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ABSTRAKT 

Moje diplomová práce se v teoretické části zaměřuje na problematiku čtenářské gramot-

nosti; konkrétně porozumění čtenému textu. Snažím se poukázat na problematiku týkající 

se porozumění čtenému textu u dětí mladšího školního věku. Práce popisuje kromě zmíně-

né čtenářské gramotnosti také tendence a principy rozvoje gramotnosti (jak z pohledu reci-

pování čteného textu, tak i rozvoje gramotnosti z pohledu pedagogického), rámcový vzdě-

lávací program, který zahrnuje klíčové kompetence. Dalším úsekem je práce s didaktickým 

textem a v neposlední řadě význam školního vzdělávání. 

Praktická část se dělí na dva úseky. První úsek je věnovaný didaktickému testování žáků 

v souvislosti s výše zmíněnou problematiku porozumění čtenému textu. Další úsek posky-

tují představy pedagogů o „výborném“ čtenáři a naopak, v čem se liší „slabý“ čtenář od 

„výborného“. 

 

Klíčová slova: kognitivní vývoj, Rámcový vzdělávací program, klíčové kompetence, čte-

nářská gramotnost, porozumění čtenému textu, čtení, kritické myšlení, didaktické testování   

 

 

 

ABSTRACT 

My thesis focuses on issue of literacy; specifically to understand the text reading in the 

theoretical part. I am trying to highlight the issue of understanding reading text for younger 

children of school age. The work described in addition to the literacy trends and principles 

of the development of literacy (both in terms of perception reading text, as well as the de-

velopment of literacy in terms of teaching), curriculum framework, which includes key 

competencies. Another section is working with a teaching text, and not least the importan-

ce of school education. 

The practical part is divided into two sections. The first section is devoted to educational 

testing of pupils in relation to the above-mentioned problems understanding reading text. 

Another section provides ideas for teachers ”excellent“ readers, and vice versa, what is 

different ”weak“ the reader from the ”excellent“. 



Keywords: cognitive development, framework curriculum, key competencies, literacy, 

understanding text, reading, critical thinking, educational testing
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ÚVOD 

Při rozvoji vzdělávání v České republice se čtenářská gramotnost jeví jako hlavní faktor, 

který určujícím způsobem úspěšně působí na utváření a rozvíjení klíčových kompetencí, 

důležitých pro osobnostní růst a realizaci v životě i ve společnosti. Proto i dosažení její 

odpovídající úrovně prostřednictvím trvalého osvojování a zdokonalování čtenářských 

dovedností žáků ve školním vzdělávání patří k prioritám orientace školních vzdělávacích 

programů.  

Inspirací k napsání mé diplomové práce bylo zjištění z šetření PISA, PIRLS a ČŠI, kdy se 

v těchto zprávách uvádí nepříznivé výsledky ve čtenářské gramotnosti patnáctiletých a ve 

funkční gramotnosti dospělých (SIALS). Po přečtení těchto zpráv, jsem se rozhodla zabý-

vat se čtenářskou gramotností v mladším školním věku. Orientovat se budu na porozumění 

čtenému textu. Impulzem pro toto rozhodnutí je fakt, že Česká republika v mezinárodním 

výzkumu OECD PISA dosáhla ve čtenářské gramotnosti podprůměrné úrovně. K mému 

výzkumu taktéž přispěla zpráva České školní inspekce, která udává, že se školy, ale i uči-

telé, málo věnují rozvíjení čtenářských dovedností. Tento faktor může pro žáky znamenat 

negativní postih ve formě nedostačujících studijních výsledků, ale i následného uplatnění 

na pracovním trhu. 

Největší úsek mé diplomové práce proto věnuji čtenářské gramotnosti a porozumění čte-

nému textu u žáků mladšího školního věku a následně didaktickému testování těchto žáků.  

Cílem mé práce je zmapování oblasti porozumění čtenému textu u žáků mladšího školního 

věku (konkrétně je to 4. a 5. třída ZŠ Emila Zátopka ve Zlíně) a následné výsledky jsou 

použitelné pro tuto školu, ale i pro všechny profesionály, kteří se o výše zmíněnou proble-

matiku zajímají. 

Výstupem z mé empirické části mimo jiné bude i to, jak pedagogové (ZŠ Emila Zátopka ve 

Zlíně) vnímají „výborné“ čtenáře a naopak jakým způsobem odhadnou „slabého“ čtenáře. 

Toto zjištění by mělo pomoci zmíněné škole zlepšit pozici „slabého“ čtenáře, odstranit 

jeho nedostatky, aby se co nejvíce přibližoval čtenáři „výbornému“.  
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I.  TEORETICKÁ ČÁST 
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1 VÝZNAM ŠKOLNÍHO VZDĚLÁVÁNÍ 

Podle Čačky (2000) je vstup do školy bazálním zlomem a velkou změnou v životě každého 

dítěte.  

V minulosti postupně vznikaly jednotlivé výchovné instituce v různých historických a so-

ciálních podmínkách. Nyní škola představuje jedno z významných míst v životě každého 

jedince, i když názory na její společenskou funkci se mění (Vorlíček, 2000). 

První stupeň základní školy je z hlediska vývoje žáků velmi významným a didakticky oso-

bitým stupněm vzdělávání, který zajišťuje žákům především přechod z volnějšího rodinné-

ho života a předškolního vzdělávání do systematické povinné edukace. Jak již bylo zmíně-

no, vstup do školy je velkým zlomem a patří k nejnáročnějším obdobím, s nimiž se musí 

člověk vyrovnávat a tudíž jej zvládnout. Tyto změny sebou nesou pravidelnost a určitý 

režim, který se musí dodržovat bez kompromisů, jinak přijdou na řadu sankce v různých 

podobách. (Šimoník, 2005) 

Jůva (2001) uvádí, že v naší společnosti je škola pojímána jako přechod z rodiny směrem 

do společnosti, která přitom plní jednu ze základních funkcí společnosti a to výchovnou a 

vzdělávací. Škola je tzv. sociální instituce, která umožňuje lidem základní vzdělání, rozvoj 

vědeckého poznání, dále poskytuje mravní, estetickou, pracovní, zdravotní tělesnou vý-

chovu a ekologickou výchovu. Případná možnost také náboženské výchovy. Základní ško-

la rozvíjí žáka pro další studium a praxi.  

Prioritou 1. stupně základního vzdělávání je tvorba předpokladů pro celoživotní učení – 

osvojování si základních návyků pro školní práci, ale i mimo ni; vytváření motivace k uče-

ní, osvojování si základní gramotnosti jako předpokladu pro další vzdělávání; utváření si 

subjektivního názoru na svět, a postupné zespolečenštění. Škola má být pro žáka místem, 

kde nabude zkušenosti a pozitivní prožitky (Šimoník, 2005). 

Jak uvádí Spilková (In Kolláriková, Z., Pupala, B., 2001), primární vzdělávání je sjedno-

cenou a přesně určenou fází, ontogeneticky významným stupněm vzdělávání 

Po absolvování školy by měl být člověk schopen běžně fungovat v životě a dále navázat 

v dalším formálním, eventuelně, neformálním vzdělávání (Kalous, Obst, 2002). 
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1.1 Vzdělávání dětí mladšího školního věku  

Mladší školní věk se podle Langmeiera J., Langmeiera M. a Krejčířové (1998) datuje od 

doby, kdy vstupuje dítě do školy až do doby začátku tělesného a psychického dospívání (to 

je asi do 11 – 12 let), respektive je to prvních pět let školní docházky.  

„Podle J. Piageta školní věk zahrnuje dvě období vývoje rozumových funkcí. První je ob-

dobí názorného myšlení, které začíná v předškolním věku, pokračuje po vstupu do školy a 

končí v 7. – 8. roku; přivádí dítě ze symbolické nebo předpojmové fáze k začátku operací. 

Od 7. nebe 8. do 11. až 12. roku dítě přichází do druhého období, do období konkrétních 

operací; dítě si vytváří určité myšlenkové kategorie (pojem třídy, počtu, řady, příčinnosti 

apod.)“  (Kuric, 2000, s. 78).  

Jak uvádí Spilková (In Kolláriková, Z., Pupala, B., 2001), primární vzdělávání je sjedno-

cenou a přesně určenou fází, ontogeneticky významným stupněm vzdělávání, zahrnuje věk 

dítěte od 5 (6) do 10 (12) let. Důraz se klade na postavení základů pro celoživotní učení. 

Osvojování si gramotnosti, dodržování kulturních tradic a dovedností, žák se musí umět 

orientovat v okolním světě. Důležitý je rozvoj jazyka – nástroj pro úspěch v dalších čás-

tech vzdělávání. Obecné zdokonalení sebe sama a rozvíjení svého potenciálu. 

V Období konkrétních operací se projevuje způsob myšlení, který je pro mladší školní věk 

typický. Myšlení se váže na skutečnost, případné symboly či představy, které předurčují 

jednotný, konkrétní obsah. Při myšlení vyplývají na povrch vlastní zkušenosti a při výkla-

du látky se preferují názorné pomůcky (Skorunková, 2007). 

 

1.2 Vývoj základních schopností a dovedností u dětí mladšího školního 

věku 

Podle Langmeiera, Krejčířové (2006) se během tohoto období zlepšuje hrubá a jemná 

motorika a smyslové vnímání se v tomto věku postupně vyvíjí. 

Ve školním prostředí vidíme velké pokroky, zejména v oblasti zrakového a sluchového 

vnímání. Zvyšuje se pozornost, vytrvalost, zkoumání situací dítětem, pečlivost a také men-

ší závislost oproti mladším dětem. Na věcech děti tohoto věku zkoumají detaily. Vnímání 

se zkvalitňuje a profiluje se s pozorováním, které se stává důležitou aktivitou. Představi-
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vost u dětí v tomto věku graduje a je spojována s eidetismem (Langmeier, Krejčířová, 

2006). 

„Eidetický obraz (představa) – z řeckého slova Eidos – obraz; ve vědomí vybavený obraz 

něčeho dříve vnímaného, který se svou úplností a ostrostí blíží vjemu. Schopnost uchovat a 

vybavovat takto přesné obrazy je vázána na tzv. eidetickou vlohu, která se v populaci vy-

skytuje poměrně vzácně“ (Gillernová, I. a kol., 2000, s. 16). 

Langmeier, Krejčířová (2006) zdůrazňují v mladším školním věku, kromě motoriky a 

smyslového vnímání, rozvoj řeči, která dále vyvíjí oblast chování a prožívání. Základem 

úspěšného školního učení je pamatování. V tomto věku narůstá slovní zásoba, rozmach a 

ucelenost vět a v neposlední řadě stoupá využití gramatických pravidel.   

Dítě v tomto věku má slovní zásobu kolem 2500 slov, takže umí vyjádřit vše, co má v hla-

vě a to většinou správně. Co se hry týče, už není tak důležitá, je přesunuta na druhé místo a 

na první se dostává učení. Z toho vyplývá, že má smysl pro povinnost, ví, že musí něco 

udělat (smysl pro povinnost) (Vášová, 1995). 

Dalším rysem, který je typický pro mladší školní věk je, manipulace s číselnými pojmy, 

kdy se žák učí kooperovat se základními početními operacemi, dále kolem 8 let se zkvalit-

ňuje porozumění pojmu času, kdy žáci vědí, že čas nelze vrátit, postupně poznávají hodiny. 

Po 8. roce je sebepojetí čím dál víc stabilnější a objektivnější. Umí se srovnat s vrstevníky. 

Má zájem o to, aby veškeré své činnosti vykonával dobře. Postupně si uvědomuje svoji 

podřízenost vůči autoritě učitele, ale také i svou souřadnou roli spolužáka. Začíná se sžívat 

s pravidly a respektovat je. Mladší školní věk je obdobím mezi hravostí předškoláka a řá-

dem respektujícího školáka (Skorunková, 2007). 

 

Kognitivní vývoj 

Přechod od názorného (intuitivního) myšlení do stadia konkrétních operací přepokládá 

Piaget na začátku školního věku – kolem sedmi let (Langmeier, J., Krejčířová, D., 2006).  

Vágnerová a Klégrová (2008) se shodují, že paměťové funkce se silně rozvíjejí ve školním 

věku, mezi 6 – 12 lety. Děje se tak nejen v závislosti na zrání, ale i pod vlivem určitého 

podněcování a potřeby vyhovět požadavkům, které na paměťové funkce klade škola. Zrání 

je důležité pro získání připravenosti k jejich rozvoji, ale spontánně by se rozvinuly jen 
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velmi málo. Vývoj paměti je závislý v postupně stále lepší strukturaci materiálu, tj. použí-

vání zralejších paměťových záměrů usnadňujících zapamatování a umožňujících přesněji 

zachytit rozsáhlejší okruh poznatků, ale i jejich vybavení a reprodukci. Uplatnění a vývoj 

paměti probíhá v úzké vazbě na rozvoj dalších psychických funkcí, především uvažování a 

pozornosti. 

Kognitivní – „termín označuje poznávací proces a jeho strukturu“ (Chalupa, 2007, s. 190). 

Kognitivní zralost dítěte pro vstup do školy souvisí s rozvojem jeho poznávacích procesů. 

Vyvíjí se analytické myšlení (podle Piageta jako etapa operačního konkrétního myšlení) 

Valentová (In Kolláriková, Pupala). 

Podle Piageta a jeho stadia konkrétních operací, které se vymezuje od věku 7 nebo 8 let až 

do 11 nebo 12 let děti nabudou schopnost mentálně manipulovat s vnitřními reprezentace-

mi, které si vytvořili v předcházejícím období (předoperační období). Konkrétně je toto 

období charakteristické zachováním množství (kdy je dítě schopné mentálně zachovat 

dané množství bez ohledu na to, že vidí, jak se mění vzhled předmětu). Dokládá to nej-

známější, Piagetův experiment, zachování množství tekutiny (dítě vidí 2 nízké široké po-

hárky naplněny tekutinou stejného množství, když se dítě dívá, přelijeme tekutinu ze dvou 

pohárků do třetího, který je užší a vyšší, jestliže se následně dítěte zeptáme, jestli je ve 

dvou plných pohárcích stejné, nebo různé množství tekutiny, dítě v tomto stadiu odpoví, že 

je více vody ve vyšším pohárku s menším průměrem, protože hladina vody je v něm vyš-

ší). Dítě si bohužel ještě neuvědomí, že se množství zachovalo bez ohledu na změnu 

vzhledu (odpoví, že pohárky obsahují stejné množství tekutiny) (Sternberg, 2002). 

L. S. Vygotsky rozlišil dvě úrovně kognitivního vývoje. První je aktuální úroveň vývoje 

dítěte, která v sobě zaujímá schopnost řešit problémy a druhou je potenciální úroveň vý-

voje dítěte, která je charakteristická druhem řešení problému (podbízeno prostřednictvím 

vrstevníka nebo dospělého). K tomu, abychom usoudili, na jaké kognitivní úrovni dítě je, 

musíme u něj znát obě (výše uvedené) složky. Vygotský nastiňuje, že nám svět pomáhají 

lépe zprostředkovávat zkušenější jedinci prostřednictvím verbální komunikace. V tomto 

případě se kognice posiluje. Na druhé straně je ale důležitým faktorem, aby se přijímající 

snažil porozumět a aktivně se zapojit do procesu předávání informací (Skorunková, 2007). 

Podle Čápa, Mareše (2007) je myšlení dětí v mladším školním věku charakterizováno vý-

razem realismus. Děti chtějí poznat skutečnost; jaká tedy opravdu je. Její nestrannost a vše 
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do podrobností. V tom se liší od dřívějšího období (období předoperačního), ale také od 

období následujícího (formálních operací).  

V období střízlivého realismu dítě nevlastní kritický názor na svět kolem sebe a ani ne-

zlehčuje úlohu a autoritu rodiče či učitele (Skorunková, 2007). 

Fisher (2004) upřesňuje, že kognitivní zkoumání se omezilo zejména na složitou povahu 

myšlení. Bylo zjištěno, že existují různé styly myšlení a učení. Existence auditivního ty-

pu, což jsou tzv. „sluchovci“, kteří upřednostňují proud informací sluchovou cestou. Dal-

ším typem jsou tzv. „zrakovci“ (vizuální typy), kteří preferují přijímaní informací viditel-

nou podobou. A třetím typem jsou tzv. „hmatovci“ (taktilní typy), kteří upřednostňují 

konkrétní hmatatelné zkušenosti. Některé osoby spolupracují s druhými, jiní dávají před-

nost samostatnosti. Ze zjištění vyplývá, že určitý styl výuky nebude ideální pro všechny 

žáky ve třídě.  

Obecně lidé v průběhu svého vývoje získávají dokonalejší kontrolu nad svým myšlením a 

učením. Postupně, jak stárneme, stáváme se schopnějšími vytvářet stále složitější vazby 

mezi myšlením a chováním. S přibývajícím věkem se více věnujeme kvalitnějšímu zpraco-

vání informací. Starší děti umí lépe vyřešit problémy, jelikož kódují z problému více in-

formací. Postupem času se lidé přestávají vázat na jeden kontext (při využití informace), 

ale učí se je používat v širším kontextu okolností (Sternberg, 2002). 

 

Konkrétní operace 

Podle Vágnerové (2000) je konkrétní logické myšlení charakteristické: 

 respekt základních zákonů logiky 

 respekt konkrétní reality 

Konkrétní operace znázorňují změnu mezi činností a obecnějšími logickými strukturami, 

které očekávají kombinatoriku a strukturu „grupy“, koordinující obě možné podoby vrat-

nosti. Tyto rodící se operace se koordinují v celostní struktury, ale jsou chudší pro nedosta-

tek zobecněných kombinací; postupují pomalu. Takovými konstrukcemi jsou např. třídění, 

řazení, vzájemně jednoznačné nebo jedno – až mnohoznačné korespondence, matrice nebo 

dvojvýchodné tabulky atd. Zvláštní vlastností těchto struktur je „grupování“ (Piaget, 

Inhelderová, 2007). 
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Podle Fontány (2003) pozorujeme, jak si děti postupně pilují uspořádanou a soudržnou 

symbolickou soustavu myšlení, jež jim pomáhá při poznávání svého okolí, ale na druhou 

stranu jsou omezeny tím, že většinou popisují své okolí, namísto toho aby jej vysvětlovaly. 

Myšlení dětí v tomto období je charakteristické pokrokem. Postupuje od egocentrismu 

k decentrování (což je opak sebecentrace), které jde ruku v ruce s konzervací. Konzervace 

podle Piageta postupuje od zachování si v mysli látku, přes zachování si váhy, po zacho-

vání si objemu. Hlavní kognitivní strukturou, která je základem, je grupování (seskupová-

ní). Děti mohou uspořádávat předměty a události do souborů podle jejich společných zna-

ků. Dále grupování přináší pro děti v tomto věku vysvětlení si vlastní zkušenosti, řešení 

situací a vytváření si realističtější obraz o světě. Spolu s grupováním Piaget popisuje seria-

ci (řazení). Což je schopnost uspořádávat předměty do pořadí. Souhrnně lze říci, že opera-

ce třízení a řazení ukazují, že jsou děti schopny vnímat vztahy mezi předměty a využívat 

tyto vztahy k řešení problémů.  

 

Afektivní oblast 

Fontána (2003) ve své příručce pro učitele vysvětluje, že afektivní stránka souvisí s kogni-

tivní, ale značně se odlišují. Tyto kategorie uplatňujeme nejen ve škole, ale i v běžném 

životě mimo tuto instituci. Nyní můžeme uvést tyto afektivní kategorie: 

1. Přijímání – naslouchání žáků, aktivně se zapojuje, komunikuje, sedí zpříma a po-

zoruje 

2. Reagování – žák hodnotí, odpovídá, píše, čte, poslechne 

3. Oceňování – přisuzování hodnot; kdy žák postupuje od oblasti kognitivní po posto-

je a mravní normy, oceňování současně probíhá s argumentací, zapojení se a také 

sdílení 

4. Uspořádávání – příjímání různorodých hodnot, které žák vzájemně porovnává a 

zvažuje a také za ně přijímá odpovědnost  

5. Sebevyjádření – chceme vyjadřovat hodnotu nebo soustavu hodnot; snaha po-

vznést úroveň uspořádávání výše; žák slouží, jedná, ovlivňuje, projevuje sebeuvě-

domění 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 19 

 

Afektivita, která je ze začátku soustředěna na rodinné pole působnosti, rozšiřuje svůj roz-

sah v souvislosti s tím, jak se rozmnožují vztahy a morální city. Ty se ze začátku váží na 

autoritu, která je určována zvnějšku, a proto vede jen k relativní poslušnosti. Morální city 

se následně vyvíjejí ve vzájemný respekt a obecně vzájemnost vůbec. Postupem času jsou 

ve společnosti trvalejší a hlubší (Piaget, Inhelderová, 2007). 

 

Emocionální vývoj 

City jsou pochopitelné jako subjektivní procesy (dynamické aktuální prožívání zahrnující i 

afekty), stavy (nálady, které máme uvnitř, v našem nitru) či vztahy (př. láska, odpor, obdiv, 

pohrdání) prožívané jako bezprostřední zážitky našeho Já (Čačka, 1994). 

Emoce jsou komplexní jevy, které jsou charakteristické citlivostí na změny ve vnějším i 

vnitřním prostředí organismu a proměnlivostí. Emoce jsou součástí afektivních jevů a jsou 

dále chápány jako vývojově vzniklé mechanismy adaptace na problémy přežití (Stuchlíko-

vá, 2002). 

Dítě je schopno v mladším školním věku (6–8 let), rozlišovat dobro a zlo. Pomalu začíná 

ovládat své emoce a je schopno je ovládnout a také je vyjádřit přijatelným způsobem. Vní-

má druhé a jejich pocity, ale někdy má tendence k žalování. Pokud se pohádá, po brzkém 

čase se zas usmíří. Postupem času vyžaduje dodržování pravidel. Tendence k velkému 

prožívání radosti a překvapení. Ve větší míře je schopno se odloučit od rodičů bez větších 

problémů (Krejčová, Kargerová, 2003). 

Citové procesy u dětí snadno vznikají a zase lehce odeznívají. Při nástupu do školy ode-

znívá i afektivní ráz, který je příznačný pro dřívější období. Mění se povaha citových reak-

cí, vznikají zcela nové citové prožitky (např. strach vzniká, už ne v situacích kdy se cítí 

dítě ohroženo, ale spíše v souvislosti s obavami z posměchu, zbabělosti, apod.), říká Čačka 

(1994). 
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2 RÁMCOVÝ VZDĚLÁVACÍ PROGRAM A ČTENÁŘSKÁ 

GRAMOTNOST 

Základní vzdělávání má žákům být nápomocno pro utváření a rozvíjení jejich klíčových 

kompetencí a poskytnout kvalitní základ obecného vzdělávání (Šimoník, 2005). 

Podle Rámcového vzdělávacího programu pro základní vzdělávání (Jeřábek, Tupý a kol, 

2007) je vzdělávací obsah pro čtení s porozuměním (vzdělávacího oboru Jazyk český a 

literatura) charakteristické pro žáka v 1. období: 

- plynulé čtení s porozuměním textu s přiměřeným obsahem a náročností 

- přiměřeně rozumí složitým písemným nebo mluveným pokynům  

- respektuje základní pravidla při komunikaci  

- pečlivě vyslovuje, pokud se přeřekne, opraví se 

- v kratších mluvených projevech správně dýchá a volí vhodné tempo řeči 

- používá správně verbální i neverbální komunikaci; jak ve škole, tak i mimo ni 

- žák je schopen na základě svých zážitků o nich krátce mluvit 

- zvládá základní hygienické návyky spojené se psaním 

- píše správně tvary písmen a číslic, správně spojuje písmena i slabiky ve slova a do-

káže si napsaný text po sobě zkontrolovat 

- píše věcně i formálně správně jednoduchá sdělení 

- seřadí ilustrace podle dějové posloupnosti a vypráví podle nich jednoduchý příběh 

v 2. období: 

- přiměřeně náročné texty čte s porozuměním potichu i nahlas 

- rozlišuje podstatné a nepodstatné informace v textu vhodném pro daný věk a pod-

statné informace zaznamenává 

- u jednoduchého sdělení prověřuje, či je úplné nebo neúplné 

- reprodukuje obsah přiměřeně složitého sdělení a zapamatovává si podstatné 

- správně komunikuje (zanechává a vyřizuje vzkazy, telefonuje) 

- rozpoznává manipulaci (např. v reklamě) 
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- používá vhodnou intonaci, přízvuk, pauzy a tempo podle kontextu situace 

- dokáže rozlišit spisovné slova od nespisovných a podle situačního kontextu slova 

zařadit 

- je schopen správně napsat po stránce obsahové i formální jednoduché komunikační 

žánry 

- podle vyprávění je schopen vytvořit krátký mluvený nebo písemný projev a jeho 

osnovu s dodržením časové posloupnosti 

 

2.1 Klíčové kompetence  

Veteška a Tureckiová (2008) konstatují, že charakter klíčových kompetencí v RVP vychá-

zejí ze získávání poznatků mezinárodních výzkumů a studií, ze získávání poznatků evrop-

ských kurikulií z konfrontace s průběhem kurikulárních reforem v některých evropských 

zemích. Pojem klíčové kompetence se opírá o Národní program rozvoje vzdělávání 

v České republice (tzv. Bílou knihu). Klíčové kompetence se určují jako soubory vědo-

mostí, dovedností, schopností, postojů a hodnot důležitých pro osobní rozvoj jedince, jeho 

aktivní zapojení do společnosti a prosperování v životě. Hlavním znakem klíčových kom-

petencí v RVP je jejich propojení se vzdělávacím obsahem jednotlivých vzdělávacích ob-

lastí, tedy oborů. Cílem vzdělávání je utváření a rozvíjení klíčových kompetencí. 

„Základní vzdělávání má žákům pomoci utvářet a postupně rozvíjet klíčové kompetence a 

poskytnout spolehlivý základ všeobecného vzdělávání orientovaného zejména na situace 

blízké životu a na praktické jednání“ (Jeřábek, Tupý a kol. 2007, s. 4). 

Podle Šimoníka, (2005) jsou klíčové kompetence charakteristické souhrnem vědomostí, 

dovedností, schopností, postojů a hodnot, které jsou důležité pro osobnostní rozvoj žáků a 

následné uplatnění ve společnosti. Cílem vzdělávání je, vybavit žáky souborem klíčových 

kompetencí, na základní úrovni a připravit je na další vzdělávání nebo pro pracovní proces. 

 

V etapě základního vzdělávání, podle RVP ZV (Jeřábek, Tupý a kol. 2007), jsou za klíčo-

vé kompetence považovány:  
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Kompetence k učení 

Podle RVP ZV (Jeřábek, Tupý a kol. 2007) si žák na konci základního vzdělávání vybírá a 

využívá efektivní učení vhodnými způsoby, metody a strategie, plánuje, organizuje a řídí 

vlastní učení, projevuje ochotu věnovat se dalšímu studiu a rozvíjení se ve společnosti. 

Třídí informace na základě jejich pochopení a účinně je využívá jak v procesu učení, tak i 

v činnostech a praktickém životě. Uvádí do souvislosti znaky a symboly, chá-

pe mezipředmětové vztahy. Pozoruje a experimentuje, se získanými poznatky pracuje a 

vyvozuje z nich závěry pro využití v budoucnosti. Chápe smysl a cíl učení, má pozitivní 

vztah k učení, pozná svůj vlastní pokrok a překážky, bránící učení. Přemýšlí, jak by se 

mohl zdokonalit, hodnotí své výsledky, co se učení týče a umí o nich mluvit. 

 

Kompetence k řešení problémů 

Na konci základního vzdělávání RVP ZV (Jeřábek, Tupý a kol. 2007) definuje kompetence 

k řešení problémů žáka jako: 

- žák bere v úvahu různých negativních situací ve škole i mimo ni a vytyčení pro-

blému, vydedukování příčiny problému a prognóza řešení z vlastního hlediska 

(podle úsudku a zkušeností) 

- naleznutí řešení v podobě nabitých vědomostí a dovedností, existence různých va-

riant řešení, vytrvání i při nezdaru až po naleznutí konečného řešení problému 

- samostatnost při řešení problému, vhodnost zvolení způsobu vyřešení problému 

(při řešení užívá logické, matematické a empirické postupy) 

- žák ověřuje správné řešení problému a osvědčený postup aplikuje na další problé-

my obdobného charakteru, také sleduje progres při zdolávání problémů 

- žák kriticky myslí a uvažuje, je schopen se obhájit a uvědomuje si zodpovědnost za 

své rozhodnutí a výsledky svého řešení je schopen zhodnotit 

 

Kompetence komunikativní 

Podle RVP ZV (Jeřábek, Tupý a kol. 2007) se na konci základního vzdělávání žák formu-

luje a vyjadřuje své názory a myšlenky v logickém sledu, vyjadřuje se přesně, souvisle, 
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spisovně v ústním i písemném projevu. Žák naslouchá druhým a snaží se jim porozumět, 

vhodně reaguje na podněty a snaživě se zapojuje do diskuse. Obhajuje svůj názor a poho-

tově zdůvodňuje. Rozumí různým typům textů, záznamů, obrazových materiálů, gestům, 

zvukům a jiným komunikačním prostředkům. Přemýšlí o nich a všímá si jich, používá je 

pro svůj rozvoj a k zapojení do společenského života, respektive ke kvalitní komunikaci 

s okolním světem. Využívá svých dovedností k vytváření kvalitních vztahů s lidmi. 

 

Kompetence sociální a personální 

RVP ZV (Jeřábek, Tupý a kol. 2007) uvádí, že na konci základního vzdělávání žák účinně 

spolupracuje se skupinou a na základě této spolupráce (i s pedagogy) se podílí na utváření 

pravidel týmu. Kvalita práce je ovlivněna poznáním nebo přijetím role v pracovní činnosti. 

Pozitivní je podílení se na utváření příjemné atmosféry v týmu, ohleduplnosti a úcty 

k druhým a v neposlední řadě poskytnutí pomoci druhému, pokud o ni stojí. Žák debatuje 

jak v malé skupině, tak i v celé třídě, chápe nutnost spolupráce na zadané téma a oceňuje, 

při práci, druhé a bere jejich názory v potaz. Vytváření si pozitivní představy o sobě sa-

mému, která má velký vliv na sebedůvěru a rozvoj osobnosti. Svoje jednání a chování při-

způsobuje tomu, aby dosáhl pocitu sebeuspokojení a sebeúcty. 

 

Kompetence občanské 

Na konci základního vzdělání žák, podle RVP ZV (Jeřábek, Tupý a kol. 2007), respektuje 

přesvědčení druhých lidí a taktéž respektuje jejich hodnoty, učí se být empatický. Žák od-

mítá útlak a hrubost, přijímá povinnost postavit se proti fyzickému i psychickému násilí. 

Chápe obecné principy zákonů a právních norem, tudíž si je vědom svých práv a povinnos-

tí ve škole i mimo školu. Činí rozhodnutí podle okolností a situace, ve které se nachází. 

Chová se zodpovědně v ohrožujících situacích. Dále respektuje a chrání tradice a kulturní 

dědictví a projevuje pozitivní postoj ke kultuře a uměleckým dílům. Má pozitivní vztah ke 

sportu. Uvědomuje si základní ekologické otázky a enviromentální problémy, dodržuje 

požadavky na kvalitní životní prostředí, chová se tak, aby ochraňoval zdraví své, ale i trva-

le udržitelný rozvoj společnosti. 
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Kompetence pracovní 

Podle RVP ZV (Jeřábek, Tupý a kol. 2007) žák používá bezpečně a účinně materiály, ná-

stroje a vybavení, dodržuje daná pravidla a plní své povinnosti, adaptuje se na změněné 

nebo nové pracovní podmínky. Dbá na ochranu svého zdraví, ale i zdraví druhých, ochranu 

životního prostředí, ale i kulturních a společenských hodnot. Využívá znalosti, zkušenosti 

a dovednosti a používá je ke svému rozvoji a přípravy na budoucnost. Rozhoduje se o dal-

ším vzdělávání a profesním zaměření. Rozvíjí své myšlení. 

 

Textová kompetence 

Textovou kompetenci si člověk rozvíjí už od dětství. Postupně poznává svět, prostřednic-

tvím jazyka a textu. Vlastní textová kompetence je rozvíjena v procese recepce textu, nej-

více ve škole. Zejména zde se vyvíjí uspořádaný celek jazyka, vloženého do hodin slohu a 

literatury (Gavora, P. a kol., 1988). 

V centru naší pozornosti byl žák, nyní, jako příjemce pedagogického textu, kdy učitel, jako 

autorita, řídí většinu činnosti s textem. Učitel vybírá texty určené žákům pro čtení, zadává 

úkoly, při kterých je využíváno informací získaných z pedagogického testu, přezkoumává 

a hodnotí žákovu práci s textem. Kvantita a druhy podnětů, které žák dostává od své auto-

rity v podobě učitele, jsou proto jedním z hlavních činitelů, které vedou k rozvoji textové 

kompetence (Gavora, P. a kol., 1988). 

Jak uvádí Průcha (In Vališová a kol., 2004, s. 265) klíčová kompetence nejsou přímo vá-

zané na jednotlivé předměty, jsou to univerzálně aplikovatelné způsobilosti.  
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3 ČTENÁŘSKÁ GRAMOTNOST 

Pro rozvoj gramotnosti je přítomnost autentického sociálního kontextu určující podmín-

kou. Další podmínkou je přítomnost bohatého, literárně podnětného prostředí, respektive 

gramotného prostředí, tj. prostředí podporující psanou kulturu v její bohatosti, rozmanitosti 

a mnohoúčelnosti v co největší možné míře. Naplňováním obou uvedených podmínek se 

vytváří předpoklady pro zabezpečení dalších, souvisejících už s motivací, budováním pozi-

tivních postojů, formováním vztahu k psané kultuře, včetně vytváření čtecích návyků vy-

světluje Zápotočná (In Kolláriková, Pupala, 2001). 

Pravidlem tedy je, že počátky gramotnosti se spojují s chápáním její funkce, cílu a účelnos-

ti. A to všechno prostřednictvím obsahů a důležitosti významu. Obsahově – významová a 

kontextuální složka psané řeči je primární a v procese osvojování psané řeči předchází 

formální, která je sekundární nejen v čase, ale i ve významu a důležitosti. Akceptace nedo-

konalých, byť i chybných výroků a výkonů dětí, jako přirozených projevů, které rozvíjejí 

jejich gramotnost, říká Zápotočná (In Kolláriková, Pupala, 2001). 

Při čtení je důležité, aby žáci byli seznámeni s aktem a konceptem čtení, jeho smyslem a 

cílem, ještě před začátkem čtení. Aby jeho prvotní představy byly spjaté s významem a 

porozuměním, včetně zážitků a zkušeností s tím spojených, říká Zápotočná (In Kolláriko-

vá, Pupala, 2001). 

 

3.1 Definice gramotnosti 

Podle Průchy, J., Walterové E. a Mareše, J. (2003, s.70) je gramotnost „dovedností číst a 

psát, která je získávaná zejména v počátečních ročnících školní docházky. Ve vyspělých 

zemích dosahuje gramotnost obyvatelstva skoro 100%, naopak v málo rozvinutých zemích 

je gramotnost nižší (60% a méně)“.  

Doležalová (2005) uvádí, že gramotnost zdokonaluje osobnost, zvyšuje souhrn schopností 

intelektu, nabíjí život jedince a také udává více příležitostí k uplatnění sebe sama 

v profesní oblasti.  

„Gramotnost je využívání tištěných a psaných informací potřebných k fungování ve spo-

lečnosti v zájmu toho, aby jedinec dosáhl svých cílů a aby se rozvíjely jeho znalosti a po-

tenciál“ Rabušicová (In Matějů, 1998, s. 16). 
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Gramotnost znamená podle Doležalové (2005) zvládnutí rozmanitých druhů komunikace 

za účelem začlenění jedince v konkrétní společnosti, pro jeho uspokojivé konání a bytí ve 

prospěch svůj i druhých. Jde o schopnost, která mu má pomoci řešit každodenní problémy 

života. Pokud nastíníme současné společensko-ekonomické podmínky, počítáme s různými 

stupni a druhy gramotnosti. V moderních civilizacích zahrnuje gramotnost základní a vyšší 

stupně gramotnosti.  

 

3.2 Čtenářská gramotnost 

„Čtenářská gramotnost je komplex znalostí a dovedností jedince, které mu umožňují za-

cházet s písemnými texty běžně se vyskytujícími v životní praxi (např. železniční řád, ná-

vod k zacházení s automatickou pračkou, úvodník v novinách aj.). Jde o dovednosti nejen 

čtenářské, tj. umět texty přečíst a rozumět jim, ale také dovednosti vyhledávat a zpracová-

vat informace obsažené v textu, reprodukovat obsah textu aj. Čtenářská gramotnost je po-

važována za součást funkční gramotnosti“ (Průcha, Walterová, Mareš, 1998, s. 34)  

Čtenářská gramotnost podle Strakové (2002, s. 10) je definována jako „schopnost porozu-

mět psanému textu, přemýšlet o něm a používat jej k dosažení vlastních cílů. Čtenářská 

gramotnost vede k rozvoji vlastních vědomostí, souhrnu schopností a ke kultivovanému 

životu“. 

V obecném smyslu je čtenářem každý, kdo zvládl dovednost čtení, každý, kdo rozumí 

tištěné a psané řeči. Schopnost číst předpokládá znalost grafického vyjádření slov, resp. 

znalost písmen pro jednotlivé hlásky, schopnost převést je pohotově na slova, vytvořit si 

odpovídající představu o obsahu čteného, přemýšlet o něm a zaujmout k němu osobní po-

stoj (Řeřichová, 1999). 

Čtenářem, podle Trávníčka (2008) je osoba, která prohlašuje, že čte (knihy), ta osoba, jejíž 

ústřední dovednost je směřována ke čtení; duševní uživatel knih (či jiných zdrojů). 

Čtenář je charakterizován různě, podle účelu definic. Obecně je však čtenářem každá oso-

ba, která umí číst. Z aktuálního pohledu je to osoba právě čtoucí, z pohledu substanciální-

ho je to člověk, který má zájem o četbu, ať už literárního nebo jiného charakteru (Vášová, 

1995). 
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Čtenářem je z pohledu pedagogicko-psychologického jedinec, který vnímá soustavu pí-

semných znaků, je si vědom jejich významu, zaujímá k němu soustavu písemných znaků. 

Z hlediska pedagogicko-psychologického je čtenář jedinec, který vnímá soustavu písem-

ných znaků, uvědomuje si jejich význam, zaujímá k němu mnohostranný vnitřní vztah a 

čtení se pro něj stalo nezbytnou součástí, jak poznat svět i způsob existence v něm.  Pojem 

čtenářství označujeme aktivity, které se vyznačují schopností, zálibou, potřebou uplatnit 

dovednost čtení, která vede k mnohostrannému rozvoji člověka vůbec (Řeřichová, 1999). 

Čtenářství souvisí též s dětskou populací. Je to plánovité a cílené rozvíjení četby zejména 

s pomocí školy, knihoven, vzdělávacích institucí, aj. (Trávníček, 2008). 

Pojmem „čtení“ označujeme procesem vnímání a uvědomování si podstaty čteného textu. 

Čtení je vlastně dešifrování určitých znaků a pochopení jejich významu na základě spojo-

vání jejich obsahu a formy. Čtení je z větší míry prácí duševní, ale velký vliv na čtení má i 

tělesná motorika (Vášová, 1995). 

Čtení můžeme chápat jako mediální aktivitu, která je zaměřena na knihy a jejich duševní 

přisvojování; čas, který knihám věnujeme; čtení chápeme jako základní aktivitu, která 

souvisí s knihami; je to sociokulturní dovednost (gramotnost) (Trávníček, 2008). 

Čtení můžeme pojímat také jako určitý druh řečové činnosti, která je vedena psaným slo-

vem, jako jazyková a zároveň kognitivní činnosti, kdy je východiskem tištěný nebo psaný 

projev. Klade se důraz na porozumění obsahu, které je výsledkem. Porozumění je charak-

terizováno jako poznávání významů slov, slovních spojení a obsahu vět. Poznávání jazy-

kového projevu (hláskového a slabičného složení slov, slovních s¨pojení a stavby vět) uce-

lují v techniku čtení. Porozumění a technika čtení vytvářejí jednotu. Technika čtení je 

prostředkem a porozumění čtení je cílem čtení (Řeřichová, 1999). 

 „Z pedagogického hlediska byla zkoumána v mezinárodním měření vzdělávacích výsled-

ků IEA, a to i na české populaci žáků 3. a 8. ročníku základní školy. V současné době je 

součástí mezinárodního výzkumu PISA, jehož se zúčastňuje i ČR. Podle publikovaných 

měření (PISA 2002) je zastoupení českých žáků v jednotlivých úrovních čtenářské gra-

motnosti blízké mezinárodnímu průměru zemí OECD. Zároveň ale je čtenářská gramotnost 

českých žáků silně závislá na sociálně ekonomického stavu rodin“ (Průcha, J., Waltero-

vá,E, Mareš, 2003, s. 34 -35). 
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Počáteční čtenářská gramotnost 

Rozvoj počátečního čtení je vnímán ve větší významové souvislosti, v tzv. počáteční čte-

nářské gramotnosti, která tvoří kvalitu v rozvoji čtenářské gramotnosti, což je cílem zá-

kladní školy. Počáteční gramotnost i počáteční čtení tvoří součást čtenářské gramotnosti. 

Součástí rozvoje počátečního čtení je i rozvoj čtenářství. Při vývoji počátečního čtení má 

existovat individuální přístup k jednotlivcům, tak aby byly brány v úvahu jejich individu-

ální vzdělávací potřeby a schopnosti (Spilková a kol., 2005). 

 

Podle Kollárikové a Pupaly (2001) se model vývinu „pregramotnosti“ dělí do čtyř domén. 

Vychází ze čtyř procesorů, jsou to: 

 

1. kontextový procesor, 

2. významový procesor, 

3. fonologický procesor,  

4. ortografický procesor  

 

Spilková a kol. (2005) objasňují, že jediné, co určité skupiny učitelů od sebe separuje, je 

zvolený základní metodický postup (analyticko-syntetická nebo genetická metoda). 

 

 

3.3 Funkční gramotnost 

Doležalová (2005) ve své monografii uvádí, že od 70. let 20. století se zvyšují požadavky 

na gramotnost, zejména v hospodářsky vyspělých zemích. Na druhou stranu propuká fe-

nomén funkční negramotnosti (funkční analfabetismus), kdy zejména ve vyspělých ze-

mích se jedinec, i když si prošel základním vzděláním, není schopen práce s textem a dále 

s ním funkčně nakládat.  

Součástí funkční gramotnosti je i čtenářská gramotnost (Spilková a kol., 2005). 
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Protějškem funkčního analfabetismu je funkční gramotnost, která se naopak stává hlav-

ním předpokladem pro rozvoj národů po stránce ekonomické a sociální. Funkční gramot-

nost je jedním ze stěžejních pilířů lidského kapitálu na stejné úrovni jako vzdělávání, vzdě-

lávací systémy a hodnoty spojené se vzděláváním (Doležalová, 2005).  

Funkční gramotnost závisí na schopnosti dekódovat poměrně malé části textu a umění apli-

kovat tyto získané informace k vyřešení problému. Existence této výbavy člověku pomáhá 

při různorodých činnostech v běžném životě. Není to jen schopnost číst, ale i například 

vypsat formulář, písemnou žádost a podobně. Funkční gramotností je i porozumění obsahu 

(kognitivní dovednosti s uplatněním vyšších úrovní myšlenkové činnosti), ne jen samotné 

přečtení (na rozdíl od gramotnosti jako takové) (Doležalová, 2005). 

Je evidentní, že je funkční gramotnost náročnější na vědomosti, dovednosti, kvalitu a roz-

sah než gramotnost bázová (Doležalová, 2005). 

Funkční gramotnost reprezentuje zvládnutí takových úkolů, které představují určitý soubor 

dovedností, které jsou nutné pro fungování ve společnosti (Průcha, 2006).                                               

Průcha ukazuje dvě hlavní příčiny, které vedou k funkční negramotnosti.  

Jsou to: 

1. Pedagogické faktory – kde Průcha vysvětluje, že obsah školního vzdělávání není 

plně zaměřen na osvojování všech dovedností. Říká, že existuje rozdíl mezi „škol-

skou gramotností“ a „funkční gramotností“. 

 

2. Socioekonomické a sociokulturní faktory – které se vyskytují u občanů, vstávají-

cích z určitých sociálních vrstev; je vidět vyšší výskyt funkční negramotnosti než 

v běžné populaci (zejména děti z patologických rodin – rodiče, kteří jsou například 

drogově závislí, alkoholici, gambleři, a podobně), případně některých etnických 

skupin. V poslední době má na funkční negramotnost vliv také vizuální kultura ja-

ko televize, počítač, telefon, atd. 

Funkční negramotnost má nepříznivé důsledky jak pro život jednotlivce, tak pro život a 

fungování celé společnosti (Průcha, 2006). 
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3.3.1 Specifické znaky funkční gramotnosti 

Ve své monografii Doležalová (2005) uvádí specifické znaky, které jsou charakteristické 

pro funkční gramotnost. A jsou to: 

- různorodá struktura spojená s činností číst, psát a počítat (zahrnuje v sobě kvalitu i 

rozsah 

- schopnost práce se souvislými i nesouvislými texty, které udávají široké spektrum 

informací 

- práce s textem na vyšší myšlenkové úrovni 

- práce s informacemi, které jedinec potřebuje k řešení problému v jakémkoli období 

života 

- souhrn vědomostí a dovedností, kterými operuje funkčně gramotný člověk 

 

3.3.2 Složky funkční gramotnosti 

Funkční gramotnost má 3 základní složky, které Doležalová (2005) definuje jako: 

a) textová (literární) gramotnost – zaujímá v sobě okruh vědomostí a do-

vedností, které jsou nutné pro monitorování a používání různých informací 

v souvislých textech (od novin, zpráv až po komentáře a jiné texty) 

 

b) dokumentová gramotnost – zaujímá v sobě okruh vědomostí a dovedností, 

které jsou nutné pro monitorování a používání různých informací v nesou-

vislých a bohatě strukturovaných textech (od jízdních řádů, přes mapy až po 

diagramy a reklamní prospekty); oproti textové a numerické gramotnosti má 

dokumentová gramotnost nejmladší kořeny 

 

c) numerická gramotnost – zaujímá v sobě okruh vědomostí a dovedností, 

které jsou zapotřebí pro uskutečnění operací s číselnými údaji, které jsou 

v různých typech textu (od tabulek v grafu přes zprávu o účtu z banky až po 

objednávací formuláře) 
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4 ZÁKLADNÍ POZNATKY PRÁCE S DIDAKTICKÝM TEXTEM 

V pedagogice jsou za jeden z druhů didaktických prostředků považovány učebnice (Prů-

cha, 2005). 

V procesu čtení je úloha textu velmi důležitá. Záleží na obsahu, vnější úpravě, jestli se nám 

text bude číst dobře a rychle nebo pomalu. Působivost čtení závisí na stylistice dokumentu 

(stylu vyjadřování autora), ale i na formální stránce (obrázky, schémata, fotografie, ilustra-

ce, poloha odstavců a podobně) (Papík, 1992).  

4.1 Charakteristika pedagogického textu 

Pedagogické texty jsou typickou skupinou textových informačních zdrojů, které jsou spe-

cifické dopředu určenými záměry rozvoje učícího se subjektu. Mají některé nezastupitelné 

funkce (Svatoš, 2005). 

4.1.1 Funkce pedagogického textu 

a) pedagogické texty poučně ztvárňují vědecké poznatky v podobě učiva, 

b) pedagogické texty vedou k procvičování, opakování, systematizaci… 

c) pedagogické texty jsou prostředkem sebevzdělání a sebekontroly, 

d) pedagogické texty působí na postoje, motivy, zájmy (Svatoš, 2005) 

Průcha (2005) vymezuje tři základní funkce učebnice: 

1) prezentace učiva – učebnice je pojímána jako soubor informací, které musí být 

představeny uživatelům a to specifickou formou (například verbální, obrazová či 

kombinovaná) 

2) řízení učení a vyučování – učebnice, jako didaktický prostředek na jednu stranu 

řídí žákovo učení a na druhou stranu je ukazatelem pro učitele 

3) funkce organizační (orientační) – učebnice plní funkci informativní a to takovým 

způsobem, že žáci vědí, jak ji využívat 
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4.1.2 Vlastnosti pedagogického textu 

Používaným a častým pojmem je tzv. čitelnost a čtivost textu. Čitelnost souvisí s formální 

stránkou textu (ztížené nebo naopak ulehčené vjemové optické podmínky pro čtení – např. 

velikost písma, šířka a prosvětlení znaků, podobnosti tvarů, umístění diakritických znamé-

nek) a je jednou ze základních podmínek čtivosti. Čtivost si spojujeme s procesem chápání 

a vyjadřujeme tím přístupnost a srozumitelnost textu. Přitom záleží na čtenáři, jak rychle 

nebo pomalu chápe myšlenky, které jsou v textu obsaženy (Papík, 1992). 

Vlivy, které působí na čtivost 

 Stylistické vlivy – pestrost a členění témat, uvádění konkrétních příkladů, 

jevy a zkušenosti, vystihující shrnutí podstatných údajů, přiměřené vyjadřo-

vání, používání cizích slov s vysvětlením, vhodně formulované slova ve vě-

tě, text je lépe vstřebatelný, pokud se používají kratší slova a kratší věty. 

 Technické a výtvarné vlivy – záleží na celkové grafické úpravě, šířce řádků, 

členění odstavců, rozmístění textu vzhledem k obrázkům, fotografiím nebo 

grafům 

 Subjektivní vlivy – vlivy prostředí, ve kterém čteme a osvětlení prostředí 

(Papík, 1992). 

„Z praktického zřetele, ve vztahu ke školní edukaci, jsou relevantní ty vlastnosti, které 

mají vliv na složitost (compexity), resp. obtížnost (diffuculty) textu učebnic pro žáky. Oba 

tyto pojmy jsou v podstatě synonymní a vyjadřují to, jak jsou učebnice různých ročníků a 

předmětů uzpůsobeny pro recepci a učení ze strany žáků příslušného věku. Obtížnost textu 

učebnic je stále aktuální problematikou, a to jak u nás, tak i v zahraničí, a proto se k ní 

soustřeďují četné empirické výzkumy“ (Průcha, 2005, s. 283). 

• plní komunikační záměr (cílový stav poznání), 

• vykazuje kohezi (vzájemnou návaznost vět), 

• vykazuje koherenci (spojitost textu – ve smyslu informačních celků, soudrž-

nost), 

• pomáhá dosáhnout výchovně vzdělávacího cíle, 
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• obsahem jsou pedagogické informace s poznatkovými, výchovnými a regu-

lativními účinky (Svatoš, 2005) 

 

Druhy textu 

Každý text je jinak strukturován a má jiná specifika. Základní pro žáka je, aby se v textu 

uměl dobře orientovat. Obecně rozlišuje Papík (1992) dva základní druhy textu: 

 Věcné (novinářské, odborné a administrativní texty), které dále dělíme na: 

 Literární 

 Zpravodajský (nejlepší pro „rychlé čtení“) 

 Umělecký text 

 

Jedním ze základních úkolů učitele je postupně rozvíjet dovednosti a schopnosti žáků pra-

covat samostatně a tvořivě s učebnicí či jiným materiálem (textovým). Základem jsou ale-

spoň dostatečné čtenářské dovednosti, plynulé čtení s porozuměním, interpretace a hodno-

cení čteného textu. Samostatnost, co se práce s knihou a učebním materiálem týče. Osvo-

jení si metody samostatné práce s textem je předpokladem dalšího sebevzdělávání a sebe-

rozvoje člověka (Vališová, Kasíková a kol., 2007). 
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5 TENDENCE A PRINCIPY ROZVOJE GRAMOTNOSTI 

Vágnerová a Klégrová (2008) uvádějí, že čtení se může chápat jako proces dekódování a 

pochopení významu prezentovaných informací. Rozvoj čtenářských dovedností obvykle 

postupuje od osvojení základních prvků a jejich spojování do větších celků, které mají ně-

jaký význam. Písmeno je pojímáno jako základní jednotka tištěného či psaného textu.  

Nejdříve musí žák porozumět významu a písmene, respektive hlásky ve slabice a vědět, že 

každá hláska dává slabice nějaký smysl. Dále žák musí chápat řazení a sled písmen, uvě-

domovat si, že pořadí hlásek v určité slabice je závazné. Princip řazení a kombinace se 

uplatňuje při skládání a čtení slov. Aby dítě dokázalo pochopit pravidla, podle nichž je 

informace v textu zakódována, musí být schopné uvažovat na úrovni konkrétních logic-

kých operací, které umožňují zvládnout mechanismus konzervace i vratnosti. Rozvoj čte-

nářských dovedností závisí na celkové úrovni inteligence a jazykových schopností, ale i na 

úrovni dalších dílčích kompetencí (např. vizuální ortografické percepce). 

Obecnými principy rozvoje gramotnosti v mladším školním věku, kromě různorodosti me-

tod, zohledňující individuální proměnlivost a vývojovou spojitost zůstávají i nadále: 

- mnohotvárnost rozvoje jazykových kompetencí 

- autentický a sociálně významný kontext a cíl, jako záruka 

- motivace, smysluplnosti a funkčnosti (Kolláriková, Pupala, 2001). 

Metody a strategie čtení na 1. stupni ZŠ by měly směřovat na jedné straně k pochopení 

čtení s porozuměním, ale hlavně, na straně druhé, ke čtení přemýšlivému a postupem času i 

ke studijnímu čtení říká Doležalová (In Vališová, 2004, s. 300). 

 

5.1.1 Čtení a percepce 

Jestliže začneme přemýšlet o tom, jak zpracovat text, musíme si všimnout, že čtení je urči-

tě zajímavá dovednost. Specifickým způsobem vnímáme správné písmeno bez ohledu na 

to, zda je tištěno kurzívou, tučně, VELKÝMI, malými nebo ozdobnými písmeny. Tyto 

procesy se týkají zrakového vnímání tištěných slov. Potom je zde nutnost převést písmeno 

na zvuk a vytvořit tak fonematický kód. Po převedení všech zrakových symbolů do fone-

matických kódů je musíme uspořádat do slov a následně identifikovat a zjistit, co zname-
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nají. Přesunujeme se k dalším slovům a postup opakujeme až po dobu, až poskládáme vě-

tu, po celou dobu našeho čtení. (Sternberg, 2002). 

Čtení vyžaduje existenci řady percepčních a dalších kognitivních procesů, ale také znalost 

jazyka a gramatiky. Většina rozumových činností se nějak vztahuje ke čtení, kterému ně-

kdy říkáme „zrakově řízené myšlení (Eysenck, Keane, 2008). 

 Co se důležitosti čtení týče, v dnešní době a v naší společnosti má čtenářská dovednost 

velkou důležitost. Dospělí, kteří nedokáží účelně číst, jsou značně znevýhodněni. Porozu-

mět procesům čtení je významné proto, že může napomoci při řešení problémů, které mají 

špatní čtenáři (Eysenck, Keane, 2008). 

 

Lexikální stránka čtení 

Sternberg (2002) vysvětluje, že pokud se člověk chce naučit číst, musí projít dvěma zá-

kladními druhy percepčního zpracování informací. A to lexikální a sémantické. Kdy lexi-

kální zpracování se používá v průběhu rozlišování procesu vnímání písmen a slov, v pamě-

ti toto zpracování identifikuje sdělení o těchto slovech. Zatímco sémantické procesy dodá-

vají smysl textu jako celku. 

Sémantika – „v jazykovědě se zabývá významem slov. Psychologická sémantika zkoumá 

vnitřní procesy a mechanismy, které se podílejí na konstituování významů (všeobecně, 

nejenom u slovního materiálu). Jazykový význam slov a jejich psychologický význam se 

nemusejí krýt (příkladem je metafora, např. Vznáší se v oblacích)“ (Chalupa, 2007, s. 210). 

Sémantická paměť v poznávání světa má u člověka důležité postavení významová, sé-

mantická paměť. Výkladem sémantické paměti, která je kladena do protichodu s episodic-

kou pamětí (paměti pro izolovaná data), vychází jednak z pozic neoasocianismu, a dále 

z kognitivních teorií (význam má to, co je součástí nějakého celku, kognitivní struktury) 

(Chalupa, 2007). 

Podle Samuela (2002) je sémantická paměť pamětí verbální, která je nezbytná pro použí-

vání jazyka. 

Sternberg (2002) vysvětluje, že naše oči se v průběhu čtení po stránce nebo po řádce nepo-

hybují hladce, pohybují se ve sakádách, což jsou rychlé a oddělené skoky, charakteristické 

podle toho, jak se upevňují na následné části textu. Lexikální přístup nám umožňuje rozli-
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šovat slova, která nedovoluje získat přístup k významu slova z paměti. Obecně je lexikální 

přístup interaktivní proces, který slučuje sdělení z řady úrovní zpracovávání informace 

(např. vzhledu písmen). 

„Pohyby skákavé (stadické) přestavují fixací z předmětu na předmět nebo jeho části. O 

těchto pohybech se můžeme přesvědčit, jestliže se rozhodneme odkud, kam a kdy zrakem 

„přeskočíme“. Zorné pole, které oko přelétne od jedné fixace ke druhé, se jeví rozmazaně. 

Pohyby hladké mají opačnou funkci. Místo, aby fixaci přenášely, udržují ji na předmětu, 

který se ve vztahu k hlavě pozorovatele pohybuje. Jestliže se pohybuje předmět, nazýváme 

tyto hladké pohyby sledovacími, jestliže se pohybuje hlava pozorovatele, nazýváme je 

kompenzačními. V obou případech mají tyto pohyby za úkol udržet obraz fixovaného 

předmětu na fotce“ (Vášová, 1995, s. 35). 

 

5.2 Recipování pedagogického textu učícím se subjektem 

Podle Hartla, Hartlové (2000, s. 500) znamená „recipovat něco přejímat, převzít, přijmout; 

např. podněty mimoslovní komunikace, jako je překřížení nohou: jeden vytváří a druhý 

přejímá.“ 

Podle Gavory (1988) k úspěšné recepci textu přispívají tři předpoklady: 

1) Znalost světa v nejširším slova smyslu, což je soubor poznatků, 

názorů, očekávání, které má člověk o sebe a o světě. Tahle znalost 

světa je základním předpokladem recepce textu. Jestliže je ale po-

znání světa, o kterém se v textu hovoří, malé, nemůže nikdy do-

spět k dostatečnému porozumění textu (např. dítě čte knihu urče-

nou pro dospělé – detektivka, apod.) 

2) Vědomosti, dovednosti a schopnosti, které se týkají jazykových 

jevů. Jde o poznání jazyka jako takového a jeho používání. Vědo-

mosti, schopnosti a dovednosti se týkají fungování lexikální (týka-

jící se slovní zásoby), gramatické, výslovnostní a pravopisné 

stránky jazyka 

3) Vědomosti, dovednosti a schopnosti týkající se textu jako takové-

ho. Vlastnosti, které se spojují s vlastní recepcí a produkcí textu 
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(např. vědomosti o struktuře textu, schopnosti abstrakce, zevšeo-

becňování, apod.) (Gavora, P. a kol., 1988) 

5.2.1 Čtení a pozornost 

Pozornost úzce souvisí s poznávacími procesy. Při čtení má své specifické místo. Pozor-

nost je začátečním aktem, kterým začínáme vnímání, a jimiž se naše smysly orientují na 

určité předměty. Pozornost je rozdělena na dva druhy činitelů (vnitřní a vnější. Vnitřní 

činitele chápeme jako motivy (tj. psychologické „důvody“ činnosti), které jsou nepostrada-

telné. A vnějšími činiteli pozornosti nějaké různorodé vlastnosti vnějších podnětů (např. 

grafická úprava dokumentu, kontrast, pestrost, barva, aj.). Dále rozlišujeme pozornost 

úmyslnou, která je samozřejmě důležitější, a neúmyslná. Důležitým poznatkem, co se po-

zornosti týče, je, že na soustředěné pozornosti závisí úspěšnost rychlého čtení. Také to 

nazýváme koncentrací pozornosti (nebo také jen koncentrace) (Papík, 1992). 

Dalším aspektem, který je spjat s pozorností, je přenášení pozornosti. A to z objektu na 

objekt. Záleží na tempu. Přechází se postupně přes části, které známe méně, nebo jsou zce-

la nové k částem, které jsou už známé. Četnost výskytu přenášení pozornosti při racionál-

ním čtení je horentní. Dynamičností nazýváme skutečnost, kdy čteme text rozdílnými rych-

lostmi. Naše chápání je pak limitujícím faktorem rychlosti, která je přizpůsobována povaze 

textu. Občasný pojem „dynamické čtení“ vychází ze schopnosti, jak se umí dítě v textu 

pohybovat (Papík, 1992). 

Při porozumění čtenému textu je taktéž důležitá i pozornost. 

Pozorností můžeme definovat zaměření a soustředění vnitřního úsilí, které vede k uvědo-

mování si určitých aspektů vnějších smyslových podnětů nebo i duševních zážitků, omezu-

jeme smysly do zvládnutelných dimenzí (Hill, 2004). 

Podle Čačky (1994) je pozornost neurčitý duševní proces, který se podílí nejen na vnímání, 

ale i na myšlení, prožívání či chtění. Učitel může žáka upoutat pestrostí látky, její uspořá-

daností, návazností a přiměřeností obsahu i rozsahu látky a v neposlední řadě také potře-

bou užívání názorných demonstrací. Dále schopnost učitele spočívá také v potřebné úrovni 

podávání látky, tj. intonací, gestikulací a mimikou. Umění přiblížit se světu dětí, věnovat 

každému žákovi adekvátní pozornost, lépe vnímajícím uložit práci navíc (která je bude 

rozvíjet), slabší povzbuzovat a současně vést jejich pozornost. 
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Pozornost je považována za činitele vnímání, za psychický stav a za funkci vědomí (Mu-

sil, 2007).  

Porozumění čtenému textu si můžeme zkontrolovat tak, že když žák čte určitou dobu, ode-

bereme mu text a pobídneme ho, aby nám vyprávěl, co četl. Tím nám umožní posoudit, jak 

je schopno odpoutat se při čtení od technické stránky děje a vnímat obsah (Matějíček, 

1995). 

5.2.2 Vnímání textu 

Podle Průchy, Walterové a Mareše (2008, s. 273) je vnímání „ proces získávání a zpraco-

vávání podnětů, informací, které neustále přicházejí jak z okolního světa, tak z vnitřního 

světa daného člověka. Skládá se z procesů typu: recipování podnětů, porovnávání s dosa-

vadní zkušeností, udělení významu, redukování (filtrování) podnětů, kódování informací, 

volba reagování, uskutečnění reakce. Vnímání není jen záležitost smyslů, ale také kogni-

tivních a motivačních procesů, vlivů sociálního prostředí, výcviku. Teorie vnímání se opírá 

o různé disciplíny (psychofyzika, tvarová psychologie, psychologie osobnosti, informační 

psychologie, sociální psychologie aj.)“. 

„Vnímáním rozumíme získávání informací prostřednictvím smyslů (Samuel, 2002, s. 

104)“. 

Vnímání textu podle Svatoše (2005) je proces, kdy člověk rozlišuje a registruje určité gra-

fické prvky textu (písmena, slova, mezery,…) a dává jim podstatný význam. Člověk vnímá 

stránky textu jak smyslově, tak i obsahově.   

Vnímání je základem poznání a zdrojem bezprostřední zkušenosti. Postupem času se vní-

mání diferencuje, rozvíjí se schopnost pozorování, říká Valentová (In Kolláriková, Pupala, 

2001). 

Čáp a Mareš (2007) popisují vnímání jako poznávací proces, ve kterém se zachycuje v 

určitém okamžiku to, co zrovna působí na naše smyslové orgány. Ke vnímání ale sám 

smyslový orgán nestačí. Je zapotřebí také určité části v mozku a nervové dráhy, které vše 

spojují.  Celé zařízení nazývají analyzátor.  

„Zrakový analyzátor se skládá z receptoru, tj. z oka, z dostředivého nervu a z jádra zrako-

vého centra. Nejdůležitější částí oka je sítnice, která obsahuje čípky a tyčinky. Tyto jsou 

vlastním čidlem zrakového receptoru. Zraková ostrost souvisí se zorným úhlem, který při 
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dopadu na sítnici svírají světelné paprsky, odražené z nazíraných předmětů. Zrakové ost-

rost závisí především na akomodační schopnosti čočky. Čočka věkem ztrácí pružnost a 

hůře se akomoduje, proto se zřetelné vidění upravuje brýlemi“ (Vášová, 1995, s. 36). 

Části vnímaného textu postupují do operační paměti (krátkodobé uchování, cca 7 slov), 

potom přechází k dlouhodobému zapamatování nebo naopak k procesu zapomínání (neu-

chování informací, pro nás nepotřebných) (Svatoš, 2005). 

 

Paměť 

Pamětí rozumíme takový proces, který je schopen přijímat, uchovávat a vybavovat minulé 

vjemy, zkušenosti a děje, minulé prožitky a chování a obnovovat je ve vědomí. Paměť je 

akumulátorem a rezervoárem informací člověka, které získal, případně si je osvojil na zá-

kladě vnímání, učení, přípravy do školy aj. (Musil, 2007). 

Pamětí rozumíme neurčitý duševní proces, který umožňuje vštípení, uchování a vybavení 

nejen dřívějších vjemů, ale i myšlenek, citových prožitků, volního vypětí (všech duševních 

procesů, na které se lze mimovolně/záměrně soustředit), říká Čačka (1994). 

Podle Musila (2007) má proces paměti 3 základní stadia: 

I. Stadium kódování – dochází k zapamatování, respektive ke vštípení (dochází 

k vsáknutí nových vjemů). Proces „vštípivosti“se hromadí od dětství do pubescence 

a s věkem se snižuje, ve stáří je menší a menší. 

II. Stadium uchování (retence) – dochází zde k uchování či podržení v paměti. Mů-

žeme jej nazvat též stadiem fixace, konzervace, zadržení. Je závislá na kvalitě ji-

ných psychických vlastností (na volní složce, emocionalitě, schopnostech). U star-

ších osob schopnost vybavit si starší zážitky a události je dobrá. 

III. Stadium vybavování (reprodukce) – Vybavit si zážitky nebo paměťové stopy mů-

žeme buď záměrně (aktivní, úmyslné vybavování), anebo mimovolně, nezáměrně. 

Pokud se zapamatované a vybavované shoduje, mluvíme o čisté reprodukci. 
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Čití 

Abychom mohli smyslově poznávat, musí existovat smyslový orgán a receptor, který je 

citlivý na chemické a fyzikální změny prostředí. Následuje transformace údajů do vzruchů, 

které jsou přenášeny senzitivními neurony do analyzátoru, korových center smyslových 

orgánů v mozku. Receptorem můžeme nazvat složité přijímací zařízení, které nám zpro-

středkuje informace, jen v tom případě, jestliže má dostatek podnětů. Při nedostatku pod-

nětů, v podobě nervových impulzů jsou informace předány analyzátorům. V mozku probí-

há zpracování impulzů, v procesorech k vypracování odpovědi, k jejíž realizaci je aktivi-

zován efektor (Musil, 2007). 

Podle Čačky (1994) je čití započeno drážděním smyslů (receptorů) podněty z okolí, či or-

ganismu. Vyvolaný „vzruch“ vede dostředivými drahami do centrální nervové soustavy, 

kde se nachází vzniklé podráždění. Touhle činností analyzátoru vzniká počitek (uvědomění 

kvalit podnětu). 

Čití je základní formou vnímání, jeho nejmenší jednotkou je počitek, který si však obtížně-

ji uvědomujeme. Počitkem můžeme vyjádřit odraz jednotlivých vlastností vnímaného 

předmětu. Počitek rozpoznáme zejména na základě vjemové analýzy toho, co je pro nás 

žádoucí poznat, na základní úrovni (analýza má několik složek; analytickou složku smys-

lovou a korovou). Počitky jsou charakteristické vlastnostmi, jako je modalita (barvy, chu-

tě, zvuky, tóny, pachy, aj.), intenzita (rozdíly mezi dolním a horním počitkovým prahem) 

a trvání (trvání podnětu). Čití můžeme dělit na: zrakové, sluchové, orgánové, čití bolesti, 

čichové, čití dotyku, čití pohybu – kinestézie, polohy, tepla a chladu, čití tlaku (Musil, 

2007). 

5.2.3 Porozumění čtenému textu 

Kolláriková a Pupala (2001) konstatují, že žáci mají handicap na úrovni práce s textem a 

učebnicí. Žáci se při přechodu na 2. stupeň nedokáží z knih samostatně učit, nemají vybu-

dované dlouhodobé záměry k dosažení cíle práce s textem, dominuje jediná strategie, a to 

je memorování. Příčiny se nachází v počátečním vyučování a jejich metodách. Principy, na 

kterých je založené čtení, můžou mít v konečném důsledku i negativní ohlasy, projevující 

se zejména při čtení s porozuměním. Například to, že se porozumění zanedbává, respektive 

odkládá na později, upřednostňuje se nácvik techniky před porozuměním, apod., může 

způsobit, že se v zárodku potlačí. 
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Nácvik porozumění čtenému textu se prolíná s dekódováním. Větší pozornost může věno-

vat dítě obsahu textu, jestliže zvládne dekódovat. Pomoci zvládnout porozumět obsahu 

textu dítěti napomáhá nácvik čtení těžších slov, čtení po úryvcích, kdy jsou zdůrazňovány 

základní myšlenky. Podstatnou roli hraje i grafická stránka úpravy textu a v neposlední 

řadě diskuse o přečteném textu (Zelinková, 2003). 

Čtení s porozuměním vyžaduje nejenom rozlišování v procesu vnímání, ale i porozumění 

celkové významové souvislosti jazykového projevu prezentované informace. Jestliže žák 

dostatečně dobře nezvládl základy čtení, smysl tištěného sdělení by mu unikal. i kdyby pro 

něj byl za jiných okolností jasný a srozumitelný (např. autorita vypravuje příběh) (Vágne-

rová, Klégrová, 2008). 

Neúplné porozumění obsahu textu se projevuje i zejména při zvýšené rychlosti čtení. I 

když čte dítě rychle a dobře, technika čtení není natolik dokonalá, aby umožnila soustředě-

ní na obsah textu, tím spíše na výkonné zpracování obsahu. Porozumění je ovlivněno 

úrovní čtení, věkem a probíhá ve více úrovních (Zelinková, 2003). 

Hlavním problémem v porozumění textu je především důraz kladen na proces porozumění, 

jako intelektové schopnosti a s tím spojení dovednosti (Svatoš, 2005). 

Podle Spilkové a kol. (2005) je důraz kladen na porozumění, které musí žák rozvíjet účel-

nými způsoby a to už od začátku.  

Proto by mělo porozumění textu patřit mezi faktory, které ovlivňují žákovo působení ve 

škole a v cíleném důsledku i jeho školní prospěch (Gavora, P. a kol., 1988). 

 

Jak probíhá porozumění textu? 

Porozumění textu je aktivní proces. Recipient (příjemce informace) tvoří novou verzi textu 

– „spoluautor“. Někdy je porozumění připravováno k dialogu recipienta s textem. Dialog 

však může nastat pouze v případě utvoření postoje k obsahu textu (Svatoš, 2005). 

Znalosti rostou v závislosti s tím, jakou mírou žák čte a píše. Tím se také posilují jeho 

schopnosti a porozumění čtenému textu. Učitelé musí začleňovat do svého programu 

k rozvoji čtenářství také tyto schopnosti začlenit.  K žákovu porozumění také přispívá a 

velkou míru má také aktivace dřívějších znalostí a dále jejich další rozvíjení (Sweet, 1994). 
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Podle Čápa, Mareše (2007) kromě vnímání a porozumění textu uvádí také motivování 

(předchází vnímání a může být incentivou, která žáka podporuje, aby se například přinutil 

do učení z učebnice), zapamatování, vybavování a metakognici. Souhrnně tyto procesy 

nazýváme recipování textu, recepce textu.  

Matějíček (1995) hodnotí porozumění čtenému textu v šesti bodech: 

1. Dítě rozumí tomu, co četlo – napodobenina je spolehlivá s mnoha detaily nebo je 

výstižná, ale stručná. 

2. Děj je žákovi jasný, napodobuje důležité části obsahu, ale objevují se i některé ne-

přesnosti, jako důsledek chybného čtení nebo neporozumění textu. 

3. Reprodukuje dobře, ale o ději nemá spolehlivou představu. Objevují se chyby ve 

čtení a neporozumění textu. 

4. Porozumí jen tomu, co se mu podařilo dobře přečíst. Útržkovité porozumění textu. 

5. Reprodukce se řídí jen několika slovy, kterým žák rozumí, ale bez spojitosti. 

6. Žák nerozumí textu, který četl. 

 

Jestliže ale dítě není schopno o textu bezprostředně hovořit, nebo jen své vyprávění omezí 

na velmi stručné informace, nepoužíváme základní stupnici pro hodnocení porozumění 

textu, ale zavádí se pomocná stupnice, která vyjadřuje, do jaké míry je dítě schopno bez-

prostředně reprodukovat čtení text: 

1. Vypráví spontánně a samostatně, 

2. Povídá podle návodné otázky, 

3. Častěji mu pomáháme otázkami, 

4. Mluví o obsahu pouze podle otázek ve větách nebo jednoslovně (Matějíček, 1995). 
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Angažované čtení 

Angažované čtení je forma angažovaného učení, při němž si žáci vytvářejí vlastní znalosti. 

Je to zaujaté čtení, které přesahuje interakci čtenáře s konkrétním textem. Je to prostředek, 

pomocí kterého se dítě stává čtenářem a vlastně součástí celé společnosti (faktory sociali-

zace). Aby se žáci stali urputnými a zaujatými čtenáři, musí nejdříve poznat hodnotu čtení 

a vlastní možnosti jako čtenáře. Učitelé, jako jejich autority, jim v tom mohou pomáhat 

tak, že jim umožní přístup k různorodým zdrojům četby a jiných materiálů (Sweet, 1994). 

Angažované čtení se může rozvíjet tam, kde je příznivá atmosféra pro vlastní rozvoj, kde 

je samozřejmá sebepozorování a zpětné vazby o vlastním chování a prožívání jako výcho-

disko pro autoregulaci, dále důležitá je také diagnostika s druhými žáky. Důležité je, aby 

žák kontroloval a hodnotil vlastní pokroky při čtení (metakognitivní rovina – autodiagnos-

tikování, autoreflexe vlastního učebního stylu). Dále je potřeba si srovnat vlastní názory a 

brát v potaz názory a odezvu od druhých. Důležité je také, aby si žák vytvořil vlastní vý-

znam přečteného (Sweet, 1994). 
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6 ROZVOJ GRAMOTNOSTI Z POHLEDU PEDAGOGICKÉHO 

6.1 Kritické myšlení 

Podle Maňáka a Švece (2003) je kritické myšlení nový název pro kvalitnější učení a vyu-

čování. Pokud člověk kriticky myslí, uchopuje myšlenku takovým způsobem, že se snaží 

chápat její obsah, prozkoumat ho, skepticky ho posoudit, porovnat ho s názory, které do-

kážu argumentovat a následně zaujmout vlastní stanovisko. Jedním ze znaků kritického 

myšlení je vnímání specifického světa dětského myšlení, které se postupně mění 

v závislosti na činnostech. Na kritické myšlení má vliv konstruktivistická psychologie a 

pedagogika, ze kterých vychází. To znamená, že dítě, z níž při učení přebírá poznatky na 

základě dřívějších zkušeností a znalostí.  

Učitelé by měli připravit pro své studenty takové problémy v oboru, které je můžou reálně 

zaujmout a podnítit k myšlení (Jarošová, Lorencová a kol., 2007). 

Kritické myšlení se řadí ke komplexním metodám, jelikož bereme v úvahu metodický, 

činnostní a rozvíjející zřetel k žákově osobnosti. Při kritickém myšlení dochází k tzv. syn-

kritickému poznávání světa, což znamená, že žák si osvojuje jevy propojením a sdružová-

ním několika postupů, operací a prostředků (Maňák, Švec, 2003). 

Dále kritické myšlení stejně jako učení vyžaduje, aby žáci mohli v klidném prostředí for-

mulovat svá řešení problému nebo jeho hypotézy, aby jejich navržené řešení bylo bráno 

v potaz, mohli jej zkoumat, ověřovat je a diskutovat o nich (Jarošová, Lorencová a kol., 

2007). 

Maňák a Švec (2003) ve své knize sdělují, že kritické myšlení navazuje na zkušenosti ově-

řené reformním hnutím, alternativními školami i progresivními učiteli, pomáhá k rozšíření 

kognitivního rozvoje žáka. Dále autoři uvádějí, že ústředním tématem kritického myšlení 

je tzv. třífázový model učení, který kromě myšlenkových procesů v sobě zaujímá také 

rozhodování, řešení problémů a metodické aspekty: 

 

1. Fáze evokace – jejím úkolem je vzbudit u žáka zájem o látku. Monitorování toho, co 

žáci o látce už vědí. Dále je zde prostor pro nejasnosti a otázky. Cílem by mělo být zaujetí 

pro řešení úkolu. 
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2. Fáze uvědomění si významu – cílem je udržení zájmu o problematiku, podpora žáka, 

aby rozvíjel své myšlenkové pochody. Vyhledávání nových informací, aby je žák mohl 

porovnat se svými původními představami. 

3. Fáze reflexe – žáci si prostřednictvím této fáze prohlubují učivo, třídí, systematizují 

nabité vědomosti a upevňují je. 

 

Stěžejní úlohu k rozvíjení kritického myšlení mají učitelovy otázky, které jsou důležité 

pro rozvoj pozitivní atmosféry ve třídě, určují míru zátěže na žáka a také stanovují hodno-

cení žákova výkonu (Maňák, Švec, 2003). 

Pokud všechny poznatky shrneme, můžeme říci, že kritické myšlení je komplex kognitiv-

ních a sociálních dovedností a postojů, které pomáhají člověku jednat a odpovědně se roz-

hodovat v problémových situacích osobního i kariérního života. Problémem rozumíme 

každou situaci, která vyvolává potřebu změny. Kritické myšlení je neoborová dovednost a 

měl by jí být vybaven každý člověk (Jarošová, Lorencová a kol., 2007). 

 

6.2 Program kritického myšlení – Začít spolu (Step by Step) 

Program Začít spolu, v mezinárodním označení Step by Step, je vzdělávacím programem, 

který zahrnuje 29 zemí světa. Jedním ze základních princip programu je podpora rozvoje 

pluralitních společností fungujících na základě demokratických principů. Umožnit dětem 

zažít výchovu, které by byly vedeny pod záštitou demokratických zásad, respektování 

osobnosti žáka, vedení ke kritickému myšlení a odpovědnému jednání (Krejčová, Karge-

rová, 2003). 

 

Základním pojetím programu je podpora rozvoje demokratických společností; umožnění 

dětem zažít výchovu a vzdělávání, které by byly v souladu s demokratickými principy; 

vedli k respektu osobnosti, vedli je ke kritickému myšlení a odpovědnosti. Program je cha-

rakteristický otevřeným didaktickým systémem. Program představuje pedagogický přístup, 

který v sobě spojuje moderní poznatky (pedagogické a psychologické vědy) spolu s osvěd-

čenými vzdělávacími postupy (Spilková a kol., 2005). 
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Program umožňuje každé škole a učiteli přizpůsobit jeho konkrétní podobu kultuře, zvy-

kům a tradicím dané země, jejímu vzdělávacímu systému i potřebám konkrétních dětí. 

Čerpá z učení Komenského, Montessoriové, z myšlenek reformní pedagogiky, z díla Pia-

geta, Vygotského, Eriksona, Gardnera a dalších). Přístup je orientovaný na dítě. Vzděláva-

cí program vychází z principu potřeby dětí poznávat svět, učit se a experimentovat. Existu-

je zde takové prostředí, kde mají děti možnost učit se na základě přímých zkušeností, pro-

střednictvím vlastních činností. Dále program buduje základní postoje, znalosti a doved-

nosti, pro dítě, aby bylo schopno se vyrovnat s problémy 21. století. Podporuje děti, aby se 

v budoucnu zajímaly o učení a uměly se samy efektivně učit. Aby je učení bavilo a nespo-

jovalo se s přílišným stresem (Krejčová, Kargerová, 2003). 

Jak uvádí Tvrzová, (In Vališová, 2004, s. 234 – 240) že hlavním úkolem učitele je naučit 

žáka se učit. Existují podmínky, aby i začínající učitelé byli schopni řešit pořád těžší a těž-

ší případy, samostatně hodnotit realitu kolem sebe a vážit si jiného názoru.  

6.2.1 Hlavní záměry programu Začít spolu 

Program je sestaven tak, aby vyhovoval zvláštním individuálním potřebám, kultuře a tradi-

cím naší země. Důraz je hlavně kladen na: 

o Individuální přístup ke každému dítěti. 

o Vedení k samostatnosti a odpovědnosti. 

o Rozvoj schopností, znalostí a dovedností. 

o Důraz na účasti a pomoci rodiny. 

o Dále vede k utváření vlastního porozumění: 

• Porozumění k fyzikálnímu světu  

• Porozumění sociálním a kulturním informacím 

• Porozumění logice a matematice 

• Porozumění vztahům mezi psaným a mluveným slovem  

(Gardošová, Dujková a kol., 2003). 
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6.2.2 Projekt: „Čtením a psaním ke kritickému myšlení“ 

Projekt „Čtením a psaním ke kritickému myšlení“ (Reading and Writing for Critical 

Thinking – RWCT) se týká všech stupňů škol a tento projekt přináší učitelům konkrétní 

praktické metody, techniky a strategie, které jsou uspořádány do určitého celku, který je 

lehce použitelný ve škole. Konkretizuje přímé prožití učebních činností a jejich následný 

rozbor. Tento program učí pedagogy strukturovaně využívat čtení, psaní a diskuzi 

k rozvoji samostatného myšlení žáků, podpora celoživotního vzdělání, tvořivosti, spolu-

práce a respektování druhých. Jeho rámec tvoří tzv. třífázový model učení E-U-R: 

 

1. Evokace – kdy žáci slovy vyjadřují, co sami vědí, nebo co si myslí, že o daném 

problému už vědí a hledají další problém, na který je třeba najít odpověď. 

2. Uvědomění si významu – žák komparuje svou výchozí představu o daném pro-

blému s novými zdroji informací (např. text, přednáška, film, atd.). 

3. Reflexe – na základě získaných informací a diskuze s vrstevníky, učitelem, apod. 

přetvářejí žáci své původní představy o tématu a hodnotí, jaké názory mají jiný. 

(Tvrzová In Vališová, 2004, s. 236 – 237). 

 

Program využívá metody, které umožňují proces učení „prožít“, které rozvíjejí samostatné 

a kritické myšlení žáků, vysvětlují, že učitelé nejsou jediná autorita, ale podstatné jsou i 

diskuse mezi žáky navzájem. Žákům je osvětlováno, že neexistuje jen jedna správná odpo-

věď, ale můžeme brát ohled na více řešení. Soutěživost zůstává v pozadí. Pedagog, který 

chápe principy programu „Čtením a psaním ke kritickému myšlení“ je postupně schopen 

metody a strategie programu rozvíjet a obměňovat podle potřeb žáků i svých (Tvrzová In 

Vališová, 2004, s. 237). 

6.2.3 Pedagogický konstruktivismus ve vzdělávacím programu Začít spolu 

Konstruktivismus – „v oblasti poznání předpokládá, že člověk si aktivně vytváří model 

světa (patří sem Piaget, Neisser aj). Opačný názor počítá s působením hotových forem po-

znání (nativismus) či geneticky podmíněných dispozic (personalismus)“ (Chalupa, 2007, s. 

192). 
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V programu Začít spolu se uplatňuje tzv. konstruktivistická pedagogika, která vychází 

z předpokladů, že si děti budují vlastní poznání samy, na základě svých zkušeností. Vy-

cházíme z toho předpokladu, že děti o zmiňovaném tématu něco vědí; mají o něm informa-

ce, zkušenosti nebo alespoň představy. Cílem konstruktivistické pedagogiky je, aby se žák 

podílel na konstrukci vlastního poznání a nebyl jen pasivním příjemcem poznatků. Důleži-

tý je zde kontakt s vrstevníky s dospělými (Krejčová, Kargerová, 2003). 

 

6.3 Strategie pro čtení s porozuměním podle Hausenblase 

Hausenblas (2001) dal dohromady výukové strategie pro čtení a kritické myšlení. Kde pat-

ří: 

• Analogie – kdy žáci porovnávají nové informace s již známými informacemi 

• Grafické organizátory – což jsou grafy nebo tabulky, ve kterých se uspořádá-

vá význam slov, aby se ujasnili vztahy mezi pojmy 

• Psaní poznámek  

• Psaní pro učení – kdy si vedeme záznamníky, deníky, zápisy z pokusů, vý-

zkumné zprávy, poznámky a samozřejmě také shrnutí 

• Záznamy o učení 

• Aktivity pro slovní zásobu – narážky v kontextu, analýza sémantických rysů 

(význam jazykových jednotek), analogie (existující nebo zjištěná shodnost ně-

kterých vlastností mezi netotožnými předměty (objekty), jevy), představivost, 

využití různorodých pramenů, vícestranné pohledy, mnemotechnika (systém 

metod a pomůcek ulehčující zapamatování a zvětšující rozsah paměti, zejména 

vytváření dodatečných asociací a pomocných představ) 

• Průvodce předvídáním – vybavujeme si dosavadní znalosti a představy a po-

máháme si odstranit mylné koncepty 

• Vím – Chci vědět – Dozvěděl (a) jsem se 

• Shrnování 
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• Nakukování – používání náznaků z textu, aby se ukázalo, jak jsme věc chápali 

do teď 

• Předběžné probírání – povídání si před četbou a současně nahlížíme do textu 

• Otázky a odpovědi – zaměření na to, kde hledat odpovědi (v textu i v dosa-

vadní znalosti světa) 

• Problémové situace – problémy se nastolují, aby se rozvinul důvod k četbě 

• Myšlení nahlas – pedagog modelově myslí nahlas nad obtížnými tématy či pa-

sážemi 

• Vzájemné určení – po přečtení úseku přicházejí otázky, vysvětlení, shrnování 

a předpovídání 

• Řízené čtení – využití předpovídání, ověření, úsudek a „jak by to bylo dál?“ 

• Řízená imaginace – což jsou pojmy zkoumané pomocí představ 

• Glosování – poznámky na okraji, kterými vyjasňujeme a dotahujeme text 

• Diskusní pavučina 

• Předvídání z klíčových slov – písemné předvídání na základě klíčových slov 

nebo motivů 

• Intra-act – což je rámec pro diskusi, který využívá shrnutí, přepovídání a vy-

hodnocení 
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II. PRAKTICKÁ ČÁST 
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7 ÚVOD 

Téma rozvoje čtenářské gramotnosti u dětí mladšího školního věku (konkrétně poro-

zumění čtenému textu) jsem si vybrala z důvodu konání praxe na ZŠ Emila Zátopka ve 

Zlíně, další motivací pro mě byla zjištění z šetření PISA, PIRLS a ČŠI, které se mimo jiné 

zabývaly i porozumění textu. Jelikož, co se porozumění textu týče v České republice, je to 

značný průměr, ne – li podprůměr. Proto jsem se na své praxi informovala o tom, zda škola 

prošla testováním, při negativním sdělení jsem uskutečnila domluvu se zástupkyní ředitele 

a následně úkon provedla. 

Porozumění textu se budu zabývat v mladším školním věku (1. stupeň ZŠ; konkrétně 4. a 

5. třída) 

Pro můj výzkum jsem použila druh smíšeného výzkumu. 

Praktickou část jsem rozdělila do dvou částí a to tak, že první část se zabývá didaktickým 

testováním žáků (4. a 5. tříd) a druhá část se zabývá dotazováním učitelů (té samé školy; 

učitelům jsem předložila dotazník s otevřenými otázkami, aby vyjádřili svůj subjektivní 

názor na vymezení „výborného“ čtenáře a naopak aby popsali, v čem se odlišuje „slabý“ 

čtenář od čtenáře „výborného“). 

Cílem výzkumu je zjistit a porovnat rozdíly, v testování, z hlediska tříd a pohlaví v sou-

vislosti se čtyřmi oblastmi obsaženými v didaktickém testu. Po vyhodnocení; doplnit vý-

zkum o kvalitativní výpovědi pedagogů na výše zmíněný problém. A v neposlední řadě je 

dalším cílem podat výsledky ZŠ Emila Zátopka ve Zlíně (místo, kde jsem uskutečnila di-

daktické testování). Dále chci získat pravdivý obraz o úrovni a kvalitě osvojovaných do-

vedností, tzn., jak si žák osvojil učivo.  

Moje diplomová práce má pomoci pedagogům si uvědomit aktuální nedostatky a problémy 

(co se porozumění textu u dětí mladšího školního věku týče), které didaktický test ukazuje. 

A podpořit porozumění mezi pedagogem a žákem ZŠ, aby učitel byl tím, kdo žáka vede a 

dokáže mu pomoci v jeho slabých stránkách. 

Pro můj popisný výzkumný problém jsem použila smíšený typ výzkumu (1. část je kvanti-

tativní – didaktické testy žákům mladšího školního věku a 2. část je zaměřena na pedagogy 

– kvalitativní dotazníky určeny pedagogům). 
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8 1. ČÁST PRAKTICKÉ ČÁSTI 

Pro můj popisný výzkumný problém jsem zvolila smíšený typ výzkumu (1. část je kvanti-

tativní – didaktické testy žákům mladšího školního věku a 2. část je zaměřena na pedagogy 

– kvalitativní dotazníky určeny pedagogům). 

8.1.1 Výzkumný problém 

Jak děti mladšího školního věku dokáží porozumět čtenému textu? 

Zajímám se o rozdíly mezi třídami v oblastech (níže uvedených) a také mezi pohlavím. A 

pátrám po tom, zda se vyskytují mezi proměnnými určité významné souvislosti. 

Můj výzkum se týká čtyř oblastí, které jsem zkoumala v didaktickém testu, který byl zamě-

řený na porozumění čtenému textu. Jsou to: 

o Zaměření se na explicitně uvedenou informaci a její vyhledávání. 

o Vyvozování přímých závěrů. 

o Interpretace a integrace myšlenek a informací. 

o Zkoumání a vyhodnocování obsahu, jazyka a prvků textu. 

(Ústav pro informace ve vzdělávání, 2009). 

 

Popisný výzkumný problém 

Mým výzkumným problémem chci popsat, jak jsou na tom děti ZŠ Emila Zátopka, co se 

porozumění textu týče (děti 4. a 5. třídy). Co jim dělá největší problémy při čtení a v ná-

sledném pochopení textu. V další části mého výzkumu se budu zabývat tím, jakou mají 

učitelé představu o „výborném“ čtenáři a naopak, jakou mají představu o „slabém“ čtenáři. 

8.1.2 Druh výzkumu 

Pro můj popisný výzkumný problém jsem si zvolila smíšený typ výzkumu (1. část je kvan-

titativní – didaktické testy žákům mladšího školního věku a 2. část je zaměřena na pedago-

gy. 
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8.1.3 Hypotézy 

H1: Předpokládáme, že mezi výsledky 4. a 5. třídy v oblasti zkoumání a vyhodnocování 

obsahu, jazyka a prvků textu, jsou rozdíly. 

H2: Předpokládáme, že mezi výsledky 4. a 5. třídy v oblasti zaměření se na explicitně uve-

denou informaci a její vyhledávání, jsou rozdíly. 

H3: Předpokládáme, že mezi výsledky 4. a 5. třídy v oblasti vyvozování přímých závěrů, 

jsou rozdíly. 

H4: Předpokládáme, že mezi výsledky 4. a 5. třídy v oblasti interpretace a integrace myšle-

nek a informací, jsou rozdíly. 

H5: Předpokládáme, že mezi výsledky chlapců a dívek v oblasti zkoumání a vyhodnocová-

ní obsahu, jazyka a prvků textu, jsou rozdíly. 

H6: Předpokládáme, že mezi výsledky chlapců a dívek v oblasti zaměření se na explicitně 

uvedenou informaci a její vyhledávání, jsou rozdíly. 

H7: Předpokládáme, že mezi výsledky chlapců a dívek v oblasti vyvozování přímých závě-

rů, jsou rozdíly. 

H8: Předpokládáme, že mezi výsledky chlapců a dívek v oblasti interpretace a integrace 

myšlenek a informací, jsou rozdíly. 

8.1.4 Proměnné 

1. proměnná: Třída 

Třída = „skupina žáků stejného věku, kteří jsou společně vyučováni ve škole, základní 

sociální a organizační jednotka školského vzdělání. Prostorová jednotka, v níž probíhá 

vyučování“ (Průcha, Walterová, Mareš, 2003, s. 253). 

Podle Hartla a Hartlové (2000, s. 630) je třída „skupina vzniklá jako výsledek třídění – 

klasifikace, soubor v nějakém smyslu (vzhledem k nějakému znaku) stejnorodý; 

v pedagogické psychologii sociální skupina tvořící zároveň organizační jednotku vyučová-

ní; obvykle jde o skupinu vrstevníků“. 

Konkrétně je to ZŠ Emila Zátopka ve Zlíně, ročník: 4. (23 žáků, z toho 13 chlapců a 10 

děvčat); 5. (16 žáků, z toho 8 děvčat a 8 chlapců); počet žáků dohromady je 39 (vybírala 

jsem žáky záměrně, podle největšího počtu žáků ve třídě). 
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2. proměnná: Pohlaví 

Pohlaví (gender identita) = „mužská respektive ženská identita jedince, jeho vnitřní pocit 

mužství nebo ženství. Zásadní roli při jejím vytváření hrají dospělí, zejména rodiče a sou-

rozenci, ale i učitelé, dnes i hrdinové v masmédiích, se kterými se dítě identifikuje. Utváří 

se v průběhu socializace, asi od 2–3 let, kdy si děti uvědomují svou příslušnost ke svému 

pohlaví a mají vytvořená příslušná schémata (gender schémata). Gender identita dozrává 

spolu s osvojováním rodičovských rolí ve středním školním věku. Pro ranou adolescenci 

jsou ještě typické velké skupiny (party) (Průcha, Walterová, Mareš, 2003, s. 68). 

 

3. proměnná;  Oblast 1: Zkoumání a vyhodnocování obsahu, jazyka a prvků textu 

Při vyhodnocování obsahu, jazyka a prvků textu se pozornost čtenářů přesouvá na kritické 

uvažování o textu jako takovém. Žáci se opírají o svou interpretaci toho, co přečetli, a po-

rovnávají své výsledky (porozumění textu) s vlastním vnímání světa. Potom přijímá či od-

jímá to, co je v textu napsáno nebo zaujmout neutrální postoj. Co se prvků textu týká 

(např. jazyk a struktura), žák zkoumá jakým způsobem je text prezentován. Přitom čerpá 

ze svých znalostí. Žák, který zkoumá a vyhodnocuje obsah anebo formální prvky textu, 

stojí mimo vlastní test, zkoumá a také jej hodnotí. Obsah nebo význam čteného textu lze 

hodnotit z osobní perspektivy. Text je pochopený jako způsob vyjádření myšlenek, infor-

mací a pocitů. Žáci jsou si nejistí v tom, jak autor text napsal. Rozsah předcházející četby a 

znalost jazyka hrají významnou roli. 

Úkoly, které se mohou vyskytnout, při práci s tímto typem textu jsou: 

• Zhodnocení stavu událostí (že se skutečně staly). 

• Popsání toho, jak mohl autor vytvořit takový konec. 

• Posuzování úplnosti a srozumitelnosti informací v textu. 

• Určení autorova stanoviska k hlavnímu tématu. 

• Popsání, jak zvolení přídavných jmen dokáže ovlivnit význam. 

(Ústav pro informace ve vzdělávání, 2003) 
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4. proměnná;  Oblast 2: Zaměření se na explicitně uvedenou informaci a její vyhle-

dání 

Myšlenky v textu mohou vyvolat rozdílnou pozornost a žáci informacím v textu mohou 

věnovat různou míru pozornosti. Dále čtenáři často potřebují vyhledat informace explicitně 

uvedené v textu, aby získali odpověď na otázky, které si v souvislosti s textem kladou, 

nebo aby si ověřili, do jaké míry porozuměli určitým aspektům významu textu. Přitom 

používají žáci nejrůznějších postupů, aby nalezli požadované informace v textu. Důležité 

je, aby žák rozuměl, co je v textu napsáno, ale i pochopil, jak se tyto údaje vztahují 

k hledané informaci. Úspěšné získání informace vyžaduje takřka okamžité nebo automa-

tické porozumění textu. Při tomto typu práce s textem se žák pohybuje zejména nu úrovni 

vět (nebo jejich částí).  

Úkoly, které se mohou vyskytnout, při práci s tímto typem textu jsou: 

• Vyhledávání informací, které se vztahují ke konkrétnímu čtenářskému cíli. 

• Vyhledat konkrétní myšlenky. 

• Vyhledat definice slov nebo slovních spojení. 

• Nutnost určení prostředí příběhu (např. čas, místo) 

• Hledat hlavní tematickou větu nebo hlavní myšlenku textu (je-li explicitně uvede-

na). 

(Ústav pro informace ve vzdělávání, 2003) 

 

5. proměnná; Oblast 3: Vyvozování přímých závěrů 

Při zhodnocení významu textu činí žáci závěry o myšlenkách nebo informacích, které v 

textu nejsou přímo uvedeny. Vyvozování závěrů pomáhá žákovi proniknout pod povrch 

toho, co je napsáno. Důraz kladen na odvozování z textu.  

Úkoly, které se mohou vyskytnout, při práci s tímto typem textu jsou: 

• Vyvození příčinných událostí. 

• Stanovení hlavních myšlenek a další dílčí argumenty z toho plynoucí. 
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• Určení, k čemu se vztahuje zájmeno. 

• Vyhledat zobecnění v textu. 

• Popsat vztah mezi dvěma postavami. 

(Ústav pro informace ve vzdělávání, 2003) 

 

6. proměnná; Oblast 4: Interpretace a integrace myšlenek a informací 

Žák se soustředí na lokální nebo celkový význam, v některých případech může uvádět do 

vztahu detaily s hlavními tématy a myšlenkami. Žák pracuje s textem nad úrovní jednotli-

vých vět a vychází ze svých zkušeností se světem. Proces interpretace a integrace myšle-

nek a informací z textu může po žácích vyžadovat, aby ze svých vlastních znalostí a zku-

šeností čerpali více, než při vyvozování přímých závěrů. Z tohoto důvodu se význam textu 

odvozený na základě interpretování a integrování informací bude více méně lišit od čtenáře 

ke čtenáři v závislosti na zkušenostech a znalostech, které si každý do čtenářských situací 

přináší. 

Úkoly, které se mohou vyskytnout, při práci s tímto typem textu jsou: 

• Poznání hlavního poselství nebo tématu textu. 

• Jaké jsou alternativy jednání postav? 

• Porovnání informací z textu. 

• Posouzení nálady nebo tónu příběhu. 

• Uvažování o reálném využití v životě. 

(Ústav pro informace ve vzdělávání, 2003) 

8.1.5 Výzkumný vzorek a způsob výběru 1. části výzkumu 

Výzkumným vzorkem v mém výzkumu (základním vzorkem) jsou žáci ZŠ. Konkrétně žáci 

4. a 5. třídy (jedna 4. třída: 13 chlapců a 10 děvčat a jedna 5. třída: 8 chlapců a 8 děvčat). 

ZŠ Emila Zátopka ve Zlíně.  

Co se druhu výběru týče, vzorek je dostupný, ale měla jsem na výběr mezi dvěma ZŠ, kdy 

jsem si zvolila záměrně tu, s větším počtem žáků ve 4. a 5. třídě 
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8.1.6 Výzkumné metody a techniky 1. části výzkumu 

Didaktické testování, následné zpracování v programu Statistika a následná interpretace. 

Didaktický test je definován různě, ale Chráska (2007, 184)) ho popisuje tak, „že se jedná 

o zkoušku, která se orientuje na objektivní zjišťování úrovně zvládnutí učiva u určité sku-

piny osob. Od běžné zkoušky se didaktický test ovšem liší zejména tím, že je navrhován, 

ověřován, hodnocen a interpretován podle určitých pravidel.“  

Didaktický test můžeme nazvat jako test vědomostí, výkonový test nebo test školního pro-

spěchu (Hniličková, Josífko, Tuček, 1972). 

Co se ještě didaktického testu týká, žákům dává prostřední zpětnovazební informaci o vý-

konu, která je nutná pro regulaci procesu učení se a naopak učiteli dává nejdostupnější a 

nejobjektivnější podklad pro hodnocení vlastního působení ve třídě (Ditrich, 1993). 

 

Přípravná fáze didaktického testu 

V mém výzkumu jsem použila test úrovně, kde chci zjistit, jaká je úroveň žáků při poro-

zumění čtenému textu. Tento test je určen žákům ZŠ, konkrétně žákům 4. a 5. třídy. Tento 

test jsem převzala z ústavu pro informace a vzdělávání a ubezpečila se, zda žáci ZŠ Emila 

Zátopka ve Zlíně nebyli tímto evropským testem testováni. Prostředí pro testování jsem 

zvolila, přirozeně, školní. Kde mi byl poskytnut čas, abych současně ve dvou třídách test 

uvedla, charakterizovala a taktéž vyčlenila způsob a čas vypracování (žáci měli test zvlád-

nout do 60 minut). V obou třídách byl přítomen učitel, který bránil případné výměně in-

formací. Didaktický test (v příloze) obsahoval krátký příběh a následně otázky 

k postupnému zpracování (jak uzavřené, tak otevřené).  

 

Stručná administrace testu 

Cíl: Testováním chci zjistit kvalitu porozumění čtenému textu žáků 4. a 5. třídy ZŠ Emila 

Zátopka.  

Obsah testu: Test obsahuje 14 otázek spolu s textem (R. Dahl, Myši vzhůru nohama). 

Otázky jsou typu výběru jedné odpovědi nebo otevřené, kde žáci vysvětlují, uvádí nebo 

popisují fakta, které se v příběhu dověděli. Otázkami zkoumám 4 oblasti, které souvisí s 

porozuměním čteného textu.  
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Test je volně ke stažení na http://www.uiv.cz/clanek/668/1037. (Ústav pro informace ve 

vzdělávání, 2003). 

Soubor žáků: Test je určený pro žáky ZŠ Emila Zátopka ve Zlíně, konkrétně pro žáky 4. a 

5. třídy (vybírala jsem žáky záměrně, podle největšího počtu žáků ve třídě). Účelem je zjis-

tit rozdíl mezi třídami a pohlavím v souvislosti se čtyřmi zkoumanými oblastmi. Test je k 

dispozici na Ústav pro informace ve vzdělávání (2009). 

Data, která jasně charakterizují test: 

Typ školy, kde byl test prováděn: ZŠ (Emila Zátopka ve Zlíně) 

Ročník: 4. (23 žáků, z toho 13 chlapců a 10 děvčat) 

             5. (16 žáků, z toho 8 děvčat a 8 chlapců) 

Doba zadání testu: únor 2009 

Místo: Kraj Zlínský, město Zlín 

Počet škol: 1 

Počet žáků: 39 

Doba trvání testování: max. 45minut 

Zadání testu: Test byl zadán v běžných třídách ZŠ a to mnou (já jako osoba výzkumníka), 

kdy jsem žákům na začátku testování vysvětlila, o co jde, jak vyplňovat odpovědi, respek-

tive dopisovat do prázdných řádků, na konci hodiny jsem si vyplněné testy sesbírala. Sa-

mozřejmě, že jsem žáky upozornila na to, že je to samostatná práce, že není na známky a 

není potřeba test konzultovat s kamarádem. Stejný postup se opakoval u druhé třídy. 

V každé třídě, po mé instruktáži, byl přítomen třídní učitel. 

Hodnocení testu: 4 oblasti, které jsem v didaktickém testu zkoumala: 

a) vyvozování přímých závěrů (spadají zde ot. č. 1, 3, 7, 9) – maximální počet bodů: 4 

b) získávání explicitně uvedených informací (spadají zde ot. č. 2, 5, 10) – maximální 

počet bodů: 3 

c) interpretace a integrace myšlenek a informací (4, 6, 11, 12) – maximální počet  

            bodů: 7 

d) zkoumání a vyhodnocování obsahu, jazyka a prvků textu (8, 13, 14) – maximální  
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počet bodů: 3 

8.1.7 Způsob zpracování dat 

Vyhodnocení bylo prováděno mnou (ručně) a další statistické zpracování programem 

STATICTICA 8. 

8.1.8 Interpretace dat ze statistiky 

Soubor dat jsem přehledně znázornila pomocí krabicových grafů (používá se taktéž ozna-

čení jako kvartilový graf anebo box-and-whiskers-plots). Krabicový graf jsem si vybrala, 

protože mi dokáže znázornit výsledky žáků v didaktickém testu a dále srovnat 4. třídu 

s třídou 5. 

Při mém testování v programu STATISTICA 8 jsem použila U-test Manna Whitneyho, což 

je test neparametrický, který použiji v mém případě, kdy mám zhruba stejné rozdělení 

četností ze stejného základního souboru a tento test je zaměřený na počítání s určitým po-

čtem bodů. 

Co se grafů týká, obsahují vždy oblast, která je testovaná s proměnnými (třída / pohlaví). 

Dále počet bodů. Procentuálně nastíněná oblast, ve které se žáci nejvíce pohybují. Medián, 

což je prostřední hodnota z řady hodnot seřazených podle velikosti. Je to hodnota, která 

rozděluje soubor dat na dvě rovné části (počet hodnot menších nebo stejně velkých jako 

medián), označený  (Chráska, 2003). A také rozmístění minimum – maximum bodů. Na-

konec zdůrazňuji celkový rozdíl mezi třídami. 
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Vztah mezi proměnnými (oblast 1 x třída) 

H0:   Předpokládáme, že mezi třídou (4. a 5.) a oblastí 1 (zkoumání a vyhodnocování obsa-

hu, jazyka a prvků textu) nejsou rozdíly. 

HA:  Předpokládáme, že mezi třídou (4. a 5.) a oblastí 1 (zkoumání a vyhodnocování obsa-

hu, jazyka a prvků textu)jsou rozdíly. 

Zvolená hladina významnosti: 0,05 

 

Tab. 1. Výsledky testování proměnných oblasti 1 x třída 

 

 

Podle tabulky vidíme (p > 0,05), že mezi sledovanou oblastí 1 a třídou není významná 

souvislost. Proto zamítáme nulovou hypotézu. Mezi výsledky 4. a 5. třídy v oblasti zkou-

mání a vyhodnocování obsahu, jazyka a prvků textu, jsou rozdíly. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 61 

 

Graf č. 1 Krabicový graf, který nám ukazuje rozdíl mezi třídami v oblasti 1 

 

o 5. třída – nejméně bodů, které dosáhla: 2body; nejvyšší a současně prostřední hod-

nota z řady hodnot seřazených podle velikosti (medián) je 4body; dále z grafu mů-

žeme vyčíst rozpětí bodů, ve kterém se žáci 5. třídy pohybovali, a je to: od 2bodů 

do 4bodů. 

o 4. třída – nejméně bodů, které dosáhla: 1bod; prostřední hodnota z řady hodnot se-

řazených podle velikosti (medián) je 3body; nejvyšší hodnotou je 4body; dále 

z grafu můžeme vyčíst rozpětí bodů, ve kterém se žáci pohybovali, a je to: od 1 bo-

du do 4bodů. 

Z grafu lze vyčíst, že 5. třída, co se zkoumání a vyhodnocování obsahu, jazyka a prvků 

textu týče, je na tom lépe než třída 4.  
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Vztah mezi proměnnými (oblast 2 x třída) 

H0:   Předpokládáme, že mezi třídou (4. a 5.) a oblastí 2 (zaměření se na explicitně uvede-

nou informaci a její vyhledávání) nejsou rozdíly. 

HA: Předpokládáme, že mezi třídou (4. a 5.) a oblastí 2 (zaměření se na explicitně uvede-

nou informaci a její vyhledávání) jsou rozdíly. 

Zvolená hladina významnosti: 0,05 

 

Tab. 2. Výsledky testování proměnných oblastí 2 x třída 

 

 

Podle tabulky vidíme (p > 0,05), že mezi sledovanou oblastí 2 a třídou není významná 

souvislost. Proto zamítáme nulovou hypotézu. Mezi výsledky 4. a 5. třídy v oblasti zamě-

ření se na explicitně uvedenou informaci a její vyhodnocování, jsou rozdíly. 
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Graf č. 2 Krabicový graf, který nám ukazuje rozdíl mezi třídami v oblasti 2 

 

 

o Jak vidíme, z grafu je patrné, že jak 4., tak i 5. třída měla minimum dosažených 

bodů v didaktickém testu. 2body – nejvyšší a současně prostřední hodnota z řady 

hodnot seřazených podle velikosti (medián) je 3body (jak u 5., tak i u 4. třídy); dále 

z grafu můžeme vyčíst rozpětí bodů, ve kterém se žáci pohybovali, a je to: od 2 bo-

dů do 3. 

 Z grafu lze vyčíst, že obě třídy, co se zaměření na explicitně uvedené informace a jejich 

vyhledávání týče, byly na tom stejně. 
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Vztah mezi proměnnými (oblast 3 x třída) 

H0:    Předpokládáme, že mezi třídou (4. a 5.) a oblastí 3 (vyvozování přímých závěrů) 

nejsou rozdíly. 

HA:  Předpokládáme, že mezi třídou (4. a 5.) a oblastí 3 (vyvozování přímých závěrů) jsou 

rozdíly. 

Zvolená hladina významnosti: 0,05 

 

Tab. 3. Výsledky testování proměnných oblasti 3 x třída 

 

 

Podle tabulky vidíme (p> 0,05), že mezi sledovanou oblastí 3 a třídou není významná sou-

vislost. Proto zamítáme nulovou hypotézu. Mezi výsledky 4. a 5. třídy v oblasti vyvozová-

ní přímých 
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Graf č. 3 Krabicový graf, který nám ukazuje rozdíl mezi třídami v oblasti 3 

 

o 5. třída – nejméně bodů, které dosáhla je: 1bod; prostřední hodnota z řady hodnot 

seřazených podle velikosti (medián) je 3,5bodu; nejvyšší počet bodů je 6; dále 

z grafu můžeme vyčíst rozpětí bodů, ve kterém se žáci pohybovali, a je to: od 1 bo-

dů do 6. 

o 4. třída – nejméně bodů, které dosáhla: 1; prostřední hodnota z řady hodnot seřaze-

ných podle velikosti (medián) je 3; nejvyšší hodnotou je 7 bodů; dále z grafu mů-

žeme vyčíst rozpětí bodů, ve kterém se žáci pohybovali, a je to: od 1 bodu do 7. 

Z grafu můžeme vyčíst, že sice 4. třída dosáhla (u některých žáků) bodů 7, přesto je na 

tom 5. třída lépe, jelikož její medián je 3,5 bodů. Kdežto u 4. třídy je to je 3body. Proto 

můžeme říci, že je na tom 5. třída, co se vyvozování přímých závěrů týká, lépe. 

. 
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Vztah mezi proměnnými (oblast 4 x třída) 

H0:    Předpokládáme, že mezi třídou (4. a 5.) a oblastí 4 (interpretace a integrace myšlenek 

a informací) nejsou rozdíly. 

HA:  Předpokládáme, že mezi třídou (4. a 5.) a oblastí 4 (interpretace a integrace myšlenek 

a informací) jsou rozdíly. 

Zvolená hladina významnosti: 0,05 

 

Tab. 4. Výsledky testování proměnných oblasti 4 x třída 

 

 

Podle tabulky vidíme (p > 0,05), že mezi sledovanou oblastí 4 a třídou není významná 

souvislost. Proto zamítáme nulovou hypotézu. Mezi výsledky 4. a 5. třídy v oblasti inter-

pretace a integrace myšlenek a informací jsou rozdíly. 
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Graf č. 4 Krabicový graf, který nám ukazuje rozdíl mezi třídami v oblasti 4 

 

o 5. třída – nejméně bodů, které dosáhla je 1bod; prostřední hodnota z řady hodnot 

seřazených podle velikosti (medián) je 2body; nejvyšší počet bodů je 3; dále 

z grafu můžeme vyčíst rozpětí bodů, ve kterém se žáci pohybovali, a je to: od 1 bo-

dů do 3. 

o 4. třída – nejméně bodů, které dosáhla: 0bodů; prostřední hodnota z řady hodnot 

seřazených podle velikosti (medián) je 2body; nejvyšší hodnotou je 3body; dále 

z grafu můžeme vyčíst rozpětí bodů, ve kterém se žáci pohybovali, a je to: od 0 bo-

du do 3. 

Podle grafu můžeme říci, že co se interpretace a integrace myšlenek a informací týká, 

graf prokazuje lepší zpracování testu v 5. třídě. 
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Vztah mezi proměnnými (oblast 1 x pohlaví) 

H0:    Předpokládáme, že mezi pohlavím a oblastí 1 (zkoumání a vyhodnocování obsahu, 

jazyka a prvků textu) nejsou rozdíly. 

HA:  Předpokládáme, že mezi pohlavím a oblastí 1 (zkoumání a vyhodnocování obsahu, 

jazyka a prvků textu) jsou rozdíly. 

Zvolená hladina významnosti: 0,05 

 

Tab. 5. Výsledky testování proměnných oblasti 1 x pohlaví 

 

 

Podle tabulky vidíme (p < 0,05), že mezi sledovanou oblastí 1 a pohlavím je významná 

souvislost. Proto potvrzujeme nulovou hypotézu. Mezi výsledky chlapců a dívek v oblasti 

zkoumání a vyhodnocování obsahu, jazyka a prvků textu je významná souvislost. 
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Graf č. 5 Krabicový graf, který nám ukazuje rozdíl mezi pohlavím a oblastí 1 

 

o Chlapci – nejméně bodů, které dosáhli chlapci je 1bod; prostřední hodnota z řady 

hodnot seřazených podle velikosti (medián) je 3body; nejvyšší počet bodů je 4; dále 

z grafu můžeme vyčíst rozpětí bodů, ve kterém se žáci pohybovali, a je to: od 1 bo-

dů do 4. 

o Děvčata – nejméně bodů, které dosáhla: 2bodů; prostřední a zároveň nejvyšší hod-

nota z řady hodnot seřazených podle velikosti (medián) je 4body; dále z grafu mů-

žeme vyčíst rozpětí bodů, ve kterém se žáci pohybovali, a je to: od 2 bodu do 4. 

Podle grafu můžeme říci, že co se zkoumání a vyhodnocování obsahu, jazyka a prvků 

textu týče, graf prokazuje lepší zpracování u děvčat. 
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Vztah mezi proměnnými (oblast 2 x pohlaví) 

H0:   Předpokládáme, že mezi pohlavím a oblastí 2 (zaměření se na explicitně uvedenou 

informaci a její vyhledávání) nejsou rozdíly. 

HA: Předpokládáme, že mezi pohlavím a oblastí 2 (zaměření se na explicitně uvedenou 

informaci a její vyhledávání) jsou rozdíly. 

Zvolená hladina významnosti: 0,05 

 

Tab. 6. Výsledky testování proměnných oblasti 2 x pohlaví 

 

 

Podle tabulky vidíme (p > 0,05), že mezi sledovanou oblastí 2 a pohlavím není významná 

souvislost. Proto zamítáme nulovou hypotézu. Mezi výsledky chlapců a dívek v oblasti 

zaměření se na explicitně uvedenou informaci a její vyhledávání jsou rozdíly. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 71 

 

Graf č. 6 Krabicový graf, který nám ukazuje rozdíl mezi pohlavím a oblastí 2 

 

o Chlapci – nejméně bodů, které dosáhli chlapci, jsou 2body; v tomto případě nej-

vyšší, ale také prostřední hodnota z řady hodnot seřazených podle velikosti (medi-

án) je 3body; dále z grafu můžeme vyčíst rozpětí bodů, ve kterém se chlapci pohy-

bovali, a je to: od 2 bodů do 3bodů. 

o Děvčata – nejméně bodů, které dosáhla: 3body; prostřední a zároveň nejvyšší hod-

nota z řady hodnot seřazených podle velikosti (medián) je 3body; dále z grafu mů-

žeme vyčíst rozpětí bodů, ve kterém se děvčata pohybovala, a je to: 3 body. 

Podle grafu můžeme říci, že co se zaměření na explicitně uvedené informace a jejich 

vyhledávání týká, graf prokazuje lepší zpracování testu u děvčat. 
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Vztah mezi proměnnými (oblast 3 x pohlaví) 

H0:    Předpokládáme, že mezi pohlavím a oblastí 3 (vyvozování přímých závěrů) nejsou 

rozdíly. 

HA:  Předpokládáme, že mezi pohlavím a oblastí 3 (vyvozování přímých závěrů) jsou roz-

díly. 

Zvolená hladina významnosti: 0,05 

 

Tab. 7. Výsledky testování proměnných oblasti 3 x pohlaví 

 

 

Podle tabulky vidíme (p < 0,05) nám ukazuje, že mezi sledovanou oblastí 3 a pohlavím je 

významná souvislost. Proto potvrzujeme nulovou hypotézu. Mezi výsledky chlapců a dí-

vek v oblasti vyvozování přímých závěrů je významná souvislost. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 73 

 

Graf č. 7 Krabicový graf, který nám ukazuje rozdíl mezi pohlavím a oblastí 3 

 

o Chlapci – nejméně bodů, které dosáhli chlapci je: 1bod; prostřední hodnota z řady 

hodnot seřazených podle velikosti (medián) je 3body; nejvyšší počet bodů, které 

chlapci dosáhli: 5bodů; dále z grafu můžeme vyčíst rozpětí bodů, ve kterém se 

chlapci pohybovali, a je to: od 1 bodu do 5bodů. 

o Děvčata – nejméně bodů, které dosáhla: 2body; prostřední hodnota z řady hodnot 

seřazených podle velikosti (medián) je 5bodů; nejvyšší počet bodů, které děvčata 

v testu dosáhly: 7bodů; dále z grafu můžeme vyčíst rozpětí bodů, ve kterém se děv-

čata pohybovala, a je to: od 2bodů do 7bodů. 

Podle grafu můžeme říci, že při vyvozování přímých závěrů je prokazatelně lepší zpraco-

vání u děvčat. 

 

 

 

 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 74 

 

Vztah mezi proměnnými (oblast 4 x pohlaví) 

H0:    Předpokládáme, že mezi pohlavím a oblastí 4 (interpretace a integrace myšlenek a 

informací) nejsou rozdíly. 

HA:  Předpokládáme, že mezi pohlavím a oblastí 4 (interpretace a integrace myšlenek a 

informací) jsou rozdíly. 

Zvolená hladina významnosti: 0,05 

 

Tab. 8. Výsledky testování proměnných oblasti 4 x pohlaví 

 

 

Podle tabulky vidíme (p > 0,05), že mezi sledovanou oblastí 4 a pohlavím není významná 

souvislost. Proto zamítáme nulovou hypotézu. Mezi výsledky chlapců a děvčat v oblasti 

interpretace a integrace myšlenek a informací jsou rozdíly. 
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Graf č. 8 Krabicový graf, který nám ukazuje rozdíl mezi pohlavím a oblastí 4 

 

 

o Chlapci – nejméně bodů, které dosáhli chlapci: 0bodů; prostřední hodnota z řady 

hodnot seřazených podle velikosti (medián) je 2body; nejvyšší počet bodů, které 

chlapci dosáhli: 3body; dále z grafu můžeme vyčíst rozpětí bodů, ve kterém se 

chlapci pohybovali, a je to: od 0bodů do 3bodů. 

o Děvčata – nejméně bodů, které dosáhla: 1bod; prostřední hodnota z řady hodnot se-

řazených podle velikosti (medián) je 2body; nejvyšší počet bodů, které děvčata 

v testu dosáhly: 3body; dále z grafu můžeme vyčíst rozpětí bodů, ve kterém se děv-

čata pohybovala, a je to: od 1bodu do 3bodů. 

Podle grafu můžeme říci, že co se interpretace a integrace myšlenek a informací týká, 

graf prokazuje lepší zpracování testu u děvčat. 
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8.1.9  Závěr 1. části výzkumu  

Didaktický test jsem využila především k prověření porozumění čteného textu u žáků 4. a 

5. třídy ZŠ Emila Zátopka ve Zlíně. Třídy jsem vybírala podle nejvyššího zastoupení počtu 

žáků v konkrétní 4. a 5. třídě. Cílem tohoto testu bylo najít nedostatky a sdělit je již výše 

zmíněné škole a pokusit se je odstranit. Na základě mého testování lze získat přehled o 

stavu dovedností porozumět textu žáků ve třídě.  

 

Při vyhodnocování didaktických testů jsem zjistila, že každý žák, při otevřené odpovědi na 

otázku, popisuje svůj subjektivní názor, který je v zásadě správný. Správné názory se mo-

hou lišit! Dalším aspektem, který jsem vypozorovala, je ten, že děti postupem času ztrácí 

koncentraci, proto nevyplňují poslední otevřené otázky. Vzniká problém vlastního vyjád-

ření při otázkách, kdy se ztrácí smysl odpovědi. Existence špatného pořádku slov. 

 

Nejvyšší počet špatných odpovědí u otázek: 4, 6, 11, 12, 14. Z toho vyplývá, že zejména 

ot. 4, 6, 11, 12 jsou zaměřeny na interpretaci a integraci myšlenek a informací. Ot. č. 14 

je zaměřená na zkoumání a vyhodnocování obsahu, jazyka a prvků textu. 

 

Zkoumala jsem vztahy a rozdíly mezi třídami a oblastmi, které jsou zaměřené na poro-

zumění přečteného textu (4 oblastí: zkoumání a vyhodnocování obsahu, jazyka a prvků 

textu; zaměření se na explicitně uvedenou informaci a její vyhledávání; vyvozování pří-

mých závěrů; interpretace a integrace myšlenek a informací).  

 

Dále jsem také zkoumala rozdíly a vztahy mezi pohlavím a výše zmíněnými oblastmi. 

Z této části výzkumu mi vyšlo, že co se tříd a oblastí týče, není zde vzájemný vztah. 

Co se pohlaví a oblastí týče, vyskytl se mi vztah ve dvou případech a to: 

- Předpoklad, že existuje vztah mezi pohlavím a zkoumání a vyhodnocování obsahu, 

jazyka a prvků textu) 

- Předpoklad, že existuje vztah mezi pohlavím a oblastí 3 (vyvozování přímých závě-

rů) 
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Proto vyvracíme tyto dvě hypotézy: 

H5: Předpokládáme, že mezi pohlavím a zkoumáním a vyhodnocováním obsahu, jazyka a 

prvků textu jsou rozdíly. 

H7: Předpokládáme, že mezi pohlavím a vyvozováním přímých závěrů jsou rozdíly. 

 

A můžeme tedy říci, že mezi pohlavím a oblastmi 1 a 3 je významná souvislost. 
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9 2. ČÁST PRAKTICKÉ ČÁSTI 

9.1.1 Cíl výzkumného šetření 

Výzkumné šetření směřovalo k otázkám v oblasti představ samotných učitelů. Co se vzor-

ku učitelů týče, vybrala jsem odborníky na jazyk český, kteří výborně znají problematiku. 

Cílem výzkumu je zjistit, jaká je představa učitele o ´výborném´ čtenáři a následně 

jaký je podle pedagoga „slabý“ čtenář a to v období, v němž žáci přecházejí od učení se 

číst k učení se pomocí čtení. Na základě všech postřehů budou vytvořena kritéria pro po-

souzení čtenářství ve 4. a 5. třídě ZŠ, podle učitelů (dotazník pro učitele v příloze). 

9.1.2 Výzkumný problém 

Jak podle učitelů dokáží děti mladšího školního věku porozumět čtenému textu? 

9.1.3 Výzkumný vzorek a způsob výběru 

Výzkumné šetření bylo realizováno v mezidobí od únoru do dubna 2009 a zahrnovalo pře-

devším zájem o žáky prvního stupně ZŠ Emila Zátopka, ve Zlíně. V této druhé části mého 

výzkumu jsem se orientovala na učitele jazyka českého a literatury, kteří s výše zmíněnou 

problematikou mají co dočinění. Výběr tohoto vzorku byl záměrný a zahrnoval všechny 

učitele Jazyka českého na výše zmíněné škole. 

Výzkumný vzorek jsem volila záměrně – metoda záměrného (účelového) výběru 

 

Dotazník směřovaný učitelům 

Druhý úsek praktické části mé diplomové práce je směřován k učitelům. Tato část vyplývá 

z první kapitoly praktické části a svým způsobem doplňuje část první. 

Jejímž cílem je zjistit: „Představy učitelů o procesu porozumění žáka nad čteným tex-

tem“ a dále: „Co by měl žák prvního stupně ZŠ (co se porozumění textu týče vědět, čili 

znát)“  

Smyslem této části výzkumu je, že mi umožní hlubší proniknutí k výše sledovanému jevu. 

Volím otázky otevřené, jelikož chci znát skutečné mínění respondentů. 
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9.1.4 Metoda 2. části výzkumu 

Na druhou část mého výzkumu, který bude probíhat tím způsobem, že položím pedagogům 

kvalitativní dotazníky – jako metodu pro vyhodnocení kvalitativních dotazníků (kdy re-

spondent vyjadřuje, co si myslí) použiji metodu fenomenografie. 

Fenomenografie představuje výzkumný směr nebo spíše speciální oblast pedagogicko-

psychologického výzkumu. Klade si otázky typu: jak subjekt rozumí světu, jak získává 

zkušenosti a vytváří si pojmy. Popisuje způsoby jednání subjektu a jeho uvažování o vy-

braných hlediscích reality (Maňák, J., Švec, Š., Švec, V., 2005).  

Z výše zmíněného a použitého dotazníku jsem získala materiál v podobě otevřených od-

povědí (textu), se kterým budu dále pracovat. Z tohoto materiálu udělám analýzu. Analýza 

bude směřovat ke zkoumanému výzkumnému problému. Po shromáždění odpovědí je nut-

né provést kategorizaci, která mi umožní převést počet odpovědí na menší počet zvolených 

kategorií (nakonec se informace protřídí).  

 Budou toho důkazem vybrané kategorie. 

9.1.5 Způsob zpracování dat 2. části výzkumu 

Při rozdání 7 dotazníků (pedagogům, kteří jsou ve svém oboru profesionály, co se jazyka 

českého a literatury týče) ve škole ZŠ Emila Zátopka ve Zlíně se mi vrátily dotazníky pou-

ze 4. Z těchto 4 dotazníků jsem vytvořila kategorie. Postupně rozvedu každý dotazník 

zvlášť a nakonec zformuluji závěr ze všech dotazníků (a jejich kategorií) a to metodou 

„tužka-papír“. (zpracované dotazníky jsem uložila do přílohy) 

Z 3 otázek pedagogové odpovídali jen na dvě: 

1. Popište, kdo je podle Vás „výborný“ čtenář, nad čím přemýšlí před, během a po 

přečtení knihy nebo příběhu? 

2. Popište, co podle Vás dělá nebo nedělá „slabý“ čtenář oproti „výbornému“ čtená-

ři? 
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9.1.6 Interpretace dat z dotazníků 

Z dotazníků jsem vypsala 2 kategorie (výborný čtenář a slabý čtenář) a k nim postupně 

přiřadila (podle počtu četnosti) významové jednotky (slova, slovní spojení), které se vy-

skytují v určité kategorii. 

 

Výborný čtenář (počet četností)                      

- slovní zásoba na vysoké úrovni (3)         

- pozornost upírá na závěr příběhu (3)      

- schopen povyprávět o čem příběh byl (3)   

- bude mu kniha sympatická (3) 

- charakter osob v příběhu (3) 

- souvislost (2) 

- fantazie na vysoké úrovni (2) 

- přečtenému textu rozumí (2) 

- je příběh reálný (2) 

- co bude pak (1) 

- průběh děje (1) 

- množství stran, rozměr liter (1) 

- knihu volí podle autora, zaměření, žánru (1) 

- ujištění o správnosti porozumění (1) 

- nabití informací, výborná paměť (1) 

- pozitivní vliv knihy (1) 

- mezipředmětové vztahy (1) 

- zvládá gramatiku jazyka (1) 
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Slabý čtenář (počet četností) 

-  čtenému textu neporozumí (3) 

-  nedostatečně kvalitní projevové schopnosti (3) 

- nedostatečně kvalitní „psací“ schopnosti (2) 

- malá slovní zásoba (2) 

- čtení ho nebaví (2) 

- fantazie na nízké úrovni (2) 

- nejistý v pravopise (2) 

- chabá technika čtení (1) 

- čtení pod nátlakem (1) 

- při čtení dělá chyby (1) 

- jiná alternativa než kniha (1) 

- bídné vědomosti o autorech (1) 

- nechápe souvislosti, neuvažuje (1) 

- lhostejnost (1) 

- ilustrace (1) 

- regrese (1) 
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9.1.7 Závěr 2. části výzkumu (komentář, význam, přínos) 

Z dotazníkového šetření vychází, že pedagogové za „výborného“ čtenáře považují žáka, 

který: má slovní zásobu na vysoké úrovni; pozornost upírá na závěr příběhu (jak to 

všechno dopadne; rozumí textu, proto dokáže povyprávět, o čem příběh byl; kniha je žá-

kovi už od pohledu sympatická (výběr knihy hodnotí pozitivně); zajímají ho též postavy, 

které v příběhu vystupují, a protože má dostatečně rozvinutou fantazii, dokáže se vžít do 

hlavních hrdinů. 

Mimo tyto hlavní významové jednotky, které se v analýze dotazníků vyskytovaly nejvíce, 

existují i další, jako např.: dovede plynule číst a mluvit; přemýšlí nad tím, zda se to všech-

no mohlo doopravdy stát; žák přemýšlí nad dějem v knize; pokud žáka něco zaujalo, vrací 

se zpět v textu se zaujetím, zda četl správně; výborný žák během čtení nabývá informací, 

které využívá ve svém životě a také si procvičuje svou paměť; kniha „výborného“ žáka 

dokáže ovlivnit jak citově, tak i rozumově a dokáže operovat s mezipředmětovými vztahy; 

„výborný“ si během čtení také osvojuje a gramatiku jazyka. 

 

Co je důležité při výběru knihy 

Při výběru knihy je pro žáka důležité kolik stran kniha má, zajímavé ilustrace a 

v neposlední řadě i velikost písmen. Dalším faktorem, podle kterého si knihy vybírá je i 

znalost autora a žánru knihy. 

 

Z druhé části dotazníku (jak pedagogové chápou rozdíl mezi „slabým“ a „výborným“ 

čtenářem) vyplývá, že „slabý“ čtenář se vyznačuje: „slabý“ čtenář často nedokáže číst 

s porozuměním a také se žák nedokáže dostatečně dobře vyjádřit (ruku v ruce jde pro-

blém s porozuměním psanému textu v různých předmětech). 

Kromě těchto dvou základních problémů, které se nejčastěji vyskytovaly, existují ještě 

další. Jako například: že čtenáři mají nedostatečně rozvinutou slovní zásobu; čte méně, 

protože ho čtení nebaví; „slabý“ čtenář má méně rozvinutou fantazii; mívá větší problémy 

s pravopisem; špatná technika čtení; knihy a texty žák čte z toho důvodu, že je jinými do-

nucený; při čtení dělá více chyb než žák „výborný“; má menší znalosti o autorech knih než 

čtenáři „výborní“; nechápe souvislosti a čte bez přemýšlení; nezáleží mu na výběru žánru; 

většinou si „slabší“ žák volí knihu na úrovni žáka mladšího. 
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Proč nevolí „slabší“ čtenář knihu? 

Odpověď je jednoduchá. Raději než knihu volí lukrativnější zábavu, jako např. hru na po-

čítači, sledování televize anebo videa. Kniha je pro něj málo zajímavá. Když už si teda 

knihu zvolí, musí ho zaujmout obrázky (text nehraje roli). 

 

Touto částí výzkumu jsem chtěla zdůraznit nejdůležitější aspekty, které prostřednictvím 

pedagogů zde interpretuji. Tyto důležité představy učitelů o „výborném“ čtenáři a i na dru-

hou stranu o charakteristice „slabého“ čtenáře by měly pomoci konkrétně ZŠ Emila Zátop-

ka ve Zlíně (ale také obecně všem, kteří se s touto problematikou denně potýkají). Uvědo-

mit si, kde je třeba zapracovat na žácích (v jakých konkrétních oblastech), co se čtení a 

obecně porozumění textu týče. Dále pak rozvíjet u „slabších“ čtenářů jejich nedostatky a 

snažit se je více přiblížit „výborným“ čtenářům. 
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ZÁVĚR 

Diplomová práce měla nastínit problematiku porozumění čtenému textu. Výsledky mé 

práce jsou přínosem a jsou použitelné nejen pro mě a ZŠ Emila Zátopka ve Zlíně, ale i pro 

všechny, které téma čtenářské gramotnosti a tudíž konkrétně porozumění čtenému textu 

zajímá. Věřím, že moje práce zvýší odbornou informovanost a zájem o problematice. Dále 

podá pedagogům nástin, na které oblasti se lépe připravit, aby je žáci kvalitněji zvládali. 

Můj výzkum potvrzuje v 1. části, že je potřeba se zejména zaměřit na interpretaci a inte-

graci myšlenek a informací a v menší míře také na zkoumání a vyhodnocování obsahu, 

jazyka a prvků textu. 

Podle pedagogů je „výborný“ čtenář charakteristický tím, že: má slovní zásobu na vysoké 

úrovni; pozornost upírá na závěr příběhu (jak to všechno dopadne; rozumí textu, proto 

dokáže povyprávět, o čem příběh byl; kniha je žákovi už od pohledu sympatická (výběr 

knihy hodnotí pozitivně); zajímají ho též postavy, které v příběhu vystupují, a protože má 

dostatečně rozvinutou fantazii, dokáže se vžít do hlavních hrdinů. Ale také nám podává 

obraz o „slabém“ čtenáři, kterého poznáme zejména podle toho, že: často nedokáže číst 

s porozuměním a také se žák nedokáže dostatečně dobře vyjádřit (ruku v ruce jde pro-

blém s porozuměním psanému textu v různých předmětech). 

Doufám, že moje diplomová práce přinese pro pedagogické pracovníky, ale i další zainte-

resované osoby do této problematiky, lepší vhled. A tudíž se pokusí vykompenzovat nedo-

statky, které jsem ve své praktické části (v 1. i v 2. části) uvedla.   
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aj.  a jiné 

apod.  a podobně 

atd.  a tak dál 

ČŠI  Česká školní inspekce 

IEA  Mezinárodním měření vzdělávacích výsledků 

např.  například 

OECD  Organizace pro hospodářskou spolupráci a rozvoj 

PISA  Programme for International Student Assessment 

RVP  Rámcový vzdělávací program 

RVP ZV  Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání 

RWCT  Reading and Writing for Critical Thinking 

SIALS  International Adult Literacy Survey 

Step by Step  Program Začít spolu 

tj.  to je 

tzv.  tak zvaně 

ZŠ  Základní škola 

⁪  medián 

>  větší než 

<  menší než 
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 PIV Ukázky dvou dotazníků vyplněných učiteli (vyhodnoceno metodou fenomenogra     

gie) 

 PV Dotazník č. 1 a jeho kategorie 

 PVI Dotazník č. 2 a jeho kategorie 
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 PŘÍLOHA PV: DOTAZNÍK Č. 1 A JEHO KATEGORIE 

Kategorie: Výborný čtenář 

- slovní zásoba na vysoké úrovni 

- souvislost 

Před přečtením:  

- bude mu kniha sympatická 

-  průběh děje 

- charakter osob v příběhu 

- zajímá ho množství stran 

- ilustrace 

- rozměr liter 

Během čtení: 

- pozornost upírá na závěr příběhu 

- je příběh reálný 

- existence dalších osob v příběhu 

Po přečtení: 

- co bude pak 

- schopen povyprávět o čem příběh byl 

- přečtenému textu rozumí 

 

Kategorie: Slabý čtenář 

- malá slovní zásoba 

- chabá technika čtení 

- čtenému textu neporozumí 

- nedostatečné projevové schopnosti 

- čtení ho nebaví 



 

 

PŘÍLOHA PVI: DOTAZNÍK Č. 2 A JEHO KATEGORIE 

 

Kategorie: Výborný čtenář 

- fantazie na vysoké úrovni 

- slovní zásoba na vysoké úrovni 

Před čtením: 

- bude mu kniha sympatická 

- žák knihu volí podle autora, zaměření, žánru 

Během čtení: 

- pozornost upřená na závěr příběhu 

Po čtení: 

- schopen povyprávět o čem příběh byl 

 

Kategorie: Slabý čtenář 

- fantazie na nízké úrovni 

- nejistý v pravopise 

Během čtení: 

- čtení pod nátlakem 

Po čtení: 

- čtenému textu neporozumí 

- nedostatečně kvalitní projevové schopnosti 

- nedostatečně kvalitní „psací“ schopnosti 

 

 

 

 



 

 

PŘÍLOHA PVII: DOTAZNÍK Č. 3 A JEHO KATEGORIE 

 

- fantazie na vysoké úrovni 

- slovní zásoba na vysoké úrovni 

Během čtení: 

- souvislost 

Po čtení: 

- přečtenému textu rozumí 

- charakter osob v příběhu 

- schopen povyprávět o čem příběh byl 

 

Kategorie: Slabý čtenář 

- čtení ho nebaví 

- při čtení dělá chyby 

- malá slovní zásoba 

- nedostatečně kvalitní projevové schopnosti 

- jiná alternativa než kniha 

- fantazie na nízké úrovni 

- bídné vědomosti o autorech 

- nedostatečně kvalitní „psací“ schopnosti 

 

 

 

 

 

 



 

 

PŘÍLOHA PVIII: DOTAZNÍK Č. 4 A JEHO KATEGORIE 

 

- zvládá gramatiku jazyka 

Před čtením: 

-  bude kniha sympatická 

Během čtení: 

- pozornost upřená na závěr příběhu 

- nabití informací 

- výborná paměť 

 

Po čtení: 

- pozitivní vliv knihy 

- mezipředmětové vztahy 

 

Kategorie: Slabý čtenář 

- lhostejnost 

- nejistý v pravopise 

Před čtením: 

- ilustrace 

- regrese 

Během čtení: 

- nechápe souvislosti, neuvažuje 

Po čtení: 

-  čtenému textu neporozumí 

 


