KOGNITIVNO-PSYCHOLOGICKE PRISTUPY
K VYSKUMU CITANIA A ICH DOPADY
NA VZDELAVACIU PRAX®

Olga Zdpotocna

Anotdcia: V prispevku sa pokiisime nacrtniit niektoré z tém kognitivno-psychologickych vysku-
mov Citania, z hladiska ich potencidlnych prinosov, limitov i redlnych dopadov na vzdelavaciu
prax vyucovania Citania. V rdmci priestorovych moznosti tohto prispevku sa opierame prevazne
o syntetickejsie prehladové prdce, aj to len vyberovo, v zdvislosti od toho, do akej miery boli
prislusné témy na poli edukacnej praxe reflektované a diskutované, pripadne do nej priamo, ¢i
nepriamo zasiahli. V neposlednom rade sa pokiisime naznacit aj také otdzky, ktoré tiito oblast
- napriek znacnému poznatkovému potencidlu - este nezasiahli.
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Vedecké skimanie procesu
¢itania ma uz pomerne
dlhu histériu, kedZe jeho korene mozno
situovat do konca 19. a zaciatku 20. storo¢ia.
Prvé pokusy o vysvetlovanie mechanizmov
¢itania sa udiali na poli oftalmologie
(Hinshelwood 1917), neskor neuroldgie
(Orton 1937) v suvislosti s pravidelne sa
objavujicimi problémami a poruchami
¢itania. Pri¢iny dyslexie sa zacali hladat na
urovni zrakového vnimania a centrélneho
nervového systému, $pecificky mozgovych
hemisfér. To, Ze psycholdgia tuto $tafetu
neskor prebrala, suviselo zrejme s tym, Ze
problematické vzdelavanie dyslektickych
deti vyzadovalo okrem medicinskej aj
komplexnej$iu psychologickd intervenciu.
Medicinske hladisko, ktoré s touto Stafetou
psycholdgia ¢itania zdedila, ju sprevadzalo
este velmi dlho v podobe koncentracie sa
na vyskum, diagnostiku, terapiu a preven-

ciu poruch pisanej reci, dyslexie, dysgrafie
a dysortografie.! Portich s predpokladanou
konstitu¢nou etioldgiou, vyskytujicou sa
priblizne u 2-5% populdcie. Aj ked tento
Klinicky pristup psycholdgie k ¢itaniu objas-
nil niektoré z mechanizmov jeho fungovania
v norme, va¢$inu z toho, ¢o je v ¢itani zvys-
nych 95 % populacie podstatné, ponechaval
nepovsimnuté.

Vyznamnejsi posun tejto orientacie nastal
az v 60-tych rokoch minulého storocia v si-
vislosti s rozvojom kognitivnej psychologie,
ato uzlen vo vymedzeni predmetu vyskumu,
cielom ktorého bolo skimanie ¢itania ako
mentalneho procesu spracuvania, trans-
formovania, elaborovania, uskladniovania
avybavovania vstupnych informdcii, v snahe
opisat, vysvetlit a prispiet k pochopeniu toho,
ako tento proces za normalnych okolnosti
funguje, z akych komponentov pozostéava,
aké jeich vzajomné usporiadanie (sekvencia

*Prispevok je sucastou riesenia projektu VEGA, ¢. 1/3637/06: Diskurzivna a nediskurzivna prax skoly

pri formovani zakladného vzdelania.

! Ceska ,,8kola“ vyskumu a terapie dyslexie zaznamenala v tomto obdobi velky rozmach a priniesla cely
rad vyznamnych odbornikov medzinarodného formatu.



a §truktara) a vyznam, resp. podiel na prie-
behu a vysledku tohto procesu.

V metodolégii kognitivno-psychologic-
kych vyskumov v medziach vtedajsej tra-
di¢nej pozitivistickej paradigmy prevlddalo
experimentalne overovanie hypotetickych
modelov ¢itania a z nich odvodenych
predikcii, testovanych v izolovanych labo-
ratéornych podmienkach, umoziujicich
experimentalnu manipuldciu a kontrolu
premennych v snahe o objektivizaciu
skimaného procesu ¢itania. Tento meto-
dologicky trend podporovany vyvojom
technoldgii experimentovania i §tatistického
spracovania dat zaznamenal GZasnu expan-
ziu, priniesol mnoZstvo ddomyselnych, exakt-
nych ,elegantnych®, aj ked pomerne uzko
zameranych $tadii (podla Stanovich 2000).
Metodoldgia bola zrejme jednym z faktorov
rozhodujucich o predmete a tematickom
zamerani vyskumov ¢itania. Deficitny
model ¢itania ako metodologicky pristup
i predmet vyskumu mal i nadalej vyznamné
zastupenie, diferencidlne analyzy dobrych
a slabych citarov, dospelych (ziskané dysle-
xie) i deti (vyvinova dyslexia) boli zdrojom
mnohych poznatkov o normédlnom ¢itani. Aj
ked sa hned vy¢lenili dva vyskumné tébory
(McShane 1991), jeden zamerany na proces
dekodovania, druhy viac na porozumenie,
prvy spociatku a dlhodobo vysoko preva-
zoval. Napriek vSetkému si tieto dva tdbory
neodporovali, kedZe sa zhodovali na tom,
Ze centralnym komponentom ditania je
»rekognicia slova®, ktort ako finédlny produkt
dekddovania na jednej strane, a zékladnu

vyznamovu jednotku porozumenia na strane
druhej, akceptovali vetci.

Citanie ako proces

dekodovania vyznamu

slova

V nasledujucich dekadach sa
skimanie bazalnych determinantov iden-
tifikacie slova (sublexikdlnych procesov
zrakového vnimania, o¢nych pohybov, fono-
logickej medidcie a ortografickych pravidiel;
ale ¢iasto¢ne aj vplyvu vyznamového kontex-
tu, sémantického primingu a frekvencie) na
vzorkach normalnej - majoritnej populacie
zintenzivnilo. D. Besner (1991) vysvetluje
tento rozmach viacerymi okolnostami, z kto-
rych hned prvé dve sa tykaju prave metodo-
légie.? Podstatné v8ak je, ako hodnotia v ¢om
vidi ich prinosy. Predovietkym - na zaklade
velkého objemu vyskumnych zisteni — kon-
$tatuje, Ze identifikdcia slova je jednozna¢ne
klu¢ovym momentom ¢itania, od ktorého
zavisia (a s ktorym koreluju) vietky ostatné
ukazovatele ¢itania. Diel¢ie vysledky prispeli
k spresneniu diagnostiky poruch ¢itania,
oddiferencovaniu jednotlivych pric¢in problé-
mov s naslednym dopadom na reedukdciu,
zalozenu ¢i uZ na cielenej ,,rekonstrukcii®
deficitného komponentu, alebo jeho ,kom-
penzacii® Perspektiva vyuzitia tychto zisteni
pri konstrukcii softvéru pre kompjuterové
»Citace® (dekodéry a prekladade textov), kto-
ruvtom ¢ase naznacil (Besner 1991), je dnes
uz prakticky redlnou skuto¢nostou.

DalSou expandujticou témou, ktord pri-

niesla a stale prindsa velmi konzistentné

2 Na prvom mieste uvadza rozmach experimentélnych technoldgii, t.j. poc¢itatového riadenia experimentov,
umoziiujicich sii¢asné a presné meranie a kontrolovanie viacerych veli¢in, dostupnych kvantifikdcii a $ta-
tistickému spracovaniu (reak¢ného ¢asu, ¢asu expozicie podnetov, a i.) a exaktné a citlivé meranie vykonov
(pririe$eni tiloh zameranych na lexikdlne rozhodovanie, menovanie a kategorizovanie slov, vypovedajucich
o podiele ortografickej, fonologickej a sémantickej reprezentacie na identifikicii slova). ,,S jednoduchostou
experimentovania vzréstla jeho popularita. Okrem toho je tito Groven ,,samostatnym modulom, umoz-
nujicim skiimanie v izoldcii od ostatnych faktorov procesu ¢itania“ (Besner 1991, s. 1-9).
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udaje, je vyskum fonologickych procesov,
ktoré sa za necelé dve dekddy etablovali
ako rozhodujuce sublexikélne ¢initele a de-
terminanty dekodovania slov. Po viac nez
polstorodi prevladajuicej zrakovo-percepénej
paradigmy to bola kognitivna psycholégia,
ktora odhalila, Ze k bezproblémovému
zvladnutiu ¢itania potrebujeme viac sluch,
neZ zrak. Toto velmi zjednodusene pove-
dané tvrdenie je dolozené skuto¢ne velkym
objemom empirickych (prediktivnych, ko-
rela¢nych, tréningovych i klinickych) $tudii
a ich systematického spracovania v podobe
rozsiahlych kolektivnych monografickych
publikécii (Shankweiler; Liberman 1989,
Ferguson, a kol. 1992, Rieben; Perfetti 1991
a mnohy dal$f). V podstate sa zhoduju na
tom, Ze identifikdcia slova — ako primarne
fonologickej jednotky sa uskutoc¢iuje nevy-
hnutnou transforméciou z ortografickej do
fonologickej roviny; Ze tato transformdcia vy-
zaduje vedomu fonematicku analyzu a zna-
lost pravidiel tejto transkripcie; dokonca, ze
bez tejto transformdcie nemdze byt slovo
pochopené; a ze optimalne zvladnutie tejto
transformacie vyZaduje priamy explicitny na-
cvik kore$pondencie grafém a foném (podla
Liberman; Shankweiler 1985, Ehri 1991)
aspon u niektorych deti (Stanovich 2000).
K tejto stru¢nej charakteristike zaverov
fonologickych $tudii mozno povedat, Ze ich
dopad na eduka¢nu prax sa citelne prejavuje
a v mnohych eurdpskych krajinach to beru
s plnou vaznostou (Torgerson; Brooks; Hall
2006, Niemi; Poskiparta 2002). Najm4 tam,
kde sa pouzivaju a vedu polemiky medzi
zdstancami globalnych metdd a vizualnych
stratégii pociato¢ného ¢itania (,whole-word*
¢i,look and say“ ) poskytuja silné argumenty
ich oponentom - zdstancom rozli¢nych
variantov fonologickych (,,phonics®, ,letter-
-to-sound® a ,,spelling®) pristupov.
Podobnu polemiku si nai ¢itatelia moézu
pamdtat z prvej polovice 20. storo¢ia v suvis-

losti s globdlnou metédou V. Piihodu (1934),
ktora tieZ pocitala s moznostou postupného
implicitného osvojenia si alfabetického prin-
cipu a v podiato¢nom ¢itani investovala viac
do porozumenia. Aj ked tréningové fonolo-
gické $tudie takuto moznost nepotvrdzuji
(uz spominand Libermanova 1985, Byrne
1991), treba mat na paméti metodologické
obmedzenia experimentélnych podmienok,
kde kratkodoby explicitny nacvik mava
Casto okamzity a viditelny ¢inok (¢o v8ak
este nezarucuje dlhodobejsie efekty), kym
implicitné - vlastné aktivne ucenie vyza-
duje pravdepodobne podstatne viac ¢asu.
Vyvinové §tudie a modely fonologického
vyvinu napokon naznacujd, ze podstatnej-
$ia bude asi otdzka vekovej primeranosti
toho-ktorého typu tréningu. Viaceré sa totiz
zhoduji na vyvinovom priebehu ucenia,
ktoré postupuje od: 1. ,,Parovo-asocia¢ného*
- »logografického“ §tadia, charakteristického
upevilovanim asociacii na zéklade slova ako
celku (tvaru, dlzky a nejakych dominantnych
znakov) a ¢iasto¢ne aj opieranim sa o kontext
ahddanim. 2. Neskor nastupuje ,,sekvenéna®
- »desifrovacia“ stratégia, kedy zacinajd na-
dobudat vyznam prvky (nejaké kltuce) a ich
usporiadanie v ramci slova. 3. V nasleduju-
com $tadiu st to uz najmi fonetické kluce
(»alfabetické $§tadium“) a 4. v kone¢nom
— ortografickom $tadiu, sa uz predpoklada
znalost ortografickych pravidiel (volne
podla Gough; Juel 1991, Ehri 1991, Marsh,
a kol. 1981, Frith 1985 in McShane 1991).
Otdzka optimalneho spdsobu fonologického
tréningu je stale aktudlna, av$ak jazykovo
$pecifickd. V naej jazykovej kultdre maju
tieto zistenia vyznam v rdmci reedukacie
a predskolskej prevencie problémov v ¢itani,
v primarnom vzdeldvani sa ddvno pokladaja
za viac-menej samozrejmé, aj ked niekedy
mozno aZ prili§ samozrejmé.

Dalsiu, bezprostredne nadvizujticu tému
tvoria otazky o vplyve vyznamového kon-



textu na identifikaciu slova, ktory sa vse-
obecne predpokladal, ale v kognitivno-psy-
chologickych experimentoch jednoznac¢ne
nepotvrdil. Fonologické $tadie sa priklanaju
k nézoru, Ze pohotova identifikdcia slova je
(a ma byt) od kontextu nezavisla, a viaceré
$tadie zistuju, Ze su to najma slabi ¢itari, ktori
maji tendenciu opierat sa pri dekédovani
o kontext (Stanovich 2000, Rayner; Pollatsek
1989), ¢o je napokon asi prirodzené a moze
byt aj velmi uzito¢né.? Uréite by sa naslo do-
statok dat pre aj proti u¢innosti kontextu, ¢i
uz v ramci kognitivnych $tdadii, alebo mimo
nich. Podstatné vsak je, ako sa takéto ziste-
nia interpretuju. Zastancovia explicitného
(od kontextu nezavislého) fonologického
tréningu (v naSom pripade ,,ncviku tech-
niky“ ¢itania) ich ¢asto interpretujd vo svoj
prospech, ¢o sa na druhej strane obracia
v neprospech tych metdd, ktoré s kontextom
od pociatku cielavedome pracuju, v snahe
naucit deti opierat sa o vyznamovy kontext
a snazit sa rozumiet (,,go for meaning®).
Prikladom takejto interpreticie je aj argu-
mentacia K. Stanovicha (2000, s. 361-417)
namierend proti v USA populdrnej ,,celo-ja-
zykovej“ metdde ¢itania, ktoru kritizuje ako

vedecky nepodlozent (jej autor K. Goodman
je privrzencom iného tédbora), dogmatickd
a $kodlivu. To, Ze takéto interpretdcie mozu
mat v praxi aj negativne dosledky, velmi plas-
ticky ilustruje prispevok australskeho ucitela
J. Turbilla (2002), ktory sucasny ,navrat®
k centralne presadzovanému dekédovaniu
a explicitnému fonologickému nacviku
(»phonics®) v Austrélii, po dlhoro¢nych bo-
hatych skusenostiach s inymi - na vyznam
a motivaciu zameranymi pristupmi* - vnima
ako ,,nebezpecny*.

K tskaliam interpretacie a aplikdcie vy-
skumnych zisteni do praxe sa este v zévere
prispevku vratime. Vy$sie spominaného
K. Stanovicha sme vs$ak rozhodne nechceli
prezentovat v negativnom svetle, skor nao-
pak. Z dlhoro¢nych vyskumov jeho timu po-
chddzaji mnohé uzito¢né a pre prax pou¢né
zistenia. Jednym z nich je napriklad opakova-
ne sa potvrdzujtca hypotéza tzv. Mati$ovho
efektu, ktord predpoklada, Ze rozdiely v po-
¢iato¢nej urovni ¢itania sa ¢asom znasobuju.
Ze viac ¢itaju, rychlejsie napreduju a naopak,
slabi ¢oraz viac zaostavajud, z ¢oho vyplyva
vysoka zodpovednost za pociato¢ny priebeh

* Potvrdilo sa to aj v nasom vyskume, kde sa ukazalo, Ze rozpor medzi ¢itanim izolovanych slov a zmys-
luplného textu v prospech druhého bol mimoriadne napadny najma u problémovych ¢itdrov (Zapoto¢na
2006). Zaujimavejsi je vSak pripad, ktory uvadza M. Kucera (2005, s. 170) z vyskumov Prazskej skupiny
$kolni etnografie. Dyslektické dievcatd, ktoré mali v prvom ro¢niku vazne problémy v ¢itani, sa v teste
Citatelskej gramotnosti v 4. ro¢niku (v rdmci $tudie PIRLS) umiestnili na prvych miestach. Opieranie sa
o kontext v po¢iato¢nom dekédovani méze mat teda z dlhodobého hladiska nezanedbatelny vyznam.

* J. Turbill (2002) vo svojom prispevku dokumentuje to, ako sa pod vplyvom novych pohladov a vysku-
mov ¢itania menila a obohacovala eduka¢nd prax. Ako ucitel prezil obdobia, kedy sa ¢itanie chapalo ako
dekddovanie, neskor (pod vplyvom vyssie kritizovanej met6dy) to bolo obdobie ¢itania ako konstrukcie
vyznamu, obdobie dorazu na pisanie, tzv. ,¢itanie pisanim®, sociokultirne pristupy priniesli ¢itanie pre
socidlne ciele a mnohé dalsie idey. Ako zodpovedny ucitel si z kazdej etapy odnasal nové poznatky a skuse-
nosti, ktoré pridaval k predoslym, vzdelaval sa a profesionalne rastol. Eru ,.celo-jazykovej metody* a vietky
nasledujuce, ktorym bol pritomny, hodnoti velmi pozitivne, najmi z hladiska ich vplyvu na ¢itanie a gra-
motnost deti, vratane motivécie a vztahu k ¢itaniu. V poslednom case sa viak presadzuje — a v stvislosti
so zvy$ujicou sa centralizaciou $kolstva dost intenzivne - ,nebezpecny navrat k dekddovaniu®s dorazom
na explicitny nacvik ,,phonics® a to aj v podobe §tatom vydavanych ucebnic a materidlov. Nebezpecenstvo
pochopitelne hrozi najma mladym ucitelom, ktori, ¢i uz pod tlakom evaludcie, ale aj z nedostatku inych
skusenosti, mézu tomuto trendu opit uverit a podlahnut.

PEDAGOGIKA ro€. LVIII, 2008 107



ucenia sa ¢itat. Dokumentuju to aj vysledky
vyskumov citatelskej skiisenosti (,,print ex-
posure®), ktoré poukazuju na délezitd tlohu
extenzie ¢itania v jazykovom a kognitivnom
vyvine (Cunningham; Stanovich 1991, Sta-
novich; West 1989). Uvedené zistenia maju
dosah nielen na $kolské, ale aj predskolské
vzdelavanie.

Kognitivne vyskumy ¢itania, zamerané
na proces dekddovania, z ktorych sme tu
niektoré predstavili, spaja spolo¢na vseo-
becna predstava o ¢itani ako ,bottom-up“
procese, kde zvladnutie a zautomatizovanie
bazélnych urovni ¢itania je predpokladom
posunu na vys$ie irovne porozumenia.
Najvseobecnejsi z tychto modelov vysvetluje
vztah dekédovania a porozumenia v termi-
noch kognitivnej kapacity. Rychle, plynulé
a plne zautomatizované dekédovanie po-
kladd za podmienku porozumenia, resp.
uvolnenia potrebnej kapacity (pozornosti
i pamite) na porozumenie a naopak, kapa-
citu pohlcujuce nezvladnuté dekddovanie za
jeho prekazku. KedZe tento model je vcelku
logicky, podporuji ho mnohé z vysledkov
kognitivnych $tudii a zda sa, Ze aj bezné
praktické skdsenosti, interpretacie v zmysle
rozhodujiceho vyznamu explicitného a sys-
tematického ndcviku ,techniky ¢itania“ su
vSeobecne akceptované. Problém tohto mo-
delu spociva v tom, Ze neplati univerzélne,
resp. plati najma u slabych a problémovych
¢itatelov, a aj medzi nimi su vynimky.
Druhy problém je v tom, Ze akokolvek
dobre zvladnuté dekddovanie ¢i technika
¢itania nie je eSte zdrukou porozumenia.
K pochopeniu moznych mechanizmov de-
kodovania prispievaju aj dalsie ,bottom-up*
modely pochéddzajice z kuchyne kognitivnej
psycholégie. Zrakové vnimanie stavaju do
popredia modely ,,priameho pristupu® tla-
¢eného slova k lexikonu, podla ktorych sa
sémanticka reprezentdcia (pochopenie) dd
dosiahnut priamo, na zéklade zrakového

vnimania napisaného slova. Podla toho je
potom prijatelnd globdlna metdda ¢itania.
Model sprostredkovaného pristupu k lexi-
kénu predpoklada, ze porozumenie sa da
dosiahnut len fonologickou cestou, ¢comu
zodpoveda analyticko-syntetickd metdda.
Tento rozpor rie$i model ,dvoch ciest (du-
alny - dvojdrdhovy) k sémantickej repre-
zentdcii slova v lexikone tak, Ze predpoklada
moznost paralelného fungovania oboch
ciest, priamej zrakovej i sprostredkovanej
fonologickej. Sémanticky sklad, v ktorom
sa ukladaju vyznamové reprezentacie slov
(»lexikon®) je rozdeleny na dve casti. Jedna
Cast - tzv. autondmny lexikon - je spojend
s priamou cestou a st v nej uskladnené
slova, ktoré ¢itame globalne (zname, frek-
ventované, alebo aj prili§ dlhé). Druhad ¢ast
sémantického skladu - funkény lexikén - je
spojena s fonologickou cestou, ktord umoz-
nuje spravne dekédovanie vyznamu lubo-
volnych slov, teda aj novych (ktoré ¢itame
po prvykrat), ak su sucastou slovnej zasoby.
Postupnym opakovanym ¢itanim sa najfrek-
ventovanej$ie — zname slova presuvaju do
autondémneho lexikénu a ich porozumenie
sa dosahuje uz priamou cestou - vybavuju
sa automaticky. Pomer medzi autonémnym
a funkénym lexikénom sa teda dynamicky
meni a urcuje vyspelost ¢itania toho ktoré-
ho ¢itatela (podrobnej$ie pozri Zapoto¢na
2001). Z tohto hladiska je potom prijatelny
aj tzv. konekcionisticky model ¢itania, podla
ktorého priebeh ucenia sa ¢itat zavisi od
poctu opakovani spojenia medzi ,inpu-
tom“ (ortografickou reprezentaciou slova)
a ,outputom® (vyslovnostou slova). V jeho
prospech hovoria zistenia, podla ktorych je
rozhodujucim faktorom identifikdcie slov
ich frekvencia (Monsell 1991).

Vyskum bazélnych trovni procesu ¢itania
priniesol teda cely rad vysledkov a viac ¢i
menej overenych teoretickych modelov, ktoré
sa snazia objasnit ako tento proces prebieha



a na zéklade akych mechanizmov funguje.®
Ajkedje zrejmé, Ze vicsina z toho, ¢o opisuju,
sa vztahuje len k pociatoénym etapam ucenia
sa ¢itat, mnohé vysledky dokumentujd, ze ide
o etapu mimoriadne délezitu. Dopad tychto
pristupov je viditeIny na urovni priméarneho
vzdeldvania, pri rieSeni problémov ¢itania,
hladani vhodnych stratégii edukécie i ree-
dukdcie, v neposlednom rade aj na urovni
predskolského vzdelavania. Explicitny odkaz
smerom k praxi sice nebyva ich primarnym
cielom, napriek tomu ho ob¢as, s vedomim
svojich metodologickych limitov na jednej
strane a komplexnosti eduka¢nej praxe na
strane druhej, formuluji. Predovietkym
v zmysle ,dolezitosti pouzivania réoznych
pristupov a metdd pociato¢ného ¢itania, ich
vzéjomného kombinovania a dopliiania. Je
dolezité ponuknut dietatu hned na zaciatku
$irSiu $kalu stratégii identifikdcie slova,
viaceré alternativne kluce tak, aby malo
moznost si vybrat a flexibilne ich striedat®
(Vellutino; Scanlon 1991, s. 202). Takyto
odkaz sa v su¢asnom aplikovanom vysku-
me a edukacnej praxi rozvija v podobe tzv.
vyvazenych pristupov k ¢itaniu (Guthrie;
Schafer; Huang 2001).

Porozumenie

ako konstrukcia vyznamu

Jednym z moznych a zda sa,
Ze aj redlnych rizik interpreticie vyskumu
bazalnych procesov v ¢itani je — ako sme uz
naznac¢ili - povy$enie dokonalosti zvladnutia
techniky ¢itania na primdrny ciel ucenia sa
¢itat v domneni, Ze porozumenie sa dostavi
ako samozrejmy dosledok. S tym pochopitel-
ne nemozno pocitat a mnohé teérie ¢itania
sa vyznacuju tym, Ze porozumenie kladu na

prvé miesto, este pred samotné dekédovanie,
pripadne ho chédpu ako nevyhnutu sucast
tohto procesu, prostrednictvom ktorej sa
dekodovanie a ucenie ¢itania ulahéuje.
Tzv. top-down modely ¢itania predpokla-
daju (podla Rayner; Pollatsek 1989), ze
dekédovanie slov nielenze nie je nezavislé
od vyznamového kontextu, ale Ze je nim
primdrne determinované, Ze porozumenie
v ¢itani zavisi predovsetkym od predoslych
vedomosti a o¢akdvani, Ze je to proces ne-
ustaleho generovania, potvrdzovania a vy-
vracania hypotéz. Citanie z pohladu tychto
modelov je proces anticipa¢ny a selektivny,
vychodiskové vedomosti a z nich odvodené
predstavy — o¢akavania rozhodujt o tom, akd
informacia z textu bude vybrang, spracovana
a ako bude pochopend. Predovsetkym je
to vSak proces konstruktivny a do zna¢nej
miery subjektivny. K najznamej$im autorom
takychto modelov patria E Smith (1971; in
Smith 1994) a K. Goodman (1970; podla
Goodman 1986, 1996), ktori vSak nepatria
k predstavitelom kognitivnej psycholdgie
a ich modely st zaloZené predovietkym
na empirickych skdsenostiach s praxou
vzdeldvania. Lep$ie povedané, prave toto im
kognitivisti vy¢itaja, kedZe postradaju exakt-
né experimentalne overené vedecké dokazy
(Stanovich 2000, Rayner; Pollatsek 1989).
Na druhej strane tieto a podobné tvahy sa
zrodili paralelne s nastupom uzko zamera-
nych kognitivnych pristupov a formulovali sa
v opozicii vo¢i ,,bottom-up“ modelom, ktoré
zase nevyhovovali komplexnym potrebam
edukacnej praxe.

Mozno prave vplyvom tejto opozicie, ale
asi najma vplyvom neo-pozitivistickych ten-
dencii a nastupujucej interdisciplinarity ve-

5 Pochopitelne, Ze k mnohym témam tychto vyskumov sme sa vobec nedostali, uplne sme vynechali
$tudie operacnej pamiti, porozumenie na urovni syntaxe, neuropsychologické pristupy alebo $tudie
o¢nych pohybov, ktoré po istom atlme prave v sc¢asnej kognitivnej psycholdgii opat oZivaji (Rayner;
Juhasz 2004). European Journal of Cognitive Psychology venoval o¢nym pohybom v ¢itani jedno mo-

notematické ¢islo 1-2/2004.
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deckého badania sa v priebehu 70-tych rokov
tento nedostatok za¢ina vyraznejsie pocitovat
a riesit aj na poli kognitivnej psycholdgie.
KedZe pisand re¢ na trovni ,top procesov®
ma omnoho viac spolo¢ného s porozumenim
hovorenej re¢i (nez je tomu na bazalnych
urovniach), vyskumné témy psycholdgie
a lingvistiky sa tu viac prelinaji. Pozornost
vyskumov sa za¢ina presuvat od procesu
smerom k produktu ¢itania - k porozume-
niu textu, k skimaniu mentdlnych aktivit
a kognitivnych procesov podielajucich sa
na konstrukcii porozumenia na rozli¢nych
urovniach reprezentacie textov, v zavislosti
a vo vztahu k $truktire textov. Nasledujuce
obdobie kognitivneho vyskumu ¢itania ma-
puju viaceré monografie interdisciplinarnych
- prevazne psycho-lingvistickych autor-
skych kolektivov eurdpskych a americkych
$pecialistov (Denhiere; Rossi 1991, Britton;
Graesser 1996), vznikaju desiatky novych
$pecializovanych ¢asopisov a profesnych
spolo¢nosti. Dominantnou metodolégiou
vyskumov je i nadalej experimentalne tes-
tovanie pomerne zlozZitych sofistikovanych
modelov (sleduju sa parametre rychlosti
— ¢asu ¢itania, odpovedové latencie, odloZené
reprodukcie a1i.), ich validita sa vSak overuje
aj prostrednictvom dotazovania a subjektiv-
nych vypovedi respondentov.

Ak sme v anotdcii tohto prispevku avizo-
vali selektivnost pri volbe najvyraznejsich,
resp. najdiskutovanejsich tém (¢oho sme sa
snazili pridrziavat v predchadzajucej ¢asti),
na tomto mieste treba povedat, Ze dalej
pojde uz len o ilustrdciu niektorych tém.
Samotny predmet vyskumu sa vymedzuje

komplexnejsie a najmé roznorodo. Britton
a Graesser (1996) sa koncept porozumenia
snazia vystihnat syntézou piatich repre-
zentativnych typov modelov porozumenia.
Jeden typ modelov (z najznamejsich Van
Dijk a Kintsch 1983) uvazuje o porozume-
ni vo viacerych rovinach, ¢i konstrukeii
viactiroviiovej reprezentdcie textu.® Citatel
potom v ramci kapacitnych mozZnosti (ale
aj ciela ¢itania, instrukcie alebo charakteru
textu) venuje isty objem kapacity na kon-
$trukciu jednej, alebo aj viacerych trovni
vlastnej internej reprezentacie textu. Druha
skupina modelov hovori o porozumeni ako
o konstrukcii koherentnej reprezentdcie textu,
ako istej siete propozicif a ich vzdjomného
prepojenia. Porozumenie zavisi od chapania
vztahov a vnuitrovetnych stvislosti, nadvaz-
nosti jednej vety na druhu a ich vyznamu
v ramci celku. S pribudajicim nepocho-
penim tychto vézieb sa narusa koherencia,
daju sa definovat isté minimadlne kritéria
koherencie. UvaZzuje sa o roznych typoch
vztahov, pricom sa pocita aj so spojeniami
vo vztahu k vedomostiam a existujicim
kognitivnym $truktiram. Tieto modely su
dokladované mnohymi experimentdlnymi
datami a zisteniami o vyznamnom vplyve
textovych charakteristik, vyuzitelnymi aj
pri tvorbe textov, koncipovani §tudijnych
textov a ucebnic (pozri Gavora 1992, 2003).
V modeloch uvazujucich o tom, Ze poro-
zumenie je riadené a limitované kapacitou
operacnej pamiite rozhoduju kritéria rozsahu
a fungovania opera¢nej pamite (manipuluje
aj s udajmi z dlhodobej pamite), ktoré su
individudlne odli$né. Poziadavky textu pre-

¢ Niektoré trovne st viazané na explicitny text (napr. verbalna reprezentacia — doslovny vyznam, vet-
né a nadvetnd rovina, mikrostruktira — sémantické detaily a makrostruktdra textu). Tieto roviny st
derivované z povrchovej $truktdry textu a nepresahuji rdmec textu. Naproti tomu roviny kontextovej
reprezentacie (situa¢nd, pragmaticka, intertextova, a i.) vyzaduju uz kombindciu predoslych vedomosti,
inferencie presahujui rdmec textu. Na modeloch takéhoto typu su zaloZené napr. aj testy ¢itania s porozu-

menim pouzité v medzinarodnych $tadiach PIRLS.



kracujtice kapacitu opera¢nej pamite (napr.
pri dlhych vetach) sposobuju deteriorizaciu
porozumenia. Jednou z centralnych otazok
tohto modelu v8ak je, aké informacie vstupu-
ju a zotrvavaju v operacnej pamiti, o zavisi
aj od cielov ¢itania, selekcie relevantnych
informécii a potla¢ania irelevantnych infor-
macii. Model porozumenia ako generovania
inferencii kladie ddéraz na vychodiskové
(predoslé) vedomosti, z ktorych sa inferen-
cie odvodzuju, alebo - pod vplyvom textu
- nanovo konstruujd. Vyzdvihuje vyznam
tych aspektov porozumenia, ktoré suvisia
s identifikdciou nosnej interpretacie (poin-
ty), intencii a postojov autora, generovanim
(otvorenych nezodpovedanych) otazok, vra-
tane inferencii spojenych s emociondlnym
prezivanim ditatela. Poslednou skupinou
su pomerne zloZzité dynamické modely,
ktoré porozumenie a proces porozumenia
nechdpu ako staticky finélny systém krokov
a pravidiel, ale pocitaju s jeho dynamickymi
zmenami a velkym poctov rozli¢nych va-
ridcii. Predmetom kognitivnych vyskumov
¢itania — na zéklade tejto (velmi skratenej)
syntézy - je potom (podla Britton; Graesser
1996) ,porozumenie ako dynamicky proces
konstruovania koherentnych reprezentacii
a inferencii na viacerych urovniach textu
a kontextu, v rimci moznosti a limitov ope-
ra¢nej pamiti“ (s. 350).

Priemerny a pre praktické ucely pouzitelny
teoreticky model porozumenia textu by mal
podla toho brat do uvahy aspon to, Ze po-
rozumenie vznikd na zdklade relevantnych
vychodiskovych vedomosti, podla toho do
akej miery su v prislu$nom case recepcie
textu aktivované, Ze sa konstruuje vo viace-
rych (rovnocennych a rovnako dolezitych)
rovindch v ramci textu a najma mimo neho,
v zavislosti od cielov ¢itania; Ze koherentnost
interpretécie textu — ako jednej z rozhoduju-
cich atributov porozumenia - zavisi okrem
vedomosti, textovych faktorov (kohézie,
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koherencie) aj od skusenosti s rozli¢nymi

formami textov, poznania konvencii a §truk-

tury textov. V neposlednom rade od toho, do
akej miery si ¢itatel vietky tieto i dalsie as-
pekty porozumenia uvedomuje a ako s nimi

- v ramci svojich kognitivnych (kapacitnych)

moznost{ — nardba.

Uvedené aspekty porozumenia textu
reprezentuji v podstate taziskové témy
kognitivnych pristupov k vyskumu ¢itania.
K najvyraznejsie zastipenym rozhodne
patria $tadie:

1. vychodiskovych vedomosti (kognitivnych
schém, scendrov, ramcov, ako vychodiska
selekcie vstupnych informacii, tvorby
hypotéz, inferencii)

2. faktorov textov a ich foriem ($truktur,
konvencii, gramatiky, kohézie a koheren-
cie, ,Citatelnosti“ textov)

3. vedomych stratégii ¢itania (procedural-
nych aspektov porozumenia - metako-
gnitivnych procesov)

Vzhladom na mozZnosti tohto prispevku
sa obmedzime uz len na niekolko slov
k poslednej z uvedenych tém, uz aj preto,
ze ide o tému, v ktorej sa prelinaji vietky
ostatné, tému so zna¢nym explanaénym
a poznatkovym potencidlom a - ¢o je naj-
dolezitejsie - tému s bezprostrednym a dnes
uz evidentnym dopadom na eduka¢nu prax.
Kognitivna psycholégia zaznamenala od
70-tych rokov zna¢ny posun prave tu, a to
aj smerom k vzdeldvacej praxi. Po¢iato¢né
etapy, v ramci ktorych sa riesili otazky vy-
medzenia kognitivnych a metakognitivnych
procesov, mali vyrazny konceptualny prinos
pre $tudium metakognitivnych procesov
v ¢itani a spracuvani textov. Vykrystalizo-
vali sa tri roviny metakognicie. Prvou je
rovina metalingvisticka (,metalingvistic
awareness”), zahrnuje $iroku $kalu vedo-
mosti o jazyku (poénuc fonologickymi
schopnostami, cez lexikalne, syntaktické
aZ po znalost $truktary textov), vratane ve-



domej manipuldcie s jazykom nezavisle od
vyznamu. Ich vztah k ¢itaniu vystupuje do
popredia v zavislosti od etapy, resp. Grovne
procesu ¢itania. Druha rovina metakognicie
sa tyka stratégii Citania, pricom zahriuje
tak vedomostny (poznatky o stratégiach,
znalost repertodra stratégii, ich podstaty
a vyznamu, napr. volba vhodnej stratégie)
ako aj regula¢ny komponent (zodpovedny
za exekutivu - pouZzitie stratégie a efektivne
riadenie procesu ¢itania a porozumenia).
Pociato¢né vyskumy prispeli najmé k de-
skripcii a systematizdcii stratégii (napr.
porovnavanim stratégii dobrych a zlych,
zadinajucich a vyspelych ¢itatelov), neskor-
$ie experimentalne manipulacie podmienok
ucenia v §tudiach zameranych na sledovanie
efektu metakognitivneho tréningu dali moz-
nost vzniku instruktaZnych a interven¢nych
programov. Tieto produkty spolu s preuka-
zatelnymi vysledkami o pozitivhom vplyve
metakognitivneho tréningu na (itatelské
schopnosti, ¢iasto¢nym presunom vyskumu
do autentickych podmienok $kolskej triedy,
v spolupréci s uc¢itelmi (Cross; Paris 1988)
si pomerne rychlo nasli cestu do praxe. Ilu-
struje to cely rad praktickych metodickych
publikacii pre ulitelov, ponukajtcich cie-
lené a zd6vodnené spdsoby prace s textom
a techniky, napomdhajice porozumeniu,
selekcii, spracovaniu a uchovavaniu infor-
macii (z produkcie viacerych $pecializova-
nych vydavatelstiev, napr. IRA, Stenhouse
Publishers a pod.).

Poslednym, z hladiska ¢itania textov kla-
¢ovym metakognitivinym komponentom je
monitorovanie porozumenia. Vyskumy
zamerané na tento aspekt metakognicie
(Baker; Brown 1984) prind$aji poznatky
a odhaluji mechanizmy fungovania ko-
gnitivnych a metakognitivnych procesov,
prispievaju k pochopeniu procesu ¢itania,
poznaniu toho ako Iudia ¢itajd, vratane toho,
ako mozno tieto komponenty integrovat

do eduka¢nych programov tak, aby vyustili
v dlhodobé a trvalé ¢itatelské navyky.

B. E. Kurtz (1991) sumarizuje vysledky
metakognitivnych $tudif v zmysle preuka-
zateIného pozitivneho efektu metakogni-
tivneho tréningu. Priamy explicitny nédcvik
stratégii ¢itania spolu s rozvojom metakogni-
tivnych vedomosti a kontrolou porozumenia
jednoznacne zlepsuje citatelské vykony vo
véetkych parametroch, (¢o je v sulade so zis-
teniami korela¢nych a prediktivnych $tadif)
a, ¢o je dolezité, prejavuje sa aj na urovni
osobnostnych — motiva¢nych, postojovych
a atribu¢nych premennych. Slabi ¢itatelia
su teda (podla Ryan 1982) ,predovietkym
pasivnymi ¢itatelmi, s textom aktivne ne-
pracuju, neaktivuju predoslé vedomosti
a nesnazia sa ich spdjat s textovymi infor-
maciami, a pod. Ci uZ je to v dosledku ,,de-
ficitnej metakognicie®, alebo ,,nedostato¢ne;j
motivacie, kazdopddne asi aj z nedostatku
cielavedomej metakognitivne zameranej
edukadcie. Z pohladu sti¢asnych (¢asto aj kri-
tickych) sociokultdrnych pristupov k ¢itaniu
(Thames; York 2003), kognitivna psycho-
logia obohatila vyskum ¢itania o $tadium
mentalnych procesov - transformovania,
uchovavania, vybavovania, syntézy a poro-
zumenia informécii z pisaného textu, pricom
najvacsiu zasluhu pripisuji prave skimaniu
otazok metakognitivnych procesov.

Zaver:

Uskalia aplikécie v praxi

Komplexné a objektivne zhod-
notenie prinosu kognitivnej psycholégie
k objasneniu psychologickych mechanizmov
podielajucich sa na procese ¢itania nie je
jednoduché a ani seridznejsie monografické
prace sa o to nepokusaju. Ak, tak len z ur-
¢itych viac ¢i menej ohrani¢enych hladisk.
Z pedagogického hladiska, ktoré sme si
zvolili my, st relevantné a in$pirujice mnohé
z tém, ktoré sa na tomto poli rozpracivali



a skdmali. Z obrovského objemu experi-
mentalnych $tadii, vychadzajicich z odlis-
nych teoretickych modelov, prinasajicich
roznorodé a Casto aj protichodné zistenia
sa za uplynulé $tyri dekady vyselektovali
mnohé konvergujice témy, s konzistentnymi
zisteniami. Niektoré z vysledkov potvrdili to,
¢o sa v praxi osvedc¢uje, iné boli podnetom
k dal$iemu skimaniu a na trovni aplikova-
ného vyskumu sa dalej rozvijajd a overuj, st
v8ak aj také, ktoré sa v praxi realne uplatiiuju.
Kazdopadne mozno povedat, Ze kognitivna
psycholdgia prispela k poznaniu ¢itania
ako psychického procesu podstatne viac,
ako ktorakolvek ind vyskumna paradigma.
Vyuzitie tohto poznania v praxi vyu¢ovania
a rozvijania ¢itania s porozumenim ma este
urdite zna¢né rezervy. Pravdepodobne aj
preto, Ze nardza na viaceré uskalia. Kon-
$truktivnejsia kritika kognitivnych pristupov
(napr. Dillon; O'Brien; Heilman 2000) i seba-
kritika z vlastnych radov (Rayner; Pollatsek
1989) vidi problém okrem roztrie$tenosti
vysledkov aj v nepristupnosti a nezrozumi-
telnosti vedeckého diskurzu kognitivnych
vied. Cestu prenosu do praxe vidia jednak
v »dotiahnuti empirickych $tddii na arovern
teoretickej syntézy“ (Stanovich 2000) a jed-
nak v pretlmocenti existujucich syntetickych
prac do zrozumitelnej aplikovatelnej podoby.
V zabezpeceni sprostredkujuceho ¢lanku
medzi akademickym vyskumom a praxou, ¢i
uz v podobe aplikovaného vyskumu, vedec-
kej popularizacie, alebo cestou zvy$ovania
urovne vedeckej vychovy ucitelov.

Iné objektivne pri¢iny - ako sme uz nazna-
¢ili - savisia s metodologiou kognitivnych
vied, ktora v rdmci svojich moznosti a v za-
ujme objektivizacie a exaktnosti vedeckého
baddania vyzaduje redukciu skiumanych
aspektov ¢itania do tej miery, Ze z pohladu

praxe postradaju autentickost a ekologic-
kd validitu. Samotni kognitivisti su voci
vlastnym zisteniam dostato¢ne kriticki, az
skepticki a priame zévery a odkazy pre prax
bud'vobec neformulujd, alebo len velmi opa-
trne. Podla Stanovicha (2000) pedagogicka
prax je pre nich vo svojej podstate natolko
komplexn4, ze priame aplikdcie ¢asto ani
nepokladaju za mozné.”

Sociokultdrne pristupy k ¢itaniu a gra-
motnosti vy¢itaju kognitivnej psychologii
¢itania jej uzky disciplindrny pristup, resp.
ignorovanie $ir$ich socidlnych, kultdrnych
a hodnotovych aspektov ¢itania, ktoré su
v centre pozornosti su¢asnych vyskumov
(Kamil; Mosenthal; Pearson; Barr 2000).
Kazdopadne je pravdou, Ze kognitivno-
-psychologické modely ¢itania nepresahuju
ramec kognitivneho aparatu jednotlivca.
Produkt ¢itania, ktory skimaju, skimaja ako
produkt individualnej kognicie. Nepostihuji
teda tie aspekty tvorby a interpretacie textu,
ktoré su vysledkom socialnej interakcie
—diskurzu - ¢ uz v $irSom kulturnom, alebo
uz$om kontexte $kolskej edukacie (Thames;
York 2003, Brandt; Clinton 2002). MozZno aj
preto st préve tieto pristupy v su¢asnej Skol-
skej praxi také populdrne (Lewis 2001).

Z socio-kulturneho hladiska mozno na
zaver pripomentt e$te dve veci. Jednou z nich
je skuto¢nost, Ze v obdobi najintenzivnej-
$ieho vyskumu ¢itania na poli kognitivnej
psycholdgie vysoko prevazovali vyskumy
na anglicky hovoriacej populdcii. Na tieto
obmedzenia reaguje si¢asny vyskum ¢itania
a gramotnosti orientaciou na iné jazykové
kultdry, narastom medzikultirnych a et-
nografickych §tudii. Druhou poznamkou
na zaver, ktort pokladame za ddlezitejsiu,
by sme chceli pripomentt, Ze akékolvek
hodnotenie prinosov kognitivnej paradigmy

7 Ako priklad uvadza zistenie o krucidlnom vyzname pohotovej rekognicie slova v ¢itani, ktoré kognitivne
$tadie sice dokdzali, nevedia vSak povedat, ako ju dosiahnut.

PEDAGOGIKA ro€. LVIII, 2008



(a kazdej inej) pre pedagogicki prax treba z pontkaného poznatkového potencidlu

posudzovat a interpretovat v kontexte tej dokéze vyuzit v prospech zlep$enia kvality
ktorej (nielen jazykovej, ale najmi) edu- a efektivnosti $kolskej edukdcie v zdujme
ka¢nej kultury. S ohladom na to, ¢o dand  uspe$ného rozvoja Citatelskej gramotnosti
edukacnd prax potrebuje, ¢o jej chyba a ¢o svojich Ziakov.
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VIDEOSTUDIE V PEDAGOGICKEM VYZKUMU
Orbis Scholae, 2008, ro¢. 2, ¢ 1. ISSN 1802-4637.

Hlavnim tématem uvedeného ¢isla asopisu Orbis Scholae jsou videostudie v pedagogic-
kém vyzkumu. Pojednava o nich série sedmi textd pfevazné brnénskych autorti (Pedagogicka
a Filozofickd fakulta MU)), ale také némeckych vyzkumniku z Jeny a Kielu. Nékteré texty jsou
zaméfeny na obecnéj$i otazky (misto videostudie ve vyzkumu a vyucovani, videostudie jako
metoda kvalitativniho vyzkumu), dalsi pak prinaseji poznatky o uplatnéni videostudif pti
zkoumani vyuky fyziky, zemépisu, anglického jazyka ¢i télesné vychovy.

Jde o zajimava, empiricky zaloZend pojedndni, kterd ukazuji na ur¢itou popularitu této me-
tody, ale i na potencidl jejiho vyuzivani. Texty mohou dobfe poslouzit nejen vyzkumnikdm ¢i
teoretikiim. (mp)



