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KOGNITÍVNO-PSYCHOLOGICKÉ PRÍSTUPY 
K VÝSKUMU ČÍTANIA A ICH DOPADY  
NA VZDELÁVACIU PRAX*

Oľga Zápotočná 
Anotácia: V príspevku sa pokúsime načrtnúť niektoré z tém kognitívno-psychologických výsku-
mov čítania, z hľadiska ich potenciálnych prínosov, limitov i reálnych dopadov na vzdelávaciu 
prax vyučovania čítania. V rámci priestorových možností tohto príspevku sa opierame prevažne 
o syntetickejšie prehľadové práce, aj to len výberovo, v závislosti od toho, do akej miery boli 
príslušné témy na poli edukačnej praxe reflektované a diskutované, prípadne do nej priamo, či
nepriamo zasiahli. V neposlednom rade sa pokúsime naznačiť aj také otázky, ktoré túto oblasť 
– napriek značnému poznatkovému potenciálu – ešte nezasiahli. 

Kľúčové slová: čítanie, kognitívna psychológia, dekódovanie, porozumenie, konštrukcia vý-
znamu, metakognitívne stratégie čítania.

Vedecké skúmanie procesu 
čítania má už pomerne 

dlhú históriu, keďže jeho korene možno 
situovať do konca 19. a začiatku 20. storočia. 
Prvé pokusy o vysvetľovanie mechanizmov 
čítania sa udiali na poli oftalmológie
(Hinshelwood 1917), neskôr neurológie 
(Orton 1937) v súvislosti s pravidelne sa 
objavujúcimi problémami a poruchami 
čítania. Príčiny dyslexie sa začali hľadať na 
úrovni zrakového vnímania a centrálneho 
nervového systému, špecificky mozgových
hemisfér. To, že psychológia túto štafetu 
neskôr prebrala, súviselo zrejme s tým, že 
problematické vzdelávanie dyslektických 
detí vyžadovalo okrem medicínskej aj 
komplexnejšiu psychologickú intervenciu. 
Medicínske hľadisko, ktoré s touto štafetou 
psychológia čítania zdedila, ju sprevádzalo 
ešte veľmi dlho v podobe koncentrácie sa 
na výskum, diagnostiku, terapiu a preven-

ciu porúch písanej reči, dyslexie, dysgrafie
a dysortografie.1 Porúch s predpokladanou 
konštitučnou etiológiou, vyskytujúcou sa 
približne u 2–5 % populácie. Aj keď tento 
klinický prístup psychológie k čítaniu objas-
nil niektoré z mechanizmov jeho fungovania 
v norme, väčšinu z toho, čo je v čítaní zvyš-
ných 95 % populácie podstatné, ponechával 
nepovšimnuté. 

Významnejší posun tejto orientácie nastal 
až v 60-tych rokoch minulého storočia v sú-
vislosti s rozvojom kognitívnej psychológie, 
a to už len vo vymedzení predmetu výskumu, 
cieľom ktorého bolo skúmanie čítania ako 
mentálneho procesu spracúvania, trans-
formovania, elaborovania, uskladňovania 
a vybavovania vstupných informácií, v snahe 
opísať, vysvetliť a prispieť k pochopeniu toho, 
ako tento proces za normálnych okolností 
funguje, z akých komponentov pozostáva, 
aké je ich vzájomné usporiadanie (sekvencia 

*Príspevok je súčasťou riešenia projektu VEGA, č. 1/3637/06: Diskurzívna a nediskurzívna prax školy 
pri formovaní základného vzdelania.
1 Česká „škola“ výskumu a terapie dyslexie zaznamenala v tomto období veľký rozmach a priniesla celý 
rad významných odborníkov medzinárodného formátu. 
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a štruktúra) a význam, resp. podiel na prie-
behu a výsledku tohto procesu. 

V metodológii kognitívno-psychologic-
kých výskumov v medziach vtedajšej tra-
dičnej pozitivistickej paradigmy prevládalo 
experimentálne overovanie hypotetických 
modelov čítania a z nich odvodených 
predikcií, testovaných v izolovaných labo-
ratórnych podmienkach, umožňujúcich 
experimentálnu manipuláciu a kontrolu 
premenných v snahe o objektivizáciu 
skúmaného procesu čítania. Tento meto-
dologický trend podporovaný vývojom 
technológií experimentovania i štatistického 
spracovania dát zaznamenal úžasnú expan-
ziu, priniesol množstvo dômyselných, exakt-
ných „elegantných“, aj keď pomerne úzko 
zameraných štúdií (podľa Stanovich 2000). 
Metodológia bola zrejme jedným z faktorov 
rozhodujúcich o predmete a tematickom 
zameraní výskumov čítania. Deficitný
model čítania ako metodologický prístup 
i predmet výskumu mal i naďalej významné 
zastúpenie, diferenciálne analýzy dobrých 
a slabých čitárov, dospelých (získané dysle-
xie) i detí (vývinová dyslexia) boli zdrojom 
mnohých poznatkov o normálnom čítaní. Aj 
keď sa hneď vyčlenili dva výskumné tábory 
(McShane 1991), jeden zameraný na proces 
dekódovania, druhý viac na porozumenie, 
prvý spočiatku a dlhodobo vysoko preva-
žoval. Napriek všetkému si tieto dva tábory 
neodporovali, keďže sa zhodovali na tom, 
že centrálnym komponentom čítania je 
„rekognícia slova“, ktorú ako finálny produkt
dekódovania na jednej strane, a základnú 

významovú jednotku porozumenia na strane 
druhej, akceptovali všetci. 

Čítanie ako proces 
dekódovania významu 
slova 
V nasledujúcich dekádach sa 

skúmanie bazálnych determinantov iden-
tifikácie slova (sublexikálnych procesov 
zrakového vnímania, očných pohybov, fono-
logickej mediácie a ortografických pravidiel;
ale čiastočne aj vplyvu významového kontex-
tu, sémantického primingu a frekvencie) na 
vzorkách normálnej – majoritnej populácie 
zintenzívnilo. D. Besner (1991) vysvetľuje 
tento rozmach viacerými okolnosťami, z kto-
rých hneď prvé dve sa týkajú práve metodo-
lógie.2 Podstatné však je, ako hodnotí a v čom 
vidí ich prínosy. Predovšetkým – na základe 
veľkého objemu výskumných zistení – kon-
štatuje, že identifikácia slova je jednoznačne
kľúčovým momentom čítania, od ktorého 
závisia (a s ktorým korelujú) všetky ostatné 
ukazovatele čítania. Dielčie výsledky prispeli 
k spresneniu diagnostiky porúch čítania, 
oddiferencovaniu jednotlivých príčin problé-
mov s následným dopadom na reedukáciu, 
založenú či už na cielenej „rekonštrukcii“ 
deficitného komponentu, alebo jeho „kom-
penzácii“. Perspektíva využitia týchto zistení 
pri konštrukcii softvéru pre kompjuterové
„čítače“ (dekodéry a prekladače textov), kto-
rú v tom čase naznačil (Besner 1991), je dnes 
už prakticky reálnou skutočnosťou. 

Ďalšou expandujúcou témou, ktorá pri-
niesla a stále prináša veľmi konzistentné 

2  Na prvom mieste uvádza rozmach experimentálnych technológií, t.j. počítačového riadenia experimentov, 
umožňujúcich súčasné a presné meranie a kontrolovanie viacerých veličín, dostupných kvantifikácii a šta-
tistickému spracovaniu (reakčného času, času expozície podnetov, a i.) a exaktné a citlivé meranie výkonov 
(pri riešení úloh zameraných na lexikálne rozhodovanie, menovanie a kategorizovanie slov, vypovedajúcich 
o podiele ortografickej, fonologickej a sémantickej reprezentácie na identifikácii slova). „S jednoduchosťou
experimentovania vzrástla jeho popularita.“ Okrem toho je táto úroveň „samostatným modulom, umož-
ňujúcim skúmanie v izolácii od ostatných faktorov procesu čítania“ (Besner 1991, s. 1-9). 
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údaje, je výskum fonologických procesov, 
ktoré sa za necelé dve dekády etablovali 
ako rozhodujúce sublexikálne činitele a de-
terminanty dekódovania slov. Po viac než 
polstoročí prevládajúcej zrakovo-percepčnej 
paradigmy to bola kognitívna psychológia, 
ktorá odhalila, že k bezproblémovému 
zvládnutiu čítania potrebujeme viac sluch, 
než zrak. Toto veľmi zjednodušene pove-
dané tvrdenie je doložené skutočne veľkým 
objemom empirických (prediktívnych, ko-
relačných, tréningových i klinických) štúdií 
a ich systematického spracovania v podobe 
rozsiahlych kolektívnych monografických
publikácií (Shankweiler; Liberman 1989, 
Ferguson, a kol. 1992, Rieben; Perfetti 1991 
a mnohý ďalší). V podstate sa zhodujú na 
tom, že identifikácia slova – ako primárne
fonologickej jednotky sa uskutočňuje nevy-
hnutnou transformáciou z ortografickej do
fonologickej roviny; že táto transformácia vy-
žaduje vedomú fonematickú analýzu a zna-
losť pravidiel tejto transkripcie; dokonca, že 
bez tejto transformácie nemôže byť slovo 
pochopené; a že optimálne zvládnutie tejto 
transformácie vyžaduje priamy explicitný ná-
cvik korešpondencie grafém a foném (podľa 
Liberman; Shankweiler 1985, Ehri 1991) 
aspoň u niektorých detí (Stanovich 2000). 
K tejto stručnej charakteristike záverov 
fonologických štúdií možno povedať, že ich 
dopad na edukačnú prax sa citeľne prejavuje 
a v mnohých európskych krajinách to berú 
s plnou vážnosťou (Torgerson; Brooks; Hall 
2006, Niemi; Poskiparta 2002). Najmä tam, 
kde sa používajú a vedú polemiky medzi 
zástancami globálnych metód a vizuálnych 
stratégií počiatočného čítania („whole-word“ 
či „look and say“ ) poskytujú silné argumenty 
ich oponentom – zástancom rozličných 
variantov fonologických („phonics“, „letter-
-to-sound“ a „spelling“) prístupov. 

Podobnú polemiku si naši čitatelia môžu 
pamätať z prvej polovice 20. storočia v súvis-

losti s globálnou metódou V. Příhodu (1934), 
ktorá tiež počítala s možnosťou postupného 
implicitného osvojenia si alfabetického prin-
cípu a v počiatočnom čítaní investovala viac 
do porozumenia. Aj keď tréningové fonolo-
gické štúdie takúto možnosť nepotvrdzujú 
(už spomínaná Libermanová 1985, Byrne 
1991), treba mať na pamäti metodologické 
obmedzenia experimentálnych podmienok, 
kde krátkodobý explicitný nácvik máva 
často okamžitý a viditeľný účinok (čo však 
ešte nezaručuje dlhodobejšie efekty), kým 
implicitné – vlastné aktívne učenie vyža-
duje pravdepodobne podstatne viac času. 
Vývinové štúdie a modely fonologického 
vývinu napokon naznačujú, že podstatnej-
šia bude asi otázka vekovej primeranosti 
toho-ktorého typu tréningu. Viaceré sa totiž 
zhodujú na vývinovom priebehu učenia, 
ktoré postupuje od: 1. „Párovo-asociačného“ 
– „logografického“ štádia, charakteristického
upevňovaním asociácií na základe slova ako 
celku (tvaru, dĺžky a nejakých dominantných 
znakov) a čiastočne aj opieraním sa o kontext 
a hádaním. 2. Neskôr nastupuje „sekvenčná“ 
– „dešifrovacia“ stratégia, kedy začínajú na-
dobúdať význam prvky (nejaké kľúče) a ich 
usporiadanie v rámci slova. 3. V nasledujú-
com štádiu sú to už najmä fonetické kľúče 
(„alfabetické štádium“) a 4. v konečnom 
– ortografickom štádiu, sa už predpokladá
znalosť ortografických pravidiel (volne
podľa Gough; Juel 1991, Ehri 1991, Marsh, 
a kol. 1981, Frith 1985 in McShane 1991). 
Otázka optimálneho spôsobu fonologického 
tréningu je stále aktuálna, avšak jazykovo 
špecifická. V našej jazykovej kultúre majú
tieto zistenia význam v rámci reedukácie 
a predškolskej prevencie problémov v čítaní, 
v primárnom vzdelávaní sa dávno pokladajú 
za viac-menej samozrejmé, aj keď niekedy 
možno až príliš samozrejmé. 

Ďalšiu, bezprostredne nadväzujúcu tému 
tvoria otázky o vplyve významového kon-
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textu na identifikáciu slova, ktorý sa vše-
obecne predpokladal, ale v kognitívno-psy-
chologických experimentoch jednoznačne 
nepotvrdil. Fonologické štúdie sa prikláňajú 
k názoru, že pohotová identifikácia slova je
(a má byť) od kontextu nezávislá, a viaceré 
štúdie zisťujú, že sú to najmä slabí čitári, ktorí 
majú tendenciu opierať sa pri dekódovaní 
o kontext (Stanovich 2000, Rayner; Pollatsek 
1989), čo je napokon asi prirodzené a môže 
byť aj veľmi užitočné.3 Určite by sa našlo do-
statok dát pre aj proti účinnosti kontextu, či 
už v rámci kognitívnych štúdií, alebo mimo 
nich. Podstatné však je, ako sa takéto ziste-
nia interpretujú. Zástancovia explicitného 
(od kontextu nezávislého) fonologického 
tréningu (v našom prípade „nácviku tech-
niky“ čítania) ich často interpretujú vo svoj 
prospech, čo sa na druhej strane obracia 
v neprospech tých metód, ktoré s kontextom 
od počiatku cieľavedome pracujú, v snahe 
naučiť deti opierať sa o významový kontext 
a snažiť sa rozumieť („go for meaning“). 
Príkladom takejto interpretácie je aj argu-
mentácia K. Stanovicha (2000, s. 361-417) 
namierená proti v USA populárnej „celo-ja-
zykovej“ metóde čítania, ktorú kritizuje ako 

vedecky nepodloženú (jej autor K. Goodman 
je prívržencom iného tábora), dogmatickú 
a škodlivú. To, že takéto interpretácie môžu 
mať v praxi aj negatívne dôsledky, veľmi plas-
ticky ilustruje príspevok austrálskeho učiteľa 
J. Turbilla (2002), ktorý súčasný „návrat“ 
k centrálne presadzovanému dekódovaniu 
a explicitnému fonologickému nácviku 
(„phonics“) v Austrálii, po dlhoročných bo-
hatých skúsenostiach s inými – na význam 
a motiváciu zameranými prístupmi4 – vníma 
ako „nebezpečný“. 

K úskaliam interpretácie a aplikácie vý-
skumných zistení do praxe sa ešte v závere 
príspevku vrátime. Vyššie spomínaného 
K. Stanovicha sme však rozhodne nechceli 
prezentovať v negatívnom svetle, skôr nao-
pak. Z dlhoročných výskumov jeho tímu po-
chádzajú mnohé užitočné a pre prax poučné 
zistenia. Jedným z nich je napríklad opakova-
ne sa potvrdzujúca hypotéza tzv. Matúšovho 
efektu, ktorá predpokladá, že rozdiely v po-
čiatočnej úrovni čítania sa časom znásobujú. 
Úspešnejší čitatelia, zrejme v dôsledku toho, 
že viac čítajú, rýchlejšie napredujú a naopak, 
slabí čoraz viac zaostávajú, z čoho vyplýva 
vysoká zodpovednosť za počiatočný priebeh 

3  Potvrdilo sa to aj v našom výskume, kde sa ukázalo, že rozpor medzi čítaním izolovaných slov a  zmys-
luplného textu v prospech druhého bol mimoriadne nápadný najmä u problémových čitárov (Zápotočná 
2006). Zaujímavejší je však prípad, ktorý uvádza M. Kučera (2005, s. 170) z výskumov Pražskej skupiny 
školní etnografie. Dyslektické dievčatá, ktoré mali v prvom ročníku vážne problémy v čítaní, sa v teste
čitateľskej gramotnosti v 4. ročníku (v rámci štúdie PIRLS) umiestnili na prvých miestach. Opieranie sa 
o kontext v počiatočnom dekódovaní môže mať teda z dlhodobého hľadiska nezanedbateľný význam. 
4  J. Turbill (2002) vo svojom príspevku dokumentuje to, ako sa pod vplyvom nových pohľadov a výsku-
mov čítania menila a obohacovala edukačná prax. Ako učiteľ prežil obdobia, kedy sa čítanie chápalo ako 
dekódovanie, neskôr (pod vplyvom vyššie kritizovanej metódy) to bolo obdobie čítania ako konštrukcie 
významu, obdobie dôrazu na písanie, tzv. „čítanie písaním“, sociokultúrne prístupy priniesli čítanie pre 
sociálne ciele a mnohé ďalšie idey. Ako zodpovedný učiteľ si z každej etapy odnášal nové poznatky a skúse-
nosti, ktoré pridával k predošlým, vzdelával sa a profesionálne rástol. Éru „celo-jazykovej metódy“ a všetky 
nasledujúce, ktorým bol prítomný, hodnotí veľmi pozitívne, najmä z hľadiska ich vplyvu na čítanie a gra-
motnosť detí, vrátane motivácie a vzťahu k čítaniu. V poslednom čase sa však presadzuje – a v súvislosti 
so zvyšujúcou sa centralizáciou školstva dosť intenzívne – „nebezpečný návrat k dekódovaniu“ s dôrazom 
na explicitný nácvik „phonics“, a to aj v podobe štátom vydávaných učebníc a materiálov. Nebezpečenstvo 
pochopiteľne hrozí najmä mladým učiteľom, ktorí, či už pod tlakom evaluácie, ale aj z nedostatku iných 
skúseností, môžu tomuto trendu opäť uveriť a podľahnúť. 
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učenia sa čítať. Dokumentujú to aj výsledky 
výskumov čitateľskej skúsenosti („print ex-
posure“), ktoré poukazujú na dôležitú úlohu 
extenzie čítania v jazykovom a kognitívnom 
vývine (Cunningham; Stanovich 1991, Sta-
novich; West 1989). Uvedené zistenia majú 
dosah nielen na školské, ale aj predškolské 
vzdelávanie. 

Kognitívne výskumy čítania, zamerané 
na proces dekódovania, z ktorých sme tu 
niektoré predstavili, spája spoločná všeo-
becná predstava o čítaní ako „bottom-up“ 
procese, kde zvládnutie a zautomatizovanie 
bazálnych úrovní čítania je predpokladom 
posunu na vyššie úrovne porozumenia. 
Najvšeobecnejší z týchto modelov vysvetľuje 
vzťah dekódovania a porozumenia v termí-
noch kognitívnej kapacity. Rýchle, plynulé 
a plne zautomatizované dekódovanie po-
kladá za podmienku porozumenia, resp. 
uvoľnenia potrebnej kapacity (pozornosti 
i pamäte) na porozumenie a naopak, kapa-
citu pohlcujúce nezvládnuté dekódovanie za 
jeho prekážku. Keďže tento model je vcelku 
logický, podporujú ho mnohé z výsledkov 
kognitívnych štúdií a zdá sa, že aj bežné 
praktické skúsenosti, interpretácie v zmysle 
rozhodujúceho významu explicitného a sys-
tematického nácviku „techniky čítania“ sú 
všeobecne akceptované. Problém tohto mo-
delu spočíva v tom, že neplatí univerzálne, 
resp. platí najmä u slabých a problémových 
čitateľov, a aj medzi nimi sú výnimky. 
Druhý problém je v tom, že akokoľvek 
dobre zvládnuté dekódovanie či technika 
čítania nie je ešte zárukou porozumenia. 
K pochopeniu možných mechanizmov de-
kódovania prispievajú aj ďalšie „bottom-up“ 
modely pochádzajúce z kuchyne kognitívnej 
psychológie. Zrakové vnímanie stavajú do 
popredia modely „priameho prístupu“ tla-
čeného slova k lexikónu, podľa ktorých sa 
sémantická reprezentácia (pochopenie) dá 
dosiahnuť priamo, na základe zrakového 

vnímania napísaného slova. Podľa toho je 
potom prijateľná globálna metóda čítania. 
Model sprostredkovaného prístupu k lexi-
kónu predpokladá, že porozumenie sa dá 
dosiahnuť len fonologickou cestou, čomu 
zodpovedá analyticko-syntetická metóda. 
Tento rozpor rieši model „dvoch ciest“ (du-
álny – dvojdráhový) k sémantickej repre-
zentácii slova v lexikóne tak, že predpokladá 
možnosť paralelného fungovania oboch 
ciest, priamej zrakovej i sprostredkovanej 
fonologickej. Sémantický sklad, v ktorom 
sa ukladajú významové reprezentácie slov 
(„lexikón“) je rozdelený na dve časti. Jedna 
časť – tzv. autonómny lexikón – je spojená 
s priamou cestou a sú v nej uskladnené 
slová, ktoré čítame globálne (známe, frek-
ventované, alebo aj príliš dlhé). Druhá časť 
sémantického skladu – funkčný lexikón – je 
spojená s fonologickou cestou, ktorá umož-
ňuje správne dekódovanie významu ľubo-
voľných slov, teda aj nových (ktoré čítame 
po prvýkrát), ak sú súčasťou slovnej zásoby. 
Postupným opakovaným čítaním sa najfrek-
ventovanejšie – známe slová presúvajú do 
autonómneho lexikónu a ich porozumenie 
sa dosahuje už priamou cestou – vybavujú 
sa automaticky. Pomer medzi autonómnym 
a funkčným lexikónom sa teda dynamicky 
mení a určuje vyspelosť čítania toho ktoré-
ho čitateľa (podrobnejšie pozri Zápotočná 
2001). Z tohto hľadiska je potom prijateľný 
aj tzv. konekcionistický model čítania, podľa 
ktorého priebeh učenia sa čítať závisí od 
počtu opakovaní spojenia medzi „inpu-
tom“ (ortografickou reprezentáciou slova)
a „outputom“ (výslovnosťou slova). V jeho 
prospech hovoria zistenia, podľa ktorých je 
rozhodujúcim faktorom identifikácie slov
ich frekvencia (Monsell 1991). 

Výskum bazálnych úrovní procesu čítania 
priniesol teda celý rad výsledkov a viac či 
menej overených teoretických modelov, ktoré 
sa snažia objasniť ako tento proces prebieha 
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a na základe akých mechanizmov funguje.5 
Aj keď je zrejmé, že väčšina z toho, čo opisujú, 
sa vzťahuje len k počiatočným etapám učenia 
sa čítať, mnohé výsledky dokumentujú, že ide 
o etapu mimoriadne dôležitú. Dopad týchto 
prístupov je viditeľný na úrovni primárneho 
vzdelávania, pri riešení problémov čítania, 
hľadaní vhodných stratégií edukácie i ree-
dukácie, v neposlednom rade aj na úrovni 
predškolského vzdelávania. Explicitný odkaz 
smerom k praxi síce nebýva ich primárnym 
cieľom, napriek tomu ho občas, s vedomím 
svojich metodologických limitov na jednej 
strane a komplexnosti edukačnej praxe na 
strane druhej, formulujú. Predovšetkým 
v zmysle „dôležitosti používania rôznych 
prístupov a metód počiatočného čítania, ich 
vzájomného kombinovania a dopĺňania. Je 
dôležité ponúknuť dieťatu hneď na začiatku 
širšiu škálu stratégií identifikácie slova,
viaceré alternatívne kľúče tak, aby malo 
možnosť si vybrať a flexibilne ich striedať“
(Vellutino; Scanlon 1991, s. 202). Takýto 
odkaz sa v súčasnom aplikovanom výsku-
me a edukačnej praxi rozvíja v podobe tzv. 
vyvážených prístupov k čítaniu (Guthrie; 
Schafer; Huang 2001). 

Porozumenie  
ako konštrukcia významu
Jedným z možných a zdá sa, 

že aj reálnych rizík interpretácie výskumu 
bazálnych procesov v čítaní je – ako sme už 
naznačili – povýšenie dokonalosti zvládnutia 
techniky čítania na primárny cieľ učenia sa 
čítať v domnení, že porozumenie sa dostaví 
ako samozrejmý dôsledok. S tým pochopiteľ-
ne nemožno počítať a mnohé teórie čítania 
sa vyznačujú tým, že porozumenie kladú na 

prvé miesto, ešte pred samotné dekódovanie, 
prípadne ho chápu ako nevyhnutú súčasť 
tohto procesu, prostredníctvom ktorej sa 
dekódovanie a učenie čítania uľahčuje. 
Tzv. top-down modely čítania predpokla-
dajú (podľa Rayner; Pollatsek 1989), že 
dekódovanie slov nielenže nie je nezávislé 
od významového kontextu, ale že je ním 
primárne determinované, že porozumenie 
v čítaní závisí predovšetkým od predošlých 
vedomostí a očakávaní, že je to proces ne-
ustáleho generovania, potvrdzovania a vy-
vracania hypotéz. Čítanie z pohľadu týchto 
modelov je proces anticipačný a selektívny, 
východiskové vedomosti a z nich odvodené 
predstavy – očakávania rozhodujú o tom, aká 
informácia z textu bude vybraná, spracovaná 
a ako bude pochopená. Predovšetkým je 
to však proces konštruktívny a do značnej 
miery subjektívny. K najznámejším autorom 
takýchto modelov patria F. Smith (1971; in 
Smith 1994) a K. Goodman (1970; podľa 
Goodman 1986, 1996), ktorí však nepatria 
k predstaviteľom kognitívnej psychológie 
a ich modely sú založené predovšetkým 
na empirických skúsenostiach s praxou 
vzdelávania. Lepšie povedané, práve toto im 
kognitivisti vyčítajú, keďže postrádajú exakt-
né experimentálne overené vedecké dôkazy 
(Stanovich 2000, Rayner; Pollatsek 1989). 
Na druhej strane tieto a podobné úvahy sa 
zrodili paralelne s nástupom úzko zamera-
ných kognitívnych prístupov a formulovali sa 
v opozícii voči „bottom-up“ modelom, ktoré 
zase nevyhovovali komplexným potrebám 
edukačnej praxe. 

Možno práve vplyvom tejto opozície, ale 
asi najmä vplyvom neo-pozitivistických ten-
dencií a nastupujúcej interdisciplinarity ve-

5  Pochopiteľne, že k mnohým témam týchto výskumov sme sa vôbec nedostali, úplne sme vynechali 
štúdie operačnej pamäti, porozumenie na úrovni syntaxe, neuropsychologické prístupy alebo štúdie 
očných pohybov, ktoré po istom útlme práve v súčasnej kognitívnej psychológii opäť ožívajú (Rayner; 
Juhasz 2004). European Journal of Cognitive Psychology venoval očným pohybom v čítaní jedno mo-
notematické číslo 1–2/2004. 
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deckého bádania sa v priebehu 70-tych rokov 
tento nedostatok začína výraznejšie pociťovať 
a riešiť aj na poli kognitívnej psychológie. 
Keďže písaná reč na úrovni „top procesov“ 
má omnoho viac spoločného s porozumením 
hovorenej reči (než je tomu na bazálnych 
úrovniach), výskumné témy psychológie 
a lingvistiky sa tu viac prelínajú. Pozornosť 
výskumov sa začína presúvať od procesu 
smerom k produktu čítania – k porozume-
niu textu, k skúmaniu mentálnych aktivít 
a kognitívnych procesov podieľajúcich sa 
na konštrukcii porozumenia na rozličných 
úrovniach reprezentácie textov, v závislosti 
a vo vzťahu k štruktúre textov. Nasledujúce 
obdobie kognitívneho výskumu čítania ma-
pujú viaceré monografie interdisciplinárnych
– prevažne psycho-lingvistických autor-
ských kolektívov európskych a amerických 
špecialistov (Denhiere; Rossi 1991, Britton; 
Graesser 1996), vznikajú desiatky nových 
špecializovaných časopisov a profesných 
spoločností. Dominantnou metodológiou 
výskumov je i naďalej experimentálne tes-
tovanie pomerne zložitých sofistikovaných
modelov (sledujú sa parametre rýchlosti 
– času čítania, odpoveďové latencie, odložené 
reprodukcie a i.), ich validita sa však overuje 
aj prostredníctvom dotazovania a subjektív-
nych výpovedí respondentov. 

Ak sme v anotácii tohto príspevku avizo-
vali selektívnosť pri voľbe najvýraznejších, 
resp. najdiskutovanejších tém (čoho sme sa 
snažili pridržiavať v predchádzajúcej časti), 
na tomto mieste treba povedať, že ďalej 
pôjde už len o ilustráciu niektorých tém. 
Samotný predmet výskumu sa vymedzuje 

komplexnejšie a najmä rôznorodo. Britton 
a Graesser (1996) sa koncept porozumenia 
snažia vystihnúť syntézou piatich repre-
zentatívnych typov modelov porozumenia. 
Jeden typ modelov (z najznámejších Van 
Dijk a Kintsch 1983) uvažuje o porozume-
ní vo viacerých rovinách, či konštrukcii 
viacúrovňovej reprezentácie textu.6 Čitateľ 
potom v rámci kapacitných možností (ale 
aj cieľa čítania, inštrukcie alebo charakteru 
textu) venuje istý objem kapacity na kon-
štrukciu jednej, alebo aj viacerých úrovní 
vlastnej internej reprezentácie textu. Druhá 
skupina modelov hovorí o porozumení ako 
o konštrukcii koherentnej reprezentácie textu, 
ako istej siete propozícií a ich vzájomného 
prepojenia. Porozumenie závisí od chápania 
vzťahov a vnútrovetných súvislosti, nadväz-
nosti jednej vety na druhú a ich významu 
v rámci celku. S pribúdajúcim nepocho-
pením týchto väzieb sa narúša koherencia, 
dajú sa definovať isté minimálne kritériá
koherencie. Uvažuje sa o rôznych typoch 
vzťahov, pričom sa počíta aj so spojeniami 
vo vzťahu k vedomostiam a existujúcim 
kognitívnym štruktúram. Tieto modely sú 
dokladované mnohými experimentálnymi 
dátami a zisteniami o významnom vplyve 
textových charakteristík, využiteľnými aj 
pri tvorbe textov, koncipovaní študijných 
textov a učebníc (pozri Gavora 1992, 2003). 
V modeloch uvažujúcich o tom, že poro-
zumenie je riadené a limitované kapacitou 
operačnej pamäte rozhodujú kritériá rozsahu 
a fungovania operačnej pamäte (manipuluje 
aj s údajmi z dlhodobej pamäte), ktoré sú 
individuálne odlišné. Požiadavky textu pre-

6  Niektoré úrovne sú viazané na explicitný text (napr. verbálna reprezentácia – doslovný význam, vet-
ná a nadvetná rovina, mikroštruktúra – sémantické detaily a makroštruktúra textu). Tieto roviny sú 
derivované z povrchovej štruktúry textu a nepresahujú rámec textu. Naproti tomu roviny kontextovej 
reprezentácie (situačná, pragmatická, intertextová, a i.) vyžadujú už kombináciu predošlých vedomostí, 
inferencie presahujú rámec textu. Na modeloch takéhoto typu sú založené napr. aj testy čítania s porozu-
mením použité v medzinárodných štúdiách PIRLS. 
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kračujúce kapacitu operačnej pamäte (napr. 
pri dlhých vetách) spôsobujú deteriorizáciu 
porozumenia. Jednou z centrálnych otázok 
tohto modelu však je, aké informácie vstupu-
jú a zotrvávajú v operačnej pamäti, čo závisí 
aj od cieľov čítania, selekcie relevantných 
informácií a potláčania irelevantných infor-
mácií. Model porozumenia ako generovania 
inferencií kladie dôraz na východiskové 
(predošlé) vedomosti, z ktorých sa inferen-
cie odvodzujú, alebo – pod vplyvom textu 
– nanovo konštruujú. Vyzdvihuje význam 
tých aspektov porozumenia, ktoré súvisia 
s identifikáciou nosnej interpretácie (poin-
ty), intencií a postojov autora, generovaním 
(otvorených nezodpovedaných) otázok, vrá-
tane inferencií spojených s emocionálnym 
prežívaním čitateľa. Poslednou skupinou 
sú pomerne zložité dynamické modely, 
ktoré porozumenie a proces porozumenia 
nechápu ako statický finálny systém krokov
a pravidiel, ale počítajú s jeho dynamickými 
zmenami a veľkým počtov rozličných va-
riácií. Predmetom kognitívnych výskumov 
čítania – na základe tejto (veľmi skrátenej) 
syntézy – je potom (podľa Britton; Graesser 
1996) „porozumenie ako dynamický proces 
konštruovania koherentných reprezentácií 
a inferencií na viacerých úrovniach textu 
a kontextu, v rámci možností a limitov ope-
račnej pamäti“ (s. 350). 

Priemerný a pre praktické účely použiteľný 
teoretický model porozumenia textu by mal 
podľa toho brať do úvahy aspoň to, že po-
rozumenie vzniká na základe relevantných 
východiskových vedomostí, podľa toho do 
akej miery sú v príslušnom čase recepcie 
textu aktivované, že sa konštruuje vo viace-
rých (rovnocenných a rovnako dôležitých) 
rovinách v rámci textu a najmä mimo neho, 
v závislosti od cieľov čítania; že koherentnosť 
interpretácie textu – ako jednej z rozhodujú-
cich atribútov porozumenia – závisí okrem 
vedomostí, textových faktorov (kohézie, 

koherencie) aj od skúseností s rozličnými 
formami textov, poznania konvencií a štruk-
túry textov. V neposlednom rade od toho, do 
akej miery si čitateľ všetky tieto i ďalšie as-
pekty porozumenia uvedomuje a ako s nimi 
– v rámci svojich kognitívnych (kapacitných) 
možností – narába. 

Uvedené aspekty porozumenia textu 
reprezentujú v podstate ťažiskové témy 
kognitívnych prístupov k výskumu čítania. 
K najvýraznejšie zastúpeným rozhodne 
patria štúdie: 
1. východiskových vedomostí (kognitívnych 

schém, scenárov, rámcov, ako východiska 
selekcie vstupných informácií, tvorby 
hypotéz, inferencií)

2. faktorov textov a ich foriem (štruktúr, 
konvencií, gramatiky, kohézie a koheren-
cie, „čitateľnosti“ textov)

3. vedomých stratégií čítania (procedurál-
nych aspektov porozumenia – metako-
gnitívnych procesov) 

Vzhľadom na možnosti tohto príspevku 
sa obmedzíme už len na niekoľko slov 
k poslednej z uvedených tém, už aj preto, 
že ide o tému, v ktorej sa prelínajú všetky 
ostatné, tému so značným explanačným 
a poznatkovým potenciálom a – čo je naj-
dôležitejšie – tému s bezprostredným a dnes 
už evidentným dopadom na edukačnú prax. 
Kognitívna psychológia zaznamenala od 
70-tych rokov značný posun práve tu, a to 
aj smerom k vzdelávacej praxi. Počiatočné 
etapy, v rámci ktorých sa riešili otázky vy-
medzenia kognitívnych a metakognitívnych 
procesov, mali výrazný konceptuálny prínos 
pre štúdium metakognitívnych procesov 
v čítaní a spracúvaní textov. Vykryštalizo-
vali sa tri roviny metakognície. Prvou je 
rovina metalingvistická („metalingvistic 
awareness“), zahrňuje širokú škálu vedo-
mostí o jazyku (počnúc fonologickými 
schopnosťami, cez lexikálne, syntaktické 
až po znalosť štruktúry textov), vrátane ve-
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domej manipulácie s jazykom nezávisle od 
významu. Ich vzťah k čítaniu vystupuje do 
popredia v závislosti od etapy, resp. úrovne 
procesu čítania. Druhá rovina metakognície 
sa týka stratégií čítania, pričom zahrňuje 
tak vedomostný (poznatky o stratégiách, 
znalosť repertoára stratégií, ich podstaty 
a významu, napr. voľba vhodnej stratégie) 
ako aj regulačný komponent (zodpovedný 
za exekutívu – použitie stratégie a efektívne 
riadenie procesu čítania a porozumenia). 
Počiatočné výskumy prispeli najmä k de-
skripcii a systematizácii stratégií (napr. 
porovnávaním stratégií dobrých a zlých, 
začínajúcich a vyspelých čitateľov), neskor-
šie experimentálne manipulácie podmienok 
učenia v štúdiách zameraných na sledovanie 
efektu metakognitívneho tréningu dali mož-
nosť vzniku inštruktážnych a intervenčných 
programov. Tieto produkty spolu s preuká-
zateľnými výsledkami o pozitívnom vplyve 
metakognitívneho tréningu na čitateľské 
schopnosti, čiastočným presunom výskumu 
do autentických podmienok školskej triedy, 
v spolupráci s učiteľmi (Cross; Paris 1988) 
si pomerne rýchlo našli cestu do praxe. Ilu-
struje to celý rad praktických metodických 
publikácií pre učiteľov, ponúkajúcich cie-
lené a zdôvodnené spôsoby práce s textom 
a techniky, napomáhajúce porozumeniu, 
selekcii, spracovaniu a uchovávaniu infor-
mácií (z produkcie viacerých špecializova-
ných vydavateľstiev, napr. IRA, Stenhouse 
Publishers a pod.). 

Posledným, z hľadiska čítania textov kľú-
čovým metakognitívnym komponentom je 
monitorovanie porozumenia. Výskumy 
zamerané na tento aspekt metakognície 
(Baker; Brown 1984) prinášajú poznatky 
a odhaľujú mechanizmy fungovania ko-
gnitívnych a metakognitívnych procesov, 
prispievajú k pochopeniu procesu čítania, 
poznaniu toho ako ľudia čítajú, vrátane toho, 
ako možno tieto komponenty integrovať 

do edukačných programov tak, aby vyústili 
v dlhodobé a trvalé čitateľské návyky. 

B. E. Kurtz (1991) sumarizuje výsledky 
metakognitívnych štúdií v zmysle preuká-
zateľného pozitívneho efektu metakogni-
tívneho tréningu. Priamy explicitný nácvik 
stratégií čítania spolu s rozvojom metakogni-
tívnych vedomostí a kontrolou porozumenia 
jednoznačne zlepšuje čitateľské výkony vo 
všetkých parametroch, (čo je v súlade so zis-
teniami korelačných a prediktívnych štúdií) 
a, čo je dôležité, prejavuje sa aj na úrovni 
osobnostných – motivačných, postojových 
a atribučných premenných. Slabí čitatelia 
sú teda (podľa Ryan 1982) „predovšetkým 
pasívnymi čitateľmi, s textom aktívne ne-
pracujú, neaktivujú predošlé vedomosti 
a nesnažia sa ich spájať s textovými infor-
máciami, a pod. Či už je to v dôsledku „de-
ficitnej metakognície“, alebo „nedostatočnej
motivácie“, každopádne asi aj z nedostatku 
cieľavedomej metakognitívne zameranej 
edukácie. Z pohľadu súčasných (často aj kri-
tických) sociokultúrnych prístupov k čítaniu 
(Thames; York 2003), kognitívna psycho-
lógia obohatila výskum čítania o štúdium 
mentálnych procesov – transformovania, 
uchovávania, vybavovania, syntézy a poro-
zumenia informácií z písaného textu, pričom 
najväčšiu zásluhu pripisujú práve skúmaniu 
otázok metakognitívnych procesov. 

Záver:  
Úskalia aplikácie v praxi 
Komplexné a objektívne zhod-

notenie prínosu kognitívnej psychológie 
k objasneniu psychologických mechanizmov 
podieľajúcich sa na procese čítania nie je 
jednoduché a ani serióznejšie monografické
práce sa o to nepokúšajú. Ak, tak len z ur-
čitých viac či menej ohraničených hľadísk. 
Z pedagogického hľadiska, ktoré sme si 
zvolili my, sú relevantné a inšpirujúce mnohé 
z tém, ktoré sa na tomto poli rozpracúvali 
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a skúmali. Z obrovského objemu experi-
mentálnych štúdií, vychádzajúcich z odliš-
ných teoretických modelov, prinášajúcich 
rôznorodé a často aj protichodné zistenia 
sa za uplynulé štyri dekády vyselektovali 
mnohé konvergujúce témy, s konzistentnými 
zisteniami. Niektoré z výsledkov potvrdili to, 
čo sa v praxi osvedčuje, iné boli podnetom 
k ďalšiemu skúmaniu a na úrovni aplikova-
ného výskumu sa ďalej rozvíjajú a overujú, sú 
však aj také, ktoré sa v praxi reálne uplatňujú. 
Každopádne možno povedať, že kognitívna 
psychológia prispela k poznaniu čítania 
ako psychického procesu podstatne viac, 
ako ktorákoľvek iná výskumná paradigma. 
Využitie tohto poznania v praxi vyučovania 
a rozvíjania čítania s porozumením má ešte 
určite značné rezervy. Pravdepodobne aj 
preto, že naráža na viaceré úskalia. Kon-
štruktívnejšia kritika kognitívnych prístupov 
(napr. Dillon; O‘Brien; Heilman 2000) i seba-
kritika z vlastných radov (Rayner; Pollatsek 
1989) vidí problém okrem roztrieštenosti 
výsledkov aj v neprístupnosti a nezrozumi-
teľnosti vedeckého diskurzu kognitívnych 
vied. Cestu prenosu do praxe vidia jednak 
v „dotiahnutí empirických štúdií na úroveň 
teoretickej syntézy“ (Stanovich 2000) a jed-
nak v pretlmočení existujúcich syntetických 
prác do zrozumiteľnej aplikovateľnej podoby. 
V zabezpečení sprostredkujúceho článku 
medzi akademickým výskumom a praxou, či 
už v podobe aplikovaného výskumu, vedec-
kej popularizácie, alebo cestou zvyšovania 
úrovne vedeckej výchovy učiteľov. 

Iné objektívne príčiny – ako sme už nazna-
čili – súvisia s metodológiou kognitívnych 
vied, ktorá v rámci svojich možností a v zá-
ujme objektivizácie a exaktnosti vedeckého 
bádania vyžaduje redukciu skúmaných 
aspektov čítania do tej miery, že z pohľadu 

praxe postrádajú autentickosť a ekologic-
kú validitu. Samotní kognitivisti sú voči 
vlastným zisteniam dostatočne kritickí, až 
skeptickí a priame závery a odkazy pre prax 
buď vôbec neformulujú, alebo len veľmi opa-
trne. Podľa Stanovicha (2000) pedagogická 
prax je pre nich vo svojej podstate natoľko 
komplexná, že priame aplikácie často ani 
nepokladajú za možné.7 

Sociokultúrne prístupy k čítaniu a gra-
motnosti vyčítajú kognitívnej psychológii 
čítania jej úzky disciplinárny prístup, resp. 
ignorovanie širších sociálnych, kultúrnych 
a hodnotových aspektov čítania, ktoré sú 
v centre pozornosti súčasných výskumov 
(Kamil; Mosenthal; Pearson; Barr 2000). 
Každopádne je pravdou, že kognitívno-
-psychologické modely čítania nepresahujú 
rámec kognitívneho aparátu jednotlivca. 
Produkt čítania, ktorý skúmajú, skúmajú ako 
produkt individuálnej kognície. Nepostihujú 
teda tie aspekty tvorby a interpretácie textu, 
ktoré sú výsledkom sociálnej interakcie 
– diskurzu – či už v širšom kultúrnom, alebo 
užšom kontexte školskej edukácie (Thames;
York 2003, Brandt; Clinton 2002). Možno aj 
preto sú práve tieto prístupy v súčasnej škol-
skej praxi také populárne (Lewis 2001). 

Z socio-kultúrneho hľadiska možno na 
záver pripomenúť ešte dve veci. Jednou z nich 
je skutočnosť, že v období najintenzívnej-
šieho výskumu čítania na poli kognitívnej 
psychológie vysoko prevažovali výskumy 
na anglicky hovoriacej populácii. Na tieto 
obmedzenia reaguje súčasný výskum čítania 
a gramotnosti orientáciou na iné jazykové 
kultúry, nárastom medzikultúrnych a et-
nografických štúdií. Druhou poznámkou
na záver, ktorú pokladáme za dôležitejšiu, 
by sme chceli pripomenúť, že akékoľvek 
hodnotenie prínosov kognitívnej paradigmy 

7  Ako príklad uvádza zistenie o kruciálnom význame pohotovej rekognície slova v čítaní, ktoré kognitívne 
štúdie síce dokázali, nevedia však povedať, ako ju dosiahnuť. 
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(a každej inej) pre pedagogickú prax treba 
posudzovať a interpretovať v kontexte tej 
ktorej (nielen jazykovej, ale najmä) edu-
kačnej kultúry. S ohľadom na to, čo daná 
edukačná prax potrebuje, čo jej chýba a čo 

z ponúkaného poznatkového potenciálu 
dokáže využiť v prospech zlepšenia kvality 
a efektívnosti školskej edukácie v záujme 
úspešného rozvoja čitateľskej gramotnosti 
svojich žiakov. 
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