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Uvod

V dnesnej dobe obrovského objemu novych informacii je schopnost ¢loveka ¢itat jednou zo zaklad-
nych podmienok na prijimanie poznatkov z okolitého sveta. Nevediet ¢itat znamend uzavriet si cestu
k vzdelaniu a zamedzit si prisun informacii.

S ¢itanim sa dieta stretava este v ranom veku, ked mu rodicia ¢itaju rozpravky na dobri noc, a tak pod-
poruji rozvoj jeho slovnej zasoby. Dospely sa stava ddlezitym sprostredkovatelom, ktory dietatu po-
maha najst a upresnovat zmysel jednotlivych slov i celého textu, ¢im ho vedie po ceste nadobuidania
Citatelskej gramotnosti. Primerany stupen osvojenia reci je zakladom porozumenia zmyslu ¢itaného
textu. Porozumenie ¢itaného textu povazujeme za ciel a zakladna bazu procesu ucenia. Naucit ziaka
ucit sa nie je jednoduché. V tomto procese vyuzivame také metddy a postupy, ktoré budu detom pri
uceni efektivne pomdhat v porozumeni vzajomnych stvislosti, javov a hierarchili.

Skusenosti z pedagogickej, ale i odbornej praxe poukazuju na problematiku ¢itania s porozumenim
ako na vaznu prekazku v efektivnosti ucenia, ktora ovplyviuje uspesnost dietata v skole a obmedzu-
je ho v jeho schopnosti samostatne sa ucit prostrednictvom citania. U deti pozorujeme znizent moti-
vaciu k u¢eniu a Skolskej praci vobec, ¢o prinasa ohrozenie ich celkového emocionalno-osobnostného
vyvinu.

Predkladany ucebny zdroj zachytava moznosti vizualizacie v procese ucenia sa deti so $pecialnymi
vychovno-vzdelavacimi potrebami (SVVP). Jej moznd implementacia je rozpracovana v predmete
prirodoveda vo 4. ro¢niku zakladnych skol. U¢ivo prirodovedy obsahuje velké mnozstvo informa-
cii, ktoré si ma dieta zapamadtat, pricom je potrebné zachytit hierarchiu uciva a porozumiet kltuco-
vym pojmom. Vyuzitie navrhovanej metodiky MAP prostrednictvom moznosti aplikacie vizualno-
motorickych méap odportacame nielen pedagogickym zamestnancom zakladnych §kol, ale aj odbornym

zamestnancom vychovnych zariadeni poradenstva a prevencie.




1/ Charakteristika procesu ucenia

Proces ucenia sa zacina u ¢loveka rozvijat uz od jeho narodenia. Niektori badatelia tvrdia, Ze proces
ucenia zacina pocas vnitromaternicového zivota plodu v tele matky. Od raného detstva sa mysliace
dieta uci zvladat rézne prekazky a postupne si osvojuje rec. Deti si so sebou na svet prinasaja velka
mieru zvedavosti, pruznosti myslenia i schopnosti klast a zodpovedat otazky. ,, Zachovat takto zveda-
vého ducha malého dietata moZe byt jednym z kliicov tispesného ucenia®“ (Fisher 1997, s. 12).

V $irSom slova zmysle Linhart definuje ucenie ako ,,formu cinnosti, pri ktorej jedinec meni svoje spra-
vanie a svoje vlastnosti pod vplyvom vonkajsich podmienok a v zavislosti od vysledkov svojho konania“
(Kassay 1986, s. 19). Kassay dalej pripomina, ze kazda zmena v spravani jedinca nestvisi len s u¢enim,
ale moze byt vysledkom zdedenych vlastnosti, zretia a moze ju spdsobit aj momentalny stav organiz-
mu suvisiaci s velkou radostou, Zialom a unavou. Stefanovi¢ (In: Kassay 1986, 5.20) pod uzsim vyme-
dzenim ucenia rozumie ,, zdmerné a systematické nadobiidanie vedomosti, zrucnosti a navykov, ako aj
foriem spravania a osobnych vlastnosti®:

Svec (1995) vieobecne definuje pojem Iudského ucenia sa ako: ,,proces rozvojovej zmeny v znalostiach,
v schopnostiach, v postojoch a v inych osobnostnych vlastnostiach jednotlivca, ktord sa prejavuje v nd-
slednych zmendch priebehu a vysledku jeho cinnosti, vykonu, spravania sa a prezivania pod vplyvom
skiisenosti s okolitym prostredim® (Svec1995, s. 13). Podla autora sa mézeme presved<it o tom, &i sa
u jednotlivca uplatnilo ucenie nepriamo na zaklade porovnania jeho spravania a prezivania pred a po
uc¢ebnom procese. Termin ucenie autor definuje ako proces ,,ulahéovania, aktivovania, motivovania,
ovplyviiovania a usmerriovania dejov ucenia sa“ (Svec 1995, s. 13).

Vyuéovanie je uzsi pojem ako ucenie a podla autora patri do moznosti u¢enia. Skolské ucenie je jednou
z najrozsirenejsich foriem profesionalneho riadenia procesov ucenia sa urcitého poctu ziakov, kde sa

Castejdie uplatiiuju principy riadeného ucenia sa (Svec 1995).

Podla Fishera (1997) sa vSetky deti rodia s urcitym potencidlom a u ziadneho z nich nie je mozné
s istotou urcit, kde st presné hranice jeho schopnosti ucit sa. Vela deti vratane tych najschopnejsich
i tych, ktoré s u¢enim zapasia, svoj potencial nevyuzije. Pri¢iny netispesnosti ucebného procesu mozu
byt rozmanité a ich rozpoznanie nie je jednoznacné. Deti st v uceni netispesné v dosledku dvoch za-
kladnych ¢initelov:

- nedokazu prekonat prekazky v uceni,

- nenaudili sa, ako sa udit.




Deti potrebuji pomoc na uplatnenie svojich moznosti, na prekonavanie prekazok v u¢eni a nahlada-
nie sposobov, ako dosahovat uspech v uceni. ,Vsetky deti sui schopné sa ucit, skiimat mnohé cesty, na
ktoré ich zaviedla ich skuisenost, a tak isto si vybrat na skiimanie cestu novui“ (Fischer 1997, s. 12).
Podla Spilkovej (In: Kosova 2001, s. 9) je ucenie skryté bohatstvo, ktoré definuje $tyri potrebné piliere
vychovy a vzdeldvania dietata:

- ucdit sa poznavat - tuto schopnost autorka chdpe ako nastroje, ktorymi skimame, rozvijame a pri-
jimame nové poznatky pocas celého Zivota. ,Skutocny poznatok je ten, ktory si clovek skonstruu-
je sam®

- ucit sa konat - predstavuje schopnost byt aktivnym pri rieseni Zivotnych situdcii, t. j. naucit sa slo-
bodne rozhodovat;

- ucit sa Zit spolo¢ne - ide o schopnost respektovat, tolerovat ostatnych, naucit sa s nimi spoluna-
zivat a pristupovat k nim zodpovedne a mravne;

- ucit sa byt - predstavuje schopnost byt sam sebou, vedome viest svoj zivot a nachadzat v nom

zmysel, $tastie a identitu.

Toto su najdolezitejsie klucové ciele cloveka v Zivote, a preto by mali byt aj kli¢ovymi cielmi a obsah-
mi v $kole. Dalej je mozné ucenie rozdelit do troch Sirsie ponimanych kategérii alebo domén, ktoré
takto prvykrat rozdelil Bloom (In: Petty 1996).

Kognitivna doména - ucit sa vybavovat si urcité fakty, mysliet a rozhodovat a v tom sa zlepsovat, na-
dobudat istt zrucnost.

Psychomotoricka doména - ucit sa praktickym zru¢nostiam.

Afektivna doména - rozvijat hodnoty, pocity a nazory.

Kovalikova a Olsenova (1996) uvadzaju zistenia amerického neuropsycholéga Harta, ktory upozor-
nuje na to, ze mozog si z prichadzajucich informacii vytvara akési vzorové programy, tzv. schémy
a uklada ich do pamiti jedinca. Tieto programy clovek vyuzije pri dalsej situdcii, v ktorej sa ocitne
a porovnavanim danej situdcie s minulymi vytvara a uklada dalsie nové programové vzory.

Hart (In: Kovalikova a Olsenova 1996) definuje ucenie ako ,,ziskavanie novych uzitocnych programov,
ktoré sa najlepsie vytvdrajii v prirodzenych podmienkach skutocného Zivota. Ziskavanie a osvojovanie
si novych poznatkov je teda ovplyviiované predchddzajiicou skiisenostou z redlneho sveta, do ktorého sa
dieta zaclenuje prostrednictvom svojich zmyslov a pomocou svojej cinnosti“ (Kovalikova a Olsenova
1996, s. 25).

V skole najcastejsie po¢ujeme namietky na nedostatok casu, pricom je potrebné so ziakmi prebrat lat-
ku stanovent osnovami. Do popredia prenika pamétové ucenie s encyklopedickymi vedomostami. Je
dolezité naucit sa ucit, mat z objavovania, tvorenia a u¢enia radost?

»V obdobi, ked nastavajii velké zmeny obrovského rozsahu, ked poznatky prirodnych, technickych i spo-
locenskych vied rastii geometrickym radom, prvoradym cielom vzdeldvania by malo byt naucit sa ucit.

Vediet hladat a vyberat informdcie, hodnotit ich, ddvat ich do sivislosti so Zivotom a vediet ich pouZit™




(Kovalikova a Olsenova 1996, s. 12). K tomuto nazoru sa priblizuje Kosova (2001), ktora preferuje for-
mativny charakter edukacie, t. j. $kolu orientovanu na cloveka, na jeho schopnosti a postoje. Tento
postoj podlieha dvom aspektom:

- preventivnemu aspektu, ked ide o zladenie vedenia s vyvojom ziaka tak, aby sa ziak citil v skole
bezpecne, aby vedel ako sa ma ucit. Tento pristup predchadza psychologicko-socialnym problé-
mom;

- kurativnemu aspektu, t. j. pomdct Ziakom prekonavat prekazky. Sem patri aj véasna diagnostika
$kolskych problémov s naslednym podpornym i napravnym vyucovanim, pokial nie je dosiahnu-

td naprava.

Respektovanie jedinecnosti a vychddzanie z potrieb Ziaka sa v praxi oznacuje ako individualizacia
vyucovacieho procesu. ,,Individualizdcia vyucovania umoZnuje Ziakovi, aby sa mohol ucit pre seba co
najefektivnejsim sposobom, poskytuje mu metddu, prostrednictvom ktorej moZe ziskat co najviac, orga-
nizuje vyucovanie tak, aby kazdy Ziak mohol pracovat na hranici svojich moZnosti, na tirovni osobného
maxima, v zéne svojho aktudlneho rozvoja“ (Kosova 1997, s. 3).

»Skola je Zivot sam, preto skola musi byt sicastou Zivota a Zivot sticastou skoly. Ucitel vedie ucenie Zia-
kov tak, aby si z mnohych dostupnych zdrojov sami vytvdrali poznatky, boli aktivnymi riesitelmi problé-

mov a planovacmi vlastného ucenia“ (Kosova 2001, s. 10).

1.1 Formovanie poznania ako obsahu vzdelavania

Skola poskytuje Ziakom zékladné hodnoty, ktoré st pre nich dolezité pocas dalsieho zivota. Podla Pu-
palu (2001) su tieto hodnoty ulozené v obsahoch vzdelavania, ktoré $kola pontka svojim Ziakom.
Z didaktického hladiska ma obsah ako hodnota, ktort $kola svojim ziakom poskytuje a ktoru sa usi-
luje dosiahnut. Formovanie poznania je dolezitou tlohou $kolskej vychovy ziakov. Pri jeho $tudiu rie-
$ime problém, ako ponimat obsahy poznania, ktoré skola ziakom prezentuje a ¢o pre zZiakov znamena
$kolské poznanie. Nazory tykajice sa tejto problematiky si navzajom protirecia, pricom dospeli pod-
[a Pupalu (2001) k trom odliSnym pozicidam: empirizmu, racionalizmu, konstruktivizmu a ich roznym
variantom.

V empirizme st vstupnou branou pre tvorbu poznania povazované zmysly a s nimi sivisiaca zmyslova
skusenost. Z pedagogického hladiska je najviac uplatinovany tzv. princip nazornosti. Poznanie potom
prebieha tak, ako keby sme si zo ziskanych poznatkov skladali mozaiku. Z hladiska racionalizmu vni-
mame poznanie ako nieco, ¢o je vopred dané alebo predurcené. Predstava o existujtcich abstraktnych
javoch sa neda ziskat len prostrednictvom zmyslového vnimania. Idealne obsahy poznania su umiest-
nené v samotnom subjekte (ktory ich v priebehu svojho Zivota nachadza deduktivhym sposobom) ale-
bo mimo subjektu (vtedy je potrebné dopracovat sa k poznaniu induktivnou cestou).

Obidve predchadzajuce pozicie - empirizmus a racionalizmus - chapali poznanie ako nie¢o nezavislé

od fungovania ¢loveka vo svojom prostredi.




Konstruktivizmus charakterizuje poznanie ako dosledok aktivnej ¢innosti ¢loveka v jeho Zivotnom
priestore. Poznanie je $pecificky [udsky produkt (je to to, ¢o ludstvo samo vytvorilo).

Aktivita ¢loveka je kognitivna a transformuje ¢innostné operacie do mentalnej podoby. Najskor sa za-
¢al konstruktivizmus rozpracovavat na trovni personalneho konstruktivizmu, neskdr sa rozvija ako
socialny konstruktivizmus. Rozdiel medzi nimi sa v oblasti pedagogiky najvyraznejsie prejavil v mys-
lienkach Piageta a Vygotského (In: Kollarikova, Pupala eds. 2001, s. 169-170).

»Piaget stistredil svoju pozornost na odvodenie poznania z priameho nardbania cloveka s fyzickou reali-
tou. Vygotskij to nepopiera, ale zdroven zdoraznuje, Ze pri formovani individudlneho vedomia je priamy
kontakt dietata s fyzickou realitou rozsireny o priamy kontakt s kultiirnymi ndstrojmi, ktoré si generdcie
odkazuju jedna po druhej (napriklad jazykom).“

Kym persondlny konstruktivizmus zdoraznuje individudlnost cesty poznania, socialny konstruktiviz-
mus kladie doraz na socidlny kontext, v ktorom prebieha poznavanie. Ziaci sa z hladiska persondlne-
ho konstruktivizmu za¢nt vnimat ako vedci - badatelia, ktorych predstavy su formované rovnakym
spdsobom ako vedecké tedrie. V konstruktivizme sa postupne presadzuje nazor, ze vyucovanie ne-
bude uspesné, pokial nebude mat odozvu v kognitivnom a sociokultirnom priestore Ziaka (z kultur,
z ktorych Ziaci pochadzaju). Ucenie sa stava socidlnym procesom vytvarania vyznamov existujucich
kategodrii poznania (Kollarikova, Pupala eds. 2001). Z uvedeného vyplyva, ze charakteristickou inter-
pretaciou konstruktivizmu je pohlad na kategériu poznania dietata, ktoré nie je pasivnym prijima-
tefom novych informacii, ale svoje poznanie pretvara, konstruuje aktivnym zasahovanim do svojho
prostredia. Ide tu najma o aktivitu dietata voci svojmu okoliu, ktoru prejavuje voci sebe svojim spdso-
bom a nejde o aktivitu prostredia — ucitela (Pupala, Glasov4, Kikugova 1995). Podla Sveca (1995) nie je
konstruktivistické vzdeldavanie chapané ako prenos a osvojovanie ,,hotovych“ poznatkov, ale konstru-

ovanie vlastnych poznatkov, tvorba osobnych vyznamov, vytvaranie nesprostredkuvanych skisenosti.

1.1.1 Tedrie ucenia

Pupala (2001) priblizuje viacero pohladov na podstatu ucenia z psychologického hladiska, ktoré nie
st jednotné, a preto hovorime o tedriach ucenia (a nie o jednej tedrii). Koncepcie vyucovania sa lisia
prave v tom, z akej teérie ucenia vychadzaju. , Predstavy o tom, co a ako pdsobi pri formovani a rozvija-
ni ¢cloveka, jeho psychickych funkcii a vlastnosti, sii teda vyjadrenim istého pohladu na podstatu ucenia“
(Kollarikova, Pupala eds. 2001, s. 179). To, ¢o ovplyviuje jednotlivé tedrie ucenia, st rozne vonkajsie
a vnutorné faktory, ktorymi sa navzajom od seba lisia a zaroven sa navzajom ovplyviuju.

Doterajsie vyskumy podla Pupalu (2001) poukazuju v oblasti psychologie a pedagogického mysle-
nia na tri najvyznamnejsie prudy alebo teoretické koncepcie ucenia — behavioristicky, nativisticky
a kognitivisticky pristup. Kazdy pristup predstavuje odlisné vymedzenie vyvinu a vplyvu ucenia na
rozvoj ¢loveka, ¢o je pre pedagogiku zakladny psychologicky kontext o tom - v akej podobe bude vy-
ucovanie prebiehat, s akym konceptom ucenia a ilohami eduka¢ného prostredia.

Zakladnou schémou behaviorizmu je schéma S - R (S je stimul prichddzajuci z prostredia a R je re-
akcia na prislusny stimul). Behavioristicky pristup vytvara predstavu o ¢loveku: ,Zmeny v jeho mysle-

ni a konani sii vyvolané tlakom prostredia, alebo sa vysvetlujii na zdklade vytvdarania ndvykov, ktoré su




tvarované vonkajsim prostredim. Pedagogickou verziou behavioristickej psychologickej schémy S - R je
teda formulovanie tzv. vstupov a tzv. vystupov pedagogického aktu® (Kollarikova, Pupala eds. 2001, s.
182-183).

Tato skutoc¢nost sa prejavila najmé v ponimani obsahu vzdelavania, v ktorom je v behavioristickom
ramci formovany model cielovo orientovaného kurikula. Okrem toho behaviorizmus zasahuje do rie-
$enia viacerych didaktickych problémov a stoji aj v pozadi koncepcie programového vyucovania.
Nativizmus predstavuje koncepciu ucenia, ktora nachadza pri¢iny utvarania a rozvoja ¢loveka v jeho
vntri. Su to vrodené predpoklady ¢loveka, ktoré sa napliiajd, ak st vytvorené vhodné predpoklady aj
vo vonkajsom prostredi. V pedagogike sa nativizmus transformuje do humanistickej a personalistic-
kej koncepcie vychovy a vyucby. Prave tieto koncepcie zdoraznuji vyvinova spontannost vo vycho-
ve, vnutornu motivaciu dietata v jeho sebarealizacii a akceptuju jeho slobodu ako podmienku i ciel
vychovného snazenia. Kognitivizmus sa sustredi predovsetkym na ideu vzéjomného posobenia me-
dzi ¢lovekom a prostredim v myslienkovom procese. V ranom kognitivizme sa ucenie odohrava ako
proces formovania myslienok, ktorymi ¢lovek spractva informacie z vonkajsieho prostredia. V novsej
verzii kognitivizmu vystupuje do popredia kategoria vyznamu informacie. U¢enie sa potom chape ako
proces vyjednavania vyznamov.

»Svet vyznamov je koncentrovany v tzv. semiosfére, vo svete symbolov, ktoré vytvdrajii kognitivny priestor
cloveka, teda to, co je predmetom ludského ucenia“ (Kollarikova, Pupala eds. 2001, s. 191).

Kognitivne ucenie sa a vyucovanie je podla Sveca (1995) zdkladnou podmienkou vyvinu intelektu
a rozvijania vzdelanosti a zahrna tieto druhy ucenia sa:

- osvojovanie slov, pojmoyv, idei;

- utvaranie algoritmov a inych postupov;

- konstrukcie slov, pojmov, schém a pod.;

- utvaranie a pretvaranie myslienkovych operacii a ich $truktdr, zovseobecniovanych asociacii a pod.;
- rieSenie problémov;

- subjektivne objavovanie, vynaliezanie a iné druhy.

1.1.2 Biologické podmienky ucebného procesu

Pokial nebudu zohladnené biologické podmienky ucebného procesu, ani najlepsia ucebna metdda,
prostriedok ¢i ucebnica nezaistia efektivny ucebny proces. Zakladnou podmienkou vedomej prace je
aktivizacia mozgu. Klementisova (1994/1995) opisuje siet spojeni v mozgu deti, na ktort sa postupne
pripajaju vsetky nové informadcie. Tato siet je u kazdého rozna, pretoze ludia zZiju v réznych podmien-
kach. Uz v prvych tyzdnoch po narodeni dietata sa rozhoduje o tom, k akému typu bude dieta v pro-
cese ucenia patrit (¢i sa zaradi k verbalnemu, vizualnemu alebo zmiesanému typu). Pri vysvetlovani
ucebnej latky plati, ze ¢im viac informacénych kanalov ucitel svojim Ziakom ponukne, tym Iahsie a tr-
valejsie sa nové poznatky zafixuju v ich mozgu.

»Ak ucitel chee, aby sa vietci Ziaci naozaj naucili ¢o najviac, nemoZe nuitit Ziakov, aby sa o najviac pri-
sposobili vyucovaniu, ale naopak, musi ¢o najviac prisposobit vyucovanie jednotlivym zZiakom“ (Koso-
va 1998/1999, s. 5).
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Podla Kosovej (1998/1999) by mal kazdy vychovny a vzdelavaci postup zacinat vymedzenim vzdela-
vacich, emocionalnych a socialnych potrieb ziaka. Takto uvedené potreby sa u jednotlivych ziakov li-
$ia, a to najma podla:
a) dominantného spdsobu vnimania,
b) dominantného typu inteligencie (mozgovej hemisféry),
c) osobného pracovného tempa,
d) prevazujiceho typu temperamentu,
e) osobnych preferencii, emocionalnych, vélovych, socidlnych a charakterovych kvalit.
Uvedené individualne odli$nosti potrieb jednotlivych ziakov ovplyviuji spdsob a $tyl ucenia kazdé-
ho ziaka, pricom si uvedomujeme, Ze Gplne Cisté typy neexistuju.
a) Typy ucenia podla Vestera (In: Kossova, 1998/1999) vychddzaju z piatich typov vnimania, a to
podla toho, ktory kanal je pri prijimani informacii dominantny. RozliSujeme:
- sluchovy typ,
- zrakovy typ,
- ucenie ¢itanim,
- hmatovy typ,
- kombinovany typ.
b) Gardner (In: Fisher 1997) uvadza 7 typov inteligencie. Podla toho, ktory typ inteligencie je u je-
dinca dominantny, taky spdsob ucenia a rieSenia problémov ¢lovek uprednostnuje. KedZze inteligencia
sidli v réznych hemisférach mozgu, uvadzame k jednotlivym typom inteligencie aj dominantni moz-
govu hemisféru.
Kosova (1998/1999) hodnoti tuto tedriu pozitivne. Povazuje ju za komplexnejsi pristup v porovnani
s Vesterovym pristupom, pretoze nejde len o vonkajsi kanal ziskavania informacii, ale aj o komplexné
pristupy k skutocnému svetu, a teda aj k uceniu.
Sedem typov inteligencie podla Gardnera (In: Kovalikova a Olsenova 1996):

recova (verbalna) inteligencia — lava hemisféra,

zrakovo-priestorova inteligencia — prava hemisféra,

logicko-matematicka inteligencia - lava hemisféra,

1
2
3
4. fyzicka (pohybova) inteligencia — prava aj lava hemisféra,
5. hudobna inteligencia - prava hemisféra,

6. interpersondlna (socialna) inteligencia — s vysokou mierou empatie, pochopenia pre inych,

7. intrapersonalna (osobnd) inteligencia — zmysel pre nezavislost a sebavyjadrenie sa.

Podla Kovalikovej (In: Kovalikova a Olsenova 1996) sa kazdy ¢lovek rodi so vSetkymi typmi inteligen-
cie. Niektoré typy preferuje viac, iné menej. Tato skuto¢nost zavisi najma od dedi¢nych faktorov a od
zivotnych skusenosti konkrétneho ¢loveka.

Autorka vyuzila model Gardnera na uplatiovanie individualneho pristupu ku kazdému ziakovi a na

tvorbu uloh podla preferovaného $tylu ucenia.
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Tabulka 1 Sedem stylov ucenia podla Kovalikovej (In: Kovalikova a Olsenova 1996)

Typ uciaceho sa Uprednostnuje Je dobry v... Najlepsie sa uci
Jazykovy typ Citanie, pisanie, zapamdtdvani si mien, hovorenim, po¢uvanim
rozpravanie pribehov datumov a véednych veci |a ked vidi slova
Logicko-matematicky typ | pokusy, hladanie rieSeni, | matematike, logike, klasifikovanim,
pracu s ¢islami rozumovych uvahach, kategorizovanim: pracou
rieSeni problémov s abstraktnymi vzorcami
rieSent
Priestorovy typ kreslenie, stavanie, predstave veci, vnimanie |vizualizaciou, snivanim,
navrhovanie, snivanie, zmien, ¢itani map a grafov| pracou s farbami
pozeranie obrazkov, a obrazkami

sledovanie filmov,
hru s pristrojmi

Telesno-pohybovy typ ustavi¢ny pohyb, telesnych aktivitach, dotykmi, pohybom
vyuziva rec tela a dotyky | ($port, tanec, interakciou s priestorom,
dramatizacia) spracovanim informacii

pomocou zmyslov

Muzikalny typ spievanie, poctivanie rozoznavani téonov, v rytmoch, melddiach,
hudby, hru na zapamétavani si tonov, hudbou
hudobnom nastroji, viimani si rytmoyv,
pospevovanie si dodrziavani ¢asu
Intrapersonalny typ pracuje sam, presadzuje |chdpani seba, zamerani do | samostatnou pracou:
vlastné zaujmy seba s ohladom na pocity/ | individudlnymi projektmi
sny, ciele a zaujmy a vlastnym pracovnym
tempom
Interpersonalny typ rozhovory s ludmi v chapani ludi, vo vedeni |informovanim,
(ma mnoho priatelov), |inych, organizovani, porovnavanim,

zapdjanie sa do skupin | komunikacii, manipulacii, | spolupracou, rozhovormi
v urovnavani konfliktov

¢) Kazdy z nds ma svoje osobné pracovné tempo, a to plati aj o detoch a ich osobnom pracovnom
tempe v uceni. Osobné tempo zavisi podla Kosovej (1998/1999) od temperamentu ¢loveka (ktory je
vrodeny a neda sa vyrazne zmenit) a od neurologicko-psychického zrenia. Toto tempo je v podstate
cely zivot nemenné, to znamenad, ze ucitel nemdze osobné tempo dietata pocas procesu ucenia menit,
ale mal by ho respektovat. Deti za svoje pomalé osobné tempo nemoézu, napriek tomu st podceniované
a niekedy povazované zo strany ucitelov za rozumovo menej zdatné aj napriek tomu, Ze osobné tem-
po nesuvisi s inteligenciou. Takto st pomalé deti neustale v psychickom strese. Americky pedagdg B.
S. Bloom (In: Kosova 1998/1999) tvrdi, Ze vac¢sina ziakov moze ziskat podobné ucebné schopnosti, ak
mana ucenie dostatok ¢asu a zvoli si vhodnt metddu ucenia.

d) ,,Temperament je suihrn vlastnosti urcujiicich dynamiku celého psychického Zivota, preZivania a sprd-
vania. Proti temperamentu dietata nie je mozné bojovat® (Kosova 1998/1999, s. 8). Dimenzie osob-
nosti, ktoré stvisia s temperamentom dietata, spdsobuju vyraznu odli$nost medzi detmi a st to naj-

ma neurologicko-psychicka vyrovnanost, citova vyrovnanost, emocna zrelost, reaktivnost, tendencia
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k ¢innosti, tendencia k zdruzovaniu, tendencia viest, plasticita. Psychologovia rozlisuju $tyri typy tem-
peramentu, pricom kazdy z nich si vyzaduje odlisny vychovny pristup:

o sangvinik,

« melancholik,

o cholerik,

o flegmatik.

Dal$ou z biologickych podmienok ucenia sa, ktoré by mal ucitel zohladniovat, st podmienky, spdsoby
alebo postupy, ktoré mozu pracu ziakov optimalizovat. Podla Klementisovej (1994/1995) k nim pat-
ria najma informacie ziskané prostrednictvom zmyslovych kanalov, vzbudenie zaujmu Ziakov o nové
ucivo, vysoka motivacia ovplyviujica pozitivnu atmosféru v uceni, dobré vztahy medzi ziakom a uci-
tefom i medzi ziakmi navzajom, podporovanie zvedavosti, tvorivosti a samostatnosti u ziakov, po-
cit uspechu, pochvala, zmena organizacie hodiny a predovsetkym pozitivne citové prezivanie ziaka
v priebehu vyucovacieho procesu. Naopak negativne podmienky ucenie stazuji a obmedzuju. Do tej-
to kategorie podmienok ucenia patri najmé ziskavanie informacii prostrednictvom jedného vnemo-
vého kanala, strach, stres, nizka motivacia, napaté vztahy v triede, zla atmosféra pocas procesu ucenia
atd. K tomuto nazoru sa priklana Kovalikova (In: Kovalikova a Olsenova 1996), ktora v §kolskej triede
podporuje dobru atmosféru a zdoraznuje vytvorenie vonkajsieho a vnitorného prostredia. V takych-
to podmienkach maju ziaci pristup k svojim vyjadrovacim schopnostiam a procesom myslenia, ¢o st
zékladné predpoklady ucenia.

Ulohou uditela je vytvarat v triede atmosféru bezpecia, dovery a tcty, ktora zaroven zabezpeli opti-
malnu ¢innost mozgovej kdry nevyhnutnd pri uceni. Zaroven ucitel vedie Ziakov k tomu, aby sa k sebe
spravali Gctivo navzajom sa respektovali, a tym u seba podporovali tvorbu bezpe¢ného prostredia pre
vSetkych. Takéto prostredie nazyva Kovalikova (autorka modelu Integrovaného tematického vyucova-
nia) mozgovo sthlasnym prostredim a definuje 8 zakladnych zloziek vplyvajicich na jeho vytvorenie:
- nepritomnost ohrozenia,

- vyznamnost obsahu,

- primerany cas,

- moznost volby, vyberu aktivit,

- obohatené prostredie,

- spolupraca,

- okamzita spatnd véazba,

- majstrovstvo — dokonalé zvladnutie.

V procese ucenia zohrava dolezita ulohu predovsetkym pamit, ktora sa sklada z troch ¢iastkovych
systémov: ultrakratkodoba, kratkodoba a dlhodoba pamait (Klementisova 1994/1995).

Mikulajova a Rafajdusova (1993) uvadzaju v ramci vySetrenia pamati tieto pamatové procesy: okam-
zita sluchovu verbdlnu pamit, okamziti zrakovd pamadt, vybavovanie v podmienkach inhibicie pa-
métovej stopy a pamédtové ucenie. Ak si chceme zapamétat novu informaciu, podla Klementisovej
(1994/1995) musi informacia prejst niektorym z uvedenych systémov. Nové informacie, ktoré k nam

prichddzaju niektorym vnemovym kanalom, prechadzaju do nasho mozgu ako elektrické prudy. Tu
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krazia a ak ich neposilnime priradenim k nejakej uz znamej informacii, zaniknd. Ak sa posilnia, vy-
tvori sa v mozgu prepojenie medzi novou a uz znamou informaciou. To znamend, Ze nova informacia
vstupuje cez ultrakratkodobu pamait posilnenim do kratkodobej pamaiti. Ak si chceme zapamatat nie-
¢o na dlhsiu dobu, musi sa nova informacia presunut do dlhodobej pamaéti. V minulosti sa na dosiah-
nutie tohto ciela uprednostiovalo memorovanie (ucenie sa naspamét). Povazovalo sa za najlepsi spo-
sob uchovania novych informacii v pamiti. Dnes uz vieme, ze nové informdcie sa najdlhsie uchovava-
ju v pamati vtedy, ked sa spoja so starymi informaciami a vytvoria sa medzi nimi urcité savislosti. Je
dolezité pripomenut si opodstatnenost procesu zabudania, ktory v u¢ebnom procese navonok posobi
negativne, ale v kone¢nom dosledku sa organizmus chrani pred pretazenim mozgu. Ziskané informa-
cie moze ziak zabudnut, alebo prekryt inymi. Niekedy si ich staci pripomentt prostrednictvom obraz-
ka - takto sa najlepsie uplatnuju informacie ziskané viackanalovym vnemom. Pri vyklade nového uci-
va je nutné zohladnovat ¢as potrebny na zafixovanie ucebnej latky a vytvorenie suvislosti s doterajsou
skusenostou (Klementisova 1994/1995).

Kubickova (1997) pripomina, Ze pamét nie je to isté o ucenie, ale tvori jeho bazu. V procese ucenia sa
pri rieSeni problému vyuziva minula skdsenost, ktord sa obohacuje a rozvija o nové atributy predme-
tov, javov. Siegelova (Kubickova 1997) uvadza tri formy pamiti z hladiska dlzky a udrzania materidlu
v nej: kratkodobu, dlhodobt, pracovnii (operaént). Podla dlzky retenéného intervalu (retencia — po-
drzanie v pamati) je najlabilnejsi typ pamati, tzv. senzoricky register, ktory je v niektorych studiach
oznacovany ako ultrakratkodoba pamaét. Informacia po spracovani v senzorickom registri prechadza
do kratkodobej pamiiti, tak ako to opisuje Klementisova (1994/1995).

Podla Luriju (In: Kubickova 1997) proces utvarania kratkodobej pamiti predpoklada vyber vhodného
obrazu (tzv. kddovanie prijimanych signalov). Kratkodoba pamit je kapacitne obmedzena okolo 7 +
2 prvky. Prostrednictvom opakovania sa hlada efektivny pamétovy postup na spracovanie informacii,
ktoré maju byt zapamitané. Opakovanie ma podla Svancaru (In: Kubickova 1997) dve funkcie: udrza-
nie informacie v kratkodobej pamiti a transfer informacie do dlhodobej pamiti.

Dlhodoba pamiit je kapacitne neobmedzena, relativne trvala a odolna voci zabidaniu. Ak si nemoze-
me nieco vybavit, vi¢sinou je to sposobené neadekvatnou vyhladavacou stratégiou alebo tym, ze in-
formacia nie je dobre ulozena v urcitej $truktire poznatkov.

Atkinson a Shiffrin (In: Kubic¢kova 1997) sa systematicky vyhybaji pojmom kratkodoba a dlhodoba
pamat a zavadzaju Strukturalny pojem kratkodobého a dlhodobého skladu. Waughova a Norman(In:
Kubickova 1997) pouzivaju na oznacenie kratkodobého skladu pojem primarna pamit a pre sklad, do
ktorého sa presunu polozky z primarneho skladu, ak sa v iom uz nerozpadli, alebo nestratili, zavadza-
ju pojem sekundarna pamat.

Ruski psycholégovia v praxi uvadzaju operacnu - pracovnu pamit ako druh kratkodobej pamati.
Pojmy opera¢na a pracovna pamit povazuju za synonymné. Pracovna — opera¢na pamit je akymsi
docasnym skladiskom informacii a prepaja kratkodobu a dlhodobu pamét. Pracovna pamét ma vyvi-
novy charakter a je jednym z dolezitych komponentov zru¢nosti ¢itania a aritmetiky. Slaba pracovna
pamat moze byt jednym z faktorov prispievajicich k tazkostiam v ¢itani. Pocas ¢itania zohrava dole-

zita tlohu v zapamitani si ¢itaného textu. Pracovnd pamat je Specificky zavisla od povahy materidlu,
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ktory sa ma zapamatat bez ohladu na to, ¢i je verbalny, neverbalny alebo numericky. Existuju indivi-
dudlne rozdiely v kapacite pracovnej pamiti v zavislosti od materialu a spdsobu prezentacie tloh, pri-
¢om rozsah pracovnej pamati je zavisly od veku Ziaka.

Pre pracovnu pamét podla Siegelovej a Ryanovej (In: Kubickova 1997) platia tieto charakteristiky:

- zohrava ddlezitu ulohu pri porozument,

- ma limitovanu kapacitu,

- pracovna pamit pre lingvisticky material nekoreluje s pozornostou.

Viaceri autori sa priklanaju k nazoru, ze pracovna — opera¢na pamat zohrava hlavna dlohu pri po-
rozumeni implicitnej textovej informacie. Obmedzenie kapacity pracovnej paméti ma za nasledok
tazkosti v ¢itani. Pri priradovani pojmu k prislusnej sémantickej kategérii vplyva na syntaktické a sé-
mantické uvedomenie, a tym aj na porozumenie ¢itaného textu (Kubickova 1997). Vo vyucovacom
procese tvori tazisko ziskavania informacii vyklad ucitela. V tejto savislosti uvadza Kovalikova (In:
Kovalikova a Olsenova 1996) Royove udaje (1995) o tom, ¢o a ako si zapamdtame:

a) 10 % z toho, ¢o pocujeme;

b) 15 % z toho, ¢o vidime;

¢) 20 % z toho, ¢o sucasne vidime a pocujeme;

d) 40 % z toho, o com diskutujeme;

e) 80 % z toho, ¢o priamo zazijeme alebo robime;

f) 90 % z toho, ¢o sa poktsame naucit druhych.

Uvedené poznatky poukazuju na potrebu sprostredkovat detom v ¢o najvacsej miere skusenostné
a zazitkové ucenie vyplyvajuce z realneho sveta. Silné zazitky, prezivanie ucebnej latky, jej preskimanie
vSetkymi zmyslami poklada Kovalikova (In: Kovalikova a Olsenova 1996) za najistejsiu cestu k sku-

toénému uceniu a vzdeldvaniu.

1.1.3 Rozvoj kognitivnej zlozky

Rozvoj kognicie je potrebny pre vstup dietata do skoly a suvisi s rozvojom poznavacich procesov (mys-
lenie, vnimanie, pozornost, predstavivost, pamat). Valentova (Kollarikova, Pupala eds. 2001) opisu-
je rozvoj logickych operacii myslenia prave prostrednictvom ucenia, ked sa ziak u¢i pomocou ucitela
uvazovat uréitym spdsobom. V sucasnej $kole sa preferuje konvergentny pristup k rieseniu uloh pred-
kladanych ziakom, ked dieta hlada len jednu spravnu odpoved. Moderné vyucovanie by malo klast
doraz na rozvoj divergentného myslenia, a tym podporovat vymyslanie roznych spdsobov riesenia
toho istého problému. Spolu s vyvojom myslenia sa vyvija i re¢ dietata. Re¢ovy prejav ziaka sa oboha-
cuje po formalnej i obsahovej stranke. Rozvoj reci dietata uzko suvisi s vyucbou slovenského jazyka,
s moznostou aktivne komunikovat v skole, ako aj s kvalitou jazykového modelu, ktory dieta ziskava
vo svojej rodine. Podla Fishera (1997) je potrebné zapojit deti do aktivneho ucenia sa prostrednictvom
rozvijania myslienkovych pochodov vyssieho radu. Bloom (In: Fisher 1997) zahrna do niz$ich trovni
myslenia vedenie (poznat fakty), chapanie (rozumiet faktom) a uplatnenie informacie v praxi (apliko-
vat fakty v praxi). Vyssie urovne zahrnaju analyzu (rozbor faktov), syntézu (vytvaranie niecoho nové-

ho z faktov) a hodnotenie informacie (uréenie hodnoty poznatkov).
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»UCiace sa dieta je dieta mysliace. Podmienkou tispesného ucenia je dopomoct detom k tomu, aby dosiah-
li vyssie tirovne myslenia. Tieto uirovne sa vyznacujii tym, ¢o bolo pomenované metakognitivnym ria-
denim. Za myslenie je mozné povaZovat spracovanie informdcii, ktoré obsahujii vstup, vystup a riade-
nie. Prdve vycvikom v postupoch riadenia je mozné rozvijat vyssie tirovne myslenia“ (Fisher 1997, s. 14).
Podobne aj Petty (1996) povazuje ucenie za aktivny proces, ktory je uspesny, ak sa uskutoc¢nuje for-
mou vytvérania osobnych hypotéz. Ziaci potrebujui premyslat, diskutovat, pouzivat a vlastnit myslien-
ky, s ktorymi pracuju. My im mézeme pomdhat vo vytvarani vlastnych vyznamov skutoc¢nosti, s kto-
rymi ich zoznamujeme.

Vrablova (1999) uvadza vo svojej praci prehlad met6d spracovany z viacerych zdrojov, ktoré umoziu-

ju dietatu byt aktivnym, prip. riadit svoj ucebny proces. Uvadzame niektoré z nich:

o metoda brainstorming vedie ku vzniku velkého mnozstva napadov, ktoré sa neskor spolo¢ne po-
sudzuju. Ziak si zvoli ndpad, ktory sa rozhodne pouzit v danej ¢innosti;

« metoda ucenia z textu vedie k osvojeniu porozumenia textu, vyberu nasledného spracovania, roz-
vijania ziakovej zru¢nosti prace s literaturou, k rozvoju schopnosti vyhladavat informacie, a k roz-
$irovaniu jeho poznatkov;

o ilustracna metéda podporuje u ziaka pojmotvornu funkciu a prostrednictvom grafov, schém,
jednoduchych nacértov umoznuje porozumiet aj zlozitej$im javom.

Vnimanie dietata sa stava postupne diferencovanej$im, rastie schopnost pozorovania. Deti za¢inaju

vnimat celok ako zlozenie mensich casti a uvedomuju si vztahy medzi nimi. Rozvoj sluchovej a zrako-

vej diferencidcie je potrebny na vyucbu ¢itania a pisania.

Rozvoj pozornosti velmi tizko zavisi od zrelosti centralnej nervovej sustavy. Pozornost ¢loveka je pre-

pojena so vSetkymi psychickymi procesmi, a preto je dolezita pre ispesny proces ucenia. Jej nezrelost

obmedzuje schopnosti ziaka a znizuje efektivitu ich riadeného ucenia.

Predstavivost postupne strdca na spontannosti a prostrednictvom ucebného procesu sa stimuluje

rozvoj zamernej predstavivosti. Rozsirovanim vedomosti sa Ziaci lepsie orientuju v priestore a v Case.

Pamit prechadza v priebehu mladsieho skolského veku dietata kvalitativnymi zmenami a prostred-

nictvom $kolského vyucovania sa zdokonaluje. Vyucovanie vyzaduje od Ziaka zamerné zapamétava-

nie informacii, a preto je potrebné viest ziakov k raciondlnemu zapamétavaniu - k postupnému zos-
tavovaniu planov ¢innosti v ustnej, neskor v pisomnej podobe a k triedeniu uciva podla vyznamu

(Valentova In: Kollarikova, Pupala eds. 2001).

Siegelova (Mikulajova 1996) opisuje niekolko zakladnych procesov, ktoré st dolezité pri osvojova-

ni si schopnosti ¢itat. Ide o fonologické uvedomovanie, syntaktické procesy, ktoré sa pouzivajui aj pod

pojmami gramaticka citlivost alebo jazykovy cit a pracovnd pamat. Autorka ich nazyva $pecifickymi

kognitivnymi schopnostami.

1.1.4 Stratégie ucenia ako rozvoj ,,meta“ schopnosti
Stratégie ucenia predstavuju rozvoj metagognitivnych a metalingvistickych schopnosti. Ich cielom je
podla O. Zelinkovej, P. Axelrooda a M. Mikulajovej (In: Lechta a kol. 2002), aby dieta ziskalo prehlad

o u¢ebnom materiali a ovladalo spdsoby, ako sa k nemu vedome dopracovat.
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V poslednych rokoch boli rozpracované a rozsiahlo skimané metajazykové schopnosti. Podla Gom-
berta (In: Mikulajova 1996) ide o schopnosti vnimat a narabat so $trukturalnymi vlastnostami jazyka,
akymi st fonologicka, morfologicka a syntakticka struktura. Paulova (In: Mikulajova 1996) uvadza, ze
jednou zo zloziek metakognicie je schopnost zaoberat sa abstraktne svojimi myslienkami a procesmi
myslenia pri chapani a odovodnovani si uloh a pri identifikacii a regulacii pouzitia vhodnych straté-
gii. Metalingvistické schopnosti st spojené podla autorky so v§eobecnymi kognitivnymi a lingvistic-
kymi schopnostami na réznych stupnioch vyvinu. Pocas vyvinu tychto schopnosti dochadza u ziakov
k vzniku tazkosti s ¢itanim. Vyskum metakognitivnych rozdielov medzi dobrymi a slabymi citatelmi
dokazal, Ze menej schopni ¢itatelia si menej uvedomuju svoje chyby porozumenia a nepouzivaju efek-
tivne stratégie porozumenia na monitorovanie alebo realizaciu oprav.

Pracu na ,,meta“ arovni presadzovali Wallach a Miller (In: Rhea 1995). Pracovat na ,meta“ Grovni
znamena zamerat vedomu pozornost Ziaka na jazykové a kognitivne procesy, t. j. rozpravat o rozpra-
vani a rozmyslat o rozmyslani. Iny sposob, ako mdzeme preniknut na ,,meta“ Groven, spociva podla
Waldrona (In: Rhea 1995) v zdokonalovani obsahu. Ide napriklad o zlepsenie porozumenia ucebni-
ce, zlepsenie slovnej zasoby, zvysenie kvality pisomného prejavu, zlepSovanie porozumenia ¢itaného
prostrednictvom rozvijania rozpravania, pricom poznavanie doplia pracu s jazykom. ,, Meta“ je nova
schopnost, ktora velmi pomaha detom v uc¢eni (Rhea 1995).

Stratégie sa tykaju podla Zelinkovej, Axelrooda, Mikulajovej (In: Lechta a kol. 2002) skor sposobu
ucenia sa (ako sa ucit) nez jeho obsahu, ktory si ma dieta osvojit. Teoretické podklady k takémuto pri-
stupu k uceniu rozpracovali ruski psycholégovia Galperin, Elkonin, Davidov a dalsi.

Venger (Zelinkova, Axelrood, Mikulajova In: Lechta a kol. 2002) rozpracoval stratégiu nazorného mo-
delovania pre deti predskolského veku, v ramci ktorej je modelovanie mentalnej ¢innosti zakladnym
prostriedkom ucenia sa. Kovalikova a Olsenova (1996) nabadajui ucitelov k tomu, aby v priebehu vyu-
¢ovacieho procesu venovali ¢as modelovaniu a precvicovaniu tzv. celozivotnych pravidiel a zru¢nosti
zivota (modelovanie je vyraz pre druh ucenia realizovaného prostrednictvom napodobnovania podla
vzoru ¢i modelu). Modely a skutocné predmety vnasaji do vyucovania realitu.

Podla Pettyho (1996) zodpoveda ucenie zru¢nosti modelu, ktory zahfina mnemotechnicka pomocka
VYUCOVAT?.

VY - vysvetlenie: Ziaci potrebuju vediet, preco sa poznanie realizuje tymto sposobom a aké dolezité
suvisiace informacie maju ziskat.

U - ukazka: sluzi na to, aby Ziaci zistili, ¢o sa od nich o¢akava a ako to maju vykonat. Najlepsie si osvo-
ja podrobnosti pomocou praktickej ukazky. Ukazky spravneho postupu sluzia ako modely, ktoré je
mozné napodobnovat. Ich cielom je zoznamit ziakov so vSetkymi detailmi ¢innosti.

C - ¢&innost: ziaci musia pouzivat zru¢nost alebo ziskany poznatok, aby si ho precvi¢ili a osvojili.

O - oprava a kontrola: praktické precvi¢ovanie musi byt kontrolované a opravované samotnymi ziak-
mi a ucitefom.

V - vybavovacie pomocky: ziaci potrebuju poznamky, ktoré by im neskdr pripomenuli ziskané infor-
mécie. Sami si zvolia formu, ako bude vyzerat ich vybavovacia pomécka. Ziaci si s fiou spresiiuju mys-

lenie tym, Ze si usporiadajui svet, prevedd vnemy na pojmy, ktorym rozumeja, a tym si utvaraju novy
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spdsob nazerania na realitu. Ide o transformovanie vykladu vychovavatela do reci dietata pomocou

roznych vybavovacich pomdcok, ako napriklad:

» vedomostné mapy, ktoré sa vyuzivaju pri osvojovani si velkého mnozstva vedomosti;

o grafické znazornenie;

« vybavovanie vedomosti pomocou urcitého ndpovedného obrazu;

o mapovanie pomocou pojmovych hierarchii myslienok v ramci danej témy;

« vybavovanie pomocou predmetov atd.

A - aktivne opakovanie: opakovanie predchadzajicej latky je potrebné, ak chceme, aby Ziaci neza-

budli na tato latku.

T - testovanie: ucivo musi byt vyskusané v realnych podmienkach, aby si Ziaci aj ucitel boli isti, Ze je

uspesne zvladnuté.

? — otazka: ziaci potrebuju mat moznost vyjasnit si pochybnosti otazkami.

Model ucenia je pre dieta nastrojom myslenia (Mikulajova, Tokarova In: Lechta 2002). Formovanim

nazorného modelovania rozvijame jednu zo vSeobecnych intelektovych schopnosti, ktort mozno vy-

uzit pocas rieSenia roznych typov tloh. Osvojenie si tychto schopnosti sa realizuje prostrednictvom
interiorizacie (tzv. mentdlnym modelovanim). Uvadzame sposoby, ktorym deti u¢ime vyuzivat tieto

schopnosti (Venger 1986):

» oznacovat, identifikovat oznac¢ované a pouzivat;

o vytvarat materidlne modely;

o pouzivat ich pri rieseni tloh;

o vytvarat podmienky na postupnu interiorizaciu tkonov.

Galperinova teoria, ktort uvadza Mikulajova (2002), povazuje mentalne tkony za psychicky odraz

vonkajsich materialnych tkonov. Ak v$ak na to v prirodzenych podmienkach neexistuji predmety

a nastroje, formovanie nového mentalneho tkonu ma zac¢inat jeho materializaciou (tkonom, ktory

materidlne zobrazuje podstatné vlastnosti a vztahy medzi tymito prostriedkami a objektmi).

Podla Galperina (Mikulajova 2002) ma kazdy mentalny ukon isté parametre.

1. Urovne tkonu:

o materidlna uroven stvisiaca s materialnym znazornenim podstatnych vlastnosti predmetov;
o realizacia tkonu v hlasitej reci;
« ukon sa realizuje v mysli.

2. Miera zov$eobecnenia ukonu -suvisi s vy¢lenenim takych vlastnosti objektu tikonu, ktoré su sta-
bilné a rozhodujutce pre realizaciu tkonu.

3. Pocet krokov (operacii) pri realizdcii ukonu - charakterizuje mieru realizacie tkonu (mieru zvna-
tornenia). Na zaciatku osvojovania si nového tkonu je potrebna postupna realizacia vSetkych kro-
kov, z ktorych tkon pozostava. Neskor je vhodné skracovanie niektorych krokov ukonu, ale len za
podmienky Ze to, ¢o sa vypusta, ma dieta ,na mysli®

4. Osvojenie si tkonu — miera zautomatizovania tkonu, ktora berie do Gvahy uvedené parametre
a v priebehu formovania musi prejst nasledujucimi etapami:

o etapa pochopenia, orientacia v tlohe;
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o etapa predmetného - materialneho tkonu;
o etapa realizacie ukonu v hovorenej reci;
o etapa mentalnej realizacie ukonu ,,v mysli®
Mentélny ukon sa vtedy stane uplnym, zov§eobecnenym a zvnutornenym, ked prejde takymto etapo-
vym procesom osvojovania (Mikulajova 2002).
Metakognitivne zru¢nosti patria podla Zelinu (1996) do oblasti kognitivizacie osobnosti dietata a st
transsituacné a transulohové. To znamena, ze vedieme deti k tomu, aby mohli sledovat vlastnu pracu
a postupy pri rieseni problémov. Zakladom metakognitivnych zru¢nosti je praca v dvoch planoch (se-
bamonitorovanie, sebaovladanie) a tvoriva sebaregulacia (schopnost poznat seba a svoje myslienkové
pochody pri nejakej ¢innosti) s korekciou, zmenou a zlepsovanim postupov myslenia, citenia v zavis-
losti od monitorovanych skuto¢nosti (Zelina 1996). Metakognicia podla Kovalikovej (1996) predsta-
vuje poznanie o tom, ako poznavame — ako sa u¢ime.
Bernsteinova a Tiegermanova (In: Lechta a kol. 1995) rozpracovali schému jazykovych schopnosti,
pomocou ktorej je mozné orientovat sa pri vySetreni naruseného vyvinu reci. V schéme sa zameriava-
ju na jednotlivé kluc¢ové oblasti vyvinu sémantiky, gramatiky, pragmatiky a metalingvistiky. Do meta-
lingvistickych schopnosti zaradujeme tzv. fonologické procesy, ktoré suvisia (Mikulajova 2002):
- s fonologickou diferenciaciou foném;
- sfonologickym uvedomovanim - vedomou mentalnou manipulaciou s formou slova, odtrhnutim
formy slova od jej vyznamu, delenia viet na slova a delenia slov na hlasky;
- s pracovnou paméitou — podrzanie retazca, sledu slov bez spojenia s vyznamom (tu sa napéja slu-
chovo-verbalna pamit s dlhodobou pamatou);
- s rychlostou fonologického programovania reci, ktoré suvisi s rychlostou pomenovania - aktuali-
zécie pojmov.
Bernsteinova a Tiegermanova (Mikulajova In: Lechta a kol. 1995) zaraduju do metalingvistiky okrem
fonologického uvedomovania a uvedomovania slov (pozri uvedené fonologické procesy podla Miku-
lajovej) aj gramatické uvedomovanie, ktoré stvisi s posidenim gramatickej spravnosti viet (teda ¢i ma
veta viac vyznamov) a pragmatické uvedomovanie, ktoré sa zameriava na postidenie zrozumitelnosti,
adekvatnosti spravy i vhodnosti komunikacie.
R. Feurstein (In: Pokorna 2003) zostavil vlastnu metodiku, pomocou ktorej sa rozvijaju poznavacie
schopnosti deti tak, aby sa mohli vo svete lep$ie orientovat a kvalitnejsie zvladnut mentalne tkony,
ktoré im prinasa skola i bezny zivot. V metodike nejde o to, aby Ziaci zvladli jednotlivé tlohy, ale aby
sa rozvijal ich u¢ebny potencidl. Do popredia sa dostava korekcia kognitivnych funkcii, kedze mnohé
deti si nedokazu svoju pracu zorganizovat, nepracuji samostatne, neuvazene sa rozhoduju a st zavis-
1¢é na autorite. Kognitivne funkcie s nedostato¢ne rozvinuté najma u deti so $pecifickymi poruchami
ucenia. Pri poznavani rozlisuje Feurstein (In: Pokorna 2003) tri trovne.
1. Prva droven je uroven vstupu, ktora zahfna otazky vnimania, pozornosti a pamati ziaka. Deficity
na tejto Urovni sa prejavuju v povrchnom vnimani, v nedostato¢nej schopnosti slovného vyjadrovania
sa a opisu predmetov, javov, ¢o sa prejavi v zhromazdovani informacii. Nedostatocne vnimané infor-

macie na urovni vstupu ovplyvnia funkcie v obidvoch nasledujtcich trovniach.
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2. Druha aroven je Groven spracovania, na ktorej sa deficity prejavuju neschopnostou ziaka vybrat
si podstatné znaky, ktoré st dolezité pri rieseni problému. U deti pozorujeme nedostato¢nt porovna-
vaciu funkciu, ¢o spdsobuje, Ze nie st schopné aplikovat poznatky v praxi, planovat svoju pracu a vy-
tvarat hypotézy i vlastné stratégie na splnenie tlohy.

3. Na tretej trovni vystupu sa nedostatky prejavuju tym, ze dieta vidi problém len zo svojho pohla-
du, neuvedomuje si, Ze niekto iny mdze mat na ten isty problém iny nazor. V takomto pripade vacsi-
nou Ziaci konaji impulzivne na zédklade pokusu a omylu.

Ziaci sa prostrednictvom Feuersteinovej metodiky uéia presnejsie vyjadrovat, rozvijaju si slovnt z4-
sobu, uvedomuju si myslienkové operacie, ktoré pouzivaju, planuja a kontroluju svoju pracu, ucia sa
klast otazky. V ramci tejto metodiky pracuji s tzv. pracovnymi zositmi.

Ucitel by mal aktivovat ich pozornost otazkami, pricom cielom je odstranit pasivitu ziakov a ukazat
im, Ze aj oni modzu byt Gspesni v procese ucenia sa. Dieta ma podla Feuersteina (In: Pokorna 2003)
vediet, ¢o je cielom jeho prace a preco ju ma robit prave tymto sposobom. Interakcia medzi ziakom
a ucitelom je sprostredkovana. To znamena, ze ulohy, ktoré chce ucitel so ziakom prebrat, s priprave-

né pre neho a nie pre samotnu lekciu. To je hlavny ciel sprostredkovaného vyucovania.
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2/ Citanie s porozumenim - sticast procesu ucenia

Pri prechode Ziaka z prvého na druhy stupen zakladnej skoly je vSeobecne zname, Ze ziaci sa nedoka-
zu z knih samostatne ucit, nemaji vybudované stratégie prace s vykladovym textom a va¢sinou v ich
uceni prevlada stratégia memorovania. Pri¢iny neuspechu v samostatnosti u¢ebného procesu sa po-
tom hladaji v pociatocnych metddach vyucovania Citania, ¢o suvisi s problémami na urovni ¢itania
s porozumenim. Nedostatky sa pripisuji najmé dlhodobému uprednostiovaniu nacviku techniky ¢i-
tania pred porozumenim, ktoré sa odklada na neskdr a uz v zarodku sa oslabi (Zapoto¢na In: Kollari-
kova, Pupala eds. 2001). Kasnyikova (In: Mikulajova 1996) tvrdi, Ze tazkosti v chapani ¢itaného nie st
v §tadiu osvojovania ¢itania u ziakov ndpadné a nemozno ich zachytit bez standardizovanej metodiky

schopnej merat roven porozumenia ¢itaného na roznych vekovych stupnoch.

Porozumenie je podla Mikulajovej (1996) schopnost jedinca pochopit vyznam hovoreného, ¢i to uz je
prezentované v slovnej, obrazovej alebo symbolickej podobe. Porozumenie znamena spracovat hovo-
reny text do takej podoby, ktora je prentho zmysluplna. Vtedy je pochopenie ¢itaného zmyslom a cie-
Tom osvojenia ¢itania a predpoklada sposobilost dekddovat symbol zvukovej reci. Autorka podporuje
tvrdenia, Ze na porozumeni ¢itaného sa vo velkej miere podielaju $pecifické kognitivne zru¢nosti, naj-
ma syntaktické uvedomovanie, pracovna pamit a fonologické uvedomovanie. Porozumenie pri ¢itani
ovplyvnuje nadobudanie celej gramotnosti dietata.

Dieta sa podla Kovalikovej(In: Kovalikova, Olsenova 1996, s. 175) uc¢i citat v priebehu realizacie sa-
motného ¢itania, pricom je potrebné ,, presuniit doraz z citania kvoli uceniu sa Citat na Citanie o niecom
zmysluplnom. Vietci ziaci by mali mat podla autorky obohatené kurikulum bez ohladu na ich uroven
Citatelskych schopnosti. V pripade, Ze st v triede Ziaci, ktori potrebuju pomoc (napriklad $pecialneho
pedagdga), mala by im byt poskytnuta v ramci kurikula a uzko spojena s témou.

Citanie je jednou z najdolezitejsich schopnosti, ktoru si Ziak pocas $kolskej dochddzky osvojuje. Zaro-
ven je to zlozity proces, ktorého osvojovanie si vyzaduje integraciu vnimania, skisenosti aj myslenia
ziaka. Ucitel by mal poznat komponenty ¢itania a pisania i tedrii tvoriacich vychodisko pre porozume-

nie tychto procesov (Zelinkova, Axelrood, Mikulajova. In: Lechta a kol. 2002).

Mikulajova (1996) uvadza nazory Dickinsona, Wolfa a Stotského, ktori ¢itanie povazuju za jeden
z najzaujimavejsich procesov. Podla autorov ide o urcitd ,,nadstavbu® nad systémom hovoreného ja-

zyka, na ktorom sa s rdznou mierou zapojenia zicastnuju mnohé kognitivne schopnosti. Dolezita je
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dobra aroven zrakovej a sluchovej percepcie, kratkodobad, pracovna a dlhodoba pamiit, recové schop-
nosti aj urcité metajazykové schopnosti, motorické funkcie (napr. pohyby o¢i, analyticko-synteticka
¢innost, sémantické spracovanie informacii a mnohé iné). Prepojenie suc¢innosti tychto zloziek parti-

cipuje na kone¢nom vysledku - ¢itani s porozumenim.

Mikulajova (1996) povazuje aj rychlost ¢itania za indikator citatelskej vyspelosti, ktora stvisi so schop-
nostou porozumenia a spracovania textu. Mnohé vyskumy poukazuju na dolezitost fonologickych
schopnosti v ¢itani. Podla Zapotoc¢nej (In: Kollarikova, Pupala eds. 2001) je uvedomovanie si fonolo-
gickej struktury hovorenej reci, rozliSovanie fonologickych jednotiek a suc¢asne schopnosti efektivne
s nimi manipulovat na urovni opera¢nej pamiti dolezité z hladiska ucenia sa ¢itat. Siegelova (In: Mi-
kulajova 1996) sa vo viacerych pracach zaoberala zakladnymi kognitivnymi procesmi pri ¢itani, ktoré
su vacsinou u dyslektikov deficitné. Tri z nich st vo velmi blizkom vztahu k ¢itaniu. Su to: fonologic-
ké a syntaktické procesy, pracovna pamit. DalSie dva (sémantické a ortografické procesy) mozu, ale

nemusia byt deficitné.

Citanie a pisanie nie je samostatnym predmetom, ale sic¢astou celého vyucovania. Pre ucitelov je pod-
Ia Kouftilovej (1985) dolezité ,,vnikniit do podstaty Citania, chdpat prehovor ako komunikdciu medzi au-
torom a Citatelom, pri ktorej ide o interakciu medzi jazykom a myslenim, ked Citatel dekoduje jazyk ako
myslienky, ktoré autor zakédoval ako jazyk®. Kourilova sa (1987) priklana k nazoru, Ze ¢itanie vykla-
dového prehovoru je strategicky zlozity produktivny proces, v ktorom je zakédovany autorov odkaz,
pricom kéd je vedecka rétorika. ,,Rétoriku tu chdapeme ako sposob spracovania vedeckych a technickych
informdcii, ako stthru lexikdlnych, Strukturdlnych a logickych faktorov, ktoré determinujii silu vypovede.
Umenie s porozumenim je v znacnej miere umenim rekonstruovat vo vlastnej mysli obrazy a myslienko-

vé modely, ktorymi chce autor komunikovat prostrednictvom slov.“

S narastajucou potrebou zvySovania urovne gramotnosti sa kladie silnejsi doraz na hlbsie porozume-
nie procesov ¢itania a pisania. Podporuju sa tak komunikacné, sebaregula¢né, sebarozvojové a pozna-
vacie funkcie jazyka, ktoré sa stavaju nielen nastrojom, ale podstatou ucenia a poznavania vobec (Za-
potocna In: Kollarikovd, Pupala eds. 2001).

Jeden z mnohych pohladov na vyvin ¢itania hovori, Ze ¢itanie pozostava zo série ¢iastkovych schop-
nosti, ktoré je potrebné zZiaka ucit, pokial ich automaticky nezvladne.

Zelinkova, Axelrood a Mikulajova (In: Lechta a kol. 2002) sa priklanajia k nazoru viacerych autorov
a preferuju kognitivne orientovany, interaktivny konstruktivisticky pristup, v ramci ktorého sa u zia-
kov zavadza riadeny strategicky nacvik procesov ¢itania a pisania. Podla Axelrooda (In: Lechta 2002)
je kognitivne orientovany ziak aktivny a vnimavy, plne participuje a rozhoduje sa v procese osvojenia
si ¢itania, ¢o je aj jedno z vychodisk kognitivneho konstruktivizmu. Ziak musi pochopit prebranu lat-
ku, musi byt aktivny v procese ucenia sa. Predstava o nacviku ¢itania s porozumenim, na ktorom sa
Citajuci aktivne zucastnuje, sa realizuje prostrednictvom prepdjania textu s jeho vlastnymi vedomos-

tami a predchadzajicim uc¢enim. Podla Williamsa (In: Lechta a kol. 2002) je prave utvaranie vyznamu
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textu pomocou uplatnenia predchadzajtcich vedomosti (t. j. toho, ¢o je mu uz zname) jadrom kon-
struktivistického pristupu. V poslednych rokoch sa zvysil pocet vyskumov podporujicich kognitivne

orientovanu vyucbu ziakov najmé s poruchami ucenia.

Kovalikova a Olsenova (1996) navrhuju zapojit ziakov do procesu porozumenia precitaného prostred-
nictvom Bloomovej taxondmie, ktora je jednoduchym, ale t¢innym pomocnikom. Ucitel ju moze vy-
uzit pri kladeni otazok, pricom ziaci sa postupne zdokonaluji vo vymyslani otazok aj v rozoznavani
ich urovne, na ktorej majui mysliet. To je podla autoriek metakognicia v pravom slova zmysle, ,,¢o zna-

mend vediet, ako sa ucit a vediet, kedy k uceniu dochddza“ (Kovalikova, Olsenova 1996, s. 176).

Bloom (In: Zelina 1996) vypracoval svoju taxonémiu kognitivnych funkcii, ktora tvori subory otazok,
podnetov na rozvoj urovni kognitivnych procesov. Je uréena na pomoc ucitelom a vychovavatelom pri
tvorbe uloh a otdzok na jednotlivé kognitivne funkcie a ich urovne. , Taxondémie znamenajii usporia-
danie kognitivnych funkcii do urcitej hierarchie podla zloZitosti funkcii s tym, Ze vyssia funkcia automa-
ticky zahrniuje a podmiefiuje nizsiu funkciu a jej uplatnenie“ (Zelina 1996, s. 40).

V ramci kognitivizacie taxonémie pomahaju pedagogovi orientovat sa v problematike, vyberat ulohy

a cvicenia urcené na rovnomerny rozvoj vseobecnych kognitivnych funkcii ziaka (Zelina 1996).
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Tabulka 2 Bloomova taxonomia kognitivnych funkcii (Bloom In: Zelina 1996)

Bloomova taxonomiakognitivnych funkcii

Subory otazok na rozvoj kognitivnych procesov

HODNOTENIE

Posudzovanie podla
vnutornych a vonkajsich
kritérii

Posudenie podla
$tandardu, vytvorenie
kritérii, zvazovanie

Vytvor normy na hodnotenie,
ktoré su dobré, zI¢, vyjadrujice
aky je uzitok, o sa ti paci/nepaci,
¢o povazuje$ za najpodobnejsie,
odstupnuj od pekného

ku $karedému, od logického

k menej logickému, zvaz vysledok,
posud dokaz, v ¢om je problém,

¢i su tieto rieSenia primerané,
rozhodni ktoré budu fungovat

SYNTEZA

Odvodenie abstraktnych
vztahov, vytvorenie
vzorcov a jedine¢nosti pre
planovanie, plany

Aktivity, ktoré
vychadzaju z dietata
a ktoré vedu

k tvorivosti, originalite

a predstavivosti

Vytvor, vymysli, navrhni kolko
hypotéz mdzes vytvorit, premysli,
¢o by sa stalo, vymysli si tolko,
kolko dokazes, kolko spdsobov je
moznych, zloz, rozvijaj, domnievaj
sa, predpokladaj, vytvor novy,
vymysli nieco, ¢o eSte nevymysleli

ANALYZA

Organiza¢né principy,
vztahy, prvky - elementy

Ako, oddvodni preco, aké su
priciny, dosledky, kroky postupu,
ako zacat, uprav, $pecifikuj
podmienky, k comu do6jde najprv,
¢o bude nasledovat, vymenuj
vsetky problémy

APLIKACIA

pouzitie v konkrétnych
a v zvlastnych situaciach

Otazky a cvicenia na
vyuzitie a pouZitie

Demonstruj, pouzi na rieSenie,
kde a kam to vedie, ako to mozes$
vyuzit v praxi, ako jedna okolnost
vedie k druhej

POCHOPENIE

Extrapolacia, interpreticia,
prenesenie.

Najma otazky
na vysvetlenie,
interpretaciu

Povedz vlastnymi slovami,
vysvetli, zmen na odli$ny symbol,
popis, ako sa ta dotyka, daj do
vztahu, interpretuj, porovnaj, daj
do protikladu, ¢o je analégiou, ¢o
mozes vyvodit z, ¢o znamena, aké
st vztahy

VEDOMOST

Triedenie - kategorizacia,
ndslednosti — série,
$pecifické skuto¢nosti,
terminologia, spomenutie
si na informacie

Otazky a cvicenia na
rozvijanie vnimania
a pamati

Povedz, vymenuj, popis, kto,
kedy, ktory, ¢o si pamaitas, definuj,
identifikuj, uved, ¢o vie§, spomen
si, najdi
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2.1 Stratégie podporujuce Citanie s porozumenim

Existuje velké mnozstvo efektivnych postupov, ktorymi mozno zlepsit porozumenie ¢itaného textu.
V ucebnom zdroji uvadzame nazory viacerych autorov na vytvorenie prehladu réznorodych existuju-
cich moznosti. Ide najmé o rozmanité techniky, postupy zalozené na aktivnom tvoreni - konstruova-

ni vyznamov (Axelrood, In: Lechta 2002).

Aktivne utvaranie vyznamu sa da realizovat v ramci 5-stupniového procesu.

1. Myslenie nahlas je modelovanie aktivnych schopnosti pri utvarani vyznamu precitaného textu. Uci-
tel hovori nahlas svoje myslienky, ktoré mu napadnu v stvislosti s danym textom. Opisuje asocidcie
medzi obsahom textu a jeho predchadzajucou skusenostou. Dolman (2003) opisuje tento krok ako
modelovanie priameho vysvetlenia. U¢itel mdze vyjadrovat svoje myslienky k ilustraciam alebo dalsim
vonkaj$im vlastnostiam textu.

2. Po tomto kroku nasleduje priamy a otvoreny nacvik schopnosti mysliet nahlas. U Ziakov so SVVP
sa z dovodu pritomnosti portch ucenia odportca zamerat len na jednu tému - jeden ciel.

3. Treti krok predstavuje usmerriovany ndcvik schopnosti, ktoré si prave ziaci osvojili. Odportca sa tu
vyuzivat maximalne potrebny individualny pristup, aby boli splnené potreby deti s poruchami u¢enia.
4./5. V $tvrtom a piatom kroku ucitel poskytuje vela prilezitosti na samostatné precvicovanie tychto
schopnosti s okamzitou spatnou vizbou. Kedze mnohi Ziaci najma s poruchami ucenia nevedia auto-
maticky pouzivat osvojené schopnosti, ucitel im poskytuje napovede pripominajice pouzitie nacvice-
nej a osvojenej techniky. Zaciato¢né modelovanie stratégie moze byt uspesne zvladnuté v malych i vel-

kych skupinach pod vedenim ucitela. Usmernovany nacvik sa najlepsie realizuje v mensich skupinach.

Podla Axelrooda (In: Lechta 2002) existuju dva Siroko akceptované spdsoby vyucby metagognitivnych

pristupov k aktivnemu uceniu:

v" kladenie si otazok (self-questioning), ked Ziaci monitoruju svoje vlastné porozumenie textu, kla-
da si informacné (zhrnujuce) otazky po precitani odseku a potom po precitani textu s va¢sim roz-
sahom. Dolman (2003) opisuje tieto typy otazok:

o text-emplicitné otazky - ked sa odpoved na otazku nachddza v texte;

« text-implicitné otazky - tu je potrebné odpoved hladat medzi riadkami a robit dohady;

« script-implicitné otazky — odpoved nesie informacie vychadzajuce z vlastnej skisenosti (napr.
ked vidime niekoho rychlo jazdit na koni, mame pocit, ze spadne. Moze to stvisiet s vlastnou
skusenostou z jazdy na koni, alebo sme videli film, kde niekto pri rychlej jazde spadol z kona,
a tym nas ovplyvnil).

Podla Rhea (1995) st otazky vypracované takto:

o typ l: priamo tam - odpoved najdeme lahko v texte pribehu. Slova pouzité v otazke a slova
potrebné na odpoved st obsiahnuté v jednej vete;

o typ 2: mysli a hladaj - odpoved je mozné ndjst v pribehu, ale vyzaduje si to informaciu z viac

ako jednej vety alebo odseku;
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« typ 3:autor a ty — odpoved nie je zakomponovand priamo v pribehu. Ziaci musia popremyslat,
¢o o danej téme uz vedia a spojit to s informaciou z pribehu;
o typ 4: ako to vidim ja - ide o otazku na usudzovanie, ktora nuti ziakov aktivizovat svoje poz-
natky. Odpoved na nu je relevantna precitanému textu, ale neobjavuje sa v nom;
v’ sebamonitorovanie (self-monitoring) - Ziaci sa ucia pytat sami na seba, ¢i robia to, k ¢omu boli
vedeni. Ziak postupne sumarizuje kazdy odsek, vytvéra a kontroluje svoje predikcie (predpovede)
toho, ¢o prave precital, vytvara si vizualnu predstavu textu, vyvodzuje zavery, domnienky a podla

toho prispdsobuje rychlost ¢itania a aj to, kolkokrat ¢ita niektoré casti textu.

Marshall a Silliman (In: Rhea 1995) nazyvaju opisany proces kognitivnou modifikaciou spravania,
v ramci ktorej ide o nacvik monitorovania porozumenia a metakognitivnych stratégii na zvySovanie
schopnosti ucit sa (princip ,,meta“ irovne).

Dobri ¢itatelia mozu mat opisané stratégie zvnutornené, a preto ich nie je mozné pozorovat. U Ziakov
s poruchami ucenia je potrebné tieto stratégie zviditelnovat. To znamena uvedomit si svoje vlastné
myslenie pocas ¢itania, ked prestali rozumiet ¢itanému textu a hladat moznosti, ktoré ich vratia spat
v procese ¢itania. Cielom ndcviku metakognitivnych schopnosti je dosiahnut ich zautomatizovanie.
Stratégie sa zo zaciatku modeluju, zapisuji a monitoruju. S postupnym osvojovanim vedomosti sa eli-
minuja vonkajsie pomocky.

Na pripomenutie aktivit, ktoré ma ziak pocas ¢itania vykonat, mozno pouzit karticku umiestnenut
na stole ziaka. Malone a Mastropieri (In: Lechta a kol. 2002) vyuzili karticky, ktoré boli rozdelené do
troch stlpcov, pricom v zahlavi prvého bolo napisané , kto alebo ¢o‘ v druhom ,,éo sa stalo“ a v tretom
stlpci ,, zhrfiujiica veta® V riadkoch karticky uvadzali ¢isla oznacujice poradie odseku. Ziaci si po pre-
¢itani kazdého odseku vyplnili otazky na karticke a zaroven si poznacili aj to, ¢o si eSte maju v texte

v§imnut.

SVyucba musi byt jasnd, priama, Struktirovand, systematickd, sprevddzand dlhodobym precvicovanim
a postupnym zniZovanim opory tak, aby Ziak dosiahol konecny ciel vyucby - stat sa nezavislym a schop-
nym citatelom® (Axelrood, In: Lechta 2002, s. 8).

Zovinec (2008) spracoval metodicku prirucku pre ucitelov a poradenskych pracovnikov odbornych
zamestnancov k programu SPOLUCITANKA, v ktorej sa zameriava na nacvik &itania s porozumenim
zameranym na obsah. V prvej Casti si detski Citatelia postupne osvojuju $tyri zakladné stratégie na roz-
voj Citatelského porozumenia:
1. stratégiu vytvarania a hodnotenia predikcii pred ¢itanim pod ndzvom 3xP - PREJDI, POVEDZ,
CO VIES A PREDPOVEDAJ;
2. monitorovanie vlastného ¢itatelského porozumenia - SEMAFOR;
monitorovanie hlavnej myslienky, délezitych udalosti a ich reprodukciu - ZABAL TO DO SVO-
JICH SLOV.
4. Vytvéranie a hodnotenie otazok a odpovedi - OTAZKY.
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V prvej casti SPOLUCITANKY je ciefom programu predstavit ¢itatefom jednotlivé itatelské straté-
gie, vysvetlit ich a naucit ¢itatelov postupnost krokov pri ich pouzivani, ktory autor programu nazyva
plan ¢&itania (Zovinec 2008). Tato Cast je riadena ucitelom alebo poradenskym pracovnikom. Na kon-
ci tejto Casti by malo dieta ¢itat clanok a pouzivat relativne samostatne vsetky $tyri uvedené stratégie
¢itania s porozumenim.

V druhej ¢asti programu sa meni pozicia ucitela na poradcu - facilitatora, ktory pomaha ziakom pri
¢itani, ked narazia na problém, ktory nevedia vyriesit. Ulohou ucitela v tejto druhej &asti programu je
sprostredkovanie stratégii informacii a Citatelskych skusenosti, aby ich dieta pouzivalo s uvazenim. To
znamena, Ze ziaci by mali uvazovat o ulohe pred, pocas i po ¢itani s porozumenim, ktoré vedie k pro-

cesu samostatného ucenia (Zovinec 2008, s. 3-4).

2.2 Struktara nacviku ¢itania s porozumenim

Rozvrhnutie nacviku ¢itania s porozumenim alebo tzv. ¢asovy plan mozno rozdelit podla Zelinkovej,
Axelrooda a Mikulajovej (In: Lechta a kol. 2002) do troch ¢asovych etap:

1. V prvej etape pred ¢itanim textuje potrebné vysvetlit ziakom ciel ¢itania, informovat ich o tom, ¢o
sa od nich ocakava po precitani textu. Nasleduje prezeranie textu — jeho fyzickych i textovych vlast-
nosti. Prezeranie textu moze mat rozne podoby — moze zahrnat vyhladavanie neznamych slov s vy-
svetlovanim ich vyznamu. Na to, aby bolo $tudium neznamej slovnej zasoby zmysluplnejsie, pouziva-
ju sa pocas neho tzv. klacové slova, ktoré poskytuje ucitel alebo ich vytvara samotny ziak. Pri tejto me-
tode sa Casto pouzivaju ilustracie, ktoré Ziakovi pripominaji dané slovo a jeho definiciu.

Dal$ou metédou st sémantické — vizualne mapy (brainstorming), ked Ziaci graficky spajaju na harku
papiera slova patriace do jednej sémantickej kategorie. Podla Mastropieriho a Scruggsa (Zelinkova,
Axelrood, Mikulajova In: Lechta a kol. 2002) sa pred ¢itanim pouzivajua tzv. rozvijajuce pomdcky ako
navody - diagramy sémantickych vztahov, ktoré ponutkaju stru¢ny opis obsahu textu pripraveného
na ¢itanie. Zaroven sa Ziaci ucia vytvarat plan ¢itania najprv pod vedenim ucitela.

Dolman (2003) pouziva pred ¢itanim sémantické mapy, na ktorych nechava v grafickom znazorneni
prazdne miesto (prazdny $tvoréek), ktoré majui ziaci doplnit. Deti tak maji motivaciu k ¢itaniu, pre-
toze chcu vyplnit prazdne $tvorceky. Prezeranie textu moze suvisiet aj s prezeranim ilustracii k textu
a odhadovanim alebo predpovedanim obsahu textu prostrednictvom zodpovedania otazok priprave-
nych ucitefom a tykajucich sa hlavnej témy pribehu. Ucitel modze nechat ziakovi priestor na vyjadre-
nie sthlasu ¢i nesuhlasu s danym tvrdenim alebo s jeho pravdivostou. Po precitani textu si ziaci mozu
skontrolovat spravnost svojich nazorov. U ziakov s poruchami ucenia sa vychadza z predchadzajtcich
vedomosti tykajucich sa textu pripraveného na citanie. Predikcia je podla Rhea (1995) jednou z me-
tod, ktord prispieva k jeho porozumeniu. Ziaci mézu podla toho, ¢o bude podla ich predstavy nasle-
dovat, nakreslit obrazok a napisat k nemu text. Viaceri autori sa v sii¢asnosti zaoberajui podrobnejsim
vyskumom efektu ilustracii na podporu porozumenia tstne prezentovanej informacie a priklanaju sa

k nazoru pouzitia ilustracie ako zobrazenia v kombinacii s ustnou aj pisomnou formou prezentovaného
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textu. Obraz (ilustracia) splia funkciu textu, ktory mozno podla Eisnera (Piro 2002) ¢itaf a aj tymto
spdsobom ziskat o nom nejaké informacie. Zaklad je schopnost postrehnit a pochopit vyznam z ob-
razkov a symbolov, ¢o si vyzaduje vycvik schopnosti ,¢itat obrazy® (schopnost suvisi s kddovanim
a dekddovanim vyznamu, ktory je prezentovany v inej forme ako v pisanej alebo ustnej), a tak prispie-
vat k zvy$eniu trovne gramotnosti. Udeti je nonlingvisticka infrastruktira pravdepodobne rovnako
rozvinuta a pouzivana ako lingvistickd. Obrazkové knizky st pre dieta prvou skisenostou a zaroven
mu pomahaju pochopit vztah medzi obrazom a jazykom. Tato metdda ,,obraz ako text je pouzivana
u ziakov najma na ¢itanie umeleckého obrazu (diela), no v pripade rozvoja schopnosti metakognicie
prostrednictvom ,¢itania“ a analyzy obrazkového textu, je podla Bromleyho (2001) vhodnd na pou-
zitie ako podpora pred procesom samotného ¢itania najma u deti so Specifickymi poruchami ucenia.
Dal$ou z najzndmejsich metdd je tzv. K-W-L diagram (Zelinkové, Axelrood, Mikulajov4 In: Lechta
a kol. 2002). Harok papiera sa rozdeli na tri stlpce, pricom do prvého stlpca, nazvaného ,,¢o viem®, zia-
ci pomocou ucitela samostatne alebo v skupinach zapisuju zname vedomosti o tom, ¢o idu ¢itat. Do
druhého stlpca s ndzvom ,,¢o chcem vediet™ Ziaci piSu otézky k textu. Treti stipec sa nazyva ,,éo som sa
naucil“a vyplha sa az po skonéeni ¢itania, slizi na sumarizovanie. Pomocou K-W-L tabulky (Dolman
2003) ziskavaju ziaci skusenost s jazykom alebo tzv. jazykovu pripravu este pred ¢itanim. Medzi dalsie
moznosti zva¢$ovania slovnej zasoby, naucenia sa klucovych slov, ktoré sa tykaju ¢lanku. Niektoré slo-
va je mozné vysvetlit len v kontexte, pretoze su viacvyznamové. Dolman (2003) uvadza ako pomdcku

na rozvoj slovnej zasoby nizsie uvedenu tabulku v tvare $tvorca.

Tabulka 3 Rozvoj slovnej zasoby podla Dolmana (2003)

Nepublikované pozndamky zo semindru o stratégidch Citania pre nepocujiice deti

SLOVO ASOCIACIA
DOBRY DOBRY DEN
DEFINICIA OPOSITUM

DOBRA NALADA, VYBORNY,... 7Z1Y

Dal$ou z moznosti rozvoja slovnej zasoby, ktortt Dolman (2003) opisuje, je redefinicia kontextu. Po-
skytneme/povieme Ziakom slova, ktoré predtym nepoznali a spolu s nimi hadame, ¢o mézu zname-
nat. Ukdzeme im dané slovo v kontexte a porovname ho s nasim odhadom.

Podla Rhea (1995) maju ziaci pred ¢itanim ziskat maximalnu skisenost so slovnou zasobou, a preto
sa odporuca pouzit storygrammar schému. Ulohou Zziakov je, aby na zdklade vybranych slov hadali,
o com moze byt text a do ktorej Casti pribehu slovo asi patri. Rhea odporuca pracovat najma s prob-
lémovymi slovami v roznom kontexte. Dal§ou metédou prace so slovnou zdsobou je tvorenie mostov
medzi vetami. U¢itel vymysli dve vety napriklad: Chlapci sa pozerali na zatiahnutui letnii oblohu. Roz-
hodli sa, Ze budu pocivat futbal z radia. Spytame sa Ziakov, ako suvisi prva veta s druhou a postupne
mozu ziaci vytvorit dalsie dve vety, ktoré vysvetlia sivislosti a premostia text, napriklad: Vyzeralo to
tak, Ze bude burka. Chlapci nechceli vonku zmokniit (Rhea 1995, 5.29).
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V pripade zlozZitych stveti sa odporuca vytvorit viacero jednoduchych viet, ktoré umoznia vyklad su-
vetia. Ziaci uréuju, ktoré vety st pravdivé a ktoré nie na zéklade pre¢itaného textu. Mozu ho aj parafra-
zovat, t. j. povedat jeho obsah inymi slovami. Na vysvetlenie zlozitych syntaktickych $truktar odporu-
¢aji Walach a Miller (In: Rhea 1995) pouzit sekvencie obrazkov. Ziaci si m6zu obrazky k literarnemu
textu nakreslit aj sami a pri ¢itani ich buda postupne rozkladat, ako uvadza obsah tryvku.

Zovinec (2008), ako sme uz spominali, odporti¢a v programe SPOLUCITANKA realizovat $tyri stra-
tégie na rozvoj Citatelského porozumenia, kde je na pripravu pred ¢itanim urcend prva stratégia pod
nazvom: 3xP - prejdi, povedz, ¢o vie§ a predpovedaj.

Této stratégia pozostava zo Struktdirovanych krokov, ktoré autor zoradil pod akronym UNOS:

U - pozriem si ULOHY za textom,

N - hladam NADPIS a podnadpis,

O - hladam OBRAZKY (nacrt, mapku, tabulku, graf),

S - hladdm dolezité alebo zvyraznené SLOVA.

V tejto prvej stratégii ide podla Zovinca (2008) o to, aby si Ziaci osvojili, ¢o maju robit pred ¢itanim.

2. Druha etapa - pocas Citania textu sa ukazalo, ze mnohé techniky, ktoré zvysuju porozumenie tex-
tu, su zalozené na schopnostiach dobrych ¢itatelov. Ide o aktivne spracovanie textu, ked sa Ziaci ucia
prerusit ¢itanie a vytvorit si vo svojej mysli obraz toho, ¢o ¢itaju. Tento postup sa nazyva modelovanie
(pozri uvedené stratégie podporujtce ¢itanie s porozumenim).

Dalsie techniky stvisia s rychlostou ¢itania a zrakového prebehnutia textu v spojeni s kladenim oté-
zok. Ziaci sa ucia prebehntit zrakom niektoré &asti textu a pytaju sa samych seba, ¢i dana ¢ast obsahu-
je informacie dolezité z hladiska ciela ¢itania. Ak nie — preskocia ju, ak ano - vratia sa na zaciatok tej-
to Casti a precitaju ju este pozornejsie. Pritom si kladu otazky suvisiace s tempom ¢itania textu a urcu-
ju, ¢i zodpoveda narocnosti textu. Na zvySenie porozumenia pri ¢itani je mozné pouzit aj magnetofon,
pri¢om text, ktory ma Ziak ¢itat, je nahrany na magnetofénovej paske. Ziak po¢tiva nahravku a zéro-
ven moze sledovat pisant formu textu. Priebezne si k nej robi poznamky. Pisanie si poznamok pocas
¢itania je jednou z charakteristik dobrého (itatela.

Harvey (In: Lechta a kol. 2002) opisal vyuzZivanie samolepiek v texte s ozna¢enim F (vztahuje sa na
fakticku - skuto¢nu informaciu, ktoru sa naucili z textu), ? (oznacuje otazky, na ktoré by chceli poznat
odpovede) a O (znamena odpovede, myslienky o tom, ¢o ¢itaji). Pomocou tychto samolepiek vidi-
telnych v texte sa Ziaci rychlo zorientuju vo svojich poznamkach. Potom sa v skupinovej praci navza-
jom konfrontuju poznamky ziakov, pricom sa ucia jeden od druhého a zaroven monitoruju porozu-
menie textu.

Dal$ou efektivnou technikou, ktortt Harvey (In: Lechta a kol. 2002) odporuca, je pod¢iarkovanie
Vv texte pocas Citania. Dolezité je rozhodnut sa podciarknut tu frazu, ktora obsahuje dolezitu informa-
ciu v texte. Podla Zovinca (2008) sa v programe SPOLUCITANKA realizujt pocas &itania dve dalsie
stratégie zo $tyroch stratégii na rozvoj Citatelského porozumenia. Druha stratégia, ktort autor odpo-
ruca realizovat pocas citania sa vola SEMAFOR. Ide v nej o monitorovanie vlastného porozumenia

pocas ¢&itania a i po ¢itani. Ziaci maja po ruke karti¢ku semaforu s ¢ervenym svetlom, ktort zdvihnd,
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ak pocas ¢itania nie¢comu nerozumeju. Kedze sa odporuca realizovat tuto metddu s detmi v mensich
skupindch, tak sa skupina deti snazi odstranit najdenu prekazku. Spociatku ucitel vedie ziakov k ¢ita-
niu textu po odsekoch a k jeho prerusovaniu, kladie im otazky stvisiace s porozumenim precitaného
textu. Tato ¢ast vnima autor ako najproblematickejsiu, pretoze je potrebné motivovat ziakov k iden-
tifikdcii problémov a k porozumeniu &itaného textu. Ziaci s poruchami uéenia majt tendencie svoje
tazkosti v ¢itani s porozumenim textu skryvat a nie ich identifikovat a poukazovat na ne. Vhodna je
praca so slovnikom, ked narazime na slovo, ktorého vyznam je neznamy. Okrem toho autor odporu-
¢a pracovat s korennom neznameho slova - jeho rozkladom, naslednym odhadom porozumenia tex-
tu s vynechanim neznameho slova pri jeho opakovanom ¢itani, ako aj s hladanim jeho vyznamu v ¢i-
tanom texte.

Tretia stratégia, ktort autor odporuca realizovat pocas ¢itania ma nazov: ZABAL TO DO SVOJICH
SLOV. Autor tu vytvoril priestor, kde si ¢itatelia mozu pocas Citania zapisovat svoje sumarizacie po
jednotlivych odsekoch, ¢im si mapuja struktdru textu. Tato stratégia pomaha ziakom identifikovat do-
lezité myslienky, postavy, udalosti, idaje v texte s ich vlastnou interpretaciou - ,vlastnymi slovami®,
ako aj zachytit klucové slova z ¢itaného textu. Pri ¢itani sa osvedcila praca po odsekoch, ked nasledne
vedieme ¢itatelov k porovnavaniu zachytenych klacovych slov s ich predikciami, ktoré si zaznamena-
li v stratégii UNOS (este pre ¢itanim textu). Sticastou tejto tretej stratégie je aj prerozpravanie odseku

alebo vyznamovej Casti textu (Zovinec 2008).

3.V tretej etape - po precitani textu sa podla viacerych autorov najviac vyuziva kladenie otdzok, na
ktoré Ziaci odpovedaju a pouzivanie spitnej vazby pri odpovedi na otazku. Narativne pribehy maju
vacsinou rovnaku schému skladajtcu sa z prostredia, z hlavnych a vedlajsich postav, konfliktu (zaplet-
ky pribehu), stipania, vyvrcholenia, klesania deja a nakoniec rozuzlenia (vyrieSenia pribehu).
Zovinec (2008) povazuje OTAZKY za poslednt $tvrtu stratégiu na rozvoj itatelského porozumenia,
ktoru s ¢itatelmi postupne trénuje. Najprv po citani textu vedie ziakov k tvorbe otazok, potom nasle-
duje priradovanie odpovedi na otazky k textu a v zavere sa hodnotia — ich naro¢nost, explicitnost/im-
plicitnost hladanej informécie. Ziaci sa spolo¢ne pokusaju odpovedat na otdzky a hladaji na ne odpo-
vede, ¢i je otazka explicitna — odpoved je napisand priamo v texte, alebo implicitna otdzka — odpoved
nie je priamo v texte uvedena, ziak ju musi vyvodit na zaklade premyslania o porozumeni vyznamu
textu. Ak sa ziaci naucia rychlo rozliSovat explicitné a implicitné otazky, je vhodné vyuzivat Bloomo-
vu taxonémiu a podla toho ucit posudzovat otazky v ndro¢nosti na spracovanie. Je lepsie tto taxono-
miu uplatiovat zjednodusenej podobe v triedach so star§imi ziakmi, nemala by sa vyuzivat v triedach
so slabsimi ¢itatelmi na trovni $tvrtého ro¢nika zakladnej skoly.

O moznej modifikécii Bloomovej taxonémie pisali viaceri autori najma M. Zelina, S. Svec, 1. Turek,
E. Petlak a dalsi. Vsetky stratégie na rozvoj Citatelského porozumenia su uvedené v ¢itanke pre po-
krocilych ¢itatelov pod ndzvom SPOLUCITANKA (Zovinec 2007). Pri monitorovani porozumenia sa
Vv tejto etape ucinne pouzivaju pripravené pracovné listy s oznacenim jednotlivych casti pribehu, kto-
ré ziak vypliha po jeho preitani. Utitel moze Ziakom pripravit karticky s napovedami, ktoré ziakom

pripominaju, na ¢o sa maju zamerat.
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Na porozumenie vykladového textu su vhodné zrakovo-priestorové prezentacie, napr. grafy a diagra-
my. Ziaci sa ucia vytvarat sémantické siete, ktoré znazorfiuj vzdjomné vztahy medzi prvkami textu.
Hlavné myslienky su zachytené vo vacsich kruhoch a vedla hlavnej myslienky je uvedena aj podpo-
rujuca informdcia. Takto sa vytvara mapa textu, ktora vykladovy text graficky znazornuje, zachytava
jeho hierarchickd strukttru. Dalsie stratégie, ktoré sa vyuzivaju, sa napr. vytvaranie hovoreného alebo
pisomného zhrnutia textu, jeho prerozpravanie, vyuzivanie série za sebou iducich obrazkov ako jeho

podpory a dramatizacia jeho obsahu.

Tabulka 4 Sthrn informdcii k $truktire nacviku &itania s porozumenim v troch etapach (Zovinec 2007)

1. etapa 2. etapa 3. etapa

PRED CITANIM TEXTU POCAS CITANIA TEXTU PO PRECITANI TEXTU

vysvetlenie ciela, prezeranie textu |aktivne spracovanie textu, kladenie OTAZOK, vyuzivanie
modelovanie spdtnej vazby
$tudium neznamej slovnej zasoby, |zrakové monitorovanie textu pouzitie pracovnych listov
vyznamu kla¢ovych slov, tabulka |s kladenim otazok, SEMAFOR -  |s oznalenim ¢asti pribehu,
so slovnou zasobou stopovanie neznamych slov vyhladavanie odpovedi na otazky
v texte

sémantické vizualne mapy;, robenie si pozndmok pocas ¢itania, | zrakovo-priestorové prezentacie:
brainstorming, diagramy vyuzitie nahravky grafy, diagramy

sémantickych vztahov

prezeranie ilustracii, metéda vyuzivanie samolepiek v texte vytvorenie sémantickej siete
»obraz ako text, predpovedanie  |s oznacenim dolezitosti informacie | so vztahmi po precitani textu
obsahu

K-W-L diagram: ,,¢o viem, ¢o podciarkovanie fraz v texte, grafické znazornenie hierarchie
chcem vediet, ¢o som sa naucil, | ZABAL TO DO SVOJICH SLOV | textu pomocou mapy textu
technika UNOS

redefinicia kontextu, konfrontacia poznamok ziakov — | prerozpravanie textu s podpornymi
storygrammar schéma, monitorovanie porozumenia textu |obrazkami, dramatizacia obsahu
mosty medzi vetami

,Citanie s porozumenim mozno zlepsit pomocou dobre zostavenej vyucby zdkladnych schopnosti, fluen-
cie ¢itania a pomocou aktivnych stratégii, ktoré pouzivaju dobri Citatelia: analyza textu, kladenie si otd-
zok, monitorovanie porozumenia a iné“ (Zelinkova, Axelrood, Mikulajova In: Lechta a kol. 2002, s.
258).

Pre mladsich Ziakov to znamena podla Rhea (1995) rozvijat sposobilosti, ktoré prispievaju k rozvo-
ju hovorenej a pisanej reci, napriklad literarna socializacia (praca s knihou a textom), metalingvisti-
ka, fonologické uvedomovanie a rozpravacské schopnosti. Pre zZiakov stredného veku sa odporuca, aby
ziskali ¢o najviac skusenosti s jazykom. Odporuca sa prejst so ziakmi od konverzacie k rozpravaniu

obsahu a pokrac¢ovat tréningom porozumenia ¢itaného textu.
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2.3 Ako spolu suvisia jazykové schopnosti, ucenie sa a itanie

Rec¢ ucitela v triede je Specificka z pohladu ,,skrytého kurikula® PodlaRhea (1995) v triede existuje vela
nevyslovenych pravidiel a o¢akdvani o tom, ako sa treba spravat a ako komunikovat. Ziaci, ktori mali
tazkosti s osvojovanim si reci, maji s tym problém aj v skole. Vi¢sina toho, ¢o sa na hodinach hovo-
ri, sa nachadza mimo ramca prirodzenej skusenosti deti, ktoré sa aj preto tazsie zapajaji do rozhovo-
ru. ,Definovanie slov, hladanie synonym, antonym, homonym, schematické zndzornenie viet, urcovanie
slovnych druhov, vyhladdvanie gramatickych chyb v texte a schopnosti potrebné na osvojenie si citania
a pisania - to vietko je metalingvistika. Je to nieco celkom iné ako hovorenie a komunikdcia“(Rhea 1995,
s. 7). Pre Gspech v triede je potrebné monitorovat vlastné porozumenie toho, ¢o sa hovori. Skor ako
ziaci za¢nu pracovat, mali by si byt isti, ¢i pochopili a zapamatali si celt sekvenciu prikazu od ucitela
a ¢i porozumeli cudzim slovam a novym vyrazom. Porozumenie ¢itaného vyzaduje podla Rhea (1995)
jazykové schopnosti z oblasti formy, obsahu a pouzitia reci. Obsah, forma a pouzitie st tri dimenzie
jazyka, ktoré rozlisuje Laheyova (In: Hornakova 1996) vo svojej definicii jazyka, v ktorej obsah pred-
stavuje vyznam (sémantiku), t. j. o com sa v re¢i hovori; forma je tvar alebo povrchova schéma toho,
¢o je kddované v reci a ma tri velké kategorie — fonoldgiu, morfoldgiu a syntax; pouzitie charakterizu-
je priciny, preco ¢lovek komunikuje, sposoby akymi prebieha konverzacia a vyber roznych foriem in-
formacie v zavislosti od znalosti po¢ivajuceho a kontextu.
Na zaciatku gramotnosti ziskavajui Ziaci novu socialnu skisenost, ktora stvisi napr. s otvaranim knihy;
ucia sa poznavat zanre odli$né od hovorenej rec¢i. Postupne sa oboznamuju s pisanou re¢ou - ucia sa
spoznavat hranice slov; grafémovo-fonémové prechody; to, ako slovo reprezentuje ten-ktory text atd.
Na tejto urovni ziakom pomaha tréning metalingvistického uvedomovania, v ramci ktorého ma oso-
bitny vyznam fonologické uvedomovanie (Rhea 1995).
Naézor suvisiaci s chdpanim tazkosti v ¢itani ako problémom zrakovej percepcie, ktory pochadza od
Ortona, sa v sti¢asnosti povazuje za prekonany. K tejto skuto¢nosti vyznamne-prispeli vyskumy Vellu-
tiho (Rhea 1995), ktoré kladu doraz na rozvoj jazykovych schopnosti — najma fonologického uvedo-
movania ako dolezitej predpovede tazkosti v ¢itani. K tomuto ndzoru sa priklana aj Mikulajova (2002),
ktora uvadza 75 % az 80 % slabych citatelov (deti so Specifickymi poruchami ucenia) - maji nedo-
stato¢né jazykové schopnosti v niektorych z jazykovych rovin. Upozornuje na dolezitost jazykovych
schopnosti pre proces ¢itania a pisania, ¢im nepopiera rozvoj zrakovej percepcie, ktory je rovnako do-
lezity. Vzdelavanie ucitelov vedie k tomu, aby chapali vztah ¢itania a vyvinu hovorenej re¢i. Globalna
metdda predpoklada, ze deti sa ucia ¢itat tym istym sposobom, akym sa ucia hovorit prostrednictvom
bohatej interak¢nej skusenosti. Dieta je vtedy aktivne v komunikacii s dospelym a robi postupne to, ¢o
on. Tato metdda nepozna $tadia vyvinu ¢itania, ktoré Chall (In: Rhea 1995) rozlisuje:
1. ,pre-reading® - zaliatky gramotnosti (vek 2 -6 rokov),
2. dekédovanie - (1.trieda - polovica 2. triedy),
3. (itanie je viac zautomatizované a pozornost sa zac¢ina zameriavat na porozumenie textu (koniec
2. — 4. trieda). Doteraz sa dieta udi ¢itat.

4. OQOdteraz sa dieta udi ¢itanim(4. — 9. trieda).
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Zautomatizovanim dekodovania sa uvoliiuje pozornost ziaka na porozumenie ¢itaného. Vyskumy oc-
nych pohybov ukazali, Ze dobri Citatelia ¢itaju kazdé slovo, nepreskakuju niektoré slova s tym, ze si
ostatné domyslia, ako to podla Rhea (1995) odporucaju zastancovia globalnej metédy. Domyslanie
vedie k mnozstvu chyb, a preto si dobri ¢itatelia nahlas vyslovuja tazké slova po hlaskach a slabikach
a nehadaju vyznam slova.

Tréning fonologického uvedomovania u deti pred alebo pocas zaskolenia sa prejavuje ako vyhod-
ny. Tréning z hladiska vyvinu reci, rozvoja jazykovych schopnosti, ¢itania a celkového procesu ucenia

zlepiuje &itanie nielen intaktnych deti, ale aj deti so SVVP, ktoré maju tazkosti s osvojovanim si reci.
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3/ Graficka podpora a vizualizacia v procese ucenia

Naucit ziaka ucit sa je naro¢ny proces, ktory zaroven ovplyviuje celozivotné vzdelavanie jedinca. Pod-
la Kosovej (2001) tento proces predpoklada taku realizaciu metod, v ktorychsi ziak bude uvedomo-
vat, ¢o mu pri uceni pomaha, ¢o je hlavné a ¢o nie je podstatné. Postupne za¢ne chapat javy v stvis-
lostiach a hierarchiach.

»Integrované tematické vyucovanie zdorazriuje pojmové mapy, ktoré vyznacujii nosné pojmy, otvore-
né vyucovanie casto vyuziva schémy, waldorfskd skola vizualizdciu, dramatickd vychova dramatizdciu,
konstruktivistické smery postupné konstruovanie poznatkov & kognitivny konflikt a pod. Co si viak ani
jedna koncepcia nezeld, je to, aby sa deti ucili naspamcdit nieco, comu nerozumejii. Vietky akceptujii, aby
sa dieta ¢o najviac podielalo na riadeni procesu vlastného ucenia“ (Kosova 2001, s. 12). Tento pristup
je vacsinou podporovany v alternativnych koncepciach, ktorych prvky sa postupne zacinaju vyuzi-
vat aj v ramci tradi¢ného vyucovacieho procesu. Z tohto doévodu je potrebné ziakov naucit ucit sa, t. j.
ako robit zaznamy, ako triedit informacie, vyhladavat, zbierat, ukladat, systematizovat a vyuzivat ich.
Zelina (1996) opisuje postupnost prace s informaciami takto:

a) informacie prezentuje ucitel sim bez udania zdrojov;

b) ucitel ukaze ziakom, kde je mozné informaciu najst a ako ju spracovat;

c) ucitel spolu so ziakmi vyhladava informacie, spracovava a uci ziakov vyuzivat ich;

d) ziaci si samostatne informadcie vyhladavaju, spracovavaja a vyuzivaju ich.

Pupala, Glasova, Kikusova (1995) podporuji konstruktivisticky pristup k vyucovaniu, v ramci kto-
rého je vyucovanie znacne obmedzené v podobe sprostredkovania poznania ucitelom. Ucitel vytvara
stimulujuce prostredie, ktoré je pre deti priamym a bezprostrednym zdrojom poznania, pricom akti-
vita ma byt pre Ziaka natolko zmysluplna, aby v nej nachadzal zmysel pre samého seba.

Aktivny pristup ziakov k u¢eniu mozno podla Pettyho (1996) podporovat tak, Ze si s nimi pohovori-
me o podstate ucenia, vymyslime ¢innost, pri ktorej si budu pracu opravovat sami, vyuzijeme metddu
objavovania a povedieme ich k aktivnemu experimentovaniu.

Grafické znazornenie pomaha ziakom vyjadrovat svoje myslienky v nazornej podobe, zachytavat vzta-
hy medzi ziskanymi poznatkami a pojmami a pripajat ich k dosiahnutym vedomostiam. Mo6ze mat
rozne podoby a vyuziva sa na podporu ucenia v roznych situaciach (Fisher 1997).

Potreba objavit v informaciach struktiru vysvetluje zdujem Ziakov o zhrnutie a prehladné poznamky.
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Aj napriek naro¢nosti $truktirovania novej informacie je potrebné ziakom pomahat, aby tieto poznat-
ky pouzivali. Podla Pettyho (1996) netreba preberat novu latku prehnane rychlo. Ziaci potrebujt ¢in-
nost, ktora im umozni spracovat novu latku a tieto informadcie sa ukladaju do dlhodobej pamiti zia-

kov vtedy, ked sa im pripominaju, a ked ich vyuzivaja.

3.1 Mentalne mapovanie - forma grafického zndzornenia

Mapa je uzitocna pomocka, ktora slizi na orientaciu réznych realit. V zemepise sa prostrednictvom
mapy orientujeme v priestore. V u¢ebnom procese sprostredkiva mapa orientaciu v obsahu a hierar-
chii preberaného uciva.

»Zdroveri je to sposob, ako svoje myslenie o priestore a nasom mieste v fiom zviditelnit, ukazuje ndm
vztahy medzi roznymi miestami“ (Fisher 1997, s. 71). Mapy mozu byt obrazové, symbolické, vytvore-
né zo slov, z myslienok a pojmov. Mapy, ktoré st pomocnymi nastrojmi ucenia, nazyva Fisher (1997)
mentalnymi mapami. Viaceri autori im prisudzuji rézne nazvy: pojmové mapy, kognitivne mapy,
sémantické mapy, vedomostné mapy, pavucina, siefové zndzornenie, mapy mysle, myslienkové spoj-
nice, trukturované ¢i grafické znazornenie. Mentalne mapy st pokusom vizudlne znazornit vzajom-
né vztahy myslienok a pojmov. Casto ich nazyvame pojmovymi mapami, pretoze truktira klac¢ovych
slov a pojmov ulahcuje nielen zapisovanie poznamok na vyucovani, ale aj myslenie pri uceni a zapa-

matavani si udiva.

Pamit je proces, v ktorom sa vytvaraju vézby, asociacie medzi novou informaciou a existujicim po-
znatkom. Ak su klucové slova ¢i pojmy spravne zapamatané, prechadzaju z kratkodobej pamiti do dl-
hodobej. Takymto prepajanim informadcii s existujucimi poznatkami napoméhame novym formam

porozumenia.

Pojem je myslienka, abstrakcia, ktora spaja cely rad faktov, ktoré je mozné vysvetlit prostrednictvom
kategorizacie. Pojmy nam pomahaju triedit a usporiadat myslienky, zhrnaju urcité skutoc¢nosti tak,
aby sme mohli ur¢it odli$nosti a vztahy medzi nimi. Délezitou sii¢astou porozumenia urcitého pojmu
je schopnost spoznat, ¢o je a ¢o nie je jeho konkrétnym prikladom. U¢itelia poskytuju Ziakom nielen
vysvetlenie pojmu, ale pomahaju im ziskat tzv. komunikativne porozumenie pojmu, ktoré suvisi s po-
uzivanim pojmu vo vlastnom vyjadrovani ziaka. Pojmy sa utvaraju spontanne prostrednictvom vni-
mania a praxe v kazdodennej ¢innosti.

Pojmy delime podla Fishera (1997) na:

- spontanne - osvojené priamou zmyslovou skisenostou, ake napriklad ucenie sa tomu, ¢o je po-

maran¢ prostrednictvom dotyku, chuti,...
- vedecké - abstrahované zo skisenosti a osvojené prostrednictvom reci, napr. spolo¢nym prvkom

pomarancov je to, ze maju tvar gule.
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Vedecké pojmy su pouzivané v roznych situaciach a oblastiach ucenia. Jednou z moznosti ako zna-
zornit a vyjadrit svoje chapanie pojmov, je vytvorit myslienkovtl - pojmovi mapu. Svoje porozume-
nie roz$irujeme tak, Ze vytvarame a rozvijame vyznamy pojmov. Vyznam utvarame budovanim hie-
rarchického spéjania (spojnic — spojovacich myslienok) medzi slovami. Podla Piageta (Fisher 1997)
suvisi kognitivny vyvoj s utvaranim pojmov, ¢o najlepsie prebieha pomocou riesenia kognitivneho
konfliktu. U¢it sa znamena nie¢o menit, a preto musi kognitivny vyvoj obsahovat nejakd zmenu, nové
usporiadanie alebo rozsirenie pojmovej ststavy.

Mentélne mapovanie je jeden zo sposobov, ako sa mozeme pokusit znazornit a zviditelnit pojmo-
vu $truktdru, ktorua nielen spoznavame, ale mozeme ju mentalne spracovat vlastnym porozumenim
a rozsirit si svoje poznatky. Tomuto procesu pojmového vyvoja pomaha, ked konzultujeme svoje po-
rozumenie s druhymi, vypiSeme si jeho znaky a navzdjom ich porovnavame, konfrontujeme (Fisher
1997).

3.1.1 Moznosti vytvarania mentalnych map

Mentélne mapy poskytuju ziakom prostriedky, ako vyjadrit svoje myslienky, podnecuju aktivne mys-

lenie, rozvijaju kognitivne procesy - analyzu, triedenie, planovanie, syntézu a zaroven poskytuju

nazorné prostriedky na komunikaciu a hodnotenie.

Fisher (1997) udava tri ciele zviditelfovania prostrednictvom mentalnych map:

1. zistenie toho, ¢o vieme - rozpoznanie klicovych pojmov, vyznacenie suvislosti medzi myslienka-
mi, vytvorenie zmysluplnej struktury z toho, ¢o vieme a ¢omu rozumieme;

2. pomoc pri planovani ¢innosti tak, ze ulah¢i usporiadanie a zoskupenie myslienok a vyjadri suvis-
losti medzi nimi;

3. pomoc pri hodnoteni pomaha hodnoteniu skisenosti a vedomosti uvazovanim o klu¢ovych prv-
koch toho, ¢o vieme, alebo ¢o sme urobili.

Najlepsi spdsob ako uviest ziakov do pojmovych map, je vytvorit si vlastné vychodzie mapy najprv

so véeobecnymi témami, napr. zvierata, dopravné prostriedky...

e Zvolte si pojem napr. ,,psy” a vyzvite zZiakov, aby napisali vSetky slova, ktoré ich v tejto stvislos-
ti napadnu.

« Svoje zoznamy slov si mozu porovnat so spoluziakom, ktoré slova maju rovnaké a ktoré odlisné.
Je to dolezité cvicenie pred vlastnym tvorenim mapy.

o Po predchadzajucich krokoch napiste alebo nakreslite zvoleny pojem do stredu tabule ¢i stranky.
Slova stvisiace so zvolenym pojmom pripojte ¢iarami k hlavnému pojmu a pozdlZ tychto &iar za-
piste vztah medzi pojmom a pripojenymi slovami.

Pred zmapovanim textu je dolezité presvedcit sa, ¢i ziaci vedia vyhladavat pojmy, preto poziadajte

ziakov, aby v texte oznacili kazdé slovo vyjadrujuce pojem. Zvazujeme, ako casto sa v texte vyskytuje

takéto slovo, ¢i sa opakuje, ktoré pojmy st najdolezitejsie, ktoré by sa mohli vynechat a nezmenil by sa
vyznam textu. Potom si Ziaci oznacia v texte slova, ktoré nie si pojmami a samé o sebe ni¢ nezname-

naju. Diskutujeme o tom spolu s ostatnymi ziakmi.
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Rozpracovanie struktury hlavnej myslienky ma niekolko vyhod (Fisher 1997):

- ustredna, hlavna myslienka je jasne definovana;

- dolezitost myslienok v mape je mozné vyznacit zvyraznenim alebo umiestnenim blizsie k stredu;

- zaroven je mozné jasne vyjadrit suvislosti medzi myslienkami;

- nazorné usporiadanie umoznuje lahku orientaciu a opakovanie medzi informaciami, myslienka-
mi;

- vytvorena Struktura umoznuje dal$ie prisposobovanie a pripajanie informacii, myslienok,

- kazda struktdra je individualna a jedine¢na, ¢o napomaha zapamaitavaniu a opakovaniu informa-
cii, myslienok.

Mapovanie moze byt vyznamnou pomockou pri uc¢eni. Pomaha ziakom znazornit st a usporiadat, ¢o

vedia a ¢o eSte mozu zistit. Zaroven ich nati k aktivnemu mysleniu, rozpracovavaniu, rozvijaniu na-

padov, kde ziskané informacie interpretuju a davaja ich do vztahu so svojimi schémami porozumenia.

Usporiadanie napadov je pripravnou stratégiou pre tvorivé ¢innosti, napr. pisanie slohu. Zaroven je to

vyznamny prvok pri chépani struktury kazdého textu.

Mapovacie stratégie umoznuju ucitelom prebrat latku hlbsie a pritom vytvarat vyznamy usporiada-

nym a priebeznym spdsobom. KedZe mapovanie je ndzornou a priestorovou ¢innostou, je vyhodnym

prostriedkom pri tvorbe vizualizacie informacii (Fisher 1997).

3.1.2 Formy mapovania

Podla Fishera (1997) je mapa usporiadana z obrazcov a skuto¢ny vyznam jej dodava verbélna infor-

mécia umiestnend vo vnutri obrazcov a jednotlivé vztahy medzi pojmami. Dalej udéva tieto formy

mapovania.

o Mapovanie pojmovych hierarchii pouzivame jednoduché pojmové mapy, ktoré vytvaraju sé-

manticka siet zlozent z jednoduchych myslienok a pojmov. Zlozitejsie je mapovat pojmy hierarchicky

v ramci danej témy a ukazat vztahy medzi nimi. UZ 5-ro¢né deti st schopné vytvarat jednoduché hie-

rarchické pojmové mapy, ale az v 10-tich rokoch vytvaraju také mapy, ktoré vykazuju kvalitu a zlozitost

myslenia. Prave v tomto veku je skupinova praca na hierarchickom mapovani pojmu najuzito¢nejsia.

Postup pri zavadzani mapovania pojmovych hierarchii:

- vypisovanie hierarchii - urobime si zoznam slov, ktoré sa budud vztahovat k jednému pojmu, napr.
ryby, zralok, koraly, velryby, vlny, priliv, ..., a potom nechame ziakov hadat pojem, ktory sa vztahu-
je k tymto slovam, napriklad more;

- vytvaranie hierarchickych map - vytvorime si pojmova mapu tak, ze usporiadame slova oznacu-
juce pojmy od vSeobecnejsich k $pecifickejsim v podobe nazornej hierarchie. Poziadame Ziakov,
aby pripojili dalsie slovéd a poukazali na suvislosti medzi nimi. Nechame Ziakov urobit svoju vlast-
nd mapu hierarchickych pojmov, pricom im predlozime len supis pojmov a oni nechame ich, aby
si sami vybrali, ¢o budi mapovat (Fisher 1997).

Pri mapovani pribehov postupujeme takto(Fisher 1997):

- zvolime si nejaky znamy pribeh alebo vynatok z neho;

- pomdzeme detom pripravit supis pojmov z tohto pribehu;
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- usporiadame tento stpis pojmov od najdolezitejsich po menej dolezité pojmy,

- prostrednictvom diskusie pomdzeme ziakom z pribehu vytvorit pojmovi mapu.

o Vedomostné mapy - ide o techniku, ktoru je vhodné pouzit na tych predmetoch, ktoré od Ziakov

vyzaduju naucenie velkého mnozstva vedomosti, napr. v prirodovede, dejepise atd.

Fisher (1997) uvadza spdsob, ako vytvorit vedomostni mapu:

- pripravime si niekolko karticiek alebo listkov s farebnymi fixkami a materialy, z ktorych je mozné
cerpat vedomosti (ucebnica, poznamky...);

- vyberieme si viac rdznych poznatkov o nejakej skimanej téme a kazdy z nich zapiseme na listok ¢o
najstrucnejsie. Pocas tejto aktivity mozeme pouzivat pre jednotlivé vyrazy odlisné farby;

- rozlozime si listky s udajmi na st6l a usporiadame ich do Iubovolného utvaru tak, aby tvorili pre-
pojenu $truktiru;

- zahrame si so ziakmi pamétovt hru (obratime vsetky listky textom smerom dole a vyskusame zia-
kov, ¢o si zapamatali);

- ukazeme ziakom, ako sa da vytvorit vedomostna mapa (napr. nalepenim listkov, prepisanim zos-
tavenej Struktury na harok papiera, ulozenim listkov s informaciami do kartotéky tak, aby ziaci
mohli experimentovat s rdznymi spésobmi usporiadania mapy a zaroven do nej mohli pridavat
dalsie listky s novymi vedomostami.

« Grafické znazornenia su rozne sposoby usporiadania informacii, s ktorymi by sa mali Ziaci zoz-

namit, aby ziskali prostriedky na spracovavanie poznatkov a zaroven mohli uplatnit svoj oblubeny

sposob pri vytvarani myslienkovych map. Aky spdsob bude ziak uprednostnovat, zavisi od jeho indi-
vidualneho $tylu ucenia sa i skiisenosti.

Podla Fishera (1997) je grafické znazornenie vhodnym prostriedkom na kooperativne ucenie ziakov.

Mentéalne mapovanie pomaha ziakom, aby si viac pamatali a lepsie spracovali informacie vy$sieho radu.

Zaroven ich u¢i ako svoje myslenie tvarovat, riadit a vyjadrovat. Mentdlne mapovanie mdze byt nielen

podporou pamiiti, ale aj pomdckou urcenou na porozumenie a vytvaranie pojmov. Mentalne mapova-

nie moze mat rozne podoby a je mozné vyuzivat ho ako podporu ucenia v mnohych situaciach (Fis-

her 1997).

3.2 Vizualizacia systému logickej Struktary prirodovedného uciva

Preco v praxi pouzivame pojem vizualizacie systému logickej $truktiry prirodovedného uciva?
Ucivo prirodovedy obsahuje velké mnozZstvo poznatkov, ktoré sa ma ziak nielen naucit, ale aj porozu-
miet mu a ziskat prehlad o hierarchickom usporiadani uciva.

»K potrebe hladat sposob ¢i techniku ako vizualizovat logicku kauzalitu v ucive prirodovednych vyucova-
cich predmetov nds viedol poznatok na bdze viacrocnych skiisenosti z vyucby, Ze popisnd znalost faktov,
biologickych, biochemickych ¢i biofyzikalnych pochodov este nemusi znamenat pochopenie mechanizmu,
ktory sa za tymito faktami a pochodmi skryva. Fakty casto zostavaju v pamiiti Ziakov a Studentov vytrh-

nuté z kontextu a v pochopeni chyba casto kauzalita“ (Bernatova 2002, s. 10).
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Evelyn Arizpe (2001) sa zaoberala vo svojej $tudii tzv. vizualnou gramotnostou, ktora nepredstavuje
len schopnost ziaka mechanicky dekddovat vyznam pisaného textu, ale aj vyznamotvornu ¢innost, pri
ktorej subjekt spaja predchadzajuce vedomosti o sebe a svete do jedného celku.

Sinatra (In: Arizpe 2001) definuje vizualnu gramotnost ako aktivnu rekonstrukciu predoslej vizualnej

skusenosti s cielom ziskat vyznam (pojem). Vizudlne schopnosti st zakladom nielen aktivnej inter-

pretacie informacii, ale aj zakladom myslenia. Cielom tejto $tudie bolo preskiimat, ¢i deti ¢itajua tzv. vi-

zualny text, ako rozmyslaju v obraze a spolupracuju vo vyznamovotvornom (pojmotvornom) procese

a ako je mozné tuto spolupracu rozvijat. Zaoberali sme sa aj faktom, ¢i moze vizualna gramotnost zvy-

$it kognitivne schopnosti, prip. akou mierou prispieva k zabavnosti a zazitkovosti takto komplexne

ponimaného textu (Arizpe 2001).

S prirodovednym ucivom sa Ziaci stretdvajua uz na 1. stupni ZS, a to vo vyucovacom predmete prvo-

uka a prirodoveda(v 3., 4. roéniku). Na 2. stupni ZS je uéivo rozpracované vo vyu¢ovacom predme-

te prirodopis a na strednych $kolach sa v prirodovednom ucive Ziaci vzdelavaja v predmete biologia.

Pre prirodovedné ucivo primarneho vzdelavania je podla Spilkovej (In: Kollarikova, Pupala eds. 2001)

charakteristicky integracny pristup a prepajanie roznych vzdelavacich oblasti. Déraz sa v tomto pred-

mete kladie na oboznamenie ziakov s okolitym prostredim a ziskanie zakladnych poznatkov o priro-
de. Podla Brunera (Bernatova 2002) ma strukturalizacia prirodovedného uciva tieto vyhody.

1. Pochopenie zékladnych kluc¢ovych pojmov prispieva k zrozumitelnosti vyuc¢ovacieho predmetu
zrozumitelnej$im.

2. Fakty osvojené memorovanim ziaci rychlo zabudaji. VSeobecné pojmy, zakony a metddy prace
osvojené v ich vzajomnych suvislostiach sa uplne nevytratia z ich pamati. Kvalitnd tedria je nielen
prostriedkom na pochopenie javov, ale aj na to, aby si ich Ziaci zapamadtali do buducnosti.

3. Pochopenie zakladnych pojmov zabezpecuje ich transfer a aplikaciu v praxi, pricom je potrebné
osvojit si nielen konkrétny jav, ale aj model chapania podobnych javov.

4. Pochopeniu $truktiary uc¢iva napomaha ziakom aj neustale precvi¢ovanie osvojeného uciva.

Psychologické vyskumy poukazali na individudlne rozdiely v zapamatavani si prirodovedného uciva,

ktoré sa silne prejavovali v prvych fazach osvojenia uciva ziakmi mladsieho skolského veku a vyrazne

sa ovplyvnovali podla toho, ako sa u¢innejsie vyuzivali rozne mnemotechnické pomocky suvisiace s

usporiadanim, zoskupovanim alebo rozdelenim uciva na ¢asti, ndjdenim opornych bodov a spojenim

novych poznatkov so znamymi (Bernatova 2002).

3.2.1 Formy vizualizacie systému logickej Struktary prirodovedného uciva

Systém logickej Struktury prirodovedného uciva moze byt podla Bernatovej (2002) vizualizovany

v tychto formach:

a) v grafickej podobe (pracovny list, nastenny obraz, jednoducha priesvitka, zostavena priesvitka,
aplikacia na magneticku tabulu, diapozitiv, videozaznam);

b) v pocitacovej/virtualnej podobe (na baze www stranok s aplikaciou hypertextu v podobe multi-
medidlneho ¢i hypermedialneho vyucbového programu alebo na baze prezentacnych programov

typu PowerPoint).

39



Pri¢om pod pojmom graficka vizualizacia systému logickej Struktiry uciva rozumieme ,,grafické znd-
zornenie (vizudlnu reprezentdciu) mnoZiny logickych kliicovych bodov v ucive a vizieb medzi nimi tvo-
riacich logicky systém Struktury uciva“ (Bernatova 2002, s.10). Pocitacova grafika sa stava perspektiv-
nou pri tvorbe a produkcii vizualizacie logickej struktury uciva aj napriek jej momentalnej ekono-
mickej naro¢nosti stvisiacej napriklad s farebnou tla¢ou. Vyhodou vyuzitia pocitacovej grafiky je, ze
umoznuje kedykolvek vykonat na vytvorenom produkte potrebné zmeny. Vizualizovany systém logic-
kej $truktdry uciva deli Bernatova (2002) na tieto hlavné strukturalne komponenty:

- pojmové mapy, ktoré predstavuju grafické znazornenie hierarchie struktury pojmov v ucive. Pod-
la grafickej $truktury pojmovej mapy - pavukove, hierarchické, panoramatické, trojrozmerné;

- §$trukturogramy tvoria nosny pilier medzi jednotlivymi struktirami v ucive, kde nie st jednotli-
vé prvky izolované, ale tvoria systémovy celok a st nositelmi casovej postupnosti prebraného uci-
va. Kazdy samostatny blok je oznaceny ramikom, kde spojnice oznacuju vzajomné vztahy medzi
nimi. Vodorovné spojnice su znakom rovnocennosti, zvislé spojnice znamenaji inkluzivnost;

- regulacny obvod mozno povazovat za Specialny $truktirogram, ktory z hladiska didaktickej na-
zornosti predstavuje kvantitativne i kvalitativne vy$si nadstavbovy stupen. Technika zapisu je pre-
vzata z kybernetiky. Zakladom je regula¢ny obvod, ktory v sebe nesie integralny pohlad na riade-
nie dejov v biologickom systéme, a teda aj v [udskom organizme. Riadeny systém v regula¢cnom
obvode sa nazyva regulovana sustava. Vystupom regulovanej ststavy je vystupna veli¢ina oznaco-
vand ako regulovana veli¢ina;

- Vennove diagramy st symbolickym zapisom, ktory je typicky pre mnozinovu a predikatovu logi-
ku. Tvoria vhodné spojenie s ostatnymi typmi $trukturalnych komponentov;

- vyvojové diagramy - je to technika zdpisu prebratd zo spdsobu zapisu algoritmu v technike
programovania a ma zvlast uplatnenie pri vizualizacii systému logickej Struktury uciva v systema-
tike rastlin alebo Zivocichov;

- orientované grafy sa pouzivaji na zapis logickej Struktury uciva plynucej z transportnej podsta-
ty javu — transportu latky (prvku, zli¢eniny), energie (vratane svetla), informadcie (nehmotny cha-
rakter) alebo elektrického naboja. V sti¢asnosti pozorujeme vhodné pouzitie orientovanych grafov
v biochémii (napr. na vizualizaciu metabolizmu glukdzy), fyzioldgii, ekoldgii;

- ostatné typy Strukturalnych komponentov st také komponenty, ktoré sa vyuzivaju v prirodo-
vednom ucive menej a su skor vhodné na vizualizaciu logickej $truktary uciva vo fyzike, chémii,
matematike atd. Vac¢sinou su to grafy, tabulky, matematické symboly, mapy a plany (v zemepise).

V praxi sa malokedy stretneme s uplne ¢istym typom strukturalnych komponentov. Vacsinou sa po-

uzivaju zmiesané typy. Ich vyber pre aplikaciu do vyucovacieho procesu zavisi od veku ziakov, obsa-

hu uciva a cielov vyucovacieho procesu. Aplikacia vizualizovaného systému logickej struktury priro-
dovedného uciva s vhodnym vyberom didaktickych metdd podporuje logickd $truktiru v ucive a pri-
spieva k zvySenej efektivite realizovaného vyucovacieho procesu. Takto st nadobudnuté vedomosti
prehladnejsie, systematicky utriedenejsie s hlb§im porozumenim uciva a dlhodobejsie ulozené v lo-

gickej pamati ziakov (Bernatova 2002).
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4/ Moznosti vizualizacie a jej implementacie do procesu ucenia

Pod pojmom graficka podpora systému logickej $trukttry u¢iva rozumieme grafické znazornenie (vi-
zualnu prezentaciu) logického systému Struktury uciva, jeho logickej kauzality (pozri predoslu kapi-
tolu, v ktorej sme sa venovali roznym moznostiam grafického znazornenia - vizualizacii informacii,

vedomosti, myslienok).

4.1 Charakteristika deti so $pecidlnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami

Podla viacerych autorov je fonologické uvedomovanie najlepsim prediktorom poruch ¢itania. Deti
s tazkostami v osvojovani si reci v predskolskom veku st podla Rhea (1995) vseobecne rizikové
na vznik poruch ucenia. Podla Mikulajovej (In: Lechta a kol. 1995) naruseny vyvin reci systémovo
ovplyviuje psychicky vyvin dietata. Uvadza zistenia Laheyovej, Ze naruSeny vyvin reci je u 40 - 75 %
deti prekurzorom neuspechu v $kole a vyskytu $pecifickych portch ucenia a komunika¢nych poruch.
Klucovy vyznam ma vo vyvine osobnosti predovsetkym komunikacia matky s dietatom. Mnohé deti
su uz po narodeni vedené ako rizikové z hladiska vyvinu reci, ¢o je pre matku signal, Ze nieco nie je
v poriadku (Mikulajovd, Rafajdusova 1993).

Kapalkova, Mikulajova (In: Lechta a kol. 2002) priblizuji nazor Rossettiho, ktory rozlisuje deti s iden-
tifikovanym rizikom a potencialne rizikové deti.

o Medzi deti s identifikovanym rizikom zaraduje deti s genetickymi poruchami a chromozémovy-
mi anomaliami, neurologickymi ochoreniami, vrodenymi poruchami metabolizmu, senzorickymi de-
ficitmi, atypickymi vyvinovymi poruchami (napr. autizmus atd.), deti vystavené toxickym vplyvom,
chronicky choré deti a deti s vaznymi infekénymi chorobami.

o Deti potencialne rizikové predstavuju deti, ktoré su rizikové z hladiska vyvinového zaostavania.
Do tejto kategoérie patria deti, ktorych rodicia vyslovia vazne obavy tykajuce sa ich vyvinu, deti rodic¢ov
s dusevnou chorobou, deti drogovo zavislych rodi¢ov a alkoholikov, deti v rodinach s vaznym genetic-
kym ochorenim, deti tazko chronicky chorych rodicov, deti z extrémne zlych socialno-ekonomickych
podmienok, deti s nizkou pérodnou hmotnostou, deti s chronickym zapalom stredného ucha a deti
s poruchami emocionality a spravania. To znamena, Ze deti s oneskorenym vyvinom reci alebo na-

rusenym vyvinom reci su deti so $pecidlnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami (SVVP) a so silnym
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prekurzorom poruch ucenia (Mikulajova, Tokarova, In: Lechta 2002). Rhea (1995), ktory deti s taz-
kostami v osvojovani reci povazuje za rizikové z hladiska mozného vyskytu portch ucenia v $kolskom
veku, charakterizuje nasledujucim spésobom.

o Deti s tazkostami v osvojovani reci vykazuju pamétové deficity najmé vo verbalnej oblasti. Tie-
to deficity stvisia s vybavovanim fonologickych kédov z pamiti v tlohach ako imitécia zlozitych sek-
vencif hlasok. Je mozné, ze to ¢o sa javi ako pamétové (sémantické) deficity, su v skutoc¢nosti skryté fo-
nologické tazkosti stvisiace napr. so schopnostou organizovat, uchovavat a vybavovat slova z pamati.
o Syntaktické deficity uvadzaja viaceri autori u 50 % deti skolského veku. Deti s tazkostami v osvo-
jovani re¢i dlho pouzivaju nezrelé stratégie porozumenia, napriklad sa spoliehaju na vlastnu skuse-
nost. Nerozumeju najmé ¢asovym vetam. Tvoria jednoduchsie vety.

o Sémantické deficity deti s problémami suvisiacimi s osvojovanim reci si neosvojuju slovnu zaso-
bu prostrednictvom ¢itania, ale prostrednictvom konverzacie. Pouzivaju obmedzenu slovnua zasobu.
Znizena je u nich aj kategorizdcia a asocia¢na schopnost. U takychto deti sa prejavuje aj slabé porozu-
menie zlozitej$ich verbalnych instrukcii. Pozor, moze ist o spominané deficity vo fonolégii.

o Pragmatické deficity stvisia s konverzaciou, ktora je menej zrozumitelné pre inych. Ziaci ucitela
neziadaju o objasnenie vyznamu a slabo udrziavaja tému. V literarnych zZanroch nemaju tito Ziaci opo-
ru v kontexte, ¢o ovplyvnuje predikciu $kolskej uspesnosti, kedze rozpravanie je velmi dolezité. Rhea
(1995) uvadza nazor Rotha, ktory opisal tazkosti deti s prerozpravanim pribehu, ktoré stvisia so zlym
porozumenim ¢asovych a pri¢innych suvislosti, s nedostatkom detailov, chybami v informacii, znize-
nou dlzkou reprodukcie oproti originalu.

Vela deti s tazkostami v osvojovani reci podla Rhea (1995) trpi syndromom attentional deficit disorder
(ADD - poruchou pozornosti) a attentional deficity and hyperactivity disorder (ADHD - hyperaktivi-
tou s poruchou pozornosti). Takito ziaci maju tazkosti zamerat sa na dolezitu informaciu a odfiltrovat
rusivé vplyvy. Maju tizky objem pozornosti a kratko udrzia pozornost, pricom si zle organizuja tlohy.
V tomto ucebnom zdroji sa naga pozornost zameriava na deti a ziakov so SVVP, ktoré kedysi mohli
mat len narusent komunikac¢nu schopnost alebo poruchu pozornosti spojent s aktivitou, ¢o nasledne
v $kolskom prostredi prerastlo do poruchy ucenia s dominantnym problémom v porozumeni ¢itané-

ho textu a naslednymi nedostatkami v procese ucenia v skole.

4.2 Charakteristika vizualno-motorickych map k u¢ivu prirodovedy pre 4. ro¢nik ZS

Vizualno-motorické mapy predstavuju jednu z technik grafického znazornenia (vizualny - zrako-
vy; motorické ucenie — ucenie prostrednictvom osvojovania si zru¢nosti, navykov, ucelnych pohybov
a pod.). Vytvorenu metodiku MAP je mozné zaviest priamo do vyucovacieho procesu ako graficka
podporu k vykladu uciva prirodovedy pre 4. ro¢nik zakladnych $kol.

Vizualno-motorické mapy mozu ucitelovi sluzit pri skusani u¢iva v priebehu vyucovacieho procesu, ale
odporucame ich vyuzivat aj pri domacej priprave ziaka. Podstatou pri tvorbe mapy je zachytit hierar-

chiu $truktury uciva tak, aby ziakovi ulahc¢ila proces ucenia s porozumenim predkladaného uciva. Na
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ich tvorbe sa spolupodiela kazdy ziak a zohladnuje sa miera individudlneho pristupu ku grafickému
znazorneniu u kazdého ziaka zvlast. To znamena, Ze Ziak, ktory nerad pise, uprednostiuje pri tvor-
be mapy jednoduchu kresbu. Volnost pri ¢innosti sa prejavuje aj vo farebnom vyjadreni jednotlivych
komponentov v ramci mapy. Uroveni mapy sa potom méze menif a dopliiat podla potrieb a vzdelava-
cej urovne ziaka. Vizualno-motorické mapy umoznuju jednoduchu orientéciu v novych informaciach

a napomahaju ziakovi verbélne sa vyjadrovat (Novakovova 2004).

4.2.1 Preco vizuomotorické mapy?

Metodicky sme spracovali vizualno-motorické mapy ako graficki podporu k ucivu prirodovedy pre

4. ro¢nik zakladnych §kdl, a to z viacerych dovodov:

o doposial sa ziaci na 1. stupni zakladnych skol ucili ¢itat, na 2. stupni by mali zvladnut ucenie ¢ita-
nim;

o ukoncenim 4. ro¢nika prechadzaju ziaci na 2.stupen zakladnej $koly, kde sa prirodoveda meni na
prirodopis, nasledne na bioldgiu a obsahuje mnozstvo informacii, ktoré je potrebné pochopit, ve-
diet sa v nich orientovat, odhalit medzi nimi logickd kauzalitu a zapamatat si ich,

+ Vo 4. roéniku ZS Zziaci vi¢sinou dosahuju biologicky vek 10 rokov, ked uz st schopni podla Fishe-
ra (1995) vytvarat také mapy, ktoré vykazuju kvalitu a zlozitost ich myslenia.

Vizualno-motorické mapy zavddzame do uciva prirodovedy prostrednictvom metodiky MAP ako

jednej z technik, ktord ma podporit a zlepsit proces ucenia ziaka pred prechodom na druhy stupen

zékladnej $koly. Tymto pristupom chceme v ramci vyucby prirodovedy dosiahnut, aby sa Ziaci mohli

ucit bez niekolko hodinového mechanického memorovania uciva. Pokial si Ziaci osvoja vytvaranie vi-

zualno-motorickych map, moze im tento pristup sluzit ako pomdcka aj v inych predmetoch, kde je

potrebné zapamitat si mnozstvo informacii.

4.3 Moznosti aplikacie metodiky MAP do procesu ucenia

Metodiku, ktora vyuziva vizualno-motorické mapy ako jednu z technik na graficki podporu uciva
prirodovedy 4. ro¢nika, nazyvame metodikou MAP. Ziaci z experimentélnej skupiny si postupne za-
¢inaju vytvarat predstavu, ¢o to je mapa k ucivu prirodovedy, na ¢o sluzi a ako ju mdzeme pouzivat.

Metodika sa z hladiska organizéacie prace so ziakmi rozdeluje na tri Casti.

Prva ¢ast metodiky MAP obsahuje tieto kroky:

a) riadenym rozhovorom vysvetlit detom ciel a vyznam metodiky MAP;

b) predstavenie témy (uciva) a organizovanie diskusie k téme preberaného uciva;
c) vytvaranie predikcii zo strany deti k ucebnej latke;

d) zosumarizovanie predikcii do jedného celku;

e) prezeranie ilustracii v ucebnici a rozhovor o nich;

f) vyhladavanie kluc¢ovych slov a interpretacia ich vyznamu zo strany deti.
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a)

b)

<)

d)

e)

£)

V prvej &asti vyuzitia metodiky MAP v praxi je dolezité ziakom-uz v uvode vysvetlit, aky je ciel
toho, ¢o robime, preco to robime a na ¢o im ma sluzit vizualno-motorickd mapa (na vysvetle-
nie mozeme pouzit zemepisnu mapu, ktora sluzi na orientaciu v priestore). Pojem mapa a jeho
vyznam je potrebné pred realizaciou metodiky Ziakom viackrat pripomentt a zaroven pocuvat ich
nazory. Tymto spdsobom zistime, ¢i si zacinaju uvedomovat, aké napomocné je pouzivanie tejto
mapy pri uceni prirodovedy.

Pri oboznamovani ziakov s témou uciva je potrebna diskusia o tom, aké osobné skusenosti s nou
maju. Deti stratia bariéry a za¢nti medzi sebou volne komunikovat o svojich zazitkoch stvisiacich
s témou uciva.

Po oboznameni ziakov s u¢ebnou latkou ich vedieme k tomu, aby este pred ¢itanim uc¢ebného tex-
tu vyslovovali svoje predikcie k ucivu.

Vyslovené predikcie je vhodné si zapisat si a usporiadat ich do celku. Vetky odpovede uvedie-
me k predikénej otazke, na ktoru ziaci odpovedali. So Ziakmi vedieme diskusiu, aby porozmyslali,
o ¢om bude text, ktory sa maju naucit.

Nezanedbatelnad je aj ilustra¢na metdda, ktora suvisi s prezeranim ilustracii. Ilustracie mo6zu napo-
mahat tvorbu predikcii a zaroven aj vysvetlenie klucovych slov, ich vyznamu a vytvaraju konkrét-
nej$iu predstavu o jednotlivych prirodnych javoch.

V zavere prvej Casti vyhladavaju ziaci klucové slova k ucivu, ktoré im uz mohli napovedat ilustra-
cie, alebo vychadzaju z ich predikcii. Volnym rozhovorom so ziakmi zistujeme vyznam klacovych
slov, pricom sa odporuca zapisat si ho. Po precitani textu sa moze zmenit vyznam kluc¢ovych slov

a predikcii ziakowv.

Druha ¢ast metodiky MAP:

a)
b)
<)
d)
a)

b)

¢itanie textu z ucebnice po ¢astiach, monitorovanie porozumenia u Ziakov;

porovnavanie predikcii k jednotlivym c¢astiam textu;

porovnavanie vyznamu klacovych slov v texte ucebnej latky;

diskusia o precitanom texte.

V druhej ¢asti metodiky pokracujeme v samotnom ¢itani vykladového textu z u¢ebnice. Odporu-
¢ame citat ho po kratsich castiach tak, aby boli ziaci schopni monitorovat porozumenie precita-
ného textu. Aké rozsiahle maju byt jednotlivé casti textu, ktoré mame so ziakmi precitat, zavisi od
naro¢nosti konkrétnej u¢ebnej latky a od nahustenia kluc¢ovych slov v texte. Niekedy je mozné ¢i-
tat text po odsekoch, inokedy su casti textu, ktoré prec¢itame so ziakmi na jedenkrat kratsie, ako je
jeden odsek alebo naopak mézu byt aj dlhsie ako jeden odsek. Dlzku pre¢itaného textu ovplyviu-
je dominantne obsahova naro¢nost preberaného uciva.

Pri ¢itani textu po castiach monitorujeme, ¢i ho Ziaci pochopili a porovnavame svoje zistenia
s predikciami z prvej Casti. Pri porovnavani predikcii spolu so ziakmi kontrolujeme, ¢i sa im od-
povede na ich predikéné otazky potvrdili. V pripade ich nepotvrdenia sledujeme, v ¢om sa po pre-

¢itani textu zmenili.
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<)

d)

Porovnavame vyznam klacovych slov v texte, a to, do akej miery sa zmenili predikcie vyznamu
klucovych slov pred ¢itanim textu. Klucové slova vo vykladovom texte st vdcsinou zvyraznené
tuénym pismom, a preto nie je ich vyhladavanie také naro¢né ako presvedcenie sa o tom, ¢i im
Ziaci rozumeju.

Pred vytvorenim vizualno-motorickej mapy realizujeme so ziakmi zavere¢nu diskusiu. Pocas nej
sa presved¢ime, aku predstavu si vytvorili Ziaci o ucive, ¢i rozumeju klu¢ovym slovam a zaroven si

zopakujeme a zhrnieme ucebnu latku prostrednictvom odpovedi ziakov konkrétne otazky.

Tretia cast metodiky MAP:

a)
b)
<)
d)
e)
a)

b)

<)

usporiadanie klu¢ovych slov podla hierarchie uciva;

priradenie otazok k jednotlivym kluc¢ovym slovam;

tvorba vizualno-motorickej mapy;

farebné zvyraznenie a doplnenie vztahovych informacii do hlavnej $truktary mapys;
porovnavanie map medzi jednotlivymi ziakmi, zopakovanie uciva podla vytvorenej mapy.

Ak uz ziaci pochopili vyznam klucovych slov, pristupime pred vytvorenim samotnej mapy k us-
poriadaniu kluc¢ovych slov podla hierarchie. KedZze Ziaci mali zo zaciatku problémy s orientaciou
v hierarchii uciva a s orientaciou na harku papiera, kde mali hierarchicky zoradit kluc¢ové slova,
postupovali sme podla Fishera (1997). Nechame ziakov, aby na malé karticky napisali klucové slo-
va a postupne ich podla vykladového textu zoradili(od tzv. hlavnych klucovych slov, ktoré nesu
najdolezitejsie informacie).

Pod ne sme ulozime karticky s tzv. vedlajsimi kla¢ovymi slovami, ktoré dopliaju hlavné informa-
cie. Nakoniec kluc¢ové slova pospédjame ¢iarami, na konci ktorych buda smerové sipky od hlavnych
klucovych slov k vedlajsim. Tymto spésobom manipuluju Ziaci s klu¢ovymi slovami a zoradia ich
podla hierarchie uciva. Pocas opisanej aktivity si za¢nu vytvarat predstavu o vztahu medzi jednot-
livymi klu¢ovymi slovami.

Na zopakovanie vyznamu usporiadanych klacovych slov pouzijeme otazky, ktoré si Ziaci zapisu
ku klu¢ovym slovam. V tomto pripade tvoria klicové slova odpovede na otazky. Niektori Ziaci si
musia overovat ich vyznam vyhladavanim v texte alebo rozhovorom so spoluziakmi, pretoze si ne-
budu isti, ¢o kluc¢ové slova v texte presne znamenaju. Priradovanie otazok ku kli¢ovym slovam je
dolezité aj z hladiska pripravy ziaka na odpoved z ucebnej latky, ktoru sa prave uci. Je dolezité, aby
ziaci vedeli, ¢o sa ich moze ucitel na hodine k uc¢ivu opytat a aki odpoved maju k otazke priradit.
Takto usporiadané kltucové slova s doplnenymi otazkami tvoria zaklad vizualno-motorickej mapy.
KedZe ziaci mali na zadiatku pouzivania metodiky MAP problémy s orientéciou a prepisom kluc¢o-
vych slov na harok papiera, sme niteni vopred im pripravit schému mapy. Samotna tvorba mapy
suvisi s prepisanim klacovych slov podla hierarchie do vopred pripravenej schémy. Schému mapy
tvoria prazdne okienka s otazkami, do ktorych ziaci dopisu odpovede na otazky. Tymto spésobom
si zaroven zopakuju u¢ebnu ldtku a kontroluju, ¢i predlozena schéma mapy splita zoradenie infor-

macii podla hierarchie uciva.
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d) Zaverecné upravy vytvorenej mapy suvisia s farebnym odlisenim hlavnych informacii od vedlaj-
$ich a ich zvyraznenim. Podla potreby si ziaci dopi$u do $truktiry mapy tie informacie, ktoré im
ulahcia vysvetlovanie vyznamu niektorych kluc¢ovych slov alebo blizsie urcovanie vztahov medzi
jednotlivymi klu¢ovymi slovami.

e) Porovnavanie map v zavere vyucovacej hodiny stvisi aj s celkovym opakovanim prebratej u¢ebnej
latky prostrednictvom prerozpravania informdcii z mapy. Ziaci neboli schopni na zaciatku $kol-
ského roka prerozpravat informacie z mapy, preto ich poverime ulohou kontrolovat prstom in-
formacie na svojej mape. Prerozpravame im prebratu latku tak, ako ju maju usporiadant v mape.
Prerozpravanie ucebnej latky mdzeme striedat s orientaciou na mape. Pozorujeme, ako rychlo sa

dokazu ziaci zorientovat vo svojej mape a vyhladat odpoved na danu otazku.

Pri tvorbe metodiky MAP a jej overovani berieme do uvahy individualizdciu kazdého Ziaka a postup-

nost zavadzania metodiky od predkladania zostavenych vizualno-motorickych map cez nacvik az po

samostatné vytvaranie map ziakmi. Pocas uplatfiovania metodiky MAP v praxi boli deti aktivne a kaz-
dé reagovalo na pokyny ucitela na svojej trovni.

V experimentalnej skupine sme mali aj dieta, ktoré nebolo schopné monitorovat porozumenie tex-

tu pri ¢itani jeho kratkych casti, pretoze jeho citanie textu bolo prili§ pomalé a dysgramatické. Kedze

pre proces ucenia je potrebné monitorovanie porozumenia uc¢ebného textu, nezatazovali sme takého-
to Ziaka ¢itanim textu, ale ¢itali sme ho my. Ziak tak nebol zatazeny procesom ¢itania a mohol svoju
pozornost zamerat na monitorovanie porozumenia precitaného textu a vyhladavanie klucovych slov

a ich vyznamu. Umoznili sme ziakom, aby si podla potreby dopisali ku klu¢ovym slovam potrebné

doplnujuce informacie a dokreslili nieco, ¢o im hned vytvori predstavu o vyzname klucovych slov.

Dlzka trvania opisaného postupu zavddzania metodiky MAP bola na zaciatku 60 mintt. Postupne sa

niektoré kroky v metodickom postupe zrychlovali, a tak sa zavedenie vizualno-motorickej mapy k jed-

nému ucivu prirodovedy skrétilo na uroven vyucovacej hodiny = 45 minut. Metodiku MAP sme vyu-

zili pri ucive prirodovedy 4. ro¢nika pocas jedného sk. roka v experimentalnej skupine, ktoru tvorilo 6

deti z rizikovej skupiny. Z ¢asového hladiska mézeme vyuzivanie metodiky MAP rozdelit do troch f4z:

A. 1. faza trvala tri a pol mesiaca, ked sme ziakom z experimentalnej skupiny (v rdmci tretej Casti
metodického postupu) predkladali pripravent schému map, pretoze u nich pretrvavali problémy
s prepisom klti¢ovych slov. Ziaci nevedeli tieto informécie zapisat do mapy tak, aby bola dodrzana
ich hierarchia. V tejto faze sa ziaci oboznamovali s mapami, ucili sa ich vytvarat opisanym meto-
dickym postupom (s nasou pomocou).

B. V druhej faze sme viedli ziakov k samostatnosti vo vytvarani map a $ikovnejsim sme prestali
dévat vopred pripraventi schému mép. Ziaci sa ucili usporiadat klu¢ové slové podla hierarchie na
harok papiera od hlavnych informacii cez doplnenie vedlajsich s dodrzanim prehladnosti usporia-
dania mapy. Tato faza trvala priblizne tri a pol mesiaca — do konca marca.

C. Tretia faza suvisela so samostatnostou v tvoreni map, ked sme detom pomahali len v pripade pot-
reby. Ziakom sme pomdhali prostrednictvom usmerfujucich otézok. Deti uz mali osvojené kroky

suvisiace s tvorbou mapy. Precvicovanie tejto fazy trvalo posledné 3 mesiace — do konca sk. roka.
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Do tretej fazy sa nedostali vSetci z experimentalnej skupiny, ale vsetci ziaci dospeli aspon do druhej

fazy nacviku, ktora sme spolo¢ne upevnovali do konca skolského roka.

V prilohe ¢. 1 predstavujeme ukazky niektorych vypracovanych vizualno-motorickych map k ucivu

prirodovedy 4. ro¢nika. Zaroven ponechavame ucitelovi priestor na vlastnu realizaciu vzhladom na

farebnti tipravu a doplianie vizualno-motorickych mép, ako aj zohladiovanie individualneho pristu-

pu ku kazdému Ziakovi pri zavadzani metodiky MAP.

V kazdej mape uvadzame otazky aj odpovede. Na hornom okraji mapy je uvedeny nazov témy s klu-

¢ovymi slovami, ktoré st v mape zahrnuté. Farebné odlisenie jednotlivych komponentov vizualno-

motorickej mapy zahrna:

- okienka a $ipky (st oznacené cervenou farbou a upozornuji na dolezité informacie; takto st oz-
nacené najdolezitejsie odpovede — kltucové slova),

- oznacenie vedlajsich informacii (vedlajsie informacie oznacujeme modrou farbou).

Niektoré mapy sme usporiadali na harok papiera v zvislom smere, iné bolo vhodnejsie usporiadat na

lezato. Uvadzame skratky, ktoré pouzivame v mapach:

- znamenad zaciatok mapy (v mape sa orientujeme podla smerovych sipok),

- oznacuje koniec mapy.

OlO

Aj sipky, ktoré v mapach pouzivame, si odstupnované:

U

— Siroké sipky su vacsinou oznac¢ované ¢ervenou farbou a oznacuju hlavnu liniu medzi
informaciami;
— — tzke $ipky st oznacované modrou, fialovou a zelenou farbou a spajaju vedlajsie a do-

plnkové informacie;

— tieto $ipky oznacuji v mape miesto na kreslenie.

V mapach najdeme jednoduché kresby, ktoré defom hned priblizia tému uciva. V prilohe ¢. 2 st zachy-

tené niektoré ukazky vizualno-motorickych map, ktoré spracovali samotni Ziaci (Novakovova 2004).
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Zaver

V uéebnom zdroji sme spracovali informacie z hladiska skimania grafickej podpory a jej nasledne;j
implementacie vizualno-motorickych map do procesu ucenia v predmete prirodoveda pre 4. ro¢nik
zékladnych $kol. Skimali sme skupinu deti so $pecialnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami, ale aj
témy suvisiace s touto problematikou.

Od prvej kapitoly sme vytvarali citatelovi u¢ebného zdroja prehlad zékladnych teérii procesu ucenia
a dolezitych informacii tykajucich sa ¢itania s porozumenim, ¢o je nezanedbatelna sucast procesu uce-
nia. ZvySenu pozornost sme venovali aj moznostiam vizualizacie a grafickej podpory procesu ucenia,
ked sme v zavere ucebného zdroja aplikovali nami vytvorent metodiku MAP.

Pévodne bola metodika MAP uréend na grafickd podporu procesu ucenia pre deti so SVVP, ktoré
maju problém s ¢itanim a porozumenim. Z hladiska prevencie a celozivotného vzdelavania ucitelov ju
odporucame pouzivat pri vyklade nového uciva aj s intaktnymi detmi v zakladnych $kolach.
Najefektivnejsie vyuzitie metodiky MAP predpokladdme v takych vyucovacich predmetoch, v ktorych
je potrebné zapamatat si velké mnozstvo hierarchicky usporiadanych informacii.

Okrem samotného vyucovacieho procesu st vizualno-motorické mapy vhodné na podporu ucenia
ziakov v domacom prostredi a opakovanie uciva, ale aj na mozné vyuzitie tejto grafickej podpory pri
skusani u¢iva doma i v $kole. Prave informacie o flexibilite vyuzitia tychto map povazujeme za najvyssi

prinos grafickej podpory procesu ucenia.
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Priloha ¢. 1: Navrhy spracovania vizuomotorickych map

II. PODMIENKY ZIVOTA NA ZEMI
1. a) Vyznam sineéného Ziarenia na Zemi
KEUCOVE SLOVA: Zivotné podmienky, energia, slne¢né energia, svetlo, teplo, striedanie

roénych obdobi.
Co sii Zivotné podmienky? Co je energia?
si1 to podmienky, ktoré _,\ je potrebna pre Zivot, ma

potrebujeme k Zivotu na Zemi, .. —j/ rozne podoby - dodava
nam silu, ohrieva nas,. ..

N {?

Aky druh energie pozn4s, ktor4 je
potrebné k Zivotu na Zemi?

A

slneéna

<[ = >
Dv <\

Co nim déva tito energia?

svetlo a teplo

‘

Preco sa striedaji rofné
obdobia? Vymenuj ich:

lebo Zem sa todi okolo Slnka,
Aké s sinefné hide dopadajiice | JAR LETO, JESEN, ZIMA, | Aké st sine&né lufe dopadajiice
na nafu Zem v zime? i 4 ' » nana¥uZemy lete?
| dikmejsie, tiene s dlhiea | | dopadajii kolmejsie, tiene si |
| vonkuje chladno... | | kratie, vonku je teplo,...
Co by sa stalo, keby nebolo
Sinka?

nerastli by rastliny, nezili
Zivotichy, nemali by sme

&o jest,...
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1. b) Vyznam sine¢nej energie na Zemi - potravinovy ret'azec
KCUCOVE SLOVA: potravovy retazec, rastliny - fotosyntéza, Zivosichy -bylinozravce,
mMasozZravce.

Co je potravovy ret’azec? Co potrebujii rastliny a
ivolichy prijimat’, Zili?
/Z\ je to zavislost rastlin Spichs pcighint' sty e
\ a zivotichov, ktora stvisi > potravu
\_/ s prensanim Zivin z jedného
organizmu na iny,...

Ako posobi slneéni energia Uved’te priklady:
na rastliny?

dava im svetlo, ktoré rastliny
potrebuijii pri vyrobe svojej
potravy, tento proces sa vola
fotosyntéza,...

Ako posobi sinefn4 energia
na zivodichy?

pomocou rastlin, ktoré
zachytavajui slnecné energiu,
a tie si potom potravou
zivocichou,. ..

Ktoré Zivodichy prijimaji
rastliny ako potravu?

bylinozravce

Ktoré zZivolichy sa Zivia /

bylinozravcami?

mésoZravce

Co by sa stalo& rastlinami a
zZivotichmi, keby nebolo Slnka?

nerastli by rastliny,
bylinoZravce by vyhynuli, lebo
by nemali ¢o Zrat, a tym aj
masoZravee,...

52



2 Vyznam vody na Zemi
KUUCOVE SLOVA: povrchové, podzemna, sladks, slana,

AKkE Zivotné podmienky na Zemi
okrem sl. energie potrebujeme? Kde sa voda na Zemi

F? i dh nachddza?
L £ \ v potokoch, riekach,

—/| v oblakoch, vo vzduchu
ako para, v ratlinach,

/ : Zivogichoch, aj v nés, ...
Ako volame vodu v riekach, ‘D

A
U=~
<] OD jazerdich a potokoch? Ako volime vodu, ktori
L 7 Q

povrchovéa voda stiekla pod zem?

g & podzemna voda

Aky ndzov méZeme priradit’

povrchovej a podzemnej vode?
Tu nakresli a napi€ nézvy jednej
sladkovednej rastliny a dvoch Zivotichov: ¢ sladkéd voda

1

Ako voldme vodu v moriach
a v oceanoch?
morska voda(sland)
Tu nakresli a napi§ nizvy jednej morskej rastliny a
dvoch Zivolichov:
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3 Vyznam vzduchu pre Zivot na Zemi
KLUCOVE SLOVA: kyslik, atmosféra, vzduchoprazdno, vietor, teply a studeny vzduch.

e

Aké Zivotné podmienky na Zemi
okrem Sinka a vody potrebujeme? Preco je vzduch pre Zivot
. nevyhnutny?
vzduch R
|/ obsahuje kyslik, ktory
dychaju vietky Zivé
organizmy,...
Kde sa nachadza vzduch?
v3ade okolo nas, obklopuje
nas, okolo nasej Zeme, ...
Co je to atmosféra? ¢
vzduchovy obal 0 je to vzduchoprizdno
okolo nasej Zeme, a kde sa nachadza?
ktory ju chrani,,., je to miesto, kde vabec nie

je vzduch - (vakuum),
napr. vo vesmire, ...

Co vznik4 pridenim vzduchu?
vietor \

m—

Pri priadeni sa vzduch zohrieva a
ochladzuje. Ktory stiipa hore a
ktory klesa?

teply vzduch stapa hore,

studeny klesa dolu, ...

1§
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4 Vyznam pody pre Zivot na Zemi
KLUCOVE SLOVA: poda, zvetravanie, humus, %ivé a neZiva zlozka,

Co eite okrem Sinka, vody
a vzduchu na Zemi potrebujeme? Co je pbda?

I\ vrchna East’ zemskej
kory,...

/
Ako vznikd poda?
CO tvori zivi zlozku zvetravanim - !'ozpm:!om
pdy? nerastov, hornin , skal,...
a tvori sa aj odumieranim
odumreté &asti rastlin a Zivogichov, ...
rastlin a Zivodichov
Co tvori jej nelivii zlozku?

p - S Ako sa vold najiarodnejSia
kamienky, hlina, piesok, East pody? J }
vzduch, voda,...

humus
Co poskytuje pdda pre rastliny
a Zzivolichy?
G 5 potravu, Ziviny a niektorym
Kioré Livotichy Hijh v pade? #ivodichom aj domov,...

krt, chrobaky, daZzd'ovka,...
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Priloha ¢. 2: Ukazky vizuomotorickych map spracované detmi
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