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ABSTRAKT
JAVORČÍKOVÁ, Jana: Stimulácia čitateľskej a funkčnej gramotnosti prostredníctvom lingvistických aktivít v učebniciach anglického jazyka pre ZŠ. [Rigorózna práca] / Jana Javorčíková. – Univerzita Mateja Bela v Banskej Bystrici. Fakulta humanitných vied. Katedra anglistiky a amerikanistiky. – Školiteľka: prof. doc. PhDr. Eva Homolová, PhD. Dátum odovzdania práce: 30. septembra 2010. –  Banská Bystrica: UMB FHV, KAA, 2010, 78 s.  
Rigorózna práca s názvom Stimulácia čitateľskej a funkčnej gramotnosti prostredníctvom lingvistických aktivít v učebniciach anglického jazyka pre ZŠ analyzuje možnosti zlepšenia funkčnej gramotnosti prostredníctvom stimulovania čitateľskej gramotnosti žiakov základných škôl na Slovensku. Autorka v práci  poskytuje prehľad dostupných lingvistických aktivít, ktoré zároveň komplexne stimulujú schopnosti žiakov pracovať s prozaickým,  dramatickým ako aj poetickým textom a zvládnuť základy práce s takýmto typom textu: zhrnutie, analýzu, komparáciu, syntézu, kritické zhodnotenie a zaujatie vlastného postoja. Cieľom práce je zefektívnenie procesu učenia sa cudziemu jazyku so zámerom úspešného fungovania v novej kultúre. Rigoróznu prácu dotvára záver a Príloha A, v ktorej sa nachádzajú kompletné kvantitatívne výsledky posledných zverejnených meraní PIRLS z roku 2006. V Prílohe B pre presnosť uvádzame kompletné znenie dotazníka pre učiteľov a učiteľky základných škôl a v Prílohe C prezentujeme niektoré inštruktážne postupy, zjednodušujúce literárnu analýzu poézie, prózy a drámy, ktoré pomáhajú porozumeniu literárnych diel a zároveň ponúkajú žiakom užitočný nástroj pre efektívnejšie dosiahnutie čitateľskej a funkčnej gramotnosti. 

Kľúčové slová: čitateľská gramotnosť, funkčná gramotnosť, materinský jazyk, anglický jazyk, literatúra, próza, dráma, poézia.
ABSTRACT 
JAVORČÍKOVÁ, Jana: Stimulation of Reading and Functional Literacy by Linguistic Activities in English Textbooks for Primary Schools. [Doctorate research (PaedDr.)] / Jana Javorčíková. – Matej Bel University. Faculty of Humanities. Department of English and American Studies. – Supervisor: prof. doc. PhDr. Eva Homolová, PhD. Due: September 30, 2010. –  Banská Bystrica: UMB FHV, KAA, 2010, 78 p.  
The research work entitled Stimulation of Reading and Functional Literacy by Linguistic Activities in English Textbooks for Primary Schools analyses opportunities for improving  functional literacy through stimulating the reading literacy of students at primary schools in Slovakia. The author provides a list of common linguistic activities that 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. The attachements include the PIRLS 2006 results (Attachement A), complete wording of the questionnaire for primary school teachers (Attachement B) and samples of instructions for literary analysis (Attachement C) that provide useful instruments to enhance reading and functional literacy. 

Key words: reading literacy, functional literacy, mother tongue, English language, Literature, prose, drama, poetry. 

PREDHOVOR
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 schopnosť informácie a vedomosti nielen vyhľadať a získať, ale aj kriticky zhodnotiť a použiť. Dosiahnutie takéhoto zámeru dramaticky znásobuje význam a zmysel výchovy k vzdelanostnej spoločnosti na školách, rovnako ako dôležitosť inovatívnych spôsobov vzdelávania v kontexte všeobecnovzdelávacích predmetov a cudzích jazykov.  

Nadobudnutie schopnosti funkčnej gramotnosti však predstavuje zvládnutie celého komplexu lingvistických, ako aj kognitívnych zručností a kompetencií, ktorých náročnosť v prípade cudzieho jazyka úmerne vzrastá. Preto stimulácia funkčnej gramotnosti v kontexte vyučovania cudzích jazykov, konkrétne anglického jazyka, predstavuje neľahkú výzvu pre vyučujúcich a celoživotný zámer pre učiacich sa.

Predložená rigorózna práca sa zameriava na jednu z variant funkčnej gramotnosti – čitateľskú gramotnosť, a na spôsoby, možnosti a potenciál jej rozvoja v primárnom vzdelávaní. Mapuje lingvistické, respektíve literárno-lingvistické aktivity v aktuálne používaných  učebniciach anglického jazyka na prvom a druhom stupni základných škôl a ich potenciál pre nácvik komfortného fluentného čítania v anglickom jazyku (vrátane schopností rozlišovať ortografické charakteristiky textu, používania vhodnej sily, výšky a zafarbenia hlasu, prirodzenej intonácie so správnym slovným a vetným prízvukom a so správnou výslovnosťou, správnej artikulácie, výrazného čítania kratších úryvkov literatúry, používania priamej reči i schopnosti dramatizácie prečítaného), no najmä pre zvládnutie intelektuálneho narábania s významom textu v zmysle jeho analýzy, syntézy či kritického hodnotenia. Rovnaká pozornosť bola venovaná aj tomu, nakoľko prezentované lingvistické aktivity pomáhajú zvládnuť jednotlivé literárne žánre (prózu, drámu a poéziu), čím budujú celoživotný pozitívny vzťah žiakov ku krásnej literatúre a k čítaniu pre zážitok a potešenie. Pri písaní práce som vychádzala z premisy, že čitateľsky gramotný, čiže efektívny a autonómny čitateľ so zdravou mierou čitateľskej sebadôvery, no zároveň schopnosťou kritického myslenia o predložených informáciách a so schopnosťou nielen intelektuálnej ale aj emocionálnej väzby k textu dokáže tieto zručnosti a kompetencie pohotovo využiť pri zvládnutí literárnych rovnako ako neliterárnych textov. Preto sa termíny čitateľská a funkčná gramotnosť v práci používajú ako súbežné. 
Rigoróznu prácu doplňujú tri prílohy a šestnásť ilustračných fotografií. Praktické podklady pre výskum, štúdiu PIRLS, dotazník pre učiteľov ZŠ a inštrukčné poznámky pre literárny rozbor na hodine sú v kompletnom znení uvedené v Prílohe A , B a C. Lingvistický a literárny výskum, tvoriaci jadro práce dopĺňajú aj fotografie, ktoré boli použité v súlade s platnou normou pre citovanie bibliografických odkazov a slúžia výhradne pre názorné účely tejto práce.  

Ďakujem všetkým kolegyniam a kolegom z Katedry anglistiky a amerikanistiky Univerzity Mateja Bela v Banskej Bystrici, ktorí svojimi radami, skúsenosťami a pripomienkami podnietili tento výskum a pomohli pri vzniku predloženej práce.      
Olívii a Adamovi, 

z ktorých, ako verím, 

vyrastú zanietení čitatelia. 
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SLOVNÍK
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 viacero definícií, napríklad analyticko-syntetická alebo socio-psychologická definícia.
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). 

Formy čítania rozdeľujeme na horizontálne, lineárne čítanie a rôzne formy zvyčajne rýchlejšieho nelineárneho, vertikálneho, tzv. vyhľadávacieho čítania. V 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. 
Fázy čítania na hodine anglického jazyka zvyčajne pozostávajú zo stimulačných, motivačných a aktivizačných činností pred samotným čítaním (angl. pre-reading activities), vlastného čítania (angl. reading alebo while-reading activities) a kontrolných alebo doplňujúcich aktivít (angl. after-reading activities). 
Gramotnosť sa „...tradične chápe ako [schopnosť človeka ovládať] písanie a čítanie [tak, že človek] 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).

Techniky nácviku čítania sú mnohoraké, 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).

Testovanie čítania sa opiera o bohatú škál aktivít, zvyčajne o kontrolu porozumenia (angl. comprehension check), ktorá sa zisťuje prostredníctvom metód: 
· viacerých odpovedí (angl. multiple choice);
· jedinej správnej odpovede (angl. unique answer);
· kladnej alebo zápornej odpovede (angl. short answer);
· kladnej alebo zápornej odpovede s indíciou (angl. short guided answer);
· súhrnného tvrdenia (angl. summary clause);
· informačného prenosu (angl. informational transfer);
· zistenia poradia udalostí, tém, argumentov (angl. identifying order of events, topics, arguments);
· zistenia aktéra (angl. indentifying referent);
· uhádnutia významu slov z kontextu (angl. identifying mening of new words from their context) a iných
.
Zručnosti pre čítanie (angl. reading skills) sa rozdeľujú na základné zručnosti (angl. basic common skills), ktoré slúžia 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 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);

· 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).
0 ÚVOD                                                                                                „Literature“ 

is merely a term that refers to 

good things for reading 

(Smith, 1974, s. 81).
Čítanie predstavuje jednu z najstarších zručností, ktoré sa žiaci v škole spolu s počítaním a  náboženstvom mohli naučiť. Čítanie literatúry, predovšetkým latinskej a gréckej, patrilo dlhý čas k známkam „lepšieho“, tzv. klasického vzdelania. V dobe nástupu moderných technológií a orientácie na pragmatické vedné odbory však čítanie stráca svoje výsadné postavenie a nastáva to, čo niektorí odborníci označujú ako „vek krízy čítania“. Mnohí ľudia ostávajú „čitateľsky negramotní“; čítanie, ale najmä vnímanie a pochopenie literárneho textu pre nich predstavuje neprekonateľnú prekážku, čo vopred vylučuje potešenie z prečítaného textu a duchovné obohatenie. Podobné nezvládnutie textu často súvisí s relatívne nedávno zaznamenaným transdisciplinárnym problémom označovaným ako „funkčná negramotnosť“
, ktorá sa prejavuje ako neschopnosť pracovať s textom ako takým, analyzovať, porovnávať či hodnotiť písaný text, vyhľadať implicitne obsiahnuté informácie alebo zaujať vlastné kritické stanovisko k prezentovaným informáciám.      
Funkčná negramotnosť predstavuje v súčasnej spoločnosti 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).  
Domnievam 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 ochudobní čitateľov o významný rozmer ich života, zároveň však umenší aj ich schopnosť pracovať s neliterárnymi textami. Náročnosť literárneho textu by sa preto nemala chápať ako jeho negatívna stránka, ale ako efektívny nástroj, ktorý komplexne zlepšuje viaceré formy funkčnej a čitateľskej gramotnosti. Úlohou vzdelávateľov a vychovávateľov by preto malo byť vybudovanie stabilného celoživotného vzťahu žiakov k literárnemu textu a k pravidelnému návyku čítať krásnu literatúru. Ak totiž budeme vychovávať budúce generácie bez vzťahu k hodnotnému textu len preto, že je náročnejší, pravdepodobne vychováme ľudí s oklieštenou slovnou zásobou, schopných pomenovať a komentovať len najjednoduchšie javy života, bez etického či hodnotového rozmeru, „textových konzumentov“ bez schopnosti zaujať a vyjadriť vlastný postoj či nesúhlas, ľudí, ktorí vzdelanie redukujú na zber a organizovanie jednotlivých informácií, skrátka presne takých, pred akými varoval G. Orwell v románe 1984. 

Čitateľská a funkčná gramotnosť pri vyučovaní, respektíve učení sa cudziemu jazyku, hrá azda ešte významnejšiu úlohu ako pri čítaní v materinskom jazyku. Nielen porozumenie písanému textu, ale aj analýza a syntéza získaných informácií sú totiž nevyhnutné pre zvládnutie medzijazykovej situácie a fungovaní vrámci 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 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. 
Ohnisko výskumu sme sústredili na texty učebníc základných škôl aj z ďalších dôvodov.  V počiatočnej fáze zoznamovania sa s textom vznikajú zárodky celoživotného vzťahu žiaka k textu, a preto je práve na základných školách veľmi dôležitý spôsob, akým je žiakom prezentovaná literatúra a zároveň rola učiteľa ako sprostredkovateľa primeraného textu, ako aj sprievodcu a pomocníka pri čítaní cudzojazyčného textu a vhodnom začleňovaní literárnych aktivít nielen do hodiny cudzieho jazyka, ale hlavne do každodenného života žiaka. Výskum zároveň čiastkovo prispieva riešeniu staro-novej úlohy, pred ktorou stojí pedagogická teória a prax. Viacerí odborníci totiž dlhodobo varujú, že je najvyšší čas „...riešiť problematiku literárnej gramotnosti, ktorá paradoxne, v čase zvyšujúcich sa nárokov na jej funkčnosť, začala vykazovať stagnáciu ak nie priam úpadok“ (Zápotočná, 2001, s. 2).

Viaceré z uvedených postrehov by mohli vzbudiť dojem, že úloh, týkajúcich sa práce s textom je pre učiteľa až priveľa. Nedomnievame sa, že anglický jazyk je jediný predmet, formujúci vzťah žiaka k literatúre ako takej, pretože svoju úlohu tu zohrávajú predovšetkým hodiny materinského jazyka, a iné všeobecno-vzdelávacie predmety ako aj súkromný život žiakov a ich spôsob trávenia voľného času. Vo vzťahu k cudzojazyčnej, anglickej a anglicky písanej literatúre má však jedinečné, nezastupiteľné miesto, pretože využíva anglický jazyk nielen ako cieľ vyučovania, ale aj prostriedok k funkčnej gramotnosti a k vzdelaniu v tomto jazyku. 

Touto prácou sa zároveň pokúsime ukázať, že integrovanie literárnych aktivít do obsahu vyučovania nemusí znamenať len ďalšie preťažovanie informačnej nasýtenosti hodiny, nakoľko možno využiť aj mnohé existujúce a učebnicami ponúkané aktivity ako literárne alebo potenciálne literárne, prípadne ako prípravné aktivity pre ďalšiu prácu s literatúrou. V tejto oblasti zastávam opačné stanovisko ako S. Pokrivčáková, jedna z autoriek publikácie Children´s and Juvenile Literature (2003), ktorá tvrdí, že texty učebníc nemajú relevantnú literárnu hodnotu (Pokrivčáková, 2003, s. 9). Literárna hodnota učebnicových textov je však latentná a závisí od spôsobu prezentácie, respektíve efektívnosti využitia danej aktivity alebo textu v kontexte vyučovania. Túto premisu potvrdzuje aj výskum J. Wainwrighta a J. Huttona (1992, s. 127-130), ktorí zastávajú v súčasnosti vo vedeckých kruhoch akceptované anti-aristotelovské hľadisko, že literárne a neliterárne texty nemajú pevné hranice a ich klasifikácia záleží od interpretácie textu. Prívrženci opačných názorov, zastávajúci stanovisko presného vymedzenia skupiny literárnych a neliterárnych textov zvyčajne argumentujú rozdielnym použitím literárnych a neliterárnych textov a ich dopadom na čitateľa (Widdowson, 1983; Littlewood, 1976
; Mistrík, 1989). V tom prípade je však dopad textu subjektívny a závisí od čitateľskej interpretácie textu, čo dokazuje, že aj primárne neliterárny text môže mať bez ohľadu na pôvodný zámer autora primárne literárny účinok. Preto sú aj takzvané „ne-literárne“ texty v učebniciach akceptovateľné ako zdroj prvotných literárnych skúseností, metodický materiál pre rozvoj čitateľskej gramotnosti a ako stimulujúci činiteľ pre budovanie si vzťahu ku krásnej literatúre.  
Predložená rigorózna práca, vychádzajúca z autorkinej praxe ako lektorky literatúry a anglického jazyka, prieskumu medzi učiteľmi anglického jazyka na základných školách v okrese Zvolen a zo súčasnej odbornej literatúry v oblasti literárnej a funkčnej gramotnosti si stanovuje tri hlavné ciele:

1. preskúmať, akým spôsobom je literatúra prezentovaná a ponúkaná žiakom v sérii učebníc, používaných vo vybraných základných školách na Slovensku (so zameraním na okres Zvolen); 
2. analyzovať literárny potenciál lingvistických aktivít a ich schopnosť stimulovať dlhodobý záujem žiakov o literatúru;

3. zistiť, akým spôsobom možno zefektívniť využitie literárnej hodnoty lingvistických aktivít, vedúcej k lepšej čitateľskej a následne aj funkčnej gramotnosti žiakov ZŠ.   

Rigorózna práca je organizačne koncipovaná do piatich kapitol. Teoretické východiská a súčasný stav skúmanej problematiky prezentuje prvá kapitola s názvom Teoretické a metodologické východiská práce. Druhá kapitola sumarizuje výsledky ilustratívneho dotazníkového prieskumu medzi učiteľmi a učiteľkami anglického jazyka
 na vybraných základných školách a jej závery slúžia ako platforma pre textovú analýzu v tretej kapitole, zameranej na analýzu literárneho potenciálu lingvistických aktivít, ktorá predstavuje jadro výskumu. Štvrtá kapitola nazvaná Prínos aktivít s literárnym potenciálom sumarizuje mnohovrstvový prínos začleňovania rôznych podôb literatúry do vyučovania anglického jazyka. 
Verím, že predložená práca zaujme a bude prínosná hlavne pre tých učiteľov a učiteľky anglického jazyka, ktorí skúmané učebnice každodenne používajú na svojich hodinách a plánujú čo najefektívnejšie využitie ich lingvistických aktivít, a že týmto spôsobom predkladaný výskum prispeje k rozvoju čitateľskej a funkčnej gramotnosti na Slovensku.
1 TEORETICKÉ A METODOLOGICKÉ VÝCHODISKÁ PRÁCE
V súčasnosti sa nielen v krajinách Európskej Únie ale na celom svete často skloňuje slovo informačná, respektíve vedomostná spoločnosť. Ide o spoločnosť, v ktorej je „...primárny dôraz kladený na vytváranie, distribúciu, difúziu, využívanie, integráciu informácií či manipulovanie s nimi“ [2]. Jednou z nevyhnutných podmienok fungovania takejto spoločnosti je aj funkčná gramotnosť jej členov. P. Gavora definuje funkčnú gramotnosť ako „...používanie písania a čítania v životných situáciách..., [čiže] „...zručnosť pracovať s písaným textom na dosiahnutie životných potrieb človeka“ (Gavora, 2002, s. 176) a uvádza jej rôzne varianty: informatickú gramotnosť, literárnu gramotnosť, čitateľskú gramotnosť či numerickú gramotnosť.

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, vyhodnocujúce čitateľskú a funkčnú gramotnosť desaťročných detí (žiakov štvrtých tried) v štyridsiatich krajinách, v ktorých Slovensko získalo prekvapujúco nízke výsledky. V kontrolnom výskume z roku 2006 síce bolo dosiahnuté mierne zlepšenie, no slovenskí žiaci stále získali len priemerné a mierne nadpriemerné výsledky (Pozri Prílohu A). 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. Tieto štúdie preukázali, že priemerná čitateľská gramotnosť žiakov prvého stupňa a podpriemerná čitateľská gramotnosť žiakov druhého stupňa na Slovensku, ktorá bola zaznamenaná v predchádzajúcich meraniach (Pupala, Zápotočná, 2007) sa v kontrolnom meraní v roku 2006 zlepšila len nepatrne
. 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).  

Zahraniční aj slovenskí odborníci (Zápotočná, 2001; Mullis, Martin, Kennedy, Foy, 2007; Ďurič, Bratská, 1997) už analyzovali fenomén funkčnej (ne)gramotnosti a možné príčiny skúmali z viacerých aspektov, ktoré sme rozdelili do súboru kategórií. Súhrn ich výskumu poukazuje na:

· ekonomické príčiny, napríklad nedostatok kvalitnej literatúry, obmedzený prístup do knižníc; 
· sociálne príčiny, napríklad negatívny alebo absentujúci vplyv rodiny, sociálneho prostredia, absenciu „čitateľských vzorov“;
· psychosociálne príčiny, napríklad vrodené obmedzené dispozície pre prácu s textom (angl. reading disability alebo reading difficulty), napríklad poruchy sústredenia, dyslexiu a jej varianty
;
· celkové zníženie kvality práce s textom a nahradení tradičných knižných textov menej kvalitnými médiami, napríklad textovými sms-správami, ktoré často porušujú pravidlá pravopisu, internetovým hypertextovým členením textu, nahrádzaním textu vizuálnymi prostriedkami, obrázkami a podobne. 

Na Slovensku k týmto všeobecným príčinám možno pridať aj zúženie nácviku čitateľskej gramotnosti v základných školách na jediný predmet – Slovenský jazyk a literatúru, a zároveň na minimalizáciu práce s textom, čiže len na „reprodukovanie prečítaného“ (Zápotočná, 2001, s. 2). Zápotočná zároveň upozorňuje, že primárna pozornosť pri nácviku čítania na prvom stupni základnej školy sa venuje skôr technickej stránke čítania, napríklad nácviku správneho dýchania, používania vhodnej sily, výšky a zafarbenia hlasu, prirodzenej intonácie so správnym slovným a vetným prízvukom a so správnou výslovnosťou dlhých a mäkkých slabík, spoluhlások a predložkových spojení, správnej artikulácii, výraznému čítaniu kratších úryvkov literatúry, taktiež očnej gymnastike, pohybovým hrám, používaniu priamej reči i schopnosti dramatizácie prečítaného (Zápotočná, 2001). Aktívna práca s významom textu, jeho analýza, kritické zhodnotenie, porovnane s inými informáciami či syntéza známych poznatkov s novými zaujíma druhotné postavenie, prípadne úplne absentuje. Pri vyučovaní cudzieho, napríklad anglického jazyka môže byť možným dôvodom pasívneho prístupu k textu stále silný vplyv tradičnej gramaticko-prekladovej metódy, ktorú v minulom storočí zdokonalil Karl Plötz s primárnym cieľom trénovať schopnosti žiakov čítať cudzojazyčnú literatúru. Práve táto metóda kladie nadmerný dôraz na syntetické informácie a dokonca memorovanie na úkor funkčného prístupu k textu a nácviku komunikatívnych, kognitívnych a sociálnych zručností.

Súhlasím s O. Zápotočnou, že technické aspekty zvládnutia čítania nesúvisia s výchovou aktívneho a vyspelého čitateľa, nevedú k rozvoju samostatného kritického myslenia a postojovej sebadôvere a prisudzujú žiakovi len pasívnu, reprodukčnú úlohu. Dokazuje to aj štúdia PIRLS, týkajúca sa čítania pre literárny zážitok, v ktorej slovenskí žiaci a študenti dosiahli ešte nižšie výsledky ako pri preukazovaní čitateľskej gramotnosti. (Pupala, Zápotočná, 2007). Rovnakí autori dokonca upozorňujú, že vyššie stupne vzdelávania v Slovenskej Republike rozvoj čitateľskej gramotnosti „brzdia, či dokonca znemožňujú“ (Pupala, Zápotočná, 2007). 
Tieto kritické hlasy možno chápať ako volanie po inovácii práce s textom na hodine. Domnievam sa, že jednu z nesmierne prínosných, no často podhodnocovaných možností pri získavaní a precvičovaní funkčnej gramotnosti v cudzom jazyku predstavuje práve čítanie beletristických textov, drámy a poézie, vedúce k čítaniu pre literárny zážitok, pretože pre žiakov na základných školách, respektíve začiatočníkov prináša viacero výhod. K zvyčajne uvádzaným lingvistickým aspektom, zlepšovaným prácou s literatúrou patria:
· lexikálne kompetencie: rozvíjanie slovnej zásoby, precvičovanie ortografie a pod.;

· gramatické kompetencie: precvičovanie gramatických javov;

· fonetické a ortoepické kompetencie: precvičovanie výslovnosti a intonácie (napr. pri čítaní básne, dramatizovaní), precvičovanie súčinnosti komunikovania a interakcie v cudzom jazyku (napr. pri dramatických aktivitách, reprodukovaní textu);

· kognitívne a komunikatívne kompetencie: zlepšenie schopnosti vyjadrenia sa a uvažovania v cudzom jazyku (napr. v diskusii k analyzovanému textu); zlepšenie pochopenia metaforickosti jazyka (schopnosť pochopiť vtip, narážku, iróniu, metaforu, hyperbolu a iné básnické figúry v cudzom jazyku); schopnosť vytvoriť vlastné prirovnanie, metaforu, hyperbolu, eufemizmus, narážku a iné básnické obrazové prostriedky.
K ďalším sociálnym a kultúrnym výhodám používania literárnych textov na hodine môžeme zaradiť aj:
· nadobudnutie kulturologických kompetencií: získanie informácií o cieľovej krajine (napr. o Viktoriánskom Anglicku z románov Ch. Dickensa);
· zlepšenie schopnosti fungovania v inej kultúre, tzv. „culturewise student“;

· zlepšenie všeobecného prehľadu učiaceho sa. 

Pri zlepšovaní čitateľskej a funkčnej gramotnosti poskytuje literatúra aj tieto výhody: 

· stretávanie sa s rôznymi štylistickými úrovňami textu;

· stretávanie sa s rôznymi žánrami (poviedka, absurdná dráma, dadaistická poézia a iné);

· stretávanie sa s jazykovými novinkami (neologizmami, výpožičkami, aktuálnymi rečovými zvratmi, tzv. „catch-phrases“);
· zlepšenie vzťahu k literatúre: pri vhodnom výbere textu predstavuje atraktívne médium pre štúdium (napr. komiks) a pri vhodnom výbere žánru predstavuje aj časovo zvládnuteľné médium (napr. bájka, anekdota, legenda, tzv. údajne pravdivý príbeh – angl. urban legend; báseň, limerik a pod.);

· pri vhodnom výbere aktuálneho textu tento ponúka zoznámenie sa so súčasnou, hovorovou podobou cieľového jazyka;

· nácvik čítania pre potešenie, obohatenie intelektuálnej a emocionálnej úrovne žiakov.
Okrem uvedených efektov pri získavaní a precvičovaní funkčnej gramotnosti v cudzom jazyku má práca s literatúrou a čítanie textov aj afektívnu hodnotu; pomáha vytvárať vzťah a postoj k textu, popiera jedinú správnu interpretáciu, podnecuje diskusiu, polemiku a kritické čítanie. Učí tak žiakov zručnosti transferovateľné aj do práce s inými, neliterárnymi typmi textu. Podobný globálny obraz vyučovania by mali mať na mysli vyučujúci cudzích jazykov, respektíve anglického jazyka: cieľom vyučovania nie je iba zvládnutie jazyka, ale jeho funkčné využitie na fungovanie v rámci inej kultúry. Funkčná gramotnosť v cudzom jazyku je v podstate nadradená jednotlivým schopnostiam a zručnostiam, napríklad gramatike či fonetickej stránke jazyka. Preto by dosiahnutie čitateľskej a funkčnej gramotnosti malo byť jedným z hlavných cieľov hodiny a vyučovania a učitelia by mali byť oboznámení s technikami a metódami ich zlepšovania a tréningu. 

V nasledujúcich kapitolách sa preto zameriame na vybrané učebnice anglického jazyka, na  excerpciu ich lingvistických aktivít s literárnym potenciálom a na špecifikovanie ich prínosu z hľadiska rozvoja čitateľskej a funkčnej gramotnosti. Teoretické zázemie pre tento výskum poskytli najmä odborné publikácie J. C. Brumfita a R. A. Cartera Literature and Language Teaching (1986), J. Harmera The Practice of English Language Teaching (1991), J. Hendricha Didaktika cizích jazyků (1988) a odborné publikácie slovenských autorov, najmä P. Gavoru a O. Zápotočnej.   
2 PRIESKUM POUŽÍVANÝCH UČEBNÍC ANGLICKÉHO JAZYKA
Prieskumom medzi vybranými základnými školami v okrese Zvolen, ktorý sa uskutočnil dotazníkovou formou, sa podarilo zistiť zoznam aktuálne používaných učebníc anglického jazyka na jednotlivých stupňoch, faktory, ktoré ovplyvňujú výber učebníc aj rôzne formy kurikulárnych a extrakurikulárnych aktivít, ktorými vyučujúci dopĺňajú, respektíve prostredníctvom nich trénujú prácu s textom a s krásnou literatúrou: 
(Tabuľka č. 1):
	Názov školy
	Učebnice pre 1-2. ročník
	Učebnice pre 3-9. ročník
	Iné aktivity spojené s rozvojom literárnej gramotnosti a stimuláciou čítania

	
	
	
	

	1. ZŠ Jilemnického
	Mini Magic

Story Magic
	English World;
Project 1, 2
	- nevyužívajú samoštúdium v AJ
;
- interaktívne tabule, notebooky (Mobilné jazykové laboratórium);
- olympiáda v anglickom jazyku pre druhý stupeň; 
- doplnkové čítanie kníh;
- čítanie časopisov; 

- čítanie zjednodušených románov; 

- dramatizované predstavenia, divadelné hry;
- písanie vlastných komiksov v AJ v rámci projektového vyučovania;
- zapojenie do projektu „Inovatívne vyučovanie“.

	3. ZŠ
	
	
	- odmietla sa zúčastniť výskumu.

	5. ZŠ Hrnčiarska
(1-9. ročník)
	Little Bugs

Incredible

Welcome

Chatterbox

Zap! A, B
	Project 1,2,3;

New Project 1-5;
Hotline

Go!
	- nevyužívajú samoštúdium v AJ

- interaktívne tabule, notebooky

- olympiáda v anglickom jazyku pre druhý stupeň; účasť na celoslovenskej olympiáde

- doplnkové čítanie zjednodušených románov

- čítanie časopisov Hello, Friendship (5-7 roč.), Mary Glasgow (8-9 roč.)

- čítanie zjednodušených románov (Sherlock Holmes)

- dramatizované predstavenie (Lampa).

	6. ZŠ
(1-9. ročník)
	Zap!A,B
Zabadoo
	Project 1,2;
Snapshot Starter
	- čítanie časopisov Hello, Friendship;
- vyhľadávanie informácií na internete;
- dramatizované predstavenia (Via-nočné);

	9. ZŠ – Námestie Mládeže 
(1-9. ročník)
	Cookie and friends

Chatterbox

Chit-Chat 1
	Project1,2;
Hotline Elementary
	- nevyužívajú samoštúdium v AJ;
- interaktívne tabule, notebooky;
- olympiáda v anglickom jazyku pre druhý stupeň; 

- čítanie časopisov;  

- účasť na celoslovenskej internetovej súťaži Expert v kombinovaných disciplínach (história, AJ).

	ZŠ s materskou školou Dobrá Niva 
(1-9. ročník)
	Zap! A; B

Cookie
	New Project 1-5
	- využívajú samoštúdium v AJ;
- jazykové súťaže v prednese textov;

- olympiáda v anglickom jazyku pre druhý stupeň; 

- čítanie časopisov;  

- projekty zacielené na vyhľadávanie informácií o knihách (napr. Harry Potter)
- internetové hry, rozprávky.

	ZŠ Lieskovec

(1-4. ročník)
	Cookie and friends

Zabadoo
	-
	- škola Daltonského typu; individuálne štúdium AJ;

- súťaže, čítanie časopisov.


Bohatosť a rôznorodosť aktivít, vedúcich k rozvoju čítania v cudzom jazyku dokazuje, že vyučujúci a vyučujúce vo všetkých oslovených školách mali prekvapujúco veľký záujem o rozvoj čitateľskej gramotnosti žiakov. Kým pri výbere literárnych aktivít sa vyučujúci a vyučujúce riadili väčšinou osobnými čitateľskými preferenciami, pri výbere učebníc bola väčšina limitovaná ekonomickými faktormi a volila učebnice preplácané Ministerstvom školstva Slovenskej republiky. 
Frekvencia využitia jednotlivých učebníc sa prekvapujúco odlišovala, zvlášť na prvom stupni ZŠ. K súčasne používaným typom učebníc na prvom stupni základných škôl patria učebnice Incredible, Chatterbox, Chit-Chat, Little Bugs, Cookie and friends, Welcome a  Zap!. Výber učebníc zvyčajne ovplyvňovala skutočnosť, či žiaci začínajú s anglickým jazykom už v prvej triede, keď ešte nevedia písať a čítať ani v rodnom jazyku, alebo v druhej, respektíve v tretej triede, keď si už dokážu prečítať kratšie texty.  

Na druhom stupni výber učebníc okrem ekonomických faktorov ovplyvňoval aj fakt, či ide o jazykovú alebo nejazykovú triedu, respektíve, či ide o prvý alebo druhý cudzí jazyk v rámci vyučovania. V súčasnosti sa na druhom stupni používajú učebnice série Hotline, Snapshot, dokonca v jednom prípade aj učebnica Go!, určená pre stredné školy.  Najviac využívanou však ostáva séria učebníc Project English 1, 2 a 3 (po prvý krát vyšli v r. 1986), hlavne jej prvé dva diely a nová verzia tejto učebnice Project English 1-5
, (po prvý krát vyšla v r. 1999). 
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. Výskum sa bude primárne zaoberať   staršou a novšou sériou učebníc Project English
, 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), ktoré tiež patria k alternatívnym učebniciam pre niektoré triedy. Hoci cieľom tejto práce nie je komparatívna ani kvantitatívna analýza a ani sa primárne nezaoberáme hodnotením učebníc, kvôli koncíznejšiemu kontextu výskumu uvedieme stručnú charakteristiku vybraných učebníc: 

Zap! podobne ako Cookie and friends predstavuje úvodnú učebnicu pre vyučovanie angličtiny. Séria A je beztextová a využíva predovšetkým vizualizácie, séria B ponúka jednoduché texty a pokračovanie Zabadoo kombinuje texty, komiksové príbehy, piesne, riekanky a pod. Na podobnom princípe ako Zabadoo sú založené aj učebnice Chatterbox a Chit-Chat.
Project English 1, 2 a 3 je séria troch učebníc od úrovne „začiatočník“ (beginner; Project 1), stredne „pokročilý (pre-intermediate; Project 2) po úroveň „pokročilý“ (intermediate; Project 3), ktorá sa však na ZŠ vzhľadom na svoju náročnosť využíva menej. New Project 1-5
 označuje sériu piatich učebníc, doplnených pracovným zošitom, ktoré v zásade predstavujú organizačne a obsahovo inovovanú verziu s mnohými recyklovanými aktivitami staršej učebnice. Niektoré typy textov však chýbajú, o iné, napríklad básne bola nová séria učebníc obohatená.

Séria učebníc Hotline predstavuje alternatívu učebnice Project English a tiež vychádza z gramaticko-analytického prístupu (Hutchinson, 1990; Hutchinson, Sunderland, 1991). Skladá sa zo série štyroch učebníc, z ktorých najpoužívanejšie v zisťovaných školách sú zvyčajne prvé dve, Hotline Starter a Hotline Elementary. 

Go! 1  je učebnica určená pre študentov stredných škôl, začiatočníkov v anglickom jazyku, no slúži aj ako vhodná alternatíva učebnice pre záverečný, opakovací ročník ZŠ, pretože intelektuálnou úrovňou textov zodpovedá veku  a záujmom žiakov deviatych ročníkov.
Tieto učebnice budú predstavovať textový podklad pre analýzu literárneho potenciálu ich lingvistických aktivít, ktorá bude predmetom nasledujúcich kapitol.

3 LITERÁRNY POTENCIÁL AKTIVÍT V UČEBNICIACH ANGLICKÉHO JAZYKA PODĽA LITERÁRNYCH ŽÁNROV
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, básne, dramatizovaný dej vo forme skeča a podobne, ktoré budeme pre účely tejto práce označovať „lingvisticko-literárne“, resp. „lingvo-literárne“ aktivity. Na prehľad tradičných lingvistických aktivít s literárnym potenciálom využiteľným pre tréning čitateľskej a funkčnej gramotnosti sa  zameriame v nasledujúcej kapitole.
3.1 PRÓZA 
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 najútlejšieho detstva. 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, že britská mytológia, týkajúca sa elfov, trollov a iných prírodných bytostí je podobná, hoci odlišná od slovenskej, týkajúcej sa škriatkov a permoníkov). 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 lingvistických aktivít, ktoré okrem konkrétnych lingvistických javov (napríklad otázok v predprítomnom čase) vhodne trénujú aj čítanie rôznych foriem prozaických textov, napríklad komiksov, bájok či rozprávok. Rôzne formy a varianty týchto aktivít zhodnotíme v nasledujúcej podkapitole.
3.1.1 Prozaický potenciál lingvistických aktivít 

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);
· zjednodušený vianočný príbeh, 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 (napríklad v učebniciach Zap! A) 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. 2, Project 1, s. 10).                             (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: 
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(Obr. č. 4, Project 1, 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. 5, Project 2, s. 21).        
Kým pri detektívnom príbehu si čitatelia vytvárajú len hypotézu o závere,  učebnica Project 2 ponúka aj náročnejšiu aktivitu, v ktorej musia žiaci rekonštruovať dej kresleného príbehu. ktorý je zobrazený v nesprávnom poradí, respektíve pomiešaný s inými príbehmi:  
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(Obr. č. 6, Project 2, s. 17).        
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 kozmu (s. 95):
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(Obr. č. 7, Project 1, s. 21).        (Obr. č. 8, 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:
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(Obr. č. 9, Project 1, s. 50).  

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):
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(Obr. č. 10, 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“: 
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(Obr. č. 11, Project 1, s. 78).      
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 pod), ale z hľadiska nácviku funkčnej, respektíve čitateľskej gramotnosti učí pochopiť implicitne obsiahnuté morálne posolstvo. Učebnica Project 2 využíva napríklad modernú humornú bájku o levovi a slonovi:
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(Obr. č. 12, Project 2, s. 5).    
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. 13, Project 2, s. 46).   
Hoci je príbeh vhodne doplnený jednoduchými čierno-bielymi ilustráciami, zjavne v ňom 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 uvažovať 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): 
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(Obr. č. 13, Go!, 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: image15.jpg]FOLLOW UP

V' Write the answers to Exercise 4.

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




(Obr. č. 14, 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 zprava 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.   

V sledovaných učebniciach sa stretávame aj s aktivitami, kombinujúcimi receptívne a produktívne zručnosti. Ide napríklad o rekonštrukciu deja príbehu s názvom The New Gorilla, v ktorom majú žiaci poskladať príbeh z „náhodne“ rozložených viet (Project 1, s. 67). Aj v tejto aktivite žiaci využívajú svoj cit pre gradáciu deja, jeho vyvrcholenie a ukončenie. 
Niektoré zo skúmaných učebníc si kladú dokonca ešte ambicióznejšie ciele ako zoznamovanie s literárnymi textami a ich podobami a snažia sa priviesť žiakov v produkčnej fáze hodiny k vytváraniu vlastných potenciálne literárnych textov. Učebnica Project 1-3 napríklad využíva samostatné projekty, v rámci ktorých žiaci vytvárajú rôzne tematické a žánrové útvary. 
V rámci individuálnych projektov žiaci spracovávajú témy:
· o jednom zo svojich predkov (Project 2, s. 14), čím sa zoznamujú s žánrom životopisu, respektíve autobiografie;
· o svojom ideálnom dni, čím sa učia prerozprávať osobný zážitok ako príbeh;
· o známych ľuďoch, čím sa zoznamujú so spracovaním reálnych udalostí ako príbehu; 
· o meste svojich snov („My Dream Town“, Project 1, s. 33), o meste na mesiaci, navrhujú schopnosti a vlastnosti robota či cestujú v čase (Project 2, s. 12); tieto aktivity ich priamo zoznamujú so žánrom sci-fi;
· o fiktívnej hororovej rodine, čím sa zoznamujú so základmi povahokresby a zápletky.
V rámci rôznych lingvistických aktivít sa žiaci zoznamujú aj so základmi literárnych žánrov. Píšu napríklad:
· denníky (o svojej chorobe a pod.);
· listy (z prázdnin, o rodine a pod., ktoré môžu byť reálne alebo fiktívne);
· biografie (Go!, s. 3), autobiografie, sci-fi alebo detektívne príbehy a pod. 

Žiaci sa tiež zoznamujú s technikami písania literatúry, napríklad v aktivitách, v ktorých:

· prerozprávajú príbeh z pohľadu rôznych postáv; touto aktivitou sa zoznamujú s funkciou rozprávača a s rôznym uhlom pohľadu jednotlivých postáv na dej; ide napríklad o prerozprávanie udalostí počas morovej nákazy v roku 1666 z pohľadu Williama Mompessona (Hotline Elementary, s. 59),
· prerozprávajú život zvieraťa v ZOO z jeho pohľadu; žiaci sa zoznamujú s rozprávačom v prvej a tretej osobe;

· sústreďujú sa na deskriptívnu stránku príbehu, opis prostredia („City on the Moon“, Project 1, s. 91) . 
V iných aktivitách sa žiaci oboznamujú s literatúrou faktu a novinárskym štýlom. V učebnici Project 1 sa napríklad stretávajú s fiktívnym novinovým článkom (s. 93),  ktorý ich okrem iných jazykových javov zoznamuje aj s novinárskym štýlom písania. Neskôr sa v rámci individuálnych projektov žiaci oboznamujú s technickými aspektmi literatúry, napríklad s písaním vlastného časopisu, („Your Magazine“, Project 2, s. 2), vrátane návrhu obálky, výberu tém a organizovania pravidelných príspevkov. 
Domnievame sa, že všetky podobné aktivity vedú k zlepšeniu čitateľských schopností, zručností a návykov žiakov, ktoré priamo stimulujú aj ich funkčnú gramotnosť. 
3.2 DRÁMA 
Dráma, respektíve divadelná hra, predstavuje v porovnaní s prózou a poéziou zvyčajne trojrozmerný žáner, v ktorom sa „skrášlenou rečou“ ... „predvádza dej“ (Aristoteles, 1996, s. 81) a pomocou emócií sa dosahuje určitý dramatický zámer alebo zážitok. Kým tvorca prvej známej teórie drámy, Aristoteles, drámu delí len na dva podžánre, tragédiu a komédiu (Aristoteles, 1996, s. 77-81), dnešní odborníci a genológovia (napr. Žilka, Harpáň) rozlišujú takmer nekonečné množstvo jej podôb a ich hybridov – od melodrámy po absurdnú drámu a skeč. 
Hoci sa sledovanie, či dokonca písanie a inscenovanie divadelných hier v cudzom jazyku na základných školách môže na prvý pohľad zdať príliš ambiciózne, pre žiakov má takáto forma práce s cudzím jazykom mnohonásobné priaznivé účinky. Okrem trénovania jazykových disciplín (gramatiky, lexiky, morfológie, fonetiky a iných) v ich vzájomnej súčinnosti, štúdia kulturologických javov a okrem budovania si vzťahu k cudziemu jazyku dramatické aktivity znamenajú veľký prínos aj pre dynamiku hodiny a majú aj liečebno-terapeutický efekt. E. Machková napríklad uvádza, že dramatické aktivity ako hry, cvičenia a improvizácie v materinskom jazyku majú tieto účinky na formovanie osobnosti dieťaťa: 

· poskytujú hráčom osobné skúsenosti s medziľudskými vzťahmi, reakciami a životnými situáciami; 

· pôsobia stimulačne; 

· podporujú samostatné konanie dieťaťa; 

· rozvíjajú jeho duševnú a pohybovú aktivitu; 

· upevňujú sebadôveru; 

· rozvíjajú reč a komunikáciu (Machková, 2004, s. 28). 

 Domnievame sa, že mnohé z týchto zručností sa veľmi dobre realizujú aj pri dramatických aktivitách v cudzom, respektíve anglickom jazyku. Je tiež potrebné vziať do úvahy, že žiaci majú k divadlu veľmi spontánny vzťah, radi nielen sledujú dej im primeranej hry, ale aj inscenujú vlastné scénky a mikropredstavenia, čo možno veľmi dobre využiť pri motivácii k učeniu sa, ako aj pri konkrétnej výučbe cudzích jazykov. Tiež sa domnievame, že takýmto spôsobom si žiaci vybudujú k dráme celoživotný vzťah a v budúcnosti budú s potešením vyhľadávať predstavenia v rodnom aj cudzom jazyku, čo samozrejme zlepší aj ich jazykové schopnosti.

Na druhej strane však divadelná hra a jej variácie predstavujú pre mladého diváka alebo diváčku nielen atraktívny, ale aj náročný fenomén a niektorí žiaci ju môžu odmietať aj z nasledujúcich dôvodov :
· dĺžka predstavení; hoci detské predstavenia bývajú zvyčajne kratšie, ako predstavenia pre dospelých, od divákov vyžadujú koncentrovanú pozornosť, čo u aktívnejších detí môže predstavovať istý problém;
· chýbajúca emocionálna alebo intelektuálna skúsenosť, slabá schopnosť „stotožniť sa s dejom a postavami“, nerozvinutá schopnosť empatie; 

· chýbajúca literárna skúsenosť; hoci mnohé detské predstavenia využívajú pre divadlo netypickú postavu rozprávača, ktorý detským divákom pomáha orientovať sa v deji, dieťa často musí vyvinúť vlastnú intelektuálnu aktivitu, aby pochopilo profiláciu postáv a dej (napr. že čarodejnica je zlá, hrdinka potrebuje pomoc a pod.). Pri sledovaní deja v cudzom jazyku je orientácia v deji ešte náročnejšia. 

Práca s variantnými dramatickými útvarmi, napríklad s čítaním písanej podoby divadelnej hry, scenárom, alebo inscenovanie tzv. „reader´s theatre“ je ešte náročnejšia. Pri čítaní textu dialógu je potrebné si ho predstaviť v trojrozmernej podobe simulovanej situácie u lekára, v obchode či na ulici, primyslieť si rekvizity, kulisy, zvuky a podobne, čo môže vyžadovať väčšiu mieru inštruktáže zo strany učiteľa alebo rozšírený priestor venovaný prekladu. Preto je pre využívanie drámy na hodine anglického jazyka veľmi dôležité vhodne zvoliť žáner divadelnej hry. Za žánre svojím obsahom a formou vhodné pre účely vyučovania cudzieho jazyka, ktoré uvádzali aj oslovení učitelia anglického jazyka možno považovať tieto dramatické útvary: dramatické rozohrávanie, tzv. „role-play“, dramatizované čítanie scenára, tzv. „reader´s theatre“, scénka, skeč, rozhlasová dráma, jednoaktovka a kratšie dramatické formy, no paradoxne aj obsahovo a formálne náročný muzikál.

Neznamená to, že iné žánre (napríklad absurdnú drámu) kreatívny učiteľ alebo učiteľka na hodinách nemôže využiť. Naopak, z hľadiska stimulácie čitateľskej a funkčnej gramotnosti je veľmi dôležité, aby žiaci na hodine anglického jazyka získali aj schopnosti a zručnosti, ktoré by im uľahčili cestu k zložitejším dramatickým žánrom, k radosti a potešeniu zo sledovania či aktívnej účasti na divadelnej hre a možno aj k vlastnej kreatívnej dramatickej činnosti v cudzom jazyku – k napísaniu skeča, jednoaktovky, či, ak by sme chceli byť ambicióznejší, k napísaniu a inscenovaniu vlastnej divadelnej hry či muzikálu. Pri uvažovaní o využití náročnejších žánrov na základných školách je však potrebné mať na pamäti aktuálne  jazykové schopnosti žiakov, rozsah daného žánru, ako aj efektivitu jeho využitia z hľadiska nácviku nových štruktúr. V nasledujúcej kapitole budeme sledovať lingvo-dramatické aktivity, ponúkané učebnicami anglického jazyka a analyzovať ako skúmaný súbor učebníc využíva dramatické činnosti a ako pripravuje žiakov pre vnímanie divadelných hier a ich variant.

3.2.1 Dramatický potenciál lingvistických aktivít
Povaha prezentovaného učiva má v skúmanom súbore učebníc za následok takmer dokonalú rovnováhu medzi aktivitami s prozaickým a dramatickým potenciálom. Schopnosť úspešne komunikovať, ktorú autori mnohých učebníc kladú na vedúce miesto pred iné lingvistické schopnosti a zručnosti, sa totiž trénuje a nacvičuje priamo prostredníctvom dramatických aktivít, improvizovaných alebo poloimprovizovaných dialógov, polylógov a scénok. 
V sledovanom súbore učebníc sme zaznamenali tieto primárne jazykové aktivity, pri ktorých by sa dalo uvažovať o ich dramatickom rozmere: 

1. Aktivity pre čítanie:

· dialóg, polylóg (Project 1, s. 1);

· telefonický rozhovor dvoch postáv, čiže variant mikro-rozhlasovej hry (Project 1, s. 4);
· scénka, napr. komiks s dialógom a interakciou viacerých postáv (napr. v škole, u lekára, na výlete a pod.);

· dramatizovaný dej príbehu, žiaci čítajú dramatizovaný text „Strange visitors“ (Hotline Elementary, s. 84);
· jednoaktovka (napr. Murder at the Theatre, New Project Plus, s. 40). 

2. Aktivity kombinujúce čítanie a písanie, respektíve uvažovanie o dramatickej podobe textu:

· Rekonštrukcia príbehu z replík (Project 1, s. 24).

· Vymyslenie kontextu alebo uvádzacích viet (čiže v podstate javiskových poznámok) k predloženej replike alebo dialógu, zakladajúcim sa na predtým prečítanom príbehu, napr:

Zadaný text: „The flowers smell very sweet this evening aren´t they beautiful?“

Žiaci doplnia: Katherine Mompesson said it. She was walking in the fields with her husband (Hotline Elementary, s. 59).

· Transformácia príbehu zobrazeného pomocou obrázkov/komiksu do dramatickej podoby, napr. vytvorenie dialógu medzi dvomi zločincami, plánujúcimi únik z väzenia:

Žiaci doplnia: We´ll escape on 12 June at 10 o´clock. X will go to... He´ll hire a helicopter (Hotline Elementary, s. 59). V rámci komplexného medzižánrového posunu žiaci nakoniec celý príbeh pretransformujú do podoby príbehu s rozprávačom v tretej osobe.

3. Aktivity pre dramatické rozohrávanie, tzv. „role-play“:

· telefonický rozhovor dvoch postáv;

· komiks, dialóg viacerých postáv;

· dramatizovaný dej príbehu, rozprávky (napr. Little Red Riding Hood, Zabadoo, s. 78-79).

4. Aktivity pre produkčnú fázu (písanie a rozohrávanie):

· telefonický rozhovor dvoch postáv;

· vytvorenie dialógu viacerých postáv, ktorý žiakov vedie k písaniu vlastného scenára; žiaci vytvárajú vlastný „komiks“, v ktorom píšu o známych ľuďoch a do úst im vkladajú tzv. „bubliny“ (angl. balloons) s replikami (Project 1, s. 4);
· dramatizovanie deja príbehu; rozhlasová hra, v ktorej dramatizujú príbeh o stroskotaní lode Mary Rose (Project 2, s. 26);
· nácvik kreatívneho písania: interview so známou osobnosťou v ktorom ide vlastne o dialóg dvoch postáv, z ktorých jedna je známa osobnosť (napr. športová, herecká hviezda) (Hotline Elementary, s. 41);
· vytvorenie realistickej alebo fantastickej scénky, napríklad s námetom návštevy cestovnej kancelárie, ponúkajúcej výlet na mesiac.
Z dramatických aktivít skúmané učebnice využívajú najčastejšie dialógy, ktoré zodpovedajú literárnej forme, nazývanej scénka, respektíve skeč. Typický príklad, ktorý predstavuje nasledujúci dialóg, využíva na hodinách zrejme každý učiteľ a učiteľka anglického jazyka:

A: Hello, Mr. Hill. Is Jane in?

B: Hello, Mandy. Yes, she´s in the kitchen. Come in. Jane!

C: Yes...

B: Mandy´s here.

A: Hi, Jane.

C: Hi, Mandy. (Project 1, s. 1).
Variantom uvedeného dialógu je telefonická konverzácia (čiže variant mikro-rozhlasovej hry), napr.:
Brrr brrrr

Ben: Hello. 470 9658.

Jane: Hello, Ben.

Ben: Oh, hello. Jane, I...

Jane: Is Mandy there, please?

Ben: Er, yes. She´s in the kitchen. Just a minute. Mandy! Telephone!

Mandy: Thanks, Ben. Hello.

Jane: Hi, Mandy.

Mandy: Oh, hello, Jane. (Project 1, s. 4).

Ďalšou potenciálnou dramatickou aktivitou, ktorú žiaci čítajú v sledovanom súbore učebníc je dialóg, resp. polylóg, doplnený obrázkami, čiže akýsi komiks, ktorý žiakom pomáha zorientovať sa v deji: 
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That's Carmen with
her mum and dad

” and her brother.

She hasn't got

long hair now.

It's short like
mine.

Qh. that's a pity. | don't
like girls with short hair.

Well, | don't like

boys with small

brains and big
mouths.

Terry Oh, that's a pity. | don't like girls with short
hair.

Sue Thank you very much, Terry Moore. Well, |
don't like boys with small brains and big mouths. So
don't be rude.

Terry What? Oh, er, I'm sorry, Sue. | didn't

mean ...

Casey Come on, Terry, Vince. The bus is coming.
Hurry up.

Vince Bye.

Terry Bye.

Kamala See you.

Sue ‘I don't like girls with short hair.' He's such a

He's such a fool,
that Terry Moore —
and so rude.

V Answer these questions.
a Where is Terry?
b Where is Vince when Terry arrives?
¢ Where is Casey?
d What are Sue and Kamala doing?
e Who bought the word processor?
f Whois Carmen?
g Whois in the photograph?
h What does Terry like about Carmen?

i Why is Sue annoyed?




(Obr. č. 15). (Hotline Elementary, s. 5).
Výhodou takéhoto spôsobu prezentácie deja je na jednej strane pre žiakov jednoduchšie sledovanie deja, no na druhej strane podobné vizualizácie menej rozvíjajú ich schopnosť predstavivosti. Preto ich treba používať len ako počiatočnú pomoc pri orientácii v texte, ako pomyselný  rebrík, ktorý odhodíme, keď po ňom vylezieme. 
Z dotazníkov, predložených učiteľom angličtiny na ZŠ sme sa dozvedeli aj o ďalšej aktivite, vychádzajúcej z textového podkladu učebnice (a akejkoľvek aktivity koncipovanej formou dialógu) a obohacujúcej produkčnú fázu hodiny, ktorá kreatívne využíva prvky tvorenia absurdnej drámy: 
Opis aktivity:

Dialóg dvoch osôb, napríklad priateliek Ann a Betty o ich práci a rodine, ktorý môže pochádzať z učebnice učiteľ rozdelí tak, že v polovici pracovných listov zmaže všetky repliky Ann a v druhej polovici pracovných listov všetky repliky Betty. Každý z dvojice žiakov a žiačok dostane inú časť dialógu:

	Pracovný list A pre prvú skupinu 
	
	Pracovný list B pre druhú skupinu študentov


	Ann:
	Hi, how is it going?
	
	Ann:
	_____________________________?

	Betty:
	_____________________________ ?
	
	Betty:
	Not bad, thanks. And how about you?

	Ann:
	I am fine. I´ve just had my hair done. How do you like it?
	
	Ann:
	

	Betty:
	 ______________________________
____________________________ .
	
	Betty:
	Oh, actually... It´s a bit untraditional... But it looks good on you... 

	Ann:
	Thank you. You know, it´s important for me to look good because I am actually attending an interview for a new job in ten minutes.
	
	Ann:
	

	Betty:
	_____________________________ .
	
	Betty:
	What kind of job is it?

	Ann:
	A prison guard.
	
	Ann:
	______________________________ .

	Betty:
	_____________________________ .
	
	Betty:
	Oh, in that case, you look just right.

	Ann:
	Thank you. I needed some encouragement. 
	
	Ann:
	


Žiaci najprv doplnia chýbajúce repliky v pracovnom liste individuálne, v rámci svojich jazykových schopností a s ohľadom na predpokladanú logickú nadväznosť textu. Potom dialóg vo dvojiciach prečítajú, pričom každý žiak či žiačka číta len tie repliky, ktoré doplnili. Výsledkom je zaujímavý, spontánny a často humorný dialóg s prvkami absurdnej drámy, ktorý vedie žiakov k porovnaniu doplneného textu s originálnym:

	Ann:
	Hi, how is it going?

	Betty:
	Not bad, thanks. And how about you?

	Ann:
	I am fine. I´ve just had my hair done. How do you like it?

	Betty:
	Oh, actually... It´s a bit untraditional... But it looks good on you. 

	Ann:
	Thank you. You know, it´s important for me to look good because I am actually attending an interview for a new job in ten minutes.

	Betty:
	What kind of job is it?

	Ann:
	A prison guard.

	Betty:
	Oh, in that case, you look just right.

	Ann:
	Thank you. I needed some encouragement. 


Domnievame sa, že táto aktivita predstavuje vynikajúci úvod k náročnému žánru absurdnej drámy. Aj iné aktivity pre nácvik čítania a „role-play“ je možné veľmi jednoduchým spôsobom využiť v produkčnej fáze hodiny, kedy ich po jazykovom rozbore žiaci precvičujú až memorujú, a v konečnej fáze vytvárajú vlastné varianty pôvodných dialógov, niekedy aj s použitím jednoduchých rekvizít: mobilného telefónu, šálu, stoličky a podobne. Tým sa nielen zvyšuje autentickosť dialógu, ale žiaci si rozširujú aj slovnú zásobu systémom „zisti podľa potreby“, tzv. „on need to know basis“. Účinkovanie v takýchto alebo variantných dialógoch má aj psycho-sociálny prínos, pretože žiakov učí lepšie komunikovať, počúvať druhého, vyrovnať sa s nečakanou situáciou, riešiť problémy, používať fantáziu na improvizáciu, dokončiť príbeh, a podobne. Sekundárnou výhodou samostatného kreatívneho písania dramatických textov je aj skutočnosť, že ťažisko vyučovania je presunuté z učiteľa na žiaka. Žiak samostatne vyvára text, a učiteľ funguje len ako jazykový poradca či korektor. Žiaci zažívajú nielen radosť z kreatívneho procesu, ale aj autentickú jazykovú situáciu – potrebu vyjadriť nielen určitý dej, ale aj jemnejšie jazykové nuansy – slovné hračky, humor, narážky a podobne, čím autenticky prežívajú rozdiel abstraktného jazykového základu dvoch rôznych jazykov, ich inakosť. 
Divadelnú hru, respektíve jednoaktovku ponúkajú zvyčajne učebnice pre najmenších. Učebnica Zabadoo  (s. 78-79) prináša upravený a skrátený text známej ľudovej rozprávky Little Red Riding Hood, rozpracovaný pre čo najväčšie množstvo postáv, vrátane hovoriacich stromov a vtákov radiacich Červenej Čiapočke, či netypickej postavy hrdinského dedka, ktorý zaženie vlka. Táto aktivita hravou formou približuje žiakom žáner drámy, a preto má z hľadiska literárnej gramotnosti hlavne aktivizačný a motivačný charakter.  Učebnica pre pokročilých, New Project Plus, si kladie ambicióznejší cieľ. V päťdejstvovej hre Murder at the Theatre (s. 40) okrem jazykových štruktúr a slovnej zásoby prezentuje žiakom členenie hry na dejstvá, graficky odlíšené javiskové poznámky a dej, vyvíjajúci sa od expozície po vyvrcholenie a rozuzlenie. Hru možno využiť pre čítanie aj inscenovanie.   

Z hľadiska budovania čitateľskej gramotnosti poskytujú podobné dramatické aktivity, respektíve začlenenie divadelnej hry do vyučovania neoceniteľné výhody. Okrem veľkého počtu jazykových zručností (cvičenie plynulosti rozprávania, fonetických zručností, lexiky, gramatiky, a pod.) zároveň žiaci získavajú mnohé informácie, ktoré môžu využiť pri aktívnom čítaní alebo sledovaní divadelnej hry, napríklad výstavbu a členenie hry na dejstvá, obrazy, scény, dialógy, výstupy a repliky; interakciu s inými postavami, vnímanie významu textu nielen z replík, ale aj z pohybu hercov na javisku, gest, pauzy (naznačených napr. javiskovými poznámkami) či schopnosť odhadnúť význam jednotlivých dejstiev v kontexte významu celej hry. Špecifickým prínosom lingvistických aktivít s dramatickým potenciálom sa budeme zaoberať v jednej z nasledujúcich kapitol. 
3.3 POÉZIA
Kvantitatívne aj obsahovo poézia predstavuje úplne odlišný žáner ako próza a dráma. Je zvyčajne kratšia, programovo postavená na ľubozvučnosti, často rýmovaná a vytvárajúca harmóniu. Pri vyučovaní anglického jazyka nemusí ísť len o básne, tradičné formou, prozodikou a tematikou, ale aj o nerýmovanú či na Slovensku netradičnú poéziu, napr. limeriky, haiku, kaligramy a akrostiky, ďalej texty piesní, ako aj o bohatú škálu kratších básnických útvarov, ktoré predstavujú: 

· pôvodné alebo moderné rýmované veršíky, rečňovanky, riekanky (angl. modern nursery rhymes, authentic nursery rhymes);

· hádanky (angl. riddles);

· príslovia a porekadlá (angl. sayings and proverbs), napr. Men and mellons are hard to know;

· zaklínadlá (angl. charms and invocations), napr. Rain, rain, away, come again another day;

· jazykolamy (angl. tongue twisters), napr. Six sick sheiks;

· koledy (angl. carols), napr. Ring-a-ring-a-roses;

· uspávanky (angl. lullabys), napr. Hush-a-by, don´t you cry...;

· vypočítanky, (angl. nonsense alebo cherry stone rhymes), napr. Tinker, Taylor, Soldier, Spy;

· aditívne vypočítanky, resp. piesne (angl. counting games), napr. One man went to mow...
.

K atraktivite týchto foriem poézie medzi žiakmi prispieva, že ich zvuková stránka je často doplnená pohybovou aktivitou, rôznymi pohybmi rúk či tancom, tak, ako je to v známom  veršíku Head and shoulders, knees and toes; and ears and eyes, and mouth and nose, v ktorom sa žiaci snažia čo najrýchlejšie vysloviť text a zároveň sa dotýkať zmieňovaných častí tela. Z hľadiska vyučovania cudzieho jazyka má poézia aj ďalšie kvantitatívne a kvalitatívne výhody. Predstavuje rozsahovo veľmi vhodný žáner, čítanie básní zlepšuje lexikologické a gramatické schopnosti žiakov a rytmus básne cvičí plynulosť reči a výslovnosť. Pri memorovaní komplexne zlepšuje takmer všetky jazykové zručnosti. Do istej miery je však poézia náročnejší žáner ako próza. Častejšie využíva figuratívny jazyk, napríklad metafory, symboly, prirovnania, slovné hračky, narážky, dvojzmysly, a podobne, ktoré môžu byť pre žiakov mätúce. Preto je veľmi dôležité vhodne a primerane vybrať básne, ktoré chceme využiť na hodine anglického jazyka. 

3.3.1 Poetický potenciál jazykových aktivít

Sledovaný súbor učebníc venuje poézii v porovnaní s prozaickými a dramatickými aktivitami kolísavú pozornosť. Učebnice pre najmenších, napríklad Cookie and friends a Zabadoo sú programovo postavené na rýmovaných veršíkoch a piesňach s primárnou didaktickou hodnotou, precvičujúcich základnú slovnú zásobu, napríklad časti tela, farby, čísla, a pod.   Učebnice pre starších žiakov využívajú poéziu a s ňou späté aktivity v minimálnej miere, oveľa menej ako prvky prozaických či dramatických žánrov. V starších  učebniciach Project 1 a 2 sa dokonca nevyskytuje nijaká aktivita, súvisiaca s poéziou, ktorá je „odsunutá“ až do tretieho dielu učebnice. Je možné, že autori učebníc prenechali priestor pre vlastný vklad a preferencie učiteľov v tejto oblasti. V novšej edícii učebnice Project však autori zaradili poetickú aktivitu takmer do každej kapitoly. Aj autori učebnice Go! 1 v každej kapitole systematicky venovali priestor poetickej aktivite alebo nácviku piesne. Textovou analýzou učebníc sa podarilo zistiť nasledujúce aktivity, súvisiace s čítaním poézie:
· moderné riekanky, zhudobnené riekanky, napr. Head and shoulders (Project 1, s. 6);
· ľudové riekanky, napr. Ring-a-ring o´roses  (Hotline Elementary, s. 59);

· ľudové piesne, napr. Auld Lang Syne (Project 2, s. 17); Jamaica Farewell  (Hotline Elementary, s. 113);    
· moderné populárne piesne, napr. Blue Suede Shoes (Hotline Elementary, s. 28);

· detské piesne, napr. Monday is a grey day (Go!, s. 58);
· rap, napr. A knife, a fork, a bottle and a cork (Go!, s. 68);

· jazykolamy, rýmované jazykolamy, napr. Hannah´s house is on a hill (New Project 1, s. 51);

· limeriky (Hotline Starter, s. 33); 

· rýmované vtipy, prekáračky (Project 2, s. 23);
· básne, napr. The End (New Project 2, s. 71).

Jednoduché detské riekanky majú obrovský potenciál pre jazykové vzdelávanie a na túto tému existuje veľké množstvo odborných publikácií. Učebnice zvyčajne využívajú umelo vytvorené riekanky, precvičujúce konkrétny jazykový jav alebo štruktúru. Charakter veršíka či riekanky má aj text jednoduchej piesne, precvičujúcej poradie dní v týždni v učebnici Go! (s. 58):

Monday is a grey day,

Tuesday is a bore,

Wednesday is OK,

But I like Thursday more.

Friday´s near the holiday

And Saturday is great,

Sunday is my favourite day,

But Sunday night I hate,

Because... Monday is a grey day... 

Okrem dní v týždni sa touto zhudobnenou riekankou precvičuje aj vyjadrenie preferencií (I like...) a negatívneho vzťahu (I hate...).
Okrem moderných riekaniek je možné využiť aj bohatú pôvodnú anglicky písanú ľudovú tvorbu, niektorí odborníci však varujú pred jej náročnosťou, využívaním archaizmov a nevyhnutnosťou jej prekladu a explikácie (Přibylová, 2003
). V sledovanom súbore učebníc sa však podarilo zistiť niekoľko príkladov pôvodných riekaniek.  Učebnica Hotline Elementary (s. 59) v súvislosti s príbehom o morovej epidémii v Anglicku v 17. storočí napríklad približuje dnes už zľudovenú detskú riekanku, ktorú niektorí odborníci označujú aj ako „koledu“ (Přibylová, 2003, s. 32) a uvádzajú niekoľko jej variant:

Ring-a-ring o´roses

A pocket full of posies

Atishoo! Atishoo!

We all fall down.

Zvukomalebnosť, jednoduchá, opakujúca sa slovná zásoba a rytmika riekanky zabezpečí, že žiaci si ju pri niekoľkonásobnom opakovaní ľahko zapamätajú, čím si bez väčšieho úsilia osvoja slovnú zásobu a štruktúry (napr. kvantifikátor „a pocket full of...“).  
Zvláštnou formou pôvodnej anglickej poézie starej niekoľko storočí sú tzv. limeriky. Formálne sa skladajú z piatich riadkov, zvyčajne začínajúcich variantom vety „There once was a...“, humorne opisujúce vlastnosti alebo zamestnanie nejakej osoby. Jediná z učebníc, ktorá zoznamuje žiakov aj s týmto básnickým útvarom je Hotline Starter (s. 33):
There once was a writer called Wright

Who never could write his name right.

He´d often write Rite

and even write Wryte

But he never could write Wright all right.

Pomocou tohto humorného limeriku sa žiaci zoznamujú s anglickými homonymami (Wright, right, Rite, Wryte) aj s vetnými štruktúrami (There once was...; who never could).  Podobnú funkciu ako limeriky majú aj niektoré moderné riekanky, resp. rýmované vtipy (Project 2, s. 23), využívajúce repetície a gramatické paralelizmy:

That´s the way to the ZOO,

That´s the way to the ZOO.

The monkey house is nearly full,

But there´s room enough for you. 

Ich primárnym cieľom je vyvolať pobavenie, ktoré zintenzívňuje ich rýmovaná forma. Texty piesní vzhľadom na ich poetickosť a rýmy možno tiež zaradiť k aktivitám s poetickým potenciálom. Učebnica Hotline Elementary využíva texty známych aj ľudových piesní. Ide napríklad o pieseň Elvisa Presleyho Blue Suede Shoes (Hotline Elementary, s. 28) alebo Jamaica Farewell  (Hotline Elementary, s. 113).    
Blue Suede Shoes

Well it´s one for the money

Two for the show

Three to get ready

Now go, cat, go. But don´t you step on my Blue Suede Shoes.

You can do anything but, lay off my Blue Suede Shoes.

Well you can knock me down,

Step on my face,

Slander my name all over the place

do anything that you want to do.

But uh-huh Honey, lay off my shoes

And don´t you step on my Blue Suede Shoes

You can do anything, but lay off my Blue Suede Shoes...
Využitie lingvistického a poetického potenciálu textu tejto piesne ponúka viaceré možnosti. Žiaci sa okrem novej slovnej zásoby stretávajú s hovorovou podobou jazyka (napr. frázovými slovami – lay off). Z hľadiska poetickej stránky textu identifikujú rýmy (napr. show – go; face – place; do – shoes), aliteráciu (suede shoes), hyperbolu (do anything you want to do) a v rovine porozumenia textu sa učia chápať iróniu a humor piesne. Keďže je text sprevádzaný aj sprievodnými aktivitami, zameranými na život a tvorbu Elvisa Presleyho, žiaci sa zoznamujú aj zemepisnými informáciami a kulturologickými údajmi (napr. spoznávajú, Memphis, Mississippi, Gracelands alebo Sun Records recording studio), čím si rozširujú všeobecný prehľad. Podobne sa v piesni Jamaica Farewell oboznamujú s geografickými faktami a zaujímavosťami Jamajky. Učebnica Go! 1 využíva texty piesní na prezentáciu a precvičovanie komplexnejších gramatických štruktúr (napr. modálneho slovesa „Can“ v otázke) v piesni Hallo baby, can you hear me... (Go! 1, s. 41) či väzby „I love...“ v piesni I love you (Go! 1, s. 51).

Rap predstavuje špecifický hudobný štýl americkej diskriminovanej menšiny, atraktívny pre dospievajúcich žiakov formou aj obsahom. Učebnica Go! 1 využíva paródiu aktuálnejšieho hudobného žánru – rapu –, pričom text piesne je druhoradý a do popredia sa dostáva špecifická rytmika tohto žánru (Go! 1, s. 38). Rapový rytmus a krátkosť veršov sa veľmi dobre zhodnocuje memorovaní novej slovnej zásoby a niektorých štruktúr aj v nasledujúcom texte (Go! 1, s. 68):

A knife, a fork, a bottle and a cork,

That´s the way to see New York.

Yeah, yeah! Ah ha!

Stop and shop,

This is New York.

Find a cop,

This is New York.

Eat and talk,

This is New York.

Watch when you walk,

This is New York.

A knife, a fork, a bottle and a cork,

That´s the way to see New York.

Yeah, yeah! Ah ha!

Okrem lexikologickej a lingvistickej hodnoty má tento zdanlivo jednoduchý text aj kulturologickú hodnotu, pretože približuje niektoré maximy „hlavného mesta sveta“, New Yorku. 
Poézia v pravom zmysle slova, čiže báseň s primárnym estetickým, nie didaktickým účinkom sa v sledovanom súbore učebníc vyskytuje ojedinele. Niektoré učebnice síce zvyknú venovať jednu z kapitol poézii, v skúmanom súbore učebníc sme však zistili veľmi málo pôvodných básní a domnievame sa, že aj umelecká zložka vybraných básní je podriadená ich  didaktickej hodnote. Ako príklad uvádzame komickú báseň The End (Project 2, s. 71):  

[image: image17.jpg]You've had the beginning,
The bit in the middle,
Now here is the end

Of my hey diddle diddle.

[ hope you enjoyed it,
It wasn't too boring,

It's just that I thought
I heard somebody snoring.

My book now is ended,
No, don't shed a tear,
That's funny, I'm certain
[ heard someone cheer.

So goodbye, dear children,
Enough of this chat.
Did someone just whisper
“Thank goodness for that'?




(Obr. č. 16, Project 2, s. 71).
Báseň naratívne opisuje dialóg básnika s jeho publikom, ktoré jeho poéziou nie je nadšené a teší sa, že báseň čoskoro skončí. Ironický, humorný tón básne oslovuje mladých čitateľov a apeluje na ich negatívne emócie voči poézii. Hlavným prínosom takéhoto typu poézie je predovšetkým ich aktivizačný potenciál pre čítanie básní a demýtizovanie tradičného postavenia poézie ako vážnej a patetickej. 
Poeticky orientované aktivity možno podľa potreby tvorivo využiť na počúvanie, čítanie, preklad, prepisovanie, memorovanie a prezentáciu, vedúcim k nácviku a osvojeniu si konkrétnych lingvistických javov. Z hľadiska funkčnej a čitateľskej gramotnosti sú využiteľné na stimuláciu schopnosti pracovať s kódovaným jazykom poézie, rozumieť nevšednému použitiu „obyčajných“ slov a k diskusii o téme básne. Komplexnejším systematickým pohľadom na prínos poetických aktivít na hodine anglického jazyka sa bude zaoberať nasledujúca kapitola.

4 PRÍNOS AKTIVÍT S LITERÁRNYM POTENCIÁLOM PRE ZLEPŠENIE ČITATEĽSKEJ A FUNKČNEJ GRAMOTNOSTI
Reading is a constant process of guessing 
and what a reader brings to text 
is more important 
than what he finds in it
.
Konkrétne kvantifikovanie prínosu lingvistických aktivít s literárnym potenciálom pre zlepšenie čitateľskej gramotnosti by vyžadovalo dlhodobý experimentálny porovnávací výskum najmenej dvoch referenčných skupín žiakov, využívajúcich tú istú sériu učebníc, napríklad Project 1-3, z ktorých jedna skupina žiakov by sa pri štúdiu sústredila na texty len z hľadiska ich lingvistických informácií. Druhá skupina žiakov by okrem štúdia jazykových štruktúr a javov skúmala text aj analyticky, porovnávala by prezentované informácie s im už známymi javmi a faktami a diskutovala o nich (s ohľadom na ich jazykové schopnosti v rodnom alebo cudzom jazyku) a všímala si aj emocionálnu a umeleckú hodnotu textu. Vzhľadom na rozsah predloženej práce, ako aj na náročnosť podobného výskumu sa sústredíme na teoretické možnosti stimulácie čitateľskej a funkčnej gramotnosti,  vyplývajúce  z excerpovaného korpusu lingvistických a lingvisticko-literárnych aktivít. 

Zastávame stanovisko, že pozitívny prínos literárnej analýzy primárne jazykovo orientovaných textov je natoľko mnohostranný, že učiteľom a učiteľkám anglického jazyka bohato vynahradí „časovú stratu“ a dodatočnú energiu venovanú takémuto prístupu. Vrámci narábania s neliterárnym, primárne lingvisticky zameraným textom ako s literárnym a vrámci aktívnej práce s textom, jeho čítaním, uvažovaním o ňom a nasledujúcej diskusie si žiaci synchrónne zlepšujú celý komplex zručností a kompetencií potrebných pre dosiahnutie čitateľskej a funkčnej gramotnosti, ako aj jazykovej pokročilosti. Keďže sú tieto zručnosti a kompetencie rôznorodé a môžeme ich rozdeliť do niekoľkých skupín, budeme sa nimi zaoberať v nasledujúcej podkapitole individuálne. 

4.1 Prínos aktivít s prozaickým potenciálom
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. Je zaujímavé, že v novej sérii učebníc New Project 1 Benova myšlienková úvaha nie je graficky znázornená spôsobom, typickým pre komiksy, ale rovnako, ako iné repliky, takže nie je jasné, či Ben vetu „I love you Jane“ v skutočnosti povedal alebo nie, čo vedie žiakov k opätovnému čítaniu textu pre kontrolu správnosti porozumenia;  
· 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 lingvistických aktivít s literárnym potenciálom 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.
(4) 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.  
4.2 Prínos aktivít s dramatickým potenciálom

Nakoľko rozprávanie predstavuje dominantnú jazykovú zručnosť, prínos aktivít s dramatickým potenciálom je nesporný a mnohovrstvový. V porovnaní s čítaním prózy zlepšuje predovšetkým komunikatívne schopnosti žiakov, vrátane rýchlych a pohotových odpovedí, pomáha zautomatizovať bežné komunikačné frázy v situáciách a cvičí pamäť.  Z hľadiska motorických a pohybových zručností dramatické aktivity zlepšujú schopnosť interakcie, postupnej participácie všetkých účastníkov dialógu, synchronizovania reči a pohybu jedného účastníka aktivity s ostatnými, prípadne synchronizovania reči, pohybu a využitia rekvizity. Účasť v dramatických aktivitách tiež pomáha vnímať trojrozmerný priestor. 

Okrem zlepšenia poznávacích kompetencií a zlepšenia schopnosti pracovať s textom, ktorými sme sa zaoberali v predchádzajúcej kapitole pomáha čítanie dramatizovaných dialógov, skečov a kratších divadelných hier z hľadiska zefektívňovania funkčnej gramotnosti trénovať viaceré schopnosti, napríklad:

· schopnosť literárnej predstavivosti (napríklad predstaviť si scénu a kulisy na základe javiskových poznámok);

· schopnosť rozumieť povahokresbe, čiže odvodiť morálnu a postojovú charakteristiku z replík postáv (ktoré nie sú sprevádzané komentárom rozprávača);

· schopnosť sledovať dej, rovnako založený na replikách bez rozprávača;

· schopnosť rozumieť formálnemu členeniu hry na dejstvá, obrazy, scény či dialógy. 
V širšom chápaní čítanie dramatických textov podobne ako čítanie prózy zlepšuje schopnosť literárnej interpretácie, generalizovania na základe jednotlivostí a pochopenie významu a morálneho posolstva hry. Čítanie rôznych dramatických útvarov zoznamuje žiakov  so základmi dramatických žánrov, napríklad s absurdnou drámou. 
Jednou z najefektívnejších metód využitia divadelných hier na hodine je tzv. reader´s theatre, čiže rozdelenie rol medzi žiakov, dramatizované čítanie (v rámci hlasových a jazykových možností žiakov) a diskusia k prečítanému textu po prečítaní určitého logického celku
. V rámci tejto diskusie žiaci vlastne dopĺňajú informácie, ktoré by v prozaickom texte zabezpečoval rozprávač, čiže osobnostnú a postojovú charakteristiku postáv a komentovaný vývoj deja. Žiaci sa snažia anticipovať budúci vývin udalostí a záver hry, pričom si aktívne a z vlastnej vôle precvičujú náročné gramatické štruktúry (napr. podmieňovacie súvetia, budúce časy a pod.), podľa aktuálnej potreby obohacujú slovnú zásobu  na „need to know basis“ a hlavne sa učia myslieť v cudzom jazyku a svoje myšlienky vyjadriť. Hoci ide o časovo aj jazykovo veľmi náročný spôsob vyučovania a mnohí učitelia, ktorým tempo práce diktujú rôzne osnovy a metodické plány môžu k takémuto postupu zaujímať negatívne stanovisko, vynaložené úsilie sa po istom čase zhodnotí a schopnosti žiakov pristupovať k dramatickému textu sa budú kumulatívne zlepšovať. K spôsobu práce s drámou na hodine existuje aj veľké množstvo metodických príručiek, ktoré zvyčajne využívajú metódu postupnej analýzy. Jedna z jej variant, ktoré využívam na hodinách literatúry, je zaradená v Prílohe C.   
4.3 Prínos aktivít s poetickým potenciálom

Pozitívne účinky literárnych zložiek sa často prekrývajú a mnohé z účinkov prózy a drámy, napríklad zlepšenie kognitívnych schopností a práce s textom sú podobné aj pre žáner poézie. Čítanie poézie a participovanie v aktivitách, ktoré ju využívajú má však za následok aj niektoré ďalšie javy, ktoré vyplývajú z jedinečnej povahy tohto žánru. 

Poézia na hodine pomáha vnímať ľubozvučnosť jazyka, jazykové nuansy v zmysle slovných hračiek, dvojzmyslov a narážok. Figuratívny jazyk poézie trénuje schopnosť rozumieť osobitým, jedinečným použitiam jazyka a odhadnúť ich význam. V prípade poézie naozaj platí, že to, čo čitateľ vnesie do textu je dôležitejšie, ako to, čo text obsahuje. Schopnosť vnímať a vytvárať rýmy v anglickom jazyku poslúži ako mnemotechnická pomôcka pri memorovaní novej slovnej zásoby.

Z excerpovaných príkladov poetických aktivít, ktoré sme zhromaždili v predchádzajúcej kapitole, môžeme z hľadiska kultivovania čitateľskej gramotnosti sledovať nasledujúce vplyvy na žiaka:
· obohatenie základnej aj pokročilej slovnej zásoby, nácvik štruktúr;

· stretnutie sa s rôznymi štýlmi a úrovňami jazyka (napr. v piesni Blue Suede Shoes zastúpenými hovorovými formami, využívajúcimi frázové slovesá);

· získanie informácií o interných a externých štrukturálnych vzťahoch medzi slovami (napr. v básňach a piesňach, využívajúcich kumulatívny princíp);

· získanie nástrojov na vytvorenie pamäťovej mapy slov s paradigmatickými vzájomnými vzťahmi (napr. Monday, Tuesday, Wednesday...; knife, fork, bottle, cork...); 

· získanie informácií o lexikálnej rozdielnosti britskej a americkej angličtiny, napr. slov cop – policemen v básni A knife, a fork, a bottle and a cork;

· získanie historických a kulturologických informácií, rozširujúcich všeobecný prehľad, napr. informácií o morovej nákaze v Anglicku v r. 1666 z riekanky Ring-a-ring o´roses; 

· stretnutie s básnickými figúrami, rýmami a jedinečnou rytmikou básní (podrobne boli analyzované v predchádzajúcej kapitole);

· trénovanie schopnosti vlastnej literárnej predstavivosti, napr. odhad, kto môže byť „rozprávačom“ v piesni Blue Suede Shoes (napr. chudobný študent, zanietený tanečník, pedantný obuvník), v básni A knife, a fork, a bottle and a cork (napr. turista, gurmán, hladný bezdomovec) či v piesni Monday is a grey day (lenivý študent, učiteľ a podobne).

Hoci súbor sledovaných učebníc využíva poéziu v jej čo najjednoduchšej podobe,  zložitejšie básne môžu pre čitateľsky menej vyspelú skupinu žiakov predstavovať intelektuálny problém. Ak poézia aj po lingvistickej analýze predstavuje nepreniknuteľné médium a čitateľ nie je schopný rozlúštiť alebo odhadnúť poetický kód textu, existuje množstvo navádzajúcich inštrukcií, ako rozumieť poetickému textu prostredníctvom sledu postupných systematických krokov. N. B. Smith v publikácii Be a Better Reader (1974) napríklad uvádza nasledujúcu postupnosť analytických krokov:
1. Prečítaj celú báseň nahlas a pomaly. Vnímaj svoj prvý dojem z básne. 

2. Zisti, akú náladu mal autor/autorka. Išlo napríklad o obdiv hrdinovi, vyjadrenie osobnej filozofie, lásky a podobne?

3. Všimni si rým básne.

4. Zisti, akou rytmikou autor/autorka vyjadruje svoju náladu.

5. Prečítaj si báseň druhýkrát a znovu vnímaj náladu, ktorú báseň evokuje. Vnímaj rytmus ako pieseň. 

6. Prečítaj si báseň opäť a všímaj si ďalšie detaily básne. (Smith, 1974, s. 100).

Podobný podrobný sled krokov, navádzajúcich čitateľa k individuálnemu vnímaniu básní, navrhuje N. B. Smith aj v prípade naratívnych, epických básní, humorných básní, sonetov, a podobne. Vychádza pritom z premisy, že pochopenie básne sa dá do istej miery nacvičiť, natrénovať, a takýto tréning bude mať za následok aj vlastné estetické vnímanie básne (Smith, 1974). Príklady podobných inštrukcií pre rozbor básne sú uvedené v Prílohe C. 
5  ZÁVER
Rigorózna práca s názvom Stimulácia čitateľskej a funkčnej gramotnosti prostredníctvom lingvistických aktivít v učebniciach anglického jazyka pre ZŠ sa sústreďuje na analýzu jazykových aktivít v najpoužívanejších učebniciach anglického jazyka pre elementárne vzdelávanie. Výskum vychádza z hypotézy, že mnohé lingvistické aktivity a primárne neliterárne texty majú zámerný alebo menej zámerný literárny potenciál, využiteľný na stimuláciu a nácvik čitateľskej gramotnosti, ktorá vedie k zvládnutiu funkčnej gramotnosti, významne prehlbujúcej a rozširujúcej jazykové a sociálne kompetencie učiaceho sa.  

V rigoróznej práci boli použité metódy prieskumu formou dotazníka s otvorenými a polo-otvorenými otázkami, textovej analýzy učebníc a literárnej analýzy jazykových aktivít. Výsledky výskumu sú prezentované v piatich kapitolách, z ktorých tri tvoria jadro práce. 

V prvej kapitole, ako prezrádza jej názov Teoretické a metodologické východiská práce, sa venuje pozornosť transdisciplinárnemu výskumnému problému gramotnosti a funkčnej gramotnosti z rôznych aspektov ich povahy – psychologického, lingvistického aj pedagogického, a sleduje sa ich dopad na žiakov. Pozornosť je venovaná súčasnému stavu skúmania tohto javu a vzájomnému vzťahu medzi funkčnou a literárnou gramotnosťou. 

Druhá kapitola (Prieskum používaných učebníc anglického jazyka) sleduje dva ciele: frekvenciu používania učebníc anglického jazyka na základných školách v okrese Zvolen a spôsoby, akými sú literárne aktivity na hodinách využívané, dopĺňané alebo obohacované. Kým učebnice pre prvý a druhý ročník sa na jednotlivých školách rôznia, pričom ich výber, ako uvádzajú opýtaní učitelia a učiteľky, zvyčajne ovplyvňuje možnosť ich spolufinancovania zo zdrojov Ministerstva školstva Slovenskej republiky, k najpoužívanejším učebniciam pre druhý stupeň dlhodobo patrí séria učebníc Project a každá oslovená škola túto učebnicu využíva aspoň v jednom ročníku alebo pre jeden typ jazykových alebo nejazykových tried. Hoci sa v prieskume nepodarilo osloviť širšie spektrum základných škôl vrámci kraja, respektíve celého Slovenska a táto oblasť ponecháva priestor pre samostatný systematický prieskum, sledovaná vzorka škôl podáva približný prehľad o najpoužívanejších učebniciach na základných školách rôzneho typu v rámci jedného okresu Slovenska.

Tretia kapitola s názvom Literárny potenciál aktivít v učebniciach anglického jazyka podľa literárnych žánrov si za predmet skúmania vyberá lingvistické aktivity v učebniciach pre najmenších, Zap!, Zabadoo, Cookie and friends, Chatterbox a Chit-Chat a učebníc pre druhý stupeň Project 1-3 (a novšej série tejto učebnice), Hotline a Go! 1. Kapitola je koncipovaná formou troch podkapitol, z ktorých každá prezentuje zoznam zistených aktivít s prozaickým, dramatickým alebo poetickým potenciálom a analyzuje ich predispozície pre stimuláciu čitateľskej a funkčnej gramotnosti. V prípade prozaických aktivít ide napríklad o rôzne formy jednoduchých a integrálnych žánrov, napr. klasické kreslené komiksy, fotokomiksy, kreslené vtipy a podobne, ktoré učia čitateľov zvládnuť písaný text v kombinácii s obrázkom, ilustráciou. Pokročilejšou formou sú rozsiahlejšie útvary, napríklad bájky, príbehy, či cestopisy. V učebnici Project 2 sa prvýkrát stretávame s najrozsiahlejším literárnym útvarom – rozprávkou. Učebnica Project 3 privádza žiakov k žánru cestopisu a nová séria učebnice aj k päťdejstvovej divadelnej hre a modernej poviedke.
Dramatické aktivity sú reprezentované podobne, formou dramatizovaných dialógov využívajúcich ako názornú ilustráciu deja už zmieňovaný komiks, scénky, skeče, dialógy, polylógy a iné dramatické aktivity. Podoby poézie v staršej učebnici Project 1-2 absentujú, v iných učebniciach sú prezentované v prekvapujúco limitovanej podobe, napríklad prostredníctvom textov piesní. Možnú príčinu pravdepodobne môžeme hľadať v ich relatívnej dostupnosti a ľahkom zaradení ako mimoučebnicovej aktivity do hodiny anglického jazyka. V učebnici Go!1 a novej sérii učebníc Project (hlavne Project 1, 2) sa autori rozhodli systematicky zaradiť poéziu do každej kapitoly, čo hodnotím veľmi pozitívne.
V nasledujúcej štvrtej kapitole nazvanej Prínos aktivít s literárnym potenciálom pre zlepšenie  čitateľskej a funkčnej gramotnosti zhodnocujeme prínos týchto aktivít pre zlepšenie obidvoch typov gramotnosti, pričom sa venujeme zvlášť jednotlivým žánrom v kontexte rozboru jednotlivých excerpovaných aktivít. Rozbor excerpovaných textov potvrdil, že môžeme uvažovať o prinajmenšom troch oblastiach vplyvu 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 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. 
Lingvistický text, využívajúci sujetovú alebo lyrickú zložku má však okrem aktivačného 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 bezsujetovými, „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 kombinácie textu a obrázku, grafu (napríklad v komikse, kreslenom vtipe) či žánrových špecifikácií, napríklad segmentácie v dramatických textoch a poézii.  

Týmto výskumom chceme demýtizovať prácu s literatúrou na hodine ako časovo náročnú, intelektuálne zložitú a málo prínosnú pre nácvik jazykových zručností. Textovo vhodne koncipovaná učebnica by mala poskytovať primerané množstvo textov s literárnym potenciálom, respektíve dovoľovať kreatívnemu učiteľovi či učiteľke kontextualizovať aj primárne neliterárny text ako literárny a tým využiť jeho aktivačnú, emfatickú aj propedeutickú hodnotu pre zlepšovanie čitateľskej a funkčnej gramotnosti a budovanie vzťahu žiakov ku krásnej literatúre. Predložený výskum nerieši všetky otázky, spojené s fenoménom čitateľskej a funkčnej gramotnosti, jeho príčinami a spôsobmi riešenia, pretože ide o dlhodobý a celospoločenský problém, riešenie ktorého si vyžaduje súčinnosť mnohých pedagogických, inštitucionálnych a politických zložiek. Verím však, že výskum pomôže vzbudiť intenzívnejšiu pozornosť, ktorá sa bude venovať problému odstránenia funkčnej negramotnosti prostredníctvom stimulácie čítania a integrovania literárnych aktivít do čo najširšieho spektra činností na hodine a vo vyučovaní.   
RESUMÉ 

The main aim of this doctorate research work entitled Stimulation of Reading and Functional Literacy by Linguistic Activities in English Textbooks for Primary Schools focuses on strategies to improve students´ relationship to literature and reading for pleasure that enhance their functional literacy abilities. In our research, we have focused on literature as we consider it the best tool for teaching how to manage literary or non-literary texts. When reading fiction, students indirectly also train various techniques for text management, such as summarising, analysing, comparison, synthesis, and developing one´s attitude and critical thinking towad the presented information. Textbooks for primary schools have been selected on the presumption that most essential reading habits and one´s attitude to reading are built as early as at the primary level of education. 

In the theoretical part of the research, primary attention has been paid to the relationship between various modes of reading (such as intensive, extensive, linear, non-linear, horizontal and vertical reading) and its realtionship to reading and functional literacy. We have monitored the PIRLS (Progress in Reading Literacy Study) results (collected in 2006), which prove mediocre or declining reading abilities of Slovak students at primary schools in the last decades. Various phenomena, for example, economic, social and psychological ones, that might have caused this trend have been listed and evaluated. 

The research part of the analysis focuses on a review of the most commonly used coursebooks and textbooks at primary schools in selected schools in the Central Slovakia region of Zvolen. The research has been elaborated via open and semi-open questionnaires. Except for coursebooks, teachers of English also reported the scope and character of activities stimulating reading and functional literacy they find helpful in their classrooms. 

On the basis of the questionnaires, the corpus of textbooks that served for the textual analysis has been selected. In these coursebooks, attention has been paid to three basic literary genres – prose, drama and poetry – and to the linguistic activities that either promote understanding of these genres or stimulate students´ relationship to reading fiction. Also, we have explored how these activities directly or indirectly guide and instruct students to enhance understanding of the three literary genres. 

The analysis has proven that the analysed set of coursebooks, especially the coursebook Project 1-3 (Hutchinson, 1986), provides a wide range of activities with direct or latent literary value that, provided that their literary potential is used creatively and innovatively, can enhance not only students´ reading abilities but also their reading and functional literacy, as well as develop a sustainable interest in literature and the habit of reading.   

We hope this research will help teachers to integrate literary activities into the process of teaching and learning the English language in order to help the students to become better and more autonomous readers and, consequently,  increase their functional literacy. 
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PRÍLOHA A
Výsledky štúdie PIRLS (Mullis, Martin, Kennedy, Foy, 2007):

PRÍLOHA B

Vzor dotazníka pre učiteľov základných škôl, prostredníctvom ktorého sa zisťovali najfrekventovanejšie typy učebníc a kurikulárnych, ako aj extrakurikulárnych aktivít, slúžiacich na stimuláciu čitateľskej gramotnosti.

1. Názov školy:

2. Typ školy (deväťročná ZŠ, päťročná ZŠ, ZŠ s materskou škôlkou, športová ZŠ, jazyková ZŠ, iné):

3. Používané učebnice anglického jazyka na vašej škole:

· pre prvý stupeň;

· pre druhý stupeň:

· pre jazykové triedy;

· pre nejazykové triedy;

4. Podľa akých kritérií si vyberáte učebnice pre jednotlivé ročníky (napr. zo zoznamu preplácaného Ministerstvom školstva, podľa osobných preferencií, a pod.):

5. Využívate na hodinách (alebo v rámci individuálnych projektov a pod.) aktivity stimulujúce žiakov k čítaniu literatúry (poézie, prózy, drámy) v anglickom jazyku?
6. Využívate na hodinách (alebo v rámci individuálnych projektov, súťaží a pod.) niektoré z nasledujúcich aktivít?:

· jazykové olympiády;

· iné jazykové (napríklad internetové) súťaže;

· čítanie časopisov (napr. Friendship, Hallo a iné);

· čítanie komiksov, vtipov, hlavolamov, bájok, rozprávok, povestí v anglickom jazyku;

· čítanie zjednodušených alebo pôvodných románov (napr. Sherlock Holmes a iné);

· čítanie poézie; 

· čítanie alebo inscenovanie divadelných hier, muzikálov a podobne;

· organizovanie výpožičiek diel v anglickom jazyku zo školskej knižnice;

· pravidelné doplňovanie čitateľského denníka;

· čítanie z kníh, čitateľský maratón;

· projekty orientované na prácu s literárnym textom;

· tvorbu vlastného časopisu alebo komiksu v anglickom jazyku;

· tvorbu web-stránky v anglickom jazyku; 

· tvorbu a aktualizáciu nástenky v anglickom jazyku;

· iné činnosti a aktivity (uveďte aké):
PRÍLOHA C
Príloha C predstavuje vybrané príklady inštrukcií pre rozbor prozaických žánrov (román, poviedka), dramatických žánrov a poézie, spracované podľa rôznych príručiek literatúry, ktoré používam pri rozbore literárnych diel na hodinách literatúry:
C. 1 Ako rozumieť poviedke, románu. Žiaci analyzujú nasledujúce oblasti: 

1. Autor (stručný životopis, dielo, literárny kontext);

2. Názov diela, symbolika názvu;

3. Rok publikovania diela;

4. Žáner, formálne členenie diela;

5. Čas a prostredie, kde sa dej odohráva (angl. setting);

6. Rozprávač;

7. Postavy, symbolika ich mien, stručná charakteristika;

8. Zápletka, stručný dej, zakončenie;

9. Jazyk, básnické obrazové prostriedky;

10. Téma.

C. 2 Ako rozumieť básni. Žiaci analyzujú nasledujúce body: 

1. Autor (stručný životopis, dielo, literárny kontext);

2. Názov básne, symbolika názvu;

3. Rok publikovania básne;

4. Žáner, resp. žánrová forma poézie;

5. Čas a prostredie, kde sa dej odohráva (angl. setting), respektíve príležitosť, pri ktorej sa báseň číta/píše (angl. occasion);

6. Tón básne;

7. Kto báseň tvorí (angl. speaker);

8. Prozodika básne, členenie na verše, rýmy, typ rýmu;

9. Básnické obrazové prostriedky;

10. Téma.

C. 3 Ako rozumieť divadelnej hre. Žiaci analyzujú nasledujúce body: 

1. Autor (stručný životopis, dielo, literárny kontext);

2. Názov hry, symbolika názvu;

3. Rok publikovania hry;

4. Žáner, resp. žánrová forma drámy, formálne členenie hry;

5. Čas a prostredie, kde sa dej odohráva (angl. setting), 

6. Postavy, symbolika ich mien, stručná charakteristika;

7. Zápletka, stručný dej, zakončenie;

8. Jazyk, básnické obrazové prostriedky;

9. Téma.

� 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).


� Podľa viacerých zdrojov (napr. Smith, 1974; Hughes, 2003) spracovala J. Javorčíková. 


� Termín „funkčná gramotnosť“ prvýkrát použil W. A. Gray v r. 1956, širšie uplatnenie však získal až v 80. rokoch 20. storočia (Gavora, 2002). 


� Zdôraznené v: BRUMFIT, C. J., CARTER, R. A. 1986. Literature and Language Teaching. Oxford : Oxford University Press, 1986. s. 14-15. ISBN 0-19-437082-8.








� Skrátený termín „anglický jazyk“ používaný v tejto práci z dôvodov prehľadnosti a lepšej čitateľnosti textu sa vzťahuje k presnejšiemu a komplexnejšiemu označeniu predmetu „angličtina ako cudzí jazyk“ (angl. English as a foreign language). 


� 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.  


� „Ťažkosti s čítaním sa pohybujú v bežnej škole medzi 5 – 15% a výrazne častejšie sú v osobitnej škole. 1 –


10% tvorí špecifická porucha čítania pri normálnej úrovni intelektových schopností nazvaná dyslexia, ktorá sa častejšie vyskytuje u chlapcov ako u dievčat (v pomere 7:3). Okrem výrazne spomaleného čítania sa vyskytujú zámeny tvarovo podobných písmen (b, d, m, n, u), zdvojené čítanie, slabikovanie, vynechávanie alebo pridávanie hlások a neschopnosť rozumieť čítanému textu [...]. Psychologicky je zaujímavá signifikantná korelácia výskytu dyslexie a delikvencia“ (Ďurič, Bratská, 1997, s. 239). 


 


  


� AJ (anglický jazyk).


� Novú sériu učebníc Project English budeme v tejto práci označovať New Project.


� 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.


� Sériu učebníc New Project, Hotline  a Go! dopĺňajú pracovné zošity, ktoré využívajú podobné typy lingvo-literárnych aktivít, ako učebnice. 


� 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.


� Podľa Children´s and Juvenile Literature (Bobulová, et. al., 2003, s. 28-37) upravila a doplnila J. Javorčíková.


� In Bobulová et al., 2003.


� Z poznámok na kurze Metodológie, UPJŠ, 1995. 


� 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.


� V nasledujúcej úvahe čerpám skúsenosti  experimentálneho spôsobu vyučovania na jazykovom Gymnáziu v Banskej Štiavnici a z vyučovania drámou v súkromnej základnej škole Narnia v Banskej Bystrici. 
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