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Váčšinu informácií získává žiak v škole i doma z textu. Často sa však stává, 
že při jeho čítaní alebo počúvaní rozumie sice jednotlivým slovám, avšak ne
chápe celkový význam vety, nepostřehne vzťahy medzi větami a nedokáže vy- 
stihnúť základnu myšlienku celého textu. Příčina neporozumenia vází buď vo 
vlastnostiach textu, alebo v žiakovi. Text m6že byť zostavený nevhodným 
spósobom vzhFadom k istej skupině recipientov (napr. žiakov jedného roční- 
ka), alebo žiakova schopnosť porozumieť textu je hlboko pod úrovňou skupi
ny, pře ktorú bol text určený.

Takéto situácie bývajú vo výchovno-vzdelávacom procese poměrně frek
ventované. Žiak stojaci zoči-voči textu, ktorému nerozumie, resp. rozumie iba 
čiastočne, má len málo možností, ako sa vyhnúť neúspechu pri jeho učení sa. 
Najbežnejší sposob je jeden: naučiť sa textu alebo jeho časti naspamáť.

Zistenia ukazujú, že rozsah učebného materiálu, ktorému žiaci nerozumejú, 
je dosť vel’ký. V priemere sa pohybuje v rozmedzí 30—50 %'. Dósledky tohto 
stavu sú pre výchovu a vzdelávanie vel’mi vážné. Výskumy počnúc Ebbinghau- 
sovými^ priniesli dókazy, že učenie sa bez porozumenia je ovel’a menej efek- 
tíyne ako učenie sa s porozuměním. ]. Linhart,^ ktorý zhřňa výskumy pamáťo- 
vého učenia sa, uvádza, že pri učení sa s porozuměním člověk zvládne 20- až 
25-krát viac materiálu ako bez porozumenia, pričom rozdiely v prospěch uče
nia sa s porozuměním sú nielen v množstve zapamátaného, ale i v přesnosti 
a dlhodobej retencii. Z uvedeného možno uzavrieť, že učenie sa bez porozu
menia podstatné znižuje výkon žiaka. Toto však nemusí nevyhnutne viesť 
k stavu, že sa žiaci naučia menej. Hrozba zlej známky spósobuje, že objem 
naučeného materiálu može byť primeraný požiadavkám školy. Jeho osvojenie 
však zaberá viac času a napokon si žiak zapamátané učivo uchová v památi 
kratšie ako pri učení sa s porozuměním.

^''*^‘̂ nutie učiva však nie je (nemálo by byť) jediným cieFom ško
ly. Ziak by mal vedieť k informáciám pristupovať výberovo, triediť ich podFa 
významu, dóležitosti, mal by ich vedieť syntetizovať, zovšeobecňovať a tvori-
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vo využívať. Všetky tieto činnosti však móže uskutočňovať len vtedy, keď ro
zumie textu, ktorý tieto informácie prináša. Porozumenie textu je preto pred- 
pokladom náročnejšej práce s informáciami v škole.

Druhý vážný dósledok, ku ktorému vedie učenie sa bez porozumenia, sa tý
ká oblasti výchovy. Text nie je len zdrojom poznatkov, ale formuje i postoje, 
motivy, hodnoty a záujmy žiaka. Ak ho však žiak recipuje tak, že neprenikne 
k jeho podstatě a vnímá ho len povrchovo (čo je dostatočné pre pamáťové 
učenie sa), nemóže mať naňho taký vplyv ako pri učení sa s porozuměním. 
Preto neporozumenie textu, resp. jeho neadekvátne porozumenie, spósobuje 
nedostatky i vo výchovnej oblasti.

Napokon třetí dósledok neporozumenia textu sa týka oblasti regulaíívnej. 
Každý pedagogický text pósobí na žiaka nielen kognitivně a afektívne, ale zá
roveň mu naznačuje možnosti a postupy jeho použitia, orientuje jeho ďalšiu 
činnosť. Text, ktorý bol recipovaný povrchné, nenavodzuje adekvátne činnos
ti, zameriava žiaka nedostatočne alebo nesprávným smerom.

Ako sme ukázali, dósledky neporozumenia textu sú viacstranné. Dlhodobá 
převaha vyučovania, pre ktoré je charakteristické nedostatočné porozumenie 
textu, formuje u žiakov istý štýl učenia sa a škole vtláča osobitný charakter. 
Odborníci takúto školu nazývajú pomáťovou alebo hovoria o „didaktike pa-
máti“.̂

V tejto štúdii by sme chceli objasniť niekol’ko základných otázok, ktoré sa 
týkajú problematiky porozumenia textu žiakom. Dominantami budú pojmy 
pedagogický text a porozumenie pedagogickému textu. Okrem ich charakte
ristiky načrtneme kritériá porozumenia textu a popíšeme metódy určené na je
ho zisťovanie. V závere uvedieme otázky a úlohy, ktoré vyplývajú zo zmapo- 
vania tejto problematiky pre pedagogickú teóriu a prax.

VYMEDZENIE POJMU PEDAGOGICKÝ TEXT

Prv ako sa pokúsime vymedziť pojem pedagogický text, musíme vyjsť zo 
širšieho rámca a vysvetliť, čo možno rozumieť pod textom ako takým.

Člověk vo váčšine situácií nekomunikuje prostredníctvom izolovaných viet, 
ale tvoří súvislý přejav. Tento nazývame textom  Staršia představa o tom, že 
nástrojom komunikácie je jazyk, sa dnes koriguje v tom zmysle, že člověk ko
munikuje prostrednícvom textu. Text je realizáciou jazyka ako systému. 
VzhFadom k textu je jazyk prostriedkom prostriedku.

Text sa vyznačuje viacerými vlastnosťami. Ich počet a druhy však nebývajú 
jednotne vymedzené.’ Na tomto mieste uvedieme tri vlastnosti, ktoré považu
jeme za základné.

Každý text má dělové zameranie, t. j. slúži k dosiahnutiu komunikačného 
záměru, ktorý sa ním má dosiahnuť. Tomuto komunikačnému záměru sa pod- 
riaďujú všetky zložky textu.

Druhou základnou vlastnosťou textu je jeho kohéznosť{zViazanosí). Tento 
pojem vyjadřuje skutočnosť, že vety textu netvoria izolované prvky, ale sú 
navzájom spáté. Izolované vety sú skór zoznamom ako textom. Veta sa viaže 
na predchádzajúcu vetu (vety) a (alebo) na nasledujúcu vetu (vety). Vazba viet
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sa uskutečňuje pomocou tzv. kohéznych prostriedkov, ktoré sú gramatické, le
xikálně, paralingvistické a extralingvistické.®

Trefou základnou vlastnosťou textu je koherencia. Jej podstatou je tematic
ká spojitosť textu. Pri recepcii čitatel’ alebo poslucháč zisťuje, že časti textu sú 
tematicky zjednotené, „hovoria o jednej veci“. Štruktúra textu pozostáva 
z menších informačných celkov integrovaných do váčších. Koherencia textu je 
zabezpečená informačnou jednotou jeho častí.

Zúžme teraz pohl’ad na text a uveďme, čím možno charakterizovať pedago
gický text Pedagogický text má všetky vlastnosti, ktorými sa vyznačuje aký- 
kolVek iný text, t. j. má cieFové zameranie, kohéziu i koherenciu. Nie je dosta- 
točne preskúmané, či sa pedagogické texty vyznačujú osobitnými prostriedka- 
mi kohézie a koherencie. je možné, že sa v nich uplatňujú isté typy kohéznych 
prostriedkov alebo spósoby koherencie ako u iných textov. Tieto vlastnosti 
pedagogického textu však nie sú kFúčové. Za najdóležitejšiu vlastnosť třeba 
poyažovať to, aká je cieFová zameranosť. Pedagogický text a) slúži na dosiah- 
nutie výchovno-vzdelávacieho ciel’a školy alebo inej vzdelávacej inštitúcie, b) 
je ukazovateFom úrovně dosiahutého výchovno-vzdelávacieho ciel’a.

Všimnime si najprv prvé zameranie pedagogického textu. Každý pedago
gický text obohacuje recipienta vecne, pósobí na jeho motivy, postoje, formu
je jeho záujmy a reguluje jeho učebnú činnosť.

Pedagogický text teda funguje ako prostriedok realizácie výchovy a vzdelá- 
vania. Sprostredkovací charakter pedagogického textu vyplývá z toho, že 
učebný obsah nemože vystupovať vo výchovno-vzdelávacom procese priamo, 
ale iba v sprostredkovanej podobě. Presnejšie: učebný obsah v mimokomuni- 
kačnej poďobe (v učebných osnovách) představuje súbor poznatkov, zručnos
tí, postojov, atď. Komunikačnú podobu získává až v konkrétných verbálných 
výpovediach v učebni alebo v učebnici, teda v texte. Text představuje takto 
realizačnú podobu učebného obsahu. Učivo možno považovať za substrát, 
ktorý sa dá realizovať prakticky nekonečným počtom róznych pedagogických 
textov

Pedagogický text má však vzťah i k vyučovacej metóde. I ju (jej verbálnu 
časť) m6že učitel’ realizovať len prostredníctvom textu. V mimokomunikačnej 
podobě vyučovacia metóda představuje len istý model, ako v učebni postupo
vat. Tento model nadobúda rozvinutú (realizačnú) podobu až v konkrétnom 
verbálnom vyjádření učitel’a a žiakov, teda opáť v texte.

Pokial’ ide o druhé cieFové zameranie pedagogického textu, jeho realizáciou 
su texty, ktoré ukazujú, do akej miery žiak dosiahol stanovené výchovno- 
vzdelávacie ciele. Ide teda o texty, ktorých producentom je žiak. Prostredníc
tvom textu sa totiž žiak nielen učí, ale v textovej podobě i exteriorizuje osvo- 

poznatkov, zručností, návykov, postojov, motívov atď.
Takýto pohl’ad na text je v pedagogike nový. Tradičné sa za text považovala 

en učebnica, v najlepšom případe i výklad učiteFa. Z hFadiska teórie textu je však 
extom akýkol’vek súvislý jazykový přejav, který má cieFové zameranie, kohéziu

P hr Textom je teda aj ústná alebo písomná odpověď žiaka. 
nedař ^ žiakov verbálný přejav, ktorý ponúka teória textu, móže byť pre 

gogiku veFmi užitečný. Umožřiuje skúmať vzťah žiakevej odpevede
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k článku učebnice alebo výkladu učiteFa nielen z hFadiska učebného obsahu, ale
i z hFadiska štruktúry textu. Takýto postup móže napr. odhaliť, že problémy, ktoré 
má žiak pri odpovědi, nesúvisia ani tak s tým,že neovládá učivo, ako s tým,že svoju 
odpověď nevie dať do takej textovej podoby, akú vyžaduje učitel’.

Uvažujme teraz, akú konkrétnu podobu móže nadobúdať pedagogický text. 
VzhFadom k jeho vymedzeniu ako realizačnej podoby učebného obsahu a vy
učovacích metód, ako prostriedku učenia sa žiaka i ako spósobu prezentácie 
naučeného móžu byť konkrétné podoby pedagogického textu veFmi pestré. 
Textom je výklad učiteFa, článok učebnice, slovná úloha, příklad alebo cviče- 
nie, žiakova ústná alebo písomná odpověď, dialóg učiteFa so žiakom alebo žia
ka so žiakom. Charakter textu móžu mať i učiteFove výroky regulujúce čin
nosť žiakov.

Pedagogické texty móžeme kategorizovať podFa viacerých kritérií:
Z hFadiska spósobu prezentácie existujú texty ústné a písomné.
Z hFadiska form y  existujú texty monologické a dialogické.
Z hFadiska funkcie  vo výchovno-vzdelávacom procese existujú
1. texty, ktoré prezentujú poznatky, poskytujú vysvetlenie alebo ilustráciu,
2. texty, ktoré slúžia na nácvik zručností a návykov,
3. texty, ktoré ukazujú stupeň osvojenia poznatkov, zručností a návykov,
4. texty, ktoré regulujú činnosť žiakov.
Z hladiska autorstva existujú texty, ktorých tvorcom je učiteF (autor učebni

ce alebo inej učebnej pomócky), žiak alebo obaja (takto je to v dialogických 
textoch).

Z hFadiska póvodu rozlišujeme texty vytvořené pře pedagogické účely 
a texty póvodne vytvořené pre iné účely a neskór převzaté učiteFom a žiakom 
pre potřeby školy. Do druhej skupiny patria napr. texty umeleckej liteatúry, 
odbornej literatúry a texty vystupujúce v masovokomunikačných prostried- 
koch.

Ak máme charakterizovať typ textu, na ktorý je zameraná naša štúdia, t. j. 
texty určené žiakom na porozumenie, móžeme zhrnúť, že ide o texty, ktoré 
sprostredkúvajú poznatky a postoje a umožňujú rozvoj zručností a návykov. 
Sú to texty výkladové, ďalej texty učebných úloh, príkladov a cvičení. Obmed- 
zením spektra nechceme tvrdit’, že ďalšie typy pedagogických textov nepočíta- 
jú s porozuměním. Uvedené texty sú však kognitivně najťažšie a spósobujú ži
akom najviac problémov pri porozumění. Preto v tejto štúdii upierame pozor- 
nosť predovšetkým na ne.

Tieto texty móžu byť rozličnej dížky, móžu byť prezentované rozličným 
spósobom, móžu mať rozličnú formu, autorstvo i póvod. Najdóležitejším kri- 
tériom je ich funkcia vo výchovno-vzdelávacom procese.

OD TEXTU K JEHO POROZUMENIU

Skúmanie textu bolo spočiatku doménou lingvistiky. Postupom času sa však 
ukázalo, že pri opise a analýze textu nemožno odhliadnuť od jeho použivateFa, 
t. j. poslucháča a čitateFa. Tak sa dostala do popredia otázka produkcie a re- 
cepcie textu.
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Zákonitosťami procesu porozumenia textu sa začali najprv zaoberať psy- 
chológovia (napr. A. A. Smirnov, W. Szewczuk), ktorí k tejto problematike 
přešli z výskumu úmyselného zapamátania. Ich přístup bol úzko psychologic
ký a neintegroval ešte poznatky z multidisciplinárnej vedy o texte, ktorá sa za
čala rozvíjať na začiatku sedemdesiatych rokov. Okrem lingvistiky sa vý
skumu textu a jeho porozumenia dnes zúčastňujú i disciplíny psychologické, 
sociologické, matematické, ďalej informatika, etnografia, literárna veda a ďal- 
šie — a v otázkách pedagogického textu i pedagogika. Od druhej polovice se
demdesiatych rokov sa výskům textu veFmi zintenzívnil a vznikol takmer ne- 
prehFadný počet prác popisujúcich rózne aspekty textu a jeho recepcie i pro- 
dukcie.’

V pedagogike sa pojem porozumenie rozpracoval najma v súvislosti 
s osvojováním učiva a nie priamo textu. Do tohto okruhu patria práce o zása
dě uvedomelosti a aktivity, ktorej interpretácia si vyžadovala použitie pojmu 
porozumenie. Otázky pedagogického textu sa riešili najma v rámci teórie 
tvorby učebnic; iné druhy pedagogických textov sa skúmali len sporadicky 
(napr. dialóg učitel’-žiak, aspekt textovosti tu však nebol primárný). Úplné za
nedbané sú napr. textové hFadiska výkladu učiteFa alebo odpovede žiaka. 
Z teoretických i praktických dóvodov by pedagogika potřebovala nielen pre- 
hlbiť pohFad na rózne druhy textov, ale i zaoberať sa nimi komplexne a vytvo- 
riť všeobecná teóriu pedagogického textu, ktorá by skúmala a opisovala ich 
vlastnosti a viedla by k praktickým odporúčaniam o ich tvorbě a hodnotení.

Druhou otázkou bezprostredne spojenou s pojmom pedagogický text je je
ho recepcia. Z hFadiska zamerania tejto štúdie nás zaujíma predovšetkým jed
na zložka procesu recepcie, porozumenie textu. Ide o poměrně širokú otázku, 
ktorú možno rozčleniť do viacerých podotázok: Za akých podmienok sa usku
tečňuje porozumenie pedagogického textu, ako prebieha, aké má výsledky, čo 
tieto výsledky ovplyvňuje, ako sa tieto výsledky dajú zisťovať? Opáť ide 
o problematiku, ktorú u nás pedagogika váčšinou málo skúmala. Přitom je pa
radoxem, že ani v rámci teórie učebnicového textu, ktorá je nás najviac roz
pracovaná ze všetkých druhov pedagogických textov, sa problematika poro
zumenia exaktne a hlboko neriešila. PotešiteFne je však to, že vznikajú hlasy 
poukazujúce na neudržateFnosť tejto situácie, a postupné sa objavujú i prvé 
teoretické a empirické práce z tejto oblasti. Na dóležitosť výskumu porozu
menia pedagogického textu žiakem upozornil u nás S. Vohník.* Teoretické 
otázky nárečnejšej práce žiaka s pedagogickými informáciami rozpracovala
S. Blašková.’ Výskumom obťažnesti učebnicových textov ako jedného z fak- 
torov ovplyvňujúcich ich poruzumenie sa zaoberá J. Průcha. Výsledkem jeho 
Pnekopníckej práce sú o. i. údaje o obťažnesti učebnic na českevenských zá
kladných školách.'"

VYMEDZENIE POJMU POROZUMENIE TEXTU

Najvšeobecnejšie možno porozumenie textu definovať ako spósob uvedo- 
Dor^ ^'skavania informácií z textu. Je te teda informačná činnosť. Podstatou 
porozumenia je identifikácia významov a) medzi jednotlivými prvkami textu
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(slovami, větami, nadvetnými útvarmi), b) medzi prvicami textu a javmi objek- 
tívnej reality, ktorú tieto prvky označujú, c) medzi prvkami textu a prvkami 
kognitívnej štruktúry recipienta.

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

Relačný charakter porozumenia textu je uznávaný váčšinou bádateFov. 
Rozdiely sú len vo vymedzení jednotlivých prvkov textu, ktoré sú predmetom 
porozumenia. ]. Pieter" uvažuje o porozumění textu na úrovni pojmov, 
W. Szewczuk'^ na úrovni vety. Siršie poňatie porozumenia textu zastáva so- 
vietsky bádatel’ J. A. Mikk,” ktorý vymedzuje tri roviny textu: rovinu slova, 
vety a textu ako celku. Porozumenie prebieha v rámci každej z týchto rovin. 
P. S. Jachno'"* poníma porozumenie všeobecne ako aktualizáciu vzťahov.

Ako prebieha porozumenie textu? Porozumenie je zložitá činnosť, využíva- 
júca analýzu a syntézu rozličných rovin textu. Napriek zložitosti sa však váčši
nou uskutočňuje vel’mi rýchle — prebieha obyčajne zároveň s počúvaním ale
bo čítáním textu.

Je mýlne považovať proces porozumenia a vlastně i celý proces recepcie 
textu za pasívnu činnost Člověk nevnímá text tak, že takmer mechanicky ur
čuje jeho významy a ukládá si ich do památi. Takáto představa recepcie textu 
je vel’mi zjednodušená. V skutočnosti je porozumenie textu aktívnym proce- 
som, v priebehu ktorého recipient vytvára vlastně nový text, a to svoju verziu 
recipovaného textu. Stává sa v istom zmysle spoluautorom póvodného textu. 
Pri porozumění člověk nepracuje len s informáciami daného textu, ale využívá 
svoje širšie vědomosti, ktoré nadobudol pri recepcii iných textov,” svoju zna- 
losť světa. U žiaka je využitie intertextovosti zřejmé. Každý pedagogický text 
spravidla nadvázuje na predchádzajúce texty a obyčajne sa stává východis- 
kom pre ďalšie texty.

VzhFadom na to, že Fudia majú rózny rozsah i zameranie vzdelania, rózne 
individuálně schopnosti narábať s textami, rózny stupeň skúseností s nimi, bý
vá i vlastná verzia toho istého textu recipovaného róznymi Fuďmi odlišná.

Text je štrukturovaný útvar, ktorý pozostáva z prvkov viacerých rovin. Tieto 
roviny sú organizované hierarchicky. Možno predpokladať,že proces porozume
nia prebieha v rámci týchto rovin i naprieč nimi. Vo všeobecnosti sa uznává exi- 
stencia dvoch základných rovin porozumenia textu, pričom každú z nich možno 
ešte členiť podrobnejšie. Prvou rovinou je veta, druhá rovina je nadvetná.

V rámci vetnej roviny představuje najmenší prvok porozumenie slov. Šlová 
možno považovať za základné stavebné jednotky viet. Ich porozuměním je 
podmienené porozumenie vyšších rovin textu.

O niečo vyššiu rovinu představuje porozumenie vnútrovetných súvislosti.
V tejto rovině pracuje recipient so vzťahmi medzi slovami, slovnými spojenia- 
mi a ďalšími zoskupeniami, ktoré dáva do súvislosti opierajúc sa přitom 
o morfologickú a syntaktickú analýzu. Existenciu porozumenia tejto roviny 
textu naznačuje schopnosť člověka identifikovať nesúlad v logike vety alebo 
schopnosť skonštruovať vetu z rozhádzaných slov.
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Základom porozumenia nadvetnej roviny textu je porozumenie medzivet- 
ných súvislosti. Jeho podstata spočívá v analýze vzťahov medzi větami textu. 
Pri nej sa člověk riadi jednak identifikáciou kohéznych prostriedkov textu, 
jednak tzv. aktuálnym členením viet.'® Podl’a teórie aktuálneho členenia sa 
každá veta skládá z dvoch častí, z témy a rémy. Téma představuje informáciu 
známu; je to to, čo už bolo povedané alebo čo sa všeobecne přijímá. Naopak 
réma představuje novů informáciu. Ňou recipienta informačně obohacuje. Pri 
jednoduchom rozprávaní sa text buduje tak, že sa réma predchádzajúcej vety 
stává témou nasledujúcej vety. Témy a rémy susedných viet sa kladů k sebe 
spósobom pripomínajúcim hru v domino. Zložitejšie texty však nie sú budova
né týmto priamočiarym spósobom a radenie tém a rém majú poměrně kom
plikované. Jedna veta móže napr. obsahovať viac ako jednu rému, nie každá 
réma sa stává témou nasledujúcej vety (viet), réma predchádzajúcej vety sa 
stává témou viacerých viet a pod.

Pri porozumění medzivetných vzťahov člověk postupuje tak, že najprv 
identifikuje vo vete tému a rému, potom hl’adà v památi informáciu, ku ktorej 
sa téma vzťahuje. Napokon pripája rému k tomu, čo už má uložené v památi.'^ 

Najvyššou rovinou porozumenia textu je identifikácia jeho makroštruktúry. 
Makroštruktúru móžeme považovať za hlavné informácie textu, za jeho súhrn. 
Ukázalo sa, že sa dajú poměrně dobré vyčleniť operácie, ktoré slúžia člověku 
pri identifikácii makroštruktúry textu. PodFa van Dijka je to zovšeobecnenie, 
integrácia, vypúšťanie a selekcia prvkov nižších rovin textu.'*

Je poměrně ťažké predstaviť si, ako prebieha proces porozumenia textu 
v detaile. Súčasné teórie zachycujú tento proces len čiastočne. Móžeme pred- 
pokladať, že i keď člověk počůva alebo čita text slovo za slovom, porozume
nie neprebieha len smerom dopředu, ale i dozadu, a nielen od nižších rovin 
textu k vyšším, ale i naspat’. Podmienkou úspěšného porozumenia je optimál- 
ny priebeh operácií v rámci každej roviny textu i interakcia všetkých rovin.

Porozumenie textu je cieFavedomou činnosťou. Člověk nerecipuje text bez- 
dóvodne, ale vedle ho k tomu istý, viac alebo menej konkrétny cieF. Žiak pri 
styku s pedagogickým textom anticipuje jeho použitie v konkrétných typoch 
pedagogických situácií: v róznych požiadavkách učiteFa, v róznych typoch 
úloh. VzhFadom na to zvažuje rózny rozsah i úroveň porozumenia. Například 
text určený iba na reprodukciu postačí žiakovi porozumieť len do takej miery, 
aby ho výrazné prednášal. Ak je však zadaný na rozbor a interpretáciu, vyža
duje si hlbšie porozumenie, čítanie nielen v riadkoch, ale aj medzi nimi.

K-Rit é r iá  p o r o z u m e n ia  t e x t u

yýznam zisťovania, nakoFko žiak porozuměl textu, nie je potřebné osobitne 
zdórazňovať. Správné porozumenie je jedným z cieFov učenia sa a súčasne 
předpokladem pre ďalšie činnosti s textom. UčiteF by mal preto vedieť, do 
akej miery žiak rozumie jeho výkladu alebo textu učebnice. Na tuto otázku 
má však poznať odpověď už autor učebnice, ktorý by ju mal písať vzhFadom 

predpokladanej úrovni schopnosti žiakov daného ročníka porozumieť textu, 
ntériá a metódy zisťovania porozumenia textu by mali tiež zaujímať redak-
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tóra učebnice a jej recenzentov. Napokon by táto problematika mala byť blíz
ka vedeckému a výskumnému pracovníkovi zaoberajúcemu sa otázkami textu 
a tiež pracovníkom špecializujúcim sa na oblasť pedagogickej a psychologic- 
kej diagnostiky, do rámca ktorej patří i diagnostika porozumenia textu.

Kritériá porozumenia textu sú dané jeho dvoma dimenziami. Prvou je roz
sah porozuměného textu (presnejšie počet identifikovaných významov medzi 
prvkami textu, resp. medzi nimi a prvkami objektívnej reality, ktorú označujú). 
Toto kritérium ukazuje, koFko žiak porozuměl.

Druhým kritériom je úroveň porozumenia textu. Tá je daná hierarchiou ro
vin textu. Čím vyššej rovině textu žiak rozumie, tým hlbšie preniká do textu 
a tým musíme jeho výkon viac oceňovať. Úroveň porozumenia je odstupňova
ná takto: porozumenie slov, vnútrovetných vzťahov, medzivetných vzťahov, 
identifikácia makroštruktúry textu. Toto kritérium ukazuje, nakofko žiak textu 
porozuměl.

Toto kritérium porozumenia textu však nemožno celkom oddeliť od prvého 
kritéria — rozsahu porozumenia textu. Rozsah porozumenia hodnotíme podFa 
toho, koFko významov žiak identifikoval v rámci každej roviny textu. Přitom 
platí, že čím viac významov bolo identifikovaných v jednej rovině, tým Fahšie 
porozumie žiak vyššej rovině textu. Alebo inakšie: na to, aby žiak porozuměl 
vyššej rovině textu, potřebuje identifikovať istý počet významov v rovině niž- 
šej.

Pri zisťovaní porozumenia konkrétného textu neskúmame identifikáciu 
všetkých významov. Takýto postup by bol veFmi prácny a zdíhavý. Navýše je 
zjavné, že máloktorý vzťah medzi prvkami textu existuje sám osebe; obyčajne 
vyplývá z iného vzťahu, nadvázuje naň. Viacero vzťahov je do seba zapuště
ných. Preto skúmanie porozumenia izolovaného vzťahu v rámci textu v pod
statě ani nie je možné. Pri zisťovaní porozumenia konkrétného textu sa 
uskutočňuje výběr tých významov, ktorých porozumenie chceme skúmať. Vo- 
lia sa tie významy, ktoré sú kFúčové z hFadiska porozumenia tohto textu. Při
tom sa berú do úvahy zistené alebo předpokládané ťažkosti, ktoré bude mať 
pri porozumění textu konkrétny žiak alebo skupina žiakov, ktorým je text ur
čený.

Ukazuje sa, že i keď je poměrně Fahké stanoviť kritériá porozumenia textu 
všeobecne, ich aplikácia pre konkrétny text je zložitá. Texty sa totiž líšia svoji- 
mi vlastnosťami i použitím. Pri hodnotení by sa mali zohFadňovať charakteris
tiky konkrétnej skupiny recipientov, presnejšie to, aké špecifické problémy im 
spósobuje text pri porozumění. Hodnotenie porozumenia tiež třeba oriento- 
vať vzhFadom na konkrétné použitie textu vo výchovno-vzdelávacom procese, 
t. j. vzhFadom k tomu, na čo žiak text recipuje a akým spósobom použije po
znatky, ktoré text obsahuje.

METÓDY NA ZISŤOVANIE POROZUMENIA TEXTU

O metódach na zisťovanie porozumenia textu možno hovoriť jednak 
z aspektu praktického-vyučovacieho, jednak z aspektu vedeckovýskumného. 
Metódy na zisťovanie porozumenia textu, ktoré sa používajú vo vyučovaní, sa
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zároveň uplatňujú aj pri výskume zameranom na hlbšie objasnenie zákonitos
tí porozumenia textu, na stanovenie skupinových alebo ročníkových noriem 
porozumenia textu a pod. Naopak to však neplatí úplné; niektoré výskumné 
metódy na zisťovanie porozumenia textu sa nehodia pre vyučovanie. Presnej
šie povedané, ich uplatnenie je obmedzené na netradičné vyučovanie, a to naj
ma jazykové.

Existuje celá škála metód na zisťovanie porozumenia textu, v rámci ktorej 
vystupujú metódy líšiace sa realizačnou náročnosťou, uplatniteFnosťou pre 
rózne roviny textu a validitou. Náš prehFad nebude vyčerpávajúci, ale sústredí 
sa na najrozšírenejšie typy. Ukáže ich přednosti i nedostatky.

1. P o z o r o v a n i e  n e v e r b á l n e h o  p r e j a v u  ž i a k a  p o č a s  r e c e p c i e  
t e x t u

Poznatl^ o tom, či žiaci rozumejú textu, možno získať už v priebehu jeho 
recepcie. Casť neverbálneho prejavu žiakov pri počúvaní učiteFovho výkladu 
je ukazovateFom toho, či žiak rozumie alebo nerozumie tomu, čo počúva. Vý
raz tváře, očí, prikyvovanie viac alebo menej ukazujú, či žiak drží s učiteFovým 
výkladom krok. Validita týchto ukazovateFov je poměrně nízká, preto ich 
možno používať len na orientačné účely. Naopak, validnejšie sú pozorované 
prejavy neverbálneho charakteru, ktoré ukazujú na neporozumenie textu ale
bo jeho časti (napr. nechápavý výraz tváře).

2. P o z o r o v a n i e  č í t a n i a  ž i a k a
ZatiaF čo predchádzajúca metóda sa uplatňuje pri počúvaní učiteFa, táto sa 

používá pri hlasitom čítaní žiaka. Správný větný dóraz, prirodzená intonácia, 
primerané rytmické členenie vety, náležité pauzy sú prejavom toho, že žiak 
textu rozumie. UkazovateFom porozumenia textu je i rýchlosť čítania. Text, 
ktorému žiak dobře nerozumel, čita pomaly a naopak. Rýchlosť čítania však 
závisí od obťažnosti textu. Ťažké texty výrazné znižujú rýchlosť čítania, preto- 
že žiakovi trvá dlhšie ich spracovanie. Korelácia medzi rýchlosťou čítania tex
tu a jeho porozuměním je dosť nízká. PodFa J. A. Mikka'® je to len 0,4. Je zau- 
jímavé, že podobný údaj (0,45) sa zistil pri korelovaní rýchlosti čítania a poro
zumenia cudzojazyčného textu.̂ ®

Výhoda zisťovania porozumenia textu v priebehu jeho počúvania alebo čí
tania oproti zložitejším metódam, ktoré uvedieme ďalej, spočívá predovšet
kým v tom, že si nevyžadujú osobitný čas alebo organizačné opatrenia. Poro
zumenie textu sa zisťuje priebežne s jeho recepciou alebo čítáním. Za túto 
prednosť však uvedené metódy platia daň v podobě nízkej validity.

3. R e p r o d u k c i a  t e x t u  ž i a k o m
Rozšířenou metódou na zisťovanie porozumenia textu je jeho reprodukcia.
dyoch typov reprodukcie, doslovnej a voFnej, možno použiť na účely zisťo- 

yania porozumenia textu len druhů. Doslovná reprodukcia je pamáťovou zále- 
zitosťou a nemusí indikovať porozumenie. VoFná reprodukcia sa od predchá- 

zajuceho typu líši tým, že je istou transformáciou východiskového textu. Žiak 
z tohto textu vyberá a zoraďuje informácie. I. M. Trenaman^' vo svojom pre-
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hl’ade uvádza, že korelácie medzi výsledkem zísťovania porozumenia textu 
pomocou reprodukcie a pomocou otázok sa pohybujú okolo 0,5. To neukazu
je na silný vzťah. Musíme však dodať, že texty móžu byť rózne náročné z hl’a- 
diska požiadavky na porozumenie. Ak je táto požiadavka nízká, reprodukcia 
málo odráža híbku porozumenia.

Reprodukcia textu sa hojné uplatňuje vo výskumnej oblasti pri skúmaní 
psychologických a psycholingvistických operácií, ktoré sa uskutočňujú pri po
rozumění textu. Na tieto účely sa používajú texty vypracované takým spóso
bom, že ich zapamátanie nie je možné alebo je sťažené bez porozumenia. Ide 
najčastejšie o texty s vefmi zložitým obsahom, o texty s pomiešanými větami 
alebo odsekmi a texty s větami usporiadanými v obrátenom poradí.

Na ilustráciu uvedieme test použitý pri výskume porozumenia, ktorý sa 
skládá z pomiešaných viet:
Ostrov rástol. Rybářská loď plávala okolo. Začali tu žit vtáky. Na druhý deň 
už dosahoval výšku lOmetrov. Vtedy už ostrov dosiahol výšku I75metrov  
a bol 2 km  dlhý. Ostrov Surtsey vznikol v roku 1%3. Všetko sa to začalo ráno. 
Kapitán spozoroval vzláštny zápach a uviděl čierny dym. Objavili sa prvé 
rastliny. Zrazu sa pod nohami kapitána rybárskej lode začala hýbat paluba. 
Na dne mora ožila sopka. Přišli skúm ať vznik života na novom ostrove. Na 
štvrtý deň už bol vysoký 60 metrov. Na ostrove si postavili dom vědci. Činnost 
sopky přestala až v roku ¡967.

4. Z i s ť o v a c i e  o t á z k y
Na zisťovanie porozumenia textu sa používá široká paleta otázok. Učitelia 

bežne kladů otázky typu „Rozuměli ste, čo som povedal?“, „Rozuměli ste, čo 
ste čítali?“ Viacerí autori^^ i samotná vyučovacia prax ukazujú, že tento typ 
otázok vedie k málo validným odpovediam, pretože žiak nie vždy správné 
hodnotí svoj výkon. lnou ťažkosťou je, že často nevie, aké kritériá kladie uči
tel’ na porozumenie v danej situácii.

Ovel’a vyššiu validitu majú však otázky, ktoré sú zamerané konkrétnejšie, 
na jeden alebo niekoFko málo prvkov textu. Takéto otázky sú velmi frekven
tované vo vyučovaní. Možno ich použiť na zisťovanie porozumenia všetkých 
rovin textu: slov, vnútrovetných i medzivetných vzťahov a na identifikáciu ma- 
kroštruktúry textu. Metodika kladenia otázok z hl’adiska obsahu i formy je po
měrně dobré rozpracovaná.”

Z výskumných i praktických dóvodov by však bolo dobré poznať diagnos- 
tickú hodnotu každého typu otázky. Bolo by například třeba presne stanoviť,
o čo je lepšie porozumenie, keď je otázka v takej alebo onakej formě. Ako ilu- 
stráciu móžeme ukázať formuláciu tej istej otázky v aktive a pasíve (napr. 
„Kto osedlal žrebca?“ versus „Kým bol žrebec osedlaný?*). Ukázalo sa, že už 
takéto rozdiely vo formulácii otázky (z lingvistického hFadiska ide o rozdiely 
v povrchovej štruktúre viet, ich híbková štruktúra je zhodná) znížili porozu
menie v priemere o 6 % v neprospech otázky v pasíve. Strata 8 % oproti prvé
mu typu otázky vzniká vtedy, keď sa v otázke použije nadradený pojem („Kto 
osedlal koňa?‘). Napokon strata 10 % oproti prvému typu otázky vzniká vte
dy, keď je veta s nadradeným pojmom v pasíve („Kým bol koň osedlaný?“).
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5. C l o z e  t e s t
Cloze test představuje jednu z novších metód na zisťovanie porozumenia 

textu. Je u nás menej známy, a preto ho popíšeme podrobnejšie.
Cloze test vznikol na začiatku páťdesiatych rokov a bol póvodne určený na 

zisťovanie stupňa obťažnosti róznych textov a miery ovládania písomnej for
my cudzieho jazyka.“  Tento test pozostáva z textu, ktorý má vynechané kaž
dé n-té slovo. Toto slovo je obyčajne piate, i keď podl’a konkrétných potrieb 
a podmienok móžu byť medzery v teste i redšie, spravidla sa však pohybujú 
v rozmedzí 5—11 slov. U mladších detí bývajú vzdialenosti medzi medzerami 
váčšie ako u starších detí a dospělých. Ukazuje sa, že i vlastnosti konkrétného 
jazyka hrajú úlohu pri vymedzovaní vzdialenosti medzi dvoma medzerami. 
K.ým například pre angličtinu je obvyklé vypúšťať každé piate slovo, v estón- 
čine sa odporúča vynechávať každé siedme slovo.^* Test zvyčajne dosahuje 
dížku 350 slov, pričom úvodná i záverečná časť v rozsahu po 50 slov neobsa
huje medzery. Slúži na to, aby sa recipient oboznámil s kontextom. Počet 
medzier je v teste obyčajne 50. Výkon v porozumění sa hodnotí podl’a množ
stva správné doplněných medzier.

Názov tohto testu je odvodený od anglického slova closure, ktoré súvisí 
s vlastnosťou člověka dokončiť neúplné obrazce, vidieť a chápať veci vcelku. 
Tieto problémy, ako je známe, skúmali gestaltisti. V textovej aplikácii cloze 
test využívá schopnosť člověka doplniť slovo na základe poznania vnútro-
i medzivetných vzťahov. Doplněné slovo znamená, že člověk pozná nielen to
to slovo, ale chápe i širší kontext.

Cloze test má jednoduchú formu a 1’ahko sa zhotovuje. Určenie každého n- 
tého slova pri príprave testu sa uskutoči^uje úplné mechanicky. Potom zostáva 
už len rozmnožiť příslušné množstvo exemplárov textu s medzerami. Napriek 
svojej jednoduchosti však cloze test vyniká prekvapujúco dobrými diagnostic
kými vlastnosťami. Preto sa v zahraničí v rozsiahlej miere používá.

Na ilustráciu uvedieme ukážku (úryvok) z cloze textu, ktorého základ tvoří 
ílánok o nemeckej sedliackej vojně z učebnice dejepisu pre 6. roč. ZŠ:
Nepokoje sedliakov a mestskej___ vyvrcholili v nemeckej sedliackej------ Do
čela sa dostal___ Münzer. Spolu s ďalšími___ povstania chcel zjednotiť povstal-

----- róznych častí krajiny. Sedliaci___ zrušenie poddanstva a roboty,
----- dávok a úpravu súdnictva____ zachvátilo takmer polovicu nemeckého------

6- V y t v o r e n i e  s ú h r n u  t e x t u  ž i a k o m
Vytvorenie súhrnu textu, vyčlenenie hlavných alebo najdóležitejších infor- 

niácií, určenie hierarchie informácií podl’a daných kritérií a ďalšie podobné 
metódy slúžia na zisťovanie, do akej miery vie žiak identifikovať makroštruk- 
turu textu. Příbuznou, i keď azda menej validnou metódou je vytvorenie hesla, 
titulku alebo iného prostriedku vystihujúceho obsah textu alebo jeho časti 
v kocke. Opakom tejto úlohy je určenie, ktoré informácie patria do istých ob
sahových kategórií (tematických celkov).
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Náš přehrad najpoužívanejších metód na zisťovanie porozumenia textu 
žiakmi zhrnieme do pripojenej tabuFky, ktorá umožňuje porovnávať ich vlast
nosti. Pod aplikabilitou rozumieme, kol’ko rovin porozu-nenia textu dovol’uje 
daná metoda zisťovať. VaHdita znamená platnosť zisťovacej metódy; vyjadřu
je mieru, ktorou daná metóda zisťuje to, čo zisťovať má. ReaHzačná náročnosť 
vyjadřuje, kol’ko času a námahy si metóda vyžaduje na prípravu a realizáciu.

Aplikabilita Validita Realizačná
náročnosť

1 Pozorovanie neverbál- 
neho prejavu žiaka X - XXX

2 Pozorovanie čítania 
žiaka X - XXX

3 Reprodukcia textu XX X - XXX

4 Zisťovacie otázky XXX XXX XX

5 Cloze test XX XXX XX

6 Súhrn textu XXX

XXX = vysoký stupeň 
XX = stredný stupeň
X = nízký stupeň

Ako vidno, existujú metódy, ktoré sa vyznačujú vysokým stupňom aplikabi- 
lity, ale nízkou validitou (1,2) i naopak (6). iné metódy majú obidve tieto vlast
nosti dobré až vynikajúce (3, 5, 4). Realizačná náročnosť uvedených metód je 
vysoká až středná. Tým sa tieto metódy líšia od takých, ktoré sú určené výluč
né na výskumné účely. Tieto sa zhotovujú alebo realizujú podstatné ťažšie. 
Z nich sme už uviedli metódy využívajúce texty s pomiešanými větami alebo 
odsekmi a texty s větami usporiadanými v obrátenom poradí. K nim móžeme 
pripojiť metódu merania reakčného času a zisťovania očných fixácií pri čítaní 
textu. Tieto metódy sa však vo všeobecnosti uplatňujú nie na zisťovanie úrov
ně porozumenia textu, ale na výskům procesov porozumenia.

Vo výchovno-vzdelávacom procese volí učitel’ metódy na zisťovanie poro
zumenia textu vzhFadom ku konkrétným potřebám i podmienkam vyučovania. 
Přitom však musí vyjsť z principu, že porozuměný text nie je len splněným vý- 
chovno-vzdelávacím cieFom; text, ktorý žiak porozuměl, sa stává jemu i učite- 
l’ovi prostriedkom k dalším 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.
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Problematika, ktorú sme načrtli v tejto štúdii, patří svojím zameraním jed
nak do novo sa konštituujúcej teoretickej oblasti, teórie učenia sa z textu, jed
nak do oblasti teórie pedagogickej komunikácie, ktorá skúma širšie aspekty 
recepcie a produkcie vo výchove a vzdělávaní.

Z tejto rozsiahlej problematiky sme sa dotkli len niekoFkých otázok: načrtli 
sme vymedzenie pedagogického textu a jeho porozumenia, naznačili kritériá 
porozumenia a popísali metódy, ako toto porozumenie zisťovať. Existujú ešte 
dva okruhy otázok, ktoré sme v práci neriešili, hoci sú dóležité. Prvý okruh sa 
týka vzťahu medzi róznymi vlastnosťami pedagogického textu a úspešnosťou 
v jeho porozumění. Presnejšie ide o otázky: ktoré vlastnosti pedagogického 
textu uFahčujú porozumenie a ktoré naopak porozumenie sťažujú. Týchto 
vlastností je viac. V prvom rade je to jazyková a věcná obťažnosť textu. 
Exaktnvm spósobom skúma u nás túto vlastnosť pedagogického textu J. PrCi- 
cha.^’ Dalšou vlastnosťou textu vplývajúcou na jeho porozumenie je jeho in
formačná štruktúra. Problematika štruktúry textu a jej vzťahu k porozumeniu 
nebola doteraz u nás takmer vóbec skúmaná. Podobné móžeme povedať 
o otázke metatextových prvkov a ich vplyve na porozumenie. Pod tento po
jem zahrnujeme širokú škálu prostriedkov, ako sú otázky vzťahujúce sa k tex
tu, pokyny, ako pracovať s textom, ciele, ktoré má žiak pri recepcii textu sle- 
dovať, ďalej rózne typografické úpravy textu (členenie textu, zdóraznené kl’ú- 
čové šlová a pod.). Dalším problémom je spósob prezentácie textu a jeho 
vplyv na porozumenie. Do okruhu tohto problému patria například otázky:
O čo je výhodnejšie prezentovať text ústné než písomne? Aký je vplyv rých
losti prezentácie textu na porozumenie? Tieto otázky sú dobré spracované 
v zahraničnej literatúre.

Druhý vel’ký okruh otázok sa týka žiaka ako recipienta pedagogického tex
tu. Otázky, ktoré si v tejto súvislosti třeba klásť, sú: Ktoré žiacke vlastnosti 
umožňujú úspěšné porozumenie pedagogického textu? Čo tieto vlastnosti de
terminuje? Do akej miery sa dajú rozvíjať?

OdberateFmi poznatkov o týchto otázkách by mali byť učitelia, autoři učeb
nic a ich posudzovatelia. KFúčovou úlohou učiteFa nie je len vedieť diagnosti
kovat do akej miery žiak porozuměl textu, ale i poznať a uplatňovať spósoby, 
k^pi^ýnii možno porozumenie uFahčovať. UčiteF by sa tiež mal usilovať o roz- 
víjanie textovej kompetencie žiaka.^* Keďže prevládajúcu váčšinu poznatkov 
získává žiak v škole i doma z textu a keďže text slúži i ako zdroj výchovných 
a regulatívnych impulzov, zlepšovanie práce žiaka s textom patří medzi prvo
řadé úlohy školy. Dóležitosť problematiky pedagogického textu, jeho recepcie 
a napokon i produkcie si vyžaduje, aby sa táto udomácnila v pedagogike, pre- 
nikla do odbornej literatúry vrátane základných príručiek o výchove a vzdělá
vaní a stala sa súčasťou vzdelávania učiteFov.
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h e t e p  f a b o p a
yHAIUMňCfl H nOHMMAHHE TEKCTA

AOMHHHpyiOmHMH nOHflTHHMH, Ha KO- HTC.nbH0CTb. neflarOrHMCCKHe TCKCTbl
Topbix 3ajio*eH HacTOfliuHH onepK, hbjih- momcho paaÓHTb Ha KareropHH b saBHCH-
fOTCfl «neaarorHHecKHH tckct» h «noHH- mocth  ot H3.no)KeHH$i, (j)opMbi, (J>yHKUHH
MaHHe neaarorHHecKorç TCKCTa». Heaa- b B0cnHTare.nbH0-05pa30BaTejibH0M
ropHHecKHH xeKCT -  3T0 TCKCT, npcAHa- npouecce, aaropcTBa h npoHCxojKflCHHH.
SHaHCHHblH flJlH aOCTHWCHHfl BOCnHTa- IlOHHMaHHe TCKCTa MOMCHO HaHÔojiee
TCJibHo-oôpasoBaTejibHOH uejiH iukojim oôuihm cnocoôoM npeacjiaTb KaK cnocoô
HJIH HHOro yHpOKflCHHH, TflC OH HCHOJIb- C03HaTCJlbH0r0 npHOÔpCTeHHH HH(j)OpMa-
3yeTca. B OTHomenHH nocraBJieHHOii ue- uhh h3 TCKcra. CyTbio noHHMaHHn asjín-
JiH OH peuHnHeHTa oôorauiacT KorHHTHB- ctch : a) pacnosnaBaHHe 3HaMeHHH cpe^H
Ho, a({)(})eKTHBHo H peryjiHpycT ero ;ie- 0T;ieJibHbix ajieMCHTOB TexcTa (vieway

311



cjioeaM H, npe;iJio)KeHHflMH, CBcpxnpe/i- 
J10)KHbIMH (J)OpMaUHflMM, 6) MOK^Y 
SJlCMCHTaMH TCKCTa H flBJlCHHflMH o6t>CK- 
THBHOH peaJlbHOCTH, KOTOpbIMH 3TH
HBJíeHHfl o6o3HaHeHbi. ripouecc noHHMa- 
HHfl He npoTCKaex MexaHHnecKH. PeuHnw- 
CHT CraHOBHTCfl B HCKOTOpOM OTHOLUC- 
HHH COaBTOpOM ncpBOHaHajibHoro 
TCKcra.

P a 3JTHHaK)TCfl JXBa KpHXepHfl nOHHMa- 
HHfl TCKcra: o ó t e M ,  t .  e. ko jihhcctbo  
3HaHCHHH, paCnOSHaHHbIX yHaiUHMCfl 
B paMKax Ka)K;iOH ojiockoctm  TCKcra, 
H y p o B C H b  onpej[iejifleMbiH HepapxHCH 
njiocKOCTCH TCKCTa. Hcm Bbime njio- 
CKOCTb, noHflxafl ynamHMCfl, tcm  r j iy 6)Ke 
OH BHHKaer b t c k c t  h noTOMy tcm  Bbime

o5fl3aHbi Mbi oucHHTb CFO pa6oxy. Ypo- 
BCHb nOHHMaHHfl TCKCTa M03KH0 OUCHHTb 
B cjie;iyK)meM nopn/iKe: noHHiviaHHe 
CJIOB, BHyTpHnpeAJ10)KHbIX OTHOmeHHH, 
B3aMM00TH0 meHHfl MQyKJXy npCAJlOKCHH- 
HMM, HAeHTH(J)HKauHfl MaKpocTpyKTypbi 
TCKCTa.

HaMÓojicc pacnpocTpaHCHHbiMH m c t o -
;ïaMM OnpCACJlCHHfl CTCHCHH nOHHMaHMH 
TCKCTa HBJlfllOTCfl: Ha6jlK);iCHHfl 3a HCBCp-
óajibHbíMH npoflBJicHHHMH yHam crocfl 
npH BOCnpHHHMaHHH TCKCTa, Ha6jlK);iC- 
HHfl 3a ynamMMCfl bo BpcMfl h tchhh  
BCJiyx, B0cnp0H3Bc;iCHHC TCKCTa yna- 
mMMCfl, KOHTpOJlbHblC BOOpOCbl, cloZC 
TCCT H M3J105KCHHC TCKCTa yHaUJlHMCfl CBO- 
HMH CJlOBaMH.

PETER GAVORA
THE PUPIL AND TEXT COMPREHENSION

The two key notions this paper is based 
on are the pedagogical text and text com
prehension. The pedagogical text is de
fined as any text which serves to accom
plish the instructional objectives of the 
school or other educational facility in 
which it is used. Its impact is cognitive, af
fective and regulative. Pedagogical texts 
are categorized according to modes of 
presentation, form, function in the instruc
tional process, authorship and origin.

Text comprehension is defined as 
a way of conscious acquisition of infor
mation from the text. The substance of 
comprehension is in identification of 
meanings 1. between text elements, 2. be
tween text elements and items of the ob
jective reality which are designated by 
the elements. The process of text compre
hension is by no means a mechanical one. 
In a way, the recipient becomes the co
author of the original text.

Two criteria of text comprehension are 
defined: amount of the text compre
hended (i. e. the number of meanings the 
pupil identifies at each of the text levels) 
and depth of the text comprehension, 
which is expressed by the text level the 
pupil comprehends. The higher the level 
he comprehends, the better his achieve
ment is. The hierarchy of the text levels is 
as follows: comprehension of words, in- 
trasentential comprehension, intersenten- 
tial comprehension, identification of the 
text macrostructure.

The most frequent methods for assess
ment of text comprehension are: observa
tion of nonverbal behaviour of the pupil 
during the text reception, observation of 
loud reading of the pupil, text reproduc
tion, questions, cloze test and text sum
mary.
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