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Pedagogické reflexie vývinu písanej reči 
 

Oľga Zápotočná

Jednou z nevyhnutných, ak nie priam rozhodujúcich podmienok poznávania podstaty a kauzálnych súvislostí spoločenskovedných javov je i poznanie ich genézy v širokom zmysle ich kultúrno-historického vývinu. K tým, čo túto metodologickú líniu načrtli v psychológii, patrí nesporne aj L. S. Vygotský. Napriek tomu, že ďalšie psychologické bádania mnohých z jeho bezprostredných nasledovníkov to významne ovplyvnilo, zdá sa, že skutočný význam Vygotského sa doceňuje až v súčasnosti. Nie však len na poli psychologických, ale i ďalších  humanitných disciplín, osobitne v oblasti pedagogiky. Pátranie po mechanizmoch vývinu psychických javov v antropogenéze prehlbuje poznanie zákonitostí a súvislostí psychického vývinu jednotlivca a tým zvyšuje i pravdepodobnosť účinnej a efektívnej pedagogickej či výchovnej intervencie.
Z histórie vývinu písma

Vznik písma je z hľadiska kultúrno-historického vývinu ľudskej civilizácie fenoménom, ktorého význam sa často prirovnáva objaveniu ohňa. Iným a možno aj výstižnejším prirovnaním by bolo osvojenie si písanej reči dieťaťom z hľadiska jej vplyvu na vývin jazyka a reči, kognitívny vývin, či celkový rozvoj osobnosti.   Naznačenú paralelu sa v našom príspevku pokúsime v krátkosti rozvinúť. Nebudeme sa venovať samotnému významu písanej reči v psychickom vývine ľudského jedinca, keďže ten je zrejmý a nespochybniteľný. Pokúsime sa však v rámci možností poukázať na gnozeologicky a najmä pedagogicky zúžitkovateľné paralely a súvislosti medzi históriou vývinu písanej reči a procesom jej osvojovania dieťaťom. Historické etapy vývinu písanej kultúry tak ako ich identifikuje gramatológia (resp. paleografia) či porovnania viacerých súčasných písomných sústav môžu byť z tohto hľadiska bohatým zdrojom inšpirácie. Osobitne však môžu byť produktívne v oblasti stimulácie a rozvoja gramotnosti v predškolskom i mladšom školskom veku ako aj v podmienkach špecifických deficitov a porúch.

Vývin expresie a komunikácie písanou rečou prechádzal sériou historických etáp od prvých nástenných malieb v jaskyniach paleolitického človeka (cca 20. tisícročie p. n. l.) až po Grécku abecedu (1. tisícročie p. n. l.), ktorá je základom súčasných alfabetických písomných sústav. Prvou, pomerne rozsiahlou etapou vývinu písma bola etapa semaziografie (podľa Krupa - Genzor 1989), do ktorej sa zaraďujú primitívne i viac či menej dokonalé a informačne bohaté zápisy (typu orientačných „máp“ či rozličných rituálnych symbolov a pod.). Semaziografické záznamy resp. kresby komunikovali pomerne komplexné významy a vyžadovali si vysokú mieru interpretácie v kontexte danej society a kultúry. 

Ďalšiu rozsiahlu vývojovú etapu predstavuje obdobie logografie, ktorej základom „logos“ - teda slovo ako základná významová jednotka hovorenej reči. Logogramy zastupujúce významy slov sa v závislosti od miery abstraktnosti delili na piktogramy - zjednodušené zobrazenia reálnych objektov, ideogramy – vyjadrujúce prenesené významy (napr. slnko vo význame jasný alebo deň) a diagramy - konvenčné znaky, resp. geometrické figúry zastupujúce zväčša nezobraziteľné abstraktné slová. Súčasťou logogramov boli niekedy i tzv. sémantické komplementy - znaky, ktoré dopĺňali a spresňovali nejednoznačné významy slov. Sémantické doplňujúce znaky mali niekedy aj charakter fonetických komplementov, upresňujúcich výslovnosť. Niekde tu sa položili základy historicky najmladšej etapy vývinu písma - etapy fonografickej, v rámci ktorej sa písmo (písaná reč) postupne približovalo k svojmu akustickému ekvivalentu – hovorenej reči. Postupný vývin fonetizácie písma prebiehal viacerými krokmi. Rozhodujúcim krokom bolo podľa  historikov objavenie rébusu
. Ďalšie spresňovanie transkripcie hovorenej reči pokračovalo v podobe sylabárií - písomných sústav opierajúcich sa slabiky, z ktorých sa najprv osamostatnili spoluhlásky
 a napokon - zavedením samohlások Starými Grékmi - sa proces fonetizácie zavŕšil v podobe súčasnej  abecedy (Krupa, Genzor 1989; Naveh 1988). 

Objavením abecedy - vznikom alfabetických sústav - sa ukončilo tisícročia trvajúce snaženie človeka o vytvorenie čo najdokonalejšieho systému, ktorý by mu umožnil prekonať obmedzenia bezprostrednej ľudskej komunikácie hovorenou rečou -  systému, uchovávajúceho a komunikujúceho obsahy ľudskej civilizácie a kultúry za hranicami času a priestoru. V priebehu tohoto vývoja sa súbežne so zbližovaním artikulovanej a písanej reči značne zredukoval počet potrebných symbolov, tieto sa stávali čoraz menej názornými  a konkrétnymi, zvyšovala sa miera ich abstraktnosti. Dešifrovanie zakódovaných významov, t.j. čítanie sa stávalo čoraz jednoznačnejším. Kým na jednej strane sa písmo zjednodušovalo, odľahčovalo pamäť, na druhej strane si vyžadovalo pochopenie princípu, kládlo čoraz vyššie konceptuálne nároky na učiaceho sa i učiteľa. 
Vývin novodobých náhľadov na proces čítania na poli psychologických vied

Aj  keď to ešte chvíľu trvalo, v priebehu nasledujúcich dvoch, resp. necelých troch tisícročí sa písmo rozšírilo natoľko, že písaná reč a čítanie sa stali bežnou výbavou každého gramotného človeka. A niekde tu - keď sa ukázalo, že nie každému je tento nástroj rovnako dostupný, že medzi ľuďmi sú značné rozdiely v tom, ako sa dokážu s konceptuálnymi nárokmi tohto systému vyrovnať - vzniká záujem človeka nielen o čítanie samotné, ale i o čítanie ako predmet štúdia. A tak nastupuje ďalší vývin písanej reči, tentoraz v podobe vedeckých náhľadov a reflexií čítania ako psychologického procesu a predmetu vedeckého bádania. 

Intenzívnejšie štúdium psychologických mechanizmov procesu čítania sa začína v podstate až v 20. storočí, a to záujmom o bazálne úrovne čítania, procesy spojené s grafickým kódovaním a dekódovaním zvukovej reči. Tzv. prístupy orientované na kód skúmali čítanie z hľadiska mechanizmov spracúvania informácií na úrovni jednotlivého izolovaného slova, pričom spočiatku sa rozhodujúci význam pripisoval mechanizmom zrakovej percepcie. Od 60-tych rokov sa do popredia záujmu dostávajú fonologické procesy, ktoré sa v porovnaní so zrakovo-percepčnými pokladajú za podstatne významnejšie tak z hľadiska variability výkonov v čítaní ako aj z hľadiska etiológie jeho porúch (Liberman, Shankweiler 1985).

Novodobé náhľady na proces čítania sa začínajú teda tam, kde historický vývin písma skončil - na úrovni abecedného kódu. Dekódovanie slova a jeho významu považujú za kruciálny moment procesu čítania, ku ktorému podľa tzv. "bottom-up" modelov dochádza "zdola-nahor", t. zn. cestou od bazálnych - či už zrakovo-percepčných, alebo sluchovo-fonologických procesov potrebných na dešifrovanie kódu, smerom k lexikálnemu významu slov (lexikónu)
, a až potom k vyšším úrovniam procesu čítania a porozumenia, ktoré sú bazálnymi zložkami čítania bezprostredne determinované. Tým sa čiastočne dostali do úzadia vyššie procesy porozumenia v čítaní, spojené s chápaním a interpretovaním významov. Zdôrazňovaním presnosti a jednoznačnosti dekódovania v čítaní zostali opomínané subjektívne významy v čítaní ako aj procesy interpretácie významovej mnohoznačnosti viazanej na sociálny a kultúrny kontext. Interpretácie textov zostali doménou literárnovedného bádania, bez užšieho prepojenia na psychológiu čítania, didaktiku či špeciálno-pedagogickú reedukáciu čítania.         

Práve na tieto momenty upozorňujú oponenti uvedených modelov čítania  – zástancovia tzv. „top-down“ (zhora-nadol) prístupov, a úplný obrat prichádza v podobe súčasných socio-kultúrnych a socio-lingvistických koncepcií čítania a gramotnosti (pozri Zápotočná 2002).  Zväčša síce súhlasia s tým, že ťažiskom a kritickým komponentom v čítaní je úroveň rekognície slova, tá je však primárne určovaná vyššími úrovňami procesu čítania a v rozhodujúcej miere závisí od kontextuálnych súvislostí, doterajších vedomostí a skúseností čítajúceho (Rayner, Pollatsek 1989). Pozornosť uvedených prístupov sa potom orientuje viac smerom k porozumeniu čítaného. Nie však v zmysle „objektívnej správnosti“ porozumenia významu, ktorý je jednoznačne daný textom a čitateľ sa ho zmocňuje dešifrovaním, ale skôr s vedomím širokej škály faktorov ovplyvňujúcich porozumenie čítaného.  Čítanie sa chápe ako proces dynamickej interakcie a komunikácie medzi autorovou reprezentáciou a čitateľovou aktívne konštruovanou interpretáciou významov, ktorá sa vyznačuje vysokou mierou mnohoznačnosti, subjektívnosti a relatívnosti, keďže je výsledkom mnohorakých vplyvov socio-kultúrneho prostredia, ktoré spomínané vedomosti, skúsenosti ale aj postoje, presvedčenia či očakávania čitateľa formuje. Tieto sú pochopiteľne individuálne špecifické a dynamické v čase, a to tak individuálnom ako aj historickom
. 

Načrtnutými etapami vývinu písanej reči a jej následných reflexií vo vedeckom bádaní sme sa pokúsili naznačiť, že antropogenéza písanej reči, či už ako produktu alebo predmetu záujmu a premýšľania človeka prekonala v podstate kontinuálny vývoj. Počnúc tvorbou komplexných a nejednoznačných semaziogramov, vyžadujúcich znalosť kontextu a veľkú dávku interpretácie, cez snahu o čoraz presnejšiu transkripciu a čoraz jednoznačnejšie až univerzálne dekódovanie významov smerom k ich opätovnej difúzii, k uvedomeniu si nevyhnutnej mnohoznačnosti, relatívnosti a subjektívnosti chápania významov. K obráteniu  pozornosti na ďaleko podstatnejšie (prapôvodné) myšlienkové pochody v čítaní,   procesy interpretácie, dedukcie, či inferencie (atď.), kde konečnou a najvyššou úrovňou porozumenia odkazu písomného produktu je tvorba vlastnej a jedinečnej reprezentácie významu konštruovaného čitateľom v kontexte danej kultúry.   

Vývin čítania v ontogenéze 

Ak sme v úvode nášho príspevku naznačili zámer poukázať na isté paralely či pedagogicky zužitkovateľné súvislosti medzi históriou, resp. antropogenézou písanej reči na jednej strane a individuálnou históriou každého gramotného jednotlivca na strane druhej, bolo by azda na mieste venovať sa prinajmenšom dvom širokým témam. Jednou sú otázky vývinu písanej reči, druhou otázky metód jej osvojovania, t.j. metód vyučovania čítania a písania. Treba povedať, že v oboch prípadoch ide o témy, v rámci ktorých by si vyčerpávajúci prehľad teoretických prístupov či empirických poznatkov vyžadoval prinajmenšom monografiu. Preto sa obmedzíme len na niekoľko poznámok, ktoré sa z hľadiska hľadania našej paralely zdajú byť relevantné. Predovšetkým už samotná idea takejto paralely má svojich zástancov, resp. autorov, ktorí či už viac alebo menej explicitne takúto paralelu sledovali.   

Veľmi pregnantne ju formulovali napr. P. Rozin a L. R. Gleitman (1977), ktorí predpokladajú, že dieťa vo svojej prirodzenej histórii explicitných znalostí jazyka postupuje sekvenciou podobnou evolúcii písma. Spočiatku si uvedomuje komplexné významové celky, ktoré chápe v kontexte situácie a len neskôr začína rozlišovať lexikálne jednotky, všímať si syntaktické, morfologické a fonologické charakteristiky jazyka. Pochopiteľne, že potom by preňho malo byť ľahšie osvojiť si písmo, ktoré je s významom späté priamo, než písmo, ktoré sa viaže so systémom zvukov. Vo svojom  tzv. „historickom kurikule“ počiatočného čítania autori uvádzajú dieťa do písanej podoby reči prostredníctvom logografie. V ďalšej fáze navrhujú pokračovať slabičnými jednotkami, ktorými sa uchováva tvarová a sekvenčná integrita s vnímanou (počutou) i produkovanou (artikulovanou) rečou. Slabiky napokon môžu byť vhodným úvodom k abstraktnému fonemickému konceptu abecedy, ktorý odporúčajú odložiť až na neskôr.

Štúdie zamerané na sledovanie gramotnosti ako psycho-genetického procesu vychádzajúce z konštruktivistických teórií prinášajú i zaujímavé empirické pozorovania. E. Ferreiro (1990) - bezprostredná nasledovníčka Piagetovej školy – vychádzajúc z analýzy detskej písomnej produkcie sledovala vývin konceptualizácie písanej reči ako procesu konštruovania systémov, ideí, koncepcií, resp. hypotéz, ktoré si deti budujú v procese interakcie s písanou kultúrou. Okrem toho, že priniesla i celý rad údajov pre podporu všeobecných princípov Piagetovej vývinovej teórie identifikovala aj niekoľko vývinových krokov - úrovní gramotnosti, príznačných pre obdobie predškolského veku
. Tak napr. na 3. úrovni v štádiu objavovania fonetizácie používajú deti viaceré hypotézy, pričom sylabická ("deti nadobúdajú kontrolu nad kvantitou - dĺžkou slova prostredníctvom  počtu slabík") predchádza sylabicko-alfabetickej a napokon alfabetickej stratégii resp. objaveniu princípu. Ukázalo sa, že to platí aj v angličtine, kde dochádza napr. aj k eliminácii fonetických nepravidelností, ktoré sa dopĺňajú až neskôr osvojovaním si ortografických pravidiel (bližšie sa touto koncepciou a jej hodnotením zaoberá príspevok I. Viktorovej).

Iným príkladom (tiež identifikovaným v anglickej jazykovej kultúre) je tzv. spoluhlásková hypotéza (consonantal hypothesis), keď sa u detí ešte pred kompletným zmocnením sa alfabetického princípu objavujú spoluhláskové zápisy. Deti pri pokusoch o písanie vynechávajú samohlásky podobne ako tomu bolo vo fénickom písme ešte pred zavedením samohlások Starými Grékmi alebo i v súčasnej hebrejčine. Pozorný rodičia alebo učiteľky v materských školách majú často možnosť presvedčiť sa, že to nie je zriedkavým javom ani u slovensky „píšucich“ predškolákov. 

Podobný sled vývinových štádií čítania bol identifikovaný i metodologicky odlišnými prístupmi. Ako prvé uvádzajú P. B. Gough a C. Juel (1991) tzv. párovo-asociačné štádium, ktoré sa v iných modeloch označuje ako "celo-slovné" alebo logografické štádium (podľa McShane 1991). Ďalej nasleduje štádium dešifrovania kódu, v ktorom sa zväčša predpokladajú viaceré úrovne a stratégie postupného osvojovania alfabetického princípu. Posledná, ortografická úroveň je už jazykovo špecifická, keďže dekódovanie, resp. konverzia graféma-fonéma sa uskutočňuje v kontexte gramatickej a morfologickej štruktúry jazyka (Gough 1991; March et al. 1981; Frith 1985 - podľa McShane 1991).

Tieto zistenia, napriek tomu, že sa viažu prevažne na etapu fonetizácie písanej reči, poukazujú na isté paralely s históriou. Ďalší priestor na ich hľadanie a uplatňovanie sa otvára, ak sa zameriame na vývinovo nižšie úrovne či etapy vývinu písanej reči. Vývinový model gramotnosti Anne Van Kleeckovej (1998), založený na psychologickej analýze základných obsahových a formálnych komponentov procesu čítania uvažuje o postupnosti, ktorá vyššie načrtnutú historickú genézu prakticky kopíruje. Vývin gramotnosti dieťaťa sa podľa neho začína nadobúdaním poznatkov, vedomostí a skúseností s kontextovými súvislosťami čítania. Postupuje osvojovaním si pojmov, spresňovaním chápania lexikálnych významov slov či obohacovaním slovnej zásoby. Pod vplyvom bohatých skúseností s obsahmi (t.j. významovými a kontextovými súčasťami písanej kultúry) sprostredkovanými mu dospelým začína dieťa objavovať vzťah medzi obsahom a formou. Formálne charakteristiky písanej reči sa stávajú predmetom jeho prirodzeného záujmu a analýzy. Až v tejto etape sa stávajú relevantnými grafické a ortografické aspekty písanej reči a ich vzťah k fonologickým charakteristikám reči hovorenej. Dieťa objavuje formu písanej reči –  princíp transkripcie kódu - počnúc vlastným hypotézami cez samotný nácvik za pomoci dospelých až po pochopenie a zvládnutie konvenčných pravidiel ortografie. Dôležité je, aby dieťa v tomto procese disponovalo bohatými skúsenosťami s obsahmi písanej kultúry a postupne ich uplatňovalo v čoraz nezávislejšom samostatnom čítaní. V súvislosti s Van Kleeckovej modelom „vývinu domén pregramotnosti“ treba povedať, že nezostáva len na úrovni teórie, ale že má vážne pedagogické ambície a že načrtnutú vývinovú postupnosť opiera aj o empirické zistenia.       

V podobnom duchu uvažujú - v súčasnosti populárne - koncepcie emergentnej (spontánne sa vynárajúcej) gramotnosti, v ktorých je princíp genézy obsiahnutý už v samotnom názve
, a ktoré počiatok tohto vývoja, t.j. vývinu gramotnosti ako prirodzenej súčasti vývinu jazyka a reči, spájajú s najranejšími štádiami ontogenézy počínajúc už prvým rokom života. 

Spoločným odkazom týchto vývinových pohľadov na gramotnosť, ktoré sme sa tu pokúsili tlmočiť je, že osvojovanie písanej reči deťmi (či rozvoj gramotnosti) je dlhodobým procesom začínajúcim podstatne skôr, než sme o tom zvyknutí uvažovať. Že tento proces prebieha istými štádiami, ktoré na seba plynulo nadväzujú, sú na sebe závislé a navzájom sa podmieňujú. Že to môže byť proces podobný tomu, ktorý musel prekonať človek, kým sa prepracoval tam, kde sa nachádza dnes, a že má možno zmysel, aby túto cestu poznávania písanej kultúry  prekonal každý z nás, pretože je to cesta prirodzená a potrebná (Príspevok M. Štutiku prináša k takejto úvahe niekoľko ďalších príkladov a argumentov z iných oblastí ľudského poznania.)  

Pedagogické reflexie 

Tým sme sa čiastočne prepracovali k tomu, čo je z nášho hľadiska najdôležitejšie, t.j. k otázke pedagogického odkazu vývinových teórií gramotnosti. Na možnosť uplatnenia uvedených vývinových sekvencií - či už historických, alebo psychogenetických - v pedagogickej praxi možno nazerať rôzne. Kým napr. P. Rozin a L. R. Gleitman (1977) priamo ponúkajú tzv. historické kurikulum počiatočného čítania (kurikulum, ktoré - v snahe reflektovať metalingvistický vývin dieťaťa -  dôsledne rekapituluje historickú evolúciu písma), E. Ferreiro (1990) sa k problému pedagogických implikácií vyjadruje opatrnejšie. Ideu, že dospelí môžu kontrolovať proces učenia rozhodovaním o tom, kedy začať a ako najlepšie postupovať v prezentovaní učiva, v podstate zavrhuje. Napriek tomu pripúšťa, že čím diferencovanejšie predstavy či koncepcie o písanej kultúre si dieťa v rámci jedného štádia utvorí, tým s väčším potenciálom vstupuje do obdobia nasledujúceho. Tým sa teda jednoznačne prikláňa k názoru A. Van Kleeckovej (1998) i mnohých ďalších, že je nesmierne dôležité gramotnosť v pravý čas podporovať vytváraním stimulov a podmienok rozvoja, formovaním gramotnostne podnetného prostredia. 

Na tomto mieste by snáď bolo vhodné zvážiť, do akej miery sú načrtnuté vývinové etapy zastúpené v didaktike čítania v našich podmienkach. Na prvý pohľad je zrejmé, že didakticky najprepracovanejšou etapou - a to tak v českej, ako aj v slovenskej jazykovej kultúre - je etapa osvojovania abecedného kódu, reprezentovaná tradičnou analyticko- syntetickou metódou (Brťka, Halaj 1981), čo samo o sebe nie je na závadu. Pochybnosti by mohli nastať až vtedy, ak by uvedenému nácviku nič nepredchádzalo, podobne, ako keby po ňom nič nenasledovalo. Nemáme síce v úmysle tvrdiť, že tomu tak v skutočnosti naozaj je, všeobecne však treba pripustiť, že padagogická prax ponecháva väčšinu toho, čo by osvojeniu alfabetického princípu malo a mohlo predchádzať viac menej na náhodu. Podobne je tomu aj na opačnom konci, keď po zvládnutí techniky čítania sa len minimum pozornosti venuje systematickému rozvoju čítania s porozumením, stratégiám efektívneho čítania, či práci s textami rozličných žánrov s rozličnou výpovednou hodnotou, či už vo vzťahu k obsahom vzdelávania, alebo k reálnemu každodennému životu žiakov, vrátane ideového socio-kultúrneho hodnotového priestoru v ktorom sa nachádzajú.      

Či už to bolo v snahe o hľadanie použiteľných analógií s naznačenou genézou vývinu písanej reči, alebo aj z iných dôvodov, predsa sa v našej jazykovej kultúre objavili a sporadicky aj objavujú postupy, ponúkajúce odlišný prístup k počiatočnému čítaniu. Mnohé z nich však zostali len na stránkach odbornej literatúry, alebo boli dominantnou analyticko-syntetickou metódou z pedagogickej praxe vytlačené. Takouto bola napr. známa globálna celo-slovná metóda čítania V. Příhodu (1930) na princípe logogramov, ktorá sa od 50-tych rokov prakticky nepoužíva a určite by si zasluhovala pozornosť. Prvky logogramov použila vo svojom piktografickom programe aj Z. Macková (1987), vrátane ideogramov i diagramov. Istú kombináciu globálnej a analyticko-syntetickej metódy, založenej na využití rébusu vytvorili O. Zápotočná a Š. Kožíková (Zápotočná, Kožíková 1994; Zápotočná 1995). Na slabiku ako základnú artikulačno-fonologickú rečovú jednotku sa v minulosti kládol podstatne väčší dôraz (podľa Ružičku 1966). Súčasné šlabikáre (napr. Nemčíková, Nemčík, a kol. 1991) sa jej skôr vyhýbajú, hoci na druhej strane sa osvedčuje napr. v reedukáciu porúch čítania (Tymichová 1985). Originálnu Kožíškovu genetickú metódu čítania (Kožíšek 1929) zohľadňujúcu viaceré významné vývinovo-psychologické mechanizmy v čítaní sa nedávno podarilo oživiť J. Wagnerovej (1996) a v Českej republike sa podľa nej už niekoľko rokov vyučuje. Okrem toho sa pozornosť začína venovať i explicitnému a systematickému rozvíjaniu vyšších úrovní porozumenia v čítaní, metajazykových schopností a stratégií čítania, a to nielen v podmienkach základnej školy (Gavora 1992), ale už i v rámci stimulácie gramotnosti v predškolskom veku (Pupala, Osuská 1997). 

Aj keď sa v druhej, didakticko-metodickej časti nášho súboru štúdií niektoré z týchto postupov podrobnejšie rozoberajú, chceli by sme na záver dodať, že otázka možností a miery uplatňovania vývinových analógií v pedagogickej praxi sa tým zďaleka nevyčerpáva a neuzatvára. Naopak, naznačený smer uvažovania vnímame ako široký a otvorený priestor, ktorý môže byť bohatým zdrojom inšpirácie a produktívnym konceptuálnym rámcom tvorby programov rozvoja gramotnosti a vzdelávania na rozličných úrovniach a v rozličných podmienkach (predškolských či elementárnych vzdelávacích inštitúciách, pri vyučovaní detí a mládeže s bežnými, či viac alebo menej špecifickými potrebami) pozdĺž celého rozsiahleho vývinového kontinua. Kontinua, ktoré sa osvojením si samotnej techniky čítania nielenže nevyčerpáva, ale ani ňou nezačína a už vôbec nekončí. Kontinua, v ktorom je zavŕšenie fonetického štádia vývinu písanej reči len konečným bodom jednej etapy evolúcie a súčasne začiatočným bodom nového vývinu, pričom to zďaleka nie je jediná a najvýznamnejšia etapa, a že je rovnako, ak nie viac dôležité práve to, čo tejto etape predchádza, ako aj to, čo po nej nasleduje. Pretože to podstatné v čítaní nie je spojené s kódom písanej reči, ale predovšetkým so svetom, ktorý nás obklopuje, a najmä svetom ľudí, ich kultúrou v kontexte ktorej sa ten či onen text píše a číta. Pretože čítať sa neučíme nejakou konkrétnou metódou, ale že sa to učíme od ľudí a že sa to učíme po celý život. 
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* * *

Metódy implicitného osvojovania si abecedného kódu

Oľga Zápotočná – Eva Böhmová 

Viaceré z príspevkov uvádzaných v tejto publikácii (pozri Viktorová, Harnúšková, Zápotočná) naznačujú, že osvojovanie si písanej reči prebieha do istej miery spontánne, že dieťa vo svojom prirodzenom záujme o svet písma a písanej kultúry, ktorá ho obklopuje mnohé z princípov a pravidiel jej fungovania aktívne skúma a objavuje. Že tento proces prechádza viacerými prirodzenými etapami či štádiami vývinu, ktoré sú navzájom prepojené, na sebe závislé, a že každé jedno štádium môže byť dôležitým východiskovým predpokladom toho, ako bude prebiehať nasledujúce štádium, do akej miery sa využije (prípadne aj  nevyužije) vývinový potenciál, ktorý je v tom ktorom čase či etape vývinu k dispozícii. V súvislosti s tým, ako sme sa pokúsili v našom príspevku naznačiť, je opodstatnené uvažovať o tom, či a do akej miery je potrebné a vôbec možné uvedené vývinové kroky kopírovať či podporovať didaktickými aktivitami pedagóga, resp. či takéto podriaďovanie sa prirodzenej genéze písanej reči má vlastne zmysel. 

Väčšina citovaných (i necitovaných) autorov sa zhoduje v tom, že tieto prirodzené etapy a ich vývinové možnosti treba prinajmenšom rešpektovať, individuálne sa im prispôsobovať, keďže nie každé dieťa nimi prechádza rovnakým tempom a v rovnakom čase. Podobným spôsobom uvažuje napr. aj Zdeněk Křivánek v jeho „typologickom prístupe“ k počiatočnému čítaniu, vychádzajúcom z faktu vysokej variability psychologických daností detí špecifickej pre obdobie raného detstva, teda aj obdobie spojené s počiatkami osvojovania si písanej reči. Individuálne rozdiely sa prejavujú odlišnosťami v detských stratégiách a prístupoch k učeniu, založených či už na prevládajúcom type zmyslového vnímania (podiele zrakových a sluchových procesov v poznávaní dieťaťa), charaktere myšlienkových operácií (vyváženosti procesov analýzy a syntézy, indukcie a dedukcie, a pod.) alebo na rozdielnom uplatňovaní spontaneity v učení, či celom rade ďalších činiteľov (Křivánek 2001). Z toho potom vyplýva prirodzená nevyhnutnosť používania rozličných a individuálne primeraných metód vyučovania, založených na rozličných princípoch, zodpovedajúc typu či konštelácii  psychologických predpokladov učenia toho ktorého dieťaťa.       

Z tohto hľadiska je potom dôležitá a oddávna diskutovaná otázka voľby príslušnej a primeranej metódy, ktorou by mal učiteľ postupovať, čo predpokladá prinajmenšom možnosť výberu z ponúkaných alternatív. Na tomto mieste treba povedať, že intenzívnejšie diskusie na túto tému prebiehali predovšetkým v zahraničí, resp. v jazykových kultúrach, v ktorých je tento problém v dôsledku náročnejšej nepravidelnej ortografie podstatne vypuklejším. Polemika sa spravidla odohrávala medzi zástancami a oponentmi tzv. globálnych prístupov k čítaniu. Globálne prístupy k počiatočnému čítaniu vychádzajú v iniciálnom štádiu učenia z rozsiahlejších rečových jednotiek a významových celkov jazyka, či už slov, viet, alebo dokonca aj komplexnejších
 významových kontextov, pričom predpokladajú, že k pochopeniu a zvládnutiu abecedného kódu sa dieťa dostáva postupne. Spočiatku len náhodne a intuitívne, neskôr čoraz aktívnejším skúmaním a objavovaním pravidiel ortografie, avšak predovšetkým v procese zmysluplného narábania s jazykom. Kritici globálnych prístupov takéto „hry“ a „hádanie“ (psycholinguistic guessing-games) v počiatočnom učení nepripúšťali a odsudzovali. Naopak, zdôrazňovali potrebu priameho explicitného nácviku abecedného kódu utváraním a upevňovaním spojení medzi grafémou a fonémou, systematickým precvičovaním operácií analýzy a syntézy až po dôsledné dekódovanie významu. Posledná vlna takejto kritiky sa začala dvíhať v období 70-tych rokov minulého storočia najmä v súvislosti so zisteniami o rozhodujúcej úlohe fonologických procesov v čítaní, a kulminovala v podobe návratu k hláskovým (phonics) prístupom k počiatočnému čítaniu v období 90-tych rokov (Rieben, Perfetti 1991).    

V súčasnosti je čoraz jasnejšie, že v diskusii na túto tému nejde o to, ktorý prístup, resp. ktorá metóda je najsprávnejšia, ako skôr o hľadanie rovnováhy či vyváženosti prístupov (ballanced-approach). Všeobecne sa akceptuje to, že je nevyhnutné disponovať širokým arzenálom vývinovo i individuálne primeraných prístupov a postupov a metodických materiálov, ktoré by ich reprezentovali tak, aby učiteľ mohol kedykoľvek siahnuť po tej, ktorá sa danému dieťaťu práve hodí, prípadne aby ich mohol kombinovať a komplementárne používať.

Ak sme sa vyššie zmieňovali o tom, že u nás – v našej jazykovej kultúre - sa na uvedenú tému nediskutuje, tak to nie je úplná pravda. Presnejšie by bolo povedať, že sa na túto tému pomerne dlhé obdobie nediskutovalo, resp. prestalo sa diskutovať niekedy začiatkom 50-tych rokov 20. storočia. Metódy, ktoré sa predtým či už viac alebo menej úspešne uplatňovali, boli vytlačené a prakticky výlučne používanou metódou je hláskovo analyticko-syntetická metóda, čím sa pochopiteľne zredukovala možnosť voľby akýchkoľvek alternatív. Hodnotením tejto metódy sme sa zaoberali na viacerých miestach (pozri napr. Zápotočná 1994, 1995, či 1998). Na tomto mieste sa preto obmedzíme len na pár poznámok, ktoré pokladáme za najpodstatnejšie. V prvom rade treba povedať, že ide o metódu úspešnú a osvedčenú, z hľadiska ortografie slovenského jazyka primeranú a v prípade, že by si nenárokovala byť metódou jedinou, nemá zmysel ju kritizovať. Stačí, keď si uvedomíme, že popri prednostiach má aj nedostatky, na ktoré treba pamätať a snažiť sa ich kompenzovať. Hlavne nesmieme zabúdať, že nie je, a ani nemôže byť metódou rovnako primeranou pre každé dieťa len preto, že dovŕšilo 6 rokov, tobôž nie pre deti mladšie, ktoré však napriek všetkému prejavujú o písanú reč a kultúru záujem, sú prirodzene zvedavé a je škoda to nevyužiť. Charakteristickým postojom našej hláskovej metódy je (okrem toho, že uvádza dieťa do tajov písanej reči tým najnáročnejším a najabstraktnejším spôsobom, na úrovni abecedného kódu, preskakujúc niekoľko prirodzenejších - vývojovo starších krokov či štádií), že predpokladá, resp. čaká na to, kým dieťa doslova „dozreje“
 k tomu, aby túto náročnú úroveň dokázalo vôbec zvládnuť. Dovtedy ho odkazuje len na prípadnú prípravu – t. zn. nácvik hláskovej analýzy či tréning grafomotorických zručností pred vstupom do základnej školy,  ktoré sú pre jej úspešné zvládnutie napokon rozhodujúce. 

Metódy implicitného osvojovania si písanej reči 

Aby sme sa však vrátili k metódam, o ktorých sme začali hovoriť, a ktorým sa chceme venovať v tomto príspevku, možno s potešením konštatovať,  že začiatkom 90-tych rokov sa opäť stávajú predmetom nielen diskusií, ale i vážneho záujmu zo strany pedagógov. Medzi tie úspešnejšie, a treba povedať, že z dnešného pohľadu veľmi moderné, patria napríklad „Genetická – zapisovacia“ metóda Jozefa Kožíška alebo „Globálna – celoslovná“ metóda profesora psychológie Václava Příhodu z prvej polovice minulého storočia. Popri tom sa objavujú ďalšie nové pokusy o oživenie a rozšírenie repertoára edukačných postupov v počiatočnom čítaní a rozvíjaní gramotnosti, ktoré by snáď mohli postupne preniknúť nielen do základnej, ale i materskej školy. Otázka možnosti voľby z viacerých alternatívnych prístupov k počiatočnému čítaniu by sa tak konečne mohla stať realitou. 

Metódy, ktorým sa tu budeme venovať, majú okrem iného spoločné najmä to, že k osvojeniu si abecedného kódu – princípu a pravidiel transkripcie hovorenej reči do písanej podoby, vrátane pravidiel pravopisu – sa dieťa snažia priviesť postupne, prirodzenou cestou počnúc tým, čo je mu blízke, čo je pre neho zrozumiteľné a ľahko zvládnuteľné. Prostredníctvom obsahovo zmysluplných, väčších či menších jazykových útvarov, podnecujú jeho vlastnú aktivitu a záujem o ich skúmanie. Postupným objavovaním čoraz menších detailov a pravidiel ho privádzajú k samostatnému pochopeniu a zvládnutiu abstraktného abecedného kódu. Dieťa si teda kód písanej reči neosvojuje priamo, prostredníctvom explicitného nácviku, ako je to napr. pri hláskovej analyticko-syntetickej metóde, ale viac menej implicitne a intuitívne. V doterajších prehľadových štúdiách sa tieto metódy čítania zvyknú zaraďovať medzi metódy analytické (pozri napr. Ružička 1966; Santlerová 1995), keďže postupujú od analýzy väčších celkov smerom k častiam, na rozdiel od metód syntetických postupujúcich opačne. V neposlednom rade stojí za zmienku aj skutočnosť (odhliadnuc od názvu, pomenovania či ich zaradenia v klasifikácii metód čítania), že postup, ktorý navrhujú je nápadne podobný nielen genéze písma, ale i spôsobu, akým si dieťa osvojuje jazyk a hovorenú reč. 

Genetická metóda Jozefa Kožíška

V prvom rade treba povedať, že v prípade tejto metódy sa môžeme tešiť tomu, že sa realitou už stala - zatiaľ síce len v Českej republike, kde sa ju postupne podarilo dostať do školskej triedy Jarmile Wagnerovej (1996). S cieľom prispieť k rozšíreniu ponuky metód elementárneho čítania nadväzujúc na tradície českej školy či v presvedčení, že ide o metódu, ktorá v našej kultúre nebola doposiaľ prekonaná, uskutočnila v rokoch 1995/96 experiment, pri ktorom sa deti učili čítať genetickou metódou. Po počiatočnom úspechu a niekoľkých rokoch ďalšieho overovania metódy v praxi vyšla prvá učebnica „Učíme se číst“ (1997), ktorou sa dnes už bežne pracuje v českých základných školách.

Ak by sme chceli Kožíškovu metódu čo najvýstižnejšie opísať, najlepšie bude začať už samotným názvom. „Genetická“ metóda vychádza z toho (čo sa v tejto publikácii opakovalo na viacerých miestach), že pri osvojovaní si písanej reči dieťaťom je dôležité zachovávať prirodzenú vývinovú genézu analogickú tej, ktorá sa vyvíjala po dlhé tisícročia v ľudskej kultúre. Podľa Kožíška „dieťaťu prichádzajúcemu do školy je abstraktný abecedný kód duševne vzdialený asi tak, ako našim pradávnym predkom v čase, keď sa v nich zrodila potreba dať vlastným myšlienkam nejaký trvalejší - písomný výraz“ (Kožíšek 1929, str. 29-30). Možno síce právom namietať, že dnešné dieťa pred vstupom do školy je k zvládnutiu tohto kroku predsa len o čosi bližšie, princíp vývinovej genézy to však nijako nespochybňuje. Skôr naopak. V dôsledku bohatých skúseností s písanou kultúrou je dnešné dieťa len o nejaký ten krôčik ďalej. Genetický (lepšie povedané psychogenetický) princíp Kožíškovej metódy spočíva predovšetkým v tom, že ponúka postup, ktorý je tomuto prirodzenému vývinu bližší. Alebo, ako upozorňuje J. Wagnerová, podobný tomu, ako postupujú deti, ktoré sa naučili čítať samé. Súčasná česká podoba Kožíškovej metódy sa podľa jej  autorky vyvíjala v procese overovania v spolupráci s deťmi, ktoré sa na jej tvorbe priamo a významne podieľali (Wagnerová 2003).    

Aby sme boli konkrétnejší, snaha o zachovanie prirodzenej genézy a sekvencie krokov vo výučbe čítania Kožíškovou metódou sa prejavuje vo viacerých smeroch. V prvom rade kladie dôraz na myšlienku - zmysluplný myšlienkový obsah - ako východisko čítania i písania. Presnejšie povedané písania a čítania, keďže podľa Kožíška je písanie – zapisovanie myšlienok krokom, ktorý čítaniu prirodzene predchádza. Tým sa súčasne dostávame k druhej veľmi dôležitej charakteristike Kožíškovej metódy – označovanej aj ako „zapisovacia“ metóda. Proces učenia sa čítať začínajúci vlastným zapisovaním rozčleňuje Kožíšek na niekoľko krokov (Kožíšek 1929): 

· Prvým krokom v učení sa čítať je teda  písanie – resp. zapisovanie vlastných myšlienok dieťaťom. Dieťa svoje myšlienkové obsahy vyjadruje v grafickej podobe tak, ako to v danom momente dokáže. Bez ohľadu na to, akými prostriedkami a ako dokonale. Podstatné je, že známu myšlienku (vlastný príbeh či zážitok) dáva na papier. 

· Samotné čítanie sa potom začína reprodukciou vlastného záznamu – podľa Kožíška – „následným čítaním“. Dieťa svoje zápisy následne číta, čo je pochopiteľne vždy spojené s porozumením. Duševná činnosť, myslenie, chápanie a porozumenie obsahu čítaného je takto bezprostrednou súčasťou čítania od samého začiatku. Z dlhodobejšej  perspektívy - z hľadiska ďalšieho čitateľského vývinu dieťaťa - je táto skúsenosť mimoriadne dôležitá. 

· Postupom času, za pomoci učiteľa sa pôvodné „primitívne“ či spontánne prostriedky vyjadrovania obohacujú o prvky normálneho písma. S oboznamovaním sa s mechanizmami transkripcie myšlienok cez hovorenú reč do písanej podoby sa čoraz viac približujú konvenčnému spôsobu písania. 

· Až teraz nastáva čas, aby sa od „následného čítania“ vlastných zápisov, vyznačujúceho sa maximálnou mierou porozumenia, prikročilo už k čítaniu obsahovo náročnejších cudzích textov. Snaha o odhalenie ich myšlienkového obsahu, ktorý je dieťaťu neznámy, sa stáva samozrejmou súčasťou a cieľom čítania, práve v dôsledku dlhodobých skúseností s písaním a následným čítaním vlastných autorských textov.    

Opačné postupy, akým je aj hlásková analyticko-syntetická metóda, Kožíšek kritizuje práve za to, že od dieťaťa od samého začiatku vyžadujú dôslednosť a presnosť, odchýlky od konvenčného písma pokladajú za neprijateľné a chybné, snažia sa im vyhýbať za každú cenu, predovšetkým však za cenu obsahu. Dôrazom na formu a jej technickú dokonalosť, ktorú mechanicky trénujú na dieťaťu nielen cudzích, ale i obsahovo chudobných, nezáživných a často aj umelých textoch, zanedbávajú to podstatné. Vyjadrovanie myšlienok a zážitkov v písaní textov vlastných, a chápanie a porozumenie myšlienkam autora v čítaní textov cudzích. Z dlhodobejšej perspektívy – z hľadiska ďalšieho čitateľského či autorského vývinu dieťaťa – je aj táto skúsenosť významná, tentoraz však skôr v negatívnom zmysle. 

Iným prejavom rešpektovania vývinovej genézy a kontinuity v osvojovaní si písanej reči (podľa Kožíškovej metódy) je aj snaha o využitie všetkých jej dostupných podôb a foriem. Dostupných v zmysle predošlej - vývinovo staršej skúsenosti dieťaťa. Inými slovami, všetko to, čo dieťa doposiaľ vedelo sa nielenže rešpektuje, ale predovšetkým sa z toho vychádza. Učenie nadväzuje na predošlé poznanie dieťaťa, na ktorom stavia a ktoré využíva pri poznávaní nového. 

Prakticky to znamená napríklad to, že Kožíškova metóda používa v počiatočnom období výlučne veľkú tlačenú abecedu, ktorú mnohé deti do značnej miery už poznajú. Navyše, podľa Wagnerovej (2003), je tlačené písmo pre dieťa už v predškolskom veku veľmi zaujímavé pre svoju jednoduchosť a ľahkú napodobniteľnosť. Veľké tlačené písmo sa pre neho stáva prirodzeným mostom medzi kresbou a písmom, resp. výtvarnou a písomnou produkciou. 

Genetická metóda podľa J. Wagnerovej

Súčasná podoba genetickej metódy, ktorú vypracovala Jarmila Wagerová, nie je síce s metódou J. Kožíška totožná, už aj preto, že sa ju snažila nielen modernizovať, ale čiastočne aj prispôsobiť požiadavkám súčasných učebných osnov, v mnohom však z pôvodnej metódy čerpá.

Čerpá predovšetkým v tom, že kladie dôraz na myšlienku a obsah čítaného. Prvým dielom učebnice je čítanka (zámerne nie šlabikár) „Učíme se číst pohádky“, obsahujúca súbor krátkych, deťom dobre známych rozprávok. Známosťou textov využíva možnosť čítania s  porozumením, pričom sa snaží vzbudiť ich záujem, motivovať ich prostredníctvom pozitívnych emócií, radosti a zábavy, ktorú im rozprávky poskytujú. Obsah a zmysel čítania je teda prvoradý, technika sa skvalitňuje postupne v procese vlastných činností detí,  získavaním čitateľských skúseností. 

V celom prvom diely sa pracuje len s jedným typom písma - veľkou tlačenou abecedou, pričom, podobne ako u Kožíška, sa pri vyvodzovaní hlások - písmen využívajú vlastné mená detí
. V druhom diely sa potom prechádza na bežné tlačené písmo – ale len v čítaní, nie v písaní. Zaujímavé je, že deťom tento prechod nerobí žiadne ťažkosti, čo nasvedčuje tomu, že prostredníctvom bohatých skúseností a vlastných aktívnych činností skutočne dochádza u detí k implicitnému učeniu a poznaniu, a že priamy explicitný nácvik nie je jedinou cestou učenia a vyučovania. Nemalou mierou sa na tom podieľa skutočnosť, že práca v škole sa neobmedzuje len na texty v učebnici, ale že sa pracuje aj s inými knihami, ktoré si deti nosia z domu. Výber textov sa pokladá za veľmi dôležitý.

Dôraz na myšlienkové obsahy v čítaní sa prejavuje aj v tom, že porozumenie čítania sa pravidelne priebežne kontroluje, či už bežnými otázkami, alebo zaraďovaním testov čítania priamo do programu vyučovania v učebnici. Navyše, deti sú vedené nielen k hlasnému čítaniu, ale i čítaniu tichému – samostatnému. Všeobecne sa predpokladá, že pri tichom čítaní sa porozumenie dosahuje spravidla skôr a lepšie v porovnaní s hlasným čítaní, kedy je pozornosť dieťaťa orientovaná viac na formálnu prezentáciu než na obsah. Spomínané testy  zamerané na porozumenie to napokon potvrdili. Deti pri tichom čítaní dosahovali podstatne lepšie porozumenie než při čítaní nahlas (Wagnerová 2003).


V nácviku písania sa Wagnerovej postup od Kožíškovho trochu líši, resp. volí skôr cestu kompromisu medzi genetickou a hláskovou – analyticko syntetickou metódou. Spočiatku sa prikláňa viac k prvému – vrátane výlučného používania tlačenej abecedy, neskôr k druhému prístupu, keďže to pokladá za nevyhnutné v záujme zvládnutia požiadaviek učebných osnov. Napriek tomu, či už v čítaní alebo písaní, je tu badať citeľne tolerantnejší a trpezlivejší prístup k výkonom žiakov, rešpektuje sa ich vlastné tempo a individuálne dispozície. 

Globálna metóda Václava Příhodu 

Východiskovou jednotkou globálnej – celoslovnej metódy čítania je slovo, ako základná významová jednotka jazyka. To znamená, že v počiatočnom období čítania touto metódou sa deti učia čítať slová ako celky – na základe rozpoznávania celkového tvaru slova zrakom bez toho, aby ho najprv analyzovali na časti, či už písmená alebo hlásky. Globálne čítanie je potom vo svojej podstate podobné čítaniu logogramov, prípadne čítaniu, ktoré možno pozorovať u detí predškolského veku, keď začínajú rozpoznávať nápisy vyskytujúce sa v ich bezprostrednom okolí (názvy obchodov, logá tovarov, nápisy na veľkoplošných plagátoch alebo aj názvy knižiek či nadpisy kapitol a pod.). 

Metódu čítania, založenú na tomto princípe, priviezol do bývalého Československa v 20-tych rokoch minulého storočia profesor Václav Příhoda zo svojho študijného pobytu v USA a neskôr sa významne zaslúžil o jej rozšírenie nielen v Čechách, ale i na Slovensku. V období československého reformného pedagogického hnutia sa globálna metóda vyučovania počiatočného čítania postupne stala predmetom intenzívnych diskusií a polemík. 

Zástancovia globálnej metódy – medzi iným napr. J. Korejs (1933) – zdôvodňovali význam a výhody globálnej metódy tým, že čítanie je primárne proces globálneho vnímania celkov, v ktorom je prvoradý ich význam a myšlienkový obsah. Vyučovanie čítania by sa preto malo zakladať na čítaní významových celkov a nie na mechanickom skladaní ich častí. Medzi ďalšie argumenty, týkajúce sa zrakového vnímania patril napr. predpoklad, že v poznávaní je zrak podstatne dôležitejším a spoľahlivejším zmyslovým orgánom než sluch (človek si zapamätá si 50 % z toho, čo vidí a len 30 % z toho, čo počuje), prípadne sa argumentovalo zisteniami výskumov zrakového vnímania pri čítaní dospelých prostredníctvom zaznamenávania očných pohybov. Z analýzy rozsahu sakád (skokov pri sledovaní textu) a počtu fixácií pozdĺž riadkov vyplynulo, že dospelí čítajú text po slovách a rozsiahlejších celkoch a nie po písmenách. Globálny charakter vyspelého čítania bol potom argumentom v prospech toho, aby sa práve takáto stratégia čítania podporovala aj u detí, a to už od samého začiatku. 

Oponenti globálnej metódy, prevzatej z anglickej jazykovej kultúry, vznášali voči nej   množstvo kritických námietok a pochybností, z ktorých mnohé boli či už viac alebo menej oprávnené, a mnohé zo zásadných otázok podnes zostávajú otvorenými. E. Böhmová (2003) ich zhrnula do niekoľkých nasledovných okruhov. 

Je možné čítať bez znalosti písmen? 

Tradičné syntetické prístupy k čítaniu nepripúšťali možnosť, že by čítanie mohlo začať skôr, než si dieťa osvojí abecedu. V. Příhoda na túto tému reagoval tým, že znalosť spájania písmen do slabík nemožno pokladať za skutočné čítanie, ale len  mechanické vyslovovanie častí slov, že v čítaní je základným prvkom porozumenie, ku ktorému musí byť dieťa vedené od začiatku. Vyššie spomenutý príklad čítania detí v predškolskom veku čiastočne naznačuje, že takáto možnosť je nielen reálna, ale asi aj prirodzená. V prospech globálneho princípu v čítaní boli v zahraničí používané viaceré argumenty z psychológie zrakového vnímania. Okrem iného boli to napr. aj experimenty s vnímaním slov presahujúcich počtom prvkov kapacitu krátkodobej pamäti, ktoré sa interpretovali v zmysle nemožnosti čítania po písmenách. K podobnému záveru sa dospelo aj na základe údajov o rýchlosti čítania dospelých
, ktoré ukázali na nemožnosť vnímať text po písmenách. Napriek tomu, že uvedené argumenty možnosť čítania bez písmen jednoznačne nepotvrdzujú, resp. nedokazujú, rozhodne ju nemožno pokladať za vylúčenú.  

Pamäťová náročnosť učenia sa globálnou metódou 

Náročnosť bola jedným z ďalších argumentov jej odporcov, ktorí tvrdili, že osvojovanie si čítania po celých slovách preťažuje pamäť dieťaťa, resp. že metóda nevyhnutne zlyháva na pamäťových limitoch. V. Příhoda (1934) však oponoval skúsenosťou z vlastných výskumov, v ktorých sa ukázalo, že deti po krátkom čase začínajú slová analyzovať. Dokazoval, že už po osvojení si prvých päťdesiatich slov začínajú svoje znalosti používať a uplatňovať pri osvojovaní si nových neznámych slov a že po zvládnutí 400 slov je dieťa schopné osvojiť si prakticky každé ďalšie nové slovo. Je teda zrejmé, že po určitom čase a určitom množstve opakovane čítaných slov začína dieťa hľadať a nachádzať podobnosti a analógie medzi zápismi, preniká do štruktúry slova a postupne ho dokáže analyzovať na čoraz menšie a menšie celky až na úroveň abecedy.

Tempo učenia globálnou metódou

Tempo učenia bolo tiež predmetom diskusií. Skúsenosti s globálnou metódou ukázali, že medzi deťmi sú v rýchlosti učenia pomerne veľké rozdiely. Čas osvojenia si plynulého čítania sa pohyboval v rozmedzí od 4 mesiacov do 2 rokov, veľká časť detí však dosiahla dostatočnú plynulosť čítania už po 6 mesiacoch. Z pohľadu dnešných skúseností je zrejmé, že udávané vekové rozpätie dosiahnutia plynulosti globálnym čítaním je prejavom individuálnych rozdielov v tempe učenia,  ktoré sú prirodzené a podobné aj pri analyticko-syntetickom čítaní. Výsledky porovnávania rýchlosti učenia medzi globálnou a syntetickou metódou neboli síce jednoznačné, domnievame sa však, že ani podstatné, už aj vzhľadom na odlišnosti kritérií  plynulého čítania. Aj keď „globalisti“ pripúšťali, že zvládanie techniky čítania môže postupovať rýchlejšie pri priamom explicitnom nácviku a tréningu analyticko-syntetickou metódou, ešte stále to nemusí byť čítanie, ale len mechanické vyslovovanie slov. Čítanie sa  stáva čítaním len vtedy, ak je v ňom obsiahnuté to podstatné, t.j. porozumenie, ktoré je pri globálnom čítaní od začiatku prítomné a neustále podporované. 

Globálna metóda z hľadiska jazykových špecifík 

Fonetická pravidelnosť jazyka a ortografie (v češtine i slovenčine) bola ďalším argumentom používaným proti globálnej metóde, ktorú  jej odporcovia pokladali za primeranú pre angličtinu a iné nefonetické a neohybné jazyky. Bohatá flexia (časovanie, skloňovanie slov) a s ňou spojené zmeny a narastanie dĺžky slov – sa tiež uvádzali ako argumenty v prospech hláskovej – analyticko-syntetickej metódy. 

V tejto súvislosti uskutočnil Příhoda (1934) výskum dĺžky anglických a českých slov na 1400 slovách súvislého textu v oboch jazykoch a ukázal, že rozdiel v dĺžke slov zďaleka nie je taký výrazný. Priemerná dĺžka slov v angličtine bola 4,27 hlások a v češtine 4,72, pričom však najfrekventovanejšími slovami v angličtine boli slová trojhláskové, kým v češtine len dvojhláskové. Na druhej strane frekvencia krátkych slov v češtine (do 6 hlások) bola pomerne vysoká, dosahovala až 75,8 %. Najdlhšie slovo vyskytujúce sa v českom texte bolo 15-hláskové a v anglickom 13-hláskové. Podobné výsledky sa potvrdili aj v ďalších analýzach.  

K dĺžke slov možno napokon dodať ešte jeden protiargument. Z bežnej skúsenosti v akýchkoľvek jazykoch totiž vyplýva, že práve pri dlhých slovách je globálna stratégia čítania vhodnejšia.  Jednak preto, že je efektívnejšia (analyticko-syntetický postup je v tomto prípade mimoriadne náročný) a jednak preto, že pri dlhých slovách je to často jediný a samozrejmý spôsob čítania. Dlhé slová sú totiž spravidla natoľko nápadné, že bývajú identifikované na prvý pohľad. V anglických slovných testoch čítania sa paradoxne práve dlhé slová často pokladajú za ľahšie v porovnaní s priemerne dlhými slovami (Duncan 1999).  

Nezanedbateľnou skutočnosťou v prospech globálneho čítania, ktorú V. Příhoda zdôrazňoval, je aj bohatosť diakritiky (či už češtiny alebo slovenčiny), ktorá si globálne čítanie doslova žiada. Početné diakritické znaky a ich typické konštelácie v slovách totiž celkový globálny tvar slov zvýrazňujú, čím významne uľahčujú ich rozlíšiteľnosť a identifikáciu v texte. Z tohoto hľadiska je potom globálna metóda čítania v jazykoch s bohatou diakritikou dokonca vhodnejšia než v jazykoch bez nej, teda napr. aj v angličtine. V týchto súvislostiach nemožno nepripomenúť smutný paradox doby, ktorý uvádza V. Ružička (1966). Globálna metóda čítania bola koncom 40-tych rokov oficiálne zrušená v bývalom Sovietskom zväze,  pravdepodobne aj preto, že tlačená azbuka je svojím charakterom na globálne čítanie skutočne nevhodná
. Na zrušenie (oficiálny zákaz) globálnej metódy v socialistickom  Československu, ku ktorému došlo krátko nato, však podobné dôvody rozhodne neboli.      

Aby sme sa ešte vrátili k flexívnosti jazyka či zložitosti gramatiky z hľadiska vhodnosti či nevhodnosti globálneho čítania, Příhodove analýzy textov globálnych šlabikárov ani v tomto smere nevyzneli nijako dramaticky. Výskyt odvodených tvarov slov v porovnaní so základnými bol takmer vyrovnaný pokiaľ nepočítal opakujúce sa slová, čo nepovažoval za prekážku pri vyučovaní globálnou metódou. Takýto pomer odvodených slov pochopiteľne  nebol náhodný, keďže je zrejmé, že pri zostavovaní šlabikárov bola snaha používať spočiatku podľa možnosti čo najviac slov v základom tvare. Deti sa teda nemuseli učiť čítať hneď všetky tvary a pády, ako si to predstavovali zástancovia analyticko-syntetických postupov. Čo je však asi dôležitejšie a čo Příhoda aj pozoroval je, že deti si po osvojení jedného základného tvaru daného slova dokázali príslušný odvodený tvar dosadiť (odvodiť) podľa zmyslu a štruktúry vety. Zdá sa teda, že deti pri globálnom čítaní nielenže čítajú s porozumením, ale že sa pri čítaní o význam a kontext opierajú, že s ním počítajú, aktívne narábajú a pomáhajú si v ďalšom čítaní. A že súčasne s tým, podobným spôsobom využívajú a uplatňujú aj svoje (implicitné) znalosti jazyka a reči, ktorými si v čítaní nielenže pomáhajú, ale ho aj  kontrolujú a korigujú. Zostáva potom už len dodať, že ani takáto počiatočná stratégia čítania, ktorú globálna metóda čítania pravdepodobne podporuje a upevňuje, nie je z hľadiska dlhodobejšej perspektívy a ďalšieho čitateľského vývinu dieťaťa zanedbateľná.     

Stručný prehľad jazykovo špecifických otázok použiteľnosti globálnej metódy možno nie je jednoznačný, rozhodne však nevyznieva proti, skôr naopak, keďže sa zdá, že v niektorých aspektoch je slovenský (resp. český) jazyk na globálne čítanie dokonca vhodnejší v porovnaní s inými. To, že v nefonetických jazykoch, kde globálna metóda je často len jedinou možnosťou (pretože hlásková metóda je nepoužiteľná), ešte neznamená, že tomu musí byť aj naopak, resp. že používanie hláskovej a globálnej metódy čítania v slovenčine sa navzájom vylučuje. Na druhej strane ak je prednosťou globálnej metódy to, že podporuje porozumenie, vnímavosť voči významovému kontextu, cit pre jazyk či flexibilitu v narábaní s uvedenými kľúčmi v procese čítania od samého začiatku, tak je to zdá sa presne to, čo hláskovej metóde chýba, resp. to, čo chýba mnohým čitateľom ešte dlho potom, ako sa „naučili“ čítať. 

Bezvýhradné trvanie na hláskovej metóde ako jedinom prijateľnom postupe vyučovania čítania je z tohto hľadiska dogmou, ktorá – paradoxne - obrovskú výhodu
 foneticky pravidelného jazyka obracia v neprospech toho, o čo v čítaní predovšetkým ide a čo je v čítaní podstatné – porozumeniu textu. Tomu sa v poslednom príspevku tejto publikácie venuje P. Gavora.  

Na margo globálnej metódy už len toľko, že skúsenosti s ňou v rozličných typoch škôl ukázali, že tento postup je nielen možný, ale že vedie k vynikajúcim výsledkom (poľa Příhodu 1930) s pozitívnym vplyvom nielen na čítanie, ktoré sa stalo veľmi prirodzeným a podobným hovorenému rečovému prejavu, ale aj na rozvoj slovnej zásoby. Metóda sa osvedčila nielen u detí bežnej populácie, ale i detí so špecifickými potrebami a získala si uznanie nielen  učiteľov, ale aj rodičov. 

Skúsenosti učiteľov-elementaristov s používaním globálnej metódy zhrnul Korejs (1937) do niekoľkých záverov. Globálna metóda podľa nich: 
· podporuje detskú aktivitu, činnosť, živosť a záujem o učenie,

· precvičuje pozornosť, pamäť a myslenie, 

· je základom pre výchovu uvedomelého čitateľa (zdanlivé spomalenie počiatočného čítania u slabších žiakov je plne vyvážené rýchlejšími pokrokmi v neskoršom období),

· dosahuje, že deti sa vo vyšších ročníkoch nedopúšťajú tak často niektorých obvyklých pravopisných chýb, vrátane spájania slov do nezmyselných celkov, 

· vedie k veľmi  peknému a výraznému vyjadrovaniu myšlienok v ústnej i písomnej podobe,

· podľa výsledkov testov čítania na druhom stupni deti vyučované globálnou metódou čítajú rýchlejšie v porovnaní s inými metódami,

· pozitívne pôsobí predovšetkým na čítanie s porozumením .

Napriek tomu, že v ďalších rokoch sa globálna metóda úspešne používala
, a to spolu s ďalšími metódami (analyticko-syntetickou i genetickou metódou), na prelome 40-50-tych rokov bola oficiálne zrušená. Nastalo dlhé obdobie výlučného používania jednotných učebníc - analyticko-syntetických šlabikárov – na Slovensku šlabikárov jediného autora Juraja Brťku. Počnúc rokom 1990 sa síce na Slovensku používajú nové šlabikáre (M. Nemčíkovej - J. Nemčíka a L. Virgovičovej), situácia však nie je veľmi odlišná, keďže oba šlabikáre sú variantom totožnej metódy. (Stručný prehľad jednotlivých etáp vyučovania čítania globálnou metódou uvádzame v prílohe).    

Rébusová metóda čítania

Na záver sa ešte v krátkosti zmienime o metóde, o ktorej sme písali na viacerých miestach (Zápotočná, Kožíková 1994; Zápotočná 1995), takže tu sa obmedzíme len na jej základné charakteristiky. Rébusová metóda čítania je spolu s vyššie uvedenými metódami založená na spoločných východiskách, resp. snahe priblížiť dieťaťu podstatu čítania, viesť ho k osvojeniu si abecedného kódu postupne, vývinovo-psychologicky primeranejším spôsobom, prostredníctvom hry a vlastnej aktivity pri riešení jazykových rébusov. Vychádza z toho, že rébusový princíp, ktorý v histórii písma naštartoval proces fonetizácie – etapu postupného spresňovania transkripcie hovorenej reči, v ktorej sa z plnovýznamových logogramov vyvinul  abstraktný abecedný kód, môže podobnú službu poskytnúť i dieťaťu v chápaní a osvojovaní si písanej reči. V rébusovej čítanke, ktorá na tomto princípe vznikla, sa dieťa pomocou obrázkovo-písmenkových rébusov, ktoré samostatne a hravo rieši, postupne oboznamuje s abecedou. Začína „čítať“ pomenúvaním a kombinovaním známych obrázkov, ktoré ho postupne dovedú až k dekódovaniu slov. Rébusová čítanka tak poskytuje materiál, ktorý malého čitateľa sprevádza po ceste, ktorú  pri globálnej metóde prekonáva sám. Ak by sme globálnu metódu označili za veľmi užitočnú alternatívu, ktorá je voči tradičnej hláskovej analyticko-syntetickej metóde mimoriadne inšpirujúcou opozíciou, v prípade rébusovej metódy by sme mohli hovoriť o istom kompromise či kombinácii uvedených dvoch. Každopádne ako alternatíve, ktorá môže byť či už doplnkom, alebo ich vzájomným premostením, alebo jednoducho jedným z článkov prirodzeného prechodu od globálneho vnímania slov ako nedeliteľných významových jednotiek k abstraktnej fonematickej analýze a dekódovaniu významov zašifrovaných v abecednom kóde. 

Aj keď pôvodným adresátom a úspešným čitateľom rébusovej čítanky boli dyslektické deti, resp. deti s problémami v čítaní (Zápotočná, Kožíková 1997), po čase sa ukázalo, že môže byť rovnako užitočnou pomôckou pre každé dieťa, ktorému štandardná hlásková metóda jednoducho nestačí alebo nevyhovuje (Zápotočná 1999) a v prípade záujmu i veľmi  vhodnou hračkou pre dieťa predškolského veku. (Zaujímavejšie námety na metodické materiály a hry, ktoré by mohli plniť podobnú funkciu ponúka vo svojom príspevku o narábaní s nonalfabetickými písomnými sústavami ako východiskom k uchopeniu abecedy Marek Štutika). 

Záver

V príspevku sme sa pokúsili upriamiť pozornosť čitateľa na metódy počiatočného čítania, ktoré sme tu označili ako metódy implicitného osvojovania si abecedného kódu. Prostredníctvom dostupných argumentov sme sa ho snažili presvedčiť o tom, že ich používanie by mohlo byť nielen zaujímavou, ale z viacerých hľadísk aj dôležitou a potrebnou súčasťou vyučovania počiatočného čítania. Ak sa nám to aspoň čiastočne podarilo, tak to budeme pokladať za úspech. Skutočným úspechom a našim úprimným želaním by však bolo, aby sa tieto metódy podarilo oživiť a dostať do školských lavíc. Domnievame sa totiž, že práve takého prístupy (ktoré sme v úvode ústami ich kritikov nazvali „hrami“ či „psycholingvistickými hádankami“), založené na pohrávaní sa s jazykom v jeho bohatosti významov i foriem, sú tou najlepšou cestou k čítaniu kníh a všetkému čo to prináša. A že okrem toho, že je to cesta hravá, predovšetkým je to cesta celkom vážneho učenia - síce implicitného, ale aj spontánneho, dobrovoľného, aktívneho, a preto efektívneho. 
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* * *

rozvoj Porozumenia textu 

Peter Gavora

Pravým dôvodom čítania textu je porozumieť mu. Nemá veľký význam čítať text bez toho, aby čitateľ nepochopil čo číta, aby mu obsah textu nepriniesol nové poznanie, aby neovplyvnil jeho postoje alebo konanie. Čítanie mínus porozumenie je len identifikácia jazykových prvkov textu - písmen, hraníc slov a viet. To hravo dokáže uskutočniť i stroj, ale on nevie porozumieť tomu, čo identifikoval. Ani prevod písmen v hlásky ešte nemusí znamenať porozumenie textu - pre niektoré jazyky existujú počítačové programy, ktoré toto vedia rýchlo a plynulo uskutočniť, ale stroje nedokážu porozumieť obsahu textu. Porozumenie textu je výsostne ľudská činnosť.

Porozumením textu sa žiak dostáva do "vnútra" textu, odkrýva jeho obsah, a tým sa dostáva k poznaniu. Text je kultúrny nástroj, ktorý rozvíja žiaka, posúva jeho horizont a  obohacuje ho. Čítanie textu je preto kultúrnou praxou, je to čerpanie z výdobytkov poznania ľudstva v širokom slova zmysle. Takéto poňatie čítania je vzdialené chápaniu čítania textu ako púheho dekódovania, t.j. prevodu písmen na významy, a preto tento prevod je v hierarchii práce s textom oveľa nižšou činnosťou. 

Čítacia situácia je udalosť, pri ktorej človek recipuje písaný text. Obsahuje prinajmenej tieto komponenty: 

a) dôvod, prečo človek číta text (získanie informácie, zapamätanie informácie, zabavenie sa), 

b) spôsob disponovania textom (text mu je poskytnutý, vyskytuje sa v jeho blízkosti, musí ho sám získať), 

c) typ alebo žáner textu (kniha, časopis, slovník, reklamný leták, oznam, pokyn atď.),

d) fyzické prostredie, v ktorom sa číta text (trieda, knižnica, domov, pracovisko, vlak, ulica, úrad, obchod a pod.).

V škole existujú špecifické čítacie situácie, ktoré sú charakteristické stabilnou konšteláciou komponentov: texty sa čítajú hlavne na získanie a zapamätanie i formácií, text je žiakom obyčajne poskytnutý, školské texty boli buď napísané a vydané pre účel školského vzdelávania (učebnicové texty, pracovné zošity atď. ), alebo sú to iné texty, ktoré boli prijaté do školského vyučovania a tým povýšené na "pedagogické" texty (encyklopédie, slovníky, iné ad hoc materiály - časopisy, noviny). 

Vymedzenie pojmu porozumenie textu

Najvšeobecnejšie možno porozumenie textu definovať ako spôsob individuálneho rekonštruovania informácií, ktoré sú v texte. Porozumenie textu má konštruktívny charakter (Armbruster 1993). Nejde teda len o získavanie informácií, ale aj o ich vlastnú transformáciu čitateľom - každý čitateľ si vlastne v duchu vytvára svoju verziu (interpretáciu textu). Je to preto, že pri porozumení síce vychádza z informácií, ktoré text obsahuje, ale pri interpretácii sa opiera o svoje skúsenosti a poznanie sveta. Keďže každý čitateľ má iné skúsenosti, iné poznanie a iné predstavy, jeho interpretácia textu je viac alebo menej odlišná od iného čitateľa. Typicky to vidno, keď čítajú text ľudia z rôzneho kultúrneho zázemia alebo rôzneho veku. Dospievajúce dievča z mesta interpretuje udalosť o povodni opísanú v novinovom článku inakšie ako starší muž z vidieka, ktorý (navyše) povodeň zažil. Podobné rozdiely bývajú nielen medzi ľuďmi rôzneho veku, ale aj medzi žiakmi, pretože aj ony majú rôzne skúsenosti, predstavy a poznanie sveta. 

Porozumenie textu je forma spoznávania a interpretácie sveta. Podstatou porozumenia je interpretácia vzťahov 

a) medzi jednotlivými prvkami textu (slovami, slovnými spojeniami, vetami, nadvetnými útvarmi), 

b) medzi prvkami textu a javmi objektívnej reality, ktorú tieto prvky označujú, 

c) medzi prvkami textu a prvkami kognitívnej štruktúry čitateľa.

Porozumenie má relačný charakter. Môže vzniknúť len vtedy, keď čitateľ identifikuje prvky textu, objektívnej reality a vlastnej kognitívnej štruktúry a dáva ich do vzťahov. Až na základe usúvzťažnenia týchto prvkov je možné odkrývať významy.

Porozumenie textu je potrebné odlišovať od naučenia sa textu. Naučenie sa textu je pamäťové osvojenie obsahu textu. Zapamätaniu obsahu textu veľmi napomáha, keď žiak textu rozumie - vtedy je zapamätanie obyčajne rýchlejšie a retencia je väčšia (zapamätané informácie zostávajú dlhšie v pamäti). Ale neplatí vždy to, že keď si žiak zapamätal text, zároveň mu aj rozume. Naopak, niektorí žiaci sa naučia obsah textu naspamäť, pretože mu nerozumejú a pamäťové učenie je pre nich záchranný mechanizmus.

Až doteraz sme hovorili o kognitívnej stránke zapamätania textu ako formy spoznávania a interpretácie sveta. Ale text pôsobí na čitateľa i afektívne - posilňuje alebo mení jeho postoje, motívy, záujmy a hodnoty. Táto zložka je prinajmenej taká dôležitá ako zložka kognitívna a v prípade školského vyučovania ešte významnejšia.

Výbava žiaka na porozumenie textu 

Žiak sa začína učiť čítať, keď je dostatočne percepčne a kognitívne vybavený na túto činnosť. Okrem toho má dostatočne rozvinutý jazyk (gramatiku, lexiku, výslovnosť), vie robiť interpretácie, pomocou ktorých rozumie situáciám okolo seba. Pri čítaní tieto kompetencie používa, pričom ich aplikuje na písaný text - učí sa pracovať s písaným kódom.

Pri porozumení textu hrá zásadnú úlohu jeho poznanie sveta - sú to všetky vedomosti, predstavy a skúsenosti, ktoré žiak pozná. Tieto sú uložené v celkoch, ktoré sa nazývajú schémy. Schéma je štruktúra v sémantickej pamäti človeka (Rumelhart 1980). Schémami žiak interpretuje všetko dianie okolo seba - teda aj obsah textu. Každú novú informáciu (správu, udalosť) nevedomky porovnáva so schémou, ktorú má v pamäti, aby ju pochopil. Ak uňho schéma pre daný jav neexistuje, pokúša sa informáciu pochopiť vyvodzovaním z príbuzných alebo všeobecných schém. Ak sa mu to nepodarí, porozumenie zlyháva.

Príklad: Dieťa má vytvorenú schému búrky. Vie, že búrka má tieto komponenty: obloha sa zamračí, vzduch sa ochladí, počuť hromy a vidieť blesky, spustí sa prudký dážď. Keď žiak číta text, v ktorom sa hovorí, že údolím sa prehnala búrka, v mozgu sa mu aktivizuje schéma búrky, čo mu pomáha porozumieť celej udalosti, ktorá je opísaná v texte. Naopak, ak nemá vybudovanú schému búrky, porozumenie je nedostatočné alebo nijaké. Text však nielen vyžaduje od čitateľa aktivizáciu schém, ale aj prispieva k ich rozšíreniu, spresneniu a upevneniu. Napríklad text opisujúci búrku na mori obohatí schému búrky u čitateľa o nové prvky - zdvihnú sa vysoké vlny, voda sa spení a zvuk hromu je mohutnejší. Po prečítaní textu teda sa schéma búrky rozšíri.

Zmena schémy v pamäti človeka môže nastať tromi spôsobmi:

a) aditívne priradenie nových komponentov k starej schéme (ako to bolo v prípade morskej búrky),

b) reštrukturalizácia (preskupenie) starej schémy,

c) vytvorenie novej schémy (pri skúsenosti s novou realitou).

Opäť zdôrazňujeme, že keďže žiaci prichádzajú do školy s rôznymi vedomosťami, predstavami a skúsenosťami, ich schémy v pamäti sú rozličné. Preto nemožno očakávať, že všetci žiaci pochopia text rovnako.

Žiakova implicitná koncepcia čítania

Keď sa dieťa začne stretávať s textami (a býva to vo veľmi mladom veku), začne sa uňho postupne vytvárať implicitná koncepcia čítania. Je to istá predstava o tom, čo je to text, k čomu slúži, čo môže obsahovať, akým spôsobom sa číta a pod. Táto koncepcia je sprvoti jednoduchá a "naivná", ale postupne - ako narastajú skúsenosti s textom - sa stáva rozpracovanejšou a bohatšou. Mladší žiaci majú síce isté ťažkosti slovne formulovať svoju  koncepciu čítania, možno ju však diagnostikovať premysleným sledom otázok (Clayová 1993, Gavora - Krčmáriková 1999).

Implicitná koncepcia čítania má vplyv na procesy čítania a teda aj na porozumenie textu. Ovplyvňuje však nielen čítanie, ale i postoj k písanej kultúre ako takej. Je to silný faktor, ktorý determinuje žiakove očakávania o čítaní, ciele, výsledky i hodnotenie vlastného čítania. Vyučovanie čítania silne ovplyvňuje túto žiakovu implicitnú koncepciu (Rasinski - De Ford 1988). Ak učiteľ kladie dôraz na techniku čítania, driluje hlasné čítanie a zanedbáva procesy porozumenia textu, toto sa odzrkadlí i v implicitnej koncepcii žiaka  - žiak si pod čítaním predstavuje hlavne mechanický proces. A, naopak, ak učiteľ zdôrazňuje už v ranom období porozumenie textu a využívanie získaných informácií, implicitná koncepcia žiaka predstavuje čítanie ako komunikačný proces prijímania a odovzdávania zmysluplných informácií. 

Procesy pri porozumení textu

Porozumenie textu je zložitá činnosť, využívajúca analýzu a syntézu rozličných rovín textu. Napriek zložitosti sa však väčšinou uskutočňuje veľmi rýchle - prebieha obyčajne zároveň s čítaním (v iných prípadoch len s počúvaním) textu. I keď sledovanie riadkov je sekvenčné - čitateľ postupuje obyčajne v texte riadok za riadkom zhora dolu - v žiadnom prípade nejde o sekvenčné spracovanie textu. Naopak, pri porozumení u čitateľa interagujú rôzne roviny textu. Porozumenie textu je interaktívna činnosť (Hall 1989).

Text je štruktúrovaný útvar, ktorý pozostáva z prvkov viacerých rovín. Tieto roviny sú organizované hierarchicky. Možno predpokladať, že proces porozumenia prebieha v rámci týchto rovín i naprieč nimi. Vo všeobecnosti sa uznáva existencia dvoch základných rovín porozumenia textu, pričom každú z nich možno ešte členiť podrobnejšie. Prvou rovinou je veta, druhá rovina je nadvetná.

Porozumenie na úrovni vety

V rámci vetnej roviny predstavuje najmenší prvok porozumenie slov. Slová možno považovať za základné stavebné jednotky textu. Ich porozumením je podmienené pochopenie vyšších rovín textu. Čitateľ najprv vizuálne percipuje grafické znaky reprezentujúce slovo, resp. skupinu slov a premieňa ich na významy. Tento proces sa nazýva dekódovanie znakov.

Pri dekódovaní čitateľ nevenuje všetkým slovám rovnakú pozornosť. Odhalil to výskum fixácií oka pri čítaní. Pri sledovaní textu sa oko nepohybuje rovnomerne, ale v rýchlych skokoch, ktoré sa nazývajú sakády. Po každom skoku sa oko krátko zastaví, toto sa nazýva fixácia. Fixácie bývajú dlhšie ako sakády - pri nich čitateľ získava najviac informácií z textu. Ukázalo sa, že najdlhšie fixácie sú pri slovách, ktoré nesú najviac významu - ide o podstatné mená, slovesá a prídavné mená. Naopak, kratšie fixácie bývajú pri spojkách a predložkách. To naznačuje, že skúsený čitateľ už v tejto rovine porozumenia používa určité hodnotiace kritérium, podľa ktorého postupuje (Carpenter - Just 1977). U začínajúcich čitateľov bývajú fixácie oka dlhšie ako u skúsených  čitateľov a  je ich viacej. Množstvo a dĺžka fixácií tiež narastá s obťažnosťou textu.

Ak má žiak rozvinutú slovnú zásobu, jeho porozumenie slovnej roviny textu je nielen rýchlejšie, ale aj dostatočné. Ak sú predsa len v texte slová, ktorým žiak nerozumie, usiluje sa zapojiť kompenzačné mechanizmy, pomocou ktorých problematický úsek textu zvládne. Je to napríklad odhad významu na základe obsahovej a formálnej analýzy slova, na základe kontextu (okolia slova), na základe substitúcie slov (neznáme slovo sa nahradí iným slovom a skúša sa, či sa takto porozumenie zlepší) a pod. Napríklad v texte je slovo pesničkár, ktoré žiak doteraz nepoznal. Z analýzy formy slova (pesnička + koncovka -ár) vyplýva, že súvisí so skladaním pesničiek. Žiak odhadne, že pesničkár je človek skladajúci pesničky. Ak sú tieto kompenzačné mechanizmy neúspešné, porozumenie textu sa deformuje - je buď nepresné, fragmentárne alebo dokonca úplne zlyháva. 

Vzhľadom na vzťah medzi poznaním žiaka (jeho kognitívnou štruktúrou) a označovaným javom (slovom) môžu nastať rôzne situácie. Stane sa, že žiak pozná jav (má vybudovanú schému javu), ale nepozná všetky slová, ktoré daný jav označujú. Napríklad žiak zažil zimnú búrku a vie, že sa nazýva fujavica. V texte sa však píše o metelici, čo je výraz, ktorý žiak dovtedy nepoznal. Ak je medzi slovom použitým v texte a poznaným slovom synonymický vzťah (ako v tomto prípade fujavica = metelica), cesta k porozumeniu je obyčajné ľahšia, ako keď žiak príslušný jav reality nepozná (nemá vybudovanú schému). Napríklad v texte je slovo koral, ktoré žiak nepozná, nemá však ani vybudovanú schému koralu pretože žiak nijaký koral doteraz nevidel ani o ňom nepočul. Porozumenie tohto slova bude ťažšie.

Žiak obyčajne číta texty, ktoré sú primerané jeho úrovni čítania. Niekedy však vznikne iná situácia. Musí čítať aj texty, ktoré obsahujú veľa neznámych výrazov - sú to často výkladové texty učebníc, ktoré sú niekedy presýtené neznámymi výrazmi reprezentujúcimi učivo. Dospelý čitateľ si obyčajne nedostatočne predstavuje, aké masívne ťažkosti má žiak s ťažkým textom. Dovolíme si malú demonštráciu, aby sa ste sám (sama) na vlastnej koži zažili podobnú situáciu. Predkladáme vám úryvok z textu z učebnice medicíny. Pokúste sa mu porozumieť.

Cerebrálna ataxia

Z poruchy koordinácie lokomotorického svalstva pri cerebrálnych léziách vyplýva statická a lokomotorická ataxia. V postoji sa ataxia prejavuje poruchou titubácie a pádmi. Chorý stojí na rozšírenej báze s abdukovanými hornými končatinami. Pri zúženej báze chorý najpr titubuje rôznymi smermi, potom padá.  

Ako je zrejmé, text je presýtený neznámymi výrazmi a vy ste mali problém porozumieť ho na úrovni slova. Neporozumenie slov vám pravdepodobne zabránilo porozumieť aj vyšším rovinám textu. Ak sa žiak základnej školy stretne s ťažkým textom, má len málo šancí zapojiť kompenzačné operácie umožňujúce mu preklenúť neznáme miesta textu. Žiak však má účelové správanie - ak výkladovému textu, ktorý prináša nové učivo, nerozumie, naučí sa ho naspamäť. Ako sme už napísali, takýto spôsob učenia sa je však neefektívny. Preto je veľmi dôležité kontrolovať mieru porozumenia textu, ktorý žiak dostáva, už na úrovni porozumenia slov a v prípade neporozumenia slová vysvetliť.

O niečo vyššiu rovinu ako porozumenie slova predstavuje porozumenie vnútrovetných súvislostí. V tejto rovine pracuje čitateľ so vzťahmi medzi slovami a slovnými spojeniami, ktoré dáva do súvislosti opierajúc sa pritom o morfologickú a syntaktickú analýzu vety. Tak vzniká v mysli čitateľa celkový význam vety. Ten nie je daný lineárnym súčtom významov jednotlivých slov vo vete. Je to oveľa viacej. Porozumenie vety sa vytvára prepracovaním čiastkových významov vyjadrených vo vete, čím vzniká nový významový celok (resp. skupina celkov). Nielen slová a slovné spojenia prispievajú k pochopeniu vety ako celku, ale i vynárajúci sa význam vety pomáha porozumieť jednotlivým slovám a slovným spojeniam vo vete. Pri porozumení medzivetných súvislostí ide teda o viacsmerný proces a o interakciu jednotlivých textových prvkov. 

Existenciu porozumenia na tejto rovine textu naznačuje schopnosť čitateľa identifikovať nesúlad v logike vety alebo schopnosť zostaviť vetu z rozhádzaných slov. Príklad:

Ján napadol Martina a potom ich zodvihol zo zeme. 

Existuje nesúlad medzi prvou časťou vety Ján napadol Martina a zvyškom vety. I keď čitateľ môže predpokladať, že po napadnutí Martin mohol padnúť na zem, nie je jasné, k čomu sa vzťahuje zámeno ich. Dobrí čitatelia tieto nezrovnalosti odhaľujú a hľadajú ich riešenie.

Porozumenie nadvetnej roviny textu


Základom porozumenia nadvetnej roviny textu je porozumenie medzivetných súvislostí. Jeho podstata spočíva v analýze vzťahov medzi vetami textu. Pri nej sa čitateľ riadi jednak identifikáciou kohéznych (spájacích) prostriedkov textu, ako sú spojky, zámená, synonymia, a jednak aktuálnym členením viet. 

Podľa teórie aktuálneho členenia sa každá veta skladá z dvoch častí, z východiska výpovede (označovaného aj ako téma) a jadra výpovede (réma). Východisko výpovede predstavuje známu informáciu( je to, čo už bolo povedané alebo čo sa všeobecne prijíma. Naopak, jadro výpovede prináša novú informáciu, je to to, čo sa o východisku výpovede vypovedá. Jadro výpovede čitateľa informačne obohacuje. Pri jednoduchom rozprávaní sa text buduje tak, že sa jadro výpovede predchádzajúcej vety stáva východiskom výpovede nasledujúcej vety. Východiská výpovede a jadrá výpovede susedných viet sa kladú k sebe spôsobom pripomínajúcim hru domino: 

východisko výpovede 1 ( jadro výpovede 1 ( východisko výpovede 2 ( jadro výpovede 2, atď. 

Ukazuje to nasledujúci príklad (jadro výpovede každej vety je označené tučne): 

Bol raz jeden kráľ. Ten kráľ mal tri dcéry. Dcéry sa volali...

Keby v tomto príklade neexistovala druhá veta, t.j. keby sa východisko výpovede prvej vety nestalo jadrom druhej vety, v tretej vete by čitateľ stratil súvislosť, pretože jadro výpovede tretej vety nenadväzuje zrozumiteľne na východisko výpovede:

Bol raz jeden kráľ. Dcéry sa volali...

Zložitejšie texty nie sú budované týmto jednoduchým spôsobom - majú komplikovanú štruktúru a radenie týchto zložiek môže byť inakšie, napríklad: 

· jedna veta môže obsahovať viac ako jedno jadro výpovede, 

· nie každé jadro výpovede sa stáva východiskom výpovede nasledujúcej vety (viet), 

· jadro výpovede predchádzajúcej vety sa stáva východiskom výpovede viacerých viet a pod.

Pri porozumení medzivetných vzťahov čitateľ postupuje tak, že najprv identifikuje vo vete východisko i jadro výpovede, potom hľadá v pamäti informáciu, ku ktorej sa východisko výpovede vzťahuje. Napokon pripája jadro výpovede k tomu, čo už má uložené v pamäti.

Aktuálne vetné členenie odráža hlasné čítanie textu. Pri čítaní sa zdôrazňuje obyčajne jadro výpovede, nie východisko výpovede. Keď teda žiak rozumie vetám správne, v duchu analyzuje aktuálne členenie viet a podľa toho kladie dôraz - a naopak, ak má žiak problémy s porozumením textu, často kladie dôraz na iné zložky textu, než je jadro výpovede.

Najvyššou rovinou porozumenia textu je identifikácia jeho makroštruktúry. Makroštruktúru môžeme považovať za hlavné informácie textu, za jeho obsahovú kostru. Ukázalo sa, že sa dajú pomerne dobre vyčleniť operácie, ktoré slúžia človeku pri identifikácii makroštruktúry textu. Je to zovšeobecnenie, integrácia, vypúšťanie a selekcia prvkov nižších rovín textu (Kintsch - van Dijk 1978).

Zatiaľ sme hovorili len o čítaní jedného textu  Pri porozumení čitateľ nepracuje len s informáciami daného textu, ale využíva svoje širšie vedomosti, ktoré nadobudol pri recepcii iných textov. U žiaka je využitie intertextovosti zrejmé. Každý text spravidla nadväzuje na predchádzajúce texty a obyčajne sa stáva východiskom pre ďalšie texty.


Načrtli sme obraz porozumenia jednotlivých rovín textu. Tento obraz bol však len rámcový, pretože je pomerne ťažké opísať, ako prebieha proces porozumenia textu v detaile. Do hry vstupuje aj kompetencia čitateľa, druh a žáner textu i čítacia situácia. Môžeme však vo všeobecnosti povedať, že i keď čitateľ číta text slovo za slovom, porozumenie neprebieha len smerom dopredu, ale i dozadu, a nielen od nižších rovín textu k vyšším, ale i naspäť. Podmienkou úspešného porozumenia je optimálny priebeh operácií v rámci každej roviny textu i interakcia všetkých rovín.

Rôzne ciele čítania

Porozumenie textu je cieľavedomou činnosťou. Človek nerecipuje text bezdôvodne, ale vedie ho k tomu istý, viac alebo menej konkrétny cieľ čítania. U žiaka ide o čítanie spojené s učením sa. Žiak pri styku s ním anticipuje jeho použitie v konkrétnych typoch výučbových situácií: v rôznych požiadavkách učiteľa, v rôznych typoch úloh. Vzhľadom na to zvažuje rôzny rozsah i úroveň porozumenia a zapojuje do nich rôzne operácie s textom, volí rýchlosť, presnosť i hĺbku porozumenia. Vo vyučovaní sa používajú pestré textové žánre  - príbehy, básne, rozprávky, výkladové texty učebnice, slovné úlohy, pracovné zošity, články v novinách a časopisoch, listy, pohľadnice, heslá encyklopédie a pod. I tu žiak prispôsobuje čítanie svojmu cieľu, ktorý však reflektuje cieľ učiteľa.

Samozrejme, žiaci čítajú texty nielen v škole a doma pre učenie sa, ale aj pre svoje záľuby. Vtedy sú nielen ciele čítania, ale aj operácie s textom rozdielne - žiak číta text, ktorý opisuje, ako zložiť letecký model inakšie, ako keď sa má naučiť text o leteckej doprave. Prvý text je inštrukciou, druhý výkladovým textom. 

Očakávania žiaka pri čítaní textu

Pri čítaní čitateľ prináša do svojho čítania svoje očakávania, teda predpoklady, čo bude tvoriť obsah textu, ako bude obsah napísaný, k čomu čítanie poslúži a pod. Tieto očakávania ovplyvňujú porozumenie testu. Vytvorili sa na základe minulých skúseností čitateľa z čítacích situácií, ale i z jeho celkovej kognitívnej a afektívnej výbavy.

Prvé očakávania vznikajú už pri prvom kontakte s novým textom - pri pohľade na jeho formát, rozsah, nadpis, ilustrácie, meno autora a pod. Ako postupuje čítanie textu, čitateľ si vytvára niekoľko predpokladov o tom, čo v ďalšom úseku textu bude. Tieto predpoklady - môžeme ich nazvať hypotézy - čitateľ testuje (overuje) tak, ako postupuje v čítaní textu. Keď je jeho hypotéza v súlade s príslušným úsekom textu, uľahčuje mu to aktivizáciu ďalších vedomostí (kognitívnych schém), ktoré o téme má. Toto prispieva k úspešnému porozumeniu textu. Ale tieto hypotézy sú užitočné aj na ďalší prvok porozumenia textu - zužujú možnosti prevodu písmen do významov. To znamená, že čitateľ dekóduje len toľko, koľko potrebuje na potvrdenie alebo vyvrátenie svojej hypotézy o obsahu úseku textu. Ak si však hypotézu nepotvrdí alebo uňho zostane neutrálna, pokračuje sa v dekódovaní, kým nie je schopný vytvoriť inú vhodnú hypotézu o téme textu. Týmto spôsobom kladenia hypotéza a ich testovaním pokračuje ďalej (Pearson - Kamil 1978, Zápotočná 2002, s. 292-298).

Formálna stránka textu

V podstate tie isté informácie možno poskytnúť písomným textom i ústnou komunikáciou. Ale pri písomnom texte čitateľ recipuje aj formu textu, ktorá mu prináša dôležité informácie napomáhajúce jeho porozumeniu. Je to dĺžka textu, rozloženie textu na strane, ilustrácie. Žiakovi však pomáhajú pri porozumení textu i rôzne konvencie formy textu:

· Nadpisy a titulky - signalizujú obsah textu. 

· Odseky - prinášajú novú myšlienku.

· Rôzna veľkosť písma v texte - označuje hierarchiu informácií.

· Rôzne typy písma (napr. tučne, ležato, kapitálky, farebné písmo, rôzne fonty)- zdôrazňujú významné informácie (pojmy, definície a pod.).

· Úvodzovky - označujú priamu reč.  

· Priama reči zoradená pod seba - repliky dialógu, atď.

· Obrázky, schémy, ilustrácie, grafy a iné neverbálne útvary.

Žánre textu

Žiaci sa stretávajú s rôznymi žánrami textu. Čítajú: 

· naratívne texty (príbehy, rozprávky atď.) 

· deskriptívne texty, 

· výkladové texty, 

· argumentatívne texty.

Postupne si zvykajú na žánrové špecifiká, a to im napomáha porozumieť textu,. Napr. veľmi skoro si osvoja konvencie rozprávky s typickým začiatkom ("Kde bolo, tam bolo..." a koncom "A zazvonil zvonec a rozprávky je koniec"), typické postavy i témy (boj dobra so zlom). 

Vyučovanie porozumenia textu

Rozvoj porozumenia textu často prebieha u žiaka spontánne - žiak sa pozoruje a hodnotí, skúša a zlepšuje svoje postupy pri čítaní textu. Jeho úsilie je často veľmi efektívne, jeho riešenia postupov pri porozumení textu dômyselné a vtipné. Ale u mnohých žiakov toto spontánne objavovanie užitočných postupov pri porozumení textu je tápavé, pomalé a neefektívne. Napríklad, keď žiak narazí na úsek textu, ktorému nerozume, niekoľkokrát opakovane si ho prečíta. Keď sa porozumenie nezlepšilo, nie je schopný použiť iné postupy, pretože o nich nevie. Medzi žiakmi existujú veľké individuálne rozdiely v schopnosti samostatne, bez pomoci učiteľa rozvíjať svoju kompetenciu porozumieť textu. 

Preto je veľmi dôležité, aby učiteľ nenechával len žiakov generovať si vlastné postupy, ale aby sám naučil žiakov používať efektívne činnosti pri porozumení textu a tým výrazne prispel k rozvoju žiakovej čitateľskej kompetencii. Jeho vyučovanie porozumeniu textu musí byť dlhodobé a systematické a malo by sa začať len čo žiak zvládne minimálnu úroveň dekódovania písmen. 

V tejto štúdii pristupujeme k rozvoju žiakových kompetencií z hľadiska socio-kultúrnej teórie učenia sa. Zásadnou charakteristikou vyučovania založeného na tejto teórii je poňatie aktivity učiaceho sa subjektu. Vyučovanie nie je pasívny proces, kde je žiak hlavne recipientom pokynov učiteľa a hotových informácií. Naopak, aktívne koná, rozhoduje sa, navrhuje, formuluje predbežné závery (hypotézy), načrtáva riešenia a priebežne monitoruje a hodnotí svoje učenie.

Socio-kultúrna teória chápe vedomosti ako kultúrne nástroje (Brown - Collins - Duguid 1989). Táto vedecká metafora, za základ ktorej slúži analógia s pracovnými nástrojmi, poukazuje na potrebu širokého využívania vedomostí žiaka o efektívnych postupoch pri porozumení textu. Podobne ako pracovné nástroje i vedomosti majú praktické použitie. Ale nielen to: žiak im začne dokonale rozumieť, až keď ich plne využíva. Na druhej strane, keď začne používať pracovný nástroj, mení zároveň svoj pohľad na svet, pretože tento nástroj pohľad na svet rozširuje. Zároveň sa adaptuje na kultúru daného sveta - spolu s pracovným nástrojom si osvojuje hodnoty, postoje, predstavy a ďalšie atribúty danej kultúry.

Ďalším prvkom socio-kultúrnej teórie je kognitívne učňovské učenie sa (cognitive apprenticeship) (Collins - Brown - Holum 1991). Je to spôsob učenia sa založený na situačnej kognícii, autentickej činnosti a sociálnej interakcii a približuje sa spôsobu, ktorý existuje pri učení sa remeslu. Žiak sa oboznamuje s kognitívnymi nástrojmi, osvojuje si ich a rozvíja v zmysluplnej situácii. Podobne, ako je to pri učení sa remeslu, aj tu je učenie založené na autentickej činnosti, v ktorej sa žiak naučí "kultúru praxe". Používanie metafory učňovského učenia zdôrazňuje význam činnosti pri učení sa a vedomostí zakotvených v praktickej situácii, pričom pri učení dochádza k novej enkulturácii. Postupuje sa od pozorovania činnosti, ktorú predvádza učiteľ, k pochopeniu tejto činnosti, potom k jej napodobňovaniu a napokon k vlastnej samostatnej činnosti.

Úloha učiteľa pri kognitívnom učňovskom učení je zásadne odlišná od úlohy pri tradičnom vyučovaní. Učiteľ po predvedení vzorovej činnosti poskytuje žiakovi podporu (scaffolding). Je to menej robustný, menej priamy a niekedy aj menej explicitný spôsob odovzdávania poznatkov učiacemu sa subjektu. Podpora sa skladá z návrhov, komentára, pochvaly a podobných zásahov učiteľa. Učiteľ v priebehu učenia čoraz menej prispieva k učeniu žiaka a nakoniec úplne ustúpi do úzadia (fading), takže žiaci pracujú celkom samostatne. Miera a intenzita podpory žiaka učiteľom klesá priamoúmerne s tým, ako žiak nadobúda dokonalosť a zručnosť v práci s textom. Na začiatku je pomoc silnejšia a všestrannejšia, potom klesá a na konci je nulová. Tento proces postupného slabnutia podpory žiaka a ustupovania učiteľa do úzadia je dôležitým znakom kognitívneho učňovského učenia. Nejde však len o kognitívnu stránku učenia sa - žiak získa iný postoj k učeniu, keď nie je tesne riadený učiteľom. Preberá na seba zodpovednosť za vlastné učenie, je viac motivovaný - preto tento spôsob má i dôležité afektívne dôsledky.

Prístupy k rozvoju porozumenia textu

K rozvoju porozumenia textu žiakom možno pristupovať rôznymi spôsobmi. Na minimálnej úrovni učiteľ poskytuje epizodickú podporu žiakovi. Pod týmto pojmom rozumieme podporu len v špecifických situáciách: učiteľ s času na čas upozorní žiakov, ako úspešne porozumieť textu, usmerní činnosť ich. Často to býva vtedy, keď žiak v priebehu čítania textu a overovania jeho porozumenia sa dostane do ťažkostí (nerozumie úseku textu); učiteľ mu vtedy poskytne pomoc. Táto pomoc má rôznu formu - môžu to byť otázky, ktoré  dovedú žiaka k správnej odpovedi, ale aj poučenie o správnom postupe.

Druhý, podstatne vyšší stupeň angažovania sa učiteľa je systematické vyučovanie efektívnych postupov pre porozumenie textu: Učiteľ ich ukazuje ich, ilustruje, vysvetľuje a poučuje žiaka, ako úspešne porozumieť textu. Nečaká len na zlyhanie žiaka, ale vedie ho vopred. Toto sa uskutočňuje pri bežnom vyučovaní, v ktorom sa vyhradí čas na tento nácvik. V triedach, kde sa vyskytujú žiaci s veľmi slabým čítaním, sa organizuje intervenčný rozvojový program, ktorému sú vyhradené vyučovanie hodiny. Tento program možno uskutočňovať nielen skupinovo, ale aj individuálne. 

Konkrétne postupy

Postupy na zlepšenie porozumenia textu, ktoré je možné naučiť žiakov, sa vyskúšali a overili vo viacerých programov rozvoja porozumenia textu v zahraničí (Palincsarová - Brownová 1984,  Wadeová - Reynolds 1989, Rojas-Drummondová a kol. 1998). Medzi nimi vládne pomerne veľký súlad v tom, čo sa považuje za efektívne postupy a ako ich žiakov naučiť. 

Predovšetkým rozvojový program musí mať presne stanovené ciele a kroky. Okrem inštruovania žiaka veľkú úlohu v ňom hrá demonštrovanie (ukázanie) vzorových postupov, ktoré slúžia na objasnenie a pochopenie činností, ktoré má žiak potom samostatne vykonávať. Jadrom rozvojových programov je nácvik cieľových činností. Napokon, integrálnou súčasťou rozvojového programu je diagnostikovanie pokroku žiaka - slúži nielen učiteľovi ako informácia o rozvoji žiaka, ale aj žiakovi o svojom napredovaní.

Tieto rozvojové programy sa hlavne sústreďujú na rozvíjanie žiakovej metakognície. Metakognícia znamená poznávanie poznávania - je to aktívne sledovanie a riadenie vlastných kognitívnych procesov. Dobrý čitateľ sa totiž pri čítaní nevenuje len obsahu textu, ale sleduje a reguluje aj svoje vlastné činnosti pri čítaní. To znamená, že kapacitu svojej pozornosti delí na pozornosť venovanú textu a pozornosť venovanú sebe. Číta text, ale i reflektuje svoje vlastné postupy pri čítaní. Metakognitívna problematika predstavuje v súčasnosti veľmi silnú teoretickú a výskumnú oblasť s priamym dopadom na vyučovanie čítania.

V programoch na zlepšenie metakognitívnych procesov sa žiak naučí, že musí monitorovať svoje čítanie - musí si vedieť klásť vlastné ciele pri čítaní (je to individuálna transformácia cieľov učiteľa), musí uvažovať o tom , ktoré postupy na dosiahnutie cieľov použije, a ak nastane problém, ktoré kompenzačné mechanizmy uplatní. Rozvojové programy nie sú jednostrannou záležitosťou učiteľa - aby boli účinné, žiaci musia spolupracovať s učiteľom a pochopiť, že tieto postupy sú účinné a efektívne (Wade - Reynolds 1989, s. 9).

Na začiatku výcviku musí učiteľ naučiť žiakov, aby nečítali text mechanicky, ale aby sledovali, či textu rozumejú. Pre žiakov, ktorí majú veľmi nízky stupeň autoregulácie, je to veľmi ťažká úloha. Vhodným momentom na autoregulatívne "prebudenie" žiakov je ich pristihnutie, že niečomu v texte nerozumeli, ale nereagovali na to. Z toho sa môže odvinúť dialóg upozorňujúci na potrebu neustále monitorovať svoje porozumenie textu. Žiaci si odvodia, že keď narazia na problém, nesmú ním prejsť mlčky. Pekným príkladom na aplikáciu tohto postupu je úryvok z dialógu v jednej triede, v ktorej sa žiaci učili zlepšovať svoje metakognitívne procesy (Rojas-Drummondová a kol. 1998, s. 45):

Hodina prírodovedy, učivo o žabe

U: Toto je ťažké slovo, čo znamená metamorfóza?

Ž: Choroba.

U: (všetkým) Naozaj si myslíte, že metamorfóza je choroba? 

Žiaci: Nie.

U: Čo je teda metamorfóza? Ticho, ticho! Čo je metamorfóza?

Ž: Vývoj žaby.

U: Vývoj žaby, ale čo znamená metamorfóza? Čo je metamorfóza? Všetci ste v texte videli slovo metamorfóza, ale nikto mu neporozumel. Prečo ste nežiadali objasnenie? Zapamätajte si, že keď čítate, musíte sa kontrolovať, či rozumiete tomu, čo čítate. Keď nerozumiete, čo máte urobiť?

Žiaci: Objasniť si to.

U: Objasniť si to, požiadať o pomoc. Metamorfóza je zmena vo vývoji.

V ďalšom texte opíšeme postupy, ktoré sa v programoch rozvoja porozumenia textu obyčajne nacvičujú. Činnosti sa týkajú troch etáp práce s textom - pred začatím čítania textu, v priebehu jeho čítania a po skončení čítania.

Metakognitívne procesy pred čítaním textu

Ako naznačuje nadpis, čítanie sa nezačína prvým riadkom textu, ale prvým pohľadom na text, listovaním v knihe alebo časopise a pod. Už tým čitateľ získa dôležité informácie o texte, čo ovplyvňuje metakognitívne procesy v procese čítania textu. 

Žiak má už pri prvom kontakte s textom odhadnúť obsah a žáner textu  - inšpiruje sa pritom názvom, titulkami, obrázkami, menom autora a pod.. Tento odhad je veľmi dôležitý preto, aby sa aktivizovali jeho kognitívne schémy, ktoré sa týkajú témy textu, pretože tieto uľahčia porozumenie textu. Nemusia to byť presne tie isté vedomosti, ktoré sú v texte - naopak, v škole sa žiak z textu dozvedá veľa nových informácií. Ide o aktivizovanie poznatkových okruhov blízkych obsahu textu. Existuje veľa foriem, ktoré sa pri tomto využívajú - napr. brainstorming. S. Michaelová (2000) použila so žiakmi metódu V - Chv - D (čo vieš o téme? - čo by si chcel vedieť? - čo si sa dozvedel?). Žiaci napíšu do prvého stĺpca, čo vedia o téme (ide o odhad obsahu textu), do druhého stĺpca napíšu čo ich zaujíma o téme (vzbudenie záujmu) a po dokončení čítania textu vyplnia tretí stĺpec (čo sa dozvedeli). Potom porovnajú a všetky tri stĺpce a komentujú ich.

Žiak sa ďalej naučia, že si má v duchu stanoviť ciele čítania - čo chce čítaním textu dosiahnuť (cieľ čítania sú odvodené od explicitných alebo implicitných - očakávaných - cieľov učiteľa). Pôjde o vyhľadávanie informácií? Reprodukciu obsahu textu? Zhotovenie súhrnu? Toto projektovanie cieľa čítania je dôležité pre voľbu postupov pri recepcii textu i pre očakávanie výsledky čítania.

Žiak sa tiež naučí odhadnúť časové relácie čítania - koľko mu bude asi trvať prečítanie textu.   Riadi sa pritom dĺžkou textu a odhadom jeho obťažnosti.

Metakognitívne procesy v priebehu čítania textu

Programy rozvoja porozumenia textu učia žiakov štyri základné postupy (niekedy nazvané stratégie), ktoré sa používajú v  rôznych modifikáciách:

· objasňovanie nejasných častí textu,

· kladenie otázok žiakom,

· vytváranie súhrnov žiakom,

· vytváranie predikcií žiaka o ďalšej časti textu. 

Objasňovanie nejasných častí textu. Pri objasňovaní musí žiak vyjadriť obsah textu svojimi slovami, je to vlastne jednoduchá forma interpretácie textu. Dôraz je však na vysvetlení sporných alebo nejasných miest. Nácvik sa uskutočňuje najprv pred celou triedou a za pomoci učiteľových otázok, ale neskôr, keď už žiaci získajú zručnosť, toto objasňovanie robia žiaci samostatne na papieri alebo v duchu. Môžu pritom konzultovať so spolužiakmi, čím sa podporí kooperácia medzi žiakmi, používať iné texty, ako je encyklopédia alebo slovník.

Kladenie otázok - otázky  vytvára žiak, nie učiteľ. Slúžia na aktivizáciu kognitívnych operácií potrebných na porozumenie textu. Učiteľ sa najprv opýta "Aké otázky by si vedel(a) vytvoriť k textu?" alebo "Čo si myslíš, aké otázky by som sa ja (učiteľ) mohol (mohla) opýtať?" Učiteľ zastaví čítanie v určitom bode a vyzve žiakov, aby vytvorili otázky k tomu, čo si práve prečítali. Žiaci napíšu otázky na papier. Z hľadiska typu rozlišujeme dve veľké skupiny otázok:

Doslovné otázky sa pýtajú na informácie, ktoré sú explicitne uvedené v texte. Sú to obyčajne (ale nie vždy) faktografické otázky. Žiakova úloha je vlastne len vo vyhľadaní príslušného miesta v texte, kde sa nachádza odpoveď na položenú otázku (vyhľadávanie a porovnávanie). Učiteľ môže úlohu sťažiť tým, že korešpondencia medzi otázkou a informáciou v texte nebude doslovná, ale parafrázovaná. Vyvodzovacie otázky sa pýtajú na informácie, ktoré sú implicitne uvedené v texte - žiak pri nich musí naspájať alebo transformovať rôzne informácie uvedené v texte. Sú to otázky na príčinu a následok, vyvodenie záverov, vyvodenie hlavnej myšlienky a pod. Tieto otázky si teda vyžadujú vyššie myšlienkové procesy ako doslovné otázky.

Vytvorenie súhrnu textu. Ide o formulovanie hlavných myšlienok textu. Súhrny sú výbornou formou sebakontroly porozumenia textu. Ak žiak textu neporozumel, zapoja sa čítania iné postupy - opakované čítanie alebo objasnenie, aby sa aktivizovali ďalšie kognitívne postupy. Istý medzistupeň k vytvoreniu súhrnu tvorí parafrázovanie textu , t.j. zmena doslovného znenia. Učiteľ musí poučiť žiakov, čo je to súhrn a aké má vlastnosti. Napríklad: "Pamätajte, že súhrn je skrátený text. Neobsahuje podrobnosti." . Cesta k súhrnu vedie cez podčiarkovanie dôležitých myšlienok v texte (pojmov definícií, postáv príbehov, záverov a pod.), prečiarkovanie menej významných detailov a pod. Takáto selekcia informácií je však ľahšia ako vytvorenie zhustenej, kondenzovanej verzie textu, pretože pri nej sa používa operácia integrácie (spájania) informácií a zovšeobecňovanie (Gavora 1992, s. 44-59).

Iným postupom je nakreslenie mapy obsahu  textu - ide o schematické vyjadrenie vzťahov medzi informáciami v texte  Ak žiak dostane za úlohu, aby načrtol pojmovú mapu textu, napíše na papier všetky hlavné myšlienky textu (obyčajne ako uzly grafu) a pospája ich spojnicami-čiarami, ktoré vyjadrujú vzťahy medzi nimi. Mapa textu je veľmi prehľadným spôsobom vyjadrenia toho, ako žiak chápe obsah i usporiadanie textu. Mapa textu umožňuje aj vyjadrovanie nadradenosti a podradenosti jednotlivých informácií, teda umožňuje aj zistiť ich hierarchické chápanie. Okrem toho môže vyjadrovať následnosť dejov a procesov (čo predchádza čomu, čo nasleduje za čím). (Mapa obsahu textu je analógiou pojmovej mapy, ktorá je známa v didaktike, pozri Pupala - Osuská 1997, 1998, Gavora 1999, s. 57-62.)

Vytváranie predikcií o ďalšej časti textu. Tento postup bol odvodený z praxe skúsených čitateľov. Skúsený čitateľ sleduje nielen úsek textu, ktorý práve číta, ale pokúša sa v duchu predvídať i obsah ďalších častí. V priebehu čítania vyvodzuje čiastkové závery o ďalšom úseku textu  a vzápätí ich overuje v ďalšom čítaní. Tým sa "naprogramuje" na predpokladaný obsah, čím sa jeho porozumenie stáva pružnejším a lepším. Na základe svojej predikcie čitateľ volí i vhodnejšie postupy pri čítaní - napr. spomalenie čítania, zvýšenie pozornosti istým miestam, preskočenie časti textu a pod. 

Vytváraniu predikcií uľahčujú rôzne textové orientátory - výrazy, ktoré signalizujú typický obsah: 

· Organizácia (štruktúra) informácií:

po prvé ... , po druhé ...  

za A..., za B...

ako sme už povedali, ...

teraz prikročíme k...

· Príčina- následok:

a preto...

teda...

z toho vyplýva...

· Aplikácia, príklady:

napríklad ...

ukážeme si...

· Parafrázovanie:

inými slovami...

            čiže ...


· Upozorňovanie:

je potrebné povedať, že...

všimnite si, že...

predovšetkým.... 

najdôležitejším pojmom je ... 

· Súhrny:

vo všeobecnosti...

zhrňme si, že ... 

Inokedy pri predikcii pomáhajú ustálené spojenia: "Na nebi sa zhlukovali ťažké ... ". Obsah častí textu môžu naznačovať názvy odsekov, ich úvodné (tzv. tematické) vety a pod. Predikcii tiež napomáha poznanie žánra textu. Niektoré texty majú typickú štruktúru, ktorá veľmi pomáha anticipácii ďalšej časti textu. Na istom mieste (napr. na začiatku) bývajú uvedené všeobecnejšie veci, zameranie článku a pod. Na konci sú uvedené závery, hodnotenie a pod. Typickými žánrami sú príbehy, ktoré majú formu expozícia - zápletka - vyriešenie. Čitateľ, ktorý pozná štruktúru žánru, vie pomerne dobre predikovať jeho časti a podľa toho regulovať svoje čítanie.  

Výbornú ukážku nácviku predikcie obsahu textu ukázali K. Meredith a J. Steelová (1995). Použili pri tom poviedku "Prvák" od M. Ďuríčkovej.
Metakognitívne procesy po skončení čítania textu

Na prvý pohľad sa zdá, že ide o zbytočný krok, veď žiaci už text prečítali, poznajú jeho obsah a zapamätali si mnohé informácie obsiahnuté v texte. Ale postupy, ktoré sa môžu použiť po dokončení čítania, môžu ešte zvýšiť porozumenie, odstrániť nepresné miesta, zlepšiť zapamätanie a poukázať na praktické uplatnenie informácií z textu, atď. Ak bolo čítanie neúspešné, žiak sa vráti k textu a objasňuje si nejasné miesta. Všeobecne  - na konci by mal reflektovať prečítané a hodnotiť svoju úspešnosť, i očakávať nadväznosť na iné texty.

Celový pohľad na postupy, ktoré sa uplatňujú pri programoch zlepšenia porozumenia testu

Jednotlivé postupy sme uvádzali oddelene, taxatívne. V skutočnosti sú vnútorne spojené a prepletené, vzájomne sa podporujú a tým zvyšujú svoju účinnosť. Zdôrazňujeme, že úloha učiteľa je vysvetliť a predviesť postup a nacvičiť ho so žiakmi. Potom postupne má ustupovať zo scény. Jeho angažovanosť je teda vzostupná. Učiteľ poskytuje hlavne usmernenie a keď žiaci získavajú čoraz väčšiu zručnosť v nacvičovaných operáciách s textom, t.j. v čítaní a porozumení textu, úplne odovzdáva svoju úlohu žiakom.

Pri nácviku porozumenia textu sa odporúča používať skupinové a párové formy práce. Tieto podporujú kooperáciu a samostatnosť žiakov (odstraňujú permanentnú závislosť na učiteľovi). Naopak, typické frontálne vyučovanie nemá všetky výhody na rozvoj porozumenia textu. Mnohé skupinové a párové formy práce pri nácviku čítania sa bohato uplatnili v známom Projekte Orava (Projekt Čítaním a písaním k rozvoju kritického myslenia).

Rozvoj porozumenia textu u žiakov sa môže úspešne realizovať len vtedy, keď učiteľ vytvorí v triede textovo bohaté prostredie - keď žiaci môžu používať texty permanentne, a to v rôznych žánroch a na rôzne účely. Čítanie nemožno odtrhnúť od písania, preto písacie aktivity sa uskutočňujú v súčinnosti s čítaním. Ale zapájajú sa aj iné aktivity: hranie rol (dramatizácia), kreslenie, počítanie a pod. s využitím vedomostí a postupov získaných z prečítaného textu. Porozumený text nie je len splneným výchovno-vzdelávacím cieľom( text, ktorému žiak porozumel, sa stáva jemu i učiteľovi prostriedkom k ďalším činnostiam verbálnej i neverbálnej povahy. Tento vzťah však platí i naopak. Činnosti, ktoré sa realizujú na základe porozumenia textu, často potvrdzujú, posilňujú alebo upresňujú to, čo bolo napísané alebo vyslovené vo východiskovom texte. Tým prehlbujú jeho porozumenie.
V triede je potrebné vytvoriť priateľské, neohrozujúce prostredie. Okrem demonštrácií a poučovania učiteľ musí žiakov povzbudzovať a chváliť ich úsilie. Emocionálna a motivačný stránka vyučovania je práve taká dôležitá ako stránka kognitívna - obe sú si komplementárne a vzájomne sa podporujú.

Záver

Problematika, ktorú sme načrtli v tejto štúdii, patrí svojím zameraním jednak do oblasti didaktiky čítania, či presnejšie do oblasti rozvoja gramotnosti, i do novo sa konštituujúcej oblasti, teórie učenia sa z textu  (Pr(cha 1987, Mareš 2001). Z tejto rozsiahlej problematiky sme sa dotkli len niekoľkých otázok: načrtli sme vymedzenie porozumenia textu, naznačili možnosti a metódy jeho rozvoja. Viaceré otázky však zostali nedopovedané - napr. vlastnosti žiaka, ktoré sú rozhodujúce pre porozumenie textu, práca so žiakmi vyžadujúcimi si osobitnú starostlivosť, špecifiká porozumenia textov rôznych žánrov (príbeh, báseň, výkladový text a pod. ), metódy diagnostikovania porozumenia textu a pod.
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Príloha 

Postup pri vyučovaní čítania globálnou metódou (voľne spracované podľa Korejs, 1933 a Böhmová, 2003).

	1. Prípravné  

obdobie


	V prípravnom období sa okrem podporovania záujmu o čítanie venuje  pozornosť cvičeniam na rozvoj zrakového a sluchového vnímania, rozvoj pamäti a správnej výslovnosti.  

	2. Obdobie pamäte
	V období zapamätávania si prvých slov, t.j. budovania si písomnej slovnej zásoby, sa deti pri rozlišovaní slov riadia dĺžkou slov, výškou  písmen, diakritikou a vlastným odhadom podľa zmyslu vety. Dôležitý je preto vhodný výber textov, pričom sa uplatňujú viaceré kritériá. Uprednostňujú sa nápadné - ľahko rozlíšiteľné slová, slová, ktoré sú prirodzenou súčasťou slovnej zásoby detí a frekventované slová.

Dôležitá je častá opakovateľnosť v textoch – frekventované používanie známych slov, opakujúce sa slovné spojenia a vetné štruktúry.

Ilustrácie sú dôležitou súčasťou textov – majú byť veľmi názorné.

Dbá sa na postupné rozširovanie zorného poľa detí (pozn. stĺpce slov v podobe pyramídy). Zaraďovanie podobných slov je zase dôležité preto, lebo vedie dieťa k ich porovnávaniu. Texty majú byť pre deti zaujímavé a zábavné. 

	3. Obdobie rozkladu
	Deti si  postupne začínajú všímať zhodné časti slov a zhodné písmená v slovách. Prirodzene, bez toho, aby sa to učili, spoznávajú písmená. Slová chápu najprv ako celky a neskôr ich vzájomným porovnávaním prichádzajú k rozkladu na prvky – objavujú princíp a pravidlá usporiadania prvkov, a to bez akéhokoľvek návodu. U niektorých detí (približne 25 %) je vhodné napomáhať tomuto procesu pomocou rozličných hier. 

	4. Obdobie skladu 
	V tomto období si deti uvedomujú, že celky sa skladajú z prvkov, poznajú už všetky pravidlá a zákonitosti usporadúvania písmen  abecedy. Uvádza sa, že deti, ktoré objavia princíp rozkladu slov samostatne prichádzajú samé i na princíp ich skladania. Odporúča sa napr. písanie slov pred očami – v prítomnosti detí a pod. 

	5. Obdobie zdokonaľovania
	Pozornosť sa sústreďuje na precvičovanie toho, čo dieťaťu robí ťažkosti, čítanie náročných slov, deti sú vedené k prerozprávaniu obsahov čítaných textov, majú sa naučiť orientovať sa v knihe, začať čítať ďalšie knihy.

Dôležité je poskytnúť deťom dostatočné množstvo textového materiálu na čítanie, dbá sa na to, aby čítali čo najviac nových textov s novými neznámymi slovami v nových kontextoch a súvislostiach. Deti sa učia čítať predovšetkým tým, že čítajú.   


� Štúdia bola pôvodne uverejnená pod názvom „Antropogenetické a ontogenetické paralely vývinu komunikácie písanou rečou“  v zborníku M. Kučera (ed.): Transmise kulutry a škola. Praha : CEFRES, 1998, str.139 - 149.


� Podstata rébusu spočíva v homonymii - náhodnej fonetickej zhode určitých rečových jednotiek (napr. častí slov) s inými rečovými jednotkami (napr. slovami) tak, že sú vzájomne zameniteľné. Zvukovo identické časti - jednotky reči, i keď významovo nesúvisiace sa potom zapisujú identickými znakmi.





� Sylabária používali spočiatku pre každú slabiku iný znak, neskôr prechádzali do spoluhláskových zápisov tým, že slabiky s identickou spoluhláskou začali zapisovať totožným znakom. (V hebrejčine existuje aj v súčasnosti spoluhláskový variant, ktorý nepoužíva samohlásky.)





� Pokiaľ ide o cestu, akou sa porozumenie slov ("prístup k lexikónu") dosahuje, uvažuje sa buď o významnejšej úlohe priamej - zrakovej cesty (tzv. direct acesss model), alebo o nevyhnutnosti sprostredkovania sluchovou cestou prostredníctvom hovorenej akustickej reči (phonological transmission model). V súčasnosti sa najviac akceptuje tzv. "dual route" model, ktorý pripúšťa možnosť využívania oboch ciest.





� K. Goodman (1996) výstižne charakterizoval takýto pohľad na čítanie skúsenosťou, podľa ktorej  "po opakovanom čítaní totožnej knihy s odstupom času je to aj pre toho istého čitateľa často úplne iná kniha". Presne tak, ako môže byť tá istá kniha pre jednu generáciu dajme tomu „kultovou“, kým druhej nemusí znamenať vôbec nič.


� Uvedené zistenia sú o to zaujímavejšie, že pochádzajú z latinsko-amerického prostredia španielsky hovoriacej populácie, teda z hľadiska fonetickej regulárnosti podobnej slovanským jazykovým kultúram.





� „Emergent (odvodené z  lat. a filoz. emergentizmus) znamená teóriu, resp. chápanie vývoja, podľa ktorého vyššia forma existencie vzniká na základe nižšej, a to tým, že nižšie prvky vstupujú do nových súvislostí“ (podľa Šaling a kol. 1997).  


� Medzi najkomplexnejšie a azda aj najdiskutovanejšie patrí nesporne tzv. celo-jazyková metóda (whole-language method) K. Goodmana (1986), založená na princípe integrovaného jazykového vyučovania.  


� Termín „školská zrelosť“, pod ktorým sa okrem iného spravidla myslia aj percepčno-motorické predpoklady osvojovania písanej reči, zďaleka nie je prekonaným, a „nezrelosť“ je ešte stále dôvodom na odloženie školskej dochádzky t.j. oddialenie prístupu k vzdelávaniu.     


� Dôvodom je opäť snaha využívať a stavať na tom, s čím deti do školy prichádzajú, keďže je známe, že väčšina detí sa v tom čase už dokáže podpísať. Nemenej dôležitým dôvodom je však aj to, že  vlastné meno dieťaťa má špecifický význam z hľadiska jeho vlastnej identity -  uvedomenia si svojej jedinečnosti a neopakovateľnosti. Práve preto podnecuje jeho záujem o skúmanie prvkov a pravidiel ich usporiadania, na základe ktorých sa táto jedinečnosť potvrdzuje v písanej podobe. Z tohto dôvodu aj E. Ferreirová pokladá osvojenie si podpisu vlastného mena za jeden z najvýznamnejších medzníkov vývinu gramotnosti dieťaťa.       





� V závislosti od textu dospelí čitatelia čítajú rýchlosťou niekoľko stoviek slov za minútu. Priemerní dospelí čitatelia dosahujú rýchlosť okolo 200-250 slov za minútu, vyspelí a trénovaní až okolo 500-900 slov za minútu (podľa W.Zielke 1988).





� Ako je známe, diakritika sa v písanej ruštine nepoužíva (s výnimkou hlásky J) , a písmená sú až na nepatrné výnimky (znaky zastupujúce hlásky f, y, r) rovnako vysoké, takže sú v riadku zarovnané hornou i dolnou líniou. Jednoducho povedané - slová v tlačenej azbuke sa na pohľad javia ako rozlične dlhé obdĺžniky, takže naozaj nie je ľahké ich rozlíšiť globálne, na základe tvaru slova.   





� Keď porovnáme slovenský pravopis (v ktorom má každá hláska svoj osobitný grafický ekvivalent) s mnohými inými jazykmi (írčina má napr. 80 hlások a len 20 písmen, čo znamená, že 80 rozličných zvukov sa zapisuje rôznymi kombináciami 20 znakov), dokážeme si asi predstaviť, akú výhodu majú naše detí pri počiatočnom vyučovaní čítania. 


Príkladom toho, že taká výhoda by sa mala dať využiť môžu byť napr. škandinávske krajiny. Je známe (okrem toho, že ich jazyky sa vyznačujú pomerne pravidelnou ortografiou, aj keď nie do takej miery, ako je naša), že  v posledných medzinárodných prieskumoch úrovne gramotnosti a čítania detí dosahujú najlepšie výsledky. Umiestňujú sa na prvých miestach medzi desiatkami krajín z celého sveta. Jedným vysvetlením je aj vynikajúca úroveň elementárneho (nielen) školstva. Tá je okrem iného aj výsledkom toho, že sú v posledných desaťročiach  otvorení  všetkému novému, pozitívnemu a užitočnému – čo je v oblasti počiatočného vzdelávania vo svete k dispozícii, čím svoju výhodu  pravidelnej ortografie nielen zúročujú, ale pravdepodobne aj znásobujú  (� HYPERLINK "http://www.juy.fi/htl/pisa" ��http://www.juy.fi/htl/pisa�).


� V medzivojnovom období vyšli viaceré učebnice čítania globálnou metódou, ako napr.: Cestička malých (A. Uhlík - V. Salzman - A. Telínová - V. Honomichl 1935), Děti (S. Vrána - V. Konvička 1930), První kniha (V. Musilová - V.Příhoda - F. Musil 1929) alebo Sluníčko (B. Tožička - J. Korejs - J. Novák 1933). 


Podrobné informácie o slovenkých tituloch uvádza V. Ružička (1966).   








