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Význam a možnosti stimulácie čitateľskej a funkčnej gramotnosti v procese prípravy učiteľov anglického jazyka
Jana Javorčíková

Abstrakt (SK):

Štúdia s názvom Význam a možnosti stimulácie čitateľskej a funkčnej gramotnosti v procese prípravy učiteľov anglického jazyka analyzuje stav čitateľskej a funkčnej gramotnosti (podľa kompletných kvantitatívnych výsledkov posledných zverejnených meraní PIRLS z roku 2006) a možnosti ich zlepšenia prostredníctvom stimulovania čitateľských návykov a zručností žiakov základných škôl. Analýza poskytuje systematický prehľad lingvistických aktivít v používaných učebniciach anglického jazyka, ktoré majú tzv. literárny potenciál, a preto zároveň komplexne zlepšujú schopnosti žiakov pracovať s prozaickým,  dramatickým ako aj poetickým textom a zvládnuť základy práce s takýmto typom textu, t. j. zhrnutie, analýzu, komparáciu, syntézu, kritické zhodnotenie a zaujatie vlastného postoja. Cieľom analýzy je zistenie možností zefektívnenia procesu učenia sa cudziemu jazyku so zámerom úspešného fungovania v novej kultúre. 
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Abstract (En):
The research study entitled The Significance and Potential of Stimulation of Reading and Functional Literacy in the Process of English Teacher Training monitors the state of literacy (according to the quantitative results of PIRLS, 2006) and analyses opportunities for improving  functional literacy through stimulating the reading literacy of students at primary schools in Slovakia. The analysis provides a list of common linguistic activities that can stimulate students´ abilities to read prose, drama and poetry as well as to achieve abilities necessary to understand fiction, such as summarizing, analysing, comparison, synthesis, critical thinking and developing one´s attitude toward the information in the text. The research aims at enhancing the efficiency of learning a foreign language in order to successfully function in a new culture. 
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Význam čitateľskej a funkčnej gramotnosti v dnešnej spoločnosti
Jedným z cieľov Slovenska ako rovnocenného partnera štátov EÚ, vyplývajúcich zo záverov Lisabonskej stratégie je „urobiť z EÚ do roku 2010 najkonkurencieschopnejšiu a najdynamickejšiu poznatkovo orientovanú ekonomiku sveta schopnú trvalo udržateľného rastu, s väčším množstvom pracovných miest a väčšou sociálnou kohéziou“[1]. Prostriedkom k dosiahnutiu takéhoto ambiciózneho cieľa je aj vytvorenie poznatkovo orientovanej, tzv. „vzdelanostnej“ spoločnosti, v ktorej sa hlavný dôraz kladie na zodpovednú a efektívnu manipuláciu s informáciami, kontinuálne získavanie vedomostí a zvyšovanie vzdelanostnej úrovne všetkých jej členov. Na popredné miesto pred vzdelaním per se sa kladie funkčná gramotnosť, čiže „používanie písania a čítania v životných situáciách, [respektíve] „zručnosť pracovať s písaným textom na dosiahnutie životných potrieb človeka“ (Gavora, 2002, s. 176). Dosiahnutie takéhoto zámeru dramaticky znásobuje význam výchovy k vzdelanostnej spoločnosti na školách, rovnako ako dôležitosť inovatívnych spôsobov vzdelávania v kontexte všeobecnovzdelávacích predmetov a cudzích jazykov. 
Dlhodobý aj súčasný stav funkčnej gramotnosti na Slovensku aj v zahraničí však vykazuje alarmujúce výsledky a tendencie. Hoci si Slovensko v súčinnosti s dlhodobými cieľmi EÚ stanovuje vytvorenie vzdelanostnej spoločnosti za jeden zo svojich primárnych cieľov, prieskumy upozorňujú na nízku schopnosť funkčnej gramotnosti žiakov a študentov na Slovensku, dokonca na jej „stagnáciu ak nie priam úpadok“ (Zápotočná, 2001, s. 2). Potvrdzujú to aj výsledky komplexných medzinárodných výskumov PIRLS
 (Progress in Reading Literacy Study) z roku 2000 a 2006, vyhodnocujúce čitateľskú a funkčnú gramotnosť desaťročných detí (žiakov štvrtých tried) v štyridsiatich krajinách, v ktorých Slovensko získalo prekvapujúco nízke výsledky. Hoci sa autori výskumu PIRLS bránia numerickému vyhodnocovaniu „najlepších“ a „najhorších“ žiakov podľa krajín, Slovensko v meraní z roku 2006 zaujalo dvadsiateprvé miesto z celkového počtu 40 krajín (Mullis, Martin, Kennedy, Foy, 2007). 
Testy PIRLS si všímali rôzne formy čítania s porozumením, najmä konfrontáciu textu s inými informáciami, orientáciu v texte a selekciu informácií či integrovanú prácu s viacerými textovými zdrojmi. Je zaujímavé, že k najzložitejším úlohám testu, s ktorými mali slovenskí žiaci podstatnejšie problémy, patrila práca s literárnymi textami, ktorá si vyžadovala nielen porozumenie textu, ale aj kreatívne a kritické myslenie, interpretáciu explicitných aj implicitných informácií a vyhodnocovanie informácií (Pupala, Zápotočná, 2007). Aj iné relevantné štúdie ukázali, že slovenskí žiaci nie sú schopní aktívne pracovať s textom a nielen získavať, ale ani použiť informácie v ňom nepriamo obsiahnuté. Preto niektorí odborníci upozorňujú v tejto súvislosti na „krízu čítania“ (Gavora, Morávková, 2001/02, s. 85). Funkčná negramotnosť pritom predstavuje v súčasnej spoločnosti nečakane závažný problém, pretože má konkrétne negatívne vplyvy na hospodársky rozvoj a ekonomiku. Viacerí sociológovia v spolupráci s lingvistami už poukazovali na to, že triviálne neporozumenie textu môže spomaľovať prácu na pracovisku, znižovať produktivitu práce (napríklad v prípade, keď textové inštrukcie treba opätovne vysvetľovať), no aj zapríčiňovať vážne úrazy a nehody (Gavora, Morávková, 2001/02). Domnievame sa, že aj čitateľská negramotnosť, respektíve absencia čítania pre literárny zážitok, má podobné negatívne, až fatálne dôsledky pre spoločnosť. Keďže sú však dlhodobé, dejú sa pomaly a ich negatívny dopad nie je jednoznačne viditeľný a merateľný, laická verejnosť môže podhodnocovať ich význam. Neschopnosť pracovať s literárnym textom, intelektuálne a emocionálne ho uchopiť, zhodnotiť a mať z čítania takéhoto textu potešenie nielen ochudobní čitateľov o významný rozmer ich života, ale aj umenší aj ich schopnosť pracovať s neliterárnymi textami. 
Čitateľská a funkčná gramotnosť v procese učenia sa cudziemu jazyku hrá azda ešte významnejšiu úlohu ako v materinskom jazyku. Nielen porozumenie písanému textu, ale najmä analýza a syntéza získaných informácií sú totiž nevyhnutné pre zvládnutie medzijazykovej situácie a pre fungovanie v rámci cudzej kultúry, ktorá je často oveľa viac textovo orientovaná ako slovenská a rodení hovoriaci sa v oveľa väčšej miere spoliehajú na text. 
Čitateľská gramotnosť v cudzom jazyku má však aj oveľa viac úskalí ako čítanie textov v rodnom jazyku. Čitateľské návyky žiaka sa totiž formujú vo veku keď ešte zvyčajne nemá dostatočne rozvinuté jazykové kompetencie, a v podstate ešte nemôže čítať to, o čo má záujem. Z tohto dôvodu sme sa v tomto výskume sústredili na literárny potenciál jazykových aktivít v učebniciach pre primárne vzdelávanie. Vychádzame pritom z premisy, že mnohé jazykové aktivity majú latentnú literárnu a propedeutickú hodnotu, zoznamujú žiakov so základmi literárnych žánrov, základnou výstavbou literárnych diel a zároveň budujú vzťah žiakov k literárnemu textu. Aj to zapríčiňuje, že hranice literárnych a neliterárnych textov v učebniciach nie sú pevne stanovené (Short, Candlin, 1986) a najmä v učebnicových textoch hlavný rozlišovací faktor predstavuje spôsob ich využitia a účinok na žiaka, ktorými sa budeme zaoberať v tejto práci. 

Formy a varianty čítania ako základného predpokladu funkčnej a čitateľskej gramotnosti
Pri príprave budúcich učiteľov ako propagátorov a predovšetkým inštruktorov čítania je potrebné zdôrazniť komplexnú povahu pojmu „čítanie“, ako aj jeho mnohoraké formy a varianty, z ktorých každá špecifickým spôsobom pomáha zlepšovať celkovú úroveň porozumenia textu. Čítanie je receptívna zručnosť (angl. receptive skill) podobne, ako napríklad počúvanie. Podľa P. Gavoru (2002) predstavuje primárne psycholingvistickú zručnosť a realizuje sa ako dekódovanie významov. Vzhľadom na transdisciplinárnu povahu tohto pojmu existuje jeho viacero definícií. Podľa analyticko-syntetickej definície čítanie predstavuje „...proces zrakovej analýzy písmen, ktoré sa po priradení zodpovedajúcim hláskam syntetizujú do slabík, slov a napokon viet“ (Zápotočná, 2001, s. 1). Podľa socio-psychologickej definície predstavuje „...mimoriadne komplexný, mnoho-komponentový a mnohoúrovňový, dynamicky sa meniaci psychologický proces, [pozostávajúci] z množstva dielčích [sic] komponentov a subkomponentov, alebo aj zložiek a subzložiek (do tretice potom ešte aj zručností či podzručností), tvoriacich istú hierarchickú štruktúru, ktorá sa v čase dynamicky mení“ (Zápotočná, 2001, s. 1). Z metodologického hľadiska rozlišujeme viaceré formy čítania: horizontálne, lineárne čítanie a rôzne formy zvyčajne rýchlejšieho nelineárneho, vertikálneho, tzv. vyhľadávacieho čítania. V anglicky písanej odbornej literatúre sa môžeme stretnúť aj s alternatívnymi termínmi, napríklad „topdown reading“ a „bottom up reading“. K formám nelineárneho čítania môžeme zaradiť napríklad „skimming“ (rýchly prehľad graficky odlišných segmentov textu, respektíve väčšieho objemu textu pre získanie prvotnej informácie o jeho obsahu) alebo „scanning“ (rýchle vyhľadanie explicitnej informácie). K ďalším formám čítania patrí napríklad extenzívne čítanie alebo intenzívne čítanie pre zistenie detailnej informácie (Gavora, 2001/02; Zápotočná, 2001, s. 1). Ďalšie rozdelenie foriem čítania môže závisieť od konkrétnej práce s textom a môže zahŕňať tiché alebo hlasné čítanie, dramatizované čítanie a podobne. 

Zvládnutie jednotlivých foriem čítania vedie k rozvíjaniu globálnej schopnosti – gramotnosti. Gramotnosť sa „...tradične chápe ako [schopnosť človeka ovládať] písanie a čítanie [tak, že čitateľ] číta text plynulo po riadkoch a rozumie obsahu textu (Gavora, 2002, s. 172). Pojem gramotnosť však zastupuje natoľko komplexný súbor problémov, že mnohí odborníci rozlišujú najmenej štyri jej formy, respektíve podoby. P. Gavora (2002) v nadväznosti na výskum I. S. Kirscha (1987, s. 9) napríklad hovorí o tzv. školskej, bázovej, literárnej, dokumentovej či numerickej gramotnosti. Školskú gramotnosť definuje ako „...schopnosť elementárneho písania a čítania a jej „pokročilejšou“ formou je bázová gramotnosť, čiže automatizované dekódovanie, vybavenie si podobných pamäťových informácií a reprodukovanie (Gavora, 2002, s. 172). Školská gramotnosť je opakom tzv. autentickej gramotnosti, resp. funkčnej gramotnosti – „schopnosti použiť získané informácie v kontexte, reflexii a podobne“ (Gavora, 1998/99, s. 143-7). Funkčnú gramotnosť rovnaký autor na inom mieste podrobnejšie definuje ako „...používanie písania a čítania v životných situáciách. Táto gramotnosť sa označuje ako ´funkčná´ preto, lebo využíva zručnosť pracovať s písaným textom na dosiahnutie životných potrieb človeka. Nie je to teda elementárne čítanie a písanie, ale skôr práca s informáciami – vyhľadávanie údajov v rôznych zdrojoch, porozumenie informáciám, ich syntéza a integrácia, určenie hierarchie dôležitosti informácií a podobne“ (Gavora, Morávková, 2001/02, s. 86). V kontexte práce s rôznymi druhmi textu Gavora ďalej rozlišuje tri typy gramotnosti – numerickú gramotnosť (angl. numeracy; čiže „...vedomosti a zručnosti potrebné na uskutočnenie operácií s číslami, ktoré sú zapracované do textov a dokumentov, napr. tabuľky, účty, bankové formuláre, objednávanie tovaru z katalógu a pod.“), dokumentovú gramotnosť (angl. document literacy; čiže „...vedomosti a zručnosti potrebné na vyhľadávanie a používanie informácií v krátkych, často nesúvislých textoch, napr. formulároch, nálepkách, výrobných pokynoch, oznamoch, reklamných textoch, diagramoch, grafoch a pod.“) a literárnu gramotnosť
 (angl. prose literacy; čiže „...vedomosti a zručnosti potrebné na porozumenie a využívanie informácií v súvislých textoch, napr. úvodníkoch novín, správach, komentároch a pod.“), a už spomínanú funkčnú gramotnosť označuje ako „...súhrn všetkých troch predchádzajúcich zložiek“ (Gavora, 2002, s. 176). O. Zápotočná upresňuje literárnu gramotnosť ako „...tú zložku kultúrnej gramotnosti, ktorá je úzko spojená s literou písaného slova, s osvojovaním a všestranným rozvíjaním písanej reči, ako mimoriadne významného medzníka v procese akulturácie dieťaťa“ (Zápotočná, 2001, s. 1). Rozvoj gramotnosti (angl. literacy education) predstavuje v dôsledku zintenzívňujúceho sa holistického prístupu k čítaniu (angl. holistic approach to reading) alternatívny termín, nahrádzajúci zaužívanú „didaktiku čítania a písania“ (Zápotočná, 2001, s. 1).
Pri nácviku čítania a práce s textom musia žiaci zvládnuť spektrum zručností. Hovoríme o tzv. zručnostiach pre čítanie (angl. reading skills), ktoré sa rozdeľujú na základné zručnosti (angl. basic common skills), slúžiacich na čítanie rôznych typov textov a na špeciálne zručnosti (angl. special skills), potrebné na efektívne čítanie literatúry, textov spoločenských vied, vedeckých textov, matematických textov a pod. (Smith, 1974, s. 2). K základným zručnostiam patrí: 

· výber a hodnotenie (angl. selection and evaluation), čiže lokácia a evaluácia žiadaných informácií;

· organizácia (angl. organization), čiže zosúvzťažnenie faktov, argumentov, udalostí;

· vyhľadanie informácie (angl. locating information), čiže využitie referenčných zručností;

· vybavenie si informácie (angl. recall);

· nasledovanie inštrukcií (angl. following directions). 

K špeciálnym zručnostiam rovnaký autor priraďuje klasifikáciu faktov (angl. classification of facts) a vysvetlenie procesov, diagramov, podrobného faktického materiálu, príčiny a následku, riešenie problému a sledovanie návodu na vedecký pokus (angl. explanation of a process, diagrams, detailed factual material, cause and effect, problem solving, following directions for conducting experiments) (Smith, 1974, s. 2).

V procese prípravy budúcich učiteľov je nevyhnutné venovať pozornosť aj schopnostiam stimulovať samostatnú prácu žiakov s textom. Ide o tzv. techniky nácviku čítania. V anglickom jazyku sú napríklad známe ako „look and say“, „read and do“, „read and chose“ alebo „read and match“. Iní odborníci uvádzajú, že na zvládnutie efektívneho čítania je potrebné zvládnuť nasledujúce techniky:

· tzv. „preview“ (oboznámenie sa s názvom, podnázvom a vizuálne spracovanými, respektíve graficky zvýraznenými časťami textu, anticipácia obsahu
); 

· identifikovanie hlavných myšlienok (angl. finding main ideas); 

· organizácia vzťahu medzi podstatným a detailným (angl. organizing details);

· čítanie na vybavenie si detailov (angl. reading to recall details);

· rýchle čítanie (angl. skimming);

· schopnosť dekódovať neznáme výrazy (angl. decoding unfamiliar words);

· schopnosť kritického myslenia (angl. critical thinking), ktorá zahŕňa schopnosť:

· zhodnotiť opačné argumenty, týkajúce sa jednej otázky;

· pochopiť hlbší význam z prirovnania a metafory;

· pochopiť básnické figúry v poézii;

· pochopiť prirovnanie a metaforu v próze (Smith, 1974, s. 16-79).

Z uvedených záverov vyplýva, že čítanie by nemalo predstavovať výsledok snaženia žiakov, ale len prostriedok vedúci k ďalšej komplexnej intelektuálnej práci s textom a k aktívnemu a kritickému narábaniu s predloženými informáciami. Práve takýto prístup k cieľom vyučovania zohľadňuje najnovšie výsledky pedagogického výskumu, smerujúcemu k tzv. „celostnej pedagogike“, reflektujúcej žiaka s jeho záujmami, skúsenosťami a vedomosťami (Lenčová, 2010, s. 7). V nasledujúcej časti uvedieme spôsoby a metódy pre implementáciu nácviku čítania a práce s textom v aktivitách a cvičeniach, ponúkaných súborom súčasne používaných učebníc pre ZŠ
. 
Možnosti stimulácie čitateľskej a funkčnej gramotnosti prostredníctvom lingvo-literárnych aktivít – príklady ich využitie
Dominantným cieľom učebnice anglického jazyka je dosiahnuť osvojenie primárnych a sekundárnych jazykových zručností na príslušnej úrovni, ktorá sa podľa veku a dosiahnutej jazykovej úrovne žiakov úmerne zvyšuje. Forma prezentovaného učiva, respektíve jazykového javu často využíva podobu jednotlivých literárnych foriem, ktoré z didaktického hľadiska nesú rovnako zaujímavú informáciu ako obsah prezentovaného učiva. Ide o rôzne mikro-poviedky
, dramatizovaný dej vo forme komiksu, ale aj rozprávky, vtipy či bájky, ktoré budeme pre účely tejto práce označovať aj „lingvo-literárne“ aktivity. Z dôvodu komplexnosti skúmanej problematiky sa sústredíme predovšetkým na prózu jej varianty, kým žánre drámy a poézie prenecháme ako možný predmet skúmania ďalšieho výskumu. 
Epický žáner a jeho integrálne (román, novela, poviedka a epos), ako aj jednoduché žánre (napr. anekdota, exemplum, bájka, povesť, rozprávka či legenda) predstavujú pre väčšinu žiakov pravdepodobne najprirodzenejší žáner, na ktorý si zvykajú od detstva, pričom tento žáner napĺňa nielen ich kognitívne, ale najmä emocionálne a psychologické potreby (Homolová, 2010, s. 236). Počúvanie a neskôr čítanie prozaických literárnych útvarov v materinskom jazyku má celú škálu pozitívnych vplyvov. Okrem ich zrejmej emocionálnej hodnoty (vytvárania si vzťahu k postavám a ich osudom), eticko-morálnej hodnoty (budovania si povedomia o svete a konkretizovanie si abstraktných pojmov dobra a zla) a mnohých ďalších má čítanie príbehov aj nesmiernu lingvistickú hodnotu. Pomáha rozširovať slovnú zásobu vrátane archaizmov a nárečových slov, poznávať nové gramatické tvary (minulý čas – bolo raz jedno...), rozlišovať rôzne štylistické úrovne (formálne a neformálne oslovovanie postáv v rozprávkach), sledovať dejovú líniu k jej vyvrcholeniu a zakončeniu, trénovať pamäť, ale aj odhadnúť zmysel neznámeho slova, napríklad neologizmu z jeho kontextu. Pri čítaní príbehu v cudzom jazyku sa tento lingvistický prínos komplexne znásobuje – obohacuje sa lexikon, zlepšuje sa ortografia, gramatika, ale aj schopnosť preniesť novú kultúrnu situáciu do už poznaného kultúrneho kontextu (napríklad pochopiť rozdiely medzi anglickou a slovenskou mytológiou). Preto je veľmi dôležité, aby učebnice od najútlejšieho veku žiakov zoznamovali s prozaickými textami a systematicky budovali nielen schopnosť takéto texty pochopiť, ale aj návyk čítať ich. V analyzovanom súbore učebníc sa podarilo zaznamenať viacero zaujímavých typov aktivít, ktoré okrem konkrétnych lingvistických javov (napríklad otázok v predprítomnom čase) vhodne trénujú aj čitateľskú a funkčnú gramotnosť.

Z rôznych už uvádzaných prozaických foriem (román, poviedka, novela) skúmané typy učebníc využívajú tieto základné formy lingvistických aktivít, pri ktorých môžeme uvažovať o ich prozaickom potenciáli:

· mikro-poviedky; prezentované formou klasického textu alebo komiksu, fotokomiksu (ktoré využívajú všetky typy učebníc), napr. komiks Ben Taylor (Project 1, s. 2);

· úryvky z románu v listoch (angl. epistolary novel), prezentované formou listov, pohľadníc (Project 1, s. 20);

· úryvky zo skutočných románov, poviedok, resp. paródie, napr. Frank N. Stein (Project 1, s. 49);

· zjednodušené vianočné príbehy, napr. A Christmas Carol (New Project Plus, s. 32); 

· tradičné rozprávky, napr. Stone Soup (Project 2, s. 46);

· moderné rozprávky (Zap! A, s. 2);

· bájky, resp. moderné bájky, napr. Lion and Elephant (Project 2, s. 5);    
· povesti, legendy, napr. The Brave Village (Hotline Elementary, s. 67);

· denníky, napr. Tony´s Week (Project 1, s. 78);

· biografie, memoáre, napr. Carol Seagram (Project 1, s. 44);   
· vtipy, kreslené vtipy (Hotline Elementary, s. 67).

Najčastejšie využívanou formou prózy v lingvistických aktivitách sú tzv. „mikro-poviedky“, čiže akési „fiktívne príbehy“, situované zvyčajne v úvode kapitol, vrámci ktorých sa žiaci z lingvistického hľadiska zoznamujú s novou slovnou zásobou a gramatickými javmi. Z literárneho hľadiska ide takmer vždy o dejovo minimalizované poviedky, zobrazujúce epizódne príbehy členov rodiny (napríklad ranné vstávanie do školy, nedeľný obed, výlet, návštevu cudzej krajiny a podobne), prípadne skupiny priateľov, zážitky ktorých študenti sledujú počas štúdia v rámci celej učebnice. Takýto formát prozaického príbehu ponúka väčšie množstvo postáv v rôznych typoch vzájomných vzťahov (súrodenci, spolužiaci, priatelia, a podobne), ktoré ovplyvňujú literárne „zápletky“ – udalosti v škole, doma či v práci. Jednotlivé príbehy na pokračovanie môžu byť uzatvorené alebo sú vzájomne prepojené prostredníctvom tzv. „cliffhangers“, napínavých, vzájomne skombinovaných neukončených záverov, ktoré čitateľov nabádajú čítať pokračovanie deja. Zložitosť ponúkaných príbehov závisí od vekovej, ako aj jazykovej úrovne žiakov, pre ktorých sú určené. V učebniciach pre najmladších žiakov prvého a druhého ročníka sú prozaické príbehy zobrazované s maximálnym využitím vizualizácií a vystupujú v nich reálne, ako aj rozprávkové bytosti, napríklad kúzelníci, draci, antropomorfné bytosti, napr. hovoriace zvieratá a podobne:
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     (Obr. č. 1, Zap! A, s. 2-3).

Keďže žiaci prvých a druhých ročníkov ZŠ zvyčajne ešte nie sú schopní samostatne čítať cudzojazyčný text, dej príbehu im učiteľ číta alebo reprodukuje z CD-nosiča. S použitím obrázkov sú žiaci schopní dej nielen sledovať, ale neskôr ho aj jednoducho reprodukovať v rodnom a cudzom jazyku. V pokračovaní učebnice Zap! B sa žiaci stretávajú aj s písanou podobou jednotlivých slov. Na túto učebnicu nadväzuje Zabadoo, využívajúca sériový komiks, založený na známej rozprávke o Aladinovi. Intelektuálna náročnosť takýchto príbehov sa zvyšuje úmerne podľa veku a jazykovej úrovne žiakov. Učebnice Chatterbox prezentujú kvantitatívne rozsiahlejší komiks o priateľoch a ich psovi Woody, Poppy, Bean and Pluto, ktorí súperia s negatívnou postavou „Pána X“, no vďaka svojmu plánu nad ním zvíťazia. Učebnica Chit-Chat 1 uvádza formálne a zápletkovo podobný typ komiksu s názvom My friend is a monster. V učebniciach pre žiakov druhého stupňa, napríklad v učebniciach Project 1, sú prozaické príbehy prezentované náročnejšou formou kombinácie kresleného komiksu alebo fotokomiksu a písaného slova
:
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 (Obr. č. 3, Project 1, s. 2).   
V kreslenom komikse Mickey, Millie and Mut (Obr. č. 2) sa mladému čitateľovi sa približuje rozprávkovo ladený výber postáv, napríklad hovoriaci pes, ale aj superhrdina Vtáčí muž (Birdman), s ktorým sa dospievajúci čitateľ ľahko identifikuje. Dejovo ide o komplikovanejší príbeh s napínavou zápletkou a prvkami humoru. Príbeh dokonca využíva niektoré štylistické figúry, napríklad aliteráciu (Mickey, Millie and Mut), ktorá žiakom pomáha pri pamätaní si mien postáv. Na tomto minimálnom textovom podklade sa žiaci okrem lingvistickým zručností atraktívnou formou zoznamujú s literárnym útvarom v cudzom jazyku. Napínavosť deja ich zároveň privádza k túžbe dozvedieť sa o ďalších zážitkoch postáv, a takto ich vlastne nenásilnou formou privádza k čítaniu pre potešenie. Naviac, zobrazovaný komiks im ponúka aj vhodné vzory, tzv. „rolemodels“, pretože ukazuje deti, ktoré vo voľnom čase čítajú literatúru (komiks o Vtáčom mužovi). Tento komiks sa autori učebnice rozhodli ponechať s mierne modifikovanou formou (s modernejšími obrázkami) a obsahom aj v sérii New Project 1. Komiks Carstairs and Carruthers v učebnici Project 3 prináša jazykovo a intelektuálne náročnejšiu formu dobrodružného románu, respektíve cestopisu na pokračovanie. V učebnici Project 1 paralelne s kresleným komiksom žiaci čítajú aj fotokomiks o žiakovi Benovi Taylorovi, jeho rodine a zážitkoch (Obr. č. 3). Tento príbeh je svojou formou aj obsahom realistickejší. Má zvyčajne jednoduchú zápletku (napríklad Ben sa domnieva, že jeho kamarátka Jane má iného priateľa menom Bruce) a vtipnú pointu (Bruce je pes). Práve humor predstavuje pre žiakov atraktívny prvok, ktorý ozvláštňuje inak stereotypný príbeh učebníc (zoznámenie sa s neznámou osobou). S týmto komiksom sa žiaci stretávajú aj v novej sérii New Project 1. V učebniciach pre pokročilejších čitateľov sa objavuje aj „klasický“ text, rozsahom aj obsahom prispôsobený jazykovej, emocionálnej a intelektuálnej vyspelosti žiakov, ktorý by sa dal označiť ako biografia. V učebnici Project 1 za prvý ucelený text s rozprávačom v tretej osobe jednotného čísla možno považovať biografiu lekárky Carol Seagramovej, s ktorou sa žiaci stretávajú v štvrtej kapitole (s. 44). Hoci ešte nejde o literárny text v pravom zmysle slova, žiaci sa zoznamujú s prozaickou povahokresbou a túto schopnosť môžu neskôr využiť pri čítaní skutočného beletristického textu. Fotografia postavy im zatiaľ slúži ako pomôcka, pravidelným čítaním však získajú schopnosť literárnej predstavivosti a naučia sa zaobísť bez vodiacich ilustrácií a fotografií. Schopnosti sledovať dejovú líniu príbehu, chápať povahokresbu a vytvoriť si vlastnú hypotézu o závere príbehu žiaci neskôr využijú pri čítaní detektívnej poviedky Hot Dog and Cool Cat – The Ross Case (Project 2, s. 21):
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    (Obr. č. 4, Project 2, s. 21).  
Kým pri detektívnom príbehu si čitatelia vytvárajú len hypotézu o závere,  učebnica Project 2 (s. 17) ponúka aj náročnejšiu aktivitu, v ktorej musia žiaci rekonštruovať dej kresleného príbehu. ktorý je zobrazený v nesprávnom poradí, respektíve pomiešaný s inými príbehmi. Prozaické príbehy môžu byť prezentované aj inými formami, napríklad formou neformálneho listu či pohľadnice, v ktorých protagonisti píšu o svojich zážitkoch z výletu alebo prázdnin (Project 1, s. 20) či z výletu do vesmíru (Project 1, s. 95).                                 

 Tieto aktivity reprezentujú rôzne druhy literárnych žánrov: epické útvary, napríklad poviedku (potenciálne úryvok z románu v listoch), no aj rôzne podžánre krásnej literatúry: rozprávku, dobrodružný príbeh, detektívny príbeh, humorný príbeh, horor či sci-fi, teda tie žánre, ktoré sú svojou formou príťažlivé pre mladého čitateľa. Z hľadiska budovania literárneho vedomia za najprínosnejšiu možno považovať aktivitu, ktorú využili autori učebníc Project 1 v texte Frank N. Stein (s. 49), ktorú využíva aj nová séria učebnice. Ide o  známy príbeh románu M. Shelleyovej o Frankensteinovi, ktorí autori prispôsobili detskému čitateľovi. Zároveň s precvičovaním jazyka sa žiaci atraktívnou formou dozvedajú o tomto klasickom diele svetovej literatúry. Popularitu tohto príbehu dokazuje aj skutočnosť, že sa s ním v obrázkovej alebo textovej podobe môžeme stretnúť aj v iných učebniciach, napríklad v učebnici Go! (s. 55). Je zaujímavé, že vo viacerých učebniciach, možno v úsilí priblížiť sa čo najviac mladému čitateľovi, vidieť pri prezentovaní literárnych diel inklináciu k výberu senzačnej a fantastickej literatúry. Príkladom je aj klasické dielo R. L. Stevensona, Dr. Jekyll, Mr. Hyde (Go!, s. 66). Variantom podobných príbehov je aj príbeh o Drakulovi (Project 1, s. 69), ktorý je tiež natoľko populárny, že sa s ním môžeme opakovane stretnúť aj v iných učebniciach (Go!, s. 49). Hoci román Brama Stokera nepredstavuje umelecky zvlášť cenné dielo, v prípade použitia tohto napínavého príbehu na hodine poslúži ako aktivizátor čítania rozsiahlejších románov. Okrajovo sa z učebníc Project dozvedajú žiaci aj o Supermanovi (s. 4), komikse Beano (Project 1, s. 12) a iných známych dielach v anglickom jazyku. 

Inou z prozaických literárnych foriem, s ktorými sa žiaci stretávajú v učebnici Project 1 je čitateľsky príťažlivý denníkový vstup (angl. diary) s názvom Tony´s Week (Project 1, s. 78). Ide o komický denník formou pripomínajúci populárny bestseller britskej autorky Sue Townsendovej Tajný denník Adriana Mola (1982) o žiakovi, ktorý je chorý a nemôže ísť do školy. Z dlhej chvíle pozoruje svet okolo seba a pozorovania si  zapisuje do svojho „tajného denníka“. Denníková forma zabezpečuje krátkosť vstupov, a tým predstavuje kvantitatívne aj kvalitatívne vhodný typ textu pre začínajúceho čitateľa. Naviac ide o vtipný a zábavný text s detským rozprávačom (angl. innocent eye), čím sa čitateľ s dejom a vekovo a názorovo príbuzným hrdinom ľahko stotožní. Dej vedie k nečakanej a vtipnej pointe (chlapec doma zažije také nepríjemnosti, že sa nakoniec teší na návrat do školy), a využíva aj relatívne náročné básnické obrazové prostriedky, napríklad iróniu. Tým núti čitateľov uvažovať nad pravým významom slov a nad skrytým zmyslom protagonistových poznámok. Pomocou takéhoto typu textu sa žiaci nezoznamujú s jazykom len ako s komunikačným nástrojom, ale aj ako s médiom, ktoré dokáže preniesť vtip či narážku. 

Bájka je ďalší prozaický útvar, ktorý sleduje nielen primárny lingvistický cieľ (rozvíjanie slovnej zásoby, gramatických štruktúr a podobne), ale z hľadiska nácviku funkčnej, respektíve čitateľskej gramotnosti učí pochopiť implicitne obsiahnuté morálne posolstvo. Učebnica Project 2 (s. 5) využíva napríklad modernú humornú bájku o levovi a slonovi.
V rámci učebníc Project sa žiaci stretávajú s rozsiahlejším prozaickým beletristickým útvarom –  rozprávkou – pomerne skoro, už v druhej časti učebnice, keď zvládnu jednoduchý prítomný, budúci a minulý čas, tvorbu otázok, rozlišujú slovné druhy a vetné členy a vytvoria si dostatočnú slovnú zásobu. Ide o rozprávku Stone Soup (Project 2, s. 46), ktorá predstavuje variant českej ľudovej rozprávky Polévka ze sekyrky, s ktorou sa žiaci už mohli stretnúť v jej filmovej alebo knižnej podobe:
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     (Obr. č. 5, Project 2, s. 46).   
Hoci je príbeh vhodne doplnený jednoduchými čierno-bielymi ilustráciami, zjavne v ňom už dominuje textová časť. Dej je podávaný v rozvitých vetách prostredníctvom rozprávača v tretej osobe a je rozvrhnutý do klasických sujetových makrosegmentov; má expozíciu (tulák prichádza k starene), zauzlenie (lakomá starena mu nechce dať jedlo), zápletku (tulák starene ponúkne, že ju naučí uvariť polievku z čarovného kameňa), vyvrcholenie (tulák presvedčí starenu, aby mu do polievky prinášala ďalšie potraviny a korenia), rozuzlenie a záver (tulák starene prezrádza „veľké“ tajomstvo prípravy polievky – čarovný kameň a pár prísad). Schopnosť odhadnúť gradáciu deja žiaci využijú v ďalších aktivitách, napríklad pri rekonštrukcii príbehu (Obr. č. 6, Project 2, s. 17) a v analogických aktivitách v učebnici Hotline Elementary (s. 86), v ktorej majú podľa obrázkov odhadnúť poradie udalostí, vedúcich k svadbe hlavnej postavy alebo vo variantnej aktivite The Florda Galleons, v ktorej majú identifikovať sujetový princíp príbehu tým, že správne zoradia časti senzačného príbehu o nájdenom poklade do logického sledu (Hotline Elementary, s. 107). V príbehu Stone Soup sa žiaci stretávajú aj s poetickým jazykom prózy. Slovná zásoba v tomto texte je síce prispôsobená mladým čitateľom, využíva však aj náročnejšie básnické figúry, napríklad onomatopoju (eh?; Mmm...), ako aj iróniu (stará žena chváli polievku a vyjadruje prekvapenie nad tým, že je chutná, hoci je v nej iba jeden kameň, pričom si neuvedomuje, koľko rôznych ingrediencií sama priniesla). Jazyk tiež nie je prezentovaný knižným a spisovným spôsobom, ale v jeho používanej, hovorovej podobe využívajúcej elipsy („Is it ready now?“ asked the woman – „Almost,“ said the tramp). Jazyková úroveň tohto príbehu mierne presahuje jazykové schopnosti žiakov, čo ich navádza na prácu so slovníkom a stimuluje uvažovanie o význame textu. Žiaci sa zároveň učia chápať skryté posolstvo príbehu a oceniť aj záverečnú humornú pointu.  

Intelektuálne a emocionálne náročnejší príbeh predstavuje The Brave Village v učebnici Hotline Elementary (s. 67). Ide o beletrizovaný príbeh, povesť, vychádzajúcu z reálnych udalostí počas morovej nákazy v anglickom meste Eyam v roku 1666, ktorý vysvetľuje kontext pre vznik známej detskej riekanky Ring-a-ring o´roses. Na rozdiel od predchádzajúceho príbehu v príbehu o Statočnej dedinke dominuje skôr jeho historická výpoveď, a preto sa nečlení na už spomínanú Freytagovu pyramídu, ale skôr vymenúva udalosti, ktoré viedli k šíreniu moru v Anglicku. Učebnica Go!1 zoznamuje žiakov zábavnou formou s legendou of kráľovi Artušovi a s mytologickými postavami, napríklad s čarodejníkom Merlinom (s. 54). Žiaci sa v legende The Sword in the Stone dozvedajú, ako vyvolený kráľ Artuš jediný dokázal vytiahnuť meč, zaťatý do skaly a tým preukázať, že je skutočný kráľ. Okrem nespornej kulturologickej hodnoty prezentovania legiend a povestí grafické spracovanie príbehu pripomínajúce starý pergamen, približuje žiakom podobu starých textov. 

Zvyšujúcu sa jazykovú ale najmä intelektuálnu náročnosť textov v učebniciach pre vyššie ročníky dokazuje aj zámer tvorcu učebnice New Project Plus, v ktorej sa systematicky venuje časť každej kapitoly extenzívnemu čítaniu,  v rámci ktorého žiaci čítajú moderné poviedky, aj zjednodušené tradičné anglické diela, napríklad A Christmas Carol Ch. Dickensa (s. 32). Text obsahuje náročnú slovnú zásobu vrátane archaizmov a ťažisko porozumenia spočíva na čítaní, nie vizuálnej podpore textu (ilustráciách). Zaradenie tohto typu textu dokumentuje výsledok cesty, ktorú žiaci prešli od pregramotného obdobia až k pomerne pokročilej úrovni čitateľskej gramotnosti. 
K alternatívnym formám trénujúcim chápanie prozaických žánrov, ktoré sme si všimli v sledovanom súbore učebníc patria aj rozsahovo a obsahovo skromnejšie, a preto možno prehliadané jazykové útvary napríklad textové a kreslené vtipy. Nakoľko ich porozumenie vyžaduje pomerne veľkú čitateľskú a často aj funkčnú gramotnosť, zaraďujeme ich do prehľadu  aktivít s prozaickým potenciálom. Učebnica Project 2 napríklad žiakov zoznamuje s takouto formou humoru:



Q: What do you call a deer with no eyes?



A: No idea (Project 2, s. 21). 

Ťažisko vtipu spočíva na repetícii slov „no eyes“ a „no idea“ a na dvojzmyselnosti odpovede, ktorá, pokiaľ sa vtip snažíme preložiť do rodného jazyka, vôbec nefunguje. Tento útvar pomáha žiakom zažiť a intuitívne vycítiť inakosť jazyka, iné sémantické a lexikálne zákonitosti, ktoré vytvárajú jeho princípy a zmieriť sa so skutočnosťou, že isté výrazy sa preložiť nedajú. 

Kreslený vtip predstavuje rovnako lákavé médium pre tréning aktívnych čitateľov. Najzaujímavejší príklad využitia kresleného vtipu pre stimuláciu čitateľskej a funkčnej gramotnosti ponúka učebnica  Hotline Elementary (s. 67):      
[image: image6.jpg]FOLLOW UP

V' Write the answers to Exercise 4.

Did you know that the
most intelligent camel in
theworld is deaf ?



     (Obr. č. 6, Hotline Elementary, s. 67).      
Aj napriek minimálnemu textovému podkladu ide o relatívne náročný príklad uvedomenia si významu textu, pretože čítajúci číta len dramatizované repliky. Naratívne časti príbehu, akými je rozprávačov úvod (napríklad: Jedného dňa sa v púšti stretli dve ťavy...), uvádzacie vety (napríklad: Jedna ťava hovorí druhej...; a druhá ťava sa pýta...), ako aj pointu príbehu si musí čitateľ domyslieť sám. Orientácia v tomto kreslenom vtipe je sťažená aj tým, že nerešpektuje zaužívaný spôsob čítania textu v západných kultúrach (zľava doprava), ale prvá replika (Did you know...) je orientovaná sprava doľava, teda smerom, akým sa číta v krajinách ďalekého východu. Takéto prezentovanie príbehu kladie na čitateľa pomerne veľké intelektuálne nároky a privádza ho k opätovnému čítaniu pre overenie správnosti, čo v kontexte nácviku čitateľskej a funkčnej gramotnosti možno chápať ako pozitívum.   

Domnievame sa, že všetky podobné aktivity vedú k zlepšeniu čitateľských schopností, zručností a návykov žiakov, ktoré priamo stimulujú aj ich funkčnú gramotnosť. V nasledujúcej časti preto zvážime konkrétny prínos aktivít s prozaickým potenciálom pre tréning čitateľskej a funkčnej gramotnosti. V prípade prozaicky orientovaných textov môžeme hovoriť o viacerých aspektoch ich pozitívneho vplyvu na žiakov, zahŕňajúcich poznávacie kompetencie, schopnosť pracovať s textom vrátane textov beletristického charakteru, zlepšenie vzťahu k literatúre a osobnostné formovanie žiaka. Sledované aspekty sme zoradili do siedmych kategórií. Čítanie prózy má za následok
:

(1) Zlepšenie poznávacích a konkrétnych lingvistických zručností, čiže schopnosť:
· vnímať základné gramatické tvary, napr. I like..., He is...;
· poznať nové slová, pojmy, štruktúry, napr. slovnú zásobu, týkajúcu sa oslovení (Mr., Mrs., Hi, Hallo, Good Morning); 

· poznávať kultúru jazyka, napr. spôsob vyjadrenia vďaky, odmietnutia, oslovovania starších, nadriadených a rovnocenných partnerov, a podobne.
(1.1) Čítanie nahlas nepriamo vplýva aj na zlepšenie ďalších receptívnych a produktívnych kompetencií. V rámci auditívnych zručností zlepšuje napríklad schopnosť:

· spájať zvuk, písanú podobu slov a ich význam; 

· sústrediť sa pri počúvaní;
· nechať hovoriť druhého;
· nerušiť druhých pri počúvaní;
· opakovaným počúvaním rovnakého príbehu si kultivovať pamäť.
(1.2) V rámci rečových schopností zlepšuje napríklad schopnosť:

· reprodukovať text;
· rozvíjať slovnú zásobu;
· kultivovať estetický prejav.
(2) Z hľadiska funkčnej gramotnosti má čítanie lingvo-literárnych aktivít, respektíve textov za následok zlepšenie schopnosti pracovať s textom, napríklad schopnosť:

· poznávať, rozlišovať obrázky a písmo, napr. v komikse sledovať dej na základe súčinnosti obrázkov a textu. Výborným ilustračným príkladom je fotokomiks Ben Taylor (Pozri obr. 3);

· zvládnuť rôzne grafické možnosti textu: text, obrázok, graf a pod. a nájsť medzi nimi súvislosť, respektíve chápať význam z ich kombinácie. V už zmieňovanom fotokomikse Ben Taylor  musia žiaci sami usúdiť, že text „I love you, Jane“ a „I love you, Bruce“ nepredstavuje aktuálnu repliku, ale len Benovu úvahu, predstavu.
· zvládnuť základné spôsoby práce s textom: zhrnutie, analýzu, komparáciu, syntézu, kritické zhodnotenie, ako aj literárnu interpretáciu. Práve v spomínanom komikse Ben Taylor závisí pochopenie záverečnej vtipnej pointy (Bruce je pes s ľudským menom, patriaci Jane) od schopnosti žiakov pochopiť interpersonálne vzťahy (Ben a Tony sú priatelia; Tony a Jane sú súrodenci), a skutočnosť, že Ben miluje Jane a žiarli na neznámu „osobu“ menom Bruce. 

· rozlišovať štylistické úrovne textu, napríklad formálnejší spôsob, akým Ben oslovuje Tonyho rodičov a neformálne oslovenie medzi chlapcami navzájom;

· vnímať tón, náladu, napríklad zmenu Benovej nálady, keď zistí, že Jane je v spoločnosti iného „chlapca“; 

· rozumieť trópom, štylistickým, vetným a rečníckym figúram, napr. vtipu, narážke, irónii, slovnej hračke, metafore a pod. 

· odhaliť skrytý význam, respektíve iný pedagogický zámer alebo príbeh so skrytým poučením. Napríklad, v už zmieňovanom komikse ide o ponaučenie nerobiť predčasné závery, prípadne overiť si všetky skutočnosti pred tým, ako zaujmeme stanovisko.   

(3) Čítanie lingvo-literárnych aktivít má za následok aj zlepšenie čitateľskej gramotnosti, konkrétne propedeutickej schopnosti pracovať s beletristickým textom. Žiaci sa zoznamujú so základmi výstavby literárneho diela a intuitívne objavujú aj poetickú, výstavbovú stránku prózy, čiže to, že „dobrý príbeh“ by „mal mať“:

· postavy
 (ktoré okrem ľudí môžu predstavovať aj zvieratá, oživené predmety, javy – napríklad búrku, smrť a podobne), prípadne, že môže dôjsť aj k zámene postáv (človeka za psa) alebo k nedorozumeniu; 

· formu (zvyčajne prozaickú). Žiaci si však môžu všimnúť aj formálne rozdiely medzi odlišnou formou komiksov a klasickými, napr. ľudovými rozprávkami, rozprávkami iných národov, rozprávkami bratov Grimmovcov, Pavla Dobšinského, modernými rozprávkami, veršovanými rozprávkami a pod.); 
· stavbu deja, tzv. Freytagovu pyramídu pre zobrazenie kompozície: 
                                                                                  vyvrcholenie 

                                                                       kolízia                         zvrat
                                                          zauzlenie                                         rozuzlenie
                                           expozícia                                                                         záver

Žiaci v príbehoch intuitívne poznávajú a neskôr aj vyhľadávajú a vyžadujú členenie deja na úvod, jadro a záver, a, azda s výnimkou niektorých moderných rozprávok, vyžadujú príbehy so zakončením. Stavba deja podľa G. Freytaga sa zjednodušene objavuje aj v sledovaných lingvistických aktivitách, napr. v už analyzovanom komikse of Benovi Taylorovi. Expozíciu predstavuje Benovo predstavenie sa a oslovenie ďalších postáv (Good Morning, Mrs. Hill). K zauzleniu dochádza, keď sa Ben dozvedá, že Jane trávi spoločnosť v prítomnosti záhadného Brucea, k rozuzleniu, keď zisťuje, že Bruce nie je človek, ale jej nový štvornohý priateľ. Domnievam sa, že takýto napínavý, vygradovaný príbeh zaujme žiakov oveľa lepšie, ako tradičné bezzápletkové „zoznamovacie“ aktivity, ktoré ponúkajú niektoré menej nápadité učebnice.
(3) V dlhodobej perspektíve má čítanie podobných aktivít za následok aj zlepšenie vzťahu ku krásnej literatúre, čiže schopnosť:
· budovať si fantáziu a obrazotvornosť (domyslieť si, ako sa asi Ben cíti v jednotlivých častiach príbehu);
· prežívať text príbehu (napr. napätie, moment detenzie a čitateľského uspokojenia);

· budovať si čitateľskú autonómiu a sebadôveru;
· zaobchádzať s knihou, časopisom (napr. čítať sprava doľava a zhora dole a to aj v prípade komiksov); 
· prejavovať záujem o podobnú literatúru, knihy (napr. individuálne si v knižnici vyhľadať podobné komiksy; požiadať o ne učiteľa, či vyhľadať si v učebnici ďalšie podobné príbehy a snažiť sa ich prečítať a pochopiť, čo z pedagogického hľadiska a hľadiska zvládnutia čitateľskej gramotnosti predstavuje veľký úspech). 
 (5) Okrem už spomínaných pozitívnych účinkov literárne koncipovaných jazykových aktivít môžeme v kontexte ich širšieho dopadu na žiaka uvažovať aj o zlepšení ich eticko-estetického vnímania sveta, o „kultivovaní citového života a morálnych kvalít dieťaťa prostredníctvom príbehov“ (Svetlíková, Sebešťanová, 2007, s. 22-23); čiže o schopnosti:

· rozlišovať medzi dobrom a zlom. Táto schopnosť sa viac ako v príbehu o Benovi Taylorovi preukazuje v príbehoch, v ktorých je polaritnejšia profilácia postáv na „dobré“ a „zlé“, napr. v komikse Mickey, Millie and Mut. Naopak pokročilejšiu formu takejto profilácie postáv predstavuje príbeh o Frankensteinovi (Pozri obr. č. 9), v ktorom sa dobro a zlo nespája s tradičnými vzhľadovými atribútmi;

· rozvíjať pocity a empatiu (napr. súcit s Frankensteinom). 

(6) Čítanie nepriamo rozvíja aj sociálne kompetencie, v rámci ktorých žiaci trénujú schopnosť:

· sedieť, počúvať nerušene príbeh v kruhu ďalších detí; 
· cítiť sa súčasťou kruhu a to isté dopriať ostatným deťom; 
· zažívať pokojnú náladu pri príbehu, rozprávke, respektíve spoluprežívať napínavosť príbehu. 

(7) Posledným pozitívom lingvo-literárnych aktivít, ktoré však v dnešnej globalizujúcej sa spoločnosti zohráva čoraz dôležitejšiu úlohu je rozvoj kultúrneho povedomia, čiže:

· stretnutie s kultúrou iných krajín, ich tradíciami a obyčajami (napríklad v už zmieňovanom komikse Ben Taylor žiaci vnímajú aj pre nás netypický vzhľad záhrady a domáceho zariadenia); 

· stretnutie s jazykovými zvláštnosťami, vyplývajúcimi z odlišnosti kultúr (napríklad pre deti na Slovensku netypické oslovenie rodičov priateľa „Pani Hillová“ a „Pán Hill“);

· akceptovanie inakosti.

Všetkých sedem zmieňovaných oblastí (zlepšenie poznávacích a jazykových kompetencií, zlepšenie schopnosti pracovať s textom, schopnosti pracovať s beletristickým textom, zlepšenie eticko-estetického vnímania sveta, rozvoj sociálnych kompetencií a kultúrneho povedomia) predstavuje široké spektrum zručností a kompetencií, ktoré sa pravidelným nácvikom čítania prehlbujú a čo je dôležitejšie, vytvárajú základ pre ďalší samostatný rozvoj žiaka v každej z týchto jednotlivých oblastí a v dlhodobej perspektíve aj pre základ životného štýlu, ktorého súčasťou je nielen funkčné čítanie ale aj čítanie pre potešenie a zážitok.  

Záver

Rozbor excerpovaných textov potvrdil, že môžeme uvažovať o prinajmenšom troch oblastiach vplyvu primárne neliterárnych textov na schopnosť žiakov čítať literárne texty, ktoré by sme mohli označiť ako aktivačnú, emfatickú a propedeutickú hodnotu učebnicového textu. Aktivačná hodnota textu spočíva v jeho schopnosti budovať dlhodobý návyk čítať nielen pre získanie informácie, ale aj pre potešenie. Analýza lingvistických aktivít potvrdila, že paralelne s porozumením jazykovým štruktúram je možné vnímať aj literárny, estetizujúci aspekt textu, čo pôsobí motivujúco a aktivačne pre ďalšie čítanie literatúry a osobnostný rozvoj žiakov. 

Emfatická hodnota textu spočíva v jeho schopnosti vyvolať v percipientovi intelektuálnu, alebo emocionálnu reakciu. Lingvistický text, využívajúci sujetovú alebo lyrickú zložku má teda aj emfatický potenciál pre stimuláciu čitateľskej a funkčnej gramotnosti. Charakter „príbehu“, respektíve „osobnej poetickej výpovede“ na rozdiel od neliterárnych textov poskytuje priestor pre introspektívnu reflexiu a porovnávanie informácií s osobnými skúsenosťami a zážitkami, čo sa mnohonásobne zhodnotí v diskusii a kritickej analýze textu a vo výslednom porozumení významu textu nielen pre jeho autora, ale najmä pre konkrétneho čitateľa. V rozpore so súčasnými tendenciami niektorých učebníc redukovať literárne koncipované texty v učebniciach pre vyššie ročníky a nahrádzať ich besujetovými, „reálnymi“ typmi textov, (napríklad rôznymi zábavnými kvízmi, pseudonovinovými článkami a podobne) má zaraďovanie textov s literárnym potenciálom význam, ktorý vo vyšších ročníkoch neklesá, ale naopak vzrastá, pretože práve takého texty cielene ponúkajú možnosť kritického myslenia. 
Propedeutická hodnota primárne neliterárnych textov spočíva vo vytváraní konkrétnych nástrojov na dekódovanie významu textu, vyplývajúcich z formálnych náležitostí textu, napríklad z kombinácie textu a obrázku, grafu (v komikse, kreslenom vtipe) či žánrových špecifikácií, napríklad segmentácie v dramatických textoch a poézii. Trénuje schopnosti žiakov „zorientovať sa v texte“, dotvoriť jeho kontext a nakoniec uchopiť jeho význam a zmysel. V súčasnom „pre-textualizovanom“ svete, v ktorom sme vďaka novým technológiám zahltení takmer nekonečným množstvom najrôznejších textov môže byť práve schopnosť osvojiť si nástroje spracovania textu jednou z esenciálnych schopností, ktoré človek môže nadobudnúť. 
Fenomén čitateľskej a funkčnej (ne)gramotnosti predstavuje dlhodobý a celospoločenský problém, riešenie ktorého si vyžaduje súčinnosť mnohých pedagogických, inštitucionálnych a politických zložiek, ktoré by v konečnom dôsledku mali priniesť prehodnotenie významu a spôsobu práce s textom na vyučovaní. V procese prípravy budúcich učiteľov cudzích jazykov v kontexte dlhodobých zámerov EÚ a požiadaviek na schopnosti a vzdelanie jej občanov by práve preto práca s textom mala zohrávať dominantné postavenie a práca s literatúrou na hodine by sa nemala vnímať ako časovo náročná, intelektuálne zložitá a málo prínosná pre nácvik jazykových zručností. Naopak, koncepcia učebných plánov, vyučovania, vyučovacej hodiny a textovo vhodne koncipovanej učebnice by mala učiteľom umožňovať  čo najkreatívnejšie využívať, respektíve kontextualizovať aj primárne neliterárny text ako literárny a tým využiť jeho aktivačnú, emfatickú aj propedeutickú hodnotu pre zlepšovanie čitateľskej a funkčnej gramotnosti a pre budovanie vzťahu žiakov k literatúre. Veríme, že intenzívna pozornosť venovaná stimulácii čítania a integrovaniu literárnych aktivít do čo najširšieho spektra činností na hodine a vo vyučovaní prispeje k transformácii nadobudnutej školskej gramotnosti na autentickú funkčnú a čitateľskú gramotnosť. 
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. 
� Výsledky merania PIRLS z roku 2010 ešte nie sú vyhodnotené, a preto nie je možné zatiaľ overiť, či sa podarilo udržať mierne vzrastajúcu tendenciu úrovne čítania slovenských žiakov.  


� V predloženej práci ako variantný využívame termín „reading literacy“, ktorý vo svojom výskume využíva aj P. Gavora (Gavora, 2010).


� Tento termín využíva napr. B. V. Beľajev (Beľajev, 1968, s. 127).


� Ako podklad pre výskum slúži výber aktuálne používaných učebníc na ZŠ, prostredníctvom ktorých trénujú vyučujúci prácu s textom. Vzhľadom na šírku škály používaných učebníc sme sa rozhodli orientovať výskum podľa spektra učebníc, používaných na 5. Základnej škole s rozšíreným vyučovaním jazykov vo Zvolene, s ktorými sa žiaci stretnú približne od prvej, respektíve druhej triedy ZŠ a na učebnice, s ktorými pokračujú od tretej po deviatu triedu. Analyzovali sme staršiu a novšiu sériu učebníc Project English (Z dôvodov lepšej prehľadnosti textu budeme v ďalšej časti práce v referenciách k týmto učebniciam používať namiesto normatívneho bibliografického zápisu skrátený zápis formou: Názov učebnice a jej poradové číslo; strana citovaného záznamu. Kompletný zoznam použitých učebníc a celý bibliografický záznam uvádzame v druhej časti Zoznamu bibliografických odkazov s názvom Abecedný zoznam referenčných učebníc) a New Project 1-5 (Sériu učebníc New Project, Hotline a Go! dopĺňajú pracovné zošity, ktoré využívajú podobné typy lingvo-literárnych aktivít, ako učebnice), no pre poskytnutie kontinuálneho pohľadu na texty v učebniciach anglického jazyka, s ktorými sa žiaci môžu stretnúť od pregramotného štádia (prvej triedy) až po pomerne vyspelú úroveň práce s textom v deviatej triede  sme pozornosť venovali aj aktivitám v učebniciach pre začiatočníkov (Zap! A, B a jej pokračovaní Zabadoo) a v učebniciach Chatterbox, Chit-Chat a Cookie and friends. Analýzu sme rozšírili aj o učebnicu Go! 1, ktorá sa využíva v deviatom ročníku ako forma opakovania predchádzajúceho učiva a sériu učebníc Hotline (prvýkrát vyšla v r. 1991), alternatívnej učebnici pre niektoré triedy. 





� Termín „mikro-poviedka“ predstavuje pracovné označenie pre účely tejto práce. J.J.


� Komiks predstavuje žánrový presah medzi prozaickou a dramatickou aktivitou, preto ho uvádzame ako príklad dramatickej i prozaickej aktivity, zvlášť, ak v ňom vystupuje postava rozprávača.


� Spracované podľa: Sebešťanová, Svetlíková, 2007, s. 22-23.


 


� Jediné dielo bez postáv, ktoré poznáme je absurdná dráma Act Without Words Samuela Becketta. 


� Podľa G. Freytaga (Freytag, 1863, s. 216), T. Žilku (Žilka, 1984, s. 325-326) a M. Harpáňa (Harpáň, 2004, s. 253) upravila J. Javorčíková.





