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Motto:
Opakovanim istej tilohy sa ndm nakoniec podari zvlddnut ju lepsie.
Ale pokrok, ktory sme urobili, sa nedd preniest na iné aktivity.
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Kazda kultirna spolo¢nost a spoloCenstvo na svete odnepamati povazuje rozvoj a rozkvet gra-
motnosti za jeden z hlavnych ukazovatelov svojej vyspelosti a dejinného pokroku. Vysledky zisto-
vania Citatelskej gramotnosti slovenskych ziakov v ramci dvoch medzinarodnych monitorovacich
$tadif krajin OECD PISA 2003 a PISA 2006 povaZzujeme za alarmujtice. Citatelska gramotnost tu
vychadza z modelu funkcnej gramotnosti, pri ktorej nie je podstatnad ani rychlost, ani plynulost
Citania, ale aktivne spracovanie, t.j. porozumenie a pouZzivanie pisanych textov. Zddraznuje sa pri-
tom hladisko dosahovania osobnych cielov, rozvijania vlastnych vedomosti a schopnosti a podiela-
nie sa na zivote spolo¢nosti. Na monitorovani sa v roku 2006 zicastnilo vSetkych 30 krajin OECD
a s nimi dalSich 27 partnerskych krajin. U nas bolo testovanych viac ako 4 700 zZiakov zo 189
zakladnych a strednych §kol. Strucne zhrnieme zavery Stidie z pohladu vysledkov nasich Ziakov
(Korsnakova, Kovacova, 2008; www.vyskummladeze.sk):

e Vysledky slovenského Skolského systému st pod priemerom krajin OECD vo vSetkych troch

oblastiach gramotnosti: Citatelskej, matematickej aj prirodovedne;.

e V rebricCku Citatelskej gramotnosti je nasa krajina na 23. az 26. mieste spomedzi 30 krajin

OECD.

@ V stcasnosti na Slovensku tvori rizikovi skupinu funkéne negramotnych uz viac ako

Stvrtina populacie 15-roénych Ziakov (27,8 %, v roku 2003 to bolo 24,91 %).

Na Katedre logopédie Pedagogickej fakulty Univerzity Komenského v Bratislave sa uz druht
dekadu vyucuje kurz zamerany na Specifické poruchy ucenia. Ucebny text, ktory predkladame
Citatelom, ma osvetlit moderné pristupy a metody rozvijania gramotnosti. Osobitnt pozornost ve-
nujeme moznostiam a metddam ranej intervencie u rizikovych deti uz v pred§kolskom veku. Straté-
gie ucCenia chapeme ako nadobtidanie gramotnostného know-how, ktoré sa da vyuzit v akejkolvek
oblasti vzdelavania a osobného rastu. Preto je tento ucebny text ureny nielen pre posluchacov
Stidia logopédie, ale aj pre budicich psycholégov a Specialnych pedagogov.

Bratislava, 24. septembra 2009

Autorka
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VYMEDZENIE TERMINOV PORUCHY UCENIA A DYSLEXIA

Sticasna spolocnost kladie vysoké naroky na kvalitné vzdelanie a celozivotné vzdelavanie.

Deti s poruchami uéenia tvoria velkd heterogénnu rizikovi skupinu mladej populacie. Casty
neuspech ¢i dlhodobé zlyhanie v Skole spdsobuje frustraciu, ubera na motivacii, znizuje sebavedo-
mie, oslabuje socidlnu poziciu jedinca a narasa rodinné vztahy. Ak dietatu v€as neposkytneme
kvalitni terapiu a nepretrhneme tento retazec, tazkosti mo6zu pokracovat a neraz vyustia do social-
nej maladjustacie, skusenosti s alkoholom, drogami a kriminalitou, o ¢om sved¢i mnozstvo zahra-
ni¢nych Statistik (NCLD, 2002).

Aké deti oznaCujeme terminom zZiak s poruchou uc¢enia? Podla Eur6pskej asociacie pre Special-
nu pedagogiku (1996) existuju tri rozne kategorie blizkych terminov, ktoré sa asto volne zamiena-
ja: 1. fazkosti v uceni (angl. learning difficulties), 2. nespdsobilost ucit sa (angl. learning disabili-
ty) a 3. Specificka vyvinova porucha ucenia (angl. specific learning disorder). Do prvej kategérie
napriklad vo Velkej Britanii zaraduja az do 20 % slabo prospievajicich ziakov bez ohladu na prici-
ny tazkosti - tie si vrodené alebo socidlne podmienené; termin sa bezZne pouZziva aj ako synony-
mum pre Ziakov so Specidlnymi potrebami. Druha kategoria je uzZsia — termin pouZivaju prevazne
odbornici v snahe blizSie zistit prejavy aj priciny tazkosti; je to Casty termin medzi psycholégmi,
nepouziva sa u deti s tazkostami v u€eni, ktoré maji zrejmu vonkajsiu pri€inu, a oznacuji sa nim aj
deti s mentalnou retardaciou. Treti termin - Specifickd vyvinova porucha ucenia — dalej zuzZuje
okruh deti, na ktoré sa vztahuje (priblizne 2 % az 5 % populéacie) a je ekvivalentom medicinskych
diagn6z podla medzinarodnej klasifikacie chorob (MKCH-10 alebo DSM-IV). Ide o vrodené syndré-
my s mozgovou patologiou a predpokladanym genetickym pozadim, ktoré su spravidla neurologic-
ky ,nemé“ a Casto ich nedokaze detekovat ani vySetrenie pomocou modernych zobrazovacich tech-
nik. Diagnostika vyzaduje hlbSiu analyzu priCin, a nielen popis silnych a slabych stranok dietata.

NajcastejSou $pecifickou poruchou ucenia je dyslexia. O terminologickom vymedzeni, klasifi-
kacii a prejavoch dyslexie podrobnejSie piSeme na inom mieste (Mikulajova, 2009). Tu by sme len
chceli poukazat na jednu dolezita skutoCnost. Prevaznd vacsina vyskumov vo svete sa realizovala
na anglicky hovoriacich dyslektikoch a z nich vzisli poznatky a modely, ktoré vzhladom na jazyko-
v odlisnost slovenciny a anglictiny nie je mozné automaticky zovSeobecnovat. Ukazuje sa, Ze v jazy-
koch s pomerne ,transparentnou‘ ortografiou (kde sa Cita, ako je napisané, a piSe, ako sa hovori) je
lahSie Citat ako v angliCtine, a preto sa dyslexia ¢asto naplno prejavi az vo vysSom veku. Z naSich
(Caravolas, Mikulajova, Vencelova, 2008) i dalSich vyskumov vsak vyplyva, ze tazkosti v pisani, naj-
ma pravopisné schopnosti, st ovela citlivejsim indikatorom dyslexie ako tazkosti v ¢itani, lebo sprav-
ne pisanie (kédovanie informacie) je kognitivne ovela naroc¢nejsie ako Citanie (dekédovanie informa-
cie). Preto v kontexte tychto u¢ebnych textov nebudeme prisne rozliSovat dyslexiu a dysortografiu.

Kedze terapia pordch ucenia vyzZaduje kvalitnad diagnostiku, je pre nas dolezité poznat vysSie
uvedenu kategorizaciu, lebo rozliSuje vysledky, prejavy, mechanizmy a priCiny slabych vykonov.
Treba vSak hned na zacCiatku povedat, Ze vacsina terapeutickych metéd nevychadza z neuropsycho-
logického profilu dietata a v tomto zmysle st nespecifické. Metody, ktoré popisujeme v tejto publi-
kdcii, sa zameriavaji na jazykovo-kognitivne procesy a ich modifikaciu. Uéinnost tychto stratégii
ucenia spociva v tom, Ze Cloveka ,vybavia“ poznavacimi nastrojmi, istym know-how, ktoré, ak si
ho osvoji a zvnutorni, mdze nadalej rozvijat a Siroko uplatiiovat ako vlastné stratégie myslenia.
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CIiTANIE A PiISANIE AKO AKTIVITY ZALOZENE NA JAZYKOVYCH SCHOPNOSTIACH

Na zlozité vztahy medzi hovorenou (ordlnou) a pisanou re¢ou ako prvy poukazal Vygotskij v tri-
dsiatych rokoch 20. storocia (Cesky preklad diela Mysleni a fec, 1976) a charakterizoval ich rozli¢-
né vyvinové drahy, Struktiru i funkcie:

@ oralna reC vznika v ranom veku spontanne, je motivovana prirodzenou potrebou komunikovat

s okolim, dieta sa ju uc¢i automaticky,

@ pisana rec je ,,umela“ (aj dnes existuju miliony negramotnych deti a dospelych), dieta na jej

osvojenie vynalozi pomerne vela Gsilia a motiv, preco to musi robit, mu spocCiatku nie je zrejmy

a ukaze sa az neskor,

e pri hovoreni fonetickd, gramaticka i viznamova stranka reci sa realizuji automaticky,

pri pisani podliehaju vedomej kontrole,

® pisana rec nie je napisand hovorena rec, akysi jednoduchy prevod oralnej reci do grafickej

podoby pomocou techniky pisania; pisana rec¢ vyzaduje abstrakciu, lebo zaznamenava rec

v nasSich predstavach, zbavenud zvukovej podoby, pricom nepouZiva slova, ale ich mentdlne obrazy,

@ pisana re¢ nema spoloCnika, ktorému je urcend, co je pre dieta nezvycajné a vyzaduje

isty stupen abstrakcie,

@ pisana rec je rozvinutd, nepozna skratky — na rozdiel od hovorenej reci, ktora moze byt

skratkovita a predikativna, kedZe hovoriaci a pocuvajtci vedia, o com hovoria.

U nas Pardel (1966) v praci Pisana rec, jej vyvin a poruchy u deti upozornil na skutocnost, zZe
Citanie a pisanie su aktivity jazykovej povahy a u deti so Specifickymi poruchami ucenia jadro
problémov treba hladat v oblasti jazykového vyvinu. Za obdobie vySe Styroch dekad, ktoré uplynu-
lo od vydania tejto prace, sa vyskum detskej re¢i vo svete i doma vyznamne prehibil a dnes vieme
o stvise medzi hovorenou recou a jej pisanou reprezentaciou v norme a patolégii ovela viac.

Vyvin reci v mladSom Skolskom veku zdaleka nie je ukon€eny. Vyznamna zmena nastane vo
foneticko-fonologickej rovine: i ked deti pred vstupom do $koly uz maju spravnu vyslovnost
a dokazu sluchom presne rozlisit podobne znejtce slova (kosa — koza, zastavka — zastavka a pod.),
Casto si neuvedomuju ich hlaskovua Struktaru (napr. si myslia, Ze slovo had je dlhSie ako slovo
ddzdovka). Prehliadaju formu slova a interpretuju len jeho vyznam. Rovnako nedokazu rozpoznat
sekvencie jednotlivych hlasok v slovach, kedZe tie pri vyslovnosti prirodzene splyvaju — napriklad
na za&iatku slova pes pocujt /pe/, a nie /p/. Citanie a pisanie viak vyZzaduje spajanie pismen so
zvukmi reci v slovach, samotné poznanie pismen nestaci. Hoci osvojovanie gramotnosti podnecuje
fonematické uvedomovanie, u rizikovych deti schopnost uvedomovat si hlaskovad Struktdru slov
sa zvyCajne nedostavi automaticky, ale vyzaduje Specidlny tréning. V tomto pripade je efektivna
stratégia nazorného modelovania fonematickej Struktiry slov podla Elkonina, adaptovana na slo-
vencinu (Mikulajovd, Dujéikova, 2001).

Vnimavost voCi gramatickej dimenzii jazyka je v Skolskom veku zdkladom na osvojovanie pra-
vopisu a poznatkov o jazyku. V naSej pedagogickej tradicii (napriklad na rozdiel od americkej) sa
od ziakov zdkladnych §kol v tomto smere vyzaduji pomerne hlboké znalosti. Medzi detmi existuja
velké interindividudlne rozdiely a prave pravopis je pre mnohé ,kamenom tdrazu“. Okrem pravo-
pisnych pravidiel naro¢né je aj poznavanie syntaktickej dimenzie jazyka, vyZadujice metajazykovy
nadhlad. Prikladom mo6Ze byt rozsah uciva o vetnom rozbore na konci zdkladnej §koly (analyzuja
sa vety typu S postupom casu sa z vlka stal pes s pravom Zit pri ludskom obydli). Chapanie gramatic-
kej stavby viet a textu je vychodiskom spravneho porozumenia pri poCivani a Citani a zdkladom
pisomného vyjadrovania (napr. slohova praca). AZ do §kolského veku deti nepoznaji presny vyznam
mnohych slov, ktoré v reCi bezne pouzivaju (Piaget, 1970), preberajt ich ,hotové“ z reci dospe-
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Iych. Tyka sa to napriklad zlozitych Casovych, priestorovych a pricinnych vztahov, vyjadrovanych
spojkami, ako napr. kym, zatial ¢o, ked’Ze atd. NaroCny na porozumenie je aj prechodnik (fancujiic,
iduc), kedZe vyjadruje Casovu suslednost dejov a v beznej reci je dnes malo frekventovanym javom.
Slovencina je morfologicky bohaty jazyk, o sa prejavuje aj v slovotvorbe; Ziaci v Skolskom veku
sa nadalej zdokonalujd v utvarani a odvodzovani slov pomocou slovotvornych morfém (porovnaj
napr. polovat — polovnik, kosit — kosec, nosit — nosic, piect — pekdr a pod.). Dysgramatizmus je
pomerne casty jav u deti, ktoré v mladSom veku mali poruchu reci, pripadne i v Skolskom veku
tvoria logopedicku klientelu, no nielen u nich. Lahsie formy dysgramatizmu sa tazko spozorujua pri
beznom pohlade, ale spdsobujii zavazné tazkosti v uceni a vSeobecne sa povazuju za jeden zo sympto-
mov dyslexie a dysortografie. Stratégia nazorného modelovania morfematickej Struktury slov a syn-
taktickej Struktiry viet a stveti pomocou zeténov a grafickych schém vyborne spristupnuje tieto
zlozité jazykové javy.

Pomerne dramatické zmeny nastavaju v skolskom veku v slovnej zasobe. Nielenze sa rychlo
rozSiruje o nové slova, ale meni sa i kvalitativne tym, Ze pribera vela abstraktnych pojmov, ktoré
nie st podloZené skisenostou - dieta ich dostava ako ,,hotové® (napr. pojmy veta, mnoZina, ndso-
benie, predloZka, cicavce a mnohé iné). Ak sa vyznam tjchto pojmov Ziakom dokladne neobjasni,
Casto ostavaju na drovni intuitivneho, nepresného chapania ich vyznamu, ¢o sa premietne do uva-
Zovania a rieSenia problémov. Na spracovanie novych pojmov sa vyuziva napr. terapeuticka straté-
gia, zamerana na zobrazenie (kresba), definiciu a pouZitie pojmu vo vete. Strukturalne sa men{ i organi-
zacia sémantického lexikonu, t.j. mentalneho slovnika, v ktorom mame uloZent slovni zasobu
(Marsalova, 1982): kym mladsie deti zoskupujui v mysli slova na zaklade vztahov z realnej skutoc-
nosti (macka - pije mlieko, chytd mysi...), teda syntagmaticky, starSie uz na zdklade ich vyznamo-
vych vztahov, teda kategorialne, ako to robia dospeli (macka — pes, macka - zviera, macka — mys).
Posun od syntagmatickej k paradigmatickej organizacii lexikénu podporuje terapeuticka stratégia
,sémantické siete“. V Skolskom veku sa rozvija aj chapanie preneseného vyznamu slova, poetic-
kych obrazov a metafor, , itanie medzi riadkami“. Tieto schopnosti podporuje stratégia parafrazo-
vania textu.

S lexikalnou strankou reci tzko stvisia pamétové schopnosti: zaradujeme sem tzv. pracovnu
pamdt — udrZanie istého mnoZstva informacii pocas rieSenia tlohy v zrakovej (pri ¢itani) aj slucho-
vej modalite (pri sledovani, Co ucitel hovori, alebo pri pisani diktatu), vStepivost (mnoZstvo a spo-
sob ukladania informacii) a vybavnost, t.j. rychle vyhladavanie slov pri pomenovani ¢i v pride reci.
Pamaéitové deficity vyrazne obmedzuju schopnost ucit sa, preto existuje cely rad stratégii zvySuju-
cich kvalitu mnestickych procesov, ako napriklad vizualizacia, piktogramy ¢i vyuzivanie fonologic-
kych alebo sémantickych klacov.

Okrem znalosti o jazyku (jazykovd kompetencia) je dolezita i schopnost vediet ich uplatnit v ko-
munikacii (jazykovd performancia). Hovorime o pragmatickej rovine komunikacnej schopnosti.
Tieto zrucnosti sa v Skolskom veku skvalitiiujd v désledku vyvinu poznavacich schopnosti a mysle-
nia, ako aj novej socialnej situacie v Skolskom prostredi. Podla Piageta (1976) vyvin intelektu v mlad-
som skolskom veku prejde dvomi zavaznymi kvalitativnymi zmenami: na zaciatku tohto obdobia,
okolo siedmeho roka dieta prechadza z predoperacného §tadia na troven konkrétnych operacii
myslenia, zaCina uz mysliet logicky, ale zatial len v kontexte konkrétnych situdcii. Na konci tohto
obdobia, okolo jedenasteho roku, sa zvyCajne udeje dalSia zmena — myslenie sa stava abstraktnym,
verbalno-logickym. Ako to suvisi s rozvojom komunikacnych zrucnosti? Deti sa stavaji lepSimi
komunikacnymi partnermi, lebo uz dokazu prevziat perspektivu druhého cloveka (nazyva sa to
presupozicia) — vedia odhadntt, o pocuvajuci vie a ¢o sa potrebuje alebo chce dozvediet. Decen-
tracia v mysleni im zas umoznuje uvazovat aj rozpravat o viacerych aspektoch situacie ¢i problému
naraz. Opisané zrucnosti sa ziro€uju v novej kvalite rozpravacskych, tzv. narativnych schopnosti,
takych dolezitych v tomto veku: kto dokaze zaujimavo rozpravat, je atraktivny spolo¢nik v triede
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i mimo Skoly a deti sa rady pretekaju v rozpravani zazitkov a pribehov. Stuvis narativnych schopnos-
ti s ¢itanim a pisanim je oCividny: porozumenie literarneho textu je dek6dovanim takych pribehov
a pisanie je ich tvorbou. Vacsina deti s akymikolvek deficitmi v oblasti vyvinu rec¢i ma slabé narativ-
ne schopnosti prave pre ich komplexnost: tu sa ukazu fakticky vsetky slabé stranky — porozumenie
a gramatickd formuldcia reci, slovna zasoba, vybavovanie slov z pamati (najma tych menej frekven-
tovanych), sledovanie dejovej linie, zohladniovanie poc¢ivajiceho atd. Preto stimulacia narativnych
schopnosti je velmi d6lezita a existuju stratégie nazorného modelovania narativ, ktoré st G¢inné
a motivujuce.
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PREDIKTORY $PECIFICKYCH PORUCH UCENIA

Tradi¢ny koncept pripravenosti dietata na Skolu, konkrétne na Citanie a pisanie, definuje ako
klticové schopnosti: zrakova percepciu a diferenciaciu, sluchové rozliSovanie a zmysel pre rytmus,
grafomotorické a vizuomotorické schopnosti, stranovi orientaciu, vyslovnost, slovni zasobu a bezné
vyjadrovacie schopnosti. Met6dy diagnostiky i pripravy deti na skolu vyplyvajace z takého pristu-
pu taziskovo rozvijaju tieto schopnosti (pozri napr. Zelinkova, 2003).

Novsie vyskumy ukazali, Ze kltcova dloha v Citani, osvojovani pravopisu a pisomnom vyjadro-
vani patri schopnostiam a procesom jazykovej povahy (prehlad problematiky pozri in Mikulajova,
2008). Spomedzi deti, ktoré maji v ranom alebo predskolskom veku tazkosti v reci, 45 % az 70 %
ma neskor dyslexiu alebo problémy v pisanej reci. Medzi tzv. silné prediktory dyslexie patria:
znalost pismen, fonologické procesy a fonematické uvedomovanie (presné rozliSovanie a opakova-
nie slov a uvedomovanie si ich hlaskovej struktiry), gramaticky cit, kratkodoba, tzv. pracovna pa-
mat, a rychle vybavovanie slov z pamati, porozumenie reci a schopnost stvisle rozpravat o nejakej
téme (tzv. narativne zruc¢nosti). Schopnosti, ktoré sa tradicne povazovali za najspolahlivejsie odhadu-
juce budtcu tspesnost v uceni — zrakova pamait na tvary, vizuomotoricka integracia, jemnd motorika
a performacné IQ, - podstatne slabSie koreluja s ¢itanim, najma s porozumenim ¢itaného.

Vyskumy Citania u $kolakov ukazali, Ze najlepsim prediktorom budtcej kvality Citatelskych schop-
nosti je troven Citania v 1. ro¢niku (Scarborough, 2001). Vykony v ¢itani st dlhodobo stabilné: len
5 — 10 % deti, ktoré dobre Citaji v 1. roniku, bude mat problémy neskor a az 65 - 70 % deti, ktoré
maju tazkosti v ¢itani, ich budd mat aj nadalej, mnohi az do dospelosti (Francis et al., Shaywitz et
al. in Hindson et al., 2005).

Na kvalite ¢itania a pisania sa vyznamne podielaju aj tzv. exekutivne funkcie, teda funkcie
planovania, monitorovania a hodnotenia vlastnej ¢innosti a jej vysledku. Deficity v tejto oblasti st
vyrazné u deti so syndromom ADD alebo ADHD a vyskytujui sa aj u mnohych dyslektikov.

Aky vyznam m4 poznanie prediktorov SPU vo vztahu k terapii? Prakticky aj teoreticky sti¢asne.
Prakticky z hladiska moznosti prevencie, vCasnej diagnostiky a ranej intervencie u ohrozenych
deti. Teoreticky, aby sme chépali jazykovo-kognitivnu povahu procesov Citania a pisania a na ne usmer-
nili terapeutické stratégie, aby boli efektivne. Ked sa zamyslime nad sticasnym stavom v diagnostike
a terapii dyslexie u nas, vidime, ze metodické postupy takmer ignoruju jazykové schopnosti (gra-
matickd stranku reci, procesy porozumenia reci), o ktorych sa hovori len okrajovo. Pritom vedoma
orientacia dietata na zvukovu stranku reci (fonematické uvedomovanie) je vyznamnym cinitelom
dalSieho jazykového vyvinu: pomédha mu zorientovat sa v zlozitej gramatickej stranke jazyka, o je
potrebné pre kvalitné porozumenie hovorenej i pisanej reci (v ohybnej slovencine sa ovela dolezi-
tejSie koncovky, ktoré urcuju vyznam slov vo vete, ako napriklad v anglictine) a je predpokladom
osvojovania zakladného mechanizmu ¢itania a pisania - vztahov medzi fonémami a grafémami
(pismenami).

Tento ucebny text preto venuje vela pozornosti prevencii vyvinovych porich ucenia, najma
dyslexie v predskolskom veku u deti z beznej populacie a korekcii deficitnych schopnosti doélezi-
tych pre Citanie a pisanie u rizikovych predskolakov.

10



JAZYKOVO-KOGNITIVNE METODY PREVENCIE A TERAPIE DYSLEXIE

PSYCHICKY VYVIN A STRATEGIE UCENIA V PREDSKOLSKOM VEKU

Kde sa berie gramotnost? V sticasnosti sa uz vSeobecne prijima nazor, Ze rana gramotnost ne-
vznika v dosledku dozrievania dietata, ale je vyslednicou jeho novej Zivotnej situdcie (priprava a vstup
do skoly), v ktorej dospeli alebo napr. starsi sirodenci maju klicovu funkciu sprostredkovatela.
Termin, ktory sa u nas Casto vyskytuje v stvislosti s tymto prechodnym obdobim - vynarajica sa
gramotnost (angl. emergent literacy) zdoraznuje, Ze osvojovanie gramotnosti je postupny (a nie
spontdnne sa vyndrajuci, pozn. autorky) proces, ktory sa zacina za aktivnej ucasti dospelého v kon-
texte aktivit spolo¢ného Citania podstatne skor, ako sa dieta oboznamuje s Citanim/pisanim v Skole
(van Kleeck, 1994).

Z. pozicii socialneho konstruktivizmu ide o zdsadnu tézu, ktorej autorom je L. S. Vygotskij (1976,
2004). Podla neho vsetky psychické funkcie sa v ontogenéze objavuju ,,na scéne vyvinu“ dvakrat:
prvy raz ako interpsychické, prebiehajiice v interakcii dieta — dospely, spolo¢ne zdielané a prezi-
vané. V tomto §tadiu zrodu schopnosti dospely zvonka reguluje jej priebeh — modeluje na primera-
nej urovni zlozitosti jej obsah (co) aj spésob realizacie (ako). Bruner (in Wallach, Butler, 1994) pre
tento proces zaviedol vystizny anglicky termin scaffolding, ¢o doslovne znamend ,stavanie leSe-
nia“, a Cazden (in Silliman, Wilkinson, 1994) ho vysvetluje ako pomoc dospelého alebo rovesnika
vo forme verbalnej komunikacie, ktorou pomaha dietatu urobit to, ¢o nie je schopné zvladnut
samostatne, bez asistencie. Postupne sa vSak jedinec ,zmocniuje” novej schopnosti, realizuje ju
samostatnejSie, nezavislejSie, az napokon dokaze aktivity s nou spojené vedome planovat, monito-
rovat a vyhodnotit ich vysledok. Interpsychicka (intermentdlna) funkcia sa meni na intrapsy-
chicki (intramentdlnu), zvniutornené (interiorizované) schopnosti sa stant ,,mentalnou vybavou*
jedinca, funguju v jeho mysli [ahko a rychlo (zautomatizuju sa) a ich priebeh uz nie je pre pozorova-
tela viditeIny - pozorovat sa dé len vysledok. Citanie aj pisanie st dobrym prikladom ontogenézy
schopnosti podla vyssie uvedenej vyvinovej schémy. Achutinova (2008) takto znazornuje jednotli-

vé Stadia interiorizacie:

Sk

INTERMENTAL EXTRA- INTRA-
MENTAL MENTAL

V ,intermentalnom” stadiu dospely planuje a usmertiuje ¢innost (verbalne i nazorne) a dietata
ju vykonava, ako ked batola robi na vyzvu matky a pod jej dohladom prvé samostatné kroky...
Neskor, v ,extramentalnom” Stadiu dieta reCou sprevadza alebo planuje svoju Cinnost: hovori si
alebo Sepka, Co a ako prave robi alebo ide robit. Dobre to vidime, ked pozorujeme predskolakov
pocas hier alebo kreslenia. Prvaci pri pisani maju oporu v artikulacii a bez nej by napisané slova
boli urcite skomolené. Napokon sa osvojovana schopnost zvnttorni a zautomatizuje a neviditelne
(,intramentalne”) prebieha v mysli, ako ked my nieco piSeme alebo ¢itame. Podla Vygotského (in
Achutinova, 2008) neurofyziologicky mechanizmus interiorizdcie spociva v tom, Ze dva nezavislé
okrsky aktivacie v mozgu, stcasne aktivované zvonka (napr. slovom a vnimanym objektom), maja
v priebehu vyvinu tendenciu prepojit sa do systému a utvorit intrakortikalny spoj.
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Za normalnych vyvinovych okolnosti spolocné zdielanie aktivit je dolezité len v pociatocnych
Stadiach ucenia, kym si dieta neutvori jasni mentalnu reprezentaciu udalosti, ¢innosti Ci tej Casti
reality, ktort si osvojuje. Potom uZz nasleduje ich vnatorna kognitivna reorganizacia, zaCleniovanie
nadobudnutych schopnosti do existujiceho systému a prestavba ,starych®“ schopnosti pod vply-
vom novych. Takto to funguje v norme. U deti s poruchami psychického vyvinu je situacia ina:
v uCeni dlhodobo funguji ako zaciatoénici, preto potreba podpory zvonka je permanentny pro-
ces. Ked prechadzaju do Stadia vnatorného kognitivneho spracovania informéacie, spracovanie
neprebieha lahko a rychlo ako v norme, ale je namahavé, nedokonalé, neefektivne. M6Zeme pove-
dat, ze kvalita ich mentalnych reprezentacii a operacii do velkej miery zavisi od toho, ako si ich
osvojuju, akd informaciu si dokazu ,vytiahnut“ a ako ju spracuju, akym spdsobom sa ucia, resp.
ako im pomahame ucit sa, a zdaleka nielen od toho, ¢o sa uCia. Aby sme vedeli, ako optimalizovat
vnimanie, spracovanie, ukladanie a vyuzivanie informaécii u deti s vyvinovymi poruchami reci a uce-
nia, obratme sa najprv na normalny, typicky model ontogenézy mentalnych schopnosti.

Myslienka vytvarania efektivnych stratégii uCenia, tak ako ich pozname dnes (Pressley, Wolo-
shyn, 1995), vznikla takmer pred polstorocim. Jej autori (predovsetkym predstavitelia ruskej §koly,
ako boli Davydov, Elkonin, Galperin, Venger) sa opierali o Vygotského tézu o ,znakovej funkcii
vedomia®, o sprostredkovanom charaktere vysSich psychickych funkcii (vnimania, pamati, mysle-
nia, pozornosti, Citania, pisania) prostrednictvom nastrojov a znakov. Predpokladali, Ze zakladom
formovania vseobecnych intelektovych schopnosti je osvojenie univerzalnej formy sprostredkova-
nia reality. V predskolskom veku rozvoj symbolickej funkcie vedomia, ktord opisal Piaget, umoz-
nuje dietatu rozlisit oznacované a oznacujlce. Otazkou je, v akej forme dieta zobrazuje v mysli
realitu? Podla L. A. Vengera (1986) deti si utvaraju modely reality prostrednictvom nazorného
modelovania:

e Nazorné modelovanie je Specificka forma sprostredkovania myslienkovej ¢innosti

u predskolakov.

® Zdrojom rozvijania ndzorného modelovania v beznych podmienkach predskolskej vychovy

su aktivity, podporujtice symbolické funkcie ako kreslenie, modelovanie, konstrukéné hry

(stavebnice) a rolové hry.

@ Nazorné modelovanie, ak si ho dieta osvoji, dalej funguje ako jedna zo vSeobecnych

rozumovych schopnosti, ktord méZeme pozorovat pocas rieSenia roznych tloh.

@ Rozvijanie nazorného modelovania vyzaduje, aby si deti osvojili oznacovanie reality tak,

aby ich modely mali dblezité vlastnosti oznacovanych objektov a aby pomocou nich mohli

efektivne riesit dané ulohy.

@ Osvojenie tychto schopnosti a ich premena na vSeobecnu kognitivnu schopnost modelovania

sa deje interiorizaciou — od vytvarania a pouzivania vonkajsich, materidlnych modelov postupne

ku generovaniu a vyuzivaniu ich funkcionalnych ekvivalentov — modelov v predstavach, v mysli.

e Uz v predskolskom veku deti dokazu efektivne nardbat s tromi typmi modelov: 1. s konkrétnym

modelom, ktory znazornuje Struktaru jednotlivého objektu, 2. so vSeobecnym modelom,

ktory znazornuje triedu objektov, a 3. so symbolickym modelom, ktory znazornuje ,,nenazorné“
vztahy a vlastnosti. To podporuje utvaranie nazornych modelov v predstavach.

® Ako podporovat prechod na vysSiu, mentalnu trovent modelovania? Tym, Ze ucime deti

identifikovat oznaCované a pouzivat oznacujuce, vytvarat materidlne modely, pouzivat ich

pri rieSeni tloh a utvarat podmienky na postupni interiorizaciu tychto tkonov.

Z uvedeného vyplyva, Ze u intaktnych deti je pomerne velky priestor na stimulaciu psychic-
kého vyvinu, i ked vyvin prebieha zdanlivo automaticky a nevyzaduje zo strany dospelych osobit-
né zasahy. Spolo¢né aktivity dospelych a deti v z6ne najbliz§ieho vyvinu s hybnou silou, usmer-
nujdcou vyvin: ¢o dieta este nedokaze urobit samo, to uzZ moéze dokazat spolocne s dospelym (alebo
vyspelejsim dietatom), ak je iloha vyvinovo primerana. Primeranad narocnost tlohy je definovana

12



JAZYKOVO-KOGNITIVNE METODY PREVENCIE A TERAPIE DYSLEXIE

takto: uloha ma byt narocnejsia ako t4, ktora dieta vie rieSit aj samo, ale nie privelmi zlozita, aby
dokazalo vyuzit pomoc ¢i ndpoved dospelého a profitovat z u€enia; slovami Vygotského (2004)
dobré ucenie ide krok pred spontannym vyvinom a dlZku tohto kroku treba citlivo zvolit, vtedy
pOsobime ,,v zéne“ a nie ,mimo zény“ najblizSieho vyvinu.
Otazkou je, ¢i tito metodoldgiu, prindsajicu kvalitativne iny pohlad na potencidalne mozZnosti
a nastroje efektivneho ucenia v porovnani s tradicnymi teériami (behaviorizmus, Piagetova tedria
psychického vyvinu) mozno vyuzit v intervencii u deti, ktoré vyZaduju Specidlnu starostlivost.
Odpoved je jednoznacna: ano, a velmi ucinne. V zdpadnych krajinach v sedemdesiatych rokoch
minulého storocia zacali preberat a tvorivo rozvijat tento pristup v oblasti portich ucenia (zone of
proximal development, teaching/learning strategies), o com svedCia mnohé metody kognitivnej
modifikéacie pre slabych Citatelov; viaceré z nich uvadzame v Casti venovanej §kolskému veku.
V Rusku zas nadviazali na lurijovska neuropsychologickt rehabilitaciu dospelych a rozvija sa novy
smer — neuropsychologicka korekcia vyvinovych porach u€enia (Achutina, Pylajeva, 2008). Podob-
ne ako u dospelych, naprava nasleduje po dokladnej diagnostike, ale kym u dospelych je mozna
topicka diagnostika, odhalujtca oblasti poskodenia mozgovej kory, u deti vzhladom na prebiehaja-
ci vyvin psychickych funkcii je mozna ,len“ funkcionalna diagnostika, t.j. identifikovanie Strukta-
ry silnych a slabych stranok kognitivneho systému. Cielom korekcie je rozvinut deficitné schop-
nosti s oporou na silné stranky. Myslienka spociva v nasledovnom: napravu deficitnej psychickej
funkcie (napriklad nedostatocného chapania hlaskovej struktary slov alebo nedostatocnej koncen-
tracie pozornosti u za¢inajdcich skolakov) treba zacat tym, Ze ju z roviny mysle , vytiahneme* a pre-
menime na vonkaj$iu, rozvinuti aktivitu. Ked ju dieta v takej forme zvladne, potom utvarame
podmienky na jej postupni automatizaciu a interiorizaciu. Ako sa to v praxi da dosiahnut? Platia
tu tri zasady:
1. Postupujeme od spolo¢nej Cinnosti k samostatnému rieseniu dloh (interiorizacii):
@ Zaciname spolocnym rieSenim tloh v zéne najblizSieho vyvinu. Dospely sprevadza dieta
pri rieSeni Gloh a poskytuje mu Specifickd pomoc: t Cast tlohy, ktora vyzaduje zapojenie
slabych stranok dietata, riesi dospely a zvySok dlohy prenecha dietatu; je totiz velmi dolezité,
aby pocas rieSenia tlohy dieta nerobilo chyby. S narastajicou kompetenciou dieta prebera
zmenila na samostatni aktivitu, nezavisli od pomoci dospelého.
@ Zaciname vonkajSou, rozvinutou materidlnou Cinnostou (s redlnymi predmetmi) alebo
materializovanou aktivitou nazorného modelovania (s ich symbolickymi ,nahradami®,
ako su napr. grafické znacky). Ako sa dieta zdokonaluje, prechadzame k rieSeniu vo verbalne;j
rovine — Zetény uZ netreba, staci nahlas alebo posepky pomenovat jednotlivé prvky alebo
kroky. Cielom je, aby sme odburali potrebu nazornej ukazky a vonkajsej opory a aby dieta
dokazalo riesit tlohu verbalne alebo v mysli.
@ Spociatku tlohu nazorne riesime krok za krokom, o jednotlivych krokoch hovorime.
S postupnou automatizaciou sa aj pocet potrebnych krokov prirodzene skracuje, lebo dieta
uz Cast ulohy alebo aj celtd ,,udrzi* v mysli.
2. Pri rieSeni aloh interaktivne podporujeme slabé stranky dietata:
e Interaktivna pomoc spociva v tom, ze dospely, ktory uz pozna silné a slabé stranky
z diagnostiky, si detailne vS§ima, ako dieta pri rieSeni tlohy postupuje. Z toho odvodzuje,
aky druh pomoci v akom rozsahu a s akou frekvenciou dieta asi potrebuje. Niekedy je ti¢inna
slovna navigdcia (pozri sa...) alebo gesto (ukdZzeme prstom na dolezité miesto), inokedy
nazorné rieSenie; raz staci pomoc len naznacit, inokedy celé rieSenie predviest; niekedy staci
chybu raz opravit, inokedy treba viest dieta vietkymi krokmi tlohy... Ulohy zoraduje z hladiska
zatazenia slabych stranok od lahsich po zlozitejSie. Z pohladu terapeuta interaktivna pomoc
- to je vzdy hladanie rovnovahy medzi pohnttkou dat zlozitejSiu tlohu, ale menej pomahat:
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pomoc poskytujeme len v takom rozsahu, aby dieta nerobilo chyby. Cielom je, aby sa casom pod-
porné ,lesenie demontovalo®.

3. Rozvijame motivaciu a zaujem dietata o tlohy:

@ Keby sme ignorovali emocni a motivacnu sféru detskej osobnosti, z korekcie by bol
bezduchy dril a mechanické pouZzivanie nacvicenych algoritmov rieSenia tloh. Je vSeobecne
zname, Ze Co nas zaujima a tesi, to sa nauc¢ime skor a lepSie si to zapamatame. Motivované
dieta je aktivnejSie a lepSie organizované a lahSie transferuje, co sa nauci. Preto sa osvedcila
praca deti vo dvojici alebo v malej skupinke a dlohy s dobrou motivaciou (hra, stutaz,
odmena, nova skisenost a pod.)

V tejto kapitole sme chceli ozrejmit teoretické principy, na ktorych st zalozené viaceré inter-
vencné programy dostupné v slovenskom jazyku, ktoré maju za ciel kognitivhu modifikaciu a opti-
malizaciu psychického vyvinu a spravania u predskolakov a zacinajicich Skoldkov prostred-
nictvom nazorného modelovania. V dalSich podkapitolach o nich budeme pisat podrobnejsie. St
to tri metddy, adaptované na nas jazyk aj kultdaru: tréning fonematického uvedomovania podla
Elkonina (Mikulajova, Duj¢ikova, 2001), tréning pozornosti (Achutina, Pylajeva, 2009) a metdda
rozvijania narativnych schopnosti (Djadenko, in Stanislavova, 2009). Majt spoloéni nielen meto-
dol6giu - pomocou nazorného modelovania exteriorizovat, dostat pod vedomi kontrolu a na-
sledne automatizovat trénované psychické schopnosti, ale aj cielové skupiny deti. Sem patria:

1. intaktné deti z beZnej populacie 5- az 6-ro¢nych predskolakov, u ktorych sa takto rozvind a posil-
nia schopnosti potrebné pre ucenie v skole (ved aj u intaktnych deti existuje v istom zmysle ne-
rovnomerny vyvin jednotlivych zloziek intelektu a Struktira silnych a slab$ich stranok, hoci ne-
jde o deficity);

2. rizikové deti s nerovnomernym psychickym vyvinom: deti s odkladom §kolskej dochadzky
z rozliénych dévodov a mladsi rizikovi skolaci so zaostdvanim v reCovom vyvine, s deficitmi pozor-
nosti (ADD, ADHD) a pod,;

3. deti zo socidlne znevyhodneného prostredia, ktoré maji malo podnetov a prileZitosti na
rozvoj svojho kognitivneho potencialu;

4. deti so slabSim kognitivnym potencidlom a zaostavanim v psychickom vyvine (lahka men-
talna retardacia).

Je zrejmé, ze metodiky stimuldcie vychadzajice z vysSie opisanej metodoldgie st zaroven aj
metodikami korekcie schopnosti — maju potencial rozvijat a posiliovat schopnosti deti - , zalezi
len na spdsobe ich pouzitia a na cielovej skupine.

Okrem tvorby met6d sa moderna intervencia zaobera aj preukazovanim a meranim efektivity
intervenénych metdd. V pristupe, ktory sme spominali, sa pouZivaju tri kvalitativno-kvantitativ-
ne kritéria: 1. kvalita chyb, ktoré dieta v tlohach istého typu robi, 2. typ a mnozstvo napovede,
ktoru potrebuje, 3. Cas, potrebny na rieSenie tloh (Achutina, Pylajeva, 2008). Ak sa zlepsuju prvé
dva ukazovatele, korekciu uzZ mozno povazovat za efektivnu; rychlost rieSenia tiloh sa meni len
postupne a navyse existuju velké interindividudlne rozdiely v osobnom tempe deti tejto vekovej
kategorie; rychlost je vSak spolahlivym ukazovatelom automatizacie danej schopnosti, co dobre
vidime napriklad pri ¢itani alebo pocitani. M0Zeme povedat, zZe dieta si ¢innost osvojilo, ak ju
vykonava lahko, spravne a rychlo.

V krajine slov a hlasok. Tréning fonematického uvedomovania

Tato metodika (Mikulajova, Dujc¢ikova, 2001) vznikla adaptaciou metodiky vyuCovania Citania
podla Elkonina (1976). V originali iSlo o rusky Slabikar pre prvy ro¢nik zakladnych $kol, ktorého
prva, tzv. pregrafémova Cast v rozsahu 30 vyucovacich hodin sa zameriava na rozvoj fonematické-
ho uvedomovania. AZ potom nasleduje poznavanie pismen. Motivovali nds mnohé angloamerické
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vyskumy, vyzdvihujice dolezitost fonematického uvedomovania vo vyvine ¢itania, ako aj prinos
a vyznam Elkoninovej metddy (Liberman et al., 1974; Adams et al., 1998; Blachman et al., 2000 a dalsi).

Z. nich je zrejmé, Ze:

e fonematické uvedomovanie je psychologicky , prevodovy mechanizmus® medzi grafickou

a fonickou ststavou pri osvojovani Citania a pisania v kazdom alfabetickom jazyku,

@ je to schopnost, ktora umozni dietatu v mysli reprezentovat fonematicka struktaru slov

a mentalne s nou manipulovat, napriklad urobit hlaskovi analyzu a syntézu slova, urcit pocet
hlasok v slove, povedat slovo bez prvej hlasky alebo odzadu a pod.;

e na kvalitné Citanie nestaci, aby dieta poznalo pismend, musi ich vediet priradit k hlaskam

v hovorenom slove, aby dospelo k vyznamu, a na to potrebuje fonematické uvedomovanie;

@ vicSina normalne sa vyvijajicich deti si osvoji tento prevodovy mechanizmus implicitne,
ked sa uci Citat - najma v jazykoch, ako je aj slovencina, s pomerne pravidelnymi vztahmi medzi
grafémami a fonémami, kde je Citanie aj pisanie relativne jednoduché (v porovnani

s netransparentnou angli¢tinou);

e toto neplati u rizikovych deti, najma u deti s rizikom Specifickych porach ucenia;

e explicitny tréning fonematického uvedomovania podstatne zlepsuje vykony v ¢itani.

Stru¢ne zhrnieme teoretické vychodiska tejto metédy, aby sme ukazali, ¢im sa principialne liSi
od ostatnych beznych met6d vyucovania c¢itania, predovsetkym od dominujicej analyticko-synte-

tickej metody.

Tabulka 1.

Porovnanie analyticko-syntetickej a Elkoninovej metddy ¢itania

Analyticko-syntetickd metéda

Elkoninova met6da

Obsahom §labikdra je poznavanie okolitej reality,
deti sa ucia o svete.

Obsahom §labikara je poznavanie jazykovej reality,
deti sa ucia o materinskom jazyku.

Od pismen k hlaskam: predmetom ucenia je vztah
pismeno - hlaska; hlaska sa vycleniuje len nato,
aby sme ju oznacili pismenom; Citanie je potom
inverzia: sled grafém sa vyslovuje a je z nich slovo
- ak diefa dokaze urobit hlaskovu syntézu.

Od slov k hlaskam, od hldsok k pismenam: predmetom
ucenia je fonematicka struktira slov; ked uz deti vyclenuja
hlasky v slovach, ucia sa pismena, ktoré oznacuju tieto
hlasky; vyslednicou je ¢itanie, a nie lustenie kodu.

Deti sa explicitne neucia uvedomovat si hlaskovi
struktiru slov; hlasky ,,uchopuju‘“ len sluchom,
grafémy len okom. Predpoklada sa, ze ich syntézu
automaticky zvladnu pri nacviku ¢itania.

Sekvencia hlasok v hovorenom slove sa da tazko zachytit
len z pocutia, preto zdkladom ucenia je nazorné modelovanie
hlaskovej struktiry slov a fonematické uvedomovanie.

A7 potom sa prechadza na grafémy.

Pismena sa ucCia na zaklade ich frekvencie v jazyku.

Hlasky (a potom pismena) sa ucia systémovo, v dichotomii:
samohlasky / spoluhlasky, kratke / dlhé samohlasky, tvrdé /
makké spoluhlasky.

V nacviku ¢itania je doraz na technike citania
(dekédovani), deti sa neucia o funkcii foném v slovach.

Deti sa ucia, Ze zmena hlasky vedie k zmene vyznamu alebo
gramatického tvaru slova, napr. felo - delo, latka - ldtka,
ruza — ruze.

Uvedomovanie si hlaskovej Struktary slov je zlozita mentalna aktivita z viaceryjch dovodov:
1. Dieta prv, ako sa uci Citat, sa prirodzene orientuje na vyznamovu stranku slova, a nie na jeho
formu. Ak sa pred§koldka opytate, aké slovo je dlhsie — slovo HAD alebo slovo DAZDOVKA, takmer

urcite vam odpovie: HAD.

2. Vyslovnost hlasok v slovach je splyvava vdaka koartikuldcii; v slove PES dieta poCuje na

zaciatku /pe/, nie /p/.
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3. Pri rieseni dloh typu: ,,Z akych hlasok sa sklada slovo PES?“ sa dieta nema o Co opriet, a preto
nema moznost skontrolovat spravnost rieSenia.

Nazorné modelovanie ma za ciel urobit hlaskovu Struktiru slov ,,uchopitelna“ a ,,viditeIna“.
Na to sa spocCiatku pouzivaji materidlne nastroje, ako st papierové schémy a Zetény, neskor ,,mate-
rializované“ nastroje (t.j. symboly), ako rézne grafické znacky na oznacCovanie roznych kategorii
hlasok (samohlasok / spoluhlasok, tvrdych / mékkych spoluhlasok). Tie slizia na fixaciu kazdej
fonémy a sticasne na kontrolu spravnosti dosiahnutého vysledku: ak dietfa nezaplnilo Zeténmi vset-
ky okienka schémy, nevyclenilo v slove vSetky fonémy. S postupujicim zdokonalovanim schopnos-
ti sa materidlne pomocky odburavajd, prechadza sa na graficky zapis schém pomocou znadiek.
Neskor deti robia analjzu, syntézu a r6zne manipulécie s hlaskami v slovach uz na Grovni hovore-
nej reCi, az nakoniec to, Co prebiehalo materidlne, sa odohrava len v mysli dietata: na otazku, kol'ko
hlasok pocuje v slove PES, odpovie: tri - /p/, /e/, /s/; tkony sa interiorizuju.

DalSou osobitostou efektivneho ucenia je rozvoj kooperacie a kritického myslenia. Deti spolu-
pracuju v skupinkach a vo dvojiciach, nachddzajua spolocné riesenia, sttazia, vzajomne si pomaha-
ju. Ziskavaju sebadoveru, ucia sa pozitivne kritizovat i prijimat kritiku a najvyssim ocenenim je
pochvala. To st schopnosti, dolezité pre rozvijanie tvorivosti a budovanie zdravého sebavedomia
v Skolskom prostredi.

Struktiira metodiky:

Metodika pozostava z dvoch Casti: pregrafémovej a grafémovej (nacvik ¢itania). My sme zatial
knizne vydali len prva Cast, druha sa pouziva experimentalne. Tréning pregrafémovych schopnosti
ma §tyri etapy v rozsahu 30 hodin:

1. predstava o slove, slabikova analyza slov, rytmizacia slabik, zapisovanie poctu slabik v slove
oblucikmi;

2. hlaskova analyza slov pomocou schém a Zetonov;

3. rozliSovanie spoluhldsok a samohldsok a vyznacovanie dizky samohldsok pomocou réznych
Zeténov a neskor len grafickymi znackami;

4. rozlisovanie tvrdych a makkych spoluhlasok; prechod od znaciek k mentalnej manipulacii
s akustickym obrazom slova.

Na ilustraciu uvadzame dva priklady z druhej etapy a jeden priklad z tretej etapy programu.
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Priklad 1. Rozpravka o zamocku. Uloha: viber zvierat, ktoré by mohli byvat s myskou
(maji vo svojom mene najviac pat hlasok). Pomocka: zamocek, na ktorom deti maja
dokreslit tolko okien, kolko je hlasok v slove myska. Potom urcuju pocet hlasok v slo-
vach kohiit, kacka, medved, lastovicka dokreslovanim schém pod obrazkami. Nako-
nec rieSia dlohu.
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Priklad 2. Rozpravka o zamocku. Uloha: viber zvierat, ktoré by mohli byvat s myskou
(maji vo svojom mene najviac pat hlasok). Pomécka: zamocek, na ktorom je tolko
okienok, kolko je hlasok v slove myska. Deti sa uz len vizudlne ,,opieraja“ o tato sché-
mu a analyzuju pocet hlasok v menach zvierat na obrazku. Nakoniec vyfarbia tie zvie-
rata, ktoré mozu byvat s mysSkou: slon, opica, tiger, had, motyl’ a urcia zvierata, ktoré
nemo6zu byvat s myskou: Zirafa, krokodil, papagdj, klokan, korytnacka.
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Priklad 3. Traja kamardti Oto, Lukds a Peter sa vybrali do Hldskového lesa. Tam sa
dostali do zajatia Hldskojedov. Deti ich m6Zu zachrdnit, ak vylistia tajné kody na zdam-
koch. Pomdcka: obrazky so schémami mien. Ulohy: podla po¢tu hldsok uréit, kde je
uvizneny OTO, a podla diZiia v schéme, kde je LUKAS a kde PETER. Tajny kéd: vyme-
novat vietky samohlasky v mene kazdého chlapca (OO, UA, EE).

Druha cast metodiky v rozsahu 60 hodin je uZ zamerana na poznavanie jednotlivych kategorii
grafém a osvojovanie zakladného mechanizmu c¢itania. Zakladny postup je taky, Ze deti v schémach
postupne jednotlivé znacky nahradzaja grafémami, ktoré sa ucia. Hlasky, ktoré eSte nevedia zapi-
sat grafémami, nadalej zapisuji znaCkami, ako to robili v pregrafémovom stadiu. Teda kym si neosvo-
ja vSetky pismena, na zapisanie slova do schémy pouzivaju kombinaciu Specifickych znaliek a gra-
fém. Ako priklad uvadzame zapis slova muchotrdvka, potom ako sa deti naucili samohlasky (znac-
ka pre spoluhlasky je zvisla Ciarka):

Llul (o] LA |14

Ako pomocky na osvojenie tvaru pismen slizia plastové pismena, kocky a karticky s pismenami.
DalSia pomdcka sa nazyva ,Okienka“. Je to kartén s vyrezanymi otvormi, v ktorych sa vertikdlne
pohybuju pasy s pismenami. Pohybovanim pasu sa v okienku ukaze zakazdym ina graféma. Tak moze
dieta vytvarat [ubovolné slova. Nauci sa, Ze zmena jednej grafémy meni vyznam slova, pripadne zo
slova vytvori ,,umelé slovo®“ a opacne. V slovenskom jazyku tato pomdcka slizi aj na osvojovanie
morfologie (koncovka meni gramaticky tvar slova). Poslednd etapa programu je venovana technike
Citania. Deti rieSia vela hrovych tloh s pismenami a slovami a ucia sa, Ze Citanie je tvorivé a zabavné.
Cielom je zvladnut zakladny mechanizmus Citania a rozvoj metalingvistickych schopnosti.

Na zaver sa vyjadrime k efektivite tohto pristupu. Uvadzame zavery spravy expertov Narodného
panelu o ¢itani v USA z roku 1999 (pozri http://www.nationalreadingpanel.org), v ktorych konsta-
tuju, ze cieleny tréning fonematického uvedomovania je doteraz najefektivnejsi vedecky dokazany
spOsob prevencie a intervencie v oblasti osvojovania zakladov ¢itania. K takym zisteniam sme do-
speli aj my na zaklade viacro¢nych klinickych skusenosti: metodika sa ukazala ako vel'mi tic¢inna
u deti s naruSenym vyvinom reci a s oneskorenym vyvinom reci, [ahkou mentdlnou retardaciou
a syndromom ADD/ADHD (Skaloudova, 2007), s poruchami sluchu a s kochledrnym implanta-
tom (nepublikované).
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Tajné reé rozpravok. Metodika rozvijania narativnych schopnosti

Tito metédu sme nastudovali z literatiry, kde jej autorka (Djacenko, 1986) opisuje vieobecné
principy a etapy tréningu narativnych schopnosti. KedZe vychddza z rovnakej metodoldgie ako
tréning fonematického uvedomovania, v ramci diplomovych projektov (Krizanova, 2008; Stanisla-
vova, 2009) sme vytvorili metodiku, ktora sa overovala u slovensky hovoriacich deti predskolského
veku z beznej populacie a u deti s naruSenym vyvinom reci.

Stru¢ne zhrnieme, preco je rozvoj narativnych schopnosti klticovy pre osvojovanie si gramot-
nosti.

® Rozpravanie je velmi citlivy indikator vSeobecného vyvinu jazykovych schopnosti. V riom sa

premietne cely jazykovy potencidl dietata, vSetky jeho silné aj slabé stranky, kedze vyzaduje

aktivaciu fonologickych (zrozumitelnost, kvalita vyslovnosti), paméatovych (aktualizacia slov

z pamati), morfologickych (gramaticka spravnost), syntaktickych (tvorba viet), vyznamovych

(slovna zasoba, vetny vyznam) i pragmatickych schopnosti (vyladenie sa na poctvajiceho,

koherentnost vypovede).

e Narativne schopnosti st spolahlivym prediktorom Skolskej tispesnosti (Lahey, 1988). U deti

s naruSenym vyvinom reci a/alebo Specifickymi poruchami ucenia sa zistili nedostatky

vo vyjadrovani v oralnej reCi a nasledne aj v pisomnej forme. Maja problémy vybrat tému,

udrzat dejovu liniu, vyjadrit asové a pri¢inné suvislosti, rozpravanie je chudobné na detaily,

z obsahovej stranky pribehom chybajua doélezité prvky ako charakteristika okolnosti, postav,

udalosti a pod., pribehy st kratke a byva v nich uvedena aj nespravna informécia (Garnett

in Gerber, 1993).

® Rozpravanie je zakladom pisomného vyjadrovania, ktoré naberd na dolezitosti v starSom

skolskom veku a v dospelosti (Butler, Silliman, 2002).

Co je podstatou rozpravania? Z jazykovedného hladiska (Mistrik, 1993) je to jeden zo spdsobov
tvorby textu a vo vztahu k detskym narativam su pren charakteristické najma tieto ¢rty: kohéznost
(je dana kontinuitou deja), sukcesivnost (vyjadrovanie ¢asovej naslednosti) a explikativnost (vy-
svetlovanie, zachytenie deja aj s okolnostami, ktoré s nim stvisia). To st teda Crty, ktoré predstavu-
ja parametre dobrého narativa.

Rozpréavanie u deti md6zZeme rozdelitf na dve kategérie: reprodukciu textu (napr. vypocutej alebo
znamej rozpravky) a spontanne rozpravanie na istd tému. Metodika, ktort opisujeme, je zaloZzena
na praci s textami rozpravok, kde sa dieta moze ,,opriet” o text. V beznom ponimani (v materskych
Skolach a rodinach) rozvijanie rozpravania prebieha nasledovne: dospely ¢ita rozpravku, dieta poca-
va a potom prerozprava, ¢o si zapamatalo. U vacsiny intaktnych deti taky postup staci, ale u riziko-
vych deti nie:

e percepcia sluchovej informacie je problematickejsia ako percepcia zrakovej, kde sa dieta moze

vizualne ,opriet”, zastavit, pripadne aj vratit;

@ pri spracovani pocutého rozhodujicu dlohu hra porozumenie reci;

e ,tahanie” informacie v sluchovej modalite z pamati je problematické;

@ jazykové spracovanie informdacie do narativa je naro¢né na vsetky aspekty jazykovych schopnosti.

Struktidra narativ a ich vjvin v predskolskom veku

Viaceré zdroje (Johnston in Owens 2001; Bernstein, Tiegerman-Farber, 2002 a i.) uvadzaja sché-
mu narativnych prejavov, oznacovanych ako struktira pribehu (angl. story grammar): ,zrely“ pri-
beh tvori prostredie, okolnosti a Struktira epizédy. Okolnosti a prostredie uvadzaji hlavni po-
stavu a Casovo-priestorovy kontext rozpravania. Epizéda (alebo viac epizéd) sa Cleni na:

1. dvodni udalost: objavi sa nieo, co motivuje hlavni postavu konat; moze to byt nejaka uda-
lost alebo aj vnem ¢i vnatorna pohnutka,
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2. vnutorni odpoved: su to pocity a myslienky hlavnej postavy, ktoré v nej ivodna udalost
vyvolala,

3. plan: zamer hlavnej postavy, ako chce riesit problém alebo dosiahnut ciel,

4. pokus: akou aktivitou to chce dosiahnut,

5. dosledok: uspech alebo netspech pri dosahovani ciela alebo rieseni situacie,

6. rozrieSenie: zahina akékolvek citové alebo hodnotiace reakcie a odpovede hlavnej postavy
na predchadzajtici retazec udalosti,

7. zaver: ako sa pribeh skoncil, ¢o z neho vyplyva.

Co sa tyka vyvinu rozpravania u deti, autori rozliéne €lenia i nazjvajt jednotlivé vyvinové medz-
niky, ale v zasade ide o podobné vyvinové stadia (Applebee in Paul, 2006; Lahey, 1988; Owens,
2002; Kapalkova, 2002). Ako prvé sa objavuju tzv. protonarativa: spociatku deti hovoria o ,vSet-
kom v kope“ a postupne prechadzaju k rozpravaniu, ktoré ma Crty priradenych retazcov (tzv.
sekvencny alebo retazovy pribeh). Tie eSte nebyvaji Casovo organizované, ale kazda Cast v retazi
nesie ¢rtu, ktora sa vztahuje na predchadzajicu vypoved. Jadro pribehu esSte neexistuje. Ich vznik
pozorujeme po treftom roku. Narativa ako také vznikaju okolo Stvrtého roku a maju spociatku
charakter ¢asovych retazcov. Ich Struktira uz obsahuje ivodnu udalost, pokus alebo ¢innost
a dosledok, avsak bez realneho rieSenia alebo ukoncenia rozpravania; deti ich zvyCajne spajaja
spojkami ,,a“, ,a potom*. Prechod k skutoénym narativam pozorujeme po piatom roku, ked sa
v rozpravani deti objavuje kauzalita, vyjadrovana spojkami , pretoze“, ,lebo“, , ked - tak“ — hovori-
me o pri¢innych retazcoch. V nich je uz vyznaceny zaciatok i koniec pribehu a je zrejmy aj ciel;
konanie postav je logické, ale nemusi byt premyslené alebo planované a zaver este nemusi logicky
vyplyvat z udalosti, m6ze byt nahly a prekvapujici. Z hladiska Struktiry mdézeme identifikovat
tivodnu udalost, plan ¢i motivaciu postav, pokus alebo ¢innost a dosledok. Tvorba narativ precha-
dza v mladSom aj starSom Skolskom veku nadalej vyraznymi kvalitativnymi zmenami, Laheyova
(1988) ich charakterizuje ako viacnasobné pric¢inné refazce. Owens (2002) zistil, Ze kym priblizne
len 50 % predskolakov dokéaze v pribehu dobre sformulovat epizédy, u Ziakov Siesteho ro¢nika je to
okolo 80 %. Je zrejmé, Ze troven tejto schopnosti priamo zavisi od kognitivnych, ale aj jazykovych
moznosti deti.

Struktira metodiky

Tato metodika vyuZiva ndzorné modelovanie ako formu exteriorizdcie textu rozpravok a su-
Casne ako nastroj vedomého organizovania porozumenia aj reprodukcie textu. Tym sa ma dosiah-
nut, aby Struktdra textu bola ,,uchopitelna“ a ,viditelna“. DdleZity je vyber rozpravok: vhodné su
rozpravky, primerané veku predskoldakov po stranke kognitivnej aj jazykovej naro¢nosti, ktoré maja
jasnu dejova liniu. V metodike st zahrnuté rozpravky ako Janko Hrasko, O troch prasiatkach,
O pampusikovi, O medovnikovej chalipke a dalSie. Spolu tvoria Rozpravkovu knihu babky Roz-
pravacky. Spociatku sa rozpravky pocas tréningu Citaji a zaroven ,,hraji“, neskor sa len ¢itaju a zakres-
[uji do schém. Na dosiahnutie lepSej nazornosti je cela metodika zasadena do detom znameho
filmarskeho prostredia - rozpravanie pribehu sa odvija ako film, vystupuji v nom postavy, dej ma
jednotlivé Casti ako filmové epizddy, ktoré sa daji oddelit. Jednotlivé ¢innosti ,,zhmotnuja“ babky:
rezisér Film, kameraman Nakrtcac, striha¢ Klapka, babka Rozpravacka a Kazifilm, ktory nuti deti
kriticky mysliet. Metodika je rozvrhnuta do viacerych etap:

1. Najprv sa deti naucia rozliSovat oznacované a oznacujlce — nahradzaji postavy a hlavné
okolnosti pribehu symbolmi, ktoré budd neskdér pouzivat pri tvorbe modelu. Potom sa naucia vy-
jadrovat jednotlivé udalosti deja pomocou symbolov. Za najjednoduchsiu formu povazujeme pohy-
bové modelovanie - vyjadrenie deja postupnym premiestiiovanim jednotlivych symbolov na vytvo-
renej ,,scéne”.

21



MARINA MIKULAJOVA

2. Vyssou formou modelovania je predmetné modelovanie, ktoré uz nevyzaduje pohybovanie
symbolmi, ale len ich priestorové rozmiestnenie, a to tak, aby vyjadrovalo priebeh deja. Neskor sa
namiesto materialnych pomdécok symboly len kreslia do schém podla sekvencii deja.

3. Nakoniec sa deti ucia vytvarat vlastné modely k precitanym rozpravkam a na ich zaklade
reprodukovat text rozpravok.

Osvojenie nazorného modelovania textu rozpravok smeruje od symbolizacie pomocou formal-
nych charakteristik postav a objektov k symbolizacii pomocou vyznamovych charakteristik, od
konkrétneho k zovSeobecnenému modelovaniu jednotlivych epizéd a ,,zvinovaniu“ modelov na
symboly, od modelovania izolovanych casti k rozvinutému modelovaniu celého deja, postavenému
na naslednosti jeho vyznamovych jednotiek.

Podla vyjadrenia autorky (Djadenko, 1986) i nasej skiisenosti viak nie vietky intaktné &i riziko-
vé deti rovnako profituju z tréningu. Autorka opisuje tri irovne osvojenia ndzorného modelovania
v podmienkach beZnych materskych $kdl — nizku, strednd a vysoki. Co uréuje kvalitu vykonu
deti? Predovsetkym tieto tri parametre:

e kvalita symbolizacie, vztah medzi oznacovanym a oznacujuicim,;

@ vyber epizdd a ich zoradovanie v modeli;

@ spOsob zndzornovania jednotlivych epizéd v modeli: prechod od pohybového modelu

k predmetnému a od rozvinutého, ,,zobrazovacieho“ modelu k zovSeobecnenému, ktory

obsahuje len kltacové symboly; u najvyspelejsich deti sa obsah schémy skracoval, stracal

priestorové charakteristiky a sltizil len na zafixovanie zakladnych prvkov textu - model sa menil
na symbol.

Na zaver na ilustraciu uvddzame rozpravku O troch kozliatkach.

Ciele: naucit sa pridelovat symboly k postavam a vytvorit spolo¢ny pohybovy a predmetny model.

Postup:

1. Deti spolu s kameramanom Nakrtucacom priradia symboly k postavam z rozpravky.

KOZLIATKA, KOZA, VLK, KOVAC, PEKAR
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2. Deti sleduju dej na Siestich komixovych obrazkoch a pomocou symbolov zahraju rozpravku
vo ,filme* (v schéme so Siestimi okienkami).

KOMIXOVE ZOBRAZENIE ROZPRAVKY

1. koza + kozliatka 4. kozliatka + vlk

3. Nakoniec ponechaju symboly v schéme, ¢im vznikne predmetny model rozpravky.

MODEL ROZPRAVKY

1. koza + kozliatka 2. kozliatka + vik 3. vlk + kovaé

op

O@

4. kozliatka + vlk 5. vlk + pekar 6. vlk + koza + kozliatka

h@ @
e Uoe
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Skola pozornosti. Metodika na rozvijanie a korekciu pozornosti

Tato metodika ma kvalitné neuropsychologické pozadie, jej autorkami sa ziaCky A. R. Luriju
Achutinova a Pylajevova (slovenské vydanie 2009). Rozhodli sme sa pre jej adaptaciu a preklad,
lebo korekciu porach pozornosti v predSkolskom veku povazujeme za zédkladnd podmienku §kol-
skej tspesnosti a dusevného zdravia.

V sticasnosti sa viac vie o vyvine pozornosti v patolégii (ADD, ADHD) ako v norme: je to preto,
lebo normalna hladina fungovania pozornosti je akoby samozrejmostou, ktord prehliadame, je to
pozadie, na ktorom prebiehaji ostatné psychické (kognitivne, jazykové, emocné) procesy. V pripa-
de vyvinovych portch, ktoré sa oznacuju terminom ADD (attention deficit disorders) a ADHD
(attention deficit and hyperactivity disorders) pozorujeme rozlicné neziaduce prejavy, negativne
ovplyviujtce psychickid vykonnost a psychicky vyvin. Vyskyt portich pozornosti u $kolskej popula-
cie podla prisnych odhadov je v intervale 3 - 5 %), pri menej prisnych kritéridach odhady su v rozpati
5 % az 20 %; tieto poruchy st najcastejsSim dovodom navstevy poradni dusevného zdravia v USA -
az 50 % klientov ma identifikované poruchy pozornosti a priblizne u polovice symptémy pretrva-
vaju aj v dospelosti (Lerner, Lowenthal, Lerner, 1995). Zhrnieme strucne tri zakladné charakteris-
tiky ADD a ADHD.

® Nepozornost: prejavuje sa najma nedostatoCnym ststredenim sa a sledovanim tlohy.

V skolskom prostredi deti Casto nepostrehnti alebo hned zabudnd, ¢o maju robitf, nahodné

podnety ich lahko vyrusia, za¢nu viac, ako stihnt dokond¢it.

e Impulzivita: prejavuje sa okamzitym konanim, ktoré je nepremyslené. V skolskom prostredi

deti odpovedaju alebo riesia tlohy skoér, ako ich docitaju ¢i analyzuji. Prerusuja inych,

nedodrZziavaju pravidla komunikacie.

e Hyperaktivita: tato charakteristiku spozorujeme najskor, ale nie vSetky deti s ADD su aj

hyperaktivne - niektoré sii dokonca hypoaktivne. Takéto deti st ustavicne v pohybe, maji

neziaduce prejavy spravania - vela kriia, rozpravajd, vyrusuju ostatnych a vyzZaduji stustavna
kontrolu.

Bez ohladu na to, do ktorej kategorie deti patria, vSetky maju deficity v organizdacii pozornosti
a nedostatocne planuju a kontroluja svoje aktivity. V lurijovskom neuropsychologickom modeli
treti blok mozgu, pozostavajuci z frontalnej a prefrontalnej kory oboch hemisfér, je tstredim plano-
vania psychickych ¢innosti, monitoruje ich priebeh a kontroluje vysledok. Je to najvyssie ustredie
autoregulacie a ontogeneticky ,,dozrieva“ az do adolescencie. Vyvin ma viacero kritickych obdobi
a jedno z nich pripada prave na vek 6 — 7 rokov. EEG studie ukazuju, ze v tomto veku jednoduchSiu
emocionalnu aktivaciu mozgu postupne vystrieda novy systém, spaty s vedomou verbalnou regula-
ciou spravania. U deti s ADD/ADHD sa pomocou neurozobrazovacich met6d zistila nedostatocna
¢innost fronto-stridrneho okruhu a/alebo temenno-frontalnej kory, ¢o sa dava do savisu s ne-
schopnostou utlmit chybna odpoved a udrzat informéciu v pracovnej pamati (Casey et al., 1997 in
Achutina, Pylajeva, 2008). Vzhladom na zavaznost procesov pozornosti, ktoré su ,,vstupnou branou*
k psychickym procesom, treba vyuzivat vedecky odévodnené sposoby stimulacie a korekcie po-
ruch pozornosti.

Na prvy pohlad sa tento postup, resp. pracovny zosit mbéze zdat podobny na mnoho inych cvi¢-
nych materidlov na rozvijanie pozornosti u predskoldkov. Jeho principy sa vsak odlisné. Bezné
u nas dostupné materidly ponuikaju defom cviCenia na rozvoj pozornosti - ¢o maju trénovat, ale
nepomahaji im si tieto schopnosti prisvojit — ako to maja robit; ide o dril deficitnych schopnosti
,bez navodu“, bez opory, hoci formou hry.

V metodike Skola pozornosti sa vyuZiva nazorné modelovanie ako ,,ndvod* na rozvijanie pozor-
nosti. Zakladna idea tdloh, ktoré st v metodike zahrnuté, spociva v spoloénej ¢innosti dospelého
a diefata. Organizacia tejto spoloCnej Cinnosti sa ma postupne menit tak, aby program tkonov,
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ktory spociatku ovlada dospely (a neovlada dieta) si postupne osvojilo, zvnitornilo dieta. To vyza-
duje vytvorit také podmienky, aby dieta mohlo program , preberat” a dospelj mohol kontrolo-
vat, nakolko si ho dieta ,,privlastnilo®. V praxi to znamena, Ze sa najprv program planovania a kon-
troly ¢innosti ,vynesie na povrch®, exteriorizuje (materializacia, nazorné predstavy). Potom sa or-
ganizuje spolo¢na Cinnost tak, aby diefa postupne prechadzalo od ,rozvinutého® riesenia dloh
krok za krokom k ,zvinutému®, zvnatornenému rieSeniu a jeho kontrole.

Aké typy tloh st na tento tucel vhodné? Autorky zvolili operacie s Ciselnym radom. Po prvé,
chépanie ¢iselného radu je zdklad matematickych predstav a potrebuje ho kazdy prvak. Po druhé,
Ciselny rad ovela lepSie ako ¢okolvek iné umoznuje exteriorizovat program tkonov, organizovat
spolo¢né tkony dospelého a dietata, zabezpecit postupné znizovanie pomoci dospelého a zvySova-
nie samostatnosti dietata. Také tlohy umoznuji davkovat naroky na programovanie a kontrolu
¢innosti a pruzne menit reZim prace tak, aby sa zvySovala organizovanost a praceschopnost dietata
a zohladnovali sa jeho individudlne osobitosti.

Navrhnuta schéma spolo¢nej Cinnosti dospelého (psycholéga, ucitela) a dietata pozostava
z nasledujucich etap:

1. Spolocné riesenie tikonov ,,krok za krokom® podla recovej inStrukcie dospelého. V tejto etape
programovanie aj kontrolu robi dospely.

2. Spolo¢né riesenie tkonov ,krok za krokom* podla nazorného programu. V tejto etape sa na
programovani a kontrole podielaji dospely a dieta spolocne. Dospely sleduje dodrziavanie progra-
mu a kontroluje tkony, ktoré robi dieta — vysledok sa porovnava s programom.

3. Spolocné riesenie tikonov podla ndzorného programu, pricom sa prechadza od riesenia , krok
za krokom* k zvinutému, zvnitornenému spOsobu realizacie programu. V tejto etape sa znizZuje
tloha dospelého v programovani aj kontrole tikonov.

4. Samostatné rieSenie tkonov na zaklade zvnutorneného (osvojeného) programu; pri tazkostiach
navrat k nazornému programu. Dieta samostatne plni aj kontroluje svoje tikony. Dospely dozera, ¢i
sa dieta v pripade tazkosti vracia k ndzornému programu, a podla potreby mu to pripomina.

5. Samostatné rieSenie tikonov na zaklade vnitorného programu alebo jeho transfer na novy
material. Moznost transferu kontroluje dospely.

Takato schéma sticasne vyjadruje mieru efektivity danej metodiky u jednotlivych deti: da sa podla nej
urcit, kam v tréningu pozornosti deti dospeli. Bod 5 vyjadruje kritérium plného osvojenia schopnosti.

Struktira metodiky

Ulohy st rozvrhnuté do piatich cyklov:

. ¢iselny rad v znamych situdciach;

. Ciselny rad v priamom poradji;

. vyjadrenie mnoZstva v priamom poradi;
. Ciselny rad v opa¢nom poradji;

. paralelné rady.

Na ilustraciu uvedieme dva priklady.

—

Qg &~ K N
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Ciselny rad v znamych situaciach. Schody (5. dloha).

Ciele: aktualizovat Ciselny rad v priamom aj opaénom poradi, a to ,,od kraja“ alebo od akéhokol-
vek Cisla.

Postup:

Pamdtds si rozprdvku, ako sa Kocur v ¢iZmdch raz vybral k zamku ludoZrita? UkdZ, po akych
schodoch isiel hore k zdamku? (...) Pocitaj schody hore. (...) A ako sa schodami vracal domov? (...)
Pocitaj schody dolu. (...)

A teraz sa zahrajme na Koctira v ¢iZmdch. Chod’ hore a rdtaj nahlas schody. (...) UZ si zacaroval
zlého ludoZrita na mysku? A teraz chod dolu a rdtaj nahlas schody... (...) Opacné poradie menuje
dieta samo alebo spolocne s dospelym.

Ty stojis na 6smom schode. Chod dolu na treti schod. (...) A teraz chod hore na piaty. (...) A teraz
chod’ zas dolu na proy. (...) Chod hore po dvoch schodoch naraz, a potom zas dolu po dvoch scho-
doch naraz. (...)
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Paralelné rady. Motylik a ¢meliak (43. dloha).

Ciel: Upevnit pracu podla programu s paralelnymi radmi Cisel; tréning prepinania zrakového
vnimania.

Postup:

Nakresli ¢ervenou ceruzkou, ako letel motylik. (...) Nakresli modrou ceruzkou, ako letel ¢meliak. (...)

Motylik aj ¢meliak vyleteli naraz. UkdZ, kade leteli. PoloZ lavy ukazovdk na prvy kvietok motyli-
ka. Tvoja lavd ruka bude motylik. PoloZ pravy ukazovdk na prvy kvietok ¢meliaka. Tvoja pravd ruka
bude ¢meliak. A teraz poletime... (...).
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Tato metodika sa overovala v beznych materskych Skolach a v korekénych programoch pre pred-
skolakov. V oboch pripadoch - i ked sa pouzivala ako preventivny program v ramci predskolskej
pripravy, i ked slizila na napravu deficitov pozornosti u deti s ADD a ADHD, sa potvrdila jej
efektivita; kritériom efektivity bol Cas, potrebny na rieSenie tiloh a ich spravnost (Achutina, Pylaje-
va, 2008). Metodika bola publikovand aj v anglickom, finskom a Spanielskom preklade (osobny
rozhovor s autorkou). Pri istej modifikacii sa da pouzit aj so starSimi detmi. Podstatné je, aby sa
aplikovala tvorivo, a nie mechanicky.
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STRATEGIE UCENIA V $KOLSKOM VEKU

Je evidentné, Ze Struktiru silnych a slabych stranok délezitych pre uCenie a osobitne pre osvojo-
vanie gramotnosti si kazdé dieta do Skoly uz prinasa. Inymi slovami, §pecifické poruchy ucenia
nevzniknd, ale sa rozvini v Skolskom veku. Od ich zdvaznosti a , hibky ich koreriov* - &i sa viazu
predovSetkym na graficka formu reci, alebo v klinickom obraze pozorujeme aj oCividné deficity
v hovorenej reci — zavisi do velkej miery dalSie napredovanie, akademicka i Zivotna kariéra deti.
Prognéza vsak zavisi aj od mnohych inych cinitelov, spomedzi ktorych za klicové povazujeme
intelektovy potencial Ziaka (nie IQ v testoch), jeho motivaciu, angazovanost jeho najblizsich a kvali-
tu intervencie. Je zrejmé, ze vsetky uvedené faktory nepdsobia izolovanie, ale systémovo utvaraji
,orchester“ podmienok a okolnosti, Specifickych pre kazdého jednotlivca. Tento ucebny text sa
zaobera metédami intervencie, preto sa zameriame na stratégie ucenia a o ostatnych cCiniteloch sa
zmienime len okrajovo.

Podstatnou okolnostou z hladiska intervencie je vek Ziaka, resp. rocnik, ktory navstevuje. Cie-
le intervencie sa vytyCuju vzhladom na dosiahnuti troven jazykovych a kognitivnych schopnosti,
Citania a zvladnutie pisanej reci, ale aj s ohladom na poziadavky §koly. Na prvom stupni zakladnej
Skoly (1. aZ 4. roénik ZS), ked sa gramotnost rozvija najrychlejsim tempom, ciele vzdeldvania sii iné
ako v 6. az 9. ro¢niku ¢i na strednej skole:

e V prvom rocniku si deti osvojuju ,techniku® Citania a pisania.

@ V druhom az Stvrtom roc¢niku sa technicka stranka automatizuje a do popredia vystupuje

porozumenie textu a osvojovanie pravopisnych pravidiel.

e Po stvrtom roc¢niku sa graficka forma reci stava nastrojom vzdelavania - Ziaci sa Citanim

a pisanim ucia. Rozvoj jazykovych a kognitivnych schopnosti sa prirodzene pretavi do osvojovania

si metalingvistickych a metakognitivnych'schopnosti.

Termin metakognicia (Baker in Varyova, 2002) chapeme na jednej strane ako schopnost re-
flektovat vlastné poznavacie procesy (pamat, uCenie, pozornost, porozumenie a pouZzivanie jazy-
ka) a na druhej strane ako cielené vyuzivanie stratégii, ktoré nam umoznuju kontrolovat nase kogni-
tivne usilie. Tieto stratégie pozostavaju z planovania nasich aktivit, kontroly vystupov, hodnotenia
efektivity a napravy chybnych krokov. Metalingvistické schopnosti (Wallach, Butler, 1994) sa Cias-
tocne prekryvaji s metakognitivnymi (uvazovanie o jazyku), ale na rozdiel od nich sa m6zu opriet
o hmotn1 jazykovu realitu — hovorené (pocuté, vyslovené), ¢itané (videné) alebo pisané (zazname-
navané) slovo.

U ziakov s poruchami ucenia sa na slabé jazykové a kognitivne schopnosti ,,nabaluji® deficitné
metalingvistické a metakognitivne schopnosti a neraz je tazko odlisit, ktoré st ktoré — deficity i arov-
ne sa prelinaju (Hulme, Snowling, 2009). Tito zZiaci zapasia nielen s kddovanim novej informacie,
ale aj s jej automatizaciou a zacleniovanim do ,,starej* informacie. Podla Sternberga (Wallach, Bu-
ter, 1994) v integracii nového do existujlicej poznatkovej bazy posobia vyssie procesy logického
odvodzovania, ktorymi posudzujeme co, kedy a preco; ak ziakom na ne neostava dostatok energie,
lebo prekonavaja tazkosti s dekédovanim, stracaju sa v informaciach a nakoniec im unika, Ze textu
nerozumejd. Spracovanie informacie stale zataZzuje mechanizmy pozornosti, odcerpava vela vedo-
mej kontroly a taki ziaci v ueni funguji ako vecni zaciatocnici.

Je zrejmé, Ze tradicné metddy intervencie, zaloZené na posilfiovani a precvicovani bazalnych
percepéno-motorickych schopnosti s taziskom vo vizualnej modalite, neprinasali v terapii Specific-
kych portch ucenia ocakavané vysledky v porovnani s vynaloZenou namahou, kedze ignorovali

! Metalingvistiku a metakogniciu moZno zjednodusene vysvetlit ako rozprdvanie o rozprdvani a rozmyslanie
o rozmyslani (Paul, 2006).
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vyssiu, jazykovo-kognitivnu rovinu spracovania informéacie v procesoch citania a pisania. Moder-
nd intervencia pred pribliZzne dvomi desatroCiami zmenila uhol pohladu na dyslexiu a jej terapiu
(Deshler, Schumaker, Lenz, 1984; Borkowski, 1992; Pressley, Woloshyn et al., 1995). Za zakladné
principy modernej terapie portich ucenia (Paul, 2006) sa dnes povazuju:

1. Preventivne pdsobenie. Tomuto principu sme sa podrobne venovali v kapitolach III a IV.
Prevencia zahfna predovsetkym starostlivost o rizikové deti v predskolskom a mladSom Skolskom
veku.

2. Terapia, vychadzajiica z uéebnych osnov. Odbornik by nemal sledovat vlastné terapeutické
ciele, ale v intervencii ma vychadzat z toho a orientovat sa na to, Co Ziak v §kole najviac potrebuje.
Tak zabezpeci, aby bol transfer nau¢eného do skolskych vykonov ¢o najlahsi. Napriklad ak ma ziak
tazkosti formulovat myslienky do rozvitych viet, odbornik na zdklade uc¢ebnych osnov posudi, v akych
predmetoch sa to najviac prejavuje, a v tomto kontexte terapeuticky posobi.

3. Integracia hovorenej a pisanej reci. Ide o vzajomné prepdjanie procesov oralnej a pisanej
reCi, kedZe vyvinovo kauzalne stvisia — na rozdiel od tradicnej terapie, v ktorej sa jednotlivé schop-
nosti trénovali samostatne, akoby paralelne. U mladsich zZiakov sa napriklad jeden dobry text da
vyuzit na rozSirovanie slovnej zasoby, fonematického uvedomovania i pravopisnych zrucnosti.
U starSich zZiakov sa zdoraznuje ziskavanie jazykovych skisenosti v roznych aktivitach. Napriklad
zaCneme konverzaciou, postupne prejdeme na dekontextualizované rozpravanie a nakoniec pracu-
jeme na pisomnom vyjadrovani — opat m6zZeme vyuZzit jednu tému.

4. Praca na meta-tirovni. KedZe dyslektici sa nevedia lahko a rychlo naucit to, ¢o ostatni Ziaci,
poméahaju im stratégie u¢enia, pomocou ktorych sa mézu vedome orientovat v tlohe alebo v situa-
cii. Ako priklady mbézeme uviest objasnovanie a precvicovanie pravidiel komunikacie v triede,
myslenie nahlas pocas rieSenia tlohy, brainstorming pred ¢itanim kapitoly z uCebnice a pod. Cie-
lom je, aby sa Ziak stal v uceni vykonnejsi a nezavisly od pomoci ostatnych.

v .

V.1 Podstata stratégii uéenia

Ucenie stratégii sa principidlne odliSuje od tradicnej terapie dyslexie. Namiesto tréningu Ciast-
kovych schopnosti (bombardovanie izolovanych deficitov) a precviCovania obsahu uciva (co sa
ma ziak ucit) sa ziakom pontkaja efektivne sposoby ucenia (ako sa ucif). Tento smer sa v USA
vyskumne rozvijal najma na univerzite v Kansase (Deshler, Schumaker, 1984 a i.) a ako vidime,
jeho autori sa vyznamne pribliZili k metodologii ruskej Skoly. U nas sa blizkou problematikou efek-
tivneho ucenia zaobera Kassay (1990).

Stratégie uCenia sa definuja ako techniky, principy alebo pravidla, ktoré umoznuju Ziakom sa-
mostatne (nezavisle) sa ucit, rieSit problémy a plnit tlohy. Cielom je naudit ziaka ucit sa, t.j. osvojit
si také zru€nosti, ktoré moze dalej univerzalne vyuzivat v uceni a aplikovat ich pri rieSeni novych
vzdelavacich aj inych tloh za ramec akademického prostredia. Zmysel je v tom, aby si ziak poradil
nielen s okamzitymi problémami v uceni, ale aj dalsimi, ktoré sa urcite vyskytnda.

Tento pristup zahtna:

1. techniky, ako efektivnejSie prijimat, spracovavat, uchovavat a vyuzivat informaciu (kognitiv-
ne stratégie),

2. sposoby, ako planovat, monitorovat a hodnotit vysledky svojho ucenia (metakognitivne stratégie).

Efektivne ucenie predpoklada aktivne vyuzivanie oboch druhov stratégii. Dobri a slabi Ziaci sa
liSia najma v tom, do akej miery maju jedny i druhé osvojené. Slabi Citatelia alebo nevedia, aké
techniky by im mohli pomoct (maji nedostatok kognitivnych stratégii), alebo nevedia, kedy a ako
ich maju pouzit (maju deficitné metakognitivne stratégie). Borkowski (1992) zistil, Ze dobri Citate-
lia pristupuju k uceniu premyslene, maju istd motivaciu, vedia si urcit ciele a priority a sami si
utvaraju aj techniky na ulahCenie uCenia. Za jadro metakognitivnych schopnosti autor povazuje
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procesy autoregulacie, t.j. exekutivne funkcie. Definuje ich nasledovne (Butterfield, Belmont in
Borkowski, 1992, s. 256): ,,Jedinec spontanne a opodstatnene zmeni proces riadenia alebo retazec
procesov riadenia ako odpoved na objektivnu zmenu v tlohe, ktora vyzaduje spracovanie informa-
cie.“ Autoregulaciu ziaci spocCiatku vyuzivaji na to, aby analyzovali Glohy a hladali spésoby ich
rieSenia vyberom vhodnej stratégie. Neskor jej hlavnym poslanim je monitorovat priebeh ucenia
a pripadne aj prisposobit Ci revidovat zvolent stratégiu. Nazor Borkowského na vyznam exekutiv-
nych funkcii v uceni je porovnatelny s lurijovskym neuropsychologickym chapanim dlohy III. blo-
ku mozgu v procesoch ucenia (Achutina, 2008), i ked citovana definicia ich vymedzuje uzsie. S4-
hlasime s autorom, Ze ide o zlozity komplex schopnosti, ktorym sa v beznom $kolskom prostredi
spravidla venuje malo pozornosti, a prave tie by sa mali explicitne vyucovat v Skole.

Cim sa vyznacuje dobry uZivatel stratégii? Je to Ziak, ktory dobre spractiva informdaciu. Bor-
kowski a Muthukrishna (1992) ho charakterizuji nasledovne:

1. pozna vela stratégii ucenia;

. chape kedy, kde a preco su stratégie dolezité,

. rozumne voli a monitoruje stratégie, dobre reflektuje a planuje ucenie;

. chce prehlbovat svoje vedomosti;

. veri, Ze systematické usilie prinasa vysledky;

. je vnutorne motivovany, je zamerany na tlohu a ma ciele, v Com sa chce zlepsit;

7. neobava sa zlyhania, vie, Ze netspech je potrebny pre tspech, neboji sa testov a vnima ich
ako prilezitost nieCo sa naucit;

8. ma konkrétne predstavy o svojej blizkej aj vzdialenej budiicnosti, o tom, Co si praje aj o si
nepraje;

9. ma vela poznatkov z rozlicnych oblasti a vie si ich rychlo vybavit;

10. v tychto charakteristikdch ho podporovala rodina, $kola a spolo¢nost.

Z uvedeného vyplyva, Ze samotna znalost stratégii eSte nezaruCuje uspech v uceni, ale je len
jednym, i ked prvym predpokladom tspechu. Potrebné st aj dalSie motivacné a osobnostné Cinite-
le vratane postojov a presvedCeni, ktoré sa v sthre rozvijaju za aktivnej podpory uzSieho i SirSieho
socialneho okolia.

o~ N

V.1.1 Ako najlepsie uéit stratégie?

Deshler a Schumaker (1985, nepubl.) hovoria o troch délezitych faktoroch, ktoré ovplyvnili ich
pristup k terapii pre adolescentov s poruchami ucenia: po prvé, tito Ziaci si na terapeutické stretnu-
tia prindsaja viacrocnu skusenost chronického zlyhavania v uéeni, preto pri planovani interven-
cie sa odportuca vybrat tilohy a ucebné situdcie tak, aby Ziaci pri ich rieseni mohli zazit dspech; po
druhé, maji nizku motivaciu ucit sa a vacsina ich zaujmov smeruje do mimoskolskej sféry a roves-
nickych aktivit, preto sucastou terapie maju byt aj motivujtice ciele a aktivity; po tretie, ¢im su Ziaci
star§i, tym im ostdva menej ¢asu na osvojovanie deficitnych schopnosti, preto stratégie ucenia
maju byt o najucinnejsie. To sa da docielit aktivinym postojom ucitelov a odbornikov, ktori posky-
tuja ziakom dostatok korektivnej spatnej vazby a podpory, udrziavaju vysoku droven ich aktivity,
monitorujui ich porozumenie a vykon, vyjadruji svoje oCakavania, odévodniuji im zvolené postupy
v uceni a vedu ich k nezavislosti.

Dnes st zname viaceré zakladné principy, ako postupovat pri uceni pomocou stratégii, aby bol
vysledok ¢o najlepsi. Odporica sa:

e Pred zaCatim terapie sa uistit, Ci tento pristup je vhodny pre daného zZiaka a nepovazovat ho

za vseliek: nacvik stratégii predpoklada, zZe ziak ma osvojent a Ciastocne zautomatizovani

technickd stranku Citania a pisania, ako aj rozvinuté jazykové schopnosti (porozumenie,
gramatickd stavbu reci a slovnu zasobu) priblizne na takej trovni, aby sa pomocou nich mohol
zacat ucit. U Ziakov, ktori zdpasia s kddovanim a dekddovanim textu, tento pristup nie je acinny.
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@ Primarne vychadzat z potrieb Ziaka v procese vzdelavania a len sekundarne sa orientovat na

jeho deficity.

e Vyuzivat hlavne stratégie, ktorych tcinnost sa uz overila v praxi; s to predovsetkym

sumarizovanie, vizualizacia, Struktira pribehu, kladenie otazok a aktivacia doterajsich znalosti.

e Ucit kazdu stratégiu krok za krokom podla presného planu (pozri nizSie sedem krokov)

a vSemozne podporovat ich generalizaciu.

e Naucit Ziaka v priebehu roka tri az Styri stratégie a pokracovat v intervencii niekolko rokov,

potom spravidla nastava synergicky efekt: stratégie , pokryju“ jeho hlavné potreby v uceni.

e Vysvetlit a ukazat Ziakom, Ze stratégie nemaju chapat ako rigidné schémy, ale ich m6zu vyuZzivat

flexibilne podla typu tdlohy a vlastnych potrieb.

Vseobecne sa odporica sedem krokov na ceste k Gplnej automatizacii, aby sa stratégie ucenia
stali pre jedinca stratégiami myslenia:

1. Zhodnotime aktudlny vykon Ziaka (pre-test) v schopnosti, ktort chceme rozvijat pomocou
stratégie uCenia, napr. sumarizaciou precitaného. Vysvetlime mu potrebu novej stratégie a ziskame
ho pre spolupracu.

2. OpiSeme stratégiu a vysvetlime, preco a v akych situdciach je a¢inna (napr. dobré poznamky
zavisia od schopnosti sumarizovat informaciu). Potom spolo¢ne vymyslame priklady, kde by sa
dala pouzit.

3. Modelujeme novdu stratégiu od zaciatku do konca, demonstrujeme Ziakovi jej jednotlivé kro-
ky tym, Ze ,,myslime nahlas“ (robi terapeut).

4. Ziak sa stratégiu uéf krok za krokom (spolo¢n4 &innost s terapeutom) a precvi€uje si ju na
vybranych dlohdach (lahsi text, pomalSie Citanie...). Terapeut pomaha a poskytuje mu spéatnu vazbu.

5. Ziak pozna vsetky kroky stratégie naspamit a vie ju pouZivat v $pecifickych podmienkach
(Tahsi text, pomalSie Citanie...), napriklad:

® vyhladaj hlavnu myslienku a podciarkni ju,
viacero informdcii nahrad jednym slovom alebo jednou vetou,
vynechaj vsetku zbytocnu informdciu,
vynechaj vsetko, ¢o sa opakuje,
napis vlastny stihrn,
precitaj si ho a pripadne oprav.

6. Ziak sa zdokonali v stratégii a samostatne ju pouZiva v iilohdch, podobnych tym, aké riesi
v Skole (kritériom osvojenia stratégie je vyssSia rychlost a presnost rieSenia tloh). Od terapeuta
stale dostava spatnu vazbu.

7. Zhodnotime efekt terapie a posudime, ¢i pomocou osvojenej stratégie samostatne zvlada
poziadavky, ktoré nanho kladie isty typ tloh v §kole (post-test).

(Kroky 6. a 7. m6zu nasledovat i v opacnom poradi: najprv terapeut zhodnoti, ¢i ziak ovlada
stratégiu, a potom si ju Ziak automatizuje na textoch ucebnic.)

Cielom nacviku stratégii je preniest zodpovednost za pracu s textom na dieta, len Co je schop-
né ju prijat. V praxi to znamend, Ze bude chapat, o ¢om je dand stratégia, preCo je dolezité ju
ovladat, ako sa konkrétne pouziva a kedy je vhodné ju pouzit.

Nie vSetci vSak zvladnu stratégie az po troven automatizacie. Nacvik stratégii vyzaduje Cas a syste-
maticky postup. M6Zeme ho realizovat s jednotlivcom (v pripade individualnej terapie), skupinkou
alebo celou triedou (praca Specialneho pedagéga, skolského logopéda alebo Skolského psycholé-
ga). Stratégie su uzitoné nielen pre dyslektikov a ,,dysfunkénych® §koldkov, ale vyznamne optima-
lizuja ucenie aj u beznych ziakov bez tazkosti s u¢enim. V tom je paralela s metédami nazorného
modelovania pre predskoldkov, ktoré sme opisali v kapitole IV.
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V.1.2 Utvdranie mentdlnych reprezentdcii v uceni

Existuje viacero pohladov na priciny vyvinovych portch reci a uCenia. Uvedieme dva nazory,
ktoré dominuju v literatire: 1. pri¢inou je nejaky sSpecificky deficit, napriklad fonologického kédo-
vania alebo v gramatickom module (Snowling, 2000; Gopnik, Crago, 1991 a i.), 2. pri¢inou je nedo-
stato¢nd kapacita spracovania informacie, deficity v pracovnej pamati? (Lahey, Bloom, 1994). Kym
prvy sa zameriava na jeden aspekt spracovania informacie, druhy viac zohladniuje, o aki informéaciu
ide a v akych podmienkach ucenie prebieha. Vysvetluje aj kolisanie vykonov u toho istého Ziaka,
ktoré dobre pozname z praxe: napriklad jednej tlohe rozumie lepsie, inej horSie, raz si zapamata
obsah precitaného lepsie, inokedy horsie, raz sa nauci basen naspamat lepSie, inokedy horsie...
vysvetlit, preco je to tak. Z hladiska intervencie otdzka tu znie: za akych okolnosti sa dieta uci
lepSie? Zastancovia tohto smeru odpovedaju: ked sa opiera o stratégie ucenia, ktoré si postupne
zvnutorni. AKy je ,,mechanizmus* posobenia stratégii? Stratégie slizia viacerym cielom: skvalitiiu-
ju nastroje poznania (ucenia sa) a ulahcuju konstruovanie mentalnych modelov informacii, ktoré
si utvarame v priebehu rieSenia tloh. Tie st predpokladom ukladania ,,dobre spracovanej informa-
cie“ do dlhodobej pamati, kde sa stane sticastou nasej poznatkovej bazy.

Mentdlny model sa tu chape ako momentalna reprezentacia myslienky vo vedomi, ktora je
vychodiskovym bodom kazdého zdmerného aktu spravania a je ,,sytena“ tak poznatkami z dlhodo-
bej pamati, ako aj podnetmi, vnimanymi v danej situacii. Obsahy mentalnych modelov podliehajti
citovému zafarbeniu podla toho, aky postoj mame k reprezentovanej skutocnosti (predmetu alebo
udalosti) alebo ako ju prezivame. Vznik mentalnych modelov v naSom vedomi si neuvedomujeme,
kedZe sa zameriavame na samotny obsah myslienky. V tomto zmysle je chdpanie mentdlnych mo-
delov blizke tomu, ¢o chape Piaget (1970) pod vyvinom reprezentacného myslenia v senzomotoric-
kom obdobi a zrodom symbolickej funkcie a principidlne sa odliSuje od mentalnych reprezentacii,
ktoré uchovavaju informacie v skladoch dlhodobej pamati.

V mentalnych modeloch rozlisSujeme:

e mieru ich zlozitosti: ¢i maju jednoduchd, alebo zlozitt $truktiiru,

@ lahkost, s akou si ich dieta utvara: lahké alebo tazké (namdhavé) utvaranie.

Potom je mozné uvazovat o Styroch moznostiach:

jednoducha strukttra / lahké utvaranie | zlozita Struktira / Tahké utvaranie

jednoducha struktira / tazké utvaranie | zlozita Struktura / tazké utvaranie

Aky to ma vyznam pre intervenciu? Ukazeme si to na priklade narativnych schopnosti, ktoré
vyZaduju utvorenie mentalneho modelu obsahu toho, o com budeme rozpravat. V nasom priklade
ziak ma za ulohu pisomne prerozpravat obsah nejakej udalosti alebo precitaného textu:

® jednoduchd Struktira / lahké utvdranie: ziak tvori pribeh, ktory ma jednoducht dejovd liniu,

napriklad radi udalosti, ako v Case nasledovali za sebou, a nevyjadruje zloZitejSie pri¢inné

vztahy, pouziva pritom slova z jadra slovnej zasoby, tvori jednoduchsie vety, hovori o udalosti,
ktorej kontext je mu dobre znamy, napriklad opisuje situaciu oslavy narodenin, pomaha si
obrazkom alebo fotkami,

® jednoduchd struktura / taZké utvdranie: tvori jednoduchy pribeh pomocou kratkych viet,

ale reprodukuje zlozitejsi text z ucebnice, v ktorom je viacero nizkofrekventovanych pojmoyv,

obsah ,,taha“ len z dlhodobej pamati bez napovede,

2 ,Pracovna pamat“ za normalnych okolnosti disponuje istou kapacitou pracovného priestoru, ktort rozdeluje medzi
kédovanie prichddzajtcej informacie a ,,vy$Sie“ riadenie spracovania informdcie, napr. pomocou mechanizmov
pozornosti.
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e ZloZitd struktura / lahké utvdranie: v pribehu opisuje zlozitejSie vztahy, okolnosti deja,
motivaciu postav, hodnoti vlastny postoj k udalosti, hovori vSak o dobre znamej situdcii,
pouziva pritom bezné slova, uCitel mu napoveda,

e zloZitd Struktiira / taZké utvdranie: Ziak rozprava na tému, ktort malo poznd, bez napovede

a bez poznania SirSieho kontextu, text, ktory reprodukuje, je Stylisticky naro¢ny, obsahuje

nezname slova a reprodukuje ho spamati. Prave tato najtazsia alternativa vystihuje bezné

situacie, v ktorych sa deti s poruchami ucenia nachadzaji na vyucovani.

Podla tejto schémy moZeme analyzovat vela Skolskych aktivit, kedZe prevazna vacsina aktivit a tloh
vyzaduje utvaranie mentalneho modelu, o ktory sa oprt myslienkové procesy v uceni. Prikladom
moze byt porozumenie naucnych textov z prirodovedy ¢i dejepisu alebo pri rieSeni slovnych dloh
z matematiky. Tu porozumenie priamo zavisi od zloZitosti jazykovej struktiry textu (diZky viet,
vetnej stavby, pouzitych gramatickych tvarov a pod.) a miery znamosti obsahovej stranky (napr.
o akych zlozitych prirodnych javoch sa hovori alebo aka zlozita je aritmeticka operacia, ktora je
obsiahnutd v slovnej tlohe). Na ilustraciu pontikame niekol'ko dryvkov textov, ktoré si narocné na
porozumenie:

® Kolibriky v priebehu diia musia prijat potravu v mnozstve aZ dvojndsobku svojej telesnej

hmotnosti. Za potravu im sluzi nektdr, ktory casto z hlbokych kvetov nasdvaju svojim na tento

tcel prispésobenym tenkym a dlhym zobdkom a trubickovitym jazykom. KedZe sa pri zbere
potravy prichyti na hlave a zobdku kolibrika aj pel, kolibriky sii podobne ako u nds vcely velmi
délezZitymi opelovacmi mnohych tropickych rastlin.

® Pocas mnohych stdroci sa z vlka stal pes s pravom Zit pri ludskom obydli.

e ,V mene Alaha milostivého, milosrdného*, tak sa zacina kaZdd kapitola Kordnu - svdtej

knihy, ktord obsahuje ucenie zakladatela tohto ndboZenstva Mohameda.

Ako poznatky o mentdlnych modeloch m6Zeme vyuzivat v intervencii? Predovsetkym sa musi-
me zamysliet nad tym, ako typ tlohy ovplyviuje vykon Ziaka v nej. Je zrejmé, ze budeme postupo-
vat na zaklade toho, ako ziak zvlada jednotlivé aspekty tvorby mentalnych modelov. Treba variovat
narocnost dlohy, aby sme zistili, Co je prefiho naro¢né a ¢o dostupné. VSeobecne plati, ze utvarat
mentdlne modely na zaklade percepcie je jednoduchsie, ako opierat sa vylucne o informaciu z dlho-
dobej pamati (typickym prikladom je recitacia dlhsej basne alebo pisanie pravopisného diktatu).
Taktiez je zname, Ze opierat sa o zrakovd modalitu je lahSie ako spracovavat podnety vnimané len
sluchom: videné na rozdiel od pocutého mame dlhSie pred ocami a mézeme sa k nemu vratit (po-
rovnaj ¢itanie fazkych slov a ich pisanie na diktat). Rozhoduje aj zloZitost podnetov: napr. znamost
a frekvencia slova v jazyku, jeho fonologicka struktira (diZka, artikulaénd naroénost). Ddlezitym
Cinitelom je aj lahkost vizualizacie podnetu: lahSie si ,,vnitornym okom* predstavime konkrétne
veci ¢i osoby (podstatné mend) a Cinnosti (slovesa) ako napr. vlastnosti (pridavné mend) alebo
vztahy (spojky). Spomenieme aj vyznam kontextu, ktory pomaha najma pri ¢itani: morfologicko-
syntakticka stavba vety a jej vyznam navadzaju na lahSiu identifikdciu slov a ulah¢uji porozume-
nie textu. DalSie faktory podmiefiujiice vikon st rychlost prezentacie podnetov, intervaly medzi
nimi a ¢as, dany na odpoved: u deti s nedostatocnou kapacitou spracovania informaécii ide o okol-
nosti, ktoré Casto rozhoduji o vysledku. Napriklad v diktatoch dyslektici potrebuja viac ¢asu, aby
si vybavili pravopisné pravidla, alebo ked ucitel diktuje poznamky a Ziaci si ich zapisuju, potrebuja
diktovat pomalsie, aby stihli sledovat vyklad a pretlmocit ho do pisomnej reci. V podmienkach
Casového tlaku sa spravidla zvySuje aj dusevné napatie - stres a strach, ¢o eSte viac znizuje vykon.
Preto je dobré vediet, ako dieta rieSi ta ista dlohu v Casovom tlaku a bez neho. Ak je tu velky
rozdiel, potom kvalita mentalnych reprezentacii je dobrd, ale staZzena je ich aktivacia, ,pri-
stup“ k nim. Ak sa vykon bez stresu vyznamne nezlepSuje, ide o deficity v samotnych reprezentaci-
ach a kognitivnych schopnostiach. Vsetky uvedené okolnosti odporti¢ame zohladnovat pri plano-
vani a realizacii terapie. V terapii treba postupovat od jednoduchych Struktir k zlozitejSim a od
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lahko pristupnych mentalnych modelov k tazsie utvaranym. Riadime sa ,,zlatym pravidlom“, ktoré
znie: nikdy neu¢ dve nové veci naraz!“ Ak ziaka ucime tvorit narativa, potom v pribehu pouZije-
me slova z jeho aktivnej slovnej zasoby, jednoduchsie Stylizované vety a kontext, ktory je mu zna-
my. Ak rozvijame gramaticku stranku komunikacnej schopnosti, tak na vetach so slovami so zna-
mym vyznamom a lahkou fonologickou Strukttrou, aby sa lahko vyslovovali a pisali. Ak ma dieta
tazkosti vyhladavat slova a informacie v pamati, pontikneme mu techniky sémantickej organizacie
a sémantického mapovania, ¢im ulahcujeme pristup k informaciam v mysli. Ak rozvijame schop-
nost chapat vyznam textu, ktory nie je explicitne uvedeny, ale je skryty ,, medzi riadkami®, pouzije-
me texty so znamou témou. Ak deti automaticky nachadzaju slova vo svojom mentalnom lexikéne
a nezatazuje ich tvorba viet, ostava im viac ,kapacity“ na porozumenie, vyjadrovanie a interpreta-
ciu. Preto sa s terapiou netreba ponahlat a lepsie vysledky docielime, ak dosiahneme isti mieru
automatizacie schopnosti, kym prejdeme do dalSieho stadia népravy. Pri vytyCovani cielov terapie
sa odportca pridrziavat sa vyvinového modelu (v zahrani¢nej logopédii najCastejSie model M. La-
heyovej, 1988) a nevychadzat z chronologického veku, ¢o sa da opat dobre ilustrovat na rozvijani
narativ: ak dieta nevie v rozpravani zrozumitel'ne zoradit udalosti do casovej postupnosti, nebude-
me ho ucit tvorit skuto¢né pribehy a hovorit o pri¢inach a nasledkoch, aj keby malo desat rokov.

Na zaver chceme zdoraznit, Ze hlavna myslienka tohto pristupu uprednostiiuje typ tlohy a naro-
ky, ktoré tloha kladie na kapacitu pracovnej pamati. V tomto zmysle je analyza tlohy a jej naroc-
nosti vychodiskom pre cielentd intervenciu.

V.1.3 Vyuzivanie principu frekvencie slov v terapii

V psycholingvistike sa skiima vplyv frekvencie slov a sublexikalnych jednotiek na ich kognitivne
spracovanie: vnimanie, zapamatanie, vybavovanie, porozumenie atd. U néds Kesselova (2003) vy-
skumne spracovala problematiku frekvencie slov z pohladu slovnych druhov v spontannej ko-
munikdcii pocas hry deti mladsieho $kolského veku na korpuse 60 000 slov. Pre naSe terapeutické
ciele su vysledky velkym prinosom, lebo v kazdom slovnom druhu autorka identifikuje slova pat-
riace do jadra slovnej zasoby a ich komunikacné zatazenie (pozri tab. 2). ,,Problematické® st len
podstatné mena, ktorych inventar je velmi pestry a zavisi od témy rozhovoru, resp. ¢innosti deti,
preto vycClenit jadro ako pri ostatnych slovnych druhoch nie je mozné.

Ako vieme zarocit uvedené vysledky v terapii? PredovSetkym osvojenie slov z jadra slovnej zaso-
by ma mat v terapii prioritu. Spomernime si aj na pravidlo, Ze nové javy trénujeme v kontexte zna-
mych poznatkov (neuc¢ime dve nové veci naraz), preto vysokofrekventované slova st vhodnym
materidlom na osvojovanie si napr. zlozitejSich gramatickych Struktir alebo chdpanie vyznamo-
vych stvislosti medzi slovami. Udaje tykajtice sa osvojovania predloZiek sd zas vyuzitelné pri rozvi-
jani suvislej reCi (narativach); ako ukazala Kesselova (tamtiez), mladsi skolsky vek predstavuje za-
Ciato¢nu fazu ich osvojovania. Slovesa v dial6goch deti st zastipené velmi pocetne: tvoria az pati-
nu vSetkych slov. Sloveso je jadrom vety, ma najhlbsie korene vo vete (pribera najviac argumentov),
preto budovanie bohatého inventara slovies povazujeme za jeden zo zakladnych cielov terapie.

Dalsi viznamny pocin v oblasti viskumu slovnej zasoby deti mladsieho $kolského veku je vytvore-
nie komparativnej databazy slov z textov, uréenych detskému ¢Citatelovi v troch slovanskych jazy-
koch: polstine, CeStine a slovencine pod akronymom Weslalex (Garabik, Caravolas, Kessler, Master-
son, Mikulajova, Szczerbinski, Wierzchon, 2007). V slovencine sme vychadzali z u¢ebnic, konkrétne
Slabikdrov, Citaniek a literatdry pre 1. aZ 4. roénik ZS. Spracované st frekven&né charakteristiky
vSetkych 274 132 tvarov slov z tychto uCebnic na drovni lexikalnej, grafofonologickej, morfofonolo-
gickej, gramatickej (slovné druhy) a vetnej. Databaza je pristupna na internete (http://kor-
pus.juls.savba.sk:8085, username: logo, password: lex) a je vybornou pomdckou pri planovani tera-
pie, lebo umoziiuje cielene vyberat a kontrolovat lingvistické charakteristiky jazykového materialu.
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Tabulka 2.

Slova z jadra slovnej zasoby v jednotlivjch kategériach slovnjch druhov (Kesselova, 2003)

Slovny druh

Najfrekventovanejsie slova
v korpuse detskej reci (jadro
slovnej zasoby)

Udaje o frekvencii

Zamena:
tvoria 25 % slovnej zasoby

ja, on, to, ty, tam, tu, co?

predstavuju tri Stvrtiny vsetkych
zamen v korpuse (prvych Sest tvori
az desatinu vsetkych slov v korpuse)

Slovesa:
okolo 20 % slovnej zasoby

byt, mat, ist/prist/chodit, hovorit/povedat,

vidiet, moct, chciet, robit/urobit,
hrat sa, musiet

tvoria polovicu vSetkych slovies
v korpuse (prvych pat tvori az tretinu
vsetkych slovies v korpuse)

Podstatné mena:
okolo 15 % slovnej zasoby

mama, voda, derni, babka, skola, auto,
rozprdvka, deti, les, oco

(odréaza sa v nich kultiurna dolezitost
entit v zivote deti)

prvych pat predstavuje len

5 % vsetkych pouzitych podstatnych
mien v korpuse, frekvencia ostatnych
pozvolna klesa (frekvencia
podstatnych mien zavisi od druhu
aktivity deti)

Spojky:
okolo 15 % slovnej zasoby

a, Ze, ked, lebo, co, aby, ale

tvoria 90 % vSetkych spojok v korpuse,
z nich tri tvrtiny pripadaja na spojku a

Castice:
takmer 10 % slovnej zasoby

a, no, ale, aj, ani, nie, hej

predstavuju vyse polovicu vsetkych
Castic v korpuse

Predlozky:
slovencina mé 28 predloziek

na, do, v/vo, s/so, z/z0

tvoria 3/4 vSetkych predloziek
v korpuse, z nich Stvrtina pripadéd na
predlozku na

Pridavné mena:
3 % slovnej zasoby

vel'ky, cely, pekny, dobry, maly

tvoria Stvrtinu vSetkych pridavnych
mien v korpuse

Prislovky:
3 % slovnej zasoby

potom, uZ, teraz, este, velmi

tvoria polovicu vSetkych prisloviek
v korpuse

Cislovky:
1,4 % slovnej zasoby

jeden, dva, tri, Styri, pat

¢islovky s najvyssou frekvenciou
(frekvencia cisloviek zavisi od druhu
aktivity deti)

Citoslovcia:
1,3 % slovnej zasoby

ach, aha, och, d, jéj, joj

V.2 Stratégie prace s textom

tvoria polovicu vSetkych citosloviec
v korpuse

Stratégie vyberame a Specifikujeme s ohladom na Strukttru silnych a slabych stranok v diagnos-
tickom profile Ziaka a zavaznost tazkosti, typy tloh, ktoré st preriho problematické, ako aj podla
typu textu, s ktorym pracujeme.

Citatel si so sebou ,,prindsa“ istd motivaciu, ¢i uz pozitivnu, alebo negativnu, vonkajsiu alebo
vnutornd, doterajSie poznatky a predstavy o tom, ¢o je predmetom ucenia, na ktoré moze nadvia-
zat, jazykové a CitateIské schopnosti - techniku ¢itania, Groven porozumenia a kvalitu vyjadrova-
cich schopnosti, ¢o predpokladd urcity rozsah pasivnej i aktivnej slovnej zasoby, osvojenie grama-
tickej stranky jazyka, skisenost s kompoziciou literarneho a vykladového textu a v neposlednom
rade uvedomovanie si toho, Co vie a Co sa chce alebo musi naudit.
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DalSou kli¢ovou premennou je text. RozliSujeme dva druhy pedagogickych textov (Gavora, 1991):
naucné - vykladové (napr. ucebnice vlastivedy, prirodovedy, zemepisu, dejepisu atd.) a literarne
(¢itanky, uCebnice literatary, knihy zo zoznamov tzv. povinného Citania). Ale v terapii sa dobre
pracuje aj s inymi ako pedagogickymi textami, ako st knihy rozpravok, pribehov a poézie, Casopi-
secké Clanky, encyklopédie s roznym tematickym zameranim, vykladové slovniky a slovniky cu-
dzich slov, internetové informacné zdroje.

Naucné a literarne texty sa liSia svojou Struktdrou, jazykom, obsahom, komunikaénym zame-
rom. Literarny je spravidla jednoduchsi na porozumenie. Ma narativnu Struktiru, ktora je detom
znama z rozpravok a detskych filmov z predskolského veku. Nie je zatazeny odbornym jazykom i
abstraktnymi pojmami, jeho obsah aj posolstvo su blizke detskému Citatelovi, jeho skiisenosti, pre-
Zivaniu a hodnotam - ciel Citania spociva v samotnom ¢itani, radosti z ¢itania. Naucny text je ovela
naroc¢nejsi: ma zlozitejSiu Struktiru, je pisany odbornym jazykom, pouzivaji sa v iom nezname,
vacsinou abstraktné pojmy, vecne pojednava o novej téme. Ciel Citania spociva v osvojeni jeho
obsahu, o nie je pre zZiaka samo osebe dostato¢ne silnou a zrejmou motivaciou. Aaron a Joshi
(1992) opisuju niekol'ko typickych Struktir vikladovych textov:

1. Taxonomicka: text zvyCajne vymentva jednotlivé skutoCnosti, zoradené ¢i utriedené podla
nejakého kritéria; niekedy je ,,zoznam* kratsi, ako napriklad vyssie uvedené charakteristiky literar-
neho a nducného textu, inokedy to moze byt stat Ci kapitola. Takéto texty sa daja lahSie spoznat
podla fraz ako napr. ,tri opisané druhy rastlin si...“ alebo ,je niekol'ko dévodov, preco...“.

2. Sekvenc¢na, Casova alebo procesualna: narativnym spdsobom opisuje ¢asovi néslednost
udalosti (napriklad v ucebniciach dejepisu), nejakého deja alebo procesu (pri opise fyzikdlnych
alebo biologickych javov).

3. Porovnanie - kontrast: ak sa porovnavaju dva objekty, idey alebo udalosti. D4 sa rozpoznat
na zaklade vyrazov ako ,,podobne®, ,na rozdiel od...“, ,v tomto pripade...“, ,,u obidvoch...“ a pod.

4. PriCina - nasledok: vyskytuje sa v textoch, ktoré davaju do vztahu viacero javov alebo faktov,
pricom jedny povazuja za priCiny druhych. Tieto suvislosti sa Casto vyjadruju pojmami ,,v dosled-
ku“, , kedze“, ,kvoli“ a pod.

5. Opisujica, vysvetlujiica: v jednoduchsich textoch spravidla ide o opis vlastnosti 0sob alebo
objektov; v naroCnejsich textoch sa rad za radom uvadza vela rozlicnych informaécii, ktoré nemusia
mat zrejmé Casové alebo kauzalne stvislosti (ako napriklad v uc¢ebniciach pre stredné skoly) a ich
zapamatanie vyZaduje dobri orientaciu v texte.

Vyskumne sa dokéazalo (Baker in Aaron, Joshi, 1992), Ze vnimavost voci Struktire textu vyznam-
ne ovplyviiuje kvalitu porozumenia a zapamaétania jeho obsahu. Preto explicitné objasfiovanie
a identifikacia Struktary textu sa mozZe vyuzivat ako jedna z ucinnych stratégii ucenia.

Prv ako blizsie charakterizujeme jednotlivé stratégie, spomenieme eSte dva pojmy, vztahujice sa
na formu interakcii terapeuta so ziakom, ktorou mu sprostredkuje stratégie ucenia:

1. prostrednictvom ,stavania leSenia® (angl. scaffolding, blizsie pozri kapitolu IV) a

2. prostrednictvom recipro¢ného ucenia (angl. reciprocal teaching).

Stavanie leSenia ma za ciel zabezpecit uspesné riesenie tlohy; uplatiiuje sa v zaciato¢nych
stadiach nacviku stratégii a postupne sa redukuje, aZ kompetencia plne prejde z dospelého na Zia-
ka. Gerberova (1993) hovori o Styroch najcastejSich formach, ako sa v praxi realizuje: vyberom
optimalnych tloh (mysli sa obsah vychadzajici z ucebnych osnov a primerana naroc¢nost dloh,
ktord ziak zvladne), kognitivnym modelovanim (to, co u dobrych citatelov prebieha v mysli, to
spravit viditelnym pri nacviku stratégii), usmerniovanim selektivnej pozornosti (viest Ziaka k tomu,
aby monitoroval dolezité aspekty tlohy) a poskytovanim externej podpory (nenechat ziaka samé-
ho sa borit s problémom a robit pritom chyby; mysli sa aj praca vo dvojici alebo v malej skupinke).

Recipro¢né ucenie (Bender, 1995) je forma spolo¢ného dialégu terapeuta alebo ucitela so sku-
pinkou ziakov, ktori diskutuji o texte. V reciproénom uceni tlohu dospelého (,,lidra diskusie®,
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hovorcu ¢i ucitela) striedavo preberaju jednotlivi Ziaci (odtial termin reciprocné). Je to metakogni-
tivna metdda, kedZe doraz sa kladie na spravny dialég, do ktorého sa Ziaci zapdjaju, aby tdspesne
vyriesili dlohu. V spolo¢nych diskusiach vyuzivaju najma tieto aktivity: predikovanie, kladenie
otdzok, sumarizovanie a objasfiovanie nepochopeného. To vedie deti k tomu, aby si uvedomova-
li vSetky dolezité aspekty tlohy, moznosti jej rieSenia a hodnotenie vysledku. Terapeutovi to zas
osvetli, ako deti spractvaju text, napriklad prostrednictvom otazok, ktoré klada, alebo aké pojmy
nepoznaju, aby vedel, o ma v terapii zmenit, doplnit alebo zahrntt do individualneho vzdelavacie-
ho planu.

V zahraniCnej praxi (Aaron, Joshi, 1992; Gavora, 1992 a iné) aj u nas’®st zname viaceré stratégie
prace s literarnymi a nauénymi textami, ktoré mdzZeme roztriedit napriklad podla okruhov schop-
nosti, na ktoré sa zameriavaji, podla druhu aktivity (Citanie, pisanie) alebo pri ¢itani podla néasled-
nosti: ¢i sa pouzivaju pred, pocas alebo po ¢itani textu. Z didaktickych dévodov sme uprednostnili
uvadzanie stratégii Citania podla priebehu aktivity, kedZe taky vyklad sa da Tahko priamo preniest
do konkrétnej terapeutickej situdcie a osvedCil sa v praxi skiisenych skolskych logopédov. Potom
priblizime dalSie stratégie, zamerané na pisanu re¢, komunikaciu a motivovanie ziakov. I ked' o nich
piSeme samostatne, je zrejmé, Ze v priebehu aktivneho ucenia sa hranice medzi jednotlivymi straté-
giami, ako aj ich ,nacasovanie” prirodzene prelinaja.

Pri vybere a charakteristike stratégii sme vychadzali z prac Pressleyho a Woloshynovej (1995),
Gerberovej (1993), Paulovej (2006), Bendera (1995), Harveyovej a Goudvisovej (2000), u nas Gavo-
ru (1992) a z dalsich zdrojov, ako aj zo skiisenosti absolventiek stidia logopédie, ktoré tspesne
pracuju v praxi (nepublikované materidly Z. Schmidtovej, 2003 - 2009, kurzy H. Lacikovej a M.
Mikulajovej k $pecifickym porucham ucenia, 2002 - 2004, videonahravky Z. Adamkovej, 2007 a iné).
Kedze stratégie si v podstate jednoduché a logické postupy a nie ,vedecké metédy“ v pravom

.....

ich pozname zo zahraniénej literatiiry a praxe (tym si, samozrejme, nepripisujeme ich autorstvo).
V.2.1 Stratégie pred ¢itanim textu
V.2.1.1 Motivacia

Ako pripravit Ziaka na Citanie? Predovsetkym motivovanim, aby bolo Citanie pritazlivé, hoci je
obtazné. Mladsie deti motivuje skér nejaky ocividny vysledok vratane pochvaly. Vybornou motiva-
ciou moze byt napriklad vytvorenie vlastnej knizky: Citanie literarneho textu vytsti do podoby
,knizky“, ktora si dieta samo vytvori. ,,Knizka“ je sumarizovanim precitaného: na kazdej strane je
jedna-dve vety podla schémy ,Struktira pribehu” a zlozitejsi text je pretlmoceny do vlastnych viet
podla vyjadrovacich schopnosti dietata. M6zZe byt aj ilustrovana, ¢im sa stane eSte osobnejsia. ,, Kniz-
ka“ mo6ze posluzit ako pomocka, ak text treba v skole Gstne alebo pisomne reprodukovat. Podob-
nou motivaciou moze byt pisanie vlastného Citatelského dennika, s ¢im odporacame zacat, len ¢o
dieta zacina Citat s porozumenim. Tato aktivita je kontinudlna: prec¢itanych knih bude pribudat.
V denniku si dieta zaznamena, ¢o ho na texte upttalo, pobavilo alebo inak zaujalo, takze ma prile-
zitost uvedomit si nielen obsah, ale i vlastné pocity a pisomne ich vyjadrit. Obohatenim mo6zu byt
ilustracie alebo nalepené obrazky, vyhladané v detskych Casopisoch. Do dennika patri aj zmienka
o autorovi, a tak sa deti ucia spoznavat mena autorov ich obltbenych knih. Motivacne pOsobi aj
sutazenie s inymi detmi, ak su terapeutické stretnutia skupinové, napriklad formou zbierania bo-
dov, za ktoré na konci mesiaca nasleduje nejakda odmena.

* K inova¢nym metédam vo vyucovani a uceni pozri aj aktivity ZdruzZenia Orava pre demokraciu vo vzdelavani
a Casopis Notes (Nové Osvedcené Tvorivé Efektivne Stratégie).
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U starsich ziakov je uz motivacia ind, skor vnutorna. Tu sa da budovat na tom, Ze mnohi by
chceli dosahovat lepsie vykony v u€eni, mat lepSie znamky, chceli by, aby ich rodicia a rovesnici
viac akceptovali. Sebaobraz a sebahodnotenie st velmi dolezité: md6zeme motivovat ziaka tym, ze
mu uCenie pdjde lepSie a bude mat viac poznatkov a informacii o veciach, ktoré ho zaujimaja. Toto
potom treba zohladnit pri vybere textov na Citanie — vhodné si ¢lanky z rozli¢nych ¢asopisov alebo
encyklopédii podla vlastného vyberu. Ziakovi vysvetlime, Ze to vetko neskdr ziroéi pri vibere
svojho povolania, s ¢im sa bude spdjat i urcity zZivotny §tyl a jeho kvalita. Niektori autori (napr. Day
et al., 1994) sa v intervencii so starSimi Ziakmi cielene zaoberaju rozvijanim sebaobrazu v budiic-
nosti (angl. possible self), diskutovanim o potencidli na ucenie a pozitivnu zmenu na rozdiel od
aktualne slabych vykonov. Ziaci maji za tlohu opisat tri sebaobrazy v budiicnosti: aky tizim byt,
aky by som mohol byt a aky nechcem byt. Toto byva silny motivacny moment nielen u Ziakov s porucha-
mi ucenia, ale aj s tazkostami v uceni, ktori pochadzaji zo znevyhodnenych socidlnych podmie-
nok. Za zmienku stoji aj argument, Ze ten, kto vie dobre citat a pisat, je sdm sebe dobrym advoka-
tom a nie je odkazany na inych ludi.

V.2.1.2 Stanovit si ciel ¢itania

Hovorit pred ¢itanim o tom, ¢o a preCo budem Ccitaf, je icinna stratégia, lebo ziak ziskava
nadhlad nad situdciou, nie je vystresovany ani zmateny. Pomo6zZe mu to realisticky sa naladit na
tlohu, odhadntt, o aky text ide, ¢o tiloha vyzaduje, aké stratégie by tu pomohli, kol'ko bude Citanie
asi trvat a aky ma byt vysledok. Inak ¢itame pre zabavu, inak pre informécie a inak, ak sa obsah
mame naucit, pripadne ho vediet tstne alebo pisomne reprodukovat. Dyslektici byvaja pri ¢itani
,strateni, preto explicitné nasmerovanie na tlohu je Ziaduce.
V.2.1.3 Rychle skenovanie a predvidanie obsahu textu

St to ,,dve stratégie vjednom“, lebo u dobrych Citatelov prebiehajua takmer sticasne, ked si chcu
text len zbezne ,preletieft oCami“. Prikladom moZe byt listovanie novin, Casopisu alebo kapitoly
v ucebnici. Mistrik (in Gavora, 1992) odhaduje, Ze prva veta odseku nesie 60 — 90 % informacii
odseku, pricom sd uloZené v jadre tejto prvej vety. Na skenovanie spravidla nadvazuje hlbsie ¢ita-
nie toho, €o si vyberieme. Skenovanim si robime v§eobecny obraz o obsahu vdaka tomu, zZe ,,0¢i
sa zastavia“ na tom, Co uptita pozornost: su to nadpisy a podnadpisy, zvyraznené slova, ilustracie,
grafické Clenenie textu na odseky. Na zaklade skenovania si dobry Citate] mimovolne utvara pre-
dikcie vzhladom na obsah, ale dyslektickych Ziakov to treba explicitne naucit. Nacvik sa robi jed-
noducho, napriklad pomocou prezerania ¢lankov v detskych casopisoch, pricom dieta vedieme k tomu,
aby sa aktivne orientovalo na spomenuté klticové znaky informécie. Na to logicky nadvazuje pred-
vidanie obsahu textu. Tu uz pouzivame otazky, ktoré m6zu byt napisané na kartickach, aby si ich
deti postupne zvnutornili a riadili sa nimi vzdy predtym, ako za¢nu Citat cely text, napriklad:

e O ¢om asi bude tento text? Coho sa tyka?

@ O com blizsie hovori? Aka je téma?

e Co sa mdzem dozvediet? Akt novi informdciu asi obsahuje?

® Preco si to myslim, ako som na to priSiel? Podla coho som to zistil?

Obe stratégie su ,,zahrievacie®, aktivuju predovsetkym zaujem a pozornost. Dobre sa realizuju aj
v malych skupinkach, kde je diskusia zivSia. M6Zeme pouzit harok na pisomné zaznamenavanie
predpovedi a ich odovodnenie, po precitani textu je podnecujice sa don pozriet a overit si sprav-
nost vyslovenych predikcii.
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Nazov knihy alebo ¢lanku:

O éom bude ¢&ldnok? Preco si to myslim ...

V.2.1.4 Aktivacia doterajSich vedomosti

Tato stratégia nadvizuje na predchadzajice, ale ide uz viac do hibky - aktivizuje poznatkovi
bazu. Nova informacia je malokedy tplne nova, spravidla plati, Ze Ziaci o danej téme alebo problé-
me uz nieCo vedia, i ked si to prave nemusia uvedomovat. Ich doterajSie poznatky mézu byt v silade
alebo v nestilade s tym, €o sa o chvilu v texte doéitaji. Tato metéda je podobna brainstormingu (Co
vies o...? Ked' sa povie..., co si predstavis?) a slazi na aktivaciu vsetkého, ¢o sa v poznani a skiisenosti
ziakov spdja a vybavuje v danej stvislosti. Terapeut moZe aktivitu podnecovat aj pomocou Specific-
kejsich otazok, na ktoré ziaci odpovedaju (Pocul si uz slovo ,,step“? Ako vyzerd step? Vies, kde su na
zemi stepi? Kto tam Zije a ¢o tam rastie? A pod.) Otazky maji podnecovat myslenie, preto by nemali
byt alternativne formulované (je to A alebo B?). Taktiez sa m6ze diskutovat o tom, z akych zdrojov
informdcie ziskali - televizia, internet, film, z rozpravania inych a pod. - a ¢i ich zaujimaju.

Dalsou stimulujicou metédou je ABECEDA. Ziaci maji na harku papiera v stlpci napisané
velké pismend abecedy. Ku kazdému z nich si majua vybavit aspon jedno slovo, zacinajtice na toto
pismeno, ktoré suvisi s danou témou. Vyber maji odovodnit. Ak sa slovo nenajde, moze sa doplnit
po precitani textu alebo sa pismeno mo6ze zo zoznamu vySkrtnit. Tato metdda sa da dobre vyuzit aj
pri opakovani uciva (vyber klticovych pismen sa moze zizit podla dolezitych pojmov v texte).

V praxi sa dobre osved¢uje metéda pod akronymom KWL (z angl. know — want - learned), ktora
sa zacina prave aktivaciou poznatkov a slizi aj na hodnotenie ziskanych informacii. Tabulka sa
rozdeli na tri stipce. Do prvého si Ziak zapisuje to, o o danej veci uz vie (na zdklade aktivacie
doterajsich vedomosti), do druhého, Co by sa chcel dozvediet - tieto Casti tabulky sa zaplnia pred
&itanim —, a posledny stipec sa vyplni po ukonéenti &itania. Dot si zapiSe, ¢o nové sa dozvedel z textu.
Takto ,,uvidi“ prirastok vo vedomostiach a lepsie si bude pamaétat nové informaécie.

Co o tom viem?

Téma:

Co o tom uZ viem Co by som sa chcel dozvediet Co som sa dozvedel
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V.2.1.5 Stratégie na rozvoj slovnej zasoby

Lexikalne znalosti st klucové pre doslovné porozumenie aj hlbsie pochopenie vyznamu v oral-
nej aj pisanej reCi. Naucné texty sua plné cudzich alebo malo znamych pojmov. Ak je slovo ziakovi
nezname, musi si jeho vyznam vybudovat, ale ak mu je malo zname, Casto to zvadza k nespravne;j
interpretacii ¢itaného. Beck a McKeown (1991 in Aaron, Joshi, 1992) rozliSuju viacero urovni
poznania slova:

1. Citatel slovo nikdy nepocul,

2. Citatel uz slovo pocul, ale nevie, ¢o znamena,

3. Citatel vie urcit vyznam slova len na zaklade kontextu,

4. Citatel ma plne osvojeny vyznam slova.

Lexikalny vyznam slov m6Ze byt pre Ziaka naroény nielen vtedy, ak sa tyka odbornej terminol6-
gie, napriklad pojmov z fyziky, geografie, prirodovedy a pod. Dyslektikovi mozZe unikat aj presny
vyznam slov v literarnych textoch ¢i v hovorenej reci, ktoré su v jazyku bezné. Blanchowicz (1986
in Paul, 2006) pontka 5-etapovy program na rozvoj slovnej zasoby, ktorého cielom je ist do
hibky a implantovat nové slova do struktiry poznavacich procesov deti:

1. Aktivujte, ¢o Zziaci uZ vedia (napriklad pomocou metédy Co viem o tychto slovdch?).

2. Dajte do suvisu slova a tému (poziadajte ziakov, aby na zaklade slov predpovedali, o ¢om asi
bude text).

3. Vyuzivajte hovoreny aj pisany kontext (terapeut ¢ita text a Ziaci zdvihna ruku, ked pocuja
nezname slova alebo vopred uréené pojmy, napriklad viazuce sa na slnecnu siustavu, potom mozu
slova spolo¢ne analyzovat).

4. Upresniujte a parafrazujte vyznamy slov (napriklad vyhladajte vyznamy slov v slovniku).

5. Nové slova pouzite v pisani a dalSom citani (napriklad zo slov zo zoznamu médzete spoloCne
vytvorit kratky novy pribeh).

Co viem o tychto slovach?

Stratégia sa pouZiva na aktivizaciu pred Citanim a vyhodnotenie znamosti pojmov po precitani
celého textu. Ziakov nabada k tomu, aby aktivne zhodnotili vlastnd slovni zasobu. , Tazké“ slova
terapeut vypise do prvého stipca tabulky. V dalsich stipcoch Ziak ku kazdému pojmu graficky (kri-
Zikom) vyznaci mieru jeho osvojenia. Ked ziak vyplni tabulku, vysvetlite si spolu kazdé slovo zo
stipca viem definiciu, pripadne utvorte niekolko viet. Po precitani textu sa spolo¢ne vratte k tabul-
ke, aby ste videli posun v chdpani novych slov. NiZsie uvadzame priklad tabulky s pojmami k textu
o slnecnej sustave (Paul, 2006).

Co viem o tjchto slovach?
Viem definiciu UZ som to pocul Neviem, co to je
asteroid X
obezna draha X
lunarny X
sopeény X
rotacia X
magma X
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Karticky

Terapeut zvycajne vopred dokaze odhadnut, ktoré slova v texte Ziak asi nepozna. Nezname slo-
va z naucného textu alebo pojmy, ktoré nevie presne definovat, si lepSie zapamatd, ak si k nim
vytvori mald kartiCku. Karticka sa rozdeli na Styri Casti. Do prvého okienka sa napise POJEM
(slovo), do druhého jeho DEFINICIA, ktori si mdZe ujasnit s terapeutom alebo vyhladat vo vykla-
dovom slovniku & zovseobecnit z hesla v encyklopédii. Do tretieho si nakresli maly OBRAZOK,
ktory mu ma pojem pripominat Ci ozrejmit a do posledného napise jednu VETU s danym pojmom,
ktora sam vymysli; veta by mala dobre vystihovat zakladny vyznam slova. Karticky mo6zeme vyra-
bat pred alebo aj po precitani textu, ked ziak sam narazi na ,tazké“ slova. Karticky dobre slazia pri
opakovani a priprave na vyucovanie.

Sémantické mapy

Sémantickd mapa je grafické znazornenie kla¢ového pojmu vo vztahu k inym pojmom, ktoré
s nim vyznamovo suvisia. Je vhodna na pracu s nduénym textom. Slizi ako vizualna opora pri
spracovani vyznamovych stuvislosti. Mapa ma tvar ,,pavika“ (diagramu), ktorého jadro tvori kltico-
vé slovo a od ktorého vedu linky k stvztaznym informaciam, ¢o poméaha pochopit ucivo logicky,
a nie memorovanim. Vychadza sa z toho, Ze podobnym spésobom mame v ,sietach® uskladnené
mentédlne reprezentacie pojmov v mysli. Taki mapu mdzZeme urobit pred alebo pocas ¢itania alebo
na zaklade precitaného textu. Pri zhotovovani mapy sa odportuca nasledovny postup:

a) Z uciva vyberte kliCovy pojem. Zacnite brainstormingom: vSetko, ¢o Ziak o danej téme vie, si
zapiSe a odévodni.

b) Vyhladanie klicovych slov: Ziak prebehne (,,oskenuje”) oCami text a vS§ima si len nadpisy,
podnadpisy ¢i hrubo vytlacené pojmy. Informacie, ktoré este neboli povedané, sa zapisuju vedla
slov vypisanych z etapy a).

c¢) Tvorba mapy: klicovy pojem (nadpis, tému) napiSeme do stredu papiera a na spojnice pripise-
me hlavné myslienky - slova z kroku a) a b). Slova uz zoradujte do vhodnych podskupin.

d) Citanie: pri &itani textu Ziaci mapu dopliiaji, komentuji & upravuji podla pribidajtcich
informacii.

vesmirne astronauti

. druzice
stanice

SLNECNA

hviezda SUSTAVA

SInko

ravitaci energia .
graviiacia 9 krozia Zem

okolo a dalsich

osiain,e Sinka 7 planét
telesé

kométy asteroidy
meteority
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e) Kontrola: spolocne prekontrolujeme spravnost informacii a zhotoventi mapu, pripadne na
zaklade nej sa Ziak pokdusi ucivo reprodukovat. Ako priklad uvadzame sémantickd mapu k textu
o slnecnej ststave.

Odhad vyznamu slova z kontextu

Tato stratégia vyuziva vetny vyznam ako kIic k pochopeniu vyznamu slov. Pri slovach, ktorych
vyznam nepozname alebo si nim nie sme isti, pomdha analyza kontextu. Na ilustraciu uvedieme
vetu, v ktorej je jedno bezné slovo (hviezdy) zamerne nahradené pseudoslovom. Cielom je ukazat
ziakom, Ze systematickou analyzou vetného kontextu sa mé6zu pomerne spolahlivo dopracovat
k vyznamu slov, ktoré su problematické.

Za sumraku sa zacali objavovat lebany a blikali okolo mesiaca na tmauvniicej oblohe. Ich lesk sa
odrdZal v jej jasnych ociach.

Ako postupovat? Napoved spociva v systematickom vyuzivani radu kltdCov:

e cCasovych: za sumraku

@ priestorovych: obloha, okolo mesiaca

e vlastnosti (stavu alebo funkcie): trblietali sa

e prislusnosti k triede: ako mesiac, vidime to na oblohe

e gramatického statusu: nasleduje po slovese zacali sa objavovat a viaZe sa na nasledujice

sloveso blikali, ma tvar mnozného Cisla, teda asi podstatné meno

e pricinnosti: zacali sa objavovat, teda nie su viditené stale.

Po ilustracii na takomto modelovom priklade vyberame vety s ,,tazkymi slovami“ z ucebnic a pracu-
jeme podobnym spdsobom podla uvedeného algoritmu.

Stratégia podobnych pojmov

Tato metdda taktiez slizi na rozvijanie sémantiky tzv. naro¢nych pojmov. Zvycajne ide o mélo
frekventované slova, ktoré ziaci presne nepoznaju. Pri analyze podobnych pojmov mézeme postu-
povat nasledovne: Ziak nezname slovo oznaci v texte, vypise ho, terapeut ho vysvetli a definuje jeho
zakladné atributy; potom spolo¢ne vymyslaju slova, ktoré maji spolocné, podobné alebo aj odlisné
Crty. Tu je niekolko prikladov:

® vybavovat si - spominat — pripominat si - pamdtat si — zabudnut
e domnievat sa — predpokladat - hddat - spytovat sa - tvrdit — mylif sa

Morfematické* vyvodzovanie vyznamu slova

Dyslektici maju znizeny jazykovy cit, ¢o sa da okrem iného zistit pri dlohe na definovanie
pojmov. Ako priklad uvadzame vysvetlenie vyznamu dvoch slov: starobyly = musi sa starat, odva-
ha = musi sa odvdZit. Explicitné vyvodzovanie vyznamu slov na zaklade ich morfematickej struk-
tary sa vSeobecne poklada za velmi produktivnu stratégiu, lebo cit pre gramaticku a lexikalnu
dimenziu jazyka tu funguje ako spojené nadoby. Takto sa Ziaci ucia vydedukovat vyznam slova zo
sublexikalnych jednotiek, a to im pomaha pri chdpani domacich aj cudzich slov a je vysoko pro-
duktivne nielen v Citani, ale najma v pisani, kde sa vyzaduje explicitnejSie vybavovanie si pravo-
pisnych pravidiel. Uvedieme priklad Gavoru (Gavora a kol., 2008) ako postupovat, ktory sme
doplnili o dalsie slova:

4 Morféma je najmensSia nesamostatna vyznamova jednotka jazyka, napriklad predpona, koren slova, pripona alebo
koncovka pri ohybani slov.
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Vyznam slova vyvodeny z koreria
slova ZAKON a z koreiia slova
VLADA

Vyznam slova vyvodeny z koreiia
slova CHRONOS

Vyvodzovanie podla koretria a pripony

zakonnik, zakonity;
vladny, vladnut, vladca

chronicky

Vyvodzovanie podla koreria, predpomny
a pripony

uzdkonit, nezdkonny;
prevladajici, nadvlada, nevladny

Vyvodzovanie na zdklade spojenia
korefia s inym slovom

zakonodarny, zdkonotvorny;
vladychtivy

chronolégia, chronometer

V.2.2 Stratégie pri citani

Pri Citani prebieha najnarocnejSia faza prace s textom vo viacerych rovinach: dekédovanie, spra-
vetny vyznam), prepdjanie novej informdcie so starou vratane selektovania dolezitej informacie a jej
ustvztazenia s vlastnymi vedomostami, skisenostami a presvedéeniami. Schematicky sa zvycajne
hovori (Snow, 2002) aj o troch druhoch prepajania informécii, ktoré v mysli robi Citatel: spdja text
s inymi textami, ktoré Cital (angl. fext to text), so svojimi postojmi a prezivanim (angl. fext to self)
a so znalostami o svete (angl. fext fo world). Pri Citani sa pouzivaju stratégie, ktoré do istej miery
zavisia od typu textu aj vyspelosti Citatela. Spomenieme zas tie, ktoré sa osvedCuji v praxi s detmi s naru-
Senym vyvinom reci a/alebo dyslexiou.

V.2.2.1 Stratégie na prepdjanie ¢itaného s vedomosfami a skisenostami

Znacky

Stratégia Znacky je vhodna na naucné texty. Ma navadzat Ziaka na priebezné monitorovanie
porozumenia a uvazovanie o tom, ¢o Cita. Stratégia dava do vztahu aktudlne znalosti s novymi
v texte. M6Ze sa realizovat v dvoch verziach podla vyspelosti Citatela: jednoduchsej a zlozitejSej. Pri
jednoduchsej ziak len hodnoti, ¢i st mu informdcie v texte zname, alebo nie. Pri zloZitejSej hodnoti
obsah z hladiska viacerych parametrov: ¢i dant informaciu vedel, alebo vOobec nevedel (dozveda sa

Téma: Dazdovka obycajnd (prirodoveda pre 4. roénik ZS)

Toto uZ viem (znacka +) Toto som nevedel (znacka -)

Zije v pdde, robi si chodbicky Ma vlhka pokozku

Je citlivd na svetlo, zalieza do pody Telo je zloZené z ¢lankov so Stetinkami

Vpredu ma opasok — prstenec Na prvom c¢lanku je tstny otvor, na poslednom vylucovaci

PrevzduSniuje podu V noci vtahuje do chodbiciek zvysky rastlin - potrava

Rozmnozuje sa vajiCkami
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teraz), Ci sa jeho vedomosti nejako odliSovali od toho, ¢o sa docital (,,vedel to inak®), alebo ¢i
informadcii nie celkom rozumie a potrebuje, resp. chce vediet viac. Postup je jednoduchy: Ziak Cita text
po Castiach (po vetach, po odsekoch). Z kazdého odseku sa spolocne vyberie dblezita informacia.
Ziak ju zhodnoti a zapiSe pod prislusné znacky do tabulky. Na ilustrdciu uvadzame tabulky zamera-
né na oba postupy a priklad vyplneného jednoduchsieho harku (Z. Schmidtova, nepublikované).

Takto som to vedel

Toto som vébec nevedel

To som vedel inak

Tomuto nerozumiem

Znalka V¢ pre znamu
informaciu

Znacka ,,+“ pre novd
informéciu

Znacka ,—“ pre ind
informaciu

Znacka ,,?“ pre
nejasnosti

Existujd rdzne obmeny tejto metddy, napriklad postup, ktory sa nazjva ,,Co o tom viem?“ Ako
priklad opit uvedieme tému soldrny systém, ktor Ziaci preberaji na hodine. Ziak si na zaciatku
definuje, o sa od neho Ziada, ¢o sa ma naucit. V tomto pripade tloha znie: Ako sa jednotlivé casti
soldrneho systému pohybuju? Pocas Citania textu si hodnotenie svojich poznatkov a informacii
zapisuje do tabulky takéhoto typu:

Co som u? vedel Co viem teraz Co este neviem

Zem kruzi okolo slnka. Mesiac kruzi okolo zeme. Preco nie je vzdy spln mesiaca?

Zem sa kruti a vznika den a noc. Zem sa kruti okolo zemskej osi. Preco je na Aljaske v noci svetlo?

V slnecnej ststave su aj iné planéty. | Mars je blizko Zeme. Mena dalsich obeznic.

Kniha a ja, kniha a knihy, kniha a svet

Vztiahnutie ¢itaného na vlastné pocity, spomienky, skiisenosti, na predchadzajice infor-
macie nadobudnuté ¢itanim a na vlastné doterajSie znalosti o svete docielime diskutovanim o
jednotlivych Castiach (odsekoch) textu. Osvedcené stratégie by sme mohli heslovite nazvat Kniha a
ja, Kniha a knihy a Kniha a svet. Uvahy, ktoré Ziaci vyslovujt alebo ku ktorym dospejt, si zapisujd
do schémy, tak budi explicitnejsie a m6zu byt nametom na dalSiu diskusiu. Tato metdda je vhodna
pre naucné aj literarne texty. Pri Citani tivah zZiakov podnecujeme a usmernujeme klticovymi fraza-
mi (pozri nizsie schémy).

45



MARINA MIKULAJOVA

Kniha a ja
Autor:

Nazov knihy:

V knihe sa hovori, Ze...

To mi pripomina...
Ked' to ¢itam, spominam si...

Myslim, Ze...

Kniha a knihy

Nazov knihy:

V knihe sa hovori, Ze...

Tdto cast je ako...
Toto sa podobd na...

Cital/a som uz, Ze...

Kniha a svet

Nazov knihy:

V knihe sa hovori, Ze...

Toto mi pripomina...
Toto je ako...

Vedel/a som, Ze..., ale nevedel/a som, Ze...
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V.2.2.2 Vyvodzovanie zaverov

OdliSenie dolezitej informacie

Z vyssie uvedenych postupov vyplyva, Ze pocas Citania s porozumenim (aj pisania stuvislého
textu) dobry Citatel automaticky konfrontuje obsah s vlastnymi poznatkovymi schémami a robi to
tak, aby si podstatné informacie mohol vzdy vybavit v pamati a pouzit v dalSich tlohach alebo
kontextoch. Takato aktivita vyzaduje priebezné ,vazenie® informacénej hodnoty jednotlivych Casti
textu, vyselektovanie klacovych uadajov a dolezitych detailov, ich zakomponovanie do vlastnych
schém a stiCasné odfiltrovanie ostatného. To sa da dosiahnut, ak v kazdom odseku identifikujeme,
co je hlavna myslienka, hlavné detaily a vedlajSie detaily. Hlavna myslienka ma integrovat zdan-
livo vela samostatnych informaénych ,kiskov* - v nduénych textoch ¢asto byva v kazdom odseku
vyjadrena jednou vetou alebo je uvedend ako prva veta odseku, o com sme sa uz zmienili v suvislos-
ti so skenovanim textu, ale byva to aj inac¢. V literarnych textoch nebyva tak exlicitne vyjadrena,
autor skor predpoklada, Ze Citatel ju odhali sam, Co samo osebe vyZaduje dobré jazykové znalosti,
poznanie kontextu atd. Ako postupovat v nacviku schopnosti selektovat dolezité?

1. Stastredene preéitajte nadpis a podnadpisy v texte. Co vam hovoria?

2. Prebehnite o¢ami kazdy odsek, pozrite si slova pisané tuénym pismom, pripadne obrazky,
tabulky a grafy — ako dopliiaji prvotnd informaciu?

3. V niektorych ucebniciach je na zaCiatku kapitoly stihrn alebo na konci ,testovacie* otazky —
precitajte si ich.

4. Hlavna myslienka zvycajne hovori o podstate, mohli by sme ju zhrnit do otazok ,,co?* a ,,preco?*.
Pokduste sa najst na ne odpoved v kazdom odseku.

5. Dolezité detaily rozvijaju (najCastejSie opisuji) to, ¢o vyjadruje hlavna myslienka. Skiste ich
vyhladat pomocou otazok , kto?“, ,ako?", ,,kolko?“, kedy?“.

6. Dolezité detaily sa zvycajne vyjadruju ako:

e priklady toho, Co je v hlavnej vete, a uvadzaju ich frazy ako , napriklad”,

® sled krokov a uvadzaju ich frazy ako ,pofom“, ,dalej“,

® opis vlastnosti,

® pricina a ndsledok a uvadzaju ich frazy ako ,,a preto“. Skuste ich vyhladat.

Schopnost selektovat dbleziti informaciu mbézeme rozvijat aj kladenim otazok. Jeden z postu-
pov je, Ze terapeut z kazdého odseku sam vyberie hlavnii myslienku a preformuluje ju na jednu-dve
otazky, na ktoré Ziaci odpovedaju, priCom sa spoCiatku mozu opierat o napisany text. Volime otaz-
ky rozli¢ne zlozité — podla toho, ¢i sa vztahuju na informaciu, ktora je explicitne uvedena v texte,
alebo vyzadujt, aby sa robili vlastné zavery. Ako priklad uvedieme otazky k textu o bezpecnosti
cyklistov. Tu sa m6Zeme pytat:

1. Hovori sa tu len o bicykloch? (Nie.)

2. Hovori sa tu, ako je skonstruovany bicykel? (Nie.)

3. Hovori sa tu, aké pravidld treba dodrZiavat, ked sme na bicykli? (Ano.)

Postup je vhodny tak na nducné, ako aj na literarne texty. V dalSej stati ukaZeme, ako sa da
uplatiiovat spolocne s dalsimi postupmi pri ¢itani literarnych textov.

V.2.2.3 Praca s literarnym textom

Kladenie otdazok

Otazky, ktoré kladie terapeut, usmernuji pozornost a myslenie na klic¢ové body textu a na-
pomahaju ziskat prienik do Struktiary pribehu. M6zeme ich klast pocas ¢itania — po jednotlivych
pasaZach alebo odsekoch, ako aj po preéitani celého ¢lanku. Ziakov postupne vedieme k tomu, aby
si otazky kladli sami, a tak monitorovali vlastné Citanie s porozumenim. Otazky v priebehu ¢itania
a po jeho ukonceni taktiez zvysuji vnitornd motivaciu a prirodzeny zaujem o tému.
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Na ilustraciu uvedieme paséaZ z rozpravky Marie Durickovej Jozko Mrkvicka spd¢ a dva druhy
otazok k textu, ktoré kladie terapeut. Otazky mo6zu slazit na diagnostiku porozumenia, aj ako
navod na pracu s textom - na vyhladavanie odpovedi a ich odévodnovanie.

Uryvok textu
Ked' rano vyjde slnce, prvé, o spravi: pozrie, ¢o robi Jozko Mrkvicka. NuZ ¢oZe by robil? Spi. Spi a
sniva sa mu toto: Na celom Slovensku zrusili Skoly a najvdZenejsi je ten, kto najdlhSie spdva. JoZko
Mrkvicka dostal uz Storti medailu s ndpisom: Nds vzorny spachtos. Pozvali ho aj do televizie. ,,Ked
uZ mds tie medaily, “ vravia mu, ,,zaspi ndm tu pred kamerou, nech vidime.“ JoZko sa usiluje zaspat,
snaZi sa, kropaje potu mu vystupuju na celo. Reflektory mu pecii do oci aj cez zavreté viecka. Namd-
hal sa JoZko zaspat tak velmi, aZ sa prebudil. A to nie reflektory mu piekli do oci, ale since.
Otazky na porozumenie (informacia je explicitne uvedena v texte):
1. O ¢om sa Jozkovi snivalo?
a) ze vonku svieti slnko
b) Ze nemusi ist do skoly
c¢) ze dostal medailu
2. Preco bol Jozko slavny?
a) lebo sa zobudil v televizii
b) lebo najdlhsie spaval
c) lebo sa dobre ucil
Otazky na pochopenie vyznamu (informacia nie je explicitne uvedena v texte):
a) Bol Jozko naozaj v teleVizii?.......ccccooeoereniiinieeeceeeee e (Nie)
b) PreCo si to MysliS?......ccoiviiiiiiieiiiceeeeeee e (odovodnenie)
Ako vidime, otazky sa liSia svojou komplexnostou: na jedny sa odpovede daji najst priamo v texte,
pri inych treba usudzovat a robit zavery.

QART (Question - Answer Relationship Technique)

Na prehlbovanie porozumenia textu sa pouziva aj vSeobecne znama metdda pod akronymom
QART (Question — Answer Relationship Technique). Terapeut kladie otazky o pribehu, ktory sku-
pina (trieda) precitala. Povzbudzuje Ziakov, aby hladali odpovede na zaklade textu aj vlastnej skise-
nosti. RozliSujua sa tieto Styri typy otdzok podla narastajticej zlozitosti:

1. typ: Priamo tam

Odpoved sa Iahko néajde priamo v texte pribehu. Slova pouzité v otazke aj slova potrebné na
odpoved sd obsiahnuté v jednej vete textu.

2. typ: Mysli a hladaj

Odpoved sa da najst v texte, ale vyzaduje informaciu z viac ako jednej vety alebo odseku.

3. typ: Autor a ty

Odpoved nie je priamo v texte. Ziaci musia popremyslat, ¢o o danej téme uZ vedia, a spojit to
s informaciou, ktorti podava autor textu.

4. typ: Ako to vidim ja

Otazka je na usudzovanie, odpoved ziaci v skutocnosti nemuseli nikdy citat. Odpoved treba
sformulovat na zaklade vlastnych vedomosti a skiisenosti.

Gavora (in Gavora a kol., 2008) zdorazriuje, Ze ak otdzky formuluji sami Ziaci, ide o efektivny
nastroj uCenia, lebo umoznuje monitorovat vlastné porozumenie. Otazky odporica klast pred, pocas
aj po Citani. Pri ndcviku kladenia otdzok by terapeut (ucitel) mal nacvicit tieto kroky: tvorba otdzky
- odpoved - overenie (potvrdenie predikcie). Ulohou dospelého je:
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e vysvetlit, preco st otazky pri uceni z textu ucinné,

@ objasnit, aki formu otdzky mézu mat (zatvorend, otvorend, odpoved je / nie je priamo v texte
a pod.),

@ demonstrovat miesta v texte, ku ktorym su otazky relevantné (kde hladat odpoved),

e nacviCovanie tvorby otazok,

@ nacvicovanie overenia spravnosti odpovede na vytvorenu otazku.

Chaépanie Struktiry pribehu

Preniknutie do Struktiry pribehu je predpokladom porozumenia literarneho textu aj hlbsieho
preniknutia do obsahu ,,medzi riadkami“. O jednotlivych stadiach vyvinu narativnych schopnosti
sme blizsie pisali v suvislosti so stimulaénym programom na ich rozvijanie (pozri stat 4.2). Kazdy
pribeh ma istd makrostruktdru a mikrostruktiru. Tu zopakujeme, Ze ,,zrely“ pribeh tvori makro-
Struktira, ktord pribliZuje prostredie, okolnosti a Struktiiru epizédy. Okolnosti a prostredie uva-
dzajui hlavni postavu a Casovo-priestorovy kontext rozpravania. Epizéda (alebo viac epizod) sa
Cleni na:

1. tvodnu udalost: objavi sa nieco, co motivuje hlavni postavu konat; moéze to byt nejaka uda-
lost alebo aj vnem ¢i vnatorna pohnutka,

2. vnutornd odpoved: st to pocity a myslienky hlavnej postavy, ktoré v nej tvodna udalost vyvolala,

3. plan: zamer hlavnej postavy, ako chce riesit problém alebo dosiahnut ciel,

4. pokus: akou aktivitou to chce dosiahnut,

5. dosledok: dspech alebo netispech pri dosahovani ciela alebo rieseni situécie,

6. rozrieSenie: zahina akékolvek citové alebo hodnotiace reakcie a odpovede hlavnej postavy na
predchadzajuci retazec udalosti,

7. zaver: ako sa pribeh skoncil, ¢o z neho vyplyva.

Westbyova (in Paul, 2006) navrhuje napoved, ktora spociva v tom, Ze Ziaci maju urcovat v precita-
nom texte prvky struktiry pribehu, a to pomocou otdzok na kartickach, napriklad:

® Kedy sa pribeh stal?

e Kto boli délezité postavy?

® Aky problém sa v pribehu vyskytol?

® Ako ho (ludia, postavy...) chceli vyriesit?

® Ako sa vsetko skoncilo?

Tieto otazky konkretizujeme uz na jednotlivé texty s uvedenim mien postav atd. Zlozitost ota-
zok prispésobujeme trovni narativnych schopnosti — u zZiakov s lepSimi rozpravacskymi schop-
nostami tak, aby sa pytali na vSetky Casti epizody. Ked je takéto cviCenie ustne, nasledne moZeme
napisat zoznam prvkov Struktary pribehu, ktory slizi ako osnova na analyzu dalSieho textu. Tato
praca moze vyustit do napisania vlastného pribehu pomocou Westbyovej (tamtiez) schémy Obsah
knihy podla narastajlicej naro¢nosti; ked Ziak zvladne pisanie na jednej drovni, nasledujuici text
uz analyzuje na vysSej drovni:

Obsah knihy I:
1. Napis nazov knihy a jej autora.
2. Nakresli, ¢o sa ti v knihe najviac pacilo.

Obsah knihy II:

1. Napis nazov knihy a jej autora.

2. Uved hlavné postavy.

3. Napis, Co sa stalo na zaciatku pribehu.
4. Napis, ako sa pribeh skondil.
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Obsah knihy III:

1. Napis nazov knihy a jej autora.

2. Uved hlavné postavy.

3. Napis tri veci, ktoré sa stali v pribehu.
4. Napis pribeh podla obrazkov.

Obsah knihy IV:

1. Napis nazov knihy a jej autora.

2. Napis, preco postava v pribehu nieco urobila.
3. Zorad tri udalosti, ktoré sa v pribehu stali.

4. Napis pribeh podla obrazkov.

Obsah knihy V:

1. Napis nazov knihy a jej autora.

2. Napis, Co prezivala jedna z postav.

3. Napis, preco si myslis, Ze postava toto prezivala.
4. Napis pribeh podla obrazkov.

Obsah knihy VI:

1. Napis nazov knihy a jej autora.

2. Napis, Co prezivala jedna z postav.

3. Napis, preco si myslis, Ze postava toto prezivala.
4. Napis pribeh vlastnymi slovami.

Obsah knihy VII:

1. Napis nazov knihy a jej autora.

2. Napis, o ¢o v pribehu islo.

3. Napis, ako postavy problém vyriesili.
4. Napis pribeh vlastnymi slovami.

Osvedcenou metoédou je aj Pyramida, znazornujtica osnovu pribehu. Vedie Ziakov k vyhladava-
niu a velmi stru¢nému vyjadreniu klicovych bodov literarneho textu podla dolu uvedenej schémy.
Hoci je to schematicky a zjednodusSujdci postup, nuti ziakov, aby ,,v kocke* vyjadrili podstatu pri-
behu vlastnymi slovami a zaroven co najjednoduchsie. O takdi osnovu sa moZu opriet pri Ustnej
reprodukecii precitaného na hodine alebo aj pri pisani slohu na zadant tému.

PYRAMIDA

Meno hlavnej postavy - 1 slovo

Opis hlavnej postavy - 2 slova

Opis miesta, kde sa pribeh odohréval - 3 slova

Opis ddlezitej udalosti - 4 slova

Hlavna myslienka alebo vyznam tejto udalosti - 5 slov
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Ziaci s naruSenym vyvinom reci alebo dyslexiou ¢asto taZSie z textu chdpu, ako pocity motivuji
konanie hrdinov. Na lepsiu orientédciu v prezivani a motivacii postav Kamhi (in Paul, 2006) navrhu-
je analyzu vnutornych stavov hrdinov, ktoré mozeme zobrazit schematicky. Ako priklad uvadza
text baje Androkles a lev.

Postava Udalost Pocit Motiv

Androkles stretava leva strach lev ho moze zozrat

Lev reve na Androkla bolest tfil v nohe

Ludia v aréne lev nezozZerie Androkla prekvapenie ocakavaju, ze lev bude divy

Ked st ziaci uz na takej arovni, Ze rozpravaju zrelé pribehy, mo6Zeme skumat literarne postavy
tak, Ze si precitaju sami alebo aj za pomoci rodicov viac knih o jednom hrdinovi (dnes je napriklad
popularny Harry Potter), a potom ho podrobne charakterizuji: urobia ,,zoznam“ jeho osobnost-
literarnej postavy.

Zakladom prace s narativnymi textami je dobry vyber literatiiry, ktord uptta. MoZeme spajat
individudlne Citanie, spolo¢né Citanie a poctuvanie. MOZeme tiez urobit xeroképiu textu, rozstri-
hat ju na odseky a premiesat ich. Ulohou Ziakov potom bude zoradit ich, ¢im si trénuji predikciu
aj chapanie vyznamu. Tak mézZeme prejst k tvorivému dotvaraniu pribehov podla vlastnych pred-
stav v ustnej alebo pisomnej forme.

Viazanost textu

Doteraz sme sa venovali textu najma z pohladu jeho makrostruktiry. Ale porozumenie a pocho-
penie vyznamu vyZaduje jazykovy cit aj pre mikroStruktaru textu. T4 umozni Citatelovi orientovat
sa ,vnutri textu“, teda chapat, ako Casti vety aj vety medzi sebou formalne i obsahovo stuvisia.
Prvky, ktorymi sa docieluje viazanost textu, sa nazyvaju konektory (porovnaj angl. connect). Me-
dzi dodlezité jazykové konektory patria (blizSie pozri Mistrik, 1993, heslo Konektory):

e lexikalne - napriklad synonyma (pribehol lev a Selma zrevala) alebo doslovné opakovanie

slova,

e gramatické — zdmena, Castice, spojky (... a 2 toho vystrihnite pdsik),

e clipsa, Cize vypustka (Rdd malujes? Ja dno.),

e gramaticka zhoda v rode, Cisle a pade (Prvky, ktorymi sa docieluje viazanost textu, sa nazyvaju

konektory),

e deixa, CiZe slovo, ktorého vyznam zavisi od konkrétnej vypovede — najcastejSie st to osobné

a ukazovacie zdmena a prislovky (Rdno chodi na trh, tam je vsetko Cerstvé).

Na ilustraciu viazanosti textu uvadzame tri kratke Gryvky z knihy A. Lindgrenovej Pipi DIhd
Pancucha. Urcite, o aké konektory ide.

1. Deti lastili oznam. Ked ho doéitali, uhanali domov. Porozpravali mamam o oslave a poprosili
ich, aby ich tam pustili.

2. Na bielom snehu sa hadila cervena stopa. Stopa z Cervenych cukrikov.

3. Co maju jest deti? Na ramajky cukriky, na obed zmrzlinu a na vederu tortu.

Pri tazkostiach s porozumenim ¢itaného je velmi G¢inny explicitny rozbor konektorov vo ve-
tach. Ziak identifikuje miesta, ktorym nerozumie, a spoloéne s terapeutom si objasnia vjznam viet.
Napriklad v staveti Porozprdvali mamdm o oslave a poprosili ich, aby ich tam pustili vyznam slova
ich je rOzny: raz st to mamy, druhy raz deti.
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Uprava textov

Spomenieme aj moZnost Gpravy textov pre znevyhodnenych ¢itatelov (Dafiova, 2008). Uprava
spociva v preformulovani a zjednoduSovani textu systematickym spdsobom, aby neutrpela jeho
umeleckd kvalita. MdzZe sa upravit dizka textu, sled udalosti, gramaticka komplexnost viet, ¢lene-
nie textu, jeho viazanost (pozri nizsie), text sa moze doplnit vysvetlivkami, ilustraciami, objasnia sa
metafory a prislovia. Prv nez sa texty dostanu k Citatelovi, overi sa ich zrozumitelnost. Tento po-
stup sa odportuca pre dyslektikov aj ziakov so sluchovym postihnutim, ale v priebehu tGpravy sa
berie do tivahy aj typ vyvinovej poruchy.

V.2.2.4 Vizualizacia a vyhladavanie pojmov z pamaiti

Stratégiu vizualizacie mozno uplatiiovat viacerymi sposobmi. Po prvé, ako utvaranie mental-
nych obrazov ¢i ,filmu“ - teda v zmysle imaginacie, ktord sprevadza Citanie literarneho textu.
Takto ¢itaju dobri Citatelia s bohatou predstavivostou a prezivanim. Stratégia pomdaha porozume-
niu: Ziaci si aktivne predstavuju scenériu, postavy, okolnosti deja, mézu svoje predstavy aj nahlas
popisovat ¢i nakreslit. Také verbalne kédovanie spolocne s vizudlnym prepaja dva druhy koédov,
¢im sa prehlbuje porozumenie aj prezivanie a zefektiviiuje zapamatanie ¢itaného.

V inom vyzname tohto slova je znama vizualizacia z Cias antiky ako stratégia paméafového ume-
nia, ked si re¢nici cibrili svoju pamaét. Cicero, najvacsi rimsky rec¢nik, ho nazyval ,,umenim miest
a obrazov" a odporucal: Kto chce mat dobrt pamat, mal by si cviCit predovSetkym predstavivost.
Musi sa naudit predstavit si kazdu vec, kazdy udaj, ktory si chce zapamatat. Potom nech si dobre
pozrie chram alebo nejakt int bohato Clenent stavbu a naudi sa predstavit si zaradom jej jednotli-
vé Casti. Napokon treba obrazy toho, o si chce zapamaitat, poukladat na jednotlivé miesta stavby,
a uz ni¢ nezabudne (Plichtova, 1993, s. 93).

Pod vizualizaciou chapeme aj pouZzivanie grafickych vizualnych klicov na lepSie zapamatanie
podnetov pri verbalnom uceni. Tato metdda je v psycholdgii pamati znama pod nazvom piktogra-
my a jej autorstvo patri L. S. Vygotskému. Jej podstata spoc¢iva v tom, Ze k slovam, ktoré si mame
zapamatat, si na zdklade vlastnych asociacii sucasne kreslime malé grafické znacky, ktoré nam
slazia ako ,,uzliky na vreckovke®, teda ako néastroje na nasledné vybavenie si slov z pamaéti. Ukazuje
sa, Ze z ,,magického” poctu + 7 prvkov, ktorymi je limitovana nasa bezprostredna pamat, si takto
dokazeme rozsirit kapacitu zapamatanych jednotiek (slov) v pracovnej pamaéti aZ na trojnasobok.
Metdda sa da pouzit nielen pri imyselnom zapamatani si radu slov, ale aj pri ¢itani nducného textu
alebo pocuvani naro¢ného vykladu.

Ako sme uz spominali, astym sprievodnym javom dyslexie st fazkosti s aktualizaciou slov
z pamati. Tu sa daju vyuZzivat sémantické a fonologické kltiice. Ako ucit tato stratégiu? Zacneme
tym, Ze pontikneme ziakom nejaky pojem (slovo) a pobadame ich, aby si vedome vybavili vSetky
vyznamové aj fonologické (napriklad podoba s ingym slovom) informacie a asociacie, ktoré v nich
vyvolava. Tie si m6zu zapisat. Dobrym Startom je aj hra Myslim si slovo..., kde dlohou Ziakov je
uhadnut slovo na zaklade sémantickych a/alebo fonologickych kltacov, ako napriklad vlastnosti ( je
to vzdialené), funkcia (vyZaruje to svetlo a teplo) alebo prva hlaska v slove (zacina sa to na ,,s*) a pod.
Pokracujeme tak, Ze zZiak si sam vyberd ,tazké“ slova z ucebného textu a utvara si k nim klace.
Aktivne zapajame vizualnu imaginaciu: Co si predstavis, ked sa povie...? Cielom je, aby sa postupne
naucil sam si aktivne napodmienovat ,tazké® slova.

Dalsia uZito¢na stratégia je zamerana na zablokovanie neZiaducich odpovedi a mdZeme ju na-
zvat PoCkaj a spomer si. Jej cielom je redukovat frekvenciu neziaducich urychlenych odpovedi,
ak si ziak nevie spomentt na spravnu odpoved. Odporica sa spajat jej druhy krok (spomeri si)
s aktualizaciou slov pomocou sémantickych a fonologickych klicov.
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V.2.3 Stratégie po precitani textu
V.2.3.1 Parafrazovanie a sumarizovanie

Parafrazovanie a sumarizovanie su zakladné stratégie, ktoré sa vyuzivaju po precitani textu.
Ich cielom je dospiet k obsahovej skratke a reprodukecii textu vlastnymi slovami. Pri sumarizovani
sa kladie doraz na rozliSenie dolezitej a menej podstatnej informécie, na odfiltrovanie nepodstat-
nych detailov a ignorovanie nerelevantnej informécie a integrovanie hlavnych idei zmysluplnym
sposobom. To vsetko zvysuje zapamaétanie dolezitej informacie v texte. Sumarizovanie sa da vyuzit
takmer v kazdej oblasti Studia. Dobre sa robi v skupine alebo aj s celou triedou. Ked zohladnime
skutocnost, Ze dyslexia je kauzalne spata s tazkostami vo vyvine jazykovych schopnosti, vjznam
parafrazovania sa stava oCividny, kedZe napomaha , pretavit” a vyjadrit obsah textu na primera-
nej jazykovej drovni (vlastnou slovnou zasobou a dostupnou tvorbou viet) a posobi ako prevencia
proti zlyhaniu, ak ma zZiak za dlohu pracu so zlozitym textom. Obe stratégie spolu tzko suvisia.
Parafrdazovanie usmerfiuje pozornost na klticovd informdciu v kazdom odseku. Ziaci ¢&itaji text
odsek po odseku, urcuja hlavni myslienku a detaily a povedia, pripadne zapiSu ich svojimi slova-
mi. Parafrazovat mozu jednotlivé slova, frazy a vety i celé odseky. Aaron a Joshi (1992) davaja
ziakom pri nacviku sumarizovania nasledujice usmernenia:

1. Vsetky hlavné myslienky autora vyhladaj, pod¢iarkni a zahrni do sthrnu.

2. Zahrn len tie podstatné detaily, ktoré objasfiuju hlavni myslienku.

3. Nepis svoje vlastné myslienky ¢i nazory, drz sa textu.

4. Pokial to nenardsa vyznam sthrnu, zorad hlavné myslienky autora v tom poradi, v akom st
uvedené v texte.

5. Vety s podobnym obsahom spoj do jednej. Prebyto¢nu a opakujicu sa informéciu vynechaj.

6. Viaceré konkrétne informacie nazvi spolocnym nazvom (pouzivaj kategorie pojmov).

7. Sthrn pis vlastnymi slovami, nema to byt skladacka z viet a fraz pévodného textu.

8. Suhrn ma byt savisly a ma vystihovat cely text, nielen nejaku Cast.

Pri nacviku parafrazovania tito autori odportucajui:

1. Preformulovany text ma verne odzrkadlovat obsah povodného.

2. Strohé pasaze (napr. text v odrazkach) treba preformulovat, aby sa dali ¢itat ,,hladko®.

3. PrebytoCne koSaté pasaze treba zhustit, ale bez straty detailov.

4. Preformulovat treba cely text, odsek po odseku, a nielen kde-tu si nieCo zapisat inymi slova-
mi, aby sihrn posobil ako nezavisly a kompletny celok. Dbajte na zachytenie hlavnej myslien-
ky v kaZzdom odseku.

Je viac konkrétnych navodov, ako postupovat - zdlezi to od typu textu aj tirovne Citatela. Jedna
z osvedCenych metdd sa nazyva Jednou vetou a je vhodna pre pracu s literdrnym textom, da sa
vsak aplikovat aj na nau¢né texty, ktoré maju narativny charakter, ako napriklad ucivo z dejepisu.
Ziak ma za tdlohu maximalne zostrucnit obsah textu podla jednoduchej schémy tak, ze dopliia
informéaciu k Styrom kla¢ovym frazam: NIEKTO, CHCEL, ALE, A TAK. Ako priklad (Z. Schmidto-
va, nepublikovany material) uvaddzame vyplnent tabulku k rozpravke s nazvom Ludom nevyhovies
z &itanky pre 3. roénik ZS:
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Jednou vetou

Ludom nevyhovies

NIEKTO otec

CHCEL vyhoviet vSetkym okoloidicim
ALE stale bol niekto nespokojny

A TAK urobil, ¢o povazoval za spravne on

Osobitnd tému predstavuje Citanie a interpretacia poézie. Dyslektici maju vSeobecne slabsi zmysel
pre obrazny jazyk a basnicky text ich zvadza k doslovnému chapaniu. Preto je dobré zahrnut do
intervencie aj taky druh textov. Odporica sa napriklad pri rozbore basne zacat otazkou Znamend
to presne to, o je tu napisané? Alebo mdzZeme pouzit schému, podobnu nasledujtce;j.

Autor bésne: FrantisSek Rojcek
Nazov bésne: Pysny Vih

Ako to chdpem ja

Pred vSetkymi Vah sa pysi:

hlcem dravé potoky.

Som najvacsi v rieCnej risi,

Sirokansky, hlboky.

Pri Dunaji ¢ajka Skrieka:

tvoja chvala marna je.

Tu sa vali vacsia rieka,

na dusok ta vypije.

Jednou vetou:

DalSou metédou st karti€ky, na ktoré napiseme kltiéové slova alebo frazy z €lanku a Ziaci ich
vyhladavaju v texte. Na karticky mozeme napisat aj otdzky, na ktoré Ziak po precitani textu spatne
vyhladava informaciu. Gavora (Gavora a kol., 2008) uvadza aj osvedcené metddy, ako napriklad Po-
stup 3 - 2 - 1: ziak ma napisat tri dolezité veci, ktoré boli v texte, dve veci, ktoré ho zaujali, a jednu
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vec, na ktord nenasSiel v texte odpoved (ich pocCet sa da obmienat), alebo o nieco zlozitejsi Postup
5 -4 -3 -2 - 1: ziak ma napisat pat novych informdcii, Styri informacie, ktoré sa tykaja hlavnej
myslienky textu, tri nové slova, dve zname informdcie a jednu vec, na ktort nenasiel odpoved.

Pri ndu¢nych textoch, napriklad z prirodovedy alebo zemepisu, sa odporica elaboracia klticové-
ho pojmu pomocou definicie a opisu jeho typickych vlastnosti alebo funkcii, ktoré mozeme grafic-
ky zobrazit v schéme podobnej na sémantickii mapu. Ak porovnavame medzi sebou dve alebo viac
veliCin, ich podobné a odlisné charakteristiky méZeme vyhladavat v texte a nasledne zapisovat do
tabulky alebo diagramu. Pri textoch so spoloCenskou tematikou sa dobre osvedcil rozbor pomocou
otazok smerujtcich k problému, jeho pri¢inam, nasledkom a navrhovanym opatreniam.

V.2.3.2 Uvedomovanie si chyb

Specifickym problémom je uvedomovanie si vlastnjch chyb pri ¢itani. Tento problém sa riesi
pomocou postupu, ktory spociva v nahravani hlasného Citania na diktafon. Po precitani textu sa
ziakovi prehra zaznam. V priebehu spolocného pocivania s terapeutom identifikuju chybne preci-
tané miesta, ktoré vyznacuju v texte. Spravidla sa to miesta, ktorym sa pri poc¢ivani zaznamu tazko
porozumie (chybne precitané slovd) alebo ktoré nartsaji vyznam textu (zameny slov za iné slova).
Ked sa ziak do tejto metodiky zauc¢i, moze ju praktizovat aj sam: prehrava si zdznam, hlada chyby
a opravuje ich. Taka korektivna skiisenost vedie k redukovaniu chyb pri spontdnnom citani.

V.3 Stratégie na rozvoj pisania

Ako sme uz zdoraznovali, moderny pristup k intervencii vyzaduje prepdjanie jazykovych schop-
nosti v oralnej reci so schopnostami Citania a pisania. Aktivity pisania patria medzi najlepsie cesty,
ako stimulovat porozumenie. Ked povieme pisanie, mame na mysli jednak grafomotorické ukony,
pisanie ako také, ktorého tiroven posudzujeme podla pisma jedinca - stimuldcia tejto schopnosti
nevyzaduje stratégie ucenia, ale priamy nacvik, kedze ide o bazdlny navyk, ktory ziak musi zvlad-
nut. Nas viac zaujima pisanie ako komunika¢na schopnost primerane sa vyjadrovat pisomnou
recou; to predpokladd aj znalost pravopisnych pravidiel. Tu je velky priestor na uplatnenie kogni-
tivnych stratégii ucenia.

U ziakov, ktori si len za€inaji osvojovat pisani re¢, vyuzivame Sirokd Skéalu rozliénych aktivit
pisania a nebazirujeme na mechanickom osvojovani tvarov, odpisovani z tabule ¢i prepisovani
textov. Dieta musi chdpat zmysel pisania. Preto aktivity zameriavame na:

@ pisanie a rozpravanie o tom, ¢o piSeme,

@ pisanie, vychadzajtice z Citania dobrych detskych textov, najlepsie obltibenych kniziek

a Casopisov, ktoré si deti prinesti z domu alebo sami vyberd z ponuky terapeuta,

@ pisomné rieSenie problému, ako listenie tajniciek (napr. rébusova ¢itanka), pouzivanie

obrazkového pisma atd.,

@ spolo¢né uvaZovanie o preCitanom a kolektivne pisanie ¢i vymienanie si napisanych textov

medzi detmi,

@ pisanie s vysokou mierou motivacie, napriklad list kamaratovi, pozvanka na narodeninovu

oslavu, odkaz na nastenku, pisanie dennika a pod.

Na zaciatku terapie klicovou ulohou je rozvinit motivaciu na pisanie. Foneticky pripustné
chyby (ked ziak piSe, ako pocuje) md6zeme spociatku tolerovat.

Neskor st uz naroky na pisany prejav vyssie. Za dobre napisany text mozno povazovat taky,
v ktorom pisatel zrozumitel'ne sprostredkuje svoje myslienky Citatelovi, vie ho presvedcit o svojom
nazore a objasni mu svoje poznatky o predmete, o ktorom piSe. Pisana reC nie je hovorend rec
napisana na papier. Jej zakladom je logicky sformulovany text, ktory ma istt Struktdru (tu je, samo-
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zrejme, velka podobnost so Struktiirou ¢itaného textu, ako ju uz pozname), formu (vyjadrovacie
prostriedky, pravopisna spravnost) aj adresata. KedZe pisanie je vysoko produktivny proces na
rozdiel od Citania, ktoré spociva skor v rekognicii, pred zacatim samotnej tvorby textu prebieha
dolezita aktivita planovania toho, ¢o a ako napiSeme.

Gerberova (1993) zdoraznuje, Ze ziak si ma uvedomovat Gcel pisania uvaZzovanim o téme. Od-
poriica, aby pred zacatim pisania porozmyslal o obsahu podla nasledujticich otdzok: Co o tom viem?
Co si o tom myslim? Aké mdm s tym skiisenosti? Ovplyvnilo ma to nejako, zmenilo to moje ndzory?
Co by som chcel o tom povedat? Chcem nieco vysvetlit, dokdzat alebo niekoho presvedcit?

V pripravnej faze je dobré mat napisand struénd osnovu budtceho textu, ¢i uz ide o esej, alebo
naucny text, ako napriklad referat z prirodovedného predmetu. Vychadzat sa méze z osnovy, o ktorej
sme hovorili v suvislosti s Citanim literarnych textov (Struktira pribehu), ako aj z typickych Struk-
tir vikladovych textov, ako st 1. taxonomicka, 2. sekvenénd, ¢asova alebo procesudlna, 3. opisu-
jica a vysvetlujtica, 4. na zdklade porovnania a kontrastu a 5. pri€iny a nasledku (pozri kap. V.2).
Pre kazdu je typicky isty ,jazyk“. Napriklad pri pisani textov, v ktorych sa porovnavaji a davaja do
protikladu dva alebo viaceré objekty, procesy alebo javy (priklad: ¢ierne a hnedé uhlie, jeho taZba
a vyznam pre priemysel) — pomo0Ze zoznam vlastnosti a okolnosti, ktoré sa davaju do vztahu. Pri
pisani eseji a opisov tvorbu podporuje aj vizualizacia.

Dolezitu stcast pisania predstavuje lexikon. Pri vybere a priprave slovnej zasoby si najma starsi
Ziaci m6Zu pomahat vykladovym alebo synonymickym slovnikom aj slovnikom cudzich slov. Nau-
Cit ziakov ,,nebat sa“ slovnikov a vediet ich efektivne pouzivat je jedna z doleZitych metakognitiv-
nych stratégii ucenia.

Z obsahovej stranky (o ¢om pisat) bohatym zdrojom informacii najma pre naucné texty su
encyklopédie pre deti a mladeZ z rozliénych oblasti poznania. Vyborne sa nam osvedd¢il Skolsky
lexikon (1992), prvy slovensky naucny slovnik pre skoldkov, ktory obsahuje 6 100 hesiel zo vSetkych
odborov ludskej Cinnosti vCitane 660 obrazkov, 110 map a 120 prehladnych tabuliek. Rovnako aj
Wikipédia na internete je spolahlivgym informatorom.

Kvalita pisomného prejavu sa meria aj iroviiou pravopisnych schopnosti pisatela. V pripade
dyslexie a/alebo naruseného vyvinu reci je to téma Cislo jeden. Chceli by sme zd6raznit, Ze paralel-
na distrubtcia pozornosti medzi obsah a pravopisni spravnost pisaného je narocna aj pre dobrych
ziakov a pre dyslektikov predstavuje velké kognitivne pretazenie. Navyse, ak ziak kiCovito ststre-
duje pozornost na pravopisni stranku svojho prejavu, obmedzuje to jeho predstavivost a tvorivost,
ktoré sd potrebné pre kompoziciu dobrého textu. Preto je vhodné opravovat pravopisné chyby az
pri editovani hotového textu.

Typy a kvalita chyb u dyslektikov vyplyvaju z viacerych pricin:

e Hlavnym zdrojom je naruseny vyvin reci a pritomnost deficitov v hovorenej reci - tie sa vzdy

premietnu do pisania.

e Dalsim zdrojom je obmedzena schopnost nauéit sa pravopisné pravidla na zaklade explicitnej

inStrukcie v §kole, kedZe to vyzaduje meta-jazykové schopnosti — vedomu analyzu pravopisnych

javov.

@ A nakoniec je to nedostatocné ,nasavanie® ortografickej informacie pri Citani, kedZe Citanie

samo osebe je problematické, vyZaduje vela energie a ziak sa zameriava predovsetkym na jeho

obsah, nie na formu.

Kritickymi miestami slovenského pravopisu st diakritika, spodobovanie a pisanie i/i, y/y v
koncovkovych morfémach. V slovencine jeden z pravopisnych principov je morfematicky®. Spoci-
va v tom, Ze v pisomnej podobe slov sa zachovava jednotna podoba morfém, hoci vo vyslovnosti
Casto dochadza k zmenam. Tento princip sa uplatnuje v korefiovych i v slovotvornych morfémach,

> Morfematicky princip v slovencine sice neplati absolttne, ale je vysoko produktivny.
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napriklad: lud-ia — lud-sky [lucky], vod-a [voda]- vod-icka [vodicka] Z hladiska terapie to zname-
na, Ze ma priamy vyznam posiliiovat morfematické uvedomovanie Ziakov, t.j. objasfiovanie a ana-
lyzu morfematickej Struktiry slov pri pisani. Da sa tak robit napr. rozborom slov s rovnakym kore-
nom a rozlicnymi predponami a priponami (koncovkami), ktoré napiSeme na karticky, alebo vy-
hladavanim takych slov priamo v texte a ich pouZivanim vo vetach. Morfematicky slovnik slovenci-
ny aj pravidla slovenského pravopisu tu m6zu byt vybornou pomoéckou. Vdaka stratégii upriamova-
nia pozornosti na morfematicka Struktiru slov sa da predist mnohym pravopisnym chybam. Prak-
tické je viest si aj slovnicek ,,tazkych® slov, s ktorymi ma Ziak pravopisné problémy.

Formulacia pisaného textu je naroény proces aj z hladiska syntaktického. Kym pri ¢itani dlh-
Sich a zlozZitejSich viet sa Citatel mdze opriet o kontext a znalost témy, pri pisani je to zloZitejSie.
Stratégie tu maju za ciel ,,vytiahnut“ syntakticki stavbu viet a stiveti na vedomi droven. Uvedie-
me niekolko postupov, ako pracovat.

1. Vyberieme niekolko jednoduchych viet z jedného literarneho alebo nau¢ného textu a Ziaci
ich maja pospdjat viacerymi sposobmi do stveti. Diskutujeme o tom, ako Struktira vytvorenych
stvet{ stvisi s ich viznamom. Variujeme dlZku siveti a ich zloZitost (priradovacie sii spravidla
kognitivne jednoduchSie ako podradovacie).

2. Opacny postup: Ziaci pisomne parafrazuji savetia z ucebnic do jednoduchych viet.

3. Vizualizacia pomocou grafickych schém: vyuZzijeme plo$Sné zobrazenie viet, napriklad zo zbierky
tloh zo slovenského jazyka na prijimacie skiisky na strednd skolu. Vymyslené vety ,,dosadzujeme
do vzorca“ alebo naopak, k danej schéme vytvarame vety a zapisujeme ich. M6Zeme kreslit schémy na
papieri alebo na tabuli ako v kole, ale spociatku je ovela efektivnejsie priamo manipulovat s obdiznik-
mi roznej farby a velkosti, ktoré si vystrihneme z kartonu, rozkladame na harku papiera a spajame
Ciarami podla typu viet. Takéto aktivne manipulovanie ulahCuje chapanie postavenia jednotlivych
vetnych ¢lenov vo vetdch, ako aj rozliSovanie typov saveti (priradovacie = linearna schéma, podra-
dovacie = nelinearna schéma).

4. Vseobecne plati, Ze formulovanie kratSich a syntakticky jednoduchsich viet je prevenciou
pred pisanim textu, ktory bude pre Citatela nezrozumitelny.

Uvedomovanie si hladiska adresata je takisto dolezity aspekt pisania, vyzadujtici metakognitiv-
ne schopnosti, ktoré sa daju rozvijat prostrednictvom stratégii. Z hladiska toho, kto piSe, ide o vedo-
mu potrebu zreteIného vyjadrovania. Gerberova (1993) odportca, aby ziak najprv napisal koncept,
ktory potom spolo¢ne s terapeutom (uditelom) &itaji. Ziak odpoveda na otazky podobné tymto:

1. Co o tom vedia tvoji spoluZiaci?

2. Co chces, aby sa dozvedeli?

3. Potrebuju viac informacii, presnejsi opis, viac vysvetlenia ako si napisal?

4. Co este o tom vies? Co by si eSte doplnil?

5. Myslis, Ze je tu nieCo nejasné alebo nepresné?

Ked st pisatelia uz vyspelejsi, vedieme ich k tomu, aby sami hodnotili vlastné vytvory. M6zu si
pomdhat otdzkami ako napriklad: Ddva to zmysel? Stivisi jedna veta s druhou? Som presvedceny
o tom, co pisem? Viem eSte nieco pridat? Su tu chyby, ktoré treba opravit?

Kontrola spravnosti napisaného je v intervencii doleZitou témou, kedze chybovost je z pohla-
du skoly asi hlavnym problémom Ziakov s poruchami ucenia. Pom6zZu tu nejaké stratégie? Vse-
obecny nazor mnohych autorov je, Ze jedinou efektivnou cestou je viest Ziakov k tomu, aby po
napisani text dokladne upravili. Stratégia spociva v tom, Ze ziak si po sebe nahlas precita text bez
Casového tlaku viackrat, pricom pri kazdej kontrole sa zameriava vylucne na jeden aspekt: pri
prvom Citani je to obsahova spravnost, pri ostatnych pravopisnd. Vychadzajic z kritickych miest
slovenského pravopisu, ako aj na zdklade skiisenosti s tazkostami v pravopise u slovensky hovoria-
cich dyslektikov odporticame, aby sa osobitne kontrolovala spravnost napisania diakritiky, i/i, y/y
a slov, ktoré sa spodobuji. Ukazuje sa, Ze opakované pomalé hlasité Citanie s aktivnym vyhladava-
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nim vzdy len istého typu chyb podstatne zvySuje pravdepodobnost ich odhalenia. Dolezitym mo-
mentom je spolupraca s terapeutom, kedZe nejde len o oznacenie chyb v texte ako pri beznych
pisomnych pracach v §kole, ale aj o odévodnenie, preco k chybe doslo a ako ju treba opravit. Preto
je zaverednd spitna vizba potrebna. Dalsou moZnostou je kontrola pravopisu v poéitaéi.

V.4 Stratégie na zlep$ovanie metakognitivhych schopnosti

Metakognitivne schopnosti, ako sme uz hovorili, zahffiajd objektivne hodnotenie vlastnych schop-
nosti, ako aj schopnost posudit poziadavky tlohy. Zakladnym predpokladom primeraného seba-
hodnotenia je, Ze jedinec dokaze zhodnotif vlastné porozumenie a urobit opatrenia, ak je nedo-
statocné.

Hlbsie porozumenie textu, chapanie denota¢ného aj konotacného® vyznamu slov a vyrazov pri
jeho percepcii a tvoreni (Citani aj pisani) sa tazko hodnoti objektivne, ,,zvonka“. Da sa to ilustrovat
porovnanim s pravopisnymi schopnostami, ktoré st pre terapeuta Ci ucitela ocividné a lahko sa
objektivne hodnotia na zaklade pisomného prejavu jedinca. Kym vsak pri pravopisnych chybach
komunikacia principidlne neviazne, neschopnost preniknit do vyznamovej podstaty textu priamo
obmedzuje rozvoj poznavacich schopnosti a komunikacie Ziaka. Preto porozumenie povazujeme
za jeden z kltcovych cielov ucenia.

Ako je vSeobecne zname, u dyslektikov a 0sdb s narusenym vyvinom reci sa bezne vyskytuji
deficity porozumenia, ¢asto sprevddzané neschopnostou posudit vlastné (ne)porozumenie. Neraz
vidime, Ze zatial Co ucitel hovori o problémoch, ziak si ich vobec neuvedomuje. To znamena, Ze ani
nepocituje potrebu vyhladavat nejaké postupy alebo opatrenia, ktoré by viedli k naprave. Prave
preto jednym z cielov stratégii je naucit Ziakov rozliSovat a sledovat kvalitu vlastného porozume-
nia. Aké postupy prichadzaja do avahy?

Stratégie su opat inSpirované procesmi, ktoré spontanne pouzivaji dobri Citatelia. Podla West-
byovej (in Gerber, 1993) a Brownovej (tamtiez) tito Citatelia:

1. planujd, Co ¢itat a ako citat a chapu, preco Citat,

2. vyuzivaju znalosti o poznavacich procesoch (vnimani, mysleni, pamati, pozornosti),

3. vyhladavaju podstatni informaciu,

4. monitoruju svoje porozumenie,

5. kladt si otazky, Ci sa docitali to, ¢o chceli a potrebovali,

6. ak nerozumeju, vracaju sa spat k textu alebo hladaji pomoc inde.

Stratégie, ktoré sa na rozvoj tychto schopnosti vyuzivajui, spocivaju v aktivnom hladani hlav-
nych myslienok textu, tvorbe otazok vo vztahu k nim, odpovedani na tieto otazky, rieSeni nejasnos-
ti a ak treba, v prehodnoteni informacie (pozri aj Gavora, 1992). Co sa tyka kladenia ot4dzok, podla
zisteni Vantucha (tamtiez) nasi Ziaci otazky k textom spontanne takmer neformuluji, dokonca ani
ked dostatocne dobre nerozumeja. Odbornici odporuacaju, aby si Ziak priebezne kladol otazky typu:
Vedel by som povedat, ¢o sa doteraz udialo? Viem, co je hlavnd myslienka pribehu (clanku)? Pamd-
tdm si, o com som doteraz cital? Stvisia vety, ktoré som cital, navzdjom? TaktieZ sa mo6Zu pouzit
otazky kto, co, kde, preco, ako? Ak na tieto otazky ziak nevie primerane odpovedat, vyhlada vetu
alebo vety, ktoré mu robia problém, a znova sa pyta: Preco tomu nerozumiem? Kvéli taZkym slo-
vam? Alebo je veta prilis dlhd? Ked sa néjde priCina, potom mo6zZu nasledovat kroky ako napr. opa-
tovné Citanie, otazka ucitelovi, vyhladanie v slovniku a pod.

Na rieSenie nejasnosti sa vyuziva nacvik pomocou textov so zamerne protireCiacimi zdvermi.
Ucitel Cita text nahlas a ziaci ho paralelne Citaju tiez. Maja v nom vyhladat protichodné miesta a navrh-
nut, ako sa text da preformulovat, aby bol logicky.

¢ Denotacny vyznam slova je lexikalny, ,slovnikovy“ vyznam, konotacny vyznam je spéty s asocidciami a pocitmi,
ktoré dany vyraz vyvolava u hovoriaceho a u poc¢uvajiceho.

58



JAZYKOVO-KOGNITIVNE METODY PREVENCIE A TERAPIE DYSLEXIE

Z pragmatickych schopnosti chceme vyzdvihnit schopnost Ziaka poziadat o objasnenie. Je to
velmi dolezita kompetencia, ktord takisto mozno vedome natrénovat. Tréningové situacie vyzera-
ju tak, Ze terapeut hovori alebo dava instrukcie na vykonanie nejakej dlohy prilis potichu alebo pri
vysokej hladine hluku (napr. zapnuté radio, velky hluk z ulice a pod.), aby mu bolo tazko rozumiet.
Alebo pokyny mo6zu byt z obsahovej stranky nezrozumitelné, pridlhé na zapamatanie alebo grama-
ticky prilis zloZité na porozumenie. V tychto podmienkach prebieha identifikacia neporozumenia
a nasledne nacvik otazok, ako napriklad: Tomuto nerozumiem. Mohli by ste, prosim, hovorit trochu
pomalSie (hlasnejsie)? Co tym myslite, prosim? MéZete mi to povedat inddé (vysvetlit inymi slovami)?
Neviem, co to slovo znamend. A podobne. Takéto kompetencie skvalitiiuji komunikaciu s dospely-
mi a zniZuju stres a frustraciu.

Na hodnotenie vlastného Citania si vhodné otazky, ako napriklad: Viem prerozprdvat pribeh
vlastnymi slovami? Viem strucne zhrniit tento odsek? Viem povedat hlavni myslienku? A podobne.

Na monitorovanie Citania sa vyuziva i myslenie nahlas. Tu vSak treba zohladnit troven jazyko-
vych schopnosti ziakov, lebo v pripade naruseného vyvinu re¢i méze byt myslenie nahlas proble-
matickym postupom.

Dal3ou oblastou sebahodnotenia je realisticky odhad vlastnych itateIskych schopnosti. Zia-
ci st vedeni k tomu, aby poznali svoje moznosti i Specifika: dyslektici necitaji vSetci rovnako. Jedni
st skor rychli a nepresni Citatelia, ini pomali a presnejsi. Ti prvi maju viac problémov s porozume-
nim, ti druhi zas privel'mi lipnid na primitivnejSej technike ¢itania (dekdédovani), vdaka comu ¢itaja
presnejSie a lepSie rozumeju, ale nestihaja drzat tempo s triedou. MoZe sa tiez stat, Ze dekédovanie
odcerpava vela pozornosti a ta chyba pri spracovani obsahu. Ak si Ziak neuvedomuje svoje osobi-
tosti, nema ani potrebu siahat po stratégiach uCenia. S tym suavisi aj poznanie vlastného kognitiv-
neho §tylu a $tylu uCenia (blizsie pozri Mares, 1998). Kognitivny $tyl je vlastny osobnosti, kym
stratégie uCenia predstavuju skor exekutivny plan a st ovplyvnitelnejSie. Kognitivny s§tyl ovplyviu-
je stratégie, ktoré jedinec preferuje. To i ono sa vSak da do istej miery modifikovat. Z nasho pohla-
du treba spomenut dimenziu impulzivity — reflexivity. Je zrejmé, Ze reflexivita je ziaduci styl, kym
jej protipdl je z hladiska Citatelskych navykov neziaduci a Casto sa vyskytuje u ziakov s poruchami
pozornosti, aktivity a spravania. Preto sa na zaver struéne zmienime o stratégiach kognitivnej mo-
difikacie spravania.

I ked terapia vyvinovych porich, ako si ADD, ADHD a poruchy spravania, predstavuje samo-
statny terapeuticky i pedagogicky problém, ich symptémy st Castym sprievodnym javom vyvino-
vych portch ucenia. Kognitivna modifikdcia spravania spdja kognitivne stratégie s behavioral-
nymi technikami s cielom naucit Ziaka kontrolovat a usmernovat vlastné spravanie (Lerner,
Lowenthal, Lerner, 1995). Ide najma o kontrolu impulzivity, rieSenie problému na vyssSej arovni
a lepsiu sebaregulaciu. Jednou z metéd je kladenie si monitorovacich otazok, tentoraz takych,
ktoré pomdhajt zvladnut Glohu a udrZiavat aktivnu pozornost. Prikladom su otazky: Co mdm ro-
bit? Co je teraz mojou tilohou? Co sa odo mria oéakdva? Ako to méZem urobit? Aky plan vymyslim?
DrZim sa svojho planu? Ako som to urobil? Spociatku si Ziak kladie otazky nahlas sam, opierajuc sa
o karticky. V dalSej faze mo6ze myslenie nahlas vystriedat uz len karticka alebo nastenka, na ktorej
st pokyny napisané, a ziaci si ich v priebehu rieSenia tiloh m6zu kedykolvek pozriet. Terapeut
spocCiatku nabada na CastejSie ¢itanie pokynov, ale tie sa postupom Casu zvnutornuju a zvysuje sa
autoregulacia spravania. RieSenie problému sebainstrukciou spociva v tom, Ze ziak si postupne
osvoji a Casom aj zvnuatorni nasledujicu schému:

1. Zopakuj instrukciu.

2. Popis tlohu.

3. Povedz, ako by si ju riesil.
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4. Porozmyslaj, Ci je postup dobry.

5. Rozhodni sa, ako budes postupovat.

6. Vyries dlohu.

7. Zhodnot, Ci bolo rieSenie tispeSné.

Modifikacia spravania problémovych ziakov, prirodzene, vyzaduje velké nasadenie a dobru su-
Cinnost zo strany Ziaka, terapeuta, Skoly a rodiny, ako napokon aj zavedenie akejkolvek stratégie
ucenia do kaZzdodennej praxe. Preto je d6lezité zmienit sa o spolupraci vsetkych zainteresovanych.
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RADY UCITELOM A RODICOM

Ziak stravi v $kole viac ako tretinu dria. Pobyt v $kolskom prostredi predstavuje velku ¢ast jeho
celodennych aktivit a vjznamne sa podpisuje pod jeho duSevny stav a rozvoj. Ak sa tu vytvoria
optimalne podmienky, budid z toho napokon profitovat vSetky zicastnené strany.

Existuje Specificky typ komunikacie medzi ucitelom a triedou. Mladsi §koldci ddajne travia
okolo 50 % c¢asu pocuvanim ucitela a starsi az 90 %! On urcuje tému, on rozhoduje, kto bude kedy
hovorit a ako dlho. On sa pyta, ziaci odpovedaji, on hodnoti. Ucitel spravidla vyzaduje, aby bol
ziak pripraveny hned odpovedat, kedykolvek ho vyzve, a spravidla ma konkrétne oc¢akéavania, aki
odpoved chce pocut. To je problém pre dyslektikov: nie st taki pohotovi vo formulovani Ziaducich
odpovedi, na samotnu formulaciu myslienky potrebuju viac Casu, dlhSie si vybavuju z pamati nazvy
Ci zriedkavé vyrazy a pod. Okrem toho vyzvy pedagdga adresované triede st neraz formulované
zlozitym jazykom a neosobne, napriklad: Prv ako zacnete riesit rovnice, uistite sa, Ze ste ukoncili
vsetky slovné ulohy z predo$lého zadania, a pre tych, ktori este rieSia slovné tilohy, pripominam, Ze
mdte ug len pdtndst mintt na dokoncenie prdce. Je prirodzené, Ze Ziaci s deficitmi pozornosti,
kratkodobej verbalno-akustickej pamati, porozumenia gramatickej dimenzie jazyka, pomalym
osobnym tempom alebo tazkostami v pisanej reci budi mat vsetci problém ukon¢it takito pracu
vCas a s dobrym vysledkom.

Terapeut by v ramci spoluprace so Skolou mal vysvetlit u€itelom, aké postupy a pravidla komu-
nikacie by mali dodrziavat. Uvedieme niektoré z nich.

1. Poskytujte kontextové klice. Urcite vopred tému, o ktorej sa bude na hodine hovorit, dajte
detom pripravend osnovu. Prezentujte informaciu aj vizudlne, napriklad obrazkami, schémami,
grafmi. PoloZte také otazky, ktoré zameraju pozornost na tieto pomocné kltce.

2. Poskytujte nadbyto¢nu informaciu. Parafrazujte, viackrat opakujte rozlicnymi slovami to isté,
aby to, Co hovorite, sa dalo lahSie rozumiet.

3. Spomalte tempo, ktorym hovorite. Tvorte kratSie vety, aby sa dali lahsSie zapamatat. Robte
dvojsekundové pauzy po dlhsich vetach. Opakujte to isté, ak je to dblezité.

4. Preferujte ziaka, aby sedel vyhodne. To znamena, Ze sedi na nerusenom mieste, ale nie perifér-
ne. Mal by dobre pocut aj vidiet ucitela a uCitel by mal mat k nemu blizko. Posad'te ho so zdatnej-
§im spoluZiakom, ktory bude ochotny mu pomahat. Ziak s taZkostami vnimania a porozumenia
reCi by nemal po cely rok sediet na jednom mieste.

5. Znizujte stres a rusivé momenty. Dbajte na to, aby ziak sticasne rieSil len jeden problém. Dajte
mu viac Casu na formulovanie odpovede. Poskytujte napoved. UmozZnite, aby na hodine ¢ital a pisal
menej ako ostatni. Dovolte ziakom nahrévat si vyklad uciva na diktaf6on.

V triede existuje aj vela nevyslovenych pravidiel, ako komunikovat. Komunika¢na kompeten-
cia Ziaka do velkej miery rozhoduje o jeho postaveni v o¢iach ucitelov i rovesnickej skupiny. Z toho
vSetkého, ¢im sme sa v tomto uCebnom texte zaoberali, je oCividné, zZe deficity v komunikacnej
schopnosti v oblasti hovorenej reci, Citania a/alebo pisania sa premietnu nielen do slabého prospe-
chu, ale aj odsunt takého Ziaka na periférnu sociometrickd poziciu.

Preto je dobré, ak terapeut zahrnie do interven¢nych aktivit aj nacvik komunika¢nych ritua-
lov, ako st pozdravy, kladenie otazok, prosby, odmietnutie, predstavovanie sa, ziadanie o pomoc,
ziadanie o vysvetlenie a iné. Byt lep§Sim komunikaénym partnerom znamena aj vediet identifikovat
tému rozhovoru a pouzivat overenu stratégiu najprv pocuvaj, potom hovor.

Terapeut spoloc¢ne s ucitelom a rodinou by mali zamedzit, aby Ziak prepadol nau¢enej bezmoc-
nosti. Jej podstata spociva v tom, Ze ziak neveri, Ze jeho aktivity a asilia m6zu zlepsit vysledky jeho
konania. Ingymi slovami, prepadne presvedceniu, Ze nech robi ¢okolvek a akokolvek, vysledok bude
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vzdy neuspokojivy. Preto je doleZité spoloCne vecne analyzovat pri¢iny netispechu a poukazat na
realne moznosti, ako zlepsit situaciu ucenia i komunikaciu v §kolskom prostredi. Ako sme uz pove-
dali, jednou z tc¢innych ciest je zavedenie stratégii uCenia.

Ked si ziak osvojuje stratégie ucenia spolocne s terapeutom, oc¢akava sa, Ze ich bude pouzivat pri
uceni doma aj na vyucovani. Pravdaze, to predpoklada, Ze i uCitel stratégie ovlada a dava im priestor na
hodinéch pred tradi¢nymi metédami ucenia. Na ¢o ma dbat pri aplikacii stratégii vo vyucovani?

e Ci ziaci vedia, o ¢om su jednotlivé stratégie, preco je ddleZité naudit sa ich, ako sa pouzivaji

a kedy sa pouzivaju.

® Aby Ziaci pouzivali osvedCené stratégie a aby ich nepouzivali mechanicky, bezducho.

@ Aby nastala generalizacia a automatizacia stratégii.

Beck, Guldimann a Zutavern (in Mares, 1998) predlozili ucitelskej verejnosti niekol'ko metodic-
kych postupov, ktoré ziakov ndtia, aby si uvedomili, ¢o vlastne robia, ked sa ucia, vedu ich k vza-
jomnej vymene skisenosti s uCenim a nakoniec ulah¢uju zmeny v stratégiach ucenia. Su to:

1. metéda myslenia nahlas,

2. pisanie poznamok o skiisenostiach s u¢enim, spravnych a chybnych tvahach a prezivani situ-
acii ucenia,

3. po ukonceni istej etapy bilancovanie toho, ¢o sa naucili, a vyvhodnotenie toho, ¢o sa nenaudili,
aby, ak je to potrebné, mohli poziadat ucitela o pomoc,

4. partnerské ucenie (napr. vo dvojiciach), ak ma ziak fazkosti s u¢enim,

5. skupinové rozhovory o stratégiach ucenia a dosiahnutych vysledkoch.

Vediet si zvolit vhodni stratégiu je metakognitivna schopnost, ktora sa moéze rozvinut len za
predpokladu, Ze Ziak ma uz vybudovany Sirsi repertoar stratégii, ktoré dobre ovlada a v ktorych sa
plne orientuje. Pred pracou s textom na zaklade typu textu — nauény alebo literarny, jeho obsaho-
vého zamerania a znamosti témy, pomocou skenovania a predvidania dokaze zvolit efektivne stra-
tégie, ktoré bude flexibilne uplatiiovat azZ po ukoncenie prace s textom. Vedie ndcvik stratégii
automaticky k ich pouzivaniu? Nie, nevedie. Preco je to tak, to bilancovala Garnerova (in Mares,
1998) a zistila pat dévodov, preco ziaci nepouzivaju naucené stratégie:

1. nedostatocné kognitivne monitorovanie svojho ucenia (Ziak nesiahne po néaprave, lebo si
neuvedomuje, Ze nepostupuje dobre, Ze nieComu nerozumie),

2. maladaptivne rutinné postupy (Ziak nedokaze zhrntt to, Co si nastudoval, nedokaze prepojo-
vat myslienky z uciva, orientuje sa na nepodstatné Casti uciva),

3. neuplnost stiboru zdkladnych poznatkov (Ziakovi chybaji niektoré klticové poznatky, dolezi-
té pre dalSie ucenie),

4. nedostatocny prenos nauceného do novych situdcii (ziak naucené stratégie ucenia mylne
spaja s povodnym textom, neuvedomuje si, Ze maji vSeobecnejsi charakter a daji sa pouzit v rade
dal$ich situacifi),

5. orientacia Skolskej triedy, do ktorej Ziak chodi (prosocialne ovzdusSie v triede je ovela priazni-
vejSie pre uplatiiovanie stratégii, ako ked sa podporuji individualne vykony jednotlivcov).

Znalost tychto dovodov nam umoznuje ,,strazit dolezité Cinitele ovplyviiujice vysledok tol'kej
namahy, ako je ndcvik stratégii.

Vsetko, ¢o sme doteraz napisali ako rady ucitelom, by mali vediet aj rodicia. Ti su vSak citovo
ovela viac zaangazovani a vidia problém ,z druhej strany“ ako ucitel. Preto na zaver niekolko rad
pre nich.

@ Deti aj mladi [udia Casto lepSie spolupracuji s cudzimi ako s rodi¢mi, budte na to pripraveni

a poradte sa s odbornikom. VyuZite Sancu pomdct vaSmu synovi alebo dcére, bez vas si sotva

dobre poradi.

@ Budte trpezlivi a nestracajte naladu, ak to nejde rychlo a podla vaSich predstav. Ak ste vy aj

vase dieta unaveni a frustrovani, na nejaky ¢as preruste tréning.
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@ Neucte sa za dieta, ani ho nentfte ucit sa naspamat. Ked sa spolu ucite, fungujte ako ,,0zvucena
tabula“ a ako ,lesenie“ pri rieSeni tloh. Vedte ho k tomu, aby sa dvojnasobne kontrolovalo

- pocas riesenia ulohy aj po jej ukonceni.

@ Snazte sa odpovedat na vSetky jeho otazky, i ked sa vdim mo6Zu zdat zbytocné Ci hltpe. Chvalte
ho za vsetko dobré, aj za malé pokroky.

® ZabezpeCte mu tiché pracovné miesto a dbajte, aby mal poriadok vo svojich veciach.

o Na zaklade vzajomnej dohody zavedte systém v Casovej organizacii Zivota rodiny a usilujte
sa ho dodrziavat. Urcite spolocne s dietatom Cas na ucenie a volny Cas. VyuZzivajte organizéry
ako nastenky, odkazy, dennik a podobne.

@ Volny cas je nevyhnutny a je to Cas ,,pre seba“. Zabezpecte dobré aktivity na volny cas, ktoré
vaSe diefa zaujimajd a v ktorych je tspesné, ale nepretazujte ho nimi.

e Bud'te v kontakte s ucitefom (ucitelmi) a terapeutom. Spojte sa s rodi¢mi v podobnej situdcii.
Precitajte si literattru pre rodicov o probléme vasho dietata. Uvedomuljte si, Ze naprava je mozna.
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ZAVER

Citanie a pisanie st najddleZitejSou stcastou komunikaénej kompetencie jednotlivca. Je zrejmé,
Ze zvladnut Citanie a pisanie po technickej stranke dnes uz nestaci a vyzaduje sa mnohé navyse.
Preto v praci so ziakmi s poruchami u€enia ma vyznam uplatiiovat také metody, ktoré prinasaja
,pridantd hodnotu®, a nielen momentalnu dlavu vo forme akidtneho riesenia jedného problému.
Metakognitivne a metalingvistické stratégie uCenia su univerzalne pouzitelné nastroje myslenia —
v tom je ich pridana hodnota“. Hoci vyskum merania ich efektivity a hladania optimalnych spdso-
bov ich ucenia je zna¢ne limitovany (Pressley, Woloshyn et al., 1995; Snow, 2002), vieme si odévod-
nit teoretické opodstatnenie stratégii ako sposobov utvarania mentalnych reprezentacii prostred-
nictvom nazorného modelovania a procesov interiorizacie. V porovnani s tradicnymi metédami
terapie portuch ucenia sa tato cesta javi v praxi logopedického, psychologického i Specialno-pedago-
gického poradenstva ako produktivna a perspektivna.
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