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1 ÚVOD 

Čtenářství a čtenářská gramotnost je nezbytnou součástí základní vzdělanosti 

moderního člověka. Pomáhají člověku orientovat se v dnešním neustále a rychle se měnícím 

světě a více než kdy dříve patří k základním faktorům ovlivňujícím uplatnění jedince ve 

společnosti.  

Čtenářská gramotnost stojí v posledních letech v centru pozornosti odborníků mnoha 

specializací. Na tomto zvýšeném zájmu se podepsaly jak výsledky mezinárodních 

srovnávacích studií (k nimž je však, ve shodě s názory mnoha odborníků1, nutné přistupovat 

velmi opatrně), tak i výsledky šetření na národní úrovni.  Jednotlivé výzkumy se zaměřují na 

různé faktory a okolnosti rozvíjení čtenářské gramotnosti, mimo jiné i na oblast čtenářství 

dětí, v němž je kromě dovednosti číst a psát zakomponována i složka postojová. Vzhledem 

k tomu, že ve výchově nepůsobí faktory odděleně, ale složky se vzájemně ovlivňují či 

doplňují, je velmi složité postihnout a vysvětlit celý tento proces.  

Výzkumy shodně poukazují na citelný odklon dětí od čtení. Přitom čtenářství jako 

takové lze považovat za jeden z pilířů čtenářské gramotnosti, resp. gramotnosti funkční. Vztah 

dětí k četbě je nejvýrazněji ovlivňován mikroprostředím, zejména vlivem rodiny. V rámci 

primární literární iniciace hraje rodina roli nejdůležitější, s rozšiřováním sociálních interakcí 

dítěte a se vstupem do školy přibývá rodině kromě úlohy vzoru a vytváření podnětného 

edukačního prostředí bohatého na pozitivní sociální interakce a s pozitivní sociální 

atmosférou také role spolupracujícího subjektu se školou. Ta nese odpovědnost za to, že dítě 

získá přiměřené čtenářské kompetence.  

V rámci řešení problematiky čtenářské gramotnosti se často setkáváme se zaměřením 

na možnosti výuky a s návrhy projektů podpory čtenářské gramotnosti ve školním prostředí, 

rovněž se často setkáváme se zaměřením na práci knihoven a jejich možnosti participace na 

rozvíjení čtenářské gramotnosti, dětští psychologové věnují pozornost vlivu rodiny v rámci 

primární literární iniciace, zejména významu vzoru a vytváření prvních návyků manipulace 

s knihou a vytváření celkově pozitivního edukačního prostředí.  Poněkud opomíjená je však 

role rodiny v oblasti čtenářské gramotnosti ke konci období primární literární iniciace, po 

vstupu dítěte do školy a ještě více je význam rodiny zanedbáván v rámci sekundární literární 

iniciace, kde se těžiště zájmu odborníků jednoznačně přesouvá do roviny školního prostředí. 

Rodina přitom hraje velký význam v rozvoji čtenářské gramotnosti i v pozdějším 

věku, a to z pohledu jejích možností, zejména v oblasti rozvoje čtenářství dítěte, vytváření 
                                                 
1 Např. Kaščák, Pupala, 2011, Štech, 2011, Starý, 2012 apod. 



 

přiměřeného motivačního prostředí a následné adherence dětí k četbě, zvláště v kritických 

vývojových úsecích – počátkem puberty – kdy se setkáváme s nejvýraznějším odklonem dětí 

od četby, zejména u chlapců. Její význam ale nelze redukovat jen na preventivní složku 

rozvíjení čtenářství, její význam tkví i v rozvíjení pozitivního postoje dětí k četbě od 

nejútlejšího věku, a pokud se takový vztah nedaří vybudovat do začátku školní docházky, je 

nezbytné, aby rodina ve svém úsilí setrvala. V praxi se lze setkat s alibistickým 

konstatováním rodičů, že dítě nečte, že ho nakonec baví něco jiného. Přitom, jak uvádí 

Kaščáková (2013, s. 2), s odvoláním na Manniovou (2006), čtení je dovednost, kterou 

nevyužíváme jen k vhodné náplni volného času a relaxaci, ale naplno je využívaná v rámci 

vzdělávání, je nejcennějším způsobem sběru dat (ať hovoříme o čerpání dat čtením z tištěných 

materiálů nebo elektronických) i prostředkem seberealizace.   

Z těchto hledisek je nutné věnovat rozvoji čtenářství dětí mladšího školního věku 

v podmínkách rodinné edukace zvýšenou pozornost.  Důležitými východisky pro podporu 

čtenářství v rodině u dětí této věkové kategorie je analýza faktorů, které se v tomto období na 

postoji dětí k četbě podílejí, a na těchto faktorech stavět následně projekty rozvíjení čtenářství 

v podmínkách rodinné edukace. Podstatou působení projektů, které pracují zejména s různými 

způsoby motivace dítěte k četbě, je snaha o změnu negativních postojů dětí k četbě a 

zaměření pozornosti na adherentní význam takto motivačně postavených projektů.  

 

Předkládaná publikace je teoreticko-empiricko-metodického charakteru. 

Cílem je analýza faktorů, které se v tomto období na postoji dětí k četbě podílejí, a 

s ohledem na působení těchto faktorů připravit následně projekty rozvíjení čtenářství 

v podmínkách rodinné edukace. Projekty, které jsou založené na pečlivé analýze těchto 

obecně působících faktorů, charakteristik „čtenáře“ i jeho rodinného zázemí, usilují o 

budování pozitivních postojů dítěte k četbě, případně o změnu jejich negativních postojů 

k četbě a zaměřují pozornost rovněž na adherentní význam takto motivačně postavených 

projektů.  

Z hlediska stanoveného cíle je těžiště textu postavené na sledování faktorů, které 

ovlivňují čtenářství dítěte, kromě rodinného prostředí je zaměřena pozornost rovněž na 

parametry školní výuky a vzájemnou spolupráci rodiny a školy při výuce, zejména při 

realizaci školních projektů rozvoje čtenářské gramotnosti.  

 

 



Teoretická část je rozdělena na dvě hlavní kapitoly. První se věnuje vymezení 

základních pojmů, s nimiž se v oblasti čtenářství a čtenářské gramotnosti setkáváme. 

Pozornost je věnována jak historickému kontextu vývoje sledované oblasti, tak aktuálnímu 

vymezení vybraných pojmů u jednotlivých odborníků. Významné místo je věnováno i 

aktuálním výzkumům čtenářské gramotnosti na národní i mezinárodní úrovni. 

Druhá část věnuje pozornost subjektům, které se na rozvíjení čtenářství a gramotnosti 

podílejí. Text sleduje charakteristiky rodinného prostředí a faktory, které lze v rodinné 

edukaci považovat za klíčové (např. utváření vztahu dítěte ke knize, významu pohádky při 

rozvíjení čtenářství a významu komunikace v rodině), sleduje charakteristiky školního 

prostředí, zejména odlišnosti v základních způsobech výuky čtení a psaní (včetně rozboru 

různých projektů čtenářské gramotnosti realizovaných učiteli) a charakteristiky prostředí 

knihoven, které svými aktivitami významně k možnostem rozvíjení čtenářství přispívají. 

Jejich úlohu lze spatřovat nejen ve spolupráci s učiteli, ale i ve spolupráci s rodiči. Závěrem 

druhé části věnované subjektům podílejícím se na rozvíjení čtenářství je věnován prostor i 

aktivitám společensky prospěšných organizací, které zaměřují svou činnost oběma směry, a to 

jak k rodičům, tak i k učitelům.  

Pozornost nevěnuje autorka médiím, přestože si jejich vliv a význam uvědomuje, 

v průzkumu faktorů však není tato část hodnocena, z těchto důvodů je význam médií zmíněn 

jen okrajově v rámci působení jiných subjektů. 

Po teoretické části následuje část praktická, rozdělená na dvě oblasti. První je 

věnována seznámení s průzkumem zaměřeným na sledování faktorů, které v rodinném a 

školním prostředí mohou ovlivňovat rozvoj čtenářství a čtenářské gramotnosti dětí mladšího 

školního věku. Průzkum hledá odpovědi na otázky, jaké charakteristiky rodinného a školního 

prostředí jsou typické pro děti čtenáře. Průzkum probíhal mezi žáky 20 tříd, jejich rodiči a 

učiteli. Pro každou cílovou skupinu byl připravený dotazník, který mapoval vztah dětí ke čtení 

a sledoval charakteristiky rodinného a školního prostředí u všech kategorií čtenářů/nečtenářů. 

Dotazník sledoval kromě vztahu dětí ke čtení např. nejoblíbenější knížku, předčítání rodiči, 

preferované sociální interakce dětmi, frekvenci interakcí dětí s rodiči a učiteli, druh hraných 

her v domácím prostředí, způsob trávení volného času rodinou, oblíbené činnosti dětí po 

vyučování či míru psaní si do deníků. Ve školním prostředí byl sledován způsob výuky čtení a 

psaní, realizace projektů čtenářské gramotnosti, představování knih ve výuce, způsob zadání 

povinné četby, zájem rodičů o spolupráci se školou. 

Druhá oblast praktické části se věnuje návrhům rozvíjení čtenářství dětí mladšího a 

staršího školního věku v rodinné edukaci. Sestavené projekty reagují na zjištěné výsledky 



 

šetření, rovněž vycházejí z pečlivé analýzy zájmů sledovaných dětí a charakteristiky jejich 

rodinného zázemí, pro něž jsou projekty připraveny. Konkrétní osoby pocházejí z poradenské 

praxe autorky. Uvedené návrhy obsahují všechny fáze projektu – přípravnou, motivační, 

realizační, fixační i evaluační. Uvedené návrhy byly ověřeny v praxi, součástí představení 

projektů je i jejich zhodnocení – sledování změn v postojích sledovaných respondentů ke 

čtenářství. Uvedené návrhy jsou připraveny tak, aby je bylo možné jednoduše modifikovat 

pro jiné charakteristiky rodinného prostředí či pro využití ve školní výuce jak při práci 

s jednotlivci, tak s celou třídou. 

 

 

 

 

  



 

2 Vymezení pojmů čtenářství, čtenářské kompetence, čtenářská 
gramotnost 

 
Z hlediska obsahového zaměření textu je nutné věnovat pozornost terminologickým 

vymezením v oblasti čtenářské gramotnosti, je nutné definovat jednotlivé pojmy, jako jsou 

čtení, četba, čtenářství a čtenářská gramotnost, či čtenářské kompetence, čtenářské strategie. 

Zájem o čtení, rozvoj čtenářství a čtenářskou gramotnost dítěte není záležitostí 

posledních několika let, byť v souvislosti s výsledky PISA o této problematice začínáme 

hovořit s větším důrazem.  V souvislosti s rozvojem celé společnosti a nutností hledat cesty 

k zajištění plné gramotnosti se setkáváme s novějšími termíny jako gramotnost čtenářská či 

funkční. Vzhledem k charakteru textu, určité terminologické nejednotnosti, vyplývající jednak 

ze zájmu odborníků různých vědeckých disciplín (pedagogika, psychologie, sociologie, český 

jazyk a literatura a řada dalších) a jednak z historického nahlížení na danou problematiku, je 

vhodné věnovat pozornost stručnému přehledu vývoje zájmu o dětské čtenářství a vymezení 

jednotlivých pojmů, s nimiž se v současné odborné literatuře setkáváme. 

Jak již bylo řečeno, nepostradatelnou součástí funkčního začlenění každého jedince do 

společnosti je schopnost adekvátní práce s textem. V širším vymezení lze pojem čtenářské 

gramotnosti vyjádřit jako schopnost funkčního využití získané dovednosti v určitém sociálním 

kontextu. Podmínkou gramotnosti je rozvinutí širšího komplexu dovedností, umožňujících 

funkčně využít osvojenou dovednost v realitě běžného života. Čtenářská gramotnost tak 

zahrnuje nejen osvojení si dovednosti čtení, ale zejména komplex znalostí a dovedností 

jedince, které mu umožňují zacházet s texty běžně se vyskytujícími v životní praxi, 

vyhledávat a zpracovávat informace obsažené v textu, reprodukovat obsah textu aj.  (Průcha, 

Walterová, Mareš, 1998, s. 40). Podíváme-li se blíže na uvedenou definici, je patrné, že ve 

svém obsahu pracuje i s dalšími pojmy, s nimiž se u jiných autorů setkáváme odděleně, např. 

se čtenářskými kompetencemi (tj. znalosti a dovednosti pracovat s textem, komunikovat 

prostřednictvím psané řeči apod.). Z této základní definice, uvedené v Pedagogickém slovníku 

vyplývá problematičnost vymezení samotného pojmu, jeho mnoharozměrnost, která 

způsobuje, že jednotliví autoři vzhledem ke svému zaměření (pedagog, speciální pedagog, 

didaktik, psycholog, sociolog) zdůrazňují tu či onu důležitou složku čtenářské gramotnosti, 

čímž přispívají k nejednotnosti v užívání termínů, slučování čtenářské gramotnosti se 

čtenářstvím či čtenářskými kompetencemi. 



Štech v souvislosti s terminologickým vymezením pojmů v oblasti čtenářské 

gramotnosti poukazuje na absenci konceptualizace  mezi  pojmy  gramotnost a kompetence 

(Štech, 2011, s. 128). 

Čtenářskou gramotnost je nutné pojímat jako komplex provázaných složek. Vyžaduje 

porozumění poznatkům o čtení a čtenářství a jejich aplikaci, nelze ji rozvíjet bez vnitřní 

motivace žáka a pozitivních postojů a nelze ji uplatnit bez zvládnutí specifických čtenářských 

dovedností i obecných sociálních a poznávacích dovedností. K tomu přistupuje vlastní obsah 

pojmů čtení a čtenářství, které díky své rozmanitosti vytvářejí nároky na různé způsoby čtení 

zvlášť v kombinaci s účelem konkrétního čtení (blíže Kolektiv autorů VÚP, 2011). Podíváme-

li se však na různá pojetí současných odborníků zabývajících se problematickou čtenářské 

gramotnosti, najdeme často značnou nejednotnost v užívání termínů, slučování čtenářské 

gramotnosti se čtenářstvím či čtenářskými kompetencemi, či zdůrazňováním důležitosti jedné 

složky nad složkami ostatními. S podobnými obtížemi se můžeme setkat např. i v definicích 

průzkumů PISA a PIRLS, které zohledňují pouze některé složky čtenářské gramotnosti, a to 

především ty, které lze testovat. Čtenářská gramotnost však zahrnuje i netestovatelné složky, 

postojovou a hodnotovou rovinu, např. vztah ke čtení.  

S ohledem na pojetí tohoto textu se přiklání autorka k názoru autorů VÚP (2011, s. 8), 

tedy, má za to, že je nutné, aby byla čtenářská gramotnost vymezena komplexněji – jako 

soubor vědomostí, dovedností, schopností, postojů a hodnot. 

Tomuto vymezení pak odpovídá i celkové pojetí publiakce, zejména důraz na 

prožitkovou rovinu podpory dítěte k četbě a hledání faktorů, které vztah ke čtení mohou 

ovlivňovat. 

Kvůli terminologické nejednotnosti, s níž se v této oblasti setkáváme, je dále text 

věnován různým úhlům pohledu na čtenářství a čtenářskou gramotnost i jejich jednotlivé 

složky, v závěru této kapitoly je uvedeno rovněž vymezení autorky, včetně grafického 

zpracování dynamického prolínání jednotlivých složek.  

Vzhledem k tomu, že čtenářská gramotnost je založena na samotném procesu čtení 

jako takového, a působení dalších faktorů, je věnována pozornost vymezení i těchto dílčích 

pojmů – jako např. čtení, čtenářství, čtenářské kompetence, čtenářské strategie. Precizace 

pojmu čtenářství a čtenářská gramotnost vychází z analýzy pojetí současných autorů. Rozměr 

historický autorka neopomíjí, je podrobněji nahlížen v kapitole věnované výzkumům v oblasti 

čtenářství a čtenářské gramotnosti. 



 

2.1 Vymezení termínů 
Získání elementárních dovedností jako umět číst a psát je spojeno s tradičním 

chápáním obecného pojmu gramotnosti. Podle Pupaly, Zápotočné (2001) je obsah 

gramotnosti (v tomto pojetí zdůrazňované kulturní gramotnosti) určován potřebami 

společnosti v konkrétní historické situaci a je ovlivňován kontextem celkového vztahu 

člověka ke kulturnímu prostředí v širokém smyslu slova (blíže s. 265). Gramotný člověk je 

tak v tomto pojetí chápán jako ten, kdo je adaptovaný na kulturní prostor, kdo je schopný 

podílet se na jeho obnově, udržování a rozhodování a směřování tohoto prostoru, dokonce je 

spoluzodpověený za jeho politickou orientaci (s. 268). Lze ji tedy chápat jako soubor 

vědomostí, dovedností a strategií, kterých jedinec nabývá po celý život v souvislosti se 

změnami v dané společnosti a které vedou k přiměřené a efektivní adaptaci člověka na stále se 

měnící podmínky daného prostředí.  

Při terminologickém vymezení čtenářské gramotnosti nelze opomenout kritické 

stanovisko Gavory k užívaným pojmům. Gavora poukazuje na obtíže vycházející zejména 

z  nepřesností v překladech z anglického jazyka. Zdůrazňuje význam originálního pojmu 

(jehož doslovný překlad by byl čtecí gramotnost) a na diference pojmu užívaného v českém 

jazyce - čtenářská gramotnost, která však vychází nikoliv z procesu činností, ale z osobnosti 

subjektu, který tuto činnost realizuje (Gavora, 2008, s. 2). Zmiňovaný posun vede k tomu, že 

do definice je nutné zahrnout i aspekty osobnostního rázu (viz dále), tedy se problematika 

pedagogické roviny nahlížení na oblast čtenářské gramotnosti (a čtenářství) prolíná s rovinou 

psychologickou (psychologií čtenáře) a rovinou sociální (oblast literární iniciace). 

Na dobře osvojených čtenářských dovednostech zcela jednoznačně závisí další 

výsledky učení žáků, tedy jak zdůrazňuje řada odborníků, čtenářská gramotnost je součástí 

gramotnosti funkční (Pupala, 2000, Gavora, 1998/9, Najvarová, 2007, Zápotočná, 2012 a řada 

dalších). Jsou k dispozici průkazné doklady o tom, že žáci, kteří jsou na konci třetího ročníku 

nedostatečně kompetentními čtenáři a zaostávají také v psaní, už nikdy nedohoní své 

vrstevníky ve výsledcích učení (Kolektiv autorů VÚP, 2010, s. 82). Platí také to, že pokud se u 

žáků hromadí rok za rokem tzv. „letní ztráta“ ve čtenářství3, zaostávají během několika let za 

svými vrstevníky nejen ve čtení, ale i v dalších oblastech vzdělávání.  

                                                 
2 blíže Resnick, Hampton, 2009 
3 Summer loss neboli propad ve čtenářských dovednostech, k němu dochází u těch dětí, které v období letních 
prázdnin postrádají impulzy ke čtení a nečtou. Učitelé často po prázdninách tento propad podcení a nezajistí 
ohroženým dětem možnost tuto ztrátu vyrovnat. V důsledku toho děti pokulhávají po celý rok za svými 
spolužáky a během následujícího léta svou ztrátu znovu prohloubí. Během několika let dojde k tomu, že 
vyrovnat šance těchto dětí je takřka nemožné bez zásahu specialisty. O tomto jevu se lze informovat podrobně v 
textech vycházejících např. v časopisech vydávaných Mezinárodní čtenářskou asociací The Reading 



Základní gramotnost získává žák v období počátečního čtení a je představována 

nácvikem techniky čtení. V další etapě, kterou můžeme označit jako čtenářskou gramotnost, si 

žák osvojuje dovednosti, prostřednictvím kterých proniká hlouběji do struktury textu, a učí se 

jeho obsah využít v rozvoji vlastních vědomostí, a to za účelem uplatnění v reálném životě. 

Jde rovněž o takové dovednosti, pomocí kterých může najít cestu k četbě, a tím i k obohacení 

osobního života (Hyplová, 2010, s. 9). Pojetí Hyplové však není zcela přesné. Ve své definici 

hovoří o čtenářské gramotnosti, o dovednostech, které jsou ale ve své podstatě kompetencemi 

jak s textem žák zachází. Tedy víceméně slučuje tato dvě hlediska. 

Wildová vychází z komplexněji pojaté definice Průchy, Walterové a Mareše (1998), 

kdy čtenářskou gramotnost vymezuje nejen jako osvojení dovednosti čtení, ale i schopnost 

pracovat s textem, komunikovat prostřednictvím psané řeči, získávat a zpracovávat informace 

z textu atd. (Wildová, 2004, s. 38, Wildová, 2005, s. 12), podobně zdůrazňuje význam 

komunikace prostřednictvím psané řeči např. i Wendreńska (Wendreńska, 2013).  Wildová 

rovněž poukazuje na celoživotní proces vývoje čtenářské gramotnosti a zdůrazňuje, že 

dosažení optimální úrovně čtenářské gramotnosti předpokládá i určitou úroveň osvojení si 

dovednosti čtení s porozuměním a vytvoření si pozitivního a aktivního vztahu ke čtení – 

čtenářství (2004, s. 5). 

V pojetí mezinárodního výzkumu OECD/PISA je čtenářská gramotnost pojímána jako 

schopnost porozumět psanému textu, přemýšlet o něm a používat jej k dosažení vlastních cílů, 

k rozvoji vlastních vědomostí a potenciálu a k aktivní účasti ve společnosti (Straková a kol., 

2002, s. 10). Vzhledem ke svému významu se stala i středem zájmu mnoha mezinárodních 

výzkumů (SIALS 1997, RLS 1995, PIRLS 2001, PISA 2000, 2009), které sledují úroveň 

gramotnostních kompetencí dospělé i dětské populace (blíže např. Hyplová, 2010, Palečková, 

Tomášek, 2005, Palečková a kol., 2007, Palečková, Tomášek, Basl, 2010, Straková a kol., 

2002, Wildová, 2002, 2012, Kramplová, Potužníková, 2005). 

Obdobně jako v průzkumu PISA je definována čtenářská gramotnost i v průzkumu 

SIALS (1997), a to jako schopnost používat tištěné a písemné informace pro fungování 

společnosti, k dosahování vlastních cílů a k rozvoji vlastních vědomostí a potenciálu.  

V těchto definicích nacházíme významný vztah k pojetí funkční gramotnosti jako 

obecného cíle vzdělaného člověka, důraz je kladen i na schopnost přemýšlení o textu, 

implementaci myšlenek a zkušeností jedince do čteného textu a následnou implementaci 
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informací z textu do struktury vědomostí a jejich další funkční využití (tyto oblasti jsou 

zdůrazňovány v definicích např. kolektivu autorů VÚP). 

Čtenářská gramotnost je často považována za základní kompetenci, bez níž by nebylo 

možné dosahovat dalších schopností a dovedností. Je součástí funkční gramotnosti člověka 

(např. Somorová, 1999a,b). Stejně přistupuje k hodnocení čtenářské gramotnosti i Zápotočná 

(2001, s. 271). Obě autorky zdůrazňují význam především porozumění textu, oproti důrazu na 

rychlost a plynulost čtení.  

Somorová v souladu se svými názory připravuje pracovní sešity pro žáky 5. a 6. 

ročníků základních škol, se zajímavými texty z rozličných oblastí života (např. blíže 

Somorová, 2011). 

Zápotočná chápe čtenářskou gramotnost jako univerzální techniku, která umožňuje 

každému jedinci zúčastňovat se sociálního a kulturního života moderní společnosti. Není to 

podle jejího názoru jen schopnost přečíst slova, věty a celé texty, ale podstatou gramotnosti je 

přečtené pochopit a dále s obsahem textu a získanými informacemi pracovat (2006, 2012).  

Zcela určitě lze souhlasit s názorem Zápotočné, že v rámci podpory čtenářské 

gramotnosti nelze uvažovat jen o textech, které žák čte ve škole, ale je nutné věnovat 

pozornost i textům, s nimiž se setkává mimo prostředí školy ve svém osobním životě. 

Prostřednictvím těchto textů poznává dítě kulturu slova, získává vztah ke kulturním a 

tradičním hodnotám, osvojuje si postoje postav, čímž se právě čtení jako takové odlišuje od 

samotné techniky čtení (2008). 

V pojetí Najvarové je čtenářská gramotnost jednou z podoblastí gramotnosti funkční. 

Umožňuje získávání, osvojování, zapamatování a vybavování poznatků a informací z dalších 

oborů vzdělávání (Najvarová, 2008b, s. 9). 

Důležitou změnu v přístupu k hodnocení čtenářské gramotnosti znamenalo rozšíření či 

změna chápání čtení jako procesu jako takového a důraz na proces konstruování významu 

čteného textu.  Čtenář význam textu buduje na základě svých předchozích znalostí, očekávání 

a vzorců reagování (blíže Krashen, 2004, Tompkins 2006). V rámci tzv. konstruktivistického 

pohledu se zdůrazňuje individuální přístup žáka k textům, operativní a experimentální 

způsoby práce s texty, subjektivní interpretace (např. Sweet, Snow 2003). 

Při vymezování pojmu čtenářské gramotnosti je důležité pojetí autorů VÚP (2011, s. 

8). Poukazují, že při komplexním vnímání čtenářské gramotnosti je nutné si uvědomit, že se 

zde prolíná několik rovin: 

 Vztah ke čtení

Předpokladem pro rozvíjení čtenářské gramotnosti je potěšení z četby a vnitřní potřeba



 

číst. 

 Doslovné porozumění 

Čtenářská gramotnost staví na dovednosti dekódovat psané texty a budovat 

porozumění na doslovné úrovni se zapojením dosavadních znalostí a zkušeností. 

 Vysuzování a hodnocení 

Čtenářsky gramotný člověk musí umět vyvozovat z přečteného závěry a posuzovat 

(kriticky hodnotit) texty z různých hledisek včetně sledování autorových záměrů. 

 Metakognice 

Součástí čtenářské gramotnosti je dovednost a návyk seberegulace, tj. dovednost 

reflektovat záměr vlastního čtení, v souladu s ním volit texty a způsob čtení, sledovat 

a vyhodnocovat vlastní porozumění čtenému textu a záměrně volit strategie pro lepší 

porozumění, překonávání obtížnosti obsahu i složitosti vyjádření. 

 Sdílení 

Čtenářsky gramotný člověk je připraven sdílet své prožitky s dalšími čtenáři. Své 

pochopení textu porovnává s jeho společensky sdílenými interpretacemi, všímá si shod 

a přemýšlí o rozdílech. 

 Aplikace 

Čtenářsky gramotný člověk využívá čtení k seberozvoji i ke svému konání, četbu 

zúročuje v dalším životě (Kolektiv autorů VÚP, 2011, s. 8). 

Švrčková pod pojmem čtenářská gramotnost míní komplex schopností a dovedností 

souvisejících s osvojením si dovednosti číst a s utvářením kladného postoje ke čtení. Čtení se 

stává nejen prostředkem získávání informací, ale také prostředkem získání nových 

emocionálních prožitků (Švrčková, 2011, s 25).  Odvolává se na stejné vymezení gramotnosti, 

jako je uvedeno výše, tedy na definici autorů VÚP Praha a členů programu „Čtením a psaním 

ke kritickému myšlení“ (Košťálová, 2010, s. 18). Stejná autorka se pokouší rovněž vymezit 

pojem čtenářské kompetence, které chápe jako komplex dílčích složek. Ty tvoří čtenářská 

dovednost, kompetence číst s porozuměním, a kompetence číst texty literární. Je to 

způsobilost čtenáře umožňující mu porozumět, používat a reflektovat psané texty, aby dosáhl 

vlastních cílů, rozšířil své vědomosti a potenciál a účastnil se společenského života. 

(Švrčková, 2011, s. 35, srov. Philipp, Garbe, 2007).  

Švrčková vztahy mezi dílčími složkami čtenářské kompetence zpracovává graficky – 

viz obr. č. 1. 

 



 

Obr. č. 1 Vztah složek čtenářských kompetencí 

 
Zdroj: Švrčková, 2011, s. 54.  

 

Hodnotíme-li uvedený model, zdá se, že v modelu chybí důraz na postojové složky. 

Švrčková je však neopomíjí, chápe je jako součást uvedených kompetencí. Z komplexního 

pohledu a z hlediska definice čtenářství (viz dále) by však bylo vhodnější postojové 

kompetence začlenit do daného modelu rovnou jako samostatnou složku.  

Při použití pojmu čtenářská dovednost je nutné precizně vymezit, co je dle této 

autorky obsahem této kategorie. Vzhledem k terminologické nejednotnosti lze považovat za 

nezbytné rozpracovat jednotlivé dílčí kompetence precizně na konkrétní dílčí složky. Tedy 

v rámci čtenářských dovedností uvažovat i ovládnutí techniky čtení a psaní, plynulost, 

přiměřenou rychlost, čtení bez chyb, správné oční pohyby, apod. 

Jinak přistupuje k definici čtenářské gramotnosti Kramplová (Kramplová, 

Potužníková, 2005, s. 11), které ji chápou jako schopnost porozumět formám psaného jazyka 

a tyto formy používat. Uvádějí, že mladí čtenáři čtou, aby se učili, aby se zapojili do 

společenství čtenářů, a pro zábavu. 

  Toto pojetí je na současné poměry chápání čtenářské gramotnosti hodně zjednodušené, 

a kromě toho, že absentuje důraz na metakognitivní složky čtenářské gramotnosti, absentuje 

zde i rozměr hodnotový. V uvedeném pojetí je totiž čtenářská gramotnost pojímána jako 

hodnota instrumentální, nikoliv jako hodnota cílová (srov. např. Balcar, 2010). Chceme-li, 

aby děti pociťovaly vnitřní potřebu číst, cítily z ní potěšení, pak je nutné působit zejména na 

prožitkovou rovinu čtení jako činnosti. Tuto rovinu pak velmi dobře může zajistit kvalitní 

rodinná výchova a intenzivní spolupráce rodičů se školou. 

Jak již bylo uvedeno, čtenářská gramotnost je jev komplexní, do něhož zasahuje řada 

dílčích složek. Porozumění čtenému (jako významné cílové kompetenci) napomáhá nejen 



 

dobré osvojení základní techniky (jako dílčí kompetence, jako stavebního kamene), ale 

dovednost využívat i další různé techniky a strategie (jako další dílčí kompetence). 

Gavora klade při pojímání čtenářské gramotnosti důraz na aktivní konstruování obsahu 

čteného textu. Čtení s porozuměním je záměrná myšlenková činnost, kterou se čtenář dobírá 

významu textu. Porozumění textu je individuální, každý čtenář si vytváří své vlastní významy 

čteného (Gavora, 1992, s. 76). Porozumění je závislé na řadě proměnných – obtížnosti textu, 

kohezivnosti textu, koherentnosti textu, intertextovovosti, jeho regulativnosti, předchozích 

znalostech čtenáře o tématu apod. (Najvarová, 2010, s. 49). Leslie a Caldwell (2001, s. 5) 

zdůrazňují ještě, kromě výše uvedeného, význam metakognitivních strategií používaných pro 

porozumění textu. 

 Najvarová  (2010, s. 50) zdůrazňuje, že v českém prostředí se v souvislosti 

s porozuměním textu hovoří o metodách práce s textem. Ty jsou považovány za činnosti 

učitele, který jich v interakci se žáky využívá k dosažení cíle. Pokud si žák tyto postupy 

zvnitřní a začne je uvědoměle a záměrně používat během čtení, pak je označujeme jako 

čtenářské strategie. Zajímavé je v tomto kontextu sledovat výsledky průzkumu PIRLS 

(Kramplová a kol., 2012), z nichž je patrné, že právě této kategorii čeští učitelé (oproti 

učitelům v zahraničí) příliš velkou pozornost při rozvíjení čtenářské gramotnosti nevěnují. 

Z výsledků vyplývá, že zatímco v jiných zemích používají učitelé až tři různé strategie při 

výuce čtení denně, u českých učitelů zaznamenáváme nejčastěji používání pouze jedné 

strategie (Kramplová a kol., 2012, s. 26). 

Jak vyplývá z výše uvedeného textu, používáme v souvislosti se čtenářskou 

gramotností pojem čtenářské dovednosti (kompetence4). Ty považujeme za automatické 

činnosti, které ústí v dekódování textu a porozumění. Jsou charakteristické rychlostí čtení, 

plynulostí, účinností, obvykle jsou uplatňovány bez vědomé kontroly (blíže Afflerbach, 

Pearson, Paris 2007, Johns, Lenski, 2012). Bez osvojení těchto kompetencí nelze posilovat 

celkovou vzdělanost (Mertin, 2008, s. 10). Ke stejnému názoru se přiklání rovněž Jonák, 

podle něhož nedostatečná čtenářská gramotnosti vede k vážným problémům při studiu i při 

uplatňování na trhu práce (2007, s. 286). Současně je však nutné k těmto základním 

kompetencím přiřadit i další – a to porozumění, výběr, kritické posouzení, ochota a potřeba 

číst (blíže Mertin, 2004b). Důležitou roli při získávání čtenářských kompetencí hraje vědomá 

kontrola čtení, pokud přetrvává vědomá kontrola těchto uvedených procesů, významně se tato 

kontrola odráží do kvality porozumění textu, neboť kontrola odčerpává dítěti část pozornosti, 

                                                 
4 S rozdíly v používání pojmů dovednost a kompetence se častěji setkáváme na úrovni terminologického užívání 
pojmů v oblasti pedagogiky (kompetence) a psychologie (dovednosti). 



 

kterou by věnovalo obsahové složce textu. Často se lze s těmito projevy setkat u dětí 

s obtížemi na bází SPU, ADD, ADHD. 

Podrobněji se kompetencím v oblasti čtenářské gramotnosti věnuje Palenčárová 

(2008). Zdůrazňuje, že pro rozvoj čtenářství u dětí je nutné, aby si osvojily konkrétní 

kompetence, a to jak v období rozvíjení gramotnosti, tak při osvojování slovní zásoby a 

chápání textu. Mezi takové kompetence zařazuje kompetence počáteční gramotnosti 

(uvědomění si písma – vnímání písemností v různých prostředích; vytvoření si představy o 

tom, jak kniha vypadá a jak se liší od jiných písemností; smysl pro příběh – schopnost 

rozpoznat strukturu příběhu a jeho základní části; rozvoj verbálního jazyka), kompetence 

rozvíjení slovní zásoby (rozlišování hlásek a vztahů mezi fonémy a grafémy; analýza 

struktury slova; rozšiřování vizuálního slovníku – zásoba slov, které dítě rozezná pohledem, 

což urychluje a zautomatizován proces čtení, které vede k vyššímu porozumění čtenému 

textu; využívání pomoci kontextu) a rovněž kompetence porozumění, které rozděluje na 

základní porozumění (pochopení smyslu přímo z textu), úsudkové – interpretační porozumění 

(chápání textu na základě úsudku získaného z různých tvrzení v textu, toto chápání umožňuje 

přeformulovat dané myšlenky vlastními slovy a sumarizovat obsah) a kritické porozumění 

(schopnost integrovat vlastní myšlenkové obsahy s informacemi z textu). Jako nejdůležitější 

kompetenci, kterou si dítě v procesu čtení osvojuje, zdůrazňuje Palenčárová upřímný zájem a 

potěšení ze čtení knih (2008, s. 5). 

Oproti dovednostem vystupují čtenářské strategie, které lze považovat za cílené 

používané postupy, za jejich pomoci čtenář uchopuje text, snaží se o porozumění textu, 

jednotlivým slovům. Působí i na utváření významu textu jako takového (srov. např. Bean, 

2000). Teoretické zázemí čtenářských strategií nacházíme v konstruktivistických teoriích 

autonomního učení. Čtenářské strategie využívá čtenář především v situaci, kdy selhávají jeho 

čtenářské dovednosti, v takovém případě hledá způsob, jak textu porozumět (Najvarová, 

2010, s. 51). 

Podle užívaných strategií rozlišuje stejná autorka způsoby čtení, a to dovednostní a 

strategické. 

 

 

 

 

 

 



Tab. č. 1 Aspekty strategického a dovednostního čtení (Najvarová, 2010, s. 52) 

Strategické čtení dovednostní čtení 

Uvědomování vyšší nižší 

Použití  záměrné nezáměrné 

Porozumění kontrolované nekontrolované 

Automatizace uvědomované neuvědomované 

Obtížnost textu vysoká  nízká 

Najvarová  dále uvádí tři kritéria třídění čtenářských strategií, a to podle typu čtení, 

podle fází čtenářského procesu a podle přístupu k učení z textu. 

Čtenářská strategie podle typu čtení vychází z cíle čtení (např. kontrolní čtení je 

rychlé, čtenář se orientuje v textu ve skocích, studijní čtení vede k pochopení vzájemných 

souvislostí, je nutné číst pečlivě, pomaleji (srov. Vášová, 1995).  

 Za klíčové strategie zaměřené na porozumění textu jsou považovány mikrostrategie 

(porozumění slovům) a makrostrategie (porozumení celku) zpracované W. Schnotzem (1996, 

in Hyplová, 2010, s. 23). 

Strategie podle fází čtenářského procesu vychází z toho, kdy jsou během čtení 

konkrétní strategie využívány – tj. před (příprava na čtení), během (vytváření významů během 

čtení, vyvozování souvislostí, předvídání) či po čtení – tzv. reflexe čteného (např. Paris, 

Wasiková, Turnerová, 1996, Wolff, 1997). 

Další dělení vychází z kognitivního stylu, který žák při čtení (učení) uplatňuje. 

Rozlišujeme dva základní, a to styl hloubkový a povrchový (Mareš, 1998, Čáp, 1993, 

Dunnová, 2000). Povrchový styl je charakteristický mechanickým, pamětním učením bez 

snahy o porozumění. Hloubkový vykazuje snahu o porozumění, hledání souvislostí, 

implementaci nových informací do stávající struktury znalostí. U obou uvedených stylů se 

uplatňují různé čtenářské strategie – např. kognitivní, kompenzační, paměťové, 

metakognitivní, afektivní a sociální. 

Přehledným pojetím čtenářských strategií jsou práce Tompkinsové (2004, 2006), která 

uvádí osm základní čtenářských strategií – předpovídání, propojování informací, vizualizace, 

kladení otázek, identifikace hlavních myšlenek, vytváření souhrnů, kontrolování a hodnocení.  

Terminologická nejednotnost není projevem současné doby, setkáváme se s ní již 

počátkem minulého století v mnoha příspěvcích (např. Frey, 1929, 1933a, Živný, 1923, Zima, 



1907, Koutník, 1925, Jirásková, 1931, později např. i Hyhlík, 1963, Chaloupka, 1971). 

Uvedení autoři s termínem čtenářská gramotnost nepracují, používají pojem čtenářství, 

psychologie čtenáře, čtení, přestože z obsahu příspěvků jednoznačně vyplývá, že sledovali 

stejný záměr jako současní odborníci. Termíny čtenářská gramotnost či čtenářské kompetence 

se objevují až v souvislosti s řešením celkové problematiky gramotnosti, resp. s nástupem 

používání pojmu funkční gramotnost a výzkumu jejích jednotlivých složek. 

Podstatné z hlediska vývoje přístupu různých autorů k dané problematice je, že byla 

často pojímána komplexně. 

I v současné době klade většina autorů důraz na komplexnost jevu. V rámci 

komplexního pojímání čtenářské gramotnosti je nutné věnovat pozornost nejen výslednému 

efektu – tj. dovednosti prakticky využít čtených informací a rozumět jim, ale i procesuální 

stránce – tedy čtení jako dynamické aktivitě  - a složce postojové – utváření pozitivního 

vztahu ke čtení, které můžeme charakterizovat pojmem čtenářství. 

V souvislosti s řešením této problematiky se setkáváme i s dalšími pojmy, jako např. 

čtení, četba, čtenářství. 

Čtení je v současné době nutné nahlížet nejen jako ovládnutí správné techniky čtení a 

porozumění textu v základní rovině, ale zejména jako konstruktivní proces získávání smyslu 

textu, jako dovednost osvojit si informace, pobavit se, něco zažít (Hyplová, 2010, 

Palenčářová, 2006). 

Švrčková (2011, s. 47) chápe čtení v širším slova smyslu jako proces porozumění 

znakům psané řeči, který lze z hlediska procesu učení popsat jako proces od znaku ke smyslu. 

Čtení je tedy procesem dekódování. Představuje velmi složitou mnoho-komponentovou 

psychickou činnost, na které se podílí řada mozkových center. Zároveň Švrčková zdůrazňuje, 

že na čtení jako takové lze nahlížet z různých úhlů – jak na proces, tak na dovednost, 

techniku, kompetenci či můžeme v jeho rámci hovořit i o strategiích, formách, druzích apod. 

(2011, s. 47). 

Z pedagogického hlediska je čtení chápáno jako druh řečové činnosti, která je řízená 

psaným slovem. Je nezbytnou součástí gramotnosti člověka. (Průcha, Walterová, Mareš, 

1998, s. 40). Je jím míněno vnímání soustavy tiskových znaků, uvědomování významu těchto 

znaků, je tak významnou činností první a druhé signální soustavy (Homolová5, 2008, s. 7). 

5 Homolová vychází z Jiránka, 1995. 



V rámci tohoto procesu mluvíme o různých způsobech čtení – např. racionální (jde o 

pochopení smyslu), orientační (členění textu), kurzorické (zachycení klíčových slov), 

statarické čtení (důkladné čtení), selektivní čtení (programové čtení)6.  

Čtenářství je pak chápáno jako plánovité a cílené rozvíjení četby za pomoci školy, 

knihoven, vzdělávacích institucí (Havlová, 1989, s. 264) a podobně jako čtenářská gramotnost 

je rovněž silně závislé na socioekonomickém statusu rodiny. Často se na rozvoji čtenářství 

snaží podílet i jiné vzdělávací instituce či společensky prospěšné společnosti, organizace, 

které realizují různé kampaně a podpůrné akce (např. Celé Česko čte dětem, Mezinárodní 

týden čtení dětem apod.).   

Trávníček chápe čtenářství jako plánovité a cílené rozvíjení vztahu k četbě zejména za 

pomoci školy, knihoven a jiných vzdělávacích institucí (2008a, s. 35). Četba je pak v jeho 

pojetí chápána jako aktivita zaměřená na knihy k nimž má čtenář hodnotový vztah. Ten musí 

být po určitou dobu rozvíjen a udržován (2008a, s. 35). O vyvolání potřeby dítěte číst si a číst 

si rádo jde při hledání možností k rozvíjení čtenářské gramotnosti. Dítě, které si čte rádo, 

může daleko lépe rozvíjet vlastní čtenářské kompetence.  

Čtenářství – jako vztah dítěte k četbě chápe i Smetáček (1973, s. 56). Zabývá se 

oblastmi, které čtenářství ovlivňují: 

 čtenářský zájem, motivace;

 čtenářské zvyky, návyky, postoje projevující se ve výběru četby, v zaměření zájmu i

v samotném procesu četby;

 intrapsychické procesy spojené s četbou, pochopení, interpretace a prožívání díla;

 účinek četby, projevující se ve struktuře osobnosti;

 typologie čtenářů, diferenciace čtenářů podle zájmů, ovlivnitelnosti, způsobu

prožívání apod.

Při výchově ke čtenářství je nutné respektovat základní kritické úseky, na které

upozorňuje např. Mertin (2004a, s. 21). Podle něj není čtení přirozená činnost, dále poukazuje 

na časté situace, kdy dítě rodiče od knihy odhánějí k plnění nějakých podstatnějších 

povinností. Tím se podle něj dostává kniha do kategorie zbytných. A pak dospělý pocítí 

nutnost, aby dítě četlo, a naopak jej zase odhání od jiné jeho libé činnosti ke čtení, čímž 

vytváří v dítěti ke knize negativní vztah. Navrhované projekty se snaží právě o změnu výše 

uvedeného „konceptu“, pozitivními prožitky z praktických aktivit se snaží o pozitivní 

motivaci dítěte ke čtení a budování čtenářství. 

6 Blíže Vášová, 1995, srov. Zielke, 1988. 



Výchovný vliv četby zdůrazňoval již v šedesátých letech např. Hyhlík7. Čtení vede k 

utváření a zpevňování charakterových vlastností a morálních rysů čtenáře, vzniku potřeb, 

zájmů a zájmových oblastí. V tomto procesu má čtenář možnost srovnávat se s hrdinou 

(tohoto principu se využívá v biblioterapii8), poznává kladné vlastnosti jednajících osob a 

pokouší se v nich hledat vzory pro své jednání, chování, vystupování. V rámci vědeckých 

disciplín si všímáme, jak se vyvíjejí jednotlivé typologie čtenáře a jak tyto jednotlivé typy 

můžeme vhodně k četbě a výběru knížek motivovat9. 

V rámci této části jsme se pokoušeli představit pojetí jednotlivých pojmů, s nimiž se, 

v rámci řešení otázek rozvíjení čtenářství a čtenářské gramotnosti dětí, setkáváme. Z pohledu 

některých nejednotných pojetí, či pojetí zdůrazňující tu či onu složku, lze považovat za 

podstatné pokusit se vymezit vlastní pojetí čtenářství. Níže uvedený dynamický model vývoje 

čtenářství (obr. č. 2) operuje s dvěma základními rovinami – a to rovinou primární literární 

iniciace a sekundární literární iniciace. V každé této fázi se na vývoji čtenářství podílí řada 

podstatných faktorů, které se mění s postupem času jak kvalitativně, tak i kvantitativně, a díky 

těmto proměnám působí jako činitelé vývoje v dalších uvedených faktorech.  

7Při výchově dítěte ke čtenářství (resp. i při převýchově čtenáře na cestě od brakové literatury k literatuře
kvalitní), zdůrazňuje Hyhlík nutnost využívat poznatků psychologie čtenáře, jako základního zdroje informací, 
v ní nacházíme informace jak se ke čtenáři chovat, jak pomoci vybírat knížku, jak zacházet s informacemi. 
V současnosti je nutné zmínit i faktor volby vhodné čtenářské techniky a strategie, které rovněž s psychologií 
čtenáře významně souvisí (1962).   
8 Blíže k využití biblioterapie např. in Šauerová, Špačková, Nechlebová, 2012. 
9 Srov. s pojetím Bibliopedagogiky Vášové (1989, 1995), která rozpracovává podrobně i jednotlivé funkce četby. 



Obr. č. 2 Dynamický model vývoje čtenářství (Šauerová) 



Dynamický model poukazuje na faktory, které se na vývoji vztahu dítěte ke čtenářství 

podílejí, obsahuje jak faktory pedagogického, tak i faktory psychologického a sociálního 

charakteru.  

V rámci primární literární iniciace lze uvažovat působení mnoha vlivů, blíže je těmto 

vlivům věnována pozornost v kapitole zaměřené na význam rodiny (kap. č. 3.1), v modelu 

jsou uvedeny alespoň ty, které lze považovat za základní. 

Podstatnou roli v rozvíjení vztahu dítěte k četbě (a bohužel často při řešení této 

problematiky opomíjenou) hraje připravenost dítěte do školy10. Na tuto okolnost pak navazuje 

konkrétní školní vzdělávací program s preferovaným způsobem výuky čtení a psaní, pojetí 

výuky ze strany učitele (více tradiční nebo tendence k inovativnímu způsobu výuky, 

alternativy apod.), osobnost učitele a zejména jeho iniciativa a citlivost k individuálním 

potřebám dítěte. V rámci výuky a za podpory rodinného prostředí si dítě osvojuje základní 

čtenářské kompetence, které je v této fázi možné omezit skutečně jen na ty základní (správná 

technika čtení, přiměřená rychlost, přiměřená plynulost, správné dýchání, snižování 

chybovosti, základní porozumění čtenému). Taková osvojená úroveň čtenářských kompetencí 

umožňuje dítěti vést základní dialog o čteném (s rodiči, učiteli, vrstevníky). Tento dialog 

souvisí rovněž s reflexí pocitů, které dítě při čtení jako procesu zažívá a vhodnými 

edukačními zásahy v rodinném i školním prostředí můžeme přispívat k budování pozitivních 

postojů ke čtení. Některé děti potřebují touto fází projít opakovaně, dokud se některé návyky 

dostatečně neupevní, dokud čtenářské kompetence nejsou dostatečně dobře osvojeny.  

Při postupu do vyšší fáze nesmí pedagogové ani rodiče zapomínat na velmi podstatnou 

motivaci, která v tomto směru působí nejen jako podnět k započetí činnosti jako takové, ale i 

jako faktor adherentní. Podíváme-li se na výsledky čtenářských průzkumů, není v podstatě 

zásadní problém se čtenářstvím dětí mladšího školního věku11, ale zásadní problém je se 

čtenářstvím dětí starších. Jednou z možností, proč tomu tak je, může být i odklon dětí od 

četby. Proto lze motivaci a adherenci v tomto případě považovat jako za velmi podstatnou 

okolnost budování vztahu dítěte k četbě.12 

S ontogenetickým zráním dítěte vstupují do pedagogického procesu, a tedy i do vývoje 

čtenářství, kognitivní procesy, jejichž zralost a kvalita se na vývoji čtenářství významně 

podílejí (vnímání, cítění, pozornost, paměť, myšlení, fantazie, představivost, kreativita, 

intuice), dítě je schopné číst s porozuměním, ve výuce je možné využívat různých čtenářských 

10Autorka záměrně volí pojem připravenost, nikoliv termín zralost, neboť chce kromě samotného 
ontogenetického zrání zdůraznit i význam edukačního prostředí rodiny, mateřských škol a dalších subjektů. 
11 Garbe v tomto období hovoří o období dětské četby s potěšením (Garbe, 2007). 
12 Této oblasti je věnována pozornost v praktických návrzích projektů rozvoje čtenářství v kapitole č. 5. 



strategií, čímž se rozšiřují dovednosti žáka. Ani v této fázi nelze opomenout vliv sociálních 

interakcí (možnost sdílení prožitků z přečteného), řada učitelů využívá pro podporu 

vrstevnického dialogu různé čtenářské dílny. Vzhledem k vhodné motivaci, která by měla 

provázet celý proces budování čtenářství dítěte, je kritickým úsekem volba knih. Bude-li dítě 

spokojené s tituly, které bude číst, může se bez obtíží utvářet jeho pozitivní postoj k četbě, 

který postupně přerůstá i do hodnoty jako takové.13  

V rámci sekundární literární iniciace (která přichází po fázi krize), dochází opět 

k působení učitelů a rodičů na vývoj čtenářství, již na metakognitivní úrovni. Čtenář přemýšlí 

o čteném, do procesu četby vstupuje plán, hodnocení, uvažování o vlastních pocitech,

myšlenkách, které četba vyvolává, seberegulace, vyhodnocení vlastního porozumění textu,

dochází k transformaci dosavadního způsobu četby a četba se stává vlastní životní hodnotou.

V tomto období můžeme hovořit o čtenáři (z ontogenetického hlediska jde již o dospívajícího)

jako o čtenáři koncepčním, estetickém či pocitovém.

Dynamický model naznačuje, že vývoj při vhodných socio-pedago-psychologoických 

podmínkách stále pokračuje dál. Stejně tak zobrazuje, že dítě může za různých podmínek 

setrvat na nižších úrovních vývoje čtenářství. V tomto případě je pak nutné hledat zdroje 

rizik, jejichž odstranění, spolu s použitím vhodné motivace vycházející z kvalitní analýzy 

osobnosti čtenáře a jeho zájmů, povede k posunu na vyšší úroveň. 

Z tohoto modelu vychází autorka při sestavení projektů rozvíjení čtenářství, tzn., že 

uvedené faktory zohledňuje při projektování aktivit směřujících k utváření pozitivního vztahu 

dítěte k četbě. 

2.2 Čtenářství a čtenářská gramotnost ve vědecké a výzkumné činnosti 

2.2.1 Čtenářství a čtenářská gramotnost v historickém kontextu 

Otázkám dětského čtenářství se u nás věnoval už Otakar Kádner, který dlouhodobě 

působil jako ředitel experimentálně zaměřeného Československého ústavu J. A. Komenského, 

Ústavu pro pokusnou pedagogiku a psychologii, Školy vysokých studií pedagogických, Státní 

pedagogické akademie a rovněž vedl soukromou Pedagogickou fakultu. Jeho díla vycházela 

z pozitivistické filozofie, což ovlivnilo jeho nazírání na způsob výuky a směrovalo jeho zájem 

o vybrané oblasti jak v pedagogické, tak psychologické vědě.  Ve svých spisech, věnovaných

obecné pedagogice, dává prostor i otázkám rozvoje čtenářství (na úrovni psychologie

13 Toto období lze označit jako období krize (srov. Garbe, 2007) 



čtenářství).  Z hlediska této publikace je nutné v Kádnerově tvorbě vyzdvihnout i jeho důraz 

na spolupráci školy s rodinou, která dítěti poskytuje přiměřený základ pro další rozvoj v době 

předškolní (blíže Kádner, 1925). 

K rozvíjení zájmu o dětské čtenářství přispěl rovněž Otokar Hostinský a celé 

esteticko-výchovné hnutí.  

Otázkami dětského čtenářství (spíše můžeme hovořit o počátcích psychologie 

čtenářství) se zabývali počátkem 20. století v méně či více významných statích např. J. 

Mrazík (1919), J. Zima (190614, 1907), V. Beneš (1907, 1908), J. Maurer (1908), později V. 

Petr15, F. Rambousek (1920), B. Suková (1927)., J. Poch (1931). Z hlediska knihovnických 

podnětů rozvoje čtenářství publikoval mnoho článků B. Koutník, samostatně vydal publikaci 

Čtenář a kniha (1925). Autory dalších studií byli např. P. Sula (1932), který se věnoval i 

tvorbě čítanek (1908, 1925), J. Mahen (1924), jenž se zaměřoval na osobnost čtenářů, S. 

Markas16, výzkumem dívčí četby se zabývala L. Jakubíčková17, či A. Jirásková (1931, 1932).  

Důraz na význam psychologie v rozvoji čtenářství lze vidět v práci již zmíněného 

Josefa Zimy (1906, 1907). V publikovaných příspěvcích se lze setkat s reflexí čtenářů o 

přečtených knihách. Zároveň se v nich poprvé setkáváme s pojmem psychologie čtenáře 

(autor L. J. Živný, in Zima, 1906). Dalším zajímavým příspěvkem je článek V. Beneše (1907) 

„ Děti čtenáři“, který obsahoval výsledky čtenářského výzkumu mezi 48 dětmi ve věku 11 – 

14 let. Autor se rovněž zabýval čtenářským vývojem žáků, věnoval se i otázkám motivace 

dětí ke čtení kvalitnějších knih, než o kterých získal přehled v průzkumu (1908). 

Z pohledu dnešních pokusů učitelů o motivaci dětí ke čtenářství a k písemné tvorbě je 

velmi zajímavý příspěvek Jana Maurera, který v roce 1908 uveřejnil článek Pohádky našich 

dětí. Jedná se o 18 pohádek, které děti vytvořily samy. S vlastní tvorbou dítěte se lze setkat 

také v publikaci Josefa Kubálka –„ Výzkum dětí ve třídě elementární“ (1926). 

Dalším výzkumem, který se snažil o hodnocení čtenářství dětí 11 – 14 letých je 

výzkum K. Svobody z roku 1921 či výzkum L. Mašínové o četbě 608 slovenských žáků 

měšťanské školy v Liptovském Sv. Mikuláši (Mašínová, 1921). 

Soustavnou prací v oblasti čtenářství dítěte je publikace Čtenář a kniha (Koutník, 

1925). 

14 K názvu  příspěvku J. Zimy, což je pseudonym F. Jirsáka, přidal redaktor časopisu L. Živný podtitulek 
  „Příspěvky k psychologii čtenáře“. Podle Freye (1933) se tak pojem psychologie čtenáře u nás objevuje prvně. 
15 Blíže in Chaloupka, 1982, str. 46. 
16 Blíže in Chaloupka, 1982, str. 46. 
17 Blíže in  Frey, 1929, str. 10. 



I v dalších letech různé autory zajímá, jaké knihy stojí v popředí zájmu čtenářů 

různých věkových skupin, např. Poch (1927) sleduje, kteří autoři jsou nejčtenější, jsou různě 

uveřejňovány výsledky školních anket sledujících, které knížky žáci čtou a jak na četbu 

reagují - např. Suková (1927),  Apetaur (1927), Topol (1927).  

První obsáhlejší práce věnované problematice čtenářství se u nás začínají objevovat až 

kolem roku 1930, a to po vydání Roubakinova18 Seznámení s bibliopsychologií (blíže in Frey, 

1929, s. 13). Mezi takové práce patří zejména publikace Jaroslava Freye – Psychologie 

čtenáře (1929), Čtenářský výzkum pražského čtenáře (1931), Výzkum četby žen (1933b), 

Úvod do psychologie čtenáře (1933a). Frey mimo jiné zdůrazňuje (1933a, s. 9), že je nutné 

rozlišovat mezi pojmy čtenářský zájem a čtenářská záliba, v jeho pojetí jde právě o důraz na 

utváření dlouhodobého pozitivního postoje k četbě jako aktivitě.  

Rozvíjí se počátky psychologie čtenářství, diskutují se různé aspekty, které mají na 

rozvoj čtenářství vliv – klade se důraz na psychologii čtenáře (např. Zima, 1906, Živný, 1923, 

Koutník, 1925, Jirásková, 1931), pozornost se obrací na význam práce knihovníka (Frey, 

1932, 1940, Hyhlík, 1963), význam spolupráce rodiny a školy (např. Kádner, 1917, Šulc, 

192919). 

Výsledky anket zaměřených na dětskou četbu a četbu mládeže zveřejňují v třicátých 

letech Frey (1931, 1933a), Poch (1931). Další anketou a do té doby pravděpodobněji 

nejrozsáhlejší, neboť se konala na 8 397 dětech, je školská anketa z roku 1931 autorů Vrány a 

Kohoutka (1931). Výsledky průzkumu jsou navíc hodnoceny dalšími autory jako značně 

věrohodné (Frey, 1933a, s. 11). 

Při exkurzu do historie nelze opomenout ani publikaci Jiráskové (1931) „O četbě 

dospívajících dívek“, která představuje první příspěvek věnovaný ženské četbě.  Frey (1933a, 

s. 12) upozorňuje rovněž na výzkum Anny Jiráskové, a to na čtenářský výzkum pražské dívčí

mládeže živnostenské, který obsahuje výsledky ankety na pražských dívčích školách. Mapuje

názory u 497 respondentek ve věku 14 – 22, a je zároveň považován za první čtenářský

výzkum dívčí četby samostatně realizovaný.

Kromě pozitivních názorů na čtenářství se lze v historii setkat i s negativními pohledy 

na dětské čtenářství. Jedním z takových příkladů je např. práce A. Rambouska (1920). 

18 N. A. Roubakin přichází s pojetím tzv. bibliopsychologie, v níž přesunuje dosavadní těžiště zájmu od 
uzavřeného literárního textu k tomu, jak dílo působí ve čtenářských konkretizacích. Jako tři základní složky 
bibliopsychologie deklaroval psychologii autora a jeho knihy, dále otázky distribuce knih a jejich oběhu a 
psychologii čtenáře. 
19 Později např. Koch,  Matějček, 1960,  Mertin, 2004a,  Rabušicová, 2004. 



 

Rambousek se domnívá, že čtení není nejvhodnějším zaměstnáním pro děti (1920, s. 8) a 

poukazuje na to, že čtoucí dítě by mělo býti zjevem neobyčejně mimořádným (1920, s. 9.).  

V padesátých letech se setkáváme s výrazným vlivem autorů sovětské pedagogiky, 

opomenout nelze přínos již zmíněného Rubakina (např. 1911, 192220) či L. S. Vygotského21, 

který kladl důraz na vývojové zóny při výchově dítěte a význam jazyka. Ten podle něj není 

pouhým nástrojem k pochopení významů, ale také prostředkem, jímž se dosahuje emotivních 

proměn materiálů díla, a jenž umožňuje vyrovnání citových rovin díla a čtenáře.  V rozvoji 

dětského čtenářství se význam jazyka uvažuje v souvislosti s proměnami psychických činností 

dítěte a v souvislosti s budováním žádoucích psychických kvalit dítěte.  

Jinak nahlíží na tuto problematiku J. Mukařovský (1966, s. 230), který hovoří o 

dynamickém střetnutí dvou záměrností, záměrnosti čtenáře, který přistupuje k četbě s určitým 

očekáváním a slovy dnešní vědy s určitými kompetencemi, a záměrnosti uměleckého díla, 

které svým působením hodlá vyvolat konkrétní účinek na čtenáře. Zároveň se uplatňuje i 

nezáměrnost díla i čtenáře. 

Významný vliv na rozvoj zkoumání problematiky čtenářství přináší práce F. Jiránka 

(1955), který věnuje pozornost definici čtení jako takové. V jeho pojetí jde o soustavu 

tiskových (rukopisných) znaků, uvědomování si významu těchto znaků.  Čtení tedy chápe 

jako druh řečové činnosti, v níž je podnětem slovo v optické podobě (1955, s. 14). Klade 

důraz na vhodný způsob rozvíjení čtenářských a písařských dovedností i na vliv psaní na čtení 

a vliv čtení na psaní.  

 Obdobné problematice se věnuje i V. Smetáček, který četbu vnímá jako proces, při 

němž je čtenému přikládán určitý specifický význam. Zamýšlí se i nad otázkami emoční 

prožitkovosti imaginárního světa (1973, s. 72) i nad obdobími ve vývoji dětského čtenáře 

(1973, s. 80). 

M. Nakonečný (1965) klade důraz na funkční zkoumání procesu četby a její 

podnětovost ve vztahu ke čtenáři. F. Hyhlík (1963) klade do popředí výzkum sociálních 

dosahů četby, vlivu četby na utváření hodnotových stupnic apod.  Zabývá se psychologickou 

charakteristikou čtenáře, a to jak v obecném měřítku, tak i z hlediska ontogenetického vývoje.  

Část jeho práce je orientována i na velmi důležitou práci knihovníka, jako důležitého subjektu 

rozvoje čtenářství. Zajímavé je pojetí A. Jurovského (1965), který se zaměřuje především na 

procesuálnost kulturních aktivit dětí a mládeže. 

                                                 
20 Tuto publikaci zmiňuje Frey (1929) jako jednu z významných, která ovlivnila historii naší psychologie 
čtenáře. 
21 Dnes např. (1991, 2004) 



Mimo okruh naší pedagogické a psychologické literatury je v období 60. let zajímavý 

pohled R. Bambergera (1965), který zdůrazňuje problém psychické připravenosti čtenáře pro 

pochopení toho kterého literárního díla, hovoří o dispozicích (kompetencích) čtenáře, jeho 

charakteristikách – zájmech a motivaci (1965, s. 43). Domnívá se, že literatura by čtenáři 

měla být nabízena po důkladné analýze těchto dispozic. Rovněž klade důraz na klima, v němž 

k četbě dochází a na celkovou knižní kulturu (1965, s. 46). 

V 70. letech se problematikou čtenářství v souvislosti s vývojovými poruchami čtení 

(tedy i v dnešním pojetí - čtenářskou gramotností) zabýval tým odborníků pod vedením Z. 

Matějčka (1972, 199522), jenž sledoval u dětí odchylky od standardního vývoje čtení, typické 

pro děti s dyslektickými obtížemi.  Z. Matějček se později věnoval i působení rizikových 

faktorů ovlivňujících efektivitu různých způsobů výuky čtení u dětí. Na tyto výzkumy dnes 

navazují podrobná šetření realizovaná A. Kucharskou (Kucharká, Barešová, 2012, 

Veverková, Kucharská, 2012), názorově na myšlenky Z. Matějčka navazuje V. Mertin (např. 

1994, 2004a, 2004b, 2008). Přestože jde spíše o psychologické (či speciálně pedagogické) 

náhledy na danou problematiku, nelze od těchto pojetí odhlédnout, neboť právě svojí 

multidisciplinaritou vybízí „čtenářství“ i „čtenářská gramotnost“ ke svému studiu odborníky 

různých vědních disciplín. 

V 80. letech se problematikou čtenářství dítěte zabýval L. Chaloupka23 (1982, 1989). 

Poukazoval na vágnost použití řady termínů – dětský čtenář, dětské čtenářství, vztah dítěte ke 

knize, čtenářské zájmy, rozvoj čtenářství apod. a na nutnost jejich precizace, neboť teprve pak 

s nimi lze správně pracovat (1982, s 31). Rovněž poukazoval na skutečnosti, že nelze izolovat 

psychickou stránku proměn dětského čtenářství od působení literatury, od vlivů výchovných, 

od cílevědomého působení na dětské čtenářství a zdůrazňoval nutnost periodizovat období, 

jimiž dětský čtenář prochází (1982, s. 34). Na úrovni současné vědy se již s vymezováním 

čtenářské gramotnosti dětí vzhledem ke konkrétnímu věku, resp. konkrétnímu stupni vzdělání 

(druhých tříd, čtvrtých, pátých, devátých tříd) setkáváme běžně.  

2.2.2 Výzkumy čtenářství a čtenářské gramotnosti v současnosti v České republice 
V devadesátých letech se výzkumu počátečního čtení věnují Z. Křivánek, R. Wildová. 

Švrčková (2011, s. 17) uvádí, že jako první nahlížejí na tuto problematiku z pedagogického 

úhlu pohledu. Opomíjí však historický kontext vývoje problematiky čtenářství a řadu 

významných děl vycházejících z pera mnohým pedagogů již počátkem minulého století (viz 

22 Zde již s použitím pojmu dyslexie. 
23 Autor se problematice dětského čtenářství věnuje dosud. 



text výše). Zcela jistě lze ale R. Wildovou považovat za jednu z nejvýznamnějších 

představitelek pedagogické platformy výzkumů čtenářské gramotnosti v České republice.  

Wildová se průzkumu čtenářské gramotnosti věnovala již v 90. letech, kdy se 

zaměřovala na otázky didaktického procesu výuky počátečního čtení v 1. ročnících základní 

školy (blíže např. viz Křivánek, Wildová, 1998, Wildová, 2002, 2004b, 2005, 2012).  

Výzkumné šetření Wildové přineslo řadu zajímavých výsledků, na které navazují další 

průzkumy, včetně průzkumu autorky tohoto textu, popisovaného v kapitole č. 4. Výzkumem 

Wildové (2005) bylo potvrzeno, že v ní sledovaném období probíhala výuka čtení 

prostřednictvím metody analyticko-syntetické (78% zkoumaného vzorku). Dále se výzkum 

zaměřoval na sledování faktorů, které ovlivňují rozvoj počátečního čtení – např. docházka 

žáka do mateřské školy, osobnostní předpoklady dítěte, didaktická práce učitele, organizace 

výuky, počet žáků ve třídě apod. 

Na zmíněné šetření navazují práce Rabušicové (2002), Najvarové (např. Janík, 

Najvarová, 2006, Najvarová, 2010), Metelkové Svobodové (2008), Metelkové Svobodové, 

Švrčkové (2010), Švrčkové (2011), Doležalové (2001 – práce věnující se metodice 

počátečního psaní a čtení, projekty rozvoje grafomotoriky, funkční gramotnost), a práce 

Švrčkové (2011, Švrčková, Šimik, 2012).  

Těžiště práce Najvarové můžeme sledovat v průzkumu čtenářské gramotnosti žáků na 

konci 5. ročníku základní školy, obdobně jako Wildová, i tato autorka sleduje vliv vybraných 

faktorů na rozvoj čtenářské gramotnosti -  osobnostní charakteristiky žáka, práce učitele 

s knihou, práce učitele s čtenářskými deníky, diskuse žáků o obsahu přečteného, kvalita 

rodinného prostředí (blíže in Najvarová, 2008, a,b). U žáka sleduje Najvarová zájem o čtení, 

motivaci ke čtení, sebehodnocení dítěte jako čtenáře. Faktory působící v rodině nebyly plně 

zkoumány kvůli neochotě škol zapojit do výzkumu i rodiče (záměrem ale bylo zkoumat 

ekonomické zázemí rodiny a sociální status rodičů). Zkoumáno bylo čtenářské zázemí 

v rodině a pročtenářské charakteristiky rodinného prostředí. V oblasti školy byly zkoumány 

sociálně-interaktivní dimenze v počáteční zkušenosti dítěte s kulturou a přítomnost bohatého 

literárně podnětného prostředí. 

Zmiňovaný výzkum Najvarové probíhal na 279 žácích brněnských škol, které se svým 

zaměřením lišily od ostatních (přírodovědně orientovaná, jazykově, matematicky, církevní, 

škola s dys třídami apod.). 

Zajímavým výsledkem je např. zjištění, že se čtenářstvím koreluje  čtenářské 

sebevědomí (to ostatně podle mého názoru můžeme považovat, že je do značné míry závislé 



na míře osvojené techniky, vědomí si vlastní úrovně dovednosti číst plynule, přiměřeně rychle 

apod.). 

Najvarová poukazuje, že dalším důležitým faktorem bylo předčítání rodiči 

v předškolním věku (v daném průzkumu 65% rodičů dětem předčítalo pouze nepravidelně či 

vůbec), na základě výsledků stejného průzkumu uvádí, že v páté třídě čte dětem ještě 4,6 % 

(2008b, s. 18). 

Při zkoumání vlivu učitele a školy na rozvoj čtenářské gramotnosti nebyly objeveny 

žádné statisticky významné závislosti. Důležité (i z hlediska zaměření této publikace) je, že 

Najvarová poukazuje na nedostatečnou práci učitelů se čtenářskými deníky (2008b, s. 18). 

Škola nevyužívá dostatečně svého potenciálu, učitelé nepodporují aktivní práci s textem (viz i 

výsledky PIRLS 2011). 

 V další části průzkumu Najvarové  byli vytipováni z každé třídy dva žáci s extrémním 

výsledkem (nejlepší a nejhorší), u nichž byly zjišťovány další faktory, které ovlivnily jejich 

výsledek. Pozornost byla věnována tomu, jakým způsobem učitelé žáky učí pracovat s textem 

– zda používají efektivní strategie, jaké druhy čtení používají učitelé. Najvarová dospěla

k výsledku, že úspěšní čtenáři používají častěji čtenářské strategie než neúspěšní čtenáři (viz

Najvarová, 2010, s. 58).

Z výsledků vyplynulo, že žáci nejsou k používání čtenářských strategií ve školách 

systematicky vedeni, zdá se, že podstatnou roli v rozvoji čtenářské gramotnosti zastává 

rodinné zázemí žáků. Z výpovědí žáků, které uvádí Najvarová (2010), vyplývá, že učitelé 

nezohledňují individuální možnosti žáků, nepodporují aktivní práci s textem (např. 

vyhledávání v doplňkových zdrojích, rozvoj tichého čtení, samostatné zpracovávání 

informací), dávají přednost frontální práci s texty, především s učebnicí, v hodinách převládá 

hlasité předčítání textů. Učitelé často vyžadují reprodukci učiva (doslovnou), čtenářské 

materiály využívají učitelé jednotným způsobem, bez ohledu na čtenářskou úroveň žáků, 

porozumění ověřují reprodukcí nebo určení hlavní myšlenky, nerozvíjejí čtenářské strategie 

žáků.  

Na podobná zjištění poukazují rovněž výsledky průzkumu PIRLS (Kramplová a kol., 

s. 26), s obdobnými situacemi se setkává ve školní praxi i autorka tohoto textu.  V praxi lze

nalézt i absurdní situace, kdy je tvůrčí přístup dítěte perzekuován špatnou známkou, názor

dítěte je vyvrácen názorem učitele citujícího metodickou příručku.

Zajímavý pohled na rozvoj čtenářské gramotnosti žáků 1. a 2. ročníků základní školy 

přináší. Cílem realizovaného šetření, založeného na deskriptivní analýze, bylo zjistit kvalitu 

počáteční čtenářské gramotnosti těchto žáků a zjistit stav vybraných faktorů školního a 



domácího kontextu, jež se podílejí na kvalitě počáteční čtenářské gramotnosti žáků 

zkoumaného vzorku (blíže Švrčková, 2011).  

Výzkumné šetření bylo realizováno ve třech základních fázích, v první – pilotní, jak 

uvádí sama autorka výzkumu, byl proveden průzkum mezi 311 učiteli zaměřený na preferenci 

způsobu výuky čtení a psaní. Jako cíl autorka uvádí zjistit a popsat současný stav metodiky 

výuky počátečního čtení v 1. ročnících základní školy ČR v době po kurikulární reformě a 

jako dílčí cíle uvádí zjistit, kterou metodou výuky čtení učitelé vyučují v 1. ročnících ZŠ ve 

školním roce 2008/2009 (Švrčková, 2011).  

Druhá etapa šetření probíhala na 60 žácích, 60 rodičích a 3 učitelích. Hlavním cílem 

této etapy bylo sledovat, jaký je stav vybraných faktorů, jež se podílejí na čtenářské 

gramotnosti žáků 1. ročníků ZŠ. Třetí etapa byla věnována prezentaci zjištěných výsledků. 

Záměr autorky věnovat pozornost čtenářské gramotnosti a zejména faktorům 

ovlivňujícím čtenářskou gramotnost žáků 1. a 2. ročníků je nesporně chvályhodný. Je nutné 

však upozornit na určitý metodologický problém v tomto šetření, kterým je dle mého názoru 

nedostatek respondentů v první, a zejména v druhé etapě výzkumného šetření. Lze se 

domnívat, že na základě získání dat z průzkumu u 311 respondentů (u nichž není uvedeno 

regionální zařazení) lze těžko tvořit závěry o preferencích v užitém způsobu výuky čtení a 

psaní v České republice. V tomto ohledu nelze považovat vzorek za dostatečně 

reprezentativní.   Výsledkem této analýzy bylo, že 80% učitelů preferovalo analyticko-

syntetickou metodu výuky (což odpovídá i zjištěním Wildové, 2005), ve 12% byla 

preferována metoda genetická. Reálně učitelé používali metodu analyticko-syntetickou v 81% 

a genetickou v 11% (Švrčková, 2011, s. 94). 

Druhá etapa, sledující vliv vybraných faktorů na rozvoj čtenářské gramotnosti u 60 

žáků a 60 rodičů je z pohledu metodologie komplikovaná, neboť jde nejen o relativně menší 

vzorek dětí, ale i o výběr záměrný, jenž může řadu získaných dat významně ovlivnit. Tato 

základní skupina byla rozdělena na tři podskupiny, podle preference výukové metody učitele 

(analyticko-syntetická tradiční, analyticko-syntetická inovativní, genetická). Tím byl základní 

vzorek snížen na 20 dětí v souboru. I přesto lze samozřejmě jakékoliv snahy v tomto směru 

uvítat, se získanými daty autorka pracovala precizně a jsou velmi přehledně prezentovány. 

Přinášejí zajímavé pohledy na vlivy různých faktorů, mohou však sloužit jako východisko pro 

další výzkumy obdobného typu, než jako šetření vedoucí k zásadním závěrům.   

Výzkumy rozvoje počátečního čtení se také zabývala Pražská skupina školní 

etnografie (Kučera, Viktorová, 1989, Viktorová, 1999). Jako jedni z mála sledovali rozvoj 



počátečního čtení žáka ve školním prostředí z longitudinálního hlediska, cílem bylo zachytit 

povahu vývojových změn při osvojování čtení. 

Odlišně zaměřený výzkum představuje Hrbáčková (2009), která se orientovala na 

analýzu rozdílů v úrovni autoregulace čtenářských dovedností mladšího školního věku. 

Autorka získala data na vzorku 234 žáků z deseti vybraných základních škol v ČR 

prostřednictvím souboru testových otázek vztahujících se ke třem faktorům autoregulace 

učení. Cílem šetření bylo objasnit míru korelace mezi faktory autoregulace učení žáků 3. a 4. 

tříd základních škol (úrovní motivace, kognitivních a metakognitivních dovedností), resp. si 

položila otázku, co je charakteristické pro tzv. angažovaného čtenáře na prvním stupni a zda 

existuje spojitost autoregulačních a čtenářských dovedností žáků v takto specifickém věku? 

 Na základě zjištěných dat dospěla autorka k závěru, že žáci s vyšší úrovní čtenářského 

rozvoje dosahují vyššího skóre v kognitivní a především metakognitivní oblasti autoregulace 

učení, a to především u porozumění, analýzy, sebehodnocení, monitorování a plánování 

(Hrbáčková, 2009, s. 74).  V oblasti předvídání a atribuce statisticky významné rozdíly mezi 

skupinami žáků s vyšší a nižší úrovní rozvoje čtenářského rozvoje zjištěny nebyly. Hrbáčková 

na základě těchto výsledků poukazuje na význam zařazování kognitivních a metakognitivních 

dovedností do výuky čtení na 1. stupni základních škol, konkrétní návrhy pro praxi však 

nenabízí. 

Výzkumy směřující více k literární výchově nacházíme např. u Lederbuchové, která 

zaměřuje pozornost ke čtenářství pubescentů (1997, 2004, 2009). Pubescentnímu čtenářství, a 

to z pohledu pedagogicko-didaktických a psychosociálních, se věnuje např. i Homolová, která 

se, oproti většině ostatních autorů, věnuje také periodizaci dětského čtenářství (v souvislosti 

s periodizací ontogenetickou)24. 

Kucharská a Barešová (2012) se ve svých výzkumech v oblasti čtenářské gramotnosti 

zaměřily na sledování vývojové dynamiky rozvíjejících se dovedností čtení v hlavních 

metodách výuky čtení a psaní v ČR – a to v metodě analyticko-syntetické a metodě genetické 

(základní informace o těchto metodách jsou umístěné v kap. č. 3.2.1). Autorky postihují 

hlavní rozdíly v jednotlivých parametrech čtenářských dovedností (rychlost čtení, technika 

čtení, porozumění čtenému, chybovost ve čtení) u žáků prvních a druhých tříd, poukazují na 

metodologicky nesprávné postupy, které se v dané oblasti při hodnocení čtení používají 

(2012, s. 65). To podle nich vede často i k mylným závěrům týkajících se hodnocení 

uvedených metodik z hlediska působení na kvalitu čtenářské gramotnosti žáků vyučovaných 

24 Vychází z periodizace Chaloupky, 1982. 



tou kterou metodou (2012, s. 68). Zdůrazňují zejména nutnost modifikace zkušebních testů, 

jichž se pro hodnocení čtenářských dovedností užívá (texty Žlaba, Matějčka apod.), které 

primárně korespondují s postupem analyticko-syntetické metody, nenavazují však svým 

zpracováním na způsob výuky genetickou metodou. Zdůrazňují tak význam kontextu školního 

čtenářského prostředí v diagnostice školních dovedností. Pro výzkum čtenářských dovedností 

vytvořily autorky nové diagnostické či evaluační čtenářské texty (blíže in Kucharská a kol., 

2011), pomocí kterých se žáky pracovaly.  

Autorky při hodnocení dat postupují velmi precizně (blíže in Kucharská, Barešová, 

2012), pro účely tohoto textu je vhodné uvést základní závěry, k nimž v šetření dospěly. Podle 

Kucharské a Barešové jsou obě metody kvalitativně plnohodnotné pro rozvoj čtenářských 

dovedností, ve všech sledovaných parametrech zaznamenaly postupné zlepšování. Vývojová 

dynamika čtenářských dovedností koresponduje s podstatou výukových metod čtení i její 

metodikou. Přesto se autorky domnívají, že dochází k vzájemnému ovlivňování obou metod 

navzájem, neboť v průzkumu zaznamenaly jevy, s nimiž by se v dané metodě setkat neměly -

např. až 75% žáků v AS metodě jsou schopni číst s dobrým porozuměním již na konci 1. 

ročníku bez ohledu na kvalitu osvojené techniky, či lze zaznamenat slabikování dětí 

v genetické metodě, z čehož lze usuzovat, že čtenář užívá i jiné čtenářské postupy, než 

„syntetický“ způsob čtení (Kucharská, Barešová, 2012, s. 76).  

Vzhledem k tomu, že autorky zaznamenaly vysokou variabilitu čtenářských výkonů 

mezi jednotlivými třídami, poukazují na nutnost věnovat v průzkumech čtenářských 

dovedností pozornost i průzkumu školního prostředí, neboť bez znalosti kontextu čtenářského 

prostředí může být závěr odborníka nevalidní. 

Obdobným způsobem věnovala pozornost Kucharská (Veverková, Kucharská, 2012) i 

sledování vývoje písařských dovedností v průběhu 1. třídy u analyticko-syntetické metody a 

genetické metody. 

Velmi důležité jsou rovněž výzkumy věnované rizikovým faktorům v rozvoji 

čtenářských schopností a gramotnosti, např. Mikulajová, Velecká - Profil slovenských dětí s 

„dyslexií“ z pohledu čtenářských schopností (2012), Tomická - Narušená komunikační 

schopnost a čtenářská gramotnost (2012) či Šauerová (2012a), která sledovala vliv vývoje 

sociálních interakcí dětí předškolního a mladšího školního věku na možnosti podpory 

čtenářské gramotnosti v rodinné edukaci. 



2.2.3 Výzkumy čtenářské gramotnosti v zahraničí na národních úrovních 
V zahraničí se problematice rozvoje čtenářství a čtenářské gramotnosti věnuje rovněž 

významná pozornost.   

Podnětné práce k otázkám rozvoje čtenářské gramotnosti můžeme najít na Slovensku, 

které je nám velmi blízké díky podobnému kulturnímu zázemí.  Ve Slovenské republice bylo 

v roce 1991 založeno Občanské sdružení „Slovenská asociácia pre rozvoj čítania“, která byla 

v roce 1993 akceptována mezinárodní asociací Internacional Reading Association jako její 

národní pobočka25.  

Zásadní vliv na tomto poli mají práce O. Zápotočné (1995, 2001, 2003, 2006, 2008a, 

2008b, 2012), která je mimo jiné členkou jak Slovenské asociace pro rozvoj čtení, tak i 

organizace Internation Reading Association. Ve své práci se věnuje zejména otázkám 

psychologie čtení z hlediska pedagogických a speciálně pedagogických aplikací v počátečním 

vzdělávání.  Sleduje vývoj gramotnosti v obecném pojetí, v období raného dětství a zajímá se 

o možnosti rozvíjení gramotnosti v procesu vzdělávání (realizuje např. kurzy Psychologie

čtení, Teorie a metody rozvíjení gramotnosti a Rozvíjení gramotnosti v předškolním věku).

Opomenout nemůžeme ani práce P. Gavory, který se významněji zabývá problematikou

funkční gramotnosti, publikuje i v oblasti čtenářské gramotnosti (např. 1992, 2002, 2003,

2008) či přínos S. Babiakové (2007, 2008, 2011).

Babiaková se zaměřuje na možnosti edukace učitelů, kteří by si měli osvojit konkrétní 

dovednosti rozvíjení čtenářské gramotnosti svých žáků (2008). Ve své praxi se věnuje tvorbě 

a realizaci vzdělávacího projektu „Ako rozvíjať čítateľskú gramotnosť žiakov na 1. stupni 

ZŠ“, jehož je sama autorkou (blíže in Babiaková, 2007).  

Další zajímavou práci v oblasti čtenářské gramotnosti představuje publikace R. 

Somorové (2011), která zaměřuje pozornost na Úlohy rozvíjení čtenářské gramotnosti. Cílem 

publikace je rozvíjet u žáků zejména porozumění textu, dovednost zpracovávat informace 

z textu a rozvíjet dovednost implementace získaných informací z textu do každodenního 

života. I zde se, obdobně jako i u dalších autorů, setkáváme s názorem, že rychlost a plynulost 

čtení není tak podstatná.26 Somorová rovněž věnuje pozornost vytváření vzdělávacím 

standardům rozvoje slovenského jazyka. 

25 V České republice vznikla tato pobočka pod názvem Společnost pro podporu a rozvoj čtenářství v ČR. 
26 S tímto názorem nelze plně souhlasit, neboť čte-li dítě pomalu a neplynule, je si vědomo svého zhoršeného 
výkonu a postupem doby se činnosti, v níž není plně úspěšné, začíná vyhýbat. Tím se prohlubují úrovně 
jednotlivých kompetencí, které se dále promítají do vztahu ke čtení a k celkové čtenářské gramotnosti. Je však 
srozumitelné, že každá publikace má jeden hlavní, jasně určený cíl. 



 

Ďuřošová, která vychází ze základního pojetí Zápotočné, se věnuje možnostem 

rozvíjení čtenářských dovedností v období pregramotnosti a v době základní čtenářské 

gramotnosti (např. 2007). 

Zajímavé jsou, z pohledu zaměření této publikace, průzkumy v Německu, ve 

Spojených státech (např. Bradshaw, Nichols, 2004, Sullivan, Nichols, Bradshaw, 2007, Gioia, 

2004), či v Austrálii, neboť se řada z nich zaměřuje na klasické čtenářství, než na oblast 

čtenářské gramotnosti (není sledována práce respondentů s texty, výše porozumění, 

implementace dosavadních znalostí a zkušeností, metakognitivní procesy). Řada těchto 

průzkumů mapuje skutečně vztah respondentů ke čtení jako k aktivitě, jako ke způsobu 

trávení volného času. 

Jak je z průzkumů patrné, problém poklesu čtenářství (a v jeho důsledku zhoršené 

úrovně čtenářské gramotnosti) se netýká pouze Evropy, ale jde o problém celosvětového 

rozsahu. 

Tým T. Bradshawa a B. Nicholse se věnuje průzkumu čtenářství dlouhodobě, např. 

v roce 2004 se věnoval průzkumu čtenářské gramotnosti dospělých, výsledky šetření byly 

zveřejněny v publikaci Reading at Risk (Bradshaw, Nichols, 2004).  

Tato podrobná studie ukázala, že za posledních 10 – 20 let zájem o čtení výrazně 

poklesl u všech demografických skupin v USA, nejstrměji mezi mladými dospělými (2004, s. 

9). 

Z šetření vyplývají tři hlavní závěry: 

 Američané tráví čtením méně času, klesá zájem o čtení ve volném čase;  

 eroduje dovednost čtení s porozuměním; 

 tyto poklesy mají závažné občanské, sociální, kulturní a ekonomické důsledky.  

 

V navazujícím šetření v roce 2007, jehož výsledky jsou dostupné v publikaci To Read 

or Not To Read - A Question of National Consequence, byla pozornost věnována i čtenářství 

a čtenářské gramotnosti dětí. V této věkové skupině bylo zjištěno, že je možné zachytit 

měřitelný pokrok v posledních letech ve čtenářských kompetencích dětí na úrovni základní 

školy, rovněž však bylo zjištěno, že veškerý pokrok se zastavuje v období, kdy děti vstupují 

do období dospívání. Pokles čtení mezi dospívajícími a dospělými Američany lze podle 

autorů považovat za alarmující, pokles zájmu o čtení (včetně pravidelného čtení) byl 

zaznamenán i mezi vysokoškolskými studenty (2007, s. 3).  

Autoři poukazují na to, že pokles čtenářství i zhoršená kvalita čtení jako procesu se 

odrážejí i na nižší úrovni akademického úspěchu (Sullivan, Nichols, Bradshaw, 2007, s. 3).  



Zajímavá jsou konkrétní data, která z daného průzkumu vyplývají: např., že méně než 

jedna třetina třináctiletých jsou denními čtenáři, výrazně klesá počet čtoucích dětí s ohledem 

na délku čtení - po dobu nejméně pěti minut čte 63% osmiletých dětí, po dobu nejméně 30 

minut čte 40% osmiletých, dobrovolně si čte téměř 50% devítiletých (tento údaj je relativně 

stabilní jak v roce 1984, 1999, tak i v roce 2004), oproti stabilním výsledkům u dětí dochází 

ve věkové kategorii 17ti letých k výraznému poklesu dobrovolných čtenářů, a to jak 

s ohledem na sledovanou skupinu, tak s ohledem na sledované období (v roce 1984 – 31%, 

v roce 1999 – 25% a v roce 2004 – 22%) (blíže in Sullivan, Nichols, Bradshaw, 2007, s. 10). 

Další zajímavé údaje lze vyčíst ze závěrečné zprávy týkající se národního výzkumu 

čtení, kupování a půjčování knih v Austrálii (Kolektiv autorů společnosti A.C.Nielsen, 2005). 

Výzkum byl součástí kampaně Book Alive, což je čtyřletý projekt na podporu hodnoty knih, 

čtení, gramotnosti (zejména dětské gramotnosti) a také na podporu australských autorů. 

V rámci průzkumu byly provedeny čtyři oddělené výzkumy (přehled australských výzkumů o 

čtení, kvalitativní výzkum mezi knihkupci a nakladateli, kvalitativní výzkum mezi spotřebiteli 

a národní telefonický průzkum zkoumající vzory čtení, druhy nákupů a půjček. 

Cílem výzkumu byla podpora radosti ze čtení, výchova nových čtenářů, podpora 

hodnoty gramotnosti, zvýšení prestiže australských spisovatelů, podpora růstu australského 

knižního průmyslu. Výzkum sledoval zejména určení cílového uživatele knih (kupující, 

půjčující), důvody kupování/nekupování knih, důvody půjčování/nepůjčování knih, určení 

kritérií, podle nichž si lidé knihy ke čtení vybírají, kolik času tráví čtením, jaké změny v 

chování vedou k poklesu/nárůstu zájmu o čtení. 

Z výsledků výzkumu docházíme k obdobným závěrům, s kterými se setkáváme i 

v jiných výstupních zprávách. Nejčastější volnočasovou aktivitou je televize, internet, počítač 

(uvádí až 78% dospělé populace). Nejčastějšími čtenáři pro zábavu jsou ženy nad 65 let 

s vysokoškolským vzděláním a s vyšším socioekonomickým statusem. Zájem této skupiny je 

výrazně nad průměrem populace, mají rovněž vyšší množství knih v domácí knihovně. 

Jako nečtenáři jsou v průzkumu hodnoceni ti, kteří nečetli v posledních 7 dnech. 

Typickým představitelem této skupiny je muž, třicetiletý, s nižším vzděláním, nižším 

socioekonomickým postavením, žijícím ve venkovské oblasti. Číst takové typy nebaví, knihy 

v domácnosti téměř nemají. 

Čtení knih pro radost se vyskytuje v nižší míře (72%) než čtení novin (93%) (Kolektiv 

autorů AC.Nielsen, 2005, s. 19). 

Délka čtení se velmi různila, mezi těmi, kteří v posledních 7 dnech četli, činila 

průměrná doba strávená čtením 8,1 hod. 



Zajímavý údaj poskytuje tento průzkum o čtení rodičů dětem. 73% rodičů s dětmi do 

13 let jim v týdnu před průzkumem četlo, 19% rodičů koupilo ve stejném období knihu. 

V průzkumu se ukázalo, že čtení dětí je výrazně ovlivněno příkladem rodičů a jejich vztahem 

ke čtení. Rodiče dětí v průzkumu uvedli, že relativně snadné je pro ně vybrat knihu pro dítě 

mladší, výběr knih pro dítě starší je po ně problematický, uvítali by odborné poradenství 

(Kolektiv autorů AC.Nielsen, 2005, s. 29). 

Nejčastěji si lidé v tomto průzkumu četli na dovolené a v posteli (2005, s 61).  

Knihovnu nejčastěji využívá populace nad 65 let. Školní knihovnu podle průzkumu 

využívalo ve sledovaném období 72% dětí mladších 13 let (2005, s. 77). 

Při hodnocení postojů populace ke čtení vyplynulo, že čtení je velmi důležité pro děti, 

je způsobem jak se naučit mnoho věcí, je zvláštní činností, díky které člověk získá něco, co 

neposkytuje televize ani počítač (blíže Kolektiv autorů společnosti A.C. Nielsen, 2005). 

Údaj o předčítání dětem nelze přesně hodnotit, neboť zahrnuje skupinu dětí do 13 let, 

tedy i děti předškolní, pokud by se ale jednalo o děti školní, je tento údaj nad běžným 

standardem, s nímž se setkáváme např. v České republice. Zajímavé je rovněž zjištění o 

postoji „je zvláštní činností, díky které člověk získá něco, co neposkytuje televize ani 

počítač“. V kapitole věnované zážitkové pedagogice uvádíme, že je nutné hledat cesty, jak 

mezi čtenáři (a zejména nečtenáři) budovat cesty k získání prožitku ze čtení knih, namísto 

získávání „prožitků“ prostřednictvím televizních obrazovek. Zjištěné údaje svědčí tedy o 

určité nasycenosti působení televize a počítačů. 

Zajímavé výsledky přináší i podrobný výzkum Ch. Garbové, realizovaný v Německé 

Spolkové Rebuplice.  Garbe (2008) popisuje výsledky šetření zaměřené na oblast čtenářské 

socializace, tj. jak se děti a mládež (případně dospělí) stávají čtenáři. Výzkum se zaměřoval 

především na získávání čtenářských návyků, zájmů a kompetencí, sledoval podmínky, za 

nichž se dítě stává čtenářem. Garbe se zabývá dvěma podstatnými fázemi vývoje čtenářství, 

zamýšlí se nad rovinou jak primární, tak i sekundární literární iniciace.  

Zajímavá šetření realizovali již v osmdesátých letech rovněž  Bonfadelli s týmem 

spolupracovníků. Testovali dvě skupiny mladistvých: pravidelné čtenáře a pravidelné 

televizní diváky. Sledovaným dospívajícím pouštěli v televizi informační pořady (zprávy, 

magazíny atp.) a následně zjišťovali, co si zapamatovali. Výsledek byl jednoznačný: zběhlí 

čtenáři si z těchto pořadů dokázali mnohem lépe zapamatovat a strukturovat informace než ti, 

kteří se hodně dívají na televizi (blíže Bonfadelli a kol, 1986, Bonfadelli, Saxer, 1986). 



Z těchto výsledků lze dospěli k závěru, že čtenář umí lépe strukturovat vnímanou skutečnost 

Bonfadelli a kol, 1986, s. 272).27 

2.2.4 Mezinárodní výzkumy čtenářské gramotnosti (PIRLS, PISA) 
Ve výčtu průzkumů věnovaných čtenářské gramotnosti nelze opomenout ani 

srovnávací mezinárodní průzkumy, do nichž se Česká republika zapojuje již do roku 1995. 

V roce 1997 byl uskutečněn výzkum na měření čtenářské gramotnosti dospělých 

SIALS (možné srovnat s výsledky měření čtenářské gramotnosti dospělých ve Spojených 

státech amerických – kap. č. 2.2.3), následovaly výzkumy v rámci zemí OECD, kam patří i 

nejčastěji „skloňovaný“ výzkum v rámci projektu PISA, který se zaměřuje na testování 

čtenářské gramotnosti žáků 9. ročníků.  Přestože je v tomto průzkumu pozornost zaměřená na 

starší věkovou kategorii, je nutné se na některé parametry výsledků čtenářské gramotnosti 

15letých českých dětí podívat blíže, neboť je nutné sledovat i možný vývojový trend, který 

může být pro zhoršení celkové úrovně čtenářské gramotnosti typický. Česká republika se 

tohoto výzkumu účastnila v letech 2003, 2006 a v roce 2011.  

 Projekty PIRSL 
Významnými výzkumy jsou šetření Mezinárodní organizace pro hodnocení výsledků 

ve vzdělávání (IEA), jež zaměřuje pozornost na výzkumy čtenářské gramotnosti žáků 1. 

stupně – projekty PIRLS. Tyto výzkumy sledují úroveň čtenářské gramotnosti žáků 

devítiletých (nejčastěji žáků 4. ročníků, v některých zemích se ale s ohledem na způsob výuky 

čtení a psaní průzkum realizuje ve „vyšších“ ročnících – pátých či šestých, příkladem může 

být např. Nizozemí28 ). 

Výzkumná šetření proběhla ve stejných obdobích jako šetření PISA, a to v  letech 

2001, 2006 a 2011, v roce 2006 se Česká republika měření neúčastnila. Měření čtenářské 

gramotnosti je posuzováno z hlediska realizovaného čtenářského záměru (tedy proč dítě čte), 

z hlediska procesů porozumění, vyhledávání informací, vyvozování závěrů, interpretace a 

posuzování textu a z hlediska čtenářského chování a postojů (Kramplová a kol., 2012, s. 6).  

K získání dat jsou používány písemné testy (testové úlohy), dotazníky pro žáky, učitele, 

rodiče. Čtenářské záměry a procesy porozumění byly posuzovány na jedné celkové a dvou 

27 Tyto výsledky mohou korespondovat i se zjištěním Václavíkové-Helšusové, že děti čtenáři zároveň patří mezi 
děti často pracující s počítačem (2003). 
28 V Nizozemí jsou děti testovány v 6. třídě (přitom ve věku 9 let), tj. 4 roky po oficiálním startu na základní 
škole. Číst a psát se učí od 3. třídy (ISCET level 1, což odpovídá české první třídě) – na základě zkušenosti 
autorky s péčí o chlapce z bilingvní rodiny trvale žijící v Nizozemí, chlapec se vzdělává v Nizozemí, v ČR 
absolvuje individuální vzdělávací plán v ZŠ Londýnská, aby mu mohlo být uznáno vzdělání i v České republice, 
lze konstatovat, že úroveň čtení chlapce, který je aktuálně v sedmém ročníku, odpovídala v šesté třídě  průměru 
výkonu českých dětí čtvrtých ročníků.  



dílčích škálách. Z pohledu zjištěných výsledků šetření PISA je potěšující, že v roce 2011 

dosáhla Česká republika v průzkumu PIRLS výsledku statisticky významně lepšího než je 

průběh škály PIRLS. Lepšího výsledku dosáhli žáci i v roce 2001 (je nutné ale poznamenat, 

že v rámci EU dosáhla Česká republika výsledků průměrných). Přes pozitivní výsledky 

v daných šetřeních dosáhli žáci této věkové skupiny v roce 2011 zlepšení, zejména chlapci 

(blíže Kramplová a kol., 2012, s. 9, 25). 

V roce 2001 se průzkumu účastnilo 150 náhodně vybraných škol, v roce 2011 se 

průzkumu účastnilo škol 177 (cca 4500 žáků). V tomto roce došlo ke spojení průzkumů 

PIRLS a TIMSS (šetření zaměřené na matematiku a přírodovědu). V textu jsou komentována 

data z roku 2011, neboť jsou aktuální a úzce souvisí s problematikou řešenou v této publikaci.  

Z hlediska hodnocení dosažených výsledků žáků je vhodné (obdobný postup je zvolen i při 

hodnocení průzkumu PISA) poukázat na obsah jednotlivých úrovní, které definují přesně 

kvalitu osvojených čtenářských dovedností (viz tabulka č. 2). 

Tab. č. 2 Čtyři úrovně čtenářských dovedností (Kramplová a kol., 2012, s. 12) 

Úroveň Čtenářské dovednosti 

Při práci s literárními texty žáci 

umějí 

Při práci s informačními texty žáci 

umějí  

1 

(velmi 

vysoká) 

625 bodů 

Žáci umí integrovat myšlenky a 

argumenty z textu za účelem 

pochopení hlavní myšlenky, umí 

interpretovat události příběhu a 

chování postav za účelem 

vysvětlení příčin, důvodů 

(pohnutek), které je k tomu vedly 

Žáci umí nalézt a interpretovat 

složitou informaci z různých částí 

textu a nalézt vysvětlení v textu, 

propojit informace z textu, 

vysvětlit je, interpretovat jejich 

význam nebo sestavit jejich sled, 

posoudit různé prvky textu a 

vysvětlit jejich úlohu v textu. 

2 

(vysoká) 

550 bodů 

Žáci umí vyhledat a odlišit 

podstatné skutečnosti a detaily v 

textu, vyvozovat závěry a na 

základě textu vysvětlit události, 

jednání, pocity či chování postav, 

interpretovat a propojit události 

příběhu a jednání postav z 

Žáci umí vyhledat a rozpoznat 

požadované informace v náročném 

textu nebo složité tabulce, vysvětlit 

text na základě pochopení logické 

struktury textu, interpretovat 

souvislosti mezi informacemi v 

textu na základě propojení 



různých částí textu, hodnotit 

význam jednotlivých událostí a 

jednání postav v celém příběhu, 

rozpoznat určité jazykové 

prostředky 

souvislého textu s dalšími prvky, 

jako je např. obrázek či mapa, 

provést zobecnění na základě 

posouzení obsahu a dalších prvků 

textu. 

3 

(střední) 

475 bodů 

žáci umí vyhledat explicitně 

vyjádřené informace (události, 

pocity), vyvodit závěry ohledně 

vlastností, pocitů a pohnutek 

chování hlavních postav, 

interpretovat zřejmé důvody a 

příčiny a jednoduše je vysvětlit, 

rozpoznávat jednotlivé jazykové 

styly a jazykové prostředky. 

Žáci umí nalézt dvě nebo tři 

informace zmíněné v textu, použít 

nadpisy, text v rámečku a ilustrace 

k vyhledání určité části textu. 

4 

(nízká) 

400 bodů 

Žáci umí vyhledat v textu detailní 

explicitně vyjádřenou informaci. 

Žáci umí nalézt dvě nebo tři 

informace zmíněné v textu, použít 

nadpisy, text v rámečku a ilustrace 

k vyhledání určité části textu. 
Pozn. Stanovení úrovní čtenářských dovedností je v hodnocení PIRLS opačné než v průzkumu PISA (tam je 

nejvyšší úroveň označena stupněm 5, v PIRLS je nejvyšší úroveň označena jako 1). 

Získané výsledky šetření v České republice v roce 2011 ukázaly, že nejvyšší úrovně 

dosáhlo 8% českých žáků (v průzkumu patnáctiletých – PISA 2006 nejvyšší úrovně dosáhlo 

5% chlapců a 8% dívek), druhé úrovně – tedy úrovně vysoké -  dosáhlo 42% žáků (tedy oproti 

výsledkům PISA je zde více než dvounásobek respondentů), třetí úrovně dosáhlo 37% dětí a 

čtvrté 11%. Nejnižší úrovně nedosáhla 2% respondentů.  Oproti výsledkům PISA lze 

konstatovat, že děti čtvrtých tříd dosahují početně vyššího zastoupení v kategoriích velmi 

vysoké a vysoké úrovně čtenářských dovedností, dosahují vyššího počtu i v oblasti střední 

úrovně čtenářských dovedností, než žáci starší. V souladu s početně vyšším zastoupením žáků 

4. tříd v kategoriích vyšší úrovně nacházíme téměř o polovinu menší výskyt respondentů

v kategorii nízké úrovně (v průzkumu PISA je v nejnižší kategorii téměř 27% chlapců a 17%

dívek, zatímco v průzkumu PIRLS je to 11% žáků).



V průzkumu PIRLS  se Česká republika umístila nad mezinárodním mediánem, 

s výjimkou nejvyšší úrovně, kde dosáhla úrovně mezinárodního mediánu (Kramplová a kol., 

2012, s. 14). Zajímavé je také zjištění, že u českých žáků došlo od měření v roce 2001 (2006 

nebylo v ČR šetření realizováno) ke statisticky významnému zlepšení v hodnocení 

čtenářských dovedností, ke zlepšení došlo na všech dílčích škálách. 

Kromě hodnocení čtenářských dovedností (a na rozdíl od výzkumu PISA) se tento 

průzkum zaměřuje i na kvalitativní hodnocení faktorů ovlivňujících čtenářskou gramotnost, 

zejména na způsob výuky, činnosti, metody a pomůcky, které učitelé během výuky používají.  

Ze získaných dat vyplývá, že oproti učitelům v jiných zemích volí český učitel většinou jen 

jednu aktivitu k podpoře čtení žáka (v průměru v ostatních zemích jsou to aktivity tři), 

nejčastěji se zaměřují na čtení žáků nahlas29 a čtení žáků potichu. Relativně nízký počet 

učitelů preferuje v podpoře čtenářství dítěte možnost jeho vlastní volby knihy ke čtení.30 

Průzkum se zaměřil i na vybrané faktory působící v rodinném prostředí (jak často 

rodiče předčítali v předškolním věku,31  zda a jak často rodiče pomáhají dětem s přípravou do 

školy, při procvičování čtení a způsob výběru knih ke čtení). Kramplová (Kramplová a kol., 

2012, s. 31) uvádí, že bylo prokázáno, že čím častěji rodiče svým dětem v předškolním věku 

četli, tím lepších výsledků žáci dosáhli. Ve všech sledovaných zemích měli žáci, kterým 

rodiče předčítali často, ve srovnání s žáky, kterým rodiče předčítali pouze někdy, lepší 

výsledek. 

Projekty PISA 
Alarmující data o úrovni čtenářské gramotnosti přinesl projekt PISA32. Jde o projekt, 

který sleduje úroveň čtenářské gramotnosti patnáctiletých žáků. Přestože se zajímá o věkově 

odlišnou skupinu, než jíž je věnována pozornost v této publikaci, je nutné věnovat pozornost i 

charakteru těchto dat. Jsou-li skutečně tak závažným varovným signálem, jak řada odborníků 

uvádí, je nutné věnovat pozornost možnostem rozvoje čtenářství a čtenářské gramotnosti u 

cílové skupiny, která vývojově předchází skupině, u které nacházíme výsledky problematické. 

29 Čtení žáků nahlas můžeme v řadě případů vnímat jako demotivující prvek, handicapuje děti s vadami 
výslovnosti, děti sociálně méně průbojné až úzkostné, děti s SPU, dyslektickými obtížemi apod. 
30 Tento faktor je sledován i ve výzkumu, který realizovala v roce 2012 autorka, je dán do souvislosti jak se 
čtenářstvím dětí, tak se způsobem výuky čtení a psaní. 
31 Předčítání rodičů dětem lze považovat za významný faktor v podpoře čtenářství i v pozdějším věku – viz 
výzkum realizovaný autorkou v roce 2012 – blíže kap. č. 4. 
32 K výsledkům průzkumu PISA se staví někteří odborníci kriticky, např. Kaščák, Pupala (2011) poukazují na 
vážné metodologické nedostatky šetření, politizaci výsledků, které v důsledku vytvářejí tlak na učitele 
k mechanickému drilu v oblasti nácviku typových úloh. I přes oprávněné kritické výhrady by však nemělo 
docházet k ignorování těchto výsledků a měly by být nahlíženy jako určitý varovný signál. 



Zajímavé je i porovnání kvality výsledků obou věkových skupin, na rozdílné zastoupení 

respondentů v jednotlivých úrovních dovedností jsme poukázali při hodnocení dat PIRLS.  

I řada dalších evropských zemí byla výsledkem dospívajících v průzkumu zaskočena. 

Garbe (2008) uvádí, že v Německu byla odborná i laická veřejnost překvapena nízkými 

výsledky žáků v průzkumu PISA 2000 (na celkovém žebříčku se Německo ocitlo na 21. 

místě). Oproti tomu následné výsledky studie PIRLS ukázaly (podobně jako u nás), že stav 

úrovně čtenářských kompetencí německých dětí není tak zoufalý a že čtenářská úroveň 

desetiletých dosahuje přijatelné hladiny. Garbe však upozorňuje, že výsledky obou šetření 

ukazují na vážné varovné signály, na něž je třeba přiměřeně reagovat, a to zejména 

systematickou podporou v oblasti získávání čtenářských kompetencí. Jako závažný problém 

v rozvíjení čtenářské gramotnosti vidí Garbe nedostatečné kompetence učitelů k rozpoznání 

úrovní čtenářských kompetencí u dětí a velké rozdíly v hodnocení dětí na různých školách. 

Projekt PISA probíhá v tříletých cyklech a kromě čtenářské gramotnosti se zaměřuje 

rovněž na gramotnost matematickou a přírodovědnou. V každém tříletí se v průzkumu 

zaměřuje kromě všeobecného testování podrobněji na jednu z uvedených položek, na 

čtenářskou gramotnost se zaměřoval hlouběji průzkum v roce 2003.  

Čtenářská gramotnost patnáctiletých žáků je měřena na základě testových úloh, které 

jsou orientovány na získávání informací z textu, na jejich interpretaci a jejich následnou 

využitelnost mimo vlastní text, tzn. například na hledání souvislostí mezi informacemi z textu 

a čtenářovou osobní znalostí světa nebo souvislostí s informacemi z jiného zdroje. Důležité je 

rovněž rozlišení účelu, pro které jsou testové texty připraveny (čtení pro soukromé účely 

uspokojující vlastní zájmy jedince, čtení pro veřejné využití, čtení pro zaměstnání a čtení pro 

vzdělávání za účelem získání informací). 

Výsledky přírodovědné a matematické gramotnosti českých žáků jsou relativně 

pozitivní, ve srovnání s ostatními zeměmi se pohybuje Česká republika v pásmu lepšího 

průměru. Výsledky čtenářské gramotnosti však posouvají Českou republiku do 

podprůměrného pásma. Negativním projevem za celé období je pak i fakt, že výsledky 

českých žáků se zhoršují (nejvíce v oblasti čtenářské gramotnosti, zhoršují se z dlouhodobého 

hlediska i v matematické a přírodovědné gramotnosti), a to zejména ve skupině slabších 

žáků33. Porovnáme-li trendy s ostatními zeměmi, došlo u nich ke zlepšení právě v oblasti dětí 

výukově slabších, kterým byla věnována dostatečná pozornost34. 

33 Porovnáme-li výsledky žáků v průzkumu PIRLS, dosáhli v průběhu deseti let žáci statisticky významného 
zlepšení ve všech parametrech, a to i z generového hlediska. 
34 Blíže in PISA 2009. 



Graf č. 1 Změny ve výsledcích zemí OECD ve čtenářské gramotnosti žáků 

(Palečková, Tomášek, Basl, 2010, s. 17) 

Zabýváme-li se výsledky šetření v oblasti čtenářské gramotnosti, jejich porovnáním 

s ostatními zeměmi, a stanovením závěrů ve smyslu, že čeští žáci se ve čtenářské gramotnosti 

na úrovni 2 pohybují v podprůměrném pásmu, pak je nezbytné vymezit, co v podstatě druhá 

úroveň znamená. Rovněž je velmi důležité sledovat i rozložení žáků ve vyšších stupních 

čtenářské gramotnosti. Při celkovém hodnocení je nutné si uvědomit, že odborníci uvádějí 

jako adekvátní hranici optimální kvality čtenářských kompetencí úroveň 3. Z toho vyplývá, že 

hodnocení celkové čtenářské gramotnosti vyznívá ještě dramatičtěji.  

Abychom lépe porozuměli celkové nízké úrovni žáků v oblasti čtenářské gramotnosti, 

je vhodné uvést popisy jednotlivých pásem této gramotnosti. Obsah následující tabulky č. 3, 

v níž jsou jednotlivé kompetence žáků uvedeny, je převzat z podkladů výstupní zprávy PISA 

2003 (Palečková, Tomášek, 2005). 



Tab. č. 3 Úrovně čtenářských kompetencí (Palečková, Tomášek, 2005, s. 38) 

Budeme-li hodnotit procentuální obsazení jednotlivých úrovní čtenářské gramotnosti, 

pak zjišťujeme, že se na základních školách na prvním stupni způsobilosti a pod ním nachází 

27 % chlapců a 17% dívek. Úrovně dvě dosahuje 27% chlapců a 22% dívek, úrovně 3 

dosahuje 28 % chlapců a 32% dívek. Se vzestupem  náročnosti úrovní klesá zastoupení žáků 

obou pohlaví, u chlapců je tento pokles výraznější – na úroveň 4 dosahuje 16% chlapců a 23 

% děvčat a úroveň 5 je zastoupena necelými 5%  procenty chlapců a 8% dívek. 

Celkově se pod optimální úrovní 3 pohybuje celkem 54% chlapců a 39% dívek. Tedy 

u chlapců více než polovina nedosahuje průměrné čtenářské gramotnosti. Průměrné úrovně 

dosahuje zhruba čtvrtina chlapců a třetina dívek, zatímco nadprůměrné úrovně dosahuje 

přesná pětina chlapců a třetina dívek. 

Úroveň Souvislý text Nesouvislý text 

5 

Žáci jsou schopni analyzovat texty, jejichž 
struktura není zřejmá ani jasně vyznačená. 
Dokážou rozpoznat vztah určitých částí textu 
k jeho nevyslovenému tématu nebo záměru. 

Žáci jsou schopni určit strukturu velkého množství 
informací z prezentace, která může být dlouhá a 
podrobná, někdy s odvoláním na informace 
z jiného zdroje. Úplné porozumění části textu může 
vyžadovat, aby si žáci sami uvědomili, že musí 
vzít v úvahu samostatně stojící část téhož 
dokumentu, jako např. poznámku pod čarou. 

4 

Žáci jsou schopni sledovat jazykové nebo 
tematické souvislosti přes několik odstavců 
v textu, který zpravidla neobsahuje jasná 
vodítka. Dokážou vyhledat, interpretovat a 
pochopit psychologický nebo metafyzický 
význam textu. 

Žáci jsou schopni najít požadovanou informaci 
v dlouhém a podrobném dokumentu, který 
zpravidla obsahuje minimum pomocných prvků, 
jako jsou např. mezinadpisy, hesla nebo speciální 
formátování. Dokážou vyhledat větší počet 
informací, které se mají vzájemně porovnat nebo 
propojit. 

3 

Žáci jsou schopni pracovat se zásadami 
strukturování textu a rozpoznat skryté nebo 
explicitně vyjádřené logické vztahy (např. 
vztah příčiny a důsledku) na základě informací 
obsažených v různých větách nebo 
odstavcích. 

Žáci jsou schopni posoudit jedno grafické 
zobrazení ve světle jiného dokumentu nebo 
zobrazení, které může mít jinou formu. Dokážou 
propojit několik grafických, slovních nebo 
číselných informací z grafu nebo mapy a vyvodit 
z nich závěry. 

2 

Žáci jsou schopni sledovat logické nebo 
jazykové souvislosti v rámci omezeného 
úseku textu nebo poskládat informace 
z různých částí textu a vyvodit z nich hlavní 
myšlenku nebo záměr autora. 

Žáci jsou schopni pochopit základní strukturu 
grafického zobrazení, jako např. jednoduchého 
diagramu nebo tabulky, nebo propojit dvě 
informace z grafu nebo tabulky. 

1 

Žáci jsou schopni v krátkém textu vyhledat 
explicitně vyjádřenou informaci nebo 
rozpoznat hlavní myšlenku textu na základě 
nadpisu, opakujících se informací nebo 
běžných zvyklostí používaných v tištěných 
materiálech. 

Žáci jsou schopni vyhledat jednotlivé informace, a 
to zpravidla z jediného zdroje (např. mapy nebo 
grafu) obsahujícího omezené množství informací, 
které jsou zpravidla vyjádřeny přímo a pouze 
malých počtem slov nebo vět. 



Hodnocení výsledků šetření PISA – rizika 

Odborný tým VÚP upozorňuje na nutnost správně vyhodnotit výsledky žáků ve vztahu 

k jednotlivým typům úloh a teprve na základě správného porozumění získaných výsledků je 

možné volit vhodné strategie k rozvíjení čtenářské gramotnosti u současných žáků.  

Hyplová (2010, s. 13) s odvoláním na prameny ÚIV (ÚIV, 1999) uvádí, že je nutné 

hodnotit předkládané úkoly z průzkumu makroskopicky i mikroskopicky. 

Na úrovni makroaspektů jde o dovednost získávat informace (tedy jak je schopen 

respondent podle určitých kritérií a na základě získaných informací vyhledat informace další), 

dovednost interpretovat (integruje vhodně různé části do již utvořené mapy znalostí), 

dovednost posouzení obsahu (zaujmutí vlastního stanoviska), dovednost posouzení formy 

textu (posouzení struktury textu, vyjadřovacích prostředků autora).  

V rovině mikroaspektů je nutné sledovat, jaký typ informace má čtenář sledovat, podle 

stupně obtížnosti (od konkrétních k abstraktním) se zvyšuje náročnost úkolu. Dále se sleduje 

typ přiřazení – tj. jakou strategii pro zpracování textu respondenti volí, formáty odpovědí, 

podle nichž se mohli respondenti orientovat (otázky s výběrem odpovědí, uzavřené otázky 

s tvorbou odpovědi a otevřené otázky s tvorbou odpovědi). 

Velmi zajímavé hodnocení výsledků PISA přednesl K. Starý na konferenci 

Gramotnost ve škole (2012), kde se velmi podrobně věnoval analýze konkrétních chyb 

českých žáků. 

Z výsledků PISA 2000 plyne, že vědomosti a dovednosti nezbytné pro plnohodnotné 

uplatnění žáků v reálném životě nejsou na základních školách cíleně rozvíjeny. Na celkové 

škále se čeští žáci umístili mezi 31 zúčastněnými zeměmi na 19. místě. Na škále 

charakterizující získávání informací se naši žáci umístili na 22. místě, v oblasti interpretace na 

16. místě a v oblasti posuzování formy a obsahu textu na 20. místě (Straková a kol. 2002, s.

28).

Hyplová (2010, s. 18) se domnívá, že ze závěrů výzkumného šetření vyplývá, že náš 

vzdělávací systém zvýhodňuje žáky pocházející z rodin s vyšším sociálním statusem a také že 

se žákům dostává minimální individuální podpory ze strany učitele35. 

Zhodnotíme-li výsledky českých dětí, pak lze shrnout, že české děti asi ze všech 

požadavků, kladených na čtenářskou gramotnost, nejlépe zvládají pasivní vyhledávání 

informací (i zde jsou však výsledky dětí podprůměrné ve srovnání s ostatními zeměmi). 

35  K těmto závěrům dochází rovněž autorka, na základě průzkumu sledujícího interakce učitelů, dětí a rodičů a 
možnosti využívání různých projektů čtenářské gramotnosti ve výuce – výsledky připravovány k publikování. 



 

Z kvalitativního hlediska by bylo žádoucí, kdyby s informací uměli pracovat minimálně na 

úrovni 3 či lépe 4. Co neumějí ale české děti téměř vůbec, je kritické posuzování a hodnocení 

textů. Ukazuje se, že děti neumí pracovat s argumenty, neumí sami svůj názor formulovat, 

obhájit, ani posoudit, která argumentace je výstižnější.  

Negativní výsledky jsou zjištěny i v oblasti vztahu dětí k českému jazyku, kde dochází 

stejně jako v jiných sledovaných oblastech k negativnímu posunu (nárůst dětí, které výuku 

nesledují).  

 

Doporučení vyplývající z výsledků PISA 

 Na základě zjištěných výsledků je nutné zaměřit pozornost na rozvoj čtenářské 

gramotnosti komplexně. Wildová upozorňuje na to, že dosud nevznikla celostátní koncepce 

vyjadřující strategii, jak čtenářskou gramotnost na rozličných úrovních rozvíjet a podporovat 

(2012b, s. 46). Zdůrazňuje rovněž, že důležitou podmínkou rozvoje zejména počáteční 

čtenářské gramotnosti je zapojení „zainteresovaných“ partnerů (Wildová, 2012a, s. 19). 

Těmito parntery jsou zejména rodiče (jejich význam tkví jak v roli rozvoje pregramotnosti, 

tak i v další etapě rozvoje čtenářské gramotnosti), učitelé (volba metod prvopočátečního čtení, 

realizace projektů čtenářské gramotnosti, čtenářských dílen36, podpora spolupráce školy a 

rodiny), knihovny (různé projekty – např. projekt Národní pedagogické knihovny 

Komenského – SUK – čteme všichni, projekt Už jsem čtenář – knížka pro prvňáčka37 apod.). 

Kromě těchto základních skupin je nutné oslovit širokou veřejnost, je nutné 

podporovat aktivity různých institucí a sdružení zaměřených na podporu čtenářství a podporu 

sociálních interakcí. 

 

 

 
 

  
                                                 
36 Např. čtenářské kroužky, dílny čtení (Hanusková, 2012), dílny čtení s rodiči (Veisová, 2012), projekt 
Dobrodružná kniha (Ševčíková, 2010), třídní knihovničky,čtenářské kroužky, projektový den „Minoria Litera“, 
třídní knihovnička, literární plakát apod. 
37 Cílem projektu Už jsem čtenář – knížka pro prvňáčka je upozornit na nezastupitelnou úlohu četby ve vývoji 
osobnosti dítěte od prvního ročníku školní docházky. Prvňáčky do projektu přihlašují učitelé nebo dětská 
oddělení veřejných knihoven. Pokud děti přihlásí učitel, navštěvuje s nimi kulturní instituce v místě bydliště 
(knihovny, muzea, divadla), seznamuje je s jejich činností, pořádají besedy s autory nebo ilustrátory, společná 
čtení dětí s dospělými, dramatizace textů a organizují pestré aktivity směřující k probuzení zájmu dětí o knížky 
(Hutařová, 2009). 
 



3 Subjekty podílející se na rozvoji čtenářství a čtenářské 
gramotnosti 

Rozvíjení čtenářství a čtenářské gramotnosti je procesem dlouhodobým, aktivním a 

komplexním. Na rozvoji čtenářství jako podstatné součásti čtenářské gramotnosti se podílí 

celá řada faktorů, a to jak endogenních, tak exogenních. 

Endogenní faktory představují osobnostní charakteristiky dítěte (žáka, čtenáře), jemuž 

v edukačním procesu věnujeme pozornost a jehož dovednosti a gramotnost rozvíjíme. 

V rámci endogenních faktorů uvažujeme zejména vrozené předpoklady, schopnosti, s nimiž 

každé dítě do edukačního procesu vstupuje, rysy, temperament, flexibilitu a schopnost 

adaptace na změny, osobnostní vlastnosti, zkušenosti, motivační strukturu, vůli, aspiraci, 

způsob kauzální atribuce (ten lze z hlediska získávání čtenářských dovedností považovat i 

v prvopočátku výuky čtení a psaní spolu se schopnostmi za klíčový), postupem doby i 

budované čtenářské chování a postoje.  

Velice důležité z tohoto hlediska jsou faktory resilientní a vulnerabilní povahy. 

Vyjmenovaní činitelé se totiž na rozvoji čtenářství mohou svou povahou podílet pozitivně, 

resp. usnadňovat rozvíjení vztahu k četbě a zvyšovat efektivitu práce při rozvoji čtenářské 

gramotnosti, zároveň svými charakteristikami mohou působit jako faktor ztěžující edukační 

práci. 

Mezi vulnerabilní faktory je v oblasti podpory čtenářství a čtenářské gramotnosti 

vhodné upozornit na varovné signály, které předcházejí diagnostice specifických poruch učení 

a chování (blíže in Šauerová, 1996), jako takový faktor může působit nevyhraněná lateralita, 

obtíže ve zrakové percepci, obtíže ve sluchové percepci, obtíže v analýze a syntéze, snížený 

jazykový cit, motorická neobratnost (promítá se do psaní a následně do ztíženého čtení sám 

po sobě), oční vady, snížená koncentrace pozornosti, zvýšená unavitelnost, hyperaktivita 

vyplývající ze zvýšené hyperreaktivity organismu, nedostatečně podnětné sociální prostředí,  

hyperprotektivní výchovné prostředí, zdravotní obtíže dítěte vedoucí k hyperprotektivní 

výchově v rodině, dítě introvertní (např. při projektové práci se hůře zapojuje), s extrémním 

typem kognitivního stylu (jak impulsivní, tak reaktivní) apod. V tomto případě je nutné 

zvažovat i osobnostní charakteristiky rodičů a učitelů, které v určitém kontextu také mohou 

působit jako varovný signál (blíže Šauerová, 1996). Vzhledem k zaměření textu je dále 

věnována pozornost faktorům exogenním. 



 

Mezi exogenní faktory zařazujeme činitele socio-kulturního prostředí, především 

výchovu a vzdělání v rodině a ve škole (blíže např. Čáp, 1993, Čáp, Boschek, Balcar, 1999, 

Čáp, Mareš, 2001), patří sem i vlivy knihoven, médií a činnosti společensky prospěšných 

institucí.  

Rodinné prostředí lze vzhledem k jeho charakteru považovat za nejdůležitější faktor 

v rozvíjení čtenářství a čtenářské gramotnosti. Podílí se nejen na primární literární iniciaci, ale 

vstupuje svým vlivem i do sekundární literární iniciace (i když již v menší míře, než v období 

raného dětství).  

Podstatné jsou zejména socio-ekonomické zázemí rodiny (Mullis a kol., 2004, 

Švrčková, 2009, Matějček, Langmeier, 1986, Matějček, 1992, Matějček, Dytrych, 1998 

apod.), hodnotový systém rodiny (vřazení četby do hodnotového žebříčku, zařazení četby 

mezi hodnoty instrumentální či cílové – i to je velmi podstatné), dostupnost materiálu ke 

čtení, volnočasové aktivity rodiny a dítěte, klima v rodině (společně trávený čas, vztah k 

tradicím, vyprávění, způsob užití jazyka, vzájemné sdílení), čtenářské zázemí, vzory, aktivní 

podpora utváření postojů dítěte ke knize a k četbě. Purcell-Gates (2004, s. 113) zdůrazňuje, že 

velký význam při utváření vzorů hraje i skutečnost, že rodič používá tištěné materiály 

v přítomnosti dítěte, tedy že dítě svého rodiče vidí číst. Jako příklady zmiňuje letáky, 

časopisy, noviny, či Bibli.  Rovněž je důležité, aby si rodiče se svými dětmi o čtených 

knížkách povídali (např. Christenson 1992, Mertin, 2003, 2004a, Matějček, 2004a, 2004c). 

Obdobně jako ve školním prostředí, i v prostředí rodinném hrají významnou roli 

aktivity, jimiž rodiče na podporu rozvíjení čtenářství působí. Švrčková (2011, s. 43) mezi 

takové aktivity řadí: 

 rodiče projevují zájem o to, co dítě čte; 

 předčítání dítěti, vyprávění; 

 vyprávění si o přečteném; 

 společné čtení; 

 podpora čtení – návštěvy knihoven, koupě knížek; 

 pomoc při přípravě do školy včetně čtení. 

 

Na úrovni raného věku je nutné ještě zdůrazňovat takové aktivity jako: 

 říkadla, písničky, pohádky; 

 poskytnutí prostoru dítěti pro manipulaci s knihou, výběr vhodných knížek 

(leporel) od nejútlejšího věku; 



 návštěva dětských divadelních představení;

 minimalizace trávení času u televizních programů;

 volba vhodných didaktických her rozvíjejících slovní tvořivost;

 volba vhodných „didaktických her“ působících jako prevence rizikových faktorů

v etapě prvopočátečního čtení a psaní;

 podpora čtení mezi sourozenci;

 vymýšlení příběhů, domýšlení příběhů.

Důležitým faktorem je rovněž míra spolupráce rodičů se školou a ochota obou 

subjektů k této spolupráci (viz blíže kap. č. 3.2.4). 

Školní prostředí má pro rozvoj čtenářství a čtenářské gramotnosti stejně podstatný 

vliv, jako rodina. Oproti rodinnému prostředí disponuje prostředky a postupy odborného 

charakteru, jejichž efektivita je prověřená a s dětmi pracuje profesionál, který by měl 

s ohledem na individuální charakteristiky dítěte volit přiměřené ty či ony prostředky a 

postupy.  

Mezi hlavní faktory školního prostředí můžeme zařadit: 

 Školní prostředí a zdroje - stabilita vzdělávacího prostředí – klima školy, třídy

(pocit bezpečí, úroveň vztahů mezi žáky, mezi žáky a učiteli, mezi učiteli, mezi

učiteli a rodiči), vize školy, cíl školního vzdělávacího programu, celková péče o

žáky (realizace programů volnočasových aktivit, rozvoje čtenářské gramotnosti,

posilování dalších dovedností a postojů, preference určitých způsobů výuky –

projektové vyučování, zařazování inovativních prvků, využití principů zážitkové

pedagogiky, prvků projektové výuky, moderních technologií 38 apod.).

 Kvalita prostředí v dané třídě, preference způsobu výuky čtení a psaní, počet dětí

ve třídě, struktura dětí (osobnostní charakteristiky, sociální zázemí), materiální

vybavení didaktickými pomůckami.

 Osobnost učitele, jeho osobnostní charakteristiky a vlastnosti, invence,

entusiasmus k výkonu své práci. Velmi důležité jsou i odborné kompetence, jimiž

učitel disponuje, s ohledem na rozvoj čtenářství je nutné zdůraznit zejména

správné uchopení metodiky čtení a psaní39, schopnost individuálního přístupu,

38 Tyto faktory působí i na úrovní kvality třídy. 
39 V tomto směru se lze částo setkat s učiteli, kteří jsou pod tlakem výuky učitelů v okolních třídách, podle 
rozhodnutí metodického učitele, či přímo rozhodnutí vedení, nuceni změnit způsob výuky, na který byli roky 



způsob podpory čtenářství (tlak na čtení nahlas, využití dramatizace, recitační 

soutěže, způsob hodnocení čtení, volba různých aktivit pro rozvoj čtenářství, 

vedení dětí k volbě různých čtenářských strategií, využívání moderních 

technologií, využívání metod zážitkové pedagogiky, projektového vyučování 

apod.), velký důraz je v této oblasti nutné klást na dovednost správně pracovat 

s chybou jako základním diagnostickým nástrojem učitele (blíže in Šauerová, 

2012c), důležité jsou odborné kompetence týkající se základních znalostí 

specifických poruch učení, dovednost využívat širokou škálu metod pedagogické 

diagnostiky, ochota k dalšímu vzdělávání, schopnost využívat moderní 

pedagogické metody, sledovat vývoj v edukačním procesu, čtení odborného 

tisku.40 

Podstatné zdroje rozvíjení čtenářství nacházíme i v práci knihoven, jejich programech, 

které pro rozvoj čtenářství a gramotnosti realizují. Důležitá je rovněž spolupráce s učiteli a 

rodiči. Opomenout nelze ani aktivity různých občanských sdružení. Každému z těchto 

subjektů je podrobněji věnována samostatná kapitola.  

3.1 Rodina a podpora čtenářství 

Rodina hraje v rozvíjení vztahu dítěte ke knize a čtenářství primární úlohu. Její 

působení lze chápat jako jeden z důležitých faktorů primární literární iniciace. Někteří autoři 

(např. Gabal, Václavíková-Helšusová, 2003, s. 49) uvádějí, že vliv školy je slabší než vliv 

rodiny (téměř třetinový). Zcela jednoznačně je míra tohoto vlivu určena právě utvářením 

prvního vztahu dítěte ke knize jako k předmětu, prvním setkáním se čtenářskými aktivitami, 

rozvíjením slovní zásoby, utvářením základů pro hodnotový systém v pozdějším věku.  

Čtenářství dítěte je v rodinném prostředí stimulováno kvalitním čtenářským zázemím, 

důležitou roli hraje pozitivní sociální klima v rodině, společně trávený čas (srov. výsledky 

šetření zaměřené na faktory ovlivňující čtenářství dítěte – kap. č. 4).  

zvyklí a pracovat podle nové metodiky, metodika jim přitom není třeba ani blízká, nelíbí se jim texty pro rozvoj 
čtenářských kompetencí, neumějí pak dostatečně citlivě reagovat na obtíže dětí, neví si rady s řešením těchto 
obtíží.  
40 Čtení odborného tisku je nutné požadovat i u dalších pedagogických pracovníků, např. vychovatelek, na 
základě dlouhodobé zkušenosti konstatuje autorka, že u této skupiny pedagogických pracovníků se setkává 
s naprostou absencí orientace v základních časopisech pedagogicky zaměřených, špatná orientace  je 
v základních publikacích a v základních zdrojích, kde lze čerpat informace (převažujícím zdrojem jsou internet a 
média typu Nova, Prima). 



Rozhodující jsou rovněž socioekonomické charakteristiky rodiny, např. vyšší vzdělání 

rodičů, postavení v zaměstnání, vyšší příjem. Svou roli hraje rovněž styl výchovy, přístup 

rodičů k četbě, podpora čtenářství u vlastních dětí, utváření vztahu dítěte ke knize jako takové 

- dárky, úcta a zacházení s tímto předmětem, existence knihovny v domácnosti. Opomíjet

nelze ani návštěvy knihovny, vedení dítěte k výběru knížek, využívání pomoci knihovníka a

dalších knihovních služeb (v tomto směru lze velmi hodnotit různé projekty knihoven, jimiž

se rodiny s dětmi snaží k návštěvě motivovat a seznamovat se s tímto prostředím opět od

nejranějšího věku). S půjčováním a čtením knížek souvisí i vytvoření příznivé atmosféry v

rodině, kdy je pozitivně příjímáno (či i vyhledáváno) vzájemné povídání o přečteném.

Jedním z nejvýznamnějších faktorů je čas, který rodiče s dítětem tráví při vyprávění a 

čtení knížek. Gabal, Václavíková-Helšusová uvádějí, že až 70% dětí, jimž rodiče pravidelně 

předčítali v raném věku, se později stávají samostatnými čtenáři. Naopak uvádí, že mezi 

dětmi, které vůbec nečtou, je nejvíce těch, kterým rodiče předčítali jen občas, a nebo vůbec 

(2003, s. 22). Rovněž z výsledků jejího šetření je patrné, že pokles frekvence aktuální četby 

dítěte souvisí s poklesem frekvence předčítání rodičů v raném věku. 

Čtenářský vzor, který rodiče svým dětem vlastním čtením poskytují, je rovněž 

podstatným faktorem ovlivňujícím vztah dítěte k této aktivitě. Podobně, jako v předchozí 

kategorii, i zde je z výsledků šetření Václavíkové-Helšusové patrné, že pokles frekvence čtení 

rodičů má vliv na pokles frekvence četby u dětí, a to ve všech kategoriích, k nárůstu dochází 

jen v kategoriích „čtu méně často“ a „nikdy“ (2004). 

Velmi důležitou součástí rodinné výchovy je včasné zprostředkování manipulace 

dítěte s „knihou“. Významnou roli v tomto směru hrají nejrůznější „imitace“ knížek, leporela, 

s nimiž se dítě může dostat do kontaktu již v nejranějším věku. Podle Matějčka (2004a, s. 7) 

má leporelová knížka k prvním narozeninám hluboký význam. Obdobný názor zastává 

Lipnik, který klade důraz na způsoby setkání dítěte s knihou (1997). Dítě je zaujaté obrázky, 

učí se s předmětem manipulovat, stává se jedním z důležitých předmětů, které jej obklopují. 

Tak jako ostatní, prozkoumává i tento předmět dítě všemi smysly.  V prvním trimestru 

druhého roku dokáže dítě obrázky na pokyn správně ukázat (např. ukaž auto, ukaž dům, 

apod., díky obrázkům se rozvíjí i slovní zásoba). Ve třech letech si dítě v knížce s obrázky už 

umí samo „číst“, hledá děj a symboliku. Rozvíjí se jeho slovní zásoba a tvořivost, vypráví, co 

kdo na obrázku dělá. Toto období pokládá Matějček na nejvhodnější čas k předčítání dítěte, 

neboť začíná naslouchat příběhu (2004a, s. 7). Nesmíme však zapomínat, že i této aktivitě 

předchází v podnětných rodinách rituální zpívání ukolébavek, národních písniček, vyprávění 

říkadel apod., čímž rodiče dítě připravují na tuto důležitou fázi.  



S předčítáním a volbou společných aktivit souvisí i využívání televizních programů 

v rodině. Technické prostředky nelze zatracovat, je však nutné uvažovat, v čem tkví jejich 

výhody a v čem jsou příslušná rizika. Z vlastní poradenské praxe se ukazuje, že doporučíme-li 

rodiči, aby se na televizní pořady díval s dítětem, dozvíme se při další konzultaci, že tento čas 

nakonec rodič strávil s dítětem aktivním způsobem, případně si o sledovaném pořadu 

povídali. Mnohdy ale rodiče zděšeně sdělují, že pořad byl naprosto otřesný. Takovou 

zkušenost je pak možné vhodně edukačně zužitkovat. 

V rodinách, kde rodiče dítěti předčítají, dochází postupně k tomu, že z fáze posluchače 

přechází dítě, při další vhodné rodinné edukaci a po nástupu do školy, do fáze čtenáře.  

Podstatným faktorem rodinné výchovy po nástupu dítěte do školy je pokračování v předčítání 

dítěti a vymezení času pro společné čtení k nacvičování správné techniky. Řada rodičů 

podceňuje společnou přípravu a pomoc při nácviku čtení, stejně jako řada z nich podceňuje 

svoji roli jako předčítajícího. Neuvědomují si, že čtení není pro dítě přirozená aktivita, že 

neplynulost čtení v samém počátku má vliv na kvalitu porozumění toho, co dítě čte a zde 

velmi často vzniká jedna z podstatných bariér pozdějšího pozitivního vztahu k četbě.  

Tyto rizikové faktory zmiňoval v podstatě také Z. Matějček při hodnocení výchovy ke 

čtenářství v rodině. Poukazoval na dva existující mýty o rozvoji dětského čtenářství, které se 

často v rodinné výchově vyskytují. Jako první mýtus uvádí, že rodiče se často (a mylně) 

domnívají, že dítěti stačí předčítat pouze do doby, dokud se nenaučí číst samo. Doporučuje 

s předčítáním přestat, až když dítě začne čtení bavit, kdy dokáže najít ve čteném textu smysl. 

(2004a, s. 7). Vzhledem k této časté zkušenosti byla v průzkumu (uveden v kapitole č 4) 

zařazena otázka týkající se předčítání rodičů i dětem v 2. a 3. třídě.  Druhým mylným 

předpokladem podle Matějčka je představa rodičů, že vztah dítěte ke knize se utváří až 

vstupem do školy a cíleným působením formálního edukačního prostředí (blíže in Matějček 

2004a).  

V tomto kontextu je nutné připomenout i názor V. Mertina (2008, s. 11), který ukazuje 

na nebezpečí znehodnocování významu čtení dítěte jako důležité aktivity. Poukazuje na 

situace, kdy rodiče nutí na jedné straně dítě ke čtení (zejména v situacích, kdy dítě tráví čas 

před televizí či počítačem), zároveň v situacích, kdy rodiče vyhodnotí jako důležitější pro dítě 

jinou aktivitu (pomoc v domácnosti, plnění jiných povinností, učení), odhánějí dítě od knihy 

jako od zbytné aktivity. Dítě je v této situaci vystaveno protichůdným výchovným názorům a 

požadavkům, kdy čtení je jednou chápáno jako aktivita zcela nezbytná a v jiných případech 

jako aktivita zbytná. 



 

Často opomíjeným, a přitom stejně významným faktorem při rozvíjení vztahu dítěte ke 

čtenářství, je schopnost (dovednost) rodičů orientovat se v dětské literatuře (Šauerová, 2011c, 

Pecháčková, 2011). Odborníci (např. Galášová, 2006, Pecháčková, 2011) často poukazují na 

skutečnost, že řada rodičů se při výběru knih pro své dítě orientuje podle vlastních zkušeností 

z dětství, mnohé knížky jsou však dnešnímu dítěti vzdálené svým pojetím. Zástupci 

nakladatelství argumentují, že nové knížky jsou dětem svým zpracováním mnohem bližší. 

Nutné je však doplnit, že řada rodičů je nespokojená s kvalitou jazyka, jenž je v nově 

vydávaných publikacích užitý, vadí jim nespisovnost, mnohdy i vulgarita v knížkách pro děti. 

Určitými pokusy, jak pomoci rodičům s výběrem knih, mohou být různé veletrhy či letáky 

Klubu mladého čtenáře rozdávané ve školách, díky členství v Klubu mají děti možnost získat 

knížky finančně výhodněji. Rodiče si mohou pročíst drobné ukázky z knížek.  

 

3.1.1 Význam utváření vztahu dítěte ke knize jako základnímu faktoru pozdějšího 

čtenářství 

 Kniha má v životě dítěte své nezastupitelné postavení,  a z tohoto hlediska také plní 

své nenahraditelné funkce.      

Jednou z nich je právě funkce poznávací. Dítě prostřednictvím knihy získává 

informace, poznává svět, který ho obklopuje, rozšiřuje  si hranice dosud  poznaného, ujasňuje 

si vzájemné mezilidské vztahy a má zde možnost nalézat i vzory, s kterými by se mohlo 

ztotožnit.      

Další významnou funkcí knihy je funkce estetickovýchovná, kdy se pod jejím vlivem 

rozvíjí dětská fantazie, estetické cítění i prožitky. Estetickovýchovný vliv knížky se významně 

promítá i do kvality jazykové výchovy.   Dítě si  rozšiřuje aktivní a pasivní slovní zásobu, 

upevňuje si jazykovou stavbu věty, zdokonaluje si cit pro užívání jazyka a buduje i svůj vztah 

k mateřštině.  O to smutnější jsou situace, kdy se v dětské literatuře, snad ve snaze přiblížit se 

mentalitě dnešního čtenáře, setkáváme  s nekvalitním jazykovým zpracováním, nespisovnými 

výrazy, dokonce i vulgarismy. Pokud uspěje komerční argument, že bez těchto „ústupků“ by 

knížka nebyla dobře prodejná, nebudeme tak přispívat k pozitivnímu osobnostnímu rozvoji 

dítěte ani k podpoře našeho krásného jazyka. Ve všech sférách společenského života se 

postupně zvyšuje tolerance k nedodržování základních pravidel, k sociálně patologickým 

projevům včetně agresivity a násilí a stejné je to s jazykovou úrovní. Děti by měly mít 

možnost rozvíjet svůj rodný jazyk za pomoci kvalitních dětských knížek, navíc vycházejících 

z hodnotných národních tradic,  jedině tak lze uvažovat o posílení obecného národního 

povědomí a zlepšení současné kvality českého jazyka. 



Výběr knížek pro děti 

Výběru vhodné knížky by měli rodiče věnovat pozornost od nejútlejšího věku. Od 

nejranějšího věku je vhodné dítěti poskytovat k manipulaci různá jednoduchá leporela s 

obrázky (zvířat, základních předmětů, s nimiž přichází do styku apod.), hrát si s nimi, později 

volit kartonová leporela s jednoduchými říkankami, obrázky, jednoduchým dějem.  

V předškolním věku je možné volit knížky, které zatím rodiče předčítají, ale u nichž 

lze předpokládat, že je dítě samo bude číst na počátku školní docházky. Vhodné jsou  krátké 

pohádkové příběhy, u nichž dítě udrží dobře pozornost, příběhy, jež jsou dítěti srozumitelné, 

které může ztvárnit třeba i v kresbě, vytvořit jednoduché papírové loutky, s nimiž může 

vytvářet nové další příběhy.  

Na začátku školní docházky je vhodné volit knížky s ohledem na způsob výuky čtení – 

u metodik, kde začínají s výukou čtení velkých psacích písmen je vhodné volit knížky s tímto 

typem písma, případně lze i jednoduché texty připravovat v domácím prostředí na PC (typ 

písma). Vhodné jsou také knížky, kde je kombinovaný text s obrázky. Jako méně vhodné 

knížky (jak z pedagogického hlediska, tak psychologického) jsou komiksy, neboť nevedou 

dítě k systematickému používání techniky čtení, dítě skáče z jednoho místa stránky na druhé, 

většinou se orientuje jen podle obrázků a zvlášť u dětí s rizikovými faktory týkajících se 

dyslexie je nutné být skutečně velmi opatrný. 

Zvlášť důležité je věnovat pozornost výběru vhodné knížky pro děti mezi 9 – 12 lety, 

kdy jsou čtenářské dovednosti již na velmi dobré úrovni a rovněž se začínají vyhraňovat 

zájmy dítěte. Tyto zájmy však bývají mnohdy jednostranné a k všestrannému rozvoji 

osobnosti je potřeba podnětů různorodých, tedy i literatury mapující rozdílné oblasti života 

člověka (historické povídky, cestopisy, naučná literatura, ale i pohádky, příběhy ze 

současnosti, dobrodružné knížky). Toto období lze rovněž považovat za kritický úsek, v němž 

řada dětí čtení jako aktivitu opouští, s výraznější tendencí odklonu od knih se setkáváme u 

chlapců. Zvláště u nich by měl být výběr knížek respektovat zájmy konkrétního čtenáře.   

Zajímavé vysvětlení, proč bývají chlapci častěji horšími čtenáři, resp. proč méně čtou, 

přinášejí teorie, které zdůrazňují, že čtení je v rozporu s  chlapeckým chápáním mužství 

(Ernestová, 2004, s. 64). Klein (1997) dává pokles zájmu chlapců o čtení rovněž do 

souvislosti s vlivem vrstevníků. V tomto směru je nutné brát v potaz i stále časnější přesun 

zájmu o komunikaci směřem k vrstevníkům do rodičů (již v prvních třídách – viz Šauerová, 

2012a).  



Brozo (2010, s. 24) klade v motivaci chlapců ke čtení důraz na mužské zájmy a 

doporučuje volit takové příběhy, které mohou vést k potvrzení mužské identity a nabízejí 

situace představujících mužnost. Důležité je při výběru sledovat kladné mužské archetypy 

literárních hrdinů, s nimiž se čtenář může ztotožnit (Ernestová, 2004., s. 65). 

V rodinné výchově však nelze předpokládat, že každý rodič bude plně orientován v 

této oblasti, v tomto směru je vhodné spíše apelovat na učitele a knihovníky, aby rodičům v 

motivaci chlapců pomohli. 

Zajímavě a přehledně o možnostech využití kladných mužských archetypů referuje 

Ernestová, u uvedených archetypů uvádí i stručně literární příklad situace, v níž se archetyp 

projevuje. Mezi základních deset archetypů vřazuje archetyp poutníka, patriarchy, krále, 

bojovníka41, kouzelníka, člověka spjatého s přírodou, přírodního člověka, léčitele, proroka, 

šprýmaře, milujícího člověka (Ernestová, 2004, s. 66). 

Nelze se samozřejmě domnívat, že tento způsob motivace chlapců ke čtení bude 

stoprocentně účinný, ale tak jako platí u každého nástroje, kterého v edukačním procesu 

používáme, že efektivita působení daného prostředku je závislá na dalších faktorech, i v této 

situaci musíme uvažovat, že efektivní být nemusí. Vycházíme-li ale z dobré znalosti osobnosti 

dítěte, zázemí, v němž vyrůstá, lze jakýkoliv posun považovat za edukačně prospěšný. 

 Při výběru knihy je rovněž nutné respektovat momentální čtenářskou úroveň dítěte a 

zvážit, zda je knížka dítěti jazykově srozumitelná. Často se totiž v současné době setkáváme s 

autory, kteří své příběhy a pohádky líčí  nejrůznějším nářečím či hovorovou češtinou. Jazyk 

dítěte se však v této době neustále vyvíjí a zdokonaluje, a proto by se dětem měla dostávat do 

rukou literatura kvalitně jazykově zpracovaná. Úroveň knihy by neměla odpovídat přesně 

čtenářské a mentální úrovni, měla by ji o něco málo převyšovat, a tak působit jako rozvíjející 

faktor v osobnosti dítěte. Takový text je přímo nedocenitelným zdrojem rozšiřování slovní 

zásoby a obzoru dítěte.      

Opatrnosti je zapotřebí při výběru nově překládaných knih ze zahraniční literatury. 

Kvalita překladů není vždy vysoká, navíc mnohdy zde chybí citový náboj typický právě pro 

český jazyk. Dalším důvodem proti nadměrnému výběru zahraniční literatury může být, že 

vychází z jiných kulturních vzorců chování, a není tak výrazně orientovaná na důležitost a 

bohatost tradic v národním povědomí jako literatura českých autorů. Na druhou stranu se dítě 

díky knížce z jiného sociokulturního prostředí dozvídá mnoho nového o myšlenkách a 

41 V tomto směru lze využít u chlapců v pubescentním věku, či u starších např. knih Coehliho, Fulghuma apod. 



způsobech jednání jiné kultury, dozvídá se o zajímavých vzdálených místech a rozšiřuje se 

tak jeho celkový obzor. 

Vybíraná knížka by měla být srozumitelně členěná na menší celky. Pravidlem by pro 

rodiče mělo být, že čím je mladší dítě, tím více by kniha měla být členěná na kratší úseky. 

Mladší dítě se při čtení rychleji unaví, a proto potřebuje kratší celky, které by bylo schopné 

přečíst bez přerušování, a tím bez narušení plynulosti příběhu.  

Pro utváření vztahu dítěte ke knize je však zapotřebí ještě jedné, velice podstatné 

okolnosti.   Dítě by se mělo již od dětství učit vážit si knihy a mělo by se také učit knihy 

vybírat. Je nutné, aby se i nejmladší čtenáři seznámili s místními knihovnami, naučili se za 

pomoci svých rodičů knihovny navštěvovat a využívat je. Knihovník může s výběrem knih 

pro dítě pomáhat i rodičům. 

3.1.2 Význam pohádky při rozvíjení čtenářství dítěte v rodinné výchově 

Velký důraz při rozvoji vztahu ke čtenářství je nutné kromě využívání říkadel a veršů 

pro nejmenší  klást i na českou pohádku. Každý národ, ale i menší sociální skupiny, odrážely 

svůj způsob života, vztahy dobra a zla, ve fiktivním či fantazijním příběhu, který je předáván 

z generace na generaci. 

Největším přínosem pohádek je jejich způsob pohledu. Pohádky hrají v životě 

společnosti tutéž úlohu, kterou v osobnostní ontogenezi jedince hraje adolescentní snění 

(Piťha, 1999, s. 8). V pohádkách si všechny generace vybíraly své vzory, jednotlivci se 

rozpoznávali v archetypálních postavách a stejně jako v pohádkách, i v naší realitě pak každý 

nacházel dobro i zlo. 

Zajímavou funkcí pohádek je ukazatel horizontu – ve smyslu vymezení oblasti, kde je 

člověk doma. Za horizontem (vymezených zvláštností prostorového vymezení typu za 

devatero horami a devatero řekami) se nachází svět, který nikdo nenavštívil, který je neznámý 

a plný dohadů (Piťha, 1999, s. 8). 

Další významnou funkcí pohádek je předávání tradic každého národa. Pohádky však 

mají i svou funkci etickou a sociogenní.  

Mnoho variant pohádek, zvláště ty určené pro děti, v sobě mají obsažen morální apel. 

Jsou jakýmsi návodem pro děti, jak rozlišit dobro a zlo a jak si s nimi poradit. Fantazijní 

motivy pohádek ale v minulosti nebyly pouhou ozdobou, měly svůj hluboký symbolický 

význam, často právě morální. 

Pohádka není jen přežitkem minulých dob, neboť je především příběhem. Svárem 

protikladných sil, které – v těch nejlepších a dnes už klasických pohádkách – nelze redukovat 



na ty či ony konkrétní zástupce z našeho aktuálního světa. Příběh v širším slova smyslu 

potřebuje každý, a to v každé době. Zjednodušeně lze říci, že spoluvytváří životní kontext, ne 

sice jediný, zato však velmi podstatný. Zkrátka kontext, v jehož světle a s jehož pomocí 

dostává život smysl.  

Poslední významnou funkcí pohádek je vytváření společenského povědomí. V běžné 

komunikaci bývají používány různé příměry, metafory aplikované na konkrétní životní 

situace (příkladem nám může být klasická pohádka O pasáčkovi ovcí). Klasické pohádky 

známé po generace vytvářejí tak i určité komunikační přemostění mezi generacemi. 

O významu pohádek v životě člověka nakonec svědčí i to, že se účinků pohádek 

využívá  např. v pohádkoterapii (blíže např. Šauerová, Špačková,Nechlebová, 2012). 

Při hodnocení vlivu klasické pohádky nelze opomenout kritické výhrady některých 

odborníků, kteří zdůrazňují, že současná pohádka je pro většinu dětí těžko srozumitelná, 

protože realita, z níž vychází, zanikla. Dětský čtenář, který nezná reálie 19. století neví, co 

jsou kolovrátek, vřeteno, homole,42   nezná ani pořádně řadu zvířat, rostlin, lidských činností, 

čímž se pro něj text stává nesrozumitelným. Pokud pohádku čte, dostane se do zvláštní 

situace.  Reálný a pohádkový svět se smíchají. Čarodějnice je pro čtenáře reálnější bytostí než 

husopaska, křišťálová koule reálnější než motovidlo (Piťha, 1999, s. 9). Podle Piťhy nestačí, 

že děti se mohou s těmito atributy seznámit v muzeích a doporučuje volit pro výchovu dítěte 

moderní texty. S tímto tvrzením však nelze bez výhrad souhlasit. Respektive nelze se této 

situaci ve výchově pasivně přizpůsobit a od klasických pohádek se odklonit. Názor, že 

pohádka se stává méně srozumitelná, lze akceptovat, avšak jen na úrovni teoretické diskuse. 

Na vině je  zhoršení komunikace v rodině (např. se v rodinách setkáváme méně často se 

čtením na dobrou noc), zhoršení komunikace v mateřské škole, základní škole, ve všech 

sférách společenského života.  Při plně rozvinuté komunikaci, volbě bohatých jazykových 

prostředků v projevech vychovatelů, se rozšiřuje i bohatost slovní zásoby dítěte. Návrat k 

české pohádce a české literární tvorbě je nutné podporovat, o čemž svědčí aktivity různých 

občanských a společensky prospěšných organizací (např. Celé Česko čte dětem, Princezna a 

princ české pohádky, Týden čtení apod.).  

Velmi podnětnou pomůckou pro rodiče (ale i učitele), kteří by chtěli s pohádkou 

pracovat i v jiných rozměrech, než jen formou předčítání tradičním způsobem,  může být 

publikace Aktivity k rozvíjení vyjadřovacích dovedností dětí od autorek Schneiderová a 

Hanzová (2013). Jejím cílem je pomoci vytvořit atmosféru pohádkového světa, přenášet ji do 

42 S touto situací se mimo jiné setkáváme při použití Kondášovy obrázkové slovníkové zkoušce při zjišťování 
školní zralosti, což bylo také důvodem ustoupení do této techniky. 



 

současnosti a hledat cestu k pochopení světa, sebe sama a smyslu života, právě 

prostřednictvím pohádkových příběhů, které jsou dětem myšlenkově blízké. Nabízí množství 

úkolů a her, v nichž je podporována i vzájemná sociální interakce mezi dítětem a rodičem 

(prarodičem, učitelem) a cvičení vedou k rozvíjení slovní zásoby a vyjadřovacích dovedností. 

Významu pohádky využívá i autorka textu k motivačním projektům rozvíjení 

čtenářství v rodinné výchově – viz kap. č. 5. 

 

3.1.3 Význam komunikace v rodinné výchově při rozvíjení vztahu dítěte ke čtenářství 
Při rozvíjení vztahu dětí k četbě a podpoře čtenářství hraje významnou úlohu 

komunikace v rodině. Interakce uvnitř rodiny začínají být obsahově chudé, snižuje se i 

frekvence přímých sociálních interakcí. Stále méně času tráví děti s rodiči, ať už budeme 

hodnotit společně trávený čas ve večerních hodinách, o víkendech, při dodržování tradic. 

Všechny tyto oblasti procházejí výraznými změnami. Rodiče jsou silně ekonomicky vytíženi, 

oni i děti mají řadu zajímavých volnočasových aktivit. Společně prožitý čas se tak stává 

určitým „přežitkem”. Jakoby si rodiče neuvědomovali, jak i malá společně prožitá chvíle 

ovlivňuje emocionální rozvoj dítěte, jak tyto chvíle dávají základ pro to, aby děti v budoucí 

rodině věnovaly stejnou pozornost společným chvílím i společným interakcím, jako jim 

věnovali pozornost jejich rodiče.  

Ubývají chvíle, kdy rodiče dětem čtou pohádky, knížky, kdy jim vyprávějí kouzelné 

příběhy. Přitom je tak příjemné i pro dospělého člověka na chvíli se v současném shonu 

zastavit a formou „černé hodinky”, při svíčce, se semknout více se svými dětmi, vzájemně si 

vyprávět. Tyto společné chvíle lze považovat za podstatné rodinné rituály, které přinášejí 

všem členům rodiny pocit jistoty a bezpečí.   

Dítě je nutné od raného věku podporovat v komunikačních dovednostech. Vhodné je 

si s dítětem povídat si o tom, co se v průběhu dne událo, přirozeně, v klidu, bez hluku puštěné 

televize. I když děti zpočátku mohou reagovat neochotně, je nutné, aby rodiče setrvali ve 

svém úsilí 

Tento způsob komunikace vždy v rodině velmi významně přispíval k sepětí rodiny, 

přirozeně rozvíjel dovednosti vyjadřovat myšlenky, uplatňovat fantazii ve slovním projevu a 

celkově kultivoval osobnost. Díky emocionálním prožitkům si děti mnohem lépe pamatovaly 

vyprávěné příběhy a obohacoval se tak i jejich obzor v oblasti informovanosti, řada příběhů 

měla i výchovný náboj, morální apel. Bohužel se často můžeme setkávat s názory rodičů, že 

tyto formy spolužití a komunikace jsou přežitkem, že neodpovídají moderní době.  



Podobné formy komunikace je nutné volit i ve školách, je nutné věnovat pozornost 

chvílím při ranních setkáváních, preferovat vzájemné vyprávění v těchto chvílích, místo 

řešení výchovných a kázeňských problémů žáků. 

3.1.4 Další možnosti rodinné výchovy při podpoře čtenářské gramotnosti 

Velmi podstatnou činností v rodinné edukaci je podpora tvorby osobních deníků 

společných činností (výletů, návštěv divadla, dětských akcí apod). 

Tvoření deníků společných činností je nejen prostředkem pro podporu vzájemné 

komunikace, ale deníček můžeme vnímat jako jednu z forem utváření vztahu i ke „knize”. 

Dítě deníček za pomoci rodičů může tvořit od nejútlejšího věku, zvyká si na význam 

manipulace s knížkou, vnímá proces jejího utváření, deníček je i prostředkem k uchování 

vzpomínek, emocionálních prožitků. 

Celý proces je vhodné začít samotnou výrobou takového deníčku. Deník43 lze vyrobil 

velmi jednoduše. Za pomocí čtvrtek (bílých, různě barevných) je možné vyrobit malou 

knížku, listy spojíme pomocí tenkého drátku. Pokud chceme mít deník hezky ozdobený, je 

možné vrchní a zadní stranu ozdobit ubrouskovou technikou, motiv si každý zvolí dle svého 

vkusu. Není nutné používat speciální lepidla na ubrouskovou techniku, je možné použít běžné 

lepidlo Herkules (jak na přilepení, tak jako vrchní krycí vrstvu).  

Do deníku si pak dítě “zaznamenává” společné aktivity s rodiči. V období předškolního 

věku44 je ideální doba na aktivní tvoření. Dítě vedeme např. k tomu, že po výletu si do 

deníčku nakreslí obrázek, vlepí pohled s razítkem, fotografii, postupně po nástupu do školy 

lze začít pořizovat jednoduché zápisy tiskacími písmeny a postupně zvyšovat nároky na 

zachycení prožitků. Dítě se mimo jiného učí i formulovat své zážitky, rekapituluje to, co jsme 

společně prožili. V určitém odstupu si může dítě i s rodiči, či i v pozdějším věku (třeba 

s budoucím partnerem) “knížku” otevřít a zavzpomínat na starší zážitky. 

Významnou oporou při budování vztahu dítěte ke knize jsou návštěvy knihovny. V nich 

se nabízí rodičům a dětem možnost číst knížky, které jsou v určitém směru pokladem tradic 

českého národa, ale i knížky moderní, které mohou být pro řadu rodičů finančně nedostupné. 

Mnoha knihovnám je nutné poděkovat za jejich úsilí v podpoře dětského čtenářství, neboť 

43 Šauerová, M. Projekty osobnostního rozvoje v nestandardních výchovných podmínkách. Praha: Palestra, 2011. 
ISBN 978-80-904815-5-8. 
44  Nejefektivněji tato metoda začne působit v období předškolního věku, není ale nezbytné čekat až do tohoto 
věkového období, rodiče mohou vést dítě k tvorbě deníčku i dříve, do deníčku mohou lepit obrázky, lístečky, 
výstřižky z časopisů. 



realizují řadu doplňkových programů, jimiž se snaží dětského čtenáře upoutat. Jedním z 

příkladů aktivit regionálních knihoven mohou být tvořivé projekty Husovy knihovny v Praze 

Modřany (vernisáž dětských výtvarných prací, výstava fotografií, pravidelné výtvarné  kurzy 

– např. letní taška, malování na tričko, výroba náušnic, výroba zvířátek z ovčí vlny, apod.).

Knihovny s podobnými projekty výrazněji motivují rodiče a jejich děti k návštěvě 

knihovny, kde děti prožijí příjemné odpoledne.  

Z celospolečenského hlediska pak lze uvítat významné snahy některých sdružení, 

které se snaží podpořit interakci rodičů a dětí a zároveň usilují o zvýšení (návrat) zájmu o 

čtení české literatury. Mezi takovými projekty můžeme jmenovat např. celonárodní projekt 

Princezna a Princ české pohádky, který v České republice běží již od roku 2008 a jeho 

hlavním motem je: Povídejme si s dětmi alespoň 10 minut denně”.45 Zároveň se snaží o 

renesanci vztahu dětí k české dětské literatuře formou celonárodní celoroční soutěže. V tomto 

projektu se také klade důraz na rozvíjení slovní tvořivosti a podporuje se vzájemný vztah 

rodičů a dětí tím, že na každé další kolo dostávají děti společně s rodiči úkoly, na nichž je 

potřeba společně pracovat. Těžiště textu je posunuto do oblasti vzájemné komunikace, 

společně realizované činnosti. Forma úkolů minimalizuje riziko převzetí odpovědnosti za 

plnění úkolů rodičem, neboť v dalším kole záleží jen na dovednostech dítěte, jak si s úkoly 

poroty poradí.  

Projekt je určen zejména dětem mladšího školního věku (6 – 12 let), soutěžit však v 

případě zájmu mohou i děti mladší šesti let.  

Dalším významným projektem je i literárně-dramatický festival pro děti a jejich rodiče 

„Děti čtěte!”, či projekt „Celé Česko čte dětem”. I tento projekt je zaměřen na podporu 

rozvíjení dětské fantazie, paměti a jazyka, rozšiřování znalostí, získávání a upevňování 

čtenářských návyků. Projekt zdůrazňuje rovněž nutnost vytváření pevného pouta mezi rodiči a 

dětmi. V obecné rovině si klade za cíl, díky rozvíjení předchozích oblastí, působit na proces 

utváření hodnotového systému, zejména s důrazem na morální hodnoty. 

3.2  Škola a podpora čtenářství a čtenářské gramotnosti 

Výsledky výzkumů PISA vedly ke zvýšení zájmu o problematiku čtenářství i 

čtenářské gramotnosti. Byla realizována řada dalších dílčích výzkumů (viz kapitola 2.2.2), 

jsou navrhovány projekty, které může učitel využít ve své pedagogické práci, vytvářeny 

45 HUŠINOVÁ, I. Soutěž princezna a princ české pohádky. Mateřídouška, č. 8, 2009. ISSN 0025-5440. 



specifické typy úloh pro kvalitní práci s texty. Řada odborných setkání se věnuje tomuto 

tématu. Nicméně je nutné si uvědomit, ve shodě s názorem O. Hausenblase, že čtenářství i 

gramotnost jsou procesuálního charakteru a v průběhu edukace dítěte se teprve utvářejí (2011, 

s. 15).

V prostředí školy je možné působit na zvýšení vztahu dětí ke čtenářství a ovlivňování 

čtenářské gramotnosti na mnoha úrovních. V obecné rovině se diskutuje o zvýšení kvalifikace 

pedagogických pracovníků, nutnosti zpracovat a inovovat současné metodické a výukové 

materiály (Wildová, 2011). Sleduje se vliv užívaných výukových materiálů na rozvoj 

dovedností a schopností žáků při práci s textem z hlediska jednotlivých rovin čtenářské 

gramotnosti, podporují se aktivity vedoucí k inovaci školních vzdělávacích programů a 

k vytváření nových nástrojů evaluace pro hodnocení čtenářských kompetencí. Hodně se 

diskutuje o vlivu způsobu výuky prvopočátečního čtení (a psaní), jsou realizovány průzkumy 

sledující jednak úroveň čtenářských kompetencí ve vztahu k nejčastěji užívaným způsobům 

výuky (např. Kucharská, Barešová, 2012), jsou hledány postupy pro inovaci stávajících 

didaktických postupů – např. obohacení analyticko-syntetické metody o nové prvky, klade se 

důraz na psaní vlastních textů (tyto aktivity jsou často upřednostňovány ve školách 

vycházejících z různých reformních pedagogických směrů, v současném pojetí označovaných 

jako inovativní vyučování – blíže Šauerová, 2001).  

Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání mimo jiné ve svých cílech 

stanovil rozvoj čtenářské gramotnosti a zároveň poskytl školám volnost ve způsobu jejich 

dosažení. Tvůrčí učitelé připravují a realizují řadu dílčích projektů, které k podpoře čtenářství 

a čtenářské gramotnosti směřují, řada se orientuje na spolupráci s rodiči, na spolupráci 

s institucemi realizujícími projekty na národní a mezinárodní úrovni, intenzivněji spolupracují 

s knihovnami, které rovněž vytvářejí řadu programů zaměřených na podporu čtenářství a 

čtenářské gramotnosti. 

Vzhledem k šíři celé problematiky a s ohledem na záměr textu, který se orientuje na 

rozvíjení čtenářství v podmínkách rodinné edukace, je v této části věnována pozornost 

zejména projektům, které jsou na školách k podpoře čtenářství realizovány a které využívají 

silné pozice spolupracující rodiny. Vzhledem k zaměření praktické části je věnována rovněž 

pozornost způsobům výuky čtení a psaní ve vztahu ke čtenářství a čtenářské gramotnosti. 

V této části je rovněž nutné upozornit na situaci dětí s výukovými obtížemi, které na 

konkrétní způsoby výuky mohou reagovat odlišně a „nevýhodný“ způsob výuky čtení, 

z pohledu diagnostikovaných obtíží, může mít významně negativní dopad na utváření vztahu 

dítěte ke čtení a následné úrovni čtenářské gramotnosti. 



Vzhledem k těžišti této kapitoly – seznámení čtenářů s různými projekty podporující 

čtenářství a projekty čtenářské gramotnosti je důležitou součástí této kapitoly stručný nástin 

problematiky zážitkové pedagogiky a projektové výuky. 

3.2.1 Způsoby výuky prvopočátečního čtení a psaní ve vztahu k rozvoji čtenářství a 
čtenářské gramotnosti 

Výuková metoda představuje soubor vyučovacích činností učitele a učebních činností 

žáků, které vedou k dosažení předem zvolených cílů. Jde o vzájemně propojené procesy, které 

se uskutečňují obvykle v sociálním prostředí školní třídy. Výukové metody určitým způsobem 

transponují, zprostředkovávají žákům učivo a umožňují jim poznávat a chápat obklopující 

realitu, v níž žijí a která se postupně stává dějištěm jejich občanských a profesních aktivit. 

V této souvislosti vystupuje vztah metody k obsahu výuky a k cílům, k nimž edukační proces 

směřuje (Maňák, Švec, 2003, s. 24). 

Výukové způsoby čtení a psaní (metody ve výuce čtení a psaní) je tedy nutné uvažovat 

s ohledem právě na vhodně zvolený cíl, jimiž by z pohledu rozvoje čtenářství a čtenářské 

gramotnosti (resp. gramotnosti funkční či kompetenční) měly být jasně definované čtenářské 

kompetence, které dále slouží jako nástroj vzdělávání ve všech dalších oborech.   

Vzhledem k tomu, že se v této oblasti setkáváme se širokou variabilitou možných 

cílových kompetencí, je na učiteli, kterou výukovou metodu čtení a psaní použije. V obecné 

rovině však všechny sledují dosažení stejného cíle, a to osvojení techniky čtení s určitou 

mírou porozumění (zde již v závislosti na té které metodě). 

Metody čtení ve výuce můžeme rozdělit do tří skupin, a to na metody syntetické, 

analytické a metody analyticko-syntetické. Kromě těchto základních skupin nelze odhlédnout 

od vlivu inovativních přístupů v pedagogice (vycházejících z klasických alternativních 

pedagogických směrů), které v mnoha směrech současnou praxi výuky čtení a psaní ovlivňují 

(viz průzkum faktorů ovlivňujících vztah dítěte ke čtenářství – kap. č. 4). Hodnotíme-li vliv 

základních metod výuky čtení na rozvoj čtenářství a čtenářské gramotnosti (např. Kucharská, 

Barešová, 2012, Wildová, 2004b), pak je nutné sledovat i odlišnost podnětového prostředí, 

s nímž přichází právě zmíněné inovativní koncepce.  

S ohledem na druhy způsobů výuky čtení a psaní ve sledovaném průzkumu, jenž je 

uveden v samostatné kapitole, je vhodné čtenáři přiblížit ještě základní charakteristiku 

pedagogiky M. Montessori (v průzkumu byly zastoupeny dvě třídy pracující na principu 

montessori pedagogiky) a metodu kritického čtení (rovněž zastoupení dvou tříd pracujících na 



tomto principu ve sledovaném vzorku).  Blíže jsou tyto přístupy popsány za kapitolami, které 

jsou věnovány syntetickým, analytickým a analyticko-syntetickým metodám. 

Hledáme-li souvislosti mezi různými faktory, které mohou ovlivňovat vztah dítěte ke 

čtení jako činnosti, které se obecně podílejí na vzniku čtenářství jako postoje dítěte ke čtení, 

utváření čtenářských kompetencí a obecně čtenářské gramotnosti, je nutné zaměřit pozornost 

na způsob výuky čtení a psaní. Kromě způsobu výuky vstupují do rozvoje čtenářství a 

čtenářské gramotnosti i další proměnné, jimiž jsou zejména osobnostní charakteristiky dítěte, 

osobnost učitele a jeho styl výuky a způsob komunikace se žáky, styl rodinné výchovy, a 

faktory společenského prostředí – práce knihoven, vliv médií, projekty společensky 

prospěšných organizací apod. 

3.2.1.1 Metody syntetické 

Metody syntetické vycházejí z jednotlivých prvků, tedy z písmen v písemném jazyce, 

nebo z hlásek v jazyce mluveném, které se pak postupně spojují v celky. Podle řady pedagogů 

zatěžují tyto metody paměť žáků a kladou velké nároky na abstraktní myšlení dětí. Jsou 

považovány za metody, které vedou k mechanickému učení, a působí na dítě demotivačně, 

neboť trvá dlouhou dobu, než žáci skutečně čtou. V podmínkách naší školy se používaly 

relativně dlouhou dobu.   

Mezi metody syntetické zařazujeme např. metodu hláskovací46 – písmenkovou 

(používala se u nás až do poloviny 19. století), metodu normálních slabik (vyvození prvních 

slabik návodných obrázků), metodu skriptologickou (čtení psaním), metodu fonomimickou 

(vychází z hlásek, které můžeme učit jako citoslovce – jde o podobný princip jako u 

hláskovací metody). Dále do této skupiny patří metoda fonetická (napodobování pohybů 

mluvidel při výslovnosti hlásek), metoda Petrákova (nácvik čtení písma tiskacího, v psaní žáci 

píší a čtou malou tiskací abecedu47, psací písmo je odvozeno z tiskacího), slabiková metoda 

souhlásková (k souhlásce se přidává samohláska), metoda mnemotechnicko-skriptologická 
48(nápovědné obrázky označovaly slovo, hlásku i písmeno), metoda genetická – Kožíškova 

(blíže k výukovým metodám např. Fabiánková, Havel, Novotná, 1999, Kucharská, Barešová, 

2012, Najvarová, 2008a,b, Metelková Svobodová, Švrčková, 2010, Švrčková, 2011). 

46 počátek hláskovací metody lze spatřovat již v dílech Komenského, kdy dítě podle obrázku napodobovalo hlas 
zvířete nebo se seznamovalo se zvukovou stránkou písmene 
47 Podobného principu je využito v globální metodě výuky čtení a psaní a z podobného principu vychází i nově 
vytvoření písmo Comenia skript, které považuje tiskací písmo pro čtení dítěte za přirozenější 
48 Určitou zajímavostí je, že principu této techniky je využíváno při výuce čtení dětí dyslektických, využívá se 
názoru, mnemotechnické pomůcky pro lepší zapamatování tvaru písmen. 



Vzhledem k tomu, že se s poslední uvedenou metodou – metodou genetickou – lze 

v současném pojetí výuky čtení a psaní setkat poměrně často, a je považována za alternativu 

k výuce analyticko-syntetické, je popsána podrobněji dále v textu. 

Genetická metoda 

Genetická metoda je založena na principu historického vývoje písma. Vede žáky 

zkrácenou cestou vývojem písma od prvních počátků, kdy člověk vyjadřoval své myšlenky 

symbolem, až pod dnešní hláskové písmo. V období tzv. průpravného čtení (prvních 5 – 8 

týdnů) se žáci naučí číst a psát písmena velké tiskací abecedy hůlkovým písmem ve formě 

zkratek (A. Anička). Žáci se učí číst a psát jedinou abecedu. Každé písmeno s tečkou je 

znakem určitého spolužáka nebo známé osoby. Pomocí fonetických cvičení se izoluje 

náslovná hláska, zkratka (písmeno psané bez tečky) se stane odpovídajícím znakem hlásky. 

Metodický postup genetické metody respektuje přirozené uchopování písma dítětem – 

dává důraz na kontext jazykového vyučování, aktivní naslouchání, zapisování myšlenek, 

prvotní osvojení velké tiskací abecedy (Černá, Havel, Grycová, 2012, s. 7). 

Prvně byla tato metoda použita J. Kožíškem v učebnici Poupata (1927), dále ji 

propracoval jeho žák F. Jungbauer.  

Obr. č. 3 Ukázky ze slabikáře Poupata 

Počátkem 90. let tuto metodu oživila plzeňská pedagožka Jarmila Wangerová, 

zmodernizovala ji ve své učebnici Učíme se číst. (Černá, Havel, Grycová, 2012, s. 7). 

http://www.google.cz/imgres?um=1&sa=N&biw=1011&bih=519&hl=en&authuser=0&tbm=isch&tbnid=v8qQjtx3yfk7yM:&imgrefurl=http://www.reflex.cz/Clanek37365.html&docid=6KW76ZDVPBj-gM&imgurl=http://img.reflex.cz/static/old_reflex/2009/top/slabikar/slabikar_8.jpg&w=400&h=633&ei=BhiSUfi5CcyLswaSr4HgDA&zoom=1&iact=hc&vpx=414&vpy=47&dur=62&hovh=283&hovw=178&tx=95&ty=167&page=1&tbnh=147&tbnw=93&start=0&ndsp=20&ved=1t:429,r:3,s:0,i:90
http://www.google.cz/imgres?um=1&sa=N&biw=1011&bih=519&hl=en&authuser=0&tbm=isch&tbnid=9C0mdLZ3sWTUSM:&imgrefurl=http://www.prostor-ad.cz/pruvodce/psever/klecany/kozisek/kozisek.htm&docid=qcBEa3vO_Z1q-M&imgurl=http://www.prostor-ad.cz/pruvodce/psever/klecany/kozisek/img/poupata.gif&w=300&h=447&ei=BhiSUfi5CcyLswaSr4HgDA&zoom=1&iact=hc&vpx=2&vpy=2&dur=3058&hovh=274&hovw=184&tx=62&ty=75&page=1&tbnh=150&tbnw=97&start=0&ndsp=20&ved=1t:429,r:7,s:0,i:102


Obr. č. 4 Ukázka učebnice Učíme se číst 

Další zastánkyní této metody v devadesátých letech byla i členka PAU - Květa 

Taubenhanslová, která dosahovala díky této metodě čtení se žáky vynikajících výsledků (jak 

na úrovni osvojení čtení jako procesu, tak na úrovni porozumění a praktického využití 

jazyka). Spolupodílela se rovněž na textech pro literární výchovu (blíže např. Ulrychová, 

Taubenhanslová, 1995).  

V současnosti lze využít k výuce genetickou metodou souboru pracovních učebnic 

Začínáme číst a psát a Už čteme a píšeme sami, sešitu Uvolňovací cviky a tvarové prvky 

psacího písma, písanek, příručky pro učitele, zvukového CD a interaktivní učebnice a cvičení 

od vydavatelství Fraus. 

3.2.1.2 Analytické metody 

Metody analytické vycházejí z celků, tj. grafických obrazů slov v jazyce písemném, 

nebo mluvených slov, popř. slabik v jazyce ústním. Postupně vedou k poznání jednotlivých 

prvků, z kterých jsou celky složeny. V rámci těchto dvou základních skupin můžeme najít 

metody, z nichž některé vycházejí z jazyka ústního, jiné z písemného. Při použití prvních 

metod se žáci učí čtení souběžně se psaním nebo prostřednictvím psaní, při užití druhých 

metod se psaní odděluje od čtení a bývá i časově posunuto na pozdější dobu. Analytické 

metody se snažily odstranit nedostatky metody syntetické. 

Mezi metody analytické zařazujeme metodu Jacototovu (Francie – východiskem byla 

přečtená věta, žáci větu napodobovali a opakovali tak dlouho, až rozeznali některé její části – 

slovo, a následně toto slovo na ukázání přečetli – vše bez znalosti písmen), metoda Vogelova 

(Německo – podobala se metodě hláskovací, někdy se také nazývá jako metoda normálních 

slov, Vogel používal 98 slov, která obsahovala celou abecedu, žáci slova kreslili, rozebírali na 



písmena a opět skládali ve slova, u nás byl propagátorem této metody G. A. Lindner). Na 

podobném principu jako funguje metoda Vogelova je založena metoda Rostoharova a 

Mertova, metoda globální (blíže k metodám např. in Fabiánková, Havel, Novotná, 1999). 

Ze stejného důvodu, jako u metody genetické, je věnována dále bližší pozornost i 

metodě globální. 

Globální metoda 

Tvůrcem globální metody je Ovide Decroly, který metodu zavedl pro děti duševně 

opožděné a pro děti předškolní. Východiskem metody je tvarová psychologie, podle níž 

čtenář vnímá celky, jimž jsou části a prvky podřízeny. Globální metoda tak vychází z celku 

(věty nebo slova) a zachovává je tak dlouho, dokud žák sám nedojde vlastním vývojem k jeho 

rozboru. 

Globální metoda se rovněž opírá o zjištění očních pohybů zaznamenaných při čtení. 

Již koncem 19 století zjistili někteří odborníci, že jednotkou při čtení není skládání písmen 

nebo slabik, ale jde o myšlenkovou operaci, přičemž má vedoucí úlohu smysl toho, co čteme 

(např. Javal49, 1906, Buswell50, 1922, Tinker, 1927, Paulson, Goodman, 1999). Podle toho je 

čtení soustavou zvyků, která se projevuje malým počtem fixací na řádku a rytmickými 

pohyby oka51 (Blatný, Fabiánková, 1981, s. 30, Fabiánková, Havel, Novotná, 1999, s. 21, 

Santlerová, 1995) 

U nás byla tato metoda zkoušena v roce 1928 a zavedena na mnoha reformních 

školách. Velkým propagátorem globální metody byl u nás Václav Příhoda (Příhoda, 1930). 

Zastánci této metody přehlíželi význam techniky čtení a zdůrazňovali, že čtení musí být 

přímým poznáváním smyslu, přímým poznáváním myšlenek autora. Zdůrazňují, že se žáci 

nemají učit takovým čtenářským návykům, kterým si později zase musí odvykat. 

Čtení globální metodou prochází čtyřmi obdobími (Fabiánková, Havel, Novotná, 

1999, s. 21): 

 Období paměti, kdy děti čtou slova nebo slovní celky podle celkové optické

struktury. Žáci vnímají a snaží se zapamatovat obrazy exponovaných slov. Častým

opakováním si zapamatují jejich tištěný obraz a pak jsou schopni slova číst, aniž

znají jednotlivá písmena. Cílem je porozumění textu.

49V roce 1879 zaznamenal prof.  Javal, že čtenář se očima nepohybuje plynule po tištěném textu, ale činí řadu 
krátkých přestávek (tzv. sakády), na různých místech až do konce řádku (blíže in Huey, 1921, s. 16, 27, srov. 
Wade, Tatler, 2009.). 
50 Buswell studoval oční pohyby u čtení u dospělé populace. 
51 Pohybu očí se využívá  i při diagnostice čtení, kdy sledujeme, zda pohyb očí dítěte při čtení je plynulý, či zda 
se dítě vrací při čtení k předchozím písmenům. 



 

 Období analýzy, ve kterém je dítě přivedeno k rozboru vět na slova a pak dojde 

samo k analýze slov na slabiky, hlásky a písmena. Žáci si všímají, které písmeno je 

na začátku, uprostřed a na konci slova. Uvědomují si, co je v jednotlivých slovech 

stejné a čím se slova liší (nos, nosí, nosič). Někdy je slovo součástí jiného slova. 

Postupně se seznamují s písmeny malé i velké tiskací abecedy. 

 Období samostatného čtení, synkreze (spojování prvků). Jde o procvičování 

syntézy slov a vět různými hrami. Nová slova se dítě učí číst samo tím, že se 

zmocní „klíče ke čtení“. Jde buď o vhled, náhlé řešení situace, nebo o náhodu, 

pokus a omyl. V tomto období se ve výuce čtení používá hodně her, přesmyček, 

křížovek, doplňovaček apod. 

 Období pokračujícího výcviku. V této fázi dochází k individuálnímu docvičování 

čtení. Učitel zjišťuje individuální rozdíly mezi žáky. Zpřesňuje se znalost abecedy, 

cvičí čtení obtížnějších slov. Čtou se texty z čítanky i vlastní články. 

 

U globální metody je však nutné brát v úvahu, že každé dítě je odlišné a jednotlivá 

období nepřicházejí u všech dětí stejně. Zastánci této metody uvádějí, že děti se naučí číst 

touto metodou v rozmezí 6 – 18 měsíců, což ve svém důsledku ovlivňuje celkový obsah 

výuky i v dalších předmětech. 

Základním materiálem ke globálnímu čtení je učební pomůcka První čtení 

(Hemzáčková, Pešková, Jiřík, 1998). Jde o soubor pracovních listů (soubor slov, situační 

obrázky) včetně metodiky k výuce globálního čtení. 

Metodiku globálního čtení se snaží přiblížit vzdělávací kurz IPPP „Sociální učení, 

čtení s využitím globální metody, psaní hůlkovým písmem“, kurz vedou autorky Prvního 

čtení Krista Hemzáčková a Jana Pešková. 

 

3.2.1.3 Metoda analyticko-syntetická 

Metodu analyticko-syntetickou rozpracoval K. D. Ušinskij (blíže např. 1949). 

Doporučoval, aby děti nejdříve vydělovaly hlásku ze slova a pak se učily psát odpovídající 

písmeno. Po vyvození všech samohlásek vyvozoval souhlásky z takových slov, v nichž 

všechny hlásky, kromě jediné, právě vyvozované, už děti znaly. Po rozkladu následoval sklad. 

Žáci spojovali písmena ve slabiky a ve slova nejdříve při psaní, pak hned četli to, co napsali. 

Ušinskij doporučoval užívat nejprve psacího písma, pak teprve tiskacího, což odporuje 

dnešním psychologickým doporučením při výuce čtení (Fabiánková, Havel, Novotná, 1999, s. 

22). 



Východiskem analyticko-syntetické metody, jak ji v současné škole používáme, je 

důraz na sluchovou analýzu a syntézu, již v předškolní výchově jsou zařazené cviky posilující 

kvalitní proces analýzy a syntézy. Obtíže, s nimiž se u dětí někdy setkáváme ještě na počátku 

školní docházky, bývají častou příčinou neúspěchu ve čtení při výuce touto metodu (oproti 

tomu, těmto dětem vyhovuje metoda genetická, či metoda globální).  

U nás je považován za tvůrce analyticko-syntetické metody J. V. Svoboda 

(Fabiánková, Havel, Novotná, 1999, s. 22), který zdůrazňoval obdobné zásady jako u metody 

hláskové. Vycházel z mluvené řeči, učil děti analyzovat slova na slabiky a hlásky. Po 

vyvození hlásky se žáci učili poznávat písmeno a číst otevřené slabiky. Psaní následovalo po 

čtení. Jako základní metodu užíval Svoboda skládací abecedu. Rozkládání slov na slabiky a 

hlásky je proces analytický, spojování hlásek ve slabiky a slova je proces syntetický. Metoda 

vychází z mluvené řeči. Při sestavování slov se využívá skládací abecedy, to se považuje za 

určitý druh psaní, neboť i při psaní jako takovém jde o slyšení každé samostatné hlásky a 

kladení hlásek (písmen) za sebe.52 

3.2.1.4 Metody výuky psaní 

Stejně jako pro výuku čtení, tak i pro výuku psaní bylo používáno mnoho metod, např. 

kopírovací, pauzovací, syntetická (odpovídá syntetické metodě při výuce čtení), taktovací, 

fyziologická, psychologicko-fyziologická, globální (opět respektuje stejné principy jaké jsou  

preferovány při výuce čtení), metoda analyticko-syntetická (blíže in Fabiánková, Havel, 

Novotná, 1999, Santlerová,1995, Veverková, Kucharská, 2012). 

Jak již bylo uvedeno, v současné praxi využívají učitelé často inovativních prvků,53 

pocházejících z různých dalších koncepcí (nejčastěji z reformního pedagogického hnutí). 

Základním předpokladem zavádění inovativních změn do vyučování je, že přispívají ke 

kultivování těch oblastí rozvoje osobnosti dítěte, které by měly stát v popředí zájmu 

současných výchovně-vzdělávacích snah (osvojování znalostí s důrazem na praktickou 

aplikaci těchto znalostí, rozvíjení slovního vyjadřování, citového prožívání, sociální 

inteligence a komunikativních dovedností, kultivování hodnotových systémů) a pomáhají 

vytvářet pozitivní postoje ke školnímu prostředí a vzdělávání jako nezbytné hodnotové složce 

vůbec (Šauerová, 2001, s. 29). Z podobných názorových platforem vychází řada pedagogů, 

52 Charakter tohoto principu je velmi zřetelný při rozboru obtíží dítěte s dyslektickými, příp. dysortografickými 
obtížemi, kdy není na základě nedostatečně rozvinuté analýzy schopné kvalitního psaní, vynechává písmena, 
nerozlišuje hranice mezi slovy, apod. 
53 působení inovativního a běžného způsobu vyučování na rozvoj osobnosti dítěte v první třídě se věnovala 
autorka publikace v rámci disertační práce, kde je přesně i vymezeno pojmové rozlišení reformního, 
alternativního a inovativního pojetí vyučování 



kteří se snaží „odstranit“ nedostatky té či oné základní metody výuky čtení zařazením nových 

prvků, které byly původně součástí jiného systému, do své vlastní koncepce. 

3.2.1.5 Výuka čtení a psaní v pedagogice M. Montessori 

Pedagogický systém M. Montessori vychází z myšlenky, že každé dítě má svůj vlastní 

potenciál ke svému rozvoji a nosí v sobě svůj vlastní stavební plán. Svůj systém 

charakterizovala slovním vyjádřením dítěte: „Pomoz mi, abych to dokázal sám.“ Učitel je 

v tomto systému průvodcem, zajišťuje didakticky vhodné a podnětné prostředí, které žáka 

vede k zamýšlenému cíli (blíže in Montessori, 1909). Celý systém pracuje s pečlivě 

propracovaným didaktickým materiálem, který sice původně sloužil k rozvoji dětí 

s mentálním postižením, postupně se však tento didaktický materiál začal významně 

uplatňovat i při práci s dětmi bez postižení. 

Při výuce čtení a psaní klade tento systém důraz na rozvoj senzomotorického učení, 

zdůrazňuje práci s barvou a obtahování geometrických tvarů jako jednoho z důležitých 

průpravných cvičení. Osvojení abecedy probíhá ve shodě s principy montessori pedagogiky 

při zapojení všech smyslových kanálů – zrakového, sluchového, kinestetického (v širším 

pojetí zahrnujícího i chuť a vůni). Žáci danou hlásku nejen vyslovují, ale také tvar pozorují a 

ohmatávají (dřevěná abeceda, textilní písmena, drátková písmena apod.). Později tvar 

obkreslují. 

 Jazyková výchova v montessori pedagogice 

Velký význam při výuce čtení a psaní hraje v tomto systému jazyková výchova. Při ní 

se využívá řada pomůcek a aktivit, které směřují k podpoře rozvoji řeči, slovní zásoby, 

schopnosti naslouchat, porozumět, vyjádřit své myšlenky a pocity, což se týká mateřského 

jazyka i těch ostatních.  Za pomoci těchto prostředků se posiluje kompetence porozumění, 

sdílení a aktivního užití jazyka. 

Pro radost ze psaní je důležité vystihnout „explozi psaní“ (období, kdy dítě chce samo 

psát). Zdokonalování jemné motoriky ruky probíhá od mateřské školy při práci se 

specifickými materiály. Příprava pro psaní je obsažena i v materiálu, u kterého bychom to 

nečekali (způsob zavazování tkaniček, držení lžíce a pipety špetkovým úchopem). 

Děti se seznamují s písmeny pomocí smyslů, ke slovům přiřazují konkrétní předměty. 

Výuka jazyka slouží od počátku také k poznávání světa, proto jsou pro děti již v mateřské 

škole připraveny slova a texty se zajímavými tématy, které dětem dávají smysl. Začíná se 

pracovat u konkrétních předmětů, postupně se pokračuje k abstrakci. 



V montessori pedagogice se klade důraz na komplex činností, děti jsou vedeny ke 

sdílení prožitků, i přes nedokonalost osvojení procesu psaní jsou motivovány k užití písma, 

k vytváření projektů, referátů apod.54 

S ohledem na charakteristiku výuky čtení a psaní v montessori pedagogice, s níž se lze 

na prvních stupních ve větších městech setkat, je vhodné odkázat čtenáře na výsledky 

průzkumu uvedeného v kap. č. 4, v němž bylo zjištěno, že děti vyučované v montessori 

systému (a za podpory sdílení prožitků, podpory psané tvorby apod.) patřily častěji mezi 

čtenáře a děti, které uváděly pozitivní vztah ke čtení (a zejména i ke psaní).  

3.2.1.6 Metoda kritického myšlení 

Program kritického myšlení vyvinulo konsorcium pro demokratickou pedagogiku 

(Consorcium for Democratic Pedagogy). 

Typickým znakem kritického myšlení je to, že informace a informovanost jsou pouze 

výchozím bodem výuky, žáci jsou v tomto pojetí seznamováni pouze se základními 

informacemi, o nichž se učí přemýšlet, porozumět jim. Důraz se klade na prožitek během 

činnosti a následnou analýzu.  

Na základě principů metody kritického myšlení je i založen program Čtením a psaním 

ke kritickému myšlení (RWCT). 

Základním rámcem tohoto programu je třífázový učební cyklus E-U-R (Grecmanová, 

Urbanovská, 2007, s. 31): 

 Evokace (každé učení začíná tím, že si žáci uvědomí a slovy vyjádří, co sami vědí,

nebo co si myslí, že vědí o daném tématu), často se využívá metody

brainstormingu se všemi aspekty, které k němu patří. Dále si žáci připraví otázky,

které k tématu mají a na které se budou snažit hledat odpověď.

 Uvědomění si významu – v rámci této fáze dochází ke konfrontaci žákova

původního konceptu daného tématu se zdrojem nových informací, názorů, nově

formulovaných souvislostí (text, film, vyprávění, přednáška…).

 Reflexe – žáci přeformulují své chápání tématu pod vlivem nových informací i

diskuse s ostatními ve skupině, uvědomí si, co nového se naučili, které z

původních představ se jim potvrdily, které naopak vyvrátili, uvědomí si i názory a

postoje druhých lidí (spolužáků, učitele) k tématu (blíže např. Grecmanová,

Urbanovská, 2007).

54 Zajímavé je např. srovnat prostředí tříd montessori, včetně chodeb, nástěnek a tříd s „klasickým způsobem 
výuky“. Rozdíly v podpoře užívání jazyka jsou patrné na první pohled. 



Mezi často užívané metody výše popsaného programu patří např.: volné psaní, párová 

diskuse, párové čtení, vzájemné učení, klíčová slova, řízené čtení s předvídáním, diskusní 

pavučina, brainstorming, myšlenkové mapy, dvojitý zápisník, poslední slovo patří mně, 

grafická schémata různých typů, I.N.S.E.R.T., kostka, pětilístek a další (blíže in Grecmanová, 

Urbanovská, Novotný, 2000). 

Kromě uvedených inovativních přístupů k výuce čtení a psaní se můžeme ještě setkat 

např. s přístupy založenými na pedagogice C. Freineta (žáci tvoří vlastní texty, texty si 

vzájemně vyměňují), waldorfské pedagogice (v jejím rámci jde o zcela specifický pohled na 

výuku čtení a psaní, pozornost je věnována zejména vývoji jemné motoriky, cvičení jemné 

motoriky předchází nácviku psaní, čtení následuje po psaní, hlásky děti vyvozují 

z předčítaného textu, veršů), na principech Daltonského plánu - důraz na plán a odpovědnost 

dítěte při plnění plánu, vychází vstříc naladění dítěte a jeho schopnostem (blíže např. Rýdl, 

1998) nebo vycházející z programu Začít spolu (zdůrazňující individuální přístup k dítěti, 

z hlediska rozvoje čtenářství a čtenářské gramotnosti jsou zde významná tzv. centra, v nichž 

se děti věnují konkrétní činnosti zaměřené na rozvoj konkrétní oblasti – např. centrum Čtení, 

centrum Písmeno apod. – (blíže např. Rýdl, 1994, Spilková, 2005, Krejčová, Kargerová, 

2003). Dále se můžeme setkat s přístupy vycházejícími z metody „dobrého startu“ (jde spíše o 

metodu psychomotoricko-rehabilitační, blíže např. Doležalová, 1999, 2001), či s 

uplatňováním metody párového čtení, která se v našich podmínkách využívá zejména v rámci 

programu Čtením a psaním ke kritickému myšlení a dlouhodobě se s ní setkáváme v praxi při 

nápravě SPU  u dětí s dyslexií (jak v prostředí školní výuky, tak v prostředí domácí péče). 

3.2.2 Možnosti rozvíjení čtenářství ve školním prostředí 

Kromě základních metodických postupů k výuce čtení a psaní se ve výuce využívá 

řada dalších aktivit doplňujících výuku a podporující vztah dítěte ke čtenářství a rozvíjení 

čtenářské gramotnosti. Podle Švrčkové (2011, s. 46) to jsou zejména: 

 čtení učitele nahlas (předčítání);

 čtení žáka nahlas;

 čtení žáků v malých skupinkách nahlas;

 čtení žáků potichu (sami pro sebe);

 čtení žáka nahlas, ostatní čtou potichu;

 žáci si mohou ke čtení vybrat vlastní knihu;



 

 vedení žáků k využití různých čtenářských strategií (letmé čtení, vyhledávání); 

 systematické učení žáků novým slovům; 

 pomoc žákům při čtení a porozumění novým slovům v textu; 

 vyhledávání informací v textu, označení místa; 

 skupinová práce na téma toho, co bylo přečteno (dramatizace apod.); 

 písemný kvíz, křížovka, test o přečteném; 

 psaní krátkého textu o přečteném, kresba obrázku; 

 vypracování písemných úkolů do pracovních sešitů a odpovídání na otázky. 

 

Důležitou aktivitou v rozvíjení čtenářství a čtenářské gramotnosti je vedení 

čtenářského deníku. Práce se čtenářským deníkem na prvním stupni nebývá strukturovaná, 

požadavky na zpracování nebývají jednotné, dětem se ponechává volnost ve způsobu 

zpracování. Někteří učitelé preferují předem danou strukturu, kterou dětem prostřednictvím 

formulářů poskytují a s jejíž pomocí se děti snaží přečtený text zpracovat vlastními slovy.  

V tomto ohledu jsou zajímavé výsledky výzkumu Pražské skupiny školní etnografie, 

která se na práci se čtenářskými deníky zaměřila (Viktorová, 1999, s. 34). Průzkum se 

zabýval otázkami vstupu dětí do psané kultury, skupinu odborníků zajímalo, jak děti zacházejí 

s různými druhy textů a jaké texty produkují. Pro šetření použili zápisy ve čtenářských 

denících žáků 3. a 4. tříd. Zajímavé jsou i výsledky šetření, jemuž se věnovala autorka tohoto 

textu (blíže v kap. č. 4.3.2).  

Viktorová (1999, s. 34) upozorňuje, že je nutné si uvědomit, že redukce textu bývá pro 

děti těžší než jeho rozšiřování. Teprve cíleně používaná cvičení zaměřená na nedějové 

souvislosti odkrývají další kvality textu. Tato cvičení souvisí s utvářením čtenářských 

strategií. 

Ze zjištění Pražské skupiny školní etnografie vyplynulo (Viktorová, 1999, s. 35), že 

poměrně málo dětí na prvním stupni uvádí zhodnocení čteného textu. Pozitivně lze hodnotit 

přístup učitelů, kteří děti vědou k jednoduchému zhodnocení – proč se jim knížka líbila nebo 

nelíbila, a komu by ji doporučili (jakému typu dítěte, kterému spolužákovi ve třídě). Tento 

způsob lze považovat za přiměřený dětskému věku v počátku školní výuky a zároveň rozvíjí 

tolik potřebné dovednosti reflexe a sebereflexe. 

Krácení textu je nutné s dětmi nacvičovat na krátkých příbězích, vyprávěním o 

aktivitách zažitých během víkendu, ve spolupráci s rodiči jsou významným pomocníkem 



 

osobní deníky zážitků, kam se dítě od prvních dnů školní docházky učí psát jednoduchým 

způsobem své vlastní prožitky (viz kap. 3.1.4, Šauerová, 2013a apod.).  

Atraktivitu psaní deníku lze zvýšit užíváním moderních technologií (viz kap. č. 

3.2.2.3). 

V pedagogické  praxi se rovněž můžeme setkat s realizací workshopů, dílen čtení pro 

děti, dílen čtení pro rodiče, často vycházejících z principů zážitkové pedagogiky a 

projektového vyučování. Na těchto principech jsou postaveny nejen čtenářské dílny, s nimiž 

se čtenář může blíže seznámit v kap. č. 3.2.3.1, ale i návrhy projektů pro rozvíjení čtenářství 

v podmínkách rodinné edukace (kap. č. 5.1.3.3, 5.1.3.4, 5.1.4). Zásadním faktorem při 

realizaci těchto aktivit je zároveň kvalitní spolupráce participujících edukačních subjektů. 

 

3.2.2.1 Využití možností zážitkové pedagogiky při rozvíjení čtenářství 

Podstata projektového vyučování vychází z pragmatické pedagogiky, která se opírá o 

myšlenky J. J. Roussaua, J. H. Pestalozziho a F. W. A. Fröbla. Stejně jako reformní 

pedagogika (Evropa) i pragmatická pedagogika (Amerika) kritizovala tehdejší formalismus 

školy, zastánci nového proudu nesouhlasili s Herbartovou koncepcí školy zdůrazňující 

přísnou disciplínu, pasivní učení a dril. Pragmatická pedagogika, a na jejím základě 

orientovaná škola a výchova, začala hledat možnosti spojování školy se životem, neboť 

dosavadní škola byla od reálného života žáků výrazně odtržená. 

Představitelem pragmatické pedagogiky byl J. Dewey. Vzdělávání je v jeho pojetí 

chápáno jako nástroj k řešení problémů, se kterými se člověk setkává v praktickém životě. 

Základní pedagogickou kategorií je v tomto pojetí zkušenost a experiment. Dítě získává podle 

Deweye zkušenost při řešení problémového učení či situace, založené na experimentu.55 Při 

praktické činnosti si dítě utváří vlastní názory, osvojuje si nové pojmy, ověřuje si určité 

zákonitosti mezi jednotlivými jevy. Pro Deweyho je řešení problémů prostředkem, pomocí 

kterého je dítě vlastní aktivitou vedeno od praktických otázek k teoretickým principům, od 

konkrétního a smyslového k abstraktnímu a rozumovému. Kilpatrick v této souvislosti 

zdůrazňuje, že je velmi důležitá aktivizace myšlení, poukazuje na to, že generalizace jsou 

zřídkakdy převoditelné, proto je nutné získávat vlastní životní zkušenosti, a to prostřednictvím 

aktivizace zájmu o získávání nových zkušeností.  (Kilpatrick, s. 1954, 428). Právě proto také 

Dewey zakládal pracovní školy56, v nichž byla uplatňována základní metoda „learning by 

                                                 
55 S podobnými pedagogickými principy se můžeme setkat i v rámci reformního hnutí, práce prostřednictvím 
pedagogických situací je typická pro koncepci  P. Petersena (Jenská pedagogika). 
56 Srov. s principy waldorfské pedagogiky (R. Steiner). 



 

doing“ (blíže Dewey, 1932, srov např. Rýdl, 1994, Průcha, 2004,  Singule, 1991, Cipro, 

1970).  

 

V řešení problémových úkolů, které jsou pro pragmatickou pedagogiku typické, je 

tedy možné hledat kořeny projektové metody, kterou hlouběji rozpracoval W. H. Kilpatrick. 

Deweyho důraz na výuku založenou na řešení problémů dovedl ke koncepci tzv. projektové 

metody, kterou vnímal jako nástroj formování dítěte. Vycházel z předsvědčení, že žák během 

realizace projektu uplatňuje tvůrčí aktivitu podle vlastního plánu směřujícího ke konkrétnímu 

cíli. Tím, že dochází k rozvoji na úrovni nejen znalostí, ale i dovedností, přispívá ke 

komplexnímu rozvoji dítěte, což je nejpodstatnějším rysem této pedagogické koncepce.  

Systémové plánování projektu, vůle uskutečnit projektový záměr a odpovědnost za 

výsledky má pozitivní vliv na mravní rozvoj žáka57 (blíže in Kilpatrick, 1918, Kilpatrick, 

Dewey, 1935).  

Kilpatrick (1926, s. 97) rovněž klade důraz na získání aktuálních zkušeností již během 

výuky (oproti tradiční škole). 

Cipro (1970) zdůrazňuje, že podstata nového přístupu ve výuce tkví v aktivní účasti 

žáka na změnách, jimiž svět a společnosti neustále prochází. Proto progresivní škola kladla 

důraz na učení se metodě myšlení, než osvojování pouhých faktů. Koncepce učebních osnov 

progresivní výuky jsou pružné, obsah je určován životní zkušeností. V pojetí progresivní 

školy je důležitější proces učení než cíl jako takový (Cipro, 1970, s. 17). S tímto názorem se 

plně autorka ztotožňuje a má za to, že veškeré snahy tvůrčích učitelů lze považovat za jedině 

přirozené a správné i pro současnou edukační praxi. Přestože se v naší pedagogické praxi (a i 

teorii) o významu projektové výuky diskutuje již od začátku devadesátých let, kdy v rámci 

inovativních snah mnoha pedagogů vznikají odborné platformy sdružující aktivní a 

angažované učitele (např. PAU apod.), není v praxi projektová výuka plnohodnotnou součástí 

vyučování (i přes znění RVŠ, vkomponovaná průřezová témata).  

 

 Podle Hyplové (2010, s. 33) rozlišuje Kilpatrick projekty podle jejich zaměření, a to 

buď na uskutečnění konkrétního plánu, či získání konkrétní zkušenosti, řešení konkrétního 

intelektuálního problému či na osvojení konkrétní znalosti/dovednosti. ve své práci klade 

důraz na rozlišení základních typů školních projektů. 

                                                 
57 Srov. s principy Daltonského plánu (H. Parkhurstová). 



Prostudujeme-li pečlivě návrh projektů rozvoje čtenářství v rodinné edukaci, jsou tato 

různá zaměření plně respektována i v navrhovaných projektech. 

Jak zdůrazňuje Hyplová, význam projektové metody (resp. přínos K. H. Kilpatricka) 

tkví zejména v myšlence, že pouze osobní zainteresovanost žáka na projektu během všech 

jeho fází  - od zamyšlení, plánování, provedení po jeho závěrečné hodnocení - může rozvinout 

jeho přirozenou aktivitu, zájem o učení, tvořivost a píli (2010, s. 33). Důležitou součástí 

projektového vyučování je však stejně tak tvůrčí a aktivní osobnost vychovatele (učitele, 

rodiče), který dítě na této cestě vhodnými motivačními postupy provází a přispívá k získání 

prožitku dítěte na své cestě projektem. 

V našich pedagogických podmínkách se výše uvedené myšlenky začaly uplatňovat již 

v době první republiky. U nás byl propagátorem těchto myšlenek zejména Václav Příhoda58, 

myšlenkám pragmatické pedagogiky se věnovali ve svých příspěvcích také K. Velemínský 

(např. 1919) či J. Uher (1926), který se zabýval americkým školstvím a soudobou 

pedagogickou a psychologickou teorií i praxí. Uher řadu prvků přijímá, řadu jich odmítá; 

zdůrazňuje, že při přejímání jakýchkoliv podnětů musíme být obezřetní a uvědomovat si 

rozdíly kulturního prostředí, vývoje a celkových tradic.  

Rovněž Úlehla (Havelka, Úlehla, 1933) vychází z kritiky herbartovské školy a 

navazuje na myšlenky J. J. Rousseaua, L. N. Tolstého, propaguje svobodný a harmonický 

rozvoj dítěte na základě sebevýchovy a samoučení. Své záměry uskutečnil v české menšinové 

škole ve Vídni v letech 1911 – 1918. Zaváděl volné besedy s žáky, pozorování a experiment 

do své pedagogické činnosti, pozornost věnoval rovněž činnosti výtvarné a pracovní.  

Otokar Chlup také poukazoval na negativa jednostranné orientace výuky na množství 

poznatků osvojovaných memorováním a pokládá za nutné probudit v dítěti duševní energii, 

iniciativu, tvořivost, vypěstovat v něm podnikavost duševní a fyzickou za účelem 

individuálního a sociálního pokroku. (Váňová, 1994, s. 25). 

Kilpatrick (1926, s. 115) rovněž zdůrazňuje společenský charakter vzdělávacího 

prostředí. Bez kvalitních sociálních zkušeností by praxe žáků byla velmi zúžená. Důležité je, 

aby se děti vzájemně ve skupině učili i respektovat protichůdná rozhodnutí a zároveň chápali 

význam spolupráce na dosahování společných cílů. 

58 V. Příhoda byl americkými koncepcemi významně ovlivněn během svého studijního pobytu v USA, kromě 
toho, že byl propagátorem pragmatické pedagogiky, byl významným zastáncem globální metody čtení, s níž se 
také seznámil také během svého studijního pobytu. Zde se setkal s Deweyem osobně. Ve svém bytě v Kobylisích 
pak po návratu s kolegy diskutoval o významu těchto koncepcí (osobní sdělení pamětníka – J. Pavlíka, souseda  
V. Příhody, 1996).



 

Principy pragmatické pedagogiky se staly součástí návrhu jednotné, diferencované a 

pracovní školy59. V roce 1929 došlo k otevření několika pokusných škol, např. Dětská farma 

E. Štorcha na Libeňském ostrově, 60  Dům dětství v Horním Krnsku u Ml. Boleslavi, Volná 

škola práce v Kladně, Baťova pokusná škola ve Zlíně, Domov lásky a radosti J. Bartoně v 

Brně. V roce 1930 začaly pracovat další pokusné školy, podle organizačního a učebního plánu 

– tzv. Modré knížky -  škola v Praze (Michle, Nusle, Hostivař), v Brně, později byly otevřeny 

školy v Praze v Suchdolu, v Humpolci61, Kroměříži, Velkém Meziříčí, v Otrokovicích, 

Sobotce, Krumlově a řadě dalších (Váňová, 1994, s. 33). 

Podstatou těchto škol je činnost a aktivita. Žák nepřijímá vědomosti pasivně, nýbrž se 

účastní na vlastním rozumovém vývoji. Činnost žáka v pracovní škole je založena na hledání, 

sbírání faktů a jejich třídění, přemýšlení a vyvozování závěrů. Jako hlavní metody výuky byly 

používány metody problémové a projektové (srov. Cach, 1999). 

Po roce 1948 nebyl podobným koncepcím v socialistické pedagogice dán prostor, další 

možnost k rozvoji těchto koncepcí byl umožněn opět po roce 1989. 

 Dnes se tedy podobných východisek snažíme v moderní pedagogické práci využít. 

 

Význam prožitku v rozvoji čtenářství 

Při hledání cest k rozvíjení čtenářství dětí je nutné dětem nabízet možnosti k prožívání, 

podporovat specifickou zaměřenost vnímání, směrování vnitřního pohledu na své vlastní 

prožívání, vlastní emoce, je nutné rozvíjet fantazii dětí. V tomto směru je v edukaci vhodné 

využívat principů projektového vyučování a prvků zážitkové pedagogiky, za jejichž pomoci 

dítě vedeme k bohatšímu emocionálnímu prožitku, který se v případě rozvíjení čtenářství a 

čtenářské gramotnosti stává významným prostředkem – motivátorem ke čtení jako důležité 

aktivitě, která dítěti dokáže přinést také důležité emocionální uspokojení a prožitek krásy, 

dobrodružství. 

Chceme-li v dítěti vzbudit touhu po čtení knih jako zdroji prožitků, zdroji 

dobrodružství, je nutné se do jisté míry přizpůsobit modernímu nazírání na svět dnešního 

dítěte a hledat způsoby, kterými vzbudíme jeho zájem. Je nutné pomoci dítěti, které cestu ke 

knize neumí najít samo, zprostředkovat prožitek z příběhu literárního prožitkem získaným 

v realitě (srov. Hogenová, 2005). 

                                                 
59 Pod vedením Václava Příhody (1889-1979) vzniká r. 1929 Organizační a učební plán reformních škol. 
60 Pedagogické a literární činnosti E. Štorcha využívá autorka v návrhu projektu pro podporu čtenářské 
gramotnosti v podmínkách rodinné edukace 
61 Na této škole, podobně jako na škole ve Zlíně tehdy působil Jaroslav Kozlík, významný učitel matematiky, 
kreslení a tělocviku. V roce 2013 oslaví 104. narozeniny. 



V české literatuře pro děti a mládež je nepřeberné množství materiálu, jenž umožňuje 

provázat příběh s osobní zkušeností dítěte, s činností, která patří mezi jeho oblíbené či 

s místem, které je možné reálně navštívit a pracovat tak s reálnou situací, do níž promítáme 

fantazijní svět příběhu. 

Na tomto principu jsou postaveny projekty rodinné edukace, jimž se autorka textu 

dlouhodobě ve své praxi věnuje (viz kap. č. 5). Tyto projekty lze považovat za další důležitý 

zdroj rozvoje čtenářství a ve spolupráci s projekty školními a celospolečenskými představují 

důležitý zdroj čtenářské gramotnosti jako komplexního jevu. 

V řadě projektů učitelů (kap. č. 3.2.3.) i v navrhovaných projektech, které jsou 

autorčiným tvůrčím přínosem (kap. č. 5), jsou uplatněny principy zážitkové pedagogiky i 

projektového vyučování, které na výchovném aspektu prožitku jako takového staví (srov. 

Jirásek, 2013).  

Abychom si uvědomili podstatu uváděných aktivit ze školního prostředí a 

navrhovaných projektů podpory čtenářství využitelných jak v rodinné edukaci, tak v práci 

učitele, je nutné si přiblížit principy projektového vyučování a vymezit základní pojetí pojmu 

prožitek. 

„Prožitek je vnitřní dimenzí psychiky. Zahrnuje všechny psychické jevy, to co se 

odehrává v našem vědomí i podvědomí. Předmětem prožívání je vnější svět, stav organismu i 

mysli.“ (Kirchner, Turčová, Dvorský, Kuban, 2003, s. 5). Patří mezi základní lidské potřeby, 

je nezbytnou součástí psychické rovnováhy jedince a slouží jako účinný kompenzační 

prostředek ke každodennímu stereotypu běžného životního stylu dnešní doby. Je jedinečný, 

autentický a je především subjektivní. Zdůrazňuje se jeho nesdělitelnost druhým, stejně jako 

Matějček zdůrazňoval nesdělitelnost zkušenosti (srov. Matějček, 2004b). 

Mnozí autoři poukazují na složitost ve výkladu pojmu prožitek. V angličtině 

používaný výraz „experience“ nemá jednoznačný překlad v českém jazyce, neboť v češtině je 

pro tento výraz používáno hned několik možných výrazů, které se svým obsahem mírně liší 

(srov. Neuman, 2013). 

Prožitek zdůrazňuje bezprostřednost situace, je to něco „pro žití“. Zážitek vyjadřuje již 

stav zpracování, uchopení určité situace „za – žití“, tedy následuje po prožitku jako takovém. 

Zážitek v sobě může obsahovat i několik prožitků. Zkušenost je pak výsledné zhodnocení 

prožitého, poznání, které získáváme prostřednictvím prožívání. 

Csikszentmihalyi (1997, s. 29) v oblasti lidského prožívání zdůrazňuje specifický 

výraz „flow“ do češtiny překládaný jako stav plynutí (srov. Hošek, Hátlová 2011). Je to stav 

„ve kterém jsou lidé tak ponořeni do určité činnosti, že nic jiného se jim nezdá důležité. 



Cílem výchovy prožitkem je získání určité trvalejší podoby prožité události, jejíž 

výsledky můžeme uplatnit i v jiných situacích (Jirásek, 2004, s. 14). V případě podpory 

čtenářství a čtenářské gramotnosti je právě výchova prožitkem, vhodně zakomponovaná do 

různě vytvořených projektů, ideálním prostředkem k tomuto rozvoji. 

Na význam prožitku ve výchově poukazovali pedagogové a filozofové již odnepaměti. 

Zásadní vliv na tomto poli má dílo německého filozofa W. Diltheye, který zdůrazňuje v 

koncepci filozofie života význam prožitku, díky kterému člověk specifickým způsobem nazírá 

na okolní svět (Dilthey, 1924, Dilthey, 1980). 

Prožitek může být ve výchově chápán v různých souvislostech. Neuman uvádí některé 

z nich: 

 výchova konfrontující účastníky se silnými prožitky v aktivitách, které v sobě

obsahují určitý stupeň rizika a dobrodružství;

 motivace mladých lidí k sebevýchově pomocí nevšedních zážitků;

 návod na aktivní trávení volného času a překonávání jednotvárnosti všedního

života;

 poznávání a překonávání vlastních hranic po stránce tělesné i duševní;

 sebepoznávání, rozšiřování horizontu, pomoc při hledání místa ve světě;

 prostor pro sociální učení, získání důvěry v sebe i v ostatní lidi;

 jedinečná možnost získávání společných zážitků ve skupině (Neuman, Vomáčko,

Boštíková, 1999, s. 39).

Zážitkové pedagogické přístupy vytvářejí situace, které člověku umožňují vlastním 

jedinečným a konkrétním „pro-žitím“ odhalit neznámé osobité oblasti, dosáhnout vědomostí a 

získat empirické poznatky (Vážanský, 2001, s. 135). Zkušenosti, které jsme si sami prožili, 

procítili, viděli, v nás zůstávají natrvalo. Přitom smyslem prožívaného dobrodružství není 

pouhé prožití volného času jistým originálním způsobem, jde především o záměrné a 

smysluplné spojení činností, jejich vrstvení, stupňování do předem naplánovaného schématu 

(Vážanský, 2001, s. 135). Uvedeneých skutečností je vhodné využívat v podpoře čtenářství.  

Základním faktorem při přípravě projektu zaměřeného na budování pozitivního vztahu 

dítěte ke čtení, který je zároveň založený na využití prožitku ve výchově, je vhodný výběr 

literatury (jako výchozího bodu k vytvoření prožitku). Podstatou práce s prožitkem jako 



 

motivačním faktorem k budování kladného postoje dítěte ke čtení, je vytvoření edukačních 

situací, v nichž je obsah knížky propojován s reálným životem dítěte a s možnostmi získávat 

prožitky právě v tomto kontextu. Vhodné jsou proto knížky, které vycházejí z českého 

reálného prostředí, v němž dítěti můžeme umožnit prožít popisovaný příběh v realitě. Důležité 

je, že dítě se může ocitnout v realitě, do níž je obsah příběhu (knížky) zasazen, může si v ní 

hrát, vymýšlet jiný příběh, domýšlet další linie popisovaného příběhu, „ohmatá“ si kontury 

světa, který je popsán v knížce. Svět fantazie se mu tak jeví bližší, srozumitelnější. Svět 

fantazie prožívá a stává se jeho vlastní součástí. 

Zároveň je však nutné si uvědomit, že prožitek je pro každého člověka jedinečný, a i 

když se lidé ocitají ve stejné situaci, pokaždé si odnášejí jiný prožitek, jinou zkušenost, vlivy 

těchto situací jsou filtrovány přes osobnostní charakteristiky daného člověka, jeho dřívější 

zkušenosti, míru tvořivosti i přes sociální kontext, v němž jedinec žije.  

Z těchto důvodů je velice důležité rovněž porozumět sociálnímu kontextu i jedinci, 

jehož vychováváme a pro něhož projekt s prvky zážitkové pedagogiky připravujeme.  

Při výchově ke čtenářství je obzvlášť nutné respektovat i zájmy dítěte, kterých 

motivačně využíváme při volbě činností a prostředí. 

Prožitky samy o sobě výchovou ovlivnit nemůžeme, ale můžeme připravit optimální 

podmínky, ovlivnit místo, čas, způsob provádění činnosti, podpořit uchování prožitku, sdílení 

apod. 

Výchovný potenciál je dán především způsobem zpracování prožitku, jeho 

zvnitřněním, převedením na zkušenost, což se děje prostřednictvím podpory reflexe. V 

kontextu výchovy je reflexe řízenou aktivitou, která následuje bezprostředně po určité 

výchovné činnosti (blíže např. Valenta, 2006). Jejím úkolem je prožitou událost zhodnotit, 

najít širší souvislosti. 

Při realizaci projektů podporujících čtenářství je důležitým prostředkem reflexe a 

sebereflexe vedení deníku (deník zážitků, turistický deník, čtenářský deník – blíže Šauerová, 

2011a, 2013a, kap. č. 3.1.3) – viz obr. č. 5. 

 

 

 

 

 

 

 



 

Obr. č. 5 Záznam z deníku zážitků – chlapec 13 let 

 
 

Při plánování projektů rozvoje čtenářství je vhodné poukázat na názor Jiráska (2004), 

který zdůrazňuje, že prožitek vzniká různorodě – podle něj není nutno zažívat riziko či 

dobrodružství, není potřeba, aby šlo jen o aktivitu v přírodě, a prožívání není omezeno jen na 

volný čas. Prostředky k navození prožitku jsou tedy mnohem bohatší a lze je využít v 

jakémkoli prostředí (včetně školního) a v jakémkoli čase. 

Nezbytné je však mít vždy na zřeteli cíl, ke kterému má zařazení prožitku do lekce 

mířit, a následně vhodným způsobem prožitek reflektovat, zhodnotit a převést do zkušenosti, 

ze které lze čerpat v příštích situacích. Podobně lze pojmenovat i několik důležitých 

podmínek, které mají být naplněny na straně účastníka prožitku: být schopen hodnotit svůj 

pokrok, umět reflektovat prožitkovou situaci, soustředit se plně na činnost a nechat se 

vtáhnout do plnění úkolu (blíže Neuman, 1998, s. 27). 

Individuální prožitek je považován za důležitou součást rozvoje osobnosti. To 

znamená, že musíme zvládnout postupy vedoucí k získávání smysluplných prožitků i k jejich 

zpětnému hodnocení, k uvědomování si a psychickému zakotvení jejich hodnoty. Výchovu 

prožitkem lze považovat za přímou součást celkové výchovy (Neuman, Vomáčko, Boštíková, 

1999, s. 39,  srov. Fischer, Ziegenspeck, 2000, Ziegenspeck, Vážanský, 1993). 

Vzhledem k tomu, že kniha dnes pro řadu dětí nepředstavuje v prvopočátku zdroj 

prožitků, dítě nemá dostatek trpělivosti, je lákáno jinými médii, která rychle vzbudí emoce 



z prožívaného příběhu, je nutné dítěti k této cestě – hledání emocionálního prožitku v knize – 

napomoci prostřednictvím reálného prožitku v prostředí. 

Při využívání principů zážitkové pedagogiky v rozvíjení čtenářské gramotnosti je 

vhodné připomenout principy, které sestavil Kurh Hahn - autor terapie prožitkem. Z řady 

principů je vhodné v souvislosti s daným tématem vyzdvihnout následující: 

 umožnit dětem, aby objevovaly samy sebe;

 umožnit dětem, aby vlastnily krásné myšlenky;

 vést děti k převzetí odpovědnosti za své vzdělání, učení;

 podpora empatie u dětí;

 budování vztahu s přirozeným světem;

 rozvoj tvůrčích schopností;

 vytvoření prostoru pro rozjímání a reflexi - naučit dítě být jen sám se sebou  (Hahn,

seřadil Knoll, 1998, srov. Hanuš, Chytilová, 2009, s. 25)

Mezi další důležité principy patří např. i pěstování soucitu, péče o druhé, spolupráce a

soutěživosti, zvládání úspěchu i neúspěchu (Hahn, 1998, s. 26). 

3.2.2.2 Projektová výuka při rozvíjení čtenářství a čtenářské gramotnosti 
Řada učitelů přistupuje k rozvoji čtenářství a čtenářské gramotnosti pozitivně a 

tvůrčím způsobem. Vytváří řadu projektů, jimiž podporují vlastní činnost žáka, kladou důraz 

na jeho dosavadní zkušenost a přitom využívají přirozených dětských vlastností, jako jsou 

zvídavost, potřeba hledat a objevovat. Díky této činnosti dítě získává řadu emocionálních 

prožitků, které přispívají jednak k realizaci edukačních činností, jednak usnadňují dětem 

porozumění učivu. 

Základních principů projektové výuky využívá i autorka v navrhovaných projektech 

podpory čtenářské gramotnosti využitelných v rodinné edukaci, s nimiž se čtenář může 

seznámit v poslední části publikace. 

Projekt ve výchově má stejně nezastupitelný význam, jako v dalších oborech lidské 

činnosti.  Chápeme jej jako plán, organizaci, logický a promyšlený postup řešení s ohledem na 

stanovený cíl, a především výsledný konkrétní a užitečný produkt (Tomková, Kašová, 

Dvořáková, 2009, s. 7). 

Význam projektového vyučování, tedy vyučování založeného na projektu, tkví v jeho 

komplexnosti62. Děti mají možnost propojovat teoreticky získané poznatky s realitou, 

62 Blíže např. in: Kašová (1995, 2008), Havlínová (1994), Červenka (1993), Valenta (1993), Beran a kol. (2003), 
Kasíková (2007), Tomková, Kašová, Dvořáková (2009), Dvořáková (2009). 



přirozeným způsobem propojovat poznatky z různých oborů, tak, jak je tomu v běžném 

životě. Mnohdy si ani použití některých znalostí a dovedností při plnění úkolů neuvědomují, 

protože je používají automaticky. 

Dalším významným principem projektové výuky je prožitek (zážitek), který dítě při 

plnění projektu zažívá. Takto získané či ověřené znalosti a dovednosti mají tedy 

z pedagogického hlediska mnohem trvalejší charakter (srov. principy zážitkové pedagogiky).  

Nezanedbatelným významem projektové výuky je vedení k samostatnosti, 

zodpovědnosti a spoluzodpovědnosti, důraz na zpětnou vazbu (reflexi i sebereflexi). 

Projektová výuka začíná nacházet své místo i při vzdělávání jiných věkových skupin 

než dětí a mládeže, stále častěji se zdůrazňuje potřeba využít principů projektové výuky při 

vzdělávání dospělých a seniorů.63 Stejně jako lze jejích principů využít při edukaci dospělých, 

lze jejích principů využít mimo školní prostředí, tedy rovněž jako jeden z moderních 

výchovných prostředků rodinné edukace. Mnozí současní rodiče jsou velmi zdatnými 

vychovateli, řada z nich hledá nové a zajímavé možnosti ve výchově a vzdělávání svých dětí, 

a i přes varovná zjištění, ukazující pokles vzájemných interakcí mezi dětmi a rodiči64, je nutné 

nabídnout těm rodičům, kteří pociťují potřebu aktivně k rozvoji svých dětí přispět, možnosti, 

jak lze rozvoje dosáhnout přirozeným způsobem, společně trávenými aktivitami, sdílením 

příjemných zážitků. Není jediný důvod, proč bychom nemohli tvořivým rodičům se zájmem o 

aktivní spoluúčast na výchově a vzdělávání vlastních dětí nabídnout metody, které se 

osvědčují v řízeném školním prostředí. Projekt není mrtvým útvarem, dogmatem, který je 

nutné přesně dodržet jako postup při výpočtu obsahu čtverce, projekt je závislý na 

podmínkách toho kterého mikroprostředí, na zájmech a možnostech rodiny (finančních, 

časových, osobnostních rysů členů rodiny), v něm je jeho kouzlo. A své kouzlo může mít i při 

rozvíjení něčeho, co našim dětem dělá obtíže ve škole či v životě a dítě přitom vůbec nemusí 

poznat, že si osvojuje nějakou dovednost.65 Na tomto principu jsou postaveny návrhy 

rozvíjení čtenářství a čtenářské gramotnosti v rodinné edukaci. 

Projekt jako takový je v současné pedagogické literatuře definován různě. Maňák 

(2003, s. 168) jej chápe jako komplexní praktickou úlohu spojenou se životní realitou, kterou 

je nutné řešit teoretickou i praktickou činností, která vede k vytvoření adekvátního produktu. 

63 Viz Lacko, B., Svobodová, R. Celoživotní vzdělávání a projektová metoda výuky. In. Danielová, L., 
Linhartová, D. (Ed.) Icolle 2012. Sborník příspěvků z mezinárodní konference. ISBN 978-80-7375-644-4. 
64 Viz Šauerová, M. Vývoj preference sociálních interakcí u dětí na počátku školní docházky jako faktor 
ovlivňující čtenářskou gramotnost. S. 126 – 137. Pedagogika, roč. LXII – 2012, č. 1-2. Praha: Univerzita 
Karlova v Praze – Pedagogická fakulta. ISSN 0031-3815. 
65 Obdobně můžeme postupovat např. i při různých speciálně pedagogických cvičeních, která vřadíme do 
běžných činností, nevyčleňujeme na ně řízeně prostor a čas. 



 

Kašová, která projektové vyučování uvedla v průběhu devadesátých let v život ve škole 

v Obříství66, a vybrané ukázky projektů zpracovala v publikaci Škola trochu jinak, chápe 

projekt jako integrovaný úkol, v jehož průběhu žáci potřebují vyhledávat nové informace, 

zpracovávat je a implementovat nové poznatky do již osvojené soustavy poznatků, musí dobře 

organizovat vlastní práci, volit z různých způsobů řešení, pracovat s chybou, spolupracovat 

apod. blíže Kašová, 1995).  

Při vymezování pojmu projekt zdůrazňuje Dvořáková (2009, s. 34) jako jeho základní 

předpoklad zájem žáka. Přitom uvádí, že projekt lze chápat různým způsobem – jako pokus, 

jako tematické uspořádání učiva, samoučení, široký úkol či jako jednotnou ideu (blíže 

Dvořáková, 2009). 

Pro účely tohoto textu se jeví jako plně vyhovující pojetí Kubínové (2005). Podle ní 

projekt plní různé funkce, a to v závislosti na vymezeném cíli edukačního procesu. Může tedy 

plnit dobře funkci metody, nástroje, organizační formy, prostředku apod.  Ve shodě s tímto 

pojetím je projekt chápán jako prostředek, jímž vychovatel (ať už pedagog, či rodič) dosahuje 

zlepšení čtenářských kompetencí, rozvíjí vztah dítěte ke čtenářství a zvyšuje tak celkovou 

čtenářskou gramotnost vychovávaného. 

Kubínová vidí hlavní význam projektu v jeho vzdělávací strategii. Jako argument 

uvádí, že je-li projekt dobře připraven a vhodně zařazen do edukačního procesu, vzniká 

dostatečný prostor pro rozvíjení vlastních učebních strategií žáka a souběžně dostatečný 

prostor k zaujetí aktivního přístupu k vlastnímu učení (Kubínová, 2005). 

S ohledem na zaměření tohoto textu je nutné věnovat pozornost rovněž typologii 

projektů, neboť na jejich základě autorka nabízí projekty i pro rodinnou edukaci (tedy využívá 

projektu jako prostředku, a to ne v „typickém“ edukačním prostředí, v kterém se s projekty 

jako takovými setkáváme. I řada učitelů, s jejichž projekty je čtenář v textu seznamován, 

používá projekt jako prostředek. 

Podstatné je zejména členění projektů v pojetí Valenty (1993) a Maňáka, Švece 

(2003). 

Valenta (1993, s. 6) rozlišuje projekty podle místa na projekty školní, domácí a spojité 

(tzn. takové, které na sebe mohou navazovat). Z tohoto dělení vychází i autorka při návrzích 

projektů, zdůrazňuje i jejich možnost modifikace pro školní prostředí a nutnost spolupráce 

školy a rodiny. 
                                                 
66 Autorka této publikace měla možnost během studií pod vedením seminářů PhDr. Markéty Dvořákové 
z katedry pedagogiky FF UK několikrát navštívit jak školu v Obříství, tak i další školy, které pracovaly na 
principech projektového vyučování (např. ZŠ Komenského Londýnská, Praha 2, ZŠ Černice Plzeň,  Svobodná 
MŠ a ZŠ Komenského v Jílovém u Prahy apod.). 



 

Další dělení Valenty je rovněž z hlediska této publikace podstatné, rozlišuje projekty 

individuální a kolektivní (v jejich rámci rozlišuje projekty skupinové, třídní, ročníkové, 

víceročníkové a celoškolní). Přestože v této typologii uvažuje zmíněný autor projekty školní, 

z hlediska sociální charakteristiky uvedených druhů projektů je v praktické části navržen 

projekt skupinový (v případě modifikace by jej bylo možné použít i jako projekt týmový). 

Toto dělení uvádí i třetí kategorii projektů, a to projekty propojující činnost společnou 

s činností individuální (blíže in Valenta, 1993, s. 6). 

 

Navrhované projekty rozvíjení čtenářství a čtenářské gramotnosti v rodinné edukaci 

pracují s časovou dimenzí, s níž se setkáváme v typologii projektů autorů Maňáka a Švece 

(2003, s. 169). Ti rozdělují projekty na krátkodobé (několikahodinové), střednědobé (jeden až 

dva dny), dlouhodobé (týdenní), mimořádně dlouhodobé (několik týdnů, měsíců). 

S časovým hlediskem pracuje odlišně Kašová, která projekty v reálném životě školy 

realizovala. Projekty krátkodobé probíhaly v jejím pojetí v rozsahu 1 – 2 dny, projekty 

střednědobé trvaly obvykle týden, dlouhodobé několik měsíců - např. celoškolní projekt 

Staročeský jarmark – období únor až květen (Kašová, 1995, s. 14). V ZŠ Obříství byly 

realizovány rovněž roční projekty, které je možné chápat jako projekty mimořádně 

dlouhodobé. 

Bez ohledu na ne zcela jednoznačné vymezení délky projektů krátkodobých, 

dlouhodobých, lze představované projekty v rodinné edukaci chápat jako projekty dlouhodobé 

(i s ohledem na procesuální stránku dosahovaného cíle – tj. čtenářství a čtenářské 

gramotnosti), které je v obecné rovině vhodné vhodně oživovat projekty krátkodobými a 

střednědobými. Při rozvíjení čtenářství a čtenářské gramotnosti je nutné využívat možností 

projektu v plné jeho šíři a komplexnosti. 

 

Pozitiva zařazení projektů do edukačního procesu jsou nesporná, v projektech je 

podporována samostatnost dítěte, vycházejí z životní reality, školní prostředí není odtrženo od 

reálného života, dítě získává poznatky v souvislostech, rozvíjí se jeho tvořivost, učí se aktivně 

řešit problémy, podporuje se komunikace a sociální interakce dětí nejen uvnitř vrstevnických 

vztahů, ale i mezi žáky a učitelem, dětmi a rodiči.67 Hyplová poukazuje i na další pozitiva 

projektového vyučování, a to také v  souvislosti s čtenářskou gramotností – tím že žák 

                                                 
67 Srov. s výsledky šetření Šauerová, 2012a. 



 

v průběhu realizace projektu vyhledává, třídí a zpracovává informace, si osvojuje důležité 

strategie čtenářské gramotnosti (Hyplová, 2010, s. 39). 

 Odborníci upozorňují i na možná negativa, a tím je časová a organizační náročnost 

(např. Kukal, 2000). Václavík (2002, s. 302) navíc upozorňuje na další závažnou nevýhodu, a 

to na absenci systematického a uceleného učení. S tímto názorem nelze souhlasit bez výhrad. 

V tomto směru je nutné si položit otázku, z jakých zkušeností autor vychází a s jakými typy 

projektů má zkušenost. Nicméně, obdobná výtka bývá v pedagogické teorii zmiňována 

častěji.  

Ze zkušeností autorky s projektovou výukou lze za určitou „nevýhodu“ považovat 

vysoké nároky projektů na tvůrčí schopnosti učitelů, entusiasmus, schopnost pracovat s dětmi 

na spolupracující úrovni jako průvodce, nikoliv jako formální autorita. Těmito nároky se 

víceméně projekty vymezují jako prostředek, nástroj, který je využitelný jen v rukou určité 

typicky vhodné osobnosti učitele (a v tomto případě i rodiče). Je-li projekt edukačně správně 

sestavený, pak si děti osvojují znalosti a dovednosti komplexně a ve vztahu k praxi. 

 

3.2.2.3 Využití moderních technologií ve výuce při rozvíjení čtenářství a čtenářské 

gramotnosti 

Dosavadní snahy učitelů se orientují převážně na pedagogicko - psychologickou 

rovinu rozvíjení čtenářství a čtenářské gramotnosti. Setkáváme se s důrazem na efektivní 

práci s metodikou prvopočátečního čtení (např. Kucharská, Barešová, 2012) či efektivní práci 

při osvojování čtenářských strategií, význam vzoru v životě dítěte (např. Mertin, 2004a, 

2008), vhodnou volbu textů pro prvopočáteční čtení (např. Mertin, 2003), využití prvků 

projektového vyučování v rozvoji čtenářské gramotnosti (např. Hyplová, 2010), návrhy 

projektů využitelných v rodinné edukaci (např. Šauerová, 2013a).  

V souvislosti s uvedenými aktivitami je plně na místě věnovat prostor i moderním 

technologiím, kterých při podpoře čtenářství a čtenářské gramotnosti může učitel vhodně 

využívat. 

 Vliv moderních technologií a technických prostředků se významně promítá i do 

koncepcí současných vzdělávacích programů, je zřejmé, že učitelé si uvědomují, že 

vzdělávací prostředí 21. století je zcela odlišné. Ve všech rovinách edukační sféry, ať budeme 

mluvit o formálním vzdělávání, ne-formálním či informálním, významně narůstá vliv 

moderních technologií a technických prostředků, což nezbytně vede k nutnosti respektovat 

tento vývoj a zohlednit jej na jednotlivých úrovních edukace. Mnohé z těchto technologií by 

bylo tedy vhodné využít nejen v jednotlivých předmětech, ale mohly by se právě cíleně 



využívat i k podpoře čtenářství a rozvoji čtenářských kompetencí s tím, že by učinily četbu 

přitažlivější, zajímavější, zábavnější, a dnešní technické generaci tak i přístupnější. 

Využití informačních technologií ve výuce 

V edukační praxi se setkáváme již řadu let s využitím informačních technologií, 

dovednosti učitelů ve využívání technické podpory stále rostou, používáním těchto prostředků 

vycházíme ve školní praxi vstříc nárůstu uživatelských kompetencí a preferencí moderních 

technologií u současného žáka. Moderní vyučování si dnes už ani neumíme představit bez 

použití dataprojektorů, interaktivních tabulí, počítačů a počítačových programů, internetových 

stránek s výukovými materiály (např. Khan Academy v matematice apod.). 

Při užívání moderních technologií ve výuce je však nutné si uvědomit, že efektivita 

použití počítače ve vyučovacím procesu významně závisí i na didaktickém umění učitele, na 

jeho dosavadní úspěšné práce s celým komplexem vyučovacích prostředků, na jeho celkovém 

postoji k využívání počítačů ve výuce (Vališová, Bureš, 2011, s. 222). 

Využití moderních technologií ve výuce má své výhody, ale samozřejmě i nevýhody. 

Základní výhodou je např. možnost respektování individuálního tempa učební činností žáků, 

možnost volit úlohy různé obtížnosti, spravedlivé hodnocení, vydávání vlastních textů, výběr 

doplňujícího učiva a motivace žáků k užívání informační a komunikační techniky. 

Nevýhodami použití počítačů ve výuce jsou: nedostatečná citová výchova, redukce psané a 

mluvené řeči, omezování divergentního myšlení, absence přímého pozorování, snížení 

socializace člověka (styk s lidmi, návštěva kulturních zařízení), problém s rozvíjením 

tvořivosti a hodnotícího myšlení (Vališová, Bureš, 2011, s. 223). 

Díky uvedeným pozitivům využíváme informační technologie čím dál častěji i při 

samotných nápravách specifických poruch učení či k „hravějšímu“ způsobu výuky. Na úrovni 

českého jazyka patří mezi nejužívanější programy DysCom, Chytré dítě, soubor „sovích“ 

programů GeMiS-DysEdice, Matik, Mentio, PONškola, Čeďák (blíže in Šauerová, Špačková, 

Nechlebová, 2012). Uvedené programy neslouží jen k výukovým účelům, ale řada z nich 

slouží díky dílčím úkolům i k podpoře čtenářských kompetencí. Např. u programu DysCom je 

součástí nácviku čtení v tomto programu tzv. obtížné čtení. Jde o text, který je umístěn na 

pozadí, jež si sami můžeme měnit. Slova se pohybují, lze volit rychlost a směr pohybu. 

Rovněž program Chytré dítě je vhodný i pro podporu čtenářské gramotnosti, zejména 

na úrovni práce s fakty, s textem. Učí dítě systému a způsobu, jak najít potřebná fakta a jak se 

v nich orientovat, umí vyvolat zájem o věci a jevy, které se musí naučit, vyhovuje nadaným 

dětem, ale i dětem s různými handicapy, vyznačuje se tvořivostí myšlení a poznání s možností 



 

volby individuálního tempa učení, formou hry děti zapojí do řešení problému, učí je systému 

a logickému uspořádání faktů, nabízí vzájemné propojení a návaznost předmětů. 

Další, často užívaný program - Soví program - je nejčastěji užíván při práci s dětmi 

s dyslektickými obtížemi. Sestává ze čtyř základních programů (soví písmena, soví slabiky, 

soví slova a soví věty a texty). Tyto čtyři základní bloky jsou doprovázeny doplňkovými 

programy, jež také zohledňují věk a úroveň schopností žáků. Formou hry a vynalézavých 

úkolů rozšiřují možnosti procvičování a motivují žáky k další práci (blíže Lukasová, 2005). 

Cílem užití programu je například pochopit skladbu jednoduché věty, v programu Soví věty 

skládáme jednotlivá slova do větných celků z dané nabídky, odměnou za práci je slovní 

pexeso, nebo pokračujeme do Soví čítanky, kde můžeme rozličně pracovat se širokou zásobou 

textů. Účelnou součástí programu jsou Soví pohádky, kde je text doprovázen hlasem, nebo 

Soví noviny, ve kterých si můžeme nastavit rychlost textu probíhajícího vertikálně či 

horizontálně. Program se dá využít jak pro práci s celou třídou v hodině, tak pro individuální 

přípravu v kroužku nebo doma. Díky široké nabídce obtížnosti jednotlivých úloh jej lze 

uplatnit i při práci s dětmi na druhém stupni základní školy. 

Výše uvedené programy68 jsou převážně zaměřené na procvičování specifických 

nedostatků dětí mladšího školního věku v českém jazyce. Jejich výhodou je jednoduchá 

manipulace a přehlednost. Plnění úkolů není limitováno časem. Programy byly vytvořeny ve 

spolupráci s poradenskými psychology z PPP Liberec, jedním ze spoluautorů je Z. 

Pospíšilová (1999). 

 

Využití informačních technologií při cílené podpoře čtenářství a čtenářské gramotnosti 

Při podpoře čtenářství a rozvíjení čtenářských kompetencí je nutné, kromě edukačně 

zajímavých a na prevenci čtenářských obtíží zaměřených programů, věnovat pozornost i 

dalším možnostem využití moderních technologií pro podporu oblastí, které jsme zatím zvyklí 

ve školním prostředí rozvíjet spíše klasickým způsobem  - tedy formou „tužka – papír“.  

Ve školní výuce běžně podporujeme vztah dětí ke čtení i volbou různých nepřímých 

aktivit, jako jsou např. tvorba deníků, literární tvorba, dramatizace příběhů, vytváření 

komiksů, knížek. Tyto aktivity vedou nejen k podpoře čtenářství, ale významně se podílí i na 

rozvíjení čtenářských kompetencí jako takových. Je důležité si uvědomit, že všechny tyto 

aktivity můžeme rovněž realizovat v technicky zajímavém prostředí, za využití moderních 

technologií a prostředků, čímž zajímavost práce pro děti zvýšíme.  

                                                 
68 S dalšími programy se lze blíže seznámit v publikaci Šauerová, M., Špačková, K.,  Nechlebová, E. Speciální 
pedagogika v praxi, Praha: Grada, 2012. 



Tvorba deníku za pomoci moderních technologií 

Deník je klasickou literární formou, která může dobře posloužit pro osobní reflexi 

žáka, je vhodným nástrojem pro uchování jeho nápadů a postřehů či může sloužit k uchování 

vzpomínek.  

Z hlediska využití moderních technologií při tvorbě „klasického“ deníku je 

nejjednodušším způsobem tvorba formou blogů. Pro práci je zapotřebí počítač připojený na 

internet a veřejný bezplatný blogovací systém, např. www.blogger.com. 

Dítěti ukážeme blogy a vysvětíme mu princip a možnosti blogování, zvláště vyjádření 

formou osobního deníku, možnost odkazů na blogy kamarádů, komentářů, doplnění textů 

obrázky, odkazy, videoklipy, apod. Pokud dítě projeví zájem o založení vlastního blogu, 

zhodnotíme jeho schopnosti obsluhy počítače a v závislosti na nich asistujeme dítěti při jeho 

zapojení do blogovacího systému www.blogger.com. Přitom se snažíme podnítit dítě 

k využití blogu k vyjádření svých názorů, koníčků a zájmů a zároveň dítě informujeme o 

pravidlech publikování soukromých informací na internetu a možných rizicích jejich zneužití 

(blíže in Šauerová, 2013c). 

Děti se naučí využívat moderních technologií k vyjádření vlastních názorů a zájmů, 

zároveň se procvičí ve vyhledávání zajímavých informací, jejich třídění a odkazování na 

různé zdroje. Děti mohou využít osobního blogu i ke komunikaci se svými vrstevníky 

prostřednictvím vzájemných odkazů, diskusí pod příspěvky, apod. Neméně významnou 

součástí této aktivity je obeznámení dětí s riziky a nebezpečími spojenými s volnou 

přístupností informací na internetu, významem ochrany osobních údajů a s pravidly etické 

komunikace na internetu. 

Při volbě technického prostředí pro tvorbu deníku je nutné zvážit zamýšlený cíl tvorby 

deníku, a tou je podpora psaného projevu, rozvoj slovní zásoby a schopnosti písemného 

vyjádření myšlenky. V tomto ohledu jsou některé koncepty vhodnější a některé méně 

vhodné. Některé nástroje preferují využívání spíše ikonek, kterými uživatel vyjadřuje své 

pocity, náladu, průběh dne, aktivit. V tomto směru je potřeba si uvědomit, že použitím 

takového nástroje příliš na rozvoj výše uvedených kompetencí nepůsobíme (viz např. 

Daileez). 

Zajímavý nástroj pro tvorbu deníku či mapování nějaké události, je nástroj Storify 

(http://storify.com). Děti mohou pomocí jednoduchého vyhledávání najít požadovaný výraz a 

k němu se vztahující data ukládají do zvláštního sloupce. Vzniká tak unikátní struktura, která 

se může stát podkladem pro dokument, deník nebo příběh inspirovaný skutečnou událostí. 

http://www.blogger.com/
http://www.blogger.com/


Digitální tvorba příběhů 

Další možnost, kterou mohou učitelé pro podporu čtenářské gramotnosti za podpory 

moderních technologií využít, je digitální tvorba příběhů (storytelling). 

Digitální tvorba příběhů vychází z významu klasických vyprávěných či čtených 

příběhů - pohádek, které formují vývoj osobnosti člověka (srov. Šauerová, 2010b, 2011b). 

Představuje metodu tvorby příběhů za použití digitálních technologií. Umožňuje spojit psané 

slovo a obraz. Svým pojetím tedy i tato metoda slouží pro rozvoj čtenářské gramotnosti, 

tvůrčího psaní, vede, stejně jako klasické psaní a četba příběhů, k rozvoji kreativity a 

představivosti. 

Při tvorbě příběhů je výhodné užití speciálních nástrojů (jako je Storybird, Zimmer 

Twins, Little Bird Tales apod.), které umožňují nejen psaní příběhu, ale také jeho spojení s 

obrazem. Čtenář či divák má tak možnost zapojení více smyslů, čímž je podporována jeho 

představivost. Tím, že tyto technologie nejsou zaměřeny jen na jednu formu komunikace, je 

také pro žáky obecně snazší se v nich vyjadřovat. 

Uvedené nástroje mohou velice dobře posloužit nejen pro podporu tvůrčího psaní (k 

čemuž se používají intenzivně i mimo formální vzdělávání), ale ve svém důsledku i pro 

podporu čtenářské gramotnosti. Číst podobné příběhy může být pro některé čtenáře 

zajímavější a tím, že dochází ke spojení slova s obrazem, může jít o zajímavý umělecký 

prožitek. 

Technologie Storybird je považována za nejpropracovanější bezplatnou aplikaci na 

podporu „storytellingu“, umožňuje vyrobit jednoduchou elektronickou knížku (Černý, 2012a). 

Hotový text lze sdílet s ostatními, za určitý poplatek je i možné nechat si jej vytisknout do 

podoby reálné knihy. Na textu může pracovat několik dětí najednou. 

Nástroje Little Bird Tales a Zimmer Twins jsou založeny na principu tvorby videa, 

pomocí kterého mohou děti tvořit určitý příběh. I přes informační význam a poslání daného 

videa nejsou tyto nástroje pro rozvíjení čtenářských kompetencí zcela nejvhodnější. Jejich 

využití je určitě ve výuce možné doporučit, ale ne primárně pro rozvoj čtenářské gramotnosti. 

Vhodné by bylo jejich využití jako doplněk k vytvořené knize za pomocí nástroje Storybird. 

M-learning

Ve výuce je dnes zcela běžné využívání principu e-learningu (spíše na vyšších 

stupních vzdělávání) či u-learningu (např. využití interaktivní tabule). V posledních letech se 

začíná rovněž mluvit o možnostech využití m-learningu, což je využití mobilních telefonů pro 



 

výukové účely, čtení apod. Žáci jsou dnes běžně vybavení „chytrými“ mobilními telefony, 

které mají jak připojení na internet, tak kvalitní operační systémy (např. operační systém 

Android). Jde o zařízení, která žáci běžně používají a tato zařízení považují za přirozenou 

součást svého života. 

Pojmem m-learning je myšlena výuková metoda, která využívá přenosné ICT 

prostředky typu „mobile“ (mimo počítač) pro výuku a vzdělávání žáků. Je přitom relativně 

lhostejné, o jaké digitální zařízení jde. Není tedy nutné, aby šlo jen o mobilní telefon, jak by 

se někdo podle názvu mohl domnívat. Jako příklad je možné uvést následující zařízení, která 

mají v této oblasti potenciál: mobilní telefon, MP3 přehrávač, iPod, USB flash disk, PDA 

(osobní digitální asistent je programovatelné, k síti připojitelné zařízení, využitelné pro tvorbu 

poznámek, přehrávání audia a videa či síťovou komunikaci; jde o kapesní počítač, jehož 

rozhraní tvoří dotykový displej a stylus, tj. pero umožňující psát na displeji), E-book čtečka, 

Smartphone, laptop/notebook, tablet PC (Lorenz, 2011).  

Podle Černého (2012b) lze v zásadě rozlišit dva základní přístupy k této výukové 

metodě. Tím prvním je snaha vzít současné výukové obsahy a metody, které převedeme do 

prostředí, které je žákům bližší. Tedy klasické tištěné publikace převedeme do digitální 

podoby použitelné v tabletu, čtečce apod. Tento přístup se ukazuje jako možný ve chvíli, kdy 

chceme výuku jen nepatrným způsobem doplnit právě tak, že využijeme moderní technologie. 

Druhým konceptem je potřeba pochopit, jak daná zařízení pracují, čím své uživatele 

lákají a vytvořit takové výukové metody, které se mohou v tomto moderním technickém 

prostředí využít. 

Při využívání principu m-learningu je nutné, aby pedagog používající tuto metodu znal 

velmi dobře zájmy svých žáků, aby volba vybraných situací (her), oslovila co největší počet 

žáků, či aby byla maximálně vhodně cílená k osobnostnímu ladění jednotlivých dětí ve třídě. 

Jako jednoduchý příklad lze užít geosociální síť Foursquare. Ta je založená na myšlence, že 

lidé obcházejí místa vyznačená na mapě a dávají vědět, že prostor navštívili. Za tuto aktivitu 

získávají body či odznáčky. Je možné vytvořit zde list, který bude obsahovat seznam míst, 

která je nutné navštívit. Pedagog může snadno vytvořit prohlídkovou trasu po historických 

stavbách města a ke každé dát vhodný popisek s informací. Pozitivem je aktivizace celé 

rodiny, podpora přirozených sociálních interakcí, která přispěje i k plnění školních povinností 

(Černý, 2012b, srov. Šauerová69, 2011a, 2013b).  

                                                 
69 Podobné aktivity, projekty využitelné v rámci rodinné edukace a se záznamy do svých deníků navrhuje i 
Šauerová, pro zápis volí ve zmíněných příspěvcích deníky v klasické, papírové podobě. 



Černý (2012b) zároveň poukazuje na určité problémy, které je třeba při m-learningu 

uvážit. Nevýhodou zcela určitě může být situace, že řada žáků danými technologiemi nemusí 

disponovat, a tak přicházejí nejen o herní (gamifikační) efekt, ale o celou aktivitu. Podobná 

situace může být u počítačových her či čteček knih. Může tedy docházet k tomu, že sociální a 

ekonomické rozdíly budou mít velký mít vliv na to, do jaké míry budou žáci vtaženi do 

výuky. Je nutné počítat se situací, kdy část žáků odmítne práci s moderními technologiemi, 

protože takové hry považují za ztrátu času, anebo se přihlásit do geosociální sítě bojí. 

Podobně se setkáváme i s rodiči, kteří s takovým výukovým stylem nebudou souhlasit. 

Některé aktivity mohou být hendikepem pro žáky, kteří používají jiný způsob učení, než na 

který je nastavená vzdělávací aktivita. Rovněž je nutné si uvědomit, že preferencí moderních 

technologií se mohou i zvýraznit sociální, ekonomické i hodnotové rozdíly mezi žáky, což ve 

svém důsledku může mít negativní dopad nejen na žáky, kteří s danými technologiemi 

nebudou pracovat (ať už z ekonomických důvodů, či z důvodů odlišného hodnotového 

systému rodiny a nepochopení pozitiv těchto technologií ve vzdělávání na straně rodičů), tak i 

na celý kolektiv. Pokud s moderními technologiemi tedy chce učitel pracovat, je nutné pečlivě 

seznámit zejména rodiče s koncepcí takové výuky, a rovněž zajistit, aby byli všichni žáci 

vybaveni příslušnými technologiemi ze zdrojů školy (granty apod. – např. viz projekt využití 

tabletů na ZŠ Angel, Praha 470). 

Černý (2012b) uvádí řadu zajímavých možností, jak efektivně využít m-learning. 

Kromě využití geosociálních sítí doporučuje jako další zajímavé aplikace např. práci s 

fotografií – žák bude mít za úkol vyfotografovat a okomentovat fotografie památek nebo míst, 

které se nějak váží k historii či současnosti regionu, kde žije nebo se nachází škola. Často jde 

o prostory či stavby zapomenuté a žák je může, díky podobnému projektu, navštívit a zjistit,

že žije ve městě, které má mnohem zajímavější historii, než si myslel nebo než se mohl

dozvědět během obyčejného školního výkladu. Samozřejmostí může být využití fotografie ve

výtvarné výchově, při tvorbě reportážních snímků ve výchově mediální atp.

Jak je vidět, možnosti m-learningu jsou velké, a byla by škoda, kdyby je nedokázala 

škola efektivně využívat. Přestože nemusí vyhovovat každému žákovi, představují zajímavý 

doplněk výuky, kterého lze v podpoře čtenářské gramotnosti u řady žáků vhodně využít.  

70 Blíže in Beranová, D. (2012, s. 6). 



Elektronické knihy a elektronické čtečky 

Další moderní technologií, kterou je nutné v souvislosti s podporou čtenářské 

gramotnosti uvést, jsou e-knihy a elektronické čtečky. Je zcela bez pochyb, že práce 

s elektronickými knihami se bude postupně stávat přirozenou součástí výuky, tak jako se 

přirozenou součástí výuky stala práce s počítačem, interaktivní tabulí, dataprojektorem i 

tablety. E-knihy získávají své čtenáře čím dál rychleji, mnohé výzkumy hovoří až o třetině 

čtenářů, kteří používají elektronické knihy (STEM/MARK, 2012.) Podle tohoto průzkumu 

patří mezi preferované žánry zejména literatura z oblasti sci-fi, fantasy a literatury faktu. 

Jeden z hlavních argumentů pro výběr elektronické verze knihy je, podle výzkumu, kromě 

okamžité dostupnosti na internetu, také cena. Většina dotazovaných považuje za správné, aby 

cena elektronické knihy odpovídala zhruba polovině ceny tištěné. Velkou motivací pro 

preferenci e-knih je možnost stáhnout si knihy zdarma.  

I s ohledem na možné výtky k reprezentativnosti vzorku výzkumu71, je zajímavé 

zjištění profilu čtenářů e-knih. Elektronické knihy mají podle výzkumu dva typické čtenáře – 

věkovou skupinu 15-29 let a příjmové skupiny nad 25 000 čistého měsíčně. Mírně převažují 

muži nad ženami. Své příznivce však e-knihy mají mezi lidmi ve všech životních obdobích. 

Elektronické knihy se v současnosti nejčastěji čtou na počítači, tento způsob využívá dvě 

třetiny čtenářů e-knih72. Čtení e-knih prostřednictvím elektronických čteček využívá podle 

daného průzkumu pouze čtvrtina dotázaných. Zbývající jedna třetina čte na mobilu a 13 

procent připadá také tabletům.  

Co se počtu přečtených elektronických knih týče, statistiky mluví v současné době 

přibližně o maximálně 20 přečtených e-knihách na jednoho čtenáře. Majitelé e-knih pak čtou 

prakticky kdykoliv a kdekoliv, prozatím s výjimkou dovolené, kterou tráví raději aktivně a 

offline (STEM/MARK, 2012). 

Kromě výsledků uváděného výzkumu lze mezi další pozitiva zařadit i například 

dostupnost cizojazyčných publikací. 

71 Velikost dotazovaného vzorku byla 2371 respondentů, z toho 2063 čtenářů knih (vč. 584 čtenářů e-knih). 
Metodou dotazování byl internetový dotazník CAWI. Projekt realizovaly agentruy NMS a STEM/MARK. 
Reprezentativnost vzorku je však nutné zvážit, neboť průzkum probíhal mezi uživateli internetu, tedy nejde o 
reprezentativní vzorek v pravém slova smyslu, z této kategorie jsou častěji vyčlenění senioři. Cílová skupina dětí 
je sice častými uživateli internetu, ale nepatří mezi uživatele vyplňující dotazníky. 
72 Časté čtení na počítači nepatří mezi nejpohodlnější a nejzdravější formy. Čtenáři nemusí mít zdravotně 
nezávadné monitory, mnohdy nemají vhodné nastavené sezení u počítače a ovládání textu za pomoci myši může 
vést k nesprávnému držení těla.  



 

Typy čteček 

V zásadě je možné hovořit o dvou možných čtečkách e-knih; první skupinu tvoří 

hardwarové čtečky, tedy fyzická zařízení, která jsou určena speciálně na čtení knih (příkladem 

může být Amazon Kindle a PocketBook, které jsou u nás nejrozšířenější). Ty dnes ve velké 

většině užívají elektronického inkoustu a umožňují vysoce ekologické čtení, které je navíc 

pohodlné a příjemné. Pokud je někteří žáci mají, je dobré jim dávat tipy na to, co je na nich 

možné číst, co by je mohlo zajímat. (blíže in Černý, 2012b) 

Druhou variantou jsou čtečky softwarové (např. Mobipocket Reader, FBReader, 

Aldiko Book Reader, Adobe Digital Editions, Calibre), což jsou programy pro počítač či 

mobilní telefon, které umožňují číst knihy na nich. Jistě to není tak pohodlné, ale na druhou 

stranu není třeba si pořizovat speciální zařízení a nosit jej s sebou. V tomto ohledu je však 

třeba zdůraznit, že čtení v mobilním telefonu nelze považovat za psychologicky vhodné a 

nelze je považovat ani za naprosto zdravotně nezávadné. 

Mnohé čtečky podporují PDF formát knih, s nímž se setkáváme také při práci na 

počítači. Podobného principu využívá např. i velmi zajímavý program Česká knihovna. Jde 

konkrétně o klasické CD se 100 soubory literárních děl českých klasiků v PDF. Dítě si může 

číst na počítači (zde je již nutné zvážit možnost negativního důsledku záření u staršího typu 

monitoru), je možné zvětšit rovněž písmo podle potřeby. Také lze knížku vytisknout po 

menších úsecích, aby mělo dítě možnost si číst v prostředí mimo počítač. 

Při obhajování a propagaci této technologie pro zvyšování zájmu o čtení je však 

nezbytné se ujistit, zda čtení prostřednictvím elektronických čteček nemůže mít negativní vliv 

na zdraví oka. Vzhledem k tomu, že čtečky nepůsobí na trhu dostatečně dlouho, nelze 

vycházet z dostatečně relevantních údajů, neboť vznik očních vad v důsledku nevhodného 

čtení je záležitost dlouhodobá, která se dosud ve sledovaných vzorcích populace nemohla 

promítnout. 

Můžeme tedy při hodnocení vlivu elektronických čteček vycházet pouze z názoru 

konkrétních očních specialistů.   Pro účely získání stanoviska konkrétního specialisty, 

konzultovala autorka textu dotaz s MUDr. Madunickým –   vedoucím lékařem laserového a 

refrakčního centra Ústřední vojenské nemocnice Praha. Podle názoru specialisty je důležité, 

že displej čtečky nevyzařuje žádné záření. To je při rozhodování, zda časté čtení pomocí 

čteček nemůže mít negativní vliv na zdraví oka, naprosto zásadní. Otázky kolem škodlivosti 

čteček považuje dotyčný odborník za „společenskou hysterii“. Z pohledu očního lékaře tedy 

proti využívání této technologie při podpoře čtení dětí nemá naprosto žádné námitky. 



Kromě uvažování o možném zdravotním dopadu „nadužívání“ čteček se lze setkat 

ještě s námitkou na straně některých psychologů. Zdůrazňují, že při čtení čtečkou je snížený 

„emocionální kontakt s knihou“. Při čtení klasické knihy má dítě fyzický kontakt 

s jednotlivými stránkami, vnímá „vůni“ papíru, celé knihy. Určitě se každému vybaví, jak 

voněly knížky, které měli v knihovně prarodiče, jak voní veřejné knihovny, jak voní nová 

kniha. O to vše čtečka moderního čtenáře ochudí. Na druhou stranu – čtenář nemusí mít 

strach, že knížku poškodí, může ji mít kdykoliv a kdekoliv s sebou, je lehká, skladná, je 

prostředkem osobní prestiže, má hezký design. Další výhodou je, že ve čtečce je možné si 

zvětšit písmo, což není výhodné jen pro generaci seniorů či skupinu jedinců se zrakovou 

vadou. Právě u dětí, a dětí, u nichž se setkáváme s obtížemi při čtení, může být možnost 

zvětšení písma další faktorem, který mohou děti vnímat jako zásadní pozitivum při utváření 

vztahu ke čtení. 

Nabídka moderních technologií pro výukové účely a podporu vztahu ke čtenářství a 

čtenářské gramotnosti je velmi široká. Zabránit pokroku a vlivu moderních technologií nelze a 

je tedy jedině možné hledat cesty, kdy moderní technologie využijeme vhodnými postupy 

k rozvoji těch oblastí, v nichž v poslední době nacházíme v populaci určité nedostatky. Je 

nutné překonat určité předsudky, stejně jako je nezbytné, hledat vhodnou míru užití těchto 

technologií. Zároveň nesmíme zapomínat, že nezanedbatelný vliv při rozvíjení čtenářství a 

čtenářské gramotnosti má i sociální rozměr, že je důležité rovněž podporovat sociální 

interakce jak v rodině, tak i ve škole. Je nutné svět techniky citlivě implementovat do světa 

sociálních interakcí tak, aby technika byla pomocníkem na cestě k rozvíjení čtenářské 

gramotnosti, nikoliv nástrojem „komunikace“ dítěte, na nějž nemají přetížení rodiče dostatek 

času. 

3.2.3 Konkrétní projekty podpory čtenářství a čtenářské gramotnosti v práci učitelů 

Pro rozvoj čtenářství a čtenářské gramotnosti realizují učitelé řadu konkrétních aktivit, 

tvůrčích dílen a projektů73. Kromě těchto projektů můžeme uvažovat, že mezi takové aktivity 

patří i literární a recitační kroužky (a soutěže), dramatické kroužky, kroužky tvůrčího psaní 

apod. 

V dalších dílčích kapitolách jsou popsány vybrané aktivity učitelů, jimiž usilují o 

rozvoj čtenářství svých žáků. 

73 Blíže in Kritické listy, v nichž se lze seznámit se zajímavými třídními dílnami, zaměřenými na podporu 
čtenářské gramotnosti. 



 

Čtení s předvídáním 

Zajímavou metodou při práci s textem s dětmi ve škole je například čtení 

s předvídáním. Metoda vychází z programu Čtením a psaním ke kritickému myšlení.  Děti 

přečtou text a předvídají, co bude následovat, co se odehraje dál (Šafránková, 2010a, s. 16). 

Tento způsob čtení rozvíjí fantazii dítěte, rozvíjí i jeho slovní zásobu a tvořivost a působí 

motivačně na dítě, aby se do textu začetlo znovu a zjistilo, jak se příběh bude odvíjet dále. 

Tuto metodu k motivaci dítěte mohou velice dobře zvolit i rodiče (my tento postup můžeme 

spatřit v kazuistice projektu rodiny na podporu čtenářství u dospívajícího chlapce – viz kap. 

5.1.3).  

Metodu lze realizovat jak v mluvené podobě, tak i v písemné, kdy se posilují 

kompetence dítěte ke psaní a písemnému vyjadřování a formulování myšlenek. 

 

Dílna čtení  

Autorkou uváděné dílny je Hanusková Šárka (2012). Cílem dílny je „rozečtení“ dítěte 

ve 3. – 5. ročníku, čtení zdokonalovat, budovat čtení s porozuměním, rozvíjet vhodné 

čtenářské strategie. Dílnu je dle Hanuskové vhodné kombinovat s prací knihovny, či využít 

akce Týden knihoven. Prostor je věnován prožitkové četbě, diskusím, procvičování 

čtenářských strategií. U nečtenářů zdůrazňuje autorka projektu nutnost kontroly – zejména při 

práci ve škole.  Právě s ohledem na tyto typy dětí upozorňuje Hanusková na nutnost vytvoření 

přesné struktury dílny (2012, s. 21).  

Uváděná struktura víceméně připomíná princip Daltonského plánu – dítě si přesně určí 

(vybere) titul ke čtení, jasně deklaruje, kolik stránek týdně přečte minimálně, vede si záznam 

o četbě, vypracuje vizitku ke čtené knížce a založí do složky třídy, přednese referát o přečtené 

knize ve vybraný den. Otázkou zůstává, s jakým postojem a emocemi dítě takový 

strukturovaný plán plní. V každém případě, u dětí nečtenářů je nutné zajistit aktivní přístup ke 

čtení knížek a vhodnými pozitivními postupy a příjemnou atmosférou působit i na jejich 

postojovou složku.  

Uvedený způsob výuky je vhodné rozšířit o projekty realizované pro rodiče (viz kap. 

č. 3.2.4.1) i o projekty rozvoje čtenářství v podmínkách rodinné edukace. 

 

Čtenářská dílna I 

S jinak strukturovanou čtenářskou dílnou (z pracovních účelů označenou jako 

čtenářská dílna I) se můžeme setkat ve výuce Pluhařové (2013). Pluhařová zdůrazňuje fázi 

modelování principu práce, fázi tichého čtení a fázi řešení zadaného úkolu. Příkladem 



takového úkolu může být např. napsání dopisu z pozice hrdiny příběhu, který dítě četlo. Dopis 

se složí do tvaru vlašťovky a pošle se vzduchem… Kdo dopis sebere, přečte ho a snaží se 

napsat krátkou odpověď. Zároveň se dítě snaží položit dopis na knížku, ke které si myslí, že 

patří (2013, s. 23).  

Důležitým faktorem efektivně pracující čtenářské dílny je podle Pluhařové kvalita její 

struktury. 

 Čtenářská dílna II 

Preciznost struktury čtenářské dílny zdůrazňuje i další pedagožka – Poláková (2013). 

Vychází z poznatků získaných v kurzech kritického myšlení, v jejichž rámci jsou učitelé 

seznamováni s grafickými organizéry. Mezi hlavní metody, které autorka dílny v tomto 

případě využívá, patří zejména myšlenkové mapy (blíže např. Buzan, Buzan, 2011), Vennovy 

diagramy, Rybí kost, T- graf (blíže Kelly, 2007, McKnight, 2010). Tyto organizéry dětem 

pomohou nastartovat myšlenkové postupy a svou názorností jsou velmi vhodné i pro práci 

s dětmi se specifickými vzdělávacími potřebami. 

Čtenářská dílna III 

Další čtenářská dílna v pojetí Rosické se zaměřuje na rozšiřování čtenářských teritorií. 

Děti pracují ve skupině v kruhu (jako v případě psychosociálních her), každý má zároveň 

s sebou vlastní knížku (Rosická, 2012, s. 16). Jako motivační faktor působí prezentace 

jednoho referátu a hodnocení referátu skupinou. Po této fázi hrají děti hru založenou na 

principu „Škatulata“, děti si mění místo podle jasně zadaných kritérií (např. místo si vymění 

ti, v jejichž knížce je hl. postavou žena, mají žánr scifi apod.). Hra se dá různě modifikovat 

dle výukového cíle učitele. Po vyměnění míst si děti pročítají knížku, ke které se díky změně 

místa dostaly a píší k ní krátkou zpětnou vazbu. Tímto způsobem jsou děti motivovány i 

k výběru knížek, které by si jinak nevybraly, často je příběh v krátkém čase zaujme a mají 

chuť se dozvědět o příběhu více. 

Dílna psaní 

Při rozvíjení čtenářství nelze posilovat jen čtenářské kompetence a vztah dítěte ke 

čtení, ale nutné je rovněž věnovat pozornost psaní dítěte. Právě to lze velmi úspěšně využít 

k podpoře čtenářství jako takového. Na principu psaní textů je založena Dílna psaní 

dobrodružných textů, pod vedením Lucie Samlerové (ZŠ Kunratice). Hlavním cílem je 



 

vytvořit knihu, která bude obsahovat texty dětí prvního stupně, pozitivem projektu je nejen 

spolupráce třídního kolektivu, ale i jednotlivých ročníků v dané škole.  

Při tvorbě jsou děti zároveň vedeny k hodnocení kritických úseků tvorby, přemýšlení o 

fázích tvorby, možnostech vylepšování textu, tedy se učí s textem přirozeně pracovat. 

Pokud by učitel byl technicky zdatný, mohl by daný projekt realizovat v technicky 

zajímavém prostředí, např. Storyfy, Little Bird Tales apod. (blíže kap. 3.2.2.3). 

 

Projekt Děti čtou dětem 

Zajímavým způsobem motivace dětí ke čtení je projekt Děti čtou dětem (Veisová, 

2012). Veisová je rovněž autorkou projektu čtenářské dílny s rodiči – viz kap. 3.2.3.1. 

Podstata projektu tkví v tom, že „čtenář“ druhé třídy předčítá dítěti „nečtenáři“ (v 

tomto případě dětem z mateřské školy). Děti, které ještě nemají dostatečně osvojenou 

techniku čtení, jsou do projektu zapojeny jinou aktivní formou (např. ukazují obrázky, kladou 

otázky apod.). Autorka uvádí velmi pozitivní zkušenost, a to jak s nadšením dětí z druhých 

tříd, tak i spokojenost dětí ve školce (Veisová, 2012, s. 11). Paní učitelce se tímto projektem 

podařilo motivovat ke čtení hned dvě skupiny dětí, zároveň školákům ukázala význam 

čtenářství (i čtenářských dovedností jako takových), předčítáním dítěte dítěti „rozbila“ zažitou 

tradici o tom, že dětem čtou dospělí. Vychází tak vstříc i změnám v sociálních interakcích u 

dětí mladšího školního i předškolního věku (srov. Šauerová, 2012a). 

S obdobou tohoto projektu se lze setkat i na jiných školách (např. ZŠ Londýnská, 

Praha 274, ZŠ a MŠ na Beránku, Praha 12 a dalších). 

 

Projekty založené na práci s uměleckým textem 

Zajímavé projekty zaměřené na podporu čtenářské gramotnosti uvádí i Hyplová 

(2010). V centru těchto projektů se nachází jako integrující prvek projektového vyučování 

umělecký text.  Žáci jsou prostřednictvím textů vedení k řešení témat, která jsou spojena 

s jednotlivými oblastmi rámcového vzdělávacího programu, průřezovými tématy a respektují 

vnitropředmětové vztahy. K textům, které jsou ve výuce používány, jsou připojeny pracovní 

listy s úkoly zaměřenými na porozumění textu, samostatné vyhledávání informací nutných 

pro tvorbu vlastního textu. Dílčí úkoly podporují rovněž schopnost interpretace hlavní 

myšlenky, vedou k vyjádření a obhájení vlastního názoru, k rozvoji řešení problémů, 

tvořivosti a schopnosti citových prožitků, k rozvoji kooperace a samostatnosti.  

                                                 
74 V této škole je projekt modifikován, předčítají žáci druhého stupně žákům prvního stupně. 



Jako příklady projektů uvádí Hyplová (2010) např. jednodenní projekt „Čtěte s námi“ 

(smyslem projektu bylo poznat prostřednictvím uměleckého textu pocity sociálně 

handicapovaného hrdiny), jednodenní projekt Daidalos a Ikaros (smyslem projektu je 

pochopení jednání hrdiny a vytvoření fiktivní autobiografie Daidala), projekt „Hrajeme si na 

básníky“ (smyslem projektu bylo proniknout do poetiky Halasovy básně a pokusit se o imitaci 

básně formou vlastní tvůrčí činnosti), projekt „Ilustrovaná frazeologie“ (záměrem projektu 

bylo seznámit se s různými druhy slovníků, učit se vyjadřovat myšlenky jinou formou) či 

projekt „Soubor fiktivních dopisů československých letců RAF75“ (smyslem projektu bylo 

podpořit slovní tvořivost žáků, dovednost písemného vyjádření myšlenek). 

Využití školní knihovny 

Jednou ze základních možností rozvíjení vztahu dětí ke čtenářství je rovněž budování 

a efektivní využívání školních knihoven. Jak uvádí Vališová (Vališová, Bureš, 2011, s. 217), 

plní školní knihovna několik funkcí: 

 tvoří komplexní informační centrum školy;

 je odborným pracovištěm pro práci s informacemi;

 slouží jako studovna a knihovna;

 může být využita jako učebna.

V souvislosti s uvedenými předchozími projekty může být využita i pro realizaci právě

těchto projektů, atmosféra této speciální učebny může napomoci celkovému ladění projektů. 

Vališová upozorňuje, že pro efektivní práci ve školní knihovně je kromě uvolnění 

určité finanční částky nutné především stabilní uvolnění jedné učebny, případně doporučuje 

zvážit i možnost zřízení samostatného kabinetu sloužícího jako příruční knihovna. Knihovna 

by měla být kromě regálů s knihami vybavena i tabulí, pracovními stoly, školním nábytkem a 

komplexem didaktické techniky (Vališová, Bureš, 2011, s. 217). 

Konkrétní projekty na podporu čtenářství a čtenářské gramotnosti ve spolupráci s rodiči 

Vztahy mezi rodiči a školou jsou otevřeným prostorem, v němž je nutné dodržovat 

určité kompromisy, hledat rovnováhu, hledat hranici oblasti, která patří rodiči a která patří 

učiteli. 

75 Jako literaturu ke studiu doporučuje Hyplová v tomto projektu knížky, které s tématem souvisejí, nelze je však 
považovat za nejvhodnější motivační literaturu pro žáky druhého stupně. Je na škodu, že opomíjí čtenářsky 
jednoduše pojatou ( přitom vycházející z osobních zkušeností letců RAF) „Vlčák Ant – hrdinný letec RAF“, 
jehož autorka Iveta Irvingová (2000) je dcerou jednoho z letců RAF – plk. Irvinga. 



 

Spolupráce těchto dvou subjektů je žádoucí, i když není vždy jednoduchá. 

Problematice spolupráce obou subjektů se věnuje kap. č. 3.2.4.  

 

Čtenářská dílna s rodiči 

Řada škol se snaží vzdělávací projekty zaměřené na podporu čtenářské gramotnosti 

rozšířit o doplňkové aktivity, jimiž by do projektů zapojili také rodiče. Jedním z takových 

doplňkových projektů je např. Čtenářská dílna s rodiči (Veisová, 2012). 

Dílna byla inspirována seminářem Čteme s nečtenáři a učíme je kriticky myslet (blíže 

Šafránková, 2010b). Princip této dílny je založen na intenzivní spolupráci rodiče a dítěte a 

zároveň i na týmové spolupráci dvojic v dané skupině. Společnými silami plní úkoly, které 

vyplývají z příběhu, s nímž byli všichni paní učitelkou seznámeni. Autorka dílny v závěru 

každé práce klade důraz na reflexi účastníků. 

 

Vzdělávací semináře pro rodiče 

Jinou možností jak podpořit rodiče k motivaci dětí k četbě je realizace vzdělávacích 

seminářů (blíže Věříšová, Krüger, Bělinová, 2007,  Krüger, 2012).  

Součástí semináře bývají ukázky aktivit, které je možné s knihami podniknout ještě 

před samotným začátkem čtení. V semináři je věnována pozornost otázkám kvality knih, 

kritériím jejich výběru, praktickým ukázkám, využívají se zde metody řízeného čtení (pomocí 

otázek se odhalují i skryté myšlenky textu). Důležitá je práce s textem, s nímž se rodič učí 

zacházet dle doporučení lektorek. Pro rodiče je mnohdy zajímavá zkušenost s hlasitým 

čtením, a to zejména v situaci, kdy naslouchají četbě někoho jiného, kdy získávají vlastní 

zkušenosti z příjemného prožitku naslouchání. Po každé práci následuje fáze reflexe a 

sebereflexe. 

 

3.2.3.1  Spolupráce školy a rodiny 

Participace rodičů na projektech čtenářské gramotnosti je limitována celkovou úrovní 

spolupráce rodiny a školy. Z těchto důvodů je nutné věnovat pozornost otázkám spolupráce 

rodiny a školy, faktorům, které do kvality spolupráce zasahují i možnostem rozvíjení této 

spolupráce. 

Spolupráce obou subjektů je ovlivněna řadou složek, zejména efektivitou vzájemné 

komunikace. Po dlouhou dobu nebyly vztahy mezi učiteli a rodiči považovány za téma, 

kterému by bylo potřeba se nějak zvlášť věnovat. Rodiče se snažili vyhovět nárokům školy ve 



smyslu maximálně kvalitní přípravy dítěte do školy, škola pak nesla odpovědnost na výsledky 

vzdělání dítěte včetně jeho socializace. 

Situace se však, jak zdůrazňuje Rabušicová (2004, s. 5), radikálně změnila. O rodičích 

se ve vztahu ke škole mluví jako o partnerech, spolupracovnících, klientech, občanech, kteří 

mohou být aktivními účastníky života kterékoliv veřejné instituce.  

Modely vztahů mezi rodinami/rodiči a školami/učiteli 

Rabušicová (2009, s. 319) při hodnocení vztahů mezi rodiči a učiteli představuje 

základní modely vztahů: 

 kompenzační model;

 konsenzuální model;

 participační model;

 model sdílené odpovědnosti.

Prvně uvedený kompenzační model vycházel z představy, že některé skupiny rodičů 

nemají dostatek kompetencí ke kvalitní rodičovské péči, od školy se v tomto případě očekává 

podpora dětí z těchto rodin a kompenzace nedostatečně podnětného kulturně sociálního 

prostředí. Postupně se kompenzační model začal využívat i pro situace rodin se slabším 

emocionálním či komunikativním zázemím (Rabušicová, 2004 s. 11).  

Rodiče vystupovali jako spolupracovníci ve výchově a vzdělávání, postup určovala 

škola (Rabušicová, 2004, s. 12, srov. Ravn 2005). 

Konsenzuální model kladl důraz na informovanost rodičů, převažovala komunikace 

jednosměrná (tj. od školy k rodičům). Škola navazuje intenzivnější komunikaci s rodiči, 

neboť do škol přichází stále častěji děti s různými odlišnostmi. Podstatou modelů bylo hledat 

takové možnosti, které by propojily oblast vzdělávání ve škole a domácí výchovy. 

Participační model se začíná propagovat v osmdesátých a devadesátých letech.  

Rodiče jsou chápáni jako aktivní jedinci, kteří podporují děti v jejich vzdělávacím procesu. 

Zároveň se ukazuje, že se oslabuje výchovná funkce rodiny, a že tuto funkci musí do určité 

míry přebírat škola (Rabušicová, 2009, s. 320). 

Model sdílené odpovědnosti posunuje participační model k ještě většímu podílu rodičů 

na rozhodování. Zdůrazňuje společnou odpovědnost učitelů a rodičů za výsledky konkrétních 

rozhodnutí. Smyslem je zainteresovat rodiče do takových aktivit, z nichž budou mít jejich děti 

prospěch (Rabušicová, 2009, s. 320).  



Role rodičů a učitelů se mění. Je však nezbytné si uvědomit, že každá role s sebou 

nese nejen určitá práva, ale i určité povinnosti. Aby mohla spolupráce v takto se měnícím 

kontextu dobře fungovat, je nutné, aby byla nastavena dobrá pravidla této spolupráce, aby 

byla osvětlena základní pravidla efektivní komunikace mezi aktéry edukačního procesu (blíže 

in Šauerová, 2012b, s. 956). 

Úroveň a efektivita komunikace mezi učiteli a rodiči (a rovněž mezi učiteli a žáky) je 

dána základními faktory, které se snaží zobrazit obr. č. 6 

Obr. č. 6 Základní faktory ovlivňující efektivitu komunikace rodič – učitel (Šauerová) 

Obrázek č. 6 ukazuje základní faktory, které ovlivňují komunikaci učitelů a rodičů. 

Není účelem tohoto textu analyzovat do hloubky jednotlivé faktory (blíže se s touto 

problematikou lze seznámit in Šauerová, 2012b), přesto je nutné poukázat na tyto základní 



oblasti, jimž bychom měli při podpoře spolupráce mezi učiteli a rodiči, vedoucí k vyššímu 

začlenění rodičů do práce školy a učitele76, věnovat zvýšenou pozornost.  

Při rozvíjení vzájemné spolupráce je nutné si uvědomit, že zcela zásadní je konkrétní 

pojetí očekávání cílů výchovy a vzdělávání u obou subjektů (tj. u učitele i u rodiče), zvláště 

mluvíme-li o rozvíjení čtenářských kompetencí a pozitivním vztahu dítěte k četbě. Neméně 

podstatné je očekávání způsobu vzdělávání a představy vychovatele a rodiče o úspěšném 

dítěti. Odlišné představy v těchto oblastech jsou často primárním zdrojem konfliktů a vzniku 

negativních postojů toho či onoho subjektu k druhému, nechuti spolupracovat, účastnit se na 

projektech učitele.  

Pojetí edukačních cílů a očekávaný způsob vzdělávání je významně ovlivněn mírou 

informovanosti rodičovské veřejnosti o konkrétním vzdělávacím programu vybrané školy 

(příp. o vzdělávacích programech škol v blízkém regionu). Na význam výběru školy, jejího 

programu, zohlednění školních i mimoškolních aktivit pro rozvoj konkrétního dítěte, 

poukazovala již v devadesátých letech publikace K. Rýdla Vybíráme školu pro své dítě 

(1993). Situace se však přes snahy poradenských pracovišť a úsilí základních škol maximálně 

se otevřít rodičovské veřejnosti formou pořádání dnů otevřených dveří stále nelepší. Většina 

rodičů vybírá školu podle dostupnosti, případně na základě doporučení svých známých. 

Zásadní problém tkví ale v tom, že to, jaký program vyhovuje jednomu dítěti, nemusí 

vyhovovat dítěti druhému. Přitom jednotlivé programy volí různou náročnost z hlediska 

rychlosti v nácviku čtení, psaní, početních dovedností, používají odlišné metody výuky 

počátečního čtení (analyticko-syntetická, globální, genetická), uplatňují specifické prvky 

(například centra aktivit v rámci programu Začít spolu) či kladou důraz na zdravotní aspekty 

výchovy (Zdravá škola). 

Rodiče bohužel dost podceňují, v jakém programu se bude jejich dítě vzdělávat, 

přitom řada z nich má jasné představy o způsobu výchovy (autoritativním, liberálním). Velmi 

často se můžeme setkat s volbou specifického programu, který je určitým módním trendem, 

očekávání rodičů je však odlišné. Rodiče se seznámí s konkrétním školním vzdělávacím 

programem jen povrchně, někdy je výběr školy skutečně limitován jen dostupností školy. Po 

nástupu do školy si pak stěžují buď na nedostatek pevného vedení, vadí jim volnost v 

centrech, jiná koncepce výuky, nebo naopak v programech „tradičního pojetí“ jim schází 

76 Kvalita spolupráce rodičů s učitelem při rozvíjení čtenářství a čtenářské gramotnosti je zcela zásadní, je 
nezbytné s dítětem doma postupovat ve stejném způsobů nácviku čtení, rozvíjet v domácím prostředí jeho 
čtenářské návyky, vést jej k vyjadřování názoru o přečteném, apod. Zajímavé jsou v tomto směru výsledky 
šetření uvedeného v kap. 4.3.2, z nichž vyplývá, že děti čtenáři mají častěji rodiče spolupracující s učitelem, než 
děti nečtenáři.  



podpora spolupráce či by preferovali inovativní způsoby výuky. Přitom na samém počátku 

stojí již zmíněné odlišné představy o působení školy na straně pedagogů a na straně rodičů. 

Často se liší i představa rodičů o míře spolupráce se školou, což rovněž vyplývá 

z nedostatečného seznámení s podstatou toho či onoho programu.  

Zajímavé jsou s ohledem na tuto problematiku výsledky šetření sledujícího faktory 

podílející se na rozvíjení čtenářství (kap. č. 4), v němž lze sledovat, jak se v jednotlivých 

třídách mění úroveň spolupráce rodičů se školou i jejich participace na realizovaných 

projektech čtenářské gramotnosti. Míru této spolupráce lze skutečně považovat za velmi 

podstatnou okolnost při rozvíjení čtenářství i gramotnosti. 

S kategorií očekávání cílů a výsledků edukačního procesu souvisí pojímání způsobu 

výchovného stylu. Dítě může být pojímáno jako objekt naukové složky vzdělání, nebo jako 

sociální objekt pro tvorbu pozitivní atmosféry. Rodičům preferujícím autoritativní způsob 

výchovy se školní program založený na „volnosti“a spolupráci může jevit jako nekoncepční, a 

je pouze na dovednostech učitele, aby uměl rodiče přesvědčit, že tomu tak není. Často se lze 

také setkat u rodičů s preferencí jiného způsobu výuky čtení a psaní, v jehož důsledku může 

docházet i k tomu, že dítě v domácí přípravě vedou odlišným způsobem (v praxi se můžeme 

setkat s takovým přístupem u rodičů tíhnoucích k tradičnímu analyticko-syntetickému 

způsobu výuky čtení a psaní a „bojkotujících“ genetickou metodu (případně další). 

Stále častěji jsou rodiče informováni o možnostech využití aktivizujících metod ve 

výuce, což logicky vede k očekávání, že učitelé tyto metody budou aktivně využívat. 

Dalším důležitým předpokladem pozitivního vztahu mezi učitelem a rodičem je soulad 

v představě o žákovi úspěšném, o žákovi bezproblémovém (a ta se opět může lišit na straně 

učitele i na straně rodiče). V tomto ohledu máme na mysli zejména děti se specifickými 

vzdělávacími potřebami, které vyžadují zvýšenou péči jak učitelů, tak rodičů. Na obou 

stranách tato péče může vyvolávat negativní postoje. Zvýšený počet dětí vyžadujících 

specifický vzdělávací přístup (děti s SPUCH, talentované děti, děti se zdravotními handicapy) 

klade vyšší nároky na péči vychovatelů. Rodiče dětí, jež od narození vyžadují zvýšenou péči, 

zvláště dětí se zdravotním handicapem, jsou ochotní až určitého sebeobětování. Očekávají, že 

i učitelé v mateřské a základní škole budou poskytovat nadstandardní péči jejich dítěti. Na 

druhé straně, pedagog má ve třídě další děti, které rovněž mohou potřebovat nadstandardní 

péči. Bohužel taková péče není závislá jen na ochotě učitele, ale na celkovém systému péče o 

děti se specifickými vzdělávacími potřebami. Někdy se však můžeme setkat s nepochopením 

potřeby rodičů rozvíjet dítě do maximální míry (bez tlaku na výkon). 



V celém edukačním procesu hraje významnou roli i pojetí vlastní úspěšnosti 

samotným dítětem. 

S pojetím úspěšnosti souvisí způsob hodnocení úspěšnosti dítěte v edukačním procesu. 

Pro někoho tím může být radost z učení, navázání pozitivních vazeb s vrstevníky, 

bezproblémové zvládání školních požadavků, pro jiného získávání jedniček bez ohledu na 

množství vynaloženého úsilí, přesné zvládání požadavků učitelů, pro dalšího pak tvořivé 

řešení problémů, dovednost zapsat si své zážitky, psaní příběhů, čtení knížek, či pro jiného 

získávat průměrné výsledky ve škole bez jakéhokoli úsilí, úspěchy v mimoškolních aktivitách 

bez ohledu na relativní školní neúspěšnost, u učitelů to může být třída premiantů, status 

„bezproblémové třídy“, vysoký počet dětí pokračujících ve studiu na gymnáziu bez ohledu na 

jejich spokojenost či radost z úspěchu a spokojenosti jednotlivých žáků. 

Z hlediska dítěte může být faktorem jeho pozitivního hodnocení míra plnění 

požadavků (i rozdílných) jednotlivých vychovatelů (pedagog, rodič), nízká míra 

konfliktovosti s autoritami edukačního procesu, nízká míra konfliktovosti mezi vrstevníky. 

Aby byla vzájemná komunikace mezi učiteli a rodiči srozumitelná a mohla vést 

k pozitivní atmosféře, je nutné hned v počátcích sociální interakce otevřeně hovořit o svých 

očekáváních, o svém pojetí úspěšnosti, o potřebách, které jako rodiče máme. Dalším 

podstatným faktorem úspěšné komunikace mezi rodinou a školou je i vzájemný respekt 

rodičů k  autoritě učitelů a respekt učitelů k autoritě rodiče. O krizi autority mimo jiné hovoří 

i Štech s Viktorovou (In Kolláriková, Pupala, 2001, s. 68, 69). 

Je však zároveň nezbytné nabízet učitelům maximální podporu a pomoc, zásadní 

chybou je přenášení veškeré odpovědnosti za výsledky edukačního procesu na učitele. 

Podobně jako je tomu v jiných sociálních interakcích, i v procesu interakce rodič – 

učitel hrají významnou roli komunikační vzory a strategie, které si zmíněné subjekty v 

průběhu života osvojily. Podstatná je zejména zkušenost, jakou každá skupina během svého 

života utvářela s druhou skupinou. Zda se učitelé setkávali spíše s rodiči stejně naladěnými (a 

tedy z tohoto pohledu “neproblematickými”), či naopak potkávali rodiče s odlišnou 

představou o výchově a vzdělávání dítěte (a tedy rodiče problematické). Na druhé straně je to 

obdobné. 

Je tedy důležité vést rodiče i učitele ke snaze o vzájemné porozumění, uvažovat celý 

kontext, v němž je edukační proces realizován, a opakovaně nabízet oběma stranám způsoby, 

které jim pomohou k navození pozitivních sociálních interakcí. 



 

Řada škol a učitelů se kromě respektování výše uvedených zásad snaží podporovat 

spolupráci i cíleně organizovanými aktivitami. 

Spolupráci lze podporovat různými dílnami, workshopy, slavnostmi, aktivitami Klubu 

rodičů apod.  Dále jsou uvedeny některé příklady aktivit, jimiž lze spolupráci rodičů a učitelů 

podporovat. 

 

Příklady aktivit podporujících spolupráci rodičů a učitelů 

Vytváření vlastních programů škol, za spoluúčasti dalších partnerů, zejména rodičů 

přispívá k redukci rigidity školské výuky. Nápady a připomínky rodičů mohou vnést do života 

školy obohacení, novou perspektivu, smysluplnost (Viktorová, 1992, s. 8), ale i porozumění 

v jednotlivých oblastech.  

Viktorová poukazuje na zkušenosti s USA, kde po použití programů na podporu 

spolupráce rodičů a školy se změnil celkový postoj dětí k výuce a mění se i pozitivně klima 

školy. Rodiče zde mají od roku 1974 zcela volný přístup ke všem materiálům svého dítěte 

(1993, s. 31). Poukazuje i na zkušenosti škol z Evropy, kde se rozhodli k realizaci programů 

na podporu spolupráce s rodiči, od nichž jinak nešlo očekávat produktivní spolupráci. V rámci 

takových programů jsou ve školách vyčleněné prostory pro rodiče, realizují se besídky, různá 

neformální setkávání, slavnosti, rodiče mají možnost s učiteli i konzultovat případné starosti 

s výchovou. Záměrem akcí je získat důvěru a podporu rodičů, seznámit je mezi sebou, 

přiblížit jim školní prostředí. Pracuje se ve dvou rovinách – škola informuje rodinu a pomáhá 

jí a rodina pomáhá škole a učiteli. 

 

Dále je v textu věnována pozornost příkladům programů, s nimiž se lze setkat v praxi 

českých škol. 

 

Slavnost slabikáře 

Projektem na podporu spolupráce rodičů a školy, rovněž na podporu spolupráce rodičů 

a jejich dětí, je např. Slavnost slabikáře. Autorkou je pedagožka Květa Taubenhanselová. Její 

projekt je založen na významu dosažení nějakého podstatného cíle žáka. V jejím pojetí je 

tímto okamžikem chvíle, kdy poslední žák ve třídě dočte slabikář. Tuto situaci s dětmi, 

s rodiči i prarodiči oslaví. 

 

 

 



 

Projekt Dokážu to? 

Dalším projektem, který je zaměřen na podporu spolupráce rodiny a školy, je projekt 

„Dokážu to?“s podtitulem Škola jinak. Je určen ředitelům, kteří chápou novou roli školy, 

učitelům, kteří chtějí účinněji komunikovat s rodiči a dětmi a rodičům, kteří chtějí mít větší 

jistotu a důvěru ke škole a chtějí být v tomto vztahu aktivní. A jako celek je určen dětem, 

které budou vyrůstat jako vzdělaní Evropané. Jednou částí tohoto projektu je projekt s názvem 

„Rodina a škola“ (blíže in Dohnal, Dohnalová, 2002). 

 

Projekt Rodina a škola 

Program byl určen pro pětičlenné školní týmy (ředitel a čtyři pedagogové), byl 

zaměřen na předávání vědomostí a dovedností, vedoucích k vytváření podmínek spolupráci, 

atmosféry a důvěry mezi pedagogy a rodiči a zejména k přípravě rodičů na otevřenost a 

komunikativnost školy. 

Projekt měl tři základní části – Začínáme spolu (v této fázi šlo o motivaci rodičů a 

dětí, které začínaly se školní docházkou, účastnit se mohli i sourozenci. Druhá část programu 

– Most -  byla zaměřena na hledání cesty porozumění mezi rodiči a jejich dětmi v dospívání. 

Děti byly v rámci programu vedeny k seberealizaci, sebepoznání, k pochopení problémů a 

života generace rodičů apod. Program společný pro skupinu rodičů a dětí si kladl za cíl 

sblížení obou skupin, hledání cest ke kooperaci, vzájemnému poznání, pochopení, toleranci.  

Třetí část byla věnována dětem z osmých tříd, jejich pedagogům a rodičům pod 

názvem Zase spolu. Obsahově je tato část blízká programu Most, žáci jsou zde připravování 

na roli eléva, který se může v dalším roce účastnit jako důležitý člen programu Most (blíže 

Dohnal, Dohnalová, 2002). 

 

Konzultace R-U-Ž 

Konzultace Rodič – Učitel – Žák / Rodič - Učitel , podporují intimitu sdělení, 

konstruktivitu jednání, posilují odpovědnost rodiče/dítěte77.   

Během konzultací je vhodné využívat dokumentační portfolio (Košťálová, Miková, 

Stang, 2008, s. 141), což je soubor dokladů o učení žáka, aktivitě, doklad o jeho práci, kvalitě 

odvedené práce. Je rovněž cenným vodítkem při pedagogické i psychologické diagnostice, 

zvláště při sledování dlouhodobých parametrů vývoje školní „úspěšnosti“ dítěte a při 

diagnostické práci s chybou. 

                                                 
77  Během konzultací je nutné dodržovat pravidla slušné komunikace, zvláště v  případě problematických rodičů 
jsou tyto typy konzultací pro učitele stresujícím faktorem. 



 

 

Krátkodobé projekty spolupráce pro rodiče romské komunity (Drenková) 

 Drenková  (2003) v praxi realizuje různé projekty podpory spolupráce školy a rodičů 

z romské komunity. Rodiče se snaží do práce školy zapojit formou krátkodobých projektů, 

např. projekt ekologické výchova, předvánoční příprava, prevence drogové závislosti, apod. 

Klubíčko R-a-D 

Obdobou takového projektu může být i projekt zaměřený na podporu spolupráce 

rodičů dětí se specifickými poruchami učení a chování na základní škole – Klubíčko RaD 

(rodičů a dětí). Projekt připravily Šauerová, Donevová v  roce 2003/2004 na ZŠ Angel 

v Praze. 

 

Rodičovská kavárna  

Projekt rodičovská kavárna organizuje ZŠ Kunratice. V této škole se snaží i o finanční 

podporu spolupráce rodičů se školou, využívají projektu Pomáháme školám k úspěchu, který 

zajišťuje rodinná nadace The Kellner Family Foundation Renáty a Petra Kellnerových 

(Círová, 2012, s. 9). 

 

3.3 Knihovny  

K podpoře čtenářství u dětí nevede jen vhodné rodinné zázemí a kvalitní edukační 

proces, podstatné nejsou jen zajímavé a kvalitně napsané knížky, ale i různé typy aktivit na 

straně knihoven, které na rozvoji čtenářství dětí mohou (a měly by) významně participovat.   

V této oblasti můžeme zhodnotit, že dnes již existuje celá řada zdařilých celostátních 

knihovnických akcí. Snahy podpořit zájem dětí o čtení i za pomoci zajímavých aktivit 

v knihovnách vyplývá z výsledků šetření zaměřených na sledování zájmu dětí o využívání 

knihoven (např. Gabal, Helšusová, 2003, Trávníček, 2011). V těchto výzkumech byla 

zaměřena pozornost na motivaci dětí k návštěvě knihovny, byla sledována míra iniciativy 

pedagogů či rodičů v motivaci dítěte k navštívení knihovny apod. Z výsledků vyplývá, že 

celkem 35 % dětí nechodí do veřejných knihoven, 17 % tam bylo jednou, ale nechodí tam 

pravidelně. Většinu dětí – 42% přivedli do knihovny rodiče, samostatně se do knihovny 

přihlásí pouze 5% dětí, což potvrzuje nutnost zvýšené aktivity knihoven a nutnost připravit 

zajímavé aktivity pro širší rozptyl cílových skupin (Gabal, Václavíková - Helšusová, 2003, s. 

42). 

 



 

3.3.1 Podpora čtenářské gramotnosti v NPMK J. A. Komenského  

Národní pedagogická knihovna J. A. Komenského v Praze (divize Ústavu pro 

informace ve vzdělávání) už třetím rokem realizuje resortní projekt „Podporujeme čtenářskou 

gramotnost“.  Projekt je rozčleněn do čtyř modulů:  

 Centrum pro školní knihovny;  

 Anketa Suk - Čteme všichni;  

 Už jsem čtenář - knížka pro prvňáčka;  

 Literární soutěž - Žijeme na jedné Zemi.  

Do této struktury byly v roce 2009, v prvním ročníku projektu, začleněny také úspěšné 

aktivity, které knihovna realizovala v předchozích letech (Košková, 2011). 
 

Centrum pro školní knihovny (CŠK) 

Centrum vzniklo v rámci samostatného projektu v roce 2006 jako webové stránky 

určené knihovníkům a pedagogickým pracovníkům, kteří připravují nebo provozují školní 

knihovnu resp. studijní a informační centrum školy (http://www.npkk.cz/csk/). Na těchto 

stránkách jsou pravidelně zveřejňovány informace o novinkách v oblasti legislativy, práce s 

uživateli, pracovních postupů a technologií a v neposlední řadě i informace z našich i 

zahraničních školních knihoven. Každoročně je věnována pozornost přípravě oslav 

Mezinárodního měsíce školních knihoven (MMŠK).  

V letech 2009 a 2010 se v rámci MMŠK uskutečnila ve spolupráci se Slovenskou 

pedagogickou knihovnou v Bratislavě akce „Záložka do knihy spojuje školy“. Jeho cílem bylo 

navázat kontakty mezi českými a slovenskými základními a středními školami a podpořit 

čtení prostřednictvím výměny záložek do knih, které žáci mohli vyrobit libovolnou technikou. 

Projekt měl velký ohlas na Slovensku, kde se do něj přihlásilo trojnásobné množství škol, než 

v České republice. Bylo tedy nutné zbylé školy, na něž nezbyly školy české, spárovat mezi 

sebou. Projekt byl učiteli velmi kladně hodnocen, vycházel z pozitivního hodnocení žáků. 
 

Anketa „SUK  - Čteme všichni“ 

Anketa „Suk - Čteme všichni“ má v historii projektů čtenářské gramotnosti nejdelší 

historii, je to čtenářská anketa dětí, učitelů a knihovníků o nejoblíbenější knihu pro děti a 

mládež vydanou v uplynulém kalendářním roce. Anketa je pořádána ve spolupráci s Klubem 

dětských knihoven SKIP od roku 1993 a účastní se jí pravidelně tři až čtyři tisíce dětí z celé 

republiky.  

http://www.npkk.cz/csk/


 

Název ankety je odvozen od jména Václava Františka Suka, významného teoretika 

v oblasti literatury pro mládež a zakladatele jediné studijní knihovny literatury pro mládež, 

která je součástí Národní pedagogické knihovny Komenského a představuje největší relativně 

úplnou sbírku literatury pro děti a mládež vydávané na území naší republiky od konce 18. 

století po současnost (Hutařová, 2011, s. 16). 

Cenu dětí získávají tři první tituly s největším procentem hlasů, přičemž není důležité, 

jedná-li se o původní český nebo přeložený titul, ani jestli knížka vyšla v prvním nebo dalším 

vydání. Jedinou podmínkou je, aby knížka vyšla v příslušném kalendářním roce. Stejná jsou 

pravidla i pro udílení cen knihovníků. 

V rámci ankety Suk - Čteme všichni jsou udíleny následující ceny:  

1. cena dětí;  

2. cena knihovníků Klubu dětských knihoven SKIP;  

3. cena Noci s Andersenem;  

4. cena ministra školství, mládeže a tělovýchovy za přínos k rozvoji dětského čtenářství.  

První tři ceny jsou anketní, poslední cenu uděluje porota učitelů, kteří byli jmenováni 

na základě dlouholeté zkušenosti v oblasti práce s dětmi. Cenu získávají všichni, kdo se na 

zrodu knihy podíleli, tzn. spisovatel, ilustrátor i nakladatel.  

Každoročně je sestavován žebříček dvaceti nejčtenějších titulů, který odráží nejširší 

spektrum čtenářských zájmů dětí, jejich skutečný literární vkus. Tyto informace pomáhají 

učitelům poznat preference žáků a v neposlední řadě mohou obohatit také jejich znalosti o 

nová jména, především zahraničních tvůrců knih pro děti.  

V ČR existují v současné době tři prestižní literární soutěže, ve kterých jsou udělovány 

ceny v oboru literatury pro děti: Zlatá stuha, SUK - Čteme všichni a Magnesia litera. Jejich 

výsledky jsou vyhlašovány každoročně na jaře v období měsíců březen až květen. Informace 

o výsledcích zpracované do podoby elektronické publikace jsou vystaveny na webu NPKK 

vždy během letních prázdnin, aby učitelé mohli tyto informace využít již od počátku nového 

školního roku. Publikace může sloužit mimo jiné jako podklad pro akvizici ve školních 

knihovnách (Košková, 2011).  

Formou této spolupráce mezi učiteli a knihovnami lze rozvíjet vztah dětí ke čtenářství, 

a rozvíjet tak i jejich čtenářskou gramotnost. Pokud by se do projektů zapojili i rodiče, kteří 

by děti více motivovali k návštěvám knihovny, byl by efekt těchto aktivit mnohem výraznější.  

 



 

 Projekt „Už jsem čtenář - knížka pro prvňáčka“ 

Tento projekt vznikl na podporu rozvoje zájmu o četbu u dětí v prvním roce školní 

docházky. Žáky z prvních ročníků základní školy přihlašují do projektu učitelky nebo 

knihovnice dětských oddělení veřejných knihoven. Učitelky a knihovnice poté s dětmi v 

průběhu školního roku navštíví knihovnu, organizují společná čtení, besedy se spisovateli, 

využívají dramatizace pohádek a dalších činností, kterými dětem přibližují svět knížek a 

motivují je k četbě. Projekt předpokládá dlouhodobou nadstandardní práci učitelů a 

knihovníků se začínajícími čtenáři.  

Žáci, kteří úspěšně zvládnou čtení, získají na konci školního roku jako odměnu 

původní českou knižní novinku, která není dostupná na knižním trhu, ale byla vydána v rámci 

projektu. Podporou tohoto resortního projektu se MŠMT ČR stává iniciátorem vzniku nového 

původního literárního díla v oblasti literatury pro děti a mládež (Hutařová 2010b, s. 12, 

Košková 2011). 

Prvního ročníku projektu v roce 2009 se zúčastnilo 9500 žáků, zapojilo se celkem 232 

základních škol z celé republiky, z toho 22 přímo a 210 prostřednictvím dětských oddělení 

veřejných knihoven. Ze spolupráce spisovatelky Ivony Březinové a ilustrátorky Vlasty 

Baránkové vzešla půvabná knížka Okno do komína. Knížka získala prestižní ocenění - Zlatou 

stuhu za nakladatelský počin v roce 2009.  

Do druhého ročníku projektu se zapojilo celkem 355 základních škol z celé republiky, 

z toho 52 přímo a 303 prostřednictvím dětských oddělení veřejných knihoven. Akcí 

podporujících čtenářství se v průběhu školního roku zúčastnilo více než 12 000 prvňáčků. 

Knížkou pro prvňáčka pro rok 2010 byla vtipná knížka příběhů a hádanek Legrační dům 

spisovatele Jiřího Kahouna a ilustrátora Jiřího Fixla, která vyšla v nákladu 13 000 výtisků.  

V roce 2011 vyšel kouzelnický příběh Zmizelá škola Daniely Krolupperové s 

ilustracemi Evy Sýkorové-Pekárkové.  

 

Literární soutěž „Žijeme na jedné Zemi“  

Tato soutěž je zaměřena na rozvoj vlastní tvůrčí práce v oblasti literárních textů 

především u žáků středních škol, případně vyšších ročníků základních škol. Vychází z 

předpokladu, že vlastní literární tvorba napomáhá k rozvoji jazykových a vyjadřovacích 

schopností žáků. První ročník soutěže byl vyhlášen v roce 2008 z podnětu MŠMT k 60. 

výročí Deklarace lidských práv, své příspěvky do soutěže poslalo zhruba sto středoškoláků.  

Od roku 2009 byla literární soutěž včleněna do projektu NPKK, tématem byl 

Mateřský jazyk (Mateřština v současné Evropě), v roce 2010 bylo vyhlášeno téma Boj proti 



 

chudobě a sociálnímu vyloučení. Poslední téma oslovilo na dvě stě padesát studentů z více 

než devadesáti škol. Práce hodnotí literární porota, která již po tři roky pracuje ve složení 

spisovatel a publicista Rudolf Křesťan, spisovatelka a překladatelka Daniela Krolupperová a 

novinářka Radka Páleníková. Slavnostní vyhodnocení výsledků probíhá vždy v lednu na 

ministerstvu školství. Nejlepší literární příspěvky jsou každoročně vydány v tištěném 

sborníku (blíže Košková, 2011). 

 

3.3.2 Další projekty knihoven 

 Dalšími projekty zaměřenými na podporu čtenářské gramotnosti jsou např. Týden 

knihoven, Noc s Andersenem, Velké říjnové společné čtení, Webík a řada dalších, i dílčích 

projektů regionálních knihoven (např. kreativní odpoledne – Udělej si beránka, Jarní 

květinová víla, Květina (leknín nebo pivoňka), Hvězdy – Mandaly, výstava fotografií Jovana 

Dezorta, setkávání rodičů s PhDr. Annou Stodolovou, přednáška „Rivalita sourozenců“ – 

PhDr. Jarmila Černá, apod.78). 

 

Týden knihoven 

Tento týden je pořádán od roku 1996. V prvním říjnovém týdnu představuje 

každoročně přes čtyři sta knihoven uživatelům a veřejnosti své nové i tradiční služby. Během 

Týdne knihoven se konají stovky aktivit věnovaných knize a četbě (Houšková, Richter, 2008, 

s. 3). 

 

Noc s Andersenem 

Významným podnětem v oblasti podpory dětského čtenářství se stala, dnes již i 

mediálně známá, akce Noc s Andersenem. Původní nápad patří dvěma knihovnicím z 

dětského oddělení Knihovny B. Beneše Buchlovana z Uherského Hradiště – H. Hanáčkové a 

M. Čápové. Zde se poprvé v roce 2001 uskutečnilo u příležitosti oslavy Mezinárodního dne 

dětské knihy nocování dětí v knihovně nazvané Noc s Andersenem. Autorky projektu 

vycházely ze zkušenosti, že děti rády přespávají v družinách, školkách, je pro ně taková 

změna do určité míry dobrodružstvím - v tomto případě by děti spaly mezi knížkami plných 

zajímavých příběhů. 

Pro děti připravily program zaměřený na společné čtení oblíbených knih, na hraní 

zajímavých her, soutěžení a další zábavné aktivity.  

                                                 
78 Uvedené projekty jsou realizované pravidelně v Husově knihově v Praze-Modřanech. Tyto aktivity probíhaly 
v květnu a červnu roku 2013. 



 

Nápad měl velice příznivou odezvu u všech účastníků, knihovnice o výsledcích svého 

projektu referovaly v odborném tisku, což postupně vedlo k rozšíření projektu i do dalších 

knihoven (blíže Hanáčková, Čápová, 2007). 

 Tato neobvyklá knihovnická aktivita byla hodnocena velmi pozitivně ze strany 

účastníků, jejich rodičů či informované veřejnosti. Zpočátku nenápadná akce se v průběhu 

několika málo let stala největší akcí SKIP a jeho Klubu dětských knihoven (KDK) a zároveň 

největší akcí na podporu dětského čtenářství v ČR. Je organizována od roku 2001 v den 

výročí narození H. CH. Andersena. Každoročně stoupá počet institucí, dětí a dospělých, kteří 

se jí účastní. Přes 660 „spacích míst“ v několika zemích Evropy (kromě České republiky také 

na Slovensku, v Polsku a Slovinsku), na 22 000 dětí a 5 000 dospělých je bilance posledního 

ročníku. K českým knihovnám se přidávají nejen knihovny v dalších evropských zemích, ale 

také školy, dětské domovy, nemocnice, domy dětí a mládeže a mnohá další zařízení a 

organizace (Houšková, Richter, 2008, s. 4). 

Nadace Český literární fond udělila H. Hanáčkové a M. Čápové za organizaci akce 

Noc s Andersenem 8. června 2005 v Míčovně Pražského Cenu za propagaci knižní kultury 

(ČTK, 2005). 

 

Velké říjnové společné čtení 

Další akcí, která může přispět k utváření pozitivního vztahu dětí ke čtení, je projekt 

„Velké říjnové společné čtení“, které probíhá v rámci Týdne knihoven. Jeho záměrem bylo 

podpořit veřejné předčítání knih v prostorách knihoven. Do čtení se může zapojit libovolný 

počet zájemců, knihovny mají možnost si zájemce pozvat nebo čte postupně každý příchozí. 

Slavnostního zahájení prvního čtení se obvykle na pozvání knihovny ujme oslovená osobnost 

veřejného života – starosta, poslanec, radní, zastupitel, politik, spisovatel, umělec, sportovec 

apod. Jedinou podmínkou je, že se čtou pouze knihy českých autorů.  

Mohou se číst úryvky z oblíbených knih přinesených účastníky nebo se čte na 

pokračování z jedné předem vybrané knihy, případně lze připravit v knihovně nabídku knih, 

ze které si může každý vybrat dle svého zájmu.  

Před začátkem četby z různých knih je nutné autora v krátkosti představit a doplnit 

krátkou citací z vybraného díla.  

Knihovny nezapomínají ani na dětské čtenáře, kteří jsou už stálými účastníky této 

akce. Po domluvě se školami si tak v knihovně většinou celé dopoledne čtou děti sobě a svým 

spolužákům, střídají se celé třídy v poslechu a čtení nebo čtou žáci základních škol malým 

předškolákům z mateřských škol, které knihovny na předčítání pravidelně zvou. Tuto aktivitu 



lze považovat za obdobu dílen čtení, které připravují učitelé v rámci výuky a s nimiž jsme se 

měli možnost seznámit v kap. č. 3.2.3. 

Kromě podpory čtenářství může akce knihovně získat nové čtenáře a uživatele, může 

se stát vhodným impulsem pro setkání se zajímavými lidmi. Je to určitý způsobe propagace 

knihovny a jejích služeb, o který projevují zájem různá místní média, může zaujmout 

čtenářskou i nečtenářskou veřejnost (blíže Houšková, Richter, 2008, SKIP, 2004). 

Akce se od roku 2003 pořádá každoročně, v rámci Týdne knihoven. 

 Webík 

Dalším celostátním projektem, jehož cílem je zpopularizovat dětská oddělení 

veřejných knihoven a přilákat děti pomocí Internetu do knihoven, je soutěž Webík, kterou 

vyhlašují SKIP a sdružení BMI. Soutěž je určena dětem, které umí pracovat s počítačem, mají 

velkou fantazii a chtějí knihovnicím ukázat, jak by měly vypadat webové stránky jejich 

dětského oddělení.  

Věková hranice účastníků je 14 let. Děti si mohou navrhnout a vytvořit webové 

stránky pro dětské oddělení knihovny. Je povoleno použít fotografie, grafiku, zvuk. 

Stránku nebo komplex více vzájemně propojených stránek může vytvořit jedinec nebo 

skupina bez pomoci dospělých. Propagace Webíku je zajištěna v celostátním tisku, rozhlasu a 

v televizi.  

Knihovny tímto způsobem reagují na technickou vyspělost současného čtenáře a 

vhodně využívají dostupných moderních technologií. I když se nejedná o aktivitu, která by 

měla ve svém zadání přímou podporu čtenářství, její přínos je v oslovení dětí, které mají blíže 

k práci s počítačem a Internetem než ke čtení. Tím, že budou vytvářet webové stránky dětské 

knihovny, se musí seznámit s činností tohoto oddělení a s jeho službami. Pozitivem je také 

možnost přiblížit webové stránky knihovny potřebám dětských uživatelů. 

Využití technicky moderního prostředí lze jednoznačně považovat za důležitý faktor 

při rozvíjení čtenářství. Možnostem využití moderních technologií v rozvíjení čtenářství ve 

školním prostředí se je věnována kapitola 3.2.2.3. 

Soutěž probíhá od roku 2002. V roce 2005 byl vyhlášen nejen 4. ročník soutěže 

Webík, ale byly vyhlášeny i další nominační soutěžní konference Junior Internet: 

- JuniorWeb – soutěž webových stránek s libovolnou tematikou, do 14 let;

- JuniorProject – soutěž rozsáhlejších internetových projektů, do 18 let;

- JuniorText – soutěž textů na zadaná témata o Internetu, kategorie od 14 do 18 let

(Kochová, 2004).



 

Podle informačního portálu SKIP se do soutěže zapojili pouze chlapci, děvčata se 

zatím nezúčastnila ani jednoho ročníku.  

 

Světový den knihy a autorských práv 

K tomuto významnému dnu, vyhlášenému UNESCO na 23. dubna, se připojují na 

výzvu SKIP akcemi k prezentaci knihy a podpoře četby desítky knihoven. V jeho rámci se 

připravují dílčí projekty jako např. „Den pro dětskou knihu“, „Kde končí svět“, „Plakáty na 

podporu čtení dětí“ a řada dalších. 

 „Den pro dětskou knihu“ 
„Den pro dětskou knihu“ byl poprvé zorganizován v roce 2007 v sobotu před 1. 

adventní nedělí. Zúčastnilo se jej více než 100 knihoven. Akce se rázem stala populární a 

založila zřejmě novou tradici. Je pojednána jako den otevřených dveří knihovny a je zaměřena 

na propagaci dětské knihy, četby i knihovních služeb. V knihovně probíhá především 

předvánoční prodej knih pro děti a různé doprovodné akce, související se čtením a knihou, 

určené celým rodinám – jsou to např. výstavy knih, dětských literárních i výtvarných prací, 

soutěže, dílny, dětská divadelní a hudební vystoupení, společné čtení dětí s rodiči apod. 

(Houšková, Richter, 2008, s. 4). 

 

 „Kde končí svět“ 

„Kde končí svět“ – je dlouhodobě koncipovaný etapový projekt KDK SKIP, zahájený 

v roce 2000. Jeho cílem je rozvíjet a podporovat dětské čtenářství, fantazii a tvořivost a 

nabídnout dětem možnost aktivně a kvalitně trávit volný čas. Přibližně 100 knihoven pro děti 

připravuje dle společného tematického zadání literární, čtenářské, dramatické a výtvarné 

aktivity na lokální a regionální úrovni. 

Vyvrcholením těchto aktivit je Pasování rytířů Řádu krásného slova – slavnostní 

setkání vítězů regionálních přehlídek. Titul „rytíře“ získává vedle vybraných dětí vždy také 

jeden spisovatel a jeden interpret literární tvorby pro děti (Houšková, Richter, 2008, s. 4). 

 

Plakáty na podporu četby 

Tento projekt lze považovat za poněkud nestandardní a z pedagogického hlediska za 

ne zcela šťastně připravený.  



Ve spolupráci s mediální agenturou Leo Burnet Advertising a dalšími firmami byla v 

roce 2005 vydána série tří plakátů „Přečtěte si to dřív než Hollywood“. Plakáty propagují 

četbu provokativní formou fotografie z fiktivní filmové adaptace známého literárního díla, 

která degraduje původní uměleckou kvalitu na produkt masové zábavy. Fotografie je 

doplněna uvedenou výzvou k četbě díla (Houšková, Richter, 2008, s. 5).   

O úspěšnosti tohoto projektu lze však polemizovat, neboť nadsázka nemusí být 

dětskému čtenáři zcela zřejmá, starší generaci naopak přijde nevkusná. 

Navázat na úspěch této akce měl projekt plakátů Čtu!,  zobrazujících známé osobnosti 

při četbě oblíbených děl (obdoba amerického projektu „Read“).

Moje kniha 
Projekt „Moje kniha“ je již uzavřený, velmi úspěšný, projekt z roku 2004 – v němž 

SKIP hledal nejoblíbenější knihu obyvatel České republiky. Ankety se zúčastnilo na 93 000 

hlasujících (Houšková, Richter, 2008, s. 5, srov. Richter, 2004).  

Projekty stejného názvu a zaměření však pokračují v různých základních školách či 

regionálních knihovnách dále. 

Připomínání literárního odkazu významných osobností české literatury 

Tento projekt zahájil SKIP v roce 2008 propagační aktivitou „Česko čte Čapka“ 

(ČČČ). Karel Čapek byl připomínán a čten v mnoha různých aktivitách knihoven, série jeho 

literárních portrétů byla publikována v časopisu Grand Biblio (Houšková, Richter, 2008, s. 5). 

Důležitým prvkem v činnosti SKIP na poli propagace četby je spolupráce s 

vydavatelstvím bezplatných inzertních časopisů GRAND PRINC při vydávání měsíčníku 

GRAND BIBLIO, časopisu věnovaného knihám a určeného nejširší čtenářské veřejnosti. 

SKIP se aktivně podílí na činnosti redakční rady, ovlivňuje obsahové zaměření časopisu a 

organizuje také jeho distribuci prostřednictvím knihoven, účastní se při udělování prestižní 

ceny za literaturu „Magnesia Litera“, aktivizuje šíření ankety o čtenáři nejlépe hodnocenou 

knihu „Kanzelsberger – cena čtenářů“, podporuje regionální aktivity knihoven (např. „Odkaz 

Jaroslava Foglara“). 

Další důležitou činností SKIP je organizace vzdělávání určené pracovníkům knihoven. 

Řada přednášek, seminářů, konferencí a dílen je věnována právě problematice četby, 

čtenářství, literatury. Mezi základní dlouhodobě koncipované cykly patří např.: „Literární 

Šumava“, „Přes vzdělaného knihovníka ke vzdělanému čtenáři“, „Dramatická výchova v 



práci s dětským čtenářem“ i jednotlivé specializované semináře, jako např. „Děti z menšin v 

knihovnách – práce s romskými dětmi“ aj. (Houšková, Richter, 2008, s. 5). 

3.3.3 Inspirace z projektů knihoven v zahraničí 

Německý projekt „Zfilmovaná literatura na podporu vyučování zprostředkovaná knihovnami“ 

Tato aktivita vychází ze zájmu dnešních dětí a mládeže o film, televizi, moderní 

technické prostředí. Pomocí filmové tvorby, která vychází z vhodně zvoleného projektu, 

založeného na vhodné a přiměřené volbě literární předlohy, lze v dítěti vzbudit zájem o knihy 

a následně podporovat i rozvoj čtenářství (SKIP, 2005).   

Podobného principu je zvoleno i v dílčí motivaci dítěte v rámci návrhu projektu 

k podpoře čtenářství v podmínkách rodinné edukace – „Po stopách E. Štorcha“ (kap. č. 

5.1.3.3).  

V rámci tohoto projektu se lze každoročně setkat s jiným obsahovým zaměřením. 

Např. rok 2002 s mottem „Pippi“ byl využitý k oslavě 95. narozenin Astrid Lindgrenové79. Do 

programu byly ve třech verzích zařazeny filmy Madita, Ronja, dcera loupežníka, Paleček Nils 

Karlsson, Bratři Lví srdce a také Pippi dlouhá punčocha. Výchozí myšlenkou projektu bylo, 

že dílo Astrid Lindgren oslovuje děti širokého věkového rozpětí. Díky promítání filmu bylo 

možné děti upozornit na stěžejní obsahová místa filmu. Po představení si knihovnice s dětmi 

povídaly, jak na ně film působil. Dětem mohla být zprostředkována i důležitá fakta o životě a 

díle spisovatelky Astrid Lindgrenové. Kromě toho si četly pasáže z aktuální knihy. Děti se 

učily komentovat a dokumentovat to, co viděly – kresbou, příběhem (SKIP, 2005).  

Projekty knihoven v USA 

Knihovny v USA se zaměřují, oproti českým knihovnám, které se věnují zejména 

dětem školákům, primárně na podchycení zájmu rodičů. Lze se domnívat, že vycházejí 

z výsledků rozsáhlých šetření, která ukazují výrazný pokles zájmu o čtení a následně i 

předčítání dětem v této cílové skupině (blíže např. Bradshaw, Nicolson, Sullivan, 2007). 

Populární je program pro nemluvňata „Chyť písmenko v kolébce“, mající svůj původ 

na Floridě, ke kterému se připojilo mnoho dalších knihoven v zemi. Rodiče narozených dětí, 

případně adopční centra či prenatální centra, dostávají prostřednictvím nemocnic první 

informační výbavu z knihovny. Díky ní se dozví, jak stimulovat jazykový vývoj dítěte 

79 Rok 2003 byl věnován Erichu Kästnerovi,rok 2004 Ottfriedu Preusslerovi, 2005 Hansi Christianu 
Andersenovi. 



prostřednictvím her, říkanek, písniček a dalších vhodných aktivit. Zahrnuje seznamy knih pro 

první čtení dětem, ale i knihy o rodičovství a samozřejmě nechybí adresa a půjčovní doba 

místní knihovny (blíže Rajdlová80, 2006, Perkinson, 2006).  

Některé knihovny pořádají pro rodiče s dětmi tzv. hodinky vyprávění rodiče a dítěte, 

v nichž se rodiče seznamují s jednoduchými říkadly, básničkami, písničkami.  

Řada knihoven připravuje programy pro děti od 18 do 36 měsíců. Pro rodiče i děti jsou 

připraveny aktivity, které zahrnují hlasité předčítání, vyprávění pohádek, rýmovačky, říkadla, 

písničky.  

Předškolním dětem je věnován projekt skupinových aktivit. Vychází z poznatku, že 

děti ve věku od tří do pěti let mají potěšení z účasti na skupinových aktivitách. Programy pro 

tuto věkovou skupinu zahrnují hlasité čtení, vyprávění pohádek, filmy, loutkové divadlo, 

jednoduché vyrábění. 

Pro začínající čtenáře jsou určeny programy věnované hlasitému čtení a vyprávění 

pohádek či příběhů. V tomto směru se programy podobají programům realizovaným v České 

republice. 

Speciální pozornost věnují knihovny dětem ve věku od sedmi do devíti let. Knihovny 

se snaží dětem nabízet kvalitně napsané knihy, volit takový žánr, aby děti příběh zaujal, 

pobavil a motivoval k další četbě, která je pro začínajícího čtenáře obtížným procesem 

(Perkinson, 2006). 

Pro školní děti mají dětské knihovny v USA připraveny podobné programy jako je 

tomu v našich knihovnách – besedy o knihách, semináře tvůrčího psaní, recitace poezie, 

pomoc s vypracováním domácích úkolů, programy pro různé prázdniny, např. Den 

díkůvzdání, čínský Nový rok, Den sv. Valentýna, Den sv. Patrika, Velikonoce, Vánoce (blíže 

Perkinson, 2006). 

Inspirujícím záměrem amerických veřejných knihoven je jejich snaha podpořit 

čtenářství dětí v době letních prázdnin. Prostřednictvím projektu Letní čtenářský program81 

pomáhají dětem zachovat nebo zlepšit jejich čtenářské schopnosti během školních letních 

prázdnin. I tato snaha je velmi důležitá, neboť reaguje na zjištění týkajícího se výrazného 

propadu v oblasti čtenářských kompetencí v době letních prázdnin (viz tzv. Summer loss, kap. 

č. 2.1).  

80 Diplomová práce Rajdlové je velmi přínosná a poukazuje na zajímavé projekty knihoven v jiných zemích. 
V tomto textu autorka vychází z koncepce Rajdlové, dle bibliografických odkazů byly uvedené koncepce 
hlouběji prostudovány, v některých případech je zvolen jiný překlad. 
81 Letní čtenářské programy se rovněž připravují v knihovnách v Rumunsku. 



 

Knihovny k programu letního čtení připravují i řadu doprovodných akcí. O akci je 

značný zájem, proto se děti přihlašují už v květnu. Letní čtení má i svou vlastní webovou 

stránku na adrese http://www.summerreading.org/ (blíže in Kennedy, 2006a). 

   

Další zajímavou aktivitou na podporu čtenářství může být projekt čtenářské soutěže 

veřejné knihovny v Seattlu nazvaný Knižní souboj. Jedná se o program pro žáky 4. a 5. stupně 

veřejných škol. Jeho cílem je představit si čtení jako sport, udělat ze čtení sportovní aktivitu a 

při tom se něco nového dozvědět i pobavit. Spočívá v přečtení 10 vybraných knih, jimiž má 

být dětem představena nejen bohatá žánrová a tematická rozmanitost literatury, ale i relaxační 

účinek četby. Na základě informací získaných z přečtených knih čeká na děti klání o Kvízový 

pohár, hra určí vítěze pro město Seattle. Vítězný tým se kromě získání putovního poháru 

účastní videokonference, při které se utká se soutěžícími z dalších měst (Kennedy, 2006b). 

Letní čtenářské programy jsou v Americe populární, rovněž knihovna v Seattlu 

vyhlásila Letní čtenářský program s vlastním mottem „Čti, zpívej, tancuj!“. Pro děti jsou 

připraveny zajímavé ceny. V soutěži platí úměra - čím více děti čtou, tím větší mají příležitost 

ceny získat (Rajdlová, 2006, s. 84).  

Tradiční událostí, která má připomenout význam dětského čtenářství, je pro americké 

dětské knihovny Dětský knižní týden (srov. náš Týden knihoven a další projekty). Knihovny 

mají připravený program a výstavu knih. 

Unikátním projektem, který se může stát významným příspěvkem k podpoře dětského 

čtení, je Mezinárodní dětská digitální knihovna (ICDL), podporovaná stejnojmenným fondem 

(ICDL Foundation)82. Je výsledkem badatelského úkolu Univerzity v Marylandu, který byl 

financován v první řadě státní vědeckou nadací NSF, IMLS – Institutem pro muzejní a 

knihovnické služby a výzkumem firmy Microsoft. Cílem projektu bylo vytvořit světově 

nejkomplexnější multikulturní digitální knihovnu s více než deseti tisíci knihami v minimálně 

sto jazycích, které by byly volně přístupné přes internet pro děti celého světa. Je možné, že 

právě čtení knihy přes internet v dětech vyvolá zájem přijít si do knihovny vypůjčit knihy 

tištěné.83 Výchozí úvahou pro vznik tohoto projektu je množství dětí z kulturně odlišného 

prostředí. 

Americká celostátní kampaň „Být přistižen při čtení“ je zaměřená na významné 

osobnosti politického a kulturního života, kteří mají působit jako vzor ostatní populaci. Cílem 

                                                 
82 Blíže se lze s projektem a jeho východisky seznámit na http://en.childrenslibrary.org/about/mission.shtml 
83 V rámci tohoto projektu je opět patrný vliv moderních technologií, jichž je možné využít k podpoře čtenářství 
i celkové čtenářské gramotnosti. 



 

kampaně je vyfotit významnou osobnost při čtení knížky či časopisu. Z těchto fotografií se 

tvoří reklamy, které motivují i ostatní ke čtení (blíže in Rajdlová, 2006). U nás může být do 

jisté míry obdobou této aktivity podíl známých osobností na předčítání dětem (Celé Česko čte 

dětem apod., blíže kap. č. 3.4). 

 

Účelem tohoto textu není věnovat podrobně pozornost knihovnickým programům ve 

světě, je však vhodné poukázat na příklady některých programů, které mohou být zajímavou 

inspirací i pro naše kulturní podmínky.  

Jak uvádí Rajdlová, slouží programy knihoven v některých zemích i k jiným účelům, 

než k rozvíjení čtenářství dětí. Např. v Rusku se realizuje program Otevřené dveře v knihovně 

v St. Petěrburgu, který je orientován zejména na sociální a psychickou rehabilitaci dětí 

z dětských domovů, projekt knihovny ve Velkém Novgorodě, kde se zaměřují i na podporu 

čtenářství dětí s mentálním handicapem (Rajdlová, 2006, s. 77), v Nizozemí funguje zajímavý 

projekt Předčítání seniorů dětem, chorvatští knihovníci kladli po válce důraz na 

biblioterapeutický účinek četby (zvláště směřující k překonání válečných traumat), 

v Bulharsku jsou programy knihoven primárně zaměřeny na podporu spolupráce knihovny, 

rodičů a školy - např. projekt „Zachraňme lásku ke čtení!“ (Rajdlová, 2006, s. 80). 

 

3.4 Aktivity občanských sdružení, společensky prospěšné aktivity 
 

Na podpoře čtenářství a čtenářské gramotnosti se musí podílet i celá společnost. 

Projekty připravené knihovnami a iniciativy řady tvůrčích a aktivních učitelů jsou v České 

republice (stejně jako v řadě dalších zemí) doplňovány zajímavými aktivitami, které iniciují 

různá občanská sdružení a společnosti. Cílem těchto aktivit je aktivizovat zejména rodiče a 

podpořit kromě čtenářství dětí i zhoršující se sociální interakce mezi rodiči a dětmi. Některé 

z aktivit jsou určené i pro školy a některé apelují na společnost jako celek, aby svým 

příkladem vedla mladou generaci k pozitivnímu vztahu ke knihám. 

 Mezi takové aktivity patří např. projekt Princezna a princ české pohádky, Celé Česko 

čte dětem, Mezinárodní týden čtení dětem. Opomenout bychom neměli ani projekt Pomáháme 

čtením, který je ale primárně zaměřen na pomoc handicapovaným. 

 



Projekt Princezna a princ české pohádky 

V roce 2008 vznikl v České republice unikátní projekt celonárodní celoroční soutěže 

„Princezna a princ české pohádky“, která je zaměřena na podporu vztahu k české pohádce, na 

podporu tvořivosti dítěte a zároveň podporu sociální interakce mezi dítětem a rodičem. V roce 

2013 začíná čtvrtý ročník. Autorkou projektu je Irena Hušinová. 

Ročníkem 2008 bylo zahájeno úsilí o rozvoj a zachování české literatury a mluveného 

slova s mottem: „Nechme děti vyprávět alespoň 10 minut denně a poslouchejme je!“84 

Soutěž „Princezna a princ české pohádky“ je národní vzdělávací soutěž určená dětem 

ve věku 6-12 let, které mají zájem o český jazyk, o českou literaturu a mají fantazii a 

schopnost improvizace. 

Principem soutěže je snaha obrátit pozornost učitelů, rodičů a dětí k české pohádkové 

tvorbě, zdůraznit bohatost a květnatost českého jazyka, prohloubit jejich zájem o českou 

literaturu, rozvíjet slovní fantazii a schopnost improvizace. Porota u dětí oceňuje fantazii i 

v oblasti pohybové a výtvarné. Od dětí se očekává (v rámci jednotlivých věkových kategorií 

je odstupňovaná náročnost úkolů), že budou umět o své pohádkové postavě pohovořit, odpoví 

na dotazy poroty, které se budou týkat dané pohádkové postavy, budou využívat fantazie a 

improvizace ke splnění zadaných úkolů.  

Obr. č. 7 Soutěž Princezna a princ české pohádky85 

84 HUŠINOVÁ, I. Domino – Princezna a princ české pohádky. Vysílání Českého rohlasu 2. Praha. 21.3.2008. 
85 Na obrázku č. 7 je zachycena situace: Šípková Růženka se právě píchla o trn, celý zámek usnul. 



Rozvoji fantazie a dovednosti improvizovat je v průběhu soutěže (má několik kol) 

věnována výjimečná pozornost a děti postoupivší do finále se účastní krátkých výukových 

programů pod vedením herců - pedagogů (Jan Přeučil, Gala Macků, Martin Dvořák apod.) a 

za účasti Českého rozhlasu. Zároveň tedy soutěž můžeme považovat za ojedinělý vzdělávací 

program (blíže Šauerová, 2010b). 

Děti čtěte! 

Děti čtěte! je literárně-dramatický festival pro děti a jejich rodiče. Každý ročník86 je 

spojen s výstavou originálů ilustrací a knih pro děti, je určen školním třídám, školkám 

rodičům a všem dětem. Festival pořádá nakladatelství Meander ve spolupráci s Památníkem 

národního písemnictví. V průběhu festivalu čtou dětem různé významné osobnosti, festival je 

doplněn filmovými představeními, hudebními vystoupeními a různými tvůrčími workshopy. 

Projekt „Celé Česko čte dětem“ 

Dalším významným projektem, do něhož se mohou rodiče se svými dětmi zapojit, je 

projekt „Celé Česko čte dětem“.  

Projekt „Celé Česko čte dětem“ byl zahájen v roce 2006, nejvíce měl projekt oslovit 

rodiče, neboť podle organizátorů začíná vše doma (Fingerová, 2009, s.16). Základním mottem 

projektu je „Čtěme dětem alespoň 20 minut denně“. Cílem je podpořit vztah dětí k literatuře, 

zdůrazňuje se v něm rovněž důležitost sdílení času s dítětem.  

Cílem je propagace hlasitého čtení dítěti, jehož význam je pro jeho emocionální vývoj 

i pro formování návyku číst si v dospělosti stále nedoceněn. Společné čtení rodičů a dětí je 

nejen vítanou formou kontaktu s dítětem, ale i vhodnou výchovnou metodou. Hlasité 

předčítání ve společnosti rodičů je spolehlivý a účinný způsob, jak se může čtení stát pro dítě 

stejně přitažlivé jako je sledování televizních pořadů. Je to příležitost, jak dát dítěti pocítit 

jeho důležitost, projevit mu svou lásku, nenásilně rozvíjet jeho jazykové dovednosti a 

všeobecné vědomosti, formovat jeho návyk a potřebu číst si i v dospělosti (Katrušáková, 

2011, s. 10). 

Inspirací pro kampaň „Celé Česko čte dětem“ byla její polská verze „Cała Polska 

czyta dzieciom“. V České republice byla akce zahájena již v roce 2006, a to např. reklamními 

spoty na velkoplošné obrazovce u Nuselského mostu, kde byl spot k vidění až 318x za den, 

86 V roce 2013 probíhal již pátý ročník 



nebo upoutávkami ve vysílání Českého rozhlasu. Už na konci listopadu 2006 se do projektu 

zapojily knihovny a studenti Slezské univerzity, kteří předčítali dětem v nemocnicích. 

Zakladatelkou obecně prospěšné společnosti „Celé Česko čte dětem“ je Eva 

Katrušáková. Úkolem společnosti je zpracovat tzv. zlatý fond knih, který by byl dostupný na 

webových stránkách projektu.  

Projekt je zaměřený na podporu emocionálního zdraví dětí a mládeže za pomoci 

osvětové, výchovné, organizační a promoční činnosti. Tento projekt vznikl proto, aby si 

společnost uvědomila, jak ohromný význam má hlasité čtení dítěti pro jeho emocionální vývoj 

a pro formování návyku číst si v dospělosti. 

Katrušáková zdůrazňuje, že hlasité předčítání učí dítě jazyku, myšlení, rozvíjí jeho 

paměť a obrazotvornost, obohacuje ho o vědomosti a vzorce morálního chování, posiluje jeho 

sebevědomí (Katrušáková, Hrdá, 2010, s. 11). 

Projektu „Celé Česko čte dětem“ byla udělena záštita Ministerstva kultury České 

republiky, Dětského fondu OSN UNICEF a osobní záštita tehdejšího prezidenta – Václava 

Havla, v průběhu jednotlivých ročníků se záštity ujali i někteří představitelé jednotlivých 

krajů - např. náměstkyně hejtmana Moravskoslezského kraje pro oblast školní – PhDr. 

Jaroslava Wenigerová a další (Machková, 2009, s. 28).  

Pro širší veřejnost se však projekt stal známější až 30. října 2007, kdy v kostele svaté 

Anny v Praze předčítali přítomným dětem a rodičům známé osobnosti úryvky ze svých 

oblíbených knih. Václav Havel, Zdeněk Svěrák, Michal Viewegh a další se tak snažili přimět 

rodiče dětí, aby si i oni našli každý den čas na čtení nahlas. Od 4. ledna 2008 se kampaň 

objevila i v televizi, a to se sloganem: Pohádky čekají, až je budete číst svým dětem 

(Machková, 2009, s. 29). 

Do projektu jsou v současné době zapojeny knihovny, mateřské a základní školy, 

školní družiny, nemocnice, občanská sdružení, ale i knihkupectví. K roku 2010 se do 

kampaně zapojilo přes 300 škol, školek, knihoven, mateřských center. 

Podobný projekt je realizován i na konkrétních školách, královéhradecká škola se 

inspirovala projektem polské školy v Opoczne. Oslovuje zajímavé osobnosti – např. Taťánu 

Kuchařovou (Miss World 2006), Josefa Lukáška (spisovatel), Jarmilu Haldovou (řezbářka, 

malířka a ilustrátorka), Miloně Čepelky (herec Divadla Járy Cimrmana), Luboše Sluku 

(hudební skladatel). 

Další pozitivum, které může tento projekt přinášet, je skutečnost, že dítě vidí své 

rodiče číst. Polovina dětí, které každý den čtou, vidí své rodiče poměrně pravidelně číst. 



 

Oproti tomu tři čtvrtiny dětí, které nevídají své rodiče číst, také nečtou (Gabal, Václavíková-

Helšusová, 2003, s. 22).  

 

Klub školek, které čtou a Klub škol, které čtou 

Společnost „Celé Česko čte dětem“ od roku 2010 připravila dva nové programy – 

Klub školek, které čtou a Klub škol, které čtou. Podle Katrušákové je stále dost velký počet 

rodičů, kteří nenalézají čas ani motivaci, aby svým dětem četli (Katrušáková, Hrdá, 2010, s. 

11). Proto se ve svém úsilí obrací i na mateřské školy, které dětem, kterým doma nikdo nečte, 

mohou navíc poskytnout příležitost ke každodennímu kontaktu s psaným slovem. Školy by 

mohly zavádět pravidelné předčítání i nad rámec svých vzdělávacích povinností. I tak zůstává 

hlavním socializačním prostředím, kde získáváme čtenářské návyky, rodina. 

Mezinárodní týden čtení 
Mezinárodní týden čtení vznikl v rámci aktivity společnosti „Čtěme dětem 20 minut 

denně. Každý den!“ (Fingerová, 2009, s. 16).  Organizátory mezinárodního týdne čtení dětem 

byly neziskové organizace Celé Česko čte dětem a Cała Polska czyta Dzieciom, tento týden 

proběhl od 1. 6. 2011 v městech a obcích v celé České republice a v Polsku (Katrušáková, 

2011, s. 15).  

Týden čtení byl v roce 2011 zamýšlen jako impuls pro české školy, knihovny, literární 

kavárny a širokou veřejnost, aby každoročně v červnu pořádaly takového svátky literatury 

v celé republice. 

 

Rosteme s knihou 

Další aktivitou je program Rosteme s knihou, který je určen jak rodičům, tak učitelům 

či knihovníkům. Projekt organizuje sdružení Svaz českých knihkupců a nakladatelů a jeho 

společnost Svět knihy, s.r.o.  Projekt je založen na myšlence, že pokud člověk nenajde vztah 

ke knihám v dětském věku, v dospělosti se to již velmi těžko mění (Císař, 2005). V rámci 

projektu „Rosteme s knihou“ byla vyhlášena soutěž "To si přečti“ na podporu literárního a 

verbálního projevu dětí a mládeže. Úkolem pro účastníky od 6 do 15 let bylo napsat, proč by 

si kamarádi měli přečíst jejich oblíbenou knihu.  

Na internetových stránkách projektu jsou rodičům i dětem nabízeny vhodné tipy ke 

čtení - s ohledem na věk čtenářů (Rosteme s knihou, 2007). 

Další projekt je spíše ryze komerčním, jde o doplňkovou soutěž ke konkrétní edici 

čítanek – Knížka pro knihomola Emila.  



 

 

 Mezi dalšími aktivitami, které byly realizovány, můžeme zmínit Projekt Moje 1. 

Noviny87, projekt, resp. soutěž Kámen Mudrců aneb Zpátky ke knížkám, jenž byl podpořen i 

MŠMT (výsledky soutěže byly uveřejněny i na stránkách MŠMT), aktivity různých 

regionálních deníků (např. Deníku Bohemia, který organizoval anketu Kniha a projekt 

Nejmilejší kniha mého dětství88). 

 

 

 

  

                                                 
87 Moje 1. noviny byly (jsou) určeny dětem, vychází jako 14deník. Přístup na webové stránky projektu je však 
zpoplatněn. 
88 O tomto projektu referuje Rajdlová (2006), v současné době je však již zdroj, který uvádí, nefunkční, nelze 
prostudovat hlouběji. 



4 Analýza faktorů ovlivňujících vztah dítěte ke čtenářství jako 
součásti čtenářské gramotnosti 

4.1 Východiska výzkumného šetření – problém, cíl, hypotézy 

V teoretických východiscích publikace byla zaměřena pozornost na vymezení 

základních pojmů jako čtení, čtenářství, četba, čtenářské kompetence, čtenářská gramotnost a 

základní vztahy, které mezi těmito pojmy nacházíme. Působení jednotlivých vazeb se autorka 

snažila zachytit v grafu (viz obr. č. 2), v němž se pokouší klást důraz především na dynamiku 

vývoje sledovaného problému a na propojenost jednotlivých složek, které se podle autorky 

vyvíjejí ve spirále (tj. při postupném rozvoji dosahují jiných kvalit a vstupují tak do 

hodnocení celkové úrovně čtenářské gramotnosti opakovaně, avšak na různé úrovni kvality). 

 Dále je v rámci teoretického úvodu věnována pozornost subjektům, které se na 

rozvoji čtenářství dítěte podílejí – a to rodině, škole, knihovnám a společensky prospěšným 

organizacím.  

V souvislosti s působením dvou základních subjektů v edukačním procesu (rodina, 

škola) a s ohledem na analýzu dosavadních šetření v oblasti čtenářské gramotnosti, 

považovala autorka publikace za přínosné zacílit šetření na analýzu faktorů, které v rodinném 

a školním prostředí mohou působit jako iniciátor utváření vztahu dítěte ke čtenářství. 

Čtenářství, jak již bylo uvedeno, je možné považovat za jeden z velmi podstatných faktorů 

komplexní čtenářské gramotnosti. 

Stanovený problém výzkumného šetření 
Základní problémy výzkumného šetření lze formulovat následovně: 

 Jaké charakteristiky rodinného prostředí jsou typické pro děti čtenáře?

 Jaké charakteristiky školního prostředí jsou typické pro děti čtenáře?

 Jaké další faktory mohou ovlivňovat rozvoj čtenářství u dětí 2. a 3. tříd základních

škol?

Jako dílčí problémy výzkumného šetření lze stanovit: 

 Jaký je vztah mezi čtenářstvím dítěte a předčítáním rodiče během školní docházky?

 Jaký je vztah mezi čtenářstvím dítěte a realizovaným způsobem výuky čtení a

psaní?

 Jaký je vztah mezi čtenářstvím dítěte a oblibou psaní deníku?



 

 Jaký je vztah mezi čtenářstvím dítěte a hraním her zaměřených na podporu slovní 

tvořivosti? 

 Jaký je vztah mezi čtenářstvím dítěte a realizací projektů čtenářské gramotnosti ve 

školní výuce? 

 

Cíl šetření 

Cílem průzkumu bylo sledovat, jaké faktory mohou mít vliv na vztah dítěte ke čtení a 

k činnostem souvisejícím se čtenářstvím a čtenářskou gramotností, a to jak v prostředí rodinné 

výchovy, tak v podmínkách školní edukace. 

 Součástí takto zaměřeného průzkumu bylo rovněž sledování sociálních interakcí89  

dětí s rodiči, vrstevníky a učiteli jako důležitého faktoru ovlivňujícího vztah dítěte k četbě.  

Záměrem výzkumu bylo sledovat, jaké faktory, charakteristiky prostředí rodinného a 

školního jsou typické pro dítě čtenáře (tedy dítě které čte rádo a často), případně jaké faktory 

a charakteristiky těchto prostředí jsou typické pro nečtenáře (dítě čte málo, dítě nečte).  

Záměrem výzkumu bylo rovněž doplnit současná šetření zaměřená na sledování 

čtenářské gramotnosti žáků 1. stupně, šetření sledující případné rozdíly v efektivitě 

jednotlivých metodik výuky čtení a psaní na prvním stupni, proto bylo podstatnou součástí 

průzkumu i sledování používané metodiky pro výuku čtení a psaní jako důležité 

charakteristiky školního prostředí.  

Na základě zjištěných výsledků jsou v poslední části textu navrženy konkrétní postupy 

– projekty -  pro rozvíjení čtenářství v rodinném prostředí. 

 

Sledovanou kategoriální proměnnou je v daném  průzkumu „čtenářství“ dítěte. Pro 

účely výzkumného šetření je nutné přesně definovat kategorie čtenář, s níž je v hodnocení 

získaných dat operováno. Jako čtenář je chápáno dítě, které uvádí, že čte rádo a často, jako 

občasný čtenář je chápáno dítě, které uvádí, že čte rádo a občas, jako nečtenář je chápáno dítě, 

které nečte vůbec, případně čte málo90.  

Vřazení dítěte do jednotlivých kategorií je dáno subjektivním hodnocením dítěte, 

výběrem na škále čtu si rád/a a často – čtu si rád/a a občas – čtu si málo – nečtu vůbec. 

Určitou možností pro objektivizaci získaných dat je porovnání hodnocení vlastního čtenářství 

dětí s hodnocením čtenářství dětí z pohledu rodičů.  

                                                 
89 Průzkumu sociálních interakcí se věnovala autorka v letech 1999 a v letech 2008 – 2010 – viz výsledky šetření 
in Šauerová, 2012a. 
90 Srov. např. s vymezením Homolové, 2008. 



 

Čtenářství je v našem průzkumu pojímáno jako závislá proměnná (přestože si 

uvědomujeme, že tato proměnná může zároveň vystupovat i jako proměnná nezávislá). Jako 

nezávislé proměnné zde vystupují: předčítání rodiči, frekvence interakcí s rodiči, typ hraných 

her, preferovaný způsob výuky čtení a psaní, realizace projektů čtenářské gramotnosti ve 

školní výuce, kvalita spolupráce rodičů a školy, způsob zadávání domácí četby, zařazování 

aktivity „představování knihy“ do výuky, apod. 

 

Hlavními plánovanými výstupy šetření jsou: 

 deskripce vztahu dětí ke čtení v 2. a 3. třídách, komparace hodnocení dětí 

s hodnocením rodičů; 

 komparace sledovaných faktorů z rodinného prostředí s mírou čtenářství dětí 

(předčítání rodiči, oblíbená činnost dětí, typ her hraných s rodiči, preference 

v sociálních interakcích, vztah k tradicím); 

 komparace sledovaných faktorů z prostředí výuky s mírou čtenářství dětí 

(preferovaný způsob výuky čtení a psaní učitelem, realizace projektů čtenářské 

gramotnosti, spolupráce rodičů se školou, podíl rodičů přímo na projektech 

čtenářské gramotnosti, způsob zadávání a evaluace povinné četby, představování 

knih ve škole, prostor pro povídání se žáky). 

 

Na základě deskripce a komparace sledovaných faktorů a charakteristik budou 

vytvořeny závěry vedoucí k návrhům, jak zjištěné faktory v edukační realitě podporovat. 

Součástí hodnocení výsledků šetření je rovněž stanovení návrhů využitelných v rodinné 

edukaci. 

 

Hypotézy 

Průzkum je zaměřený na hledání faktorů, které mohou ovlivňovat čtenářství (a tedy i 

následně čtenářskou gramotnost, jak bylo vysvětleno v teoretické části) dítěte mladšího 

školního věku, konkrétně 2. a 3. tříd, a to jak v prostředí rodinné výchovy, tak v podmínkách 

školní edukace. 

 

Jako základní hypotézy lze stanovit: 

H1: Dívky patří mezi čtenáře častěji než chlapci. 

H2: Mezi předčítáním knížek rodiči a vztahem dětí k četbě je pozitivní vztah. 

H3: Mezi kvalitou sociálních interakcí v rodině a čtenářstvím dětí je pozitivní vztah. 



 

H4: Mezi oblibou čtení a oblibou psaní deníku je pozitivní vztah. 

H5: Mezi dodržováním tradic v rodině a pozitivním postojem dětí k četbě je pozitivní vztah. 

H6: Mezi způsobem výuky čtení a psaní na počátku školní docházky a vztahem dítěte  k četbě 

je pozitivní vztah. 

H7: Mezi realizací projektů čtenářské gramotnosti ve výuce a vztahem žáků k četbě je 

pozitivní vztah. 

H8: Mezi představováním knížek ve výuce a čtenářstvím dítěte existuje pozitivní vztah. 

H9: Mezi způsobem výběru povinné četby a čtenářstvím dítěte existuje pozitivní vztah. 

 

Pro vyhodnocení stanovených hypotéz jsou použity neparametrické statistické metody 

Mann-Whitney a Kruskal-Wallis (blíže v kap. č. 4.2). 

 

4.2 Design výzkumného šetření – plán, vzorek, organizace a metody 

výzkumu 
 

Průzkum probíhal v roce 2012 ve 2. a 3. třídách základních škol v České republice 

v cíleně vybraných regionech tak, aby bylo dosaženo alespoň základní reprezentativnosti 

sledovaného vzorku (tzn. regiony – sever, jih, západ, východ, střed republiky, školy ve 

městech, v obci, Praha). Jednalo se o záměrný výběr, neboť záměrem autorky bylo zařadit do 

sledovaného vzorku žáky ze tříd s různými způsoby výuky čtení a psaní. Oslovené školy 

projevily ochotu ke spolupráci (celkem se jednalo o 20 tříd s celkovým počtem 383 žáků, 328 

rodičů, 20 učitelů). 

Respondenty v tomto šetření byly jednak děti zmíněných ročníků, dále jejich rodiče a 

učitelé, kteří v daných ročnících vyučují. Zaměření na tyto tři skupiny respondentů bylo nutné 

z hlediska zachycení možných faktorů ovlivňujících čtenářství a čtenářskou gramotnost, 

nevýhodou takto široce pojatého šetření bez týmu spolupracovníků byl relativně menší počet 

tříd, v nichž se průzkum mohl provádět. I přes tyto určité metodologické nedostatky přinesl 

průzkum zajímavá zjištění (viz dále text) a může sloužit jako východisko pro výzkum, na 

němž by participoval tým různých odborníků. 

Pro dotazníkové šetření byly použity dotazníky s polouzavřenými otázkami.  

Ve skupině dětí mapovaly otázky jejich vztah ke čtení, nejoblíbenější knížku, 

předčítání rodiči, preference sociálních interakcí, oblíbené hry s rodiči, oblíbené činnosti po 

škole, vztah k psaní deníků, vztah ke komunikaci s učitelem.  



Ve skupině rodičů dotazník mapoval jejich názor na „čtenářství“ vlastního dítěte, 

názor na nejoblíbenější knížku dítěte, volný čas rodiny a způsob jeho trávení, vztah 

k tradicím, míru participace na školních projektech.  

Učitelé byli dotazováni na používaný způsob výuky čtení a psaní, realizaci projektů 

čtenářské gramotnosti, míru participace rodičů na školních projektech, způsob zadávání 

povinné četby, představování knih dětem. 

Smyslem „zdvojeného“ dotazování u různých skupin respondentů bylo ověření, 

nakolik lze respondenty považovat za důvěryhodný zdroj informací. 

V rámci šetření bylo získáno celkem 8708 dat, na jejichž základě jsou závěry 

stanoveny.  Získaná data byla zaznamenána do speciálně vytvořené tabulky v MS Excelu, kde 

bylo možné data podle potřeby různě filtrovat, tak aby bylo možné zjistit různé míry 

souvislostí mezi sledovanými jevy. Data získaná od dětí, rodičů a učitelů byla seřazena podle 

speciálních kódů tak, že ke každému dítěti byl přirazen jeho rodič i učitel, přitom byly 

dodrženy veškeré etické zásady při zachování anonymity respondentů. 

K hodnocení dat bylo použito deskripce a komparace relativních četností získaných 

hodnot, u vybraných kombinací proměnných byly použity dva typy testů:  Mann-Whitney a 

Kruskal-Wallis;  oba testují hypotézu, že dvě proměnné jsou nezávislé. 

Výzkumný vzorek 

Průzkumu faktorů ovlivňujících čtenářství a čtenářskou gramotnost se zúčastnilo 

celkem 383 dětí z druhých a třetích tříd, 328 rodičů a 20 učitelů. Výzkum se uskutečnil v roce 

2012 ve druhém čtvrtletí druhého pololetí v různých krajích České republiky. Při výběru 

výzkumného vzorku byla zvolena kombinace záměrného a následně náhodného výběru.  

V záměrném výběru byly nejprve vytipovány v jednotlivých oblastech České 

republiky školy ochotné ke spolupráci. 

Relevantními znaky pro zařazení do výzkumu byla tato kritéria: výuka čtení a psaní 

byla realizována od první třídy až do období, v němž probíhal průzkum jedním učitelem, 

výuka probíhala analyticko-syntetickou či genetickou metodou (případně kombinací91), 

souhlas rodičů s provedením průzkumu.  

Po sestavení základního souboru škol byly vytvořeny základní skupiny pro náhodný 

výběr (druhé ročníky s AS metodou, druhé ročníky s genetickou metodou, druhé ročníky 

91 Tyto dvě metody byly vybrány záměrně. Jednak jsou pojetím výuky zásadně odlišné, patří mezi nejčastější 
způsoby výuky čtení a psaní a lze se v jejich případě opřít i o výsledky velmi solidních průzkumů týkajících se 
vlivu daných metodik na kvalitu čtenářských kompetencí. 



 

s preferencí kombinovaného přístupu k výuce čtení, stejně byly vytvořeny skupiny pro třetí 

ročníky). V záměrném výběru byly osloveny školy jak ve městech, tak v obcích. Náhodným 

výběrem – losováním bylo vybráno celkem 10 tříd druhého ročníku a 10 tříd třetího ročníku.  

V oslovených třídách bylo realizováno šetření u žáků vybraných tříd, u jejich učitelů a 

u jejich rodičů. Vzhledem ke třem základním skupinám respondentů jsou uvedené bližší údaje 

ke vzorku popsány u každé skupiny zvlášť (kap. č. 4.3.1). 

Autorka průzkumu si je vědoma doporučení k rozsahu vzorku (např. Gavora, 2000, 

Hendl, 2005), vzhledem k tomu, že se nejedná o homogenní skupinu, byl zvolen vyšší počet 

respondentů. Autorka je si vědoma, že ve všech skupinách nedosahuje počet dětí 

požadovaných 50 respondentů (skupina genetická metoda s uplatněním prvků kritického 

myšlení, skupina s preferencí kombinovaného přístupu při výuce čtení a psaní). I přes tento 

dílčí metodologický nedostatek lze data považovat za cenná. Aby bylo možné navýšit počet 

respondentů v uvedených skupinách, bylo by nutné celkově navýšit i počet respondentů 

v dalších skupinách, aby byla respektována pedagogická realita – tj. reálné preference 

jednotlivých způsobů výuky (viz výzkumná šetření v této oblasti – např. Wildová, 2002, 

2004b, 2005, Najvarová, 2008a,b, Metelková Svobodová, Švrčková, 2010, Švrčková, 2011, 

Švrčková, Šimik, 2012).  

 

Popis statistické metody použité k hodnocení získaných dat 

Pro hodnocení vybraných otázek byly použité dva typy testů - Mann-Whitneyho U test 

a Kruskal-Wallisův H test, oba testují hypotézu, že dvě proměnné jsou nezávislé. Patří do 

skupiny neparametrických metod. 

Neparametrické metody se nespoléhají na odhad parametrů charakterizujících 

rozdělení proměnné v základním souboru. Proto se tyto metody někdy označují jako metody 

s volným rozdělením. Neparametrické metody pracují s četnostmi (např. Chí kvadrát test 

nezávislosti), anebo s pořadovými čísly, které byly přidělené původním datům (např. Kruskal-

Wallisův test). 

Výsledky obou testů je vhodné převést na tzv. p-value (P-Value, Probability Level), 

což je používaná metrika pro vyhodnocování statistické významnosti  - je to pravděpodobnost 

pozorování naměřených hodnot, pokud by platila testovaná hypotéza. Většinou se používá 

standardní hranice 5% - pokud je testovaný soubor většího rozsahu (vzhledem k populaci), je 

vhodné hranici snížit na 1% příp. méně. V daném testovaném souboru je aplikovaná hranice 

5%.  



 

P-value tedy představuje pravděpodobnost výskytu pozorovaných údajů za 

předpokladu pravdivosti nulové hypotézy. P- hodnota je odhadovaná pravděpodobnost 

platnosti testované nulové hypotézy. Čím nižší je P, tím více můžeme nabýt přesvědčení, že 

nulová hypotéza není pravdivá a měla by být zamítnutá.  

Pokud: 

 P < α, nulová hypotéza se vůči příslušné alternativní hypotéze zamítá. Znamená to, že rozdíl 

naměřený ve vzorku je příliš veliký na to, aby byl pouze náhodný. Mezi proměnnými tedy 

existuje vztah.  

 P ≥ α, nulovou hypotézu nemůžeme zamítnout.  Znamená to, že rozdíl naměřený ve vzorku 

může být jen náhodný. Autorka výzkumu si je vědoma, že při postupu příjímání a odmítání 

hypotéz je nutné respektovat doporučení ke správným výrokům, tzn., že v takovém případě je 

nutné výrok formulovat tak, že nemáme dostatečné důkazy na to, abychom nulovou hypotézu 

zamítli. To znamená, že nemáme dostatek důkazu na to, abychom tvrdili, že mezi 

proměnnými existuje vztah (Rimarčík, 2007, s. 149). 

 

Statistické testy využívající k ověření hypotézy p-hodnoty jsou běžně používány 

v mnoha oblastech vědy a společenských věd, jako jsou ekonomie, psychologie, biologie, 

trestní právo, kriminologie a sociologie.  

Mann-Whitneyho U test se používá při porovnání mediánů dvou nezávislých vzorků. 

Test odpovídá na otázku, zda je rozdíl mediánů (přesněji průměrů pořadí) dvou skupin 

statisticky významný, anebo jen náhodný. Pokud je rozdíl významný (P< 0,05), znamená to, 

že mezi pořadovou proměnnou a binární proměnnou (skupinou) existuje vztah. Mann-

Whitneyho U test je ekvivalentní s Wilcoxonovým testem součtu pořadí, Kendallovým 

S testem a v případě opakujících se údajů ekvivalentní s Armitageovým Chí-kvadrát testem 

trendu (Rimarčík, 2007, s. 165). 

Kruskal-Wallisův H test je rozšířením Mann-Whitneyho testu, představuje 

neparametrickou alternativu jednofaktorové analýzy rozptylu. Cílem testu je odhalit, zda ve 

vzorku zjištěné rozdíly mediánů jednotlivých skupin jsou statisticky významné (resp. zda je 

mezi proměnnými vztah) anebo mohou být jen náhodné (resp. mezi proměnnými vztah není). 

Testuje se nulová statistická hypotéza o rovnosti všech mediánů (Rimarčík, 2007, s. 168). 

Kruskal-Wallisův test nepracuje s původními údaji, ale s pořadovými čísly, které byly 

údajům přiřazené. Test předpokládá: 

 alespoň jednu pořadovou proměnnou; 

 rozptyly základních souborů jsou shodné; 



 

 nezávislost skupin – každá skupina obsahuje jiné objekty; 

 všechny skupiny jsou náhodné vzorky z příslušných základních souborů. 

 

Vzhledem k tomu že vyhodnocená data mají povahu kategorií (někdy s možností 

určení pořadí) a nesplňují podmínku normálního rozdělení u parametrických testů, byly 

použity pro vyhodnocení metody neparametrické.  Použité testy nejsou sice z hlediska 

statistické významnosti tak silné (tj. někdy vyhodnotí údaje jako statisticky nevýznamné i 

když ve skutečnosti významné jsou), ale mají mnohem méně předpokladů, a lze je proto bez 

obav aplikovat na daný výzkum. 

Předpokladem použitých testů je náhodný výběr souboru, v tomto případě je nutné 

zmínit, že výběr byl proveden kombinací záměrného výběru s následným náhodným výběrem, 

z výběru byly vyloučeny školy elitní a speciální (extrémy). Výsledky statistické významnosti 

tak nelze aplikovat na žáky těchto škol - lze je však aplikovat na "průměrné" děti z populace. 

Uvedené statistické metody byly aplikovány u těch otázek, které svou povahou 

odpovídají způsobu použití testu, resp. nebyly použity u těch odpovědí, které se vzájemně 

překrývají. 

 

Metoda sběru dat 

K získání dat byly v cílových skupinách respondentů použity dotazníky 

s polouzavřenými otázkami. Některé položky byly formulovány jako škály, což umožnilo 

respondentům vyjádřit odstupňované hodnocení jevu (např. čteš si rád a často, rád a občas, čtu 

málo, nečtu si). Použití škály umožňuje jednotlivým kategoriím přiřadit číselnou hodnotu, 

čehož lze následně využít při kvantitativním vyhodnocení získaných dat.  

Při konstrukci dotazníků byla věnována pozornost i grafickému zpracování, aby byl 

přehledný. Různým optickým řazením kategorií ve škálovaných otázkách chtěla autorka 

minimalizovat centrální tendence jako jednoho z druhů zkreslení. Pro zvýšení motivace dětí 

k vyplnění dotazníku měli žáci možnost použít libovolnou značku pro označení vybrané 

kategorie (sluníčko, křížek, srdíčko, putník).  

Ve skupině dětí dotazník mapoval jejich vztah ke čtení, nejoblíbenější knížku, 

předčítání rodiči, preference sociálních interakcí, oblíbené hry s rodiči, oblíbené činnosti po 

škole, vztah k psaní deníků, vztah ke komunikaci s učitelem.  

Ve skupině rodičů dotazník mapoval jejich názor na „čtenářství“ jejich dítěte, názor na 

nejoblíbenější knížku dítěte, volný čas rodiny a způsob jeho trávení, vztah k tradicím, míru 

participace na školních projektech.  



Učitelé byli dotazováni na používaný způsob výuky čtení a psaní, realizaci projektů 

čtenářské gramotnosti, míru participace rodičů na školních projektech, způsob zadávání 

povinné četby, představování knih dětem. 

Návratnost dotazníků u žáků a učitelů činila 100%, ve skupině rodičů dosáhla 83%. 

Předvýzkum 

Fáze předvýzkumu byla realizována na skupině dětí jednoho třetího ročníku v prvním 

čtvrtletí prvního pololetí (23 dětí), rodičích těchto žáků a učitelích, kteří v dané škole učili 

v druhých a třetích třídách (zvýšení vzorku učitelů pro získání přiměřené zpětné vazby 

v pilotním ověření). Na základě vyhodnocení dat z pilotního ověření byly stylisticky upravené 

položky v dotazníku u žáků a rodičů. V dotazníku u rodičů byla přeformulována otázka 

týkající se tradic, původní formulace vyvolávala u rodičů neochotu na otázku odpovědět. 

V dotazníku týkajícího se dětí byly upraveny názvy škál, které byly dětem srozumitelnější. 

V rámci této fáze bylo hodnoceno, zda se dají získaná data vyhodnotit, na základě 

tohoto postupu byly vyřazeny dvě hypotézy, které testovat vybranými statistickými metodami 

nešly, neboť děti měly možnost výběru z více možností a dané metody neumožňují testovat 

data, která se vzájemně překrývají.  V podobném případě přistupuje při hodnocení dat autorka 

pouze ke kvalitativní analýze zjištěných dat slovním popisem.  

4.3 Výsledky šetření 

4.3.1 Údaje o vzorku 

Popis vzorku  - Děti 

Průzkumu se účastnily všechny děti ve třídě, které byly v době probíhajícího šetření 

přítomny. Dotazníkové šetření bylo zadáno autorkou, případné dotazy dětí byly vždy tedy 

zodpovídány stejným způsobem. Návratnost dotazníků v této skupině respondentů činila 

100%. 

Z celkového množství dětí se dotazování účastnilo 200 dívek a 183 chlapců (viz graf 

č. 2). 



 

Graf č. 2 Pohlaví respondentů - děti 

 
 

Dotazování probíhalo rovnoměrně v druhých a třetích třídách, vzhledem k různému 

rozložení věku u dětí je uvedeno i rozložení věkové struktury (tab. č. 4). 

 

Tab. č. 4 Struktura věku respondentů -  děti 

 
 

Z grafického vyjádření je patrné, že děti s nižším věkem (7let) a děti s vyšším věkem 

(10let) jsou ve vzorku zastoupeny okrajově. Tento rozptyl je dán v případě vyššího věku 

odkladem školní docházky u dětí narozených v druhé polovině roku, sedmileté děti ve vzorku 

šly do školy bez odkladu, přestože byly narozené v druhé polovině roku (např. červenec, 

srpen). Podle platné legislativy je vše v plném pořádku, řada rodičů dnes však volí, zvláště u 

skupiny dětí narozených později, odklad.92  

 

 

 

 

 

 

 

 
                                                 
92 S tímto postupem řada odborníků nesouhlasí, je nutné brát v potaz pečlivě situaci každého dítěte, v praxi se 
setkávám s tím, že skutečně chlapci bývají o minimálně půl roku méně zralí pro vstup do školy, než dívky. 

52% 48% 

Pohlaví respondentů - děti 

Dívky

Chlapci

7 let 8 let 9 let 10 let

Dívky 200 14 76 104 6

Chlapci 183 12 81 82 8

Celkem 383 26 157 186 14

Ve věkuPočetŽáci



Graf č. 3 Struktura věku žáků 

 Popis vzorku  - Rodiče 
Kromě dětí byli dotazováni i jejich rodiče. Dotazník byl s žádostí o vyplnění zaslán 

rodičům domů, děti jej po vyplnění rodiči měly odnést zpět do školy. Návratnost dotazníků 

byla v tomto případě nižší, činila 85%, což lze považovat za přiměřené množství. Návratnost 

dotazníků byla rovnoměrná, ani v jedné třídě nepřesahoval úbytek navrácených dotazníků 

přes 20%. 

Tab. č. 5 Struktura věku respondentů - rodiče 

Průměrný věk dotazovaných rodičů byl 37,2, nejstarším respondentem byl rodič ve 

věku 57 let. Mezi odpovídajícími rodiči byli ve 14% zastoupeni i muži (viz graf č. 4), což lze 

považovat za pozitivní fakt. Ukazuje to na trend, že i otcové se zajímají o dění ve škole. 
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Graf č. 4 Respondenti – rodiče (pohlaví) 

 
 

Popis vzorku  - Učitelé 

Dotazníky byly rozdány rovněž třídním učitelům všech druhých a třetích tříd, v nichž 

probíhal průzkum. Z počtu 20 učitelů byly respondenty jen ženy. 

 

Tab. č. 6 Respondenti - učitelé 

 
 

Základní charakteristikou u vzorku učitelů je učitelem používaný způsob výuky čtení a 

psaní, z tohoto důvodu je sledovaný údaj uveden u charakteristiky vzorku. V následující 

tabulce je uveden přehled způsobů výuky, jak jej uvedli učitelé, z grafu je patrné procentuelní 

zastoupení daného způsobu výuky v celém průzkumu.  

 

Tab. č. 7 Používaná metodika prvopočátečního čtení a psaní 

 
Důležitým parametrem je údaj, že učitelé zařazení do výzkumu pracují s dětmi od 

první třídy, což bylo důležitým kritériem pro zařazení do průzkumu. Třídy, v nichž došlo 

v průběhu školní docházky ke změně učitele (ať už plánované, či neplánované), nebyly do 

průzkumu zařazeny. Hlavním důvodem byl sledovaný způsob výuky čtení, který je 

86%

14%

Pohlaví respondentů - rodiče

Žena

Muž

Učitel Počet

Žena 20

Muž 0

Celkem 20

Analyticko-

syntetická
Genetická

Genetická + 

kritické myšlení

Kombinovaná 

(Montessori)

Třídy 20 40,0% 40,0% 10,0% 10,0%

Žáci 383 39,7% 38,6% 11,7% 9,9%

Učitelem použitý 

způsob výuky čtení



 

rozhodující na počátku školní docházky, neboť si jeho prostřednictvím dítě osvojuje jednak 

techniku čtení, a jednak rozvíjí různým tempem a v různém rozsahu své čtenářské 

kompetence (každý způsob výuky čtení preferuje jiné parametry při výuce – viz kap. 3.2.1). 

 

Kombinovaný způsob výuky čtení a psaní byl použitý ve třídách pracujících na 

principu pedagogiky M. Montessori. Oba učitelé (pro druhou i třetí třídu) uvedli, že při výuce 

čtení a psaní postupují podle individuálních potřeb dítěte, tedy volí buď analyticko-

syntetickou metodu či metodu genetickou. I nadále je tato metoda označena jako 

kombinovaná.  

 

Vzhledem k tomu, aby bylo jasné, že rozložení dětí je v průzkumu vzhledem ke 

sledovaným způsobům výuky čtení a psaní rovnoměrné, je uveden i graf č. 5, z něhož 

vyplývá, že počet dětí ve třídách s montessori systémem a s metodou genetickou s prvky 

kritického myšlení odpovídá poměrově zastoupení jednotlivých „metodik“.  Tzn., že metoda 

genetická s prvky kritického myšlení a montessori systém zaujímají každá ve sledovaném 

vzorku 10 % zastoupení, počet dětí v daných třídách tvoří rovněž po 10% z celkového počtu 

dětí. 

 

Graf č. 5 Počet dětí s  používaným způsobem čtení a psaní 

 
 

Přestože v současné praxi výuky čtení a psaní na prvním stupni stále převažuje metoda 

analyticko-syntetická, s každým rokem přibývá počet učitelů, kteří začínají používat 

genetickou metodu výuky.  V uváděném šetření je záměrně vybrán poměrově stejný počet 

učitelů používajících analyticko-syntetickou metodu a genetickou metodu k výuce čtení, 
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v tomto směru však nebylo složité třídy s danými způsoby výuky do vzorku zařadit. Zajímavé 

se jevilo autorce zařazení tříd, kde učitel ve výuce čtení zařazuje prvky kritického myšlení a 

možnost zařadit do průzkumu třídy pracující na principu montessori pedagogiky, v nichž 

učitelé preferují individuální přístup k dítěti a volí pro výuku čtení metody, které dítěti více 

vyhovují.93 

Vzhledem k odborným diskusím o efektivitě a vhodnosti jednotlivých způsobů výuky 

je vhodné odkázat na výzkumy, které byly v dané oblasti realizovány.94 

4.3.2 Výsledky dotazníkového šetření 

Vzhledem k tomu, že šetření bylo provedeno na třech skupinách respondentů a získané 

výsledky sloužily jak k deskripci sledovaných jevů, tak i komparaci získaných dat, je při 

hodnocení dat zvolen nejčastěji postup prezentace dat založených na deskripci. Tam, kde je to 

vhodné, je prezentace těchto „základních“ dat doplněna o komparaci dat získaných z jiných 

částí dotazníků.  Autorka v prezentaci dat postupuje od respondentů dětí, jejichž názor 

považuje za primární ve sledovaných jevech, kontrolním porovnáním s výsledky od rodičů je 

možné určit míru věrohodnosti dat získaných od dětí.   

Druhá část popisovaných výsledků je věnována datům získaných od rodičů, třetí 

učitelům.  

Jak již bylo uvedeno výše, žáci byli dotazováni na jejich vztah ke čtení, nejoblíbenější 

knížku, předčítání rodiči, preference sociálních interakcí, oblíbené hry s rodiči, oblíbené 

činnosti po škole, vztah k psaní deníků, vztah ke komunikaci s učitelem. Všechny tyto 

skutečnosti lze považovat za významné faktory rozvoje čtenářství, proto na ně byla zaměřena 

pozornost v prezentovaném průzkumu. 

V rámci hodnocení získaných dat se zaměřujeme nejprve na deskripci odpovědí 

týkajících se jednotlivých otázek, poté následuje hodnocení vztahových rovin. 

Vztah žáků ke čtení 

Na dotaz týkající se vztahu respondentů ke čtení, uvádějí děti v daném vzorku, že si 

čtou rády a často v 33% procentech, rády a občas ve 48%, málo v 18% a nečtou si v 1%. 

93 Tito učitelé reagují na připomínky některých odborníků (např. přednášky Z. Matějčka), kteří poukazovali, že 
např. genetická metoda nemusí být vhodná pro určité typy dětí, zejména děti s dyslektickými obtížemi, obdobně 
metoda analyticko-syntetická nemusí vyhovovat dětem s globálním kognitivním stylem, apod. 
94 Dlouhodobým hodnocením vlivu metodik na úroveň čtenářských kompetencí a čtenářské gramotnosti se např. 
zabývá Kucharská, Barešová, 2012, Wildová, 2005, zároveň je důležité si uvědomit, že řadě dětí jedna či druhá 
metodika nemusí plně vyhovovat. Zajímavé jsou v tomto ohledu výsledky uváděného šetření (viz vztah 
metodiky a obliby čtení  a vztah metodiky a psaní deníků. 



 

Tabulka č. 8 zobrazuje vztah dětí ke čtení podle pohlaví. 

 

Tab. č. 8 Obliba četby u žáků (z pohledu žáků) 

 
 

 Porovnáním relativních četností ve skupinách dotazovaných bylo zjištěno, že dívky se 

v kategorii čtu si rád/a a často vyskytují ve 3% častěji, v kategorii čtu si rád/ a občas v 4,5% 

případů častěji.  Ani jedna dívka neuvedla, že nečte. 

Na základě porovnání relativních četností uvedených v tabulce č. 8 je možné se 

domnívat, že dívky mají ke čtení v tomto věkovém období mírně pozitivnější vztah než 

chlapci. Toto zjištění by pak odpovídalo celostátním průzkumů čtenářské gramotnosti, v nichž 

chlapci jako skupina vycházejí hůře než dívky. 

Použitím Mann-Whitneyho U testu byla ověřována hypotéza, že vztah skupin dívek a 

chlapců ke čtení je stejný. Výsledná hodnota U=17042, které odpovídá p=0,123 znamená, že 

na základě testovaných údajů nelze tuto hypotézu vyloučit. Pravděpodobnost výskytu 

sesbíraného vzorku dat při platnosti hypotézy je 12,3%, což je více než standardní 

rozhodovací hranice 5%.  Na základě statistického vyhodnocení je původní hodnocení nutné 

korigovat, rozdíl v oblibě čtení mezi dívkami a chlapci nelze považovat za statisticky 

významný. 

 

Tab. č. 9 Vliv pohlaví na oblibu čtení 

 
 

Vztah dětí ke čtení vzhledem k pohlaví lze znázornit i graficky – viz graf č. 6, i 

z grafického vyjádření je patrný jen mírný rozdíl v jednotlivých kategoriích. Zajímavé je, že 

nečtenáři se v daném průzkumu objevili pouze mezi chlapci. 

 

 

 

Rád a často Rád, jen občas Čtu málo Nečtu

Dívky 200 34,0% 50,0% 16,0% 0,0%

Chlapci 183 31,7% 45,4% 20,8% 2,2%

Žáci
Vztah žáků ke čtení

U mu su z p-value

Dívky 200 17042 18300 1082,22 -1,1624 0,123

Chlapci 183 19558 18300 1082,22 1,1624 0,123

Vliv pohlaví na oblibu čteníMann-Whitney

U test



 

 

Graf č. 6 Obliba četby – struktura ve vztahu k pohlaví 

 
 

Z pohledu podpory rozvoje čtenářství lze výsledek považovat za důležitý, pokud by se 

obliba čtení netýkala více jednoho z pohlaví, dávalo by to lepší možnosti edukačním 

projektům ve školách, které by mohly být více zaměřeny na děti jako cílovou skupinu bez 

ohledu na pohlaví, v rodinné edukaci pak je vždy nutné respektovat individuální 

charakteristiky dítěte, pro které je projekt připraven. 

 

Hodnocení čtenářství z pohledu dětí bylo porovnáno s hodnocením čtenářství dětí 

z pohledu rodičů – tab. č. 10 a graf č. 7. Z tabulky je patrné, že rodiče vnímají své děti ve 40% 

jako čtenáře (dítě čte rádo a často), ve 45% procentech jako občasného čtenáře. Jen 15% 

rodičů uvádí, že jejich dítě čte nerado. 

 

Tab. č. 10 Vztah žáků k četbě – hodnocení rodičů 

 
 

Porovnáme-li získaná data od rodičů s daty získanými od dětí, je zřejmé, že obě 

skupiny se ve svých názorech na čtenářství dítěte víceméně shodují. Děti jsou vůči sobě 

kritičtější, o 7 % méně dětí než rodičů uvedlo, že si čtou rády a často. Hodnocení rodičů 

vychází z jejich pozorování, které ale dostatečně nemusí zohlednit emocionální prožívání 

dítěte při četbě.  Rovněž mohou do výsledku pozorování rodiče mylně zahrnout představu, že 

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Dívky

Chlapci

Vztah žáků ke čtení

Rád a často Rád, jen občas Čtu málo Nečtu

Čte rád a často Čte rád a málo Nerado

Dívky 158 43,0% 45,6% 11,4%

Chlapci 170 37,6% 43,5% 18,8%

Děti
Vztah žáků ke čtení podle rodičů



čte-li dítě často, že čte i rádo. Z toho pak mohou vyplývat rozdíly v hodnocení (především na 

úrovni čtu rád). 

 Vztah dětí k četbě z pohledů rodičů podle pohlaví dítěte je znázorněn v grafu č. 7. 

Graf č. 7 Vztah žáků k četbě – hodnocení rodičů 

Rozložení výsledků vzhledem k pohlaví dítěte odpovídá i rozložení zájmu o četbu 

z hlediska pohlaví při hodnocení dětmi. 

Z porovnání získaných dat je patrné, že výpovědi respondentů lze považovat za vysoce 

věrohodné, což je důležité zejména při hodnocení dalších získaných dat. 

Nejoblíbenější knížka 

Kromě vztahu ke čtení byly děti dotazovány rovněž na svou nejoblíbenější knížku. 

Nejčastěji uváděné knížky jsou zobrazené v tabulce č. 11. 

Tab. č. 11 Nejoblíbenější knížky 

Z genderového hlediska je zajímavé sledovat tituly preferovaných knih u každého 

pohlaví zvlášť, i tituly, které jsou oblíbené u obou pohlaví – sem patří nejoblíbenější kniha 

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Dívky

Chlapci

Vztah dětí ke čtení podle rodičů

Čte rád a často Čte rád a málo Nerado

Knížky Dívky Chlapci Celkem

Anička 12 0 12

Čtyřlístek 6 14 20

Deník malého poseroutky 12 34 46

Harry Potter 4 6 10

Saxana 10 0 10

Šmoulové 8 2 10

Winx club 12 0 12



Deník malého poseroutky, dále je to Čtyřlístek, Harry Potter, Šmoulové. Dále se ve výběru 

vyskytují typické knížky dívčího charakteru  - např. příběhy Aničky, Saxana a Winx club 

(tyto tituly se ve výběru chlapců neukazují). U chlapců se podobně typická knížka, která by se 

nevyskytovala ve výběru dívek, neukazuje. Knížky, které mají v oblibě chlapci, mívají 

v oblibě i některá děvčata. Toto zjištění se týká i titulů, které v tabulce nejsou uvedeny 

vzhledem k nízkým preferencím (např. jeden, dva výběry ve sledované populaci žáků). 

První místo v tomto šetření získala u respondentů kniha Deník malého poseroutky, 

druhé místo Čtyřlístek, u dívek se o první místo s Deníkem malého poseroutky dělí různé 

příběhy Aničky a Winx club.  

V uvedeném výběru je nutné věnovat pozornost titulu Čtyřlístek.  Jedná se o 

komiksovou knížku. Z pohledu speciálně pedagogického, resp. pedagogického i 

psychologického nelze komiksové knížky považovat za nejvhodnější zdroj pro čtení 

v dětském věku. Komiksové příběhy odvádějí dítě od procesu čtení, dítě při nich „netrénuje“ 

vhodnou techniku čtení. Patrné jsou potíže při čtení zvláště u dětí s dyslektickými obtížemi. 

Dítě častěji sleduje obrázky, neučí se pracovat s plynulým dějem. Hodnotíme-li také výběr 

dané knížky ve vztahu ke kategoriím - čtenář (čtu si rád a často) - občasný čtenář (čtu si rád a 

občas) – nečtenář - je tato knížka typická pro děti v kategorii občasný čtenář a nečtenář. Ani 

v jednom případě se nevyskytuje u dítěte čtenáře. 

Knihu Deník malého poseroutky lze hodnotit jako určitý kompromis, autor volí formu 

krátkých sdělení, která nevyžadují vysokou zdatnost ve čtenářských kompetencích dítěte, je 

tedy vhodná i pro dítě mladší. Knížka rovněž pracuje s bohatými ilustracemi, čímž je pro 

čtenáře přitažlivá. 

Výsledky tohoto šetření můžeme porovnat s výsledky ankety SUK realizovaných např. 

v letech 2009 a 2010. Anketa probíhala mezi čtenáři dětských knihoven, zahrnuje i děti 

staršího věku, přesto je patrné, že zájem o knížky zjištěný v tomto průzkumu do určité míry 

odpovídá i zájmu dětské populace obecně. Nutné je podotknout, že výsledky anket se ale 

týkají knih vydaných v daném roce. Přesto si pro zajímavost výsledky anket uveďme. 

V anketě SUK 2009 získala první místo kniha Rozbřesk (upírská sága o vztahu dívky Belly 

k upírovi Edwardovi), druhé místo získala kniha Deník malého poseroutky (příběhy 

desetiletého Grega, jeho zážitky ze školy i z prázdnin, řešení problémů se spolužáky i se 

sourozenci). Třetí místo v této anketě získala kniha Poselství jednorožců (boj o záchranu 

bájné Lilandgarie). Stejně jako první kniha je i tato vhodnější pro zdatnější čtenáře. 

Určitým překvapením v průzkumu nejoblíbenější knížky ve sledovaném vzorku je, že 

až na Deník malého poseroutky se ve výběru 383 dětí nevyskytla ani v jednom případě další 



kniha, která byla uvedena mezi 20 nejčtenějšími knihami zjištěnými v anketě mezi čtenáři 

dětských knihoven v roce 2009 (blíže Hutařová, 2010a). S obdobným výsledkem se 

setkáváme i při porovnání získaných dat s daty získanými v anketě SUK v roce 2010 (blíže 

Hutařová, 2011). 

V dalších výběrech dětí se objevovaly rovněž klasické dětské knížky, např. Honzíkova 

cesta, Dášeňka, Můj medvěd Flora, Fimfárum, 20 000 mil pod mořem, Bílý tesák,  Kniha 

džunglí, Příběhy z medové stráně, Medvídek PÚ, Ferda mravenec, novější Chobotnice 

z Čertovky,  Twighligt, Legenda o sovích strážcích, Ať žijí duchové, Dračí srdce, Horse land, 

Káťa a Škubánek, Mach a Šebestová. Tyto knížky se však ve výběru objevily v malém počtu, 

většinou v rozmezí 2 – 5 výběrů v celém sledovaném vzorku.  Některé se vyskytly jen jednou 

(např. 20 000 mil pod mořem, Twighligt, Fimfárum, Můj medvěd Flora). Objevila se i řada 

méně známých knížek, rovněž v rozsahu 1 – 2 výběry. Jedno dítě uvedlo jako nejoblíbenější 

knížku Encyklopedii včelařství, jedno dítě Bibli. 

Výpovědi dětí můžeme rovněž porovnat s výpovědí rodičů, nejoblíbenější knížku 

dítěte zná třetina rodičů. Další dvě třetiny rodičů uvedly jiný titul než dítě. 

Při rozvoji vztahu dítěte ke čtenářství a rozvíjení čtenářských kompetencí je obecně 

považován za velmi důležitý vzor rodiče a předčítání dítěti (srov. Matějček, 2000, 2001, 

Mertin, 1994, 2004,  Katrušáková, 2010, Chaloupka, 1982, Frey, 1933 a další). Přestože se 

jedná již o školáky, bylo zajímavé sledovat, zda rodiče dětem v tomto věku předčítají, což je 

možné považovat za velmi důležitý faktor podporující vztah dětí k četbě. Předčítání mladším 

školákům doporučují např. již zmiňovaní Matějček (2000), Mertin (2004a). 

Tab. č. 12 Předčítání rodičem 

Z grafického vyjádření je lépe vidět rozložení rodičů předčítajících či nepředčítajících 

dívkám a chlapcům. 

Často Vůbec Někdy Jen při nemoci Téměř ne 
Dívky 200 15,0% 32,0% 27,0% 9,0% 17,0% 
Chlapci 183 10,9% 35,5% 26,2% 12,0% 15,3% 

Předčítání knížek rodiči Děti 



Graf č. 8. Předčítání rodičem 

Výsledky šetření ukazují, že téměř třetina rodičů ve sledovaném vzorku dětem „vůbec 

nepředčítá“, „někdy“ předčítá méně než třetina. 11% rodičů čte dětem při nemoci (častěji 

chlapcům, než děvčatům). Pravidelně čte dětem 13% rodičů, častěji rodiče dívkám (v 15%). 

Výsledky v tomto šetření můžeme porovnat s výsledky šetření Gabala, Helšusové 

(2002, 2003), nebo např. i s výsledky zahraničních výzkumů, např. národního výzkumu 

čtenářství a čtenářské gramotnosti v Austrálii. V těchto průzkumech bylo zjištěno, že rodiče 

dětem tohoto věkového období předčítají ve vyšší míře, a to až v 19 %.95 

Provedeme-li komparaci dat z oblasti předčítání knížek dětem rodiči a vztahu dětí ke 

čtení, můžeme se domnívat, že předčítání knížek rodiči na tento vztah dětí k oblibě četby ve 

sledovaném vzorku určitý vliv mít může (viz tabulka č. 13, graf č. 9). 

Tab. č. 13    Vliv předčítání rodiči na oblibu čtení u dětí 

Sledujeme-li jednotlivé kategorie, je patrné, že dochází k nárůstu čtenářů (čtu si rád a 

často) u dětí, kterým rodiče čtou občas. Tento výsledek, kdy větší počet čtenářů se vyskytuje 

u rodičů, kteří čtou dětem občas, vypadá jako motivačně zajímavý. Rodiče, které čtou dětem 

95 Jak již bylo v části týkající se popisu různých výzkumu uvedeno, je nutné uvedená procenta uvažovat ale 
v kontextu sledované cílové skupiny, do skupiny dětí, jimž rodiče předčítají byly zahrnuty i děti předškolního 
věku. 
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Čtení knížek rodiči dětem

Často Někdy Jen při nemoci Téměř ne Vůbec

Rád a často Rád, jen občas Čtu málo Nečtu

Často 50 32,0% 48,0% 20,0% 0,0%

Někdy 102 41,2% 45,1% 13,7% 0,0%

Jen při nemoci 40 20,0% 65,0% 15,0% 0,0%

Téměř ne 62 25,8% 48,4% 22,6% 3,2%

Vůbec 129 34,1% 44,2% 20,2% 1,6%

Čtení rodiči
Obliba čtení



často, přebírají aktivitu svých dětí, a přestože lze takový postoj rodiče hodnotit pozitivně 

z pohledu intenzivní interakce mezi dítětem a rodičem, není podporována plně aktivita dítěte 

v oblasti čtení. Občasné čtení rodičem vnímá dítě jako příjemnou změnu, návrat k rituálu, 

který byl dítěti důvěrně známý s příjemným pocitem bezpečí. Přitom i v tomto věku plní 

předčítání úlohu vzoru. V kategorii - předčítání občas - nacházíme ve sledovaném vzorku 

nejvyšší počet čtenářů, zároveň v této kategorii nacházíme nejnižší počet nečtenářů, což lze 

považovat za signifikantní údaj. 

 Graf č. 9 Vliv předčítání rodiči na oblibu čtení dětmi 

U této části bylo vhodné přistoupit k dalšímu použití statistické metody. Pomocí 

Kruskal-Wallisova testu byla ověřována hypotéza, že obliba čtení dětem má rozdělení 

nezávislé na čtení knížek rodiči. Výsledkem testu je hodnota H=6,11, která odpovídá 

p=0,1911 (při 4 stupních volnosti). Prakticky to znamená, že hypotézu zamítnout nemůžeme 

(pravděpodobnost chyby je 81%) a vztah dětí ke čtení není příliš závislý na čtení knížek 

rodiči. Statisticky tedy nelze prokázat vliv předčítání rodičů na oblibu čtení u dětí, přesto je 

důležité věnovat pozornost zjištěným výsledkům na úrovni kvalitativního rozboru dat.  
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Tab. č. 14 Vliv předčítání rodiči na oblibu čtení dětmi 

Zajímavé je hodnocení předčítání rodiči na oblibu čtení u dětí vzhledem k pohlaví 

dítěte. Časté čtení rodičů má výrazný vliv na čtenářství u chlapců, u chlapců se vyskytuje až 

50% respondentů, kteří si rádi čtou a často a zároveň jim rodiče často přečítají. Ve skupině 

dívek tato činnost rodičů na dívky pozitivní vliv příliš nemá. Jako mnohem výraznější 

motivační faktor se u dívek jeví občasné předčítání rodičem. Jak vyplývá z grafického 

zobrazení, chlapcům, kteří čtou málo, nebo nečtou vůbec, rodiče téměř nepředčítají nebo 

vůbec nepředčítají. 

Graf. č. 10 Vliv předčítání rodiči na oblibu čtení u dětí z hlediska pohlaví dětí 
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T M SS H p-value
Často 50 9693 193,9 173 
Jen při nemoci 40 8243 206,1 7924 
Někdy 102 17518 171,7 41847 
Téměř ne 62 13142 212,0 24720 
Vůbec 129 24940 193,3 229 
Celkem 383 73536 192,0 74893 6,11074 0,1911 

Vliv čtení rodiči na oblibu čtení u dětí Kruskal-Wallis 



Statistické zpracování dat je závislé na počtu odpovědí v dané kategorii, v tomto 

případě jej nebylo možné využít. Z pohledu kvalitativního hodnocení můžeme uvažovat, že 

občasné předčítání rodičů má nejvyšší motivační význam pro čtenářství dítěte u chlapců. Ti 

bývají v tomto období stále označováni jako sociálně méně zralí, časté předčítání rodiči tedy 

může mít významný motivační účinek, na rozdíl od skupiny děvčat. Důležité je kvalitativní 

hodnocení předčítání u chlapců nečtenářů.  Zde můžeme absenci předčítání vnímat jako 

základní faktor, který chlapce demotivuje.  

Preferované sociální interakce dětí v obecné rovině 

V dotazníkovém šetření byla věnována pozornost rovněž sociálním interakcím 

v obecném měřítku, neboť bohatost sociálních interakcí lze považovat za další důležitý zdroj 

rozvíjení čtenářství a čtenářské gramotnosti. Průzkum sociálních interakcí navazoval na 

průzkumy realizované v letech 1999 a 2008 – 2010.  

Průzkum v letech 2008 – 2010 mapoval pouze preference v sociálních interakcích 

dětí.96  Vzhledem k tomu, že interakce lze považovat také za jeden z významných faktorů 

ovlivňujících míru čtenářství dětí, byla do tohoto dotazníku zařazena i otázka mapující 

preference v sociálních interakcích.  Kromě této otázky byly pak děti i dále dotazovány na 

frekvenci povídání s rodiči a učitelem (hodnocení výsledů na tyto otázky je uvedeno v dalších 

částech).  

Co se týče hodnocení preferencí sociálních interakcí97, vypověděly děti, že nejraději si 

povídají s kamarády (52%) a rodiči (41%), následují sourozenci, prarodiče a ostatní. Děti 

v tomto případě vybíraly z předem určených kategorií a jedné kategorie označené „ostatní“.   

Výběr kategorií vycházel ze zkušeností autorky s typem odpovědí, které získala 

v předchozích podobně zaměřených šetřeních, kde byly použity otázky otevřené (viz 

Šauerová, 2012a). 

Při hlubším rozboru kategorie „ostatní“ uváděli respondenti např. sousedy, cizí lidi 

v obchodě, zvířátko, hračku.  S cizími lidmi si raději povídají dívky, než chlapci. Ani 

v jednom případě neuvedlo dítě televizi nebo počítač. Ani v jednom případě dítě neuvedlo, že 

si nechce povídat.  Na posledním místě stojí učitel, což lze považovat za alarmující 

výsledek.98   

96 Blíže in Šauerová, 2012a. 
97 Děti měly možnost označit více kategorií. Z tohoto důvodu je opticky vyšší počet respondentů. 
98 srov. s výsledky šetření  Šauerové,(2012a). 



Tab. č. 15 Preferované interakce dětí 

Z šetření vyplývá dlouhodobě zaznamenávaný trend přesunu zájmu dětí k interakcím 

s vrstevníky (Vágnerová, 2000, Šauerová, 2012a), zároveň lze zaznamenat negativní trend 

v poklesu zájmu dětí o povídání s učitelem.99  

Preferované interakce je možné znázornit také graficky – viz graf č. 11. 

Graf č. 11 Preferované interakce dětí 

Při hodnocení preferovaných interakcí, s ohledem na pohlaví dítěte, se ukazuje, že 

s rodiči raději komunikují dívky, a to až o 10% častěji. Co se týče sourozenců, komunikují 

99 V průzkumu sociálních interakcí z roku 1999, realizovaným stejnou autorkou, byly preferované interakce 
s učiteli na úrovni 12%, v průzkumu z let 2008 – 2012 byl zaznamenám pokles na 4% (Šauerová, 2012a). 

Dívky Chlapci Celkem

200 183 383

Rodiče 46,0% 36,1% 41,3%

Sourozenci 16,0% 16,4% 16,2%

Prarodiče 11,0% 5,5% 8,4%

Další příbuzní 3,0% 4,4% 3,7%

Kamarád 51,0% 53,0% 52,0%

Učitel 0,0% 1,1% 0,5%

Ostatní 10,0% 2,2% 6,3%
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chlapci a dívky se sourozenci ve stejné oblibě. S prarodiči také raději komunikují dívky než 

chlapci (téměř o 6%). Chlapci si raději povídají s kamarády (o 2% častěji) a s učitelem (také o 

2%). 

Rozložení preferencí sociálních interakcí můžeme zobrazit i s ohledem na jednotlivé 

věkové skupiny dětí v průzkumu. Tato data jsou uvedena v tabulce č. 16. 

Tab. č. 16 Rozložení preferencí sociálních interakcí ve věkových kategoriích 

Z tabulky je patrné, že s postupem věku se mění potřeba dětí komunikovat s ostatními, 

nejvyšší počet dětí komunikujících s cizími se vyskytl u dětí sedmiletých (v našem případě 

jde o děti druhých tříd), u sourozenců dochází postupně s věkem k určitému poklesu 

v preferencích interakcí, u prarodičů k mírnému nárůstu u desetiletých. Z výsledků však nelze 

vzhledem k nízkému počtu dětí v krajních kategoriích činit konkrétní závěry. Data uvádíme 

jako zajímavost rozložení výpovědí u jednotlivých věkových kategorií dětí. Data jsou 

znázorněna i graficky v grafu č. 12. 

7 8 9 10

26 157 186 14

Rodiče 46,2% 40,8% 40,9% 42,9%

Sourozenci 23,1% 15,3% 16,1% 14,3%

Prarodiče 7,7% 7,6% 8,6% 14,3%

Další příbuzní 0,0% 5,1% 3,2% 0,0%

Kamarád 46,2% 50,3% 54,8% 42,9%

Učitel 0,0% 1,3% 0,0% 0,0%

Ostatní 15,4% 6,4% 5,4% 0,0%

Preferované interakce



Graf č. 12 Rozložení preferencí sociálních interakcí ve věkových kategoriích 

Komunikace s rodiči 

Důležitým faktorem, který je vhodné při podpoře čtenářství dětí uvažovat, je míra 

komunikace s rodiči. Kromě dotazu na preferované interakce byly děti dotazovány i na 

frekvenci komunikace s rodiči. Děti měly na výběr několik možností, mohly označit libovolný 

výběr dle potřeby. 

Získaná data jsou uvedena v tab. č. 17 a grafu č. 13, z nichž je patrné, že  interakce s 

rodiči probíhají průměrně. Děti nejčastěji volí odpověď povídám si s rodiči někdy. Takových 

odpovědí je 35%.  

Téměř 4% dětí si nepovídá s rodiči vůbec, 7% dětí uvádí, že na to není čas (v tomto 

směru méně času na vzájemnou komunikaci uvádí dívky) téměř vůbec si nepovídá 8% dětí 

(zde shodně dívky i chlapci). 25 % dětí uvádí, že si s rodiči povídá denně, 20% často. 
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Tab. č.17 Frekvence povídání s rodiči 

Z grafického vyjádření je lépe patrné rozložení odpovědí mezi chlapci a děvčaty (graf 

č. 13). 

Graf č. 13 Frekvence povídání s rodiči 

Porovnáme-li data s výsledky šetření v oblasti preference sociálních interakcí, je 

zajímavé, že přestože dívky uváděly častější preference v oblasti interakcí s rodiči, při 

hodnocení frekvence povídání s rodiči uvádějí častější frekvenci povídání s rodiči chlapci. 

Dívky v tomto směru častěji uvádějí, že na komunikaci s rodiči není čas. I tento výsledek 

může být zdrojem zájmu dívek o komunikaci s rodiči, neboť se dá uvažovat, že mají-li dívky 

pocit, že na vzájemnou komunikaci s rodiči není čas, mohou si z povídání s rodiči odnášet 

výraznější emocionální prožitek. 

Obdobně jako v případě předčítání rodiči jsou získané výsledky porovnány se vztahem 

dítěte k četbě. Výsledky šetření zaměřeného na tuto oblast jsou uvedeny v tabulce č. 18 a 

grafu č. 14. 

Denně Často Někdy Skoro ne Není na to čas Nikdy

Dívky 200 23,0% 24,0% 32,0% 8,0% 9,0% 4,0%

Chlapci 183 27,3% 17,5% 37,7% 8,7% 4,4% 4,4%

Povídání s rodiči
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Tab. č. 18 Vliv povídání s rodiči na oblibu čtení 

Podíváme-li se na grafické znázornění dat v grafu č. 14, nacházíme zajímavé výsledky 

v kategorii „na povídání není čas“, kde se vyskytuje v kategorii čtenářů téměř 53% dětí.  

Důležitým zjištěním je počet čtenářů v rodinách, kde si děti s rodiči povídají denně (v těchto 

rodinách se vyskytuje přes 40% čtenářů), zároveň velmi podstatným údajem je v těchto 

rodinách i nejnižší počet slabších čtenářů (čtu málo).  Zaznamenáváme rovněž nejvyšší počet 

slabších čtenářů a nečtenářů v rodinách, kde si děti nepovídají s rodiči vůbec a téměř si 

nepovídají. V tomto ohledu se ani v jednom případě nevyskytl „nečtenář“ v rodině, kde si 

povídají. V rodinách, kde si téměř nepovídají a vůbec nepovídají, se vyskytuje nejnižší počet 

čtenářů (jen ve 12,5 %). 

Graf č. 14 Vliv povídání s rodiči na oblibu čtení 

Vzhledem ke zjištěným výsledkům a k charakteru dat bylo možné použít pro 

hodnocení této oblasti  Kruskal – Wallisova testu. Za jeho pomoci byla ověřena hypotéza, že 

frekvence povídání si s rodiči nemá vliv na oblibu čtení. Výsledkem testu byla hodnota 

Rád a často Rád, jen občas Čtu málo Nečtu

Denně 96 41,7% 45,8% 12,5% 0,0%

Často 80 30,0% 55,0% 15,0% 0,0%

Někdy 133 31,6% 50,4% 18,0% 0,0%

Není na to čas 26 53,8% 30,8% 15,4% 0,0%

Skoro ne 32 12,5% 43,8% 37,5% 6,3%

Nikdy 16 12,5% 37,5% 37,5% 12,5%
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H=25,09 (distribuční hodnota tohoto ukazatele je ekvivalentní distribuční funkci chí-kvadrát 

při 5 stupních volnosti, což odpovídá hodnotě p=0,0001). Prakticky to znamená, že hypotézu 

můžeme zamítnout s pravděpodobností 99,99%, a tudíž lze konstatovat, že existuje velmi 

vysoká pravděpodobnost vlivu povídání si s rodiči na oblibu čtení dětí. 

Tab. č. 19 Vliv povídání s rodiči na oblibu čtení – statistické vyhodnocení 

Při hodnocení vlivu komunikace s rodiči a obliby čtení lze tedy jednoznačně prokázat 

souvislost mezi mírou komunikace a mírou obliby četby. 

Hodnotit vliv komunikace na čtenářství dítěte můžeme i s ohledem na pohlaví dítěte – 

viz graf. č. 15. 

Při hodnocení obliby čtení dětí podle pohlaví v souvislosti s množstvím interakcí 

v rodině je nutné si uvědomit, že uvedené rozložení je uvedeno v rámci sledované kategorie. 

Z uvedeného grafu je vhodné věnovat pozornost nejvíce kategorii „Není na povídání čas“, 

kdy v daném souboru dětí tvoří až v 67% dívky čtenářky. Oproti tomu chlapci v rodinách, kde 

na povídání není čas, preferují pravděpodobně jiné typy aktivit. Z daných výsledků nelze však 

dojít k závěru, že v rodinách, kde si s dětmi nepovídají, jsou lepší podmínky pro vznik 

čtenářství (neboť celkové množství dětí v této kategorii je nižší, než v rodinách, kde si 

členové povídají denně), lze pouze konstatovat, že v rodinách, kde není čas na povídání, se 

dívky častěji věnuji čtenářství, než chlapci. Dá se uvažovat, že tedy zvláště pro chlapce je vliv 

denní komunikace s rodiči podstatným zdrojem rozvíjení čtenářství.  

Důležité je také zaměřit pozornost na negativní kategorie – téměř si nepovídám 

s rodiči a vůbec si nepovídám. V kategorii dívek se pak nevyskytuje ani jeden čtenář (v 

kategorii skoro si nepovídáme), u chlapců se nevyskytuje ani jeden čtenář v kategorii nikdy si 

nepovídáme. Zároveň slabí čtenáři a nečtenáři se vyskytují nejčastěji v kategorii chlapců, kteří 

si nepovídají s rodiči vůbec a téměř vůbec.   

T M SS H p-value

Často 80 15250 190,6 151

Denně 96 16266 169,4 48870

Někdy 133 25541 192,0 0

Není na to čas 26 4011 154,3 37014

Nikdy 16 4265 266,6 88953

Skoro ne 32 8203 256,3 132484

Celkem 383 73536 192,0 307473 25,08751 0,0001

Kruskal-Wallis
Vliv pohlaví na oblibu čtení



Graf č. 15 Vliv povídání s rodiči na oblibu čtení dle pohlaví respondentů 

Preferované hry hrané s rodiči 

S kvalitou interakcí dítěte s rodiči souvisí i typ her, které děti v tomto věku s rodiči 

nejčastěji hrají. Typ her zároveň souvisí i rozvíjením mnoha podstatných kompetencí a 

vlastností, které tvoří základ při rozvíjení čtenářství a čtenářské gramotnosti (např. sluchová a 

zraková analýza a syntéza, jazykový cit, slovní tvořivost, paměť, trpělivost, komunikační 

dovednosti – vyjádření sdělení, názoru, apod.).  

Záměrem této části dotazníku, s ohledem na možnosti rozvíjení čtenářství dítěte, bylo 

zjistit, jak velké množství dětí hraje s rodiči hry zaměřené na slovní tvořivost či hry založené 

na didaktickém principu.  Hraní těchto her lze považovat za významný faktor podpory 

čtenářství dítěte. Otázka byla formulována otevřeně, následně jsou uvedené hry sloučeny do 

obecnějších kategorií (viz tab. č. 20). Některé hry je možné samozřejmě uvést do více 

kategorií, rozhodující pro zařazení hry do příslušné kategorie je její hlavní cíl (např. v případě 

společenské hry kris-kros je hlavním cílem rozvoj analýzy a syntézy slova, rozvoj slovní 

tvořivosti, rozvoj jazyka, z tohoto důvodu je hra vřazena do her na rozvoj slovní tvořivosti; u 
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hry mikádo je hlavním cílem rozvoj jemné motoriky, trpělivosti, princip fair play, z tohoto 

důvodu je vřazena do kategorie didaktická hra apod.).  

Děti měly možnost uvést několik her, podstatné bylo, zda se ve výběru objeví 

sledované hry – tedy hry na rozvoj slovní tvořivosti a v jakém množství. 

 

Tab. č. 20 Typ hraných her s rodiči 

 
 

Z uvedené tabulky vyplývá, že mezi nejčastější hry hrané s rodiči v tomto věkovém 

období patří klasické společenské hry typu „Člověče nezlob se“, „Dostihy“, „Monopoly“. 

Dále jsou to karetní hry (nejčastěji „Prší, dále „Žolíky“, „Kvarteto“). Relativně stejně vysoké 

zastoupení mají další didaktické hry („Pexeso“, „Mikádo“), a to téměř v 36%. Hry na rozvoj 

slovní tvořivosti hrají děti s rodiči téměř v 30%. Překvapující, i když ne v centru zájmu 

výzkumu, jsou výsledky týkající se stavebnice, jen 5% dětí si hraje s rodiči se stavebnicí. 

Velmi nízké procento dětí – 5% hraje s rodiči znalostní hry typu „Země město“, „Česko“, 

„Žahour“ (modifikace hry „Země město“ s herním plánem), 7 % dětí uvedlo, že s rodiči žádné 

hry už nehrají.  

Zjištěné výsledky ukazují relativně pozitivní trend, kdy bylo zjištěno, že třetina dětí ve 

sledovaném vzorku hraje s rodiči hry na podporu slovní tvořivosti. Třetina dětí uváděla, že 

s rodiči hraje i hry didaktické. Děti, které hrají s rodiči hry na rozvoj slovní tvořivosti, patří 

často do kategorie dětí, které si hrají s rodiči hry didaktické.  

Data jsou opět znázorněna i graficky (graf č. 16). 

 

 

Kategorie her
Počet dětí 

hrajících hru
Relativní výskyt

Hry na rozvoj logického myšlení 60 15,7%

Hry na rozvoj slovní tvořivosti 109 28,5%

Puzzle 14 3,7%

Další didaktické hry (pexeso, mikádo, apod.) 136 35,5%

Společenské hry 260 67,9%

Znalostní hry (země město apod.) 20 5,2%

Karty 156 40,7%

Stavebnice 18 4,7%

Tvůrčí hry - kreslení 4 1,0%

Sport 76 19,8%

PC 18 4,7%

Nic 28 7,3%



 

Graf. č. 16 Typ hraných her s rodiči 

 
 

 I v této části je věnována pozornost porovnání, zda typ her ovlivňuje vztah dětí ke 

čtení  (viz tab. č. 21 a graf č. 17). 

 

Tab. č. 21 Souvislost mezi hraným typem hry a oblibou čtení 

 
 

Z grafického vyjádření je lépe přehledný vliv hraní konkrétních kategorií her na vztah 

dětí ke čtení. Z prezentace dat je patrné, že děti preferující hry typu puzzle nepatří často mezi 
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Karty

Stavebnice
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Hry hrané s rodiči

Rád a často Rád, jen občas Čtu málo Nečtu

Hry na rozvoj logického myšlení 60 30,0% 56,7% 13,3% 0,0%

Hry na rozvoj slovní tvořivosti 109 34,9% 52,3% 12,8% 0,0%

Puzzle 14 14,3% 71,4% 14,3% 0,0%

Další didaktické hry (pexeso, mikádo, apod.)136 30,9% 52,9% 14,7% 1,5%

Společenské hry 260 34,6% 50,8% 13,8% 0,8%

Znalostní hry (země město apod.) 20 30,0% 60,0% 10,0% 0,0%

Karty 156 34,6% 46,2% 17,9% 1,3%

Stavebnice 18 22,2% 66,7% 11,1% 0,0%

Tvůrčí hry - kreslení 4 50,0% 0,0% 50,0% 0,0%

Sport 76 28,9% 47,4% 21,1% 2,6%

PC 18 11,1% 55,6% 33,3% 0,0%

Nic 28 35,7% 39,3% 25,0% 0,0%
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čtenáře, počet čtenářů v této kategorii je téměř tak nízký, jako ve skupině dětí, které preferují 

hry na počítači. Rovněž méně čtenářů lze najít ve skupinách dětí, které preferují stavebnice. 

V těchto kategoriích se vyskytují čtenáři pod 15%.  Je zajímavé, že tyto hry (PC, stavebnice, 

puzzle) byly uvedeny ve výběru Hra s rodiči, neboť to nejsou hry typicky interaktivní. 

 

Graf č. 17 Souvislost mezi hraným typem hry a oblibou čtení 

 
*kategorie „tvůrčí hry“ je deformovaná nízkým počtem výskytů 

 

Ve skupinách dětí, které si s rodiči hrají další typy her, se čtenáři vyskytují v míře 

kolem 30%. Podíváme-li se na specifika hry puzzle a stavebnice, jsou to hry typicky 

technického charakteru, ve většině případů postupuje hráč podle předem daného plánu, 

v případě puzzle se od něj nevyžaduje tvůrčí přístup k řešení problému, v případě stavebnice 

záleží na vyspělosti „hráče“, buď může postupovat podle plánu, nebo stavit podle fantazie, 

nebo podle instrukcí rodiče.  Vzhledem k relativně vyrovnanému počtu čtenářů a slabých 

čtenářů v uvedených kategoriích, lze konstatovat, že typ hry hrané s rodičem na rozvoj 

čtenářství vliv nemá. Jako méně podnětné lze uvažovat puzzle, stavebnice a počítač (v této 
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kategorii je nejvyšší počet slabých čtenářů)100. Nezapomínejme však, že v této kategorii je 

hodnocen typ hry hrané s rodičem, tedy i kategorii počítač je nutné hodnotit jako hru 

s rodičem. 

Na získaná data lze nahlížet i obráceně, a to jaký typ her preferují děti v různých 

kategoriích „čtenář“. Pro vyšší přehlednost byly pro následující grafické zobrazení vybrány 

jen hry, u kterých jsou zajímavé rozdíly (tab. č. 22, graf č. 18).  

Tab. č. 22 Obliba her u různých kategorií čtenářů 

Z grafického vyjádření je patrné, že ve všech skupinách dětí (čtenář- občasný čtenář - 

nečtenář), patří mezi nejoblíbenější společenské hry (Dostihy, Monopoly, Člověče nezlob se), 

u dětí patřících do skupiny „nečtenářů“, je možné zaznamenat celkově pokles zájmu jak o 

společenské hry, tak o hry zaměřené na rozvoj slovní tvořivost a logického myšlení (ve 

srovnání s ostatními skupinami dětí). 

100 Tento výsledek je možné porovnat s výsledky průzkumu Václavíkové- Helšusové (2003), která dochází ke 
zjištění, že děti často trávící čas u PC patří zároveň k dobrým čtenářům. V této otázce se jednalo ale o hru hranou 
s rodičem, nikoli o hru, kterou hraje dítě samo.  
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Graf č. 18 Obliba her u různých kategorií čtenářů 

Způsob využívání volného času rodiny 

V další části je věnována pozornost faktorům, které souvisí s využíváním volného času 

rodiny, na tuto část odpovídali rodiče. V tabulce č. 23 jsou uvedené výsledky hodnotící 

aktivity rodiny (vlastní aktivity mimo domov, vlastní aktivity doma, nemáme moc volného 

času, co nejvíce času trávíme společně). Rodiče mohli uvést více variant podle toho, co 

nejvíce rodinu vystihuje. Dále v textu jsou výsledky této části porovnány s mírou čtenářství 

dětí (srovnání dat získaných z různých skupin respondentů pomocí filtrování získaných dat). 

Tab. č. 23 Forma trávení volného času rodiny 

Nejčastěji rodiče uvedli, že tráví jako rodina co nejvíce času společně (71% rodičů), 

33% procent rodičů zároveň uvedlo, že tráví čas vlastními aktivitami mimo domov. 20% 

rodičů se domnívá, že nemají příliš volného času a 18% rodičů preferuje vlastní aktivity 

doma. 
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Porovnáním procentuálního zastoupení respondentů podle pohlaví dětí v kategoriích 

trávení volného času bylo zjištěno, že rodiny dívek volí o 11% více aktivity doma, o 7% více 

tráví co nejvíce času společně. Rodiny chlapců oproti rodinám dívek uvádí o téměř 10% 

případů častěji, že nemají příliš volného času.  

Získaná data jsou přehlednost uvedena rovněž v grafu č. 19. 

 

Graf. č. 19 Forma trávení volného času rodiny 

 
 

Zajímavé je porovnání formy trávení volného času rodiny se vztahem dětí ke čtení a 

s frekvencí komunikace dětí s rodiči (tab. č. 24, č. 25 a grafy č. 20 a č. 21) 

 

Tab. č. 24 Souvislost formy trávení volného času se vztahem dětí k četbě 

 
 

Z tabulky č. 24 vyplývá, že nejvíce čtenářů se vyskytuje v rodinách, kde tráví nejvíce 

času vlastními aktivitami doma, nejvíce nečtenářů se vyskytuje v rodinách, kde rodiče 

uvádějí, že nemají příliš volného času. V tomto směru lze tedy uvažovat, že i když jsou 

preferovány individuální aktivity při společném pobytu doma, mají děti možnost k častější 

komunikaci s rodiči či je zde do určité míry přeci jen vyšší míra „sociální kontroly“ toho, co 

dítě dělá, rodič může ovlivňovat aktivitu dítěte apod. Zároveň je nutné si povšimnout výskytu 
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kategorie nečtenář v rodinách, kde tráví co nejvíce času společně. Lze uvažovat, že jsou 

v těchto rodinách volené odlišné typy aktivit a není zde dostatek prostoru pro čtení dětí. 

Rodiče z této skupiny uváděli, že dítě si nečte rádo, nejoblíbenější knížku tipovali špatně. 

Data jsou zpracována v grafu č. 20. 

Graf č. 20 Souvislost formy trávení volného času a vztahu dětí k četbě 

S formou trávení volného času může souviset i frekvence povídání dětí s rodiči 

(odpovědi na tuto otázku byly hodnoceny v tab. č. 24). Data týkající se formy trávení volného 

času byla za pomoci filtrování dat v Excelu porovnána s frekvencí interakce dětí s rodiči (tab. 

č. 25). 

Tab. č. 25 Souvislost formy trávení volného času s frekvencí komunikace v rodině 

Z tabulky č. 25 je zřejmé, že v rodinách, kde tráví co nejvíce času společně, uvádí 

čtvrtina dětí, že s rodiči komunikuje denně, další čtvrtina dětí uvádí, že komunikuje často. V 

rodinách, kde rodiče uvedli, že nejvíce času tráví „vlastními aktivitami mimo domov“ se 
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vyskytuje rovněž čtvrtina dětí, které uvádějí, že s rodiči komunikují denně a rovněž čtvrtina, 

která komunikuje s rodiči často.  Oproti tomu v rodinách, kde uvádějí rodiče, že nemají volný 

čas či jej tráví vlastními aktivitami doma, uvádí děti denní komunikaci s rodiči v 17% a 10%. 

V těchto rodinách uvádějí děti, že spíše komunikují s rodiči někdy.  

Dané výsledky lze interpretovat tak, že v rodinách, kde se preferuje co nejvíce času 

společně, panuje příjemná sociální atmosféra, podporující děti k časté interakci s rodiči, 

v rodinách, kde má každý člen hodně aktivit mimo domov se lze domnívat, že je „materiál“ 

pro vzájemnou komunikaci, děti mají zajímavý obsah, který rodičům mohou sdělovat. 

V rodinách, kde tráví čas vlastními aktivitami doma, se můžeme domnívat, že každý tráví čas 

doma skutečně individuálně, bez toho, že by došlo ke společnému sdílení.  Do interpretace 

těchto výsledků samozřejmě může zasáhnout řada dalších proměnných, zjištěné výsledky 

mohou být náhodou a souviset pouze s konkrétním souborem. Přesto by bylo zajímavé na 

větším průzkumu (a se stratifikovaným výběrem vzorku) sledované parametry ověřit.  

Data jsou zobrazena i graficky (graf č. 21). 

 

Graf č. 21 Souvislost formy trávení volného času s frekvencí komunikace v rodině 

 
 

V rodinách, kde rodiče uvádějí, že „tráví co nejvíce času společně“ se zároveň 

vyskytuje nejvíce čtenářů a rovněž tak je dětmi uváděná denní či častá komunikace s rodiči 

(tab. č. 26). Tabulka zobrazuje způsob trávení volného času jak ve vztahu ke kategoriím 

„čtenář“ a „denní komunikace“, tak ve vztahu ke sloučeným kategoriím „čtenář“ + „občasný 

čtenář“ a „denní“ a „častá komunikace“. Společně trávený čas lze podle našeho názoru 
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považovat za významný faktor v podpoře čtenářské gramotnosti i bez podpory statistického 

vyhodnocení, a je tedy možné tímto závěrem podpořit i význam projektů rozvíjení čtenářské 

gramotnosti realizovaných v rodinné edukaci založených na prožitkové rovině. Data svědčící 

pro výše uvedené jsou zobrazena v tabulce č. 26a,b a grafu č. 22.  

Tab. č. 26a, b Souvislost způsobu trávení volného času, obliby čtení a frekvence komunikace 

v rodině 

Z přehledu je patrné vysoké zastoupení dětí čtenářů a komunikujících v rodinách, kde 

tráví nejvíce času společně či vlastními aktivitami mimo domov. Vzhledem k prolínání těchto 

kategorií je vhodné uvést, že někteří rodiče, kteří uvedli, že volný čas tráví vlastními 

aktivitami mimo domov, zároveň uvedli, že se snaží co nejvíce času trávit společně. Můžeme 

se domnívat, že jde o rodiny s bohatou náplní volného času, zároveň o rodiny, pro které je 

důležitá intenzivní komunikace. Data jsou zobrazena graficky v grafu č. 23 a grafu č. 24. 

Graf č. 23 Souvislost způsobu trávení volného času, obliby čtení a frekvence komunikace 

v rodině I 
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Nemáme moc volného času 68 29,4% 17,6% 55,9% 35,3%
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Při posuzování grafického znázornění v grafu č. 23 a č. 24. je opět nutné upozornit, že 

zobrazená data představují v tomto případě sloučení dvou „pozitivně hodnocených“ kategorií 

(čtu rád a často, komunikuji denně – č. 23) a kategorií (čtu rád, komunikuji často – č. 24). 

 

Graf č. 24 Souvislost způsobu trávení volného času, obliby čtení a frekvence komunikace 

v rodině II 

 
 

Dodržování tradic 

V kontextu posuzování faktorů rodinného prostředí byli rodiče dotázáni i na 

dodržování tradic. U této otázky byla v předvýzkumu zaznamenána výrazná nechuť rodičů 

odpovídat, otázka byla přeformulovaná a respondentům byly nabídnuty jiné možnosti.  

Rodiče obdrželi popisné instrukce k jednotlivým kategoriím (co v dotazníku představuje 

kategorie – dodržujeme většinu tradic101, co představuje kategorie – dodržujeme jen klasické 

tradice102).  

Oblibu čtení dětí jsme následně porovnávali i v souvislosti s postojem rodičů 

k dodržování tradic (tab. č. 27). Uvedená procenta vychází z počtu rodin, které danou 

kategorii týkající se tradic vybraly. 

Potěšujícím výsledkem je, že pouze 4 rodiče uvedli, že tradice nedodržují.  Na druhé 

straně však i velmi nízký počet rodičů uvedlo, že na tradicích lpí (12 respondentů). Naprostá 

většina rodičů se podělila o kategorie Většinu tradic dodržujeme  či Dodržujeme jen klasické 

                                                 
101 Mezi české svátky a tradice patří:Nový rok, Tři králové, Hromnice, Masopust, Vynášení smrtky, Velikonoce, 
Filipojakubská noc, Máje, Letnice, Poutě, Dožínky, Dušičky (nikoliv Halloween), Posvícení, Advent, Mikuláš, 
Vánoce, Silvestr (Vondrušková, Skopová, 2004) -  v této kategorii jsou rodiče, kteří dodržují více než 50% 
z uvedených svátků, většinou se jedná o svátky Nový rok, Tři králové, Masopust, Velikonoce, Filipojakubská 
noc, Poutě, Dušičky, Advent, Mikuláš, Vánoce, Silvestr. 
102 V této kategorii dodržují rodiče pouze Vánoce, Velikonoce, slaví konec nebo začátek roku. 
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tradice. Řada rodičů uvádí, že Velikonoce v rodinách neslaví, že je to pro ně křesťanský 

svátek, ke kterému nemají vztah, rovněž nedodržují Svátek svatých. 

 

Tab. č. 27 Souvislost dodržování tradic a oblibou četby 

 
 

Z následujícího grafu č. 25 je lépe přehledné, jaké je rozložení čtenářů a nečtenářů 

v rodinách s různým postojem k tradicím. 

Při hodnocení je vhodné, vzhledem k nízkému poměrovému zastoupení rodičů v obou 

krajních kategoriích, zaměřit pozornost na prostřední kategorie. V rodinách, kde dodržují jen 

klasické tradice, uvádí z celkového počtu dětí v těchto rodinách téměř 40% z nich, že čtou 

rády a často, více než 40% čtou rády a občas.  Z celkového počtu dětí v rodinách, kde 

dodržují rodiče většinu tradic, čte rádo a často 30% dětí a téměř 50% čte rádo a občas. 

Největší poměr počtu dětí „slabších čtenářů“ se vyskytuje v rodinách, kde lpí na dodržování 

tradic, je to více než 30% dětí z těchto rodin (nesmíme ale zapomínat, že jde o 30% z 12 

rodin, tedy jsou výsledky v této kategorii deformovány, podobně je tomu i v kategorii „tradice 

nedodržujeme“).   

 

Graf č. 25 Souvislost dodržování tradic s oblibou četby 
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Podíváme-li se na výskyt kategorie „nečtenář“, nevyskytuje se ani v jedné z krajních 

kategorií (lpíme na dodržování tradic, tradice nedodržujeme), výskyt lze zaznamenat 

rovnoměrně v obou dalších kategoriích. 

Na základě tohoto výsledku lze konstatovat, že v daném souboru nelze hovořit o 

souvislosti postojů rodičů k tradicím a oblibě čtení u dětí. 

 

Preferované činnosti dětí ve volném čase 

V šetření byla zaměřena pozornost i na druhy činností, které děti preferují po příchodu 

ze školy domů. Zjištěné výsledky uvádí tab. č. 28. Děti mohly uvést několik činností, 

jednotlivé činnosti byly následně sloučeny do obecnějších kategorií.  

Ze získaných dat je patrné, že nejvíce preferovanou činností po příchodu ze školy je u 

dětí ve sledovaném vzorku sport a pohybové aktivity, což lze považovat za pozitivní zjištění, 

byť nesouvisí s podporou čtenářství. Téměř na stejné hodnotě je preference PC, televize a 

dalších moderních technologií (herní konzole apod.), na třetí pozici se umístilo hraní 

společenských her, dále pobyt venku. Pro děti je také důležité hraní si s někým.  

 

Tab. č. 28 Preferované druhy činnosti dětí po příchodu ze školy  

 
 

Téměř v 20% uvedly děti, že si po příchodu ze školy rády čtou (při hodnocení vztahu 

ke čtení uvedlo celkem 33% dětí, že čtou rády a často). Překvapivý údaj je, který však 

odpovídá všeobecnému povědomí o poklesu zájmu populace o auditivní zdroje, že ani ne 2% 

dětí po příchodu ze školy poslouchá rádio.  

Kolem 8% dětí se rádo „povaluje“, spí.  

Tvořivým činnostem se věnuje rádo po příchodu ze školy téměř 14% respondentů. 

Druh činnosti 379 dětí

Sport 45,4%

PC, televize a pod. 44,9%

Hraní her 36,4%

Pobyt venku 26,4%

Hraní s někým 21,6%

Četba 18,5%

Tvořivé činnosti 13,7%

Péče o zvíře 12,7%

Pomoc v domácnosti 9,5%

Spánek, válení se 8,4%

Učení 7,1%

Poslech rádia 1,6%

Jídlo 1,1%



Získané výsledky lze hodnotit pozitivně, volba pohybových aktivit a pobyt venku po 

příchodu ze školy plně odpovídá psychohygienickým doporučením pro odpočinek školáků 

(aniž by samozřejmě děti takové aktivity realizovaly záměrně). Pětinu dětí, která si ráda po 

příchodu z vyučování čte, lze také považovat za pozitivní zjištění. Počet dětí věnujících se 

počítačům a moderním technologiím se jeví vysoký, je nutné však připomenout, že mezi 

těmito dětmi se vyskytují i děti, které zároveň sportují, čtou si, pomáhají v domácnosti či se 

věnují dalším tvůrčím aktivitám. 

Data jsou zobrazena i graficky – graf č. 26. 

I tato data, týkající se preferované činnosti dítěte po příchodu ze školy, byla 

porovnávána s oblibou čtení (tab. č. 29). Hodnocení dat je možné pouze za pomocí komparace 

procentuálního výskytu, výpočet statistické významnosti není možný, neboť skupiny nejsou 

nezávislé. 

Graf č. 26 Preferované činnosti dětí po příchodu ze školy 

Vzhledem k tomu, že děti mohly při výběru uvést několik oblíbených činností, nebylo 

možné přistoupit ke statistickému hodnocení vztahu preferovaných aktivit a obliby čtení. 
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Z těchto důvodů ani nebyly stanoveny příslušné hypotézy. Zároveň je ale nutné připomenout 

cíl výzkumu – hledání faktorů, ovlivňujících čtenářství (čtenářskou gramotnost). Při analýze 

relativních četností v kategoriích činností se vyskytují čtenáři (čtu rád a často) v 66% v 

preferované činnosti „čtení“, v 55% mezi dětmi, které rády pomáhají v domácnosti, v 44% 

mezi dětmi mající v oblibě spánek a „válení se“, ve skupině dětí preferujících tvůrčí činnosti 

se vyskytuje 42% čtenářů a ve skupině, kde se po návratu ze školy děti věnují učení, se 

vyskytuje 37% čtenářů. Ve skupině dětí, které po návratu ze školy preferují sport, se 

vyskytuje 36% čtenářů. Mezi dětmi, které uvedly poslech rádia, se vyskytlo 33% čtenářů (je 

nutné ale brát v potaz deformaci této kategorie vzhledem k nízkému počtu respondentů). 

 

Tab. č. 29 Souvislost preferovaných činností ve volném čase a oblibou četby 

 
 

Zajímavé je hodnocení skupiny dětí preferujících PC a moderní technologie, zde se 

pohybuje pouze 28% čtenářů. Hodnotíme-li výskyt nečtenářů u vybraných typ her, pak je 

patrné, že u preferovaných PC a televize se vyskytuje 1% nečtenářů, a u preferovaného 

spánku a „válení se“ se nečtenáři vyskytují v 6%.  

Data jsou pro přehlednost zobrazena i v grafu č. 27. 

Ze získaných dat nelze provést závěry zásadního charakteru, přesto vedou k zamyšlení 

o charakteristice dítěte „čtenáře“ a „nečtenáře“. U dané skupiny respondentů vidíme, že 

čtenáři preferují „klidné“ aktivity – čtení, poslech rádia, tvůrčí činnosti, pomoc doma, učení.  

Aktivnějším zájmům se věnují spíše občasnější čtenáři.  Je možné usuzovat, že v daném 

vzorku je čtenářství i určitou kompenzací temperamentu dítěte. 

 

Rád a často Rád, jen občas Čtu málo Nečtu

Sport 172 36,0% 45,3% 18,6% 0,0%

PC, televize a pod. 170 28,2% 51,8% 18,8% 1,2%

Hraní her 138 39,1% 42,0% 18,8% 0,0%

Pobyt venku 100 26,0% 54,0% 20,0% 0,0%

Hraní s někým 82 31,7% 48,8% 19,5% 0,0%

Četba 70 65,7% 28,6% 5,7% 0,0%

Tvořivé činnosti 52 42,3% 38,5% 19,2% 0,0%

Péče o zvíře 48 16,7% 58,3% 25,0% 0,0%

Pomoc v domácnosti 36 55,6% 27,8% 16,7% 0,0%

Spánek, válení se 32 43,8% 43,8% 6,3% 6,3%

Učení 27 37,0% 55,6% 7,4% 0,0%

Poslech rádia 6 33,3% 33,3% 33,3% 0,0%

Jídlo 4 50,0% 50,0% 0,0% 0,0%

Obliba čtení
Trávení volného času



Graf č. 27 Souvislost preferovaných činností ve volném čase a oblibou četby 

Získané výsledky této části by bylo vhodné prozkoumat hlouběji, na větším vzorku 

respondentů a s použitím Eysenckova testu temperamentu či jeho modifikace „BIG FIVE“.  

Psaní do deníku 

Psaní do deníku lze považovat za další důležitou součást rozvíjení čtenářské 

gramotnosti. Vzhledem k obsahu textu, kde je věnována rovněž pozornost možnostem 

podpory psaní v rodinné edukaci jako důležitého zdroje rozvíjení vztahu dítěte ke čtenářství i 

možnostem využití moderních technologií pro rozvoj tvůrčího psaní (opět jako zdroje pro 

ovlivňování vztahu ke čtenářství), byla v dotazníku uvedena i otázka týkající se frekvence 

psaní deníku. Výsledky jsou uvedeny v tabulce č. 30. 

Tab. č. 30 Frekvence psaní do deníku 

Psaní do deníku může být významně ovlivněno jak způsoby rodinné edukace (např. 

zvyky rodičů), tak i působením učitele ve výuce (např. podpora čtenářských deníků, vedení 
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Vliv trávení volného času na oblibu čtení

Rád a často Rád, jen občas Čtu málo Nečtu

Píšu si do deníku Píšu jen někdy Nepíšu si...

Dívky 194 47,4% 34,0% 18,6%

Chlapci 183 31,1% 31,7% 37,2%

Celkem 377 39,5% 32,9% 27,6%

Psaní si deníku



 

deníků v prvních třídách kvůli procvičení tvarů písmen či zaznamenání si činností 

z odpoledne v jedné či dvou větách, realizace projektů a záznam do deníků o výsledcích 

projektů). 

Děti ve sledovaném vzorku uvedly, že „pravidelně“ si píše do deníku 40% z nich, 

„někdy“ 33% a „vůbec“ si do deníku nepíše 28% dětí.   

Při sledování, jaké je procentuální rozložení odpovědí dětí ve 2. a ve 3. třídách zvlášť, 

žádný rozdíl nebyl zjištěn. Lze tedy konstatovat, že v daném souboru se s  věkem obliba psaní 

deníku nemění.  Obliba psaní deníku může souviset i s užívaným způsobem výuky čtení a 

psaní.  

 

Obliba psaní deníků je rozdílná u chlapců a děvčat. Dívky si píší do deníku v 16% 

případů častěji než chlapci (v kategorii „píši si často“), v kategorii „nepíši si“ se oproti tomu 

vyskytuje téměř o 20% více chlapců než děvčat (viz graf č. 28). 

 

Graf č. 28 Frekvence psaní si do deníku 

 
 

Následující tabulka č. 31 a graf č. 29 ukazují rozložení dat u respondentů, kteří si píší 

či nepíší do deníku a jejich vztah k oblibě čtení. 

 

Tab. č. 31 Souvislost psaní do deníku s oblibou čtení 

 
 

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Dívky

Chlapci

Celkem

Psaní si deníku dětmi

Píšu si do deníku Píšu jen někdy Nepíšu si...

Rád a často Rád, jen občas Čtu málo Nečtu

Píšu si do deníku 149 43,0% 43,6% 12,1% 1,3%

Píšu jen někdy 124 33,9% 46,8% 19,4% 0,0%

Nepíšu si... 104 17,3% 53,8% 26,9% 1,9%

Obliba čtení
Psaní si deníku



Děti, které si píší do deníku (píšu často, někdy), patří mezi čtenáře ve 43% a 34%. 

Zatímco děti, které si do deníku nepíší, patří mezi čtenáře pouze v 17%. Zároveň u těchto dětí 

narůstá počet nečtenářů (téměř 30%). Zjištěné výsledky relativních četností v jednotlivých 

kategoriích mohou vést k závěru, že obliba psaní do deníku souvisí s oblibou čtení u dětí. 

Graf č. 29 Souvislost psaní do deníku s oblibou čtení 

Vzhledem ke zjištěným datům byl pro ověření korelace mezi psaním deníku a oblibou 

čtení zvolen Kruskal-Wallisův test. S jeho pomocí byla ověřována hypotéza, že obliba čtení 

dětmi má rozdělení nezávislé na psaní si deníku (byly vynechány kategorie s minimálním 

počtem dětí). Výsledkem testu je hodnota H=17,5884, která odpovídá p=0,0002 (při 2 

stupních volnosti). Prakticky to znamená, že hypotézu zamítáme s pravděpodobností 99,98%, 

a analýza tak potvrzuje korelaci mezi vztahem dětí ke čtení a psaním si deníku. 

Tab. č. 32 Korelace mezi psaním do deníku a oblibou četby 

Lze mít za to, že psaní do deníku má souvislost se čtenářstvím dětí, je tedy vhodné 

v edukační praxi psaní do deníku doporučit jako vhodný způsob podpory rozvoje čtenářství a 

čtenářské gramotnosti, bez ohledu na příčinnost a důsledek.  

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Píšu si do deníku

Píšu jen někdy

Nepíšu si...

Vliv psaní si deníku na oblibu čtení

Rád a často Rád, jen občas Čtu málo Nečtu

T M SS H p-value

Nepíšu si... 104 23338 224,4 130357

Píšu jen někdy 124 23161 186,8 610

Píšu si do deníku 149 24754 166,1 77904

Celkem 377 71253 189,0 208871 17,5884 0,0002

Kruskal-Wallis
Korelace mezi psaním deníku a vztahem dětí ke čtení



Porovnáme-li data z tabulky č. 6 a č. 28, je patrné, že četba a psaní jsou oblíbenějšími 

činnostmi dívek, než chlapců. Lze se proto domnívat, že chceme-li podporovat vztah dětí ke 

čtenářství a rozvíjet jejich čtenářské kompetence, je vhodné podporovat i jejich vztah ke 

psaní. Prostor pro zlepšení nacházíme více u chlapců, a u těch, kteří v oblíbené činnosti 

preferují PC, vhodným nástrojem k rozvíjení psaní je využití moderních technologií 

(Storybird, Zimmer Twins, Little Bird Tales apod). 

Školní prostředí 

Další významnou částí průzkumu bylo sledování vztahu metodiky prvopočátečního 

čtení a psaní a obliby čtení a psaní deníků u dětí. Dále bylo sledováno, nakolik jednotliví 

učitelé realizují projekty podpory čtenářské gramotnosti a v jaké míře rodiče dětí, 

navštěvujících konkrétní třídu, spolupracují. 

Preferovaný způsob výuky čtení a psaní 

Prezentaci dat týkajícího se způsobu výuky čtení byl věnován prostor již v kapitole 

věnované základním údajům týkajícím se popisu vzorku. V této části je navíc uvedeno 

rozložení žáků podle pohlaví ve třídách s jednotlivými způsoby výuky (tab. č. 33, graf č. 30). 

Tab. č. 33 Počty dětí ve třídách s různými způsoby výuky čtení a psaní 

Jak je z tabulky patrné, je podíl chlapců v jednotlivých třídách relativně vyvážený 

s počtem dívek (ve třídách s analyticko-syntetickou metodou je chlapců o 6% více než dívek, 

ve třídách s prvky kritického myšlení je jich o 5% méně než dívek. 

Analyticko-

syntetická
Genetická

Genetická + 

kritické myšlení

Kombinovaná 

(Montessori)

Dívky 200 37,0% 39,0% 14,0% 10,0%

Chlapci 183 42,6% 38,3% 9,3% 9,8%

Celkem 383 39,7% 38,6% 11,7% 9,9%

Způsob výuky čtení



Graf č. 30 Počty dětí ve třídách s různými způsoby výuky čtení a psaní 

Z hlediska pojetí textu je důležité hodnocení, zda má použitá metodika vliv na počty 

čtenářů v dané třídě. Tab. č. 34 ukazuje rozložení vztahu dětí ke čtení v podmínkách 

jednotlivých metodik. 

Tab. č. 34 Vztah žáků ke čtení ve třídách s různým způsobem výuky čtení a psaní 

Z tabulky vyplývá, že při použití kombinované metodiky prvopočátečního čtení a 

psaní v montessori třídách se vyskytuje čtenářů, z počtu žáků v daných třídách, poměrově 

nejvíce, a to až v 58%. V jiných metodikách tvoří čtenáři, z celkového počtu žáků 

navštěvujících dané třídy, kolem 30% (vyšší počet je ve třídách s genetickou metodou s prvky 

kritického myšlení – 36%). Naopak, v kategorii nečtenářů (čtu málo a nečtu) se ve třídách 

s kombinovaným způsobem výuky (tedy kombinace AS metody s genetickou metodou dle 

individuálních potřeb dítěte) vyskytuje poměrově nejméně dětí, zatímco u analyticko-

syntetické metody je to přes 20%.  

Lze usuzovat, že použitá metodika, zvláště individuální přístup při výuce čtení a psaní 

u dětí (respektování individuálních potřeb dítěte při preferenci způsobu výuky čtení a psaní), 
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dle způsobu výuky čtení

Analyticko-syntetická Genetická Genetická + kritické myšlení Kombinovaná (Montessori)

Rád a často Rád, jen občas Čtu málo Nečtu

Analyticko-syntetická 152 28,9% 47,4% 22,4% 1,3%

Genetická 148 29,7% 50,0% 18,9% 1,4%

Genetická + kritické myšlení 45 35,6% 51,1% 13,3% 0,0%

Kombinovaná (Montessori) 38 57,9% 36,8% 5,3% 0,0%

Způsob výuky čtení
Vztah žáků ke čtení



je významným faktorem, který přispívá k budování vztahu ke čtení a zvyšování čtenářských 

kompetencí dětí.  Data jsou opět pro přehlednost zobrazena graficky (graf č. 31). 

Graf č. 31 Vztah žáků ke čtení ve třídách s různým způsobem výuky čtení a psaní 

Vzhledem k charakteru zjištěných dat bylo přistoupeno k ověření korelace mezi 

způsobem výuky čtení a psaní a vztahem žáků ke čtení za použití Kruskal-Wallisova tesu. 

S jeho pomocí byla ověřována hypotéza, že neexistuje korelace mezi způsobem výuky čtení a 

vztahem dětí ke čtení. Výsledná hodnota H=18,3281 odpovídá (při 3 stupních volnosti) 

p=0,0004. To znamená, že hypotézu můžeme zamítnout s pravděpodobností 99,96% , a na 

základě zjištěných hodnot výzkumu můžeme s vysokou mírou jistoty tvrdit, že způsob výuky 

čtení má vliv na následný vztah dětí ke čtení. To lze považovat za velmi podstatné zjištění. 

Následující tabulka ukazuje rozdělení několika testovacích souborů a jejich 

kumulativní nárůst za použití Kruskal-Wallisova testu (tab. č. 35). 

Tab. č. 35 Korelace mezi způsobem výuky čtení a vztahem dětí ke čtení 

Přestože zjištěný výsledek nekoresponduje s existujícími výzkumy, které hovoří o 

tom, že při použití metodiky analyticko-syntetické a genetické nelze prokázat rozdíl ve 
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Rád a často Rád, jen občas Čtu málo Nečtu

T M SS H p-value

Anal.-syntetická 152 30966 203,7 96058

Genetická 148 29335 198,2 56999

Gen.+krit. myšlení 45 8097 179,9 82

Komb.(Montessori) 38 5138 135,2 71491

Celkem 383 68398 178,6 224629 18,3281 0,0004
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ke čtení



čtenářských kompetencích, které by mohly mít sekundárně vliv na vztah ke čtení a následně i 

úroveň čtenářské gramotnosti, můžeme zároveň usuzovat, že individuální přístup v metodice 

vyhovuje dětem, u nichž se v praxi setkáváme s tím, že jim jedna nebo druhá metoda 

nevyhovuje. V uváděných průzkumech (např. Kucharská, Barešová, 2012) je sice uvedeno, že 

v obou typech metodik se vyskytují určité (nízké) počty dětí s vysokou chybovostí a obtížemi 

ve čtení, nicméně uvádějí, že výskyt negativních jevů je v obou skupinách statisticky 

nevýznamný, resp. je obdobný. Při využití individuálního přístupu103 se však můžeme 

domnívat, že učitel individuálním přístupem eliminuje právě obtíže toho i onoho charakteru 

(konkrétně např. u dítěte, kterému kvůli obtížím na bázi dyslexie více vyhovuje analyticko-

syntetická metoda, ji učitel v individuálním přístupu použije, v případě jiných obtíží jiného 

dítěte, které dobře reaguje na genetickou metodu, může učitel s takovým přístupem použít 

genetickou metodu.). Tímto přístupem se vytváří maximálně pozitivní prostředí pro utváření 

vztahu dítěte ke čtení a osvojování si čtenářských kompetencí jako jednoho z pilířů čtenářské 

gramotnosti. 

Při hodnocení vlivu způsobu výuky čtení a psaní na úroveň čtenářství a rozvoj 

čtenářských kompetencí je důležité sledovat také vztah dítěte ke psaní deníku. Z šetření mezi 

dětmi jsme získali údaje o tom, jak často si deník píší. Tyto údaje porovnáme vzhledem 

k použité metodice (tab. č. 36). 

Tab. č. 36 Způsob výuky čtení a vztah žáků ke psaní deníku 

Z uvedené tabulky vyplývá, že při použití individuálního přístupu v rámci montessori 

metodiky se v kategorii „píšu si deník často“, vyskytuje až 74% žáků ze souboru s daným 

způsobem výuky. V ostatních metodikách se v této kategorii vyskytují děti průměrně v jedné 

třetině ze souboru výuky danou metodikou. Oproti tomu u učitelů učících v montessori 

třídách se vyskytuje nejméně dětí, které si deník nepíšou (10%), ve zbylých metodikách volí 

děti tuto kategorii opět téměř v jedné třetině. 

V grafu č. 32 je patrné rozložení vztahu žáků ke psaní deníku v jednotlivých 

způsobech výuky čtení a psaní. 

103 Srov. s výsledky z disertační práce M. Šauerové, 2001. 

Píšu si do deníku Píšu jen někdy Nepíšu si...

Analyticko-syntetická 150 36,0% 29,3% 34,7%

Genetická 144 37,5% 38,9% 23,6%

Genetická + kritické myšlení 45 28,9% 40,0% 31,1%

Kombinovaná (Montessori) 38 73,7% 15,8% 10,5%

Způsob výuky čtení
Vztah žáků k psaní deníku



Graf č. 32 Způsob výuky čtení a vztah žáků ke psaní deníku 

Shrneme-li data týkající se obliby čtení u dětí a obliby psaní s ohledem na preferovaný 

způsob učení čtení a psaní, pak ve třídách s kombinovaným přístupem (v rámci montessori) 

nacházíme z celkového počtu dětí daných tříd poměrově nejvyšší počet čtenářů i dětí píšících 

si deník. Lze tedy usuzovat, že způsob výuky prvopočátečnímu čtení a psaní je rozhodujícím 

faktorem při utváření vztahu dítěte ke čtenářství a bude i podstatným zdrojem celkového 

rozvoje čtenářské gramotnosti. 

Realizace projektů čtenářské gramotnosti 

Dalším faktorem, který může ovlivňovat vztah dětí ke čtení (případně i ke psaní 

deníků jako důležité součásti rozvíjení čtenářství dítěte), může být zařazení projektů čtenářské 

gramotnosti do školní výuky. 

Tab. č. 37 zobrazuje počet realizovaných projektů u jednotlivých učitelů zařazených 

do skupin podle preferovaného způsobu výuky čtení a psaní.   

Tab. č. 37 Realizace projektů 

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Analyticko-syntetická

Genetická

Genetická + kritické myšlení

Kombinovaná (Montessori)

Vliv způsobu výuky čtení na vztah žáků k psaní deníku

Píšu si do deníku Píšu jen někdy Nepíšu si...

Ano Ne

Analyticko-syntentická 2 6

Genetická 6 2

Genetická + kritické myšlení 2 0

Kombinovaná (Montessori) 2 0

Metodika
Realizace projektů



Z tabulky č. 37 je patrné, že u učitelů, kteří používají genetickou metodu obohacenou 

o metody kritického myšlení a u individuálního přístupu v rámci montessori výuky je 100%

zastoupení učitelů, kteří realizují projekty čtenářské gramotnosti. U učitelů preferujících

genetickou metodu je převaha učitelů realizujících projekty (75%) oproti čtvrtině učitelů, kteří

projekty nerealizují. U učitelů používajících analytickou-syntetickou metodu (tedy nejvíce

tradiční skupina) je nejmenší procento učitelů realizujících projekty čtenářské gramotnosti, a

to jen pouhých 25%. Celých 75% učitelů, kteří preferují tento způsob výuky, projekty

čtenářské gramotnosti nerealizuje, ani se na nich nepodílí.

Lze do určité míry uvažovat, že v rámci tradiční koncepce učí učitelé s tradičním, až 

rigidním postojem k inovativním možnostem ve výuce, bohužel velikost vzorku nedovoluje 

v tomto směru činit zásadní závěry. 

Projekty čtenářské gramotnosti lze považovat za významnou součást podpory 

čtenářské gramotnosti u dětí. Zařazení projektů do výuky je podporováno i Ministerstvem 

školství a mládeže, učitelům jsou nabízeny různé semináře, v nichž se mohou seznámit 

s charakterem projektů i metodami jejich implementace do výuky. 

Data týkající se realizace projektů čtenářské gramotnosti ve školní výuce lze porovnat 

s mírou obliby čtení u žáků, kteří dané třídy navštěvují (tab. č. 38). 

Tab. č. 38 Souvislost realizace projektů s oblibou četby 

Z hodnocení získaných dat vyplývá, že děti, které chodí do třídy, kde jsou realizovány 

projekty, si čtou raději, než děti, které chodí do tříd, kde se projekty nerealizují. Sloučíme-li 

navíc odpovědi z kategorií „rád a často“ a „rád a občas“ do jedné, pak lze prohlásit, že děti ze 

tříd s projekty čtou ráději a častěji, než děti ze tříd bez těchto projektů. 

Ve třídách, kde jsou realizovány projekty čtenářské gramotnosti, se vyskytuje ve 

skupinách čtenářů o 5% žáků více, než tam, kde projekty realizovány nejsou, ve skupině 

občasných čtenářů se vyskytuje ve třídách s projekty o 8% více dětí. V kategorii „čtu si málo“ 

a „nečtu si vůbec“ se vyskytuje více dětí ve třídách, kde se projekty nerealizují, a to 

v kategorii „čtu si málo“ téměř o 10% a v kategorii „vůbec“ se vyskytuje téměř o 3% více dětí 

než ze tříd s realizovanými projekty. Zároveň je nutné zdůraznit, že ve třídách, kde jsou 

projekty realizovány, se nevyskytuje ani jeden případ „nečtu si vůbec“. 

Rád a často Rád, jen občas Čtu málo Nečtu

Ano 225 34,7% 51,1% 14,2% 0,0%

Ne 158 30,4% 43,0% 24,1% 2,5%

Projekty gramotnosti



Graf č. 33 Souvislost realizace projektů s oblibou četby 

Získaná data můžeme hodnotit i z kvalitativního hlediska. Učitelé, kteří uváděli 

realizaci projektů čtenářské gramotnosti, rovněž vyplňovali název projektu. Učitelé 

v průzkumu nejčastěji uváděli projekty: Noc s Andersenem (blíže viz kap. č. 3.3.2.2), Čtení 

pomáhá, Čtenářské dílny, Společné projekty ke čtení (i s rodiči), Projekt Pohádka, Projekt 

Čtenářský deník, Projekt Ilustrátor dětských knížek, Čtení s prarodiči, Čtení s žáky druhého 

stupně, Reklama na knížku, Čtenářský strom, Čítárna u Mušliček,  Celé Česko čte dětem, 

aktivity STEP by STEP, Princezna a princ české pohádky (dívka, která se soutěže díky 

podpoře paní učitelky účastnila, získala ocenění – 1. místo v kresebné části této soutěže, 2. 

místo v soutěži „nejhezčí  choreografie pohádkové postavy“ (viz obr. č. 8).104 

Obr. č. 8a,b  Vítězná Karkulka  

104 Dívka byla po soutěži pozvána i s vedením školy ke starostovi obci, kde byl s dívkou proveden rozhovor. 
Podpora těchto aktivit žáků byla ze strany obce hodnocena velmi kladně. 
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Vliv realizace projektů gramotnosti na oblibu čtení

Rád a často Rád, jen občas Čtu málo Nečtu



Protože i v tomto případě se jedná o velmi zajímavé výsledky, je vhodné posoudit 

zjištěné výsledky za pomoci statistické metody. Abychom zjistili, zda je v této oblasti 

statisticky doložitelný rozdíl v jednotlivých skupinách, byl použit test Mann-Whitney. 

Tab. č. 39 Souvislost realizace projektů s oblibou četby – statistické vyhodnocení 

Na základě provedeného Mann-Whitneyho testu byla ověřována hypotéza, že realizace 

projektů gramotnosti nemá žádnou korelaci se vztahem dětí ke čtení. Výsledná hodnota 

U=15622 odpovídá p=0,0435. Na základě tohoto výsledku můžeme hypotézu zamítnout, 

neboť pravděpodobnost zjištění nasbíraných hodnot z dotazníků je menší než 5% (4,35%). To 

znamená, že za použití Mann-Withneyova testu bylo prokázáno, že realizace gramotnosti 

koreluje se vztahem dětí ke čtení. Realizaci projektů čtenářské gramotnosti lze, stejně jako 

způsob výuky čtení a psaní, považovat za podstatnou charakteristiku edukačního prostředí ve 

škole.  

Komunikace s učitelem 

Vzhledem k tomu, že kategorii učitel lze považovat z hlediska hledání faktorů 

podporujících rozvoj čtenářství za stejně významnou jako kategorii rodič, byly děti 

dotazovány podrobněji i na frekvenci povídání s učitelem. Uvedené odpovědi nevypovídají o 

oblibě povídání s učitelem, mapují frekvenci, s níž si učitel s dětmi povídá (tab. č. 40).   

Tab. č. 40 Komunikace s učitelem 

*Na tuto odpověď neodpovědělo 6 dívek.

Porovnáme-li data získaná z rozboru odpovědí na tuto otázku s daty v  tabulce č. 15 

(dětmi preferované interakce), je zřejmé, že přestože interakce s učitelem nepatří mezi 

nejoblíbenější, při hodnocení frekvence povídání s učitelem lze zjistit, že 45% dětí uvádí, že 

U mu su z p-value

Ano 225 19928 17775 1066,583 2,0186 0,0435

Ne 158 15622 17775 1066,583 -2,0186 0,0435

Mann-Whitney

U test

Vliv realizace projektů gramotnosti na vztah ke čtení

Často Někdy Málo Vůbec

Dívky 194 46,4% 44,3% 6,2% 3,1%

Chlapci 183 43,7% 41,0% 14,2% 1,1%

Povídání s učitelem



s učitelem komunikují často. Rozdíly mezi chlapci a dívkami v tomto směru nejsou 

signifikantní. 

Při hodnocení výsledků je patrné, že téměř polovina dětí uvádí, že s nimi učitel 

komunikuje často, kolem 40 % dětí uvádí, že s nimi učitel komunikuje někdy. Zajímavé jsou 

mírné rozdíly mezi chlapci a děvčaty, kterých si lze povšimnou i při hodnocení komunikace 

v rámci jedné třídy. Ty lze přičíst rozdílným frekvencím interakce učitele k dětem různého 

pohlaví, resp. svědčí o větší preferenci komunikace s dívkami ze strany učitele. Rozdíly i 

v dalších kategoriích jsou však statisticky nevýznamné. Data jsou uvedena i v grafu č. 34. 

Graf č. 34 Komunikace s učitelem 

Obdobně jako u skupiny respondentů rodičů jsou získaná data týkající se interakce 

žáků s učitelem porovnána s mírou obliby čtení dětí (tab. č. 41). 

Tab. č. 41 Souvislost komunikace s učitelem s oblibou četby 

Budeme-li hodnotit vliv frekvence povídání s učitelem na oblibu čtení, je nutné 

konstatovat, že v tomto směru nelze vliv prokázat.  Většina dětí uvádí, že si s učitelem 

povídají „často“ a „někdy“. Rozložení čtenářů v těchto dvou kategoriích je podobné, 

pohybuje se kolem 30%, nárůst dětí lze pozorovat v kategorii „občasný čtenář“. Výsledky 

v kategorii „nepovídáme si vůbec“ ukazují, že v kategorii čtenář se vyskytuje  50% dětí, které 

si s učitelem nepovídá a v kategorii občasný čtenář také v 50%. Zároveň v této kategorii není 

Rád a často Rád, jen občas Čtu málo Nečtu

Často 170 36,5% 44,7% 17,6% 1,2%

Někdy 161 28,6% 51,6% 18,6% 1,2%

Málo 38 31,6% 42,1% 26,3% 0,0%

Vůbec 8 50,0% 50,0% 0,0% 0,0%

Povídání s učitelem
Obliba čtení
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ani jeden slabý čtenář. Tato kategorie je však zastoupena malým počtem respondentů, proto 

nelze ze získaných dat vyvozovat platné závěry. Výsledky získaných dat v této otázce jsou 

graficky znázorněny v grafu č. 35. 

 

Graf č. 35 Souvislost komunikace s učitelem a oblibou četby 

 
 

Představování knih ve vyučování 

Další faktor, který můžeme uvažovat při rozvíjení vztahu ke čtenářství a rozvíjení 

čtenářských kompetencí, je představování knih. V tomto případě již soubor nebyl dále členěn 

podle metodik výuky čtení a psaní. V hodnocení se zaměřujeme na situace, kdy knihy dětem 

představují učitelé sami, kdy se na představování nových knih podílejí i žáci, případně, kdy 

knihy nepředstavuje nikdo. 

Výsledky získané z této otázky jsou zobrazeny v tab. č. 42 a grafu č. 36. 

 

Tab. č. 42 Vliv představování knih ve výuce na vztah dětí k četbě 

 
 

Z prezentace dat je zřetelné, že čtenáři se častěji vyskytují v situacích, kdy jsou knížky 

představovány. Děti, které jsou zařazeny do kategorie čtenář, se nejčastěji vyskytují ve 
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Vliv povídání s učitelem na oblibu čtení

Rád a často Rád, jen občas Čtu málo Nečtu

Rád a často Rád, jen občas Čtu málo Nečtu

Knížky představují žáci 146 30,1% 41,1% 27,4% 1,4%

Knížky představuje učitel i žáci 167 38,3% 48,5% 12,0% 1,2%

Knížky představuje učitel 32 31,3% 56,3% 12,5% 0,0%

Knížky nejsou představovány 38 21,1% 63,2% 15,8% 0,0%

Představování knížek
Vztah ke čtení



třídách, kde knížky představují žáci i učitel, nejméně jich je ve třídách, kde knihy 

nepředstavuje nikdo. Nejvíce slabých čtenářů se zároveň vyskytuje ve třídách, kde knížky 

představují jen žáci. Na základě těchto výsledků je možné uvažovat, že nejvhodnějším 

způsobem bude kombinace představení knih jak žáky, tak učitelem a že role učitele je v této 

situaci podstatná. Ve třídách, kde se na představování podílejí obě strany je vysoký výskyt 

čtenářů (a občasných čtenářů) a zároveň je v těchto případech i nejnižší výskyt slabých 

čtenářů a nečtenářů. I to je nutné při hodnocení získaných dat brát v potaz. Výskyt občasných 

čtenářů ve třídách, kde knihy představovány nejsou, nás však naopak může vést k závěru, že 

tato činnost vliv na oblibu čtení u dětí mít vliv nemusí. Pro ověření vlivu této aktivity učitele 

je vhodné provést šetření opakovaně a na větším počtu respondentů. 

Graf č. 36 Vliv představování knih ve výuce na vztah dětí k četbě 

Vzhledem k tomu, že tato aktivita učitele je považována za jednu z důležitých i 

v jiných průzkumech (např. v průzkumu PIRLS 2011) a porovnání relativních četností není 

jednoznačné, je vhodné ověřit hypotézu o nezávislosti představování knížek a vztahu žáků ke 

čtení (viz tab. č. 43) za pomoci statistické metody. 

Pomocí Kruskal-Wallisova testu byla ověřována hypotéza o nezávislosti představování 

knížek a vztahu žáků ke čtení. Výsledná hodnota H=204,4810 při 3 stupních volnosti chí-

kvadrát rozdělení odpovídá p<0,0001. To znamená, že s pravděpodobností vyšší než 99,99% 

existuje korelace mezi představováním knížek a vztahem dětí ke čtení. 
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Tab. č. 43 Korelace mezi představováním knih a vztahem dětí k četbě 

 
 

Na základě výsledků uvedených v tabulce č. 43 lze konstatovat, že představování knih 

učitelem minimalizuje počet nečtenářů a participace žáků na této aktivitě maximalizuje oblibu 

čtení u dětí. Zajímavé je, že prakticky jde o přesun mezi kategoriemi „čtu rád a často“ a „čtu 

rád a občas“. Na ostatní dvě kategorie tyto aktivity vliv podle získaných výsledků nemají. 

 

Způsob výběru/zadávání povinné četby 

Dalším faktorem v rozvíjení čtenářství dětí může být i způsob výběru/zadávání 

povinné četby. Data týkající se hodnocení způsobu výběru povinné četby a jeho vlivu na 

vztah žáků ke čtení jsou uvedena v tabulce č. 44. 

 

Tab. č. 44 Vliv způsobu zadávání/výběru povinné četby na vztah dětí k četbě 

 
 

Z tabulky je patrné, že ve třídách, kde výběr povinné četby určuje pouze učitel, čte 

významně méně dětí „rádo a často“.  Tam, kde se podílí na výběru žák (ve spolupráci 

s učitelem, nebo je výběr určován pouze žákem samotným), stoupá počet dětí čtenářů a klesá 

počet doslovných nečtenářů („nečtu“). Stejnou závislost lze pozorovat i při představování 

knížek (tab. č. 42). Data jsou znázorněna opět i graficky (graf č. 37). 

 

 

 

 

 

T M SS H p-value

Nejsou představovány 38 7807 205,4 327709

Učitel 32 5937 185,5 170290

Učitel i žáci 167 29375 175,9 669488

Žáci 146 30417 208,3 1338631

Celkem 383 43119 112,6 2506119 204,4810 < 0,0001

Kruskal-Wallis

Korelace mezi představováním knížek a vztahem dětí 

ke čtení

Rád a často Rád, jen občas Čtu málo Nečtu

Žák 190 32,6% 46,3% 21,1% 0,0%

Učitel i žák 54 37,0% 40,7% 18,5% 3,7%

Učitel 24 16,7% 58,3% 16,7% 8,3%

Výběr povinné četby
Vztah ke čtení



 

Graf č. 37 Vliv způsobu zadávání/výběru povinné četby na vztah dětí k četbě 

 
 

Vztah způsobu výběru povinné četby a obliby čtení dětí lze ověřit testem Kruskal-

Wallis (tab. č. 45). 

 

Tab. č. 45 Korelace mezi způsobem zadávání/výběru povinné četby a vztahem dětí k četbě 

 
 

Pomocí Kruskal-Wallisova testu byla ověřena hypotéza o nezávislosti výběru povinné 

četby a vztahu dětí ke čtení. Výsledná hodnota H=14,5096 při 2 stupních volnosti odpovídá 

p=0,0007. Hypotézu tak můžeme na základě výzkumu zamítnout s pravděpodobností 99,93%. 

To znamená, že obliba čtení u dětí je závislá na způsobu výběru povinné četby. V tomto 

případě je důležitou okolností při výběru participace žáka na výběru četby. 

 

Spolupráce rodičů se školou/učitelem 

Zajímavé výsledky vyplynuly z hodnocení zájmu rodičů o spolupráci se školou. 

Přestože je srozumitelné, že jde spíše o osobnost rodiče a osobnost učitele, je sledování této 

oblasti z hlediska rozvíjení čtenářství podstatné. Osobnost učitele je klíčová, neboť díky svým 

specifickým vlastnostem a kompetencím preferuje daný učitel konkrétní způsob práce, 

preferuje určitou metodiku prvopočátečního čtení a psaní, volí různé další aktivity, např. i 

takové, které směřují k podpoře spolupráce s rodiči. Stejným způsobem je spolupráce 
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T M SS H p-value

Učitel i žáci 54 7045 130,5 880

Učitel 24 3736 155,7 44550

Žáci 190 25265 133,0 79004

Celkem 268 36046 134,5 124435 14,5096 0,0007
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a vztahem dětí ke čtení



 

ovlivněna charakterovými vlastnostmi rodičů, jejich potřebou participace na výuce, ochotou 

nadstandardní spolupráce, podporou dítěte při vzdělávání, spoluodpovědností za vzdělání 

dítěte.105   

V tabulce č. 46 jsou uvedena data o míře zájmu rodičů o spolupráci ve třídách 

rozdělených podle způsobů realizované výuky ve čtení (pro toto rozdělení byl zvolený 

dosavadní způsob třídění tříd – a to podle způsobu výuky).  Na otázku odpovídali rodiče, 

v další části je spolupráce rodičů s učiteli hodnocena i z pohledu učitelů (tab. č.  46). 

 

Tab. č. 46 Zájem rodičů o spolupráci 

 
 

Na základě získaných dat lze konstatovat, že u učitelů používajících metodiku 

analyticko-syntetickou mají rodiče o spolupráci zájem v 36%, u genetické metody v 48% a 

50% a v montessori třídách mají rodiče o spolupráci zájem v 88%. Při hodnocení zájmu 

rodičů o spolupráci lze samozřejmě vycházet z faktu, že již provopočáteční výběr montessori 

výuky předpokládá rodiče iniciativnějšího a aktivnějšího (srov. Rýdl, 1994).  

Rovněž lze uvažovat, že i tato spolupráce rodičů a učitele se může významně promítat 

do hodnocení vyššího počtu čtenářů, kteří se u učitelů v montessori třídách prokazatelně 

vyskytují (tab. č. 34 a graf č. 31). 

Grafické rozložení zájmu rodičů o spolupráci je uvedeno v grafu č. 38. 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
105 Srov. např. Šauerová, 2010a. 
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činnost 

školy

Neuvedlo

Analyticko-syntetická 152 32,9% 10,5% 7,9% 1,3% 48,7%

Genetická 148 43,2% 8,1% 6,8% 1,4% 41,9%

Genetická + kritické myšlení 45 35,6% 4,4% 0,0% 0,0% 60,0%

Kombinovaná (Montessori) 38 73,7% 10,5% 0,0% 0,0% 15,8%

Zájem rodičů o spolupráci se školou

Způsob výuky čtení



 

Graf č. 38. Zájem rodičů o spolupráci se školou 

 
 

O zájmu/nezájmu rodičů spolupracovat vypovídá i údaj o počtu rodičů, kteří na tuto 

otázku odmítli odpovědět. Kromě montessori tříd odmítlo na tuto otázku ve všech ostatních 

„metodikách“ odpovědět téměř 50% rodičů (i více).  

Přestože není účelem tohoto textu hodnotit jednotlivé způsoby výuky čtení a psaní, lze 

mít za to, že i míra nespolupracujících rodičů je důležitým faktorem, který může počty 

čtenářů ve třídách rovněž ovlivňovat. 

 

Spolupráce rodičů na konkrétních projektech čtenářské gramotnosti 

Kromě sledování zájmu rodičů o spolupráci se školou je vhodné blíže prozkoumat i 

míru spolupráce rodičů na konkrétních projektech čtenářské gramotnosti – tab. č. 47.  Data o 

spolupráci uváděli učitelé. 

 

Tab. č. 47 Spolupráce rodičů na projektech 

Spolupráce rodičů na projektech 155 

Často spolupracují 24,5% 

Občas spolupracují 21,9% 

Dítěti povolí účast a nespolupracují 29,0% 

Spíše nespolupracují 0,0% 

- 24,5% 

 

Z tabulky je patrné, že učitelé ve čtvrtině případů rodiče vnímají jako často 

spolupracující, to jim umožňuje do své práce začlenit i projekty, na nichž děti pracují i doma 

(např. projekt Čteme s prarodiči), 22% rodičů vnímají učitelé jako občas spolupracující, téměř 
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třetina rodičů podle učitelů dítěti dovolí účast na projektu čtenářské gramotnosti, ale aktivně 

nespolupracují. U čtvrtiny rodičů neposkytli učitelé údaj.  

 

Graf č. 39 Spolupráce rodičů na projektech 

 
 

Při hodnocení míry spolupráce rodičů na projektech čtenářské gramotnosti je vhodné 

sledovat míru spolupráce ve vztahu k jednotlivým způsobům výuky. Nejlépe opět 

v hodnocení spolupráce dopadly montessori třídy (tab. č. 48). 

 

Tab. č. 48 Spolupráce rodičů na projektech v třídách s různým způsobem výuky čtení 

Způsob výuky čtení 

Spolupráce rodičů na projektech 

Často 
spolupracují 

Občas 
spolupracují 

Dítěti povolí 
účast a 

nespolupracují 

Spíše 
nespolupracují 

- 

Analyticko-syntetická 152 0,0% 0,0% 0,0% 21,1% 78,9% 

Genetická 148 25,7% 48,6% 0,0% 0,0% 25,7% 

Genetická + kritické myšlení 45 0,0% 0,0% 100,0% 0,0% 0,0% 

Kombinovaná (Montessori) 38 100,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 

 

Nejhorší spolupráci na projektech čtenářské gramotnosti uvádějí učitelé ze tříd, kde se 

pracuje s analytickou-syntetickou metodou čtení a psaní. Učitelé spolupráci s rodiči víceméně 

nehodnotí. V montessori třídách se nevyskytuje podle učitelů ani jeden rodič, který by 

nespolupracoval a žádný rodič v hodnocení nebyl vynechán. I to je zajímavým údajem při 

hodnocení spolupráce.  

 Data jsou opět znázorněna i graficky (graf č. 40). 
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Graf č. 40 Spolupráce rodičů na projektech v třídách s různým způsobem výuky čtení 

 
 

Lze mít za to, že spolupráce rodičů se školou je do určité míry i odrazem aktivity 

učitele samotného, zvláště, dáme-li do souvislosti výsledky počtu spolupracujících rodičů v 

„jednotlivých třídách zastoupených konkrétními metodikami“ a počty učitelů podílejících se 

na realizaci projektů čtenářské gramotnosti (u metodik analyticko-syntetická zjišťujeme, že se 

učitelé v 75% na projektech nepodílejí, zároveň i počet spolupracujících rodičů je nejnižší106). 

Vzhledem ke zjištěným výsledkům, které ukazují na pozitivní vliv individuálního přístupu 

k dítěti ve výuce, je vhodné posoudit účinnost individuální aplikace metodik při výuce, 

respekt k individualitě dítěte ve srovnání s „plošným“ použitím metodiky na všechny děti 

dané třídy bez ohledu na jejich individuální zvláštnosti, charakteristiky, potřeby. V tomto 

případě je individuální přístup reprezentovaný výukou M. Montessori. 

Účinnost tohoto přístupu lze stanovit jako podíl pozitivního výsledku používané 

metody na všech výsledcích této metody. Pozitivním výsledkem je v tomto případě vyšší 

výskyt odpovědí v kategorii čtenář, píšu si rád deník, spolupráce rodičů. 

  V případě vztahu žáků ke čtení je metodika účinná z 58%, ostatní metodiky vykazují 

účinnost v 29% (analyticko-syntetická), 30% (genetická) a 36% (genetická s prvky kritického 

myšlení). 
                                                 
106 Samozřejmě, příčinu a důsledek v tomto směru nelze určit, učitelé nemusí realizovat dané projekty, protože 
necítí dostatečnou podporu ze strany rodičů, na druhou stranu, z průzkumu je patrné, že i ve třídách, kde není 
rodiči vyjádřená vysoká podpora učiteli a míra spolupráce je nízká, projekty učitel realizuje. 



 

V případě vztahu k psaní deníku je metodika ve třídách s výukou podle M. Montessori 

účinná ze 74%, v ostatních případech jen z 36% (analyticko-syntetická), 38% (genetická) a 

29% (genetická s prvky kritického myšlení). 

 

4.3.3 Diskuse a závěry 

Záměrem výzkumu bylo analyzovat faktory, které se mohou významně podílet na 

utváření vztahu dítěte mladšího školního věku ke čtenářství, které lze považovat za 

podstatnou součást komplexní čtenářské gramotnosti. 

Působení těchto faktorů bylo sledováno jak v podmínkách rodinné výchovy, tak i 

v podmínkách školní edukace, stranou nebyly ponechány ani faktory týkající se spolupráce 

rodiny a školy.  

Vybrané hypotézy byly hodnoceny za použití neparametrických statistických metod 

Mann-Whithneyho a Kruskal-Wallisova testu. 

Výsledky šetření přinesly ve většině případů ověření dat získaných v podobných 

průzkumech (např. Najvarová, 2008a,b, 2010, Gabal, Václavíková-Helšusová, 2003, 2004), 

v některých případech je však možné mluvit o zachycení působení určitých nových vlivů, 

které by při rozvíjení vztahu dětí ke čtenářství měly být brány v potaz. Na základě zjištěných 

dat by bylo vhodné vybrané výsledky podrobit rozsáhlejšímu šetření, realizovaného v týmu, 

v němž by bylo možné pracovat s početně rozsáhlejším vzorkem respondentů. Ve vybraných 

oblastech lze získaná data, a potvrzené souvislosti považovat za pedagogicky velmi zajímavé. 

Na základě těchto výsledků jsou pak v poslední části publikace navrženy konkrétní projekty 

podpory čtenářství a čtenářské gramotnosti, které respektují vybrané oblasti, v nichž byly 

prokázány korelace mezi jednotlivými jevy. Další zjištěné souvislosti budou nadále v centru 

pozornosti autorky a budou předmětem další její vědecké práce. 

 

Podstatným zjištěním v rámci průzkumu bylo, že rozdíl v oblibě čtení mezi dívkami a 

chlapci nebylo možné považovat rozdíl statisticky významný. Vztah dětí k četbě je v tomto 

vzorku z hlediska pohlaví podobný, s obdobnými výsledky se můžeme setkat i v jiných 

výstupech, posun je častěji zaznamenám až u dětí staršího školního věku, případně 

v průzkumech týkajících se preferencí konkrétních titulů četby.  

Rodiče hodnotí své děti mírně pozitivněji, vnímají je jako čtenáře častěji než děti samy 

sebe, což může být zapříčiněno hodnocením frekvence četby, nikoliv emocionálního vztahu 

k četbě. Děti toto kritérium při řazení mohly lépe zhodnotit, rodiče mohou do činnosti, kterou 



 

u dítěte vidí, vkládat vlastní prožitek. Nicméně, výsledky šetření bylo možné z tohoto 

hlediska považovat za velmi seriozní. 

Ve srovnání s jinými národními a mezinárodními průzkumy bylo u tohoto vzorku 

zjištěno, že rodiče dětem v tomto věku předčítají již méně, než u předchozích výzkumů. 

Pravidelně čte dětem jen 13% rodičů. Statisticky však nebyl prokázán vliv předčítání rodičem 

na oblibu čtení u dětí. Při kvalitativním hodnocení se ukázalo, že motivačně má největší 

význam pro rozvoj čtenářství situace, kdy rodiče čtou dítěti občas. Tyto situace vnímají děti 

jako důvěrně známou činnost, je to příjemná změna, návrat k rituálu, společně trávená chvíle. 

Dítě je rovněž poskytnutím času rodiče na tuto aktivitu motivováno ke stejnému „výdeji“ času 

na podobnou aktivitu. 

Jako podstatný faktor rozvíjení čtenářství byly uvažovány sociální interakce s rodiči a 

učitelem. Zajímavý byl velký propad zájmu o povídání s učiteli (ve srovnání s předchozími 

šetřeními realizovanými s podobným záměrem – Šauerová, 2012a), ze získaných dat vyplývá, 

že s rodiči a prarodiči si raději povídají dívky. Kromě preferencí v sociálních interakcích byla 

hodnocena i frekvence ve vzájemné komunikaci, kterou podle našeho názoru lze považovat za 

důležitou součást rozvíjení prožitkové roviny, tedy zasahuje i do rozvíjení čtenářství a dalších 

osobnostních kvalit jedince. Zajímavé výsledky se ukázaly v rodinách, kde na vzájemnou 

komunikaci není čas, zde se vyskytlo až 53% čtenářů, je zde ale rovněž nejvyšší počet 

slabších čtenářů a nečtenářů. Druhá, početně velmi významná část dětí - čtenáři - se nacházejí 

v rodinách, kde se komunikuje denně. V těchto rodinách se zároveň vyskytuje nejnižší počet 

slabších čtenářů.  

Statisticky byly zjištěné výsledky potvrzeny a lze tedy frekvenci komunikace v rodině 

považovat za podstatný faktor rozvíjení čtenářství. V tomto ohledu se s podobnými výstupy 

v jiných průzkumech nesetkáváme, neboť na tento faktor nebyla zaměřená pozornost 

(pozornost zaměřovala podobným směrem Václavíková-Helšusová, která sledovala míru 

společně tráveného času).  

Nejvíce čtenářů se vyskytuje v rodinách, kde tráví nejvíce času vlastními aktivitami 

doma, nejvíce nečtenářů se vyskytuje v rodinách, kde rodiče uvádějí, že nemají příliš volného 

času.  I tento faktor lze považovat za velmi podstatný, autorka tohoto faktoru využívá 

v návrzích projektů využitelných pro rodinnou edukaci. Nabídkou projektů, na nichž 

participuje celá rodina tak můžeme dosáhnout intenzivnějších sociálních interakcí a intenzivní 

komunikace, které se jeví při utváření vztahu dítěte ke čtenářství jako velmi podstatné. 

Z těchto důvodů není možné uvedené projekty odtrhnout od oblasti sociálních interakcí, tyto 

interakce jsou jedním z nástrojů rozvíjení vztahu dítěte k četbě. 



 

Pozornost byla zaměřena i na sledování typu hry, které děti s rodiči hrají, neboť 

některé hry mohou díky svému specifickému zaměření napomáhat přirozenému rozvíjení 

důležitých kompetencí (ale i schopností a vlastností), které dítě dále využívá při čtení jako 

procesu. Pouze třetina dětí hraje s rodiči hry didaktické či tvůrčího charakteru. Nejčastějším 

typem hry byly karty (Prší), což s ohledem na sledovanou věkovou kategorii nelze považovat 

za zcela přiměřený výběr her. Při hodnocení vlivu hry na oblibu čtení však nelze prokázat 

žádný vliv, z výchovného hlediska lze přesto uvažovat, že hry podporující slovní tvořivost 

budou významným faktorem rozvíjení čtenářských kompetencí, a to zejména u dětí s obtížemi 

na bázi SPU (nejnověji označovanými jako specifické poruchy školních dovedností). 

Zajímavé výsledky lze vyčíst z hodnocení odpovědí týkajících se průzkumu způsobu 

trávení volného času dítěte, preferovaných aktivit po vyučování. Můžeme uvažovat, že děti 

„klidnější“, s klidným temperamentem, vyhledávající neaktivní pohybové činnosti jako 

odpočinek, spaní, pomoc v domácnosti, učení, patří mezi čtenáře mnohem častěji, než děti 

aktivní, mající v oblibě sportování, pobyt v přírodě, aktivity venku. V této skupině se nachází 

čtenářů méně a lze uvažovat, že by v dalším průzkumu bylo možné zaměřit pozornost i na 

diagnostiku temperamentu čtenářů/nečtenářů. V této souvislosti si lze opět připomenout již 

citovaný příspěvek A. Rambouska z roku 1920, který uvažoval, že zdravé dítě má inklinovat 

spíše k pohybovým aktivitám a vybití energie, než trávit volný čas „ležením“ u knih. 

Významné souvislosti byly zjištěné při hodnocení obliby psaní deníku (jakéhokoliv 

typu – osobní, čtenářský, zážitků) a obliby čtení. Děti, které si do deníku píší často, patří mezi 

čtenáře ve 43%, korelaci mezi vztahem dětí ke čtení a psaním deníku lze potvrdit i statisticky. 

Tohoto faktoru rovněž autorka využívá v navrhovaných projektech využitelných pro rodinnou 

výchovu, jsou součástí evaluační fáze. Vhodně edukačně jich lze využít i ve vyučování, což 

lze doložit výsledky tříd, kde učitelé věnují zvýšenou pozornost psaní deníku (podstatná v této 

souvislosti je zejména obliba psaní deníku u dětí, nikoliv jen fakt, že deníky píšou a třeba i 

pravidelně). U psaní deníku lze zaznamenat rozdíl v pohlaví respondentů, deníky častěji píší 

dívky. V tomto směru lze tedy uvažovat o vhodné motivaci chlapců – viz možnosti využití 

moderních technologií v podpoře čtenářství (kap. č. 3.2.2.3). 

Podstatným faktorem v rozvíjení vztahu dětí ke čtenářství je způsob výuky čtení a 

psaní na počátku školního vzdělávání. Jak již bylo uvedeno, na tomto poli existuje řada 

výzkumů, které však nepřinášejí shodné výstupy. Tato část byla tedy ještě doplněna o šetření, 

zda učitelé realizují projekty čtenářské gramotnosti a případně jaké. 

Rozdíl při hodnocení použitého způsobu výuky a obliby čtení byl zaznamenán mezi 

třídami s vyhraněným způsobem způsobu výuky a třídami s kombinovaným přístupem ve 



 

výuce čtení a psaní. S ohledem na výsledky jiných šetření, kde bylo konstatováno, že jedna či 

druhá metoda nevedou k lepším výsledkům ve čtenářských kompetencích, ani k výraznější 

chybovosti (srov. Kucharská, Barešová, 2012), lze ale uvažovat, že kombinace obou metod 

vyhoví maximálnímu množství dětí. Zatímco u preferované metody se vždy ve třídě najde 

určitý vzorek dětí, kterým daná metoda nevyhovuje (a lze uvažovat, že početně se vždy najde 

podobně velký vzorek dětí, neboť děti bez rizikových faktorů se zvolené výuce přizpůsobí), 

v tomto případě jsou tyto děti vedeny přirozeně druhým způsobem výuky (na podobnou 

situaci již upozorňoval prof. Matějček na mnoha svých přednáškách, srov. Mertin, 2004b). 

Čtenářů ve třídách s kombinací obou výukových metod nacházíme téměř 60%. Svou roli 

mohou hrát i další důležité faktory, které v těchto třídách (oproti všem ostatním) v daném 

vzorku nacházíme, i to může být předmětem další, hlubší analýzy v týmovém projektu. Za 

použití statistických metod lze konstatovat, že způsob výuky čtení má vliv na následný vztah 

dětí ke čtení.  

Podobně bylo za použití statistického hodnocení ověřeno, že i realizace projektů 

čtenářské gramotnosti má vliv na vztah dětí ke čtení. 

Z hlediska školního edukačního prostředí lze tedy za podstatné faktory rozvíjení 

čtenářství považovat kombinaci způsobů výuky čtení s maximálním ohledem na individuální 

potřeby každého dítěte, realizaci projektů čtenářské gramotnosti. Podstatnou roli ve školním 

prostředí také hrají představování knih dětem (představování knih učitelem minimalizuje 

počet nečtenářů, participace žáků na této aktivitě maximalizuje oblibu čtení u dětí) i způsob 

výběru povinné četby (statisticky lze prokázat, že obliba čtení u dětí je závislá na způsobu 

výběru povinné četby, důležitá je opět participace dítěte na aktivitě). 

Z hlediska působení rodiny můžeme za pozitivní faktory rozvíjení čtenářství 

považovat předčítání dětem (občasné) a pravidelnou komunikaci (eliminuje počet nečtenářů).  

Typ hraní hry či výchova k tradicím se jako podstatné faktory v tomto průzkumu neprojevily. 

Za významný faktor při rozvíjení čtenářství lze na základě zjištěných výsledků považovat 

kvalitu spolupráce rodiny se školním prostředím, a to zejména v oblastech participace rodiny 

na různých projektech čtenářské gramotnosti, které učitel ve třídě se žáky realizuje. V tomto 

směru se jako významně podporující školní prostředí ukázaly třídy montessori (spolupráce 

rodičů a učitele ve srovnání se všemi ostatními třídami dosáhla významně odlišného 

hodnocení, spolupracujících rodičů je zde přes 70%, v oblasti spolupráce na uvedených 

projektech dosahuje účast rodičů 100%). 

 



 

Z realizovaného šetření vyplývá, že mezi významné faktory rodinné výchovy 

ovlivňující vztah dětí ke čtenářství patří zejména bohaté sociální interakce s rodiči, častá 

komunikace s rodiči (prarodiči), motivačně působí občasné předčítání rodiči svým dětem, 

pozitivně působícím faktorem je psaní deníků (zážitků, apod.). Na úrovni školního prostředí 

jsou důležitými faktory způsob výuky čtení a psaní, podpora psaní, představování knížek 

učitelem, participace žáků na výběru povinné četby a realizace projektů čtenářské gramotnosti 

ve škole. Důležitým faktorem je rovněž míra spolupráce rodičů s učitelem a zájem rodičů o 

aktivity školy.  

 

Na základě těchto dat je poslední část věnována návrhům projektů, které lze v rodinné 

edukaci využít. V souvislosti se zjištěnými daty se projekty zaměřují nejen na čtenářství jako 

takové, ale i na podporu faktorů, které k rozvoji čtenářství přispívají – tedy i posílení 

sociálních interakcí, podporu komunikace a sdílení prožitků v rodině, příležitost k získání 

bohatých emočních prožitků. Významnou částí projektů je fáze motivační. 

 
 
  



 

5 Návrhy projektů rozvíjení čtenářství v rodinné edukaci  

  
5.1 Význam společných prožitků dětí s rodiči v rodinné edukaci 
 

V posledních letech zaznamenáváme krizi společnosti, krizi rodiny, krizi v oblasti 

aktivních a osobních interakcí. Přitom úroveň sociálních interakcí a pravidelnou komunikaci 

v rodině lze považovat za významné faktory rozvíjení čtenářství. Hodnocení tohoto trendu 

vyplývá z vlastních šetření autorky zaměřených na preferenci sociálních interakcí u dětí 

předškolního a mladšího školního věku realizovaných v letech 1999, 2008 až 2010 na vzorku 

1161 dětí (viz Šauerová, 2012a) a z dílčích výsledků výzkumného šetření zaměřeného na 

faktory ovlivňující vztah dítěte k četbě z roku 2012. Na základě těchto výsledků je věnována 

pozornost možnostem a významu společného prožívání v rodinné edukaci jako základního 

způsobu podpory vztahu dítěte k četbě i jako prevence odklonu dětí v rizikovém věku puberty 

od čtení jako aktivity. 

Čím dál častěji se setkáváme s poukazováním na nárůst krize společnosti, krize rodiny 

a krize v oblasti vzájemných osobních společenských vazeb. Setkáváme se s diskusemi na 

téma prvotní příčiny, zda je jí nutné hledat ve změnách společenského řádu, či ve změnách 

nukleárních jednotek  - rodin. Je jisté, že dochází k vzájemnému ovlivňování obou těchto 

prostředí, která mají vliv na edukaci osobnosti jedince. Více než kdy předtím je však nutné si 

uvědomit, že změny ve struktuře a funkcích rodiny mají za následek, že vlivy makroprostředí 

působí v edukačním procesu na jedince mnohem dříve, než v předchozích dobách. Filtrační 

schopnost rodiny se v důsledku společenských proměn a zvýšené pracovní vytíženosti rodičů 

výrazně vytrácí. Je tedy zapotřebí, abychom věnovali významnou pozornost obnovení této 

funkce, s důrazem na budování kvalitních osobních interakcí uvnitř rodiny, založené na 

realizaci společných prožitků, které jsou prostředkem k rozvoji těchto intenzivních interakcí. 

Na změny v sociálních interakcích má obrovský vliv globalizace, nové technologie, 

genetické inženýrství, růst spotřeby, volná mobilita lidí, digitalizace. Podle Hanobika (2011, 

s. 131) přináší globalizace specifický fenomén. Šíří se nedostatek porozumění a úcty, 

ignorování po staletí platných mravních hodnot za vydatné podpory médií.107  Zdůrazňuje, že 

negativní vliv globalizace podkopává po staletí platné společenské hodnoty a uvolňuje 
                                                 
107 Srov. ŠAUEROVÁ, M. Posuzování krizových situací v rodině samotným dítětem pod vlivem mediálně 
prezentovaných „vzorů“ rodiny.  In: HARDY, M. -  DUDÁŠOVÁ, T. -  VRANKOVÁ, E. - HRAŠKOVÁ, A. 
(Eds.) Sociálna patológia rodiny. Zborník z medzinárodnej vedeckej konferencie. Bratislava : VŠZaSP sv. 
Alžbety, s. 301. 2011. ISBN 978-80-8132-000-2. 



 

morální zábrany.  Uvádí, že sociologové upozorňují na viditelné sociální změny. Signalizují je 

vzrůstající odcizení, individualismus, pokles smyslu pro societu i rodinu, vzrůst kriminality a 

různých druhů závislostí (Hanobik, 2011, s. 131). Mühlpachr navíc upozorňuje, že hrozí 

nebezpečí rezignace lidí na odstraňování těchto sociálně patologických jevů ve společnosti 

(2011).  

Díky ekonomickému tlaku na rodiče jako základní ekonomickou jednotku rodiny 

mnozí rodiče nemají na své děti dostatek času, podceňují význam společně strávených chvil, 

mnohdy ani nevědí, jak jejich dětí tráví svůj volný čas a lze se setkat i s případy, kdy je to ani 

nezajímá. Tito rodiče poukazují na svobodu jejich dítěte a na vlastní zodpovědnost dítěte za 

způsob trávení vlastního volného času, bez ohledu, že jde i o děti mladšího školního věku. Na 

výsledky poklesu interakcí v rodině ostatně ukazují i výzkumy realizované v této oblasti. 

 Intenzivní interakce v rodině jsou přitom důležitým faktorem osobnostního rozvoje 

dítěte. V nich si dítě osvojuje způsob nazírání na svět, sleduje v nich model, jak zvládat 

požadavky běžného života i náročných situací,  obohacuje se jeho slovní zásoba, utváří se 

jeho hodnotový systém. Díky intenzivním (pozitivním) interakcím v rodině můžeme působit 

jako určitý filtr před negativním vlivem různých mediálních prostředků (zejména vlivem 

televize, internetu, nadužíváním sociálních sítí), můžeme pozitivně působit na utváření 

morálně vhodných postojů a hodnotového systému, utvářet pozitivní vztah k aktivnímu 

způsobu života, pozitivní vztah k preferování intenzivních osobních interakcí, pozitivní vztah 

ke vzdělávání jako důležité životní hodnotě, vztah ke knize (čímž podporujeme i  rozvoj 

čtenářství a čtenářské gramotnosti), ovlivňujeme  dovednost dítěte sdělovat své pocity, což v 

současné době lze vyzdvihnout i jako důležitý faktor v prevenci vlivů rizikového chování v 

situacích, kdy se s ním dítě setká.  

 

5.1.1 Možnosti  podpory společných prožitků a  komunikace  v rodinné výchově 

Z výsledků průzkumů (kap.č. 4.3.2, Šauerová, 2012a) vyplývá, že je nezbytné klást 

důraz na podporu přímé  komunikace, zejména podporovat vztah dětí a rodičů. Stále méně 

času tráví děti s rodiči, ať už budeme hodnotit společně trávený čas ve večerních hodinách, o 

víkendech, při dodržování tradic. Všechny tyto oblasti procházejí výraznými změnami.  

 

Abychom mohli lépe poukázat na možnosti podpory společných prožitků, rozdělme si 

společné aktivity do základních oblastí, či fází, jimž bychom měli v rodinné edukaci věnovat 

zvýšenou pozornost a v nichž můžeme klást důraz na podporu společných prožitků: 

 tvůrčí činnosti; 



 

 činnosti s didaktickým potenciálem; 

 vyprávění; 

 turistika (s důrazem na dobrodružství); 

 reflexe a sebereflexe individuálních a společných činností. 

 

Tvůrčí činnosti a činnosti s didaktickým potenciálem můžeme využívat jak v rámci 

„indoorových” aktivit, tak v rámci „outdoorových”. Záleží na preferencích v dané rodině.  Co 

je však velmi důležité, neopomíjet činnosti, v nichž dochází k rozvoji právě obou těchto 

složek. Patří sem např. zhotovování různých výrobků, práce s různým materiálem. Není 

potřeba hledat drahé materiály a náročné postupy. Pro podporu tvůrčí činnosti nám může 

sloužit i společné vaření, zdobení talířků, stolu pro společné stolování, příprava rodinné 

oslavy, příprava na tradiční křesťanské svátky, či jiné – novodobé události.  

Ideálním způsobem je využití technik origami, či způsobů práce se slaným či 

vizovickým těstem (není potřeba nic jiného než mouka, sůl, případně ocet), nůžky, obyčejné 

koření, a trpělivost.  

Vhodnou činností je vytváření společných příběhů, pohádek, deníků společných 

aktivit, vhodně navázaných na outdoorové aktivity (viz návrhy projektů rozvíjení čtenářství 

dětí).   

K rozvoji tvůrčí činnosti můžeme využívat jakékoliv rukodělné aktivity, které ustupují 

do pozadí – šití, háčkování,  výroba hraček z různých materiálů, práce se dřevem, kůrou. 

Využívat můžeme i moderní a náročnější  aktivity jako  jsou drátkování, korálkování, 

batikování (batikování za studena), decoupage (ubrousková technika), práce s polymerovými 

hmotami (fimo, cernit, premo), suché a mokré plstění,  smaltování, dekorace hedvábí, tvorba 

rámečků, modelářství. 

 

Velkým problémem v současné rodinné edukaci je odklon od klasických 

„didaktických” her, které vedly dítě v jeho aktivitě  k přirozenému osvojení základních 

dovedností vedoucích k bezproblémovému osvojení čtení, psaní, základních počtů108. Patří 

sem zcela typicky takové hry jako domino (početní dovednosti, početní představivost) , 

pexeso (paměť, dnes nově na trhu báječná varianta pexetrio – trojice logicky propojených 

obrázků – např. zvířecí rodina, tedy podpora i logického myšlení), slovní fotbal (sluchová 

analýza a syntéza), kriskros (zraková a sluchová analýza a syntéza), mikádo (jemná motorika, 
                                                 
108 Jak je patrné z výsledků šetření v kap. č. 4.3.2, tyto hry se ve sledovaném vzorku vyskytly pouze u jedné 
třetiny respondentů (kterákoliv hra z právě uvedeného výčtu). 



trpělivost), kostky (početní dovednosti), stolní hry s pravidly (respektování „autority”, 

pravidel), karty typu „Pasians" či „Kanasta” (pozornost, paměť – které karty kdo vykládá, 

kombinační schopnosti, sledování karet, které se odhodily do balíčku), „Země město” - v 

moderní variantě Žahour (rozvoj slovní paměti, znalostí, slovní pohotovosti, rozvoj psaní jako 

techniky apod.). Záměrně nejsou v tomto výčtu uvedeny šachy, neboť jejich pravidla jsou 

přeci jen náročnější a dají se nahradit jiným, jednodušším typem hry. V rodinách, kde ale 

aspoň jeden člen šachy hraje dobře je to velmi vhodná aktivita. Její nevýhodou je však 

nemožnost zapojit do hry všechny členy rodiny najednou. 

Důležitou aktivitou, kterou můžeme realizovat jak v domácím prostředí, tak i venku, je 

čtení. Jako jednoduchý příklad propojení venkovní aktivity a čtení knihy nám může posloužit 

ukázka, kdy rodina na krátké výlety po Krkonoších nosila malý odpočinkový stan a knížku 

Krkonošské pohádky. Aby nebyly děti při výletu demotivované „délkou” chození, v určitém 

úseku bylo vybráno místo pro odpočinek, děti si odpočinuly pod jednoduchou „clonou” a 

přitom jim rodiče vždy četli jeden z příběhů. Po odpočinku pak bylo možné si o příběhu dále 

povídat a přemýšlet, zda Anče, Kuba, hajnej, či sám Trautenberk... zrovna tudy někudy nešli. 

Tyto zkušenosti pak autorka textu využila při sestavování projektů rozvoje čtenářství dětí. 

Typickými činnostmi vhodnými k rozvoji společných prožitků v rámci outdoorových 

aktivit jsou  rodinné výlety a aktivity spojené s prožitkem dobrodružství (společně trávený čas 

v lanovém centru, na bobové dráze, při lyžování, bruslení, cyklistice apod.). Tyto činnosti lze 

vždy obohatit i didaktickým nábojem, tedy vytipovanou trasu propojit s nějakou soutěží, 

zastávkou na příjemném místě. Velkým pomocníkem nám může být geocaching, v jehož 

rámci se při hledání cache podíváme do přírodně krásných oblastí, které nejsou příliš 

veřejnosti známé, tedy jsme i určitými objeviteli krásných skrytých (a mnohdy i historicky či 

technicky) zajímavých míst. Řada „kešek”  se musí hledat i podle návodů a hádanek, tedy 

opět je zde dost prostoru pro děti, aby uplatnily svoji aktivitu a byly to právě ony, kdo 

pomohou cache objevit.  

Outdoorové aktivity nemusí být náročné ani na vybavení ani na místo, v němž je bude 

rodina provozovat. Podstatný je společný cíl (stačí společná procházka po okolí), společná 

chuť a promyšlený program, který děti, které třeba i nemusí zrovna rády chodit, svým 

způsobem osloví a postupně se stane i tato aktivita přirozenou potřebou jak trávit svůj volný 

čas. Jeden tip na výlet mohou vybírat rodiče, další děti, s tím, že i ony budou mít za úkol 

připravit zajímavý soutěžní program.  



 

Jak již bylo uvedeno výše, můžeme velmi dobře využít společných zážitků z výletů, či 

jiných aktivit k tvorbě společného deníku. Ten je možné si buď vyrobit, nebo využít i dnes 

oblíbených turistických deníků, které jsou dostupné od roku 2008 a jsou mezi rodinami a 

dětmi velmi oblíbené (slouží ke sběru turistických vizitek – krásných minifotografií na 

samolepce reprezentujících dané navštívené místo, ke sběru razítek daného místa a k 

stručným poznámkám). Vhodná je kombinace profesionálně vyrobeného turistického deníku s 

vlastními deníky dětí, při jehož tvorbě je přirozeně podporována dovednost stylisticky popsat 

daný výlet, sledovat dějovou linii výletu, používat bohatší jazykové prostředky. To následně 

vede k formování jazykového citu u dětí ve spojitosti s přirozenými činnostmi. Děti si také 

„zopakují”, kde byly a uchovávají tak i lépe vzpomínky na všechny společně trávené chvíle. 

 

Velmi důležitou součástí podpory společných prožitků je podpora reflexe a 

sebereflexe. Je velmi důležité vést děti (a v řadě případů dnes i dospělé) k poskytování zpětné 

vazby, jaké pocity z činností mají, jak vnímají společně strávený čas, jak ke společně 

strávenému času přispívají, jaká byla jejich úloha v aktivitě. I v tomto případě je právě již 

několikrát zmiňovaný deník velkým pomocníkem. Získávání reflexe a sebereflexe v rodinách 

je velmi důležité i mimo společně budované aktivity. Je vhodné věnovat čas informacím co se 

dělo ve škole, jak jsme se měli my dospělí v práci, jaké to bylo na plavání s kamarádkou, co 

se dělo na sportovním či výtvarném kroužku, jaké to bylo na táboře. V řadě případů se dnes 

můžeme setkat se zpětnou vazbou typu: „Jo, bylo to dobrý”,”Jj”, „Pohoda”,” Nestálo to za 

nic”, „No jo...”. Rodičům to stačí. Bohužel, dětem to nestačí. Ono je to samozřejmě 

jednodušší vystačit si s takovou odpovědí, řada rodičů argumentuje, že kdyby děti chtěly, tak 

vyprávějí více. Vlastní poradenská praxe však ukazuje opak. Děti nemají pocit, že jim dospělí 

skutečně naslouchají, nejsou zvyklé něco vyprávět, v mnoha případech, protože k tomu nejsou 

vedeny, pro ně „vyprávění” představuje technickou zátěž, neumí formulovat myšlenky, 

dějový sled, nemají vypravěčské dovednosti a necítí se tedy v takové situaci dobře. Ale všem 

těmto náležitostem se musí dítě někde učit. Škola v dnešní době také nemá dost prostoru pro 

rozvoj těchto komunikačních dovedností, tedy je to jen na rodičích, jak budou tuto složku 

podporovat. Je potřeba umět vytvořit klidné prostředí pro vyprávění (tak jako byly již výše 

zmíněné společné chvilky, černé hodinky). Přesně to jsou chvíle, v nichž je vhodné děti k 

reflexi a sebereflexi vést.  

 



 

5.1.2 Ukázky projektů rozvíjení čtenářství v podmínkách rodinné edukace 
Na základě předchozích teoretických východisek jsou v této části představeny projekty 

rozvíjení čtenářství v rodinné výchově, které se zaměřují právě i na zmiňovanou rovinu 

sociální interakce, společného prožívání a budování pocitu jistoty v intimní blízkosti se 

„svými lidmi“109 a vycházejí z podrobné analýzy zájmů dítěte i rodiny.  

 Základním východiskem pro první dva uvedené projekty byla především pedagogická 

a literární činnost Eduarda Štorcha110, v případě třetího projektu to byla klasická pohádková 

tvorba pro děti. První dva projekty byly realizovány v jedné rodině, třetí projekt byl 

realizován v rodině druhé.  

  Při přípravě projektů je zcela nezbytné vycházet z pečlivé analýzy zájmu dítěte, 

hodnocení osobnosti dítěte, z analýzy zájmů rodiny a jejich možností, které jsou limitujícím 

faktorem při plánování projektu. 

Motivačním faktorem ke spolupráci s rodinou byl v obou dvou realizovaných 

případech zájem rodiny o podporu čtenářství dítěte. V prvním případě šlo o zájem rodiny 

zvýšit zájem dítěte se zdravotním handicapem a SPU o čtení, v druhém případě byla rodina ke 

spolupráci doporučena třídní učitelkou dítěte, které četlo špatně a s nezájmem (aniž by pro 

takový stav byly zjištěny objektivní příčiny na bázi poruchy učení, nízkého intelektu či 

sociálně nedostatečně podnětného prostředí). 

 

5.1.2.1 Cíl projektů 

Obecným cílem projektů bylo poukázat na možnosti rodiny ve výchově dítěte ke 

čtenářství a na možnosti podpory rozvoje čtenářských kompetencí v rodinné výchově.  

Dílčími cíly projektů realizovaných v uvedených rodinách byla motivace dětí s 

negativním postojem k četbě ke změně tohoto postoje.  

 

 

 

 

                                                 
109 Pojem užívaný často Z. Matějčkem v různých jeho publikacích. 
110 Výběr tvorby E. Štorcha byl zcela záměrný. Jeho tvorba vychází z vlastních pedagogických a 
archeologických zkušeností, některé romány jsou umístěny do českého regionu, tedy umožňují příběh propojit i 
se současnou realitou, můžeme působit prostřednictvím prožitku, kdy se čtenář může vypravit do míst, kde se 
příběhy odehrávají. Literární zpracování je čtenářům srozumitelné. V případě tohoto autora je však nutné dbát na 
vhodnou volbu motivačního díla, neboť některá lze považovat za čtenářsky náročnější. 
Blíže se  s tvorbou E. Štorcha můžeme seznámit např.  in Štorch (1901, 1902,1929), Rýdl (1998,1999), Marc 
(2010),Vojtko (2010), Kettner (2011). 



 

5.1.2.2 Metody 

Pro sestavení projektu bylo využito studia historických pramenů, analýzy literární 

tvorby pro děti a mládež, analýzy principů projektového vyučování (v teorii i praxi111), 

vlastního sestavení edukačního projektu.  

Při koncipování projektu autorka vycházela z podrobné analýzy a komparace dat 

z výzkumů čtenářské gramotnosti v období 2000 - 2009 (PISA).112  

Nezbytné bylo rovněž vycházet ze studia anamnestických a katamnestických dat 

sledovaných dětí.  

V rámci evaluace projektu bylo využito  obsahové analýzy strukturovaného rozhovoru 

s dětmi, pro něž byl projekt připraven, analýzy dětské tvorby (čtenářské deníky, deníky 

zážitků, školní sešity, známky), analýzy školního hodnocení. 

Spojovacím článkem projektů jsou společné aktivity rodiny založených na prožitku, 

vhodně navázaných na vybranou literaturu s ohledem na zájmy dítěte a rodiny. Součástí 

projektů je podpora sociálních interakcí, které působí jako další důležitý zdroj rozvíjení 

čtenářských dovedností 

 

5.1.3 Projekt rozvíjení čtenářství pro chlapce s multifaktoriálním zdravotním postižením 

5.1.3. 1 Východiska projektu – tvorba E. Štorcha 
Výběr tvorby E. Štorcha byl zcela záměrný. Literární tvorba E. Štorcha je významně 

ovlivněna jeho pedagogickou orientací a jeho novátorskými pedagogickými myšlenkami a 

snahami. Většina jeho děl je víceméně didakticky zpracovaná, zároveň ve všech nacházíme 

morální náboj, ovlivňování výchovných vzorů dětí a mládeže propracováním lidských 

vlastností a hodnot hrdinů pradávných příběhů.  Díky svým komplexním znalostem, zájmům 

a rozhledu (český jazyk, historie, filozofie, geografie, antropologie, pedagogika, psychologie, 

fotografování, skauting) nachází Štorch výjimečný způsob, jak dětem nejsrozumitelněji 

dávnou historii i morální hodnoty přiblížit. Své romány a jejich hrdiny dokáže umístit do 

prostředí dětem známého, blízkého, srozumitelného, na které si mohou sáhnout, rozhlédnout 

se, nechat plynout vlastní fantazii, do prostředí, v němž žijí. Tím, že jsou romány zasazeny do 

českého regionu, umožňují příběh propojit i se současnou realitou, čtenář se může vypravit do 

míst, kde se příběhy odehrávají, literární zpracování je čtenářům srozumitelné.  
                                                 
111 Blíže např. in: Kašová (1995) Tomková, Kašová, Dvořáková (2009), Havlínová (1994), Červenka (1993), 
Valenta (1993), Kasíková (2007). Podrobněji je uvedena problematika projektového vyučování jako zdroje 
inspirace v kap. 3.2.2.2. 
112 V této části není analýza výsledků PISA uvedena, podrobně je této problematice věnována pozornost 
v kapitole č. 2.2.4. 



 

Vlastní pedagogické představy a záměry měl možnost Štorch ověřit ve vlastní praxi 

např. při práci v Dětské farmě na Libeňském ostrově či při působení v chlapecké třídě na 

měšťanské škole v Praze apod. Přitom začátky pedagogického působení E. Štorcha113 nebyly 

vůbec jednoduché a lze se domnívat, že jsou prvotní příčinou hledání odlišných  cest 

k výchově žáků, kteří neprojevovali o vzdělávání zájem. I to bylo pravděpodobně důvodem 

hledání způsobů, jak žáky lépe motivovat a lze těchto zkušeností využít i při dnešní motivaci 

dětí k četbě. 

Díky vlastní praxi došel k poznání, že dosavadní školský systém bystří dětem jen 

paměť, ale nevychovává je ke schopnostem pozorování, reflexe, obsahové paměti, k pěstování 

vůle, rozhodování a samostatnosti (Rýdl, 1999, s. 8). 

Od počátku svého pedagogického působení se zabýval myšlenkami na reformu 

dějepisného vyučování114. Propagoval zábavnější formu výuky, v jejímž duchu dosáhne vyšší 

vzdělanosti žáků v oblasti historie.  Velmi podstatným faktorem, ovlivňujícím pedagogické 

nasměrování a tvorbu E. Štorcha, bylo úspěšné složení zkoušek pedagogické způsobilosti, 

opravňujících k výuce českého jazyka, zeměpisu a dějepisu na měšťanských školách. 

Své pedagogické záměry začal Štorch uskutečňovat na chlapecké měšťanské škole 

v Jindřišské ulici v Praze (Rýdl, 1998, s. 20), kam nastoupil 1. února 1921 (Muzeum E. 

Štrocha). Jak píše K. Rýdl, dnes bychom takové vyučování označili jako projektové, 

problémové, otevřené vyučování propojené se zážitkovou pedagogikou. Štorch získával zájem 

chlapců tím, že s nimi podnikal dlouhé vycházky až do Kobylis, Čimic a Bohnic, kde 

společně odkrývali stopy osídlení z doby kamenné. Tato dobrodružná forma je zaujala 

natolik, že se pro ně stal dějepis nejoblíbenějším předmětem (Rýdl, 1998, s. 20).115 

Ve své pedagogické práci se nechal významně inspirovat myšlenkami J. A. 

Komenského, J. J. Pestalozziho, J. J. Rousseaua, J. Deweye (projektové vyučování), sledoval 

výsledky obdobně orientovaných škol – např. The New School Cecila Reddieho v 

Abbotsholmu, práci Konstantina Nikolajeviče Ventcela (Dům svobodného dětství) v Moskvě, 

S. T. Šackého (výchovná osada „Bodraja žizň“), Land-Erziehungsheim Hermana Lieze 

v Ilsenburgu, poznal německé pracovní zahradní školy, waldorfskou pedagogiku R. Steinera, 

byl obeznámen se zásadami hnutí „L´ecole du plein air“, na jejichž základě založil v roce 

1904 první školu v přírodě učitel M. Durot (blíže Štorch, 1929, s. 36). Pečlivě také studoval 

zkušenosti dalších škol v přírodě - ze Švýcarska (Brenhard a Rollier), Rakouska, Itálie (La 
                                                 
113 1. prosince 1900 nastupuje E. Štorch do školy v mosteckém uhelném revíru (Rýdl, 1998, Štorch, 1901, 1902). 
114 Kromě těchto snah se významně E. Štorch rovněž zasadil o rozvoj pomocného školství a vytvoření 
specializovaných vzdělávacích kurzů pro učitele, působících v této oblasti. 
115 Právě těchto principů využívá autorka při sestavení projektu.  



 

scuola all´aperto), Maďarska, Jugoslávie („polní škola“), Belgie, Holandska, Skandinávie, 

USA, Kanady, Austrálie, Na Novém Zélandě a Hawai (Štorch, 1929, s. 38).116 

Kromě vlastních archeologických a antropologických studií a zkušeností využíval 

Štorch ve výuce vlivu beletristické historické literatury. Dalším významným pedagogickým 

krokem, který ovlivnil způsob výuky E. Štorcha je jeho snaha o vytvoření výukových 

podmínek v přírodním prostředí. Společně se žáky vybudoval dětskou farmu v Libni, kde bylo 

dostatek příležitostí využívat pro pedagogické účely dobrodružství a formy her. I proto patří 

E. Štorch také mezi významné průkopníky zážitkové pedagogiky.  

Vyjdeme-li tedy ze zkušeností a záměrů E. Štorcha, pak lze v projektech rozvíjení 

čtenářství vycházet z podobných principů, jen postupujeme opačně - příběh děje, který je 

primární propojíme s působením prostředí. 

Další důležitou myšlenkou Štorcha při výuce bylo prosazování myšlenky eubiotiky – 

přirozeného soužití člověka s přírodou, vedoucí ke zdraví tělesnému, duševnímu, mravnímu 

(srov. Rýdl, 2012). Dětská farma (eubiotický ráj) s úspěchem pracovala v letech 1926 – 1933. 

Zajímavé je, že však tyto snahy nebyly primárně ovlivněny jen pedagogickými názory E. 

Štorcha, ale na počátku zrodu tohoto projektu stála snaha Štorcha reagovat na statisticky 

vážný nárůst tuberkulózy mezi dětmi navštěvující uzavřené prostory školy117 (blíže Štorch, 

1929, s. 20).  

I tuto myšlenku – přesunout výchovu do přírody lze do projektů začlenit. 

Kromě významu zážitků v edukaci dítěte kladl Štorch118 velký důraz na spolupráci 

rodiny a školy. 

 

Pro děti je zajímavé i Štorchovo přátelství s ilustrátorem Zdeňkem Burianem, s nímž 

se děti setkávají v často oblíbených knížkách o pravěku, o dinosaurech. O obou autorech jsou 

běžně přístupné historické dokumenty, srozumitelné i dětem (muzea a stálé výstavy k oběma 

autorům jsou navíc tak vhodně umístěny, že lze velmi snadno dítě motivovat k jejich 

vyhledávání, návštěvě muzea apod.119).  

                                                 
116 Z výčtu studovaných lokalit vyplývá, jak pečlivý Štorch ve své pedagogické práci byl. Pedagogické koncepce 
i zkušenosti s podobnými projekty studoval velmi podrobně a do hloubky. 
117 Ve svém díle cituje Štorch MUDr. M. Merhauta, který se zabýval bojem proti tuberkulóze na školách, a který 
poukazoval na zdravotní obtíže dětí v uzavřených školách. Rovněž cituje výsledky šetření ukazující, že nejméně 
případů onemocnění se nachází v okrajových městských částech poblíž vody a luk (Bráník, Hodkovičky, Trója), 
zatímco ve čtvrtích jako jsou např. Vysočany, Hradčany dosahoval počet dětí s tuberkulózou až 70 %. (Štorch, 
1929). 
118 Od roku 1953 žil Štorch v Lobči, kde získal díky příbuzným své ženy domek, v němž trávil poslední roky 
svého života. Pokoušel se v té době ještě spolupracovat s Výzkumným ústavem pedagogickým v Praze, ale 
bohužel v roce 1956 umírá po dlouhé těžké nemoci (Muzeum E. Štorcha, 2010).  
119 Blíže viz projekt 



 

 

Výběr tohoto autora byl rovněž ovlivněn zájmem dítěte o pravěk od raného věku, dále 

zájmem celé rodiny o turistiku a preferováním co nejčastějšího pobytu dítěte na čerstvém 

vzduchu. I zde je filozofie E. Štorcha (pobyt dětí na čerstvém vzduchu, dostatek pohybu 

apod.) v souladu s potřebami dítěte a zájmy rodiny. 

Posledním faktorem, který ovlivnil výběr, byl rovněž fakt, že některá díla E. Štorcha 

jsou velmi zdařile zfilmována, tedy lze využít k motivaci i médií, která dnes stojí v popředí 

zájmu dítěte. 

V české tvorbě pro děti a mládež však lze najít i další autory, u nichž lze nalézt 

podobné charakteristiky a jejichž tvorba má zcela jistě rovněž pozitivní vliv na motivaci ke 

zvýšení zájmu o četbu dospívajícího chlapce (viz další návrhy projektů). Dalším významným 

autorem obdobného zaměření je např. Jaroslav Foglar – významný český spisovatel pro 

mládež, skaut a zážitkový pedagog. Jeho význam lze spatřovat zejména v tvorbě pro chlapce, 

a i přes výtky některých odborníků ukazující na určitou naivitu autora při vykreslování 

výrazně kladných charakterových rysů svých hrdinů, je nutné tyto vzory stále považovat za 

velmi podstatné při výchově mladého člověka. Jeho příběhy jsou, podobně jako u Štorcha, 

velmi často zasazeny do reálného prostředí, a obdobně jako předchozí autor, zdůrazňuje 

význam prožitku v životě dospívajícího. Velký význam připisuje také hře jako takové, díky 

které se stává Foglar další významnou osobností zážitkové pedagogiky (blíže např. Jirásek, 

2007).  

Pro Foglarovu i Štorchovu tvorbu je také typická dramatizace děje, napínavá zápletka, 

tajemství, které hrají významnou roli při utváření pozitivních postojů mladých čtenářů ke 

knize a k jejímu ději.  

 

5.1.3.2 Základní anamnestická data  
Anamnestická data dítěte na počátku realizace projektu (2008): 

Chlapec, 11 let, vrozená srdeční vada, stav po operaci, astma, sekundárně ADHD – 

K typ (hyperaktivita, poruchy koncentrace pozornosti, impulzivita), pomalé psychomotorické 

tempo v důsledku včasného nástupu únavy, křečovité držení tužky (i přes opakované nácviky 

grafomotoriky). Výkyvy v pracovní křivce, pracovní nezralost. Intelekt v pásmu mírného 

nadprůměru. Výsledky speciálně pedagogického vyšetření ukazují na projevy dyslektického 

rázu (pomalé čtení, dvojí čtení, častá chybovost, domýšlení slov), v písemném projevu 

vynechávání písmen, diakritiky.   



Dítě špatně reaguje na tlak na výkon, preferuje přátelskou atmosféru. Při stresu špatně 

dýchá, začíná mluvit nesrozumitelně.   

Prospěch dítěte byl v době počátku projektu průměrný.  

Zájmy dítěte: pravěk, dobrodružství, turistika. 

Zájmy rodiny: turistika, geocaching, rekreační sporty – lyže, cyklistika. 

Chlapec je v péči autorky od roku 2003. 

Uvedenými anamnestickými daty se snaží autorka poukázat, že projekty je možné 

realizovat i pro děti s handicapem jak tělesným (zdravotním), tak smyslovým, či pro děti s 

SPU120. 

5.1.3.3 Projekt I „Po stopách Eduarda Štorcha“ 

Cíl projektu 

Primárním cílem projektu bylo zvýšit zájem konkrétního dítěte o četbu. 

Rodina měla na počátku realizace projektu zejména zájem o změnu negativního 

postoje chlapce k četbě. 

Negativní postoj chlapce ke čtení (až odpor) mohl primárně vzniknout v důsledku 

dýchacích obtíží (vyplývajících z kardiologických a astmatických obtíží) při nácviku hlasitého 

čtení. Při čtení se stával slovní projev dítěte často nesrozumitelný, učitel nebyl ochotný 

akceptovat doporučení speciálního pedagoga k minimalizaci hlasitého čtení. Tato situace 

vedla k posměchu ostatních dětí.  

Fáze projektu 

Vlastní projekt a jeho části měly několik fází. Sestavení projektu vycházelo ze 

zkušeností autorky s projektovou výukou (jak v teoretické rovině, tak v praktické). Projekt 

obsahoval základní fáze: přípravnou, motivační, realizační, fixační a evaluační. V závěru 

projektu je stanovena i prognóza dalšího vývoje. 

Přípravná fáze 

Přípravná fáze byla zaměřena na navržení možností pro realizaci specifického typu 

rodinné dovolené, vyhledání vhodného ubytování, naplánování aktivit s ohledem na celkový 

120 Nezbytnou podmínkou úspěchu projektů musí být pečlivá „diagnostika“ osobnostního zaměření dítěte, 
analýza jeho zájmů, analýza zájmů rodiny a rozbor časových a finančních možností rodiny k realizaci projektu. 



záměr – zvýšit zájem dítěte o četbu, a zvýšit tak úroveň čtenářských dovedností. Vycházela 

z pečlivé analýzy anamnestických dat, analýzy zájmu dítěte a zájmů dalších členů rodiny. 

Jako základ projektu byla vybrána tvorba Eduarda Štorcha, jehož tvorba se týká 

dostupných regionů, je možné propojit fiktivní příběh s reálnou zkušeností dítěte, a vzbudit 

tak zájem dítěte o příběhy literární.  

Motivační fáze 

V motivační fázi bylo využito filmového zpracování prvního dílu filmové trilogie - 

Osada Havranů. Dalším motivačním krokem byl výběr knížky k předčítání. Knížka dějově 

souvisela se sledovaným filmem - v tomto případě byla vybrána knížka Minehava121. Každý 

den v pravidelném čase si rodiče vyčlenili úsek, v němž knížku chlapci předčítali, dbali na 

vytvoření příjemné atmosféry, často si po skončení předčítání o přečteném vyprávěli, 

společně se vytvářel děj příběhu. 

Jako další součást motivační fáze byl naplánován výlet na Pokličky, které se nacházejí 

v regionu Kokořínsko, tedy v místě dějiště předčítaného příběhu. 

Realizační fáze 

Samotný projekt navazoval na předchozí fáze. Principem bylo vytvoření atmosféry 

plné prožitků souvisejících s předčítaným příběhem a možností pohybovat se ve stejném 

prostředí jako hrdinové z dané knihy. Základem byl plán týdenní rodinné dovolené, která se 

odehrávala ve stejné lokalitě jako výlet v motivační fázi (kvůli provázanosti s dějem knih a 

životem E. Štorcha bylo opět vybráno Kokořínsko). Dítěti bylo sděleno, že se pojede do míst, 

kde se odehrával děj knížky, která se právě čte. Chlapec byl požádán, aby navrhl, jaká místa 

ho v knize upoutala, kam by se chtěl podívat, další návrhy připravila autorka projektu.   

Dítě do svých plánů vřadilo prameny Pšovky (tato říčka se často v knížce zmiňuje), 

dále chtělo opět na Pokličky, mělo zájem zkusit jít hledat pazourky. Chlapec si také přál 

navštívit Pustý vrch (Lobečský kopec).  

V této fázi nastala intenzivní spolupráce autorky a rodiny, tak aby projekt byl co 

nejvíce ušitý na míru zájmům rodiny. 

Pro každý den celotýdenní dovolené byla naplánována specifická turistická trasa, která 

vedla vždy do některého místa, s nímž se mělo dítě možnost seznámit při čtení knihy. Zároveň 

se využilo i dalšího zájmu rodiny, a to geocachingu122, tedy do každé trasy bylo naplánováno 

121 Srov. Mertin (2004a). 
122 Blíže např. in Šauerová, Špačková, Nechlebová (2012). 



odlovení nějaké cache (mystery cache,  multicache, dětská cache) – tuto část plánovala rodina 

sama.  

Příklady tras:  

První trasa vedla celým Kokořínským dolem, kde podle Štorcha prožíval rod Sokolů 

svá dobrodružství (Pokličky - Obří hlava a Žába – Faraon -Náckova rokle – Sedlec – 

Máchova stezka).  

Druhá trasa byla zaměřena jen na specifické geologické útvary – Pokličky (Pokličky, 

Jestřebské pokličky – cílem bylo nalezení  fotocache). 

Třetí trasa směřovala do obce Lobeč, kde bylo v roce 2009 v prostorách obecního 

úřadu zřízeno muzeum, které je věnováno E. Štorchovi a pravěku.  

Obr. č. 9 Pamětní kámen dějiště příběhu Minehavy na Pustém vrchu 

Čtvrtá trasa vedla k pramenům Pšovky, která byla pro život rodu Sokolů velmi 

důležitá.  

Pátá trasa vedla po stopách archeologických průzkumů E. Štorcha. 

Na jednotlivých trasách byla vytipována místa k „pikniku“, ke společnému zastavení a 

k aktivnímu vyprávění (rozvoj fantazie, tvorba básničky, malování, vymýšlení příběhu ze 

života Sokolů apod.). Ve vyprávěných příbězích bylo rodičům doporučeno, aby využívali 



působení tzv. efektu Zeigarnickové, kdy je prokázáno, že při nedokončených 

úlohách/příbězích, mají lidé tendenci se více k úlohám/příběhům vracet. 

Rodiče do projektu vkomponovali vlastní aktivity. 

Fixační fáze 

Fixační fáze byla zaměřena na zpracování vlastních zážitků formou zápisů do deníku 

zážitků123, dále chlapec samostatně s pomocí programu Fotolabu vytvořil malou fotoknihu 

s názvem „Po stopách Eduarda Štorcha“, a se stejným názvem připravil i tip na výlet pro 

server AZ rodina. Připravil do školy referát do literární výchovy o spisovateli s bohatou 

fotodokumentací.  

V rámci následného rozhovoru a celkového zhodnocení lze konstatovat, že chlapec byl 

nadšený, vybral si další knížku a s mírnými počátečními obtížemi se pustil do čtení. Obtíže 

vyvstávaly v první fázi z důvodu špatné koncentrace pozornosti, unikání dějových souvislostí, 

neznalosti některých slov. Bylo patrné, jak špatně osvojená technika, resp. nedostatečně 

osvojené čtenářské kompetence, bránily dítěti v navazování komunikace s textem.124  

Rodičům bylo doporučeno párové čtení, poté časté povídání o přečteném úseku 

z knížky. Tato část byla pro dítě významným motivačním prvkem, posilovalo se jeho 

sebevědomí ve smyslu důležitého člena rodiny, který předává zajímavé informace, které 

ostatní členové rodiny neznají. Po překonání těchto obtíží se začaly zlepšovat jeho čtenářské 

dovednosti, lépe se dokázal soustředit již po začátku čtení a motivačně působila potřeba 

dozvědět se, jak děj skončí.  Po dočtení knížky již chlapec sám od sebe vybral další knížku 

podle rozboru obsahového zaměření knížek zveřejněných v nabídkách knihkupectví. Zároveň 

chlapec projevil přání, zda je možné tyto knihy zakoupit do domácí knihovny, dosavadní 

četba se týkala knih půjčených ze školní a městské knihovny. Tomuto zájmu rodiče rádi 

vyhověli, v posledních letech je na trhu dostupná celá řada Štorchových knih s velmi pěknou 

grafickou úpravou a celkovým designem. 

Evaluační fáze 

Projekt měl u dítěte pozitivní odezvu, spíše však v rovině motivace dítěte ke čtení jako 

aktivitě, než že by bylo možné hovořit o výrazné změně postoje k četbě. Rodina se rozhodla 

v podobných projektech pokračovat, pokračuje v nich od roku 2008 pravidelně a staly se tak 

víceméně součástí rodinných rituálů, tradicí. Hodnocení změny postoje chlapce ke čtení je 

123 Blíže in Šauerová (2011a). 
124 Srov. s pojetím četby Lederbuchové (2004). 



 

uvedeno až za projektem II, neboť v první fázi změna postoje nebyla tak markantní, na 

základě výstupů z prvního projektu bylo přistoupeno k volbě dalších činností rodiny, které 

působily jako podpora čtenářství chlapce (párové čtení, důraz na předčítání apod.). 

 

5.1.3.4 Projekt II „Z pravěku do pravěku“                                                        
Aby rodina mohla v projektu, který byl všemi členy rodiny velmi pozitivně přijat, 

pokračovat, bylo nutné najít další možnosti, jak dosavadní projekt rozšířit. Pro druhý rok byla 

vybrána stejná lokalita i stejné období, jako téma bylo zvoleno propojení tvorby E. Štorcha 

s tvorbou Z. Buriana125 a tvorbou K. Zemana. Projekt byl nazván Z pravěku do pravěku. 

 

Motivační fáze 

V rámci motivační fáze bylo použito prohlížení fotografií z výstavy Z. Buriana z roku 

2005 v Praze, která byla umístěna ve Valdštejnské jízdárně a na níž rodiče s chlapcem byli (o 

návštěvě výstavy se rodina zmínila při rozhovoru).                                   

Dále bylo využito filmového zpracování knížky Cesta do pravěku (pravděpodobným 

autorem literární předlohy byl Arnošt Caha), pod režijním vedením Karla Zemana. Toto 

zpracování bylo právě významně inspirováno ilustracemi Zdeňka Buriana, které vytvořil s 

pomocí vědecké konzultace s prof. Josefem Augustou.  

Chlapec si vybral ke čtení další knížku E. Štorcha. Díky spojení tvorby E. Štorcha 

s tvorbou Z. Buriana se ale podařilo rozšířit chlapcův zájem i o jiné autory (viz rozbor 

čtenářského deníku). 

 

Realizační fáze 

V realizační fázi byla naplánována opět týdenní rodinná dovolená, s předem určenými 

tipy na výlety, tak jako v předchozím případě byl do příprav aktivně zapojen i chlapec. 

Věnován byl prostor opětovné návštěvě Lobče126 a místního hřbitova. Dále byly podniknuty 

dva celodenní výlety, jeden do Dvora Králové, kde je v rámci zoologické zahrady stálá 

expozice Z. Buriana a druhý do Ostroměře, kde je v prostorách kulturního střediska stálá 

expozice k životu a dílu E. Štorcha a K. Zemana (kromě těchto významných osobností je zde i 

expozice týkající se tvorby M. Kopeckého). 

                                                 
125 Zdeněk Burian dostal k ilustrování knihu Eduarda Štorcha Lovci mamutů v roce 1932. Recenzoval ji tehdy     
    Josef Augusta, profesor paleontologie University Karlovy. Tematika zobrazování pravěké přírody pak    
   v Burianově tvorbě převažovala až do konce jeho života. 
126 Chlapec v některých situacích reaguje zvýšenou neuroticitou na změny v režimu, pokud si oblíbí určitý typ    
    činnosti, preferuje rodina možnost takové činnosti opakovat.  



 

Vzhledem k možnostem cestování autem rodiny byl kromě těchto výletů vřazen i  

mimotematicky připravený výlet do památníku K. H. Máchy v Doksech, který byl 

vkomponován jako zastávka při výletu na hrad Bezděz (s ohledem na probíranou látku 

v literární výchově v daném ročníku ZŠ). 

  

Fixační fáze 

V rámci fixační fáze bylo použito stejného postupu jako v první fázi – denní zápisky 

do deníku společných aktivit, vytvoření fotoknihy, referát o tvorbě Zdeňka Buriana a referát o 

životě a tvorbě K. H. Máchy. Tip na výlet byl tentokrát zaslán do školního časopisu. 

Součástí fixační fáze bylo v tomto případě ještě pořízení turistického deníku, kam je 

možné vlepovat turistické vizitky, které se získají za dosažení cílového místa. Fotosamolepky, 

které se do deníku vlepují, jsou velmi zdařilé. Tento deník slouží jako motivace k absolvování 

náročnějších turistických tras. V deníku je také prostor pro jednoduché zhodnocení průběhu 

výletu.  

 

Evaluační fáze - analýza čtenářského deníku chlapce jako součást hodnocení projektu 

Důležitou součástí hodnocení vlivu projektu bylo hodnocení čtenářského deníku 

chlapce. Z analýzy čtenářského deníku vyplývá, že dítě preferuje zejména dobrodružnou 

literaturu, ale čte i další různorodé žánry.  Požadavky učitele jsou motivačně nastavené na 10 

knih za školní rok, s tím, že pět knih je na dobrovolném výběru dítěte a pět knih je limitováno 

výběrem autorů, kteří jsou probíráni v aktuálním roce v literární výchově (děti se mají řídit 

podle obsahu čítanky, výběr díla je již plně na jejich rozhodnutí). Volbu knih korigují rodiče 

formou nabídek, krátkého příběhu, načatým rozhovorem, vyprávěním o vlastních prožitcích.  

Analýza deníku byla doplněna strukturovaným rozhovorem s dítětem. Od páté třídy do 

poloviny osmé jsou v deníku uvedeny např. tyto publikace:  Mikulášovy patálie, Bílý Tesák, 

Záhada hlavolamu, Stínadla se bouří, Rychlé Šípy, Lassie se vrací, Vinnetou, I., II., Old 

Surehand, Klapzubova jedenáctka, Povídky malostranské, Kytice, Škola Malého stromu, Bylo 

nás pět, Fimfárum, Malý Princ, Nové pověsti pražské, Poslední Mohykán, Dvacet tisíc mil 

pod mořem, Homérova Oddysea, Lovecká dobrodružství z celého světa, Maminka, Saturnin, 

Pan Kaplan má třídu rád, Povídky Z. Svěráka, Nové povídky Z. Svěráka, Da Vinciho kód, 

Andělé a Démoni. Z pera E. Štorcha jsou pak v deníku uvedeni: Lovci mamutů, V šeru 



 

dávných věků, Bronzový poklad, U Veliké řeky, Osada Havranů, Volání rodu, Hrdina Nik a 

nejoblíbenější Minehava127 

Dotazovaný rovněž uvádí, že mu hodně pomohlo vedení rodičů k pravidelnosti ve 

čtení a výběr času pro čtení knížky. Po několika variantách se ustálilo čtení v posteli večer, 

rodiče zařídili prostor pro odkládání knížky, lampičku, podložku pro sezení, aby dítě nečetlo 

vleže. Respondent udává, že i lépe usíná, je lépe odpočatý, přestože chodí spát až po desáté 

hodině.  

K řadě knížek si čtenář vybavuje nějaký prožitek, výběr z přepisu rozhovoru s dítětem 

je umístěn do přílohy č. 1. 

Závěrem rozboru čtenářského deníku chlapce je vhodné uvést, že o přečtených 

knížkách si dítě s rodiči povídá, ve škole stačí paní učitelce pouze záznam v deníku, o 

knížkách si děti nepovídají. 

Dítě je v rodině dále podporováno k tvůrčímu psaní.  

 

Závěry a prognóza rozvíjení vztahu chlapce k četbě 

Na základě analýzy anamnestických dat lze konstatovat, že chlapcův prospěch se 

výrazně zlepšil, chlapec má v posledních dvou letech prospěch nadprůměrný, četba patří mezi 

jeho oblíbené činnosti.  

 Z rozboru čtenářského deníku, sebehodnocení dítěte i hodnocení rodičů lze usuzovat, 

že uvedený projekt lze považovat za významný faktor rozvoje čtenářství u sledovaného 

chlapce. Dalším významným faktorem byly intenzivní interakce v rodině a maximální ochota 

rodiny ke spolupráci a k celkovému osobnostnímu rozvoji dítěte. Bude-li působení rodiny 

pokračovat v dosavadním trendu, lze předpokládat, že pozitivní postoj dítěte k četbě setrvá. 

Důležitou součástí prognózy je vhodná volba střední školy, vzhledem k výsledkům dítěte je 

vhodné studium na gymnáziu128, s ohledem na zdravotní handicap je pak vhodná volba 

gymnázia s menším počtem dětí. Vzhledem k současnému velmi pozitivními postoji chlapce 

k četbě a reálnému rozboru přečtených knih i vzhledem k tendencím publikovat do 

regionálního tisku lze v dalším vývoji předpokládat, že četba zůstane důležitou součástí života 

dospívajícího chlapce. 

 

                                                 
127 Všechny knížky původně byly vypůjčeny z knihovny, dítě si přálo je vlastnit ve své knihovně. Jako dárek 
tedy dostalo celou kolekci knih, které jsou nově vydávány i s poutavými kresbami J. Zemana. 
128 V době dokončení textu dostala autorka od rodičů zprávu, že chlapec byl přijat na Křesťanské gymnázium, 
které autorka chlapci při poradenství týkající se výběru školy doporučila. 



 

5.1.4 Projekt rozvíjení čtenářství pro dívku 

 5.1.4.1 Základní anamnestická data  

Anamnestická data dítěte na počátku realizace projektu (2010): 

Dívka, 7 let, bez zdravotních obtíží, s průměrným intelektovým nadáním, po nástupu 

do první třídy výrazné projevy sociální a pracovní nezralosti projevující se nechutí plnit školní 

požadavky. Nechuť plnit školní požadavky vedly k opakování první třídy, projevovala se 

zvláště při čtení. Na základě těchto obtíží byla dívka odeslána k diagnostickému vyšetření, 

které ukázalo na  dysfatické obtíže lehkého rázu. 

Zájmy dítěte: velmi široké, děvče projevuje výrazné nadání v oblasti výtvarné, 

hudební, sportovní (příčná flétna, hrnčířský kruh, sport Tai-juitsu, ruční práce – šití, 

háčkování). Dítě má bohatou fantazii, často konfabuluje, vypráví, svým verzím věří. Je velmi 

citově založená. 

Turistiku příliš v oblibě nemá, matka uvádí, že je nutné výrazně pozitivně dítě 

motivovat při delších trasách. Dobře se dá motivovat k turistice do 5 km. 

Zájmy rodiny (matky, rodina je neúplná): tvůrčí aktivity, čtení, ruční práce, turistika, 

sport, zahradničení. 

V anamnestických datech je nutné zmínit i osobnost třídní učitelky, která se snažila 

rodinu motivovat k realizaci projektu na podporu čtenářství, neboť se domnívala, že dívku je 

možné vhodnými postupy v rodině lépe ke čtenářství motivovat. Sama paní učitelka realizuje 

projekty „Čtenářské dílny“, projekt Noc s Andersenem, s rodiči ve třídě významně 

spolupracuje. 

Dívka je v péči autorky od roku 2010. 

 

5.1.4.2 Projekt „Z pohádky do pohádky“ 

 

Motivační fáze 

Jako v předchozím případě i zde vycházel navrhovaný projekt z pečlivé analýzy 

anamnestických dat, z rozboru zájmů a osobnostních vlastností dítěte. Vzhledem k výraznému 

emocionálnímu založení dítěte byl v tomto případě projekt založen na práci s fantazií. 

Základem pro sestavení projektu byly mýtopoetické texty – pohádky (srov. Šauerová, 2010b, 

Klapetek, 2012).  



 

U děvčete bylo nutné zaměřit pozornost na posilování celkového pozitivního vztahu 

ke škole a využití její úspěšnosti v jiných oborech (hra na hudební nástroj, keramika, tvořivost 

při ruční práci). 

Vzhledem k preferencím krátkých turistických tras bylo i v tomto případě využito 

turistiky a principu, že dítě získává prožitek o ději knížky v reálném místě, v němž se příběh 

odehrával. Jako základní literatura pro naplánování výletů sloužily pohádky a pohádkové 

příběhy, které děvčeti lépe vyhovovaly. Každému výletu předcházelo v motivační fázi 

předčítání či vyprávění daného příběhu. 

 

Realizační fáze 

V realizační fázi byly naplánovány konkrétní krátkodobé výlety, které vedly do míst, 

s nimiž je spojen některý z pohádkových příběhů. Nešlo tedy o komplexní projekt, spíše se 

jednalo o několik dílčích částí, které spojoval prvek pohádkové tvorby. Mezi takové dílčí 

aktivity patřil např. výlet od města Jičína, kde bylo možné navštívit „rodný domek 

Rumcajse“, kopec Zebín, les Řáholec, výlet byl propojen s předčítáním knížky O Rumcajsovi, 

Mance a Cipískovi, dále to byl výlet do Hrusic s názvem „Po stopách kocoura Mikeše“ (zde je 

přímo pro turisty připravena turistická trasa Po stopách kocoura Mikeše, lze navštívit 

památník J. Lady, zakoupit si zde přímo knížku o kocouru Mikešovi). Jiným typem výletu 

byla návštěva města Písek, kde v roce 2011 probíhala interaktivní a velmi zdařile edukačně 

připravená výstava o dětských ilustrátorech a nebyla přímo s konkrétní literaturou propojena. 

Cílem tohoto výletu bylo propojit dosavadní zkušenosti z přečtených (či naposlouchaných) 

příběhů s představením jednotlivých autorů a možnost aktivně během výstavy tvořit.  

Zajímavou aktivitou byla večerní procházka Prahou organizovaná Muzeem strašidel – 

„Se strašidly za strašidly“, která byla vhodně propojená s pověstmi Starého a Nového města 

Pražského či výstava o Pernštejnech – propojení s knížkou Zlatá kniha historických příběhů 

od Heleny Lisické a naplánování třídenního pobytu na původních pernštejnských hradech 

Auenšperk, Pyšolec, Zubštejn129. 

Zároveň pro podporu čtenářství dívky v duchu projektu z Pohádky do pohádky (a 

v souladu s výraznými hudebními zájmy dívky) byly rodině doporučeny časté návštěvy 

divadelních představení, která by byla přiměřená věku dítěte. Vytipována byla taková 

představení jako Popelka, Louskáček – vánoční příběh, Kouzelná flétna, Rusalka, Čert a 

                                                 
129 V průběhu dvou let, kdy projekt na podporu čtenářství dívky došlo nejen ke zlepšení postoje dítěte ke čtení, 
zlepšil se i vztah k turistice, dívka se na výlety těší (tyto údaje získala autorka projektu z rozhovorů s matkou, 
i dítětem, z deníků zážitků, které si dívka vede). 



 

Káča, Labutí jezero. Ve většině případů bylo doporučeno, aby bylo dítě motivováno knížkou 

Příběhy, pověsti a pohádky paní Hudby (Hostomská, 2007130), v níž jsou dětem 

srozumitelnou formou představeny děje nejznámějších oper, operet i baletů.  

 

Fixační fáze 

Dítě si zavedlo vlastní deník aktivit, kam si jednoduše zaznamenávalo navštívené 

aktivity, se zájmem tyto jednoduché zápisy doplňovalo vlastními kresbami či nalepováním 

obrázků k tématu. Deník se v tomto případě stal výtvarným dílem, vztah dítěte k jeho vedení 

je pozitivní. Obdobně jako v předchozím případě bylo doporučeno pořízení Turistického 

deníku, kam si může děvče lepit nálepky za odměnu, že dané místo navštívilo, při rozhovoru 

sděluje, že se ráda na miniaturní fotografie dívá, už sama nálepka je motivací, aby pro ni 

došla. 

 

Evaluační fáze - analýza čtenářského deníku dívky jako součást hodnocení projektu 

Z rozboru čtenářského deníku děvčete vyplývá zájem o kratší příběhy a o příběhy 

citově laděné. Dítě si nečte spontánně, ale na připomenutí rodičem. Sděluje, že ji baví více 

jiné činnosti, ale příběhy se jí moc líbí. Za období školní docházky jsou ve čtenářském deníku 

tituly: Maková panenka a motýl Emanuel, O Cipískovi, Poník se ztratil, Káťa a Škubánek, 

Káťa a Škubánek zase spolu, Moravské pohádky, Legenda o sovích strážních, Kniha džunglí, 

Mach a Šebestová, Pražské pověsti, Pohádky paní hudby, aktuálně je rozečtená Minehava 

(doporučená literatura ze školy).  

K přečteným knížkám (až na Káťu a Škubánka, ta patří mezi nejoblíbenější knížky) 

nemá zvláštní pozitivní vztah (srov. např. s hodnocením obsahu četby u předchozí kazuistiky), 

obsah knížek brzy po přečtení redukuje jen na naprostý základ. Přesto lze v postoji dítěte najít 

významné kvalitativní změny, čtení se dítě nebrání.  

 

Závěry a prognóza rozvíjení vztahu dívky k četbě 

Hodnocení změny postoje dítěte k četbě následuje krátce po realizaci výše uvedených 

krátkodobých projektů. Změna v postoji dítěte je viditelná, není však příliš výrazná. Třídní 

učitelka zaznamenává změny při plnění povinností v českém jazyce, zlepšuje se písemné 

vyjadřování dítěte, patrná je změna při prezentaci povinné četby, v záznamovém listě se 

objevují hezké doplňkové kresby k obsahu knížky a pro spolužáky si děvče připravuje 

                                                 
130 1.vydání této knížky vyšlo již v roce 1959. 



 

zajímavou soutěž k obsahu knížky. Vyprávění o knížce je emocionální. Rozdíly jsou patrné i 

při srovnání kvality vypracování záznamových listů k přečtené literatuře. 

Do budoucna je nutné setrvat v další motivaci a další projekty více propojovat 

s výrazně hudebně (a výtvarně) orientovanými zájmy dítěte, v těchto projektech byl zájem 

dítěte o čtení viditelně výraznější, dítě mělo tendenci i o obsahu knih (a obsahu divadelních 

představení) dále diskutovat, promýšlelo, zda příběh nemohl skončit jinak. Této situace je 

využito v další motivaci, dítě je vedeno k vlastní tvorbě. Rodina se na další projekty těší, je i 

nadále v péči autorky, obsahy projektů jsou dále modifikovány dle zájmu dítěte a 

osobnostního vývoje děvčete. V rámci podpory rodiny se i nadále využívá předčítání, dítě 

takto společně trávené chvíle vyžaduje a zvládá naslouchat i náročnějším textům (např. 

Cantervillské strašidlo), obsah knížek předčítaných si již pamatuje mnohem lépe.  

Pokud rodina setrvá v dosavadních aktivitách, je vysoce pravděpodobné, že postoj 

dítěte k četbě se postupně ještě zlepší. Z hlediska osobnosti dítěte je však velice důležité 

věnovat maximální podporu tvůrčímu rozvoji, kde je obrovský potenciál a v oblasti četby 

postupovat při motivaci pozvolna. 

5.1.5 Modifikace projektů s ohledem na věk a zájmy dítěte a rodiny 
Uvedené návrhy projektů lze vhodně modifikovat s ohledem na věk a zájmy dítěte, na 

podmínky a možnosti realizace v rodině. Možné je využít i porady s knihovníkem v daném 

regionu, který může rodičům pomoci vytipovat vhodnou literaturu k podobným projektům, 

aby rodiče mohli využít skutečně nejbližšího okolí. 

Jednou ze zajímavých možností je propojit turistické trasy s cykloturistikou. Tyto 

projekty jsou vhodnější pro zdatné sportovce či již děti starší. Jako příklad vhodného projektu 

založeného na cykloturistice může být již existující cyklotrasa „Srdcem kraje Oty Pavla“ či 

„Údolím zlatých úhořů“. Výlet vede údolím řeky Berounky mezi Roztokami a Skryjemi a 

představuje pohodovou vyjížďku na kole po trase se spoustou zajímavých míst a výhledy 

na nejcennější lokality Křivoklátska a Rakovnicka. Děti/dospívající můžeme motivovat 

knížkami Oty Pavla, v tomto případě nejpříhodněji knížkou Zlatí úhoři. 

Dalším zajímavým cyklovýletem, jehož můžeme v rámci modifikací projektů využít, 

je trasa „Za pověstmi Balkánu“. Výlet vede územím, které se lidově označuje jako Balkán, 

jeho centrem je vesnice Slabce a v okolí se podél místních silniček a polních cest nachází 

tolik zajímavostí, že je nejlepší se po jejich stopách vydat na kole. Vhodné je propojit 

s místními pověstmi. 



Při procházkách Prahou, které byly využity v rámci projektu „Z pohádky do pohádky“, 

můžeme pro starší čtenáře použít Nerudovy Povídky Malostranské a propojit téma i 

s historickými aspekty. 

Při jakékoliv modifikaci je ale nezbytné vycházet k pečlivé analýzy zájmů dítěte a jeho 

úrovně dosavadních čtenářských kompetencí, zájmů rodiny. 

5.1.6 Doporučení pro praxi 

Základní možností jak edukovat rodiče k realizaci podobných projektů, či vůbec 

možností, jak rodiče podporovat v hledání cest rozvíjení čtenářství svých dětí, je zejména 

posilovat spolupráci rodiny a školy, využít iniciativních a tvůrčích učitelů, kteří budou 

usilovat o zvýšení spolupráce s rodiči, vytvářet besedy, workshopy, kde rodiče s možnostmi 

rozvoje čtenářství a čtenářské gramotnosti seznámí. 

Další možností je oslovit časopisy, které tato cílová skupina rodičů odebírá a formou 

populárně naučnou rodiče edukovat, nabízet touto formou návrhy projektů jako tipy na výlety 

apod. 

Dalšími možnostmi je realizace cyklu workshopů v komunitních centrech, využití 

poradenství v rámci širšího pedagogicko-psychologického poradenství131 jako součásti péče o 

dětského klienta se specifickými poruchami učení (chování) apod.  

5.1.7 Závěr 

Realizované projekty jsou velmi dobře využitelné pro modifikaci v rámci různých 

rodinných zvyklostí a jsou vhodným doplňkem rodinné edukace k podpoře čtenářské 

gramotnosti. Nevyžadují hlubší znalosti české literatury a vyhovují naladění každé rodiny dle 

jejích potřeb.  

Vhodné je motivovat dítě ke čtení zábavnou formou, např. za pomoci navrhovaných 

projektů, které jsou založené na významu prožitku v životě dítěte a podporují i vzájemnou 

interakci mezi rodiči a dětmi. 

Podpora čtenářství dítěte je bezesporu základem rozvoje čtenářské gramotnosti. 

Kromě aktivit, které díky kvalitním emociálním prožitkům podporují pozitivní vztah dítěte ke 

131 V současné době realizuje podobné projekty celkem 7 rodin, jejichž děti jsou v péči autorky, využívají 
modifikované projekty – cykloturistiku a po prvním nastavení projektu úspěšně pokračují v podobně 
orientovaných aktivitách. Postoj všech dětí k četbě se zlepšuje, výrazné jsou posuny ve školním hodnocení a 
plnění školních povinností. U dětí s dyslektickými obtížemi je patrné zlepšení (za současného použití 
reedukačních postupů a pomůcek). 



 

čtení, je vhodné, aby rodiče participovali i na školních aktivitách a projektech místních a 

regionálních knihoven. 

 
  



 

6 Shrnutí  

 
 Význam pozitivního postoje dítěte k četbě jako předpokladu čtenářské a funkční 

gramotnosti akceptují všichni odborníci, ať je jejich specializace jakákoliv. Otázkou zůstává, 

jakými prostředky lze pozitivní postoj dítěte (a i dalších cílových skupin) podporovat a 

utvářet, které faktory z kterého prostředí budeme uvažovat jako primární motivační činitele. 

 Jak vyplývá z mnoha šetření (včetně šetření uvedeného v této publikaci), na čtenářství 

dítěte se podílí řada faktorů z různých oblastí sociálního prostředí – rodina, vrstevníci132, 

škola, knihovny, společensky prospěšné organizace, média, knižní trh, kvalita českého jazyka 

a mnoho dalších. Je tedy nutné využívat takových aktivit, které zasahují do různých sociálních 

prostředí najednou, čímž se efektivita těchto činností zvyšuje. 

 Velká pozornost je věnována možnostem realizace projektů čtenářské gramotnosti ve 

školním prostředí, projektům knihoven a společensky prospěšných organizací, významu 

kvalitní literární výchovy při rozvoji čtenářství dětí i dospívajících. Poněkud opomíjeným 

prostředím, zejména v době školní docházky, však zůstává prostředí rodinné. I v podmínkách 

rodinné edukace lze dítěte ke čtenářství motivovat zajímavými aktivitami a projekty, 

založenými na prožitku, aktivní činnosti, zvídavosti dítěte a bohatých a emočně pozitivních 

sociálních interakcích v rodině. V pozdějším věku přebírají původně motivační projekty 

funkci adherentní, zvláště v kritickém období pubescentního věku, kdy zaznamenáváme 

výrazný pokles zájmu dospívajících o četbu. 

 Návrhy projektů podpory čtenářství využitelných v rodinné edukaci jsou podstatnou 

součástí textu, předchází jim teoretická část zaměřená na popis základních faktorů 

ovlivňujících čtenářství a čtenářskou gramotnost dětí a praktická část popisující výsledky 

šetření zaměřeného na působení vybraných faktorů na rozvoj čtenářství v edukační realitě 

(pozornost byla věnována zejména podmínkám rodinné výchovy a součinnosti rodinného a 

školního prostředí). 

  Na tyto části pak navazuje kapitola věnovaná projektům rozvoje čtenářství – uvedené 

návrhy projektů byly ověřeny v praxi (v rámci dlouhodobého několikaletého sledování 

daných klientů, jimž byly projekty navrženy). Cílem realizovaných projektů je zvýšit zájem 

dětí a dospívajících o četbu a působit kromě motivace i jako adherentní činitel v období, které 

lze z hlediska utváření celoživotního postoje k četbě chápat jako kritické. Na tyto projekty je 

                                                 
132 Využíváním vlivu vrstevníků při rozvoji čtenářské gramotnosti se věnují např. Tomková, Marušák, Provazník 
(2012). 



vhodné navázat činnostmi zaměřenými na možnosti edukace rodičů k rozvíjení čtenářství 

vlastních dětí. 

Projekty (a jejich modifikace) realizují v současné době další klienti, daří se navazovat 

spolupráci s učiteli, kteří o projekty projevují rovněž zájem a informují rodiče o podobných 

možnostech rozvíjení čtenářství v podmínkách rodinné výchovy na třídních schůzkách. 

Opomíjet nelze ani rozvoj čtenářství u dětí, které vyrůstají v nestandardních 

výchovných podmínkách (dětský domov, Klokánek, azylové bydlení), v nichž lze podobně 

realizované projekty chápat jako součást prevence sociální exkluze a nedostatečné čtenářské a 

funkční gramotnosti v pozdějším věku. 



 

7 Summary 

 
 The importance of the positive attitude of children towards fading  is the precondition 

for  reader's functional literacy as many professionals agree, no matter their specialization is. 

The question remains what resources are to support the positive attitude in children (and other 

target groups), what factors are to promote and create, and what environment there we 

consider as the primary motivating components. 

As many investigations clearly confirm (including investigations referred to in this 

work) the child' s reading is influenced by  number of  factors from different social 

enviroments - family, peers, school, library, socially beneficial organizations,  media,  book 

markets, quality of the Czech language and many others. It is therefore necessary to use such 

activities that affect different social environments at the same time, thereby the efficiency of 

these activities is increased. 

 The great attention is devoted to the implementation of literacy into school projects, 

libraries and socially beneficial organizations and  into quality of literary education important 

for the reading development of children and adolescents. One of the neglected environments, 

especially in schooling times is the family. Even in terms of family education we can motivate 

children to read using interesting activities and projects based on experiences, aktive  

involvement, curiosity of the child and emotionally rich and positive social interactions within 

the family. In later life, the initially motivational projects take over the adherent function, 

especially in the critical period of the adolescent age when we notice a signifiant decline in 

interest of adolescent's reading . 

 The proposals for the support of reading to be used in family education are the 

essential parts of the text, preceded by the theoretical part focused on the description of the 

principal factors affecting fading and literacy of children. 

The theoretical part is framing the key words which we meet in the terms of reading 

and literacy. The attention is given to the historical context of the evolution in the investigated 

field as well as to the current definitiv of key terms of individual experts. Significant space is 

devoted to the actual research of literacy at the national and international level. 

Furthermore, the theoretical part deals with entities that support fading development 

and the literacy (family, school, library, and sociály beneficial organizations). The empiric 

part describes results of the investigations focused on the selected factors and their effects on 

the development of reading in the educational reality (attention was paid especially to the 



 

conditions of the family with the interaction of the school environment). The survey was 

conducted in 20 classes of pupils, their parents and teachers. For each target group was 

prepared questionnaire that mapped the relationship of children to reading and had monitored 

the characteristics of the family and school environment in all categories of readers / non 

readers. 

 These parts are then followed by a chapter devoted to the reader's  development 

projects - the proposals had been tested in practice (within the long-term monitoring of the 

clients who had been in the projects for several years). 

  The aim of the implemented projects was to increase the interest of children and 

adolescents in reading  as a motivator as well as an adherent factor affecting the period, in 

which forming the lifelong attitude toward reading is critical. These projects should be 

possibly followed  by activities how to teach parents to develop reading for their own 

children. 

 Projects (and their modifications) are today implemented by other clients, as 

successful cooperation with teachers who are interested in the projects and who inform 

parents about suchlike possibilities to develop reading infamily environment. 

 We can not  ignore the  development of reading of children who grow up in non-

standard educational conditions (home institutes for children, Klokánek, asylum housing), in 

which can be similarly implemented  projects seen as part of prevention of social exclusion 

and lack of literacy and functional literacy in later life. 
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10 Přílohy 

Příloha č. 1 Hodnocení četby sledovaného dítěte - rozhovor 

  



Příloha č. 1 

K řadě knížek si čtenář vybavuje nějaký prožitek, pro názornou ukázku jsou vybrané 

některé z nich.    

Bílý tesák  - „Rodiče mi koupili plyšáka v páté třídě při návštěvě safari, vypadal přesně 

jako v knížce, možná to vypadá hloupě, ale mám ho dodnes, je hrozně roztomilý, je to můj 

Bílý tesák.“ 

Maminka – „Nechtěl jsem číst básničky, ale překvapilo mě, že básničky jsou takové 

něžné, že mohou vyprávět o mamince, o tatínkovi, o nás o dětech. Také musíme do školy 

nějaké skládat, baví mě to. Maminka také někdy píše básničky, říká, že jí to pomáhá, když je 

smutná. A některé jsou i veselé. Také myslím, že maminka mi vybírá hezké knížky. Je vidět, 

že mě dobře zná. A také má asi mamka pravdu, že když chci říci, že se mi něco nelíbí, tak 

bych to měl také znát, protože jinak těžko budu vědět, že se mi to nelíbí. Ale líbila se mi tahle 

knížka.“ 

Pan Kaplan má třídu rád – „Tuhle knížku četl táta, když se léčil s rakovinou, když 

čekal na transplantaci kostní dřeně. Moc se v té době neusmíval. Ale u téhle knížky se i smál, 

tak jsem si říkal, že tu si musím přečíst.  Když mi knížku půjčoval, říkal, že mu jí vybrala 

maminka“ 

Minehava – „Moje nejoblíbenější knížka. Vždycky si vzpomenu na první pohled 

z Pokliček dolů, na vyprávění maminky, když říkala, jak tam dole se asi prodírali Sokolí Oko, 

Minehava a další houštím, jak líčili pasti na divou zvěř, aby měli dost jídla, jak tudy putovali 

kupci. Také si vzpomenu, jak jsme společně skládali básničku Minehava. Myslím, že pan 

Štorch by měl radost, kdyby viděl, jak jeho knížky stále děti čtou. Ale on to věděl. Když jsme 

byli v muzeu, bylo tam mnoho dopisů od dětí, které panu Štorchovi psali. Jsem rád, že 

můžeme každý rok jezdit panu Štorchovi zapálit svíčku a vzpomenout si na něj na hřbitově. 

Škoda, že nás někdo takový nemůže učit dějepis. Ale třeba by novověk neuměl udělat 

zajímavý ani pan Štorch.“ 

Da Vinciho kód – „Tuto knížku jsem četl až potom, co jsem viděl film. Zajímalo mě, 

jak to vlastně bylo myšlené se svatým grálem a z filmu jsem to nestihl pochopit. Dostal jsem 

od rodičů ještě knížku, která vysvětluje některé pojmy, i historické souvislosti, je malá, ale 

bylo to s ní lepší. Moc se mi tahle knížka líbila, a tak jsem se ptal, jestli nejsou podobné.  

V knihovně máme ještě Andělé a démoni a Ztracený symbol. Tu první teď čtu, tu druhou asi 

zase později, jsou to velké knihy a čtu pomaleji.“ 



 

Vinnetou, I., II. díl – „Tuhle knížku jsem četl s chutí, byla dobrodružná, maminka ji 

zná snad nazpaměť, říkala, že hned po knize Pipi Dlouhá punčocha to byla její druhá 

nejoblíbenější kniha z dětství. Pak prý ještě měla hrozně ráda Vejce a já a Janu Eyrovou, to 

ale číst asi nebudu. Dnes čte maminka hodně samé odborné knížky, ale má čas i na ty hezké, 

např. Nové povídky, Povídky od Zdeňka Svěráka“. 

Old Surehand – „Knížku jsem si vybral ve školní knihovně, měl jsem radost, že tu 

rodiče neznají a že jim můžu příběh vyprávět.“ 

Klapzubova jedenáctka – „Příběh mi doporučil kamarád, knížka se četla hezky, ale 

jiné knížky se mi líbily více.“ 

Dvacet tisíc mil pod mořem – „Knížku jsem si vybral, protože mě zaujal film Pět neděl 

v balóně, který zfilmoval K. Zeman, a tak jsem si řekl, že proč bych na radu rodičů nezkusil i 

tuto knížku. Jsem rád, že jsem ji četl a moc mě překvapilo, že ji také rodiče nečetli. Věděli o 

čem knížka je, ale celou ji nečetli.“ 

Záhada hlavolamu, Stínadla se bouří, Tajemství Velkého Vonta – „Všechny jsem je 

četl, ale viděl jsem je i jako film. Viděl jsem černobílé zpracování a moc se mi nelíbil Mirek 

Dušín, z knížky jsem si ho představoval jinak. Ale tahle dobrodružství se mi líbila. Škoda, že 

dnes takové vztahy mezi kluky nejsou.“  

Rychlé šípy – „Líbilo se mi komiksové grafické zpracování, ale špatně se mi knížka 

četla. Těžko jsem se orientoval v textu.“133 

Bylo nás pět – „Tahle knížka byla moc hezká. Líbilo se mi, že je psaná způsobem, jako 

když ji vypráví kluk. To se mi četlo moc dobře. A taky se mi líbily lumpárny a kamarádství 

kluků. Bylo to jiné než Záhada hlavolamu a Stínadla se bouří. Ty se mi ale také moc líbily.“ 

Malý princ – „Do knížky se mi moc nechtělo, hodně jsem si ale potom s maminkou 

povídal. Měli jsme ji od paní učitelky za domácí úkol. Když jsme si ve škole pak o knížce 

povídali, překvapilo mne, jak často mi paní učitelka tvrdila, že nemám správný názor na 

knihu, že autor to myslel jinak a tak. Maminka říkala, že to je složité, protože jediný, kdo 

může říci, jak co bylo myšleno je autor sám a ten nežije. Ale mně se moc líbilo, když liška 

říkala, že svět se má poznávat srdcem.“ 

Škola Malého stromu – „Tuto knihu jsem vyhrál na skautském táboře jako nejlepší 

táborník. Bylo to úžasné, že jsem ji vyhrál, a ještě k tomu jako nejlepší táborník.“  

Nové pověsti pražské – „Tuhle knížku vybrala maminka, líbilo se mi, že jsou zde 

krátké příběhy. Jsem teď často unavený, a jsem rád, když příběh brzy skončí. Zajímavé bylo, 

                                                 
133 Tato výpověď koresponduje i s mnoha názory speciálních pedagogů, kteří varují u dětí s dyslektickými 
obtížemi před volbou komiksů, neboť jsou pro děti často nesrozumitelné z hlediska členění textu. 



že pověsti se týkaly nových městských částí – je tam o Modřanech, kde bydlím, o Kbelích, 

Radotíně. Navíc bylo fajn, že pak jsme šli celá rodina v listopadu s Muzeem strašidel na 

večerní procházku Prahou (Se strašidly za strašidly). Vyšli jsme od muzea a prošli částí 

Starého a Nového města pražského, kde v určitých úsecích čekala strašidla a vyprávěla nám 

svůj osud.“ 

Homérova Oddysea – „Tahle knížka se mi také líbila, maminka mi ji poradila, když 

jsme se v dějepise učili o Řecku, Římě a tak. Začal mě pak bavit i dějepis.“ 

Poslední Mohykán – „Indiánky se mi moc líbí, myslel jsem, že se zase setkám 

s Vinnetouem, ale nakonec mi nevadilo, že tam byli jiní Indiáni. Jen škoda, že to smutně 

dopadlo. Mám raději veselé příběhy, toho smutného jsem viděl doma dost, když byl táta 

nemocný.“ 

Povídky malostranské – „Povídky se mi moc líbily. I když některým jsem moc 

nerozuměl. Ale mamka si se mnou o povídkách povídala a každou povídku mi pak ještě 

vysvětlila, o čem vlastně byla. Kdybych se měl rozhodnout, že bych ji četl znovu, tak asi ne.“  

Lassie se vrací – „Knížka se mi zpočátku moc nelíbila, bylo mi moc líto, že Lassie 

byla prodána. Ale pak bylo zajímavé sledovat osud psa, který se chce vrátit ke svému 

kamarádovi. Bílý tesák byl ale mnohem hezčí.“ 

Fimfárum – „Tahle knížka se mi líbila moc, nejvíce asi o Lakomé Barce.“ 

Lovecká dobrodružství z celého světa – „Tuhle knížku jsem si vybral z nabídky 

nakladatelství Albatros, co nosí domů sestra, líbil se mi obrázek titulní strany, který mi 

připomínal obrázky Zdenka Buriana. Knížka byla skvělá, a opět zde byly kratší příběhy.“ 
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