméné o posuny jednalo, nebot za
dobu vyuky jsme zaznamenali napriklad tyto skutec¢nosti,

které povazujeme za uspésny vliv zazitkovych metod.

2 ZAVER
2.1 Naplnéni cili teoretické casti

V prvni c¢asti prace jsme se zabyvali teoretickym vymezenim
zazitkové  pedagogiky  predevsim  z hlediska  obecné
pedagogického. Nejprve jsme utridili jednotliva pojeti a
teoretickd vychodiska zazitkové pedagogiky, nasledné jsme
po vzoru pedagogickych disciplin  vymezili zakladni
kategorie, které jsou pro zazitkovou pedagogiku specifické.
Zabyvali jsme se také jednotlivymi kategoriemi a principy,
které se na edukacnim procesu podili. Uk&azali jsme na
moznosti uplatnéni zazitkové pedagogiky v kontextu skolni
edukace nejen z hlediska vyuky literarni vychovy.

V treti kapitole jsme se koncentrovali na ctendrskou

gramotnost a Ctenafstvi. Ctenafskou gramotnost jsme
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nahlizeli na zakladé jejich dil¢ich aspektii, které jsme také
sledovali v rdmci vyzkumu. V rdmci étenarské gramotnosti
jsme se zabyvali predevSim jejimi kvalitativnimi aspekty —
vztahem ke ¢teni a recepci uméleckého textu. Vénovali jsme
se také recepci a interpretaci textu a jednotlivym moznym
pristuptim, které jsme nasledné vztahovali k vyuce literarni
vychovy.

Ctvrtd  kapitola  pfedlozila ~ podobu  vyuky
koncipovanou na principech zazitkové pedagogiky a recepcni
estetiky. Zazitkovou vyuku jsme vymezili z didaktického
hlediska vcéetné moznych dilé¢ich ucéebnich ¢innosti, které
vyuzivaji zazitek a zkusenost jako hlavni nastroje pri procesu

rozvoje ¢tenarstvi a ¢tenarskych dovednosti.
2.2 Naplnéni cili empirické casti

Hlavnim cilem empirické casti prace bylo analyzovat
vybrané roviny c¢tenarské gramotnosti — vztah zaka ke c¢teni
a recepci uméleckého textu. Vedle téchto dvou jevi jsme
sledovali také vliv vyukovych metod na oba zminéné aspekty
ctenarské gramotnosti. Vyzkum jevll se odehraval uvniti
longitudindlni intervenéni studie, kdy byla pro sledovéani
jevu pouzita triangulace vyzkumnych metod.

Vztah zakt ke ¢teni jsme analyzovali pomoci metody
dotazniku a metody ohniskovych skupin. Data ziskana
metodou ohniskovych skupin jsme kodovali analytickymi
metodami zakotvené teorie. Vznikl tak model pubescentniho

ctenarstvi, ktery nazorné ukazuje, jak se jednotlivé kategorie
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podileji na utvareni ctenarstvi zakd. Data ziskand metodou
dotazniku predstavovala dopliujici tudaje kvantitativniho
charakteru.

Zékovskou recepci poezie jsme zkoumali opét
z hlediska kvantitativniho i kvalitativniho. Sémanticky
diferencial jako kvantitativni metoda sbéru dat umoznil
podat deskriptivni analyzu recepce zakit podle riznych
kategorii. Druhou vyzkumnou metodou byly zakovské
zapisniky, které sledovaly zakovskou recepci umeéleckého
textu. Vystupem kédovani byl soubor kategorii, které
prezentuji, jakym zpusobem zaci vnimaji, reflektuji a
interpretuji umeélecky text.

V zavéru  empirické  éasti  jsme predstavili
komparativni analyzu vyukovych metod. Uvniti studie
probihal pedagogicky experiment, ktery zkoumal vliv
vyukovych metod na zaky a jejich ¢tenarstvi. Realizovana
zazitkova vyuka v experimentalni skupiné byla srovnavéana
s klasickou vyukou, ktera probihala v kontrolni skupiné.
Ackoli experiment nepotvrdil platnost hypotéz,
experimentalni vyuka byla velkym pfinosem pro 1rozvoj
metodiky literarni vychovy orientované na individualni

zkusenost zakli a rozvoj jejich osobnosti.
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2.3 Prinos disertacni prace pro

pedagogickou teorii a praxi

Disertacni prace se zabyvala moznostmi uplatnovéani
principu zazitkové pedagogiky pri rozvijeni ctenarské
gramotnosti zaka. Zamétovali jsme se predevSim na
pedagogické hledisko a na vyuziti zazitkové vyuky v procesu
skolni edukace, zejména v ramci vyuky literarni vychovy.
Ptinos disertacni prace vidime predevsim v reagovani
na soudobé trendy, které se tykaji rozvijeni ctenaiské
gramotnosti nejen ve vztahu k dil¢im cilam vzdélavaci
oblasti cesky jazyk a literatura, ale predevsim v jejim
vyznamu presahujici oblast formalniho vzdélavani. Zazitkova
pedagogika a jeji aplikovana podoba vychova prozitkem a
zazitkovd vyuka umoznuji rozvoj kompetenci zakl
v kontextu rozvoje ¢tenarské gramotnosti. Disertacni prace.

— Predklddda komplexni pohled na proces rozvoje
ctenarské gramotnosti pomoci zazitkové vyuky, ktera
vychdzi z principu zazitkové pedagogiky.

— Analyzuje jednotliva teoreticka vychodiska zazitkové
pedagogiky s dirazem na pragmatickou pedagogiku a
vychovné-vzdélavaci pristup Johna Deweye.

— Prezentuje  podrobnou  klasifikaci  jednotlivych
pedagogickych  kategorii  z hlediska  zazitkové
pedagogiky.

— Predkladd moznosti vyuziti zazitkové pedagogiky ve

skolni vychové a vzdélavani.
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Klasifikuje a tridi didaktické metody a prostredky jak
z obecné didaktického hlediska, tak =z hlediska
didaktiky literarni vychovy.

Podrobné popisuje proces recepce a interpretace
umeéleckého textu a didaktické hledisko interpretace.
Prezentuje mozné pristupy a metody ve vyuce
literarni vychovy.

Prezentuje moznosti vyuziti vice typi metod sbéru
dat, ukazuje jakym zptsobem je jednotlivé metody
mozné aplikovat v pedagogickém vyzkumu. Ukazuje
také na jejich limity a na dalsi moznosti vyuziti.
Analyzuje dilé¢i  roviny  c¢tenarské  gramotnosti
z hlediska triangulace vyzkumnych metod a pristupii.
Analyzuje recepci uméleckého textu z hlediska
kvantitativniho i kvalitativniho.

Analyzuje vztah zakt ke c¢teni prostfednictvim dat
ziskanych metodou dotazniku a metodou ohniskovych
skupin. Data ziskana zptsobem ohniskovych skupin

koéduje technikou zakotvené teorie.
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Education CR, fijen 2011 a dalsi.

Summary

Title of dissertation thesis:

Employing the principles of experiential education to achieve
better reading literacy amongst older grammar school pupils

Summary
The main aim of this doctoral thesis was to find possible ways of
employing the principles of experiential education (and of the methods
based on them) in order to strengthen the reading experience and
achieve better reading literacy in a special experiential literary course for
older grammar school pupils.

The theoretical part focuses primarily on delineating the concept
of experiential education from both pedagogical and didactic point of
view and on characterising reading literacy through its individual

aspects. When exploring the concept of experiential education, we deal
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mainly with pragmatic education which we believe is the basis of the
former one’s principles and methods.

The empirical part focuses on the study of individual aspects of
reading literacy within the framework of longitudinal intervention study
that was carried out in two classes of older grammar school pupils. The
two main aspects — pupils’ relationship to reading as an activity and the
way they received poetry — were examined via both quantitative and
qualitative methods of data collecting and analysis. From the beginning,
our work aimed to combine these two approaches, i.e. to explore both
quantitative and qualitative aspects.

Pupils’ relationship to reading as an activity was ascertained
through the data that we obtained via the focus group method
(qualitative aspect) and the questionnaire method (quantitative aspect).
Pupils’ responses that we received in our focus group sessions were then
coded according to the techniques of the grounded theory. The way in
which the pupils received poetry was analysed through the semantic
differential method (quantitative aspect) and the pupils’ notebooks
method (qualitative aspect).

These phenomena were studied within the framework of
longitudinal intervention study that was carried out in the form of
education of two classes of older grammar school pupils. The education
consisted of a pedagogical experiment — one class was the experimental
one, the other served as a control group. The experimental class was
given a special experiential literary course that was created by applying
the principles and attitudes of experiential education. The control group
received the usual education. During the experiment, we observed two
selected aspects of reading literacy — pupils’ relationship to reading as an
activity and the way they received poetry — as well as the impact that
different education methods had on these aspects.

All three observed phenomena — pupils’ relationship to reading
as an activity, the way they received an artistic text, and the impact of

teaching methods — have their own research goals and research
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hypotheses and questions, and also their own methodologies and
descriptions of the methods that were used.

This research, as well as the use of individual methods of data collecting
and analysis, contributes to the development of education research as
such. Its results, the delineation of experiential education and the
implementation of an experiential literary course (albeit temporary) are

an important contribution to the field of education.
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