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Predhovor

Informaénéd gramotnost’ je jednou z kl'acovych kompetencii zivota v 21. storo¢i. V na-
Sich podmienkach je mnohokrat mylne chapana verejnost’ou len ako schopnost’ pracovat’s po-
¢itacom ¢i schopnost’ vyuzivat’ sluzby kniznice. Tieto znacne redukované az extrémne inter-
pretacie su tak ochudobnené o jej skutocnu podstatu — pracu s najrozmanitejSimi typmi
informacénych zdrojov a s informaciami ako intelektudlnym obsahom. Téme informacnej gra-
motnosti v jej skutoénom vyzname sa, paradoxne, v ére informacénej spolo¢nosti venovalo na
Slovensku malo pozornosti. Som rad, Ze m6zem svojimi poznatkami prezentovanymi v pred-
kladanej publikacii prispiet’ k jej osvete.

Na tomto mieste sa chcem preto pod’akovat’ vsetkym, ktori prispeli k jej vzniku. V pr-
vom rade je to prof. PhDr. Jela Steinerova, PhD., skolitel’ka povodnej dizertaénej prace, kto-
rej dakujem za vedenie a odbornu profilaciu pocas mojho doktorandského Studia a za meto-
dologické i obsahové usmernenia v priebehu priprav, realizacie a vyhodnocovania vyskumu.

Za cenné rady a podnetné pripomienky veduce k skvalitneniu predkladaného textu d’aku-
jem jednak oponentom povodnej dizertatnej prace — prof. PhDr. OPge Zapotoc¢nej, CSc.,
Mgr. Pavline Mazacovej, Ph.D. a doc. PhDr. Richardovi Papikovi, Ph.D., — ako aj recenzen-
tom tejto prepracovanej a doplnenej verzie — PhDr. Dudmile Hrdindkovej, PhD., Mgr. Lenke
Duchoniovej, PhD. a Mgr. Frantiske Novakovej, PhD.

Realizacia empirického vyskumu bola umoznena aj vd’aka ustretovosti Mgr. Marty
Spaniovej, PhD. z Katedry kniZni¢nej a informaénej vedy Filozofickej fakulty Univerzity
Komenského v Bratislave, Mgr. Diany Demkaninovej, PhD. z Katedry psycholégie Filozo-
fickej fakulty UK, d’alej vd’aka Mgr. Petrovi Schickhoferovi, PhD. a PaedDr. Liborovi Du-
choslavovi z Katedry Sportovej kinantropologie Fakulty telesnej vychovy a Sportu UK a
Mgr. Adriane Nagyovej, PhD. z Katedry pedagogiky a socialnej pedagogiky Pedagogickej
fakulty UK v Bratislave.

V neposlednom rade moje pod’akovanie patri tiez PhDr. Alzbete Holecovej a Mgr. Miro-
slave Hajtmankovej za jazykova redakciu textu a kolektivu vedenia Slovenskej pedagogickej
kniznice v Bratislave na Cele s jej riaditelom PhDr. Vladimirom Grigarom za moznost’ vyda-
nia publikacie.

POZNAMKY AUTORA

Uryvky z prepisov rozhovorov realizovanych v ramci empirického vyskumu, ktoré v praci
citujem, som imyselne ponechal bez zasadnych Stylistickych a gramatickych uprav v original-
nom zneni z dévodu zachovania autentickosti vypovedi respondentov a ich dobového jazyko-
vého Stylu.

Clanok z predkladaného vyskumu vysiel aj v &asopise Journal of Documentation pod
nazvom: ,, Technologies, Knowledge, and Truth: The Three Dimensions of Information Li-
teracy of University Students in Slovakia” (DOI: 10.1108/JD-05-2020-0086).
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Zoznam pouzitych akronymov

AASL American Association of School Librarians (organizacia)
ACARA  Australian Curriculum, Assessment and Reporting Authority (organizacia)

ACRL Association of College & Reseaerch Libraries (organizacia)
AECT The Association for Educational Communications and Technology (organizacia)
ALA American Library Association (organizacia)

ANZIIL The Australian and New Zealand Institute for Information Literacy.(organizacia)

CILIP The Chartered Institute of Library and Information Professionals (organizacia)
ECIL European Conference on InformationLiteracy (konferencia)

ETS Educational Testing Service (organizacia)

GIDP Guided Inquiry Design Process (model)

IBSA Innovation & Business Skills Australia (organizacia)

IEA International Association for the Evaluation of Educational Achievement (organizacia)
IFLA The International Federation of Library Associations and Institutions (organizacia)
IIA Information Industry Association (organizacia)

IKT informaéné a komunikaéné technologie (angl. ICT)

ISIC Information Seeking in Context (konferencia)

ISP Information Search Process (model)

JISC Joint Information Systems Committee (organizacia)

K1V knizni¢na a informaéna veda (vedny odbor, angl. LIS)

LILAC The Information Literacy Conference (konferencia)

MIG medialna a informa¢na gramotnost’ (angl. MIL)

NFIL National Forum of Information Literacy (organizacia)

OECD Organizacia pre hospodarsku spolupracu a rozvoj (organizacia)

PIL Project Information Literacy (organizacia)

PIRLS Progress in International Reading Literacy Study ($tidia)

PISA Programme for International Student Assessment (Studia)

SCONUL The Society of College, National and University Libraries (organizacia)
soC stredoskolska odborna ¢innost’

UNESCO United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (organizacia)
USNCLIS The U. S. National Commission on Libraries and Information Science (organizacia)



Uvod

Druht polovicu dvadsiateho storo¢ia mozeme charakterizovat’ aj ako obrat ku gramot-
nosti. Gramotnost’ sa vo svojom pdvodnom, tizkom ponati — ako kompetencia pisania a ¢itania
s porozumenim — stala dolezitym objektom vyskumov v lingvistike, literarnej vede i v socio-
l6gii, vynimkou nie s ani pedagogické vedné discipliny ¢i knizni¢na a informacné veda. Po-
pularitu pojmu gramotnosti potvrdzuje aj skuto¢nost’, ze rok 1990 bol organizaciou UNESCO
oznaceny za ,,medzindrodny rok gramotnosti“ (Wooliscroft 1997). Z dovodu pretrvavajice;j
vysokej miery analfabetizmu vo svete pripomina UNESCO kazdoroéne od roku 1966 Medzi-
narodny dern gramotnosti, pripadajici na 8. september. V roku 2003 zas Valné zhromazdenie
OSN z rovnakého dévodu vyhlésilo Dekdadu gramotnosti.

Pojem gramotnosti, pé6vodne vo svojom tizkom chéapani posudzovany ako subor zruc-
nosti v oblasti koédovania a dekddovania myslienok prostrednictvom pisaného textu, sa
(zrejme pre svoj znacny vyskumny rozmach) ¢oskoro rozsiril v novom chépani do takmer
vSetkych odvetvi v ramci prirodnych, technickych, spolo¢enskych a humanitnych vied a I'ud-
skych aktivit. Postupne vznikali koncepcie roznych typov gramotnosti, z nespocetného mnoz-
stva uved’'me priklad matematickej, finan¢nej, technickej ¢i prirodovednej. Spoloénym meno-
vatel'om tohto nového rozsireného konceptu je vzdy stibor urcitych kompetencii — vedomosti,
schopnosti, zruénosti a postojov v predmetnej oblasti. Aj v oblasti prace s informaciami
mozno identifikovat’ niekol’ko z nich, napriklad poc¢itacovu, internetovt, digitalnu, siet'ovi ¢i
bibliograficka gramotnost’ a iné. Ich spoloénym prienikom je koncept informacénej gramot-
nosti; termin prvykrat pouzil Paul G. Zurkowski v r. 1974, teda v ¢ase masivnych vyskumov
gramotnosti v jej pdvodnom chapani. V ére informacénej spolo¢nosti predstavuje informacna
gramotnost’ tému aktualnu v Sirokom spektre odvetvi. Prudky narast informaénych zdrojov
Coraz viac staZuje orientaciu vo svete informacii a prave informacné gramotnost’ predstavuje
nastroj efektivneho zvladnutia problému. Hoci s rozvojom digitalnych technolégii a novych
médii sa zvykne tato problematika spajat’ s konceptom medidlnej gramotnosti ¢i nahradzat’
konceptom digitalnej gramotnosti, informacna gramotnost’ ma svoje opodstatnenie aj v sucas-
nosti, ¢o chceme dokazat’ aj touto pracou. Najviac pozornosti sa venuje téme informacne;j
gramotnosti v kontexte vysokoskolského vzdelavania (Whitworth 2014). Vysokoskolské sta-
dium vsak predpoklada urcité kompetencie prace s informaciami, ktoré by mali mat’ Studenti
osvojené uz na strednych Skolach, a prave touto problematikou sa zaoberame aj my.

Predkladana publikacia predstavuje prepracovanu a doplnent verziu pdvodnej autorovej
dizertacie venovanej problematike informac¢nej gramotnosti absolventov strednych $§kol,
ktori zaCinaju svoje vysokoskolské Stidium s cielom vykonavat’ v budtcnosti uéitel'ska pro-
fesiu. Prax ukazuje, ze na vysoké Skoly prichadzaju absolventi strednych $kol s nedostato¢nou
pripravou na samostatntl pracu s informa¢nymi zdrojmi a informéciami. Pomerne velka ka-
pacita bakalarskeho Stidia sa tak musi vycerpat’ na vyrovnanie rozlicnej irovne v zakladnych
Studijnych zrucnostiach a na nadobudnutie potrebnych kompetencii informacnej gramotnosti
vysokoskolského Studenta. Vyber vzorky nasho empirického vyskumu bol motivovany prave
touto kritickou skuto¢nost'ou. Druhym vyraznym stimulom pre vyber Studentov z radov uci-
tel'skych Studijnych programov bola skuto¢nost’, Ze prave oni budu v buducnosti pripravovat’
d’alsie generacie na vysokoskolské stadium.

V uvodnej prvej kapitole je prezentovany ustredny vyskumny problém, na ktory osem
zvys$nych kapitol jadra prace — rozdelenych do dvoch ucelenych casti — ponuka odpoved’.



Prvd ucelend cast’, pozostavajuca z druhej az piatej kapitoly, predstavuje struény teore-
ticky rozbor ¢i exkurz do rieSenej problematiky, korigovany v intenciach hlavného vyskum-
ného problému. Ked’Ze koncept informac¢nej gramotnosti spada do SirSej kategorie knizni¢nej
a informacnej vedy nazyvanej informacnym spravanim, v druhej kapitole sme oba pojmy
analyzovali s cielom identifikovat’ ich vzajomné vztahy. Tradicnému chéapaniu informacnej
gramotnosti, reprezentovanému kompetenénymi Standardmi a vzdelavacimi modelmi, ako aj
vybranym alternativnym pristupom k problematike, ktoré sme uplatnili aj vo vlastnom vy-
skume — psychologickému a socidlno-psychologickému pristupu — sme sa podrobnejsie ve-
novali v tretej kapitole. Otazku vzdjomnych vzt'ahov informacnej gramotnosti na jednej
strane a digitalnej, medialnej i Citatelskej gramotnosti na strane druhej, ktorej sa venujeme
vo Stvrtej kapitole, mdéZeme tiez interpretovat’ ako rézne perspektivy toho istého problému,
pripadne ako dve stranky tej istej mince — samozrejme, vzdy v relevantnych kontextoch $pe-
cifikovanych predmetom jednotlivych typov gramotnosti. Mnozinu moznych metodologic-
kych pristupov k skimaniu problematiky sme sa pokusili zosumarizovat’ v piatej kapitole,
ktorej sucast'ou je aj prehl’ad metodologicky alebo obsahovo relevantnych zrealizovanych vy-
skumov v tejto oblasti.

Siesta az deviata kapitola predstavuj(i druhii ucelenii East’ publikicie, prezentujucu
vlastny empiricky kvalitativny vyskum na vzorke Styridsiatich zacinajucich vysokoskolskych
Studentov ucitel'skych Studijnych programov pre sekundarne vzdelavanie piatich fakalt Univer-
zity Komenského v Bratislave, uskutocneny v r. 2018. Dizajn vyskumu, pozostavajuci z jeho
metodologickej Specifikécie a opisu vyskumnej vzorky, je opisany v §iestej kapitole. Obsahom
siedmej a 6smej kapitoly prace st vysledky fenomenografickej a obsahovej analyzy vyskum-
nych dat, pricom najdolezitejsie zistenia a odporucania pre prax sme formulovali v deviatej ka-
pitole. Vsetky podstatné poznatky predoslych kapitol st sumarizované v zavere prace.

Sucastou prace su aj tri pojmové mapy!' rieSenej problematiky a tri prilohy. Prvé dve
z nich (Priloha A a Priloha B) prezentuji vzor dotaznika s formulaciou pisomnych tloh pre
ucastnikov vyskumu a podklady pre rozhovory s nimi. Tretia priloha (Priloha C) priblizuje
priebeh a vysledky overovacej studie, realizovanej rok po hlavnom vyskume, ktorou sa po-
tvrdili jeho vysledky a bola doplnena §kala vybranych analyzovanych aspektov informacne;j
gramotnosti a informac¢ného spravania prislusnikov Generdcie Z pri prechode zo stredne;j
Skoly na univerzitu.

! Pri navrhu pojmovych map sme vychadzali z metodologie ich tvorby podla Jely Steinerovej, Lucie Lichnerovej
a Miriam OndriSovej (2012).



1. CIELE PRACE

Vyskumy gramotnosti v oblasti prace s informaciami v ¢ase takzvanej informacnej, zna-
lostnej ¢i vedomostnej spolo¢nosti maju svoje opodstatnenie. Z bibliometrickych analyz An-
drewa Whitwortha (2014) vyplyva, Ze az 64,7 % publikacii na tému informac¢nej gramotnosti
indexovanych v databaze Web of Science do r. 2012 sa venuje oblasti vysokoskolského vzde-
lavania. Hned' na druhom mieste (10,2 % publikacii) sa umiestnil takzvany sektor K-12, su-
hrnne oznacujuci v anglofonnych krajinach oblast’ predprimarneho, primarneho a sekundar-
neho vzdelavania. Len zhruba Stvrtina publikacii sa venuje inym odvetviam nez vzdelavaniu.

Futurolég informaénej spolo¢nosti Alvin Toffler! sa vo svojom diele Sok z budiicnosti
stotoznuje s myslienkou amerického psycholdga a informa¢ného vedca Herberta Georgea
Gerjuoyho, podla ktorého by novy vzdelavaci systém mal upustit’ od tradi¢ného memorova-
nia ziakov a Studentov a mal by ich skor naucit’ klasifikovat’ a reklasifikovat’ informacie,
zhodnotit’ pravdivost’ informacii, prechadzat’ od konkrétneho k abstraktnému a spat’, divat
sa na problémy novym pohladom a predovSetkym vzdelavat’ seba samého: ,, Negramotny
v buducnosti nebude clovek, ktory nevie citat, bude to clovek, ktory sa nenaucil, ako sa ma
ucit’* (Toffler 1992, s. 199).

K otazke edukacie v informacnej spolo¢nosti sa vyjadril aj jej d’alsi teoretik a vizionar,
Peter F. Drucker (1993), ktory vo svojom diele Postkapitalisticka spolocnost — podobne ako
Toffler — vyzdvihuje na jednej strane vyznam kompetencie vzdelavania sa jednotlivca a na
druhej strane zddraziiuje potrebu transformacie ziskanych informacii na znalosti.?

Koncept informacnej gramotnosti od zavedenia predmetného pojmu Paulom Zurkow-
skim (1974) za necelé dve desatrodia postupne nabral rozne interpretacie. Preto v polovici
devit'desiatych rokov 20. storo€ia realizovala australska autorka Christine S. Bruceova (Bruce
1997) v prostredi vysokoskolskych pedagégov a knihovnikov vyskum s cielom identifikovat’
jednotlivé vyznamové roviny informacénej gramotnosti. Na zaklade série rozhovorov a pisom-
nych vyjadreni o skdsenostiach respondentov s pracou s informaciami a ich predstavach
o efektivnom ¢i zruénom pouzivatel'ovi informacii stanovila sedem samostatnych kategorii
chéapania daného pojmu, ktorym sa podrobnejsie venujeme v kapitole 3.2.

Dal$ou vyznamnou osobnost'ou na poli informac¢nej gramotnosti je americka autorka
Carol C. Kuhlthauova, ktora v osemdesiatych rokoch 20. storo€ia realizovala sériu kvalitativ-
nych a kvantitativnych vyskumov informacného spravania stredoskolskych a neskor vysoko-
Skolskych studentov. Okrem postupov prace s informaciami Kuhlthauova skiimala emdcie
a myslienky, ktoré v tomto procese mladych I'udi sprevadzali, rovnako sa snaZila identifiko-
vat’ najzavaznejsie prekazky, s ktorymi sa pri praci s informaciami mladi l'udia stretli a oso-
bitn pozornost’ venovala otazke neistoty (Kuhlthau 2004). Na zaklade vyslednych zisteni
Kuhlthauova vypracovala najskor vlastny model informa¢ného spravania Studentov, neskor
ho pretransformovala na kompeten¢ny model informac¢nej gramotnosti; oba modely priblizu-
jeme v kapitole 3.5.2.

Uvedené zistenia, nazory ¢i vyskumné otazky v kontexte bibliometrickych analyz An-
drewa Whitwortha (kapitola 3.4) predstavujt silné argumenty v prospech realizacie vyskumu

! Toffler (1992) ju oznacuje terminom ,, superindustrialna spolocnost™.

2 Drucker (1993, s. 185) doslovne pise: ,, Znalosti nesidlia v knihdach, databdzach, pocitacovych programoch [...]
Znalosti su vzdy stelesnené v urcitej osobe, urcitou osobou su vyucované i Studované, vyuzivané i zneuzivané.



informacnej gramotnosti v kontexte edukacného procesu. Za vyskumnu vzorku sme si vybrali
zacinajucich Studentov ucitel'skych Studijnych programov pre sekundarne vzdelavanie z via-
cerych fakult Univerzity Komenského v Bratislave, a to z dvojakého dévodu:

= vi¢sina z nich — ako aktualnych Studentov prvého ro¢nika — ma eSte dostatocne inten-
zivne spomienky na skiisenosti s pracou s informaciami pocas ich stredoskolského stu-
dia. Vyskumom chceme zistit, s akymi vedomost'ami, schopnostami, zru¢nostami
a osvojenymi metdédami v oblasti prace s informaciami prichadzajt na vysoku skolu;

= ked’ze st Studentmi ucitel'skych $tudijnych programov, je vysoka pravdepodobnost,
ze mnohi z nich sa po dokonceni stadia uplatnia prave ako ucitelia sekundarneho vzde-
lavania. Preto povazujeme za dolezité spoznat’ ich nazory a postoje k danej problema-
tike, ktoré pramenia z ich vlastnej sklisenosti.

InSpirovani podnetmi vysSie uvedenych autorov sme sa rozhodli stanovit' nasledovné
ciele nasho vyskumu:

= zmapovat predstavy zacinajtcich vysokoskolakov o efektivnom pouzivatel'ovi infor-
macii;

= spoznat’ ich nazory a postoje ohl'adom prace s informaciami na zaklade ich vlastnych
skusenosti zo stredoskolského Studia;

= identifikovat’ prekazky, s ktorymi sa pri praci s informaciami na strednych Skolach
stretli;

= dozvediet sa, aké emécie a mySlienky prezivali pri praci s informéciami;

= identifikovat’ a kategorizovat’ faktory spdsobujlice neistotu pri praci s informaciami;

= oboznamit’ sa s predstavami mladych l'udi o idealnej informacii;

= spoznat’ meradla pravdivosti informacii buducich uéitel'ov;

= na zaklade uvedenych zisteni pokusit’ sa vytvorit’ vlastné kategorie informacnej gra-
motnosti.



2. ANALYZA KEUCOVYCH POJMOV

Popredna autorka v oblasti informacnej gramotnosti, Christine S. Bruceova, pise, Ze
k vytvoreniu predstavy o jasnom a koherentnom ramci informac¢nej gramotnosti je potrebné
podrobit’ analyze oba jeho komponenty — pojmy informécie a gramotnosti (Bruce 1997). Rov-
nako potrebu analyzy oboch fundamentalnych pojmov zdoraziuji vo svojom ¢lanku aj Louise
Limbergova, Olof Sundin a Sanna Talja (Limberg, Sundin a Talja 2012).

O analyticky pohl'ad na informa¢nu gramotnost’ prostrednictvom pojmov gramotnosti
a informacie s dorazom na previazanost s informanym spravanim sa pokusili Mark
Hepworth a Geoff Walton (2009), Annemaree Lloydova (Lloyd 2010) ¢i Teresa Welshova
s Melissou Wrightovou (Welsh a Wright 2010).

Bill Johnston a Sheila Webberova (Johnston a Webber 2005) zas vo svojej definicii in-
formacnej gramotnosti poukazuju na jej silné prepojenie s konceptom informaéného spra-
vania, ktory vo svojich pracach potvrdzuju aj d’alsi autori, z nich najznamejsie asi Carol C.
Kuhlthauova (Kuhlthau 2004).

Dalsim kPaéovym pojmom tejto prace je fenomenografia (osobitne sa jej venujeme
v kapitole 6.2) ako zvolend metodoldgia nasho vlastného vyskumu zacinajucich vysokosko-
lakov — aktualne prislusnikov takzvanej Generacie Z.

2.1 Informacna gramotnost’

Informacéna gramotnost’ ako stibor potencialit a disponibilit cloveka v oblasti prace s in-
formaciami predstavuje logicky st€in (prienik pojmov) informacie a gramotnosti.

Podl'a Americkej asocidacie kniznic — ALA — predstavuje informacna gramotnost ,,schop-
nost’ primeranej interakcie s informaciou so zimerom rozpoznat® informaénu potrebu a
potrebni informaciu vyhPadat’, vyhodnotit’ a efektivne vyuzit“ (Levine-Clark a Carter
2013, s. 135). Autori definicie dodavaju, Ze je nevyhnutnost'ou v otazke celozivotného vzdela-
vania. V explikacii svojej definicie z 1. 1989 ALA dodava, ze informacne gramotny ¢lovek ma
byt’ schopny vymedzit’ rozsah svojej informacnej potreby, efektivne vyhladat’ potrebné infor-
macie, kriticky vyhodnotit’ zdroje a informacie v nich obsiahnuté, integrovat’ (zakomponovat’)
vybrané informéacie do svojej vedomostnej bazy, efektivne vyuzit’ informacie na dosiahnutie
Specifického tcelu a porozumiet’ ekonomickym, pravnym a socialnym aspektom informacii
a vyuzivat’ ich eticky a legalne (ALA 2000).

Popri definicii z dielne ALA patri k najznamej$im aj definicia australskej autorky
Christiny Doyleovej, podl'a ktorej informacna gramotnost’ predstavuje schopnost’ rozpoznat
potrebu informacii potrebnych k vykonaniu rozhodnutia, formulovat’ informacnu potrebu,
identifikovat’ a lokalizovat’ potencialne vhodné informac¢né zdroje, zvolit’ vhodntl vyhl'adava-
ciu stratégiu, ziskat pristup k informaciam obsiahnutych v tychto zdrojoch, hodnotit’ kvalitu
ziskanych informacii, organizovat’ ich, integrovat’ ich do existujicej vedomostnej bazy a vy-
uzivat’ informacie kriticky na rieSenie problémov (Doyle 1994).

Britsky Institut kniznicnych a informacnych profesiondlov — CILIP definuje informa¢nu
gramotnost’ ako ,,schopnost’ kritického myslenia a vykonévania vyvéazenych tsudkov o infor-
maciach, ktoré najdeme a pouzijeme* (CILIP 2018).

IFLA — Medzindrodna federacia asocidcii kniznic — vo vyhlaseni takzvanej Alexandrij-
skej proklamacie z roku 2005 definuje informacnu gramotnost’ ako ,,sihrn kompetencii na
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rozoznanie informacnych potrieb a na vyhl'adanie, vyhodnotenie, pouzitie a vytvaranie infor-
macii v ramci kultrnych a socialnych kontextov (IFLA 2008). Vyhlasenie d’alej zdoraziuje
kompetencie kritického myslenia a interpretacnych zru¢nosti presahujucich ramec sucasnych
informa¢no-komunikaénych technologii (IFLA 2008).

V ramci vyhlasenia Prazskej deklaracie z roku 2004 ako vysledku medzinarodnej kon-
ferencie organizovanej americkou Narodnou komisiou pre kniznice a informacnit vedu — US-
NCLIS a americkym Ndrodnym forom pre informacnii gramotnost' — NFIL pod patronatom
UNESCO su predmetom informacnej gramotnosti znalosti jednotlivca v oblasti informaénych
potrieb a zdujmov. Samotny pojem je definovany ako schopnost’ ,,identifikovat’, vyhladat’,
hodnotit’, organizovat’ a efektivne vytvarat’ informacie; je jednou z podmienok pre efektivne
uplatnenie sa v informacnej spolocnosti a patri k zakladnym l'udskym pravam na celozivotné
vzdelavanie (Prazskéa 2004). Dokument v tretom bode explicitne oddel'uje otazku informac-
nej gramotnosti od objektivnej moznosti pristupu k informa¢nym zdrojom a schopnosti ,,efek-
tivneho vyuZzivania informaénych a komunikaénych technologii,” ¢im zdoraziuje jej nezavis-
lost’ od konkrétneho formatu nosi¢a, komunika¢ného kanalu ¢i informaéno-komunikacne;j
technologie (Prazska 2004).

Podl'a Cudmily Hrdindkovej (2011) informa¢né gramotnost predstavuje komplex vedo-
mosti, schopnosti (kognitivnych aj nonkognitivnych), zru¢nosti, ale aj motivacie, postojov,
preferencii, navykov a celkovych osvojenych metod a technik v oblasti prace s informa-
ciami. K problematike motivacie prirad’uje tiez otazku etiky a socialnej zodpovednosti v in-
forma¢nom prostredi. Autorka tymto pristupom zdéraznila vyznam d’al$ich psychologickych
a filozofickych dimenzii informacnej gramotnosti, predovsetkym rozmer nonkognitivny
a axiologicky.? Poziadavky na konkrétne kompetencie (vedomosti, schopnosti, zru¢nosti)
Specifikuju jednotlivé kompetenéné modely a Standardy informacénej gramotnosti, ktorym sa
podrobnejsie venujeme v kapitole 3.5.

O vytvorenie komplexného obrazu informacnej gramotnosti ako individualneho kon-
Struktu jednotlivca v kontexte informacného prostredia sa pokusila Moira Bentova (Bent
2008) formou metafory krajiny informacnej gramotnosti (obr.1).* Bentovej holisticky pristup
integruje na jednej strane obsahovi naplin kompetenénych Standardov informaénej gramot-
nosti (kapitola 3.5), na druhej strane nim autorka zdoraznuje d’alSie socialne, psychologické
a filozofické dimenzie informacnej gramotnosti, rovnako poukazuje aj na vyznam externého
prostredia a na silny stvis s konceptom informaéného spravania. Explicitne v iom mdzeme
identifikovat’ ako parcidlne komponenty relacny model Sedem tvari informacnej gramotnosti
autorky Christiny Bruceovej (kapitoly 3.2 a 5.2.1) a psychologicky afektivno-kognitivny pri-
stup k problematike autorky Carol Kuhlthauovej (kapitoly 3.5.2 a 5.3).

2.1.1 Informacia

Na potrebu analyzy pojmu informdcie v kontexte informacnej gramotnosti upozoriuje vo
svojom diele popri uz zmienenych autoroch aj Andrew Whitworth (2014). Zaroven poukazuje
na Siroké spektrum moznosti chapania konceptu informacie. Informéaciu mozno podl'a neho vni-
mat’ napriklad technicky ¢i biologicky. V kontexte informac¢nej gramotnosti podl'a neho treba
nahliadat’ na pojem informacie ako na ,,I'udské bohatstvo* (Whitworth 2014, s. 11).

3 Strukturélny ramec informaénej gramotnosti je vybudovany na principoch psycholdgie osobnosti, &im ho mozeme
zovseobecnit’ na ramec akejkol'vek gramotnosti v jej §irSom ponati, zahfiiajuci sibor vedomosti, schopnosti, zruc-
nosti, motivacie, preferencii, hodnét, postojov a celkovych osvojenych metdd a technik prace, ktoré sa daju for-
movat u jednotlivca (Hrdinakova 2011).

4 Metaforu krajiny informacnej gramotnosti pouziva napriklad aj Annemaree Lloydova (Lloyd 2006; Lloyd 2010).
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Obr. 1 Model Krajiny informacnej gramotnosti (Bent 2008)
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Informécia v danom kontexte podl'a Whitwortha predstavuje medzistupen premeny dat
na vedomosti a silno suvisi s 'udskou kogniciou. Jeho chapanie uzko koreSponduje s transfor-
macnym pristupom k informacnej gramotnosti, ktorému sa podrobnejsie venujeme v kapitole
3.6 a ktorého principom je takzvanad DIKW pyramida alebo znalostna pyramida (obr. 2), kde
informacia predstavuje medzistupen premeny dat na vedomosti a d’alej az na mudrost’; nie-
ktoré pristupy kladl nad znalosti alebo midrost’ este kategoriu rozhodnuti a hodnét. Za prie-
kopnikov tohto konceptu sa povazuje jednak Russell L. Ackoff alebo Milan Zeleny, uz pred
nimi ale predstavil trojvrstvovu hierarchiu informdcie — znalosti — mudrost Harlan Cleveland
(Frické 2009; Rankov 2014; Welsh a Wright 2010).

mudrost’

znalosti

informacie

data

Obr. 2 Tradicné znazornenie DIKW pyramidy

Koncept informaénej gramotnosti je motivovany prave tym, ako ¢lovek dokaze efek-
tivne, zruéne, kompetentne, vynaliezavo a tvorivo pracovat’ s informaciami a informa¢nym
bohatstvom. V kapitole 3.6.1 priblizujeme transformacné perpsktivy informacie, ktoré st de-
terminované Groviiou informaénej gramotnosti jej pouzivatela. Aj v empirickom vyskume
druhej Casti tejto monografie sa preto pojem informacie dostava do predmetu vyskumu.

Na problematiku informdcie mozno podla Luciana Floridiho (2010) nahliadat’ perspek-
tivou matematickou, logicko-sémantickou, fyzikalnou, biologickou, ekonomickou ¢i etickou.
Z mnozstva definicii predmetného pojmu pre Gcely nasej prace uvadzame prave Floridiho
definiciu informacie, podl'a ktorého ,,c predstavuje informaciu chapanu ako sémanticky obsah
vtedy a len vtedy, ked:

= 0 pozostava z n dat, kde n > 1;
= data st usporiadané;
= usporiadané data nest vyznam® (Floridi 2010, s. 21).

Floridi vo svojej definicii kladie doraz ako na syntakticku, tak aj na sémantickl stranku
informdcie a samotna informacia pozostava z usporiadanych dat a obsahu (zmyslu), ktory uspo-
riadané data prenasaju. Floridi zv1ast’ poukazuje aj na definiciu filozofa Gregoryho Batesona,
podl’a ktorého zakladnou jednotkou informacie je ,,rozdiel, ktory sposobuje rozdiel* (Floridi
2010, s. 23). Informacia uréena ako Cinitel’ (faktor) sposobujuci rozdiel nasich vedomosti (angl.
knowledge base) pred jej prijatim a po jej prijati je predmetom definicii tieZ mnohych d’alSich
autorov. Aj Donald Owen Case a Lisa Mae Givenova definuji informéciu len ako ,,rozdiel,
ktory pocit'ujeme v okolitom prostredi alebo vo svojom vnutri* (Case a Given 2016, s. 6).

Warren Weaver (1949) vo svojom prispevku spopularizoval verejnosti matematicku te-
oriu informacie Clauda E. Shannona (1948) tym, Ze poukazal na priklady jej aplikacie
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v beznej socialnej komunikacii na vSetkych troch urovniach — syntaktickej, sémantickej
a pragmatickej. Principom tejto teorie — vel'mi zjednodusene — je skuto¢nost’, Ze hodnota in-
formacie je tym vyssia, ¢im je sprava, ktoru dostaneme, alebo jav, ktory nastal, menej prav-
depodobny, alebo &im viac moznych sprav, respektive javov modze nastat’.’

Napokon, podl'a odborového slovnika knizni¢nej a informacénej vedy ALA Glossary po-
jem informéacie zahfia vsetky ,.komunikované, zaznamenané, publikované a formalne ¢i ne-
formalne distribuované myslienky, fakty a predstavy mysle v akomkol'vek formate* (Levine-
Clark a Carter 2013, s. 134).

2.1.2 Gramotnost’

V praxi sa stretdvame s dvojakym chdapanim pojmu gramotnosti, na ktory upozoriiuji
napriklad aj autori predmetného hesla v Slovniku siicasného slovenského jazyka (Buzassyova
a JaroSova 2006). Ti prirad’uju k terminu gramotnost’ dve definicie — $irSiu a uzsiu.

V uz8om vyzname predstavuje gramotnost ,,znalost’ ¢itania a pisania,“® v SirSom vy-
zname je gramotnost’ definovana ako ,,zakladna znalost’ al. ovladanie nie¢oho, primerana
vzdelanost’, zruénost’ v istom odbore* (Buzassyova a Jarosova 2006, s. 1088). Akademicky
slovnik cudzich slov (Kraus et al. 2005) zase odkazuje zo substantiva gramotnost na jeho
adjektivnu formu — gramotny, no rovnako pontika jeho dvojitl interpretaciu v uz§om a SirSom
vyzname. Ani kodifikaény Krdtky slovnik slovenského jazyka definiciu substantiva gramot-
nost neuvadza, rovnako odkazuje na adjektivum gramotny s jedinym struénym vykladom:
,,kto vie pisat’ a ¢itat™ (Kacala a Pisar¢ikova 2003, s. 175).7

Vyznamovy posun pojmu gramotnosti naznaéil aj Richard Lanham (1995 cit. podl'a Lank-
shear a Knobel 2006, s. 12), podla ktorého pojem gramotnosti v si¢asnom vnimani zahfiia
schopnost’ ,,rozumiet’ informaciam akokol'vek prezentovanym® — nielen v pisomnej forme.

ALA — Americka asocidcia kniznic v ramci odborového slovnika ALA Glossary (Levine-
Clark a Carter 2013, s. 157) gramotnost’ definuje najprv v uzkom chapani ako ,,schopnost’
Citat’ a pisat’,” definicia nasledne prechadza do SirSej vyznamovej roviny tvrdiac, ze ,,éasto
v kombinacii s d’al§imi terminmi predstavuje sibor zruc¢nosti* a ako priklad autori uvadzaju
vizualnu, pocita¢ovu ¢i informacna gramotnost’.

Pre potreby nasej prace uvadzame aj dve dalSie definicie gramotnosti v jej SirSom
zmysle. Australska ACARA — Australian Curriculum, Assessment and Reporting Authority
definuje gramotnost’ ako ,,vedomosti a zru¢nosti nevyhnutné k pristupu, porozumeniu, ana-
1yze a hodnoteniu informacii, tvorbe vyznamu, vyjadrovaniu myslienok a emocii, prezentacii

[

Hodnota informacie podl'a Shannonovej-Hartleyovej formuly predstavuje hodnotu zaporného logaritmu pri za-
klade dva z pravdepodobnosti javu, ktory nastal. V idedlnom pripade — ak maji vSetky mozné javy rovnaku prav-
depodobnost’ — mnozstvo informacie koresponduje s entropiou, t. j. neur¢itost'ou systému. Entropia je tym vicsia,
¢im je viac moznosti javov, ktoré mozu nastat’. Teda ¢im je jav, ktory nastal, menej pravdepodobny alebo ¢im viac
moznych javov moze nastat, tym je hodnota informacie vyssia (Floridi 2010; Paluch 2008). Zaklad logaritmu
vychadza z binarnej logickej sustavy, v ktorom su definované iba dva stavy, v podmienkach socialnej komunikacie
by mal podl'a nasho nazoru byt urcite vyssi. Rovnako podl'a nasho nazoru v podmienkach socialnej komunikacie
mozeme kategdriu entropie dat’ do ekvivalencie s konceptom neistotoy v informacnom spravani.

(=2

Sakalova (1998, s. 109) upozortiuje, ze v tomto pripade musi ist’ o schopnost’ ¢itania s porozumenim.

N

Termin gramotnost (angl. literacy) vznikol zrejme az druhotne, spodstatnenim latinského adjektiva gramotny (lat.
literatus / litteratus) (Welsh a Wright 2010). Pridavné meno literatus, resp. litteratus znamena poévodne vzdelany
alebo nauceny (v angliCtine educated, learned) — jeho vznik sa datuje na zaciatok 15. storo€ia a je pravdepodobne
odvodené od latinského litterallitera. Latinsky vyraz litera/litera ako podstatné meno, okrem zékladného vyznamu
pismeno abecedy, znamené dokument, v plurali (/itterae) nadobtda tiez vyznam listy, epistoly, knihy alebo aj lite-
ratura; ako sloveso znamena pisaf’ a v prenesenom vyzname i ucit, vzdeldvat sa (sprac. podl'a Harper ©2001-
2020). Latinsky vyraz gramotny tak naznacuje vel'mi silny stvis s pisanim a ¢itanim.

14



idei a nazorov, interakcii s inymi 'ud'mi a k participacii na $kolskom Zzivote i zivote mimo
Skoly“ (ACARA [bez datumu]).

Louise Limbergova, Olof Sundin a Sanna Talja (2012, s. 97) uvadzajt definiciu organi-
zacie UNESCO, podl’a ktorej je gramotnost’ povazovana za schopnost’ ,,identifikécie, poroz-
umenia, interpretacie, tvorby, komunikacie a vypoctov, vyuzivajuc tlacené a pisané materialy
v rozliénych kontextoch.” Gramotny jednotlivec podl'a danej definicie by mal dokazat’ do-
siahnut’ svoje ciele v uréitej oblasti, pricom by mal byt schopny rozvijat’ svoje vedomosti
a potenciality, a tak aktivne participovat’ na zivote v obcCianskej spolo¢nosti. Predmetna defi-
nicia explicitne naznacuje spojitost’ oboch vyznamovych rovin a aktudlne ju uvadza aj ALA
na svojom webovom sidle Ala.org.

Pojem gramotnosti v povodnom, uzSom chépani je ekvivalentny k pojmu ¢itatel'skej gra-
motnosti, ktory mé s informacnou gramotnostou vyznamny prienik, a preto sa mu podrobnej-
Sie venujeme v kapitole 4.6.

V sirSom vyzname predmetny pojem chapeme ako komplex disponibilit a potencialit
¢loveka v urcitej oblasti a prave v danej vyznamovej rovine ho povazujeme aj za komponent
konceptu informacnej gramotnosti. Pojem gramotnosti sa v tomto pripade neviaze striktne len
na schopnost’ ¢itania a pisania, hoci obe schopnosti su nevyhnutné pre nadobudnutie kompe-
tencii v d’alich typoch réznych gramotnosti.

2.2 Informacné spravanie

Informacné spravanie (angl. information behavior alebo information behaviour) definu-
jeme ako ,,komplexné spravanie ¢loveka, systému ¢i organizmu vo vzt'ahu k informac-
nym zdrojom a informaciam* (Steinerova 2005, s. 10), ktorého cielom je uspokojenie in-
formaénej potreby ¢i vyrieSenie informaéného problému. Podla Jely Steinerovej (2005) sa
informacné spravanie prejavuje v Siestich zlozkach — neurofyziologickej, kognitivnej, sen-
zomotorickej, hodnotovej, afektivnej a integrativnej ako sucast’ nevyhnutného elementu pre
porozumenie a vyuZzivanie informacii.

Podobne definuje informacné spravanie aj Jaroslav Susol (2008, s. 3), podla ktorého
dany pojem predstavuje ,komplexné 'udské spravanie vo vztahu k informaénym zdrojom
a kanalom vratane aktivneho i pasivneho vyhladavania informadcii, organizacie informacii
a ich vyuzivania.”

Autori vykladu predmetného hesla v ALA Glossary (Levine-Clark a Carter 2013, s. 135)
v ramci konceptu informacného spravania rozliSuju kategérie takzvaného information-see-
king behavior ako ,;metdody, ktorou jednotlivec vyhl'adava informacie,” a information pro-
cessing behavior, definovaného ako ,,sposob, ktorym jednotlivec vyuziva informacie.*

Zakladnym principom viacsiny klasickych modelov informacného spravania, ktoré zosu-
marizovali napriklad Donald O. Case a Lisa M. Givenova (Case a Given 2016) ¢i Tom Wilson
(1999) je informaény proces® veduci od identifikacie informaénej potreby cez vyber vhodne;j
vyhladavacej stratégie, samotné vyhladavanie a zber informacii, ich analyticko-syntetické
spracovanie az po vysledné uspokojenie ¢i naplnenie informacnej potreby.

KTlacovymi elementmi v systéme informacného spravania su kategérie informaénej po-
treby a vyhl'adavania informacii (Case a Given 2016). Viaceri autori, napriklad Nils Pharo

8 Anna Cabrunova (1998, s. 144) definuje informaény proces ako ,,proces, ktory zahffia ziskavanie, spracovavanie,
uchovéavanie, prenos a vyuzivanie informacii vo fyzikalnych, biologickych a socialnych systémoch.* Jela Steine-
rova (2005, s. 142) ho zas definuje ako ,,interaktivny, adaptivny a postupny proces prepojenia ¢loveka a informacii
v spolo¢enskych a komunikaénych $trukturach®.
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(2004), Reijo Savolainen (2012), Tefko Saracevi¢ (Wilson 1999) ¢i Kalervo Jarvelin s Tomom
D. Wilsonom (2003) zdéraznuji aj vyznam dalSich faktorov — napriklad kontextu situacie, pro-
stredia ¢&i zloZitosti tilohy.” Wilson (1999) sa v jednom zo svojich modelov obzvlast’ venuje aj
kategoriam prekazok (bariér) a prostredia (obr. 3).

Prostredie Persondlne bariéry
Socidlna rola E _ _'_"_'tf'._r E'me?l.".e_!:?_ i_ E'_'_'_
b Bariéry prostredia
0Osobnost A
oo Informaéné spravanie
P =
-—-d-- ! 1]
e — v Inicidcia
L — ' ' : m .
Kognitivne pot — o zenie
potreby HE E Prezeranie
— Pracovnd i b Diferencidcia
vnd rola P : Menitorovanie
—— Wykonévanie roly oo Extrahovanie
P Overovanie
e i b Ukonéenie
e R S (Ellis)
Socio- kultime prostredie b e
Politicko- ekonomické prostredie
Psychické prostredie

Obr. 3 Prekresleny starsi Wilsonov model informacného spravania (podla Wilson 1999)

Bariéry v informa¢nom spravani rozdel'uje na personalne, interpersonalne a bariéry pro-
stredia. V ramci kategorie prostredia rozliSuje pracovné, socio-kultirne, politicko-ekonomické
a psychické prostredia (Wilson 1999). Vo svojom novsom modeli Wilson (1999) rozsiruje $kalu
bariér a zdoraznuje kategoriu kontextu a aktivizujucich mechanizmov informacného spravania,
ktoré rozdel'uje na pasivne a aktivne (obr. 4).

Dalsou vyznamnou zlozkou konceptu informa¢ného spravania je oblast afektivnej
a kognitivnej domény. Otazke interferencie myslienok a emdcii v kontexte vyhl'adavania in-
formacii sa venovali Carol Kuhlthauova (Kuhlthau 2004), Diane Nahlova (Nahl 2001) alebo
Reijo Savolainen (2015), ktory podrobne zosumarizoval aj d’al§ich autorov a publikacie ve-
nujuce sa danej téme.'°

9 Problematike kontextu ako vyznamnej kategorii v ramei informagného spravania bola venované konferencia ISIC
1998 (Gaslikova 1999; Wilson a Allen 1999). Téme sa venoval tiez Isto Huvila s d’al$imi autormi na konferencii
ASIS&T SIG-USE Symposium 2014 (Huvila 2014), rovnako aj Reijo Savolainen (2012) a ini.

19 prehrad literatiry venujucej sa interakcii kognitivnej a afektivnej domény v procese vyhl'adavania informacii pub-
likovali aj Carol Kuhlthauova, Jannica Heinstromova a Ross J. Todd (Kuhlthau, Heinstrom a Todd 2008).
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Obr. 4 Prekresleny novsi Wilsonov model informacného spravania (podla Wilson 1999)

2.3 Generacia Z

Generaciou Z ozna¢ujeme populaciu l'udi narodenych na prelome druhého a treticho mi-
Iénia, preto sa v literatiire moZeme stretnut’ aj s jej oznacenim ako postmiléniova generacia,
hoci presné vymedzenie tejto generacie rokmi narodenia sa u jednotlivych autorov lisi.

Kym Corey Seemillerova s Meghan Graceovou ohranicuju tito generaciu rokmi narode-
nia 1995 az 2010 (Seemiller a Grace 2019), Caroline Geckova, ktord ju pomenovala aj Net
generaciou, jej nastup spaja so vznikom internetu, a preto ho datuje uz na zaciatok devétde-
siatych rokov (Geck 2006). Jeff Fromm s Angie Readovou stanovili rozmedzie Generdcie Z
rokmi 1996 az 2010 (Fromm a Read 2018), Jonah Stillman a David Stillman (2017) ju ohra-
nicuju rokmi narodenia 1995 az 2012.

Vysledky sociologického vyskumu zacinajicich vysokoskolakov Seemillerovej a Gra-
ceovej z roku 2014 charakterizujt tato generaciu ako generaciu oddanych, ohl'aduplnych, em-
patickych, otvorenych a zodpovednych l'udi, ktori st zaroven sutazivi, spontanni, odvazni
a zvedavi; d’alSie vyskumy ich vykreslili ako dychtivych, usilovnych, kreativnych, motivova-
nych, tolerantnych a spolupracujtcich (Seemiller a Grace 2019). Podl'a autoriek uvedeného
vyskumu prislusnici Generdcie Z o¢akavaji od vysokoskolského studia predovsetkym nado-
budnutie poznatkov a zru¢nosti uplatniteInych v praxi — obzvlast' v ich pracovnej kariére,
maju zmysel pre inovacie a preferuju ucenie z videozaznamov (Seemiller a Grace 2017).

Viaceri autori sa zhoduju, ze Generdcia Z je zZlomovou generaciou, pretoze jej prislusnici
sa narodili priamo do digitalneho prostredia a internetovej infrastruktury, ¢o ovplyviluje aj ich
d’alsie charakteristické znaky, ktorymi st medidlny multitasking a vyuzivanie virtualnych
(internetovych) socialnych médii (Fromm a Read 2018). Vivek Pandit (2015) prirad’uje
k charakteristikAm danej generacie aj pojem digitalnej stopy a dichotomiu on-line verzus
off-line identity. Podl'a Stillmana a Stillmana (2017) st prislusnici Generdcie Z prisposobivi,
realisticki a hnani vpred (angl. driven), no zaroven je pre nich typicky syndrém FOMO (z
angl. fear of missing out), charakteristickd metéda prace DYI (z angl. do it yourself), vedia
sa dokonale orientovat’ vo virtualnom prostredi a maju zmysel pre spolo¢nu, respektive
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wzdiePanu* ekonomiku (angl. shared economy). Hoci prislusnici takzvanej Generacie Z (a
nasledujucich generacii), do ktorej patri aj nami skiimana vzorka $tudentov, maju sktisenosti
s vyuzivanim digitalnych technoldgii uz od raného detstva, podl'a Geckovej st ,,oboznameni
len so $pic¢kou internetového ladoveca® (Geck 2006). Autorka tym naraza na zauzivané intui-
tivne a neprofesionalne narabanie s vyhladavacimi nastrojmi internetu (v mladSom veku)
spojené s rizikom nedostatoénych kompetencii v oblasti hodnotenia webového obsahu. Uve-
dené i d’alSie generacné charakteristiky su vyznamnymi determinantmi informa¢ného sprava-
nia predmetnej generacie.

2.4 Vztah kPucovych pojmov vyskumu

Vzajomny vztah informacénej gramotnosti a informa¢ného spravania vystizne objasiuje
napriklad definicia Billa Johnstona a Sheily Webberovej, podl'a ktorych informaéna gramot-
nost’ predstavuje ,,adaptaciu vhodného informac¢ného spravania za uc¢elom naplnenia infor-
macnej potreby prostrednictvom akéhokol'vek kanala ¢i média, vedica k midremu a etic-
kému vyuzitiu informacii v spolo¢nosti“ (Johnston a Webber 2005, s. 113).

Informacéna gramotnost’ podl'a Marka Hepwortha a Geoffa Waltona (2013) podmieiiuje
informacéné spravanie. Kym praktické vystupy vyskumov informaénej gramotnosti st orien-
tované na rozvoj informacnych schopnosti a zruénosti pouzivatelov s cielom formovania in-
formacného spravania, vysledky vyskumov informaéného spravania, odhal’'ujtice jeho priciny,
umoziuju dizajnovat’ informaéné systémy a sluzby (Hepworth a Walton 2013). Steinerova
(2016) popri Hepworthovej a Waltonovej interpretacii vztahu vidi rozdiel aj v metodologic-
kej rovine oboch typov vyskumov. Problematika informa¢ného spravania je podl'a nej zakot-
vena v sociokognitivnej a sociadlno-psychologickej metodologickej tradicii, kym oblast’ infor-
macnej gramotnosti je spajana s metodologiou pedagogického vyskumu (Steinerova 2016).

Vyhladavanie informacii — ako jedna z etap informac¢ného spravania — a informacna gra-
motnost’ su podla Louise Limbergovej a Olofa Sundina ,,dve strany tej istej mince.” Vy-
skumy informaéného spravania poskytuju teoreticki zakladiu pre oblast’ informacnej gra-
motnosti, vyskumy informacnej gramotnosti zas vytvaraju teoreticky rdmec pre navrh
vyhl'adavacich stratégii a postupov (Limberg a Sundin 2006).

Informacné spravanie mozeme zjednodusene — na zaklade vyssie uvedenych pristupov —
charakterizovat’ aj ako realizaciu informacnej gramotnosti v praxi (ako suboru vedomosti,
schopnosti, zruénosti a d’alsich komponentov uvedenych v kapitole 2.1) v kontexte externych
faktorov situacie, prostredia, prekazok a d’al§ich vnatornych (kognitivnych a afektivnych)
premennych jednotlivca, na ktoré upozoriiuju viaceré modely informaéného spravania.

Osobné skuisenosti z prace s informaciami zaroven formuju predstavy jednotlivca o poj-
me informacnej gramotnosti. A prave individualne predstavy pouzivatel'a o fenoméne infor-
macnej gramotnosti pomaha odhalovat’ fenomenografia — vyskumna metodolégia pdvodne
z pedagogického prostredia, ktora sa hojne uplatiiuje aj vo vyskumoch informacnej gramot-
nosti (kapitoly 5.2 a 6.2).

Pretoze objektom nasho vyskumu su vzt'ahy medzi informa¢nou gramotnost'ou a vyso-
koskolskymi Studentmi, v centre pojmovej mapy je umiestneny subjekt vysokoskolského §tu-
denta. Dany subjekt pouzivatel'a disponuje jednak individualnou troviiou kompetencii infor-
macnej gramotnosti a d’al§imi vlastnostami ovplyvitujicimi jeho informacné sprévanie,
zaroven vyznamny vplyv na informacné spravanie a informacnu gramotnost’ zohravaju aj ge-
nerac¢né charakteristiky Generacie Z, do ktorej spadaji respondenti nasho vyskumu. Vztah
informac¢nej gramotnosti a informacného spravania v kontexte fenomenografického vyskumu
vysokoskolskych studentov sme napokon znazornili aj pojmovou mapou (obr. 5).
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Obr. 5 Vztah informacnej gramotnosti a informacného spravania v kontexte fenomenografického pristupu.
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3. KONCEPTUALIZACIA INFORMACNEJ GRAMOTNOSTI

Termin informacnd gramotnost ako prvy pouzil v roku 1974 Paul Zurkovski, v tom case
vo funkecii prezidenta Information Industry Association —I1A, priCom koncept vnimal v kon-
texte pracovného prostredia a zdoraznil jeho ucel, ktorym je rieSenie problémov prostrednic-
tvom informa¢nych zdrojov a nastrojov (Zurkowski 1974).!! Samotny fenomén je podl'a Mi-
chaela Wooliscrofta (1997) alebo Ann Grafsteinovej (Grafstein 2002) omnoho starsi,
predchadzali mu starSie koncepty informac¢ného vzdelavania pouzivatel'ov kniznic, oznaco-
vané napriklad ako library skills, bibliographic skills, library literacy, bibliographic para-
digm, bibliographic instruction (Kuhlthau 2004, Eisenberg a Berkowitz 1988; Bruce 1997;
Bawden 2001 a i.).

Snahy o ukotvenie a sumarizaciu problematiky informac¢nej gramotnosti sa objavovali
uz v osemdesiatych rokoch 20. storocia, ked’ napriklad Carol Kuhlthauova (Kuhlthau 1987)
vypracovala rozsiahlu bibliografiu na predmetntl tému. Otazke spracovania prehladu kon-
ceptu informacnej gramotnosti sa podrobne venovali v devétdesiatych rokoch napriklad Mary
Ochsova et al. (Ochs et al. 1991), Shirley J. Behrensova (Behrens 1994), Christina S. Doyle-
ova (Doyle 1994), Charles R. McClure (1994), Christine Bruceova (Bruce 1997), Alistair
Mutch (1997), Loanne Snavelyova a Natasha Cooperova (Snavely a Cooper 1997) ¢i Michael
Wooliscroft (1997) a mnohi ini.

Na zaciatku nového milénia podrobny prehl’ad pristupov, definicii a literatury publiko-
vali napriklad Sheila Webberova a Bill Johnston (Webber a Johnston 2000; Johnston a
Webber 2005), Robin Angeley a Jeff Purdue (2000), David Bawden (2001), Ann Grafsteinova
(Grafstein 2002), David Loertscher a Blanche Woollsova (Loertscher a Woolls 2002), Han-
nelore B. Raderova (Rader 2002), Sirje Virkusova (Virkus 2003; 2013), Michael Eisenberg,
Carrie A. Loweova a Kathleen L. Spitzerova (Eisenberg, Lowe a Spitzer 2004), Susie Andret-
tova (Andretta 2005), Ola Pilerot (2006), Noa Aharonyova (Aharony 2010), Maria Pintova,
José Antonio Cordén a Raquel Gémez Diazova (Pinto, Cordén a Diaz 2010), Maria Pintova,
Isabel Escalona-Fernandezova a Antonio Pulagrin (Pinto, Escalona-Fernandez a Pulagrin
2013), Andrew Whitworth (2014) a d’alsi.

Prehladny priebeh vyvoja implementacie informaénej gramotnosti v USA s bibliogra-
fiou k problematike publikovala aj americkd Ndrodnd komisia pre kniznice a informacnu
vedu — USNCLIS (2008). Celosvetovu vyberovi bibliografiu na tému informacnej gramot-
nosti podl'a provenienéného hl'adiska publikovalo UNESCO (Horton 2014). Komplexny vy-
voj narodnych politik v oblasti informacnej gramotnosti v USA, Australii, Velkej Britanii
a Nemecku prehl'adne zosumarizovali John Crawford a Christine Irvingova (Crawford a Ir-
ving 2013). Podrobny historicky prehl'ad vyvoja a medznikov implementacie informac¢ného
vzdelavania do edukacie na politickej trovni v USA publikovali napriklad Blanche Wooll-
sova, Ann C. Weeksova a Sharon Coatneyova (Woolls, Weeks a Coatney 2014), vo Velkej
Britanii David Streatfield et al. (2011).

1 Myslienke informacnej gramotnosti predchadzali uz v 60. rokoch 20. storo¢ia myslienky o informacnej spolocnosti.
Podra Pavla Rankova (Suol, Hrdinakové a Rankov 2005) historicky prvykrat pouzil pojem informaénej spolognosti
zrejme Tadao Umesao v Japonsku, v Eurdpe bol zrejme prvym Karl Steinbuch v r. 1963. Nésledne sa teoreticky tejto
myslienke venovali vo svojich pracach napriklad Peter Drucker ¢i Alvin Toffler a d’alsi, oficidlne politické dokumenty
podporujiice myslienku informadnej spolognosti viak zadali vznikat’ az v 90. rokoch 20. storocia (Sugol, Hrdinakova
a Rankov 2005).
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3.1 Predmet informacnej gramotnosti

Hoci sa uz v sedemdesiatych rokoch pokusili po zavedeni pojmu Zurkowskim o d’alSie
definicie informacnej gramotnosti v USA napriklad aj Lee Burchinal, Cees Hamelink ¢i Ma-
jor R. Owens a d’al$i, podla Shirley J. Behrensovej (Behrens 1994, s. 311) ziadna z nich ne-
dokazala Specifikovat’ konkrétne naroky na vedomosti a zru¢nosti potrebné pre pracu s infor-
maciami v danej dobe.

Skoly a kniznice nad’alej vyuzivali starsie pristupy k informaénému vzdelavaniu, kto-
rych principom bol len fyzicky pristup k dokumentom v knizniciach, ¢o viaceri autori, napri-
klad Carol Kuhlthauova (2004) ¢i Michael Eisenberg a Robert Berkowitz (1988), kritizovali.

Kritika zdrojovo orientovaného informacného vzdelavania zalozeného na takzvanych
bibliografickych instrukciach (angl. bibliographic instruction) (Bawden 2001) ¢i biblio-
graphic paradigm (Kuhlthau 2004) vytstila v osemdesiatych rokoch do tvorby novych $tan-
dardov, osnov a modelov informacnej vychovy predovsetkym pre oblast’ sekundarneho a vy-
sokoskolského vzdelavania.

Rozvoj myslienky informacnej gramotnosti stvisel s takzvanym pouzivatel'skym para-
digmatickym obratom v informacnej vede v osemdesiatych rokoch 20. storo¢ia, v ramci kto-
rého sa povodne zdrojovo orientovany zaujem informacnej vedy a jej profesionalov presuva
aj na zaujem o pouzivatela a jeho kognitivne a socialne procesy (Steinerova 2011).

3.2 Kategorie informacnej gramotnosti

Nejednoznaéné interpretacie informacnej gramotnosti viedli zac¢iatkom devit'desiatych
rokov Christine Bruceovu (Bruce 1997) k myslienke sumarizacie jeho jednotlivych ponati
v snahe o odhalenie podstaty predmetného konceptu. Analyzou dovtedajse;j literatiry autorka
identifikovala aZ desat’ t6znych vyznamov chdpania podstaty informac¢nej gramotnosti.'?

Vlastnym fenomenografickym vyskumom v prostredi vysokoskolskych pedagdgov
a akademickych knihovnikov (kapitola 5.2.1)!* Bruceova identifikovala az sedem samostat-
nych koncepcii informacnej gramotnosti, z ktorych kazda je zaroven samostatnou kategoriou.
Na zéklade vysledkov vyskumu autorka skoncipovala model The Seven Faces of Informa-
tion Literacy — Sedem tvari informacnej gramotnosti, v ramci ktorého su jednotlivé kategorie
(koncepcie) usporiadané hierarchicky (obr. 6 a obr. 7). Kazda koncepcia opisuje informacnu
gramotnost’, ako je chapana, videna alebo pocitovana respondentmi vyskumu a akd s fiou
maju respondenti skiisenost’:

= koncepcia informacnych technologii (1. kategoria) — informac¢na gramotnost’ je vni-
mana ako vyuzivanie IKT pre Gcely informaéného prieskumu a komunikécie;

= koncepcia informaénych zdrojov (2. kategoria) — informacna gramotnost’ je vnimana
ako vyhl'adavanie informéacii umiestnenych v informaénych zdrojoch;

12 podra Bruceovej ide o nasledovné vyznamy: a) kompetencia vyuzivania informa¢no-komunika¢nych technologii; b)
zastreSujuci koncept tzv. Library Literacy a Computer Literacy; c) osvojenie si mentalneho modelu informa¢ného
systému; d) kombinacia informaénych a technologickych zruénosti; e) kompetencie pre informaény proces; f) kombi-
néciu zrucnosti, postojov a vedomosti v oblasti prace s informéciami; g) aktivne zamestnanie sa informaciami; h) kom-
petencia ucit’ sa; i) prvy komponent konceptu (kontinua) kritického myslenia; j) stcast’ konceptu (kontinua) univer-
zalnej gramotnosti, resp. metagramotnosti (Bruce 1997).

13 Otazke fenomenografie ako vyskumnej metodoldgii sa podrobnejsie venujeme v kapitole 6.2.
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= koncepcia informacného procesu (3. kategoria) — informacna gramotnost’ vnimana
ako proces identifikacie informaénej potreby a implementacie spravnych procesov na
jej vyriesenie;

= koncepcia riadenia (kontroly) informacii (4. kategoria) — informacna gramotnost
vnimana ako kompetencia ¢loveka kontrolovat’, riadit, uchovavat’ a organizovat’ naj-
dené data (informacie) v rozli¢nych zdrojoch a formatoch;

= koncepcia konstrukcie vedomosti/znalosti (5. kategoria) — informacna gramotnost
vnimana ako budovanie osobnej vedomostnej bazy;

= koncepcia rozSirenia (doterajSich) vedomosti (6. kategoria) — informacné gramot-
nost’ vinimana ako rozsirovanie osobnej vedomostnej (poznatkovej) bazy;

= koncepcia mudrosti (7. kategoria) — informacna gramotnost’ vnimana ako vyuzivanie
informacii mudro v prospech druhych I'udi (Bruce 1997).

Kategéria 6 Kategéria 7

ROZSIROVANIE
EXISTUJUCICH
VEDOMOSTI

KONCEPCIA
MUDROSTI

Kategéria 5

KONSTRUKCIA
NOVYCH
VEDOMOSTI

Kategéria 3 Kategdria 4

INFORMAENY KONTROLA
PROCES (RIADENIE)
INFORMACII

Kategdria 2

INFORMACNE
ZDROJE

—

Kategdria 1

INFORMACNE
TECHNOLOGIE

Obr. 6 Model The Seven Faces of Information Literacy s hierarchickym usporiadanim jednotlivych
kategorii — koncepcii informacnej gramotnosti (podla Bruce 1997)

Prehl'ad d’alSich fenomenografickych vyskumov v oblasti vyssieho sekundarneho (stre-
doskolského) a vysokoskolského vzdelavania a z nich plyntcich kategorizacii informacne;j
gramotnosti uvadzame v kapitole 5.2. Na zaklade viacerych z nich vypracovala Bruceova
v spolupréci so Sylviou Edwardsovou a Mandy Luptonovou sumarizujuci Sestprvkovy ramec
pristupov k pojmu informacnej gramotnosti (Bruce, Edwards a Lupton 2006).
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Category Seven

Category Five

Category Three Category Four

Category Two

INFORMATION
SCANNING
INFORMATION

Category One

Obr. 7 Originadlna verzia modelu The Seven Faces of Information Literacy s vyznacenim interného
horizontu a jednotlivych vrstiev externého horizontu kazdej koncepcie
(Bruce 1997 s pouzitim vizualizacie podla Fazik 2017a)
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Informacéna gramotnost’ jednotlivca moze podla zisteni danych autoriek predstavovat’:

= subor vedomosti o svete informacii;

= subor kompetencii a zrucnosti pre pracu s informaciami;

= schopnost’ celozivotného vzdelavania;

= osobny profit pouzivatel’a informacii;

= celospolocensky profit;

» relacny a komplexny pohlad integrujuci predoslych pét partikularnych pristupov
(Bruce, Edwards a Lupton 2006).

3.3 Informac¢na fluencia

S problematikou informacnej gramotnosti suvisi aj otazka konceptu informacnej fluencie.
V praxi sa stretavame s nejednoznacnou interpretaciou pojmu. David Bawden (2014, s. 16) ju
definuje ako ,,schopnost’ porozumiet’ a prisposobit’ sa meniacemu informa¢nému prostrediu.*

V ALA Glossary je informaéna fluencia uréena ako prienik informacnej a pocitacove;j
gramotnosti, ¢o zna¢ne kore$ponduje aj s konceptom digitalnej gramotnosti. Konkrétne je tu
pojem definovany ako ,,schopnost’ kriticky zhodnotit’ informacie z rozlicnych formatov (na-
priklad tlaceného, online a pod.) a aplikovat’ zru¢nosti informacnej gramotnosti, pocitacovej
gramotnosti a kritického myslenia na vyrieSenie akéhokol'vek informacného problému*
(Levine-Clark a Carter 2013, s. 134).

Koncept ALA podporuju aj Carl Heine a Dennis O'Connor (2014, s. 4), ked’ hovoria
v kontexte informacnej fluencie o digitalnej informacnej fluencii, ktora definuji ako
,,schopnost’ vyhl'adat’, ohodnotit’ a vyuzit’ digitalne informacie efektivne a eticky.* Tvrdia, ze
rozdiel medzi informaénou fluenciou a informac¢nou gramotnost'ou nie je v tom, ¢o pouziva-
tel’ (prijemca informacie) robi, ale ako to robi. Argumentuj tym, ze ,,fluentny pouzivatel’ ma
omnoho viac skusenosti a vedomosti o pouzivanom jazyku a ze vsetky ulohy vie vykonat
omnoho l'ah$ie rozliénymi spdsobmi* (Heine a O'Connor 2014, s. 4). K d’al§im rozdielom
autori pricleiiuju v pripade informacnej fluencie znalost’ vyhl'adavacich nastrojov, technik
a metdd, vedomosti o Specifikach printovych a digitalnych informacnych zdrojov a d’alSie.

Dovodom Heineho a O'Connorovho (2014) pristupu k problematike je kontext digital-
neho informaéného prostredia, ktory viackrat zdoraznuji a do ktorého zasadzuju aj koncept
informacnej fluencie. Pojem fluencie (angl. fluency) mézeme prelozit’ ako plynulost’. Samotna
myslienka informacnej fluencie, ktort aj zmieneni autori explicitne naznacili, nesuvisi s digi-
talnym prostredim — jej podstatou je urcita plynulost, zbehlost a flexibilita v kompetenciach
informacnej gramotnosti, ale aj tvorivost’.!4

14 Cesky psycholog Milan Nakoneény (2009) sice termin fluencia nepouziva, v kontexte psychologickej §truktury
osobnosti ale spaja plynulost’ a flexibilitu s otdzkou tvorivosti, respektive kreativity osobnosti. To nas vedie k vlast-
nej myslienke nazerat’ na informacnii fluenciu aj ako na schopnost’ kreativity (tvorivosti) v ramei informacnej gra-
motnosti. Nakone¢ny (2009) vychadzajic z diela J. P. Guildforda uvadza nasledujuce intelektové faktory tvori-
vosti: slovna plynulost’, ideacna plynulost, spontanna obrazova flexibilita, spontanna sémanticka flexibilita,
asociacna plynulost’, expresivna plynulost’, obrazova adaptivna flexibilita, symbolicka adaptivna flexibilita, origi-
nalita a napokon figurdlna a sémanticka elaboracia. Otazke tvorivosti v kontexte rieSenia informac¢nych problémov
sa venovala napriklad aj Jela Steinerova (1998), ktora zosumarizovala viaceré heuristické metody a pristupy. Vo
svojom novsom prispevku (Steinerova 2015) sa autorka zaobera kreativitou v informacnych stratégiach ako sucas-
tou informacnej gramotnosti.
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3.4 Aplikacie informacnej gramotnosti

Podla definicie britského instititu knizni¢nych a informacnych profesionalov CILIP
(2018) sa informacnd gramotnost’ najcastejSie uplatituje v oblasti edukécie, v kontexte pra-
covného prostredia (angl. workplace) a zdravotnictva (angl. health).

Aj podl'a bibliometrickych analyz Whitwortha (2014) az tri Stvrtiny literatary indexova-
nej v databdze Web of Science na tému informacnej gramotnosti do roku 2012 spadaju do
oblasti edukacie — konkrétne 64,7 % literatary sa tyka vysokoskolského vzdelavania a 10,2 %
primarneho a sekundérneho vzdeldvania. Dal§imi najéastej$imi kontextami boli oblasti pra-
covného prostredia (7,2 % literatiry), zdravotnickych informacii (6,6 % literatury) a komunit
(5,7 % literatury).'

Annemaree Lloydova (Lloyd 2010, s. 2) v ramci vlastnej metafory krajiny informacnej
gramotnosti chapanej ako ,.komunikativny priestor tvoreny l'ud’'mi spolocne participujucimi
v urcitej oblasti“ rozliSuje sektor vysokoskolskej edukacie a akademickych kniznic, sektor
pracovného prostredia a verejny sektor, v ramci ktorého sa osobitne venuje otdzke komunit,
verejnych kniznic a zdravia — takzvanej health information literacy.

Specifikam informacnej gramotnosti v jednotlivych kontextoch edukacie, pracovného
prostredia, problematiky zdravia, ale aj vol'ného ¢asu ¢i roznych komunit sa podrobne venuje
aj Geoff Walton a Alison Popeova (Walton a Pope 2011) ¢i Mark Hepworth a Geoff Walton
(2013) ai. John Crawford a Christine Irvingova (Crawford a Irving 2013) vy¢lenuju popri
oblastiach pracovného prostredia a zdravia ako samostatny sektor verejné kniznice.

Sirokospektralnost” aplikacie informaénej gramotnosti podporuji kazdoroéne aj obsahy
prispevkov medzinarodnej konferencie ECIL (European Conference on Information Li-
teracy) pravidelne organizovanej od roku 2013 ¢i konferencie LILAC (The Information Li-
teracy Conference) organizovanej kazdoroc¢ne britskou asociaciou CILIP od roku 2005. Prob-
lematikou informac¢ného spravania v rdéznych kontextoch sa tiez zaobera medzindrodna
konferencia ISIC (Information Seeking in Context) pravidelne organizovana v dvojro¢nych
intervaloch od roku 1996.

3.5 Standardy a vzdelivacie modely informaé¢nej gramotnosti

Kompetenéné Standardy informacnej gramotnosti predpisujii poziadavky na subor vedo-
mosti, schopnosti, zru¢nosti a pripadne d’alsich kompetencii pre pracu s informa¢nymi zdrojmi
a informaciami. Ramec ¢i schéma takéhoto Standardu sa da interpretovat’ aj ako synchronicky
(staticky) model informacnej gramotnosti.'®

Osobitnou skupinou v oblasti vzdelavania st kompetencné (procesualne — diachronické)
vzdelavacie modely s linearnou, kruhovou ¢i sietovou strukturou mapujuce informaény proces
(kapitola 2.2). Tieto modely plnia funkciu metodickej opory badatel'sky alebo problémovo
orientovaného informa¢ného vzdelavania. Z metametodologického hl'adiska ide o modely nor-
mativneho a diachronického charakteru (Fazik 2017).

15 Whitworth (2014, s. 76) tiez kvantifikoval na zaklade udajov z databazy WoS vedné discipliny, ktoré sa najviac
zaoberajui témou informacnej gramotnosti: knizni¢na a informaéna veda (54,6 %), informatika (21,8 %), pedago-
gika a vzdelavanie (9,9 %), zdravotnictvo (5,8 %), manazment (2,3 %), prirodné vedy (2,0 %), tedria komunikécie
(1,2 %), spolocenskeé vedy (1,1 %), lingvistika (0,6 %) a hudobna veda (0,7 %).

16 Podrobnejsie sme sa problematike metametodologickych aspektov vybranych modelov informaénej gramotnosti
venovali v samostatnom prispevku (Fazik 2017) podl'a prace Vicenika (2000).

25



Hoci naj¢astejSou aplikciou Standardov ¢i modelov informacnej gramotnosti je edukacny
proces pocnuc predprimarnym az po univerzitné vzdelavanie, uplatnitelnost’ nachadzaju aj
v d’alsich sférach zivota, napriklad pracovnom prostredi ¢i zdravotnictve. Otazke sumarizova-
nia Standardov a vzdelavacich modelov sa podrobne venovala napriklad Greg Byerly a Carolyn
S. Brodieova (1999), Virginia L. Wallaceova a Whitney N. Husidova (Wallace a Husid 2011),
Daniell Callison a Katie Bakerova (Callison a Baker 2014), Daniell Callison (2015), Amitabha
Chatterjee (2017) alebo Nancy Pickering Thomasova et al. (Thomas et al. 2020).

Prvé kompetenéné modely informacnej gramotnosti publikovali v osemdesiatych rokoch
20. storocia vo Velkej Britanii Michael Marland (1981) a Ann Irvingova (Irving 1985), v de-
vit'desiatych rokoch vypracoval model PLUS James Herring (2004). Na prelome milénii vy-
Siel v Britanii z dielne SCONUL — The Society of College, National and University Libraries
model The Seven Pillars of Information Literacy (SCONUL 1999), ktory bol o dvanast’
rokov neskor publikovany opitovne, ale v znacne revidovanej podobe (Bent a Stubbings
2011). Model pod nazvom Colvin-Keene Model publikovali Judith Keeneova, John Colvin
a Justine Sissons (Keene, Colvin a Sissons 2010). V roku 2012 vydala britska CILIP (The
Library and Information Association) vlastny $tandard informaénej gramotnosti (Chatterjee
2017). K vyznamnym pracam z dielne britskych autorov patri aj standard ANCIL (Secker
a Coonan 2013) ¢i model FOSIL (Toerien 2019). V ramci Velkej Britanie maji narodny
standard zavedeny napriklad v Skotsku pod nazvom Scotland’s National Information Li-
teracy Framework (Irving 2011) ¢i vo Walese pod nazvom Information Literacy Frame-
work for Wales (Welsh 2011).

V USA bolo publikovanych v osemdesiatych rokoch tiez niekol'’ko modelov v stvislosti
snovym pristupom k informa¢nému vzdelavaniu, napriklad REACTS model (Stripling
a Pitts 1988), The Big6 SKkills (Eisenberg a Berkowitz 1988) alebo The I-Search Process
(Tallman a Joyce 2006; Macrorie 1988). V devétdesiatych rokoch vzniklo v USA mnoho
d’alsich modelov, napriklad Pathways to Knowledge (Pappas a Tepe 2002) z roku 1995, The
8Ws Model (Lamb, Johnson a Smith 1997), S.P.I.R.R.E. Research (McElmeel 1997), model
WebQuest z r. 1995 (Dodge 1997; Taylor 2001), model FLIP IT Alice Yuchtovej (Yucht
1997; Gilton 2012), The Research Cycle model (McKenzie 2000), model Virginie Rankino-
vej (Rankin 1999) a dalsie.

K predstavitel'om novsich modelov americkych autorov patria Inquiry Process Model
(Stripling 2003), Guided Inquiry Design Process (Kuhlthau, Maniotes a Caspari 2012), d’a-
lej tri modely autorky Nicolle Buzzetto-Moreovej — Project Based Learning Information
Literacy Model, Information Literacy Electronic Portfolio Model a Information Li-
teracy Web Quest Model (Buzzetto-More 2009), model SAs (Jukes, Dosaj a Macdonald
2000), The Handy 5 (Grover, Fox a Lakin 2001) alebo The I-LEARN Model (Neuman et
al. 2019).

Vyznamnu skupinu predstavuju Standardy informaénej gramotnosti s pdsobnostou na
narodnej urovni, v ramci USA st to napriklad Standardy dvoch asociacii kniznic — AASL
(American Association of School Librarians) a ACRL (Association of College & Research
Libraries) — oboch zdruzenych v ramci ALA. K prelomovym dokumentom AASL z oblasti
informacnej gramotnosti, zaloZenej uz v roku 1914, patria celostatne standardy Information
Power: Guidelines for School Library Media Programs z roku 1988 (AASL 1988) a In-
formation Power: Building Partnerships for Learning z roku 1998 (AASL 1998) — oba
vytvorené v spolupraci s AECT — The Association for Educational Communications and
Technology, ktorym predchadzali este starSie Standardy z rokov 1969 a 1975 (AASL 2018;
AECT ©2020). V roku 2007 uz AASL vydala vlastny Standard AASL Standards for the
21st-Century Learner (AASL 2009). V stcasnosti je platny najnovsi Standard AASL pod
nazvom AASL Standards Framework for Learners z roku 2018 (AASL 2018).
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Standard ACRL Information Literacy Competency Standards for Higher Education
vysiel v roku 2000 (ALA 2000), v rokoch 2015 a 2016 bol aktualizovany a bola publikovana
jeho revidovana verzia pod nazvom Framework for Information Literacy for Higher
Education (ACRL 2016). Revidovany ramec ACRL uz nepredstavuje procesualny pristup
k rieSeniu informac¢ného problému ako v pripade pdvodného Standardu, v centre pozornosti
st rozne aspekty prace s informaciami, napriklad etické, pravne, spolo¢enské a pod. Okrem
toho ACRL vypracovala Standardy aj pre niektoré Specifické pracovné odvetvia, napriklad
zurnalistiku ¢i oSetrovatel'stvo (ACRL ©1996-2020).

V prehl'adovej literature (napriklad Chatterjee 2017; Byerly a Brodie 1999) najdeme
zmienky aj o existencii starSich, dnes uz zrejme zruSenych $tandardov na rovni jednotlivych
¢lenskych statov USA.!7 K aktualne existujucim modelom patri napriklad Louisiana Informa-
tion Literacy Model For Lifelong Learning v state Louisiana (Guidelines for Library 2017).

Vlastné modely publikovali tiez novozélandski autori, napriklad model SAUCE (Bond
2009) a dva modely Gwen Gawithova — The Action Learning Model z roku 1983 a model
3 Doors z roku 2000 (Buzzetto-More 2009); v Australii zas vypracovali model ILPO Jenny
Ryanova a Steph Capra (Ryan a Capra 2001). Pre region Australie a Nového Zélandu vypra-
coval institit ANZIIL — Australian and New Zealand Institute for Information Literacy kom-
petenény Standard Australian and New Zealand Information Literacy Framework —
ANZIL (Bundy 2004), ktorému predchadzal starsi standard CAUL (Cauncil 2001). Aj nie-
ktoré spolkové Staty v Australii maju vytvorené aj vlastné Standardy, napriklad stranky Statnej
kniznice vo Victorii prezentuju model Research Skills (Research Skills ©2019), model pod
nazvom New South Wales Information Process ma zas Novy Juzny Wales (Dawson a Kal-
lenberger 2015).

Dalsie dva $tandardy informacnej gramotnosti — The Alberta Model for Teaching the
Research Process (Oberg 1999) a novsi Inquiry Based Learning (/nquiry 2005) boli vypra-
cované a zavedené aj na uzemi kanadského Statu Alberta. K nov$im modelom z eur6pskeho
prostredia mézeme zaradit’ Spanielsky INFOLITRANS uréeny komunite timo¢nikov a pre-
kladatelov (Pinto a Sales 2008) ¢i Eesky PFechodovy model informaéni gramotnosti (Cerny
a Chytkova 2013; Cerny et al. 2014).

Vlastny $tandard Access — Evaluate — Use publikovala aj IFLA (Lau 2006); $tandard ob-
sahovo vychadza zo Standardov AASL, ACRL, SCONUL a ANZIL. Na zaklade konferencii
IFLA na Sri Lanke v roku 2004 a v Indii 2005 vznikol tiez model IFLA Empowering 8, svoje
uplatnenie nachadza predovietkym v regione Azie (Ashikuzzaman 2014; Chatterjee 2017).

Osobitnou vyznamnou skupinou st vlastné univerzitné Standardy alebo modely, prikla-
dom méze byt model The Seven Steps z dielne akademickej kniznice Cornell University
(Cornell ©2020).

Niektoré z uvedenych Standardov a modelov s postavené na metode rieSenia problémov
(angl. problem solving method), d’al§ie na principe badatel'sky orientované¢ho vzdelavania
(angl. inquiry-based learning) — z tohto dovodu mozeme zoznam rozsirit’ aj d’alSie modely
badatel'ského vzdeldvania. NovSie Standardy obzvlast zdoraziuji spolocenské, etické
a pravne aspekty prace s informaciami. Spolo¢nym cielom vsetkych je snaha ist’ nad ramec
povodného zdrojovo orientovaného pristupu k informacnému vzdelavaniu (resource-based

17y 1. 1988 The Information Network for Ohio Schools v Ohiu skoncipovala Statny vzdelavaci Standard DIALO-
GUE model, nazyvany tiez ako model INFOhio (Chatterjee 2017; Byerly a Brodie 1999); na aktualnom webovom
sidle organizacie sa uz predmetny model nenachadza. Byerly a Brodie (1999) zaroven informuji o existencii star-
Sich, dnes uz zrejme zrusenych Standardov, zavedenych v Kalifornii (California Library Skills to Information
Literacy), Washingtone (Essential Skills for Information Literacy - WLMA) a Colorade (Model Information
Literacy Guidelines).
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learning) podporou kritického myslenia, hodnotenia a analyticko-syntetického spracovania
informécii, rovnako aj hodnotenia vysledku procesu i celého priebehu procesu.'®

3.5.1 Model The Big Six Skills

Prikladom tradi¢éného kompetencného a procesudlneho pristupu v edukacnej oblasti je
Sest’prvkovy diachronicko-normativny vzdelavaci model The Big Six Skills Michaela Eisen-
berga a Roberta Berkowitza (obr. 8). Model je predstavitelom takzvaného problémovo-
orientovaného pristupu k informa¢nému vzdelavaniu (Eisenberg a Berkowitz 1990).

Definovanie
problému

Vyber
stratégie

Zber |
L informacii
J
0
Analyza |
Qformé:il’
Syntéza

informacii _l

Hodnotenie

Obr. 8 Vizualizacia modelu The Big Six Skills (Eisenberg a Berkowitz 1988).

Autori stanovili na zéklade vzdelavacich osnov K-12 v ramci kazdého kroku stbor kon-
krétnych kompetencii, ktoré by mali Studenti jednotlivych rocnikov nadobudnut’ v procese vzde-
lavania. Teoretickym vychodiskom modelu sa stala Bloomova taxonémia kognitivnych proce-
sov a Kobergova a Bagnallova metodologia rieSenia problémov (angl. problem solving
method) Universal Traveler. Principom modelu je takzvany top-down pristup a cielom rozvoj
kritického myslenia. Samotny model predstavuje len pomocny nastroj ku komplexnej revizii
vzdelavacich osnov — kurikula — v ramci SirSej Six Stage Strategy (Eisenberg a Berkowitz
1988).

18 V rémei internetového prieskumu sme nasli aj d’alSie modely alebo len zmienky o nich, ktoré autori publikovali
len na svojich sukromnych ¢i neoficialnych internetovych strankach. Ide napriklad o model Noodle Tools — Buil-
ding Blocks of Research americkej autorky Debbie Abilockovej (Callison 2015; Chatterjee 2017), model The
Savvy 7 Nancy Millerovej a Connie Champlinovej (LMC source [bez datumu]), d’alej model Research Steps to
Success — Research Process Helper kanadskej autorky Sandry Hughesovej (Hughes 2017), d’alej The think!nQ
model Lane Clarkovej z Kanady (Clark [bez datumu]), model Organised Investigator Davida Loertschera a Blan-
che Woolsovej (Wallace a Husid 2011) ¢i Generic model Danna Barrona (McKenzie 1999). Daniel Callison s
Anette Lambovou d’alej predstavili model InfoZone z dielne kanadskej Assiniboine South School Division of
Winnipeg, model Research Assistant autorky Ann Bevilacquaovej a mnohé iné (Callison a Lamb ©2005-2007).
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3.5.2 Model Guided Inquiry Design Process

Motivaciou Carol C. Kuhlthauovej (1993; 2004) k vlastnym vyskumom afektivnej
a kognitivnej stranky procesu prace s informaciami (kapitola 5.3) bola autorkina nespokoj-
nost’ s dovtedaj$im zdrojovo orientovanym pristupom k informaé¢nému vzdelavaniu pouziva-
telov kniznic — predovsetkym ziakov a Studentov — zameraného len na fyzicky pristup k do-
kumentom, ktory neviedol k uspokojeniu informacnej potreby. Jednym z vysledkov vyskumu
je Sest’prvkovy procesudlny model informacného spravania Information Search Process —
ISP (obr. 9 a obr. 10), v ktorom podrobne popisala v ramci kazdej etapy popri jednotlivych
fyzickych aktivitach, ktoré pouzivatel vykonava, aj afektivnu a kognitivnu dimenziu procesu.
Jeho zaradenie aj do oblasti informacnej gramotnosti ma trojaké opodstatnenie:

= Zakladnym vychodiskom autorkinej prace je otdzka, ,.Co znamend byt gramotnym
v informacnej spolo¢nosti?* (Kuhlthau 1993, s. 16).

= Model mapuje okrem fyzickej a afektivnej zlozky aj kognitivnu troven, ktora ma
priamy suvis s konceptom gramotnosti v $irSom ponati.

= Opisy ¢innosti jednotlivych faz procesu (iniciacia, selekcia — vyber, exploracia — ob-
javovanie, formulacia fokusu, zber — zhromazd’ovanie, prezentacia, hodnotenie)
v zna¢nej miere kore$ponduju s kompetenciami predpisanymi v mnohych kompetenc-
nych modeloch informacnej gramotnosti.

Stadia Iniciacia Vyber Objavovanie Formuldcia ZhromaZdovanie Prezentacia
Pocity Neistota Optimizmus ~ Zmitok, Jasnost' Pocit kontroly, Urava,
frustracia, sebaistota spokojnost’
pochybnosti alebo sklamanie
Myslienky Nejasné Jasnejsie  ZvySeny Sustredené
zaujem
Cinnosti  Vyhladavanie Vyhradavanie Vyhladavanie
vychodiskovych relevantnych pertinentnych
informaci informacii informacii
Vhodné Rozpoznanie Identifikacia, Identifikacia, Formulacia Zber Dokoncenie
llohy vyskum vyskum

Obr. 9 Zakladny model ISP so strucnym popisom afektivnej a kognitivnej domény
(podl'a Kuhlthau 1993) '*

Teoretickymi vychodiskami modelu st konstruktivistické teorie Johna Deweyho, Geor-
gea Kellyho a Jeromea Brunera, ako aj niektoré konsStruktivistické pristupy v informacne;j
vede — koncept informacnych potrieb Roberta S. Taylora, koncept anomalneho stavu poznania
ASK Nicholasa Belkina a koncept relevancie a pertinencie Tefka Saracevica (Kuhlthau
1993). Na zaklade vychodiskovych teorii a vysledkov vlastnych vyskumov Kuhlthauova
identifikovala Sest zakladnych faz procesu a k opisu jednotlivych ,.fyzickych® ¢innosti

19 Model znéazoriuje striedanie pozitivnych a negativnych emdcii v jednotlivych fazach procesu. Zaroven poukazuje
na postupny posun vagnych myslienok na jasnejsie a na postupny narast zdujmu o tému, rovnako aj na posun z po-
treby hl'adania relevantnych informacii na potrebu vyhl'adavania pertinentnych informacii (podl'a Kuhlthau 1993).
Jeho prepracovanu verziu uvadzame na obr. 10.
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priradila opis sprevadzajiicich symptomov na kognitivnej urovni (myslienky) a afektivnej
trovni (pocity).?

Najdolezitejsim faktorom, ovplyviiujicim vsetky tri irovne — afektivnu, kognitivnu
a uroven fyzickych aktivit — je podl'a Kuhlthauovej princip neistoty, respektive neurc¢itosti
(angl. uncertainty principle) v Shannonovom ponati.

Ako autorka pise, ,,cely model je zalozeny na zisteni, Ze neistota — prirodzeny a nutny
aspekt prvych §tadii procesu vyhladavania informacii — sposobuje neprijemnosti a uzkost’,
ktoré vSak pomahaju formulovat informacény problém a ovplyvituju vyhl'adavacie stratégie
a ¢innosti veduce k naplneniu informacnej potreby* (Kuhlthau 1993, s. 54).

Model of the Information Search Process

Initiation Selection Exploration Formulation  Collection Presentation Assessment
Feelings Uncertainty ~ Optimism  Confusion Clarity Sense of direction/  Satisfaction or Sense of
(Affective) Frustration Confidence Disappointment  accomplish-

Doubt ment

Thoughts vague focused Increased
Cognitive ] ‘ self-
(Gogn ) increased interest awareness
Actions seeking  relevant information seeking pertinent information
(Physical) Exploring Documenting

Obr. 10 Povodny sestfizovy model informacného spravania (Kuhlthau 1993) autorka neskor rozsirila
o siedmu fazu — hodnotenie (angl. assessment). Kazda faza informacného procesu je opisanad z hladiska
afektivnej urovne, kognitivnej uirovne a urovne fyzickych aktivit (Kuhlthau 2004).

Vysledkom Kuhlthauovej prace si odporucania a navrhy pre edukéciu a mediéciu (in-
tervenciu) v ramci knizni¢no-informacénych sluzieb respektujtice princip neistoty a vedice k
podpore intelektualneho pristupu k informacidm, ktorého podstatou je porozumenie informa-
ciam, tvorba novych vedomosti atym aj plnohodnotné naplnenie informacnej potreby
(Kuhlthau 2004; Kuhlthau, Maniotes a Caspari 2007).

Povodny Sest’prvkovy (neskor doplneny na sedemprvkovy) opisno-diachronicky model
Information Search Process mapujuci predovsetkym informaéné spravanie Kuhlthauova ne-
skor upravila, rozsirila a publikovala pod nazvom Guided Inquiry Design Process (obr. 11)
ako kompetenény (normativno-diachronicky) vzdelavaci model informacnej gramotnosti za-
lozeny na badatel’skom principe informaéného vzdelavania (angl. inquiry-based learning,
pripadne inquiry-based education) a akcentujtci rolu emocii a myslienok, rovnako aj princip
neistoty (Kuhlthau 1993, Maniotes a Caspari 2012).2!

20 K yhlthauové (1993; 2004) vypracovala pre kazdu fazu tiez parcialny model, v ktorom popri podrobne;j Specifikacii
myslienok a pocitov opisuje aj stratégie a tzv. mood. Anglicky vyraz ,,mood “ Savolainen (2015) vysvetl'uje ako
,,postoj determinujuci pristup jednotlivea k informaciam.*

21 Podrobnejsiu explikdciu a analyzu Kuhlthauovej modelu ISP publikoval Savolainen (2015); vlastny vyskum za-

merany na otazku neistoty a emoécii v informa¢nom procese realizovali aj Luova, Nahlova a Cheova (Luo, Nahl
a Cheo 2011).
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Otvorenie

Obr. 11 Model Guided Inquiry Design Process (Kuhlthau, Maniotes a Caspari 2012)

3.6 Perspektivy informacnej gramotnosti

Prehlad definicii, modelov a Standardov informacnej gramotnosti, jednotlivych katego-
rizacii jej koncepcii, rovnako aj holistické pristupy k informaénej gramotnosti akcentujice
kognitivne a afektivne aspekty nam umoziuju jej interpretaciu v roznych perspektivach.

Zakladnym pristupom je perspektiva informacnej gramotnosti ako nastroja na rieSenie
problému prostrednictvom kompetencii definovanych v kompetenénych modeloch a Standar-
doch informacnej gramotnosti, prikladom méze byt model SCONUL (Bent a Stubbings 2011),
Standard ANZIL (Bundy 2004), model The Big Six Skills (Eisenberg a Berkowitz 1990)
a mnoh¢ dalsie.

Moira Bentova (Bent 2008) prezentuje informacnu gramotnost’ ako jedinecny komplex
vnutornych (kognitivnych a afektivnych) a externych (prostredie, situacia) premennych
(obr. 1 v kapitole 2.1 — str. 12), na ktorom st zaroven postavené jednotlivé piliere informaénej
gramotnosti revidovaného modelu SCONUL (Bent a Stubbings 2011).

Primarnou tlohou a cielom Bentovej metafory krajiny informaénej gramotnosti (Bent
2008), jednotlivcom vnimanej tiez ako individualnej koncepcie daného pojmu na zaklade
skisenosti s pracou s informaciami (Bruce 1997), ma byt’ odstraiiovanie neistoty (Kuhlthau
1993), transformacia dat na vedomosti (Whitworth 2014) ¢i schopnost’ internalizacie in-
formacii z externého prostredia (Bruce 1997).

Podrl'a Carol Kuhlthauovej — odvolavajuc sa na pracu Clauda E. Shannona (1948) — princip
neistoty ovplyviiuje vSetky rozhodnutia v kazdej faze procesu vyhl'adavania, ziskavania a hlb-
Sieho porozumenia informaciam. Vyskytuje sa predovsetkym v skorSich fazach procesu. Afek-
tivnymi symptémami neistoty s napriklad zmaétok, frustracia, ktoré sa asociuju s vagnymi,
nejasnymi myslienkami o téme alebo otazke a s nedostatkom sebaddvery. Akonédhle sa mys-
lienky stant jasnejSimi, siCasne sa zmenia aj pocity smerujuce k narastu sebadovery, neistota
sa v suvislosti s narastom zaujmu a porozumenim téme redukuje (Kuhlthau 2004).
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Myslienku informacnej gramotnosti ako procesu transformacie nacrtla napriklad Gwen
Gawithova (Gawith 2000), ktora definovala informaénti gramotnost’ ako schopnost’ ,,najst’
informacie a transformovat’ ich na vedomosti/znalosti.“ Rovnako aj Andrew Whitworth
(2014, s. 11) predstavuje jednu z perspektiv informaénej gramotnosti ako ,,skupinu dat, z kto-
rych sa stava informacia a ktora sa nasledne meni na vedomosti.“ V kapitole 2.1.1 sme uz
uviedli, ze proces transformacie dat na znalosti je tradicne znazornovany prostrednictvom
takzvanej informacnej, znalostnej ¢i DIKW pyramidy, kde na najnizsej hierarchickej Grovni
su data, nad nimi st umiestnené informdcie, o uroven vyssie znalosti (angl. knowledge); vac-
Sina pristupov pokracuje v postupnosti este d’alej a na najvyssiu troven umiestnila mudrost’.
Presne v takomto chéapani interpretuju informacnu gramotnost’ aj Teresa S. Welshova a Me-
lissa S. Wrightova (Welsh a Wright 2010).

S konceptom DIKW pyramidy koreSponduje aj kategorizacia koncepcii informacnej gra-
motnosti Bruceovej modelu The Seven Faces of Information Literacy (kapitola 3.2) ich hie-
rarchickym usporiadanim — na najniz$ej urovni, ktora kore$ponduje v rdmci znalostnej pyra-
midy s Groviou dat, su to koncepcie IKT a informaénych zdrojov. Systematickou pracou so
zdrojmi, zachytenou v d’al§ich dvoch kategoriach Bruceovej modelu sa ¢lovek oboznamuje
s ich obsahom a data sa postupne menia na informacie. Piata a Siesta kategoria Bruceovej mo-
delu uz predstavuje transformaciu informacii na znalosti a posledna, siedma kategoria, autor-
kou pomenovana ako koncepcia mudrosti, plne koresSponduje s vrcholnou uroviiou znalostne;j
pyramidy.

Tym istym spésobom mdzeme hierarchicky znazornit” aj jednotlivé $tadia informac¢ného
procesu definované v kompetencnych modeloch a §tandardoch informacnej gramotnosti, napri-
klad v modeli The Big Six Skills a inych. Kym prvé stadia si zamerané predovsetkym na vy-
hl'adavanie a pracu so zdrojmi (Co stvisi opét’ s najnizSou uroviiou dat v ramci znalostnej pyra-
midy), vysSie $tadia si zamerané na intelektudlnu pracu so samotnymi informaciami, v ramci
ktorych opiat’ dochadza k transformacii dat na informéacie a znalosti a pripadne i mudrost’. Po-
tvrdzuju to aj autori modelu The Big Six Skills vyjadreniami o stipajucej kognitivnej naro¢nosti
nasledujucich faz procesu a o zamerani prvych faz na informacné zdroje a az vyssich faz na
intelektualnu pracu s informaciami v nich obsiahnutymi (Eisenberg a Berkowitz 1988).

Niektori autori z oblasti knizni¢nej a informac¢nej vedy, napriklad Martin H. Frické (2009)
alebo Ilkka Tuomi (1999) koncept informacne;j ¢i znalostnej pyramidy podrobili kritike a spo-
chybnuju jeho opodstatnenie. Z tohto dévodu mézeme pristupy k informacnej gramotnosti ako
ku kompetencii transformacie dat na znalosti, respektive az na mtidrost’, nahradit’ alternativnym
pristupom — ako internalizaciu povodne externej informacie umiestnenej v informacnych zdro-
joch. Aj tento pristup explicitne naznacila Christine Bruceova, ked’ prvé styri kategorie svojho
modelu zaradila do skupiny externej informacie a zvys$né tri do skupiny internalizovanej infor-
macie, ktora ma v poslednych dvoch fazach transformacny charakter (Bruce 1997).

3.6.1 Kategorizacia informacie

Ked’ze Christine Bruceova vo vychodiskach svojej prace zdoraziiuje potrebu analyzy aj
samotného pojmu informacie, jednotlivé kategorie informacnej gramotnosti z modelu 7he Se-
ven Faces of Information Literacy (kapitola 3.2) d’alej zoskupila na zaklade podobnosti, pri-
¢om ustrednym problémom sa stalo chapanie konceptu informécie, na zéklade ktorého iden-
tifikovala Styri skupiny nazerania na predmetny pojem (Bruce 1997).

V prvych dvoch kategoriach (K1 a K2) je informécia videna objektivne, ako stcast’ ex-
terného prostredia, na jej ziskanie sa vyzaduju partikularne vedomosti. V ramci prvej katego-
rie (koncepcia informacnych technoldgii) su to vedomosti o informa¢no-komunikacnych
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technoldgiach, v ramci druhej kategorie (koncepcia informacénych zdrojov) st to vedomosti
o informa¢nych zdrojoch.

V tretej a Stvrtej kategorii (K3 a K4) — koncepcii informaéného procesu a koncepcii ria-
denia/kontroly informacii — je informéacia videna objektivne, ale v ramci ur¢itého kontextu,
v ramci ktorého budi pouzité. Nad’alej je stiCastou externého prostredia. Na jej ziskanie st
potrebné vedomosti zamerané na vyhladavacie stratégie a organizaciu a d’alsie riadenie na-
jdenych dat/zdrojov. Tieto kategdrie eSte nemenia subjekt (jeho kognitivnu Strukturu).

V ramci piatej kategorie (K5) — koncepcie konstrukcie vedomosti — je informacia uz
subjektivna. Informécia je objektom reflexie, prestava byt sucastou externé¢ho prostredia;
postupne sa internalizuje a stdva sa sucastou jeho vedomostnej bazy.

V poslednych dvoch kategoriach (K6 a K7) — v koncepcii rozsirovania vedomosti a v
koncepcii mudrosti — ma subjektivna informacia transformaény charakter. Tu uz nie je ob-
jektom reflexie, ale transformuje (pretvara) doterajsiu poznatkovu bazu jednotlivca, rozSiruje
jeho vedomosti a ak sa ,,pouziva midro, ma silu transformovat’/menit’ aj druhych 'udi“ (Bruce
1997, s. 116), ¢im sa opat’ externalizuje.

Mandy Luptonova (2008) upozoriuje, ze rovnako ako v pripade Bruceovej modelu The
Seven Faces of Information Literacy, aj v dalSich kategorizaciach koncepcii informaénej
gramotnosti ako vysledku fenomenografickych pristupov, ktoré uvadzame v kapitole 5.2, mo-
zeme identifikovat’ tri samostatné dimenzie informacii: dimenziu externej (objektivnej) infor-
macie mimo pouzivatelovho subjektu, dimenziu internej (subjektivnej) informacie a dimen-
ziu subjektivnej informacie s transformujucim charakterom.

Rovnako mdzeme podl'a nasho nazoru nahliadat’ aj na $tadia procesudlnych modelov,
Standardov a definicii informacnej gramotnosti — kym prvotné §tadia ¢innosti si zamerané
prevazne na externt informaciu ulozenu v zdrojoch, vysSie §tadid maju v centre pozornosti
internalizaciu tejto informacie.
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4. PRIENIKY INFORMACNEJ GRAMOTNOSTI

V praxi, ale aj v odbornej literatire sa stretdvame s d’al§imi typmi gramotnosti, s ktorymi
sa koncept informacnej gramotnosti na zdklade obsahovej podobnosti konfrontuje, spéja, sto-
tozfiuje ¢i zamiena. V pripade informacnej gramotnosti ide najcastejsie o koncepty digitalnej
gramotnosti, IKT gramotnosti, po€itacovej gramotnosti a medidlnej gramotnosti. V uvahach
o akomkol'vek type gramotnosti je dolezité podrobit’ analyze aj koncept Citatel’skej gramot-
nosti, pretoZe predstavuje gramotnost’ v povodnom, izkom chépani a je zakladom SirSieho cha-
pania daného pojmu; Citanie zaroven predstavuje hlavnu stratégiu prijmu informacii a mnohé
kompetencie informacnej gramotnosti su preto obsiahnuté aj v Citatel'skych kompetenciach.
S konceptom informacnej gramotnosti Gizko suvisi aj otazka informacnej fluencie, ktorej sme
sa venovali v predoslej kapitole (3.3) a niektorych d’alSich typov gramotnosti.

4.1 Digitalna gramotnost’

Otazke digitalnej gramotnosti (angl. digital literacy) sa podla Davida Bawdena (2008)
venovali uz zaciatkom devétdesiatych rokov 20. storoc¢ia viaceri autori. Jednym z najvyznam-
nejsich bol Paul Gilster (1997), ktory ju ponal ako schopnost’ kriticky vyhodnotit’ informacie
z internetu. Doslovne ju definuje ako ,,schopnost’ porozumiet’ informaciam roznych for-
matov z réznych zdrojov prezentovanych prostrednictvom pocitac¢a — predovSetkym
z internetu — a vyuzivat’ ich® (Gilster 1997 cit. podl'a Lankshear a Knobel 2006, s. 13).
Podla Gilstera v centre zdujmu digitalnej gramotnosti ma byt ,,praca s myslienkami, nie stla-
Canie klavesov* (Gilster 1997 cit. podl'a Bawden 2008, s. 18).

V ¢lanku A European Framework for Digital Literacy interpretuje Allan Martin (2006)
digitalnu gramotnost’ ako prienik ¢i konvergenciu viacerych typov gramotnosti digitalneho
veku — informaénej, gramotnosti v oblasti IKT, d’alej medialnej, technologickej a vizualnej
gramotnosti. Martin (2006) zaroven ponuka vlastni definiciu, podla ktorej digitalna gramot-
nost’ predstavuje sibor vedomosti, schopnosti a postojov jednotlivcov vhodne vyuzivat digi-
talne nastroje pri praci s digitalnymi informac¢nymi zdrojmi od ich identifikacie az po hodno-
tenie a analyticko-syntetické spracovanie informacii v nich obsiahnutych, d’alej na vytvaranie
novych poznatkov, medidlnych obsahov a komunikaciu s druhymi l'ud’'mi; v definicii na zaver
zdoraziuje tlohu Specifickosti socidlneho kontextu, v ktorom sa tieto aktivity deja.

ALA definuje digitdlnu gramotnost’ na jednej strane ako aplikdciu informacnej gramot-
nosti do digitalneho prostredia, na strane druhej zdéraziuje a pozornost’ upriamuje na infor-
macéno-komunikaéné technologie, pricom samotny informacny proces je az sekundarny.
Podla ich definicie digitalna gramotnost’ predstavuje schopnost ,,vyuzivat’ informaéno-ko-
munikacné technolégie a Internet na vyhl’adavanie, organizovanie, hodnotenie a komu-
nikaciu informacii v rozli¢nych digitalnych formatoch* (Levine-Clark a Carter 2013, s.
86). Na svojom webovom sidle definuje ALA digitdlnu gramotnost’ podobne — ako ,,schop-
nost’ vyuzivat informacno-komunikacné technologie na vyhl'addvanie, hodnotenie, tvorbu
a komunikéciu informécii, vyZadujicu vyuzivanie kognitivnych i technologickych zru¢nosti“
(Digital Literacy ©2020).

IFLA vo svojom manifeste o digitalnej gramotnosti zdorazituje vztah medzi narastom
informacii a rozvojom technologii. Pojem digitalnej gramotnosti definuje ako ,,schopnost’ vy-
uzit’ potencial digitalnych nastrojov* (IFLA Statement 2017, s. 2). K Gspesnému vyuzivaniu
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potencialu digitalnych technologii vo vSetkych sférach zivota manifest zdoraziiuje nutnost’
disponibility kompetenciami informac¢nej a medialnej gramotnosti (IFLA Statement 2017).

Britska organizacia JISC — Joint Information Systems Committee definuje digitalnu gra-
motnost’ ako schopnost’ ,,nevyhnutnu pre Zivot, vzdelavanie a profesijné uplatnenie v digital-
nej spolo¢nosti® (JISC 2015).

Koncept digitalnej gramotnosti podl'a britskej The Open University obsahuje schopnosti
definované v koncepte informac¢nej gramotnosti — predovsetkym vyhladavanie a vyuzivanie
informacii, popri tom vSak zahfna i d’alSie aspekty prace s informaciami v digitdlnom pro-
stredi: komunikaciu, spolupracu a timovu pracu, spolocenské povedomie v digitalnom pro-
stredi, porozumenie e-bezpecnosti a tvorbu novych informécii (Digital and Information Li-
teracy ©2020).

Nadacia ECDL Foundation — European Computer Driving Licence sa vo svojej definicii
zamerala predovSetkym na nastroje digitalnej infrastruktiry. Samotné digitalna gramotnost’
je tu definovana ako ,,subor zruénosti potrebnych pre vykonavanie zékladnych ¢innosti pri
praci s IKT. Typické zruénosti zahfiaji pracu s textovym procesorom, tabul’kovym kalkula-
torom a d’alej schopnosti bezpecne a efektivne vyuzivat’ webovy prehliadaé, e-mailové sluzby
a vyhladavacie nastroje internetu* (ECDL 2015, s. 4).

Napokon uvadzame este pristup profesora Ivana Kalasa (2010), ktory definuje digitalnu
gramotnost’ ako stbor ,,znalosti, zru¢nosti a porozumenia potrebnych pre primerané, bezpeéné
a produktivne pouzivanie informéacii a digitalnych technol6gii na ucenie sa, poznavanie, v
zamestnani a v kazdodennom zivote.“ V prvom rade sem autor zahrnul subor schopnosti zvo-
lit’ si a vediet’ pouzit’ vhodnt digitalnu technologiu na najdenie informacii, ich spracovanie,
pouZitie, §irenie alebo vytvorenie. Dalej sii v koncepte obsiahnuté schopnosti vyuZivat' rozne
digitalne zdroje a efektivne riesit’ ulohy v digitdlnom prostredi, kriticky vyhodnocovat’ a ana-
lyzovat znalosti ziskané z digitalnych zdrojov a v neposlednom rade aj schopnost’ rozumiet’
spolo¢enskym dosledkom (vratane bezpecnosti, ochrany stikromia a etiky), ktoré vznikaja v
digitalnej kultare (Kalas 2010).

Problematike digitalnej gramotnosti sa venuje aj viacero dokumentov na Grovni Eurdp-
skej tnie. V oblasti hospodarskeho rastu a zamestnanosti je to napriklad iniciativa Digitalna
agenda pre Europu (Digitdlna 2014) ako jedna za siedmich hlavnych iniciativ stratégie Eu-
ropa 2020. Takzvanu digitalnu kompetenciu ako jednu z 6smich kl'acovych kompetencii ce-
lozivotného vzdelavania vymedzuje Odporicanie Rady Eurdépskej unie ¢. 2018/C 189/01
ako ,,sebaisté, kritické a zodpovedné vyuzivanie digitalnych technologii na vzdelavanie, pracu
a ucast na diani v spolocnosti, ako aj interakciu s digitalnymi technolégiami (Odporucanie
2018). Podla daného dokumentu digitalna kompetencia integruje ,,informacnt a datovu gra-
motnost’, komunikaciu a spolupracu, medialnu gramotnost’, tvorbu digitalneho obsahu (vra-
tane programovania), bezpecnost’ (vratane digitalnej pohody a kompetencii v oblasti kyber-
netickej bezpecnosti), otazky stvisiace s dusSevnym vlastnictvom, rieSenie problémov a
kritické myslenie” (Odporucanie 2018). Jednotlivé sféry a kompetencie v oblasti digitalnej
gramotnosti sumarizuje aj revidovany Eurépsky ramec digitalnych kompetencii pre ob¢a-
nov — DigComp 2.0 (Eurdpsky ramec 2016). Na jeho zéklade bol navrhnuty aj Eurépsky
ramec digitadlnych kompetencii pre pedagégov — takzvany DigCompEdu (Redecker 2017).
Otazke vzdelavania v oblasti digitalnej gramotnosti v Europskej unii sa venuje aj Odporuca-
nie Rady Europskej unie ¢. 2018/C 189/01 pod nazvom Akény plan digitalneho vzdela-
vania (Odporucanie 2018).

V snahe o konceptualizaciu problematiky digitalnej gramotnosti musime upozornit’ aj na
pristupy d’alSich gigantov v oblasti digitalnych technoldgii a internetu, akymi st spoloc¢nosti
Microsoft, Cisco, Google a d’alSie. Vlastné definicie digitdlnej gramotnosti na svojich
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strankach sice neuvadzaju, ale ponukaji na svojich strankach on-line kurzy zamerané na roz-
voj digitalnych kompetencii vo viacerych oblastiach.

On-line kurzy digitalnej gramotnosti spolo¢nosti Microsoft (©2020) st rozdelené do pia-
tich okruhov: a) zakladné komponenty pocitaca (hardvérova zlozka); b) praca s internetom;
¢) praca s programami a aplikaciami (softvérova zlozka); d) bezpecnost’ a ochrana sukromia;
e) digitalny zivotny $tyl, zamerany na pracu s modernymi technologiami (smartfony, digitalne
fotografie a videa a pod.).

Rovnako aj spolocnost’ CISCO ([bez datumu]) na strankach Cisco Networking Academy
pontka on-line kurzy, obsahovo rozdelené do Siestich okruhov: a) networking (budovanie
sieti); b) internet veci; c) programovanie; d) bezpecnost’; €) operacné systémy a IT; f) praca
so simulatorom Packet Tracer.

Spoloc¢nost’ Google ([bez datumu]) ponuka viaceré moznosti vzdeldvania v oblasti digi-
talneho sveta, jednou z nich je sluzba Google Digital Garage ponukajica on-line kurzy roz-
delené do troch kategorii: a) data a technologie; b) digitalny marketing; c) rozvoj kariéry.

S konceptom digitalnej gramotnosti podl'a Bawdena (2001; 2008) suvisia tiez alterna-
tivne koncepty pocitatovej gramotnosti (angl. computer literacy), sietovej gramotnosti (angl.
network literacy), internetovej gramotnosti (angl. internet literacy), multimedidlnej gramot-
nosti (angl. multimedia literacy), hypergramotnosti (angl. hyperliteracy) a takzvanej e-gra-
motnosti (angl. e-literacy), o ktorej pise aj Peter Gavora (2003).2> Thomas P. Mackey a Trudi
E. Jacobsonova (Mackey a Jacobson 2011) k nim prirad’uju aj d’al§i pojem — kybergramotnost’
(angl. cyberliteracy).

Vicsina definicii informacnej gramotnosti uvedenych v nasej praci ju charakterizuje ako
subor vedomosti, schopnosti a zru¢nosti veduci k uspokojeniu informacnej potreby bez
ohladu na pouzité kanaly, nastroje a formaty.

Definicie digitalnej gramotnosti mézeme rozdelit’ do dvoch skupin. Kym v centre pozor-
nosti prvej skupiny definicii je digitalna infrastruktara a kompetencie v oblasti ovladania IKT
a d’alsich digitalnych nastrojov potrebnych k praci s informaciami a datami, druha skupina
definicii je zamerana predovsetkym na proces uspokojenia informacnej potreby prostrednic-
tvom digitalnych technologii.

Pre potreby nasej prace sa mézeme stotoznit’ s nazorom Davida Bawdena (2001, s. 21),
ktory digitalnu gramotnost’ oznacuje synonymom ,, digitdlna informacnd gramotnost'. Pojem
digitalnej informacnej gramotnosti ako jedno z piatich odvetvi aplikécie digitalnych zruc-
nosti (angl. digital skills) pouziva aj australska vladna organizacia IBSA — Innovation & Bu-
siness Skilss Australia (Digital literacy 2013, s. 30). Digitalnu gramotnost’ preto mézeme cha-
pat’ ako aplikaciu informacnej gramotnosti do digitalneho prostredia s presahmi do réznych
sfér a oblasti zivota.

4.2 Pocitacova gramotnost’

Konceptu stcasnej digitalnej gramotnosti predchadzali starSie koncepty pocitacovej
alebo sekundarnej gramotnosti.?* S prudkym rozvojom vypoctovej techniky sa zhruba v

22 podra Gavoru (2003) e-gramotnost’ zahima kompetencie od ovladania jednotlivych komponentov poéitaca az po-
efektivne vyhl'adavanie, spracovanie a produkciu informacii. NajvyznamnejSou cielovou vlastnost'ou je podl'a neho
prave aspekt hodnotenia informécii, kI'i€¢ovou kompetenciou by preto malo byt kritické hodnotenie zdroja a obsahu.

23 Termin druhd gramotnost najdeme este aj dnes napriklad v Slovniku sucasného slovenského jazyka, definovany
je ako ,,schopnost’ vyuzivat' informacné technologie vo svojej profesii” (Buzassyova a Jarogova 2006, s. 1088).
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sedemdesiatych rokov 20. storocia objavila myslienka pocitacovej gramotnosti (angl. compu-
ter literacy) ako schopnosti vyuzivat’ pocita¢. Vo svojich pociatkoch bola oznacovana aj ako
tzv. druha ¢&i sekundarna gramotnost’ a okrem zéakladnej obsluhy pocitaca zahrnala tiez za-
kladné pravidla programovania. Problematiku podrobne zosumarizoval napriklad Caryl A.
Hess (1994), David Bawden (2001) alebo Scott Childers (2003). Pojem pocitacovej gramot-
nosti sa podla Childersa (2003) najviac vyuzival v odbornej literature z osemdesiatych ro-
koch, v devétdesiatych rokoch bol postupne nahradzany novsimi konceptmi. Napriek tomu
je pojem nad’alej zaradeny do aktudlneho vydania ALA Glossary (Levine-Clark a Carter 2013,
s. 64) a definovany ako ,,schopnost’ efektivne vyuZivat’ pocitac pri pisani textu, komuni-
kacii a rieSeni problémov.*

Jednou z dimenzii informacnej gramotnosti st aj kompetencie v oblasti prace s infor-
macno-komunika¢nymi technologiami, ktorych najvyraznej$im predstavitelom je prave po-
¢itac. Preto pocitacové kompetencie musia byt obsiahnuté v koncepte informacnej gramot-
nosti. Na druhej strane, koncept pocitacovej gramotnosti vSak kompetenéné naroky tejto
dimenzie informacnej gramotnosti v niektorych aspektoch prevysuje, napriklad poziadavkami
na znalost’ programovania. Treba vSak podotknut’, Ze pocita¢e neobsiahnu $irokii mnozinu
stcasnych (pripadne i budticich) modernych informaéno-komunikaénych technolégii, a preto
je nadmieru opodstatneny pojem IKT gramotnosti.

4.3 IKT gramotnost’

Paralelne s pojmami digitalnej gramotnosti a pocitaovej gramotnosti sa moézeme v od-
bornej literature stretnit’ aj s konceptom gramotnosti v oblasti informaénych a komunikac-
nych technoldgii — takzvanej IKT gramotnosti (anglicky Information and Communication
Technology Literacy — ICT Literacy).

Podla definicie americkej organizacie ETS — Educational Testing Service pojem IKT
gramotnosti predstavuje ,,vyuzivanie digitalnych technologii, komunikaénych nastrojov alebo
sieti pre ucely pristupu k informaciam, ich organizacie, integracie, hodnotenia a tvorby v zna-
lostnej spolo¢nosti® (ETS 2007, s. 2).

Termin IKT gramotnost’ pouziva napriklad aj Michael Eisenberg, spoluautor znameho
vzdelavaciecho modelu informacnej gramotnosti The Big6 Skills (kapitola 3.5.1). Vo svojej
novsej publikacii zameranej na rozvoj IKT kompetencii podl'a modelu Big6 ju definuje ako
schopnost’ ,,urc¢it’ informac¢nu potrebu a vyuZit’ Siroku $kalu nastrojov, technolégii a tech-
nik na vyhPadavanie, najdenie, pouZivanie a vyuZitie informacii vedicich k uspokojeniu
informacnej potreby* (Eisenberg, Murray a Bartow 2016, s. 1).

Dalsi autori — Irvin R. Katz a Alexius Smith Macklin (2007) — zas do konceptu IKT
gramotnosti zarad’uju kompetencie rieSenia problémov a kritického myslenia v kontexte mo-
dernych informaéno-komunikacnych technoldgii.

Z uvedenych definicii vyplyva, ze koncept IKT gramotnosti prevysuje pocitacovu gra-
motnost’ tym, Ze zahffia popri pocitacoch aj mnozinu d’alSich informac¢no-komunikaénych
technoldgii, ¢im sa priblizuje ku konceptu digitalnej gramotnosti. Koncept digitalnej gramot-
nosti vSak zahffia Siroku $kalu I'udskych cinnosti a aktivit len v digitalnom prostredi prostred-
nictvom Sirokej $kaly digitalnych informaénych a komunikacnych technologii. Koncept IKT
gramotnosti je tak voci digitalnej gramotnosti §irsi o mnozinu tachnickych zariadeni, médii
a obsahov, ktoré nepatria do digitalneho prostredia.
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Zasadny rozdiel vztahu IKT gramotnosti a informacnej gramotnosti musime hl'adat’
v predmete ich zaujmu. Kym predmetom informacnej gramotnosti je informacia a mentalne
schopnosti jej pouzivatel'ov (t. j. ako si pouzivatelia schopni narabat’ s informaciou na receptiv-
nej alebo produktivnej urovni), v centre pozornosti IKT gramotnosti st zariadenia, prostrednic-
tvom ktorych je mozné informacie komunikovat’ a pracovat’ s nimi — opét’ v rukach ¢loveka.

4.4 Webova gramotnost’

Spolo¢nost’ Mozilla na svojom vzdelavacom webovom sidle nadacie Mozilla Foundation
prezentuje vlastny model, respektive ramec webovej gramotnosti (angl. web literacy). Kon-
cept webovej gramotnosti v jej ponati predstavuje sibor kompetencii potrebnych k aktivnemu
vyuzivaniu internetového prostredia, rozdelenych do troch oblasti: participacie vo webovom
prostredi, pisania — teda produkcie informécii na internete — a ¢itania (obr. 12).
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Obr. 12 Koncept webovej gramotnosti naddcie Mozilla Foundation (Mozilla [bez datumu])

Hoci sa webova gramotnost’ sa dotyka réznych kompetencii, jednotlivcovi umozinuje
uzito¢ne a zmysluplne vyuzivat' internet a podiel'at’ sa na tvorbe jeho obsahu (Mozilla [bez
datumul).

V ramci oblasti participdcie mdzeme identifikovat’ viacero kompetencii stvisiach v roz-
nej miere s konceptom informacnej ¢i digitalnej gramotnosti. Patria sem kompetencie
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pripojitelnosti a spojitel'nosti s ostatnymi pouzivatel'mi internetu, kompetencie ochrany v on-
line prostredi, kompetencie v oblasti otvoreného pristupu, kompetencie kolaboracie a prispie-
vania a napokon kompetencie komunikacie obsahov (anglicky share — tzv. ,,zdielania®).

S konceptom informacnej gramotnosti vyrazne suvisi aj druhy tematicky okruh webovej
gramotnosti — ¢itanie. To zahfna kompetencie vyhl'adavania na internete, pouzivania naviga-
cie na internetovych strankach, syntézy informacii z réznych zdrojov, hodnotenie najdenych
informacii a zdrojov.

Tretia oblast’ — pisanie — uz svojimi kompetenénymi narokmi koncept informacnej gra-
motnosti v nieCom aj prevysuje. Patria sem kompetencie v oblasti pretvarania pévodného ob-
sahu (angl. remix), revizia a Giprava digitdlneho obsahu, tvorby digitalnych obsahov a objek-
tov, znalosti programovacich jazykov a kodovania anapokon dizajnovania digitadlneho
obsahu (Mozilla [bez datumu]).

S webovou gramotnost'ou uzko suvisi aj koncept siet'ovej gramotnosti ako suboru kom-
petencii potrebnych pre vyhl'adanie, pristup a vyuZivanie informacii v sieovom prostredi in-
ternetu vratane vedomosti o globalnych sietovych sluzbach a zdrojov a systému fungovania
tychto sieti (Eisenberg, Lowe a Spitzer 2004).

4.5 Medialna gramotnost’

Podla Arta Silverblatta et al. (2014, s. 4) medialna gramotnost’ (angl. media literacy)
predstavuje schopnost’ , kritického myslenia umozniujicu slobodny vyber média a interpreta-
ciu informacii ziskanych kanalmi masovej komunikacie.” Do predmetu medialnej gramot-
nosti autori zarad’ujt printové zdroje, fotografie, filmy, rozhlasové a televizne vysielanie a di-
gitalne média. Schopnost’ kritického myslenia a nezavislost od obsahu zdoraznuje aj W.
James Potter (2013, s. 10), podl'a ktorého medialna gramotnost’ umoziuje ,,zit’ zivot podl'a
vlastnej vole a nie podla vole médii.“ Vyznamny rusky teoretik v oblasti medialnej gramot-
nosti a vzdelavania Alexander Fedorov definuje medialnu gramotnost’ ako ,,pomoc ¢loveku*
aktivne vyuzivat skalu informa¢nych zdrojov novych médii a masovokomunikaénych pro-
striedkov, akymi su televizne vysielanie, rozhlasové vysielanie, video, kino, tla¢ a internet
(Fedorov 2003, s. 1).

Viacero d’alsich definicii sumarizoval David Bawden (2001); spolo¢nou charakteristikou
vacsiny z nich je kontext masovych komunikacnych prostriedkov — masmédii. Aj v slovniku
ALA Glossary je predmetny pojem urceny v kontexte masovych médii a definovany ako
schopnost’ ,,primeranej komunikacie s printovymi a elektronickymi médiami s ciePom
porozumiet’, analyzovat’ a vyhodnotit’ prenasané posolstva“ (Levine-Clark a Carter 2013,
s. 164).

Mnohi odbornici ¢i organizacie oba pojmy — informa¢nu gramotnost’ a medialnu gramot-
nost’ — integruju do spolo¢ného konceptu medialnej a informaénej gramotnosti — MIG (angl.
Media and Information Literacy — MIL). Prikladom takéhoto pristupu je organizacia
UNESCO, ktora koncept MIG definuje ako subor vedomosti, zru¢nosti a postojov nevyhnut-
nych pre stiCasny zivot a pracu. Koncept MIG integruje vsetky formy médii a inych poskyto-
vatel'ov informacii, akymi st kniznice, archivy, mizea a internet, bez ohl'adu na pouzité tech-
nolégie: ,,Medidlna a informacna gramotnost’ uznava hlavni ulohu informacii a médii v
kazdodennom zivote. Nachadza sa v jadre slobody prejavu a informacii — ked’ze umoziuje
obcanom porozumiet’ funkciam médii a inych poskytovatel'ov informacii, kriticky hodnotit’
ich obsah a prijimat’ informované rozhodnutia“ (UNESCO 2017).
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Dalsim prikladom realizacie zdruzeného konceptu MIG je Moskovska deklaracia pri-
jata na Medzinarodnej konferencii o medidlnej a informacnej gramotnosti (Moscow 2012),
ktora oba typy gramotnosti spaja a definuje ich ako ,.kombinaciu vedomosti, postojov, zruc-
nosti a postupov potrebnych k ziskavaniu, analyze, hodnoteniu, vyuzivaniu, produkcii a ko-
munikacii informacii a znalosti kreativnym, legalnym a etickym spésobom respektujic I'ud-
ské prava‘“ (Moscow 2012). Definicia zahffa najSirsie spektrum informa¢nych zdrojov vratane
masovych médii.

Norbert Vrabec (2008, s.7) definuje medialnu gramotnost’ ako , kriticky a rozliSujuci po-
stoj vo¢i médidm s cielom vytvarat’ vyrovnanych obcanov, schopnych vynasat’ vlastné sudy
na zaklade dostupnych informécii, interpretovat’ a vytvarat’ posolstva, vyberat’ najvhodnejsie
média pre komunikaciu, ako aj identifikovat’ ekonomické, politické, socidlne a d’alSie zaujmy,
ktoré za nimi stoja“. Medidlne gramotny jednotlivec by mal byt podl'a neho schopny rozoz-
navat’ v medidlnych posolstvach manipulativne prvky, odhalovat’ rodové stereotypy, rasové
predsudky, intoleranciu voc¢i nasilnym prejavom a podobne. Medialna gramotnost’ ,,u¢i ako
sa vyrovnavat’ s informa¢nym pret'azenim a neustale rasticou komercializaciou medialneho
prostredia® (Vrabec 2008, s.4). Pojem média v kontexte medialnej gramotnosti podl'a autora
zahfna televizne vysielanie, rozhlasové vysielanie, DVD/video, internet (s vynimkou hier),
pocitac¢ové hry (on-line aj off-line), noviny, ¢asopisy a hudobné nosice.

Teoretik médii Herbert Marshall McLuhan (2011) sa jednoznacéne vyjadril, Ze kazdé mé-
dium si vyzaduje uréité kompetencie, sposobilost’ nielen pre manipulaciu s nim, ale aj pre
porozumenie informaciam, ktoré prenasa. V naSom ponimani preto medidlna gramotnost
predstavuje subor vedomosti, schopnosti a postojov v kontexte roznych typov médii a nimi
prenasanych obsahov. Napriek vyznamnému prieniku konceptov oboch typov gramotnosti —
informacénej a medialnej — ich vzt'ah urcite nie je ekvivalentny vzhl'adom na vel'mi Siroky
predmet zdberu medidlnej gramotnosti (hry, hudba, zabava, spravodajstvo, politika atd’.), kym
koncept informac¢nej gramotnosti je silne kontextualizovany najmé do odvetvia vzdelavania,
pre ktoré je charakteristické Specifické pole informa¢nych zdrojov a obsahov. 2

4.6 CitateP'ska gramotnost’

V kapitole 2.1.2 sme poukazali na dvojaké chapanie pojmu gramotnosti. V pdvodnom,
najuzSom vyzname predstavuje pojem gramotnosti ,,schopnost’ ¢loveka Citat’ a pisat™ (Saka-
lova 1998, s. 109). Elena Sakalova vsak upozoriiuje, Ze mnohé definicie vymedzujice gra-
motnost’ v tomto zmysle vyjadruju len zvladnutie ¢itania a pisania na technickej Girovni. Do-
dava, ze skuto¢na gramotnost’ v uvedenom vyzname predstavuje az Citanie s porozumenim.
Povodny vyznam pre potreby nasej prace preto stotozilujeme so su¢asnym konceptom Cita-
tel'skej gramotnosti.

Citatel'ski gramotnost’ definuju aj najvyznamnej$ie medzinarodné merania ¢itatel'skych
kompetencii PIRLS a PISA.?® Organizdcia OECD, zastreSujiica meranie PISA, definuje

24 Na pode Katedry KIV FiF UK v Bratislave sa problematike medialnej gramotnosti v kontexte edukacie venoval
napriklad Peter Weisenbacher (2003, s. 19), ktory ju definuje ako ,,sibor vedomosti a znalosti, umoziujuci vedomé
vyuzivanie, analyzovanie a hodnotenie réznych médii a ich obsahov.*

23 PIRLS — Progress in International Reading Literacy Study je medzinarodné meranie CitateI'skej gramotnosti Me-
dzindrodnej asocidcie pre hodnotenie vysledkov vzdelavania 1IEA Zziakov 4. ro¢nika zakladnych $kol (devat’ az
desatroénych deti); realizuje sa v patrocnych cykloch. PISA — Programme for International Student Assessment
(Program medzinarodného hodnotenia ziakov) je medzinarodné meranie Citatel'skej, matematickej a prirodovedne;j
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CitateI'skt gramotnost’ ako ,,porozumenie, vyuzivanie a reflexiu pisané¢ho textu za i¢elom do-
siahnutia uréitého ciel’a jednotlivca, rozvoja jeho vedomosti a potencialu a jeho participacie
v spolo¢nosti® (OECD 2016). Autori spravy o medzinarodnom merani Citatel'skej gramot-
nosti PIRLS definuju predmetny pojem ako ,,schopnost’ chapat’ a vyuzivat' rézne formy pisa-
ného jazyka vyzadované spolo¢nostou alebo ocenené jednotlivecom* (Mullis, Martin a Sa-
insburry 2016, s. 11).

Peter Gavora (2003) v kontexte gramotnosti v ramci jej uzSieho chapania rozlisuje ba-
zovu gramotnost’ a funk¢éntl gramotnost’. Bazova gramotnost’ predstavuje podl'a Gavoru psy-
cholingvistick zruénost, pri ktorej sa doraz kladie na dekdédovanie vyznamov, ukladanie
takto ziskanych informacii do pamdéte, integraciu s uz osvojenymi informaciami a v pripade
potreby ich reprodukciu. Funkéna gramotnost’ predstavuje zivotnu kompetenciu — spraco-
vanie informdcii uvedenych v texte a ich pouzitie na rieSenie praktickych problémov v roz-
nych Zivotnych situaciach (Gavora 2003).2° Opakom funkénej gramotnosti je funkéna negra-
motnost’, ktora je podl'a OI'gy Zapotoénej (2012, s. 21) charakteristicka tym, Ze ,,Clovek, ktory
disponuje schopnost’ou pisat’ a ¢itat), tieto zruénosti nevyuziva, resp. nie je schopny ich uplat-
nit’ v praktickom ¢i pracovnom zivote.*

Zapotoéna (2012, s. 25) vidi vzt'ah medzi povodnym a novym chapanim predmetného po-
jmu v tom, Ze ,,ziadna novd podoba ¢i druha gramotnost’ sa neobide bez starej ¢i prvej. “ Vztah
informacnej gramotnosti k pévodnému konceptu (Citatel'skej) gramotnosti opisuje nasledovne:

., Podstata gramotnosti viazand na jazyk, hovorenu aj pisanu re¢ a komunikacné schop-
nosti zostava nezmenend. S rozvojom civilizacie a kultury sa vsak meni jej vyznam, ako aj
naroky, ktorym je gramotny jedinec vystaveny. Gramotnost sa stava zivotne coraz doleZitej-
Sou, ak nie rozhodujucou kompetenciou ¢loveka a poziadavky na nu kladené sa s rozmachom
IKT a dalsich civilizacnych vymozenosti stupnuju, diferencuju a kvalitativne menia* (Zéapo-
tocna 2012, s. 25).

Citatel'ska a informa¢na gramotnost’ predstavuju vyznamny prienik spoloénych kompe-
tencii. Niektori autori, napriklad Cudmila Hrdinakova (2007), tvrdia, Ze prave Citatel’ska gra-
motnost’ je kPticovou kompetenciou informacnej gramotnosti, pretoze Citanie textu
z akéhokol'vek média predstavuje zakladn stratégiu prijmu informacii. Mnohé informacné
kompetencie maju pévod v koncepte Citatel'skej gramotnosti. Predovsetkym koncept funkénej
gramotnosti v danom vnimani silno koreluje s myslienkou informaénej gramotnosti.

4.7 DalSie typy gramotnosti

Podl'a zdruzenia americkych vysokoskolskych a vedeckych kniznic ACRL — 4ssociation
of College & Reseaerch Libraries ma uzky vzt'ah k informacnej gramotnosti aj koncept vizu-
alnej gramotnosti (angl. visual literacy), definovanej ako ,,sbor schopnosti umoziujucich
efektivne najst’, interpretovat’, hodnotit, vyuzivat’ a vytvérat’ obrazky a vizudlne média [...]
Umoziiuje pochopit’ a analyzovat® kontextudlne, kultirne, etické, estetické, intelektualne

gramotnosti ziakov posledného ro¢nika povinnej skolskej dochadzky, realizované v trojro¢nych intervaloch a za-
streSené organizaciou OECD.

26 v Jiteratire sa stretdvame s nejednoznaénymi interpretaciami funkénej gramotnosti. Napriklad Marie Svrékova
(2011) uvadza model, v ktorom funkénéa gramotnost’ predstavuje komplex pozostavajuci z konceptov prirodoved-
nej, CitateI'skej, matematickej a pocitacovej gramotnosti, pricom dodava, ze komplex moze byt doplneny d’alsimi
druhmi gramotnosti. Ceskd Odbornd komise IVIG Asociace knihoven vysokych skol CR interpretuje funkénu gra-
motnost’ ako ststavu dokumentovej, numerickej, jazykovej a literarnej gramotnosti (AKVS 2007).
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a technické aspekty tvorby a vyuzivania vizualnych materidlov,” uvddza sa v Standarde
ACRL pre vizualnu gramotnost (ACRL 2011). Eisenberg, Loweova a Spitzerova schopnost’
,»porozumiet’ obrazom a pouzivat’ ich, vratane kompetencii mysliet’, uc¢it’ sa a vyjadrovat’ sa
vo forme obrazov* (Eisenberg, Lowe a Spitzer 2004).

V kontexte akademického a vedeckého prostredia Tibor Koltay, Sonja Spiranecova
a Laszlo Z. Karvalics (2015) vo svojom ¢lanku poukazuji na silné prepojenie informaénej
gramotnosti s konceptom vedeckej gramotnosti (angl. scientific literacy) a akademickej
gramotnosti (academic literacy), Karvalics (2013) pouziva aj pojem vyskumnej gramot-
nosti (angl. research literacy). Jela Steinerova (2013) sa zas venovala problematike metodo-
logickej gramotnosti (angl. methodological literacy) a ekologickej informaénej gramot-
nosti (angl. ecological information literacy) ako kompetenciam ,,porozumenia informa¢nému
prostrediu‘ (Steinerova 2015, s. 9).

Osobitnu pozornost’ vo vedeckom kontexte venujii niektori autori otdzke pomerne no-
vého fenoménu — datovej gramotnosti (angl. data literacy), ktorti Steinerova (2019, s. 29)
definuje ako subor ,,znalosti a zru¢nosti pri ziskavani, spracovani, reprezentacii, interpretacii
a prezentacii dat” v roznych kontextoch. René Schneider (2013) pouZziva oznacenie research
data literacy, ¢im zdoraznuje jej aplikaciu do vedeckého prostredia a povazuje ju za subdis-
ciplinu informaénej gramotnosti, respektive za prienik pojmov informaénej gramotnosti a vy-
skumnych dat. Oznacenie vedecka datova gramotnost’ pouziva aj Steinerova (2019) alebo
Koltay (2019, s. 14), ktory ju definuje ako stubor ,,zru¢nosti a schopnosti pristupu k vedeckym
datam, porozumenia ich obsahu, ich interpretacie, manazmentu, kritického hodnotenia a etic-
kého vyuzivania.

Ako vidime, informacnd gramotnost’ zasahuje do mnohych kompetenénych oblasti.
S mnohymi typmi gramotnosti ma vac¢si alebo mensi prienik; je tak — ¢i uz explicitne, alebo
implicitne — integrovana do mnohych z nich. V ur¢itych pripadoch mozno badat’, ze ju experti
povazuji za gramotnost’ vy§Sej urovne. Jednym z pohladov na informacnti gramotnost’ je
podl'a Thomasa P. Mackeyho a Trudi E. Jacobsonovej (Mackey a Jacobson 2011) jej chapanie
ako metagramotnosti (angl. metaliteracy) zastresujucej parcialne koncepty inych typov gra-
motnosti, predovSetkym medialnej, vizualnej ¢i digitalnej a d’alSich. Andrew Whitworth
(2014, s. 42) pouziva v tomto kontexte zas pojem multigramotnosti (angl. multiliteracy).
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5. PREHCAD RELEVANTNYCH VYSKUMOYV V OBLASTI
INFORMACNEJ GRAMOTNOSTI

V ramci vyskumov informacnej gramotnosti sa popri tradi¢nych kvantitativnych me-
todach uplatiiuju aj kvalitativne metddy ¢i ucelené metodologie zberu a vyhodnocovania dat.
Prehlad vyskumov informacnej gramotnosti spracovali napriklad Sylvia L. Edwardsova,
Christine S. Bruceova a Linn M. McAllisterova (Edwards, Bruce a McAllister 2004),
Hughesova et al. (Hughes et al. 2005), Annemaree Lloydova a Kirsty Williamsonova (Lloyd
a Williamson 2008) alebo Sabina Cisekova (Cisek 2014), histdrii vyvoja vyskumov v pred-
metnej oblasti sa podrobne venovala Bruceova (Bruce 2016). Najcastejsie sa vyskumy infor-
macnej gramotnosti na zdklade analyzovanej literatury realizuju v kontexte sekundarneho,
vysokoskolského a celozivotného vzdelavania, d’alej aj v oblasti pracovného prostredia a vol’-
ného ¢asu. Vyskumnou vzorkou byvaju ziaci, Studenti a pedagogovia sekundarneho a vyso-
koskolského vzdelavania, ale tiez knihovnici, pracovnici roznych profesii, ¢lenovia zaujmo-
vych a naboZenskych komunit a prislusnici mnohych d’alsich socialnych skupin.

Zo sirokej Skaly vyskumov v oblasti informacnej gramotnosti predstavime v nasleduju-
cej Casti prace len vyskumy obsahovo a metodologicky relevantné vo vztahu k naSmu vlast-
nému vyskumu, ktory sme koncipovali ako kvalitativny fenomenograficky vyskum informac-
nej gramotnosti absolventov strednych $kol a zarovenn budtcich ucitelov sekundarneho
vzdelavania réznych aprobacii v prvom roku svojho vysokoskolského stidia. Osobitnu po-
zornost’ preto venujeme najskor fenomenografickym vyskumom informacnej gramotnosti
v kontexte sekundarneho a vysokoskolského vzdeldvania (charakteristike fenomenografic-
kého pristupu sa venujeme podrobne v kapitole 6.2). Nasledne predstavime psychologické
vyskumy Carol Kuhlthauovej, ktora sa venovala otazkam myslienok, emécii a neistoty, ale aj
prekazkam a spolupraci v informa¢nom spravani stredoskoldkov a vysokoskolakov. Z obsa-
hového hladiska st pre nas zaujimavé tiez vyskumy amerického projektu PIL — Project In-
formation Literacy, z ktorych viaceré sa venovali otdzkam vyuzivania informaénych zdrojov
a hodnotenia informacii v prostredi vysokoskolskych studentov. Napokon predstavime aj nie-
kol'ko tematicky alebo metodologicky pribuznych vyskumov zo Slovenska a Ceskej repub-
liky.

5.1 Metodologické pristupy k vyskumom informacnej
gramotnosti

V roku 1986 autori Brenda Dervinova a Michael Nilan identifikovali v ramci knizni¢nej
a informaénej vedy v tom Case dve zakladné paradigmy pouzivatel'skych vyskumov — tra-
di¢nu a takzvant alternativnu paradigmu, ktoré blizsie popisuje Christine Bruceova (Bruce
1997). Kym v tradi¢nej paradigme, ktord Kuhlthauova (Kuhlthau 2004), ale i Eisenberg s
Berkowitzom (1988) nazyvaju v odbore KIV bibliografickou, dominovali kvantitativne pri-
stupy (meranie a predikcia), v alternativnej paradigme to boli induktivne a kvalitativne pri-
stupy (Bruce 1997).

Tradi¢na paradigma vidi informacie ako ,.externé, objektivne, ako nieCo, Co existuje
mimo individua. Je to sprava vyslana vysielacom prenasana kanalom [...] Informacia v nej je
kvantifikovatel'na. Ak nazerame na informaciu tradi¢nou paradigmou, ciel'om je najst’ externt
informacnu realitu, ktord koreSponduje s nasou informac¢nou potrebou’ (Bruce 1997, s. 65).
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Alternativna paradigma sa zas zaujima o vnutorné prezivanie pouzivatel’a, dominuje pouZzi-
vatel'ova perspektiva. Vyuziva konstruktivisticky pristup k informacidm a vedomostiam, za-
ujima sa o ich kognitivne procesy. Niektori autori ju preto nazyvaju aj konstruktivistickou.
Tato informaciu nevidi ako externt a objektivnu, ale ako konS$truovanu pouzivatelom: ,,In-
formacia neexistuje abstraktne, musi byt interpretovana [...] Konstruujeme kognitivau mapu
nasho prostredia, ktora je neustale menena na zaklade sktsenosti z novych informacii. Nové
informacie nas menia‘“ (Bruce 1997, s. 65).

V ramci alternativnej paradigmy prezentovanej Dervinovou a Nilanom je typicka apli-
kacia dualistického pristupu — t. j. oddeleného nahliadania na ¢loveka a informacny systém,
podobne ako to je v tradinej ,, bibliografickej “ paradigme, ktora je v istom zmysle tiez dua-
listickd. Na pouzivatel'ov sa nahliada separatne, nezavisle od informacného systému ¢i pro-
stredia. Neskimaju sa vzt'ahy medzi informacnym systémom a konstrukciou v mysli, medzi
konstrukciou a okolitym svetom, zaroven chyba opis podstaty tohto fenoménu konstruktu,
ako je chapany.

Zmienend alternativna paradigma je tiez ovplyvnena kognitivizmom a pristupom infor-
macného procesu a celkovy pristup je charakterizovany mentalnymi mapami kognitivnych
Struktr, ¢o je podla Bruceovej (1997) nepostacujice. Na zaklade autorkinych zosumarizova-
nych zisteni dominovalo v ramci pouzivatel'sky orientovanych vyskumov v informacnej vede
na prelome osemdesiatych a devat'desiatych rokov pét’ zakladnych metodologickych pristupov:

» Dualizmus — hypotéza, ze telo a mysel’ st oddelené entity. Pouzivatel’ informacii je
oddeleny od informaéného prostredia. Informa¢na gramotnost’ je v ramci tohto pri-
stupu definovana napr. ako schopnost’ vyuzit’ moderné IT, ale nezaobera sa individu-
alnym pristupom — t. j. ako k nim ¢lovek pristupuje.

» Behaviorizmus — psychologicka tedria zaloZzena na analyzach a pozorovaniach sprava-
nia. Na zaklade tejto koncepcie informacne gramotny pouzivatel prijima informacie
podl'a Bloomovej texondémie. Zaroven tento pristup akceptuje rozlicné vedomosti,
zruc¢nosti a postoje jednotlivcov, ktoré sa prejavuju v spravani.

» [nformacny proces — linearny proces, informa¢na gramotnost’ v danom chapani pred-
stavuje stbor zruénosti v jednotlivych fazach procesu.

» Konstruktivizmus — ¢lovek konstruuje svoj vlastny produkt v mysli.

» Ekonomicky racionalizmus — informacia je vnimana ako komodita, musi sa s fiou efek-
tivne pracovat’, aby z nej profitoval jednotlivec i spolo¢nost’. Pristup zd6raziuje ma-
ximalizaciu ekonomickych vyhod (Bruce 1997).

Informacéna gramotnost’ ma vsak podl'a Bruceovej predstavovat’ vztah medzi subjektom
(pouzivatel'om) a objektom (informaciou) a kvalitativne meratel'ny vzt'ah so svetom. Pozor-
nost’ autorky preto prechadza od uvedeného typu alternativnej paradigmy k inému pristupu,
relaénému, ktory sa zameriava na vnuitorné vztahy rozli¢nej povahy podla kontextu, vzt'ahy
medzi 'ud'mi a r6znymi aspektmi okolitého sveta. Bruceova uvadza celkovo tri metodolo-
gické pristupy, ktoré umoziuju skimat’ informacnti gramotnost’ z perspektivy pouzivatel'ov
informacii. St nimi fenomenografia Ferenca Martona, empirickd fenomenologia Alfreda
Schiitza,?” a napokon metodologia Sense-making Brendy Dervinovej. Kym fenomenografia
a empirickd fenomenologia sa vyuzivaju prevazne v pedagogickych vyskumoch v ramci

27 Otazke empirickej fenomenolégie ako vyskumnej metodologie sa podrobnejsie venuje napriklad Patrik Aspers
(2009), ktory upozoriiuje, ze predmetna metodoldgia vychadza z filozofického pradu fenomenologie Edmunda
Husserla a Martina Heideggera, do oblasti socialnych vied ju aplikoval Alfred Schiitz. Metodologiu d’alej rozpra-
covali Amadeo Giohri a Max van Manen (Bruce 1997), na poli KIV sa jej venoval aj Tom D. Wilson (2002) ¢i
Reijo Savolainen (2008).
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vzdelavacieho kontextu, metodoldgia Sense-making predstavuje kvalitativny pristup v rdmci
vyskumov informacnych potrieb a vyuzivania informacii (Bruce 1997).

I v ramci prostredia edukacie, v ktorom bola empiricka fenomenologia a fenomenografia
koncipovana, existovali povodne viaceré vyskumné pristupy. Tradiény pristup tu predstavo-
vala takzvana behavioralna paradigma, v ramci ktorej sa vyskumy zameriavali na informacny
proces. Alternativne pristupy boli ovplyvnené hermeneutikou a fenomenologickym pristu-
pom. Skumali sa nimi relacie subjekt—objekt, edukacia je v nich videna ako meniaci sa proces
(Bruce 1997).

Dalsiu trojicu modernych alternativnych metodologickych pristupov k vyskumom infor-
macnej gramotnosti predstavili Louise Limbergova, Olof Sundin a Sanna Talja (2012). Popri
fenomenografii povazuju za vhodnu metodoldgiu Vygotského sociokultirnu teériu (resp.
sociokultirnu perspektivu) a Foucaltovu diskurznu analyzu.

Pristup sociokultirnej perspektivy sa zameriava na opis, interpretaciu a explanaciu I'ud-
ského konania. Tato perspektiva v kontexte informacnej gramotnosti zdoraznuje, ze proces
vyhl'adavania informacii je vzdy situovany do Specifickych podmienok a realizovany za $pe-
cifickymi G¢elmi. Sociokulturny vyskum, zamerany na l'udské konanie (napriklad na vyuzi-
vanie ur¢itych nastrojov pri vyhladavani informacii a pod.), sa realizuje kvalitativnymi
opismi skimanych aktivit (Limberg, Sundin a Talja 2012).

Predmetom diskurznej analyzy v kontexte informaénej gramotnosti by nemala byt’ ana-
lyza 'udského konania ¢i vykonavania Specifickych uloh, zamerat’ by sa mala na analyzu po-
vahy kompetencii informacnej gramotnosti. Podl'a autorov mnoho doterajsich diskurznych
analyz, v ramci ktorych sa skimala povaha informacie, informacnej potreby, informacno-ko-
munikaénych technologii a pod., stivisi s konceptom informacnej gramotnosti (Limberg, Sun-
din a Talja 2012).

O sumarizaciu najvyznamnejsich metodologickych pristupov vo vyskumoch informacnej
gramotnosti sa pokusili Suzanne Lipu, Kirsty Williamsonova a Annemaree Lloydova (Lipu,
Williamson a Lloyd 2007). Zakladnou metodologickou dichotémiou je podla autoriek para-
digma interpretivizmu predstavujuca kvalitativne pristupy a pozitivisticka paradigma repre-
zentujuca kvantitativne pristupy. V publikacii su d’alej podrobne charakterizované vybrané me-
todologické pristupy a metddy vhodné pre vyskum informacnej gramotnosti, ktorymi podla
autoriek su dotaznikovy prieskum (angl. survey research), metéda kritickych udalosti (angl.
critical incident technique), konStruktivisticka zakotvena teéria (angl. constructivist groun-
ded theory), fenomenografia (angl. phenomenography), akény vyskum (angl. action rese-
arch), metoda ohniskovych skupin (angl. focus group), metoda praxe zaloZenej na dokazoch
(angl. evidence-based practise) aniekol’ko alternativnych metdod — narativna metéda (nar-
rative research method), feministickd metéda (angl. feministic research method), metdda in-
terkultirneho vyskumu (angl. cross-cultural research), dalej metdoda etnografického vy-
skumu (angl. ethnographic techniques), pozorovanie (angl. participant observation), metoda
participativneho vyskumu (angl. participatory research) a metéda kolaborativneho vy-
skumu (angl. collaborative research). Trendy vo vyskumoch informa¢ného spravania zas po-
drobne analyzovala Elke Greifenederova (Greifeneder 2014).28

28 K najastejsie vyuzivanym metodam vo vyskumoch informagného spravania patria podla analyz existujacich vy-
skumov rozhovory (51 %), dotaznikové prieskumy (34 %), obsahové analyzy (28 %) a pozorovania (15 %).
K dal$im vyuzivanym metdédam patri analyza zaloZena na teériach (angl. theory-based analysis), laboratérne
vyskumy (angl. laboratory worky — task studies), kultarne sondy (angl. cultural probes) ako sicast etnografic-
kého vyskumu, skupinové rozhovory, prehPlad literatiry, testy pouZitel’nosti, denniky, delfska metoda (De/-
phi studies), eye-trackingovy vyskum, analyza transakénych logov a mnohé d’alSie, menej typické pre oblast
informaéného spravania. Analyzou publikovanych vyskumov Greifenederova potvrdila prevahu kvalitativnych
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5.2 Prehlad fenomenografickych vyskumov informacnej
gramotnosti v kniZni¢nej a informacnej vede

Hoci fenomenografia, kvalitativna metodolégia z dielne Goteborgskej univerzity vo
Svédsku pod vedenim psychologa Ferenca Martona, bola vyvinuta v sedemdesiatych a osem-
desiatych rokoch 20. storoc€ia pre ucely pedagogickych vyskumov, rychlo si nasla uplatnenie
aj v dalSich disciplinach. K priekopnikom a zaroven najvyznamnej$im predstavitelom feno-
menografického pristupu v knizni¢nej a informacnej vede patri popri australskej autorke
Christine S. Bruceovej (Bruce 1997) aj Svédska autorka Louise Limbergova (Limberg 1999);
silny fenomenograficky vyskumny prud najdeme aj vo Velkej Britanii.

Kym principom empirickej fenomenologie je detailna analyza a popis urcitého feno-
ménu, ulohou fenomenografie je objavit’ a odhalit’ na zéklade skusenosti a zazitkov respon-
dentov diverzitu a variabilitu koncepcii ur¢itého fenoménu — teda predstav respondentov o ur-
¢itom pojme. Vysledkom fenomenografického vyskumu je stbor jednotlivych koncepcii
urcitého fenoménu, prezentovany jeho kategoriami a niekedy ramcovany aj do podoby syn-
chronického (z ¢asového hl'adiska statického) modelu s hierarchickym usporiadanim jednot-
livych koncepcii. Podrobnu charakteristiku fenomenografickej metodologie uvadzame v ka-
pitole 6.2. V tejto kapitole predstavime vyskumy troch najdoélezitejSich autorov, nésledne
sumarizujeme d’alSie vyskumy na vzorke Studentov a pedagdégov a napokon uvedieme aj pri-
klady vyskumov vyuzivajucich fenomenologicky pristup k problematike.

5.2.1 Vyskum Christiny Bruceovej

Vyskumnym problémom Christiny Bruceovej bolo zmapovat’ koncepcie informacne;j
gramotnosti pedagdgov vysokoskolského vzdeldvania a akademickych knihovnikov a poroz-
umiet’, ako je nimi informa¢na gramotnost’ vinimana. Zékladnou vyskumnou otazkou Bruce-
ovej prace je formulacia: ,, Akymi roznymi spésobmi si pedagogovia vyssieho vzdeldvania
predstavuju informacnu gramotnost? “ (Bruce 1997, s. 1). V ramci pilotnej Stidie autorka
skusala tri vyskumné metody — pisanti komunikaciu, e-mailovi komunikaciu a rozhovory.

Hoci podl'a Bruceovej je pre fenomenograficky vyskum optimalnou vzorkou priblizne
dvadsat’ respondentov, jej vzorka pozostavala az zo Sest'desiatich respondentov z 6smich uni-
verzit. Jadro hlavného vyskumu v roku 1994 tvorili Sestnasti participanti z dvoch univerzit,
s ktorymi robila rozhovory. Od zvysnych Styridsiatich Styroch respondentov ziskala pisomné
data. V hlavnej stadii z roku 1994 pouzila dve metddy zberu dat — rozhovory so Sestnastimi
respondentmi a pisani komunikaciu so Styridsiatimi $tyrmi respondentmi. Ziskané data spra-
covala metédou fenomenografickej analyzy (kapitola 6.2.3).

Rozhovory vykonavala autorka s piatimi muzmi a Styrmi zenami z Griffith University
a s troma muzmi a §tyrmi Zenami z Queensland University of Technology. Respondenti boli
z r6znych odborov, dve Zeny boli z oblasti knizni¢nej a informaénej vedy, Styria respondenti
zas boli akademickymi knihovnikmi. Na rozhovory vyberala tych, o ktorych vedela, ze maju
zaujem o tému informacnej gramotnosti. Ddlezitou pre vyskum bola skuto¢nost’, Ze ani jeden
z nich nikdy nepublikoval ni¢ o informacnej gramotnosti a ani sa neztc¢astnil vyskumov o nej.
To bolo délezité, lebo cheela poznat’ koncepciu 'udi, ktori st podla seba samych informacne
gramotni, ale nie su vyskumnici v predmetnej oblasti. Niektori z nich, ako sa vo vyskume

metdd, hoci — ako zistila — trendom je kombinacia met6d: najéastejsie dvoch kvalitativnych metdd (69 %), pripadne
dvojkombinacia kvalitativnej a kvantitativnej metody (Greifeneder 2014).
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ukézalo, boli napokon doslova ,,neisti, ¢i vobec st informacne gramotni* (Bruce 1997, s. 93).
Polostruktirované rozhovory pozostavali zo Styroch zakladnych otdzok (Bruce 1997, s. 95):%

= Ako vyuzivate informdcie v praci a v kazdodennom Zivote?

‘

=, Opiste situdciu, ked’ ste efektivne vyuzili informdcie. ‘

‘

=, Opiste svoju predstavu efektivneho pouzivatela informadcii.

=, Opiste svoju skusenost, ked' ste sa stali — alebo pokusali stat — informacne gramot-

“«

nym.

Ostatnych participujtcich, od ktorych zozbierala pisomné data, pozvala do vyskumu e-
mailom ¢i osobne, ked’Ze s nimi komunikovala elektronickou formou o informacnej gramot-
nosti uz predtym alebo ich poznala zo seminarov o informacnej gramotnosti, pripadne o nich
vedela, ze sa v§eobecne zaujimaju o tito tému. I$lo teda o zdmerny vyber vzorky. Vsetci res-
pondenti uéili na vysokych skolach, pracovali s informaciami, mali zdujem o tému informac-
nej gramotnosti, ale ani jeden nebol expert ¢i vyskumnik v predmetnej oblasti. Respondenti
dostali ako tlohu vypracovat’ pisomnu reflexiu na nasledujuce dve otazky s prosbou o ¢o naj-
podrobnejsie opisy, rozsah nebol stanoveny (Bruce 19978, s. 97):%

=, Opiste situdciu, ked’ ste si uvedomili, Ze ste informacne gramotnym. *
=, Opiste svoju predstavu o efektivnom pouzivatelovi informdacii.

Vystupom fenomenografickej analyzy nie st podl'a Bruceovej mentalne modely (ked’ze
fenomenografia nie je orientovana kognitivne), ale opisy koncepcii. Vyskumnik sa nesnazi
nahliadat’ do mysle ¢loveka (ako napriklad v pripade metodoldgie Sense-making), ale len opi-
sat’, ¢o respondenti vidia a vnimaji. Opis kazdej koncepcie informacnej gramotnosti zahina
opis internych relacii medzi l'ud'mi a urcitymi aspektmi sveta.

Kazdy fenomén moze byt opisany ako subor kvalitativne rozdielnych subjektovo-objek-
tovych vzt'ahov. Informacna gramotnost’ je abstraktny fenomén, podstata objektu musi byt
preto podla Bruceovej objavena analyzou; analyzy daného vyskumu ukazali, ze objektom
v tomto pripade je informacia. Fenomén informac¢nej gramotnosti teda predstavuje ,,sériu roz-
liénych vztahov medzi 'ud'mi a informaciami (Bruce 1997, s. 111). Jednotlivé vztahy su
samostatnymi koncepciami informacnej gramotnosti, ktoré autorka popisala v modeli The Se-
ven Faces of Information Literacy (kapitola 3.2).

5.2.2 Vyskum Louise Limbergovej

Hoci $védska autorka Louise Limbergova vo svojom vyskume zamerala pozornost’ na
skusenost’ Studentov s vyhl'adavanim informacii (Limberg 1999), vysledky vyskumu inter-
pretuje aj ako kategorie informacénej gramotnosti (Limberg 2000). Vyskumnu vzorku tvorilo
dvadsat’pét’ studentov strednych kol vo veku 18 a 19 rokov, s ktorymi Limbergova vykonala

29 Otazky rozhovorov v anglickom origindli boli v nasledovnom znen:

. How do you use information in your every day life and work?

. Tell the story of a time when you used information effectively.

. Describe your picture of an effective information user.

. Describe your experience of being (or trying to be) an information literate person.
30 Otazky pisomnych zadani v anglickom originali boli v nasledovnom zneni:

. Tell the story of a time when you showed that you were information literate.

. Describe your picture of an effective information user.
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dovedna az sedemdesiatpét’ rozhovorov. Otdzky sa tykali vyhl'addvania informdacii na tému
vstupu Svédska do Eurdpskej unie. Studenti pracovali skupinovo v piatich skupinach, kazda
z nich mala vypracovat’ dvadsat’stranovu pracu na uréenu tému. S kazdym Studentom Lim-
bergova realizovala individualny rozhovor v troch fazach — podobne ako v prvom, Stvrtom
a piatom vyskume C. C. Kuhlthauovej (kapitola 5.3) — na zaciatku procesu vyhl'adavania in-
formacii, uprostred procesu a po ukonceni prace. Prepisany material z rozhovorov Limber-
gova doplnila o poznamky z pozorovania a o pisomné prace Studentov. Vysledkom feno-
menografickej analyzy boli tri hlavné skupiny zazitkov z prace s informacnymi zdrojmi
a informéciami: /. hladanie faktov, 2. vyber spravnych/pravdivych informadcii a 3. dokladné
skumanie a analyza (Limberg 1999).

5.2.3 Vyskum Moiry Bentovej

Otazkou percepcie informacnej gramotnosti pri prechode zo strednej Skoly na vysoku
Skolu z pohl'adu Studentov i pedagdgov sa zaoberala britska autorka Moira Bentova (Bent
2008a). Vyuzila dve metédy — dotaznik a polostruktirované rozhovory, ktoré realizovala
individualne s uciteI'mi a skupinovo so studentmi. Do vyskumu bolo zapojenych dvadsattri
stredoskolskych ucitel'ov, osemdesiatstyri stredoskolskych Studentov z viacerych §kol v po-
slednom roku $tidia a desat’ vysokoskolskych ucitel'ov spolu so Styridsiatimi novoprijatymi
(zacinajucimi) vysokoskolskymi §tudentmi. Bentova sa respondentov pytala na to, ¢o rozu-
meju pod pojmom informacnej gramotnosti, ¢i st oni sami informacne gramotni a na ich po-
stup pri vyhladavani informacii. Hoci autorka deklaruje, ze ide o fenomenograficka §tadiu,
jej vysledkom nie je jej vlastna kategorizacia. Bentova prevzala Bruceovej kategorizaciu sied-
mich koncepcii informacnej gramotnosti z modelu The Seven Faces of Information Literacy
a zist'ovala poradie pocetnosti jednotlivych koncepcii, ktoré ndsledne vzajomne porovnavala
medzi vSetkymi Styrmi skupinami respondentov. Autorka zvlast’ zistovala, ¢o znamena infor-
macna gramotnost’ pre Studentov, ¢o pre pedagoégov, ale zistovala tiez, ¢o znamena infor-
macna gramotnost’ pre Studentov o¢ami pedagogov a opacne — €o si predstavujil pod pojmom
informacnej gramotnosti pedagdgovia ocami Studentov. Vysledky vykazuju vysokd mieru od-
liSnosti medzi jednotlivymi skupinami respondentov — vSeobecne vSak dominovali piata az
siedma koncepcia z Bruceovej modelu, t. j. koncepcie konstrukcie a rozsirovania vedomosti
a koncepcia mudrosti (Bent 2008a).

5.2.4 Fenomenografické vyskumy Studentov

V d’alsom vyskume skiimala Christine Bruceova so svojimi spolupracovnikmi metédou
rozhovorov informa¢ni gramotnost’ v kontexte vyucby programovania v jazyku Java na
vzorke trinastich Studentov prvého ro¢nika bakalarskeho stupiia v Studijnom programe infor-
matiky. Vysledkom st $tyri horizonty informac¢nej gramotnosti — vzdelavacia institiicia, pro-
gramovaci jazyk, akt programovania a komunita programatorov —a v ramci nich pat’ kategorii
skusenosti s vyucbou programovania: plnenie uloh v skole (angl. following), druhou je kodo-
vanie — vyucba syntaxe programovacieho jazyka, tretou je hlbsie porozumenie a interpretacia
programovacieho jazyka, Stvrtou je ponatie programovania ako nastroja riesenia problémov
a piatou je kategoria participacie v komunite programatorov (Bruce et al. 2004).

Fenomenograficky pristup vo viacerych vyskumoch informacnej gramotnosti Studentov
z rokov 2004 az 2007 zvolila aj Mandy Luptonova. Vyskumnu vzorku prvého vyskumu
z roku 2004 tvorili §tudenti prvého ro¢nika vysokej §koly v odbore environmentalistiky. Stu-
denti dostali za ulohu napisat’ odbornu esej. Naslednymi rozhovormi autorka zistovala ich
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reflexie na danu ulohu a ich fenomenografickou analyzou identifikovala tri kategdrie koncep-
cii informacnej gramotnosti: /. hladanie dékazov, 2. rozvoj argumentov a 3. ucenie ako so-
cialna zodpovednost (Lupton 2004).

V druhom a tretom vyskume z roku 2007 skiimala Luptonova formou poloStruktiro-
vanych rozhovorov vztah medzi informacnou gramotnost'ou a vzdelavanim. Jeden realizo-
vala na vzorke devitnastich Studentov hudobnej kompozicie v bakalarskom $tudiu, v centre
pozornosti druhého bolo osemnast’ Studentov treticho roku vysokoskolského stadia financ-
ného prava. Vysledkom oboch vyskumov su tri kategorie: 1. aplikdcia zrucnosti, 2. objavo-
vanie; tretou kategoriou je praktické vyuzitie nadobudnutych vedomosti — v pripade Studen-
tov hudby je fiou 3. interpretacia umenia, v pripade Studentov prava je 3. porozumenie
systemu financného prava (Lupton 2008).

Skusenost’ tridsiatich dvoch studentov zo Siestich fakult australskej Queensland Univer-
sity of Technology prvého a treticho ro¢nika a postgradudlneho $tidia s vyhl'addvanim infor-
macii v internetovom prostredi (angl. Internet Information Searching) sa pokusila metodou
rozhovorov a pisanych vyjadreni kategorizovat' aj Sylvia Edwardsova. Autorka zdoraz-
fiyje, ze vyberom vzorky chcela dosiahnut’ ¢o najvyssiu diverzitu veku, pohlavia a Studijnych
programov. Doplnkovou metdodou bolo hlasné myslenie (angl. think aloud) — respondenti
dostali ulohu vyhl'adavat’ informacie na internete a svoj postup komentovat’, autorka cely pro-
ces nahravala na video. Styri vysledné kategorie Edwardsovej vyskumu, z ktorych vytvorila
aj model Net Lenses Model, su silno metaforické (alegorické), o to lepSie vSak Specifikuju
jednotlivé koncepcie. Vyhl'adédvanie informacii v internete moéze podla vysledného modelu
predstavovat’: I. hladanie ihly v kope sena, ale aj 2. hladanie cesty z bludiska von, d’alej 3.
pouzivanie nastrojov ako filtra a napokon 4. hladanie zlata (Edwards 2005).

Rae-Anne Diehmova s Mandy Luptonovou skimali otdzku vzt'ahu informacnej gramot-
nosti a $tadia, takzvanej learning information literacy. Vzorku tvorilo pétnast’ vysokoskolskych
Studentov pedagogickych studijnych programov réznych roénikov. Vysledkom polostruktiro-
vanych rozhovorov je Sest’ koncepcii $tadia: /. vyhladdvanie informdcii, 2. proces vyuzivania
informacii, 3. tvorba produktu, 4. nadobudanie vedomosti, 5. rozvoj poznania v odbore a po-
slednou kategoriou je 6. rozvoj komunity/spoloc¢nosti (Diehm a Lupton 2012).

Nicole Johnstonova skumala formou rozhovorov tridsat’ vysokoskolskych Studentiek v
poslednom roku §tidia na univerzite v Spojenych arabskych emiratoch réznych studijnych
programov (obchod, komunikacia, vzdelavanie) realizovanych v angli¢tine. Ustrednym prob-
lémom bolo zistit’ ich skusenost’ so Stidiom anglického jazyka ako cudzieho alebo druhého
jazyka. Vysledkom fenomenografickej analyzy su Styri kategorie informacnej gramotnosti:
1. informacny proces, 2. kvalita informacii, 3. jazyk a napokon 4. vedomosti (Johnston 2014).

V ramci zvoleného fenomenografického pristupu realizovala vyskum metodou po-
lostrukturovanych rozhovorov v prostredi vysokoskolskych Studentov viacerych studijnych
programov a ro¢nikov aj Clarence Maybeeova, vysledkom vyskumu st tri kategérie infor-
macnej gramotnosti: /. informacné zdroje, 2. informacny proces a 3. budovanie vedomostnej
bazy (Maybee 2006). Luptonova (2008) na margo Maybeeovej vyskumu uvadza potrebu pri-
dat’ eSte Stvrtd kategoriu, ktorou by mali byt informacné technologie.

Marian Smith sa zaoberal otazkou sktisenosti s pracou s informaciami mladych l'udi na
strednych $kolach. Ciel'om jeho prace bolo poukazat’ na diverzitu chapania pojmu informacie.
Zber dat realizoval v pilotnej $tadii prostrednictvom skupinovych rozhovorov na dvoch stred-
nych Skolach so studentmi v siedmom roku skolskej dochadzky (n = 23) a dvanastom a trinas-
tom roku $tadia (n = 18) pochadzajiicimi z rézneho sociadlneho zdzemia. Nasledne s kazdym
jednym zo Styridsatjeden respondentov realizoval aj individualny rozhovor. Vysledkom je
Sest’ koncepcii informacnej gramotnosti v kontexte pohl'adu na informéaciu ako zakladného pred-
metu (objektu) informacnej gramotnosti: /. vedomosti o informacnych zdrojoch, 2. recepcia
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informdcii, 3. vyhladavanie informdcii, 4. uchovavanie nespracovanych informdcii, 5. spraco-
vanie informdcii a 6. vyuzivanie informdacii (Smith 2010; Smith a Hepworth 2012).

Autormi d’alSieho fenomenografického vyskumu informacnej gramotnosti su Melissa
Grossova a Don Latham z USA, ktori vykonali spolu sedemdesiatsedem rozhovorov s vy-
sokoskolskymi Studentmi v prvych roénikoch, stredobodom zaujmu bolo vyhl'adavanie infor-
mécii na internete (Gross a Latham 2011).3!

5.2.5 Fenomenografické vyskumy doktorandov

Ako sme uz uviedli v predoslej kapitole, Sylvia Edwardsova realizovala svoj vyskum
aj na vzorke Studentov postgradualneho studia (Edwards 2005). Autorkou d’alSieho fenome-
nografického vyskumu doktorandov je Nicole J. Parkerova, ktora sa zamerala predovsetkym
na afektivnu stranku informa¢ného spravania $iestich postgradualnych $tudentov odboru in-
formacnych studii — s kazdym zrealizovala, podobne ako Limbergova, tri rozhovory. Autorka
identifikovala az Sest’ kategorii: /. artikulacia/vyjadrenie ulohy, 2. vyhladavanie informacii,
3. prehladavanie a badanie, 4. porozumenie informdciam, 5. osobny rast a zmena a napokon
ostatnou kategoriou je 6. zmena pohladu (Parker 2006).

Susie Andrettova realizovala fenomenograficky vyskum percepcie informaénej gramot-
nosti v prostredi postgradualnych Studentov informa¢ného manazmentu. Andrettova realizo-
vala sériu rozhovorov v troch etapach na vzorke Siestich doktorandov v ivodnej etape a dvad-
satjeden doktorandov v prostrednej a zavereCnej etape. Vysledkom st Styri kategdrie
informacnej gramotnosti: /. informacnad gramotnost ako funkcnda gramotnost’ (osobny kon-
text), dalej 2. informacna gramotnost ako provizia (angl. provision; v kontexte profesie), 3.
informacna gramotnost ako celozivotné vzdelavanie (akademicky kontext) a 4. je informacna
gramotnost ako edukdcia (kontext informacného vzdelavania) (Andretta 2012).

5.2.6 Fenomenografické vyskumy pedagogov

Rozsiahly fenomenograficky vyskum osemdesiatich vysokoskolskych pedagogov z do-
vedna dvadsiatich Siestich britskych univerzit formou rozhovorov zrealizovali Sheila
Webberova, Stuart Boon a Bill Johnston. Hlavanym vyskumnym problémom (podobne ako
v pripade vyskumu Christiny Bruceovej ) bolo — na zaklade vlastnych sktsenosti — zistit’ pred-
stavy pedagogov o informacnej gramotnosti. Vyskumnu vzorku tvorilo po dvadsat’ zastupcov
z jednotlivych kombinacii Biglanovej a Becherovej typologie vednych disciplin (tvrdé verzus
méikké, zakladné verzus aplikované)* — konkrétne z odborov chémie, inZinierstva, anglického
jazyka a marketingu. Vysledné kategorizacie su pre jednotlivé discipliny mierne odlisné,
v pripade odboru anglického jazyka s nimi: /. vyhladdavanie a pristup k textovym informa-
ciam, 2. vyuzivanie IKT pre pristup k informdciam, d’alej 3. sitbor schopnosti a zrucnosti pre
prdcu s informaciami a napokon 4. kompetencia kritického myslenia a samostatného vzdela-
vania. V pripade marketingu autori identifikovali az Sest’ koncepcii informacnej gramotnosti:
1. rychly a lahky pristup k informdaciam, 2. vyuzivanie IKT pre pracu s informaciami, 3. subor

31y kontexte préace s informaciami v internetovom prostredi je zaujimavy aj vyskum Sirje Virkusovej a Alice A.
Bamigbolovej, ktoré metddou polostruktirovanych rozhovorov s dvanastimi Studentmi magisterského programu
DILL (Digital Library Learning) na univerzite v Talline identifikovali Styri koncepcie nastrojov webu 2.0: /. ko-
munikacné nastroje, 2. vzdelavacie nastroje, 3. profesiondlne nastroje a 4. viacucelové nastroje (Virkus a Bamig-
bola 2011).

32 Viac o Klasifikacii vednych disciplin publikoval Anthony Biglan (1973) a Tony Becher s Paulom Trowlerom
(2001).
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schopnosti a zrucnosti pre pracu s informaciami, 4. riesenie realnych problémov, 5. kompe-
tencia kritického myslenia a 6. kompetencia nezavislych praktik (Webber, Boon a Johnston
2005; Boon, Johnston a Webber 2007).

Koncepcie informacnej gramotnosti Studentov strednych $kol o¢ami ich ucitelov ska-
mali vo Velkej Britanii Dorothy A. Williamsova a Caroline Wavellova. Do skupinovych
rozhovorov bolo zapojenych spolu 31 ucitel'ov vyssieho sekundarneho vzdelavania zo Sies-
tich skotskych a anglickych strednych $kél; kazda skupina pozostavala z dvoch az Siestich
respondentov a s kazdou zo skupin sa rozhovor zrealizoval dvakrat. Vysledkom je Sest’ kon-
cepcii informacnej gramotnosti tak, ako ju vnimaju v prostredi stredoskoladkov ich ucitelia: 1.
vyhladavanie informdcit, 2. lingvistické porozumenie informaciam, 3. tvorba zmyslu/vyznamu
informacit, d’alsimi kategoriami su 4. subor zrucnosti a schopnosti pre prdacu s informaciami,
5. kompetencia kritického hodnotenia a napokon 6. kompetencia nezavislého a samostatného
vzdeldvania (angl. independent learning) (Williams a Wavell 2006; 2007).3

Podobny vyskum informaéného procesu Studentov z pohladu pedagdgov realizovala
Louise Limbergova s Olofom Sundinom na vzorke trinastich stredoskolskych ucitelov
a piatich Skolskych knihovnikov. Vysledkom je pat’ kategorii informaéného procesu: 1. cita-
nie s porozumenim, 2. tvorba bibliografickych odkazov, 3. kritické hodnotenie informacii, 4.
samostatna prdaca a 5. syntéza informdcii z roznych zdrojov (Limberg a Sundin 2006).

5.2.7 DalSie oblasti fenomenografickych vyskumov

K d’al$im najcastej$im oblastiam kategorizacie informacnej gramotnosti fenomenogra-
fickym pristupom popri oblasti vzdelavania patri kontext pracovného prostredia, kde vy-
skumy zrealizovali napriklad Ruben Toledano O’Farrill (2008; 2010) alebo Camille
McMahonova a Christine S. Bruceova (McMahon a Bruce 2002). Vyznamnou oblast'ou je
tiez otazka zdravia a zdravotnej starostlivosti — pohl'adom pacientov informacnt gramot-
nost’ kategorizovali napriklad Christine Yatesova, Helen Partridgeova a Christine Bruceova
(Yates, Partridge a Bruce 2009); Yatesova et al. (Yates 2012); Yatesova (Yates 2015) a ini,
na zaklade skusenosti zdravotnikov sa pokusal identifikovat’ vlastné koncepcie napriklad
Marc Forster (2012; 2014) a d’ali. Stvrtym najéastej§im kontextom kategorizacie s rézne
komunity a zaujmové skupiny — otazku nabozenskych skupin skumali napriklad Lyndelle
Gultonova, Christine Bruceova a Ian Stoodley (Gulton, Bruce a Stoodley 2012), Andrew De-
masson (2014) sa zas zaoberal vol'no¢asovymi aktivitami. Metaanalyzu niekol’kych fenome-
nografickych vyskumov na poli KIV publikovai Nicole Johnstonova a Alicias M. Salazova
(Johnston a Salaz 2017).

5.2.8 Fenomenologické vyskumy informacénej gramotnosti

Uz sme upozornili na skutocnost’, ze fenomenografia a empiricka fenomenologia su dve
samostatné a obsahovo odlisné metodologie, pricom obe nachadzaju uplatnenie v kvalitativ-
nych vyskumoch informacnej gramotnosti. Ako priklad fenomenologického pristupu uva-
dzame vyskum percepcie informaénej gramotnosti formou rozhovoru na vzorke dvadsiatich
americkych vysokoskolskych studentov réznych studijnych programov, ktory realizovali Jo-
nathan Cope a Jesus E. Sanabria. Oproti fenomenografickému vyskumu bol pocet otazok

33 Kvalitativny vyskum skusenosti s informa¢nym vzdeldvanim Studentov strednych $kol v Grécku realizovali na
vzorke pedagégov sekundarneho vzdelavania formou polostrukturovanych rozhovorov a obsahovou analyzou aj
Aspasia Togiova et al. (Togia et al. 2014). Hoci autori nevyuzili fenomenograficki metodolégiu, ich vyskum ma
silny fenomenograficky charakter.
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v rozhovore ovela vyssi. Autori sa v nom pytali na rozdiel medzi informaénym spravanim
a informaénymi schopnostami a zru¢nostami, principom ich fenomenologického vyskumu
bolo odhalit’ a opisat’ fenomén informac¢nej gramotnosti (Cope a Sanabria 2014).

Jorden K. Smith uskuto¢nil fenomenologicky vyskum informac¢nej gramotnosti na vzorke
osmich stredoskolskych pedagdgov v kanadskom State Alberta. Zber dat uskutoénil polostruk-
turovanymi rozhovormi, vysledkom fenomenologickej analyzy je opis percepcie fenoménu
informacnej gramotnosti. Autor vyskumom odhalil nejednoznaénost’ chapania pojmu informac-
nej gramotnosti skimanou vzorkou, nedostato¢nu integraciu informa¢ného vzdeldvania do
ucebnych osnov jednotlivych predmetov a celkovii nepripravenost’ ucitelov rozvijat infor-
macnu gramotnost’ Studentov (Smith 2013).

5.3 Psychologické vyskumy Carol Kuhlthauovej

Sériu piatich vyskumov realizovala dnes uz emeritnd profesorka v odbore kniznicnej
a informacnej vedy Carol Collier Kuhlthauova v rokoch 1983-1989. Kuhlthauova (v tom Case
ako stredoskolska knihovnicka) si v§imala, Ze nezaleZi, ako sa vedia Studenti orientovat’
v knizZnici a fonde, priCom ¢asto boli zméteni, dezorientovani, davali najavo svoje negativne
pocity suvisiace s vypracovanim tloh a s vyuzivanim kniznice. Zaujimalo ju, preco Studenti
mali problém zacat’ s pracou na domacich tlohach, pre€o pri praci v kniznici pocitovali zmé-
tok, nedostatok sebaddvery, slabu motivaciu, dokonca boli ,,nahnevani a frustrovani®
(Kuhlthau 1993, s. 34). Na zaklade konstruktivistickych teorii Johna Deweyho, Georga Kel-
lyho a Jeromea Seymoura Brunera v prieniku konstruktivistickych pristupov vybranych auto-
rov v oblasti KIV (Nicolas J. Belkin, Helen M. Brooksova a Robert N. Oddy; Robert Taylor
a Susan MacMullinova; Tom D. Wilson; Tefko Saeacevic a i.) autorka formulovala dve za-
kladné hypotézy hlavného vyskumu:

® proces vyhladavania informacii je konstruktivny proces, pri ktorom Studenti moézu po-
citovat uzkost a zmdtok;

® tradicna tzv. ,, bibliografickad “ paradigma je neadekvatna pre medidaciu v kontexte kon-
Struktivneho procesu (Kuhlthau 1993).

Kuhlthauovej vyskumy predstavuji kombinaciu kvalitativnych a kvantitativnych metod.
Kvalitativnymi metddami sa daji podl'a autorky formulovat’ hypotézy, ktoré sa overuji kvan-
titativne. Celkovy postup preto smeroval od kvalitativnych ku kvantitativnym pristupom.
Kvalitativne metddy podl'a autorky pontukaji osobny vnutorny pohlad, odpovedaju na otazky
typu preco, prinasaju pohl'ad na mnohé kvantitativne zistenia, ponukaju ,,etnografické typy
dat, moznosti rieSenia problému a moznost’ generovania hypotéz (Kuhlthau 1993, s. 80). Ana-
lyzy kvalitativnych vyskumov ponukaju vysledky, ktoré podporuju vychodiskové teorie.
Kvantitativne metody zas umoziiuju overovat® zistenia a hypotézy. Statistické analyzy vel-
kych vzoriek umoziuju vysledky zovseobecniovat’. Autorka toto hodnotenie uzatvara tvrde-
nim, ze obom typom metdd sa treba venovat’ rovnako ,,dosledne a s empirickym pristupom*
(Kuhlthau 1993, s. 80).

Ako sme uz uviedli v kapitole 3.5.2, hlavnym vystupom série piatich vyskumov je model
Information Search Process (obr. 10 v kapitole 3.5.2 — str. 30) a vypracovany pét'stupiiovy
systém formalnej mediacie a edukacie pouzivatel'ov knizni¢no-informacnych sluzieb (Fazik
2016; Fazik 2018). Délezitymi zisteniami vyskumu su aj kritéria, na zaklade ktorych Studenti
postupuju pri vybere informacii a okruh I'udi, na ktorych sa Studenti najcastejsie obracali s po-
ziadavkou o pomoc. Kuhlthauova zistila, ze najdolezitejSimi kritériami vyberu a Specifikacie
témy, respektive tematického zuzovania Studentskych prac si osobny zdujem Studenta
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o0 spracovanu problematiku, pokyny a pozZiadavky uditel’a, d'alej mnoZstvo dostupnych in-
formacii k téme a ¢asové mozZnosti Studenta. Co sa tyka otazky spoluprace &i vyuZivania
Pudskych zdrojov, najcastejsie sa Studenti obracali na knihovnikov, ucitel'ov, spoluziakov,
ale aj rodinnych prislusnikov, priatel'ov, rovesnikov ¢i kolegov vo svojom odbore alebo ex-
pertov na danu problematiku — vSetci uvedeni zohravaju podl'a Kuhlthauovej délezita rolu
formalneho alebo neformalneho mediatora v informa¢nom procese (Kuhlthau 1993).

5.3.1 Priebeh hlavného vyskumu

Prvy, hlavny vyskum, ktorym Kuhlthauova overovala poc¢iatoéné hypotézy a skoncipo-
vala vlastny model /ISP, mal odpovedat’ na dve zakladné vyskumné otazky:

= Maju pouzivatelia pri vyhladavani informdcii rovnaku skusenost (angl. user expe-
rience)?

=, Podoba sa tato pouzivatelska skusenost fazam konstruktivneho procesu? “ (Kuhlthau
1993, s. 81).

Vyskum autorka realizovala pocas celého skolského roka na vzorke dvadsiatich piatich
stredoskolskych studentov vyssich roénikov. Akademicka schopnost’ (angl. academic capabi-
lity) autorka urcila $tandardizovanym testom, v ktorom museli respondenti dosiahnut’ mini-
malne devitdesiat percent, ¢im sa vybrali ti najzruénejsi Studenti vo vyuzivani kniznic. Tito
Studenti v ramci svojich Studijnych povinnosti dostali kazdy polrok vypracovat’ jednu tlohu,
respektive seminarnu pracu (angl. research paper) z anglictiny, pricom mali pomerne vel'ka
volnost’ pri vybere témy. Autorka pozorovala, ako dani Studenti pracovali na ulohe v skolskej
kniZnici. Stadiou cheela bliz§ie spoznat’ a pochopit’ pouZivatel'sku skusenost’ pri vyhladavani
informacii. Vyskum realizovala predovsetkym kvalitativnymi metédami, napokon vyskum
ukoncila dotaznikom. V ramci kvalitativnych metéd vyuzivala: denniky (angl. journals),
protokoly o vyhPadavani (angl. search logs), kratke zapisky (angl. short written state-
ments), pripadova $tudiu formou interview (angl. case study interviews), myslienkovua
(konceptualnu) mapu (angl. conceptual maps) — takto autorka nazvala spolu dve rézne me-
tody: ¢asovu os (angl. timelines) a vyvojovy diagram (angl. flowcharts); a napokon hodno-
tenie vyberu fokusu ucitel’mi (Kuhlthau 1993).

Autorka v ramci prvého vyskumu pouzila aj dotaznik zist'ujici vnimanie celého procesu
vyhl'adavania informacii. Otazky boli Skalované, skalu tvorilo sedem stupiiov — rozsah bol od
hodnoty nikdy cez niekedy po vzdy. Na zéklade analyz vysledkov vyskumu autorka vypraco-
vala model Information Search Process, ktory nasledne overovala dal$imi vyskumami
(Kuhlthau 1993).

5.3.2 Overovacie vyskumy

V druhej polovici osemdesiatych rokov realizovala Kuhlthauova sériu Styroch overova-
cich vyskumov. V prvom porovnavala dvadsat’ Studentov z pdvodného hlavného vyskumu po
Styroch rokoch vysokoskolského stidia prostrednictvom dotaznika percepcie, o rok neskor
uskutocnila uz len so $tyrmi z nich druhy vyskum formou rozhovorov a kreslenim koncep-
tualnej mapy — ¢asovej osi. Model ISP podl'a Kuhlthauovej predstavoval hypotézu, ktoru
bolo treba verifikovat, preto do tretieho, kvantitativneho vyskumu formou dotaznika bolo
v roku 1988 zapojenych spolu stostyridsat’sedem Studentov zo Siestich strednych $kol v USA;
autorka v iom opat’ zistovala afektivne a kognitivne aspekty procesu vyhl'adavania informa-
cii, jeho vysledkom bol aj takzvany myslienkovy index (angl. Thoughts Index) a skala
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sebaddvery (angl. Confidence Scale). Do posledného vyskumu formou dotaznika a kreslenia
vyvojového diagramu informacéného procesu sa zapojilo az tristoosemdesiatpét’ pouzivate-
lov z dovedna dvadsatjeden Skolskych, akademickych a verejnych kniznic (Kuhlthau 1993).

5.3.3 Vyskumy inSpirované modelom ISP

V rokoch 2003 az 2005 overovala Carol Kuhlthauova v spolupraci s Rossom Toddom a
Jannicou Heinstromovou platnost modelu /SP v elektronickom prostredi kombinaciou kvali-
tativneho a kvantitativneho pristupu — dotaznika s otvorenymi a uzavretymi otazkami — na
vzorke pétstosedemdesiatstyri Studentov desiatich §kol sekundarneho vzdelavania v ramci
Siesteho az dvanasteho roénika vzdelavacieho systému K-12. Osobitnym vyskumnym prob-
lémom bol vplyv ucebného §tylu na vyhladavanie informécii, pricom autori identifikovali
kvalitativnymi analyzami tri typy uéebného §tylu — povrchovy, hibkovy a strategicky (Hein-
strom 2006). Zistenia vyskumu na jednej strane potvrdili platnost’ principov modelu ISP, no
zaroven po takmer dvadsiatich piatich rokoch jeho existencie odhalili aj mierne rozdiely, ¢o
prispelo k vzniku novSieho modelu GIDP— Guided Inquiry Design Process (Kuhlthau, Hein-
strom a Todd 2008).

Badatel'sky pristup k vzdelavaniu (angl. inquiry-based learning) prezentovany prave
Kuhlthauovej modelom informacnej gramotnosti GIDP (obr. 11 v kapitole 3.5.2 — str. 31) sa
stal predmetom vyskumu Jannice Heinstromovej, ktora spolu s Eerom Sormunenom kombi-
naciou viacerych kvalitativnych metéd na vzorke devitnastich stredoskolskych Studentov,
siedmich uéitel'ov, skolského knihovnika a troch ¢lenov vedenia Skoly skumali efektivnost’
daného pedagogického pristupu k vzdelavaniu (ozna¢ovaného anglickym akronymom GID —
Guided Inquiry Design). Vyskumom dospeli k zaveru, ze ,,GID ako pedagogicky ramec po-
skytuje jedine¢né vyhody vo vyu€ovani informacnej gramotnosti, ak je integrovany do uceb-
nych osnov skoly a pedagogickej praxe. Pre jednotlivych ucitelov ponuka GID pedagogické
principy, ktoré umoznujt usmernovat’ Studentov v jednotlivych fazach badatel'ského procesu®
(Heinstrom a Sormunen 2019).

Povodny Kuhlthauovej model ISP sa stal konceptualnym vychodiskom aj viacerych
d’alsich vyskumov informac¢ného spravania Studentov. Ako priklad uvadzame vyskum §tvo-
rice australskych autorov pod vedenim Kirsty Williamsovej, ktori realizovali dvojro¢nt kva-
litativnu §tadiu australskych stredoskolakov zo Styroch roznych §kdl zamerant na vyuzivanie
informacii, kritické hodnotenie zdrojov a problematiku plagiatorstva. Autori vyuzili metodu
pozorovania, rozhovorov a obsahovej analyzy Studentskych prac. Vyskumné otazky sa ty-
kali dostupnosti literatury, jej vyberu a hodnotenia, preferencii informacnych zdrojov, seba-
hodnotenia v rdmci informaénych zru¢nosti, pomoci zo strany druhych l'udi, vnimania dove-
ryhodnosti zdrojov a postojov k vyhl'adavaniu informacii (Williamson et al. 2007). Dal§im
prikladom méze byt vyskum autorky Viktorije Moskinovej z Litvy zamerany na informacné
spravanie stodevitnastich stredoskolskych $tudentov prislichajucich k narodnostnym mensi-
nam formou dotaznika a rozhovorov. Obsahovo bol zamerany na sposob vyhl'adavania a vy-
beru informaénych zdrojov, na vyuzivanie vyhl'addvacich nastrojov, dolezitost’ cudzieho ja-
zyka vtomto procese, vyuzivanie Skolskych kniznic, dalej na kritérid hodnotenia
informacnych zdrojov a informacii, a tiez na pocity, ktoré mladi I'udia prezivaji v informac-
nom procese, pricom teoretickym vychodiskom vyskumu boli opét’ prace Carol Kuhlthauo-
vej, predovsetkym jej model ISP (Moskina 2013).
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5.4 Vyskumy PIL

PIL — Project Information Literacy je na svojich strankach definovany ako narodny pro-
jekt vyskumov informacnej gramotnosti vysokoskolskych §tudentov v USA. Riaditel’kou pro-
jektu je Alison J. Headov4, projekt institucionalne zastreSuje University of Washington’s In-
formation School. Na svojom webovom sidle (Project ©2020) maji zverejnené spravy o
réznych vyskumoch realizovanych od roku 2008 po sti€asnost’; vyskumy sa realizovali kvan-
titativnymi i kvalitativnymi metédami.

Prvy zo zverejnenych vyskumov realizovala v roku 2008 Headova spolu s Michaelom
Eisenbergom (2009). Kvalitativny vyskum s nazvom What Today’s College Students Say
about Conducting Research in the Digital Age sa obsahovo zameriaval na vyskumné aktivity
vysokoskolakov v digitdlnom veku, konkrétne monitoroval ich prieskumové stratégie, vy-
skumné témy a néstroje, akymi vykonévaju informacny prieskum (obzvlast zamerané na vy-
uzivanie Wikipédie). Ako aktivitu mali Studenti napisat’ pat’ az sedemstranovi seminarnu
pracu na 'ubovolnt tému. Vyskumu sa zucastnilo dovedna osemdesiatSest’ Studentov zo sied-
mich americkych univerzit. Hlavnou vyskumnou metddou boli skupinové rozhovory — de-
vat'desiatminutové diskusie zvlast’ na kazdej zo siedmich $kol. Jednym z vysledkov vyskumu
je model styroch kontextov informacného procesu vysokoskolakov, pozostavajuci z kontextu
temy, kontextu jazyka, kontextu situdcie a kontextu zberu dat, v ramci ktorého vyskum odhalil
vysoku popularnost’ vyuzivania Wikipédie (Head a Eisenberg 2009).

V tom istom roku publikovali Headova s Eisenbergom (2009a) aj vysledky druhého vy-
skumu s nazvom How College Students Seek Information in the Digital Age tematicky zame-
raného na vyhl'adavacie stratégie Studentov v digitalnej ére jednak v ramci svojich Studijnych
povinnosti ale i v kazdodennom zivote. Vysledkom bola mnozina vyhl'addvacich nastrojov,
v ramci ktorych dominovali sluzby Google a Wikipédia. Vyskumom zéaroven overovali plat-
nost’ modelu Styroch kontextov informacného procesu ako vysledku predoslého vyskumu
a vyuzivanie konkrétnych vyhladavacich nastrojov v jednotlivych kontextoch. Kvantitativ-
neho vyskumu realizovaného formou on-line dotaznika sa zi¢astnilo dvetisictristoosemnast’
respondentov z povodne osloveného poctu Studentov Siestich fakalt v ramci USA (N =
27 666), vyhodnocovany bol statistickym softvérom. Ako doplnkovi metddu na vyjasnenie
odpovedi na problematické otazky autori zvolili dvadsat’ az tridsatminatové telefonické roz-
hovory, ktorych sa zi¢astnilo osemnast’ §tudentov (Head a Eisenberg 2009a).

Dalsi kvantitativny vyskum z r. 2010 s nazvom How College Students Evaluate and Use
Information in the Digital Age bol zamerany na identifikaciu vyhl'adavacich metdd a stratégii,
rovnako na metddy hodnotenia najdenych zdrojov. Realizovany bol formou elektronického
on-line dotaznika, ktory bol distribuovany vysokoskolskym studentom (N = 112 844) dvad-
siatich piatich fakult viacerych americkych univerzit; z nich sa do vyskumu zapojilo osemti-
sicStyristoStyridsat’pat’ respondentov. Dopliujice telefonické rozhovory autori realizovali
s dvadsiatimi §tudentmi v diZke pitnast’ az tridsat’ minat. Vyskum potvrdil, Ze vy§siu dovery-
hodnost’ Studenti pripisuju informéaciam ziskanym z kniznych zdrojov nez z internetu. Zaro-
ven z vyskumu vyplynulo, Ze Studenti sa pri hodnoteni zdrojov najcastejSie obracaji o radu
na priatel'ov a rodinnych prislusnikov, polovica opytanych uviedla ucitelov a najmenej sa
Studenti obracaju na knihovnikov (Head a Eisenberg 2010).

Rozsiahly kvalitativny vyskum z r. 2011 pod ndzvom Balancing Act: How College Stu-
dents Manage Technology While in the Library during Crunch Time bol zamerany na ,,osobny
manazment* vyuzivania IKT a informacnych systémov pocas zadverecnych tyzdiiov semestra.
Zistovalo sa, ¢i vykonavaju medidlny multitasking a aké iné programy ¢i aplikacie pouzivaju
popri §tadiu v kniznici. Zapojenych bolo desat’ s§kol, dovedna bolo vykonanych
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pat'stosestdesiat priamych rozhovorov so Studentmi. Hlavnym zistenim je skutoc¢nost’, ze az
dve tretiny respondentov potvrdili pouZzivanie internetovych (on-line) socialnych médii pocas
Stidia v kniznici (Head a Eisenberg 2011).

V r. 2013 publikovala Headova vysledky zaujimavého vyskumu pod nazvom Learning
the Ropes: How Freshmen Conduct Course Research Once They Enter College. V centre po-
zornosti boli zacinajuci Studenti prvého ro¢nika vysokych $kdl a stredoskolaci. Vyskum for-
mou komparativnej analyzy mapoval premenu ich stredoskolskych ,,Google-centrickych “ vy-
hradavacich ndvykov a stratégii po nastupe na vysoku skolu. Udaje o fonde, poéitadoch,
pristupnych databdzach a pocte zamestnancov kniznice a Studentov na Skolach poskytlo trid-
sat’ stredoskolskych a Sest’ akademickych kniznic formou e-mailovej a telefonickej komuni-
kacie. Dalsou metodou boli rozhovory s tridsiatimi piatimi prvakmi na vysokych §kolach
pocas ich prvého semestra. Do d’alSej vyskumnej metody prostrednictvom on-line dotaznika
sa zapojilo spolu tisicdevét'stostyridsatjeden stredoSkolakov a prvakov na vysokych Skolach.
Skumali sa ich vyhl'adavacie stratégie, vyuZzivanie zdrojov a miera adaptacie zo stredoskol-
ského na vysokoskolské prostredie v oblasti prace s informa¢nymi zdrojmi (Head 2013).
Z vyskumnej spravy vyberame nasledujuce vysledky:

» yyhladava¢ Google preferuje az 87-89 % Studentov (podl'a jednotlivych skimanych
kategorii), iné vyhl'adavace pouziva 46 % stredoskolakov a 52 % vysokoskolakov;

= plnotextové databazy vyuziva 82-83 % vysokoskolakov, zatial’ ¢o len 73 % stredosko-
lakov; vyhladavaciu sluzbu Google Scholar vyuziva 61-64 % vysokoskolakov a len
38 % stredoskolakov;

» na rodinnych prislusnikov a priatel'ov sa obracia vo vSetkych troch kategoriach stu-
dentov cca 60 %, na spoluziakov je to priemerne 63 % respondentov;

» Wikipédiu vyuziva cca 60 % respondentov; rovnaky pocet tiez encyklopédie — ¢i uz
tlacené alebo on-line;

» pomoc knihovnikov vyuZziva cca 54 % vysokoSkolakov a len 44 % stredoskolékov;

= 77 % Studentov vyuziva oficidlne (vladne) stranky, obl'ibené zdroje informacii st pre
37 % stredoskolakov a 49 % vysokoskolakov aj blogy (Head 2013).

Vyskum, ktorého vysledky boli zverejnené v roku 2018, sa zameriaval na otazku dove-
ryhodnosti spravodajstva z réznych typov médii masovej komunikacie vratane takzvanych
socialnych sieti, tematicky preto spada skor do oblasti medialnej gramotnosti. On-line dotaz-
nik vyplnilo péttisicosemstostyridsat’styri vysokoskolskych Studentov, z nich s tridsiatimi
siedmimi respondentmi boli realizované nasledné telefonické rozhovory a vyse tisicSest’sto
respondentov poskytlo kvalitativne data vyplnenim otvorenych otazok v dotazniku. Vyskum
ukéazal, ze najcastej$im zdrojom informacii st rovesnici (angl. peers), ktorych uviedlo 93 %,
za nimi nasledujt socidlne média (89 %) a pedagogovia (70 %), televizne vysielanie ako zdroj
informacii uviedlo 45 % opytanych a printové média len tretina. Zaujimavostou je, ze 7 %
Studentov uviedlo aj knihovnikov (Head et al. 2018).

V sucasnosti najnovsi vyskum pod nazvom Information Literacy in the Age of Algorit-
hms (Head, Fister a MacMillan 2020) bol zamerany na problematiku filtracnych bublin
a d’alSich nastrojov personalizacie vysledkov vyhladavania informacii a reklam. Data boli
zbierané metddou na 6smich americkych univerzitich metdédou Focus Groups v prostredi
vysokoskolskych studentov (n = 103) a individudlnymi telefonickymi rozhovormi s vyso-
koskolskymi pedagdégmi (n = 37). Vysledky ukézali, Ze vacSina Studentov si je vedoma rizik
vyplyvajucich z filtrovania informacii systémami umelej inteligencie, no citia sa byt’ voci tejto
metdde internetovych gigantov, akymi st Google, Facebook, YouTube, Instagram alebo
Amazon, bezmocni a vzdat sa ich pouzivania nechcu.
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Vyskumnou vzorkou d’al$ich vyskumov PIL boli aj akademicki knihovnici, lektori kur-
zov informacnej gramotnosti ¢i absolventi vysokych §kol.3*

5.5 Vybrané vyskumy na Slovensku a v Ceskej republike

Problematike informacnej gramotnosti sa venuje v rdznej miere pozornost’ aj v Sloven-
skej republike a Ceskej republike. V kontexte vysokogkolského vzdelavania s vyznamnymi
vyskum IGPAK realizovany v prvej dekade nového milénia Sekciou akademickych kniznic
Slovenskej asocidcie kniznic ¢i vyskum IVIG, ktory uskutoénila ¢eska Asociacia kniznic vy-
sokych §k6l AKVS v rokoch 2004 a 2005 a opakovane v roku 2015,

Kym v Ceskej republike v prostredi sekundérneho vzdelavania bolo Ceskou $kolskou
inSpekciou realizovanych viacero celonarodnych vyskumov informaénej gramotnosti, na Slo-
vensku podobné vyskumy absentuju; vynimkou je len tcast’ SR v medzinarodnej stadii /CILS
v r. 2013, v intenciach ktorej je vSak koncept informaénej gramotnosti komponentom SirSicho
konstruktu pocitacovej a informacnej gramotnosti.

Problematike informacénej gramotnosti a informa¢ného spravania v akademickom pro-
stredi sa venovalo aj niekol'’ko vyskumov na pode Katedry knizni¢nej a informacénej vedy Fi-
lozofickej fakulty Univerzity Komenského v Bratislave, v niektorych pripadoch aj s vyuzitim
metodologie fenomenografického vyskumu. Fenomenograficky pristup v pedagogickom vy-
skume uplatiiovali, samozrejme, aj viaceri autori z inych pracovisk.>> Osobitne by sme chceli
na tomto mieste spomenut’ aj vyskum reflexie ucitel'ského povolania, ktory v prostredi Stu-
dentov ucitel’'skych $tudijnych programov na Pedagogickej fakulte UMB v Banskej Bystricy
realizovala danou metodoldgiou Bronislava Kasacova (2006).

K obsahovo relevantnym alebo tematicky pribuznym vyskumom mézeme napokon za-
radit’ aj mnohé vyskumy informac¢ného spravania mladych l'udi z perspektivy medialnej gra-
motnosti alebo digitalnej gramotnosti*® &i viaceré obhajené dizerta¢né prace venujuce sa prob-
lematike informacnej gramotnosti.

5.5.1 Vyskum IGPAK (Slovenska republika)

V rokoch 2007 a 2009 uskutoCnila Sekcia akademickych kniznic Slovenskej asocidcie
kniznic dotaznikovy prieskum informacnej gramotnosti pouzivatel'ov vybranych akademic-
kych kniznic pod nadzvom Informacna gramotnost pouzivatelov akademickych kniznic —

34Kvalitativny vyskum PIL z r. 2009 bol zamerany na obsahovu analyzu celkovo 191 materidlov, ktoré poskytli
lektori kurzov informaénej gramotnosti svojim studentom dovedna na 28 instituciach vyssieho vzdelavania v USA.
S pétnastimi lektormi (z celkového poctu 191) autori realizovali este dodatocné rozhovory (Head a Eisenberg
2010a). Kvalitativny vyskum z roku 2012 formou individualnych telefonickych rozhovorov a skupinovych roz-
hovorov formou focus group skumal zamestnanych absolventov vysokych §kol, ako postupuji pri rieSeni infor-
macnych problémov v praxi — v pracovnom prostredi (Head 2012). Vyskum z roku 2014 bol zamerany na vybrané
aspekty informacnej gramotnosti v kontexte konceptu celozivotného vzdelavania, respondentmi boli absolventi
vysokych §kdl a vyskum sa realizoval formou telefonickych rozhovorov so 63 ucastnikmi (Head 2014). Na dany
vyskum nadvézoval dalsi, publikovany v roku 2016, mapujtci informaéné spravanie absolventov vysokych $kol;
on-line dotaznika sa zucastnilo 1651 respondentov a 126 respondentov telefonickych rozhovorov (Head 2016).
Dalsi vyskum PIL z roku 2016 sa venoval dizajnu akademickych kniznic; formou rozhovorov sa doii zapojilo 49
respondentov z radov akademickych knihovnikov, architektov a konzultantov (Head 2016a).

Buz v devitdesiatych rokoch publikovali na Slovensku vysledky fenomenografickych studii napriklad Osuska
a Pupala (1996) ¢i Held a Tothova (Held 2007).

36V}'Iskumy medialnej gramotnosti mladych I'udi na Slovensku realizoval napriklad institat [UVENTA (Vrabec
2008) alebo Lincényi (2013); viaceré vyskumy digitalnej gramotnosti v prostredi mladeze zrealizoval institit IVO
(Institut ©2006), institat IUVENTA (Vrabec 2009) ¢i Porub¢inova (2017) a d’alsi.
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IGPAK (Bellérova et al. 2010). Do prieskumu sa v roku 2007 zapojili pouzivatelia Strnastich
vysokoskolskych a akademickych kniznic (N = 2238), v roku 2009 boli zapojeni uz pouziva-
telia dvadsiatich akademickych a univerzitnych kniznic v Slovenskej republike (N = 2737).
Vyskumné otazky sa tykali miery vyuZzivania akademickej kniznice, podrobnejsie zistovali
informacné potreby Studentov veduce k vyuzivaniu ich sluzieb, d’alsie otazky sa zameriavali
na sktisenosti a postoje k informa¢nému vzdelavaniu vysokoskolskych Studentov ¢i zist'ovali
ich jazykové a digitadlne kompetencie. Cielom vyskumu bola identifikacia rozdielov v infor-
macnej gramotnosti a informa¢nom spravani Studentov réznych Studijnych odborov. Vy-
sledky ukézali, Ze najmensi zdujem o vyuzivanie sluzieb akademickej kniznice prejavili $tu-
denti informatiky, prirodnych vied a mediciny a, naopak, najvyssi zaujem prejavili Studenti
polnohospodarstva, humanitnych vied a filolégie. Daldim zaujimavym vysledkom vyskumu
je skuto€nost’, Ze informatici a medici vyuzivali knizniény on-line katalég v kniZnici v naj-
mensej miere, dokonca 74 % Studentov informatiky vobec nevedelo o moznosti vyuzivania
takzvanych externych informacnych zdrojov (EIZ). Rovnako ddlezitym je zistenie, ze kym
najniz§i zaujem o vzdelavanie v oblasti prace s informaciami prejavili opat’ Studenti informa-
tiky (39 %), najvysSi zaujem o vzdelavanie v problematike prejavili Studenti pedagogic-
kych odborov — az 81 % opytanych, o mozno podla autoriek ,,chapat’ ako pozitivny signal
vo vztahu k rozvoju informa¢ného vzdelavania“ (Bellérova et al. 2010, s. 73).

5.5.2 Vyskum AKVS — IVIG (Ceska republika)

Vysledky novsieho vyskumu, ktory realizovala formou on-line dotaznika Asociace kni-
hoven vysokych skol CR — AKVS prostrednictvom svojej komisie IVIG (Odbornd komise pro
informacni vzdélavani a informacni gramotnost na vysokych skoldch) v priebehu roka 2015
na vzorke $tudentov sedemnéstich univerzit v Ceskej republike (N = 23 834), publikovali
Hana Landova, Jitka Prajsova a Ludmila Ticha (2016). Vyskumné otazky sa tykali vyuzivania
sluzieb kniZnic, informa¢ného vzdelavania a kurzov informacnej gramotnosti a jednotlivych
oblasti informacnej gramotnosti zostavenych podl'a vlastného modelu informaénej gramot-
nosti IVIG — dokumentovej gramotnosti, jazykovej gramotnosti, literarnej gramotnosti, nu-
merickej gramotnosti a IKT gramotnosti. Zozbierané data boli vyhodnotené Statistickou ana-
lyzou a jednotlivym typom gramotnosti bolo priradené dosiahnuté skore. V kazdej skupine
Studijnych odborov bola porovnavana dosiahnuta miera skore jednotlivych typov gramotnosti
modelu IVIG, rovnako bolo dosiahnuté skore porovnavané s pilotnou stadiou spred desiatich
rokov. Kym najvyssie skore dosiahla vo vicsine odborov literarna gramotnost’ s priemerom
68,59 zo stostupnovej hodnotiacej Skaly, ¢o predstavuje prudky narast oproti pilotnej $tadii,
dokumentova gramotnost’ (zahffiajiica pracu s informaénymi zdrojmi) vo vsetkych odboroch
studii pokles v kompetenciach numerickej a IKT gramotnosti, naopak — jazykova gramotnost’
zaznamenala narast. Celkové skore informacnej gramotnosti sa vSak po desiatich rokoch vy-
lepsilo, najvyssi priemer dosiahli Studenti prirodnych vied. Pri porovnavani vysledkov podl'a
pohlavia sa zistilo, ze kym muZi lepSie obstali v jazykovej a IKT gramotnosti, Zeny najviac
uspeli v oblasti literarnej gramotnosti. Z d’alsich vysledkov vyskumu vyplyva, Ze takmer po-
lovica opytanych nepozna alebo nepouziva odborné databazy. Rovnako je zaujimavym ziste-
nie, Ze hoci najpouzivanejsim vyhladavacom je Google, len zhruba 15 % respondentov vyu-
ziva aj sluzbu Google Scholar (Landova, Prajsova a Ticha 2016).
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5.5.3 Vyskumy Ceskej $kolskej in§pekcie

V stlade s Metodikou pre hodnotenie rozvoja informacnej gramotnosti (Ceska 2015)>
uskutoénila Ceskd Skolskd inspekcia v $kolskych rokoch 2016/2017 a 2018/2019 vyskum
tirovne informaénej gramotnosti Ziakov a §tudentov sekundérneho vzdelavania v Ceskej re-
publike, pri¢om respondentmi boli aj ich ugitelia. Ugastnikmi prvého z uvedenych vyskumov
(Ceska 2018) boli ziaci deviateho ro¢nika zakladnych §kol a ekvivalentného ro¢nika viacrog-
nych gymnazii (N = 5883) a Studenti tretiecho ro¢nika strednych $kol (N = 13 224). Vyskum
pozostaval z vypracovania stiboru uloh v elektronickej podobe a z hospitacii na vyu€ovacich
hodinéch v pripade zakladnych $kol a z vyplnenia dotaznika pre ucitel'a v pripade strednych
$kol. Ulohy pre $tudentov sa tykali schopnosti prace s IKT, schopnosti ziskavat’ informécie
z rdznych typov sprav a zdrojov, schopnosti predstavivosti a prace s obrazkami a schopnosti
logického a algoritmického myslenia. V ramci hospitacii sa zaznamenavali Gidaje o vyuziva-
nini informaénych zdrojov na hodinéach, tvorbe informa¢nych produktov ziakmi na hodinach
a o integracii IKT do vzdelavania a rieSenia problémovych tloh na hodinach. Sucast’ou hos-
pitacii boli aj nasledné rozhovory s ucitel'mi obsahovo zamerané na ich informacné a digitalne
kompetencie; na rovnakom principe bol zalozeny aj dotaznik pre ucitelov strednych $kol.
Priemerna tispesnost v testoch predstavovala 63 % u ziakov zakladnych skol a 66 % v pripade
stredoskolakov. Kym na zakladnych Skolach boli rozdiely v celkovej Gspesnosti podla po-
hlavi minimalne (v prospech dievact s rozdielom 0,5 percentualneho bodu), v pripade Studen-
tov strednych kol boli muzi Gispesne;jsi az o 7 percentualnych bodov oproti zenam. Studenti
gymnazii boli zaroven uspesnejsi o 9,3 percentudlneho bodu oproti Studentom ostatnych
ucebnych odborov (Ceska 2018). Druhy z uvedenych vyskumov (Ceska 2019) bol realizo-
vany uZ len na strednych $kolach formou hospitacii na vyucovacich hodinach, rozhovormi
s ucitel'mi, hodnotenim podmienok postavenia IKT vo vzdelavacom procese a formou vypra-
covania siboru uloh, do ktorého sa zapojili Studenti tretich ro¢nikov (N = 12 506). Priemerna
uspesnost’ testu bola 61 %, Gspesnejsi boli Studenti gymnazii; v ramci pohlavi boli Gispesnej-
$imi muzi (Ceska 2019). Hoci otazky testu pre $tudentov boli zamerané ako na $iroka $kalu
informacnych kompetencii, tak aj na digitdlne kompetencie, cely vyskum bol realizovany
v silnej intencii problematiky digitalnej gramotnosti, mapovania stavu digitalnej infrastruk-
tary $kol a vyuzivania IKT vo vzdelavani.

5.5.4 Vybrané vyskumy na péde Katedry kniZni¢nej a informacnej
vedy FiF UK v Bratislave

Problematike informa¢ného spravania pouzivatel'ov akademickych a vedeckych kniznic
sa venoval kvantitativny vyskum v ramci ulohy VEGA 1/9236/02 Interakcia cloveka

37 Informaéna gramotnost’ je podla danej metodiky CSI definovana ako stbor schopnosti:
. identifikovat’ a $pecifikovat’ informa¢nil potrebu v problémovej situacii,
. ndjst, ziskat', posudit’ a vhodne pouzit’ informacie s prihliadnutim na ich charakter a obsah,
. spracovat’ informécie a vyuzit’ ich na zndzornenie (modelovanie) problému,
. pouzivat’ vhodné pracovné postupy (algoritmy) pri efektivnom rieseni problémov,
. ucinne spolupracovat’ v procese ziskavania a spracovania informacii s ostatnymi,
. vhodnym sposobom informacie a vysledky prace prezentovat a §irit,
e pripraci dodrziavat’ etické pravidla, zasady bezpecnosti a pravne normy,

e to vSetko s vyuzitim potencialu digitalnych technologii za icelom dosiahnutia osobnych, spolocenskych
a vzdelavacich cielov* (Metodika 2015).
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s informacnym prostredim v informacnej spolocnosti. Jednym z vysledkov bola identifikacia
dvoch typov pouzivatelov — analytického a strategického typu (Steinerova 2004 et al.).

V rokoch 2006-2007 bol na péde Katedry knizni¢nej a informacnej vedy FiF UK v Bra-
tislave kvalitativnym fenomenografickym pristupom realizovany vyskum posudzovania rele-
vancie v tradi¢nych a elektronickych informacnych zdrojoch formou rezhoevorov na vzorke
dvadsatjeden Studentov réznych doktorandskych programov v ramci FiF UK a niekolkych
absolventoch odboru knizni¢no-informaénych §tadii v ramci alohy VEGA 1/2481/05 Vyuzi-
vanie informdcii pri informacnom spravani vo vzdelavani a vede (Steinerova, Greskova a Su-
$01 2007). Jednym z vysledkov parcidlnej fenomenografickej analyzy dat je aj trojica katego-
rizacii posudzovacich kritérii relevancie zvlast v elektronickych zdrojoch, zvlast
v tradi¢nych zdrojoch a tiez v ramci komparacie oboch typov zdrojov (Sugol 2007).

Na zéklade viacerych zrealizovanych vyskumov bol vypracovany model posudzovania
relevancie v elektronickom prostredi pod nazvom Relevancia 2.0 (Steinerova 2011a) a model
ekologickych dimenzii informacnej gramotnosti spajajiici mikrouroven informacnej gramot-
nosti (afektivnu, kognitivnu, senzomotoricku a socialnu zlozku) s jej makrouroviiou — infor-
macénym prostredim (Steinerova 2010).

Dalsi kvalitativny vyskum formou polostruktirovanych rozhovorov a kresieb mapoval
informac¢né horizonty devétnastich Studentov postgradualneho $tudia zo $tyroch slovenskych
univerzit (Steinerova 2014).3

Vysledky fenomenografického vyskumu depersonalizacie moralneho agenta v on-line
prostredi — pouzivatel'a internetu, realizovaného na pode Katedry KIV fenomenografickou
analyzou prostrednictvom individualnych polostrukturovanych rozhoevorov so stredoskol-
skymi a postgradualnymi Studentmi, publikovala Novakova (2019).

5.5.5 Prehlad vybranych dizertaénych vyskumov v SR a CR

Problematike informacnej gramotnosti sa na Slovensku venovalo aj niekol'ko dizertac-
nych prac, ktoré sme vyhl'adavali prostrednictvom databazy Centrdalneho registra zaverec-
nych prac pod kli¢ovym slovom ,,informa¢na gramotnost™. Martina Klierova (2012) sa za-
merala na otazku rozvoja informacnej gramotnosti v technickych odboroch vzdelavania na
strednych skolach, v ramci vyskumu vyuzila na vzorke stredoskolakov metddu experimentu
vo vyucébe informatiky, dotaznika a didaktického testu. Otazke implementacie informacne;j
vychovy v podmienkach skolskych kniznic v ramci primarneho vzdelavania sa venoval Jozef
Benyak (2015), data zbieral od skolskych knihovnikov a ucitelov primarneho vzdelavania
formou dotaznika, pozorovania a rozhovoru. Vladimir Bolek (2015) sa v ramci svojho dizer-
tacného vyskumu pokusil vytvorit’ vlastny model informacnej gramotnosti manazérov, zber
dat realizoval dotaznikovou metédou. Vyskum digitalnych kompetencii na vzorke §tudentov
ucitel'stva primarneho vzdelavania realizovala kvalitativnymi metédami pozorovanim, zapis-
kami z pozorovania, videozdznamami a polostruktirovanymi rozhovormi Krisztina Czak6ova
(2015). Zmapovat’ stav a moznosti integracie IKT do procesu edukacie za ticelom rozvoja
medidlnej, informacnej a digitalnej gramotnosti bolo cielom dotaznikového vyskumu ucite-
Pov nizsieho sekundérneho vzdeldvania Moniky Hossovej (2017). Do tejto skupiny moézZeme
zaradit’ aj pracu FrantiSky Novakovej (2018), ktora sa venovala uz zmienenej problematike

38 Vyskum uplatiioval metodu kresby informaénych horizontov vypracovant Dianou H. Sonnenwaldovou (Sonnen-
wald, Wildemuth a Harmon 2001). Na poli KIV tuto metddu rozpracovali aj d’alsi autori, napriklad Isto Huvila,
Karen E. Fisherova ¢i Reijo Savolainen. Daliie moznosti vizualizaénych metéd v KIV predstavila Jenna Hartelova
(Hartel 2014; 2017; Hartel a Savolainen 2016), Alison Hicksova (Hicks 2018) ¢i Sabina Cisekova a Monika Kra-
kowska (Cisek a Krakowska 2019).
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depersonalizacie v on-line prostredi; téma primarne spadd do pola pdsobnosti informacne;j
etiky, ale s vyraznymi presahmi aj do oblasti informaé¢nej gramotnosti.>

V Ceskej republike sa problematikou rozvoja informaénej gramotnosti v kultarnych a in-
formaénych institicidch venovala Hana Landova (2008). Pavla Kovafova (2015) skiimala
moznosti, akymi kniZznice mézu podporit’ efektivnu spravu digitalnych stop svojich pouziva-
telov. Aktualnu situaciu a koncepcie informaéného vzdelavania v Ceskej republike mapovala
Michaela Dombrovska (2017).

K uvedenym pracam musime priradit’ aj nasu pévodnu dizerta¢nu pracu (Fazik 2019), pretoze aktualna pulbikacia
predstavuje jej prepracované a doplnené knizné vydanie.
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6. METODOLOGIA A DIZAJN VYSKUMU

Analyzy uvedené v predoslych Castiach jasne poukazujii na dominanciu konceptu infor-
macnej gramotnosti v sektore sekundarneho a vysokoskolského vzdelavania, co nas motivo-
valo realizovat’ vlastny kvalitativny vyskum informacnej gramotnosti mladych I'udi prave
v tomto prostredi. Zo Sirokej Skaly metodologickych prostriedkov pre kvalitativny vyskum
sme zvolili fenomenograficky pristup, ktory predstavuje subor vhodnych néstrojov pre zber
a vyhodnotenie dat. Fenomenografia ako kvalitativna metodologia sa snazi na zaklade zazit-
kov a skusenosti jednotlivych respondentov odhalit’ diverzitu koncepcii urcitého fenoménu —
teda subjektivnych predstav o uréitom fenoméne, v nasom pripade fenoménu informacnej
gramotnosti. Vyskum sme realizovali na vzorke $tudentov uéitel'skych $tudijnych programov
pre sekundarne vzdelavanie na zéklade ich vlastnych skusenosti s absolvovanym vys$sim se-
kundarnym vzdelavanim, t. j. so stredoSkolskym §tidiom. Vzhl'adom na zvolent metodologiu
a vychadzajuc z prace Christiny Bruceovej (1997) sme hlavnu vyskumnu otazku formulovali
tomto zneni:

wAku predstavu o informacnej gramotnosti maju budiici pedagogovia sekunddr-
neho vzdeldavania na zaklade viastnych skusenosti zo strednych $kol?

Inspirovani psychologickymi a sociokultirnymi pristupmi k informacnej gramotnosti
sme sa pri zbere a vyhodnocovani dat (najmé v ramci rozhovorov) zaujimali aj o oblast’ neis-
toty, emocii, prekdzok a bariér ¢i hodnotenia pravdivosti informacii, ktoré sme podrobili do-
plnkovym obsahovym analyzam spolu s otazkami kontextu ¢i konkrétnej situdcie efektivneho
vyuzivania informacii pocas stredoskolského studia jednotlivymi respondentmi, vyberu infor-
macnych zdrojov, predstav o pojme informacie a tiez s otdzkou motivacie vyberu konkrét-
neho $tudijného programu. Okrem toho nas zaujimali aj samotné motivy, na zaklade ktorych
sa Studenti rozhodli aktivne zacastnit’ vyskumu. Parcidlnymi a doplnkovymi vyskumnymi
otazkami preto boli nasledovné:

wAkymi atribuitmi informacnej gramotnosti a informacného sprdavania disponuju
prisluSnici Generdcie Z po absolvovani strednej Skoly? “

» Ktoré faktory motivuju sucasnych absolventov strednych 5kol k vyberu ucitel’-
ského vysokoskolského Studijného programu? “

»Ktoré faktory motivuji mladych Pudi k ucasti v kvalitativnom vyskume informac-
nej gramotnosti?

Nakol’ko pre fenomenograficky vyskum nie je typické stanovenie hypotéz, ani v pripade
nasho vyskumu sme Ziadne hypotézy nestanovili. Z hl'adiska metodologického pristupu ide
o kvalitativny, empiricky a zdkladny vyskum. Z hl'adiska obsahu je nd§ vyskum interdis-
ciplinarny, pretoze skima fenomén informacnej gramotnosti a informacného spravania
ako zékladnych kategorii kniZni¢nej a informacnej vedy v prostredi edukacie, ¢im ¢iastocne
spada aj do oblasti pedagogického vyskumu. V ramci takzvanych metametodologickych ka-
tegorii (Vicenik 2000) mdézeme nasmu vyskumu priradit’ vlastnosti opisnej metodologie
s deskripcionistickym a synchronickym charakterom a s kontextom objavovania.
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V nasledujucich podkapitolach najprv charakterizujeme vyskumnt vzorku (kapitola
6.1), podrobne opiseme fenomenografiu ako hlavni zvolent metoédu ¢i metodologicky pristup
a priblizime princip fenomenografického vyskumu (kapitola 6.2), a napokon stru¢ne predsta-
vime priebeh zberu a vyhodnocovania dat (kapitola 6.3).

6.1 Charakteristika vyskumnej vzorky

Fenomenografia ako hlavna zvolena metodoldgia nasSho vyskumu kladie pri vybere res-
pondentov doraz na jednej strane na homogenitu vyskumnej vzorky v otazke skusenosti vy-
branej socidlnej skupiny so skimanym fenoménom, na druhej strane zdoraziiuje potrebu di-
verzity tejto vzorky v roznych aspektoch. Vzhladom na zvolenu vyskumnu otdzku sme
zaroven potrebovali, aby mali respondenti dostatocne intenzivne spomienky na svoje skuse-
nosti so sekundarnym vzdelavanim. Z tohto dévodu sme za vyskumnt vzorku vybrali §tu-
dentov prvého ro¢nika bakalirskeho stupiia Stidia ulitel’skych Studijnych programov
Studujucich v akademickom roku 2018/2019 na pdde Filozofickej fakulty (FiF UK), Pri-
rodovedeckej fakulty (PriF UK), Fakulty matematiky, fyziky a informatiky (FMFI UK),
Fakulty telesnej vychovy a §portu (FTVS UK), Evanjelickej bohosloveckej fakulty (EBF
UK) a Pedagogickej fakulty (PdF UK) Univerzity Komenského v Bratislave rozne Studijné
programy v ramci Studijnych odborov 1.1.1. U¢itel’stvo akademickych predmetov, 1.1.3.
Uc¢itel’stvo umelecko-vychovnych a vychovnych predmetov, pripadne v kombinacii so §tu-
dijnym odborom 8.1.2. Sport.

Homogenitu vzorky sme docielili vyberom Studentov Studujtcich v konkrétnom ro¢niku
a akademickom roku (prvy rocnik bakalarskeho stupna v akademickom roku 2018/2019) v
aspon jednom z dvoch uvedenych ucitel'skych studijnych odborov, pripadne v ich vzajomne;j
kombinacii ¢i kombinacii s odborom Sportovej pripravy. Diverzitu vzorky sme zabezpecili
tym, ze sme zaradili do vyskumu $tudentov z viacerych fakult Univerzity Komenského v Bra-
tislave, Studujucich rozli¢né Studijné programy pre sekundarne vzdelavanie, pochadzajiicich
zo vSetkych 6smich samospravnych krajov na Slovensku i zo zahranicia. Tym, Ze prevazna
Cast’ ticastnikov vyskumu realizovala maturitnu skasku v Skolskom roku 2017/2018, pripadne
o rok skor, bola zabezpecena aj d’alSia podmienka fenomenografie, aby respondenti dispono-
vali dostato¢ne intenzivnymi spomienkami na skusenost’ so svojim stredoskolskym Studiom.

Data sme zberali kombinaciou troch metdd vhodnych pre fenomenograficky vyskum —
pisomnou formou spojenou s metodou kreslenia a nasledne formou individualnych po-
lostrukturovanych rozhovorov. Do etapy pisomného zberu dat a zberu dat kreslenim sme za-
radili v8etkych dostupnych Studentov prvého roénika, ktori bud’ este nemali predchadzajice
skusenosti s vysokoskolskym studiom alebo svoje predchadzajuce vysokoskolské §tadium ne-
mali dokonéené este v ramci prvého stupiia stadia, t. j. nemali dokoncené bakalarske studium
(N =281). Do naslednej druhej etapy zberu dat — formou rozhovorov — sme zaradili vybranych
ucastnikov prvej etapy, ktori vykonali maturitnti skasku v skolskom roku 2017/2018 alebo
2016/2017 (n = 40).

Vek respondentov prvej etapy vyskumu bol v ¢ase zberu dat v rozmedzi od 18 do 23
rokov, rozmedzie veku ucastnikov druhej etapy bolo zizené do intervalu od 18 do 21 rokov.
Ugastnici vyskumu st teda prislugnikmi takzvanej Generacie Z, ktorej charakteristikim sme
sa uz venovali v kapitole 2.3).
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6.1.1 Podrobny prehPad respondentov

Hlavnymi podkladmi pre nase analyzy boli data poskytnuté Styridsiatimi ucastnikmi,
ktori participovali na oboch etapach zberu — kompletny prehl'ad tychto respondentov uva-

dzame tabulke 1.

Vzorku tvorilo dvadsat'devét’ zien (72,5 %) a jedenast’ muzov (27,5 %) vo vekovom roz-
medzi 18 az 21 rokov (v Case prvej etapy zberu dat), ich priemerny vek bol 19 rokov. Az
tridsiati siedmi respondenti vykonali maturitna skusku v Skolskom roku 2017/2018, zvySni
traja o rok skor. Z informatiky, pripadne aplikovanej informatiky vykonali maturitna skusku

piati z nich (respondenti R4, R14, R16, R28 a R34).

Tabul’ka 1 Prehlad ucastnikov oboch etdp zberu dat — pisomnej casti a rozhovorov

Ozna- Pohla- Vek  Fakulta Studijny Kraj Typ Ditum a dizka
Cenie vie program SS rozhovoru

R1 M 20 FiF ANJ-SIL BA SOS  9/2018  23:56
R2 M 20 FiF + PriF GEG-HIST BA G8  9/2018  29:24
R3 V4 19 FiF ANJ-SJL PV G4 102018  13:58
R4 Z 19 FiF ANJ-SJL BB G4  10/2018  24:52
R5 V4 19 FiF ANJ-SJL KE G4 10/2018  24:04
R6 Z 19 FiF HIST-SIL  TT G4  10/2018  18:58
R7 V4 19 FiF ANJ-NEJ TT G4 10/2018  33:03
RS V4 20 FiF ANJ-FILO  ZA SOS  10/2018  28:20
R9 M 19 PriF + FMFI ~MAT-CHE BA G8  10/2018 38:44
R10 M 19 FiF HIST-SIL  KE G4  10/2018 2223
R11 V4 19 FiF HIST-SIL BB G4 102018  26:12
R12 Z 19 FMFI MAT-FYZ PV G4 102018 17:15
R13 V4 19 FMFI MAT-FYZ  BA G8 102018  21:53
R4 7 19 FMFI MAT-INF  BA G5 10/2018  19:38
R15 7 19 FiF ANJ-SIL KE G4 102018 19:24
R16 V4 - FiF ANJ-SIL T SOS  10/2018  29:43
R17 M 19 FiF HIST-SIL  ZA G4 102018 2927
RIS Z 19 FiF + PriF GEG-SJL PV G4  10/2018  23:57
R19 7 19 FiF + PriF GEG-SJL TT G4 102018  37:40
R20 M 19 FTVS +FiF  TEV-ANIJ TN G8  10/2018  41:22
R21 V4 19 FiF HIST-SIL TN G4 102018  30:03
R22 Z 18 FiF ANJ-FILO TT SOS 102018  22:21
R23 V4 20 FTVS TRN-TEV ~ BA G8  10/2018  25:43
R24 / - FiF HIST-SIL ZA G4 102018  32:17
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PriF + FMFI ~ MAT-CHE PV G4 10/2018  29:13

R26 7 18 FiF ANJ-FILO  [Z] z 102018 25:42
R27 7 19 FiF HIST-SJL PV G4 102018  23:40
R28 M 19 FiF ANJ-MAD BB G4  10/2018  23:18
R29 7z 19 FiF ANJ-MAD  NR G8  10/2018  30:42
R30 7 19 FiF + PriF BIO-SIL TN G8 112018 26:07
R31 Z 20 PriF BIO-CHE PV G5 112018 19:01
R32 Z 20 PriF BIO-CHE ZA G5 112018 22:14
R33 7 19 PriF BIO-CHE PV G4 112018 2131
R34 M 19 FiF ANJ-HIST ~ BA G4 122018 34223
R35 Z 21 EBF + FiF NAB-SIL BB G5  12/2018  24:09
R36 M 20 FiF + PriF GEG-HIST TN SOS  12/2018 2627
R37 M 19 FiF ANJ-SIL TN G5  12/2018 24:44
R38 Z 20 FiF HIST-NE] PV G5  12/2018  36:08
R39 Z 18 FiF ANJ-NEJ [Z] z 12/2018  17:45
R4 M 19 FTVS KTRN-TEV BA G8  12/2018 35:45

Vyznam skratiek a akronymov pouzitych v tabulke uvadzame v jej legende.*°

V ramci vstupného dotaznika sme zist'ovali aj typ absolvovanej strednej Skoly. Az trid-
sat’tri respondentov absolvovalo gymnazium so Stvorrocnou (n = 19), patrocnou (n = 6) alebo
osemroc¢nou formou §tidia (n = 8). Dalsi piati respondenti absolvovali strednti odbornii §kolu,
konkrétne strednti odbornt1 §kolu strojnicku (n = 2), hotelova akadémiu (n = 2) a obchodnu
akadémiu (n = 1). Zvysni dvaja respondenti absolvovali strednu skolu v zahrani¢i — z toho
jeden vSeobecnovzdelavaciu s vyucovacim jazykom slovenskym a so zameranim na matema-
tiku a informatiku v Rumunsku (R26) a jeden odbornu §kolu na Ukrajine (R29).

Vyskumna vzorka druhej etapy pozostava zo zastupcov piatich fakalt Univerzity Ko-
menského v Bratislave (obr. 13), konkrétne zo Studentov FiF UK (n = 28), PriF UK (n = 5),
FMFI UK (n = 3), FTVS UK (n = 3) a EBF UK (n = 1). Vsetci $tudenti $tudovali dvojkombi-
naciu predmetov pre sekundarne vzdelavanie v rameci Studijnych odborov 1.1.1. U¢itel’stvo

40 Skratky a akronymy pouzité v tabulke 1:

. fakulta: FiF = Filozoficka fakulta UK; FMFI = Fakulta matematiky, fyziky a informatiky UK; FTVS =
Fakulta telesnej vychovy a Sportu UK; PriF UK = Prirodovedecka fakulta UK; EBF = Evanjelicka bohos-
lovecka fakulta UK;

. Specializacia (aprobacia): ANJ = anglicky jazyk a literatura; BIO = biologia; FYZ = fyzika; GEG =
geografia; HIST = histéria; CHE = chémia; INF = informatika; KTRN = kondi¢né tré,nerstvo; MAT =
matematika; MAD = mad’arsky jazyk a literatira; NEJ = nemecky jazyk a literatiira; NAB = naboZzenska
vychova; TRN = trénerstvo; TEV = telesna vychova;

e typ absolvovanej strednej Skoly: G4 = gymnazium — Stvorrocné Stidium; G5 = gymnézium —bilingvalne
patrocné stidium; G8 = gymnazium — osemro¢né $tidium; SOS = strednd odborna §kola; Z = zahrani¢na
stredna Skola;

. kraj trvalého bydliska: BA = Bratislavsky; BB = Bvanskobystricky; KE = Kosicky; NR = Nitriansky;
TN = Trenciansky; TT = Trnavsky; PV = PreSovsky; ZA = Zilinsky; [Z] = trvaly pobyt v zahrani¢i.
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akademickych predmetov, 1.1.3. Ulitel’stvo umelecko-vychovnych a vychovnych pred-
metov, pripadne v kombinécii so §tudijnym odborom 8.1.2. Sport, pricom tridsatjeden $tu-
dovalo svoju dvojkombinaciu len na jednej z fakult a deviati Studovali medzifakultné §tudijné
programy — celkovo teda na pdde FiF UK $tudovalo aspon jednu z dvoch $pecializacii (apro-
bacii) az tridsat’ Studentov, na pode PriF UK desiati respondenti, na pdde FMFI UK piati
respondenti, na pode FTVS traja respondenti a na pode EBF UK jediny respondent.

PriF UK
12%

FTVS UK
8%
FiF UK FMFI UK
8%
(+EBF UK) ¢
72 %

Obr. 13 Podiel Studentov zaradenych do prvej fazy zberu dat podla prislusnosti k fakulte

Fenomenografia ako metodologia akcentujuca variabilitu koncepcii kladie doraz na jed-
nej strane na homogenitu vzorky, ktora sme sa snazili dosiahnut’ vyberom studentov konkrét-
neho ro¢nika Studujucich v konkrétnom Studijnom odbore, zaroven ale zdoraziuje potrebu
variability vzorky v rdznych aspektoch. Tu sme sa snazili docielit’ predovsetkym zastipenim
Studentov roznych Specializacii — Studovanych aprobacii (graf 1).
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Graf'1 Zastupenie jednotlivych Studovanych aprobdcii ticastnikmi druhej fazy zberu dat

Najviac zastipené bolo Stidium ucditel'stva slovenského jazyka a literatiry (SJL), ktoré
malo vo svojej kombinacii osemnast’ Studentov. Hned’ na druhom mieste bolo ucitel'stvo
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anglického jazyka a literatiry (ANJ) so Sestnastimi Studentmi a na tretom mieste ucitel'stvo
historie (HIST), na ktoré bolo zapisanych jedenast’ Studentov. Po pat’ Studentov malo vo svojej
kombinacii matematiku (MAT) a tiez chémiu (CHE). Biologiu (BIO), rovnako aj geografiu
(GEG) studovali styria respondenti. U¢itel'stvo nemeckého jazyka a literatary (NEJ), filozofie
(FILO) i u¢itel'stvo telesnej vychovy (TEV) mali vo svojej kombinacii traja respondenti. U¢i-
tel'stvo fyziky (FYZ) a mad’arského jazyka a literatiry (MAD) bolo zastiipené dvoma res-
pondentmi. Po jednom z respondentov malo svoje zastipenie aj ucitel'stvo informatiky (INF)
a naboZenskej vychovy (NAB), rovnako aj trénerstvo (TRN) a kondi¢né trénerstvo (KTRN).
Ostatné predmety svojho zastupcu v druhej etape vyskumu nemali.

Variabilitu vzorky v ur¢itom zmysle podporuje aj ré6znorodost’ jej zlozenia na zaklade
kritéria prislusnosti ku kraju trvalého bydliska (obr. 14).
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Obr. 14 Podiel zastupenia jednotlivych krajov podla trvalého bydliska respondentov

Z geografického hladiska boli zastipené vsetky samospravne kraje v ramci SR, po jed-
nom zastupcovi malo aj Rumunsko a Ukrajina. NajpocetnejSie zastupenie mali Bratislavsky
kraj (n = 8) s PreSovskym krajom (n = 8), po ktorych nasledovali Trenciansky kraj (n = 5)
s Trnavskym krajom (n = 5). Zhodné zastapenie mali aj oba kraje stredoslovenského regionu
— Banskobystricky kraj (n =4) a Zilinsky kraj (n = 4). Najmenej zastpenymi boli vo vyskume
ucastnici z Kosického kraja (n = 3) a Nitrianskeho kraja (n = 1).

Napriek uvedenym faktorom variability nie je ulohou fenomenografie porovnavanie jed-
notlivych skupin respondentov. Diverzifikacia vzorky ma za ciel’ dosiahnut’ ¢o najvyssiu va-
riabilitu vyslednych koncepcii skimaného fenoménu.

6.2 Charakteristika zvolenej vyskumnej metody

Fenomenografiu*! prvykrat predstavil jej zakladatel’ — $védsky odbornik na $kolsku psy-
chologiu Ference Marton (1981, s. 177) — ako vyskumnt metodolégiu ,,hl'adajucu a systema-
tizujucu rézne formy interpretacie signifikantnych aspektov reality.” Cielom fenomenogra-
fického vyskumu je podla Martona (1981) opis, analyza a pochopenie urcitého fenoménu
(javu) na zaklade skusenosti jednotlivcov s predmetnym fenoménom. V d’alSom diele ju autor

41 Termin etymologicky predstavuje spojenie dvoch gréckych slov. Podl'a Andrettovej ndzov pojmu pozostava zo
slov fainemonon — fenomén, jav a grafia — opis slovami alebo obrazkami (Andretta 2012); Limbergova zas pova-
zuje za zaklad vyraz phainomenon (Limberg 2008).
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charakterizuje ako ,,vyskumni metddu mapujucu kvalitativne odlisné spdsoby, akymi l'udia
zazivaju, konceptualizuji, vnimaji a chapu urcité aspekty a javy okolitého sveta* (Marton
2005, s. 143). Fenomenografia sa preto orientuje viac na myslienky l'udi o realite, nez na sa-
motnu realitu, zaroven sa v§ak nesmie stotozilovat’ ani zamienat’ s historicky starSou empiric-
kou fenomenoldgiou (Marton 1981).4?

Fenomenografia ako kvalitativna metodologia vyvinuta koncom sedemdesiatych rokov 20.
storocia na univerzite v Goteborgu, ktorej cielom bolo poskytnut’ nastroj na rieSenie praktickych
pedagogickych problémov, predovsetkym umoznit’ porozumenie vzt'ahu medzi jednotlivcom
(ziakom) a uc¢ivom, sa vel'mi rychlo rozsirila aj do d’alSich vednych odborov — z nich aj do ob-
lasti knizni¢nej a informacnej vedy (KIV), kde nasla uplatnenie predovsetkym vo vyskumoch
informacnej gramotnosti.** Vyhodou fenomenografie ako komplexného kvalitativneho metodo-
logického pristupu je podl'a jednej z jej priekopnic¢ok na poli KIV — Christiny Bruceovej — po-
tencial opisat’ urcity fenomén, potencial opisat’ koncepciu zjednotenym holistickym pristupom,
potencial zachytit’ celti skalu koncepcii vd’aka orientacii na variabilitu T'udskych skdsenosti,
moznost opisat’ koncepcie uzitoéné vo vyucbovom a vzdelavacom prostredi, uprednostiiovanie
skupiny 'udi pred jednotlivcom a napokon generalizovatelnost’ vystupov (Bruce 1997).

6.2.1 Relaény pristup

Fenomenografia je najéastejSie oznacovana ako metodoldgia zaloZena na relaénom pri-
stupe, predmetom jej zaujmu st vztahy medzi ¢lovekom a okolitym svetom. Podl’a Martona
(2005) existuju dva pristupy k pohl'adu na realitu — oc¢ami vyskumnika (angl. first order per-
spective) a pohladom respondenta (angl. second order perspective). Kym perspektiva prvého
radu odpoveda na otazky typu ,,preco “ a poskytuje vysvetlenie urcitého fenoménu, tlohou
perspektivy druhého radu je odpovedat’ na otazku ,,ako “ — ako je urcity fenomén vnimany
jednotlivcami, aku s nim ma subjekt (respondent) sktisenost’ (Andretta 2012; Lupton 2008).
Perspektivu prvého radu Marton (2005) charakterizuje aj ako objektivny pohlad na realitu
nezavisli od nasho vnimania, respektive prezivania, perspektiva druhého radu zas umoziuje
objavit realitu prezivant jednotlivcom na zaklade jeho skiisenosti s fiou. Principom fenome-
nografie je pristup k realite perspektivou druhého radu, ¢ize obsahovo orientované interpre-
tacné opisy kvalitativne odliSnych spdsobov, akymi l'udia vnimaju a chapu realitu (Marton
1981). V centre pozornosti fenomenografického pristupu je teda vztah medzi subjektom —
respondentom vyskumu — a objektom — ur¢itym fenoménom reality na zaklade skusenosti
subjektu s objektom. Ulohou vyskumnika je len opis tohto vztahu (obr. 15).

42 Marton v d'alsom diele doslovne pise, ze ,,fenomenografia nie je potomkom fenomenologie* (2005, s. 151). Hoci
aj fenomenologia sa podla neho zameriava na vztahy medzi l'ud’mi a okolitym svetom, no kym jej cielom je néjst
spolo¢ntl podstatu rozli¢nych skusenosti s uréitym fenoménom, pre fenomenografiu je dolezita prave variabilita
skusenosti subjektu s tymto fenoménom (Marton 2005). Richardson (1999) tiez upozoriiuje na moznt podobnost’
fenomenografie s etnografiou (angl. efnography), ktora mapuje jednotlivé kultury.

43 Podrobnii charakteristiku fenomenografickej metodologie v kontexte vyskumov knizni¢nej a informacnej vedy
sme publikovali tiez v samostatnom prispevku (Steinerova, Fazik a Novakova 2020). V oblasti vyskumu vyuziva-
nia IKT v edukaénom procese fenomenograficky pristup priblizila aj Hana Staudkova (2016).
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Obr. 15 Uloha vyskumnika vo fenomenografickom vyskume (podla Edwards 2005, s. 85)%*

6.2.2 Kategorizacia

Podrla Sylvie Edwardsovej (Edwards 2005) st vo fenomenografickom vyskume troma
kldGovymi pojmami koncepcia,* percepcia — vnimanie, respektive aj prezivanie, a skiise-
nost’. Hlavnou myslienkou fenomenografie je totiz skutocnost’, ze kazdy respondent vnima
rozne aspekty a javy reality jedinecne a na zéklade vlastnych skiisenosti z tohto vztahu per-
cepcie koncipuje vlastnu predstavu o okolitom svete — realite. Marton (1981, s. 177) charak-
terizuje koncepciu ako ,,kategériu opisu, ul'ah¢ujiicu pochopenie konkrétnych pripadov I'ud-
ského fungovania.” Kym principom empirickej fenomenoldgie je analyza podstaty uréitého
fenoménu, ktora je univerzalna pre vSetky rozdielne koncepcie, principom fenomenografie je
skumanie r6znorodosti — diverzity koncepcii vzt'ahu medzi jednotlivcom (subjektom) a urci-
tym fenoménom (objektom). Dalsim dblezitym pojmom je preto podla Bruceovej (Bruce
1997) pri téme fenomenografie diverzita (angl. diversity), respektive podla Edwardsove;j
(Edwards 2005) variabilita (angl. variation). Ciel'om fenomenografie je odhalit’ ¢o najSirSiu
variabilitu koncepcii urcitého fenoménu, preto je dolezité zabezpecit’ aj roznorodost’ vyskum-
nej vzorky — ale vzdy v ramci urcitej homogénnej socialnej skupiny (Bruce 1997).

Vysledkom fenomenografického vyskumu st opisy vztahov medzi subjektom a objek-
tom na zaklade skusenosti, ktoré su nasledne na zaklade podobnosti kategorizované do nie-
kol’kych univerzalnych koncepcii — nazyvanych kategoériami (Marton 2005). Kazda koncep-
cia, v anglitine oznaCovand aj ako structure of awareness, pozostava z dvoch dimenzii —
referen¢ného aspektu (angl. referential aspect) a Strukturalneho aspektu (angl. structural as-
pect) (Marton a Booth 1997). Referencny aspekt vystizne charakterizuje koncepciu a odli-
Suje ju od d’alsich koncepcii; odpoveda na otazku ,,c¢o “ — €o je podstatou koncepcie, respek-
tive s ¢im sa respondentovi asociuje urcity fenomén na zéklade jeho zazitkov (Andretta 2012;

4 Ulohou vyskumnika je opis vzt'ahu subjektu a objektu. Subjektom nie je vyskumnik, ale respondent vyskumu,
objektom je urcity fenomén okolitého sveta — reality.

45 Lennart Svensson (1989 cit. podla Bruce 1997) v kontexte fenomenografického vyskumu poukazuje aj na dolezi-
tost’ objasnenia vztahu medzi pojmami koncept, koncepcia a konceptualizacia. Koncept podl'a neho predstavuje
abstraktny vSeobecny (objektivny) vyznam pripocitany ur¢itému fenoménu (teda urcity pojem), kym koncepcia
predstavuje subjektivne prezity (zakuseny) vyznam fenoménu; konceptualizaciu zas vysvetluje ako kognitivnu
aktivitu konstituovania koncepcie (Svensson 1989 cit. podla Bruce 1997).
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Limberg 2000a; Marton a Booth 1997). Strukturalny komponent koncepcie zas odpoveda
na otazku ,,ako“ — ako je uréity fenomén prezivany. V perspektive Strukturalneho aspektu
kazda koncepcia pozostava z takzvaného interného horizontu a externého horizontu (obr. 16).

okrajové tematicka
oblasti oblast’

externy horizont

Obr. 16 Strukturdlny aspekt fenomenografickej koncepcie (podla Andretta 2012, s. 189)

Fokalny interny horizont je jadrom koncepcie a je totozny s referenénym aspektom
koncepcie, teda popisuje koncepciu. Dolezité aspekty fenoménu, ktoré tematicky suvisia s da-
nou koncepciou, no nie s v centre pozornosti skusenosti subjektu, pripadne s nimi subjekt
ani nema sktisenost, s sti¢astou vnutornej alebo marginalnej vrstvy externého horizontu
koncepcie (Andretta 2012; Bruce 1997; Edwards 2005; Limberg 2000a; Marton 1994; Marton
a Booth 1997).

informaéné
technolégie

Obr. 17 Strukturdlny aspekt druhej kategérie modelu The Seven Faces of Information Literacy
(Bruce 1997, s. 122)

Ako priklad uvadzame vyssie (obr. 17) jednu zo siedmich koncepcii informacnej gra-
motnosti z vyskumu Christiny Bruceovej — koncepciu informaénych zdrojov (podl'a obr. 7
v kapitole 3.2 — str. 23). Interny horizont §trukturalneho komponentu predstavuji informacné
zdroje, ktoré s zaroven aj opisom celej koncepcie — teda jej referenénym komponentom.
V pripade predmetnej koncepcie sa respondentom informacna gramotnost’ na zaklade ich
vlastnych skusenosti a zazitkov spaja s pracou s informa¢nymi zdrojmi, s ¢im uzko stvisi
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aj pouzivanie informacnych technoldgii, ktoré st preto umiestnené do druhej vrstvy — vnutor-
nej oblasti externého horizontu danej koncepcie. Oblast’ vyuZivania informacii je pre dant
koncepciu druhorada, preto je sicastou marginalnej irovne externého horizontu.

Okrem vztahu medzi subjektom a objektom je pre fenomenografiu dolezity aj d’alsi typ
relacie — vzt'ah medzi vyslednymi koncepciami ako jednotlivymi kategériami (Marton 2005).
Usporiadanie jednotlivych kategoérii, najCastejSie realizované hierarchicky, a naznacenie
vztahov medzi nimi sa nazyva vyslednym priestorom (angl. the outcom space).*® Ked'ze
kazda koncepcia informac¢nej gramotnosti predstavuje zaroven jej samostatnu kategoériu, ktord
je vzdy vo vztahu s inou kategdriou na patri¢nej hierarchickej tirovni, findlnym cielom feno-
menografie je kategorizdciou jednotlivych koncepcii vytvorit’ Strukturdlny ramec vsetkych
kategorii. Prikladom moze byt’ uz spominany Bruceovej model The Seven Faces of Informa-
tion Literacy. Fenomenografia tak ako relacny metodologicky pristup, zamerany na skupinu
l'udi, ktori maju skiisenost’ s uréitym fenoménom a akcentujuci rozmanitost’ koncepcii, nepre-
zentuje len interné relacie medzi subjektom a objektom v ramci jednej koncepcie, snazi sa
tiez prezentovat’ relacie medzi jednotlivymi koncepciami (Bruce 1997).

6.2.3 Zber a vyhodnocovanie dat

Fenomenografia predstavuje uceleny typ kvalitativnej metodoldgie zberu a vyhodnoco-
vania dat. Hlavnym vyskumnym problémom zvolenej metodologie byva otdzka variability
koncepcii jednotlivcov s uréitym fenoménom na zaklade vlastnych skusenosti. K naj¢astej$im
metdédam zberu dat patria polostruktirované rozhovory (Limberg 2008), zber dat je tieZ
mozné vykonat’ pisomnou formou prostrednictvom otvorenych otazok (Bruce 1997) alebo
kreslenim (Marton 1994).47 Optimalny pocet respondentov sa podla Limbergovej (2000a)
nedéa presne urcit, najcastejsie byva v rozmedzi dvadsat’ az patdesiat respondentov, hoci nie-
ktoré vyskumy (napriklad Bruce 1997; Bent 2008a ¢i Webber, Boon a Johnston 2005) boli
realizované na omnoho vy$Som pocte respondentov. Vyber vzorky nesmie byt nahodny, za-
roven je dolezité, aby ucastnici mali skiisenost’ so skimanym fenoménom (Limberg 2008).
Otazky sa zameriavaju na opis predstavy respondentov o ur¢itom fenoméne na zaklade ich
vlastnych skasenosti (Bruce 1997).

Vysledkom fenomenografického vyskumu je objavenie koncepcii a ich kategorizacia
a nasledné usporiadanie do vysledného priestoru metédou fenomenografickej analyzy, ktora
pozostava podl'a Jorgena Sandberga z géteborgskej univerzity z piatich etap:

1. obozndamenie sa s datami (napr. prepisy rozhovorov, pisomné odpovede, kresby)
za G¢elom ich prvotnej kondenzacie, zoskupenia a klasifikacie;

II. noematicka uroven intencionalnej analyzy, v ramci ktorej su pod drobnohl'adom
(fokusom) referenc¢né (noematické) elementy koncepcie — kodovanie, extrakcia,
zakladné terminy, ktorymi ¢lovek vnima dany fenomén;

IIl. noeticka urovern analyzy, v ramci ktorej su v centre pozornosti Strukturdlne (noe-
tické) elementy — hl'adaju sa spolo¢né vlastnosti a rozdielnosti; porovnavaju sa sta-
noviska, triedia data, hl'adaju sa distinktivne charakteristiky;

46 Bruceové4 dodava, 7e logicka struktura vysledného priestoru nemusi byt nutne usporiadana hierarchicky, ale moze
byt Casova — t. j. vztahy s usporiadané podla postupu rozhovoru v ¢ase — alebo zostavena na zéklade sily ¢i
vypovednej hodnoty kategorii (Bruce 1997).

47 Met6du kreslenia vo fenomenografickom vyskume vyuzila na Slovensku napriklad aj Blanka Kasacova (2006),
zmiefiujli sa o nej aj Geski autori Jiii Skoda a Pavel Doulik (2009).
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IV. intencionalna konstitucia koncepcii, teda tvorba koncepcii spajanim na zéklade no-
ematickych a noetickych elementov. Prebicha opis subjektovo-objektovych vzta-
hov pozostavajuci z rozdielnych koncepcii, opis d’al§ich relacii, pomenovanie kon-
cepcii, formovanie a opisy kategérii, a napokoén identifikacia zakladnych
rozdielov medzi kategoriami;

V. hierarchické usporiadanie kategorii do vysledného priestoru (angl. outcome
space) — vizualizacia kategorii vo forme Strukturalneho rdmca znazornujtaceho pre-
pojenie jednotlivych kategorii a (hierarchické) vzt'ahy medzi nimi (Sandberg 1994
cit. podl'a Bruce 1997).

6.2.4 Princip fenomenografického pristupu

Fenomenografia je podl'a Martona (2005) niekde na rozmedzi prirodnych vied, ktoré sa
zaoberaji tym, ¢o mame objektivne k dispozicii, a tradicnymi spolo¢enskymi vedami, ktoré
sa zaoberaju mentalnymi ¢innostami a problematikou spoloCenského fungovania. Marton
(2005) zaroven prirovnava fenomenograficku analyzu k praci botanika na doposial’ nepreba-
danom odl'ahlom ostrove — kym botanik nachadza a kategorizuje nové druhy rastlin, priCom
tieto kategorie musia zapadat’ do celkovej botanickej klasifikacnej schémy, ,,fenomenograf™
(angl. phenomenographer — vyskumnik vyuzivajici fenomenografiu) objavuje a klasifikuje
predtym nespecifikované sposoby, akymi l'udia premyslaji o realite, inymi slovami mapuje
,skryté svety l'udskych koncepcii® (Marton 2005, s. 145).

Kategorizaciou triedime javy, hl'adame najvyraznejSie charakteristiky, hl'adame $truktu-
ralne najvyznamnejsie rozdiely objasiujice, ako l'udia definuju urcitii ¢ast’ sveta na zaklade
vlastnych skusenosti. Rozdiel medzi fenomenografickou a obsahovou analyzou je podl'a Mar-
tona (2005) ten, Ze v druhom pripade st kategorie predpripravené vopred, kym pri fenome-
nografickej analyze nie st ziadne kategorie vopred pripravené, ale vznikaji postupne ana-
Iyzou dat.

6.3 Priebeh vlastného vyskumu

V ramci nasho vyskumu zvlast vycleitujeme etapu planovania, etapu zberu dat a etapu
vyhodnocovania dat (obr. 18). Nasou tlohou v etape planovania bolo na zaklade dostupne;j
literatury identifikovat’ a Specifikovat’ vyskumny problém a vyskumné otazky, uskutocnit’ vy-
ber vzorky a vyber metodologickych nastrojov.

Zber dat sme realizovali v prvej faze pisomnou formou a nasledne v druhej faze formou
individualnych poloStruktirovanych rozhovorov. Obe metédy st relevantné pre potreby
zvolenej fenomenografickej i doplnkovej obsahovej analyzy. V ramci pisomného zberu dat
bola jedna tiloha spojend aj s metddou kreslenia.

Pisomnou formou sme data zbierali na prelome septembra a oktébra 2018. Na pdde FiF
UK (kam z praktickych dévodov zarad'ujeme aj jediného respondenta z EBF UK, ktory Stu-
duje medzifakultny program v spolupréaci s FiF UK) a FTVS UK prebehol zber dat v ramci
povinného predmetu Digitalne technolégie 1, na péde PriF UK a FMFI UK v ramci povin-
ného predmetu Psycholégia pre uéitePov. Na pode PdF UKz technicko-organiza¢nych do-
vodov prebehol zber pisomnych dat dodatocne az vo februari 2019 v ramei predmetu Digi-
talne technolodgie 1 a aj to len v zna¢ne obmedzenej vzorke.

Do pisomného zberu dat boli zaradeni vsetci relevantni Studenti prvych ro¢nikov navste-
vujuci vyssie uvedené predmety pritomni na vyucovani v Case nasej navstevy — celkovo
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dvestoosemdesiatjeden Studentov. Pévodne sme pisomné data ziskali od dvestodevatdesiat-
sedem Studentov, z metodologickych dévodov alebo dovodu nevypracovania Gloh sme mu-
seli dodatoéne sedemnast’ ¢astnikov vyradit’.*®

Planovanie 1. faza 2. etapa Analyzy
« vyskumny zberu dat zberu dat a syntézy
problém I
+ vyskumné * pisomné + rozhovory + obsahové analjzy
otazky alohy * 40 Studentov « fenomenograficka
+ vyher « kreslenie \ ° 9.-12./2018 analyza
+ pojmové mapy

metodolégie + 281 studentov
« viber vzorky - 9.-10./2018 r > « vysledny model

0br.18 Grafické zndzornenie priebehu vyskumu

Nasledne boli zaujemcovia z prvej etapy vyskumu pozvani participovat’ aj na druhej faze
zberu dat formou individualnych rozhovorov, ktora sme realizovali od septembra do decem-
bra 2018; respondenti z PdF UK neboli z vysSie uvedenych obmedzeni do tejto etapy zara-
deni. Vyber respondentov do druhej fazy vyskumu bol podmieneny absolvovanim prvej stred-
nej Skoly v skolskom roku 2017/2018 alebo 2016/2017. Zucastnilo sa ho spolu Styridsat
Studentov (t. j. 14,23 % respondentov z poctu Studentov zaradenych do prvej etapy vyskumu).

Zber dat sme teda realizovali troma metédami — pisomnym zberom dat, kreslenim a roz-
hovormi — v dvoch etapach pocas zimného semestra akademického roka 2018/2019. Podklady
pre oba typy analyz (obsahovej a fenomenografickej) sme Cerpali primarne od Styridsiatich
ucastnikov, ktori participovali na oboch etapach zberu dat, data zozbierané od Studentov zicas-
tnenych len prvej etapy sme vyuzili na overenie vysledku fenomenografickej analyzy.

Vyskumu nepredchadzala samostatna pilotna $tidia, porozumenie pisomnym uloham
bolo otestované v ramci zberu dat na pdde FiF UK, na zaklade ktorého sa doplnila do dotaz-
nika len otazka o motivacii vyberu $tudijného programu, ktor neskdér dodato¢ne vypracovali
aj Studenti z FiF UK. Otazky v druhej faze zberu dat formou interview sa po prvych rozhovo-
roch ukazali byt' dostatocne zrozumitel'né, preto neboli dodatocne upravované pre d’alSich
respondentov.

48 Spomedzi Studentov Prif UK sme vyradili jednu Studentku z dovodu nevypracovania pisomnych uloh. Z metodo-
logickych dovodov sme z FiF UK sme vyradili jednu Studentku navstevujucu predmet Digitdlne technologie 1 v
ramei konverzného ugitel'ského programu v magisterskom stupni §tudia; z FTVS UK jednu $tudentku, ktora uz
mala dosiahnuté vysokoskolské vzdelania 2. stupiia a jednu $tudentku z dovodov $pecifickosti absolvovane;j stred-
nej Skoly — tane¢ného konzervatdria s osemro¢nym $tudiom a vyse patrocnym odstupom od vykonania maturitnej
skusky; z FMFI UK sme vyradili 13 $tudentov navitevujucich predmet Psycholégia pre ucitelov v ramci DPS —
dopliujuceho pedagogického studia.
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6.3.1 Prva etapa zberu dat

Prvej fazy zberu dat, pozostavajicej z vyplnenia dotaznika a vypracovania reflexii na tri
ulohy a kresby, sa zucastnilo spolu dvestoosemdesiatjeden relevantnych respondentov zo
vietkych zapojenych fakult Univerzity Komenského v Bratislave — FTVS UK (n = 112), PriF
UK (n = 85), FiF UK (n = 62) — sem zarad'ujeme aj jediné¢ho Studenta spadajiiceho pod EBF
UK, PdF UK (n = 12) a FMFI UK (n = 10). Dotaznikom (vid’ Priloha A) sme zistovali
v ramci demografickych udajov vek, pohlavie a kraj trvalého bydliska respondentov a v rdmci
udajov o predchadzajucom a aktudlnom $tadiu typ a okres absolvovanej strednej Skoly, za-
meranie ucebného programu, rok a predmety maturitnej skusky, pocet predchadzajucich ro-
kov pripadného predchadzajiceho vysokoskolského studia a aktudlne Studovanu Specializa-
ciu (aprobaciu) v ramci uéitel’'skych studijnych programov. Osobitne sme zamerali pozornost’
aj na skutocnost, ¢i respondenti vykonali maturitnu skusku z informatiky, z dovodu mozného
vplyvu tejto skiisenosti na ich vypovede. Ulohami (otdzkami) v zadani sme sa snazili zistit’
predstavy Studentov o zruénom, respektive efektivnom pouzivatel'ovi informacii, ich vlastné
skusenosti s pracou s informaciami pocas stredoskolského $tiidia a vnimanie pojmu informa-
cie ako jedného zo zékladnych komponentov konceptu informacnej gramotnosti. Jednotlivé
ulohy boli formulované v nasledovnom zneni:

1. Aké mate skiisenosti s pracou s informdciami pocas vasho stredoSkolského studia?
Podrobne opiste situdciu, v ktorej ste podla vas informdcie vyuZili efektivne v si-
vislosti s vaSim stredoSkolskym Studiom.

2. Pokuste sa vlastnymi slovami charakterizovat’/vysvetlit’ pojem ,informdcia“.
Ktoré atributy (vlastnosti) su na informdcii doleZité?

3. Nakreslite metaforu (alegoriu) efektivneho alebo zrucného pouZivatel’a informad-
cit. Obrazok opiste a pribliite, ktorymi vedomost’ami, schopnost’ami a zrucnos-
tami by mal takyto pouZivatel informdcii disponovat’.

Na pode FiF UK mali Studenti na vypracovanie k dispozicii 90 minut, na ostatnych fa-
kultach (PriF UK, FMFI UK, FTVS UK a PdF UK) 45 miniit; priemerny ¢as potrebny na vy-
pracovanie bol 30 az 40 minut. Pred zacatim samotného zberu dat nam Studenti poskytli pi-
somny sthlas so zaradenim do vyskumu a so spracovanim anonymizovanych dat, anonymitu
sme docielili pouzivanim prezyvky.

6.3.2 Druha etapa zberu dat

Druht etapu zberu dat sme realizovali formou individualnych polostruktirovanych roz-
hovorov v priebehu septembra az decembra 2018. Boli do nej pozvani vSetci ucastnici prvej
fazy zberu dat; Studenti sa prihlasovali spociatku na zaklade vlastného zdujmu, neskér sme
vyber korigovali osobnou alebo e-mailovou intervenciou tak, aby v iom boli vyvazene zasta-
pené obe pohlavia, fakulty a jednotlivé Studované Specializacie (aprobacie). Optimalnou vzor-
kou pre fenomenograficky vyskum je dvadsast’ az pitdesiat ucastnikov (Limberg 2000a),
v pripade nasho vyskumu sa etapy rozhovorov zucastnilo Styridsat’ respondentov. Ako sme
uz uviedli, hlavnymi podkladmi pre parcidlne obsahové analyzy a fenomenograficku analyzu
boli data ziskané od Studentov, ktori sa zucastnili oboch etap zberu dat — teda pisomnej fazy
spojenej s kreslenim i rozhovorov. Podrobnejsim charakteristikdm tejto vzorky sa preto ve-
nujeme v samostatnej podkapitole.
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Rozhovory tematicky nadvizovali na pisomné vyjadrenia a kresby z prvej fazy zberu
dat. Ugastnici mali k dispozicii svoje pisomné vypracovania a kresby, ku ktorym sa podrob-
nejsie vyjadrovali, pripadne ich dopiali o nové informacie. Obsah rozhovorov pozostaval zo
Styroch okruhov. V ramci prvého okruhu sme sa opdtovne pytali respondentov na motivaciu
vyberu §tudijného programu, doplnili sme ho zaroven aj otazkou o metivacii participacie
na druhej etape vyskumu. Jadrom rozhovorov boli tri nasledujiuce okruhy.

V druhom tematickom okruhu sme ziadali respondentov, aby podrobne opisali a objas-
nili svoju kresbu efektivneho pouZivatela informacii a vyjadrili sa aj ku kompetenciam,
ktorymi by mal takyto pouzivatel’ disponovat’.

Poctom otazok bol najrozsiahlejsi treti okruh, v ktorom sme sa znova pytali responden-
tov na zazitky a skisenosti zo situacii v ramci svojho stredoskolského $tadia, pri ktorych oni
sami efektivne vyuZili informacie. InSpirovani alternativanymi pristupmi k informacnej gra-
motnosti sme dopliiujucimi otazkami zist'ovali vyber a vyuzivanie konkrétnych typov a for-
matov informaénych zdrojov, s ktorymi pracovali, osobitne sme sa pytali aj na problematiku
spoluprace a vyuZivania Pudskych zdrojov. Dalej sme sa v ramci danej skupiny otazok py-
tali na emdcie, ktoré v tychto situaciach Studenti zazivali, prekazky a bariéry, s ktorymi sa
pri praci s informaciami stretli, zistovali sme aj, i Studenti zazivali neistotu a ktoré faktory
ju zapricinovali. Na zaver treticho okruhu dostali respondenti tilohu vykonat’ sebareflexiu, ¢i
sa povazovali alebo s odstupom ¢asu povazuji za zruénych pouzivatel'ov informacii — inymi
slovami, ¢i st informaéne gramotni.

V poslednom okruhu otdzok mohli Studenti doplnit’ svoje charakteristiky a definicie
pojmu informacie, d’alej sme sa ich pytali na tri najdolezitejSie atribiity informacie a cel-
kom poslednou otdzkou sme zistovali, €o je pre nich meradlom pravdivosti informacie.

Presné znenia otazok uvadzame v Prilohe B. Po zodpovedani vopred pripravenych ota-
zok dostali respondenti moznost’ vyjadrit’ sa k 'ubovolnej téme obsahovo stvisiacej s nasim
vyskumom, ¢o mnohi $tudenti aj vyuzili.** Najviac rozhovorov — aZ dvadsatsedem — sme
zrealizovali pocas oktobra 2018; uz v septembri 2018 boli zrealizované prvé dva rozhovory,
dalie $tyri rozhovory v priebehu novembra 2018 a zvy$nych sedem rozhovorov v priebehu
decembra 2018. Priemerna dizka rozhovoru bola 26 minut aj 23 sekund.

6.3.3 Analyza a vyhodnocovanie dat

Hlavnymi podkladmi pre nase analyzy boli pisomné data, kresby a prepisy rozhovorov
od Styridsiatich respondentov, ktori boli zapojeni do oboch faz zberu dat. Zvys$né pisomné
prace a kresby od Studentov, ktori sa zii¢astnili len prvej etapy zberu dat (n = 241), sme pouzili
na overenie vysledkov fenomenografickej analyzy.

Vysledkom fenomenografickej analyzy st opisy jednotlivych koncepcii informacnej
gramotnosti na zaklade sktisenosti so studiom a pracou s informaciami na strednych skolach
a predstav Studentov o informacnej gramotnosti (kapitola 7.1). Jednotlivé koncepcie sme ka-
tegorizovali a hierarchicky usporiadali do vysledného priestoru (kapitola 7.1.4). Dalsim vy-
sledkom prace je pokus o vytvorenie celkovej charakteristiky vybranych aspektov informac-
nej gramotnosti a informac¢ného spravania sktimanej vzorky prostrednictvom obsahovej
analyzy tych istych vyskumnych dat, vratane predstdv respondentov o informacii a jej atri-
butoch a o informacne gramotnom jednotlivcovi (kapitola 7.2). Vysledky doplitujucich vy-
skumnych otazok ohl'adom vol'by Studijného programu a motivov ucasti na rozhovoroch uva-
dzame v samostatnej 6smej kapitole.

49 Kazdy ucastnik tejto fazy zberu dat dostal po ukonceni rozhovoru mali odmenu.
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Tom D. Wilson (2002a) deli vyskumné metddy knizni¢nej a informacnej vedy v ramci
vlastnej alternativnej typoldgie na deterministické a emergentné (induktivne). Rovnakym
sposobom mozeme rozdelit’ aj spdsob analyzy dat v kvalitativnom (fenomenografickom) vy-
skume na deterministicky a emergentny, respektive idnuktivny. Kym pri deterministickom
pristupe je vopred pripraveny zoznam kodov i jednotlivé kategorizacie, v pripade emergent-
ného (induktivneho) pristupu sa zoznam kodov, jednotlivé moznosti kategorizacie a vysledné
kategorie vynaraju postupne. Oba typy analyz nasho vyskumu — fenomenograficka i obsahova
— boli realizované emergentnym (induktivnym) pristupom.
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7. VYSLEDKY EMPIRICKEHO VYSKUMU

Ako sme uz uviedli, tlohou fenomenografického pristupu k vyskumnému problému je
identifikacia a kategorizacia jednotlivych koncepcii (subjektivnych predstav) respondentov o
skimanom fenoméne. Hlavnym cielom naSho vyskumu bolo zistit’ odpoved’ na otazku ,, ako “
— ako vnimaju pojem informacnej gramotnosti zacinajuci Studenti ucitel'skych programov pre
sekundarne vzdelavanie (kapitola 7.1).

Koncepcie informacnej gramotnosti prislusnikov nasej vzorky sme zistovali jednak
otazkou o konkrétnej situacii, v ktorej Studenti sami efektivne informacie vyuzili v kontexte
ich stredoskolského $tudia, a jednak otazkou o ich predstave o efektivnom, respektive zrué-
nom pouzivatelovi informacii. Presne tymito otazkami realizovala vlastny vyskum aj
Christine Bruceova (Bruce 1997). Preto nasledne (kapitola 7.2) chceme podrobnejsie analy-
zovat’ odpovede na oba uvedené okruhy otdzok spolu s predstavami o pojme informacie. Naj-
vyznamnejSie zistenia pre prax informac¢ného vzdelavania uvadzame v osobitnej kapitole 7.3.

7.1 Koncepcie a kategorie informacnej gramotnosti

Vyskumom sme identifikovali niekol’ko moznych kritérii kategorizacie koncepcii infor-
macnej gramotnosti, napriklad na zaklade podobnosti situécii, v ktorych $tudenti vyuzili in-
forméacie efektivne, alebo na zaklade preferencie konkrétnych typov informacénych zdrojov,
¢i podl'a dolezitosti konkrétnej fazy v informacnom procese. Viacnasobnymi analyzami dat
sme napokon v rdmci noematickej urovne fenomenografickej analyzy stanovili tri samo-
statné kategérie na zaklade podobnosti v prieniku odpovedi jednotlivych respondentov na
vSetky tri okruhy otazok. Podobnost odpovedi sa najviac prejavovala v dvoch oblastiach —
kontextoch, ktoré sa stali kritériami kategorizacie. Prvou bola zameranost’ respondentov v od-
povediach na pracu s digitdlnou informaénou infrastrukturou, na zaklade ktorej sme vy¢lenili
prvi samostatnt kategoriu — kategoriu, ktorej koncepcie maju v centre pozornosti digitalne
informacné technolégie. Objektom zaujmu zvysnych respondentov bola praca uz so samot-
nymi informaciami pri ich multizdrojovom vyuzivani a v rdmei tychto odpovedi sme identi-
fikovali dve skupiny odpovedi — koncepcii — na zaklade Gi¢elu prace s informaciami, ktorymi
bolo bud’ vyuZzivanie nadobudnutych vedomosti v praxi alebo hP’adanie pravdy.

Rozhodujucimi kritériami nasej klasifikacie sa teda stali kontexty — technologicky kon-
text, v ramci ktoré¢ho bol respondent orientovany bud’ primarne na vyuzivanie IKT alebo na
pracu so samotnymi informaciami; v pripade druhej moznosti bol rozhodujticim kritériom kon-
text ucelu prace s informaciami. Uz na tomto mieste musime upozornit, zZe nielen prva, ale
vsetky tri kategorie su silno ovplyvnené myslienkou vyuzivania IKT a digitalnym prostredim,
¢o podporuje relevantnost’ otazky vzt'ahu konceptu digitalnej gramotnosti k naSmu vyskumu.

Pisomné prace s kresbami a prepismi rozhovorov od vsetkych Styridsiatich ucastnikov
oboch faz zberu dat sme roztriedili na zaklade prvotnej kategorizacie do troch kategoérii a d’a-
lej podrobili noetickej trovni analyz, pri ktorej sme hl’adali spolocné vlastnosti a rozdiely jed-
notlivych koncepcii. Nasledne sme roztriedili na zaklade vypovedi aj pisomné prace ostatnych
Studentov, ktori sa zacastnili len prvej fazy zberu dat a overovali sme spravnost’ ustanovenia
jednotlivych koncepcii.

V zéavereCnych etapach fenomenografickej analyzy sme ustanovili tri vysledné kategorie
informacnej gramotnosti a vypracovali charakteristiky ich referencnych a Strukturalnych
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elementov (aspektov). Nasledne sme kategorie usporiadali do vysledného priestoru (angl. out-
come space), pre ktory sa nam stali in§piraciou jednak informacné pyramidy a v jeho alterna-
tivnej verzii tiez vybrané kresby metaforického (obrazného) chapania efektivneho pouziva-
tel'a informacii — teda vypracovania tretej otazky v ramci pisomného zberu dat.

Podobne ako Bruceova (1997), aj my zdoraziujeme, Ze jednotlivé skupiny koncepcii in-
formacnej gramotnosti, ktoré s zaroven samostatnymi kategoriami, v ziadnom pripade nie st
izolované, ked’Ze majii medzi sebou vyznamné obsahové prieniky, ¢o sme sa snazili vystihnat’
aj grafickym znézornenim ich vysledného priestoru. Zaradenie respondentov do jednej z troch
kategorii bolo vo viacerych pripadoch problematické, ked’ze svojimi vypoved’ami spadali aj do
dvoch ¢i vSetkych troch kategorii sucasne — aj vtedy sme sa vSak snazili najst’ podstatu celej
vypovede, ¢i ide primarne o zru¢nosti v pouzivani digitalnych informaénych technologii, alebo
o celkové vyuZzivanie informdcii vo vlastny prospech ¢i pre celospolocensky prospech.

Kazdu kategoriu predstavime v samostatnej podkapitole. Najprv vykoname jej opis, ¢ize
sumarizaciu charakteristickych vlastnosti koncepcie obsiahnutych jednak v centralnom (fo-
kalnom) elemente — t. j. v jej internom horizonte (ktory je jednou z troch zloziek Struktural-
neho aspektu koncepcie a zaroven jej referenénym aspektom) — a jednak v d’al§ich dvoch
vrstvach Strukturalneho aspektu koncepcie, z ktorych pozostava jej externy horizont. Na-
sledne tieto charakteristiky kazdej koncepcie (kategérie) odévodnime a potvrdime konkrét-
nymi predstavami o informaénej gramotnosti respondentov nasho vyskumu a ich vlastnymi
skusenostami s efektivinym vyuzitim informacii.

7.1.1 Kategoria 1: Koncepcia digitalnych technolégii

wInformacnd gramotnost’ je vaimand ako suhrn kompetencii v oblasti prace s digitilnou
informacénou infra$truktirou.”

V centre pozornosti tejto kategdrie st digitalne informacné a komunikaéné technoldgie
(IKT), napriklad osobny pocitaé, tablet alebo smartfon, ktoré Studenti najcastejsie vyuzivaji
pri préci s informaciami a ktoré predstavuji centralny (referencny) element celej kategorie.
Dana koncepcia je v znacnej miere ekvivalentna konceptu digitalnej gramotnosti, pripadne
konceptu IKT gramotnosti. Jej principom je vyuzivanie digitalnych technoldgii za ucelom
prace s datami a inymi objektmi v digitalnom prostredi — tvorby, komunikacie a prezentacie
informacii a informa¢nych produktov. Doraz je napriek tomu kladeny na technicka stranku
infrastruktury, praca s informaciami ako intelektualnym obsahom za akymkol'vek uc¢elom je
az druhorada. Hlavnt vyhodou vyuzivania IKT vidia ich pouzivatelia v rychlosti spracova-
nia informécii.

Pri praci s IKT vyuzivali Studenti rozne softvéry, najma programy balika MS Office —
MS Word, MS Excel, MS Power Point, niektori ovladaju aj programovacie jazyky, napri-
klad Pascal a Lazarus ¢i iné Specialne aplikacné softvéry. Nevyhnutnym komponentom exter-
ného horizontu celej koncepcie je internet, v ramci ktorého Studenti bezne realizuju vyhPa-
davanie informadcii, najcastejSie prostrednictvom vyhladavaca Google. Pristup do siete
internetu prostrednictvom IKT umoziiuje Studentom participovat’ vo virtualnom svete, na-
priklad vyuzivanim socidlnych sieti. Naprieck mnohym vyhodam, ktoré internet pontka, si si
viaceri respondenti vedomi aj niektorych hrozieb, ktorym jeho pouzivanim celia, napriklad
problematike on-line bezpec¢nosti, on-line zavislostiam alebo medialnemu multitaskingu.

Osobitnou otazkou, o ktorej maju viaceri povedomie, su etické a moralne aspekty vy-
uzivania internetu a IKT, predovSetkym problematika plagiatorstva, ktoré stvisi nielen
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Obr. 19 Grafickeé znazornenie prvej kategorie — koncepcie digitalnych technologii

s vyuzivanim elektronickych, ale aj tradi¢nych zdrojov, no zaroven ktorého praktizovanie di-
gitalne technoldgie svojimi moznostami vyrazne ulahcuju (obr. 19).

Popri silnej orientécii na IKT potvrdili §tudenti zaradeni do danej kategérie informacnej
gramotnosti aj vyuZivanie inych typov a druhov informaénych zdrojov, napriklad Pudské
zdroje a knizné zdroje, ktoré su uz sicastou okrajovej urovne externého horizontu danej
koncepcie. Motivom prace s digitdlnymi technolégiami bolo pre mnohych respondentov nie-
len informacie vyhladat’, ale nasledne aj vyuZivat’ alebo uplatiiovat’ v praxi, priCom pre
niektorych je dolezitou otazkou aj pravdivost’ informacii, s ktorymi pracuju (obr. 19).

7.1.1.1 Skusenosti a predstavy o informacne gramotnom pouzivatelovi

Najbeznejsim motivom, ktory sa opakoval v kresbach Studentov zaradenych do prve;j ka-
tegorie, bol motiv ¢loveka vyuzivajiceho pocita¢. Svoju pomerne jednoducho stvarnenu
kresbu tejto situdcie oddvodnil R18 strucne, ale vystizne: ,, Dnes musi kazdy, kto chce praco-
vat's informaciami, ovladat moderné technologie, inak je strateny. “ Vo svojich skusenostiach
so stredoskolskym Stidiom sa respondent venoval kontextu tvorby prezentécii a pisania tloh,
pri ktorych vyuzival programy MS Word a MS Power Point a pochval'oval si aj skutocnost,
ze im ucitelia posielali svoje poznamky e-mailom, ¢o bolo pre neho efektivnejsie nez vyklad
na hodine: ,, Bohuzial, nie som ten typ, ktory si vzdy to, ¢o sa nauci, aj zapamdta. Vsetko je
len na chvilu, “ zhodnotil sa R18.

Aj respondent R7 si pri zadanej ulohe spomenul na situaciu vyuZzivania IKT: ,, Mala som
si predstavit urcitu osobu, ktora sa zrejme pohybuje v odbore, co sa tyka pocitacov a tychto
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veci [...] Poznam viacej takych l'udi, ktori sa vyznaju v tychto pocitacoch a v tychto sietach.
Nie som vel'mi technicky typ — tak to je moja predstava, ze je to clovek jednoduchy, nezaklada
si nejako na Style alebo na tom, ¢o prave fici, ale ide mu o to, aby skor v tej technike napre-
doval. “ S touto predstavou sa asociuji danému respondentovi aj konkrétne kompetencie, kto-
rymi by mal disponovat’. V prvom rade su to matematické kompetencie: ,, Mda mat rozvinuty
zmysel pre kombinatoriku. Ked' vie robit's pocitacmi, mal by ovladat matematiku, este ovlada
nejaké tie algoritmy, ako vSetko musi fungovat [...] No pretoze cely ten systéem ma urcité
algoritmy, na ktorych pracuje, aj vSetky tie stranky, co vytvdra, tie siete — takze musi vediet,
¢o robi, aj tomu musi rozumiet, nie len tam ze tam nieco poklika. A su tam vidy nejaké zacho-
vané kroky, ktoré sa opakuju, a potom sa spajaju s inymi, “ priblizuje svoju predstavu R7.
K d’al$im vlastnostiam pridava aj lepSiu orientaciu vo virtualnom svete. Vo svojej pisomnej
praci sa R7 zameral na sktisenosti s predmetom informatika, z ktorého poznatky — predo-
vSetkym pracu s programom MS Word — aj prakticky vyuzil, rovnako uviedol aj ,, prdacu s tla-
Ciarnou a skenerom.* Za zruéného pouzivatela informacii sa nepovazuje, nakol’ko pracu
s programom MS Excel a d’alSie vymozenosti IKT neovladal dostatocne: ,, Chcela by som sa
vediet lepsie orientovat’ v tom virtualnom svete, lebo tak sa to dnes pyta, aby sme vedeli na-
rabat’s pocitacom. A vieobecne, tie informdcie sa hladaju najprv cez pocitac. Nie kazdy chyti
do ruky knihu, vicsinou mi napadne, Ze si to vygooglim. “ Rovnako si R7 uvedomoval aj rizika
spojené s participaciou v digitalnom svete: ,, Nie som predvidava, niekedy si neuvedomujem,
ako velmi ma moze aj ovplyvnit ta socidalna siet a aj to, ze aké to je svojim sposobom aj ne-
bezpecné, ¢o sa tyka tych informdcii, co sii o mne, ¢o tam zdielam/...] Cize urcite by som sa
nepovazovala za takéhoto cloveka — takého zdatného, co sa tyka tejto techniky — to urcite nie.

Podobne aj respondent R11 chcel svojou kresbou zeny sediacej za pocitatom zdoraznit
potrebu vedomosti o nebezpecenstvach vyuzivania IKT a participacie v digitilnom svete
(Sikana, virusy), predovSetkym schopnostami zabezpelenia svojho zariadenia (pocitaca).
Uviedol vsak, ze to nemusi byt iba pocitaé, ale akykol'vek iny prostriedok IKT: ,, Mohla som
tam nakreslit' aj telefon, ale tak sa mi to pdacilo — pocitac. Lebo proste v pocitaci mdame pro-
gramy, v ktorych pracujeme, a istym spésobom pracujeme s informdciami — tak mi to na-
padlo. Telefon je skor na zabavu — myslim si. “ Ku kompetenciam zrué¢ného pouzivatela in-
formaécii pridava zru¢nosti v oblasti programovania a zruénosti vo vyuZivani internetu s
odovodnenim: ,, Lebo si myslim, ze cez internet dokdazeme najrychlejsie vyhladat informdacie.
Rovnako ako predchadzajuci respondent (R7), aj R11 sa zameral vo vypovedi o vlastnej ski-
senosti s informacnou gramotnost'ou na hodiny informatiky, kde sa ucil pracovat’ s balikom
programov MS Office a na hodiny programovania v Pascale. Hoci, ako uviedol dany respon-
dent v rozhovore, ,, programovanie som pocas Studia vobec nevyuzila, “ nadobudnuté zruc-
nosti s pracou v jednotlivych programoch (MS Word, MS Excel, MS Power Point) vyuzil pri
praci na d’al$ich predmetoch. Za zru¢ného pouzivatela informacii sa povazuje aj vd’aka ohod-
noteniu maturitného projektu z dejepisu, pricom vysoky doraz kladol aj na formalnu stranku
prace: ,, Tak ta prdaca bola velmi dobre ohodnotend. Lebo mala som urobené odseky, mala
som odcitovany text, mala som spraveny uvod, aj podakovanie, vsetko proste — malo to svoju
formu, vsetko, ¢o to malo mat.“ (R11)

Hoci Gstrednym objektom na viacsine kresieb bol pocitac, v pripade kresby respondenta
RS figuruje na obrazku smartfon (obr. 20), ktory vyuZziva primarne pre potreby vyhl'adavania
informacii. Svoju preferenciu pred vyuzivanim pocitaca odévodnil slovami: ,, 7o je prilis
velka vec nosenia pocas celého dna, myslim si, Ze pri smartfonoch je to ovela jednoduchsie,
a kresbu Specifikoval nasledovne: ,,Ja som — ako vicsina ludi — zvyknuta, Ze uz vsetky infor-
mdcie vyhladavam cez smartfon. Hocicoho, co sa da vyhladat, sa tam clovek dopatra.  Ako
moézeme vidiet na obrazku (obr. 20), nakreslené zariadenie doslova vyzaruje stastim: ,, Vd'aka
algoritmom, ktorymi je naprogramovany, ma viastne efektivne skladovanie informdcii. A pre
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neho nic nie je zlozité. Ked' chcete ist na jednu ikonku, napriklad Facebook, len na to Stiknete
a nacita; hned sa vam synchronizuju najnovsie data o vasich priateloch. Chcete to zrusit,
chcete ist na kalkulacku — hned’ mézete aj ratat, hned vam to vyrdata. Mozete to dokonca
pouzit' aj ako vodovahu. “ (R8)

2\

Shrloole Helnas

Obr. 20 Respondent RS nakreslil dve metafory efektivneho pouzivatela informacii —
— smartfon a Sherlocka Holmesa.

Efektivnym pouzivatel'om je podl'a dotyéného respondenta (R8) clovek, ktory ovlada
pracu s takymto zariadenim. Pri otdzke ohl'adom vlastnej skiisenosti s efektivnym vyuzitim
informacii sa respondent vyjadril k odbornej praxi v gastronomickych a ubytovacich zariade-
niach, kde vyuzivanim IKT (smartfony, poéitace) prostrednictvom $pecialneho softvéru vy-
bavovali vSetky objednavky — komunikovali na dialku s recepciou a kuchytou, vystavovali
zékaznikom faktlry a realizovali aj uzavierky. Samotnu efektivnost’ teda vidi v ul’ahéeni
prace vyuzivanim IKT: ,, Najradsej som bola asi, ked mi toto zariadenie usetrilo ¢as od stolu
k hlavnému pocitacu, pretoze vicsinou som objednala pri stole, prisia som k baru, a hned’
som zaniesla objednavku, ktort mi tam prichystali, takze uSetrilo mi to ¢as. No potom som to
prirovnavala k dalsej praxi, kde sme takéto vymozenosti nemali, tak vtedy som si to uvedo-
mila, “ uzatvara RS8.

., Pocitac je asi prvy zdroj, z ktorého by som aj ja vychadzala — ¢i uz by som si potrebo-
vala najst nejaku knizku, z ktorej by som potom dalej vychadzala, alebo podobne; takze asi
pocitac by bol také prvé. No a ak by to tam dokazal ten clovek ndjst, tak by bol viastne vtedy
efektivny pouzivatel, “ opisuje respondent R4 svoju kresbu pouzivatel’a pocitaca, nad ktorym
visi otaznik. Podobne ako vac¢sina respondentov, ktorych koncepcie informaénej gramotnosti
sme zaradili do tejto kategorie, aj R4 sa v pisomnej vypovedi a ndslednom rozhovore zameral
na skusenosti s informatikou, z ktorej aj vykonal maturitnu skuSku. Nadobudnuté zru¢nosti
z informatiky vyuzil aj poCas zahrani¢ného Studijného pobytu v Nemecku pri tvorbe prezen-
tacii. Za efektivneho pouzivatel'a sa povazuje ale aj vd’aka tomu, Ze si vie vybrat’ z mnozstva
informacii to podstatné, ¢im naznacil prepojenie s nasledujicou, druhou kategoriou informac-
nej gramotnosti — koncepciou vedomosti.

Napriek tomu, Ze metaforu informacne gramotného pouzivatel'a stvarnil respondent R16
chobotnicou (obr. 21), ktora vo svojich chapadlach okrem mnozstva réznych zariadeni IKT
(pocitac, smartfon, tablet) drzi aj knihu — ¢im chcel naznacit’ nielen kompetencie v oblasti

81



vyuzivania modernych digitalnych technologii, ale aj ,, zastaralejsie “ formy vyhl'adévania in-
formacii — svoju sktisenost’ s efektivnym vyuzivanim informacii spaja s pracou na predmete
aplikovana informatika. Zru¢nosti s pracou s programami balika MS Office vyuzil na inych
predmetoch a Specialne program MS Excel aj na §tatnici. Efektivnost’ vyuzitia vidi v moznosti
uplatnenia na trhu prace vd’aka nadobudnutému vzdelaniu: ,, Kebyze sa chcem ist teraz za-
mestnat, lebo mozem, lebo z odbornej skoly su také moznosti, tak vyuzit by som to mohla
v tom zamestnani. Kebyze idem na urad alebo do nejakej firmy, tak mozZem vyuzit nielen in-
formacie z Excelu, ale aj z programov, ktoré sme vyuzivali, tak by som to mohla vyuzit'v tom
zamestnani. “ (R16)

Obr. 21 Hoci v metafore respondenta R16 dominuju digitalne technolégie, informacne gramotny jednotlivec
by mal podla jeho nazoru vediet vyuzivat Siroku Skalu roznych typov informacnych zdrojov a nastrojov.

., Na strednej Skole sme mavali vicsinou jednu hodinu informatiky do tyzdna. Na nej sme
sa venovali ziskavaniu vedomosti a zrucnosti v oblasti viacerych softvérovych programov,
ako Word, Excel, Power Point. Tiez sme sa ucili, ako vyhladavat informdacie a ako naprogra-
movat jednoduché prikazy v programe Lazarus. Tieto poznatky som vyuzil viackrat pri vytva-
rani istého referatu, prezentdcie a boli mi uzitocnymi, “ tymito slovami opisal svoju skisenost’
zo strednej Skoly ohl'adom prace s informaciami respondent R20. Hoci jeho spomienky na
pracu s informaciami sa mu silno asociujui s informatikou, délezitymi kompetenciami infor-
macne gramotného ¢loveka by mali byt aj mudrost’ a pozornost’ pri praci s informaciami.
R20 sice metaforu informacnej gramotnosti nenakreslil, svoju predstavu ale podrobne opisal:
., Nakreslil by som cloveka starsieho — tym padom povedzme Ze mudrejsieho, — ktory vie dobre
pocuvat druhych ludi. Okolo neho by som poukladal zdroje, z ktorych méze clovek tie infor-
mdcie ziskavat — to znamend ¢i uz nejaky pocita¢ alebo potom ten internet, alebo knihy —
Jjednoducho okolo neho by som zoradil zdroje, z ktorych by potom on mohol tie informdacie
vyhladavat a ziskavat.* Cielom tychto schopnosti by mala byt snaha posudit’ pravdivost’
informacii, ktorti povazuje za jej najdolezitejsi atribut: ,, Myslim, Ze na Zemi niet cloveka,
ktory by neocenil pravdivost informacie. Ak sa nejaka informdcia ku mne dostane, tak urcite
mam zaujem o to, aby to bola informadcia pravdiva, aby to nebolo nieco vymyslené.* Ako
d’alej uviedol, aj on sam sa snazil pracovat’ dalej len s pravdivymi informaciami, no za efek-
tivneho pouzivatela sa nepovazuje: ,, Momentalne este nie. Pretoze nie vSetky tie kritérid,
o ktorych som vravel, Ze ten dobry clovek, ktory dobre Cerpd informdcie, som naozaj aj ja
robil. Ja som sa snazil vykreslit ¢o najlepsie ¢loveka, ktory tak robi, ale ja som nie vzdy tak
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konal. Mozno som tomu nevenoval tolko pozornosti a tol'ko casu, kolko by si tie informacie
vyzadovali, “ zhodnotil R20 svoje pdsobenie na strednej Skole. Svojou vypoved'ou zaroven
explicitne naznacil uzky vztah medzi prvou a tret'ou kategdriou informacnej gramotnosti, kto-
rych premostenim je prave druha kategoria — uz spomenuta koncepcia vedomosti.

Obr. 22 Kazdy moze najst na internete to, co potrebuje a vyuzit' to vo svoj prospech.Respondent R39 ale
svojou metaforou upozornuje aj na riziko on-line zavislosti.

Napokon, respondent R39 naznacil svojou kresbou (obr. 22) eticky/moralny aspekt prob-
lematiky prace s digitalnymi technologiami — skutocnost’, Ze ¢lovek moze nachadzat’ pro-
strednictvom internetu informacie ,, dobré “, ktoré st preiiho prospesné ¢i osozné, ale aj — ako
sa vyjadril —,, z/é informdcie, “ ktorych vyuzivanie moze sposobit’ negativne nasledky, pricom
R39 upozoriiuje aj na riziko on-line zavislosti ako negativneho javu vyuzivania IKT. Tak ako
vacsina participantov, aj dotyény respondent najviac pocitil efektivne vyuzivanie informéacii
pri priprave projektov a prezentacii, pri ktorych — ako uviedol — vyuzival poznatky z informa-
tiky (programy MS Office); R39 sa zaroven zmienil aj o skuto¢nosti, Ze na §kole ich vzdelavali
aj ohladom problematiky plagiatorstva.

7.1.2 Kategoéria 2: Koncepcia vedomosti

wInformacna gramotnost’ je vnimand ako sihrn kompetencii potrebnych k nadobudnutiu
vedomosti za ucelom ich vyuZitia v praxi.*

Kym principom prvej kategorie (koncepcie IKT) je samotnd praca s hardvérovym a soft-
vérovym vybavenim IKT, participacia v digitalnom svete a pripadna informacna potreba sa
naplni len vyhl'adanim (internetovych) zdrojov, vyuzivanie IKT v tejto koncepcii predstavuje
len pomyselnu vstupnu branu do sveta informacii.

Centralnym (a zaroven referencnym) elementom a zaroven internym horizontom danej
kategorie su nadobudnuté vedomosti ako vysledok informaéného procesu, ktory sa zacina
vyhPadavanim informaécii v r6znych druhoch a typoch informacnych zdrojov — kniznych,
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Obr. 23 Grafickeé znazornenie druhej kategorie — koncepcie vedomosti

internetovych, l'udskych a d’al§ich, pricom ku klI'icovym kompetenciam respondenti zarad’o-
vali aj pamét’. NajcastejSim ucelom prace s informaciami je ich vyuZivanie v praktickom
zivote. K d’al§im vyznamnym kompetenciam, zaradenym do externého horizontu tejto kon-
cepcie informaénej gramotnosti, patri porozumenie informaciam, hodnotenie uZito¢nosti
informacii a relevancie, hl'adanie stvislosti medzi informaciami a vykonavanie rozhod-
nuti na zaklade nadobudnutych vedomosti alebo osobnych skiisenosti. Do externého hori-
zontu sme na zaklade vypovedi §tudentov zaradili aj komunika¢né kompetencie a prezen-
tacné zrucnosti, ktoré s pri vyuzivani informacii — najmé v situdciach prezentovania
informacii ur¢itému publiku, napriklad v povolani pedagdga — tiez vel'mi dblezité (obr. 23).

K nadobudaniu vedomosti a ich vyuzivaniu v praxi su potrebné aj kompetencie Kkritic-
kého myslenia, kreativneho myslenia a ¢itania s porozumenim, ku ktorym sa respondenti
vyjadrovali len okrajovo a ktoré nereferuju o podstate danej koncepcie informacnej gramot-
nosti, preto sme ich zaradili spolu s otazkou pravdivosti informacie do jej marginalnej vrstvy
externého horizontu. Ako sme uz uviedli v ivode opisu tejto koncepcie, digitalne technolé-
gie st pre nu tiez druhoradé, hoci sa o ich vyuzivani respondenti zmietiovali v rznej miere,
preto su aj ony sucast'ou externého horizontu; na zaklade vypovede Studentov sme k nim za-
radili aj problematiku plagiatorstva a on-line zavislosti (obr. 23).

7.1.2.1 Skusenosti a predstavy o informacne gramotnom pouzivatelovi

Predstavy o efektivnom (zru¢nom) pouzivatel'ovi informécii v rdmci tejto kategorie kon-
cepcii boli vel'mi ré6znorodé. Podobne, ako v predoslej kategoérii, aj tu sa naslo niekol’ko
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Studentov, ktorym sa praca s informaciami asociuje s vyuzivanim IKT, §lo vSak len o vy-
nimky. Respondent R1 napriklad nakreslil pouzivatel'a internetu pracujiiceho s pocitacom.
Svoju predstavu ozrejmil tym, Ze internet v dnesnej dobe poskytuje vysoké mnozstvo infor-
macii, pozornost’ vo vypovedi ale upriamil na d’alSie fazy informaéného procesu, predovset-
kym hodnotenie zdrojov, uz samotny ich vyber povazuje za kI'icovu kompetenciu. Efektiv-
nost’ prace s informaciami vidi v nadobudnutych vedomostiach z vyucovania, ktoré moze
vyuzit’ v praktickom Zivote, napriklad: ,, Efektivne je to, ze sa nenecham zlanarit marketin-
gom, nie som tym ovplyvneny, kedZe uz viem, preco to tak je. Pomoze mi to, zZe neddjdem do
obchodu a namiesto dvoch eur neminiem dvadsat, pretoze som vystaveny napriklad tym inym
tovarom, ktoré by mohli zaujat. “ (R1) Ako jeden z d’alSich benefitov absolvovane;j strednej
Skoly vnima aj nadobudnutie finan¢nej gramotnosti.

V dalsich kresbach a predstavach respondentov prevladali situdcie nadobudania infor-
macii, disponovania informaciami a ich vyuzivania v praxi, ¢o explicitne vypoveda o principe
tejto kategorie informaénej gramotnosti. Respondent R10 napriklad nakreslil situaciu (obr.
24), v ktorej ¢lovek nadobtida poznanie na zaklade vlastnej skuisenosti — popalenia sa ohfiom,
od ktorého nasledne odchadza, ¢im nadobudnuti informaciu vyuziva v praxi: ,, Ludia by si
nemali len informdcie najst, ale mali by si ich aj osvojit a potom pouzivat' v praktickom Zzi-
vote, “ vysvetluje svoju predstavu R10. Situaciou, kde on sam efektivne zhodnotil vaésinu
informacii ziskanych pocas stredoskolského §tudia, bola ispeSne absolvovana maturitna
skuska.
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Obr. 24 Skusenosti zohravaju podla respondenta R10 kliicovii iilohu vo vyuzivani informdacii. Na obrazku je
Clovek, ktory sa popalil ohfiom, ¢im ziskal déleziti skiisenost do Zivota.

Myslienku podobnu respondentovi R10 znazornil na svojom obrazku aj R40 (obr. 25) —
Clovek na zéklade negativnej skusenosti s nebezpe¢nym prechadzanim cez cestu vymyslel
prevenciu proti dopravnym nehodam vybudovanim bezpecného priechodu pre chodcov na
ceste: ,,Na zaklade nejakej negativnej skiusenosti jedného cloveka druhy clovek vedel s tou
informdciou pracovat' a dajme tomu vymysliet takiu prevenciu proti nejakej nehode.” Po-
dobne, ako vicsina Studentov zaradenych do tejto kategorie, najviac ocenil z vlastnych sku-
senosti vedomosti, najmi zo psychologie a filozofie, ktoré mu umoziuju lepSie porozumiet’
okolitému svetu.
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Obr. 25 Informdcie nadobudnutné na zdklade skiisenosti vie informacne gramotny clovek podla
respondenta R40 vyuzit aj v prospech celej spolocnosti.

Respondent R13 sice kresbu nerealizoval, svoju predstavu o efektivnom pouzivatelovi
opisal slovne: ,, Tak mal by vediet s tou informdciou narabat, nieco s fiou dalej spravit, ne-
Jako ju vyuzit. Napriklad, ked pocujem vecer v predpovedi pocasia, zZe bude prsat, tak si ob-
leciem teplejsiu bundu. Mal by vediet nielen pocuvat, ale aj rozumiet’ tomu, chapat to. Vy-
sledkom porozumenia informacii je v ponati doty¢ného respondenta jej vyuzitie v praktickom
zivote. Sam informacie vyuzil efektivne — podobne ako predchadzajuci respondent R17 — pri
vybere vysokej Skoly a d’al$imi situaciami, o ktorych sa zmienil, bolo vypracovanie referatov
na rozne vyucovacie hodiny.

Respondent R14 zas znazornil informacne gramotného jednotlivca metaforou Ziarovky
(obr. 26), pretoze — ako povedal — ,,mal by ziarit' tymi informaciami, poznatkami, mal by ich
mat vela, ale zas aj trochu inym sposobom, ze viastne ked’ dostane nejaku tu informdciu, tak sa
rozziari, lebo ho to zaujima a chcel by dostavat informdacie. No a potom som z toho davala tie
Sipky, o ¢o vsetko by sa mal zaujimat’* (R14). Jednotlivé luce vychadzajice zo ziarovky pred-
stavuji réznorodé oblasti zaujmu, napriklad Skola, Sport, politika, literatira, financie, kultura,
svet, priatelia a rodina. Tuzbu nadobudat’ nové vedomosti respondent znazornil v samostatnej
oblasti otaznikom ako kompetenciu klast’ si otazky. Jednou z oblasti je aj informatika, ktorej
opodstatnenie vysvetl'uje R14 nasledovne: ,, Tak informatika je v dnesnom svete vsade okolo
nas, takze aj vediet manudlne pracovat s tymi pocitacmi, s tymi technologiami, ale aj vediet
viastne vyuzivat' ten internet pre nds prospech,“ ¢im potvrdil opodstatnenie nasho zaradenia
jeho pristupu do druhej kategdrie informacnej gramotnosti. Poslednou oblast'ou uvedenou pri
ziarovke su emdcie, o ktorych sa R14 vyjadril: ,, Ked’ dostane tii informdciu, mala by u neho
vyvolat nejaky pocit, mal by to vediet nejako spojit' a spracovat’ dokopy. “ Vlastnou skusenos-
tou, kde podla svojich slov vyuzil informacie najefektivnejsie, bola maturitna skuska. Okrem
vyslednej znamky bola efektivnou aj d’alsia skutoénost’ — hl'adanie suvislosti: ,, Ze som si to
vedela vsetko poprepdjat, ze to nebolo iba take, Ze mam naucenu tu informdciu jednu, druhu,
tretiu zvlast, ale Ze im aj rozumiem a viem si ich pospdjat’ dokopy. “ (R14)
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Obr. 26 Informacne gramotny jednotlivec by mal Ziarit poznatkami zo Sirokého spektra roznych oblasti.
Respondent R14 na kresbe zdoraziuje aj ulohu emocii a kritického myslenia.

Hradanie suvislosti medzi informaciami, ktoré pouZzivatel’ prijima, je najdolezitejSou
kompetenciou v predstavach o informacnej gramotnosti aj pre respondenta R31. Svoju pred-
stavu naznacil dvoma mnozinami, kde v prvej su informacie roztrusené a v druhej kompaktne
pospajané do suvislosti. Efektivna praca s informaciami sa mu spéaja s ich vyuZitim v praxi,
s ¢im ma v kontexte svojho Stiidia negativne zazitky: ,, Niektoré informdcie ziskané zo strednej
skoly boli nevyuzitelné v praxi, ¢o znamend, ze bezne niektoré informdcie nevyuzivam a tie,
ktoré by som potrebovala, som, zial, na strednej Skole nedostala. Uc¢ime sa vela, neefektivne
a kopec informdcii je len teoretickych, chyba prax, skusenosti a realizacia, “ napisal R31.

Osobitnym motivom v kresbach troch respondentov (R25, R26 a R28) bol strom ako
symbol, respektive metafora vedomosti. Respondent R25 interpretuje strom ako zdroj infor-
macii. Na svojom obrazku (obr. 27) nakreslil ¢loveka, ktory zbiera plody stromu, pricom zo
stromu opadava aj listie, ktoré je treba tiez pozbierat. Kresba podl'a R25 predstavuje situdciu
vyucCovacej hodiny, v ktorej ucitel’ (strom) odovzdava Ziakom (zberatel’ plodov) informacie
(plody), no zaroven pouzivatel’ musi zbierat’ aj opadané listie zo zeme predstavujuce ,, infor-
mdcie, ktoré ani nechceme zbierat — ¢ize mozno nebolo cielom toho ucitela nam ich davat,
no predsa nam dava nejaké svoje skusenosti, ktoré tiez maju nejaky uzitok. “ (R25) Efektiv-
nym pouzivatel'om v tomto pripade nie su len ziaci — zberatelia plodov, ale aj samotny ucitel’,
ktory vyuziva informdcie tym, Ze ich odovzdéava d’alej a na ktorého mé R25 niekol’ko pozia-
daviek: ,, V prvom rade by mali mat’ dobru komunikacni schopnost, pretoze nas casto zau-
Jima, ako to ten ucitel poda, a nie to, ¢o ma na prezentdcii — ale vzdycky je délezitejsi ten

87



=, T

FDL{U g
(,

Obr. 27 Metafora stromu, ktoru nakreslil aj respondent R25, nas inspirovala k navrhu alternativneho
environmentalno-ekologického usporiadania kategorii informacnej gramotnosti.

slovny prejav pri prezentacii. Mia to akoze vzdycky viac zaujme. A viastne, ja by som
povedala, ze je dolezita aj taka ta esteticka stranka, zZe aj Saty robia cloveka, Ze mozno nejaké
oblecenie toho ucitela je tiez dolezité. “ Na margo ziakov zas dodava, Ze maji byt voéi vyu-
¢ujucemu poslusni a Gctivi.

Aj samotné pozitivne skusenosti s efektivnym vyuzitim informacii sa respondentovi R25
viazu k sposobu vykladu uéitel’ov na hodinach: ,, No mam tu taky moment, ktory mi ostal do-
teraz v pamdti. Mali sme ucitelku, ktord mala vyraznu mimiku a gestikuldaciu. No a to mi ostalo
v pamditi, ze ked’ vysvetlovala nejaké nové ucivo, tak strasne pracovala so svojou mimikou a vy-
uzivala mnozstvo gest. A taktiez kreslila také obrovské schémy na tabulu.” (R25) Efektivnou
formou vyucby podporujiicou zapamitanie si informacii bola podl'a neho aj implementacia hier
do edukacného procesu, s ¢im ma skisenost’ z hodin chémie a matematiky.

Situaciu vyucovacej hodiny, kde ucitel’ odovzdava svoje vedomosti Studentom, znazornil
zas kresbou postavy ucitel’a respondent R23, pre ktorého su tiez dolezité najmi prezentacné
zruénosti vyucujuceho ako efektivneho pouzivatela informacii: ,, Samozrejme, tam je toho
vela — celkovy prejav tej osoby na predndske, hodine, ako hovori, akii ma slovnu zdsobu,
celkovy dojem z toho cloveka, ¢i mu je rozumiet, ¢i spravne artikuluje, ¢i zaujimavo rozprava,
¢i to nie je monotonne — no je tam vela takych veci, ktoré to ovplyviuju. ** Situaciou, ked’ on
sam informacie vyuzil efektivne, bola jednak priprava na prijimacie skisky na vysoku skolu
z biologie, no za efektivne vyuZitie povazuje kazdu jednu situaciu kazdodenného Zivota,
v ktorej moze vyuzit vopred nadobudnuttl informaciu, o ktorej si vyhl'adavala informacie z
akéhokol'vek dovodu: ,, Pre miia to je efektivne, lebo ma potesilo, ze som sa dozvedela odpo-
ved. A nahodou, ked prisla situdcia, Ze niekto sa ma na to spytal a vedela som na to odpove-
dat, tak som z toho mala radost.“ (R23)

Respondent R26 na svojej kresbe stromu zvyraznil jeho korenovy systém ako nutnost’
kompetencie multizdrojového vyuZivania informacii. Koruna je zas podl'a R26 metaforou pre
I'udsky mozog — husto rozvetvené konare symbolizuju neurdny, z ktorych mozog pozostava.
Dany respondent tym chcel vyjadrit nutnost vyuzivat informacie z viacerych zdrojov
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a transformovat’ ich na vedomosti, o ¢o sa podl’a vlastnych slov snazil aj pocas Stidia na strednej
skole. Podobne ako respondent R31, aj on efektivnost’ prace s informaciami vidi v ich praktic-
kom vyufZiti: ,, Svoje znalosti z matematiky — integraly, logaritmy a derivdcie som eSte od
ukoncenia skoly nevyuzila a neverim, Ze ich niekedy aj vyuzijem. Znalosti z francuzstiny som
mohla velmi dobre vyuzit na dovolenke vo Francuzsku, “ uviedol R26 a pozitivne sa vyjadril
aj o znalostiach z informatiky.

Podobnti metaforu takto nakreslil aj R28, pre ktorého korenovy systém predstavuje ,, fun-
damentalnu gramotnost’”, ktord sa prejavuje kompetenciami znazornenymi korunou stromu —
kritickym a kreativnym myslenim, produkciou vlastnych myslienok a otvorenostou pre nové
vedomosti. Najintenzivnejsi zazitok s efektivnym vyuzitim informacii sa mu viaze k hodinam
mad’arského jazyka a literatiiry, na ktorych prezentoval pocas niekol’kych dni vlastny projekt
o mad’arskom basnikovi. Samotna efektivnost’ prace sa neprejavila len pozitivnou odozvou uci-
tel’a na pracu, ale aj schopnostou vyuZit’ v§etky najdené informacie k danej téme.

Kym R26 znazornil Pudsky mozog ako korunu stromov, respondent R15 ho ako metaforu
efektivneho pouzivatel’a informacii nakreslil priamo — postaveny na najvyssej urovni stupiiovi-
tej stavby (obr. 28). Svoju metaforu priblizuje nasledovne: ,, Metaforou zrucného a efektivneho
pouzivatela informdcii je pre miia ludsky mozog. Dokdze si zapamditat velké mnozstvo informa-
cii, dlhodobo ich skladuje, spditne ich vyuziva a vie ich triedit podla pouzitelnosti. Zarover je
velmi rychly a efektivny, “ napisal R15 a v rozhovore este dodal schopnost’ vymazat’ z paméti
negativne informacie. U¢el zapamitania si informacii mal R15 na mysli aj pri priprave refe-
ratov a prezentacii, ktoré sa snazil spracovat’ bez ohl'adu na vlastny zaujem o tému, aby si z jeho
vykladu odniesli ¢o najviac aj spoluziaci: ,, Snazila som sa to spravit tak, aby ked' to sama sebe
odprezentujem, tak som schopna si nieco z toho zapamditat. “ (R15)

Obr. 28 Kym viaceri uicastnici vyskumu sa zamerali na aspekt informacnych a komunikacnych technologii,
v pozornosti respondenta R15 su kognitivne procesy ¢loveka. Vo svojej metafore zrucného pouzivatela
informdcii zdoraznil vilohu ludského mozgu.

¢

,,Je zbytocné snazit sa o nieco, ked ostatni o to (o tie nase informacie) nestoja“ — touto
myslienkou opisal pouzivatela informacii respondent R32, ktory cela situdciu metaforicky
znazornil krhlou, ktora leje vodu do deravej nadoby. Pri otdzke ohl'adom vlastnych skisenosti
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sa vyjadril, Ze jeho usilie bolo efektivne tym, Ze potrebné informacie vedel vyhl’adat’ a po-
rozumiet’ im.

Ak sa vratime spat’ k motivu 'udského mozgu, respondent R34 jeho fungovanie prirov-
nava k principu fungovania pocitaca (obr. 29): ,, Efektivny pouzivatel informacii je ten, ktory
vie pracovat asi ako to, ¢o najlepsie vyhladava informdcie — teda pocitac [...] Samotny poci-
tac si predstavujem ako mozog, ktory vie perfektne vyhladavat informdcie, lebo je tam jadro,
Jje tam zdroj, nejaka graficka karta a také tie blbosti — takze to su vSetky veci, ktoré spolu vedia
spolupracovat a vedia ndajst,” priblizuje svoju predstavu R34. Hoci vo svojich predstavach
sa zameral na kompetenciu vyhPadavania informacii, ktorti povazuje v otazke informacne;j
gramotnosti za kl'acovua, osobné sktisenosti s efektivnym vyuzivanim informacii — hlavne
z hodin dejepisu a anglického jazyka —sa viazu s ich praktickym vyuzitim, napriklad aj v bez-
nej konverzacii.

Obr. 29 Respondent R34 chcel svojou metaforou prirovnat pracu informacne gramotného pouzivatela
k principu fungovania pocitaca. Motiv pocitaca sa vyskytol aj v mnohych dalsich pracach.

Este pre Gplnost’ doplnime, Ze pohotovost’ a rychlost’ myslenia I'udského mozgu na-
znacil svojou druhou kresbou — v tomto pripade podobiziiou Sherlocka Holmesa — aj respon-
dent R8, ktorého sme ale zaradili do predchadzajucej (prvej) kategorie — koncepcie digital-
nych technologii.

Zaujimavu predstavu o efektivnom pouzivatel'ovi informacii ma aj respondent R9, ktory
ju sice nenakreslil, ale podrobne opisal slovami. Informa¢ne gramotného pouzivatel'a vnima
analogiou lisu na Srotovisku: , Pretoze dostane — dajme tomu — nejaké auta a stlaci ich do
Jjednej kompaktnej kocky. No a tak si predstavujem cloveka, co vie efektivne narabat’ s informa-
ciami. Ze proste dostane vela informdcii a vie z toho spravit jasné, zrozumitelné odrazky, ktoré
vystihnu to, ¢o tam je.” (R9) Aj jeho vlastné skusenosti zo strednej Skoly, o ktorych sa nam
zmienil, suviseli s vypracovanim projektov a referatov na rzne vyucovacie hodiny. Najviac na
tejto praci ocetuje vedomosti, ktoré si doteraz pamaétal aj spred niekol’kych rokov vd’aka syste-
matickej praci so zdrojmi a informaciami: ,, Myslim si, Ze je dobré, ak si zapamdtam aspor nieco
na cely zivot, ako by som si nemal pamdtat nic, pretoze sa to len nabiflim na hodinu a potom to
hned’ zabudnem, “ zhodnotil R9 svoj pohl'ad na efektivnost’ prace s informaciami.
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7.1.3 Kategoria 3: Koncepcia pravdy

wInformacna gramotnost’ je vnimand ako suhrn kompetencii potrebnych ku kritickému
hodnoteniu informdcii za ucelom spozndvania pravdy.“

Jadrom koncepcie (jej referencnym elementom a zaroven internym horizontom) je
pravda, respektive pravdivost ako jeden z najddlezitejSich atributov informacie a zaroven
vyznamna hodnota v spolo¢nosti (obr. 30).

margindlna droveri externého horizontu K3

/ externy horizont K3 \

intermy horizont - referenény element K3

PRAVDA

HODNOTENIE SiRENIE INFORMACII .
KRITICKE

OVEROVANIE ARGUMENTACIA MYSLENIE

SPOLOCENSKA ZODPOVEDNOST

\ CITANIE S POROZUMENIM DOVERYHOI}NosT/

cudzie jazyky

informaéné zdroje internet

o relevancia
uZitocnost digitalne technolégie

zrozumitel'nost’

Obr. 30 Grafické zndzornenie tretej kategorie — koncepcie pravdy

Ustrednym principom danej koncepcie je hPadanie pravdy, respektive posudzovanie
pravdivosti informacie, najcastejSie za ucelom jej $irenia ako spolo¢enskej zodpovednosti,
mnohokrat v neprebadanych oblastiach. Posudzovat’ pravdivost’ informacii je mozné predo-
vSetkym vd’aka kompetenciam overovania informacii, hodnotenia déveryhodnosti infor-
macii a kritického myslenia; na zaklade vypovedi Studentov sme do obsahu externé¢ho hori-
zontu tejto koncepcie zaradili aj kompetencie €itania s porozumenim a argumentacie.

Naopak, stcast'ou marginalnej urovne externého horizontu st rézne typy informacnych
zdrojov, internet a digitalne technologie, pretoze sa respondenti zmienovali vo svojich vy-
povediach aj o nich, no s hlavnym principom danej koncepcie suvisia len okrajovo. Z rovna-
kého dovodu sme k nim pridali aj oblast’ vyuZzivania informacii, d’alej aspekty relevancie
informacie, jej uZito¢nosti a zrozumitelnosti a kompetenciu komunikacie v cudzom ja-
zyku (Obr. 30).
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7.1.3.1 Skusenosti a predstavy o informacne gramotnom pouzivatelovi

Informacne gramotny pouzivatel by mal vediet' posudzovat' doveryhodnost’ zdrojov,
predovsetkym internetovych, a overovat’ pravdivost’ informacii. S touto myslienkou, referu-
jucou o obsahu tretej kategérie informacénej gramotnosti — koncepcie pravdy — nakreslil ako
metaforu efektivneho pouzivatela informacii respondent R24 pocitac, nad ktorym visi otaz-
nik: ,, I ked’ na pohlad zrucny pouzivatel’ informdcii, casto i nepravdivy a neefektivny, “ vy-
svetlil R24 svoj zamer. Vlastnu sktisenost’, ku ktorej sa vyjadril, ma z prace na stredoskolske;j
odbornej ¢innosti, vd’aka ktorej sa nauéila pracovat’ s informaciami: ,, Clovek tym, Ze mad viac
zdrojov — knihy a internet — a musi si to sam spracovat, napisat’ a dat do tej prace, tak sa aj
nauci pracovat’ s tymi informaciami. “ (R24)

., Zrucny pouzivatel informacii by podl'a miia mal sam byt takou jednou velkou informa-
ciou. Pricom vsetky informacie, ktoré vyuziva, by mal vediet efektivne vyuzivat a v pripade
potreby ich vyhodit z hlavy, “ napisal R27 ku kresbe symbolu informacie — joty. Informacne
gramotny pouzivatel by mal podla doty¢ného respondenta vediet vyhladavat informacie
z roznych zdrojov, posudit’ relevanciu informacie a jej uZitocnost’, najdené informacie
kombinovat’ a overovat’. Motivaciou k overovaniu informacii potrebnych pre svoje stidium
boli pre R27 ucitelia, predovsetkym na prirodovednych predmetoch: ,, Pani ucitelky z tychto
prirodovednych predmetov boli dost prisne ohladom toho, a tym, zZe ony to vsetko vedia, bdla
som sa, ze by som proste nemala pravdivu tu informaciu, lebo na internete je strasne vela aj
nepravdivych informacii. “ Dé6vodom overovania pravdivosti, ako uviedol R27, nebola obava
z pripadného znizeného hodnotenia, ale zodpovednost’ vo¢i spoluZiakom za Sirenie prav-
divych informacii: , Vdcsinou tie referaty mali byt naucné aj pre spoluziakov, takze som ich
nechcela naucit nieco, ¢o by nebolo pravdiveé.

Podobny nazor na pracu s informaciami tomu predo§lému ma aj respondent R19: ,,Ja
ked' si nieco precitam, tak mam zodpovednost, ze ked’ to niekomu poviem, aby to nebol nejaky
blud, “ oddvodnil R19 potrebu overovania pravdivosti informacii. V rozhovoroch sa podelil
o zazitky z pripravy na maturitnu skasku, pricom efektivnost’ vidi vo vyuzivani roznych typov
zdrojov vratane masmédii: ,, Snazila som si zobrat informadcie z viacerych zdrojov — ze nebola
to napriklad len Wikipédia, skopirovala som to a mam dany projekt — ale snazila som sa z via-
cerych druhov [...] Kazdé to davalo nejaky iny pohlad na vec, ale viastne spolocne to bol
Jjeden celok. “ Roznorodost’ vyuzivania zdrojov zakomponoval aj do kresby postavy efektiv-
neho pouzivatela informacii. Ako d’alSiu déleziti kompetenciu vo svojej predstave idealu in-
formacnej gramotnosti uviedol rozsirovanie informacii s tym, ze je ,, velmi dolezité to, aby
rozliSoval pravdivé a klamlivé informdcie* (R19).

Respondent R22 zacal svoj opis predstavy efektivneho pouzivatel’a, na kresbe znazorne-
ného postavou, ktora premysl'a, slovami: ,,Ja si myslim, Ze ten efektivny pouzivatel informacii,
ked nejakut informdciu dostane — ¢i uz prostrednictvom toho, Ze mu ju niekto povie, alebo ze
si ju niekde precita, niekde ju uvidi, tak by mal byt schopny si ju overit — ¢i uz cez internet,
alebo v urcitych knihach, ¢i nahodou nejde o nejaku dezinformdciu, alebo nieco, co proste
nie je pravda, aby to potom nesiril dalej. “ (R22) Svojou vypovedou opit’ potvrdzuje dolezi-
tost’ spolocenskej zodpovednosti za §irenie informacii v ramci danej kategorie informacnej
gramotnosti — koncepcie pravdy, do ktorej je zaradeny. Vlastné skusenosti s efektivnym vyu-
zitim informacii ma aj z prace na maturitnom projekte o separacii odpadu, a to prave vd’aka
jeho snahe vyuzivat’ overené zdroje: , Ja si myslim, Ze hocico, co citam — nejaké clanky na
internete alebo tak, — tak je dobré sa nad tym kriticky zamysliet’ a mat nejaky viastny usudok
o tom, neverit hned vsetkému, co oni tam napisu, lebo tiez vsetko nemusi byt pravda, ““ uviedol
R22 na margo konkrétnej skuisenosti zo strednej skoly.
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Postava balansujtica na lane medzi dvoma skalami, pod ktorym st ostne symbolizujiice
,,heoverené alebo falosné‘* informacie — takto metaforicky ponal zru¢ného pouzivatela infor-
macii respondent R5 (obr. 31). Tak ako prechod po lane vyzaduje odvahu ¢elit’ pripadnému
nebezpecenstvu, aj zakladnou kompetenciou informacnej gramotnosti by mala byt podla RS
odvaha celit’ nepravdivym informaciam. K d’al$im vlastnostiam R5 pridava rozvaznost’, zve-
davost’ a vnimavost’. Konkrétnou situaciou, v ktorej doty¢ny respondent vyuzil informacie efek-
tivne, bola praca na stredoskolskej odbornej ¢innosti, pri ktorej musel patrat’ po doposial’ nezve-
rejnenych informaciach. Prinos prace vnima RS tym, ze tému skompletizoval v dostatocnej
miere tak, ,.aby ludia nemuseli skakat od knihy k ludom a cestovat niekolko kilometrov.

Obr. 31 Informacna gramotnost sa respondentovi RS spaja v prvom rade s odvahou, ¢o metaforicky
znazornil postavickou prechadzajucou po lane ponad nebezpecné ostne nepravdivych,
pripadne neoverenych informdcii.

Kombinacia pocitu zodpovednosti za Sirenie pravdivych informacii a snahy o skom-
pletizovanie poznania v doposial’ neprebadanej oblasti boli skiisenost'ou respondenta R36,
ktoré zazil pri svojej praci na stredoskolskej odbornej ¢innosti, venovanej vojnovému pamét-
niku. Ako uviedol, motivom jeho prace bol celospoloc¢ensky prospech: ,,Ja som to nerobil pre
nejaké svoje potesenie, ale som to daval do dediny, aby to sluzilo v podstate verejnosti, nech
sa na to nezabudne. “ S danou skusenost’ou uzko suvisia aj respondentove predstavy o infor-
macne gramotnom jednotlivcovi, nakreslenom na obrazku, ktory by mal ovladat’ pracu
s IKT a cudzie jazyky, no predovSetkym by mal byt schopny €itat’ s porozumenim, vediet’
rozliSovat’ pravdu a loz a klast’ si otazky — ide teda o kompetenciu kritického hodnotenia,
ktora odovodnil slovami: ,, Ak by sme nad vecami nepremyslali, tak to v podstate nie je ludske,
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lebo ludia nie su nejakeé stroje, Ze im nieco nahodime, naprogramujeme ich, Ze takto budu
konat, takze myslim si, Ze klast otazky je ta ludskost, a je nam to prirodzené — to by bolo to
spravne slovo. “ (R36)

Ochota poznavat’, schopnost’ u€it’ sa, schopnost kombinovat’ a schopnost’ uplatnit’
poznané su Styri vlastnosti efektivneho pouzivatela informacii hierarchicky usporiadané vo
vymenovanom poradi do jednotlivych stupiiov pyramidy, na vrchole ktorej este ako hlavna
kompetencia stoji schopnost’ pouZitia informacie posudenim jej pravdivosti, uZitocnosti
a vhodnosti — tak naznacil metaforu kompetencii informacnej gramotnosti respondent R2.
NajddlezitejSou schopnostou informacne gramotného jednotlivca je posudzovanie zmiene-
nych atributov, spomedzi nich v§ak musi dominovat’ podl'a jeho slov pravda, pretoze mnoho
zdrojov umyselne $iri nepravdivé informacie pod ruskom pravdy: ,, Kazdy zdroj sa pysi tym,
aky je pravdivy. A su zdroje, ktoré sa maskuju za zdroje uplne opacnej pravdivostnej hodnoty
informdcii, ale pritom sa snazia prdve protirecit tomu, co by sami mali sirit. " Informacie,
ktoré pouzivatel’ nevie posudit, je lepsie podla jeho slov ,neprijimat’ alebo ich prijimat’
s vphradou.“ (R2) Podobne ako v pripade predchadzajicich respondentov R5 a R36, aj on
povazuje za prinos ,, viastné zistenia v oblastiach, ktoré neboli podchytené, “ v tomto pripade
$lo o pisanie seminarnych prac z dejepisu a chémie.

Posudzovanie pravdivosti informacii je kI'i¢ovou kompetenciou aj v metafore pouziva-
tel'a informacii nakreslenej respondentom R29, ktory by mal vyuZzivat’ len tie zdroje, ,, kde si
moze byt isty, ze tam nie su nejaké klamstva — to je hlavné, “ uviedol R29. Osobnt skiisenost’
s efektivnym vyuzitim informacii ma respondent predovsetkym z prace na maturitnom pro-
jekte z dejin umenia, kde sa aj on sam snazil vyuzivat doveryhodné zdroje, predovsetkym
knihy a ¢lanky z odborného casopisu.

., Pouzivatel' by mal vediet informdcie nielen vyhladat, ale aj overit ich pravdivost, mal by
disponovat’ kritickym myslenim, “ — tymito slovami opisal svoju predstavu informaéne gramot-
ného jednotlivca respondent R6; na obrazku znazornil ¢loveka obklopeného knihami a pocita-
¢om. NajintenzivnejSie spomienky na efektivne vyuzitie informacii sa doty¢nému responden-
tovi spajaji s hodinami slovenského jazyka a literatury v maturitnom ro¢niku, ked’ doslo
dvakrat k vymene vyucujiiceho a ucivo si boli niteni vyhladavat’ Studenti prevazne sami, ¢o
vSak malo za nasledok lepSie porozumenie a zapamétanie uciva: ,, Dajme tomu, zZe ucitel jednu
temu preberie za 45 minut, ale my ked sme si museli k tomu sadnut, stravili sme niekedy nad
tym aj cely den, tak sa nam to do tej hlavy dostalo rychlejsie, cize to bolo efektivnejsie. Sami sme
si to museli precitat, spracovat podla seba, “ hodnoti vyhody tejto prace R6, ¢im Studenti zaro-
vei trénovali aj svoju kompetenciu kritického myslenia. To sa u daného respondenta prejavuje
Jozmyslanim ** nad nejasnymi alebo pochybnymi informaciami, az kym nedospeje k definitiv-
nemu vysledku ohl'adom ich pravdivosti: ,, Tak sa v tom dalej rypem, kym vyslovene nie som
spokojna, ““ uviedol R6. Zaujimavost'ou je, Ze napriek svojim predstavam podporenych konkrét-
nou sktisenost’'ou sa za efektivneho pouzivatela informacii nepovazuje s odéovodnenim: ,, Som
Zena, nemdm rada techniku [...] Vzdy sa mi to tam s tym spoji — vzdy si predstavim pocitac
a internet, “ ¢im R6 naznacil dolezitost’ pritomnosti IKT aj v tejto kategorii informacnej gra-
motnosti — koncepcii pravdy.

Kompetencia kritického myslenia a overovania informacii dominovala aj u respondenta
R12. Svoju predstavu o efektivnom pouZzivatelovi informacii znazornil postavou Cloveka
s cestovnym kufrom, ¢im chcel vyjadrit’ myslienku, Ze ,, clovek by mal nielen niekde sediet,
ale spoznavat a ziskavat nové informacie a chodit do sveta“. Zaroven ale dodava, ze treba
byt kriticky k tym informdaciam, ktoré ziska. Lebo méze ziskat' aj nejaké informacie, ktoré
nemusia byt pravdivé, a mozu byt len vymyslené . O to sa snazil aj pocas svojho Studia pri
vyhl'addvani informécii na internete: ,, KedZe tie informacie boli ziskané len Cisto z internetu
a na internete predsa len sa ndjdu informdcie, ktoré nemusia byt pravdivé.“ Kritické
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hodnotenie bolo stcastou jeho zauzivaného postupu hned po nacitani konkrétnej webovej
stranky: ,, Zacala som citat’ a potom som rozmyslala, ¢i mam pokracovat' v tom citani — ¢i je
to dobra stranka, alebo ist na dalsiu.“ (R12)

., V prvom rade je velmi dolezité ziskat informadcie a velmi daélezité je ziskat ich z viace-
rych zdrojov, pretoze nikdy nevieme, ktord informdcia je ta spravna, takze si ju treba overit,
objasniuje svoju kresbu kolobehu informécie v rdmci komunikaéného procesu respondent
R30. Pri otazke o vlastnych zazitkoch s efektivnym vyuzivanim informacii zameral svoju po-
zornost’ na spracovanie roznych projektov a referatov, pricom za kIi¢ovii kompetenciu, ktora
sa on sam snazil nadobudnut’ a osvojit, opéat’ oznacil kritické myslenie: ,, Snazila som sa
ziskavat informdcie z viacerych zdrojov, pretoze to kritické myslenie — teda to vyberanie tych
pravdivych informdcii — je velmi dolezité a vicsinou som hladala cez internet, ale ak som tam
nemohla najst to, co som potrebovala a ak som si nebola istd, ¢i je to naozaj pravda, tak som
zasla napriklad aj do mestskej kniznice a hl'adala aj v knihdch, “ opisuje svoju sktisenost’ R30.

., Prvykrat som na strednej skole pracu s informaciami pocitila pri pisani stredoSkolskej
odbornej ¢innosti. Dovtedy to bolo len klasické googlenie. Pri SOC bolo potrebné vyhladat
informdcie a zaroven ich vediet vytriedit a spracovat,” opisal svoj zazitok respondent R3.
Okrem toho ale — ako uviedol — zazil pocas $tiidia mnoho dalsich situacii, v ktorych pocitil
neistotu ohl'adom pravdivosti informacii a spravnosti ich pouZzivania: ,, Bolo vela takych situ-
dacit, najmd ked’ som vyuzivala internetové zdroje, Ze Ci je to spravne, zZe ¢i to mézZem pouZzit,
Ci to pouzivam dobre a tak. “ Metaforu informacne gramotného pouzivatel'a znazornil posta-
vou vyuzivajicou ako tradi¢né zdroje (knihy), tak aj moderné IKT (obr. 32). NajdolezitejSou
kompetenciou je podl'a neho schopnost’ kriticky hodnotit’ informacie: ,, Hlavne si myslim,
Ze rozlisovat pravdivost informacii, ze neverit hned’ vSetkému, co si precita a nejak si overit
tii informdciu, ktorii ako prvii dostane. Cize tym padom pouzivat viacero zdrojov a dobre
vyhladavat, aby mu to nezabralo zas az tak vela casu, “ uviedol R3.
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Obr. 32 Vyuzivanie kniznych zdrojov je podla respondenta R3 na jednej strane zdlhavé a pomalé, na strane
druhej takto ziskané informdcie sii omnoho doveryhodnejsie.

Prijimanie informacii z viacerych zdrojov a ich nasledné vyuzivanie v rdznych situdciach za-
znacil na svojom obrazku aj respondent R35 (obr. 33). Hoci svoju osobnu skusenost’ s efek-
tivnym vyuzitim informadcii spéja s uspeSnym vykonanim maturitnej skusky, na naSu otazku,
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Obr. 33 Komunikacny process sa stal motivom viacerych kresieb, napriklad aj respondenta R35, podla
ktorého najdolezitejsia wiloha spociva na prijimatelovi informdcii.

koho zo subjektov v procese naznacenej komunikacie povazuje za ddlezitejSicho —odosiela-
tel’a alebo prijimatel’a informacie, odpovedal v prospech prijemcu. ,, Tak ja si myslim, Ze to
gro som ja — ten clovek — lebo ja mézem dostat’ hocijaké informdcie, ale je na mne, aby som
si tie informdcie overila, ze ¢i su pravdivé. “ (R35)

Komunikaény akt medzi dvoma osobami nakreslil do svojej prace aj respondent R33. D6-
lezitost’ spravnej interpretacie informacie spo¢iva v tomto pripade na odosielatelovi: ,,Ja si mys-
lim, ze ten odosielatel’ by mal byt urcite presny, mal by mat nejakii odbornost a tii informaciu,
ktoru poda tomu prijimatelovi, by mal mat overenu.* S overovanim informacii ma R33 aj
vlastné zazitky, ked’ze sa venoval doucovaniu deti a potreboval mat’ istotu o pravdivosti infor-
macii. Beznym motivom overovania informacii bolo aj nedostato¢né porozumenie ucivu prebe-
raného na strednej $kole, priCom predstavil aj svoj zauzivany postup: ,, Tak najprv som Sla na
internet a potom tie veci, ktorym som akoze nie ze neverila, ale nezdali sa mi také doveryhodné,
tak som si to overila najprv v knihdach a potom este aj u profesorov. “ (R33)

Ustrednou myslienkou metafory respondenta R38 je hodnotenie zrozumitePnosti, uzi-
tocnosti a pravdivosti najdenych informacii pouzivatelom. Nedostatocne zrozumitel'na in-
formaciu modze totiz podla nazoru R38 subjekt chybne interpretovat’ a nechtiac §irit’ dalej
nepravdivi informaciu, s ¢im mal aj on sam skiisenost’ pri prezentovani referatov na stredne;j
Skole. Napriek tomu zastava nazor, Ze sa postupne stal zruénym a efektivnym pouzivatelom
informacii: ,, Akoze myslim, ze bol tam taky nabeh, snazila som sa citat vlastne viacero stra-
nok. Zo zaciatku som si myslela, ze vSetky stranky su doveryhodné, potom som zistila, Ze na
niektorych sa pisu uplné somariny. A akoby som tak ¢asom podla mna k tomu tak dochddzala,
Ze mozno si musim viac precitat,“ zhodnotil sa R38.

Hlavnym motivom nakreslenej metafory informacnej gramotnosti respondentom R37 je
proces komunikacie informacie veduci od odosielatel’a prostrednictvom média k prijimate-
lovi a nasledné ,,spracovanie informadcie bez jej deformdcie*. Efektivne vyuzivanie informa-
cii v tomto ponati najintenzivnejSie zazival pocas pisania argumentacnych eseji na rozne
témy, ¢im naznacil aj d’al$iu z kompetencii informa¢ne gramotného pouzivatel'a — schopnost’
argumentovat’, predovSetkym vyhl'adavat’ vhodné argumenty, posudzovat’ ich déveryhod-
nost’, vhodne ich vyuZzivat’ a vediet pracovat’ aj s protiargumentmi.
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Respondent R21 znazornil svojou kresbou informaény proces so Styrmi krokmi — princi-
pom prvého z nich je vyber informaénych zdrojov réznych typov a formatov. Obsahom dru-
hého stadia je dokladné Studovanie a preverovanie informacii. V tretom kroku s zaznacené
akty Sirenia informacii v spolo¢nosti — takzvané ,, zdiel’anie“ informacii, prijimanie informacii,
debatovanie, pricom R21 upozoriuje, ze l'udia by mali v tejto faze ,, pocuvat’ a premyslat!“
Napokon obsah posledného kroku R21 charakterizoval ako ,, vzdajomné ovplyviiovanie a respek-
tovanie nazorov “, ¢im aj on naznacil dolezitost’ protiargumentov pri hl'adani objektivnej pravdy.
Vlastna skusenost’ sa mu viaze s pracou na stredoskolskej odbornej ¢innosti, kde sa rozhodol
prave z dovodu zéaruky vysSej pravdivosti uprednostnit’ osobnu konzulticiu s odbornikmi a
knizné zdroje pred internetovymi.

7.1.4 Vysledny priestor — usporiadanie kategorii

Jednotlivé kategorie sa v ramci takzvaného vysledného priestoru (angl. outcome space)
usporaduvaju pri fenomenografickom pristupe hierarchicky ¢i podl'a postupnosti v Case, vy-
povednej hodnoty alebo sily (Bruce 1997). InSpirovani myslienkou informacnej pyramidy
(kapitoly 2.1.1 a 3.6), nazyvanej tiez DIKW pyramidou, sme sa rozhodli pre hierarchické
usporiadanie kategoérii prave formou pyramidy (obr. 34).

K3
pravda

externy horizont K3

marginalny externy horizont K3

K2

vedomosti

externy horizont K2

marginalny externy horizont K2

K1

digitalne technologie

externy horizont K1

marginalny externy horizont K1

Obr. 34 Hierarchické usporiadanie jednotlivych kategorii v ramci vysledného priestoru

Do spodnej trovne pyramidy sme umiestnili prva kategoriu — koncepciu digitalnych tech-
noldgii, ktora symbolizuje informacnu infrastruktaru, na ktorej stoja zvys$né dve kategorie. Di-
gitalne technologie a internet predstavuju v dnesnej dobe zéklad prace s datami, informaciami.
Umoznuju pristup nielen k elektronickym, ale aj tlacenym informaénym zdrojom — napriklad
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prostrednictvom on-line katalogu ¢i elektronického obchodu — a l'udskym zdrojom prostrednic-
tvom elektronickej komunikacie. Vyuzivané su vo vsetkych fazach informaéného procesu poc-
nuc formulaciou informacnej poziadavky, cez vyhl'adavanie, uchovavanie a spracovanie infor-
macii az po tvorbu vyslednych informa¢nych produktov a ich prezentaciu ¢i distribuciu. Dana
kategoria koreSponduje s Groviiou dat v ramci DIKW pyramidy. Prostredna Groven nasej pyra-
midy predstavuje druhu kategoriu informacnej gramotnosti — koncepciu vedomosti. Dana kate-
goria koreSponduje s Groviiami informacii a znalosti DIKW pyramidy. No kym v tradi¢nych
DIKW pyramidach sa na ich vrchole zvycajne nachadza koncept mudrosti, v naSom pripade sme
na vrchol umiestnili tretiu kategdriu informacnej gramotnosti — koncepciu pravdy, ¢im sme
cheeli jednak naznacit’ jej postavenie v ramci hierarchického usporiadania vSetkych troch kate-
g0rii a jednak silnu suvislost oboch pojmov — pravdy a mudrosti (obr. 35).

mudrost’
znalosti
K T
vedomosti
informacie
K1 1T
digitalne technolégie data

Obr. 35 Porovnanie hierarchického usporiadania kategorii informacnej gramotnosti s vuroviiami DIKW
pyramidy.

Podobne ako Bruceova (Bruce 1997) a mnohi d’al$i autori, aj my zdorazitujeme, Ze jed-
notlivé kategorie nie su izolované. Vzajomny stvis medzi nimi je naznaceny uz samotnym
umiestnenim vSetkych kategorii do spoloénej stavby — pyramidy — a jeho princip vystihol vo
svojej vypovedi aj respondent R1: ,, V dnesnej dobe, v tomto informacnom veku, su digitalne
technologie — hlavne internet — najvdacsim zdrojom informacii, a tym padom clovek, ktory chce
ziskat informdcie, to zvladne za par sekund. Musi len vediet spravne hladat, musi vediet roz-
lisovat zdroje, ktoré su doveryhodné, ktoré nie, musi — ak si nejakou informdciou nie je isty —
tak je najlepsie ju ndajst vo viacerych zdrojoch a overit si — ¢im viac ludi to tvrdi, tym to
vdcsinou byva vicsia pravda; nie vzdy to tak je.

Ak by sme vnimali jednotlivé poschodia (kategorie informacnej gramotnosti) ako samo-
statné mnoziny, ich prieniky by neboli nulové. Prechod z prvej do druhej kategorie predstavuji
informac¢né zdroje, premostenie medzi druhou a tret'ou kategoériou je dané vyuzivanim infor-
macii. Vysledny priestor kategorii by v takom pripade mohol vyzerat’ nasledovne (obr. 36).

Obom premosteniam jednotlivych kategorii/koncepcii nasho modelu sa podrobnejsie ve-
nujeme v kapitole 7.2.
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Obr. 36 Znazornenie prienikov jednotlivych koncepcii informacnej gramotnosti

In$pirovani niekol’kymi pracami vybranych respondentov sme sa rozhodli vypracovat’ aj
alternativne environmentalno—ekologické metaforické znazornenie vsetkych troch kategorii
s explicitnym zndzornenim jednotlivych kategorii, podkategoérii (predovsetkym v ramci dru-
hej kategorie) a vztahov medzi nimi (obr. 37).%°

Ustrednym a dominantnym prvkom alternativneho vysledného priestoru je strom, ktory
ako metafora informacnej gramotnosti nakreslili do svojich pisomnych vypracovani respon-
denti R25, R26 a R28, pricom kazdy z nich ho zachytil z vlastného uhla pohl'adu. Pre respon-
denta R25 strom predstavuje dobrého ucitel'a ako zdroj vedomosti, ktoré odovzdava ziakom.
Efektivne podavanie informacii predstavuju plody, padajuce listie predstavuje d’alSie navyse
odovzdané informacie ¢i skiisenosti. Pre R26 strom predstavuje samotné informacie a zvy-
razneny je rozsiahly korenovy systém ako réznorodost’ informacnych zdrojov, z ktorych po-
uzivatel’ Cerpa informacie. Rozvetvené konare predstavuju neurony ludského mozgu a pada-
juce listie vedomosti, ktoré zabidame. Aj pre R28 je metaforou vedomosti strom — v tomto
pripade korene predstavuju ,, fundamentdlnu gramotnost™ a koruna kompetencie kritického
myslenia, kreativneho myslenia, zdujmu a otvorenosti pre nadobudanie novych vedomosti.

V nasom pripade je strom metaforou informac¢ného procesu. Koreniovy systém, podobne
ako v pripade R26, predstavuje diverzitu r6znych informacnych zdrojov — tradi¢nych aj elek-
tronickych, ré6znych typov a formatov. Moze ist o webové stranky s textom, obrazkami, vi-
deami, d’alej knihy (ucebnice, encyklopédie, populdrno-naucné a pod.), asopisy, ale aj tele-
vizne vysielanie (pripadne aj rozhlasové) ¢€i rozne l'udské zdroje — ucitelia, spoluZziaci,
knihovnici, rodinni prislusnici, odbornici a pod. Kmen predstavuje transformaciu informacii
7o zdrojov (korenovy systém) na vedomosti (koruna). Koruna predstavuje nadobudnuté ve-
domosti. Tak ako sa koruna stromu postupne rozrasta, aj clovek nabera stale viac vedomosti.
Jej rozvetvenost je metaforou pre réznorodost’ oblasti a kontextov, do ktorych jednotlivé ve-
domosti spadaji. Ovocie predstavuje vyuzivanie vedomosti vo vlastny prospech — teda plody
celého informacného procesu. Celkovo teda je strom metaforou druhej kategorie. Jednotlivé
Casti stromu predstavuju jednotlivé podkategorie, ktoré sme mohli vo vypovediach respon-
dentov identifikovat — korene informacné zdroje, kmen subjektivizaciu objektivnej

30 Ekologicku dimenziu informacnej gramotnosti zdoraziuje vo svojich prispevkoch aj Jela Steinerova (2010; 2015).
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informacie, teda transformaciu dat zo zdrojov na vedomosti, koruna nadobudnuté vedo-
mosti a plody uplatiiovanie nadobudnutych vedomosti v praxi.

Péda, z ktorej strom vyrasta, je metaforickym znazornenim prvej kategorie — koncepcie
digitalnych technologii — inymi slovami digitalnej informac¢nej infrastruktury. Opodstatnenie
nasho pristupu je dvojaké. Digitalne technoldgie spolu so svojim softvérovym vybavenim
dnes predstavuju infrastruktiru pre tvorbu, skladovanie a spristupiiovanie digitalnych dat
a objektov a pracu s nimi. Samotny pouzivatel’ informacii je tymito technologiami obklopeny,
vyuziva ich nielen na vyhl'adavanie a pristup k internetovym zdrojom, pripadne inym elek-
tronickym zdrojom (napokon aj k televiznemu vysielaniu, ktoré je dnes Sirené uz len v digi-
talnej forme), ale aj na vyhl'adavanie kniznych zdrojov, na komunikéciu s 'udskymi zdrojmi,
na tvorbu informacénych produktov, Sirenie informdcii a podobne. Aj vypovede respondentov
jednoznacne potvrdili dominanciu digitalnych technoldgii vo vSetkych sférach zivota. Jednot-
livé informacné zdroje (elektronické, tlacené i I'udské), pripadne ich vyuzivanie a praca s nimi
je v réznej miere ovplyvilovana digitalnou infrastruktirou, ¢o znazornuji korene (informaéné
zdroje) zasadené v digitalnom prostredi.

A\

\\\ /
—

//\\

/

Obr. 37 Alternativne environmentalno-ekologické zobrazenie vysledného priestoru vsetkych troch kategorit
informacnej gramotnosti

Napokon tretiu kategoriu — koncepciu pravdy — metaforicky zndzorfiuje slnko, pripadne
celkovo atmosféra. Vo vSeobecnosti sa totiz pravda asociuje so svetlom, zaroven je pravda
nieco nehmotné, je to nieco okolo nas, pripadne nad nami. Hoci parcidlnymi principmi trete;j
koncepcie st tiez ¢innosti vyhl'adavania informacii a ich transformécie na vedomosti, jej hlav-
nou podstatou je posudzovanie ich pravdivosti, respektive hl'adanie pravdy z dévodu spolo-
Censkej zodpovednosti za d’alSie Sirenie tychto informacii.

Environmentalnym ponatim (chapanim) metafory informacnej gramotnosti ako krajiny po-
zostavajucej z pedosféry (informa¢na infrastruktara), biosféry (data, informacie a vedomosti)
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a atmosféry (otazka pravdivosti informéacii) sme cheeli naznacit’ nutni1 prepojenost’ jednotlivych
koncepcii daného fenoménu a prebichajuce informaéné toky. Tak ako strom neprijima z pody
vsetky latky, ale len potrebné ziviny a vyuziva ich pre svoj rast a produkciu biomasy, rovnako
pouzivatel’ informacii ma selektovat’ informacie zo zdrojov, s ktorymi bude d’alej pracovat’ a
transformovat’ ich na vedomosti, ktoré nasledne vyuziva. A napokon, tak ako bez slneéného
ziarenia by vsetky tieto biochemické procesy nemohli v rastline prebiehat’, rovnako je v procese
prace s informaciami ddlezité hodnotit’ pravdivost’ informacii a pokisat’ sa o hl'adanie pravdy,
pretoze ako strom premieiia oxid uhli¢ity pomocou slne¢ného ziarenia na kyslik potrebny pre
zivocichy (a v noci aj pre samotné rastliny), rovnako aj kazdy jeden pouzivatel’ informécii by sa
mal snazit’ o produkciu a Sirenie pravdivych informdcii pre spolo¢nost’.

7.1.5 Alternativna interpretacia vysledkov

Vysledky kvalitativneho vyskumu informacnej gramotnosti prislusnikov generdcie Z
v edukacnom prostredi na vzorke zacinajucich vysokoskoldkov na jednej strane potvrdili vy-
znamny prienik konceptov informacnej a digitalnej gramotnosti a podporili myslienku DIKW
pyramidy. Na strane druhej vyskum priniesol aj novy, filozoficky rozmer informacnej gramot-
nosti, v ramci ktorého je interpretovatel'na ako hl'adanie pravdy. Vysledky vyskumu mézu byt
v praktickej rovine uzitocné pri dizajnovani sluzieb skolskych a akademickych kniznic, ako aj
pri priprave Standardov informacnej gramotnosti a koncepcie informa¢ného vzdelavania.

Hoci ¢ast’ participantov nasho vyskumu povazuje informaénti gramotnost’ za transformaciu
dat na vedomosti, v kapitole 3.6 sme uviedli, ze myslienka DIKW pyramidy nema podporu v
radoch vSetkych expertov na danti problematiku. Preto méZeme pristupy k informaénej gramot-
nosti ako ku kompetencii transformacie dat na znalosti, respektive az na mudrost’ nahradit’ al-
ternativnym pristupom — ako internalizdciu povodne externej informacie umiestnenej v infor-
macnych zdrojoch (Bruce 1997). Podl'a Luptonovej (Lupton 2008) moézeme v jednotlivych
kategorizaciach koncepcii informacnej gramotnosti ako vysledku fenomenografickych pristu-
pov, ktoré sme uviedli v prehl'ade fenomenografickych vyskumov (kapitola 5.2), identifikovat’
tri samostatné dimenzie informacii: /. dimenziu externej (objektivnej) informéacie mimo pouzi-
vatel'ovho subjektu, 2. dimenziu internej (subjektivnej) informacie a 3. dimenziu subjektivnej
informdcie s transformativanym (transformujucim) charakterom. Rovnakym spésobom modzeme
kategorizovat’ povahu informacie ako objektu informacnej gramotnosti aj v pripade vysledkov
nasho vyskumu. Kym koncepcie digitalnych technoldgii a vedomosti mézeme I'ahko prirovnat’
k dimenziam externej (objektivnej) a internalizovanej (subjektivnej) informéacie, zaradenie tretej
kategorie nasho outcome space — koncepcie pravdy — v ramci Bruceovej kategorizacie informa-
cie uz nie je uplne jednoznacné.

Tretou dimenziou povahy informacie je podl’a Luptonovej (Lupton 2008) dimenzia sub-
jektivnej informéacie s transformacnym (transformativnym) charakterom, v rdmci ktorého sa
subjektivna (internalizovand) informacia opét’ externalizuje — stava sucast’ou okolitého sveta.
Informac¢na gramotnost’ v pripade koncepcie pravdy predstavuje kompetenciu spochyb-
nenia najdenych informacii za i¢elom overenia ich pravdivosti; v uritom zmysle je tento
pristup podobny Heglovmu principu dialektiky. Pravda mdze byt’ v sulade s u¢enim Aristo-
tela ¢i sv. Tomasa Akvinského definovana aj ako zhoda mysle subjektu s objektivnou realitou
(Mosteller 2014). V takom pripade mozeme dat’ tretiu kategoériu informacnej gramotnosti
nasho vyskumu (koncepciu pravdy) do ekvivalencie s tretou dimenziou povahy informéacie
v zmysle Luptonovej a Bruceovej kategorizacie (dimenzia subjektivnej informacie s transfor-
mativnym charakterom), pretoze poznanie pravdy predstavuje urcité premostenie i az sto-
toznenie subjektivnej (internalizovanej) informacie s objektivnou (externou) informaciou
a zaroven pravda ma silny transformacny potencial na Grovni jednotlivca i spolocnosti.
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7.2 Explikacia vybranych aspektov modelu

Kym fenomenograficka analyza dat podava odpoved’ na otazku spdsobu vnimania pojmu
informacnej gramotnosti respondentmi nasho vyskumu identifikaciou a opisom jednotlivych jej
koncepcii (otazka typu ,, ako *), podrobna obsahova analyza tych istych vyskumnych dat umoz-
fuje aspon Ciasto¢ne odhalit’ priciny a dévody heterogénnosti jednotlivych koncepcii predmet-
ného pojmu (otdzka typu ,, preco ).

V ramci rozhovorov sme sa Studentov podrobne pytali na preferenciu vyuZzivania infor-
macnych zdrojov — ¢i uz v konkrétnych situaciach (na jednotlivych vyucovacich predmetoch)
alebo vSeobecne pocas celého ich $tidia, d’alej na spdsob hodnotenia tychto zdrojov a informa-
cii, tiez na prezivané emocie, prekazky, spolupracu s druhymi l'ud’mi, ale aj na otazku neistoty
v oblasti prace s informaciami a hodnotenie pravdivosti informacii (Obr. 38). Charakteristiku
atriblitov informaénej gramotnosti a informaéného spravania napokon dopiiame aj o analyzu
predstav respondentov vyskumu o pojme informacie a o informacne gramotnom jednotlivcovi.

pravda

l wyulivanie \
informdeli
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Obr. 38 Zvyraznenie vybranych aspektov modelu podrobenych obsahovym analyzam — vyuzivania
informacnych zdrojov, vyuzivania informdcii a pravdivosti informdcii.

Kapitolu 7.2 zac¢iname opismi konkrétnych skisenosti Studentov s efektivnym vyuzitim
informacii. Napokon ju, po charakteristike vybranych atributov informaénej gramotnosti a in-
formacného spravania a napokon ju uzatvarame konfrontaciou predstav o informaéne gramot-
nom jednotlivcovi so skutocnost'ou, ktort oni sami realne zazili po¢as svojho stredoskolského
Stidia. Z hladiska nasho pyramidalneho modelu informacnej gramotnosti (obr. 36 v kapitole
7.1.4 — str. 99) sa v nej budeme venovat’ medzistupfiom jednotlivych koncepcii — t. j. proble-
matike informacnych zdrojov a vyuzivania informacii, rovnako aj samotnym informaciam
ako predmetu informacnej gramotnosti (obr. 38).

7.2.1 Skisenosti a zazitky zo strednej Skoly

Uz v ramci vypracovania odpovedi prvej etapy zberu dat — pisomnej Casti — sme v jednej
z tloh ziadali Studentov, aby podrobne opisali konkrétny moment alebo udalost, v ktorej po-
citili, ze informacie vyuzili efektivne a zrucne (Sikovne, schopne). K otazke sme sa vratili aj
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pri rozhovoroch — konkrétne sme nou vzdy zacali druhy tematicky okruh s formuléciou:
,, Opiste situdciu, v ktorej ste efektivne vyuZili informdcie pocas Studia na strednej Skole. “

Odpovede sa roznili, niektori sa vyjadrili aj k viacerym situaciam, no najviac responden-
tov tato skusenost pocitilo pri tvorbe projektov ¢i pisani referatov a priprave prezentacii
na rozne predmety pocas $tudia. V tabulke 2 uvadzame prehl'ad predmetov, na ktoré Studenti
vypracovali projekty, referaty alebo prezentécie aj s vymenovanim konkrétnych responden-
tov, v tabulke 3 zasa sumar najvyznamnejsich situacii, na ktorych studenti efektivne pracovali
s informaciami.

Tabul’ka 2 Prehlad predmetov, na ktoré Studenti vypracovali projekty, referaty alebo prezentacie

Predmet Respondenti

Anglicky jazyk R15, R26, R28, R34

Biolégia R9, R21, R27,R30, R31, R32, R33, R38
Dejepis R2, R7, R9, R13, R24, R26, R30, R32, R34, R35
Francuzsky jazyk R37

Fyzika R4, R13, R27,R28

Geografia R9, R15, R28

Chémia R2, R15, R27, R28, R30, R32, R33
Informatika R15

Mad’arsky jazyk a literatira R28

Matematika R15,R24,R33

NabozZenska vychova R24, R35

Ob¢ianska vychova R13, R24, R35

Slovensky jazyk a literatira R30, R38

Telesna vychova R24, (R34)

Umenie a kultira R34, (R29)

Zastupené je Siroké spektrum spolocenskovednych i prirodovednych predmetov, najviac
Studentov uviedlo dejepis, bioldgiu a chémiu. Zaujimavostou je skusenost’ respondenta R24,
ktory musel vypracovat’ projekt aj na hodinu telesnej vychovy. ,, Dvakrat som si zabudla uibor,
tak som musela potom urobit projekt o nejakom Sporte. “ Tuto skusenost’ potvrdzuje aj res-
pondent R34, ktorého sa priamo vypracovanie projektu na telesni vychovu netykalo, ale —
ako povedal: ,, Viem, Ze aj tam bola moznost urobit nejaké projekty. “ (R34)

Aj samotnu ucast’ na vyucovacich hodinach povazuji vybrani respondenti za silné skuse-
nosti s efektivnym vyuzivanim informécii. Kym vsak pre jednu skupinu je dolezitejSie nado-
budnutie praktickych vedomosti z vyu¢ovacich hodin pre Zivot — z odbornych ekonomic-
kych predmetov (R1), z informatiky (R11, R39), z biologie (R23), zo psycholégie a filozofie
(R40), — pre inych studentov to bol kvalitny vyklad u¢iva pedagéogom, vd’aka ktorému si lepSie
zapamitali preberanu latku (respondenti R18, R25, R27 a R33).
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Tabul’ka 3 Skiisenosti efektivneho vyuzivania informdcit

Typ Cinnosti Dominancia

Skolské tvorba projektov dominuju informacné
cinnosti spojené

s hodnotenim, spracovanim
a tvorbou informdcii

pisanie referatov, argumentacnych eseji

priprava prezentécii

vyhladavanie informacii k preberanému ucivu

tvorba prezentacii pocas zahrani¢ného $tudia

studentské sutaze, SOC

mimoskolské  vyber VS, odboru, zamerania dominuju cinnosti spojené
s vhladavanim informacii
a ich rychlym spracovanim

doucovanie inych, mladsich

vyhl'addvanie informacii pre detské letné tabory

Dalsou vyznamnou kategoriou skiisenosti s efektivnym vyuzitim informécii bol kontext
pripravy na maturitni skdsku, respektive int Statnu sktisku. Pre respondentov R6 a R10 to
bola priprava na maturitu zo slovenského jazyka a literatury, z d’alSich predmetov to boli bi-
olégia (R19, R20 a R30) a geografia (R19 a R20); pre respondentov R14 a R35 vSeobecne
priprava na vsetky predmety maturitnej skusky. Respondent R16 zas efektivne vyuzil infor-
macie pri priprave a vykonani §tatnej skusky z odbornych ekonomickych predmetov. Stucas-
tou maturitnej skusky v niektorych pripadoch bola aj obhajoba maturitného projektu — res-
pondent R11 najviac pocitil efektivnu pracu s informaciami pri priprave takéhoto projektu na
maturitu z dejepisu, R29 na dejiny umenia, R22 pri spracovani environmentalnej problema-
tiky separacie odpadu na maturitu z predmetov odbornej zlozky studia.

Casto spominanym zaZzitkom $tudentov bola tieZ praca na stredoskolskej odbornej ¢in-
nosti — SOC. Respondent R3 ju vypracoval na dejepis, R5 na slovensky jazyk a literatiru,
respondenti R21 a R25 na bioldgiu. Respondent R24 uviedol, ze na ich Skole museli vSetci
povinne vypracovat’ SOC skupinovo, zameranie jeho skupiny bolo na tému ochrany zdravia.

V neprijemnej situacii sa ocitol respondent R36, ktory mal kvoéli silnému historickému
ponatiu pdvodne technicky orientovanej prace o vojnovom pamétniku problémy so zaradenim
do prislusnej sutaznej sekcie: ,, Viem, ze som mal skrz to aj problémy, Ze to bolo také rézno-
rodé, nepdcilo sa im to, ale... Na to, aby mi to uznali, tak to muselo byt nieco z toho technic-
kého zamerania, tak som to tak skombinoval.

Pre respondenta R8 bola najsilnej$im zazitkom odborna prax pocas stadia v hoteli a res-
tauracii, pre R32 zas vyhPadavanie informacii k preberanému ucivu (v ramci bilingval-
neho $tudia v anglickom jazyku), pretoze nedisponovali ziadnymi vhodnymi uéebnicami.
K d’al§im situaciam patrila tvorba prezentacii na vybrani tému pocas zahrani¢ného studij-
ného pobytu (R4), vyber vhodnej vysokej $koly a podavanie prihlasky na nu (R13, R17),
pisanie argumentaénych eseji (R37) alebo icast’ na Studentskych sut’aziach (R28).

Niektori Studenti mali najintenzivnejsie zazitky s pracou s informaciami aj z vol'nocaso-
vych aktivit, ktorym sa venovali popri §tadiu, napriklad hl’adanie brigady pocas prazdnin
(R17), priprava na doucovanie — ¢i uz réznych deti (R33), spoluziakov (R12) alebo deti
v jazykovej skole (R7), alebo pripravy taborov pre deti (R16, R30).

Podl'a reflexie respondentov je Skolské prostredie formotvornejSie a efektivnejsie
vzhl'adom na rozvoj informacnych kompetencii oproti volnocasovym aktivitam.

104



7.2.2 Vyuzivanie informaé¢nych zdrojov

Kym pévodné pristupy k informacnému vzdelavaniu — ako sme uviedli v tretej kapitole —
boli orientované zdrojovo — t. j. zamerané len na najdenie (lokaciu) informacnych zdrojov,
moderné pristupy zdoraziuji popri potrebe fyzického pristupu k informaciam prostrednic-
tvom informaénych zdrojov aj intelektualny pristup k informéciam, ktoré tieto zdroje zazna-
menavaju. Vyskumom sme zistili v oblasti vyuzivania informaénych zdrojov dve zasadné
skuto€nosti, o ktorych vypovedaju aj nasledovné vyjadrenia respondentov:

=V dnesnej dobe je uplne normalne, ze uz kazdy clovek pouziva pocitac a tieto médida.
To mi hned’ ako prvé napadlo, ze informdacie — ked' aj ja hladam informacie, idem hned’
na internet. Az ked’ neviem, potom sa pytam druhych. (R19)

»  Cerpala som z poznamok aj z ucebnic, ale vyuzivala som aj encyklopédie a hlavne
internet. “ (R33)

Prvou skuto¢nost'ou je preferencia internetovych zdrojov, tou druhou je fakt, Ze napriek
dominancii digitdlneho prostredia Studenti vyuzivaju nad’alej aj tradi¢né informacné zdroje na
tlacenom médiu a 'udské zdroje. Na pracu s informa¢nymi zdrojmi sme sa Studentov podrob-
nejsie pytali v rdmci druhého okruhu rozhovorov, v ktorom popisovali svoje skiisenosti s efek-
tivnym vyuzivanim informacii, otazkou: ,,4ké typy informacnych zdrojov ste pouZili?“

7.2.2.1 Internetové zdroje

Vsetci Styridsiati respondenti vyskumu sa zhodli, Ze k svojej praci aktivne vyuzivali pre-
dovsetkym internetové zdroje. Zrejme najviac oceniovanym benefitom internetovych zdro-
jov je rychlost’, ktorou sa pouzivatelia dokazu dostat’ k informaciam, ¢o niektori vyuzili pri
nedostatku ¢asu, napriklad aj respondent R7: ,, Velakrat, ked’ uz mi horelo pod zadkom a po-
trebovala som sa ¢o najrychlejsie dostat’ k informdaciam — a vieme, Ze internet vie najrychlej-
Sie poskytniit vsetko, co potrebujete.” Dal$ou vlastnostou internetu je pohodlnest’: ,, Bolo
nam povedane, ze to maju byt knizné zdroje. Kebyze je po mojom, tak by som pouzivala asi
skor tie internetove, lebo je to jednoduchsie — proste, ze som doma, nemusim ist do kniznice,
uSetrim si ¢as aj namahu. “ (R11)

Internet tiez predstavoval pre niektorych Studentov branu ¢i odrazovy mostik na vyuZzi-
vanie kniZnych zdrojov, napriklad pre respondenta R13: ,, Tak chodim aj do kniznice, ale
lepsie je pre mna, ked’ si ndajdem cez internet, Ze aké knihy tam su a potom si ich mézem pre-
listovat, “ alebo respondenta R23: ,, Pozrela som si nejakii knihu cez Martinus, Panta Rhei
a podobne a dosla som do toho knihkupectva.

Vyznamnou vlastnostou internetu je moznost’ prenasat’ niclen textové, ale aj obrazové a
multimedialne formy elektronickych dokumentov, ktoré ocenil napriklad aj respondent R38:
., Ked som zacala pouzivat internet, tak vo velkom som zacala pouzivat obrazovy materidl a vi-
dea. Namiesto textu som si pozrela naucné vided. “ Uplatnenie kratkych videi a filmov v edu-
ka¢nom procese priamo ocenila az pétina respondentov. Vyuzivali ich bud’ na lepsie porozume-
nie tazkym témam: ,, Ked som nerozumela textu, tak som sa snazila naozaj pozriet si bud nejaké
video na to, aby som tomu porozumela cez nejaké vizualne obrazky, alebo som sa pytala [...]
Lepsie sa mi to uci na zdaklade toho, Ze to vidim, alebo na nejakych videdach a takto. Vécsinou
som potrebovala ilustracie — ani nie tak text, ale skor tie ilustracie, “ (R32) alebo im ich priamo
odporucali ¢i pustali vyucujaci: ,, Vicsinou na YouTube, alebo ona [ulitel’ka] nam odporucala
uz dané filmy k tej téme, Ze toto si pozrite alebo na tejto stranke najdete. “ (R19)
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Viacsina ucastnikov vyskumu zaroven priznala, Zze — napriek zmienenym vyhodam — vy-
uzivanie internetu predstavuje aj mnohé problémy a rizika spojené s enormne vysokym poc-
tom vysledkov vyhl'adavania, z ktorych mnohé prinasaju nerelevantné, nespol’ahlivé alebo
nepravdivé informacie. Nazor vicsiny z(castnenych odraza vyjadrenie respondenta R1:
., Vdaka internetu sa v priebehu par sekund vieme dostat’ ku kvantam informdcii, z ktorych je
polovica nepravdiva.* Preto sme sa Studentov pytali aj na kritéria hodnotenia a vyberu inter-
netovych zdrojov.

Pre pétinu participantov bola ddlezita obsahova relevancia textu na stranke, svoj zauzi-
vany postup opisal R19 nasledovne: ,, Vicsinou som rozklikala celu prvu stranu, a zZe ¢o ma
tam zaujalo, alebo ¢i mi to poskytlo tie dané informdacie — Ze i to je k danej téeme. A Ze — aha,
tu je vec, ktora sa mi hodi, ale uz tie ostatné nie, — tak som preklikla na dalsiu a Ze — aha, tu
to dopliuje... Styria respondenti (R20, R23, R27, R33) uviedli ako hodnotiace kritérium
odbornost’ textu — CiZe texty pisané nau¢nym jazykovym $tylom a vyuzivanie odborne;j ter-
minoldgie; na druhej strane R23 zdoraznil potrebu zrozumitel'nosti textu: ,, Najviac mi vy-
hovoval taky uplne hovorovy, jednoduchy — tym, Ze som o nicom nevedela, tak velmi lahko sa
mi dostali také informdcie, ktorym som potom rozumela, co boli vysvetlené na jednoduchych
prikladoch, nie na zlozZitych. “ Podobny nazor ma aj respondent R35: ,, Najviac ma zaujali
také, ktoré boli pisané — ako som povedala — po lopate, Ze sme tomu rozumeli, Ze to nebolo az
velmi odborné, lebo niektorym vyrazom som aj samozrejme nerozumela, a zZe nebola to akoze
iba hrba textu, strasne dlhé, ale bolo to nejako rozdelené, strukturované — odrazkami, pod-
nadpismi, nadpismi, lebo som sa tam vedela lepsie orientovat. " (R35)

Pri textovych charakteristikach respondenti R30 a R33 upozornili na vyskyt gramatickych
chyb a zvlastnej Stylistiky ako meradla doveryhodnosti stranky. Kritériom vyberu pre niekto-
rych je aj diZka textu — §tudenti uprednostituju skor stranky s krat$im textom: ,,Ja si myslim, Ze
kazdy clovek to ma v sebe tak psychologicky dané, Ze ked’ je menej textu a krajsie upraveného,
tak si z toho vyberie, “ uviedol R20, ¢im zaroven naznacil aj d’al$iu skupinu hodnotiacich kritérii.
Napriek tomu R40 priznal, Ze ak je text obsahovo relevantny, precita ho cely: ,, Ked’ tam bolo
viacej textu, tak som si vravel, ze to je asi nieco, ¢o by som si mal preletiet, ale ked’ tam boli
nejaké informacie, o som vedel, Ze hladam, tak som to potom precital aj celé.

Studenti hodnotia internetové stranky aj podl’a vizuélneho aspektu — predovietkym celko-
vého grafického spracovania. Z mnohych vyjadreni respondentov k tejto problematike vybe-
rame niekol’ko vyjadreni: ,,Ja, napriklad, ked som hladala, tak ma to muselo uz na prvy pohlad
uputat’ [...] Vizudlna stranka pre mia robi vela, ze napriklad toto je pekne napisané, je to pre-
hladné a nie je tam suvisly text a je ho strasne vela [...] Tak najprv ta vizudlna stranka a az
potom by som sa pozerala, Ci to nie je hlupost, “ uviedol R18 a respondent R34 vplyv vizudlnych
charakteristik stranky na jej hodnotenie potvrdzuje slovami: ,, Hlavny fakt je ten, ze vzdycky na-
kupujii oci, takze aj to, ako td stranka vyzerala, akoze mala nejaky ten format [ ...] Ze ten clovek,
ktory to tam piSe, aj seriozne chce, aby to nejak vyzeralo. “ Respondenti R32, R33 a R38 pripi-
suju dolezitost’ aj pritomnosti obrazkov na stranke. Naopak, pritomnost’ reklam vnimaju
mnohi respondenti negativne a rusivo (R34) a zaroven znizuje doveryhodnost’ celej stranky, ¢o
potvrdil napriklad respondent R20: ,, Ked’ som videl vela reklam na istej internetovej stranke,
moj nazor je taky, zZe mi to pride menej doveryhodné ako stranka, ktora je zamerana na tu ve-
domostnu cast, zatial’ co tie ostatné su také troska popularizacné alebo mozno reklamujiice
nieco, a to ma skor odradza od toho, " alebo aj R40: ,, Ked’ mi tam vybehla nejaka reklama, ze
nieco som vyhral a takéto veci, tak tomu som neveril.

Tretou skupinou hodnotiacich kritérii si objektivne ukazovatele stranky, napriklad po-
Cet citacii dokumentu, ku ktorému sa dostali prostrednictvom sluzby Google Scholar (R19,
R28). Na nasu otazku, kde sa naucili pracovat’ s tymto nastrojom, odpovedal R28 jednoducho:
,,Nikde, nasiel som to na internete,” ajeho vyuzivanie odovodnil slovami: , Lebo na
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obycajnom Googli je viac falosnych informacii; a su aj také stranky, ktoré vytvoria jednotlivci
a pisu tam hocico. “ (R28) Respondent R19 uviedol, Ze sa o tejto moznosti ucili na hodinach
informatiky. Dolezitym kritériom pre R20 je celkové renomé autora stranky: ,, Ked' som vi-
del, zZe spravca tej stranky ma nejaké tituly, je vysokoSkolsky profesor alebo tak, tak som tomu
urcite pridaval vicsiu daélezZitost alebo vdcsiu vahu, ked som videl, Ze je zodpovedny za to
tento clovek. “ Napokon jeden z respondentov uviedol ako kritéria kvality aj format doku-
mentu a celkové zazemie stranky: ,, /ba cez ten Google som nejako filtrovala — z nejakych
vysokych $kol alebo nejaké PDF-ka, co boli volne dostupné. “ (R22)

Zaujimavost'ou je ndzor respondenta R32 na pouzivanie zahraniénych zdrojov, pri kto-
rych sa nechce spoliehat’ na cudzie preklady do slovenciny, ale viac doveruje vlastnym schop-
nostiam: ,,Hlavne som cerpala z anglickych stranok, ktoré som si potom prekladala. My sme
mali taku skusenost, Ze na tych slovenskych boli popisané kadejaké bludy, videli sme, Ze na
tych anglickych bude skor ta pravdivost. Mali sme vicSinou také skusenosti, Ze ked’ to bolo
oficialne — ta stranka bola anglickd — nebolo to prekladané, tak sme vedeli, Ze aj to slovo je
spravne a ze si to sami prelozime. “ (R32)

Niektori $tudenti svojimi vypoved’ami odhalili aj délezitost’ vplyvu sociokultirneho pro-
stredia na vyber stranok, st nimi predovsetkym odporicania spoluZiakov (R32), celkova
navs$tevnost’ stranok a ich znamost’ alebo oblabenost’ (R27, R30). Mnoho participantov
zohl'adnuje pri hodnoteni stranok aj subjektivne kritéria, ako st celkové pocity alebo sympa-
tie k danej stranke (R17), pripadne celkové zhodnotenie seriéznosti stranky (R34).

7.2.2.2 Vyuzivanie Wikipédie

Obzvlast’ obltbenou témou, ku ktorej sa Studenti radi vyjadrovali, bola problematika
vyuzivania Wikipédie, pripadne stranok so Studentskymi referatmi, napriklad portaly Refe-
raty.sk, Zones.sk a podobne. Na jednej strane si vdc¢Sina z nich uvedomovala, Ze nie st vhod-
nym zdrojom, na druhej strane ich mnohi studenti vyuzivali radi.

Respondent R10 vyuzivanie Wikipédie obhjil nasledovne: ,, Tak asi najcastejsie Wi-
kipédia [ ...] Do nejakych extra odbornych som sa nehrnul. Myslim, Ze na maturitu mi stacila
ta Wikipédia, “ dalsi zo Studentov Gprimne priznal svoje dovody jej vyuZivania nasledovne:
., Tak ako lenivy Student, samozrejme — Wikipédia bola méj zdachranca. ©“ (R4) Pre respondenta
R28 bolo jej vyuzivanie, ako priznal, stratégiou ako Celit’ privePkému mnoZstvu najdenych
informacii v inych zdrojoch a nedostatku ¢asu. Respondent R34 Wikipédiu vyuzival sice
tiez, ale — ako povedal — bral ju s rezervou, pretoze si je vedomy moznosti tvorby a uprav
obsahu prakticky kymkol'vek: ,, Prvit som si otvoril Wikipédiu, lebo to je aj prva, ktora vy-
skoci; ale akoze chapem, ze to je OPEN SOURCE, takze kazdy to méze opravovat. Tak
vzdycky som to bral tak s rezervou. “ Respondent R7 doslova uviedol, Ze sa snazil vyhl'adavat’
informacie tak, ,, aby to nebola nejaka Wikipédia, kde su tie informacie velakrat také klamlive,
a vela chyb tam je, co sa tyka aj tych rokov, a celé je to také nepresné. *

Niektori ucitelia vyslovene zakazovali studentom Wikipédiu pouzivat, s ¢im ma svoju
skusenost’ aj R38: ,, Vicsinou aj na tej strednej skole boli nejaké portaly, Ze nam vyslovene
zakazovali, ako je ta Wikipedia, ze na zdkladnej Skole vicsinou to bolo cez Wikipediu, lebo
tam sa vsetko ndjde, ale na strednej uz nam ju doslova zakazovali.

Napokon, so zaujimavou prihodou, ked’ sa pouzivanie Wikipédie Studentom doslova vy-
pomstilo, sa podelil respondent R9: ,, Wikipédia, Referaty su proste také, Ze ja si tam mozem
vytvorit tému a napisat tam v podstate, ¢o chcem. Jeden nds ucitel’ to aj raz urobil — nie nam,
ale inej triede, Ze dal nejaku tému, o ktorej vedel, Ze proste nic nie je na internete, a vytvoril
stranku na Wikipédii, kde dal ti tému a napisal tam nejaké uplné hluposti. A na dalsi den
vSetci dosli a mali presne tie hluposti vo svojich referatoch. “ (R9)
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7.2.2.3 Knizné zdroje

Tri Stvrtiny respondentov zaroven uviedli, ze vyuzivali aj knizné zdroje — ¢i uz beletriu,
popularno-nauc¢nu literaturu, odbornt literatiru, ucebnice, encyklopédie alebo atlasy. Jednou
z motivacii na vyuZitie kniznych zdrojov bola oblibenost’ ich pouZivania, o com svedcia aj
nasledujuce vyroky niektorych z respondentov: ,,Ja mam rada knizky, takze ja som bola non
stop v knizkdach zahadzand, “ (R6) alebo: ,, Odmalicka rada citam a ma to podla miia svoje
Caro, ked’ si chytim knihu do ruky a mézem si to proste listovat. Ja som taky typ c¢loveka, ze —
no proste som zena a zeny nie su technické typy. A — a druhad vec — zZe by som si otvorila
pocitac alebo notebook a vyhladavala informacie — to ma proste nebavi; mna aj z toho bolia
0Ci a tak, kniha je proste kniha, ma svoje ¢aro. (R11)

Délezitym zistenim je, ze tlatend kniha zaroven vzbudzuje vo vac¢sine opytanych vyssiu
doveryhodnost’ nez internetové zdroje: ,, Mala som taky pocit, ze v tych kniznych proste mi
to ide lepsie. Lebo je to uz publikované v knihach, ktora ma pod sebou nejaké mend, *“ uviedol
respondent R21. Skisenost’ respondenta R15 bola dokonca taka, ze ak pouzil vo svojich pra-
cach knizné zdroje, uditelia to ocenili aj lepSou znamkou: ,, Vzdy sme museli cerpat’ z takych
zdrojov, ktoré su doveryhodné, takze primdrne chceli, aby sme vyuzivali bud’ ucebnice, z kto-
rych sa ucime, alebo knihy, ktoré sme mali v kniznici, alebo sme si chodili po informacie
k nasim vyucujucim — cize tiez formou konzultacie. Odporucali to, akoze nebolo zakdzané
googlit a brat z roznych stranok, ale vzdy prihliadali na to, Ze ¢im lepSie zdroje, tak tym akoze
lepsie hodnotenie sme dostali.“ (R15)

Niektori Studenti oceniujil na knihe aj systematickost’, siivislost’ a relevanciu textu, pri-
kladom moze byt skusenost’ respondenta R11: ,, Hlavne tie knizné zdroje, kedZe sme museli aj
citovat’ a tak. A tie knizné zdroje boli lepsie, lebo mi to tak prislo, Ze to malo aj hlavu a pitu,
kdezto tie clanky su také povytrhdavané a c¢lovek castokrdt ani nevie, Ze z coho ten zdroj cerpd.
Podobné zazitky ma aj respondent R38, pre ktorého nebol problémom ani ¢as straveny pracou
s knihami: ,, Uvedomujem si, ze v konecnom désledku mi to zabralo vela casu, to som robila aj
tyzden takyto projekt, ktory som potom neskor robila za hodinu, lenze tak som potom mozno viac
vedela o tom a uvedomujem si, ze akoby som nehladala také kvantum informacii, ale nasla som
si jednu informaciu a tu som tak kompaktne predniesla — a naozaj som vedela, Ze ta informacia
bude asi dobra. " Motivaciou vyuZzivat knizné zdroje bola pre respondenta R37 okrem uvede-
nych vyhod mozno aj urcita vypocitavost’, pretoze ucitelia ,, malokedy kontrolovali, ¢i v tej knihe
také nieco je, ale vicsinou v tych knihdch bolo nieco podstatnejsie k tym témam, ako som trebars
dokazal ndjst na internete. “ (R37)

Knihy z dévodu ich vyssej doveryhodnosti vyuzivali niektori respondenti najmé vtedy,
ak ich mali priamo doma a poznali ich obsah, pripadne im ich niekto odporucil alebo pozical:
., Knihy som vdcsinou pouzival vtedy, ked’ bud’ ja som vedel, Ze to ndjdem v konkrétnej knihe,
alebo mi niekto iny vedel dat knihu, v ktorej to je. “ (R9) Pomoc druhych l'udi pri zhanani knih
niekedy stvisela aj s obmedzenymi moznost'ami mensich obecnych kniznic, na ¢o sa posta-
zoval respondent R36: ,, U nds v obci mame dost akoze malicku — to je kniznica Ludmily Pod-
Javorinskej, tak tam akoze moc nejakych knih extra nebolo, a do mesta chodit [...] Pomohli
mi aj rodinni prislusnici, ked som nieco robil z tej nemciny, tak som sa na tetu obratil, ¢i by
mi nejaku knihu nevedela pozicat.” (R36) Okrem rodinnych prislusnikov poziciavali knihy
Studentom aj priamo ucitelia (R33).

Sestnasti respondenti uviedli, e v roznej miere navstevovali aj kniZnice, Siesti z nich
dokonca vyuzivali sluzby $kolskych kniZnic (R15, R19, R28, R33, R39 a R40). NajcastejSou
motivaciou ich navstev bolo bud’ vypracovanie projektu alebo referatu na urcity predmet,
ak im ucitelia odporucili vyuzivat’ predovsetkym knizné zdroje: ,, Profesorka dost dbala na
to, aby sme mali doveryhodné zdroje, tak sme isli do mestskej kniznice a tam sme si pozicali,
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(R24) alebo nemali pristup k internetu: ,, Ked’som bola asi prvicka na osemrocnom gymndaziu,
este nebol tak rozsireny internet, tak vtedy som naozaj cerpala hlavne z knih a bolo to také
dost narocné, ze vzdy som musela ist do kniznice, poZiadat pani knihovnicku, o aku tému som
mala zaujem, ona mi zohnala knizky a ja som si sama musela z tychto knih vybrat.* (R38)
Okrem toho respondent R37 navstivil kniznicu aj vtedy, ak ho téma, na ktorej pracoval,
osobne zaujala: ,, Ked ma redlne zaujala, ze by som si ju aj chcel precitat, nielen kvoli Skole.
Skolské kniznice §tudenti vyuzivali aj pre takzvané povinné &itanie (R25, R40) alebo na do-
plnenie uéiva z d’alSich ucebnic a cvicebnic ¢i umelecke;j literatury (R15, R28, R33). Fond
svojej Skolskej kniznice v kratkosti predstavil respondent R15 nasledovne: ,, Mali sme skolsku
kniznicu — tak to boli knizky napriklad zo slovenciny — povinné Citanie — tie knizky boli vzdy.
Mali sme aj z anglictiny, potom z matematiky, informatiky — cize vdcsinou len také tie odborné
knihy. “ Respondent R28 ma sktisenost’ aj s vyu€ovacimi hodinami realizovanymi v skolskej
kniznici: ,, Bola tam interaktivna tabula, takze ucili sme sa aj tam.* Sluzby svojej Skolskej
kniznice si pochvaloval aj respondent R39 z Ukrajiny, ktory zaroven uviedol, ze dostavali
mnoho uloh podporujucich pracu s knihou: ,, Mali sme dobrii kniznicu. A mali sme viac takych
uloh a prac z tychto predmetov — z literatury, z nejakych takych eseji — Ze nepotrebujes viac
toho internetu, ale potrebujes najmd knihu. *

O vyuzivani uéebnic sa priamo zmienili dvanasti Studenti. Na margo vyuZzivania novsich
ucebnic sa so svojou sktisenost'ou podelil respondent R23: ,, Zo skolskych ucebnic som vobec
necerpala. Cerpala som este zo starych maturitnych ucebnic, ktoré mala este moja mama,
ked’ maturovala, tak ona mi ich nechala, v podstate ich odlozila — takze z toho vela, to su
velmi dobré knihy. “ K d’al§im zmienenym typom patria encyklopédie (R33) a atlasy (R38).

7.2.2.4 Ludské zdroje a spolupraca

Mnoho participantov ma sktisenost’ s aktivnym vyuzivanim nielen internetovych alebo
kniznych zdrojov; so svojimi otdzkami sa obracali aj na druhych l'udi, pripadne s nimi spo-
lupracovali. Motivy takéhoto konania su sice roznorodé, ich spolo¢ntl podstatu sa podarilo
respondentovi R1 vystihnit' nasledovnym vyjadrenim: ,, Prakticky od kohokolvek, od koho
viem, ze o danej informdcii méze mat dobré informdcie, déveryhodné, pravdivé, tak od koho-
kolvek. “ Respondent R9 vidi aj d’alSie vyhody vyuzivania l'udskych zdrojov — okrem déve-
ryhodnosti aj usporu ¢asu: ,, 4si aj to, Ze som sa to snazil nejak ndjst, ale ja mam taky postoj
k veciam, ze viem si proste hl'adat' — ked' je to nejakad hlupost, Ze nieco, co nemusim vediet, ze
nemusim to hladat na internete preto, aby som si dokadzal, Ze som samostatny, ked’ sa mézem
spytat niekoho, o kom viem, Ze to vie a proste vie mi s tym pomoct za pdt minut, kym ja by
som tym zabil tri hodiny, kym by som to nasiel.

Viac ako polovica opytanych ma skusenost’ s aktivnou spolupracou s ucitel’mi, s kto-
rymi naj¢astejSie konzultovali pripadné nejasnosti ohl'adom zadanych uloh, referatov a pro-
jektov, ktori poskytovali Studentom materidly a predstavovali pre nich autoritu v pripade ne-
jasnosti, nedostatku informacii ¢i rozporu v najdenych informaciach. Respondent R10 priznal,
7e prave nazor ucitel’a bol prenho v pripade rozporu v informéciach smerodajny, a to najma
z praktickych dovodov: ,, No, tak ako dno, stavalo sa to, ale velmi som sa tym nezaoberal,
lebo vzdy som uprednostiioval ten vyklad toho ucitela, lebo som vedel, Ze on bude na tej
skuske, ¢ize on chce pocut to, co on mi nadiktoval.

Studenti sa na ugitelov obracali bud’ priamo, alebo komunikovali aj prostrednictvom e-
mailu (R3, R6, R14). Nie vzdy sa vSak Studenti stretli s ochotou vyucujuceho konzultovat’
nejasnosti, ¢o potvrdzuje aj skusenost’ R2: ,, Snazil som sa konzultovat to s nasou pani profe-
sorkou, ale nebolo to velmi lahké, kedze nebola tomu velmi otvorena a nemala vela casu.
Technicku stranku som s fiou konzultoval, ale obsahovii som robil sam. Na druhej strane,
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technicku stranku hodnotila ovel'a prisnejsie. “ Ak aj ucitelia boli ochotni, niekedy nedokazali
Studentovi pomoct’: ,, Niekedy sa mi stalo, ze ucitelia sami nevedeli. “ (R6)

Najbeznejsim dovodom spoluprace so spoluZiakmi — druhym najpocetnej$im okruhom
— bola praca na skupinovych zadaniach, napriklad r6znych projektoch, v pripade respondenta
R24 to bola skupinova praca na stredoskolskej odbornej ¢innosti, ktord bola podl'a jeho vy-
jadreni uzito¢nou skusenostou, no nie kazdému vyhovovala: ,, Tak efekt spoluprdca urcite
mala, lebo prvykrat sme pisali na strednej skole pracu tohto typu, Ze to muselo obsahovat
viac stran a aj to muselo mat pevnu formu, akiu ma praca mat, a to, Ze to bolo v skupine
robené. Tak ja som bola zrovna so spoluziakmi, s ktorymi som si rozumela, mala som blizky
vztah, cize nemala som probléem sa stretnut. Ale, naopak, na druhej strane boli v triede aj
skupiny, ktorym nevyhovovala tato prdca, lebo — ako to uz byva zvykom — niektori sa na tom
zvezu, a potom je to také, Ze on si nezasluzi tu znamku a podobne — Ze sa na tom natrapil viac
a dostal rovnaku znamku. “ Respondenti R14 a R35 sa zas so spoluziakmi podielali na kolek-
tivnom vypracovani maturitnych okruhov: ,, So spoluziackami sme si navzajom pomahali, Ze
sme si vypracovavali tie okruhy tém, aby sme to mali lahsie.“ (R35)

Okrem toho Strnasti respondenti sa na spoluziakov obracaji aj v pripade d’alSich nejas-
nosti suvisiacich so $tidiom, o Com sved¢i aj skusenost’ respondenta R33: ,, Mala som raz
taki prihodu, Ze prisla som zufala do Skoly, nevedela som urcité veci a kamardtka mi to takym
Jjednoduchym sposobom vysvetlila. “ Svoje dovody a vyhody takejto formy spoluprace zhrnul
R40 nasledovne: ,, Toto je viastne najkratsia cesta k tej informacii, ked’ som mal dajme tomu
nejakého spoluziaka, ktory sa v tom vyznal, tak som sa ho iba spytal — vilastne ma to stalo iba
par minut, ked on mi to vysvetlil, tak toto bolo asi najrychlejsie, ale nemal som vzdycky tu
moznost — hlavne ked’ som bol doma a potreboval som nieco spravit tak, ze by som — nesiel
som zas niekomu telefonovat, ludia maju aj svoj program, tak som potom cez ten internet
dohladal. “ Respondent R10 dodava, Ze v jeho pripade sa takato komunikécia realizovala naj-
CastejSie prostrednictvom e-mailu a predovsetkym online socialnych sieti. Okrem spoluZia-
kov niekol’ki respondenti uviedli aj pomoc kamaratov (R1, R9 a R17) alebo priatePa (R24).

Tretou najpocetnejSou skupinou boli rodinni prislus$nici — rodicia, surodenci, ale aj stari
rodicia a d’alsi ¢lenovia SirSej rodiny. Rodicia predstavovali az pre dvanastich respondentov
najviac reSpektovanu autoritu, a to najmé v pripadoch, ak ich profesia alebo vzdelanie bolo
relevantné oblasti, v ktorej sa na nich Studenti obracali, no nielen vtedy: ,, Tak urcite to, co
povedali rodicia — to som si asi najviac zobrala k srdcu. “ (R38) Traja respondenti uviedli, Ze
vyuzili aj pomoc starych rodi¢ov z roznych déovodov — R11 pre historické fotografie, R30
pre basne, ktoré si eSte pamitali, a R35 pre knihy. Pri vyhl'adavani informacii na internete
respondent R17 uviedol, Ze vyuzil pomoc starSieho sturodenca, pri zhanani zahrani¢ne;j lite-
ratary sa zas respondenti R24 a R36 obratili na svojich redinnych pribuznych studujucich,
pripadne aj zijucich v zahrani¢i.

Pocas plnenia svojich $tudijnych povinnosti sa jednotlivi respondenti osobne obracali aj
na d’al$ich l'udi v zavislosti od $pecifickosti konkrétnych tiloh, na ktorych pracovali a oblasti,
v ktorych sa pohybovali. Napriklad R3 vyuzil pomoc pracovnikov archivu ¢i rodinného
pribuzného osobnosti, ktorej zivotopis spracoval, R5 zas ziskaval udaje od obyvatelov obce,
v ktorej pdsobil autor, ktoré¢ho tvorbe sa venoval a od odbornikov, ktori sa uz problematike
venovali. Respondent R21 konzultoval svoju pracu s lekdrmi, respondent R8 sa pocas odbor-
nej praxe obracal s otdzkami na zamestnanych kolegov z praxe — €as§nikov a recepénych. Na
obyvatel'ov svojej obce a pracovnika miestneho cintorina sa pocas prace na svojom projekte
obratil aj respondent R36, ktori ho napokon nasmerovali az na pracovnikov vel’vyslanectva,
ktorych osobne navstivil v predmetnej veci. E-mailovii komunikaciu s pracovnikmi odpa-
dovej spolo¢nosti OLO, a.s. realizoval R22. Napokon, piati Studenti (R21, R25, R28, R30
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a R38) sa vyjadrili, ze vyuzili aj pomoc knihovnika, ktora vSak suvisela len s ndjdenim kon-
krétnych titulov v kniZnici.

7.2.2.5 Dalsie informacné zdroje

Okrem internetovych, kniznych a l'udskych zdrojov sme zaznamenali aj vyuZzivanie
poznamok ¢i u¢ebnych textov alebo inych u¢ebnych pomécok vytvorenych priamo vyucu-
jucimi k preberane;j latke, ktoré poskytovali studentom (respondenti RS, R9, R14, R32, R35
a R40), d’alej poznamok od spoluziakov (R10), popularno-naucnych ¢asopisov, respektive
,, vedecko-popularnych “ (R37), ktoré $tudentom poskytovali ucitelia (R11), alebo ich $tudenti
priamo odoberali (R37). Pre respondenta R19 bolo délezitym zdrojom aj televizne vysielanie,
predovsetkym spravodajstvo, pretoze monitoring aktudlneho diania vo svete bol u nich vyza-
dovany vyucujucim na hodinach geografie.

Specialnym pripadom vyuzivania informaénych zdrojov boli archivne dokumenty po-
skytnuté archivom mestského muzea, ktorého sluzby vyuzil respondent R3 pri praci na stredo-
$kolskej odbornej &innosti. Dalsim $pecifikom bolo vyuzivanie historickych fotografii, ktoré
respondent R11 ziskal od rodinnych prislusnikov, no navstivil tiez kvoli tomu mestsky archiv.

Napokon uvadzame este jednu zaujimavost’ — pre respondenta R34 boli cennym infor-
macénym zdrojom aj navstevy divadelnych predstaveni: ,, No ja som na to dost chodil [...]
Takze to bola moja jedina zdachrana pri maturite — hovoril som si, Ze nevadi, polovicu z toho
som videl, nejako to uhram.“ (R34)

7.2.3 Emocie zaZivané pri praci s informaciami

Carol Kuhlthauova (Kuhlthau 1993), Diane Nahlova (Nahl 2001) ¢i Reijo Savolainen
(2015) a viaceri d’al$i autori jasne poukazali na vzajomnu sihru emdcii a myslienok pri praci
s informaciami a na ich vplyv na vykonavané ¢innosti. Preto sme sa v ramci druhého okruhu
rozhovorov pytali aj na pocity, ktoré sprevadzali Studentov pocas prace s informaciami v si-
tuaciach, o ktorych rozpravali: ,,Aké emdcie ste pocit’ovali pri efektivnom vyuZivani infor-
mdcii?“

V nasom vyskume len traja respondenti uviedli, ze sa snazili bud’ ,,emdcie z prace vyli-
c¢it, “ (R2) alebo ziadne nepocitovali (R26, R36). VSeobecne sme identifikovali dve zakladné
skupiny — pozitivne a negativne emocie, ktoré¢ sprevadzali Studentov jednotlivymi fazami in-
formac¢ného procesu. Spajanie emdcii so zvladanim informacnych stratégii sme identifikovali
v niekol’kych rovinach, z nich najvaznamnej$imi su:

= uspech, respektive neuspech vo vyhl'adavani informacit,
= schopnost’, respektive neschopnost’ selektovat’ adekvatne informacie,
= zvladnutie, respektive nezvladnutie preskiimania mnozstva najdenych zdrojov.

K najcastejSie uvadzanym pozitivhym emociam patri radost’, ktora prameni napriklad
Z0 zaujmu o spracovanu tému: ,,Ked ma ta téma bavila, tak bola som vel'mi rada, Ze som aj
nasla nieco alebo proste tie fakty boli zaujimavé, radost’ bola potom,* (R4) CastejSie ale z ko-
ne&ného vysledku prace, ktory pocitil napriklad aj R21 po dokonéeni prace na SOC: ,, Bolo to
narocné — teda pocas Studia mi to prislo — ked’ som sa musela ucit do Skoly a zaroven aj pisat
tuto pracu a hladat si ohladom toho réozne veci a podobne. Ale neskor, samozrejme, to uz
bola radost, ked’ som to mala napisané, ked’ som to drzala v rukach a videla som to — uz taky
vysledok. * (R21) Okrem nadsSenia z témy a tispesného vysledku sposobilo radost’ u Studentov
aj samotn¢ porozumenie téme: ,, Ked som nasla to, c¢o potrebujem a zistila som, ako to
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prebieha, alebo ze som to pochopila, tak vtedy som mala z toho radost, “ (R31) alebo moznost’
nadobudania novych vedomeosti: , Tak ja, kedZe sa rad ucim a vzdelavam, nadobudanie no-
vych informacii, ktoré ma zaujimaji, je dobry pocit, dobra emdcia, pozitivna, * prezradil res-
pondent R1, alebo: ,, Velmi som sa potesila, ked som nasla nejaku informaciu, ktora ma tak
nadchla alebo bola pre mina takd zaujimava. “ (R38) Respondent R8 uviedol, Ze pocitoval
radost’ aj z uSetreného ¢asu vd’aka vyuzivaniu IKT.

Dal3ou pozitivnou eméciou bolo nadsenie, ktoré opit’ vyplyvalo zo zaujmu o tému: ,, Ak
bola taka téma, ¢o ma fakt Ze bavilo, co som isla do toho s takym tym nadsenim, Ze ano — toto
Jje super, tak mi bolo jedno, ¢o mi vyskoci, kde mi vyskoci. Proste som to hladala, az kym som
to nenasla. A ked bola taka téma, Ze ma to tak nechytilo, tak prvé, ¢o som nasla, tak CTRL+C,
CTRL+V, “uviedol respondent R18 a R19 ho dopifla: ., Ked ma tam nieco zaujalo, tak ano —
Ze wau, to je tizasnd informdcia — hladala som viacej a do hlbky, ale ak to boli veci, Ze ktoré
ma nebavili, tak fakt to bolo len také jednostranné, ze stiahnem jeden, dva clanky, pospajam
ich, aby som mala ten referat.“ Obe vyjadrenia potvrdzuju silnu korelaciu afektivnej a kog-
nitivnej domény pouZzivatel'a — narast pozitivnych emocii a narast zaujmu o tému; vel'mi vy-
stizne tito skuto¢nost’ podporuje aj sktisenost’ respondenta R36: ,,Ja som to praveze uplne
s radostou robil, ja som bol taky namotivovany vtedy do toho, si pamdtam, Ze sme mali eSte
aj termin niekedy do janudra a ja som to mal hotové uz nejako v novembri, takze taky som bol
zazraty do toho. “ (R36) Nickedy vSak narast zaujmu nebol explicitne sprevadzany emdciami,
s ¢im ma sktsenost R22: ,, Také uplne bezné [emocie]. Pozeram si, ¢itam si. Ked ma to zau-
Jjalo, tak som nad tym vedela presediet ovela dlhsie. Ked ma to zaujalo, tak som sa v tom
rypala niekedy aj ovela dlhsie.

K dralsim pozitivnym emodciam, ktoré Studenti pocitovali, patria eSte pocit §t’astia (R3,
RS5), spokojnost’, pripadne pocit zadost'ucinenia — najCastejsie z dobre vykonanej prace: ,,Je
to vzdycky dobry pocit, ze nieco vyriesim, ale ja som taky trochu tvrdohlavy a hlavne raciondlne
zmyslajuci a chcem tomu prist na to, ako to je, cize je to ked tak nejaka tda vyzva,“ (R1) ¢i
uvol’nenie po uspesne vykonanej maturitnej skiske (R35). Respondent R29 zaradil do skupiny
pozitivnych emocii aj pocit prekvapenia z vysledku: ,, Bola som aj prekvapend, Ze kolko infor-
mdcii a ze aké suvislosti su medzi vecami. A a bola som aj prekvapend, ze podla mia celkom
dobre sa mi to podarilo zhrnut, a velmi som sa tesila, Ze mam do toho taky prehlad, ze nerobila
som to s tym, Ze volaco o tom napisem, ale zZe dobry prehlad som dostala... “ (R29)

Omnoho viac sa ale Studenti vyjadrovali k negativnym eméciam, ktoré sprevadzali ich
pracu. Z dévodu nedostatku ¢asu to bolo zdesenie, Sok a panika (R3), nervozita (R7, R13,
R20, R27, R28) ¢i stres (R10, R11, R13). V pripade, ak sa pouzivatelovi nedarilo najst’
vysledky pri vyhl'addvani, pocitoval opét’ bud’ stres (R17) alebo hnev (R15, R37), ktory sa
v pripade respondenta R16 spajal aj so smutkom a strachom: ,, Tak ked’ som nemohla ndjst
nic uzitocné, tak to bol urcite taky hnev spojeny so smutkom, ze napriklad pri nejakych refe-
ratoch alebo proste pri niecom, ked’ som nemohla ndjst nic, tak som bola taka, Ze neviem, ¢o
im odprezentujem. A hej, bolo to také dost naplnené strachom. Ale urcite som prezZivala aj
radost, ked som nasla dobré myslienky, ked’ som nasla to, ¢o som potrebovala najst, ¢o mi
pomohlo dat urcitu vec dokopy, tak to urcite bola radost. Aj ked’ som si precitala spditne ten
vysledok, tak bol pozliepany z réznych zdrojov, z réznych myslienok, a bol to jeden pekny ce-
lok, tak som mala urcite radost, Ze budem prezentovat nieco zmysluplne. “ (R16)

Respondent R27 pocitoval v pripade, ak sa mu nedarilo najst’ vhodné zdroje, nervozitu
a prezradil aj, ako takl situaciu riesil: ,, Pri vyhladavani vicsinou nervozita a dakedy sa mi
vobec nechcelo vyhladavat z tych réznych stranok — ze by som najradsej iba skopirovala to
celé, to som velmi nemala rada [...] Najmd, ze mi to prislo ako strata casu, Ze si musim
strasne vela toho poobzerat, aby som mohla urobit taku naozaj ze dobru pracu. Bolo to aj
pri takych témach, ktoré ma bavili, aj pri takych, ktoré nie. “ (R27)
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Strach so zméitkom pocit'oval respondent R24 aj z dovodu nedostatku informacii a neis-
toty ohl'adom pravdivosti informacii: ,, No z toho nedostatku informacii som mala taky strach
pred tym, ked som to sla napriklad prezentovat, ¢i naozaj su tie moje informacie pravdiveé.
A ked' uz niekedy ucitel reagoval tak, ze 'naozaj?' a tak ma spochybiioval, tak uz potom aj ja
som bola na pochybdch.* (R24) Dalsimi negativnymi eméciami boli napriklad aj beznadej
(R17) v pripade, ak sa nedarilo najst’ potrebné informacie, respondenti R20 a R27 vtedy po-
citovali nechut’, d’alsi sklamanie (R30, R33). Z dévodu nepouzitel'nych vysledkov pocito-
vali niektori frustraciu (R30) ¢i zifalstve v pripade, ak nerozumeli téme (R33); v extrém-
nych pripadoch aj bolest’ hlavy z pretazenia (R14). Odkladanie povinnosti na poslednu
chvil'u v8ak nie vzdy spdsobovalo iba stres, niekedy sa stal pravy opak, ¢o potvrdzuje aj res-
pondent R34: ,, No niekedy stres, ked’ som to robil na poslednui chvilu — vtedy to bol stres, ale
niekedy to bolo také, ze v pohode, ze to niekedy bola aj sranda. " (R34)

Respondent R35 opét’ upozornil na silny vzt’ah emécii a mySlienok, v danom pripade
negativnych, ktoré mozu viest’ az k placu z neschopnosti vybrat’ podstatné informacie: ,, Nie-
kedy som mala pocit, Ze tych informdcii je velké mnozstvo, a ja neviem, ¢o si mam z toho
vybrat, ¢o je to gro, lebo vsetko, ¢o som si citala, bolo pre mna gro, Ze ¢o by som mohla
povedat a nevedela som si tak sama nejako vydedukovat, ze ¢o by mohlo byt to podstatné,
a tym padom u mna boli emdcie také, Ze som aj plakala, lebo som si nebola ista. “ (R35)

Roéznorodé prezivanie emocii v zavislosti od témy potvrdil aj respondent R9: ,,Ja som
velmi emotivny ¢lovek, a dost tak, ze moje emocie ovplyviiovalo, ze nakolko to zvladam, alebo
nakolko to nezvladam, to viastne zazivam aj teraz, ked’ som na Linedrnej algebre, kde neroz-
umiem ani tretine z toho, ¢o nam tam hovori, tak proste cely ten cas premyslam nad tym, ze
aky iny odbor by som si mohol dat. Ale ked’ som proste na chemickych vypoctoch, alebo na
niecom chemickom, tak si hovorim, ze toto je uplne logické proste, to je uplne jednoduché,
a proste mam z toho radost, ze tomu rozumiem. * (R9)

Zaujimavymi st skusenosti dvoch respondentov, kde sa R28 vyjadril, ze pocitoval silnt
empatiu k spisovatelovi, ktorému sa venoval vo svojej praci — konkrétne smutok nad jeho
osudom — a respondent R40 zas pocitoval uznanie nad myslienkami a dielami niektorych
autorov — v danom pripade ide skor o kognitivny stav nez afektivny: ,, Ked' som cital tych
filozofov, ze ¢o dokazali za tych moznosti, dajme tomu, na com sa dokdzali zamyslat' v ramci
tych moznosti, tak som si hovoril, ze klobuk dolu. “ (R40)

7.2.4 Prekazky

Sucastou druhého okruhu rozhovorov bola aj otdzka tykajuca sa inhibi¢nych faktorov
informacného procesu: ,, Stretli ste sa s nejakymi prekdazZkami, bariérami pri prdci s infor-
mdciami?“

Niektoré prekazky, s ktorymi sa Studenti stretavali pocas svojho $tudia, sme uz uviedli
v predoslych kapitolach, na tomto mieste sa poklisime o ich sumarizaciu a systematizaciu.
Vseobecne ich mézeme rozdelit’ na technické, intrapersonalne (psychologické a vedomostné),
interpersondlne a bariéry suvisiace s vyhl'adavanim informacii (Obr. 39).

K technickym bariéram sa vyjadrili Styria respondenti — pre R23 to bolo nedostato¢né
internetové pripojenie, sprevadzané jeho Castymi vypadkami, respondent R38 zas opisoval
situdcie, ked’ nedisponovala ich domacnost’ Ziadnym po¢ita¢om ani pripojenim na internet
a musel hl'adat’ ndhradné rieSenia: ,, Tak nemala som velky pristup k internetu. A pamdtam si,
Ze ked’ som chcela nieco napisat na pocitaci, zZe som si musela dopredu zohnat — napriklad
u krstnej alebo uz u koho to mézem napisat. A to bola pre mna prekazka. “ Respondent R4 sa
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post'azoval na nevykonné pocitace v ich Skole spojené s ich nedostatkom a pomalym inter-
netovym pripojenim. Napokon, R8 pocitoval silnu prekazku pri vypadku informacného sys-
tému pocas odbornej praxe: , Zopdrkrat sa nam stalo, ze vypadol ten hotelovy systém —
a vlastne, my sme boli bezmocni, my sme nemali Ziadne data. Kedysi, ked sa to robievalo
rucne, vietko sa zapisovalo, tam taky problém nemali. U nas to bol velky handicap. Vtedy sa
vyuzil systéem ten origindlny — Ze chodilo sa. Sice to otravovalo hosti, ale pytali sme sa, co,
kde, kedy ako mali, len bolo to tam asi najhorsie v tom, Ze nemohli sme potom spravit' to
porovnanie, Ze ¢i to skutocne bolo to, lebo sme zavisli iba od toho, ¢o nam hostia povedia.

Bariéry a prekazky suvisiace s vyhPadavanim informacii sa prejavovali predovsetkym
v nedostatku najdenych zdrojov, pripadne v nedostatku hodnovernych zdrojov (R20)
aich tazkej dohladatelnosti: ,, To hladanie — ak je to zlozité a zdlhavé, tak to méze byt
trochu otravné, “ vyjadril sa R1. Naopak — prili§ vysoky pocet vysledkov povazovali za pre-
kazku len traja (R4, R7, R22). Neuspechy vo vyhl'addvani zdrojov v mnohych pripadoch st-
viseli s nedostatoénymi kompetenciami v oblasti vyhladavania informacii, mnohi $tudenti
v rozhovoroch na margo tohto problému ocenili predmet Digitdlne technologie 1:

» ,,Dany predmet, ktory sa tu uci — tie Digitdlne technologie 1 — su naozaj prinosné. Zo
svojho pohladu viem, Ze mam teraz ovela viac réznych zdrojov, odkial’ mézem Cerpat
a réznych veci, ktoré mozem pouzit na tu svoju pracu aj napriklad v tabore, ale aj na
prdcu v Skole, Ze som naozaj rada, ze uz nie som v tych mnohych slepych ulickach,
v ktorych som byvala predtym.“ (R16)

w , Urcite to, zZe ako sme sa ucili na tych Digitdalnych technologiach 1, tak predtym som
to nevedela, také to rozsirené vyhladavanie, ze mi tam proste vyskocilo v Googli triti-
sic moznych veci a teraz som na to pozerala, Ze z kade, z kade...“ (R3)

Podobnou prekazkou je pre viacerych respondentov privela informacii k téme: ,, Ak
bola nejaka prekazka, tak asi td, Ze som nevedel odhadmit, zZe o je potrebné a co nie, a teda
ze bud’ som tam nedal to, ¢o by tam malo byt, alebo ze som tam dal kopu hluposti, ktoré tam
vobec nemuseli byt (R9), pripadne pre respondentov R10 a R14 nekompatibilita najdenych
informacii: ,, Ked' som nasiel nejaku tu informdciu a napriklad nebola podrobne rozpisand,
tak niekedy som si to nevedel — hlavne v historii — zahrnut do kontextu; ¢ize tam to bolo take,
ze nasiel som si ako keby informdciu A a informaciu C, pricom informdcia B medzi tym mi
chybala, a tak som si nevedel spojit jednotlivé dve informdcie. Presne, chybala mi este nejaka
dalsia, ktora by mi pomohla pochopit.* (R10)

Respondent R23 negativne pocituje aj privel’ky rozsah zdroja. Dal$ou vyznamnou pre-
kazkou bola situacia, ked’ najdené vysledky vnimali Studenti ako nerelevantné (R7, R13,
R26, R30, R34 a R37):,, Mozno ked som nevedel ndjst akoze nejaku tu informdciu, ktoru som
ja akoze presne hladal, Ze bolo tam nieco ohladom toho, ale nie presne to, co som ja hladal.
Ze to bolo akoby tak okrajovo, ¢o si myslim, Ze by ma mohlo brzdit.“ (R34) Rovnako niektori
Studenti pocituji ako prekazku aj situdciu, ak si najdené zdroje, respektive informacie v nich
obsiahnuté, odporovali (R6, R14, R24).

Na nepouZiteI'nost’ vysledkov vyhladavania, ktora sa prejavovala napriklad potrebou
registracie na stranku, platenim poplatku za jej vyuzitie alebo vyzadovala instalaciu Special-
neho softvéru sa stazovali respondenti R7, R17 a R27: ,, Problémom bol napriklad aj to, ked’
som nevedela pouZzit tie veci, nasla som nieco, ale ta stranka mi nedovolila s tym pracovat
dalej. Nebolo to napriklad povolené a podobne. Cize to boli stranky, ktoré cheeli nieco ukd-
zat, ale neposkytnut to aj tym citatelom. “ (R7) Napokon aj otazku pravdivosti informacii
vnimaju respondenti R20, R30 a R38 ako vyznamnu prekéazku, s ktorou sa musia popasovat’:
., Tak hlavne pri vyhladavani informdcii ma nie vzdy zabrzdi, ale nemdam rada, ked' su tam
informdcie, ktoré nie sii pravdivé. Ze niekto aj nieco napise a vy si myslite, Ze wau — to je super
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Obr. 39 Pojmova mapa prekdzok pri praci s informaciami



¢lanok — ale ked’ ho potom citate dalej, tak potom zistite, Ze v podstate ani nehovori o tej danej
téme, ale skor rozobera nieco uplne iné; a ani to v podstate nemusi byt pravda. *“ (R30)

Osobitnu prekazku predstavuje ¢as — predovsetkym jeho nedostatok, ktory pocitila zhruba
Stvrtina participantov a ktorého vplyv na emdcie sme uz opisali v predoslej kapitole. K intraper-
sonalnym alebo osobnostnym prekazkam moézeme zaradit’ lenivost’ (R20), prokrastinaciu
(R10, R11), neznalost’ pouZivania Specialnych softvérov (R16) alebo situaciu, ak pouzivatel
nerozumie problematike (R33).

Dal3ou skupinou st jazykové bariéry, ktoré plynt bud’ z celkovej neznalosti konkrét-
neho cudzieho jazyka (R36) alebo su Stylistickej povahy (R19, R20, R31) — tie pramenia
jednak z pouzivania odbornej terminolégie v cudzojazy¢nych zdrojoch (R32), ale aj v slo-
venskej literatare: ,, Moznoze na nejakych strankach to bolo moc zloZito napisané, tym padom
nepochopila som to uplne, co by som mala pochopit, “ uviedol svoju skusenost’ R31 a d’alsi
respondent tento problém podporuje svojim vyjadrenim: ,, Ak som nasla mozno az velmi ve-
decke clanky, ze nevedela som ani pomerne, ¢o znamenaju, to ma mozno brzdilo, Ze bol to
mozno aj kvalitny clanok, ale aj tym samotnym veciam som nerozumela. “ (R19)

7.2.5 Neistota pri praci s informaciami

V praci sme uz uviedli, Ze neistota zohrava vyznamnu rolu v procese prace s informa-
ciami (Kuhlthau 1993). Na samotny koncept informacnej gramotnosti mézeme nazerat’ aj ako
na sibor kompetencii smerujtcich k redukcii ¢i odstraneniu neistoty. Niekol'ko Studentov ex-
plicitne a spontanne uviedlo kognitivny stav neistoty ako prekazku v informa¢nom procese,
ktora dokonca sposobovala aj negativne afektivne symptoémy, napriek tomu sme sa na tto
problematiku osobitne pytali predposlednou otazkou druhého tematického okruhu rozhovo-
rov kazdého z participantov vyskumu s cielom overit’ Kuhlthauovej zistenia a odhalit’ jej pri-
¢iny: ,, Pocit’ovali ste neistotu pri vyuZivani informdcii? Z ¢oho pramenila?“

Len dvaja zo Studentov sa vyjadrili, Ze neistotu poc¢as plnenia svojich §tudijnych povin-
nosti na strednych Skolach nepocit’ovali. Kym respondent R8 sa zameral iba na skusenost’
s odbornou praxou so slovami: ,, Nie. Ked' sa stala chyba, vzdycky sa to dalo vymazat, asi tak,
takze tam nejaky problém nikdy nenastal, “ v pripade respondenta R34 jeho vyjadrenie stvi-
selo s celkovym pristupom k problematike pocas Stidia: ,, Tak ja som nikdy nebol taky, zZe by
som bol zneisteny. AkozZe v takychto veciach som bol taky, Ze no co — tak som to tam nasiel,
tak to tak nejako bude. Ze aj keby to bola kompletna blbost, tak som proste povedal, Ze ja som
to tak nasiel. Nemal som takii neistotu, Ze by som sa toho bal teraz, Ze co ked' to nie je pravda;
tak som to proste prezentoval najlepsie, ako som vedel. “ (R34) Zvys$ni respondenti priznali,
7e sa s neistotou stretavali.

NajcastejSim dovodom, ktory uviedla polovica z nich, bola neistota ohl'adom pravdivosti
informacii, pripadne z rozporu v informaciach — teda situacie, ak si informacie protirecili.
Prikladom moze byt vypoved R17: ,, Na rozlicnych strankach som nasiel rozlicny nazor na
danui problematiku, tak som proste nevedel co teraz. Tak, ze si odporovali, Ze jedna druhi na-
vzdjom negovali, “ alebo skusenost’ R38: ,, Narazila som na nejaku informaciu, ktort moj rozum
nevedel vyhodnotit, Ze som s nou nemala skiisenost a zrazu som nebola schopna to sama rozli-
sit. A nebola som schopna rozlisit, ¢i td stranka posobi doveryhodne alebo neposobi, alebo ne-
vedela som si mozno az tak dobre overit, Ci ta informacia je pravdiva alebo nie je. Ak to nebolo
dolezité, tak som to vypla a neriesila som to. Ale ked’to bolo dolezité, Ze som to mala pouzit, tak
som sa snazila to ndjst’ este niekde inde.” Jednotlivé stratégie, ktorymi Studenti posudzovali
pravdivost’ informacii, podrobnejsie predstavime v kapitole 7.2.6.2.
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Druhou vel'mi ¢asto uvaddzanou skupinou bola neistota plynica zo spravnosti pouZiva-
nia informacii, ktora v mnohych pripadoch stivisela s nedostatkom vedomosti o téme, s ne-
dostatoénym porozumenim téme: ,, Boli tam urcite nejaké pasaze, kedy som si nebola ista,
Ze ak by sa ma niekto na to opytal, tak neviem, ¢i by som to vedela obhdjit,” (R11) pripadne
s celkovou neznalost’ou spracovanej témy: ,, Hlavne ked' to boli témy, v ktorych som si ja
nebola istd, ze som im nerozumela velmi, tak vtedy som si nebola ista, ze ci to, ¢o poddavam,
Jje naozaj to spravne. A ze ¢i budem schopna to podat tak, aby to ostatni pochopili. “ (R15)

Prakticky o takmer vSetkych motivoch neistoty sme sa zmienili a citatmi ich podporili
v predoslych kapitolach, preto ich len stru¢ne zhrnieme. Respondenti RS, R11 a R15 boli ne-
isti z vysledku svojej prace, nedostatok informacii alebo faktov zas zneistil respondentov
R6, R11 a R14. Ako sme uz uviedli, k d’al$im faktorom patri vysoké mnoZzstvo informacii
a s tym suvisiace pochybovanie (neistota) ohl'adom vyberu dolezitych informacii (R9, R20),
otazka spol’ahlivosti informacii (R18, R26), nekompatibilita informacii (R10) a dovery-
hodnost’ zdroja informacii (R24).

Neistotu spoésobovalo aj vyuZivanie cudzojazy¢nej literatary (R25, R32, R33), konkrétne
sa tykala spravnosti prekladu alebo spravnosti porozumenia textu ¢i odbornym vyrazom, ¢o po-
citoval napriklad R37: ,, Velakrat sa stalo, Ze zdroj bol v slovencine alebo anglictine a mal byt
po francuzsky. Tak niektoré veci boli v slovencine, a potom to preloZit do francuzstiny — eSte aj
v gramatike sa moze ten vyznam stratit, ked’ ten jazyk neovladate na sto percent.

Zaujimavost'ou v pripade respondenta R12 bola aj neistota z dostato¢ného vynaloZenia
usilia — teda tykajuca sa zodpovednosti za svoju pracu. O podobnom motive sa zmienil aj R7,
v jeho pripade vSak §lo o neistotu prameniacu z pochybenia, hoci si uvedomuje nespravnost’
sebapodcenovania v takych pripadoch: ,, Neistota pride vzdy u mna, ked’ sa dopustim nejakej
chyby, a potom uz tazko si verim, ze — ja som takd, ze ked’ dojde jedna chyba, tak minimalne
zaboli a uz si potrebujem rychlo a rychlo nastudovat lepsie a lepSie, a potom si dam toho na
seba prilis vela a nemala by som sa tak podcenovat velakrat, lebo jedna chyba neznamena
to, zZe nemdte Ziadne skusenosti a ze co viete.“ (R7) Napokon, jednou z pri¢in neistoty, ktorti
v rozhovoroch uviedli respondenti R14 a R28, je opét’ ¢as a z neho plynica obava ohladom
jeho dostatku potrebného na vypracovanie uloh do Skoly.

7.2.6 Predstavy o pojme informacie

» Popiste a vysvetlite, ¢o je podl’a vds informdcia“ — touto vyzvou sme zacinali posledny,
treti okruh rozhovorov. Hoci primarnym tcelom nasho vyskumu nebolo identifikovat’ rézno-
rodost’ chapania pojmu informacie, zaradili sme do treticho obsahového okruhu rozhovorov
aj otazku zist'ujlicu, ako Studenti predmetny pojem — ako jeden zo zédkladnych komponentov
konceptu informacnej gramotnosti — vnimaju, s cielom spoznat’ atributy (idealnej) informacie
a meradla pravdivosti informacie skimanej vzorky v ramci d’alSich dopliiujucich otazok.

V strnastich pripadoch odznela jej interpretacia ako urcitej internalizovanej ¢i osvojenej
mySlienky, poznatku alebo vedomosti, ktorym jednotlivec disponuje, prikladom moze byt’ vy-
jadrenie respondenta R10: ,, V mojom ponimani informdcia je nejaka vedomost' alebo nejaka
zrucnost, alebo sprava, ktoru si clovek osvojuje. *

Na druhej strane stoja ndzory mnohych Studentov, ktori ju interpretuju externalisticky ako
vSetko zaznamenané ¢i vSetko hmotné i nehmotné, ¢o nesie vyznam, napriklad R20 sa za-
mysla: ,, Myslim, Ze to je velmi Siroky pojem. Ked’ sa pozriem okolo seba, tak sa pytam, co nie
je informdacia? Vsetko okolo nas, co vidime, ale aj nevidime, abstraktné, konkrétne veci, su ne-
Jjakym sposobom informdcie, ktoré sa dostavaju k nam — ¢i uz ich vnimame, nevnimame, vsade
okolo nas su informacie, ktoré prudia. " Dvaja respondenti, ktori maturovali z informatiky, ju
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charakterizovali pojmami ako data (R14), pripadne zhluk dat (R34). Nasli sa vSak aj Studenti,
ktori informaciu vykreslili ¢i priamo oznacili ako pejem v platonskom ponati — teda ako ideu
nezavisli od T'udského bytia (R3, R16, R19). Traja Studenti roznych Specializacii (R13, R17,
R23) ponali informaciu lingvisticky a vysvetluju ju ako skupinu slov alebo vetu. Podobnou
charakterizaciou su jej oznacenia siedmimi U¢astnikmi vyskumu ako oznamu ¢i spravy; R32
ju zas oznacil vyrazom ,, vysvetlenie “. Napokon sa nasli taki $tudenti, ktori informaciu pomeno-
vali kreativne, napriklad ,, stopa, ktord nas dovedie k niecomu * (R36), alebo vidia v informacii
potencial, ktorého vyuzitie je ¢isto na rozhodnuti konkrétneho jednotlivca: ,,Je to urcity podnet
alebo nejaky taky zhluk novych veci, ktoré sa snazia vam nieco ponuknut, ¢o by ste mohli dalej
vyuzit a s ¢im by ste mohli dalej pracovat’ a rozvijat to.“ (R7)

Tretou, menej pocetnou skupinou charakteristik su tie, ktoré premost’uji obe vyssie uve-
dené. Su to vyjadrenia interpretujice informaciu ako urcity podnet (R5, R10) ¢i podnet pre
mozog (R1, R5, R7). Respondenti R8, R9 a R12 zas vnimaju informéaciu komplexnejsie ako
jav komunikacie, d’alsi len ako jav (R25) ¢i formu dorozumievania (R20).

7.2.6.1 Atributy informacie

Okrem samotného ponatia pojmu informacie nas zaujimalo, ktoré vlastnosti si podla
Studentov pre informaciu charakteristické, priCom v odpovediach zaznievali najma formalne
(vyrazové) a kvalitativne (obsahové) vlastnosti a atribty dostupnosti informacie. Mnohé
z nich $tudenti sice sami uviedli uz pri pokusoch o definiciu informacie v pisomnych pracach,
no prirozhovoroch dostali ako jednu z lloh vymenovat’ jej tri charakteristické vlastnosti: ,, Vy-
menujte tri zakladné atributy informdcie. “

Prvou skupinou st atribiity zamerané na materialnu stranku informacie. Z vyjadreni $tu-
dentov sem zarad’'ujeme na jednej strane abstraktnost’ a nehmotnost’ (R1), na strane druhe;j
R4 vyzdvihuje na informacii jej vizualnu podobu. Niektori opytani si v§imaju tiez jej kvan-
tifikovatelné vlastnosti, napriklad rychlost’ §irenia (R3) ¢i dizku (R28), pri¢om idealna in-
formacia byt mala byt stru¢na (R13, R23, R24, R25, R30, R34).

Po obsahovej stranke je pre informaciu charakteristicka podl'a deviatich respondentov
zrozumitel’nost’ a jasnost’, d’alej vecnost’ (R4, R32, R34 a R39), presnost’ (R20, R32, R38)
a na jednej strane potencial obsahovej neobmedzenosti (R1), na strane druhej R3 a R38 vy-
zdvihujt jej Specializovanost’. Do tejto skupiny spadaju aj vlastnosti ako vypovedna hod-
nota (R25) ¢i zmysel informacie (R30) i samotna skutocnost’, ze prenasa akykol'vek obsah
(R22). Najcastejsie zmienenym atribitom je ale pravdivost’ informacie, ktory uviedlo Strnast
Studentov; k d’alsim mézeme zaradit’ podloZenost’ faktami (R4, R29) ¢i overitel’'nost’ (R11,
R12, R33), doveryhodnost’ (R17, R40), objektivnost’ (R20), uZitoénost’ (R2, R38), potreb-
nost’ (R24), zaujimavost’ (R17), variabilitu (R27) a relevantnost’ (R27).

Do skupiny situacnych atributov zarad'ujeme z vypovedi Studentov verejnost’ informa-
cie (R1) ¢i jej potencialnu dostupnost’ kazdému jednotlivcovi (R6, R28), aspekt vhodnosti
jej pouzitia (R2), ¢asopriestorovii neobmedzenost’ (R37), potencial vyuZitia v praxi (R35),
aktualnost’ (R26, R39) a délezitost’ (R15, R28). Respondent R15 zameral svoju pozornost’
aj na dichotémiu kladného a zaporného posolstva, ktoré méze informacia prijemcovi priniest’.

Napokon, niektori respondenti uviedli aj iné, vSeobecné charakteristiky alebo konkrétny
ucel informacie, napriklad jej oficialnost’ (R32), potencidl obohacovania vedomosti prina-
Sanim novych faktov (uviedla zhruba tretina opytanych) ¢i obohacovania slovnej zasoby
(R35). Typickou vlastnost’ou podl'a respondentov R8 a R34 je pritomnost’ dat, z ktorych in-
formacia pozostava, R8 rovnako vidi v jej dolezitych charakteristikach aj samotny tcel, pre
ktory vobec existuje — i¢el komunikacie.
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7.2.6.2 Meradlo pravdivosti informdcii

Ako sme uz vyssie uviedli, jednym z najcastejSie uvadzanych atributov informacie bola
jej pravdivost’. Nezavisle od tohto zistenia sme sa v rozhovoroch pytali Studentov, na zaklade
¢oho posudzuju pravdivost’ informacii: ,,Co je pre vdas meradlom pravdivosti informdcie?

Na prvom mieste sa vo vypovediach umiestnila déveryhodnost’ informa¢ného zdroja,
na zaklade ktorej posudzovala pravdivost’ polovica opytanych. Zaroven pétnasti uviedli ako
kritérium déveryhodnost’ autora zdroja, napriklad: ,, Ked’ nejaky vedec na SAV-ke vyda pub-
likaciu o nejakej fyzikalnej teme dajme tomu, tak verim tomu, zZe tam nepopisal bludy. (R9)
Respondent R37 nazyva takto ziskané informacie z doveryhodnych zdrojov ,, argumentom
zvrchovanosti “. Ako jedno z kritérii uviedol R15 dokonca aj doveryhodnost’ institucie, ktora
informac¢ny zdroj poskytuje — v danom pripade $lo o skolska kniznicu: ,, Knihy, ktoré sme mali
aj my v tej Skolskej kniznici, tak som vedela, ze mézem sa na to spolahnut, lebo je to odporu-
cané aj nasou instituciou. “ (R15)

Pre respondentov R28 a R36 st vyznamnym kritériom aj referencie na pouZitu literatiru
vo forme citatov alebo bibliografickych odkazov. Pravdivost’ zdroja je v pripade R29 a R30
podporena uz len tym, ak su konkrétne informacie, ktoré najdu, podloZené menami ich auto-
rov. Vyskum vsak ukdzal, Ze nielen referencie na pouzité zdroje, ale aj referencie na samotny
zdroj informacii, pripadne existujuce recenzie nait mézu byt meradlom jeho pravdivosti (R39).

Respondent R17 hodnoti pravdivost’ textu aj na zaklade jeho zmysluplnosti, pre R21
je — podobne ako v pripade hodnotenia doveryhodnosti samotného zdroja — kritériom jeho
pravdivosti tieZ jazykova a gramaticka uroven. Uvedené kritérium je dolezité aj pre res-
pondenta R30: ,, Ked’ som to otvorila, tak som pozerala, ze ¢i su tam napriklad nejaké chyby
— i uz gramatické, alebo i su tie vety nejako zvlastne Stylizované. [...] Tak urcite je aj ta
grafika, ze napriklad nadpisy a nieco také, ze to je dolezité, ale v podstate ja si myslim, Ze
ked’ ma niekto len cas hrat sa s tym graficky, tak uz ten obsah nemusi byt taky hodnoverny
a kvalitny. “ Na margo zmienenych kritérii musime dodat’, Ze vSetci traja respondenti maju
vo svojej Studovanej Specializacii ucitel'stvo slovenského jazyka a literatury. Délezitym kri-
tériom pre R36 je zas forma spracovania textu, pre R11 odbornost’ textu: ,, Tak tomu som
verila, lebo tak to su také... by som povedala, ze tam nemaju ludia tendenciu klamat, Ze ako
to vtedy bolo. " (R11)

Dal3im najbeznej$im sposobom zistovania pravdivosti je overovanie informacie v réz-
nych zdrojoch, k ¢omu sa prihlasilo sedemnast’ Studentov. Najbeznej$im motivom overovania
je situacia, ak si informacie protire¢ia a nezhoduju sa: ,, Ak sa zhodovali najzdakladnejsie fakty,
tak tie isto budu pravdivé. A potom, ak je tam nieco, co si odporuje, tak bud’ si to nejak overim,
alebo ked' nie, tak sa tym dalej nezaoberam, *“ (R6) alebo osobne s nimi pouZzivatelia nesuhlasia,
napriklad: ,, Ak sa mi nieco nepozdava, v nejakom clanku alebo v niecom, co niekto povie, alebo
ked’ nieco niekde vidim a ja si nemyslim, Ze to je uplne v poriadku, tak asi vtedy. (R22)

V predoslych kapitolach, rovnako aj citatom respondenta R6 sme naznacili, ze silnym
faktorom motivéacie podporujicim pracu s informaciami je zaujem o tému. Ten je dolezity aj
pri overovani informacii a patrani po pravde, s ¢im ma svoju skusenost’ aj R37: ,, Overoval
som si takeé veci, ktoré akoze mna zaujimali.

Podobnou stratégiou, ktora uviedli Siesti opytani, je porovnavanie rozdielnych infor-
macii, pri ktorom je podl’a ndzoru R34 najcastejsie pravda niekde uprostred, pripadne na ich
rozmedzi: ,, Porovnavacia metoda, zZe co hovoria ktoré zdroje. Tak obvykle je to vidycky
niekde v strede. Aspori ja to tak vidim, Ze vidycky je to — ked je ta hodnota extrémne vysokd
a extrémne nizka, tak to bude v strede. Ked' povieme tu hodnotu v strede, tak nikdy nemozeme
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vilastne nikto povedat, zZe nie — to je iba vyslovene nespravne, “ vyjadril sa konkrétne na margo
poctu vyriibanych stromov v amazonskom pralese, o ktorom robil svoju pracu.

Niektori participanti v§ak uviedli, Ze ak sa urc¢ita informacia opakuje vo viacerych zdro-
joch, pravdepodobnost’ jej pravdivosti je o to vyssia, ¢o potvrdzuje aj R37: ,, Pocet ludi, ktory
tu informaciu predava — ¢im viac ludi, tym je vdcsia pravdepodobnost, Ze ta informacia je
pravdiva, “ pripadne ju v takom pripade definitivne povazuji za pravdivu, plati to napriklad
aj v pripade respondenta R24: ,, Vyhladam si viacero stranok a precitam si ich — a ak sa zho-
duje, tak mi to pride také, Ze to bude pravdivé. “ Neplati to vSak pre vSetkych, napriklad pre
R3 je informacia opakujica sa v roznych zdrojoch ,, skor doveryhodnejsia “* nez pravdivejsia.

Pri posudzovani pravdivosti sa deviati Studenti spoliehali aj na vlastné vedomosti a zna-
losti o danej téme, piati zas uviedli ako kritérium aj vlastné skiisenosti s konkrétnym infor-
macénym zdrojom alebo celkovo s témou ¢i situaciou: ,, Niektoré informacie si viem overit’ aj
sam. Napriklad niekto mi povie, Ze vonku je zima, tak idem von a poviem mu, ze nie — vonku
Je teplo. Aj to sa da — overenie pravdivosti skiusenostou alebo nejakymi schopnostami. *“ (R34)

Zmyslovu skisenost’, predovsetkym zrakova — ako jeden z nastrojov na overovanie
pravdivosti — uviedli aj R31 a R32. Vizualna forma informacii je pre R31 dokonca dovery-
hodnejsia, nez textova: ,, Na zdklade mozno nejakych videi. Ze to, ¢o v tom videu viastne vidim,
Co pise ten, co robi to video, alebo akym Stylom to opisuje — trebars to kresli. No a comu tazko
uverim, su nejaké napisané texty. Tomu sa mi niekedy tazko veri.*

Ako dalsie kritéria deviati Studenti uvadzali vlastny usudok o informacii plynuci z ich
doterajsich vedomosti: ,, Vlastné zhodnotenie, ¢i ta informdcia neznie ako totalna blbost [...]
Ked' mi to prislo ako totalna hlupost, tak som to ani neoveroval, “ (R37) alebo logické uva-
Zovanie nad najdenymi informaciami: ,, Predsa len Zijeme v dobe, ked’ sa vSetko nafukuje, len
aby to zarobilo co najviac penazi, aby to bol ¢o najvdcsi bulvarny boom, takze tiez nejaké
logické zmyslanie, “ oddvodnil jeho potrebu respondent R34. Vlastné uvazovanie je dolezité
pre R1 aj v situaciach protireenia pravdivych informacii: ,, Ak si obidve pravdivé — takze je
to cCisto iba stret nazorov — tak potom prichddza na rad ten moj ndzor, k comu sa priklanam,
¢o si myslim ja. " (R1) Respondent R2 zas upozoriiuje na potrebu odliSovania pravdy a prida-
nych interpretacii, napriklad v historickych vedach: ,,Bolo by potrebné mnohé informdcie ne-
brat konzumne, ale ich preosiat cez viastny rozum a porozmyslat' nad tym, o je tam ten prav-
divostny zaklad a co je uz dodané tym konkrétnym historikom.” (R2)

Pravdivost’ informacie u niektorych Studentov podporuje aj skutoc¢nost’, ak s informacie
podloZené dokazmi alebo faktami, napriklad u R35. Ako ale uvadza R34: ,, Lenze ani tie fakty
nemusia byt pravdive, “ ¢im naznacuje akysi zaCarovany kruh vzt'ahu argumentacie a pravdi-
vosti; jeho nazor podporuje aj vyjadrenie R40: ,, Idedlne dolozené fakty a nejaké podlozené do-
kazy o tom, zZe ta informdcia nie je proste vymyslena. To moze byt teoretickou zarukou. *“ Okruh
logického posudzovania pravdivosti uzatvara R26, ktory uzna pravdivost’ informacie aj tym,
ked’ uz nevie najst’ ziadne protiargumenty, ktorymi by konkrétnu informaciu spochybnil.

Doélezitost’ subjektu pri posudzovani pravdivosti sa neodraza len v jeho vedomostiach,
skusenostiach ¢i kritickom mysleni a logickom uvazovani. Ako uviedli niektori Studenti, d6-
leziti rolu zohravaju v procese hodnotenia aj afektivne a axiologické faktory — ide napriklad
o vlastné pocity, ktoré informacia v pouzivatel'ovi vyvolava (R3, R18, R23, R39); svoju ski-
senost’ najvystiznejsie opisal R18: ,, Vicsinou je to o mojom takom dojme, ze toto bude asi
hlupost a toto bude asi dobré. U mia je to fakt o tych pocitoch asi. Ja sa pozriem na to a si
poviem, Ze toto nie. Radsej nieco iné, “ alebo R23, ktory spaja pocity s logickym uvazovanim:
., Velakrat je to viastny pocit — ako dojem, zZe sa podla seba snazim nejako zoradit' 2+2, nejak
si to scitat’ a podla viastného dojmu usudit. * (R23) Okrem pocitov su to aj osobné sympatie
k najdenej informacii (R1, R17), napriklad: ,, Podla miia aj my ludia si robime casto take,
Ze ¢i mi je td informdcia sympaticka, tak podla toho si poviem: To musi byt pravda!“ (R17)
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¢i hodnoty, ktoré informacia §iri (R21). Na zaklade zisteni vyskumu sme vypracovali po-
jmovu mapu posudzovania pravdivosti informacii (obr. 40).

7.2.6.3 Relativnost tvrdeni

Viaceri Studenti zaroveil uviedli, Ze sa podl'a vysSie zmienenych kritérii po€as svojho studia
nie vzdy riadili, napriklad R18 sa vyznal: ,,Ja som takd, Ze zatial som verila vSetkému, co je na
internete, nebudem vam klamat, * pri¢iny takéhoto konania vSak ostali nezodpovedané.

Jednym z moznych dévodov bola lenivost’, ku ktorej sa priznal aj R11: ,,Ja ked’ som si
vyhladdvala informacie, tak som nejak nepozerala na zdroje, ani zZe ¢i su to nejak overené
informacie [...] Overujem si strasne mdlo informadcii, lebo mne to pride ako zbytocné. Som
velmi na to lenivd, aby som si to pozrela vo viacerych zdrojoch.

Lenivost v niektorych pripadoch vychadzala z celkového nezdujmu o tému a bola podpo-
rend aj neznalost'ou problematiky, na ¢o doplatil napriklad R7: ,, Ked' sa stretneme dvaja taki,
Ze vobec nevieme, tak porozmyslame. Ale je pravda, ze v tomto odbore nie sme velmi vzdelani,
¢ize mohli by sme to nechat radsej tak.” NevyrieSeny problém vsak odlozili s postojom typu:
,,Moze to byt pravda, preco nie?” (R7) To sa mu napokon vypomstilo, pretoze R7 napokon
dodava: ,,Stalo sa mi velakrat, Ze som uverila niecomu, co nie je pravda, to je jasné.

Respondent R32 uviedol ako dévod neoverovania informacii zas nadsSenie z novych in-
formaécii a vysvetlil aj dovod svojho konania: ,, Védcsinou to bolo tak, ze ked som videla nieco
nove, ze teda nieco som zapocula, tak to bolo pre mna nejaké nieco, zZe fascinujice, Ze nieco
nové viem — a nezamyslala som sa nad tym, ¢i to je pravda alebo nie. Uplne som to tak prijala,
Ze ano, tak to bude a bola som prave tak rada, Ze viem nieco nové. “ (R32)

Samostatnou skupinou dovodov l'ahkovaznej prace s informaciami bol aj pristup ucite-
Iov k hodnoteniu $tudentskych prac, s ¢im ma bohaté sktsenosti napriklad R2, ktory si po-
stazoval, ze niektori uc€itelia viac hodnotili formalnu stranku prace nez obsahovu: ,, Bol som
potom sklamany, Ze td pani profesorka si pracu ani neprecitala, pretoze hodnotila viac tu
technicku stranku — ako dostal som jednotku, bol som spokojny — ale... “ Dotyény respondent
aj $pecifikoval obsah hodnotenia formalnej stranky préac: ,, Uprava textu, spravnost citdcii,
také vyslovene technické zaleZitosti ako cislovanie, zarovnanie strdan, riadkovanie, nadpisy,
prilohy, spravnost a kompletnost zdrojov z technického pohladu.

Podobné sktisenosti s hodnotenim prac u¢ite'mi ma aj R34, ktory sice dolezité informa-
cie overoval — ale len pre ,, viastné uspokojenie, “ ako priznal. Dévody objasnil podrobne;jsie:
,,INo na tej strednej skole to je jedno. Akoze tam ked poviete blud, tak poviete blud. Ale napri-
klad, kebyze mam nieco na vysokej Skole uz robit, tak asi by som chcel, aby tie informdacie
boli ¢o najpresnejsie, najpravdivejsie a aby to akoze nebol uplny blud.” (R34) Na prvy po-
hl'ad silnu kritiku ale odévodnuje tym, Ze stredoskolski ucitelia nemoézu byt odbornikmi na
vietky oblasti, kym na vysokej §kole uz je situacia ina: ,, Clovek, ktorému ich budem odovzda-
vat, tak on ma vicsiu pravdepodobnost, zZe bude presne vediet, o com sa hovori [...] On je
pravdepodobne schopny zistit' si a presne vediet tie spravne informdcie. “ (R34)

Ur¢itu zodpovednost’ za pracu s informaciami pri prechode zo strednej Skoly na vysoku
pocitil aj R38: ,, Teraz to beriem viac s rezervou, tak skoro vsetky informdcie, lebo som sa
naucila, Ze tie informdcie, ktoré su velmi putavé, nie su az také senzacné, ako vyzeraju, ze
kazda informdcia je len kvazi trochu informativna, Ze nie je az takd ohurujiuca, a preto to
beriem s rezervou. ““ Na margo tejto skusenosti doddvame, Ze niektori respondenti pristupovali
k informéciam s rezervou uz pocas stredoskolského Studia. Napriklad, ak sa informécie roznili
a pouzivatel' nedokazal jednozna¢ne overit' ich pravdivost, svoju stratégiu zhrnul R13
strucne: ,, Budem to brat ako moznost, ze to moze byt aj tak.” Respondent R25 prijimal
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informacie s rezervou aj v pripade, ak vyucujici na hodine nepresved¢ivo podéaval vyklad
témy — napriklad ¢itanim textu z prezentacie.

7.2.6.4 Hierarchia pravdivosti

Vypovede Studentov zaroveii odhalili hierarchiu déveryhodnosti ¢i pravdivosti infor-
macii podla jednotlivych skupin zdrojov, kde na jednej strane stoja vlastné vedomosti a sku-
senosti pouzivatel'a informacii, teda informacie internalizované subjektom pouzivatela, a na
druhej strane su externé informacie v okolitych zdrojoch.

Ako prvy krok pri praci s informaciami $tudenti uviedli vyuZzivanie vlastnych vedomosti:
., Najprv si spomeniem na svoje skusenosti, poznatky, ktoré uz mam, “ uviedol zrejme najviac
zabehnuty postup respondent R7. Az potom nasleduje vyhl'adavanie novych informacii, do-
plianie existujtcich a ich overovanie vyssie zmienenymi metodami.

Najvyuzivanej$imi, no zaroven najviac spochybnitelnymi su informécie ziskané z inter-
netu — problematike jeho vyuZzivania sme sa podrobne venovali v kapitole 7.2.2.1. Mnohé
vypovede v neprospech vyuzivania internetovych zdrojov asi najlepsie vystihuje vyrok res-
pondenta R25: ,, Ked' to bolo z internetu, tak som si povedala — aha, to mohol napisat’ hocikto
a nemusi to byt pravda.

Studenti najbeznejsie udavaju dva postupy, ako overit’ informéacie z internetu — bud’ sa
obracaju na l'udi: ,, Ked' som si stale nie ista, ¢i je to tak alebo nie, tak skisim sa aj opytat
dalsich ludi,” (R7) alebo informacie overuju v kniznych zdrojoch. V kapitole 7.2.2.4 sme
vymenovali jednotlivé skupiny l'udskych zdrojov, na ktoré sa Studenti obracali, z nich najcas-
tejsie uvadzanymi boli rodicia, spoluziaci a predovsetkym uéitelia: ,, No ked’ som nasiel nejaké
rozdielne pohlady na nejaku rovnakui vec, tak potom som uz musel ist za tym ucitelom a potom
dostanem nejaké nové zadanie alebo cestu, ktorou mam ist. Takze som iSiel za tym ucitelom
a dajme tomu ten problém som sa snazil vyriesit' s tym, ktory ma bude hodnotit, uviedol
svoje dévody R40.

Skusenost’ respondenta R35 je ale takd, Ze ani vyuzivanie I'udskych zdrojov ho subjek-
tivne neuspokojilo — naopak, este ho zneistilo, preto siahol po knihach: ,, Kazdy clovek, s kto-
rym som sa rozpravala, ¢i uz to boli ucitelia, alebo stary otec, rodina alebo kamardti, mi
poskytli informdciu, ktord v podstate bola ta ista, lenze boli tam nejaké veci pridané — kazdy
mi povedal nejaku inu vec a ja som si z toho musela vyvodit, Ze Ci to je pravda, preto som
potom siahla po tych knizkdch, lebo aj na internete to bolo obsiahnuté inak, a v tych knizkach
vdcsinou vsetko bolo to isté. “ (R35)

., Myslim si, ze ludia, ktori vyhladavaju urcité informacie, by si tie informacie urcite mali
overit — nielen na internete, ale aj v knihdach, encyklopédiach. (R33) Dovody vyssej dove-
ryhodnosti knih sme uz priblizili v kapitole 7.2.2.3. V prospech vyuzivania kniznych zdrojov
odzneli aj nasledovné argumenty:

= Ja myslim, Ze viac sme tak nastaveni, ze viac uverime tej knihe.“ (R26)
= ,Podla mna su knizné zdroje také najviac uveritelné. “ (R35)

= ,Na internete sa da tazko verit vietkému. Informdcie, ktoré su na internete, ked po-
rovname s nejakou kniznou literaturou — ked’ by sa tie veci nezhodovali, tak by som
povazovala za viac pravdivé to, ¢o je v knihach, nez na internete.“ (R25)

Vo vSeobecnosti sa Studenti vyjadrovali, Ze najvysSou autoritou je ¢lovek — konkrétne
jeho odborné znalosti v urcitej problematike, ktoré podporuju doveryhodnost takto poskytnu-
tych informacii. Vyznamnym kritériom posudzovania pravdivosti su aj pouzivatel'ove vlastné
vedomosti a usudky. V ramci porovnania internetovych akniznych zdrojov maju vyssiu

123



vierohodnost’ informacie zaznamenané do kniznej podoby, respektive dokumenty, ktoré presli
oficidlnym publikaénym procesom. Nazor vac¢siny Studentov vystihuje stanovisko poskytnuté
respondentom R33: ,, Myslim si, Ze ludia, ktori vyhladavaju urcité informacie, by si mali tie
informacie urcite overit — nielen na internete, ale aj v knihdch, encyklopédiach a réznych
odbornych zdrojoch, “ pricom za najddveryhodnejsi zdroj povazuje R33 knihy, ktoré st ,, od-
porucané nejakymi vyznamnejsimi ludmi*.

Na zéklade vypovedi Studentov sme jednotlivé kategorie informacnych zdrojov hierar-
chicky usporiadali podl'a subjektivneho posudzovania pravdivosti informécii (obr. 41).

internet

Obr. 41 Hierarchia pravdivosti informacii z pohladu Studentov

7.2.7 Predstavy o informaéne gramotnom jednotlivcovi

Predstava o idealnom efektivnom pouzivatel'ovi informacii je formovana opét’ vlastnymi
skusenostami a d’al§imi subjektivnymi charakteristikami jednotlivca, predovsetkym jeho
schopnostami, zrué¢nostami, postojmi, preferenciami, navykmi a celkovymi osvojenymi me-
todami prace s informaciami, ale aj sociokultirnymi vplyvmi prostredia. Svoju predstavu mali
respondenti nielen opisat’ slovne, ale primarne skibit’ s kreativitou — pofiat’ metaforicky (ale-
goricky) — a tito metaforu sa pokusit’ vizualne zobrazit’ kresbou.

Konkrétne zobrazenia bliz§ie popiSeme pri charakteristikach jednotlivych kategorii, na
tomto mieste chceme sumarizovat’ prehlad vsetkych uvedenych kompetencii a vytvorit' tak
synteticky obraz o univerzalnom efektivnom alebo zruénom pouzivatel'ovi informacii na za-
klade vypovedi vSetkych Styridsiatich participantov vyskumu. V prvom okruhu rozhovorov
sme sa k otazke opétovne vratili a poziadali respondentov o explikéciu svojich kresieb a pred-
stav: ,,Aké by mali byt’ kompetencie zruéného (efektivneho) pouZivatel’a informdcii na zd-
klade nakreslenej metafory? “

Jednotlivé kompetencie pokryvaju Siroké spektrum oblasti tykajucich sa prace s IKT a
informaénymi zdrojmi, ale aj stratégii vyhladévania, prijmu a spracovania informacii
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a d’alsich osobnostnych charakteristik informacne gramotnych jednotlivcov — zruénych, re-
spektive efektivnych pouzivatel'ov informacii.

Prvl ucelent oblast’ predstavuju kompetencie v oblasti vyuzivania digitalnych infor-
macnych a komunikaénych technologii, predovsetkym pocitaca alebo smartfonov, o kto-
rych sa zmienila zhruba $tvrtina participantov vyskumu. Prikladom méze byt vyjadrenie res-
pondenta R25: ,, Zijeme v dobe technolégii, tak by mali vediet pracovat s tymi novodobymi
prostriedkami, ako je pocitac, mobilny telefon, vediet pracovat dobre s prezentdciami, vytvo-
rit nejaké tie animdcie, ktoré by mali poméct Studentom. “ Daliie potrebné kompetencie §pe-
cifikoval respondent R4: ,, Podl'a mna je dost dolezita aj ochrana na tom pocitaci — ¢i uz na
internete alebo svojich osobnych udajov v pocitaci, takze asi by tam malo byt nejaké heslo,
potom by mal vediet este spracovat tie informdacie — bud’ cez Word alebo podobné programy,
podla toho, aky vystup ocakava. “ Respondent R36 zas formuloval odovodnenie potreby tak-
zvanych digitalnych kompetencii nasledovne: ,, Praca s modernou informacnou technikou —
to som tam dal takisto z toho dévodu, ze jednak je to v dnesnej dobe velmi rozvinuté a najviac
informdacii moderny clovek dostane prave skrz informacnii techniku, © ¢im naznacil aj ich naj-
dolezitejsi ucel — vyhladavanie informacii. Aj mnohi d’alsi respondenti sa vyjadrovali o praci
s IKT prave v kontexte vyuZivania internetu a vyhl'adavania informacii na niom, ako uviedol
respondent R17: ,, Urcite by mali vediet pouzivat ten internet, ten svet internetovy, alebo:
., Informatika je v dnesnom svete vsade okolo nas, takze aj vediet manudlne pracovat’ s tym
pocitacom, s tymi technologiami, ale aj vediet viastne vyuzivat' ten internet pre nds pro-
spech, “ vyjadril sa respondent R14.

Druhou samostatnou skupinou st kompetencie potrebné k praci s informacnymi zdrojmi
— predovsetkym vyuZivanie viacerych informaénych zdrojov — v danom pripade neméame
na mysli len pocetnost’ pouzitych zdrojov, ale predovsetkym diverzitu pouzitych typov a for-
matov — takzvané multizdrojové vyuzivanie informacii a s tym stvisiaca kompetencia hod-
notenia kvality zdrojov, ktort uviedli az Siesti respondenti, napriklad R20: ,, Urcite by som
si presiel niekolko stranok, mozno idedlne este niekolko knih dalsich — jednoducho vel'a zdro-
jov a na zdklade nich by som spravil nejaky svoj resers alebo nieco, kde by som to zhrnul,
a uvedomil by som si, ¢o je vlastne najdolezitejsie pre mna, a potom s tymito informdciami by
som mohol d'alej pracovat. Cize viacero zdrojov, a z nich urobit nejaky vycuc, tak povedzme
tak. Toto by mal vediet clovek. *“ Na obe kompetencie nadvézuje oblast hodnotenia samotnych
informacii, o vyplyva aj z vyjadrenia respondenta R30: ,, V prvom rade je velmi dolezité zis-
kat informacie a velmi dolezité je ziskat ich z viacerych zdrojov [ ...] Potom si ich musime dat
nejako dohromady a vybrat' si tui najspravnejsiu.

Vyskum ukazal, Ze Studenti uvazuji o hodnoteni informacii z viacerych hl'adisk. Jednym
z kritérii je hodnotenie relevancie najdenych informacii (respondenti R4, R9, R21, R28, R29),
pripadne uzito¢nosti informacie (R2, R12). Naj¢astejSie uvadzanym kritériom je ale hodnote-
nie pravdivosti informacie. S hodnotenim pravdivosti suvisia kompetencie overovania infor-
macii (R1, R6, R21, R22, R24, R27, R30, R37) a kritického hodnotenia informacii, ku kto-
rému sa explicitne vyjadrilo sedemnast’ Studentov. Respondenti R7 a R36 dokonca hovoria
o potrebe kompetencie ,, rozlisovania pravdy a Izi“ (R36). Samotny akt hodnotenia nazvali nie-
ktori respondenti aj ako ,, triedenie (R15, R37) ¢i ,,filtrovanie informacii (R22) a je mozny
prave vd’aka kompetencii ,, viacerych nahladov na informaciu. *“ (R14)

Kompetencie d’alsiecho okruhu stvisia s jednotlivymi fazami takzvaného informacného
procesu — t. j. ¢Cinnostami vediicimi od identifikacie informacnej potreby, cez vyhl'adavanie in-
formacii, ich spracovanie az po ich vyslednu prezentaciu ¢i d’alSie vyuzitie. Prvou z nich je
schopnost’ identifikiacie informacnej potreby, inymi slovami , vediet, co hladam.” (R1)
Dal3ou fazou je vyhPadavanie informacii, ktoré Studenti najcastejsie praktizuju v internetovom
prostredi, pre ktoré su dolezitymi kompetenciami znalosti a zru¢nosti vyuzivania vyhl'adavacich
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(prieskumovych) stratégii a ndstrojov, o respondent R1 oznacil spojenim ,, vediet, ako to hla-
dam.* K d’alsim kompetenciam patri kritické hodnotenie informacii, ktorému sme sa po-
drobne venovali v predoslych kapitolach, d’alej analyza informacii (R14) a nadobudanie no-
vych vedomosti, ktoré¢ Studenti pomenovali spojeniami ako ,, aktivne vstrebavanie informdcii
(R8), ,, efektivne a racionalne skladovanie informacii v mozgu “ (R8), ,,osvojovanie si informa-
cii“ (R11) ¢i ,, kondenzacia informacii “* v zmysle ich zapamitania (R9).

Aby mohli byt vedomosti efektivne nadobudnuté a nasledne vyuzivané, je nevyhnutné
v prvom rade rozumiet’ informaciam a spravne ich interpretovat’ (R13). NajdolezitejSou stra-
tégiou je podl'a viacerych Studentov ¢itanie s porozumenim (explicitne to uviedli respondenti
R9, R10, R14, R30 a R36). Podla respondenta R10 je prave Citanie s porozumenim cestou
k osvojeniu si informdcii: ,, Tak musi vediet tie informdcie vyhladat' a musi si ich vediet osvojit.
Napriklad priklad s citanim s porozumenim — nielen si ten text precitat, ale vediet ho aj pocho-
pit.*“ K d’al$im kompetenciam Studenti uviedli schopnosti kombinovania a spajania réznych
informacii a h’adania logickych stivislosti medzi nimi (respondenti R2, R27, R28, R31, R33).

Vyskum ukazal, ze pre §tudentov nie je dolezité len informéacie ziskat, ale ich aj vyuZi-
vat’. Najcastejs$ie spominanou kompetenciou — explicitne uvedenou dvanastimi respondentmi
— bolo uplatnenie poznaného v praxi — ¢i uz vo vlastny prospech, prospech druhych alebo
v celospolo¢ensky prospech, pritom R19 upozoriiuje, aby boli informacie vyuzivané
,spravne “. Vyuzivat informacie v prospech druhych alebo celej spolo¢nosti znamena ich
odovzdavanie alebo ,, posuvanie d’alsim pouzivatelom réznymi spésobmi, pricom viaceri
upozoriuju, aby to boli informacie pravdivé alebo ,,filtrované” (R35). Jednou z moznosti
odovzdéavania informaécii je ich prezentovanie urcitému publiku nazivo. Takymto efektivnym
alebo zru¢nym pouzivatel'om informdcii moéze byt napriklad aj ucitel’ alebo Student na vyu-
¢ovacej hodine (R23, R25).

Mnohi participanti sa vyjadrili aj k d’al§im prevazne individualnym osobnostnym cha-
rakteristikdm, ktorymi by mal informa¢ne gramotny pouzivatel’ disponovat’. St nimi ochota
poznavat’ (respondenti R2, RS, R12 a R14), schopnost’ pytat’ sa (RS, R10, R14), respektive
klast’ otazky (R14, R36) — a to nielen druhym l'ud’om, ale aj sebe, prejavovat’ zaujem o zis-
kavanie novych informacii (R31, R35), tiezZ byt’ v§imavy (RS, R7), byt’ vnimavy pre po-
treby druhych, pozorny a napomocny (R9, R19), pripadne vediet’ poéuvat’ druhych (R20),
d’alej byt’ midry, rozvazny a bystry (R5) a byt’ inteligentny (R7). K d’alsim charakteristi-
kam patria odvaha €elit’ nepravdivym informaciam (RS5), kreativita (R7, R28), ambicioz-
nost’ (R7) a predvidavost’: , Treba predvidat, lebo vsetko, co dame na internet, tam uz
ostane, aj ked' to vymazeme, proste to uz cely svet sa tam moze dostat, a treba predvidat tie
nasledky toho. " (R7)

Napokon respondenti uvadzali aj Siroky obzor vedomosti (R8, R15, R16, R19), dosled-
nost’ (R16), rozhodnost’ (R17). Zaujimavo vyznieva napriklad ,, deficit spanku “, ktory je cha-
rakteristicky pre zdatnych pouzivatel'ov informacii podl'a respondenta R7: ,, Pozrela som sa na
mdjho brata hlavne, lebo on od rdana do vecera vedel byt pri tom pocitaci a stile nieco nové tam
objavit. A proste je uz tazké sa odtrhmit uz potom od toho pocitaca, ked’ uz ste zacali a nedo-
koncili ste nieco. ““ Pre R14 je zas dolezité prejavit’ emocie: ,, Ked’ dostane tu informdciu, mala
by u neho nejaky pocit vyvolat.* Dvaja Studenti (R11, R16) sa tiez vyjadrili, Ze by mal vediet’
efektivne vyuzivat’ ¢as: ,, Mal by vediet, ze co chce vyhladat, co si chce najst a efektivne vyuzit
ten cas, aby ked’ ide vyhladat nejaku informaciu, tak aby nerobil dalsich XY veci... Lebo ked’
tam ma otvorenych milion stranok, tak nevie sa sustredit’ ani na jednu poriadne a v podstate
potom je to neefektivne, “ uvadza respondent R11, ¢im zdoraznil aj d’alSiu potrebnu vlastnost’ —
schopnost’ odolavat’ medidlnemu multitaskingu a pracovat’ sustredene.
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7.2.8 Sebareflexia respondentov

V zavere druhého okruhu rozhovorov sme poprosili respondentov, aby zhodnotili svoje stre-
doskolské stadium, pripadne konkrétnu sktsenost’, ku ktorej sa vyjadrovali, z hl'adiska ich
vlastnej predstavy o informaénej gramotnosti. Schopnost’ sebareflexie a sebahodnotenia je to-
tiz sucastou mnohych konceptov informacnej gramotnosti. Nasich respondentov sme sa preto
pytali, ¢i sa povazuju za zruénych pouzivatel'ov informacii: ,, PovaZujete sa (s odstupom casu)
za zrucného (efektivneho) pouZivatel’a informdcii?“ Systematicky sumar sebareflexivnych
indikatorov (atributov) informacnej gramotnosti prezentujeme v tabulke 4.

Dvadsat’jeden Studentov sa k otazke vyjadrilo kladne, napriklad R9: ,,Ak mam na vyber
ano alebo nie, tak ano. Pretoze som s tym robil na strednej Skole a robil som s tym vela,
a myslim si, Ze aj teraz ked’ nieco také robim, tak to viem stale efektivne ponat’.” Respondent
R2 sa za zruéného pouzivatela povaZuje preto, lebo sa mu podarilo ziskat’ a systematizovat’
informacie v malo prebadanych témach. Dalsi respondenti odovodnili svoje zhodnotenie
tym, ze vedia vyhPadat’ potrebné informacie (R11), d’alej, Ze vedia vybrat’ podstatné in-
formacie z mnoziny dostupnych (R4, R9) alebo celkovo vedia pracovat’ s informaciami
(R15,R30): ,, Tak myslim, ze keby som tie informdcie efektivne nevyuzivala, tak sa mi ta Skola
nedokonci tak lahko, ako sa mi dokoncila, lebo napriklad mala som spoluziakov, ktori na to
uplne kaslali a proste isli — prvu stranku, ktoru nasli, tak tu riesili a v podstate ja tym, ze som
si to hladala na viacerych strankach, tak som si to viackrat tym padom precitala, vedela som
to lepsie pouzit, " uviedol R30.

Pre respondenta R22 je kritériom jeho tispeSnosti v zrué¢nom vyuzivani informacii schop-
nost’ kritického hodnotenia informacii, R19 sa zas rozhodol pre kladni odpoved’ kvoli
schopnosti rozliSovania pravdy, ktorou sa snazi disponovat’. Pre participantov R27 a R37 je
rozhodujicim kritériom spe$né splnenie loh v $kole, pripadne celkovy uspech v §kole:
., Myslim, Ze mi to celkom slo. Tak dosahovala som dobré vysledky v skole“ (R25), respondent
R28 sa zas vyjadril na zaklade vysledku konkrétneho projektu, na ktorom pracoval — jednak
pochvaly pedagégom a tiez, ako dodal: ,, Ze vedel som pouzivat vietky informdcie, o som
nasiel. “ (R28) Nadobudnuti schopnost’ argumentovat’ povazuje za meradlo svojej ispes-
nosti respondent R37, ktory na otazku, ¢i je zruény pouzivatel’ informacii, odpovedal s plnou
vaznostou: ,, Viac, nez by som povedal, ze je normalny clovek, ktory vysiel trebars z gymplu.
Prave vd'aka tomuto. Len ¢i mi to stdlo za tie nervy, to je druha otazka. “ Respondent R40 si
je na jednej strane vedomy rezerv v praci s informaciami, za zruéného pouzivatel'a sa vsak
povazuje na zaklade nadobudnutych vedomosti, ktoré si zo Skoly odniesol a schopnosti na-
chadzat’ suvislosti medzi nimi: ,, 7o, ¢o som si odniesol, som si mozno odniesol aj viacej ako
moji spoluziaci, ktori mali cely Zivot samé jednotky a aj zmaturovali na samé jednotky, ale
dajme tomu — niektoré veci, ked’ sa rozpravame teraz, tak si vobec nepamdtaju, aj ked' to
vedeli vtedy na 100 %, lebo sa to iba nabiflili. Ja ked’ som sa snazil ucit, tak som hladal tie
suvislosti vzdycky, aby som to vedel pochopit, tak som si to zapamdital, aj ked som to potom
uz nezopakoval od slova do slova, ale tu pointu som sa snazil vystihnut. “ (R40)

Od troch Studentov sme vyjadrenie neziskali, d’alsi Siesti sa nevedeli priklonit’ ani k jednej
z moznosti, s odstupom ¢asu sa vSak povazovali za priemernych pouzivatel'ov, ako to uviedol
napriklad R17: ,, Podla miia urcite sa da lepsie vyuzivat tie informacie, tak na takom priemer-
nom bode som ja [...] Vsetko sa da lepsie zdokonalit. “ Dovod svojho rozhodnutia Specifikoval
aj R34: . Ja by som povedal, ze len za pouzivatela [...] Viem ndjst informdcie a to mi staci.
Nemyslim si teraz, Ze som nejaky lepsi ako ostatni ludia, lebo si myslim, Ze to isté dokdzu aj
ostatni, ked’ sa posnazia.“ Respondent R3 vidi problém v praci s pocitaom: ,, Mozno niekde
tak v strede, nepovazujem sa ani za uplne nezrucného, ale ani za nejako extra zrucného, lebo
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neviem to az tak, ako by som mozno chcela — pracovat's pocitacom. Vyhladavat informdcie este
zvladnem, ale potom ich nejako inteligentne spracovat, to uz je tazké a zaberie mi to vzdy vela
Casu. ““ Pre respondenta R21 je rozliSujicim kritériom format zdroja: ,, Tak co sa tyka kniznych,
tak by som povedala, Ze viac menej ano, a tych internetovych — asi nie.

Tabul’ka 4 Sebareflexivne indikatory informacnych zrucnosti

Typ Indikator (atribit) informaénych zrucnosti

prieskumové vyhl'adavanie informécii

nachadzanie informacii o neznamych/neprebadanych témach

analyticko-syntetické vyber podstatnych informacii

systematizacia informacii

nachadzanie suvislosti

nadobudanie vedomosti

kritické kritické hodnotenie informécii

rozliSovanie pravdy

argumentacia
technické praca s PC, IKT
externé pochvala od pedagoga

plnenie tloh v Skole

uspech v skole

Z vypovedi Studentov je citit’ nedostatoéné povedomie o kompetenciach informacne;j
gramotnosti. V ich reflexidch dominuje silna orientacia na prieskumové schopnosti a uplne
absentuju kreativne schopnosti, schopnosti pisania textov, tvorby d’al$ich informaénych pro-
duktov ¢i prezentacné schopnosti.

7.3 Daolezité zistenia pre prax informac¢ného vzdelavania

Nas vyskum priniesol aj niekol'ko zisteni, ktoré¢ by mohli byt uzito¢né pre rozvoj praxe
v oblasti (informaéného) vzdelavania. Popri identifikacii troch koncepcii informaé¢nej gramot-
nosti, charakteristike vybranych atributov informacnej gramotnosti a informa¢ného spravania
so zretel'om na rolu emocii su to skusenosti s konkrétnymi vyucovacimi predmetmi, na kto-
rych by sa malo informacné vzdelavanie realizovat’. ESte raz ale chceme zdoraznit', ze kvali-
tativny vyskum neposkytuje reprezentativne zistenia, jeho tlohou je identifikacia a hibkova
analyza pri¢in urcitého javu alebo problému — v nasom pripade §lo o analyzu pricin rozdiel-
neho ponatia konceptu informacnej gramotnosti, v ramci ktorého sme identifikovali tri samo-
statné skupiny koncepcii (subjektivnych predstav) daného fenoménu: koncepciu digitalnych
technologii, koncepciu nadobudania a vyuzivania vedomosti a koncepciu pravdy.
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Drviva vécsina respondentov sa explicitne vyjadrila, ze osobna skusenost s pracou s in-
formaciami za ucelom vypracovania referatu, projektu alebo prezentacie, pri ktorej museli
sami (alebo skupinovo) prejst’ jednotlivymi etapami informac¢ného procesu, je tym najefek-
tivnej$im spdsobom porozumenia téme a zapaméitania informacii o nej; ako priklad uvadzame
nazor respondenta R6: ,, Dajme tomu, ze ucitel jednu tému preberie za Styridsatpdt minut. Ale
my, ked sme si museli nad tym sadnut, stravili sme niekedy nad tym aj cely den, tak sa nam
to do tej hlavy dostalo rychlejsie, cize to bolo efektivnejsie. Sami sme si to museli precitat,
spracovat podla seba, “ alebo respondenta R26: ,, Najmd tym, ze sama som si musela vyhladat
tie informdcie — a ako som prechadzala cez tie stranky, vzdy som si brala z viacerych zdrojov,
takze som si to vzdy celé citala a vyberala si to zakladné, co z toho je. A uz tym — stdale tym
preberanim a citanim — sa to uz dako dostava do tej pamdti. **

Aj podl'a respondenta R9 by mali §tudenti viac pracovat’ s informacnymi zdrojmi, s ¢im
on sam ma bohaté sktisenosti vd’aka nim absolvovanej $kole, namiesto neefektivneho biflenia
sa, pretoze okrem lepSieho zapamaétania si informaécii takto jednotlivec rozvija dolezité kom-
petencie uplatnitelné aj v inych oblastiach Zivota, predovsetkym schopnost’ rozmysPat’. Naj-
taz§imi fazami informacného procesu boli pre Studentov etapy vyberu informéacii do prace
a hodnotenie ich pravdivosti: ,, DélezitejSie je urcite to, ked’ ten uz konkrétny vyber tych infor-
madcii. Lebo tuknut do Googlu vie podla mna kazdy clovek, ale posudit, ktora informdcia je
dobra, pravdiva, tak to uz si vyzaduje troska teda pohnut rozumom, “ uviedol respondent R20.
Dolezitou ulohou pedagogov je preto usmeriiovat’ Studentov pri hodnoteni zdrojov tak,
aby sa naucili sami posudzovat’ ich doveryhodnost’, ako to bolo napriklad v pripade $tidia
respondenta R19: ,, Hlavne v prvych rocnikoch tej strednej Skoly, ked’ nas prvykrat upozornili,
Ze Wikipédia nie je velmi dobry zdroj; a na zakladnej Skole som skoro po cely cas z nej cer-
pala, lebo tam nam to nikto nepovedal. * Zaujimavostou je, ze respondent R31 si uvedomil
potrebu hodnotenia zdrojov aZ po realizacii nasho vyskumu, na strednej $kole bola tato prob-
lematika zanedbana: ,,Je to zaujimava téma. Lebo tymto rozhovorom som zistila trebars, Ze
nie vSetkému sa da verit. A Ze treba si to niekedy aj overit. *

Zial, skiisenost’ opytanych bola aj také, Ze nie vSetci uitelia hodnotili pouZité zdroje,
na ¢o sa postazoval napriklad aj respondent R38: ,,Je skoda, Ze u nds na strednej skole sa
kladol maly déraz na to, Ze odkial tie informdcie mame. Ze naozaj — urobili sme nejaky pro-
Jekt, pouzili sme len jeden zdroj a so spoluziakmi sme nasli desat’ dalsich zdrojov a napisali
sme ich tam, aby td ucitelka bola spokojnd, a pritom sme v skutocnosti pouzili iba jeden. Ze
vobec na to nekladla doraz, ¢i to je pravda alebo nie. “ Podobné negativne skiisenosti ma aj
respondent R4, hoci zdroveil ma aj opacny zazitok: ,, Fyzikdr to vyzadoval. Taky mlady ucitel,
tak on ze fakt. Ked sme robili aj akoze nejaky referat, tak muselo to mat nejaku hlavu a pdtu,
Strukturu. A kym tam neboli aspon tri zdroje, tak to nebral; alebo este viac si to cenil, ked’
sme to mali z nejakej zahranicnej stranky — to sme sa viacej akoze museli potrapit a o to mu
asi viastne aj islo. “ Naucit’ sa pracovat’ s informaciami by malo byt podl'a jeho nazoru obsa-
hom vyuéovacieho predmetu informatika; na margo celého rozhovoru v jeho zavere uviedol:
., Trochu ma zaskocilo, Ze na informatike sme sa moc s tymto nezaoberali — vyuzivaniu infor-
mdcii a informaciou ako celkom — aj ked' si myslim, ze by sme mali na strednej Skole. Proste
mali sme pocitace a robili sme tam nieco na nich, ale... Toto tam trochu podla mia chyba,
lebo aj to je sucast informatiky [ ...] trochu tam chybala ta ludskost podla miia, “ vyjadril svoj
nazor respondent R4.

Ulohou strednych $k61 by malo byt nielen vzdelévanie $tudentov v oblasti vyhladavania
zdrojov a ich vyuzivania, ale aj vzdeldvanie v oblasti citovania a plagiatorstva. ,, Som velmi
rada, ze na nas bol vyvijany tlak, ¢o sa tyka uvadzania zdrojov, ze to vlastne bolo nutné v kaz-
dom — ¢i uz pisanom alebo v tom elektronickom projekte — a ze som sa naucila vzdy na tieto
veci dbat,“ pochvalil svoje skusenosti zo strednej Skoly respondent R15, ktory uviedol, ze
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tvorbe zdznamov o pouzitej literatire sa podrobne venovali na hodinach slovenského jazyka
a literatiry — ale az v maturitnom ro¢niku a §lo len o knizné zdroje. Pri pouzivani interneto-
vych zdrojov uvadzali Studenti vo svojich pracach len odkaz na pouzitu stranku.

,,Akoze ano, islo vidycky o tit znamku, ale ked’ to bola nejaka taka téma, ktord sa nespra-
covavala na prednaskach alebo na tych hodinach, seminaroch, ktoré som maval, tak ked’ som
nasiel nieco, ¢o ma zaujimalo hlavne v pripade toho dejepisu — ze som nasiel nejaké nove
informacie a tak, tak si myslim, Ze to bolo aj efektivne vyuzitie informdcii, lebo na strednej
Skole aj tak proste ide len o to, aby som mal z toho dobru znamku, lebo nikoho nezaujima, ¢o
som sa pri tom naucil, kazdého len zaujima, co som tam napisal a ako som to napisal, “ vy-
jadril nézor na pristup k vzdelavaniu na zéklade vlastnych skusenosti respondent R34 a ktory
potvrdzovali v rozhovoroch aj d’alsi respondenti. Ako sme uz uviedli, efektivnym rieSenim
zabehnutého stereotypu vo vzdelavani moéze byt implementicia takzvanych problémovo
orientovanych pristupov (angl. problem solving methods) alebo badatel’sky orientovanych
pristupov (angl. inquiry-based methods) do vyucby, ¢im sa na jednej strane podpori lepsie
porozumenie a zapamdtanie uciva, no zaroven sa pracou s informaciami trénuju a osvojuju
celozivotné kompetencie Kkritického myslenia a rieSenia problémov. Nase stanovisko
chceme podporit’ aj nazorom respondenta R40 na dantl problematiku: ,, Podla miia je to za-
nedbané trosku — tie decka. Je im to vSetko takto hadzané od slova do slova, alebo z kniziek
toto si precitajte, toto skusame; a nie je to také, ze by davali priestor na nejaku kreativitu.
Dajme tomu, mali sme nejakych novsich ucitelov, nemali az také skusenosti, neboli az tak
dlho na skole, ale robili také tie prakticke aktivity, a to sa mi pacilo. Ale nemam pocit, zZe by
to bolo ako taky znak tej strednej skoly — ze by takto vsetci ucitelia pracovali, ze by davali
vela aktivit [...] Podla mna su velmi dobré. Ja si myslim, Ze su dobré preto, lebo tie decka
nutia rozmyslat o danej veci a trosku sa nad tym aj zamysliet, pripadne vyriesit podla seba
nejaky problém a nejaku konkrétnu situdcia, na ktoru ta pripravi ta aktivita. Takze tu ta kre-
ativita toho ziaka je podl'a mina vel'mi rozvijana v ramci tych aktivit a to je délezité podla mna
dost. Podla mna to je zanedbdvané, ale su ucitelia, ktori tak pracuju.* (R40)

Kritiku zabehnutého systému vyjadril aj respondent R35 a ako vzorovy priklad uviedol
britsky systém vzdelavania, ktory ma informa¢né vzdelavanie zabezpecené jeho implementa-
ciou do osnov jednotlivych vyucovacich predmetov v ramci systému K-12; d’al§imi krajinami
su napriklad Australia, Novy Zéland a USA a dalSie. Principom tohto typu vzdelavania je
kooperacia konkrétneho ucitel’a so skolskym knihovnikom — medidlnym Specialistom na vy-
uéovacom procese. !

3! Problematike sme sa venovali podrobnejiie v samostatnom prispevku (Fazik 2018). Ulohou $kolského knihov-
nika — medialneho Specialistu nema byt len poskytovanie informaénych zdrojov, tak ako ho vnimaju aj nasi
respondenti nasho vyskumu, Kuhlthauova (Kuhlthau 2004) zdoraziuje jeho edukaénii a intervenénii rolu, Eisen-
berg s Berkowitzom (1988) zas poukazuju na jeho @lohu pri priprave uéebnych osnov jednotlivych predmetov
tak, aby bola zabezpetena implementacia informaénej vychovy v &o najvyssej miere. Ulohy (3kolského) knihov-
nika podrobne Specifikuje aj manifest IFLA/UNESCO o skolskych knizniciach (Manifest 2008).
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8. DOPLNUJUCE ZISTENIA

Ako sme uz uviedli v kapitole 6, popri hlavnej vyskumnej otazke zameranej na spdsob
vnimania informacnej gramotnosti a parcialnej otazke ohl'adom charakteristiky vybranych at-
ributov informacnej gramotnosti a informaéného spravania skimanej vzorky nés zaujimali aj
motivy ucasti na naSom vyskume a motivy vyberu ucitel'ského studijného programu, ktoré —
ako sa potvrdilo — navzajom stvisia s problematikou informacnej gramotnosti a informa¢ného
vzdelavania. Hodnotime vel'mi kladne skutocnost’, Ze viaceri ucastnici vyskumu — ako buduci
pedagogovia — vidia zmysel a dolezitost’ skimanej problematiky.

8.1 Motivacia ohPadom participacie na rozhovoroch

Metdda zberu dat prostrednictvom individualnych rozhovorov je jednou z klI'ai¢ovych pre
kvalitativne pristupy k vyskumom. Bruceova (1997) piSe o viacerych problémoch s vyberom
vzorky pre svoj fenomenograficky vyskum, ktoré suviseli predovsetkym s nezaujmom pri-
padne neochotou potencialnych respondentov participovat’ na vyskume. Luptonova (2008) sa
zas zmieniuje o potrebe finanénej odmeny pre participantov jej vyskumu ako o motivacii,
vd’aka ktorej docielila dostatok respondentov. Preto sme sa rozhodli v prvom rade zmapovat’
r6znorodost’ motivov §tudentov pre Gi¢ast’ na druhej faze zberu dat nasho vyskumu.

V pripade nasho vyskumu boli do prvej fazy zberu dat (pisomné ulohy a kresba) zaradeni
vSetci pritomni Studenti na zaklade pokynu konkrétneho pedagoga predmetu, v ramci ktorého
sme data zbierali na jednotlivych fakultach. Kym ucast’ v prvej etape bola pre vsetkych $tu-
dentov povinna, vyber respondentov pre druht etapu sme nechali najprv otvoreny na zéklade
vanych $pecializacii a vyvazené zastupenie jednotlivych fakult, rovnako sme dbali aj na vy-
véazenie z hl'adiska pohlavia. Rozhovor s kazdym respondentom sme zaéali otazkou: ,,Co vds
motivovalo prist’ na rozhovor?“

Dvadsat’styri respondentov explicitne uviedlo, Ze primarnym motivom t¢asti na rozho-
voroch bola ochota pomdct’ vo vyskume, ako sa vyjadril napriklad respondent R19: ,, Tak
prvotnd motivacia — aby som vam pomohla. Ked' som sa teda dozvedela, zZe robite nejaky
vyskum, tak vzdy clovek potrebuje mat aj nejakych ludi, na zaklade ktorych bude ten vyskum
robit. Nestoji ma to nic, polhodina casu za cely dern mi nic¢ nespravi.

Ochota pomoct’ vychadza napriklad aj z vlastnych skiisenosti pri praci na stredoskol-
skej odbornej ¢innosti nicktorych Studentov, o Com sa vyjadril respondent RS nasledovne:
,,Ja som minuly rok robila SOC-ku, takze viem presne, co to bolo zhanat ludi a nebolo to
prilis prijemné.

Osobitne sme apelovali uz pri nasej prvej navsteve na pode PriF UK a FMFI UK s vy-
zvou na participaciu Studentov Specializujucich sa v prirodovednych predmetoch, na ¢o zare-
agoval napriklad respondent R25 Studujuci ucitel'stvo chémie a matematiky: ,, No miia moti-
vovalo asi to, Ze ste prosili respondentov, ktori Studuju ucitel'stvo matematiky — pretoze najprv
som sa nechcela zapojit do tohto stretnutia, lebo som sa mozno hanbila, Ze to bude nejaké
trapne a podobne, a som sa povazovala za nehodnu, Ze mozno by ste potrebovali nejakych
lepsich respondentov — no ale potom som si povedala, ze ak tak potrebujete tych matikarov,
tak sa dam do toho.
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Niektori Studenti sa odhodlali prihlésit’ na rozhovor az po naSej opakovanej intervencii
(z dovodu vyvazenosti vzorky) osobnou navstevou na hodinach predmetu Digitalne techno-
logie I na pode FiF UK a formou e-mailu pre Studentov ostatnych fakult: ,, Mal som pocit, ze
ked' ste stale taky aktivny, tak som nechcel, aby bol tento prieskum pre vas nejaky nepostacu-
Juci, tak som si povedal, ze ked’ mam ten cas teraz, mézem prist sa zapojit, “ vyjadril sa res-
pondent R40 z FTVS UK.

Osobitnym motivom respondentov z FiF UK bola aj moznost’ ziskat’ benefit v podobe
bonusovych bodov do hodnotenia z predmetu Digitdlne technologie 1 — v takmer vSetkych
pripadoch tu $lo az o sekundarny motiv, najcastejsie v spojeni primarne pomoct’ ndSmu vy-
skumu, ako sa vyjadril aj respondent R36: ,,Je tam jednak motivacia dostat nejaké bonusoveé
body, ale viem, ze nakolko som ja robil uz nejaké tieto veci, takze viem, ze by som tak dokdzal
pomdct, “ alebo respondent R3: ,, Mozno scasti aj ten benefit, ale aj to, Ze ked’ som sa v pod-
state nad tym zamyslela, mia to ni¢ nestoji a niekomu to moze pomoct, tak mala som nejaku
tu volnit hodinu. “ Celkovo sa o tomto benefite ako o jednom z motivov zmienilo len sedem
ucastnikov. Respondent R6 na margo zisku bonusovych bodov uviedol, Ze sa vo v§eobecnosti
rad zapaja do podobnych vyskumov.

Inym motivom — az pre Strnastich ucastnikov — bola zvedavost’ ohl'adom realizacie vy-
skumu formou rozhovorov: ,, ¥V prvom rade som chcela zistit, ako taky rozhovor prebicha
(R30), pripadne chut’ vyskisat’ nie¢o nové: ,, Vo svojom Zivote som sa uz zucastnila viacerych
dotaznikov, ale vicsinou to bolo len pisomnou formou, takze to bolo nieco nové, ¢o som chcela
vyskusat, nikdy som také nieco nezazila. “ (R15)

Skusenosti participantov s tcast’ou na nasich rozhovoroch pozitivne ovplyvnili respon-
denta R39, ktory sa rozhodol participovat’ na zaklade referencii od spoluziakov: ,, Spoluziaci
hovorili, Ze to bolo dost zaujimave.“ Nasiel sa v§ak aj Student, ktory Uprimne priznal, ze
okrem bodového zisku sa zapojil bez vacsicho zaujmu o problematiku ¢i ochoty pomoct’:
, Pdt bodov urcite... a uz len tak z recesie mozno.* (R37) — Nim poskytnuté informacie
v d’al$ich vyskumnych okruhoch sa vSak ukazali po obsahovej stranke vel'mi cennymi a vy-
znamne obohatili cely vyskum.

Siesti respondenti sa vyjadrili, 7e G¢ast’ v prvej etape zberu dat v nich vzbudila zdujem
o tému, a preto sa rozhodli zacastnit’ aj druhej etapy, ako to uviedol aj respondent R9 z PriF
UK: ,, Mam k tomu ¢o povedat, je to zaujimava téma — ze o informaciach, lebo si myslim, Ze ak
ludia nebudii vediet narabat’ s informaciami, tak to pojde do paze... “, pripadne vidia v realizo-
vanom vyskume zmysel a vyznam: ,, Tak ja si myslim, ze tento vyskum nie je bezvyznamny, ze
to predsa len ma nejaky vyznam, ked ste sa do toho dali. Verim tomu, Ze to bude mat nejaky
zmysel [...] Moj cas teda niekomu pomoze na nieco — jednak vam, aby ste tieto informdcie spra-
covali, a potom dalej tym, ktorym budete tieto dalsie informdcie ponukat, aby im na nieco boli
uzitocné. Takze ja verim tomu, Ze tento moj cas bude niekomu na nieco dobry. “ (R20)

8.2 Motivacia pre vyber Studijného programu

Problematikou motivacie vyberu ucitel'skych studijnych programov sa venovali na Slo-
vensku viaceri autori. Robert Tomsik a Marcela Veresova (2016), ako aj Tomsik (2016;
2016a; 2018) mapovali situaciu v prostredi Studentov Univerzity KonStantina Filozofa v Nitre
a PreSovskej univerzity v PreSove, Zlatica Jursova Zacharova s Lenkou Sokolovou (2015) a
Jursové Zacharova (2015) na péde PdF UK v Bratislave, Natasa Kocova (2015) na Univerzite
Pavla Jozefa Safarika v Kogiciach a Mariana Sirotova, Eva Frydkovéa a Alzbeta Lobotkova
(2018) na pdde Filozofickej fakulte UCM v Trnave. Otdzkou o motivacii pre vyber konkrét-
neho Studijného programu sme v naSom vyskume primarne potrebovali zistit’ seridéznost’ tohto

132



rozhodnutia z metodologickych dovodov —t. j. ¢i vybrani $tudenti naozaj planuju po ukonceni
svojho $tadia vykonavat ugitel'ska profesiu. Studentom sme ju polozili v rAmci pisomného
zberu dat a opitovne sme ju zistovali aj v kazdom rozhovore: ,, Co vds motivovalo pri vybere
aktudlneho Studijného programu?“ Kategorizaciu motivaénych faktorov nasej sondy do
problematiky sme zobrazili prostrednictvom pojmovej mapy (obr. 42 na str. 136).

Najcastejsimi dévodmi vyberu konkrétneho ucitel'ského Studijného programu bol zau-
jem vykonavat® ucitel’sku profesiu a zaujem o konkrétne predmety svojej Specializacie
(aprobacie). Vzajomnu kombinaciu oboch faktorov explicitne uviedlo az dvadsat’sest’ ucastni-
kov rozhovorov.

Motivacia vykonavania povolania ucitel'a ma u Studentov rézny pévod. Respondenti R17
a R20 uviedli, Ze ich vieobecne naplia praca s Pud’mi roznej vekovej skupiny. Pre d’alsich
desiatich respondentov je motivaciou praca s det'mi alebo mliadeZou, ktorej sa venuji vo
svojom vol'nom ¢ase v roznych oblastiach, napriklad v skautskom oddiele (R5, R25), v jazy-
kovej skole (R7), v krestanskych zdruzeniach (R9, R19), pri organizovani taborov (R16,
R30), pri vysvetl'ovani uciva spoluziakom (R15) ¢i doucovani deti: ,, Miia motivovalo hlavne
doucovanie deti [ ...] A najvicsiu motivaciu mi davaju deti, ktoré dané ucivo pochopili, mozno
az po niekolkom vysvetleni. “ (R33) Obl'uba vysvetl'ovat u¢ivo spoluziakom dala podnet k vy-
beru vysokoskolského $tadia aj respondentovi R15: ,, Vzdy za mnou chodili spoluZiaci, cheeli,
aby som im vysvetlila nieco viac rozsirene, takze tak som si nejako uvedomila, Ze to je cesta.
Vsetky pripady predstavuji kombinaciu vnitornej motivacie s altruistickymi motivmi.

Pre respondenta R20 ucitel'ska profesia predstavuje konsenzus medzi zal'ubou v praci
s det'mi a Studovanou aprobaciou: , Rad pracujem s detmi, rad pracujem celkovo s ludmi
a bavi ma jednak anglicky jazyk, jednak sport. Takze ja si myslim, Ze schopnost odovzdavat
informdcie bude pre mna naozaj to pravé — to ucitel'ské povolanie. A ked’ to dam dokopy —
Sport a anglicky jazyk a pracu s detmi, tak ja si myslim, ze prave ucitel’stvo telesnej vychovy
a anglictiny bude to, ¢o chcem.” S vel'mi podobnou kombinaciou motivov si vybral svoje
stadium aj respondent R9.

Inym typom motivacie je rodinné zazemie, kde tito profesiu vykonava niektory z rodi-
¢ov ¢i inych pribuznych — tito skutoénost’ uviedli Siesti participanti, ako priklad najcastejsSej
odpovede uvadzame vypoved respondenta R14: ,, Tak ucitelkou som chcela byt odmalicka.
Moja mama je ucitel'kou, takze zijem v tom prostredi. “ Uréity vplyv rodinného zazemia v spo-
jeni so zaujmom o Studovanu aprobaciu a s d’al§imi vyhodami motivoval k vyberu $tudia aj
respondenta R4, ktory zaroven odhalil aj jeden z vonkaj$ich motivov — benefit ucitel'skej pro-
fesie: ,, Bavilo ma to na strednej skole a nevedela som, ¢o s tym dalej, ucitelov je celkom malo,
krstna je ucitelka, takze mi to neprislo az také zlé — dva mesiace prazdnin. * Respondent RS
je zas prikladom, ktorého zaujem napriek silnej rodinnej tradicii v ucitel'stve podnietila az
praca s kniznymi zdrojmi: ,, V nasej rodine je to tak, ze moja mama je ucitelka, babka je uci-
tel'ka, aj dedko je ucitel, ale pévodne som nechcela byt ucitelkou, strasne som sa tomu vzpie-
rala. Ale ked' som minuly rok robila tii SOC, tak ma velmi napliialo pracovat s literdrnymi
zdrojmi a rozmyslala som, co s tym dalej. “* (RS)

Specialnou motivéaciou v pripade respondentov z FMFI UK ¢&i PriF UK bolo odhodlanie
ucit’ v buducnosti prirodovedné predmety, ktoré sa javia byt vicSine Studentom t'azké,
mnohi Ziaci im nerozumeju ¢i maju z nich dokonca strach — ide predovsetkym o matematiku
a fyziku: ,, Matematika ma bavila uz od zaciatku, takisto fyzika, mala som rada tie predmety;
a ucitel’stvo preto, lebo som mala aj spoluziakov, ktori mali problém s tymi predmetmi. Stretla
som sa so spoluziakmi, ktori sa bali tych predmetov. Chcem byt ucitelkou a ukazat, Ze tychto
predmetov sa netreba bat, Ze aj niektorym, ktorym tieto predmety prilis nejdu, nemaju talent,

) 6

da sa ukdzat, Ze sa nemusia toho bat,” uviedol respondent R12. Podobne sa vyjadril aj
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respondent R13: ,, Rozhodla som sa pre tie predmety, pretoze ma to na skole zaujalo, bavilo
ma to. A bolo mi lito, zZe ostatni spoluziaci tomu nerozumeju, alebo nebavi ich to, alebo ne-
vidia v tom nejaky zmysel, maju k tomu odpor doslova. A som si povedala, ze musi to ist aj
inak ucit tieto predmety, a chcela som to skusit. Prave tu fyziku hlavne. “ (R13)

Azda najvyznamnej$im motiva¢nym faktorom, ktory vzbudil v mnohych Studentoch od-
hodlanie stat’ sa ucite'mi, bola motivacia samotnymi uciteP’mi na strednych Skolach — ¢i
uz pozitivna, alebo negativna, pripadne kombinacia oboch. Konkrétne pozitivne skisenosti
vyjadril R38 nasledovne: ,, No mala som fakt dobru ucitelku historie — tak ma velmi motivo-
vala, Ze sa da dobre naucit tento predmet, ze da sa v iom aj zaujimavo diskutovat’ a ma zmy-
sel. “ Zanietenost ucitel'ov do svojho povolania motivovala aj respondenta R29: ,, Ja uz velmi
dlho som sa chcela stat ucitelkou, lebo cely postoj nasich ucitelov na gymndziu ma velmi
motivoval. A videla som, Ze co to spravi, ked ucitel naozaj nejde ucit len preto, Ze nemal iné
na vyber. “ Respondenta R8 k vyberu ucitel'ského Studijného programu motivoval tiez pozi-
tivny priklad ucitel'ov zo strednej $koly, ako aj priklad z vlastnej rodiny: ,, Moja mamina je
ucitelka a paci sa mi jej dosah na tie deti. Ja som bola zvyknuta, zZe sme dostavali vidycky
dobrych profesorov na strednej skole — vdaka tomu, aj vdaka mamine som sa rozhodla pre
ucitel’stvo, pretoze som videla, o to méze so Ziakmi spravit, ked maji dobrého ucitela. “ Po-
zitivne skisenosti s ucitelmi chémie a matematiky motivovali k vyberu svojej aprobacie aj
respondenta R25: , Mala som velmi mladého ucitela, len cerstvo dostudoval a uz nas isiel
ucit [...] A tak som si budovala taky velmi pozitivny vztah k matematike, tym, ze on bol taky
dobry ucitel. Bol mi vzorom, takou by som chcela byt aj ja. No a c¢o sa tyka chémie — mali
sme ucitelku, ktora mala velmi velké mnozstvo vedomosti, mozno to bolo tiez pre miia velmi
povzbudzujuce, ze ked ona je taka mudra a taka zaujata v tom svojom odbore, tak by som to
chcela aj ja vyskusat.* (R25)

Negativne skiisenosti a zauzivané stercotypy boli zas motiva¢nym faktorom napriklad
pre respondenta R35: ,, Pozorovala som od zdkladnej po strednii Skolu, Ze ako ucitelia ucia,
bolo mnoho predmetov, kde ma nevedeli zaujat, napriklad taka slovencina — vyzadovala som
od toho nieco iné. Samozrejme, musime sa nieco naucit na tej hodine, ale da sa to podla mna
aj takou inou formou, aby sme tych Ziakov vedeli zaujat, a ja by som to chcela dostat do éteru,
Ze da sa to aj inak [...] Na zdkladnych skolach takzvanou hravou formou a na strednej tak, zZe
to Studentov zaujme — Ze nie je len proste vysvetlovat ucivo dookola, dookola.” (R35) Dalsi
typ negativnej skiisenosti ma respondent R25, pre ktorého je dolezité, aby ucitel’ mal vedo-
mosti o preberanom ucive: ,, No negativne skiusenosti som mala, ked' ucitel’ pustil prezentdciu
a cital, ¢o tam bolo. Ze proste som bola z toho takd az — taky zIy pocit to vo mne vyvoldvalo,
ze ako to moze prednasat, ked to sam nevie a iba to cita. Tak to bolo velmi negativne, zZe som
si povedala, ze takto nechcem nikdy ucit. * (R25)

Vo viacerych pripadoch §lo 0 kombinaciu oboch skisenosti, napriklad. ,, Niekedy ma mo-
tivovalo to, ze ucitel’ bol fakt zIy, a povedal som si, Ze takym nechcem byt, budem sa snazit' byt
lepsim. A zasa boli aj tie opacné protipdly, zZe bol velmi dobry a som si povedal, Ze no tak presne
takym by som chcel byt aj ja.” (R10) Respondent R18 vyber svojej Specializacie odovodnil
konkrétnejsie: ,, Mala som na slovencine taku ucitelku, ktora bola — no akoze nechcem povedat
Ze zla — ale bola taky ten typ ucitelky, ktory nie zZe zneprijemnuje ludom zivot, ale malokto
v triede mal rad slovencinu. A ja by som chcela byt ucitelkou, ktord proste nauci deti slovencinu,
lebo slovencina je pekny jazyk no a sama som ho kvoli tej ucitelke nemala rada. A geografiu —
zas na geografii sme mali velmi dobrého ucitela. A ten nas naucil geografiu milovat.* (R18)

Hoci vo vypovediach Studentov silno dominovali vnutorné a altruistické motivy, u niekto-
rych respondentov boli v korelacii aj s vonkaj$imi typmi motivacie, ktoré sa prejavovali najviac
pri vybere aprobacie pre slovensky jazyk a literatiru — ako v pripade respondenta R11: ,,Slo-
vensky jazyk som si vybrala do poctu, lebo by sa dalo oducit dost hodin, tak som si to nejako
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vykalkulovala, Ze kebyze mam napriklad geografiu a historiu, tak by som mala malo hodin, “ ¢i
respondenta R19: ,, Slovencina z toho dovodu, zZe deti maju v rozvrhu vela tej slovenciny — [...]
a vysoku dotdciu v rozvrhu. “ Vyber ucitel'stva slovenského jazyka a literatary nebol vzdy pod-
mieneny len vonkaj$imi motivmi — v pripade respondenta R17 zavazila jeho délezitost’ pre spo-
lo¢nost’, ktoru si uvedomuje: ,, Skombinujem viastne tu historiu so slovenskym jazykom, ktory je
dost dolezity pre nas. * ZaPuba v literature a v Citatel’stve zas boli impulzom k vyberu apro-
bacie pre slovensky jazyka a literaturu popri respondentoch R21 a R27 aj pre respondenta R6:
,,.Ja mam rada knizky, takze ja som bola non stop v knizkdach zahddzana. *

Len jedenast’ Studentov uviedlo, Ze si svoj program vybrali primarne kvoli obl’'ube pred-
metov svojej Specializacie, v ktorych stadiu chceli pokracovat’ aj po strednej Skole — ¢i uz
ide o prirodovedné, spolocenskovedné alebo filologické aprobécie; z nich 6smi sa vyjadrili
(R3, R22, R24, R26, R31, R32, R34 a R39), Ze este nie su eSte rozhodnuti, ¢i chct v budic-
nosti u€it’ — pre R32 je toto Studium ,,zdloznym planom*, pre R34 a R39 bolo motivaciou
predovsetkym $tadium cudzich jazykov. Pre respondenta R3 bol vyber aprobacie cudzieho
jazyka motivovany aj snahou o zdokonalenie sa v iom: ,, Motivovalo ma to, Ze som sa chcela
uplne zdokonalit' v tej anglictine, ““ uviedol.

Ucastnici vyskumu R23 a R40 — obaja z FTVS UK — uviedli, Ze sa chca prednostne ve-
novat’ trénerstvu, no u€itel’sku prax ani jeden z nich nevylucuje a vyber ucitel'ského smeru
odovodnujua nasledovne: ,, Urcite trénerstvo, ja som si dala vlastne kombindciu tréner — ucitel’
kvéli tomu, aby som mala viac pedagogiky a psychologie [...] Cize keby nihodou sa v Zivote
rozhodnem zmenit smer a idem vlastne do tej pedagogiky, tak mam aspon nieco.* (R23) Po-
dobne sa o vybere svojho stidia vyjadril aj R40 s tym, ze k vyberu ucitel'ského smeru ho mo-
tivovali pozitivne skusenosti so stredoskolskym Studiom: ,, Aj ked’ som bol mensi, hovoril som
si —mne bolo dobre v tej skole — zZe kludne by som si vedel predstavit, Ze by som robil ucitela
na nejakej strednej skole.

Vyberom konkrétneho $tudijného programu je podstatna vacsina ucastnikov nasho vy-
skumu presvedéena o svojom odhodlani vykonavat ucitel'ské povolanie na zakladnych alebo
strednych $kolach po jeho dostudovani z r6znych dovodov. Niekol’ko participantov uviedlo,
ze Studuju tu profesiu, o ktorej uvazovali uZ od detstva, prikladom mdze byt vyjadrenie res-
pondenta R2: ,,Ja som chcel ucit a vykonavat povolanie ucitela uz odkedy som vobec zacal
uvazovat o tom, ¢o by som cheel robit — ¢ize od prvej triedy ZS.“ Vel'mi podobny motiv ma
aj d’alsi respondent: ,, Ucitelkou som chcela byt uz od raného detstva, az neskor sa specifiko-
valo, ze ktoré predmety. Odmalicka som rada citala, mam tak velmi pozitivny vztah k litera-
ture v akejkolvek podobe. No a potom najblizsie k slovencine a literature je historia, tak som
si to prepojila a je z toho pekna, tradicna kombindacia. © (R6) Pre respondenta R1 nie je pre-
kazkou ani nedostato¢né finan¢né ohodnotenie tejto profesie, o ktorom sa zmienil: ,,Viac-me-
nej odmlada som sa rozhodoval, ¢i budem ucitel’ alebo nieco iné, ale nicomu inému som ne-
prisiel tak na chut a dost’ dlho aj na strednej som zvazoval tu financnu stranku, pretoze na
Slovensku ucitelia nie su tak dobre zaplateni. Ale rozhodol som sa, Ze na moje zivotné ndaroky
to staci a ze nepotrpim si nejak extra na luxus alebo tak, ze by som isiel za niecim viac a do-
lezitejSie je pre miia robit to, o ma bavi. “ Respondent R36 si tiez uvedomuje tento problém,
aj unho ale zal'uba v predmetoch Studovanej Specializacie (aprobacie) zavazila najviac — svoje
rozhodnutie zhrnul stru¢ne do jednej vety: ,, Keby som nevedel, co studovat, tak by som ani
nesiel Studovat,* a to aj napriek tomu, ze jeho absolvované stredoskolské odborné stadium
bolo orientované Uplne inym, perspektivnejsim smerom: ,, Nemal som na to najvhodnejsiu
strednu Skolu, lebo pri tom dost zavazilo rozhodnutie rodicov, pretoze oni boli toho nazoru,
Ze by som mal ist Studovat nieco, co dneska ide a pri com zarobim vela penazi, aj ked mna
to osobne dost nelakalo.“ (R36)
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8.2.1 Ucitel’ska profesia v kontexte informac¢ného vzdelavania

Ucitel'ska profesia tizko suvisi s vyuzivanim informacénych zdrojov a informacii. Pi-
somné vyjadrenia i rozhovory odhalili vyznamnu mieru vplyvu skiisenosti zo stredoskolského
Stidia na vyber konkrétneho studijného programu jednotlivych respondentov. Viaceré faktory
motivacie v tejto oblasti — predovSetkym pozitivne ¢i negativne skusenosti s konkrétnym vy-
ucujucim alebo predmetom — priamo ovplyvnili odpovede mnohych respondentov na nasle-
dujuce otazky tykajuce sa konkrétnych skisenosti a situdcii s efektivnym vyuzivanim infor-
macii pocas ich $tidia, ale aj predstavy o efektivnom pouzivatel'ovi informacii (ktorym sme
sa venovali v kapitole 7) a celkovo nazory na implementaciu informa¢ného vzdelavania do
vyucovacieho procesu.

Mnohi z respondentov zaroven pri tejto otazke uviedli, Ze by chceli u¢it’ predmety tak, aby
Studentov zaujal ich obsah, aby si informacie lepsie zapamatali, pripadne, aby v nich videli vy-
znam a dolezitost’. Individualna ¢i skupinova praca ziakov s informaciami na projekte ¢i za tice-
lom pripravy referatu alebo prezentacie od ich vyhl'adavania cez procesy hodnotenia, analyz
a syntéz informacii az po naslednu prezentaciu je na zéklade vlastnych skiisenosti nasich res-
pondentov idealnou moznost'ou na dosiahnutie tohto ciela. Konkrétne navrhy odporucani pre
prax informacného vzdelavania v kontexte komplexnych vysledkov nasho vyskumu formulu-
jeme v nasledujticej kapitole (kapitola 9).

V kapitole 7.2.3 sme jasne poukazali na silnu interferenciu pocitov — afektivnej stranky
informacného spravania — a motivacie. Na zaklade zisteni Carol Kuhlthauovej, potvrdenych
aj vypoved’ami naSich respondentov, mézeme dokonca tvrdit’, Ze emdcie st najvyznamne;jSim
determinantom informac¢ného spravania. Ak ma ¢lovek zaujem o odbor, ktory Studuje, je
predpoklad, ze bude mat’ eminantny zaujem pracovat’ aj s informaciami z daného odboru. Len
seridzna motivacia pre vykon ucitel'skej profesie v budicnosti méze zabezpecit' seridéznu
pracu tychto Studentov s odbornymi informaciami uz v ramci ich pregradualnej pripravy
a v kone¢nom désledku pocit, ze ich d’alsi progres zavisi od vyuzivania tychto informacii.
Nasledné uplatnovanie tychto principov, postojov a navykov v profesionalnom zivote (t. j. pri
vykone ucitel'skej praxe) im umozni vzdelavat’ budiicich zverencov — ziakov primarneho a se-
kundéarneho vzdelavania — kreativne, inovativne a multizdrojovo. Tym mozu byt velmi
ucinne a produktivne odstranené pocity odporu ¢i straty ¢asu pri praci s informaciami (pri-
padne iné pokrivené pohl'ady na tiito ¢innost’) a formované pozitivne emdcie pre pracu s in-
forméciami prostrednictvom zdravej zvedavosti, respektive motivacie nadobudat’ nové vedo-
mosti. V kone¢nom doésledku sa tak uitel’ stane pre nich pozitivnym vzorom pouzivatela
informacii.
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9. ODPORUCANIA PRE PRAX INFORMACNEHO
VZDELAVANIA

Spolocnou ¢rtou vsetkych troch identifikovanych kategérii informacnej gramotnosti v
nasom vyskume (kapitola 7.1) — hoci na roznej hierarchickej Grovni — je vyuzivanie IKT
a praca s nimi v internetovom prostredi. Digitalne technologie boli pre vacsinu Studentov in-
tegralnou sucastou jednotlivych etap informacného procesu od formulacie informacnej po-
ziadavky, cez vyhl'addvanie informacnych zdrojov a ich hodnotenie, analyzu a spracovanie
informacii az po tvorbu vyslednych prac a pripadne ich prezentovanie a d’al$ie Sirenie. Dané
zistenia podporuju opodstatnenie konceptu digitalnej gramotnosti, pripadne IKT gramotnosti
aj v kontexte informac¢ného vzdelavania, hoci — na druhej strane — d’al§im zistenim je pretrva-
vajuca vy$sia dovera v tradiéné (najmé knizné) a l'udské informaéné zdroje, ¢im je podporena
aj aktualnost’ a opodstatnenost’ konceptu informacnej gramotnosti ako gramotnosti v oblasti
prace s akymikol'vek typmi nosicov (zdrojov) informacii, ich internalizacii (¢i transformacii
na vedomosti) a vyuZivani v praxi.

Informaéna gramotnost’ a digitalna gramotnost’ (pripadne IKT gramotnost’) maja vy-
znamny prienik, ktory explicitne odhalil aj nas vyskum. Napriek tomu by mal byt obsahom
informaéného vzdelavania nielen prienik oboch typov gramotnosti, ale aj ich Specifika. Nase
odportcania pre prax mdzeme zhrntit’ do troch zékladnych okruhov:

* implementacia informa¢ného vzdelavania do osnov Sirokého spektra vyucovacich
predmetov tak, aby sa Studenti naucili formulovat’ informaénu poziadavku, pracovat’
s vyhl'addvacimi nastrojmi, hodnotit’ ndjdené zdroje a informacie, analyticko-syntetic-
kymi metédami najdené informacie spracovat’ a nasledne prezentovat’;

® rozvoj digitidlnej gramotnosti, respektive IKT gramotnosti nielen na hodinach in-
formatiky, ale aj na jednotlivych predmetoch v kontexte prace s informaciami;

* posilnenie edukaénej a intervenénej roly (Skolskych) kniZnic v procese vyucby.*?
Dolezitt ulohu v edukacii pri prechode zo strednych $kol na vysoké Skoly musia plnit
aj akademické kniznice.

Identifikované tri kategorie informacnej gramotnosti (koncepcia digitalnych technoldgii,
koncepcia vedomosti a koncepcia pravdy) zaroven moézu predstavovat’ teoreticky ramec pre mo-
del trojmodulového systému informaéného vzdelavania. Jednotlivé moduly korespondujtice
s kategdriami informacnej gramotnosti uréuju tri kI'a¢ové oblasti, ktorym by sa malo badatel'sky
orientované vzdelavanie (angl. inquiry based learning, resp. inquiry based education) alebo

32 Viaceri autori uspesne implementovanych zahraniénych metodik informaéného vzdelavania, napriklad Eisenberg
a Berkowitz (1990) ¢i Kuhlthauova, Maniotes a Caspari (2012) zdoraziuju aj potrebu kooperacie ucitel’a so skol-
skym knihovnikom — medialnym $pecialistom v procese pripravy ucebnych osnov a realizacie informacného vzde-
lavania na vyucovacich hodinach. Kym v zahrani¢i je koncept skolského knihovnika — medidlneho $pecialistu
a jeho participacie v procese primarneho a sekundarneho vzdelavania rozvinuty, v nasich pomeroch je tato mys-
lienka nerealizovatel'n4. Podla statistickych zisteni Skolského vypoctového strediska CVTI SR z r. 2019 gkolskou
kniznicou disponuje len zhruba polovica zékladnych a strednych $kol na Slovensku, pricom ulohu skolského kni-
hovnika vykonavaju vo vicsine pripadov zamestnanci bez potrebnej kvalifikacie v oblasti knihovnictva; vysoky
potencial v oblasti informa¢ného vzdelavania maji preto verejné kniZnice. Prikladom implementacie infor-
macnej vychovy do edukacného procesu na zékladnych a strednych skolach mozu byt napriklad aj tri aktudlne
realizované projekty v susednej Ceskej republike (Mazagova 2018), pri¢om jeden z nich sa explicitne tyka koope-
récie ugitelov s knihovnikmi v edukaénom procese. Problematikou informaéného vzdelavania sa v CR zaobera aj
konferencia NASIV, kazdoro¢ne organizovana od r. 2011 na péde MU v Brne.
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problémovo orientované vyucovanie (angl. problem-solving learning) zaoberat’; Cudmila Hrdi-
nakova (2014) skalu pedagogickych pristupov k informaénej gramotnosti dopliia aj o metody
zdrojovo-orientovaného vzdelavania, kooperativneho vzdelavania a konektivizmu.

Prvou oblastou je prdca s digitalnymi technologiami a ich implementacia do edukac-
ného procesu naprie¢ vSetkymi fazami informa¢ného procesu — od formulacie informacne;j
poziadavky az po finalnu fazu hodnotenia celého postupu. Prikladom méze byt koncept roz-
voja IKT gramotnosti prostrednictvom modelu The Big Six Skills, ktory predstavuje integraciu
rozvoja digitalnych a informaénych kompetencii v rdmci problémovo orientovaného vyu-
¢ovania (Eisenberg, Murray a Bartow 2016).

Druhou oblast'ou je praca so Sirokym spektrom réznych typov a druhov informacnych
zdrojov a informaciami za ucelom nadobiidania novych vedomosti a ich nasledného vyu-
Zivania v praxi. Opat’ ide o cely rad Cinnosti v ramci jednotlivych etap informacného procesu
suvisiacich s vyhl'addvanim informacii, selekciou vysledkov a ich vyuzivanim.

Modul korespondujuci s tret'ou kategdriou — koncepciou pravdy — zdoraziuje potrebu
rozvoja kritického myslenia, posudzovania déveryhodnosti zdrojov, overovania informacii,
hl'adania podpornych faktov a dokazov. Cielom tohto okruhu je posilnit’ povedomie Studen-
tov o ich spolocenskej zodpovednosti za Sirenie informacii, ¢im je zdérazneny eticky as-
pekt vyuZivania informacii.

Tak ako sme zdoraznili pyramidalnym modelom ¢i alternativnym environmentalno-eko-
logickym modelom prepojenost’ jednotlivych kategorii informacnej gramotnosti (kapitola
7.1.4), aj jednotlivé nami navrhované moduly informac¢ného vzdelavania vyzaduju realizaciu
Vo vzajomnej sucinnosti.

Najdolezitejsim odporucanim je teda potreba intenzivnejSej integracie informaéného
vzdelavania ako prierezovej oblasti do osnov Sirokého spektra vyucovacich predmetov tak,
aby sa Studenti naucili formulovat’ informacnti poziadavku, pracovat’ s vyhl'adavacimi na-
strojmi, hodnotit’ najdené zdroje a informacie, analyticko-syntetickymi metddami najdené in-
forméacie spracovat’ a nasledne prezentovat. Spomedzi viacerych moznosti integracie infor-
macnej gramotnosti do vzdeldvacieho procesu, ktoré uvadza Hrdindkova (2014a)%, st
v kontexte metodik problémovo orientovaného ¢i badatel'sky orientovaného vzdelavania naj-
efektivnej$imi formy intrakurikularnej vnorenej integracie, pripadne interkurikularnej pred-
metovo orientovanej integracie. Dolezitym prostriedkom na dosiahnutie tohto ciela je do-
sledna pregradualna priprava buducich ucitel'ov, v ramci ktorej by sa mal klast’ doraz na
vzdelavanie v oblasti informac¢nej gramotnosti v praktickej i teoretickej rovine. Pregradualna
priprava buducich ucitelov by preto mala okrem iného zahfnat’ aj posililovanie schopnosti
sebareflexie, metakognitivnych schopnosti a pomoct’ odhalit’ studentom holisticky koncept
informacnej gramotnosti (ked’ze vyskum ukazal, Ze kazdy §tudent ho vnima inak). Dal$im
dolezitym nastrojom informacéného vzdelavania st Standardy informacénej gramotnosti.

Jiti Dostal a Maria Kozuchova (2016, s. 128) upozoriiuju na viacvyznamovost anglic-
kého terminu inquiry, z ktorého je odvodeny aj nazov pre badatel'sky orientovani vyucbu
(angl. inquiry based education). Popri ¢innostiach badania a skimania méze totiZ predmetny
termin oznacovat’ aj pojem ,, hladania pravdy “, ¢im sa potvrdzuje opodstatnenost’ a ddlezi-
tost’ tretej kategorie nasho modelu informagnej gramotnosti — koncepcie pravdy.>

33 Ide o nasledovné Styri formy integracie informacnej gramotnosti do vzdelavania: extrakurikularnu integraciu, sa-
mostatne stojacu kurikularnu integracia, interkurikularnu predmetovo-orientovana integraciu a intrakurikularnu
vnorenu integraciu (Hrdinakova 2014a).

3% CiePom informaéného vzdelavania by tak v kontexte vysledkov nasho vyskumu (vysledného modelu) malo byt na-
dobudanie vedomosti o pravdivych skuto¢nostiach (aj) prostrednictvom vyuzivania digitalnych technologii.
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ZAVER

Informaénu gramotnost’ — prienik pojmov informacie a gramotnosti — interpretujeme
v zmysle definicie ALA ako ,,schopnost’ primeranej interakcie s informaciou, predovsetkym
rozpoznat’ informacntl potrebu a potrebntl informaciu vyhl'adat’, vyhodnotit’ a efektivne vyu-
zit* (Levine-Clark a Carter 2013, s. 135).

Tradi¢né pristupy, reprezentované kompetenénymi modelmi a Standardmi, charakteri-
zuju informacént gramotnost’ ako siibor predpisanych ¢i nadobudnutych kompetencii (vedo-
mosti, schopnosti a zru¢nosti) v oblasti prace s informaciami. V nasej praci sme ale viackrat
zdoraznili, Ze pod predmetnym pojmom nemame na mysli len subor vedomosti, schopnosti
a zruénosti, ale aj oblast’ motivacie, preferencii, hodnoét, postojov a celkovych osvojenych me-
tod a technik prace s informaciami. Rovnako sme v praci naznacili vel'mi tizky suvis pdvod-
ného konceptu grameotnosti s jej rozSirenym vyznamovym chapanim (napriek ich nejednoz-
na¢nému vzt'ahu), ktory je aj jednym z dvoch komponentov pojmu informacnej gramotnosti.
Branislav Pupala a Olga Zapotocna (2001, s. 265) definuju gramotnost ako kultirnu
vlastnost’ €loveka, Walter J. Ong zas vo svojom diele Orality and Literacy (2006) poukazal,
ako transformdacia negramotnej spolo¢nosti na spolo¢nost’ gramotnu vyrazne ovplyvnila ¢lo-
veka na kognitivnej i socio-kultirnej rovine. Prave z tohto dovodu sme zamerali v praci po-
zornost’ na vybrané alternativne pohl'ady na problematiku zohl'adfujiace psychologické, spo-
lo¢enské a kulturne dimenzie informaénej gramotnosti.

Spomedzi alternativnych paradigiem povazujeme za vyznamny v prvom rade socialno-
psychologicky pristup reprezentovany fenomenografickym vyskumnym pridom autoriek
Christiny Bruceovej (Bruce 1997) ¢i Louise Limbergovej (Limberg 1999) a d’al$ich, mapujtci
diverzitu chapania daného fenoménu v spolo¢nosti. Rovnako doélezitym je pre nas aj psycho-
logicky pristup akcentujici ulohu afektivnej a kognitivnej domény v procese prace s infor-
maciami a zohl'adiiujuci princip neistoty, ktoré¢ho najvyznamnejSou predstavitel’kou je Carol
Kuhlthauova (Kuhlthau 1993).

Prehlad literatury a vyskumov naznacil, ze najviac pozornosti sa problematike informac-
nej gramotnosti venuje v kontexte edukacie — predovsetkym v sektore sekundarneho a vyso-
koskolského (terciarneho) vzdelavania, po ktorom nasleduju kontexty pracovného prostredia,
starostlivosti o zdravie a vol'no¢asovych aktivit. Na§ vlastny vyskum sme realizovali v edu-
kac¢nom kontexte, konkrétne v prostredi zacinajucich vysokoskolakov uéitel'skych studijnych
programov. Prinos vyskumu mézeme zhodnotit’ v troch rovinach — teoretickej, metodologic-
kej a praktickej. Vyskumom sme v prvom rade overili platnost Kuhlthauovej zisteni o suhre
emocii a myslienok v informacnom procese a identifikovali najCastejsie faktory, ktoré zapri-
¢ifiuju kognitivny stav neistoty. Dalej sme zmapovali najvyznamnejsie prekazky, s ktorymi
sa Studenti stretli a informacné zdroje, ktoré pri praci vyuzivali, vratane I'udskych zdrojov.
Napokon sme zosumarizovali predstavy Studentov o pojme informacie a spoznali kritéria po-
sudzovania pravdivosti informacie skimanej vzorky, z ktorych vyplynula hierarchia internet
— knihy — clovek (najvyssie postaveny). Hlavnym vysledkom prace je napriek tomu model
troch kategorii informacnej gramotnosti ako vysledok viacnasobnych analyz kresieb, pisom-
nych préc a prepisov rozhovorov.

K najCastejSie uvadzanym pozitivnym emociam patrila radost’ plyniica zo zaujmu
o tému, z porozumenia téme, z nadobtidania novych informaécii, ale aj z pripadne usetreného
Casu. K dalsim pozitivhym emdcidm patrilo nadSenie z témy, pocit Stastia, pocit zadostuci-
nenia, uvolnenie, ale aj pozitivne prekvapenie, ktoré boli previazané s myslienkami sucitu
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alebo uznania. Studenti zarovei v uréitych situaciach prezivali aj negativne emécie, ktorymi
bolo zdesenie, $ok, panika, nervozita, hnev, smutok, strach ¢i nechut’, alebo bolest’ hlavy
a ktoré interferovali so sklamanim, beznadejou, frustraciou alebo zufalstvom.

Uvedené negativne emocie boli zapricinené réznymi typmi prekazok, s ktorymi sa
v procese prace s informaciami stretli, z nich najvyznamnejSou je nedostatok ¢asu. S nedos-
tatkom Casu suvisi Casto uvadzana prokrastinacia ako jedna z osobnostnych (subjektivnych)
prekazok, d’al§imi bola lenivost’ a neznalost’ spracovanej témy, pripadne technologicka ne-
znalost’ suvisiaca s pracou v uréitom pocitaovom programe. Samostatnou skupinou su ob-
jektivne technické, respektive technologické prekazky, ktoré st sposobené zastaranou a ne-
vykonnou technikou, nedostatkom pocitacov v skole ¢i ich absenciou v domacnostiach, ale aj
nedostato¢nym internetovym pripojenim alebo vypadkom informaéného systému, v ktorom
pouzivatel’ pracuje. Dalsim typom st prekazky jazykové, ku ktorym patri predovietkym ne-
znalost’ cudzieho jazyka, ale zapri¢inené su aj pouzivanou (odbornou) terminolégiou, pri-
padne su Stylistickej povahy. NajrozsiahlejSou skupinou st ale prekazky sivisiace s vyhPa-
davanim informacii. S nimi na jednej strane prili§ vysoky pocet vysledkov vyhl'adavania,
na strane druhej nedostato¢ny pocet najdenych zdrojov, pripadne nedostatoény pocet dovery-
hodnych zdrojov. Informaénych zdrojov sa tyka aj ich pripadna st'azena najditel'nost’ (vyhl'a-
datelnost’) ¢i nepouzitelnost’ najdenych vysledkov z dévodu potrebnej registracie alebo pla-
tenia. Studenti ako prekazku pocituji aj prili§ nizky, & naopak — prili§ vysoky rozsah
najdenych informacii, problematickou méze byt’ pre nich relevancia informacii, ale aj situd-
cie, ak si najdené informacie odporuju, pripadne nie su kompatibilné. Napokon, viaceri pova-
Zuju za prekazku aj otazku posudzovania pravdivosti informacii.

Studenti posudzuju pravdivost’ informacie troma skupinami kritérii. Prvou skupinou st
kritéria tykajice sa informacného zdroja, ku ktorym patri renomé autora, renomé vydava-
tel'stva pripadne pracoviska autora, referencie ¢i recenzie na zdroj, referencie na pouzitt lite-
ratiru v zdroji a jazykova stranka dokumentu pozostadvajuca z gramatickej a Stylistickej
urovne textu. Druhou skupinou st Kkritéria hodnotenia informacii na zaklade ich overovania
a hladania argumentov, ale aj uvazovania ¢i usudzovania pouzivatel'ovho subjektu, pricom
dolezita Glohu zohravaju jeho vedomosti a sktisenosti. Skuisenosti st zaroven st¢astou aj tre-
tieho okruhu subjektivnych kritérii hodnotenia pravdivosti informacii, ku ktorym respon-
denti nasho vyskumu priradili aj vlastné pocity, sympatie a hodnoty. Vztah medzi pravdivos-
tou informacie a osobnymi hodnotami ale musi byt bilateralny, pretoze samotna pravda by
mala byt jednou z délezitych celospolocenskych hodnot.

Posudzovanie pravdivosti informacii je zaroven pre Studentov jednym z faktorov za-
pricinujucich neistotu, ktora podl'a Kuhlthauovej vyznamne determinuje informac¢né spra-
vanie pouzivatela. Neistotu zapri¢iiiovali aj viaceré uz zmienené prekazky pri praci s infor-
maciami, ktorymi su nedostatok najdenych informacii, otdzka spolahlivosti informacii,
vzajomna nekompatibilita informacii, pripadne rozpor v informaciach, d’alej nedostatok ve-
domosti o téme a nedostatok ¢asu. Okrem toho $tudenti pocitovali aj neistotu vyplyvajucu
z pochybenia ¢i tykajlcu sa spravnosti pouzitia informacii, alebo neistotu ohl'adom dosta-
to¢ne vynaloZeného usilia.

Pretoze vyskumnou vzorkou nasej prace bol Specificky okruh studentov — buducich pe-
dagdgov — zistovali sme aj motivaciu, ktora ich viedla k zapisu na konkrétny Studijny odbor,
hoci otazka motivacie vyberu Studijného programu bola pre nas len okrajova. Z vyskumu vyp-
lynulo, Ze okrem zaujmu o pracu s detmi a mladeZou, zaujmu o Studovanu Specializaciu (ap-
robaciu) alebo ucitel'skej tradicie v rodine je vyznamnym faktorom aj skusenost’ Studentov
s konkrétnymi uciteI'mi zo strednych skol, ktori pre nich boli pozitivnym alebo negativnym
prikladom.
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Vyznam vyskumu na metodologickej uirovni spociva v aplikacii fenomenografického
pristupu k problematike, ktory bol vyvinuty pévodne pre ucely pedagogického vyskumu, no
pomerne rychlo nasiel uplatnenie aj v odbore knizni¢nej a informacnej vedy (KIV), predo-
vsetkym v oblasti vyskumov informacnej gramotnosti. Napriek popularite fenomenografie
v zahraniéi ostala tato kvalitativna metodologia na Slovensku pomerne neznamou, preto ve-
rime, Ze sa nam ju aj touto pracou podari zviditel'nit’ v radoch odbornej verejnosti.

Metodologicky prinos vidime aj v samotnom kvalitativnom ponati problematiky, pretoze
obzvlast’ na Slovensku (ale aj v zahranici) pocitujeme absenciu kvalitativnych vyskumov infor-
macnej gramotnosti, pripadne pribuznych typov inych gramotnosti, napriklad medidlnej a digi-
talnej. Ulohou kvalitativneho vyskumu nie je overovanie hypotéz a poskytovanie reprezentativ-
nych ukazovatel'ov spolo¢nosti, jeho vyznam spociva v odhalovani pri¢in urcitych javov alebo
problémov a v rozvoji teérie, ¢im umoziuje aj naslednti formulaciu hypotéz. A prave odhalenie
rdznych aspektov informacnej gramotnosti tak, ako ju na zéklade vlastnych skusenosti a pred-
stav o danom fenoméne vnimaju buduci pedagdgovia sekundarneho vzdelavania, moze prispiet
k postupnému skvalitiiovaniu edukaéného procesu na vsetkych stupnioch vzdelavania.

Zrejme nas$im najvyznamnejSim prinosom do oblasti tedrie je identifikacia troch kate-
g6rii informacénej gramotnosti fenomenografickou analyzou zozbieranych dat — teda troch sa-
mostatnych skupin koncepcii (subjektivnych predstav) o informaénej gramotnosti tak, ako ju
vnimaju zac¢inajici vysokoskolski Studenti a zaroven buduci pedagdgovia na zaklade vlast-
nych skusenosti zo stredoskolského Stidia. S nimi koncepcia digitalnych technologii, kon-
cepcia vedomosti a koncepcia pravdy, ktoré sme hierarchicky usporiadali do pyramidy. Vy-
sledny synchronicko-opisny model koncepcii informacnej gramotnosti prezentovany formou
pyramidy (digitalne technologie — vedomosti — pravda) na jednej strane podporuje relevan-
tnost’ otazky vzajomného vztahu informacnej a digitalnej gramotnosti, na druhej strane jeho
druha a tretia kategoria potvrdzuji opodstatnenie konceptu informaénej gramotnosti v ére di-
gitalnych technologii.

Koncepcia digitalnych technologii silno kore$ponduje s obsahom konceptu digitalnej
gramotnosti, pripadne takzvanej IKT gramotnosti. Informa¢na gramotnost’ je Studentmi vni-
mana ako stubor kompetencii ovladania prace s IKT a participacie v digitdlnom prostredi.
V zmysle danej koncepcie by mal informacne gramotny pouzivatel’ vediet' obsluhovat’ har-
dvérovu zlozku IKT, pracovat’ s ich softvérovym vybavenim, vyhl'adavat’, hodnotit,, vyuzivat
a vytvarat’ informacie v digitdlnom prostredi, zaroven by mal dodrziavat’ etické principy prace
s IKT a internetom a mal by si byt vedomy pripadnych bezpecnostnych a zdravotnych rizik
vyplyvajucich z ich pouzivania. Napriek vyrazne technologickému vnimaniu informacnej
gramotnosti je asponl okrajovo jej sucastou aj problematika hodnotenia kvality informacii,
otazka ich pravdivosti a Studenti kladi doéraz aj na vyuzivanie d’alSich typov informacnych
zdrojov, rovnako aj na vyuzivanie samotnych informacii v praxi. V ramci hierarchického
usporiadania vSetkych troch kategérii sme koncepciu digitalnych technologii umiestnili na
spodny stupen, pretoze — ako ukazali vysledky d’alej — digitalna infrastruktira predstavuje
uréité podlozie, pripadne zaklad, na ktorom stoja zvy$né dve koncepcie. Ked’Ze informacia je
zaroven v tejto koncepcii povazovana primarne za sucast’ externého prostredia, koreSponduje
dana kategoria v naSom chapani s kategoriou dat v ramci takzvanej informacnej pyramidy,
nazyvanej tiez DIKW pyramidy.

V poradi druhou kategoriou informacnej gramotnosti je koncepcia vedomosti. Ako uz na-
zov napoveda, jadrom koncepcie, a teda Gstrednym predmetom informacnej gramotnosti je na-
dobudanie novych vedomosti s ciel'om ich d’alSieho vyuZzivania. Informa¢ne gramotny pouZiva-
tel’ by mal vediet’ informacie vyhl'adavat’ z réznych typov zdrojov (internetové, tlacené, l'udské),
mal by vediet' ohodnotit’ ich doveryhodnost’ a uZitocnost’ a nadobudnuté vedomosti napokon
vyuzivat’ v praxi vo svoj prospech, pripadne v prospech druhych l'udi. Délezitymi komponentmi
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tejto koncepcie s aj osobné skiisenosti, pamat’, prezentacné schopnosti a schopnost’ vykonat’
rozhodnutia. Sti¢ast'ou danej koncepcie — ale opét’ len okrajovo — st aj digitalne kompetencie
prace s digitalnymi technologiami na jednej strane a kompetencie kritického myslenia, kreativ-
neho myslenia, ¢itania s porozumenim, hodnotenia pravdivosti informacii na strane druhej, ¢im
tato koncepcia predstavuje premostenie medzi prvou a tret'ou kategoriou.

Hierarchicky najvyssie postavenou je tretia kategoria — koncepcia pravdy, ktora v ramci
nasho usporiadania v ur¢itom zmysle koreSponduje s kategoriou mudrosti v ramci DIKW py-
ramidy. Principom informacnej gramotnosti v perspektive tejto koncepcie je hl'adanie pravdy,
ku ktorému st potrebné kompetencie kritického myslenia, ¢itania s porozumenim, hodnotenia
a overovania informacii, ale aj argumentacie. Ciel'om (zmyslom, respektive vyznamom) kon-
cepcie je spolocenska zodpovednost’ za Sirenie pravdivych a overenych informacii. Okrajovo
s koncepciou suvisi relevancia, uzitocnost’ a zrozumitelnost’ informacii, délezitymi kompe-
tenciami informacne gramotného pouzivatel’a by mali byt aj digitalne a jazykové kompeten-
cie — schopnost’ komunikacie v cudzom jazyku.

Vsetky tri kategérie informacnej gramotnosti vyplynuli z analyz osobnych sktisenosti $tu-
dentov so stredoskolskym $tidiom a z predstav o informacne gramotnom pouzivatel'ovi, ktoré
si formované tymito sktsenostami. Konkrétnymi situaciami, v ktorych jednotlivi respondenti
najviac pocitili efektivnost’ ¢i zru¢nost’ prace s informaciami, bola okrem pripravy na maturitna
skusku predovsetkym tvorba projektov, pisanie referatov a priprava prezentacii na Siroké spek-
trum predmetov po¢niic spolocenskovednymi cez prirodovedné az po vychovné predmety.
Dal3ou najéastejsie uvadzanou situéciou bola praca na stredoskolskej odbornej &innosti. Vietko
st to Cinnosti, pri ktorych museli Studenti informacie vyhl'adat’, vyhodnotit’ a vyuzit, ¢im si —
podrla ich vlastnych slov — lepsie zapamaétali u¢ivo. V ramci odporucani pre prax chceme preto
aj nas$im vyskumom apelovat’ na podporu implementacie informa¢ného vzdelavania na vsetkych
stupnioch vzdelavania — primarneho i sekundarneho — do osnov jednotlivych predmetov formou
problémovo orientovaného pristupu k vzdelavaniu alebo modernejsicho badatel’sky orien-
tovaného pristupu k vzdelavania, ktorych principom je samostatna alebo skupinova praca
s informa¢nymi zdrojmi a informaciami. Okrem lepSicho zapamaétania si takto nadobudnutych
informacii tym $tudenti formuju délezité Zivotné kompetencie, predovsetkym schopnost’ Kritic-
kého hodnotenia informacii a celoZivotného vzdelavania.

Podstatna vicsina respondentov nasho vyskumu uznala vo svojich vypovediach svoju
nepripravenost na vysokoskolské $tadium v oblasti informaénych kompetencii, priCom
mnohi z nich — predovsetkym $tudenti FiF UK a FTVS UK — explicitne ocenili prinos pro-
pedeutického predmetu Digitdlne technologie 1, predovsetkym v oblasti vyhl'adavania infor-
macii, ktorého principom je ale rozvoj digitalnej gramotnosti. Dané zistenia poukazuju okrem
potreby rozvoja tychto kompetencii na strednych skolach aj na potrebu realizacie kurzov in-
formaénej gramotnosti pre za¢inajucich vysokoskolakov vsetkych studijnych programov, nie-
len u¢itel'skych, na akademickej pode.

Dolezita lohu v informa¢nom vzdelavani za¢inajucich vysokoskolakov musia zohravat’
akademické kniznice v spolupraci s fakultami. Jednou z moznosti — okrem priamej vyucby —
je realizécia e-learningovych kurzov, pripadne budovanie internetovych portalov venujucich
sa problematike.

Trendom v informacnom vzdelavani, ktory podrobne rozpracovala C. Kuhlthauova
(Kuhlthau 2004; Kuhlthau, Maniotes a Caspari 2007; Kuhlthau, Maniotes a Caspari 2012) je
takzvané navigované ucenie (angl. guided learning) realizované individualne alebo skupinovo,
v rameci ktorého knihovnik podporuje samostatnil pracu pouzivatel’a, pricom postupne dochadza
k prechodu od orientacného vzdelavania, zameraného na oboznamenie s fondom a sluzbami
kniznice k intelektudlnemu vzdelavaniu, v rdmci ktorého sa pouzivatel’ samostatne u¢i pracovat’
s informéaciami. Akademické kniznice sa zdroveil musia svojimi sluzbami prisposobit’
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digitalnemu prostrediu. Novy model akademickej kniznice, zohl'adiiujtci aktudlne potreby po-
uzivatel'ov a moznosti digitalnej infrastruktiry publikovala napriklad Steinerova (2018).

Aj prieskumy pouzivatel'ov akademickych kniznic v Slovenskej republike z rokov 2007
a 2009 na jednej strane naznacili pomerne nizku uroven informacnej gramotnosti, no na dru-
hej strane potvrdili zaujem Studentov o kurzy informacnej gramotnosti — obzvlast’ Studentov
pedagogickych odborov (Bellérova et al. 2010). Novsie celoplo$né vyskumy informaénej gra-
motnosti u nas absentuju. Rovnako novsi vyskum informacénej gramotnosti v prostredi $tu-
dentov vysokych §kol v Ceskej republike odhalil pretrvavajiicu pomerne nizku aroveti infor-
macnych kompetencii (Landova, Prajsova a Ticha 2016).

Vyberovym prehladom vyskumov informacnej gramotnosti a informacného spravania
sme naznacili, Zze k danej problematike mozeme pristupovat’ popri tradi¢nej kvantitativnej
forme i alternativnymi kvalitativnymi pristupmi. Modernym trendom kvalitativnych pristu-
pov, ktory sme vyuzili aj v naSom vyskume, je vyuzivanie vizualizaénych metdd zalozenych
na tvorivosti respondentov, ktoré im umoziuju kreativnym spdsobom vyjadrit’ skimany fe-
nomén — napriklad formou metafory. InSpiraciou pre nas bol vyskum postgradualnych $tu-
dentov, v ramci ktorého doktorandi metaforicky vizualizovali svoj vlastny informaény hori-
zont (Steinerova 2014).

Viaceré definicie informacnej gramotnosti zdoraziuj tieZ jej eticky rozmer a spolocen-
sku zodpovednost’ za Sirenie informacii. Aj respondenti naSho vyskumu priznali, Ze napriklad
problematike citovania a plagiatorstva — ako vyznamnych etickych problémov — venovali po-
zornost’ len okrajovo. Preto jednou z vyziev do budiicna moéze byt aj vyskum informacnej
gramotnosti v kontexte informacnej etiky, s ktorou suvisi aj otazka pravdivosti informacii
a ich overovania ako samostatného ndmetu pre d’alSie vyskumy.
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PRILOHA A: Vzor dotaznika

¢ prezyvka (pseudonym, meno):
o vek:

e pohlavie: M-Z

o kraj trvalého bysliska:

e rok absolvovania prvej SS: 2018 - 2017 - 2016 - iné (uved’te)
e typ absolvovanej SS: gymnazium — SOS — konzervatérium - zahraniéna
e nazov a adresa absolvovanej SS:
e podet rokov $tidia na SS: 4 -5 - 8 - iné (uved’te)
e Maturovali ste z informatiky/programovania/ aplik. informatiky? Ano — Nie
e Absolvovali ste po maturite vy$sie odborné stadium na S§? Ano — Nie
> v pripade odpovede ,,ANO“ uved’te podrobnostio tudiu.
o aktualny $tudijny program na VS:
e aktualna fakulta/fakulty v ramci $tadia na UK:
e rok Studia v aktualnom $tudijnom programe: 1. - 2. - 3. - 4. - iné (uved’te)
¢ Mate skusenosti s predchadzajucim $tidiom na VS? Nie — Ano
> v pripade odpovede ,,ANO* uved'te podrobnostio o predoslom §tadiu.
« Co Vas motivovalo k vyberu aktualneho $tudijného programu?

PiSOMNA AKTIVITA:

1. Aké mate skusenosti s pracou s informaciami pocéas vasho
stredoskolského studia? Podrobne opisSte situaciu, v ktorej ste
podl'a vas informacie vyuzili efektivne v suvislosti s vasim stredo-
Skolskym stuadiom.

2. Pokuste sa viastnymi slovami charakterizovat/vysvetlit' po-
jem ,informacia“. Ktoré atributy (vlastnosti) st na informacii déle-
zité?

3. Nakreslite metaforu efektivneho alebo zrué¢ného pouziva-
tel'a informacii. Obrazok opiste a priblizte, ktorymi vedomost'ami,
schopnost’ami a zruénost'ami by mal takyto pouzivatel informacii
disponovat’.

ODPOVEDE NA ULOHY 1. AZ 3 VYPRACUJTE NA SAMOSTATNY
HAROK.




PRILOHA B: Podklady pre rozhovory

0. Motivacia:
o Co vas motivovalo prihlasit sa na rozhovor?
o Co vas motivovalo pri vybere aktualneho $tudijného programu?

1. Aké by mali byt kompetencie zruéného/efektivheho pou-
zivatel'a informacii? (na zaklade nakreslenej metafory)
o BlizSie popiSte a charakterizujte svoju kresbu.

¢ Vymenujte jednotlivé kompetencie (vedomosti, schopnosti, zru¢-
nosti...).

2. Opiste situaciu, v ktorej ste efektivne vyuzili informacie
poéas studia na SS.
e Aké informacie ste vtedy vyuzivali? Na ¢o ste ich vyuzili?
e Na zaklade ¢oho usudzujete, ze ste informacie vyuzili efektivne?
e Aké typy zdrojov ste pouzili a aké nastroje boli na to potrebné?
e Pomahal vam niekto pri efektivnom vyuzivani informacii? S kym
ste spolupracovali?
e Aké emdcie ste pocitovali pri efektivnom vyuzZivani informacii?
o Stretli ste sa s nejakymi prekdzkami, bariérami pri praci s informa-
ciami?
e Pocitovali ste neistotu pri vyuZivani informacii? Z ¢oho prame-
nila?
e PovaZujete sa (povaZovali ste sa) na zaklade uvedenej situacie
za zru€ného pouzivatela informacii?

3. Popiste a vysvetlite, ¢o je podl'a Vas informacia.
¢ Vymenuijte tri zakladné atrubuty (vlastnosti) informacie.

e Co je pre vas meradlom pravdivosti informacii?

4. Chceli by ste este nieco dodat’ na zaver?
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PRILOHA C: Overovacia §tdia

Popri vysokej miere subjektivnosti analyz a vyhodnocovania dat patri k uskaliam kvali-
tativnych metodologickych pristupov aj aspekt vyberu vyskumnej vzorky a s fiou suvisiaca
problematika reprezentativnosti vysledkov, ktoré nie je mozné zovSeobecnovat a platia pri-
marne pre vybrany subor respondentov. Tieto limity viedli napriklad Carol C. Kuhlthauovu k
realizécii série Styroch overovacich §tadii vysledkov svojho hlavného vyskumu (kapitola 5.3).
Z rovnakého dovodu sme aj my, rok po realizacii hlavnej §tadie, pristipili k jej overeniu.

Zber dat

Z metodologického i obsahového hl'adiska bola overovacia $tiidia v zna¢nej miere totozna
s dizajnom hlavného vyskumu. Data boli zbierané v priebehu zimného semestra AR 2019/2020
v ramci predmetu Digitdlne technologie 1 na Filozofickej fakulte UK v dvoch etapach. Prvej
etapy (pisomné reflexie a kresba), realizovanej tyzden pred za¢iatkom vyucbovej Casti semestra,
sa zucastnili vSetci pritomni $tudenti prvého ro¢nika bakalarskeho stupna ucitel'skych Studijnych
programov (N = 77); na vypracovanie mali $tudenti k dispozicii 90 minut. Vybrani Studenti (n
= 7) absolvovali v priebehu novembra 2019 aj druht etapu zberu dat formou individualnych
polostruktirovanych rozhovorov s rovnakymi otazkami ako v pripade hlavného vyskumu; po-
drobne analyzované boli data ziskané prave od tychto Studentov, pisomné prace zvysnych
ucastnikov prvej etapy (n = 70) sme pouzili na dopliiujice overenie vysledkov.

Ucastnici druhej fazy zberu dat boli vyberani do vyskumu na zaklade rovnakych kritérii
ako v pripade hlavného vyskumu, vsetci boli Studentmi len Filozofickej fakulty UK v Brati-
slave. Prehl’ad ucastnikov oboch faz zberu dat uvadzame v tabulke 4.

Tabul’ka 5 Prehlad respondentov druhej etapy zberu dat — rozhovorov overovacej stidie

Ozna- Pohla- Vek  Fakulta  Studijny Kraj Typ Datuma dizka
Cenie vie program SS rozhovoru

D1 z 19 FiF EST-SJL PV G4 11/2019 25:04
D2 M 19 FiF FILO-HIST BA G5 11/2019 22:17
D3 7 19 FiF NEJ-SJL PV G5 11/2019 24:01
D4 7z 19 FiF FILO-SJL TN G4 11/2019 18:10
DS 7 20 FiF EST-SJL BA G4 11/2019 20:20
D6 M 20 FiF ANJ-FILO KE G8 11/2019 20:48
D7 M 19 FiF FILO-HIST ZA G4 11/2019 29:11

Vzorka pozostavala zo Styroch zien a troch muzov vo vekovom rozmedzi 19 az 20 rokov.
Spektrum studovanych spolocenskovednych a filologickych aprobacii bolo v pripade overo-
vacej Studie rozsirené o Studijny program ucitel'stva estetickej vychovy v kombinacii so slo-
venskym jazykom a literatirou (EST-SJL). Siesti respondenti vykonali maturitnii sktisku
v roku 2019, jeden respondent o rok skor (D6), pricom ani jeden z nich nematuroval z infor-
matiky. Priemerny ¢as rozhovorov bol necelych 23 mint.
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Analyza a vyhodnocovanie dat

Ziskané data od siedmich ucastnikov, s ktorymi sme realizovali obe etapy zberu dat, sme
podrobili opat’ fenomenografickej analyze. Bohatstvo dat pisomnych vyjadreni a rozhovorov
nam umoznilo sekundarne vykonat’ aj obsahovu analyzu vybranych aspektov informacnej
gramotnosti a informaéného spravania. Kym oba typy analyz dat hlavnej stadie boli realizo-
vané emergentnym (induktivnym) pristupom, realizacia overovacej §tadie bola zalozend uz
na deterministickom pristupe. Ked’ze — ako sme na viacerych miestach zdoraznili — primar-
nym ciel'om tejto Stadie bolo overenie platnosti jednotlivych kategorii vlastného modelu in-
formac¢nej gramotnosti a zaroven vysledky obsahovej analyzy potvrdili mozaiku charakteris-
tik skimanych atribiitov informa¢ného spravania a informaénej gramotnosti vybranej
socialnej skupiny hlavného vyskumu, podrobnejsie predstavime uz len vysledky fenomeno-
grafickej analyzy.

Vysledky fenomenografickej analyzy

Fenomenograficka analyza dat na jednej strane potvrdila nasu povodnu kategorizaciu
konceptu informacnej gramotnosti, no zaroven ju z iného uhla pohl'adu aj relativizovala. Na-
priek pomerne nizkemu poctu ucastnikov sme ich vypovede, pisomné vyjadrenia i kresby ve-
deli bez vacsich problémov zaradit’ do jednej z troch vopred stanovenych kategorii — koncep-
cie digitalnych informaénych technolégii (respondent D6), koncepcie nadobudania
a vyuZivania vedomosti (respondenti D2, D4 a D7) a koncepcie hPadania pravdy (respon-
denti D1, D3 a D5).

Obr. 43 Koncepcia pravdy zndzornend respondentom D3.

Tak napriklad respondentovi D3 sa zru¢na (efektivna) praca s informaciami asociovala
s pracou na projektoch na hodinach nemeckého jazyka, kde vyucujiici — zahranicny lektor —
s nemeckou doslednostou vyzadoval od Studentov pracu s doveryhodnymi zdrojmi, overenymi
informaciami, pri¢om silno dbal aj na etiku vyuZzivania informacii, ¢ize na problematiku plagia-
torstva a citovania. Tato skiisenost’ zrejme ovplyvnila aj respondentovu predstavu o zruénom
a efektivnom pouzivatel'ovi informacii znazornenu kresbou (Obr. 43) a opisanu slovami: Zi-
jeme v dobe, ked mame k dispozicii velmi vela informacii. Vela z nich je nepodstatnych, ba az
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nepotrebnych a falosnych. Preto musime vediet rozpoznavat informacny ,,odpad*, aby sme
v fiom vedeli ndjst to, ¢o potrebujeme, to, co je pravdivé a uzitocné (diamant). “ (D3)

Respondent D5 sice odovzdal pisomné vypracovania bez kresby, ale v rozhovore prezra-
dil, ¢o tam zamyslal dat’: ,,Ja by som asi nakreslila nejakého cloveka, ktory prijima informa-
cie a ktory ich chce vyuzit. Bud' ich vyuzije vo svoj prospech — teda bud’ pri Studiu alebo pri
prdci, samozrejme, — alebo ich taktiez méze vyuzit pre spolocnost. “ K dbélezitym kompeten-
ciam zaradil schopnost’ rozliSovat’ pravdu prostrednictvom kritického myslenia a schopnost’
argumentovat’. Skusenost’ s efektivnym vyuzitim informacii sa mu viaze na pisanie eseje
o holokauste: ,, Bol tam prospech pre seba, lebo sa mi podarilo vyhrat, ale myslim si, Ze aj
prospech pre spolocnost, pretoze som mala kamaratov mozno orientovanych tak trochu ex-
trémisticky — ale nie tiplne — a vedela som sa s nimi normdlne porozpravat a vedela som im
dat padne argumenty, preco si myslim, Ze nie je spravne to, co si oni myslia. Lebo ked’ som
nebola informovana, tak som sa nevedela s nimi rozpravat alebo argumentovat, ale teraz uz
som vedela, takze aj toto. A bola som aj tak vnutorne nastvand, ze musim nieco urobit, alebo
zmenit to, ked som citala urcité veci, “ uviedol D5 a dodal, ze hoci kazdy jednotlivec moze
mat’ vlastna perspektivu pravdy na tu isti skuto¢nost’, imyselne sa uchylovat’ k opaénému
protipdlu pravdy by nemalo byt spolo¢nost'ou tolerované: ,, Podla mna nie je tolerovatelné
klamstvo, zavadzanie ludi. Nemalo by sa klamat. Myslim, ze kazdy by mal mat v sebe pre-
svedcenie, zZe nechcem byt klamany, preto by som nemal klamat. **

Zmienena relativizacia nasej kategorizacie skusenosti s fenoménom informacnej gramot-
nosti sa prejavila silnymi prienikmi jednotlivych kategorii v ich hierarchickom usporiadani.
Napriklad respondent D1, ktory sa vo svojich spomienkach zameral na pripravu na maturitu
z umenia a kultary, napisal: ,, Na strednej skole sme s informdciami pracovali kazdy den, av-
Sak vicsinou sme ich nemuseli vobec hladat, posudzovat ich spravnost a overovat ich, pre-
toze nam boli ucitelmi predlozené ako hotova vec. Samozrejme, pri robeni projektov a pre-
zentdcii sme informdcie ziskavali z internetu alebo inych zdrojov, ale tieto ziskané
., informdcie* boli casto nepravé, pretoze vela z nds vsetky informdcie na internete pokladalo
za pravdive. “ Svojim vyjadrenim tak respondent D1 naznacil prienik druhej a tretej kategorie
a potvrdil to aj kresbou predstavy o zruénom vyuzivani informacii (obr. 44), ktoré pozosta-
vaju zo schopnosti:
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Obr. 44 Kompetencie informacnej gramotnosti v ponati respondenta D1.

* pouzivat’ vlastny rozum,
= zdvihnut ruku a opytat’ sa na nejasnosti,
= zastavit Sirenie nepravych (nepravdivych) informacii,
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= efektivne komunikovat’,
= a 7o schopnosti vSetky vy$sie zmienené schopnosti a zruénosti opakovat’ dovtedy, kym
nam obsah informéacii nebude jasny.

Motiv ¢loveka a ohna sme zaznamenali uz v hlavnom vyskume, ked’ respondent R10
znazornil situaciu, v ktorej sa ¢lovek popalil ohfiom, ¢im ale ziskal cennu sktsenost’ (kapitola
7.1.2.1). Rovnaky motiv vyuzil v overovacej $tidii aj respondent D2, v jeho pripade ide ale
o situdciu, v ktorej sa clovek u¢i pomocou dvoch kamenov zalozit’ ohen, ¢im opit’ nadobuda
cennu skusenost’. Aspekt praktickej aplikacie nadobudnutych vedomosti bol témou, o ktorej
sa podrobnejSie vyjadril aj v rozhovore: ,, Akokeby ta prakticka aplikacia toho, Ze nieco som
sa naucil, nieco som videl od niekoho a nejako som prijal tu informdciu. A potom nasleduje
jej praktickeé vyuzitie vo svete. “ (D2) Konkrétnou takou skiisenost'ou z ¢ias stredoSkolského
stadia bola priprava projektov, referatov a ich nasledna prezentacia spoluziakom. Zaroven
upozoriiuje aj na uréitu moralnu povinnost’ kontroly spravnosti (pravdivosti) takto nadobud-
nutych a d’alej prezentovanych informacii, pretoze — ako uviedol — ,, nespravne informdacie
mozu znevyhodnit cloveka v zivote (D2).

LHInformacie su vsetky odpovede na otazky, aj na tie nepolozené, *“ — tymito slovami cha-
rakterizuje jeden z dvoch zakladnych komponentov konceptu informaénej gramotnosti res-
pondent D4. Odpoved’ na otazku je aj Gstrednou myslienkou kresby, na ktorej st dvaja l'udia:
., Jeden, ktory nejaku informaciu zharna, potrebuje — teda s otaznikom, a druhy, ktory mu tu
informdciu poskytuje. “ (D4) Témou rozhovoru zas bolo vyuZivanie takto nadobudnutych ve-
domosti v kazdodennom zivote. Dany respondent ocenil najmé nadobudnuté jazykové kom-

-----

‘

pokon dodal, ze ,,vSetko, co do Zivota dostaneme, by sme mali efektivne vyuzit. Aj kazdu
negativnu skusenost alebo informdciu — nieco si z toho vzdy zobrat. To sa snazim aj s infor-
mdciami, aj so vSetkym. Takze myslim si, ze som celkom zrucny pouzivatel. " (D4)

Podobne, ako v pripade respondenta D4, akt vymeny informéacii dvoch I'udi bol ustred-
nou myslienkou metafory efektivnej prace s informaciami aj u respondenta D7 — konkrétne
na autobusovej stanici, kde informator podava odpoved’ cestujucemu na otazku o odchode
najbliz8icho spoja. Informacie by mal vediet poskytnut’ rychlo (pohotovo), v struéne;j, ale
zrozumitel'nej podobe. Vlastnou skusenost'ou, kde efektivne pracoval s informaciami, boli
hodiny dejepisu, na ktoré museli §tudenti na pokyn vyucujuceho informéacie sami vyhl'adavat
a nasledne sa z nich uéit, ¢o podl'a neho prispelo k ,,zveladeniu vedomosti* (D7). Hoci Us-
trednou problematikou je utho vyuzivanie informacii, délezitym atribitom — najmé v pripade
historie — je aj otazka ich pravdivosti. Pravdu, podobne ako d’alsi respondenti, chape skor ako
subjektivny pocit: ,, To moze byt nieco, co je fakt skutocné, redlne. No musime uz tomu asi len
verit. Podla mna pravda sa neda overit. Musime tomu verit, Ze je to tak. Lebo potom vznikaju
zbytocné konspiracné teérie, ¢o nevedie k Ziadnym poznatkom, len k bludom* (D7). Dalsou
skusenostou respondenta D7 bolo vyuzitie cudzieho jazyka pocas brigady na komunikaciu
s prislusnikmi zahrani¢nych ob¢anov.

V prehlade fenomenografickych vyskumov informacnej gramotnosti (kapitola 5.2) si
mozeme v§imnut' zaujimavu skuto¢nost’ — a to, ze v drvivej vacsine pripadov hned’ prvou ka-
tegoriou informacnej gramotnosti, ktora vedia jednotlivi autori vymedzit,, je koncepcia infor-
macnych technologii; vynimkou nie je ani na§ vyskum. Hoci tato kategoria — predstavujic
urcity ekvivalent fenoménu digitalnej gramotnosti — je vzdy najexplicitnejSia z mnoziny vset-
kych koncepcii a zaroven kvantifikovatel'né ukazovatele v kvalitativhom vyskume nie st ur-
cujiice, mézeme konstatovat, ze v pripade nasho hlavného vyskumu i overovace;j stadii bola
zastupena najmenej. Spomedzi siedmich ti¢astnikov overovacej §tadie sme ju identifikovali
len v pripade respondenta D6, ktory ale kresbu nezrealizoval, pricom v rozhovore uviedol:
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., Tak hned’ prvé, co mi napadlo, bol nejaky pocitac alebo internet a s tymto nieco spojené.
Takze najskor, keby som mal nejaku danost na kreslenie, tak by som tam nakreslil nejaky
pocitac. Neviem, preco to tak mam, ale ked sa povie slovo informadcia, tak ja mam hned’ taku
asocidciu, Ze tie pocitace a také veci. Nie je to samozrejme presne spojené, ale ja to mam
takto. “ (D6) Konkrétne sktisenosti, o ktorych sa zmienil uz v pisomnych vyjadreniach, sa ale
viazu na problematiku vyhladavania informacii, kde ocenil pristup viacerych ucitel'ov, ktori
nechceli Studentom odpovedat’ priamo na ich otazky, ale motivovali ich k samostatnému pat-
raniu po odpovediach: ,, V podstate, ked som sa nieco potreboval dozvediet, tak som sa spytal,
samozrejme, hned profesora, a uz aj ti tam boli taki, ze ,, dohladajte si sami*“. Jasné, ze sme
nadavali, Ze sa pytam narokom Vas, ale vidim, Ze to nie je az tak zlé, lebo v podstate, ked’ sme
starsi a potrebujeme si nieco ndjst, tak nejdem sa spytat' domov alebo nejakého ucitela, ale
viem si to nachadzat' sam [...] V tom case, samozrejme, mi bolo jednoduchsie, ked mi to hned’
povedal, a tiez som nebol najstastnejsi, ked’ mi povedal, Ze ,najdi si to a vyhladaj si to tu".
Ale ked’ sa pozeram s odstupom casu, tak urcite to lepsie bolo pre nas, ked sme si to museli
nachadzat.“ Po chvili sa doty¢nému respondentovi podarilo odhalit’ aj dovod podvedome;j
inklinacii k IKT: ,, Podl'a mia ¢lovek, ktory je zrucny, vie si ndjst na tom pocitaci, respektive
na internete tie informacie. Myslim, Ze je to v dnesnej dobe ovela rychlejSie a efektivnejsie,
ako keby niekto mal ist do kniznice. “ (D6) Priklad respondenta D6 tak vel'mi jasne poukazuje
na spojitost’ prvej kategorie (koncepcie digitalnych technoldgii) s druhou kategoériou infor-
macnej gramotnosti — koncepciou vedomosti — v tomto pripade najmi s aspektom ich nado-
buidania. Napriek tejto skutocnosti analyza niekol'kych d’al§ich kresieb a pisomnych vyjadreni
od zvysnych sedemdesiatich Studentov, ktori sa zacastnili len prvej etapy zberu dat, potvr-
dzuje opodstatnenost’ vymedzenia prvej kategorie informacnej gramotnosti — koncepcie digi-
talnych informaénych technologii.

V p6vodnom hierarchickom modeli sme prieniky jednotlivych kategoérii naznacili v ka-
pitole 7.1.4 aspektom informaénych zdrojov ako premostenim prvej a druhej kategoérie a as-
pektom vyuzivania informacii ako prechodom z druhej do tretej kategorie (obr. 36 — str. 99).
Alternativne znazornenie environmentalno-ekologickym modelom, ako aj Specifikacia a po-
pis obsahu vrstiev externého horizontu jednotlivych kategorii umoziuju identifikovat’ vza-
jomné prieniky medzi vSetkymi troma kategoriami naraz, teda aj medzi koncepciou digital-
nych technoloégii a koncepciou pravdy. Vysledky overovacej Stidie zas preukazali potrebu
delenia druhej kategorie (koncepcie vedomosti) na dve subkategérie — na aspekt nadobuda-
nia vedomosti a aspekt vyuZzivania vedomosti.>

Nakorlko v centre pozornosti oboch subkategorii sit vedomosti — ¢i uz so zretelom na ich
nadobudanie alebo vyuzivanie, — rozhodli sme sa povodny model troch kategorii aj s jeho
vizualizaciami ponechat’ v platnosti s miernou modifikaciou — v ramci druhej kategoérie (kon-
cepcie vedomosti) rozliSovat’ obe subkategorie — aspekt nadobidania vedomosti a aspekt vy-
uzivania vedomosti. Kym prva subkategéria — aspekt nadobtidania vedomosti — predstavuje
premostenie koncepcie digitalnych technoldgii s koncepciou vedomosti, druha subkategoria
— aspekt vyuZivania vedomosti — premostuje koncepciu vedomosti s koncepciou pravdy.
Hoci takéto delenie druhej kategorie povodného modelu naznacili uz analyzy hlavného vy-
skumu, overovacia Stiidia potrebu takejto diferenciacie explicitne potvrdila.

36 Podobné delenie troch zo siedmich kategorii na subkategdrie vykonala aj Christne Bruceova (Bruce 1997) vo
svojom modeli The Seven Faces of Information Literacy (kapitola 3.2).
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