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Predslov

Predlozeny Studijny text pokryva témy, ktoré st predmetom Studia v ramci predmetu
Jazykova gramotnost’ v predskolskom veku, ako sucasti bakalarskeho Studijného programu
PredSkolskej a elementarnej pedagogiky. Predmet je dotovany troma hodinami priame;j
vyucby tyzdenne (prednaska aseminar v pomere 1:2) a24 hodinami praxe V prostredi
materskych §kol pocas semestra, v ktorom Studenti kurz absolvuji. Takato Casova dotacia
teda predpoklada, ze okrem moznosti obozndmit’ sa s teoretickymi vedomostami,
poskytujicimi teoretické zazemie ako zadklad uvazovania o ranej gramotnosti, ziskaju
absolventi kurzu dostatok sktsenosti z praxe predskolského vzdelavania, ktoré budu na
seminaroch analyzovat, diskutovat’ a kriticky — vo vztahu k teoretickému poznaniu —
interpretovat’. Prezentovany text sa snazi reagovat’ na viaceré problémy a Specifikd nasho
predskolského vzdelavania. Jednym z nich je problém zabezpecenia kvalitnej a primeranej
praxe, ked’Zze v podmienkach nasho predskolského vzdelavania sa programy zamerané na
systematickil a cielavedomt stimuldciu jazykovej gramotnosti, zodpovedajice sucasnému
poznaniu a dlhodobym trendom v predskolskom vzdeldvani, zatial neuplatiuju. Inymi
slovami, k idedlnemu stavu - prepojeniu tedrie s praxou, Vramci ktorej by Studenti mali
moznost’ sledovat’ rdzne programy a pristupy tak, ako ich mozno vidiet' v zahrani¢i (pozri
Dombey, 1995), mame este d’aleko. Napriek tomu stoji zato sledovat,, ¢i a v.akom zmysle sa
isté stimuly k rozvoju jazykovej gramotnosti, ¢i uz nahodne, intuitivne alebo - Vv pripade
zasvitenejSich ucitel'ov a uciteliek — aj cielavedomejSie uplatiiuj, pripadne mozno hovorit’ o
tom, v akom zmysle by sa vzdelavacie aktivity dali o tieto stimuly obohatit’, s vedomim toho,
preco je to dolezité a aky to ma vyznam. Inym — z nasho hl'adiska vaZnejSim - problémom je
skuto¢nost’, ze zauzivané tradicie predSkolského vzdelavania st zakotvené v dokumentoch,
ktoré ugitel MS nielenze nemdze ignorovat, ale naopak, je nimi viazany. Vysokoskolsky
pedagodg, ktorého prvoradou tlohou je sprostredkovat’ Studentom najnovsie vedecké poznanie
0 predmete Stadia, pri sucasnej zodpovednosti za ich pripravu do praxe, tak musi rieSit
dilemu, ako sa ksituacii postavit v pripade, ze realita praxe stymto poznanim
nekoreSponduje. 'V podobne zlozitej situacii, na ktori v naSom texte upozoriiujeme, je
napokon aj ucitel’, ¢i uz Cerstvy alebo aj starSi absolvent ucitel'ského vzdeldvania, v zavislosti
od toho, do akej miery si tento rozpor v stilade so svojim poznanim uvedomuje. Napriek tomu
verime, Ze prave toto poznanie a uvedomenie si rozporov ¢i réznorodych pohladov
a pristupov k rozvijaniu jazykovej gramotnosti dietata je vychodiskom k rieSeniu uvedenych
problémov, resp. cestou, ktorou by sa mala vysokoskolska priprava ucitelov do praxe uberat’.
V tomto zmysle astymto zamerom s koncipované jednotlivé kapitoly predlozeného
Studijného textu.

V prvej kapitole sa v kratkosti pokusime nacrtnit’ a objasnit’ pri¢iny toho, preco a pod
vplyvom akych néazorov avyskumnych zisteni sa tradi¢ny pristup, ktory o rozvijani
gramotnosti uvazoval az v kontexte primarneho vzdelavania, zacal kritizovat’, prehodnocovat’
a menit. V druhej kapitole sa budeme snazit' ukazat, v akom zmysle. Vhodnym
vychodiskom pochopenia a sndd’ aj prijatia tychto zmien su predovSetkym zmeny a posuny
VvV chapani gramotnosti ako takej.  Prezentované multidimenziondlne ponatie gramotnosti
umoziuje podl'a ndsSho nadzoru ukazat’ Siroké spektrum otazok a problémov, ktoré s rozvijanim
gramotnosti sivisia, ako aj oblasti ¢i vyvinovych dimenzii, na ktoré nemoZno zabudat’ a uz
v predSkolskom veku ich podporovat a systematicky rozvijat. V ramci tejto kapitoly
predstavujeme v kratkosti aj niektoré z pristupov, ktoré sa o to réznymi spdsobmi usiluju.
Dufame, Ze poznatky prezentované v tejto Casti Studijného textu prispeji k rozsireniu
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doterajSich predstav Studentov o predmete Stadia, aj ked’ si uvedomujeme, ze k rieSeniu
problému, ktorému budu celit’ pri planovani svojej vzdelavacej Cinnosti, to eSte zdaleka
nesta¢i. V kontexte sucasnej vzdelavacej reformy (spustenej v r. 2008) a s fiou suvisiacich
zmien, mdéze byt tento problém — V porovnani s minulostou — dokonca eSte ndrocnejsi.
Zmierneniu jeho dopadov, hl'adaniu d’alSich zdrojov a vychodisk jeho riesenia, spoc¢ivajiceho
v cielavedomom planovani a modelovani edukaénych aktivit a Skolskych vzdelavacich
programov, tresp. ,edukal nej d i m@é@ rsaz vienujemeg \r dalfth kapitol&H. |
V tretej kapitole este stale viac v rovine teoretickych argumentov a poznatkov, ktoré by mohli
k tvorbe kurikula daju premietat’ do praxe a aké problémy stym stvisia. Posledné dve
kapitoly su potom ukdzkou toho, ako sa tieto poznatky premietli (alebo aj nepremietli) do
tvorby dvoch — v nasich podmienkach — aktudlnych predskolskych vzdelavacich programov.
Ak by citatel' nadobudol dojem, Ze ide o ilustraciu pomocou negativnych prikladov, asi to
nebude dojem nédhodny. Napriek tomu chceme zdoraznit, Ze cielom tychto kapitol, presnejSie
povedané predmetom prezentovanych kritickych analyz bolo sledovanie toho, aké predstavy
0 gramotnosti tieto programy reprezentuju a ¢o z toho vyplyva. Ako to ovplyviiuje predstavy
anazory uciteliek, a do akej miery avakom zmysle to prispieva K rozvijaniu jazykovej
gramotnosti deti. Vysledkom tejto analyzy bude zial’ poznanie, Ze v oboch pripadoch je tento
podiel minimdlny, resp. Ze ani jeden z uvedenych programov neponuka v tomto smere Ziadnu
jasnejSiu koncepciu ¢i viziu, z ktorej by sa dalo jednoducho poucit. Dufame vsSak, zZe
ponaucenie, ktoré z tejto analyzy mdze vyplynat, spo€iva najmi v tom, Ze sa tieto skutocnosti
- nedostatky aobmedzenia - pomenuju, presved¢ivymi teoretickymi i praktickymi
argumentmi objasnia a po ich kritickej reflexii aspon Ciastocne zarocia. A to tak v prospech
lepSej profesionalnej pripravenosti ucitel'ov, ako aj v zdujme efektivneho rozvijania jazykovej
gramotnosti deti materskych $kol.



|l GRAMOTNOSPIREADSKOL SKY VEK

11PredSkol sky vek ako priprava na gramotnos

Nie je tomu tak davno, ked” sa o gramotnosti a jej rozvijani uvazovalo Vv podstate a vylu¢ne
len v kontexte primarncho vzdelavania, v stvislosti s formalnym — systematickym a
metodicky riadenym - Skolskym vyucCovanim citania a pisania Vv prvych ro¢nikoch zakladnej
Skoly. Tento — povedzme — tradi¢ny pristup k rozvijaniu gramotnosti Vvychadzal z chapania
pisanej re¢i ako umelej, Pudstvom vytvorenej podoby jazyka, ktorej zmysel spocival
predovsetkym v zaznamenavani (alebo zalohovani) prirodzenej, ale pominutelnej podoby
jazyka — hovorenej re€i, za ucelom jej uchovania a prenaSania za hranice beZnej
bezprostrednej medzil'udskej komunikacie v priestore i ¢ase. Primarnou funkciou tohto média
- vynalezu pisma - bola teda funkcia akejsi externej pamat'ovej nadstavby hovorenej podoby
reCovej komunikacie. V stlade s antropogenézou pisanej re¢i (v histérii I'udstva) je preto
prirodzené, Ze rovnaka vyvinova postupnost’ sa predpokladala aj v ontogenéze. Dieta si
najprv osvojuje jazyk v jeho povodnej — vyvinovo starSej - hovorenej podobe, aby sa neskor
na tomto zéklade dokdzalo zmocnit’ jeho vyvinovo mladsej — pisanej verzie. Podobné nazory
st napokon zname aj vo vztahu k uceniu sa cudzich jazykov, ktoré predpokladajt, ze najprv
sa diet'a musi naucit’ prvy — materinsky, a az potom druhy - cudzi jazyk.

Osvojenie si pisanej verzie jazyka, ako systému abstraktnych konvencne dohodnutych
znakov, nie je navySe - na rozdiel od prirodzenej hovorenej re¢i — zalozené na vrodenych
dispoziciach a zakladoch. Vyzaduje systematicky nacvik a ucenie, ktoré na uciaceho sa ziaka
Kladie isté naroky. Predpokladom uspe$nosti uc¢enia je, aby boli tieto naroky - v ¢ase ucenia sa
¢itat’ a pisat’ splnené, aby dieta disponovalo potrebnym repertodrom kognitivnych zru¢nosti a
jazykovych kompetencii, na zaklade ktorych bude moct’ princip pisma a pravidiel transkripcie
akustickej hovorenej rec¢i do pisanej (grafickej) podoby V prislusnom ¢ase pochopit’, postupne
st ich osvojit’, zautomatizovat’ a neskor pouZivat'.

Ulohou predskolského vzdelavania v traditnom modeli je zabezpedit, aby sa u dietata
potrebné predpoklady a dispozicie rozvijali, aby bolo na osvojenie si pisanej re¢i vyvinovo
zrelé a pripravené. Ulohou vedeckého vyskumu je zasa zistit, a podla moznosti s &o
najvacSou presnostou a exaktnostou povedat, aké resp. ktoré vyvinové, kognitivne ¢i
jazykové zrucnosti si z hladiska bezproblémového osvojenia si pisanej rec¢i rozhodujuce,
identifikovat’ tzv. vyvinové prekurzory (prediktory) uspesnosti ¢itania. Podl'a Neumanove;j
a Dickinsona (editorov dvojzvidzkovej publikacie ,,Handbook of Early Literacy Research®,
2003, 2006), je tento (tzv. ,reading readiness”) pristup uz davno prekonany aV jeho Cistej
podobe spolahlivo zdiskreditovany (tamtiez, str. 3), podobne, ako spominané nazory na
ucenie sa cudzich jazykov.

l2Jazykova gakaomostpntoesdt € twvizsd e liaa v a n

Pri¢inami tejto zmeny Vv nazerani na predskolsky vek vo vztahu ku gramotnosti sa chceme
zaoberat’ v tejto knizke. Jednou z nich, o ktorej mozno treba hovorit” hned’ na zadiatku, je
skutocnost’, ze pisana re¢ sa od Cias jej vzniku - objavenia sa pisma - tisicroia rozvijala
a zdokonal'ovala, pricom jej povodna funkcia nadobudala nové netuSené rozmery, ked’ze sa
stala nastrojom historickej paméte, nositelom tisicro¢ia zhromazd'ovaného poznania a
kultarnej produkcie 'udstva. Dostupnost’ tohto poznania sposobila prevratni zmenu a posun
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VO vyvine civilizacie iludskej psychiky. Aj ked tento zlom sa svojim vyznamom casto
prirovnava k objaveniu ohna, vhodnej$im prikladom bude asi objavenie sa I'udskej reci a
komunikacie. AK si uvedomime, ze uz vznik re¢i — dorozumievania sa ¢loveka s ¢lovekom,
v priamom bezprostrednom kontakte v ramci obyvatel'stva istého Uzemia v istom Case —
sposobil (ako to opisuje Hagége, 1998) neobycajne rychly vyvoj ¢loveka ako 'udského druhu
(homo habilis), podnietil aformoval rozvoj uplne novych S$pecifickych vlastnosti
a schopnosti, ktoré sa vpisali do jeho bioldgie a genetického kodu, aboli sprevadzané
pozoruhodnymi zmenami l'udského mozgu (narastanim objemu a kapacity, zmenami
a vznikom novych neuronalnych struktur, osobitne mozgovej kory, ktora je nositel'om
socialne sprostredkovaného pojmového myslenia....), mézeme si predstavit’, aka civilizaéna
expanziu — aj ked’ pomalt, ale nezvratnu — spustila pisana re¢. Ak schopnost’ ¢loveka
komunikovat’ s jedincami svojho druhu, mala (podla Hagége, 1998) ,vdaka spojeniu a
vzajomnej interakcii vrodenych (biologicky danych) adaptacnych schopnosti c¢loveka
s faktormi socidlneho prostredia“ (s. 23) za nasledok vznik tplne nového ¢Eloveka (homo
sapiens), je zrejmé, Ze narastajuci vplyv d’al§ieho - kultirno-historického faktora — pisanej
re¢i - bol z tohto hladiska este silnej$i. Pisana re¢ a rozvijajlica sa pisana kultira nastartovala
proces a stala sa nastrojom kultirneho vyvinu l'udstva, prostrednictvom nej a paralelne s iou
sa rozvijalo a $pecifickym spdsobom Struktarovalo 'udské poznanie a myslenie.

Uvedomenie si skutoc¢nosti, Ze 'udskd mysel' gramotného ¢loveka komunikujuceho pisanou
reCou (,,literate mind*) sa od mysle rozvijanej na zaklade bezprostrednej vymeny sktsenosti
diametralne 1i8i, viedlo k presved€eniu, Ze pisand re¢ ma rovnaky rozvojovy potencidl aj
Vv ontogenéze. Ze pritomnost’ a pdsobenie pisanej kultary rozvija jazyk a formuje detské
myslenie $pecifickym — kvalitativne odlisnym spdsobom. Ze jazykovy a kultirny vyvin
dietata ide ruka v ruke s kognitivnym vyvinom - utvaranim stale zlozitejSich kognitivnych
Struktir, anajmd - Ze prebicha subezne a paralelne, resp. vtotoznom case. Takéto
pr esv e dpdle adiveo znamym poznanim, Ze pre rozvoj jazykového potencidlu je
rozhodujiicim obdobim prave predskolsky vek (prvych 6 rokov Zivota?), bolo pri¢inou toho,
ze tradicné predstavy o predskolskom veku, ako obdobi pripravy na rozvoj gramotnosti
v Skolskom vzdelavani, sa Vv poslednych dvoch-troch dekadach minulého storocia zacali
spochybiiovat’ v prospech Coraz viac uznavaného pristupu ku gramotnosti ako procesu, ktory
sa zacina a prirodzene vynara (,,emergent literacy*) uz v prvych rokoch zivota dietat’a, teda
davno pred zacatim formalneho Skolského vyucovania ¢itania. Problematika gramotnosti si
Vv priebehu poslednych desatroci nielenze ziskala trvalé miesto v predskolskom vzdeldvani,
ale stala sa jednou z jeho kl'icovych tém.

2 ~ ’ . sz ’ [ veoow ;v e . e ;.

Predskolsky vek je tzv. senzitivnou fazou vyvinu rec¢i, o napr. znamena, Ze jeho stimuladcia v tomto obdobi je
mimoriadne G¢inna, a naopak, zanedbanie ¢i chybanie potrebnej stimuldcie zanecha na Grovni jazyka a reci
trvalé negativne nasledky.



13Vyskpmygramotnych kompetenci i

Takéto tvahy o gramotnosti pochopitel'ne nezostavaji len na urovni nazorov a presvedceni,
ale su Coraz viac podporované pribudajucimi v y s | e cerkparicky ¢ hy s\k avnktoré
(podla Neuman, Dickinson, 2003, 2006) konzistentne demonstruju, ze kritickou fazou,
v ktorej deti ,,odveda najvacsi a rozhodujici kus kognitivnej prace na vyvine gramotnosti, je
vek od narodenia do Siestich rokov, a ze kvalita vzdelavania a intervencie do tohto vyvinu je
»Zivotne dolezita“, resp. ma pre ich buduicu ¢itatel'sku, pisatel'sku ¢i akademicktl — Skolsku
uspesnost’ kl'iCovy vyznam (tamtiez, str. 3). Potvrdzuje to aj narastajuci objem dokazov,
o dlhodobom astabilnom vztahu medzi detskymi .,pr egr amot nl mi #
( Al i tredatedasckyi )Ipredgkéiskych deti a ukazovatelmi gramotnosti v neskorSom veku.
U nas zname medzinarodné S$tadie Citatel'skej gramotnosti (PIRLS) opakovane a naprie¢
rozlicnymi Kkrajinami a kultarami tiez potvrdzuju, ze deti, ktoré v predskolskom veku zijh
Vv jazykovo a literarne podnetnejSom prostredi, maju mnozstvo skusenosti a prilezitosti
kontaktu s pisanou kultarou, dosahuji v Grovni Citatel'skej gramotnosti na konci primarneho
vzdelavania podstatne lepSie vysledky. A naopak deti, ktoré vyrastaju v prostredi, ktoré takéto
stimuly neposkytuje, ¢i uz z ekonomickych (chudobné rodiny), vzdelanostnych alebo inych
dovodov (odlisnych kultarnych tradicii etnickych minorit a pod.), vo vyvine gramotnosti
zaostavajl, pricom tento hendikep sa Gasom, na baze znameho Matusovho efektu” prehlbuje.
Ich zaostavanie za rovesnikmi sa stale zviacSuje. VSeobecne teda plati, Ze miera stimulécie
jazykovej gramotnosti v predskolskom veku vyznamnym spdsobom ovplyviuje jej dalsi
vyvin. Vysoké a narastajice investicie do jazykovej gramotnosti v tomto veku stt mimoriadne
perspektivne, maju vysoku navratnost’ a dobru vzdelavaciu prognozu.

Pochopitelne, Ze toto vSeobecné poznanie otvara cely rad Specifickych otazok typu: ak®
konkrétne investicie a d 0 | s htahto hl'adiska dolezité, pripadne za akych podmienok
(kedy, v akom case a u koho) su G¢inné ¢i perspektivne. Sticasné vyskumy ranej gramotnosti
si prave takéto otazky kladti a na mnohé z nich nedavaju jednoznacné odpovede. Napriek
tomu je dost’ aj takych otazok, na ktoré vyskum — ¢i uz viac, alebo menej konzistentné -
odpovede prinasa. Napriklad, pokial’ ide ok 0 g n i tj2avznydkomaet®nciektoré su pre
optimalny vyvin gramotnosti povaZzované za kIi€ové, vysledky vyskumov sa zhoduji
predovietkym na fonologickych schopnostiach, osobitne Af onemat i ¢ k om
stym, ze systematicky nacvik fonematickej analyzy slov, vratane upeviiovania spojeni
fonéma-graféma, pokladajo za jeden zrozhodujucich predpokladov bezproblémového
osvojenia si ¢itania (Adams, 1995; Goswami, 2003; Ehri, Roberts, 2006). Tieto zistenia — ku
ktorym sa eSte vratime — nie su vSak v naSich podmienkach ni¢im novym, ani prekvapujicim,
skor naopak, pokladaju sa za samozrejmé, ked’ze vyucovanie pociatocného Citania a pisania je
(a vzdy bolo) prave na takomto nacviku postavené a materska Skola mu doposial’ (PVVD,
1999°) vzdy venovala znaénu® pozornost. Vyznamnym predpokladom tspes$ného &itania je -

3 Vyraz,pr egr amot n ® (Akpoinep te ¢ mebaAl i@, t -elateds K i Isalpaufivi vo vztahu

k sirokému spektru rozli¢nych prejavov jazykovej gramotnosti, pritomnych v predskolskom veku, nadobtidanych
pred zaciatkom formalneho vyucovania Citania a pisania v tradicnom zmysle. (V nasledujucom texte ich budeme
graficky zvyraziiovat K ur z2 vou) .

* Ide o biblicki metaforu, ktora sa pouziva v savislosti s prehlbovanim socialne podmienenych hendikepov
v ontogenetickom vyvine dietata. Na vyvine gramotnosti ho skiimal a empiricky preukazal napr. K. Stanovich
(1986).

> Program vychovy a vzdelavania deti v materskych §kolach. 1999. Bratislava: MS SR.
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podla vyskumov —aj S | 0 v n 8 (Sen&mlcethala 2006), ktora je dblezita v kazdej etape
ucenia sa Citat. V pociatonom obdobi ul'ahcuje proces dekddovania, neskor napomaha
porozumeniu. Rozvoj slovnej zasoby sa v naSom predskolskom vzdelavani rozhodne nikdy
nepodcenoval, zalezi vSak na tom, aké postupy a stratégie sa pri realizacii tohto ciela
uplatiiuja (Biemiller, 2006) a nakolko st efektivne, pretoze sa moéze stat, (ako na to
up oz ome R 4. jkapitole), 7e vzdelavacie aktivity pouZivané v praxi slovni zasobu
V podstate len upeviiuju, opakuju, resp. k jej skutocnému rozvoju prispievaji len minimalne.
V poslednom ¢ase sa Casto diskutuje o vyzname z n a | 0 s t Vi predpkdlskom eraku, o —
podla nasho nazoru — zvadza k snahe ucit’ predskoldkov pismena za kazdi cenu. Znalost
pismen rozhodne nemo6ze uskodit’, naopak, su vyskumy, ktoré potvrdzuji, Ze rozsah pismen
abecedy, ktoré¢ dieta ovlada pred vstupom do Skoly, koresponduje s jeho uspeSnostou
Vv pociato¢nom ¢itani (Zapoto¢na, 2005), podl'a viacerych autorov (Ehri, Roberts, 2006) vsak
najmd tym, Ze napomaha krozvijaniu spominaného — klti¢ového - fonematického
uvedomovania. Podobny vyznam ma i predskolské pr e d k o n v e n'| kroPm dietas an i e
navyse, okrem postupného ziskavania vhl'adu do principu a fonémovo-grafémovych vztahov
pisma, nadobuda skusenosti s vyjadrovanim sa, konStruovanim vyznamu prostrednictvom
symbolického systému pisma. Zacina tak chapat’ dolezity socialny a komunika¢ny vyznam a
funkciu pisania (Landry, Smith, 2006).

Na tomto mieste vSak pokladame za potrebné zdoraznit', ze predskolska stimulacia jazykovej
gramotnosti sa u¢enim pismen a pisania zd’aleka nevycerpava a nekonc¢i. Tieto schopnosti —

vV porovnani s mnohymi d’al§imi — dokonca nie st ani také podstatné. Spravidla st len
vysledkom toho, Ze diet’a je pisanou kulturou obklopené, prejavuje o fiu zdujem, ma moznost’

ju poznavat’, a pismena sa prirodzene naué¢i. Ak by sme sa v rozvijani predskolskej jazykovej
gramotnosti obmedzili len na poznavanie abecedy, znamenalo by to v podstate len znizenie

vekovej hranice tradiéného vyucovania Citania. Takéto zjednodusené chapanie predskolskej
stimulacie gramotnosti je skor nedorozumenim a rozhodne nie je hlavnym cielom
predskolského jazykového vzdelavania. Podstatne dolezitejSimi st (podl'a Dickinson,
Neuman, 2006) dalsiek o mp | ex nej gi e |okramyspominva®j slsvaecjhzasgbyn 0 S t i
aj ¢ h 8§ p symtaixeetak hovorenej ako aj pisanej reci) a Siroké spektrum d’alsichv e d o mo s t 2
¢i uz osvete pisanej kultiry (z nal os S k ni ¢ rkdnaeptu t k & ndeSennrcoi v2 |
avlirazov]i ch pp?rsoasn erpipeddl leldb@ vedomosti osvete ako takom.
Vedomosti vSeobecne najvyznamnejSie prispievaju k rozvijaniu vy g g 2 ¢ h Yar ov n?
| 2 t &pojengch s myslenim a poznavanim, a su rozhodujiicim predpokladom porozumenia

vl 2t an?

Ak sme doposial’ hovorili o kognitivnych a jazykovych predpokladoch vyvinu gramotnosti,
nemenej dolezitymi st po¢etné N 0 N k 0 g n-istoic v réadf neek tfaktarynresp. socialne

® Co este neznamend, Ze vzdy a U vietkych deti aj postadujiicu. U niektorych deti je potrebné venovat’ tomuto
nacviku zvySent pozornost, siahnut’ aj po Specifickejsich programoch rozvoja fonematického uvedomovania
(napr. Mikulajova, Dujcikova, 2001; Zapotocna, Kozikova, 1995).

” Predkonvenéné pisanie (,,invented spelling®) sa vztahuje na prvé pokusy deti zapisovat’ svoje myslienky. Ich
pisanie eSte zd’aleka nedosahuje konvencn — ortograficky spravnu podobu, nesie v§ak mnohé formalne znaky
pisma, ktoré su ukazovatel'om vedomosti a predstav dietat’a o pisme.

8 Koncept alebo ,,pofiatie tlade* zahriiuje predstavy a vedomosti diet’at’a o tladenych textoch, poéniic poznanim,
ze nositelom vyznamu — obsahu ¢itaného - je text, nie ilustracie. Jeho skimanim sa potom dieta zacina v texte
orientovat’, najprv zist'uje kde je za¢iatok, koniec, uvedomuje si smer ¢&itania (zhora-nadol, zl'ava-doprava),
neskor spoznava funkciu rdznych grafickych indikatorov a znakov (napr. nadpisy, pociatocné pismena,
rozoznava slova v texte a d’alSie podrobnosti, funkciu bodky, ¢iarky, uvodzoviek, otaznika a pod.)



podmienené predpoklady ¢itatel'skej gramotnosti al i t at e Os Hieaja. Th < ealina i t y

uspe$ne rozvijat sprvymi a pribudajicimi Citatel'skymi sklsenostami Vv prostredi
emocionalnej klimy rodiny, za podpory citovych vizieb dietata K jej ¢lenom. Vyskumy
zamerané na sledovanie vyznamu e moci onal neachpodgoeyu

interakc i(dpatrovatel'ov a rodi¢ov smerom k diet’atu) v rozvoji jazyka a ranej gramotnosti
dokumentuju, Ze toto prepojenie kognitivnych a emociondlnych faktorov zohrava doélezita
ulohu predovSetkym z hladiskamo t i v 8§ c i el Zat ,anfvikag ajalialsicpspecifickejsie
a nemenej vyznamné funkcie. Pomerne bohatd vyskumné databaza, zalozena na analyzach
zaznamov h | asného Ci t anjkior prezahthj€ Buy (200Be pookauju na
viaceré dolezité charakteristiky tychto interakcii. Osobitny vyznam maji najma sprievodné
komunika¢né aktivity, kvalita konverzacii pocas Citania, pricom zalezi aj na urovni a
komplexnosti jazyka pouzivaného dospelymi a celkovej pestrosti a bohatosti jazykovych

soci

vstupov (Hoff, 2006). Podl'a McKeown a Beck (2006) hlasné ¢itanie knih detomr o0z Si r uj e

rozsahav ar i et u | atze ik kpasdtreikovanéhadietat'u, prispieva k rozvoju jeho
akt2paspvinej S. Prospriavedpych an®@rskaabhyzalezi potom aj na tom, do
akej miery — explicitne a cielavedome - usmeriiuju dieta v chapani obsahu textov, ich prvkov
a vyrazovych prostriedkov. Takato ,me d i ‘4je mimoriadne ddlezitd, pretoze poskytuje

(podl'a Pianta, 2006) kontext v ramci ktorého deti nadobtidaja s c hopnosS regul ¢

vIi ast n® p oz nvBtenaskimenia @pkzhavamiaijazyfa. Modely hlasného ¢itania
detom, zalozené na kombinacii jazykovych, emocionalnych a kognitivnych stimulov mézu
spolahlivo fungovat’ aj mimo rodiny, v SirSom socialnom a kultGrnom prostredi’ a mnohé
zZ nich sa aspesne uplatiiujt v institucionalnom predskolskom jazykovom vzdelavani (Landry,
Smith, 2006; Roskos, Vukelich, 2006). Tu sa spravidla kladie doraz na vyuZzivanie vhodnej a
hodnotnej d e t Aklsaepracujé so xareoroardzndrbdgu literatirou, v jazykovo
stimulujuicom prostredi (plnom pritazlivych kniznych titulov a d’alSich materialov), pri
sticasnom uplatiiovani literarnovedného poznania, a to nielen pri zvazovani vyberu vhodnych
knih, ale tiez pri spolo¢nej interpretacii Citanych pribehov a d’alsich vzdelavacich aktivitach,

K rozvijaniu jazykovej gramotnosti a Citatel'skej identity prispievaju dalsie - | i t e+ ar no

vychaesteti cké stimuly.

Liter ar n ekotpké tvdrigvhramci vyskumnej agendy ranej gramotnosti samostatnu
a obsiahlu kapitolu (McKeown, Beck, 2006), podobne akod r a ma t i ¢Moréow, 2006y
adalsie nespocetné d i d a k thryc &k@évity (,literacy practices”) a komplexnejSie
programy. Vseobecne moZno povedat, Ze ich vyznam a vplyv vzdy zavisi od charakteru
a kvality, osobitne cielavedomosti s akou sa na prislusné jazykové, kognitivne ¢i iné
pregramotné kompetencie zameriavaju, a aké ¢inné rozvojové stimuly a mechanizmy ucenia
(socialne, afektivne) uplatiiuju.

Stucasne s tym treba povedat, Ze akékol'vek kvalitné, ale jednostranne zamerané programy
(ndcvikového ¢i tréningového charakteru) nebyvaji — z dlhodobejSej perspektivy vyvinu
gramotnosti — tspesné a hlavne postacujuce. Aj ked’ ich vysledky moézu byt na prvy pohlad
evidentné, nemusia mat a spravidla ani nemaji dlhodobejSiu Zivotnost, najmad ak nie st
stcast’'ou Sirsieho, systematicky a cielavedome budovaného celku (vymedzeniu ktorého — t.j.
gramotnosti v jej sucasnom apomerne komplexnom chapani, sa budeme venovat

9 Zistenia tychto vyskumov maju osobitny vyznam z hladiska kompenzacie socialne znevyhodnenych deti, u
ktorych takéto stimuly v prostredi rodiny chybaji. V nasich podmienkach st vyuziteI'né napr. pri vzdelavani
romskych deti, ktoré - vzhI'adom na viaceré Specifika romskej kultury, ale aj v dosledku nizSej vzdelanostne;j
urovne rodiCov vo vyvine jazyka majoritnej kultary vyrazne zaostavaju.
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V nasledujucej kapitole)lo. Ziadne zjednodusené a jednostranné rieSenia, bez jasnejsich a
dlhodobe;jsich cielov, zameranych na rozvijanie jazykovej gramotnosti v Sirokom spektre jej
neodmyslitelnych funkcii a dimenzii, neexistuji. Naopak, systematické, komplexné
a dlhodobé rozvijanie jazykovej gramotnosti v integracii so socidlnym a emociondlnym
vyvinom, v kontexte literarneho vzdelavania a poznavania sveta, pri suCasnom budovani
Citatel'skej identity, podporovani pozitivnych skusenosti, vztahu a zdujmu o ¢itanie, je tou
najistejSou zarukou uspe$ného jazykového vyvinu dietata a sP'ubnym predpokladom jeho
buducej funkénej Citatel'skej gramotnosti.

Podobné z a my e vo vzt'ahu K predSkolskému vzdelavaniu - napokon formuluju aj editori
rozsiahlej dvojzvizkovej monografickej publikacie z vyskumov ranej gramotnosti (Dickinson,

Neuman, 2003, 2006). Za kl'acové faktory podmienujiuce efektivnost’ investicii do jazykovej
gramotnosti  pokladaji  predovSetkym , i nt enzi t u,sprk&avand t unacdaas o
i nt er vMemenej ddlézZitou podmienkou je potomaj,k val prn ommfaes ipomndph aaa
avzdel ani gsosobiinint zefelony na ucitelov mat e r s k ¥. Sdtast'éu kefhol
pripravy by mali byt hlboké t e or et i ¢ k éadobrerdeotmmodsitd k & Alebg b a v a
slovami autorov - ,,poznanie a reflexia rozlicnych teorii ucenia, vykladov vyvinu gramotnosti,

spolu s uvedomenim si individualnych odli$nosti a $pecifik tohto vyvinu, ako aj roéznych

pri¢in netspesného vyvinu (...), pri stcasnom poznani mnohorakych pristupov a ciest

K uceniu a rozvijaniu gramotnosti (Neuman, Dickinson, 2003, str. 10). Cielom a zmyslom

tejto pripravy je — podla nich - potreba uvedomenia si dolezitosti a vzajomného prepojenia
kognitivnych a afektivnych zékladov ranej jazykovej gramotnosti, rozvijanej spolu

S pozndvanim sveta, za UCasti sebaregulatnych mechanizmov poznédvania, pod vplyvom
roznych kultarnych a environmentalnych ¢initel'ov a celého radu d’alsich faktorov (...), ako
vychodisko modelovania G¢innych komplexnych edukacnych programov, poskytujiicich
prilezitosti a podmienky optimalneho vyvinu jazykovej gramotnosti vsSetkym detom,

z r6znych kulturnych a socialnych prostredi (vol'ne citované, Dickinson, Neuman, 2006, str.

8).

l4Teor eti zaci ajazykovg prametnoatitaj ey vpgprzeawmzdel avani
uCitelov materskych $§kol

Jednym z ciel'ov tohto Studijného materialu je poskytnut’ studentom teoretické vedomosti,
ktoré podl'a nasho nazoru (a v sulade so zavermi vys$ie citovanych autorov) tvoria zaklad
kvalitnej pripravy ulitelov tym, Ze umoziuji chépat’ zmysel, podstatu, ciele ¢i metody
predskolského jazykového vzdelavania v SirSich stuvislostiach a (uZ naznacenych) vzajomnych
vzt'ahoch. Hned na zaciatku vSak treba povedat’, Ze nepdjde o nejaky jednoznacny, uceleny,
resp. uzavrety a vSeobecne platny teoreticky vyklad ¢i predstavu, ktora by sa dala do praxe
jednoducho aplikovat. Aj preto, Ze takyto vyklad neexistuje, resp. existuju viaceré vyklady

% Dobrym prikladom netidinnosti jednostranného zamerania pedagogickej intervencie je precefiovanie nacviku
techniky ¢itania v naSich podmienkach pomocou hlaskovej analyticko-syntetickej metody Citania, ktord plne
reSpektuje vysledky najnovsich vyskumov o vyzname fonematického uvedomovania, spominané vyssie. Napriek
tomu nasi ziaci v medzinarodnych meraniach Citatel'skej gramotnosti — v ktorych sa kladie déraz na porozumenie
a funk¢nost’ ¢itania - dosahuji na konci Stvrtého ro¢nika len priemerné (PIRLS) a neskor dokonca podpriemerné
(PISA) vysledky.
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a teodrie, ktoré na problém ranej gramotnosti nazeraji z réznych hladisk. Poznanie a chapanie

tychto hladisk, rozlicnych argumentov a uhlov pohladu, vratane ich dosledkov pre prax
vzdelavania, je vSak asi najlepSou cestou k tomu, aby tato prax bola koncepéna, ciel'avedoma,

kriticky reflektovand a u€inna. Inymi slovami, existujice predskolské kurikularne programy
rozvijania gramotnosti moézu byt post avené neaorédzkhgkyhehphci ach
pr eds togra@otnbsti. V zavislosti od toho, 0 aké vychodiska, teoretické argumenty,

poznatky a vysledky vyskumov sa opieraju, mozu byt potom viac alebo menej koncepéné,
komplexné ¢i uspesné, resp. roznym spdsobom prospesné (alebo naopak, nekoncepéné, uzko
zamerané a neuspesné).

Akceptovanie viacerych, réznych, paralelne existujucich sposobov konceptualizacie
problematiky ranej gramotnosti potom znamena, Ze ani tradi¢éné koncepcie 0 predskolskom
veku, ako obdobi pripravy na ¢itanie a pisanie nemozno Uplne zavrhntt. Napokon stale plati,
ze akékolvek problémy arizikd Skolskej nelspeSnosti maji najvacsiu Sancu byt
kompenzované ¢i eliminované najmad vtedy, ak sa identifikuju a preventivne rieSia uz
v predskolskom veku. Dobra priprava na neskor$i rozvoj gramotnosti ma teda tiez svoje
opodstatnenie a vyznam. Napriek tomu sa v tejto knizke budeme venovat’ takym koncepciam,
ktoré s moznostou priameho rozvijania gramotnosti v ranom detstve pocitaji s vedomim
sirokého komplexu zloziek a sucasti gramotnosti, ktoré sa nielenze rozvijat’ daju, ale za
optimalnych podmienok by sa predovSetkym a prave v tomto obdobi rozvijat’ mali, ked’ze je
to z hl'adiska dlhodobej progndzy dolezité a perspektive.

1.4.1L o ajniejec i e Gohtomat er i §1 u

Cielom tohto materialu je poskytnit budiicim ucitelom materskych §kol isté teoretické
zazemie, ktoré by mohlo byt zakladom ich uvazovania o ranej gramotnosti, zdrojom
vedomého kritického hodnotenia (reflexie a analyzy) existujicich vzdelavacich dokumentov
(gVP)ll, vychodiskom pldnovania a modelovania cielavedomych vzdelavacich aktivit
(SkVP)*, a v neposlednom rade aj ingpiraciou k ich tvorbe.

Pochopitel'ne, ze nebude mozné podat’ v tomto materiali vyCerpavajici obraz sucasného
teoretického a praktického poznania problematiky ranej gramotnosti, ktoré sa - vzh'adom na
Siroké spektrum otazok, problémov a pristupov - neustale rozvija a prehlbuje. Poktsime sa
vSak urobit’ aspon vyber, resp. poskytnut’ ukazku sticasného vedeckého a odborného diskurzu,
so zameranim sa na otazky, vramci ktorych dochidza kistej nazorovej konvergencii,
podloZenej konzistentnymi vysledkami vyskumov. Sucasne sa pokusime naznacit, akym
sposobom sa toto poznanie premieta do praxe. Nepodjde vSak ani o konkrétne metodické
navody a postupy, ktoré by citatel'a usmeriiovali v realizacii priamych vzdelavacich aktivit, aj
preto, ze naSim prvoradym zamerom je poskytnut mu najprv material - podnety na
zamyslenie, argumenty na uvazovanie a diskusiu. Prozaickym dovodom su vSak aj
priestorové limity. Napriek tomu sa pokusime na vhodné (dostupné) metodické materialy
odkazovat’, resp. praktické vyuzitie prezentovanych koncepcii v rdmci moznosti ilustrovat’.

11 Statny vzdelavaci program, ktory okrem toho, Ze je len orientatny a ramcovy, mdze byt pre nezasviteného
ucitela aj méatuci a zavadzajlci.
12 Skolsky vzdelavaci program, ktory si §koly vo vlastnej rézii vytvaraju samy, pontika priestor pre uplatiiovanie
vlastnych pristupov, vedomosti a pedagogickych sktsenosti ucitelov.
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Pokial’ ide o usporiadanie tychto informaécii, zvolili sme postup, v ktorom budeme vychadzat
zo sucasné¢ho chapania a vymedzenia gramotnosti, ktoré — ako sa ukaze — je pomerne Siroké
a mnohodimenzionalne. Domnievame sa, Ze ujasnenie si toho, ¢ ovSetko moZeme mat’ na
mysli, ked’ hovorime o rozvijani gramotnosti v predskolskom veku, pomdze obsiahnut’ a snad’
aj pochopit’ Sirku spektra otdzok, ktoré sa k tejto téme vztahuju, a tiez roznorodost’ pristupov,
koncepcii a nazorov, ktoré Sa 0 objasiiovanie arieSenie tychto otdzok z roznych uhlov
pohladu uchadzaju. Sucasne s tym ukazuju, ako tieto otdzky riesit, pripadne zdévodiuju,
p r epraee takym ¢i onakym sposobom. Toto bude hlavnym cielom nasledujtcej kapitoly
(2.). V dalSej casti sa potom budeme venovat’ tomu, ako sa tieto teoretické otazky mozu
premietat’ do tvorby kurikula pre oblast’ rozvijania a pozndvania hovorenej a pisanej podoby
jazyka. Najprv vo vseobecnej rovine v podobe vymedzenia zékladnych komponentov
avychodisk pre tvorbu kurikula v danej oblasti (v kapitole 3). Nasledne potom aj
prostrednictvom analyzy doméceho kurikula tak, aby bolo zrejmé, na ktoré z tychto oblasti sa
kladol doraz v minulosti a aké to malo dosledky. PresnejSie povedané, ako toto zameranie
ovplyvnilo presvedcenia a predstavy ucitelieck materskych $kél o moznostiach rozvijania
hovorenej a pisanej podoby jazyka (v kapitole 4). V poslednej Casti sa potom pozrieme, ako
sa tieto oblasti zaujmu a presvedcenia premietli do novej, formalne reformovanej koncepcie
kurikula pre MS (v kapitole 5). V zavere kazdej kapitoly ponukame niekol’ko otazok, uloh
alebo zadani, ktoré by mali prispiet’ k uvedomeniu a zopakovaniu si podstatnych informacii,
hlavnych myslienok a odkazov, pripadne viest Studentov k tomu, aby sa pokusili ziskané
vedomosti pouzit’ a uplatnit’.

Ot azkKyoay
1. Vypiste z predchadzajuceho textu podl'a moznosti ¢o najviacpr e gr amot nl c h
k 0 mp e tregpnptegratotnych schopnosti a vedomosti diet'at’a predskolského
veku.

2. Vypiste z predchadzajuceho textu aktivity a podmienky, ktoré k rozvoju takychto
schopnosti a vedomosti dietat’a prispievaju.

3. Pokuste sa sformulovat’ vyznam teoretické¢ho vzdelavania v priprave ucitel'ov
materskych $kol. K ¢omu, akym sposobilostiam ucitel’a prispieva.
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2 DIMENZIE GRAMOTNOSTI

Ak sme v predoslej kapitole hovorili o tradi¢cnom pristupe k chapaniu Glohy predskolského
vzdelavania vo vztahu ku gramotnosti, ktory sa v sicasnosti poklada za prekonany, treba asi
povedat’ aj to, ze v naSich podmienkach sa takyto pristup zatial' eSte ,,nezdiskreditoval® a
v predSkolskom vzdelavani dlhodobo pretrvava. Program vychovy a vzdeldvania deti
v materskych Skolach (d’alej PVVD, 1999) nepriniesol v porovnani s minulostou v tomto
smere ziadne zasadnej$ie zmeny. Uplna absencia kategorie gramotnosti, ktorou sa
vyznacovali vSetky predoslé vydania, je vlastna aj tomu poslednému. Explicitne tento pojem
nefiguruje prakticky v ziadnej z vychovno-vzdelavacich zloziek programu, ani v rovine
obsahovej, ani v rovine ciel'ov, a to nielen kratkodobych ale ani vzdialenych. Ako ukazeme
v kapitole 5, obdobna situacia pretrvava aj Vv poslednom oficialnom kurikule - Statnom
vzdelavacom programe pre MS (d’alej SVP).

Takéto predskolské kurikulum sa vzhl'adom na jeho postoj ku gramotnosti radi do kategorie
tzv. ,,prazdnych kurikal“ (podla Reed, Webster, Beveridge, 1995), ktoré gramotnosti
nepripisuju ziaden, alebo len margindlny vyznam. Pristup deti k pisanej kultire moze byt
v takychto modeloch zna¢ne obmedzeny, tak v rovine zazitkov, ako aj skdsenosti, a to nielen
s formou, ale aj s vyznamom a funkciou pisanej rec¢i. To, Ze gramotnost’ nie je cielom
predskolského vzdelavania zdovodiuji nedostatocnou kapacitou, motivaciou a nezaujmom
deti s tym, Ze prvorada je hra a zabava. Fakt, ze u niektorych deti st prejavy gramotného
spravania evidentné, pokladaji za vzacnu a ojedinelti vynimku, ktora len potvrdzuje pravidlo
(tamtiez). V naSich podmienkach sa k podobnym argumentom zvyc€ajne pridruzuju aj d’alsie,
ktoré su uz diktatom zakladnej Skoly. Len ta totiz disponuje legitimnymi odbornikmi, ktori st
povolani a odborne pripraveni rozvoj gramotnosti iniciovat’ a metodicky spravne usmeriiovat’.
Ugitelom materskych §kol - podobne ako rodi¢om — sa neodporaéa (napr. Supsakova, 1991),
aby sa do toho plietli, ked’Ze by svojim ,,nekvalifikovanym* postupom narobili viac Skody nez
uzitku.

Mozno by sa dalo namietat, ze aj ked’ sa o gramotnosti v kurikularnom programe priamo
nehovori, ucitelia chtiac-nechtiac, (podobne ako rodicia), gramotnost’ deti stimuluju a
rozvijaju, aj ked’ mozno nezamerne a intuitivne, a to nielen v ramci jazykovej, ale najmé
literarnej vychovy. Aj keby sa s tymto dalo sthlasit’, kaZdopadne treba uznat’, Ze je rozdiel
medzi tym, ked’ ucitel' postupuje koncepcne, cielavedome a systematicky, planuje ¢o chce
docielit asplnym vedomim voli primerané metodické postupy zamerané na rozvoj
gramotnosti, a tym, ked jeho pedagogicka ¢innost’ prinasa ist¢ ndhodné stimuly, ktoré mozu
mat’ povedzme pozitivne vedl'ajsie ucinky.

Vysledky vyskumu Z. Petrovej (2005), o ktorych este bude re¢ (v kapitole 4.3), pomerne jasne
ukézali, aké s predstavy ucitelieck materskych $kol o gramotnosti a pisanej reci, resp. ze
S tymto pojmom vdbec nekalkuluju a na vedomej urovni ho nereflektuja. Na druhej strane —
a to je povzbudzujuce — vel'mi dobre reflektuju a prakticky nardbaju prave s tymi pojmovymi
kategoriami, S ktorymi sa v Programe (PVVD) explicitne operovalo. Je preto pravdepodobné,
ze rovnako dobre mohli reSpektovat’ a realizovat’ aj novy program, v pripade, Ze by priniesol
zéasadnejSie koncepéné zmeny. Dobru prognézu posunu predskolského vzdelavania smerom
k vedomému a explicitnému rozvijaniu gramotnosti vidime napokon aj v tom, ze ucitel’ky
materskych $kol, ktoré vnaSich Studijnych programoch predSkolskej a elementarnej
pedagogiky externe Studovali a Studujt, spravidla hned’ po absolvovani ivodnych prednasok
Z gramotnosti vel'mi spontanne azivo reaguju, su schopné pohotovo identifikovat
a dokumentovat’ zreteI'né prejavy gramotnosti v spravani deti a stcasne potvrdzuju aj ich
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vyrazny zdujem a pomerne vel’ky — aj ked’ diferencovany (individudlne odlisny) - potencial.
Vsetko teda nasvedCuje tomu, ze téma gramotnosti do predSkolského kurikula prirodzene
patri, ze pre ucitel’ky je zrozumitelnd apo reflexii vlastnej pedagogickej sklisenosti
S pregramotnym potencidlom deti aj plne akceptovatelnd a vitand. Kurikularnu transformaciu
predskolského vzdelavania sme preto - spolu s nimi - o¢akavali v presved¢eni, ze v hovom
vzdeldvacom programe zaujme problematika gramotnosti kone¢ne miesto, aké jej prindlezi.
Do akej miery sa to napokon podarilo, bude mat ¢itatel’ moznost’ posudit’ neskor (v kapitole
5). My by sme sa zatial’ chceli venovat’ tomu, ¢o sme avizovali v zavere predoslej kapitoly, t.].
prvému kroku v teoretickom vzdelavani uéitelov MS o otdzkach gramotnosti. To - ako uz
bolo povedané — predstavuje ddleziti sucast’ ich profesionalnej pripravy, a je tiez podmienkou
toho, aby si vo vztahu k tradicnému modelu ¢i - z hl'adiska gramotnosti - ,,prazdnemu
kurikulu* dokézali zachovat’ potrebny a kriticky odstup.

Vymedzeniegramotnosti

Tym prvym krokom bude uvaha 0 podstate a povahe gramotnostivs U ¢ as n e |
ak ul ttdkral® ju vymedzuje sucasna pedagogicka tedria a prax. Prva vec, ktoru si treba
uvedomit’ je, ze ako vSetky spolocenskovedné pojmové kategorie, podlicha prirodzenym
spolocensky a kultirne podmienenym zmenam. Historicky - Svyvinom civilizacie
aspolocnosti sa vyznamne meni, ¢i uZz je to v suvislosti sinformacnou revoliciou,
rozmachom informa¢no-komunika¢nych technolégii, zmenou charakteru l'udskej prace,
vSeobecnymi globalizaénymi a integraénymi tendenciami, a pod. Kazdopadne je tu dostatok
nespochybnitelnych doévodov prijat’ ako skutoCnost’ fakt, ze gramotny ¢lovek dneska je
a bude vystavovany podstatne vyssim, alebo aspon kvalitativne odlisnym narokom, ze bude
musiet’ byt’ v porovnani s predoslymi generaciami gramotnych iny, z coho logicky vyplyva aj
to, Ze by mal byt aj inak vzdeldvany. Napriek vSetkému, zmeny, o ktoré sa vzdelavacie
inStitacie usiluji, nemaji ani tak za ciel osvedCené pristupy radikdlnym ¢i revolu¢nym
sposobom menit’, ale skor vylepSovat, resp. vychytat' a odstranit’ tie nedostatky, ktoré
donedavna mozno neprekazali, ale ked’ze nie si nevyhnutné, stoji za to o nich uvazovat.
Dostatocne Siroké a komplexné vymedzenie gramotnosti (tak ako sme sa ho pokusili
formulovat’ v samostatnej monografii, Zapotocna, 2004) poskytuje pomerne velky priestor na
uvahu o tom, aké sucasti gramotnosti su stimulovatel'né a rozvijatelné uz v predSkolskom
veku, pripadne aj otom, ktoré z potrebnych stimulov st na tato - z hladiska vyvinu
gramotnosti — vysoko senzitivnu fazu ontogenézy vyslovene viazané.

Nebudeme uz podrobnejSie rozoberat’ tie atribty gramotnosti, ktorym sme sa uz viackrat
venovali na inych miestach, t. zn. tie, ktoré sa tykaju rozlicnych urovni uplatinovania
gramotnosti, po¢nic bazovou (Gavora, 2003), cez pasivnu — adaptivnu funként gramotnost’,
az po aktivnu a produktivnu, v rdmci ktorej je tiez mozné rozliSovat’ mieru — podiel daného
aktivne gramotného jedinca, akym krozvoju kultirneho Zzivota spoloc¢nosti vlastnou
gramotnost'ou prispieva a do akej miery svoje produkty presadzuje (pozri Pupala, Zapotoc¢na,
2001). A nebudeme sa uz venovat’ ani tym atribitom, ktoré stvisia s rozlicnymi oblastami
fungovania gramotnosti, tvoriac tak koncept tzv. plurdlu gramotnosti (,,literacies*), napriek
tomu, Ze aj tieto vymedzenia prinaSaji dostatocné mnozstvo podnetov k jej/ich rozvijaniu v
predskolskom veku. Na tomto mieste sa pokusime vyberat’ také z tivah o povahe gramotnosti,
ktoré st - vo vztahu k psychickému vyvinu dietata vtomto $tadiu ontogenézy - istym
sposobom Specifické.
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GramotnosS ako multidimenzion8lny probl ®&m

Pod tymto zéhlavim treba na tivod povedat’, Ze gramotnost’ sa tu chape ako pojem, ktory ma
viacero dimenzii, alebo Ze rdézne vedecké discipliny (lingvistika, psychologia — vyvinova,
kognitivna, socidlna alebo pedagogika, a i.) si na gramotnosti v§imaju a zdoraziuju iné veci,
resp. ze gramotnost skiimaju a opisuju z iného uhla pohladu, vysledkom ¢oho je pomerne
vyrazny posun v chapani gramotnosti, ako pojmu — konceptu s viacrozmernou Struktiirou.
Inymi slovami povedané, vsetko to, ¢o sa pod gramotnostou mysli sa v ontogenetickom
vyvine neda charakterizovat, opisovat’ ani vysvetl'ovat’, a uz tob6z nie edukaciou podporovat’
a rozvijat' ako proces jednodimenzionalneho, systematického a linedrneho napredovania
v urcitej (nebodaj zdkonitej ¢i predvidatelnej) vyvinovej sekvencii krokov, ale ze tu ide
0 paralelny a nie nevyhnutne synchrénny pohyb v ramci viacerych, viac-menej samostatnych,
avSak nie nezavislych dimenzii, tvoriacich v konecnom désledku sucast komplexu
gramotnosti. Alebo Ze to, o sa v ramci gramotnosti vyvija je sucastou tak jazykového a
kognitivneho, ako aj socialneho a emocionalneho, ¢i somatického vyvinu diet’ata.

Multidimenzionalny pristup je teda istou opoziciou voci tradicnému jednodimenzionalnemu
chapaniu vyvinu gramotnosti'®, o ktoré sa pedagogickd prax stile opiera. Uvedena (pod
¢iarou) predstava o vyvine gramotnosti je reprezentovana prevazne edukacnym diskurzom,
takze sa v podstate obmedzuje na jednu - podl'a Kucera (2001) - eduka¢ni dimenziou
gramotnosti. T4 mé sice aj v multidimenziondlnom ponati vyznamné, ak nie priam kl'ac¢ové
postavenie, nie vSak natol’ko klIicové, aby sa dali akceptovat’ také extrémne vyklady, ktoré
vyvin gramotnosti a ¢itania doslova opisuju a de facto stotoziluji s postupmi edukacnej
metddy. Dnes uz to, ¢o kedysi vo svojej monografii vypointovali L. Rieben, Ch. A. Perfetti
(1991), ked’ chceli upozornit’, Ze medzi u¢enim sa ¢itat' (,] e a r ni n gautedm citagi@a d fi )
( At eachi ndge vélky roadiel,antktfi hespochybiiuje. Napriek tomu sa este stile
v naSich domacich podmienkach stretdvame s vyrokmi, ktoré sa pokuSajii charakterizovat’
vyvin ¢&itania zauZivanym C&lenenim na Apr ed gl abi k8r ov ®, gl abi k&
0 b d o bbezehidsjeho uvedomenia si nezmyselnosti podobnej periodizacie akéhokol'vek
psychického procesu. Aj ked’ sa toto moze zdat' trochu nadsadené, celkom urcite sa da
povedat’, Ze otdzky vyvinu gramotnosti sa eSte doneddvna analyzovali a diskutovali z pohl'adu
jednej discipliny, Skolskej edukacie, t.j. v kontexte didaktiky pociato¢ného Citania, vratane
jeho problémov — portich pisanej re¢i. Multidimenzionalny pristup sa — naopak — vyznacuje
snahou o syntézu poznatkov viacerych vednych disciplin, ich $pecifickych hl'adisk a prinosov
s cielom prezentovat ucelenejSi model gramotnosti, zodpovedajiici potrebdm sucasnej
vzdelavace] praxe. Multidimenzionalny pristup je teda sucasne a predovSetkym
multidisciplinarny.

2.1 Lingvisticka di menzia gramotnost:i

V stlade s multidimenziondlnym modelom gramotnosti, prezentovanym S. B. Kucerom
(2001) i mnohymi dal§imi koncepciami gramotnosti (Ravid, Tolchinski, 2002; pozri
Zapotocnd, 2004) vratane naSich vzdeldavacich tradicii je vhodné hovorit najprv o

' Ako ,,schopnosti &itat’ a pisat™, rozvijajucej sa po predoslom osvojeni si hovorenej podoby jazyka, poénuc
explicitnym nacvikom pravidiel transkripcie hovorenej reci do pisanej podoby v ramci formalneho skolského
vzdelavania, cez zdokonalenie tejto zrucnosti, az po schopnost porozumiet’ a vyprodukovat’ pisany text.
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lingvistickej dimenzii gramotnosti, t.j. uvazovat o gramotnosti z jazykovedného uhla
pohl'adu. Uz aj preto, ze gramotnost’ vo svojom pdvodnom vyzname vzdy bola (a doposial’ aj
zostava) predovsetkym jazykovou kompetenciou, aj ked’ v tomto chapani sa ,,jazykova“
gramotnost’ vymedzuje podstatne komplexnejsie. Zahrituje nielen pisant, ale aj hovorenu rec,
a obe podoby jazyka v ich pasivnej — receptivnej (pocuvanie, ¢itanie) i aktivnej — expresivnej,
& produktivnej (hovorenie, pisanie) zlozke'®. K. Hoskisson, G.E. Tompkins (1987) hovoria
V tejto suvislosti o Styroch jazykovych ,,modoch®, resp. ,,rezimoch pouzivania jazyka®, ktoré
gramotny ¢lovek prirodzene a flexibilne pouziva a striedavo prepédja adekvatne poziadavkam
situdcie. V ramci pociatocného rozvijania gramotnosti je preto potrebné tieto situdcie
modelovat’ tak, aby jedinec vramci prislusnych vzdelavacich aktivit (,,literacy events®)
plynulo prechadzal a prepinal z jedného jazykového rezimu do iného, pri rovnomernom, v
pripade potreby inerovnomernom, zatazovani vsetkych. ( Ob r . str.41). Mozno treba
doplnit, ze v ramci vysSie vymedzeného komplexu jazykovych kompetencii sa pochopitel'ne
pocita 1S pritomnostou porozumenia, resp. myslenia a komunikovania, Ze uvedenymi
formami pouzivania jazyka sa vzdy niekomu adresuju a niekym prijimaju prislusné
komunika¢né obsahy. Vhodnej$im znazornenim takéhoto modelu gramotnosti by bola potom
schéma uvedend v 0 b r . (strl42).2Takéto sucasné ¢i subezné a flexibilné rozvijanie
jednotlivych zloziek jazyka, ma oproti sekvenénému (najprv hovorend, potom pisana rec)
aizolovanému nacviku ti vyhodu, ze sa tu na principe synergie, reciprocity ¢i transferu
ucenia rozvijaju vsetky jazykové kompetencie komplexnej$im, autentickejSim a efektivnej$im
sposobom. NavySe — a to je Vv tejto chvili podstatné — takyto model poskytuje neporovnatelne
SirSie moznosti sprostredkuvania bohatosti jazykového materialu, a to nielen v skolskom, ale
aj predskolskom vzdeldvani.

Obsahom lingvisticke] dimenzie gramotnosti je teda poznavanie symbolického znakového
systému jazyka v jeho nespocetnych podobach, rozliénych rovinach, forméach a Zanroch,
zhruba tak, ako ho skuma a opisuje lingvistika, pripadne prislusna Specificka nauka toho
ktorého jazyka. Kucer (2001, str. 17-76) do tejto dimenzie zarad’uje vSetko to, ¢o ,,robi jazyk
jazykom®. Poznavanie jazyka prebiecha vo viacerych rovinach (s ®mant i c k e
morfologickej, fonologickej, ortografickej, grafofonemickej a grafemickej), s istymi presahmi
(podobnostami) ale najmd Specifikami (rozdielmi) na urovni hovorenej a pisanej reci®®.
Vyznamnou sucast'ou jazykovej variety su rozliéné typy textov (narativne, vykladové, poézia,
drdma), textovych Zanrov aich formalnych Struktur. V tomto pripade su rozdiely medzi
hovorenou a pisanou recou eSte vyraznejSie, priCom treba brat’ do uvahy aj kontextudlne
faktory, v ktorych sa prislusné jazykové Struktiry uplatiuji, okrem internych - v ramci danej
jazykovej Struktary (napr. lexikdlny vyznam v kontexte vety) aj externych, t.j. v ramci
situdcie, spolu s poCetnymi pragmatickymi funkciami jazyka. V pripade poslednych dvoch
(kontext situéacie a funkcie jazyka) uZ mozno hovorit’ o sty¢nej ploche s inou (sociokultirnou
dimenziou gramotnosti), ktorej sa budeme venovat samostatne. V neposlednom rade su
stuCastou jazykovej variety aj rozliné dialektové ¢i iné variacie spisovnej podoby
materinského jazyka. Okrem toho je, podla Ravidovej a Tolchinskej (2002), rovnako

délezitou sucast'ou lingvistickej dimenzie gramotnostiajme t al i ngvi st i gk a

1V odbornych priruckach a kurikularnych materialoch uréenych uéitefom sa toto chapanie timoéi v podobe

s

Sy

r

o

cielov, zameranych na ,,stimulaciu, rozvoj a subezné ¢i rovnomerné vyuzivanie procesov|l 2t ani a, p2sani

hovorenia ip o“4v a rviramcj didaktiky poéiatoéného Citania, aj ked’ tento termin (,,beginning reading
instruction®) sa nahradza podstatne $ir$im ,,literacy education (rozvijanim gramotnosti).

1> Specifika hovorenej a pisanej re¢i podrobnejsie analyzujeme v kapitole 4.3.1. , str. 60-62.
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ramci ktorej sa - popri spontdnnom a intuitivnom (implicitnom) osvojovani Si jazyka — rozvija
a nadobuda aj vedoma kontrola nad jazykom, jeho formami, funkciami, Struktirou, vratane
konvenénych pravidiel jeho pouzivania a fungovania. Rozdiel medzi lingvistickou
a metalingvistickou rovinou mozno teda charakterizovat’ tak, Ze v prvom pripade sa diet'a
Aul 2 jvarahgnk jiizyk poznava, u¢i adozvedd sa A QG a z y Wseobecne, rozvoj
lingvistickej i metalingvistickej jazykovej kompetencie zavisi od bohatosti jazykového
prostredia (jazykovej variety), ktorou je dieta uz v predSkolskom veku obklopené, ako aj od
sposobu, ako cielavedome aexplicitne mu dospeli (socidlne okolie) tato varietu
sprostredktivaju. Kazdopadne, pritomnost’ dostatocne bohatej jazykovej stimulacie v tomto
Specificky senzitivnom vyvinovom obdobi umoziuje dosiahnut’ to, ¢o by neskér, po jeho
uplynuti uz nikdy nebolo mozné'® a naopak, nedostatok ¢i absencia jazykovych podnetov
mdze mat aj trvalejSie negativne nasledky. Koncepéné, systematické a cielavedomé
modelovanie tejto stimuléacie tak, aby poskytovala ¢o najreprezentativnejSiu vzorku jazykovej
variety je predmetom tvorby predskolskych kurikularnych programov rozvoja jazykovej
gramotnosti. Pisand kultra, Siroké spektrum textovych zanrov, systematické a cielené
narabanie s pisanou recou, s vedomim jej Specifického vyznamu a prinosu pre rozvoj
jazykového poznania dietata, a mnohé d’alSie, st ich najvyznamnej$imi atributmi. Treba
povedat, ze v tomto smere maju nase kurikuldrne programy (Program vychovy a vzdelavania
deti MS isa¢asny Skolsky vzdelavacim program ISCED 0), 0 ktorych este bude re¢ (v
kapitolach 4 a 5), zna¢né rezervy.

2.1.1 Pr i r oodszveonj®o vparr?isut uspiy pkZ sanej rejl i

Na ilustriciu koncepcii, ktoré sa prave tieto medzery snaZia zapliat, resp. rozvijanie
lingvistickej dimenzie gramotnosti zdoraziiuju a silnymi argumentmi zdovodiuju, moZno
posliziatzv. pr i rodzen®spbf svapyu k(Antonacpi?Hedey 994,
Goodman, 1986 ai). Jednym z argumentov, ktoré tieto pristupy v prospech stimulacie
jazykovej gramotnosti v predskolskom veku (k uz spominanym dévodom'’) pridavaju je -
ako uz aj znazvu vyplyva — 7e takato st i mul amiada a j by abyt

pr i r odPRrimdrehostou argumentuji nielen v rovine metdd ucenia a vzdelavania, ale
I v rovine jeho cielov, resp. v tom, aké ciele sleduju a ¢o sa tymto prirodzenym sposobom
snazia dosiahnut. Vychadzaji zo v§eobecne znamej skusenosti, Ze napriek tomu, Ze vicSina
deti si jazyk na urovni hovorenej re¢i osvoji bez vaznejSich problémov a po cely d’alsi zivot
ho pouziva v kaZzdodennej komunikéacii Gplne prirodzenym spdsobom, v pripade pisanej reci
to zd’aleka nie je také samozrejmé. PriCina toho, Ze s pisanou recou su spravidla spojené isté
tazkosti, sa potom hl'add jednak v spdsobe, akym sa pisana re¢ osvojuje (spravidla umelymi
neprirodzenymi metodickymi postupmi), a jednak v tom, Ze sa osvojuje neskoro (pocntlic
Siestym rokom Zivota). Prirodzené pristupy sa teda snazia o to, aby sa pisana re¢ osvojovala

18 Je napriklad vieobecne zname, e diet’a vyrastajuce v dvojjazyEnom prostredi si v priebehu predskolského
veku osvoji okrem materinského aj druhy jazyk, a to nielen na tej istej trovni (bilingvizmus), ale i s rovhakou
lahkostou. Porovnatel'nt urovei osvojenia si cudzieho jazyka v neskorSom veku uz nikdy nedosiahne (viac
pozri Stefanik, 2000), resp. rozhodne nie za taky kratky &as.

v Napr. ze predskolsky vek je v hl'adiska rozvoja jazykovych kompetencii vyvinovo Specificky, resp. ze
jazykovy potencial dietata sa rozvija v zavislosti od toho, do akej miery bol stimulovany v tych najranejsich
stadiach ontogenézy (pozri kap. 1).

18
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arozvijala v analogickych podmienkach, sposobom podobnym tomu, ako si dieta osvojuje
hovorenu re¢. Modelovanim takychto podmienok a postupov v procese osvojovania si pisanej
reCi sa snazia dosiahnut jej prirodzenejSie a efektivnejSie fungovanie a pouzivanie.
(Antonacci, Hedley, 1994)*.

Dalsia argumentéacia prirodzenych pristupov sa opiera o to, ¢o maju hovorend a pisana re¢
spoloéné ( Apredstavuj % dspsz®mkov®pséseav§cie vI
procesy kongtruovania viznamu prostredn2ct
hovorph8§am8 rel s¥% sizalklmmiggdOee kv ipnolpou.yjnazy
Goodman, 1986), inymi slovami, je postavend na identifikacii ich prienikov a vyuzite'nych

analogii, a to vo viacerych rovinach.

Jedna rovina, resp. jeden okruh argumentov sa vztahujenas o c i al n e podmsignle/k t y &
vyvinu jazyka. Podl'a K. Goodmana napr. ,,hovorena re¢ sa vyvija pod vplyvom socialneho
prostredia, na zaklade prirodzenej potreby dietat’a komunikovat’ so svojim okolim. Jazyk sa
ul 2 p 0 u\gpfosesa Rofnumikacie, prostrednictvom ktorej si dieta zabezpeGuje svoje
potreby, zmociiuje sa svojho okolia, spozndva ho, utvdra si a preziva sociilne vztahy.
Konec¢ny ciel’ — komunikacia vyznamov — je pritomny od zaciatku pocas celého vyvinu reci
vratane prelingvalneho §tadia. Dieta rozumie l'udskej komunikacii, chape jej zmysel
a funkciu“ (Goodman, 1986). Za tychto podmienok si dieta osvojuje jazyk (hovorenu rec)
nielen rychlo (v neopakovatelne kratkom case 6 rokov), ale aj 'ahko a mimoriadne efektivne.
Zabezpecenie analogickych socialnych podmienok a mechanizmov uéenia je preto rovnako
dolezité aj pri rozvoji pisanej reci.

Z potreby zmysluplného fungovania jazyka v procese ucenia vychddza aj dalsi okruh
argumentov, poukazujucich na spolo¢né pragmatické aspekty jazyka - funkcie hovorenej

ap i s an elodrarHallkday (1996) obe podoby jazyka plnia, resp. mézu a maju plnit

viaceré funkcie. Okrem i n t e r @ukplosiriedkom socialnej komunikacie) aj per son 81 n
(st néstrojom vlastnej expresie, vyjadrovania vlastnych nazorov, postojov, emocii, zazitkov,

apod.), i n gnernu 8 [zabdzpeCuji. dosahovanie potricb dietata), r egul al n %
(zabezpeCujucu vychovné usmeriovanie dietata zo strany dospelych), i magi nat 2 v
(stimuluju kreovanie a vyjadrovanie vlastnych fantazijnych predstav), h e u r i sidSeni€c k Y2 (
problémov, objavovanie sveta, ufenie a poznavanie) akonecne i n f o r m(aidkdani®r u

a zhromazd’ovanie faktov, tdajov a informacii, atd.). Osvoj ovani e Jjazyka |
efektivnej Si e, ¢ do mu vatahuge aak ifa howokerdj ako ajpplsanui rec.

Napliiianie tychto funkcii, presnejiie povedané, nadobudanie skusenosti s rozliénymi

funkciami pisanej re¢i je dolezitou sucastou jej vyvinu a podmienkou jej neskorSieho
vSestrannejSiecho uplatiiovania. V zdujme perspektivneho rozvoja funkcénej gramotnosti

dietat’a je preto dolezité, aby mu tieto sklisenosti s predstihom, v ¢ase ked’ este nevie Citat’,
sprostredktivalo jeho socidlne okolie, podl'a moznosti v o najsirSej moznej miere.

V suvislosti so zabezpeCovanim pocetnych funkcii jazyka treba mozno eSte dodat, ze
hovorend a pisand re€ sa vyznacuju aj istymi Specifickymi rozdielmi v tom, aké moznosti
uplatnenia tej ktorej funkcie poskytuju. Tak napriklad i n t e r fankcia sa ravdepodobne
vo vicSej miere realizuje na urovni hovorenej re&i'®, kym napr. i ma g i n furkduv n u

18 podobnym smerom sa uberé aj sudasné cudzojazyéné vzdelavanie.

' Hoci, ak zoberieme do uvahy mieru kazdodenného vyuZivania elektronickej komunikacie, prostrednictvom
sms-sprav a d’alSich technologii, mézeme hned’ zapochybovat.
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pravdepodobne lepsie plnia textové Zanre pisanejre¢i. Speci f i ck é rozdiely r
api s an o upredstevgjio @opri prienikoch a analdgiach) d’alsi okruh argumentov,

ktorymi prirodzené¢ pristupy zdévodiuji potrebu paralelného a stbezného rozvijania

hovorenej a pisanej reci, s vyuzitim Specifického potencialu jednej podoby jazyka v prospech

oboch, s uplatnenim mechanizmov transferu — prenosu poznatkov, vedomosti a skisenosti

z jednej roviny jazyka do druhej a naopak, (a ako uz bolo povedané) na principe reciprocity

a synergie.

Zastancovia prirodzenych pristupov sa — na zaklade uvedenych argumentov — pokusaju
ukazat’, Ze proces osvojovania pisanej reci by bol prirodzenejsi, keby prebiehal podobnym
sposobom, vyuzival podobné mechanizmy ucenia, resp. keby k nemu dospeli pristupovali
podobnym spdsobom, ako to robia, ked’ ucia deti rozpravat. Analyza poznatkov o vyvine
hovorenej re¢i by mala byt vychodiskom modelovania a usmerfiovania vyvinu pisanej reci.
Poukazuju napriklad na typické charakteristiky reCového vyvinu, ktory postupuje od
nedokonalych foriem jazyka (zahriiujicich okrem vlastnych re¢ovych vyrazov a prostriedkov,
aj nedokonalu vyslovnost, gramatiku asyntax), smerom k dokonalym; cez postupné
priblizovanie sa ku konvenc¢nej formalnej podobe jazyka; prechadzajic od stadia ,,adepta“
k stadiu ,,experta”; od nespravnych ,,chybnych®“ vykonov — ako prirodzenych a vSeobecne
akceptovanych prejavov reCového vyvinu k postupnému zdokonal'ovaniu jazykovych foriem.
Na vsetko to, ¢o akceptujeme ako prirodzeni sucast’” vyvinu hovorenej re¢i, ¢o vsak
neakceptujeme na Grovni osvojovania si pisanej reci. Prirodzeny vyvin pisanej reci by sa -
podrla tychto pristupov — mal vyznatovata nal ogi ckym vyvinovym prie

Na otazku akaje U | o hfau nak c i a  griovgvipechbvyrandy reci, ktora by mali potom

zastavat’ aj pri vyvine pisanej reci, odpovedaju tym, ze: PredovSetkymp od pamea @i al n §,
(to znamena, ze dospeli - ako kompetentnejsi uZivatelia jazyka sprostredkavaji resp. vyplnaja

medzeru medzi urovilou uZivania jazyka dietatom a Urovnou, ktorti sa pokusa dosiahnut);

s pol upr @oskytyju/ameuaspiatnu vizbu, akceptaciu, zamietnutie resp. zjemmnovanie

a upresiiovanie vyznamov are¢ovych prejavov); i n i c i(véahuji Sieta do konverzacie,

iniciujit konverzaciu dietata s dospelym, zdielaju s nim spolocné témy, utvrdzuji sa

0 vzdjomnom chéapani — zrozumitel'nosti verbalnych vyjadreni); dospeli su okrem toho
pozomymi posl|l uch§8| mi; zdr oj om b oalvaepogegnomjrade y k o v
relovim vzorom.

Poslednym okruhom poznatkov, o ktoré sa prirodzené pristupy opieraju, a ktoré sa pokusaju
V rozvoji pisanej re¢i uplatiiovat, st poznatky o principoch a mechanizmoch osvojovania
jazyka. Treba vSak hned” na tvod povedat, Ze sa opiat’ nachadzame na pdde, ktora je
mimoriadne zlozita, zd’aleka nie prebadana, aj ked nepretrzite skimana a z r6znych hl'adisk
arozliénych teoretickych pozicii vysvetlovana. Napriek tomu je moZzné vymenovat’ aspoil
niekol'’ko mechanizmov a principov ucenia, ktoré sa pri osvojovani jazyka urcite uplatiuju, aj
ked ziadnym z nich sa tak zlozity proces, akym ucenie sa jazyka nesporne je, neda vysvetlit.
Inymi slovami, na otdzku ,,ako sa ucime jazyk* sa d4 odpovedat asi tak, Ze na zadklade
viacerych mechanizmov. Jednym z prvych, ktory Studentov kurzu gramotnosti spravidla hned’
napadne, a ktory sa aj v naSich kurikularnych programoch precefiuje ( b | i kpg #.21.2,v
str.62-63), je mechanizmusi mi t Bed sa eraj ucia jazyk tym, Ze napodobiuju a opakuji
po dospelych. Urcite je na tom kus pravdy, aj ked’ len ve'mi malo. Na tomto principe sa uci
»~rozpravat™ napr. papagdj, ¢o vSak tazko mozno oznacit’ za l'udsku re¢. Inym principom je
podmi e R d&tur@ann uCemie sa jazyka vysvetluju behaviordlne tedrie udenia, ako
verbalneho spravania, ktoré sa osvojuje ¢i uz mechanizmami klasického alebo
inStrumentalneho podmienovania, na principe posiliiovania, odmeny a trestu (lepSie pochvaly
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a odmietnutia). UrCite uzname, ze dieta vel'mi rychlo pochopi pojem ,,ziza“, ak sa tesne
potom, ako ho pocuje, dajme tomu popali. Takymto sposobom si mdze osvojit’ celkom slusny
repertoar vyrazov. Inym dolezitym mechanizmom vyvinu re¢i je tz7v. model ovani e
d 0 s p e(,rd¢ mamerand na dieta“), &ize $pecificky sposob, akym dospeli s malym
dietatom komunikuju, ked’ svoj verbalny prejav dietat'u prispdsobujt, zvyraziiuji prozodické
aspekty reci, vyjadrujii sa zjednodusene, preberajii vlastné vyrazy dietata (,,jednoslovné

vety*) a pod., v zaujme ulahCenia komunikacie a porozumenia. Jazykové formy a prostriedky

maju v tomto pripade Casto vel'mi d’aleko od dokonalosti, napriek tomu ich akceptujeme, lebo

plnia svoj ucel, umoziuju fungovanie a pouzivanie jazyka.

Doteraz uvedené mechanizmy funguji mozno aj pri komunikacii s nasimi S§tvornohymi
mila¢ikmi, napriek tomu ich nenauc¢ime rozpravat a zial, ani rozumiet vSetkému co
hovorime. Znamena to, Ze na to, aby sme sa naucili jazyk musime mat istt vr ode n ®
predpoklady ktoré st zda sa dostupné len ¢loveku. Podla ,,nativistickych teorii jazyka“
(reprezentovanych N. Chomskym, pozri aj 4.3.1.2, str. 63) je vyvin jazyka a reci realizaciou
vrodené¢ho programu (“vrodeného modulu jazykového vyvinu®), ktory dokaze narabat

s jazykovymi udajmi. Jeho stcast'ou je dokonca tzv. ,,vrodend univerzalna gramatika®, ktora
zahffia najvSeobecnejSiu abstraktnt Struktiru jazyka a pravidla recovej produkcie, ktora je
univerzalne platna pre vSetky jazyky (pre podrobnejsie informdacie uz treba siahnut’ inde, napr.
Chomsky, 1966). K tej gramatike uz len tolko, Ze ide o tzv. ,,generativnu gramatiku®, na
zaklade ktorej sa kone¢na podoba materinského jazyka so vSetkymi gramatickymi pravidlami
neosvojuje pasivne, ale aktivnym g ener o vtaen$ tmo vaa n 2 npravidiglpTento® z a
mechanizmus osvojovania jazyka vysvetluje efektivnost a tempo, akym si dieta za kratke
obdobie rané¢ho detstva dokaze osvojit’ zlozitu gramatiku a syntax jazyka, ¢o by sa podla
vSetkého nedalo dosiahnut’ len sprostredkovanou formou (od dospelych). Inymi slovami —
gramatické pravidla sa osvojuji na zéklade istej vzorky dostupného jazykového materidlu,

Z ktorej dieta aktivne generuje, aplikuje (na principe analdgii, odvodzovanim) a nésledne
testuje pravidla. Ucenie sa jazyka je teda suCasne aj e X p er i me rsjazykevgnm 2 m
materidlom a a Kt 2 v ny m jatyka.Cl'ypeckyh piejavom aktivnej tvorby pravidiel st
Casté ,,agramatizmy*, CiZe ,,misaplikacie” gramatickych pravidiel prizna¢né pre predSkolsky

vek (napr. nespravne uplatnenie pravidiel pri tvorbe jednotného a mnozného ¢isla—Ah u s | e
h u s Codvidgniny typu fi p a v uil pi anvau |ndmiego, pavik). Zdanlivo samouéelné -
jazykové hry (“re¢ ako ciel”, Vagnerova, 2000), typické pre obdobie okolo troch rokov su

tiez ukdZkou experimentovania a casto vel'mi vynaliezavého a kreativneho nardbania s
jazykom(“r ozbaO mi )mandar 2nku

Napriek vsetkému je to stale socialne prostredie, bohatost’ jazykovych podnetov a jazykovej
variety, ktoré rozhodujucim spdsobom podmienuji vyvin 0svojovania a poznavania jazyka.
Okrem slovnej zasoby, gramatiky a syntaxe, spravnej artikulacie a konvencnych spisovnych
jazykovych foriem sprostredkuva dolezité socialne skusenosti s pouzivanim jazyka. Dieta si
Vv iom osvojuje Siroké spektrum relevantnych foriem recCového spravania (tzv. socidlnych
registrov — familiarny, formalny, zdvorilostny, intimny spésob komunikacie), nadobtuda
kontrolu nad socidlnymi aspektmi pouZzivania jazyka (inak hovori s rovesnikmi, inak
s dospelymi, a pod.). Aj ked’ mnohé z toho ¢o sa dieta nauci prebicha formoui mp | i ci t
u | e rpodsatne viac sa naudi, ak s nim o jazyku explicitne hovorime. Ex p 1 i ¢i t nT m
nadobida vedomu kontrolu nad jazykom a jazykovou varietou, rozvijaju sa jeho
met al i ngvi st iVadpaledom fade @ so@aind prostredie zdrojom sktisenosti
S pocetnymi (vy$Sie spominanymi) funkciami a komunika¢nymi ciel'mi jazykovych foriem,
zabezpeCujucimi rozvoj jazyka v jeho pragmatickej rovine. Problému a vyznamu explicitného

n ®
u
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osvojovania si lingvistickych pravidiel, prostrednictvom ciel'avedomych — intencionalnych
vzdelavacich aktivit sa eSte budeme venovat' (vl ast i ,std63B. 1. 3

V zéavere kapitoly o prirodzenych pristupoch k osvojovaniu pisanej reci, treba mozno znovu
zopakovat’, Ze maju stale na mysli - a v predskolskom veku najmé - aj rozvoj hovorene;j reci.
Pisana re¢ a pisana kultara tu sluzi predovSetkym ako stGcast’ a prostriedok obohacovania
jazykovej variety o tie Specifické stimuly, ktorymi disponuje, ked’ze sprostredktiva podstatne
Sirsi a Specificky jazykovy material, ktory poskytuje podstatne vacsi priestor na uplatiiovanie
vSetkych uvedenych mechanizmov poznévania jazyka vratane jeho pocetnych funkcii.

Analogické mechanizmy a principy prirodzeného pouZzivania jazyka vSak funguji rovnako aj
pri osvojovani si pisanejrecivo b dobi f or mal neho Szkpoetipskladd,h o v z
Ze sa na to vytvara priestor a podmienky. Metodické postupy umelo obmedzené na niektory
Z mechanizmov uc¢enia (napr. mechanicky pamétovy dril), zanedbavajuce moznost’ uplatnenia
inych, sposobuju to, ze osvojena ¢innost — V naSom pripade Citanie a pisanie — mdze byt
takouto metddou trvale poznalena (,.stratégia ktorou sa ucime Citat’ pretrvava — preziva
Vv spdsobe akym citame po cely zvySok zivota®, Kucer, 2001). V primdrnom vzdeldvani sa
tieto pristupy uplatiiuju v podobe popularnej ,,celojazykovej* metody &itania (K. Goodmana®
- ,whole language® - niekedy prekladané ako integrované jazykové vzdeldvanie) uz par
desiatok rokov. Aby sme sa vSak vratili spat, krozvoju jazykovej gramotnosti
v predskolskom veku, myslim, Ze niet pochyb, ze prostrednictvom tychto pristupov,
vytvaranim podmienok a sprostredkivanim skusenosti, o ktorych sme tu hovorili, sa uz aj
predskolské dieta uci de facto ¢itat’ a pisat’, resp. uci sa to, o je v Citani a pisani podstatné
a pre rozvoj funkénej gramotnosti nevyhnutné.

Obr. ¢. 3: Kedy sa jazyk uci I'ahko a kedy tazko (K. Goodman, 1986)

L AHKO ked: TATKO ked:

je redlny a prirodzeny je umely

sa osvojuje ako celok sa u€i po Castiach

je jasny a zrozumitel'ny je nezmyselny

je zaujimavy je nudny a nezaujimavy
je relevantny je pre dieta irelevantny

je vlastnictvom uciaceho

(vychédza z neho) je vlastnictvom niekoho in¢ho

je socialne vyuZitelny je socialne bezcenny
je sti¢astou realnych situacii | je vytrhnuty z kontextu
dava u¢iacemu ciel neposkytuje Ziaden ciel

sa ho diet’a uci dobrovolne, na
zaklade vlastnej volby
a potreby

bol diet’at'u vnateny niekym
inym
je nedostupny

a nedosiahnutel'ny
ma moZnost’ ho pouzit’ je nepouzitelny

je pre dieta dosiahnutel'ny

?®Na ilustraciu (v obr. &.3) uvadzame charakteristické podmienky prirodzeného osvojovania si jazyka (vavo),
ktoré proces ucenia sa ulahcuji, na rozdiel od umelych (uvedenych vpravo), ktoré naopak osvojovanie si jazyka
spravidla stazuju (podl'a K.Goodmana (1986) .

22



2. 2 Kognitivna dimenzia gramotnost.

Na zaliatku treba povedat, Zze je pomerne tazké, ak by sme sa na vec pozerali Cisto

z vyvinového hladiska, oddelit’ kognitivnu zlozku vyvinu od zlozky lingvistickej, ked'ze
vyvin jazyka areci s kognitivnym vyvinom bezprostredne a uzko suvisi. Mozno bude preto
uzito¢nejsie hovoritok ogni t i vnej di mkorom hl e g p ddii¢j wedhg st |
discipliny, tentokrat k o g ni t i v n e j resp stogme akyspecdfigkly @pekt gramotnosti
analyzuje a ¢im do vSeobecnej diskusie o gramotnosti prispieva. Kym z lingvistického
hl'adiska boli v centre pozornosti lingvistické charakteristiky systému jazyka v hovorenej

i pisanej podobe, vSeobecne reprezentované ,textom“ ako lingvistickou kategoriou,

Vv kognitivnej dimenzii je v popredi individualny subjekt, ktory sa stextom - jazykovou
varietou textov konfrontuje, prostrednictvom svojej kognicie (,,mind*), ako psychologickou
kategoriou (Kucer, 2001). Obsahom pojmu gramotnost’ v jej kognitivnej dimenzii st potom
ment &l ne procesy, strat ég,ikteé¢jenothvbe® kokfrongiciii t i v n
s textom uplatituje. Predmetom skumania st K o g ni t i v n(poéndfc wnimandni, ecz
pozornost,, pamétové sklady a mechanizmy, az po procesy a operacie myslenia), podiel’ajuce

sa na zmocnovani a uchovavani vyznamov pisanej reci.

Pokusit sa o akokol'vek struény prehl'ad poznatkov C¢itedrii, ktoré z kognitivno-
psychologického uhla pohladu vzisli, resp. zhodnotit’” v ¢om boli pre chapanie gramotnosti
prinosné a obohacujuce, nie je na tomto mieste mozné, ale napokon, mozno ani nebude
potrebné. Aj preto, Ze v centre pozornosti va¢Siny z nich je ¢itanie — ako proces spractivania
informdcii, takze sa vztahujii najmd na obdobie samotného ucenia sa Ccitat’ v ramci
formalneho Skolského vyucovania. Treba vSak povedat, Ze tieto poznatky vyznamnym
podielom prispievaji  k objasneniu psychologickych mechanizmov a tym sicasne aj
prekurzorov tohto procesu, s vidite’'nym dopadom nielen na vyucovacie metddy pociato¢ného
¢i pokrocilého ¢itania, ale aj jeho predSkolskej pripravy. Napriek tomu, Ze v rdmci tejto
diskusie sa odohravali aj polemiky a ostré vymeny casto protichodnych ndzorov, sicasny stav
diskusie mozno oznacit’ za stabilizovany (Stanovich, 2000), kedZze v mnohych zasadnejSich
otazkach panuje relativna zhoda. Viaceré ztakychto - dobre overenych poznatkov —
spominame v predchadzajiicej kapitole (napr. zistenia o vyznamnom podiele fonologickych
procesov V ¢itani a 1.).

Pokial’ ide o charakter a priebeh proce s u €, ind l&onyi s@ pozornost kognitivnej
psycholégie sustred’uje v poslednych desatrociach, s pribudajicim objemom empirickych
zisteni je Coraz jasnejSie, ze je to proces a k t 2kvonnyg, t r aisket| 2 evkidtjydnvdusgne
povedané, na vysledku Citania — porozumeni textu - sa aktivne a vyznamnym spdsobom
podiela samotny subjekt (t.j. Citatel’, alebo aj dieta, ktorému niekto ¢ita) tym, Ze si z obsahu
niec¢o vybera a vyznam — vlastné chapanie textu - aktivne tvori. Do popredia sa preto dostava
uloha vstupnych vychodiskovych vedomosti (,,poznania sveta“, kap.1.3, str.9), resp.
dostupnych hlbokych vyznamovych struktar, ¢i dlhodobej pamite, ktoré st z tohto hl'adiska
rozhodujuce, pretoze vysledné porozumenie zdsadnym spdsobom ovplyviiuju. Potvrdzuju to
aj vyskumy narocnosti textov, vo vztahu k uspesSnosti Citania (,readability”). Analyzy
rozli¢nych textovych charakteristik, ktoré do procesu Citania nesporne vstupuju, ukazuji, ze
naro¢nost’ textu je predovietkym subjektivnou (individualnou) zaleZitostou. Ze zo vietkych
ukazovatelov (,,indexov*, ktoré sa snaZzili narocnost’ textov nejakym sposobom objektivne
formalizovat’) je najspol’ahlivej$im indikatorom néaro¢nosti jeho prediktabilita, ¢ize miera, do
akej je Citatel’ schopny predvidat’ obsah, na zaklade toho, ¢o uz vie (Hirsch et all., 2002).
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Mozno by v tejto chvili bolo vhodné vypocet kognitivno-psychologickych zisteni o Citani
radsej prerusit, ked’ze uz aj to, ¢o bolo doteraz povedané naznacuje, ¢o vSetko modze byt
predmetom kognitivnej dimenzie rozvoja gramotnosti eSte predtym, nez sa dieta zacne ucit’
¢itat, resp. Ze je velmi doblezité, o ztoho ma alebo nema v danom case k dispozicii.
K tomuto pohladu na gramotnost’ treba mozno dodat’, ze uplatiovanie poznatkov, ktoré
kognitivna psycholdgia prinasa, ma v pedagogickej praxi este velké rezervy (Zapotocna,
2008). Napriklad uz len v porovnani s lingvistickou dimenziou, ktorda ma v kontexte
vzdeldvania podstatne silnejSiu poziciu, ked'Zze Citanie (osvojovanie si pisanej reci) je
V nasich podmienkach tradicne sucastou jazykovej vychovy. Inymi slovami, Citanie sa uci
v ramci Slovenského jazyka a literatury, teda predmetu, ktory vyucuju slovencinari. Ti do
vyuCovania Citania vnaSaju predovsSetkym svoje — jazykovedné kritéria, Casto na ukor
psychologickych, resp. individualno-psychologickych. Tych, ktoré st podstatné z hladiska
Citatel'a a zdoraznuju ich psychol(')govia21. Tym pochopitel'ne nijako nechceme spochybnit’
vyznam a dolezitost’ jazykového a literarnovedného kontextu v osvojovani si pisanej reci,
skor naopak. Pokusame sa vSak upozornit’ na suvislosti, dolezitost reflektovania oboch
pohladov na gramotnost’, lingvistického i kognitivneho, potrebu a moznosti ich vzajomného
prepojeniazz, pri zdorazneni ich Specifik a odlisnych ciel'ov. Zjednodusene povedané, kym
Specifikom lingvistickej dimenzie gramotnosti je jej zameranost na vsestranny jazykovy
rozvoj jedinca, kognitivna dimenzia sleduje — aj ked prostrednictvom jazykovych
prostriedkov a kompetencii - jeho kognitivny a vzdelanostny rast.

2.2.1 Kodgrmi ndv®o k on egrgmotnosti \psrt ei dgukl o8l csik o m

Viaceré predskolské programy zddvodituju potrebu vcasnej stimuldcie gramotnosti prave
psychologickymi koncepciami kognitivneho vyvinu, t.j. tedriami, ktoré rieSia otazky tykajuce
sa podstaty a povahy detského ucenia a poznavania. Medzi najvyznamnejsie autority v tomto
smere nesporne patri J. Piaget, resp. nim reprezentovany a jeho nasledovnikmi rozvijany
kognitivno-konstruktivisticky vyklad poznavania. Vo vztahu k jazykovej gramotnosti a jej
vyvinu je o nieCo bliz§ie Vygotského socidlny konStruktivizmus, ked’Ze sa priamo dotyka
Specifickych otazok vyvinu re¢i a myslenia. Hned’ na Uvod vSak treba povedat, Ze aj
»prirodzené pristupy, ktorym sme sa podrobnejSie venovali v predchadzajucej Casti, su
vplyvom tychto koncepcii vyrazne poznacené a v mnohych aspektoch sa na ne priamo
odvolavaji. Z toho pochopitelne vyplyva, ze tieto pristupy — podobne ako Piagetov
a Vygotského konstruktivizmus sa v mnohom zhoduju a popri Specifickych prinosoch maji aj
mnohé spolo¢né. V nasledujticej Casti sa preto poktisime obmedzit’ podl'a moznosti viac na to,
¢im sa liSia, resp. ¢im Specifickym k teérii vyvinu jazykovej gramotnosti prispievaju. Inymi
slovami, to ¢o pontkame je viac menej len ilustracia toho, v akom zmysle su tito autori
v koncepciach vyvinu gramotnosti interpretovani.

*! Na tomto mieste treba povedat’, 7e ak v historii metod po&iatoéného Eitania v nagich (rozumej desko-
slovenskych) podmienkach niekto - v priebehu posledného storo¢ia - nie¢o vyznamnejsie povedal, tak to boli
spravidla psychologovia (Josef KoziSek, Vaclav Piihoda, a mohli by sme menovat’ aj mnohych d’alsich).

2 Vystizne ich ilustruje titul knizky M. Spencera o tejto téme, ktory hovori, ze ,,0 tom, ako sa Citatelia naucia
¢itat’ (kognicia), rozhodujt texty (jazyk textov), ktoré ¢itaju (Spencer, 1988).
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2.2.1.1 Kognit 2 yrmyy ckomdtnreu k tcik\v8i zmu s i a

Platnost’ Piagetovej kognitivnej tedrie vyvinu, poukazujucej na aktivny a konStruktivny
charakter ucenia apozndvania, potvrdila ana Specifickej oblasti vyvinu pisanej reci
zdokumentovala jeho ziacka, autorka ,,psychogenetickej teorie vyvinu pisanej re¢i” Emilia
Ferreirova (1985, 1990). Vychadzajic =z Piagetovych vSeobecnych psychogenetickych
principov a predstav o povahe detského ucenia sledovala, ako, kedy (v akom veku) a za akych
podmienok tento proces prebieha, resp. akymi krokmi (Stddiami) postupuje. Prostrednictvom
analyzy pisomnej produkcie deti predskolského veku (uz spominaného — kap.l1.3., str.9 -
predkonvenl| nzibieranejp\Brazsitiychavyskumoch, zhromazdila mnoZstvo
udajov o tom, ako sa deti oboznamuju so svetom pisanej kultury v pripade, Ze ich obklopuje,
ako tieto poznatky aktivne konS$truuji a objavuji, ako si prostrednictvom vlastného
experimentovania a overovania hypotéz utvaraji ¢oraz diferencovanejSie kognitivne Struktary
a vernejSie predstavy o systéme pisma, a pod.

V ramci tohto textu nebude mozné zachadzat do podrobnosti o tom, ¢o zistila a ako tento
proces opisuje (Ferreiro, 1990 ). Zaujemcov mozno odkazat’ na d’alSie Studie, z dostupnych
najmé pracu Viktorovej (2001). V kratkosti mozno povedat’ aspon to, ze prvy krok v tomto
procese, t.j. v procese ,.konceptualizacie — utvarania si predstdv o pisanej reci” urobi dieta
eSte hlboko v predskolskom veku, v case, ked zacne robit' rozdiely medzi ,,pisanim
a kreslenim®. VSetky nasledujice ,,pisomné* produkty potom dokumentujl, ako sa tieto
predstavy - ,kognitivne Struktury* (v sulade s kognitivnym potencidlom dietata) d’alej -
asimiléciou novych poznatkov - rozvijaji, ako sa povodné predstavy a principy v integracii
snovymi Coraz viac diferencuju. Ferreirovej zistenia ukazali, aké hypotézy si deti v
bezprostrednom kontakte s pisanou kultirou o pisme vytvaraju, ako ich postupne nahradzajt
inymi, ako sa vtomto procese Coraz viac priblizuju k pochopeniu konvenénych pravidiel
pisanej reci. Na ilustraciu eSte snadd’ tol'ko, Ze v pociato¢nych predstavach sa opieraju
0 vyznam, generuju hypotézy o vzt'ahu obsahu a formy. Zapisy slov sa v chapani deti menia
v stlade s vlastnostami objektov, ktoré oznacuju, (napr. A s | @arzdpisuje vacsim podtom
znakov ako ,,stonozka“), kritériom je teda velkost, vek a iné ,kvantitativne* ukazovatele.
Neskor pribudaji aj ,.kvalitativne® hypotézy, ¢o znamend, Ze dieta si uvedomuje potrebu
rozdielnej organizacie znakov, Cize rozdielne objekty (obsahy) musia byt v zapise odliSené
rozdielnym usporiadanim znakov (formy).

Vyznamny kvalitativny skok nastava, ked’ dieta zaCina hl'adat’ suvislosti medzi formou
a formou, resp. dvoma formalnymi systémami pisma - grafickou a akustickou formou pisane;j
reCi. Inymi slovami, dieta zacina chépat, Ze klIdCom ku grafickému zépisu je zvukova
Struktira hovorenej reci. Prvym priznakom moZze byt napr. zapis mnozného cisla. Kym
Vv predoslom obdobi — na nizsej — obsahovo-kvantitativnej urovni — vyzeral ako viacnasobne
opakovany zapis jednotného ¢isla (napr. ¢ u K * jedkn znak, ¢ u k r 2nikkgl’ko Fotoznych
znakov), kvalitativny zlom nastava, ked dieta k povodnému znaku (A ¢ u k rpeidk fen
drobny doplnok, zastupujaci priponu (,,y*). Na tejto vyvinovej trovni — v etape fonetizacie —
sa hypotézy vyvijaju od sylabickej (diet'a prirad'uje znaky ku slabikdm — ¢o slabika to znak),
cez zmiesant Sylabicko-a | f a b, & poitaknkerhonvencnu a | f a b Eypickyankprgavom
— a) ked’ eSte nezvladdnutej alfabetickej stratégie su napr. — uZz celkom CcitateIné -
spoluhlaskoveé zapisy (ignorujice samohlasky).

To, ¢o Emilia Ferreirova svojimi vyskumami predkonvenéného pisania deti (na rozsiahlych
vzorkach latinsko-americkej Spanielsky hovoriacej populédcie) zdokumentovala, ma vel'mi
pravdepodobne podobny priebeh aj vinych jazykovych kultarach, osobitne vo foneticky
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pravidelnych jazykoch, akym je aj slovencina. Aj ked’ jej vyskum a celd interpretacia
vysledkov je tzko kognitivne a monotematicky zamerana, t.j. sustredi sa len na proces
objavovania ,,alfabetického principu pisma®, nie je vylicené, Ze totozné principy ucenia,
funguju aj pri objavovani d’alSich aspektov pisanej reci a kultary, pochopitel'ne v zavislosti od
toho, ktoré av akej miere sa v ramci podnetov prostredia dietatu prezentuju. Ferreirovej
zistenia a zavery maju teda podstatne $irs$i vyznam, dokazom coho je, ze vzbudili pomerne
vel’ky zaujem odbornej verejnosti (Goodman, 1990; Owen, Pumfrey, 1995a; a i.) s viditeI'nym
dopadom na predSkolsku vzdeldvaciu prax i vysokoskolskll pripravu ucitelov materskych
Skol. Napriek tomu, ze autorka sama nemala ambicie vyvodzovat zo svojich zisteni priame
edukaéné dosledky, najmi nie v podobe akéhokol'vek aktivneho kurikuldrneho usmeriiovania
detského ucenia (postupujiiceho podla urcitej vyvinovej sekvencie a pod.,), jeden explicitny
odkaz predsa len formuluje, ked hovori, ze ,,namiesto tradi¢nych tivah obmedzenych na
vyucovacie metody a postupy sa treba sustredit’ na prostredie” (Ferreiro, 1990, str. 24).
Prostredie, ktoré je zarukou toho, Ze diet’a si buduje svoj vlastny systém idei a interpretacii,
ktorymi si svet pisma a pisanej kultary vysvetluje, a ktoré mu davaji zmysel. Ddlezité je, aby
tieto predstavy — vlastné koncepty - vznikali, aby boli ¢oraz jasnejsie a diferencovanejsie,
pretoze na ich zaklade je dieta lepSie pripravené prijat’ (asimilovat’) d’alSie vonkajSie podnety,
flexibilne kons$truovat’ nové a zlozitejSie interpretacie.

Ferreirovej koncepcia je dodnes popularna a mnohé ztoho, ¢o odhalila naslo a podnes
nachadza svojich odoberatel'ov na tirovni predskolského vzdeldvania. Od tejto teodrie sa odvija
ajznamy k oncept spont anngemar g/ugramaegstii(cfed mer gent
| i t e rkeor§ yaiid na tom, ze zabezpeCovanim vhodnych podmienok, sprostredkuvanim
bohatych skusenosti s pisanou kultarou, t.j. modelovanim stimulujuceho ,,gramotného*
prostredia tak, aby diet'a malo dostatok prileZitosti a dovodov ho skimat’ a na zéklade vlastne;j
spontannej kognitivnej aktivity aj spoznavat sa dieta postupne stava gramotnym.
Dokumentuji to aj viaceré znaSich empirickych vyskumov (Zapoto¢na, Hoskova, 2000;
Zapoto¢na, Pupala, Hoskova, 2001) a cely rad diplomovych projektov (napr. Markovicova,
2003; Stutikova, 2003). Aj ked’ sa Gasto stava, Ze popri tom sa niektoré deti nau¢ia skutoéne -
v konven¢nom zmysle slova — aj citat’ 3 nie je to podstatné a nie je to ani cielom. Vyznam
toho, ¢o Piagetova Skola priniesla spociva skor v posune chapania a nazerania na to, ¢o dieta
robi, aky problém prave riesi a kde — na akom vyvinovom stupni - sa prave nachadza. Chyby,
ktorych sa zékonite dopusSta v snahe rieSit’ ulohu, na ktordt ma podla ,,nas* eSte cas, sa
nechapu ako nedostatky, ktorym treba predchédzat, ale ako velmi dolezit¢ ukazovatele
vyvinu, ktoré si prave preto treba v§imat’. Na chybach, alebo prave prostrednictvom chyb sa
diet’a uc¢i. Takéto ucenie vSak je - na rozdiel od pasivneho osvojovania si ,,uciva®, ktoré mu
ako hotovy produkt pontkaju dospeli v konvenénom case (vo veku 6 rokov) konven¢nou
metodou, a ktoré ono ako pasivny recipient prijima (alebo aj neprijima) - skutoénym

a trvalejSim ucenim?.

2 7. Matgjéek (2000) vo svojom vyskume napr. zaznamenal aZ 10 % konvenéne ¢itajucich predskolakov.

 Nemozno v tejto suvislosti nespomenut’ — psychogenetickému pristupu — vel'mi blizku a mnohym dobre
mamu Kot i Skovu , ge npediatoéaéko@itaniaykierh sd db nasich kol dostala este v prvej
polovici minulého storocia (Kozisek, 1929), a ktora sa v suCasnych ceskych skolach opét’ pouziva v podobe
Slabikéra J. Wagnerovej (1996, 1997; podrobnejsie o nej piSeme na inom mieste, Zapotocna, Bchmova, 2003).
Skusenosti s touto metdédou su dnes uz nielen bohaté, ale aj uspokojivé, okrem toho vSak dokumentuju to, o je
z nasho hl'adiska asi podstatné, ze ,,deti maju pri tejto metdde spravidla pocit, ze Citat’ sa naucili samé*
(Wagnerova, 1996). Tento pocit, typicky pre predskolsky vek, po kratkom Case Skolskej dochadzky, vicsSina deti
straca. Dokumentuje to aj jeden z naSich vyskumov, v ktorom sa ukazalo, ze deti, ktoré v predskolskom veku
poznali prakticky celu tlaCenu abecedu a dokézali napisat’ aj suvislé vety, koncom septembra, ked boli v 1.

26



Z pohladu kognitivneho konStruktivizmu si pre priaznivy vyvin arozvoj gramotnosti
Vv predskolskom veku rozhodujuce také podmienky, v ktorych mé dieta moznost’ vyuzivat
a stavat’ na svojich doterajSich poznatkoch a sktisenostiach, ktoré¢ ho podnecuji a motivuja
k vlastnej aktivite, nadobudaniu dalSich sktsenosti, v ktorych sa nové poznanie ¢i uz
»prirodzene vynara®, ,konstruuje®, alebo tvori (Black, Ammon, 1992), ale najma uchovava
a d’alej rozvija. Podl'a M. Reeda a kol. (podla Reed, Webster, Beveridge,1995), patri tato
koncepcia — v premietnuti do kontextu edukacie — medzi modely reprezentujuce t z v .
kurikulum. V rozvoji gramotnosti sa tu pocita s aktivnou ulohou vzdelavaného subjektu,
ktory si — aj ked” vlastnym tempom a podl'a svojich vyvinovych moznosti — svoje poznanie,
predstavy, interpretacie ¢i kognitivne schémy postupne buduje a ,.konstruuje” sam. Socidlne
prostredie dospelych pri tom zohrava skor pasivnejSiu tlohu, ktora spociva predovsetkym
Vv modelovani vhodnych podmienok stimulujiiceho prostredia.

Inym variantom psychogenézy pisanej reci a koncepciou, ktortl sa eSte pokusime v kratkosti
charakterizovat’ je tzv. hi st or i ¢ k € Nakraxdiel od prédeslého pristupu, sa tato
koncepcia snazi o systematické didaktické usmerfiovanie procesu osvojovania si principu
pisma dietatom podla urcitych vopred naplanovanych krokov. Podla vysSie spominanej
klasifikacie (Reed a kol., 1995) by bolo mozné zaradit’ ho (aj ked’ s vyhradami, o ktorych sa
neskor zmienime) do kategoriet z v . | i ne 8rKedzl oprodukdi¢ naskj idtedry
(KPEP PdFTU) vzisli vramci realizacie projektov KEGA (2007) hned’” dva metodické
materialy, ktoré s tymto konceptom pracuju (Stutika, 2007; Zapotocna, Kozikova, 2007),
a ktoré ho v ramci teoretického tvodu aj podrobnejSie analyzujii a argumentuji, obmedzime
sa len na struéné informacie. ,Historické kurikulum®™ je termin, ktory v suvislosti
S historickym vyvinom pisanej reci, resp. jeho modelovanim v procese edukécie navrhli P.
Rozinova a L. R. Gleitman (1977; aj ked’ viaceré materialy, zaloZené na podobnej myslienke
Vtom Case uz existovali, napr. Woodcock, Clark, Davies, 1968). Autori tejto myslienky,
podobne ako historici pisma (Krupa, Genzor, 1989) uvazuju o moznosti hl'adania paralely
medzi historickou genézou pisma a vyvinom pisanej re¢i v ontogenéze. Inymi slovami,
predpokladaju, ze cesta, ktort prekonalo pismo v jeho historickej genéze (,p 0 | n %c

skryi

prvl

semaziografickT mi znakmi, prig‘pdzqnomarm%mﬁnenn@ al
sl ede krokov, ktor® na sebai ktabrBRUyY“mnapdvw?@
apri beraj %c -npe®8 ¢z ahjcdrge iilom wgdyo cpt8g tad ®

komuni kal nTod k&nisie poai Zapototna, 2003%), sa rekapituluje
V psychogenéze, resp. Ze tuto cestu by malo v rdmci vyvinu pisanej re¢i prekonat’ kazdé dieta.
Jej podrobnejSie skimanie potom ukazuje, Ze tieto paralely a didakticky uchopitelné
stivislosti siahaju hlboko do obdobia predSkolského veku. VysSie spominané metodické
materidly sa tito myslienku snaZia nielen teoreticky rozvijat’ a zdovodnovat, ale aj prakticky
realizovat’. M. Stutika (2007) v subore metodickych listov, ktorymi prezentuje systematicky
usporiadany sled uloh, prisluchajicich jednotlivym etapam tejto genézy s cielom, poskytnat’
dietat'u vhlad, potrebny tak pre pochopenie abstraktného koédu pisanej reci (,,uchopovanie

ro¢niku na ti istd poziadavku reagovali tak, ze napisali len tych par pismen, ktoré sa uz v skole ,,u¢ili“ a tvrdili,
7e viac ,,eSte nevedia“ (Vrubel'ova, 2000).

% Na tomto mieste treba povedat’, Ze naznadena postupnost’ je velmi podobna tej, ktorti zaznamenala a opisala
vo svojich vyskumoch E.Ferreiro. Dokumentuje to skutocnost’, Ze h'adanie paralel medzi vyvinom pisma

V ontogenéze a antropogenéze je opodstatnené, resp. ze diet'a objavuje pismo podobnymi krokmi akymi sa pismo
vyvijalo. Historické kurikulum sa snazi tato prirodzent postupnost’ vyuzit' a v procese edukacie modelovat.
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abecedy*), ako aj pre jeho plnohodnotné uplatiiovanie. Pochopitel'ne, Ze metodicky material
Vjeho sucasnej podobe zdaleka nie je konecny, zostava otvorenou, ale inSpirujicou
ilustraciou historického kurikula, podnetom pre jeho dalSie rozvijanie a empirické
overovanie.

Druhou ilustraciou tohto pristupu je Rébusova citanka (Zapotocna, Kozikova, 2007).
Metodicky materidl je zamerany na jednu etapu historickej genézy pisma, rozpractva princip
rébusu, ktory bol dolezitym medznikom procesu fonetizacie pisma. Empirické skasenosti
a vysledky z vyskumov, prezentované v metodickej prirucke Rébusovej ¢itanky naznacuju, ze
analogicku funkciu moéze rébus plnit aj dnes, v psychogenéze pisanej reci, v koncepcii
predskolskej stimuldcie a rozvoja gramotnosti. DoterajSie skuisenosti s pouzivanim tohto
materialu su uz ¢iasto¢ne aj dokumentom pouzitel'nosti tohto konceptu v praxi.

* k *

Psychogentetické kognitivno-vyvinové koncepcie gramotnosti, ktoré sme v tejto Casti
(2.2.1.1) spominali, spaja okrem in¢ho jedna ustredna myslienka. Osvojovanie si pisanej reci
by podl’a nich nemalo zacinat’ priamym explicitnym nacvikom abstraktného abecedného kodu
pisma, utvaranim a upeviiovanim spojeni medzi grafémou a fonémou (ako je to napr. pri
hlaskovej analyticko-syntetickej metode)®®, bez predoslych sklisenosti s vyvinovo starS$imi
prirodzenymi etapami a urovilami pisomného vyjadrovania. K pochopeniu abstraktného
principu pisma sa snaZzia diet’a priviest’ postupne prirodzenou cestou, po¢nuc tym, ¢o je mu —
v stilade s jeho vyvinovymi moznostami - blizke, zrozumitel'né a 'ahko zvladnutelné. Kym
Askryt ® Iktavin vid nalvlasmef aktivite dietat’a, jeho prirodzenom zaujme tento
princip skumat’ a objavovat’ (za predpokladu Ze mé k tomu vhodné podmienky), Ah i st
Kur i k unh uimoficestu priamo pontika a modeluje. Prostrednictvom metodickych
materidlov, postavenych na prirodzenej vyvinovej postupnosti, od obsahovo zmysluplnych,
viacsich jazykovych utvarov, cez postupné prenikanie k ¢oraz mensim detailom a pravidlam,
ho do abstraktného abecedného kddu uvadza, ¢im prispieva nielen k pochopeniu principu, ale
aj zmyslu a funkcie pisma. Z dlhodobej perspektivy vyvinu gramotnosti ma takyto ,,avod do
gramotnosti“ (ako dokumentuju viaceré vyskumy spominané v 1. kapitole) nesmierny
vyznam.

2.2.1. 2 Soci 8ISny Vwgmdg tsk ®htoi vi zmus L.

Dal§im teoretickym zdrojom, poskytujiicim mnohé silné argumenty v prospech stimulacie
ranej gramotnosti, vratane viacerych Specifickych odkazov, ako pri tom postupovat, je
socialny konstruktivizmus, vychadzajici zprac L. S. Vygotského a J. Brunera. Od
kognitivneho konstruktivizmu sa odliSuje najméd tym, Ze socidlnemu prostrediu pripisuje
podstatne aktivnejsiu a dolezitej$iu illohu. Mozno treba pripomentt, Ze aj v tomto pripade ide
0 kognitivnu teodriu ucenia, avSak na rozdiel od predoslého konStruktivizmu sa na utvérani
vnutornych kognitivnych Struktir rozhodujucou mierou podielaju socidlne vplyvy, ktoré ich
tvaruji v sulade s ocakévaniami azamermi socidlneho prostredia. Poznanie je tak
predovsetkym sprostredkované, resp. konStrukciu poznania mediuji dospeli v socialnych

?® podra Koziska je ,,dietat'u prichadzajicemu do Skoly abstraktny abecedny kod duSevne vzdialeny asi tak, ako
naSim pradavnym predkom v Case, ked’ sa v nich zrodila potreba dat’ vlastnym myslienkam nejaky trvale;jsi -
pisomny vyraz“ (Kozisek, 1929, str. 29-30).
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interakciach, dialogoch a diskusiach s dietatom imedzi detmi navzajom, v sulade SO
spolocenskymi a kultirnymi tradiciami, zvyklostami a hodnotami. Kognitivna aktivita
dietat’a je sice rovnako ddlezita, socidlne prostredie ju vSak usmeriiuje a zefektiviiuje. V
kognitivnom vyvine ma ulohu ,leSenia“ (,,scaffolding*), ktoré¢ vlastni konsStrukciu dietata
nielen podopiera, ale aj iniciuje a urychl'uje (akceleruje).

V tomto bode sa dostdvame k jednému z najsilnejSich argumentov, ktorymi koncepcie
predskolskej gramotnosti operuju, a ktorym sa Vygotského socidlny konstruktivizmus 1isi od
predchadzajuceho. Kym z pohl'adu kognitivneho konstruktivizmu sa pocita s tym, ze dieta ma
uz v predskolskom veku vyvinové predpoklady poznavat’ svet pisma a pisanej kultary (a
Ferreirovej zistenia i mnohé d’alsie to potvrdzujt), z pohl'adu socialneho konstruktivizmu je
potrebné stimulovat’ gramotnost’ aj vtedy, keby nemalo. Predskolské koncepcie rozvoja
gramotnosti - v stlade s Vygotského vykladom ,,zony aktualneho a najbliz§icho mozného
vyvinu® - predkladaji dietat'u i1 také ulohy, na ktoré eSte jeho gramotné ¢i pregramotné
kompetencie nestacia, pretoze len tym sa postuvaju dalej. Necakaju, kym dieta prislusnu
ulohu spontanne, samostatne ¢i bezpecne zvladne, ale ju - Vspoluprdci s nim - rieSia
podstatne skor. Spolupraca potom zahfiia okrem spolo¢ného Citania a pisania Siroku Skalu
socialno-interaktivnych a komunikaénych aktivit, rozpravani arozhovorov, dialégov
a diskusii o ¢itani a pre¢itanych textoch (resp.okremk ogni t 2 vnych aj nonko
a af ekt 2ormies oskbpi hBRstr.9y10). Dolezitou ulohou dospelého je, ze na
zaklade vlastnej rozvinutej gramotnosti, vyberom textov, modelovanim vzdelavacich ¢innosti
apod., zabezpecuje, aby ulohy, ktoré dieta riesi, boli vzdy do istej miery nad ramec jeho
vyvinovych moznosti. Stava sa teda rozhodujiucim ,,mediatorom ucenia®, ¢i ,,konstruktorom
poznavania dietata. Kym ,,skryté kurikulum® operovalo v rdmci zony aktualneho vyvinu,
v tomto - podl'a vy$sie spominanych autorov (Reed a kol.1995) -, S pi r &l ovi tsem Kk u|
tato zona neustale prekracuje. Pre uspesné napredovanie gramotnosti sa prave toto poklada za
vel'mi dolezité.

Socidlne aktivity maju okrem dynamizujuceho vyznamu aj dal§iu — z hladiska vyvinu
gramotnosti - nemenej zavazni funkciu, kdeze zabezpecuju a sprostredkiivaju nevyhnutny

S 0 c i aklunlmyty kantext, v ramci ktorého sa pisana re¢ uplatiiuje. Diet’a tak nadobuda to,

¢o rozoberame pod zahlavim ,,sociokulturna dimenzia gramotnosti“( v nas | ed uj ¥Yc e
tj. dolezité sktsenosti s funkciou ahodnotou pisania a Citania, s obsahom avyznamom
pisanych textov, sroznymi spdsobmi chapania, interpretovania a vyjadrovania tychto
obsahov, vratane vlastnych emociondlnych zdzitkov zo sveta pisanej kultury,
prostrednictvom ktorych si utvara knej vztah. Ak bola vysledkom skrytého kurikula
»spontanne sa vynarajuca gramotnost™, vysledkom tohto ,Spirdlovitého kurikula® je potom
(podl'a Reed a kol., 1995) , kritickd gramotnost™.

Poslednym — a moZno najdodlezitej§im — Specifickym momentom socidlneho konStruktivizmu
a Vygotského koncepcie zvlast' je, Ze v ramci vSetkého uvedeného je tu neustile v popredi
jazyk aruka v ruke s nim aj myslenie, teda to, ¢o je v rozvoji gramotnosti prvoradé. Z tohto
hl'adiska ma socidlny konStruktivizmus a z neho sa odvijajuce kurikulum mimoriadny podiel
na rozSirovani a obohacovani jazykovej variety, jednej z najvyznamnejSich podmienok
osvojovania apoznavania jazyka, s vyznamnym prinosom pre formovanie lingvistickej
dimenzie gramotnosti (kap. 2.1- 2.1.1).

**k*
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Namiesto zaveru kapitoly o kognitivno-vyvinovych koncepciach stimulacie gramotnosti bude
mozno vhodné uviest’ klasifikaciu tychto pristupov (podl'a Reed a kol., 1995), na ktori sme sa
tu viackrat odvolavali, v plnom rozsahu. Ide o0 pomerne jednoduché, ale vcelku vystizné
triedenie. Autori sa tu drzia jedného kritéria, a tym je aktivita — miera mediacie dospelého a
aktivita - miera iniciativy dietata ( O b r4,str. #3).

Horizontalna os vyjadruje mieru iniciativy dietat’a, od nizkej po vysoku (zl'ava doprava). Na
vertikalnej osi je miera mediacie dospelého, od nizkej po vysoku - zdola nahor. Socialny
konstruktivizums - Ag pi r 8§ | o v i“tsd®potdmuvyzhaduje kysokou mierou aktivity

oboch subjektov v procese uéenia, vysledkom &ohoje Ak r i t i c k § (§vadeamhb)t nos S
Vopripade As kr yt ®h oje vysuké prddavsktiayii miera aktivity a iniciativy dietata,
vysledkom ktorej e Aspont §nne sa Vvyn Bvadaijt &c Zaujigavyajenot n o
potom aj kvadrant A, v ktorom je aktivny najmd dospely (resp. ucitel’), a deti (Ziaci) len

pasivne prijimaji to, ¢o im pontka. Toto tzv. Al i ne §r n e priedpoklad& uscitiu m i
premyslent, systematicky zostavent postupnost’ krokov — didakticky postup, podl'a ktorého

sa V rozvijani gramotnosti postupuje, takze sem mozno zaradit’ aj tradiény pristup k rozvoju
gramotnosti, v podobe spominanej hlaskovej analyticko-syntetickej metddy, pouzivanej

V naSom primarnom vzdelavani. Umelo vytvorené didaktické postupy mdzu byt ro6zne, ak st

prili§ uzko a jednostranne zamerané (tak ako st charakterizované v kvadrante A), vysledkom
je—akosazda—tzv. Aabbsatkt n§ g r @onjopbjemo lgos finad’ netreba blizsie

rozvijat, ked’ze hovori sam za seba. Historické kurikulum, spominané vysSie, sa snazi prave

tato abstraktnost’ v rozvijani gramotnosti eliminovat’, prirodzenostou postupu a znizenim

vekovej trovne stimulécie zabezpecit' plynuly prechod k Skolskému linearnemu kurikulu. K

dolnému kvadrantu (B), kde je aktivita oboch subjektov nulovd, moéZzeme — ako sme uz
spominali - celkom pokojne priradit’ nase tradiéné (PVVD, 1999) a zial’ aj sudasné (SVP,

2008) - vo vztahu ku gramotnosti - ,,prazdne predskolské kurikulum.

2. 3 Sociokultdrna dimenzia gramotnost:i

V nadvédznosti na predo§lé dve dimenzie gramotnosti ( | i N g v Kk ® g n ¢ k Hajlepsia )
zacat’ tym, €o sa im Casto vycita, a sice, ze obom chyba isté ukotvenievgi r gom soci §
ak ul t Yr n o mAkdkofivakt zeabost’ gazyka ¢i kognitivna spdsobilost sama o sebe
nestaci, ak ju jedinec nedokéze uplatnit’ v danych spoloc¢enskych a kultirnych podmienkach,
v autentickom socidlnom a kultirnom prostredi, socidlne a kultirne relevantnym sposobom.
Edukacia vychadzajica ¢i uz z jedného, alebo druhého, mdze byt sice z hl'adiska vyvinu
niektorych jednotlivcov efektivna, ale aj takpovediac sterilnd, ak neberie do uvahy
podmienky, v ramci ktorych sa gramotny clovek ma, pripadne bude realizovat. Na druhej
strane, za istych okolnosti moze byt aj socidlne nespravodlivd voci inym (napr. jazykovo,
kultarne a inak znevyhodnenym) jedincom. Socio-kultirny pohl'ad na gramotnost’, ktory sa
vlastne v opozicii voci takto chapanej edukacii zrodil a etabloval, upozornil na potrebu
rozs8irit koncept gramotnosti o tie aspekty, ktoré¢ robia gramotného cloveka socidlne
kompetentnym alebo jednoducho funkéne gramotnym v danom kultirnom priestore a
historickom ¢ase. Ked'ze tento pristup podrobnejsie a doslednejsie rozoberame v samostatnej
monografii (Zapotocnd, 2004), tak z hl'adiska teoretickych ¢i empirickych vychodisk, ako aj

Z hl'adiska dosledkov, osobitne v oblasti Skolskej edukécie, obmedzime sa uz len na strucné
vymedzenie a niekol'’ko poznamok vo vztahu k predskolskému veku.
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Gramotnost’ zo sociokultirneho pohl'adu je teda niclen jazykova a kognitivna, aleajs o ci 81 n a
a kul t Y%r na Zdkrbujup & t48 B pamatkyiov laz n a me , funkci 8ch,
mognosti ach unpelja tsRpobvl aonvkneol spi 36 mi@den za Gidelom pasivnej
konzumacie kulturnych hodnét, ale aj v zmysle aktivnej participacie na ich produkcii a tvorbe.

Ak sme V tejto stvislosti pouzili uz termin ,,funkéna gramotnost™, tak esSte vystiznej$im je

mozno termin , Kul t 04r na g (Bambexg,t 2008, shovori dokonca o ,kultirnej

identite*). Rozdiel medzi uvedenymi dvoma mozno lepSie vynikne na opozitich: kym

opozitom funkénej gramotnosti je nefunkénd gramotnost’ (resp. A f unk| n§& negr am
opozitom kultirnej gramotnosti je (podl'a Santana, 2000) skor ,kultirna ignorancia®“. Pri

porovnani s tradiénym pohladom, kde opozitom gramotnosti je negramotnost v zmysle
Aanal f a it izmerdity ide o pomerne vyznamny posun V jej chapani.

Z uvedeného teda vyplyva, Ze nadobudanie tejto dimenzie gramotnosti je istym spdsobom
odli$né od predoslych dvoch. Na osvojenie si toho, ¢o takéto vymedzenie zahriiuje, nestaci uz
len individualna kognicia a znalost’ jazyka, dolezita je socidlna skusenost’ s tym, ako roézne
formy jazyka funguji vo svete l'udi, spolo¢nosti a kultire. Inymi slovami, ako ludia
s produktmi pisanej kultiry narabaju, ako ich tvoria a ako ich interpretuji, aky vyznam,
dolezitost a hodnotu im pripisuji, ¢o o nich hovoria, a pod. Podmienkou formovania
kultarnej gramotnosti je teda sociokultirne prostredie — pripadne viac ¢i menej podnetné
kultirne podhubie - v rdmci ktorého sa skusenosti s uplatiovanim vlastnej jazykovej
gramotnosti ziskavaju a kultivujt, alebo aj nie.

Vo vztahu k nasej téme to potom znamend, ze s vytvaranim takéhoto K ul t ar neho ko
netreba Cakat’ az kym sa diet'a nauci Citat. Vhodné je zabezpecit’ ho ¢o najskor, rozhodne este
v predSkolskom veku, tak, aby bol pre dieta aktudlny, blizky, zrozumitel'ny a pritazlivy.

Zabezpecit, znamena hlavne sprostredkovat, ciuzf or mou Kkomuni kal nl ch
Tc

aktiva2t, rozhovorov a di skusi 2, ng8zorn h
prostred? rodi nyk,agchadenskeh gkolugci &ch, %
|l i nnoptriiach,egehupas8wi n a arpédeSgcekultirnaplimendal ® mo v

gramotnosti sa teda nerozvija v ramci individudlneho jazykového, ani kognitivneho, ale skor
socialneho vyvinu. Nedd sa osvojit' Ziadnou konkrétnou (aj ked sebelepSou) didaktickou
metodou. Kulturna gramotnost’ sa da ziskat’ len vhodnou socialnou skusenostou, od kultirne
gramotnych l'udi, ktori nas obklopujti (Smith, 1994)%, najlepSie v €o najranejSom veku.

Netreba hadam osobitne zdoraznovat, Ze tieto veci asklsenosti sa od jazykového
a kognitivneho vyvinu nedaji oddelit’, naopak — ako to vyplyva aj z predoslych kapitol (1.3,

2" Mozno bude vhodné uviest' priklad ,,interpretacie textu®, ktory v takychto savislostiach pouZil uvedeny autor.
Ziadna interpretacia textu — & si to uvedomujeme, alebo nie, nie je len vysledkom vlastného porozumenia toho,
¢o autor vyjadril v jazyku, ale aj vysledkom Sirokej Skaly rozli¢nych d’alSich skusenosti: pocnuc vlastnymi
zivotnymi skusenostami, cez skusenosti s ¢itanim podobnych textov a zanrov, skusenosti s ¢itanim textov toho
istého autora, inych autorov, ale aj a najma skusenosti s interpretovanim textov inymi ¢itateI'mi a kultrnymi
autoritami. Kym ,,naivny ¢itatel pouziva mozno len prvu, pripadne druhti z nich, s uplatiiovanim d’alich
skusenosti stipa miera jeho Citatel'skej vyspelosti, pribudaja kvalitnejsie, kultarne plauzibilnejsie interpretécie,
ku ktorym by sme sa bez tychto skusenosti, na zaklade vlastnej kognicie pravdepodobne nedopracovali. U. Ecco
(v ¢lanku, uverejnenom v prilohe dennika SME-Vikend, 4.8. 2007, pod nazvom ,,Ako sa da hovorit’ o knihe,
ktor(1 sme necitali“), hovori prakticky to isté, ked’ prichddza k zaveru, Ze o knihe, ktor pozname v jej
historickom kontexte, z vypovedi a hodnotenia inymi autormi a autoritami, vieme - aj ked’ sme ju nikdy necitali
- mozno viac, ako ten, kto si ju bez tychto vedomosti skuto¢ne precital.
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2.1 a2.2) — su prirodzenou anesmierne dolezitou sucastou oboch, ked’Ze bez realneho
socialneho a kultarneho kontextu je tak kognitivny ako aj jazykovy vyvin nemyslitelny. To,
ze sa o tychto veciach — pod vplyvom sociokultirnych pristupov ku gramotnosti v poslednych
rokoch intenzivne diskutuje, je zrejme reakciou na to, ze sa tieto suvislosti v $kolskej edukécii
Casto opominali, alebo jednoducho snahou o to, aby sa tak nestalo. Aby sme — ako uditelia —
mali stale na zreteli, ze tak gramotnost’, ako aj Citanie, nie su len zalezitost'ou jednotlivca,
schopnost’ami, ktorymi bud’ disponuje v dostatocnej miere, alebo nie, ale ze ide o komplexné
kultarne aktivity, ktoré su vyrazom a vysledkom ,,istych kultirnych a spolo¢enskych hodnot,
noriem akonvencii, spolofenskych praktik, typickych spdsobov myslenia, hovorenia a
konania...”, ktoré sa s pouzivanim tychto pojmov v danej kultire spajaju (Hruby, 2001;
Gergen, 1998). Dolezitou sucast'ou rozvijania gramotnosti je potom sprostredkovanie tychto
kultarnych hodn6ét a tradicii, ako kontextu, v ktorom a prostrednictvom ktorého sa gramotnost’
rozvija, a vramci ktorého sa neskor realizuje (uplatiiuje a pouziva). Inymi slovami,
Specifickym prinosom uvazovania o socio-kultirnej dimenzii gramotnosti je uvedomenie si
vyznamu tohto kontextu, reprezentovaného nielen Sirokym spektrom kultarnych obsahov, ale
aj foriem, socialnych praktik a kultirne relevantnych spdsobov komunikovania o tychto
obsahoch. Z doteraz spominanych koncepcii je sociokultirna dimenzia gramotnosti rozvijana
najmd vramci socidlneho konstruktivizmu (2.2.1.2), v ktorom su kultirne nastroje
sprostredkované v socidlnych interakcidch rozhodujiucimi Ccinitel'mi kognitivneho, resp.
Kul t Yar nedietata.vT vi nu

2. 4 Emocionéalna dimenzia gramotnost.

Aj ked zvdcSsa nebyva vymedzovana ako samostatnd oblast vyvinu gramotnosti (s
prisluchajucou vedeckou disciplinou), ale skor ako sucast’ predoslej — sociokultiirnej dimenzie
(Graziano, 2007), domnievame sa, Ze osobitné miesto, alebo aspon pozornost’ si urcite
zasluzi. Nie su zriedkavé koncepcie vyvinu gramotnosti, ktoré¢ s oblastou emocionality
nepracuju vobec (napr. Ferreiro, 1985, 1990), aj ked za to byvaji kritizované (napr.
Viktorova, 2003). Je to vSak skor dosledkom ich uzSej zameranosti (napr. kognitivnej), alebo
jednoducho tym, Ze tito oblast’ je tradi¢ne ponechand v referdte literatury pre deti, ¢o je
napokon v poriadku. Tzv. ,,na literatre zaloZeny pristup k rozvoju gramotnosti® (,,literature-
based”), o ktorom sme sa uz zmienili (v kap. 1.3), mozno pokladat’ za Gspes$ny a obl'ibeny.
Bohato je vyuzivany - ako samozrejma stcast’ podpory Citatel'skych zaujmov — knithovnikmi,
resp. kniznicami?®®. Ak by sme sa vSak mali pridrZiavat’ dietata a vSetkého, ¢o sa v ramci
vyvinu gramotnosti v jeho psychike ma alebo mdze odohravat, musime zostat v rovine
psychologickej a hovorit’ o afektivnej - e moci onal nej strankako vyvi
dolezitej sucasti vyvinu — uz spominanej - Citatel'skej identity (pozri kapitola 1.3, str. 10).

Pozitivna emociondlna zaangaZovanost’ dietata je nezanedbatelnym prinosom a zarukou
slubnej perspektivy rozvoja (nie len) gramotnosti (ale urCite aj). Je preto velmi dolezité
zabezpecit', aby vSetky vysSie uvadzané aktivity boli sprevadzané dostato¢nym mnoZzstvom
pozit2vnych sk¥“Wsenost &stae tsiiclknllgaih nzeswd ehi koonvs |
emoci on 8| npeoftredydcov@mpodls, ya ktorych je diet’a citovo viazané. Jednak ich
vlastnym osobnym emociondlnym nasadenim a prikladom, alebo jednoducho v beznych
atraktivnych a hrovych aktivitach. Jedine¢né moznosti poskytuje v tomto smere napr. u nas

%8 Celkom dobre mapuije tieto aktivity diplomové praca M. Ozaniakovej (2003).
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vel'mi populdrna dramaticka vychova. Emociondlna dimenzia vyvinu gramotnosti zahrnuje
utvaranie Z § U jarparitivneho v z S & &itaniu, neskorSej mo t i Kk §lasthému Eitaniu
a pisaniu, ako prirodzenym komunikacnym a vzdelavacim aktivitam, ktoré st navyse zdrojom
zabavy a poteSenia. Treba asi povedat, ze v predskolskom veku nebyva tazké vzbudit
pozornost a zaujem dietata o knihy a ¢itanie. Naopak, deti byvaju velmi vda¢nymi
a naruzivymi poslucha¢mi hlasného citania. Je vSak na zamyslenie, kde sa tato vaSen a
prirodzeny zaujem vytraca, ked’Ze to isté urcite neplati u va¢siny skolakov. D. Pennac (1999)
obvinuje v tychto stuvislostiach dospelych, ucitelov i rodiCov, paradoxne vsak najmi Skolu,
ktora zrejme niekde robi chybu. Preto treba zdodraznit’, Zze prvoradou ulohou predskolske;j
vychovy je sice rozvoj motivacie, zaujmu a vztahu ku knihe a ¢itaniu, rovnako doélezitou
a niekedy aj tazSou ulohou vsak je tento zdujem udrzat’. Inymi slovami, treba davat’ pozor a
diet’a za kazdu cenu uchranit’ pred tym, aby mu ktokol'vek a ¢imkol'vek tento vztah znechutil.
Rizikové z tohto hl'adiska st nielen tazkosti v poéiato¢nom ¢itani a netspech, ale aj nuda
v Skole. Na rozhodujuci vyznam motivacie v rozvoji gramotnosti poukazuje druhd cast
vyroku uz spominaného F. Smitha (1994), v ktorej vo vztahu k metodam ucenia sa citat
hovori, ze ,,¢itat’ sa deti nenaucia ziadnou metddou, ale jednoducho tym, ze ¢itaju*, k comu
potrebuju predovsetkym dovod a motivaciu.

Aby sme sa vSak eSte vratili k| i t e rpa tvHgdnan a starostlivom vybere, poskytuje
jedine¢nt prileZitost’ na ziskavanie vSetkého, o com hovorime. Okrem vekovej primeranosti a
estetickej hodnoty knihy, literérnej i V}'Itvarnej je dolezité ponﬁknut’ diet’at’u podla moinosti
a bajok, ¢i basni¢iek, patria do detskej knlznlce aj vykladové textové zanre, detské
encyklopédie a primerana literatira faktu o svete, ktory dieta so zaujmom a zvedavost'ou
skima a poznava. Aj ked hovorime o utvarani emocionalnych vdzieb vo vztahu k ¢itaniu
prostrednictvom literatury, neznamena to, Zze zabudame na jej rozvojovy potencial smerom
k ostatnym dimenziam gramotnosti (kognitivnej i lingvistickej), vyuzivame stimuly k rozvoju
poznavania i jazykovému vyvinu.

Systematicky usporiadana d e t s k 8§ mhanvipgdikiolgkygh vzdelavacich programoch
zameranych na rozvoj gramotnosti vZdy osobitné postavenie, spravidla byva zriadena tak, aby

boli knihy — tak ako ostatné hracky - detom fyzicky dostupné. Pristup ku kniham byva
regulovany jasne stanovenymi pravidlami, prostrednictvom ktorych sa deti ucia nielen
primeranému zaobchadzaniu s knihami, reSpektu a ucte k hodnotam, ale doslova aj
»gramotnému spravaniu“ (orientuju sa v kniZnici, oboznamuju sa s kniznymi konvenciami, a

pod.). Okrem knih adresovanych detom st doleZitou sucast’'ou literdrne podnetného prostredia

aj knihy dospelych, za predpokladu, Ze ich tito so zaujatim ¢itajl, na rdzne cely a ciele denne
pouzivaju. Velky vyznam vo vyvine gramotnosti ma najmd v | ast n § det sk§
Vv rodinnom prostredi, a to uz v obdobi kedy je ,,vlastnictvo® spolu s ,,autoritou rodicov*
vyznamnym znakom utvarajucej sa identity dietata (Vagnerova, 2000), to znamena, na prahu
predskolského veku. Niekde tu sa pravdepodobne kladu zéklady A|l i t at e Os ke j i
gramotnosti v zmysle kultirnej identity. Popri tom, ¢o sme tu doposial’ v kratkosti nacrtli, je

detska literatura idealnym inSpiraénym zdrojom predstavivosti a fantazie, nevycerpatelnou
studnicou stimulov k moralnemu uvaZovaniu o principoch dobra azla. Aj ked v tomto

pripade sme uZ opdt’ na pdde socialneho, presnejSie socio-mordlneho vyvinu, stvislost

s emocionalitou, na baze ktorej sa mordlne hodnoty a principy zvnutoriuji, nas snad’
opraviiuje uzavriet’ tito kapitolu o emociondlnej stranke vyvinu gramotnosti pod¢iarknutim
explicitného vychovného vyznamu detskej literatiry.
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2.5 Somaticka di menzi a

Aj ked’ zdanlivo nevyznamna - somaticka dimenzia nemoéze zostat’ bokom, najmé ak si
uvedomime, ze v tradi¢nych pristupoch ku gramotnosti sa jej vyznam skor precenoval
V podobe zddraziiovania tzv. maturacnych (biologickych) predpokladov vyvinu gramotnosti,
stvisiacich s chronologickym vekom dietata. Zahrfiuje procesy Vi z U 81 n e ] p
sl uchovej di skriani mi§kule§ c iveo,$ lope ncdxep li nkoo o r
jemnej motoriky (tzv. grafomotoriky) a pod. Ich vyznam vystupuje do popredia v suvislosti SO
zvladdanim formalnych poziadaviek korektné¢ho Citania a pisania, najmd ak trvame — co
v naSom S$kolstve stale plati - na pomerne naro¢nych kritériach. Dieta s nezrelou jemnou
motorikou ¢i percepéno-motorickou koordinaciou rozhodne nedokaze pisat’ tak, aby vyhovelo
poziadavkam na spravny tvar, sklon, plynulost, velkost, ihladnost’' a eSte aj ortograficku
spravnost’ pisma, takze sa v Skole skutocne trapi. Je vSak na uvazenie, ¢i nie je v takomto
pripade lepsie isté nedokonalosti jednoducho tolerovat, ako $kolskti dochadzku odkladat’. Pri
reSpektovani dolezitosti kritérii na jednej strane a maturaénych predpokladov na ich zvladanie
na strane druhej je dobré si uvedomit’, Ze v tomto smere si medzi det'mi vel'ké rozdiely, ze
tato individualna variabilita vo veku zaskolovania je prirodzend a vysoka, alebo naopak, ze
vysoké a jednotné poziadavky st casto skor neprirodzené a umelé. V kurikuldrnych
programoch primarneho vzdeldvania, ktoré rovnaku dolezitost’ prikladaju aj ostatnym — vyssie
uvedenym dimenzidm gramotnosti, sa odkladanie Skolskej dochadzky z maturacnych
dovodov posudzuje ako d’alSie odsuvanie a ochudobiiovanie dietat’a o potrebnt stimulaciu, ¢i
uz jazykového, kognitivneho alebo socidlneho vyvinu (Clay, 2002). RieSenim je tolerancia
nedostatkov, diferencidcia kritérii anajmd edukacnych postupov, resp. vysoka miera
individualizacie v procese vzdelavania.

er
di

Bez ohl'adu na uvedené nazory, mozno pri tejto dimenzii n a  z &nwle povedat, Ze
Vv predskolskom vzdelavani sa rozvijaniu tychto ,,bazalnych“ — percepénych a motorickych —
predpokladov ¢itania a pisania venovala dostato¢na pozornost na viacerych urovniach,
osobitne v ramci prevencie poruch pisanej reci. Svedc¢ia o tom pocetné publikacie, pontikajiice
rozlicné stimulacné hry a aktivity pre deti predskolského veku. Po¢nuc cCasopiseckymi
rubrikami a ¢asopismi (Dé&ti a my, CR), cez rozne edicie priru¢iek pre rodicov (,,Simonovy
pracovni listy*) aZ po viac alebo menej komplexné knizné publikacie a odborné stimulacné
programy (autorov R. Franéikova, E. Standova; P. Svoboda; V. Pokorna; R. Sucha; A.C.
Looseova a kol.; M. Lipnicka a 1.) po ktorych ma citatel moznost’ siahnut™®.

26Edukacnéd di menzia gramotnosti

Konec¢ne sa dostavame k zaveru tejto kapitoly, t.j. poslednej z dimenzii gramotnosti, o ktorych
eSte chceme hovorit’, aj ked’ otdzkami edukéacie sme sa zaoberali pri vSetkych predoslych.
V kratkosti uz len par slovami zopakujeme, ze medzi tym, ¢o sa pod gramotnostou chéape a
ako sa vymedzuje, na jednej strane, a vzdelavacou praxou na strane druhej, je vZzdy priamy a
bezprostredny vzt'ah. Tento vztah sa prejavuje v ciel'och, metdodach, nacasovani vzdelavacich
aktivit, kritéridch hodnotenia dosahovanych vysledkov a mnohych d’alich charakteristikach

2V Ceskej republike bola produkcia tohto typu v minulosti podstatne bohatsia ako na Slovensku, ¢o plati aj
Vv sucasnosti. Publikacie uvedenych autorov vysli a st dostupné na stranke vydavatel'stva Portal

(www.portal.cz).
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Skolskych vzdelavacich programov, v tom, ako sa 0 gramotnosti hovori, aké problémy sa
riesia, Go sa poklada za podstatné a podobne, t.j. v Zivom $kolskom edukaénom diskurze™.

Multidimenzionalny pristup k chapaniu gramotnosti, resp. ponatie, ktoré sme sa tu v kratkosti
pokusili naértnut’, a ktoré je pomerne Siroké, sa do sucasného edukacného diskurzu premieta
tym, ze aj tento diskurz je predovSetkym mimoriadne bohaty a Sirokospektralny.
Charakterizovat Aeduk al n% di me n ziorti je griva nymtd rlisksrdorh fi |
reprezentovana (podl'a Kucer, 2001), by bol pomerne naro¢ny problém.

Pokusime sa preto asponl o pribliZzenie toho, ako sa pod vplyvom prezentovaného chépania
gramotnosti, meni uhol pohladu na $kolsku edukaciu. Su¢asny e du k al nl ufeol p C
charakteristicky najma snahou o S y n ta @@nietnutie vSetkych predchadzajucich dimenzii

do oblasti predskolskej 1 primarnej edukacie, z ¢oho plynt viaceré zasadné dosledky

a odkazy, tykajuce sa jednak ciel'ov, oblasti, na ktoré sa vzdelavacia prax zameriava, a jednak
sposobov, akymi k rozvijaniu gramotnosti pristupuje. Pokial’ ide o ciele, v stlade s odkazom

tejto syntézy by sa edukaciou malo sledovat’ to, aby gramotnost’ individualneho jednotlivca
nadobudala a zahrnovala vSetky uvedené rozmery, obsahy ¢i dimenzie. Aby bol gramotny

jedinec schopny - V ramci, pozdiZ, ¢ naprie¢ tychto dimenzii - flexibilne prostrednictvom

svojej gramotnosti fungovat’ v redlnom zivote a su¢asnom svete. Pokial’ ide or eal i z & ci
tychto cielov-p r v 1 m Kk ichadsighmtiu je, aby $kola gramotnost’ vedome reflektovala

Vv jej komplexnosti, mnohodimenzionalnosti a dlhodobejsej perspektive, teda to, ¢o sa snazime
dosiahnut’ predovietkym prostrednictvom vzdelavania uéitelov. Dr u hT m je powrk 0 m

to, aby sa s jej podnecovanim, utvaranim a formovanim v tomto zmysle, zacalo ¢o najskor, v

obdobi raného detstva v predskolskom veku. n a | ¢ i espoddvajiovikyo nci povan2 ob
pr ocesu. Edikick Snernjéa k takémuto mnohorozmernému obrazu gramotnosti

by mala byt predovSetkym tiez vi a c di me nMala cdoyn §ychdadaat’ z poznania
areSpektovania tak lingvistickych (jazyk, text), ako aj psychologickych (kognitivnych,
emociondlnych), socialnych (vztahovych, skupinovych) ¢iSirSich  sociokultarnych
(hodnotovych, ideologickych, ale aj ekonomickych a technologickych) hl'adisk a faktorov,

z chéapania ich vzajomnych suvislosti a vzt'ahov, vratane mechanizmov ich fungovania vo

vyvine diet’at’a.

Prvym dvom krokom — t.j. tvaham o podstate a povahe gramotnosti v jej si¢asnom chapani,
objasiovaniu a argumentovaniu ddleZitosti jej rozvijania v predskolskom veku sme sa v ramci
moznosti venovali doposial’, t.j. v prvych dvoch kapitolach tejto publikacie. Dalsie kroky,
spojené s koncipovanim edukacnych programov, st uz podstatne zlozitejSie a naroc¢nejSie na
priestor a ¢as, pri¢om si treba uvedomit’, Ze ziadna jednoznaéne spravna koncepcia, ktora by
vycerpavajucim spdsobom zohladnovala vSetky dolezité aspekty optimalneho vyvinu
gramotnosti a dala sa jednoducho opisat’, nielenze neexistuje, ale asi ani nemoze vzniknut.
Existuju a vznikaji len viac alebo menej koncepcné programy, uzsie alebo §irSie zamerang,
pripadne rézne orientované programy, podla toho, na ktorti z dimenzii a oblasti vyvinu sa
sustred’uju. Ked7e sme sa doposial’ - v ramci analyzy jednotlivych dimenzii gramotnosti —
snazili ponukat aj isté priklady ¢i ilustracie edukacnych koncepcii, v tejto poslednej —
edukacnej dimenzii by sme taktito ukdzku rozhodne nemali vynechat’. V nasledujicej kapitole
(2.6.1) uvedieme aspont v kratkosti jeden z modelov vyvinu ranej gramotnosti, ktory je

%0 Na druhej strane nemozno zabudat’, Ze tento vztah nie je jednosmerny, resp. ¢asto je to prave institicia skoly
(jej ideologia i prax), ktora urcuje, ¢o sa v danej spolo¢nosti a kultare poklada za gramotnost’, kto je dostatocne
gramotny, resp. kto nie, aj ked’ to nemusi — a spravidla ani nezodpoveda — najnovSiemu poznaniu prislusnych
vednych disciplin.

35



pomerne komplexny, koncepcne prepracovany, vyskumne overeny, popritom vsSak otvoreny
d’alsiemu obohacovaniu a rozvijaniu. Chceme vSak upozornit, aby nedoslo k nedorozumeniu,
ze v ziadnom pripade nejde o prakticku aplikaciu toho, Comu sme sa doteraz venovali. Model
prezentujeme tak, aby o najlepsie zodpovedal zamerom autorky (VanKleeck, 1995, 1998).
Dodatocnymi poznamkami, sa pokusime uvadzat' niektoré informacie do kontextu a suvislosti
S prezentovanym vymedzenim gramotnosti.

26.1VanKI|l eeckovej model dom®n vIivinu pregram

Na zaciatku treba povedat, ze dominantnym zdrojom poznatkov, z ktorych tento model
vychédza, resp. ku ktorému sa autorka explicitne hlasi je psychologia, presnejsie kognitivna
psychologia a este konkrétnejSie psychologia ¢itania. Napriek tomu ide o pomerne komplexny
model predSkolského kurikula rozvijania gramotnosti, v ktorom st zastipené viaceré¢ hl'adiska
(Jazykovo-lingvistické, socialne, kultarne i vyvinové), dotiahnuté do konkrétnych edukaénych
dosledkov a podrobnosti.

Autorka Anne Van Kleeckova (1995, 1998) ho nazvala ,,Modelom oblasti a $tadii rozvoja
pregramotnosti, priCom vychadza z toho, ze mnohé z veci, ktoré skuto¢né, gramotné, alebo
jednoducho vyspelé ¢itanie dospelych obnasa sa da rozvijat davno predtym, nez sa dieta
zacne ucit’ ¢itat’ v konvenénom zmysle slova (najcastejSie V rdmci formdlneho vyucovania
v Skole). A nielen Ze sa da, ale Ze je to istym spdsobom aj potrebné a prirodzené. Alebo
inymi slovami, to, ¢o si bezne predstavujeme pod ,ucenim sa c¢itat™ je sice jednou
z dolezitych etap ucenia (a rozvoja gramotnosti), ale urcite nie prvou a pociato¢nou, (tak ako
nie je ani konecnou). To, ako Uspesne ¢i neuspesne tato etapa prebieha a co bude po nej
nasledovat’ je do vysokej miery zavislé od toho, ¢o jej predchadzalo.

To, ¢o jej ma predchadzat, odvodzuje Van Kleeckova od 4-komponentového modelu ¢itania

M. Adamsovej (1995), ktory Citanie vysvetluje asi tak, ze Citatel’ pri Citani musi sucasne
spracuvat’ pomerne vel’ké mnozstvo informécii r6zneho typu. Mozno ich vSak rozdelit’ na dve
zakladné kategorie. Jeden typ informacii sa tyka vyznamu, t.j. obsahu textov, druhy jeho
formalnych charakteristik. Pokial ide oobsahoveé c har akdedovanies t i ky
vyznamu prebieha paralelne v dvoch rovinach. Jednak je to vyznam v uZSom slova zmysle,
zodpovedajuci zhruba lexikdlnemu vyznamu pouzitych vyrazov. Porozumenie textu vSak
neznamena pochopit’ len tento ,,doslovny* vyznam textu, v zmysle ,,syntézy slov do viet =
myslienok®. Porozumenie vyZaduje dat’ si tento vyznam do suvislosti s naSimi doterajSimi
poznatkami a skusenost’ami, spojit’ si to ¢o je napisané v texte s tym, co mame v hlave. Inymi
slovami, skuto¢né porozumenie vznika vzdy a len v uréitom poznatkovom, resp. socialnom

a kultirnom kontexte. Pokial’ ideo formu—f or mal ne ¢ h ar alkokodurpisaset i Ky
re¢i, opat pracujeme s dvoma typmi informacii. Jeden typ je viazany na graficki podobu

textu, t.j. vSetky ,,zrakom® viditeI'né prvky a charakteristiky tlacenej verzie textu. Druhy typ
informacii je viazany na formu hovorenej — akustickej podoby textu, jeho zvukovej Struktiry,

tj. vSetky sluchom pocutelné — fonologické charakteristiky hovorenej rec¢i. Proces Citania,

Vv ktorom citatel’ musi sledovat’ a integrovat’ uvedené Styri typy informadcii sucasne, je podla
Adamsovej hypotetického modelu riadeny prostrednictvom Styroch samostatnych
,procesorov* uréenych na spractivanie informacii prislusného typu:
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- Kontextovy procesor — spracuva — prehladdva vsSetky dostupné informacie —
vedomosti a skusenosti, ktoré mézu poslizit' ako kontext pre pochopenie vyznamu
textu

- Vyznamovy procesor — spracuva lexikalny — doslovny vyznam textu

- Fonologicky procesor — spractiva sluchové — fonologické charakteristiky reci®t

- Ortograficky procesor — spractiva vizualne grafické informacie (z tlace)

Pri vyspelom ¢itani dospelych funguju vSetky Styri procesory sucasne a integrovane, tento
stav vSak vyzaduje dlhodoby cvik. Ked’ sa dieta este len zacina ucit’ ¢itat’, obycCajne nie je
schopné sledovat’ vSetky uvedené typy informécii, bud’ sa sustredi na jednu, maximalne dve,
na ukor ostatnych, pripadne prepaja z jedného ,,procesora“ na druhy.

Aby sme sa vSak vratili k predskolskému veku a Van Kleeckovej modelu predSkolského
kurikula gramotnosti, jednym z predpokladov, z ktorého vychadza je, ze priebeh procesu
ucenia sa Citat’ zavisi od toho, ako st prislusné procesory rozvinuté, resp. pripravené v case,
ked’ sa s formalnym nécvikom Ccitania zacina. Z toho vyplyva d’al$i predpoklad, ze ¢innost
tychto procesorov sa mdze rozvijat’ a trénovat’ aj samostatne a najmé v predstihu, eSte dlho
pred tym. Dieta predSkolského veku by malo mat’ podl'a moznosti ¢o najviac skusenosti so
spracivanim vSetkych uvedenych typov informdcii, tak, aby bolo schopné pohotovo
a efektivne s nimi narabat’. Van Kleeckovej model sa potom orientuje na cielavedomi
a systematickl stimulaciu arozvoj takych poznatkov, vedomosti, skusenosti i schopnosti,
ktoré su v ,kompetencii uvedenych hypotetickych procesorov, z ¢oho odvodzuje Styri
zakladné oblasti —,,domény* stimulécie a rozvoja pregramotnych kompetencii.

Doménou kont ext gevpétdmosiroky rokaub pognetkovaa skusenosti, ktoré
dietatu poskytuju kontextudlny ramec pre porozumenie a interpretovanie Citanych textov,
uvedomenie si suvislosti medzi ich obsahom a okolitym svetom, resp. vlastnou skiisenost’ou
s poznanim tohto sveta a jeho podobou v jazyku, osobitne v jeho pisanej verzii. Autorka sem
zarad'uje pocnuc poznatkami o svete, aj jazykové kompetencie — znalost’ syntaxe pisanej reci,
gramatiky pribehov a rdznorodych Zanrov, chapanie symbolickych a metaforickych
vyznamov, ale aj istych konvenénych kultarnych pravidiel, ¢i kniznych konvencii. Mohli by
sme eSte dlho pokracovat’ vo vypocte vSetkého, ¢o do posobnosti kontextového procesora
mozno zaradit’ a v predSkolskom veku rozvijat. Mozno vSak postaci, ked’ naznacime akym
spdsobom rozvijat), t.j. predovSetkym v konfrontacii dietat’a s Zanrovo réznorodou literatirou,
prostrednictvom a pod vedenim gramotnych dospelych, v rozhovoroch a spolo¢nych tivahach
0 &itani a pod.®

*! Pochopitel’ne, Ze tieto su dostupné len pri hlasnom ¢&itani, je viak zname, Ze v istej etape — udenia sa &itat’ sa
dieta bez tohto typu informacii nezaobide, vyspely €itatel’ uz tito informaciu nepotrebuje. Podl'a in¢ho, tzv.
»dudlneho modelu* (Carr, Pollatsek, 1985) je tento procesor - ,,fonologicka cesta k vyznamu* - nevyhnutna, ale
len docCasne. Neskor sa uz stdva nadbyto¢nou (,,parazitickou®). Ak ju Citatel’ prili§ dlho pouziva, je to znamkou
nezrelého ¢itania.

%2 D4 sa teda povedat’, Ze vietko to, o om sa tu v suvislosti s doménou kontextového procesora uvazuje,
reprezentuje do znacnej miery najmu sociokultirnu dimenziu gramotnosti, pri si¢asnom déraze na rozvoj
poznavania.
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Vedomosti, skusenosti a schopnosti, ktoré dieta tymto spéosobom nadobuda, pripravuju diet’a
na to, ze texty a ich vyznam treba chapat’ v suvislostiach a kontexte, inymi slovami, ze Citat’
znamena rozmyslat’ (usudzovat’, dedukovat’, generovat, pytat’ sa a hl'adat’ odpovede, a pod.)
aj 0 tom, ¢o je uz nad ramec textu, t.j. ,,¢itat’ medzi riadkami*. Doslovny vyznam, chapanie
pojmov, pouzitych vyrazovych prostriedkov a slovnych spojeni je vSak pre porozumenie
v ¢itani rovnako dolezity, vyzaduje bohatu slovnu zasobu, ktorda je potom v kompetencii
vyznamovVv ého RuwvijmiEnersp spéB8obmi rozvijania slovnej zasoby sa asi tiez
netreba Specialne zaoberat’, postaci snad’ pripomenut’, ze s vyuzitim pisanej kultiry nemoze
byt o potrebné stimuly nudza. Ddlezitou stcastou tejto domény pregramotnosti (okrem
poznavania slovnych druhov, synonym, antonym a pod.) vo vztahu k ¢itaniu je utvaranie
v§eobecného konceptu ,.slova® (jeho formalnych vlastnosti, dizka, obtiaznost, postavenie
Vv texte), a Vv neposlednom rade aj rozvijanie Specifického repertoara ,.kniznych vyrazov*
(autor, ilustrator, strana, kapitola, a pod., tzv. ,,print related Vocabulary“)gs.

V tejto chvili je asi potrebné povedat, Ze pokial’ ide o poradie, r e s p . prirodzend
p 0 st u pvrkejsajednotlivé oblasti pregramotnych kompetencii nadobudajt, spociatku
st pre dieta prijatelné a zrozumitelné poznatky suvisiace s obsahom a vyznamom, ked’ze
forma je zatial’ abstraktna a nepodstatna. Aktivity smerujiice k rozvoju gramotnosti sa teda
maju zameriavat na sprostredkivanie informdcii a skiisenosti, ktoré spadaji do oblasti
kontextového a vyznamového procesora, pricom sa pochopitelne nevyhneme ich
vzajomnému prelinaniu. Z viacerych dévodov (napr. z hl'adiska chapania a uvedomovania si
rozli¢nej miery jednoznacnosti a viacznacnosti vyznamov, v zavislosti od kontextu do ktorého
su zasadené, z hl'adiska formovania citu pre jazykovi mnohoznac¢nost, ako mimoriadne
dolezitej sucasti komunikaénych a Citatel'skych kompetencii a pod.), su vSak prave tieto
suvislosti a prieniky podstatné.

Pokial ide od o mé n u f onol ogi,cvipdobnosti kroréloo csé fomofogcké
schopnosti a fonologické vedomie, potrebu anevyhnutnost priestoru k ich formovaniu
v predSkolskom veku snad’ netreba Specificky obhajovat’ a argumentovat. Vyznamnym
prispevkom k rozvoju fonologického uvedomovania st vSetky aktivity, ktoré upriamuja
detski pozornost’ na zvukovu rovinu jazyka, okrem beznej komunikicie najmd basnicky
a rytmické reciiovanky, ¢i spievanky. Priebeh procesu fonematického uvedomovania, ktory sa
zavrSuje  schopnostou identifikacie hldsok, nevyhnutnej pre pozndvanie pismen, sa
prostrednictvom takychto jazykovych hier prirodzene stimuluje a ul'ahcuje. Napriek tomu
nezaskodi siahnut' aj po menej prirodzenych, resp. systematickych a cielavedomejSich
programoch rozvoja fonologickych schopnosti34.

Kortogr af i ck éopit vkptkostidea ®lkotr za zd'aleka nejde len 0 poznavanie
pismen, ¢i inych detailov, ktoré by ich neskorsie rozliSovanie mali ul'ah¢it’ (aj ked’ prave to sa
Zasto spontanne pri vhodnej stimulacii odohrava), ale skor o formovanie Sirsicho Ak oncept u
t | a(Clayii1993), (pozri kap. 1.3, str.9), zahrfiujiceho predstavy a znalosti tzv. konvencii
tlace, pocnuc orientaciou v knihe a texte, smerovou orientaciou, cez koncept slova, az po

%% Tu by napr. bolo mozné hovorit' o prienikoch s lingvistickou dimenziou — rozvijanim slovnej zasoby a
poznavanim jazyka.

%V nagich podmienkach st z tohto hl'adiska pouZitelné viaceré, napr. Tréning fonematického uvedomovania
podla D. B. ETkonina, autoriek M. Mikulajovej a O. Duj¢ikovej (2001), alebo uz spominand Rébusova ¢itanka
(0. Zapotoénej a S.Kozikovej), ktora uvadza dieta do zvukovej — fonologickej §truktiiry hovorenej slova
prostrednictvom jemu blizkych vyznamovych celkov
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chapanie vyznamu a funkcie rozlicnych znakov a sucasti grafického aparatu kniznych
publikécii vratane ilustracii, v spojitosti s obsahom®.

Pokial'’ ide o prienik medzi doménou ortografického a fonologického procesora, resp.
0 prepojenie a integraciu ich ¢innosti, v zdsade by malo platit, Ze systematicky a cielavedomy
explicitny nacvik konvencnych pravidiel alfabetického kodu pisanej re¢i je na mieste az
potom, ked ma dieta dostatocné mnozstvo sktsenosti a poznatkov v ramci vsetkych
uvedenych oblasti a ked’ sa prave v dosledku a prostrednictvom nich zacina o formu zaujimat’.
Ked si zacina vSimat' a objavovat’ vzt'ah medzi grafickou podobou textu a fonologickou
Struktarou jazyka. Napriek tomu nezaskodi, ak mu eSte pred tym tento vztah a suvislosti
podstivame, prostrednictvom cinnosti, v ktorych tento vztah vynikd. Za tymto ucelom sa
pouzivaju také aktivity ako napr. ukazovanie prstom pri Citani, hlasné diktovanie pri pisani,
alebo znama metoda ,Jlona*“ (ked’ dieta sediac na kolenach ¢itajucej matky, ma moznost’
sledovat’ text na strankach knihy), alebo jej skupinova obdoba ,,metdda velkych knih* (uréena
pre materské skoly).

Prirodzenad sveykvbkanakei siadieta postupne buduje systém pregramotnych
poznatkov, sktsenosti a vedomosti (znazornena na 0 b r ., strl 45) pdstupuje od skuisenosti
s obsahom a vyznamom prostrednictvom a za pomoci dospelych. Popri tom si diet'a postupne
v§ima, objavuje a zaCina chapat’ suvislosti a vzt'ahy medzi obsahom a formou. Az v tejto faze
je vhodné zagat' s explicitnym nacvikom formy, tak ako to pozndme z prvého ro¢nika ZS.
Predoslé skusenosti tu vSak zohravaju vyznamnu tlohu, napomahaji proces integracie formy
a obsahu, na ktory sa ststred’'uje ¢oraz viac pozornosti, az sa napokon stane opét’ prvoradym.
Tento krat vSak uz na vysSej urovni, pri samostatnom Ccitani s porozumenim. Netreba
pripominat, ze aj vtejto etape sa vydatne zGroCuju poznatky a skisenosti s obsahom
a vyznamom, ktoré¢ ma dieta uz k dispozicii, pricom by vSak nemalo chybat’ strategické
usmernovanie zo strany dospelych.

Mozno treba zopakovat, ze Van Kleeckove] model vyvinu pregramotnosti, ktory sme tu
v kratkosti opisali, nie je len Cistou tedriou, resp. Ze tato tedria bola predmetom rozsiahlych
empirickych vyskumov, ktoré ukézali, Ze opisand vyvinova sekvencia zd’aleka nie je len
hypotézou, ale viac-menej dobre dokumentovanou skuto€nostou (Van Kleeck, 1995, 1998).
PodrobnejSie skimanie tejto sekvencie vykazuje napokon vysokt mieru zhody s tou, ktora
opisuju psychogenetické koncepcie vyvinu pisanej re¢i ( S p 0 m?2 kapa2r2.®1., str.25).

Prakticka aplikacia tohto modelu vyzaduje predovSetkym premyslené modelovanie cielenych
vzdelavacich aktivit, zameranych na jednotlivé oblasti vyvinu gramotnosti, alebo ich
vzajomné prieniky. Postacujicou vSak moze byt uz aj doslednejSia teoreticka reflexia tych
¢innosti, ktoré sa v predSkolskom vzdeldvani bezne uplatiiuju, a ktoré sa cez optiku tohto
modelu daji K rozvoju gramotnosti cielavedomejsie a explicitnejSie nasmerovat’.

K implementacii tohto modelu do predskolského kurikula pre oblast’ rozvijania jazykovej
a literarnej gramotnosti sa este vratime v ramci nasledujtcich kapitol (v kap. 3.1.2.1, str.50 ),
Vv ktorych sa pokusime tito poslednt —e du kacnu di me n zidalej rgzvija,mot n o
resp. analyzovat z viacerych uhlov pohladu. Najprv sa pokusime ukédzat, akymi krokmi
mozno pri koncipovani obsahu aprocesu edukdcie v rozvijani jazykovej gramotnosti

¥ K fonologickému a ortografickému procesoru uz len tol'ko, Ze aj ked’ ide o Specifické oblasti lingvistickej
dimenzie gramotnosti a poznavania jazyka, do zna¢nej miery zavisia od percpéenych procesov, zrakovej
a sluchovej diskriminacie, spominanych v ramci somatickej dimenzie.
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postupovat’ (3). V poslednych dvoch kapitolach sa potom venujeme tomu, v akom zmysle sa
tato edukdcia donedavana realizovala v naSom predSkolskom vzdelavani (4) a ¢o nového
priniesla reformovana koncepcia predskolského kurikula v podobe stcasného Statneho
vzdelavacieho programu (5).

Ot 4zKyoay

1.

Pokuste sa navrhnut’ vzdelavacie aktivity, v ktorych dieta ziskava skiasenost’
s jednotlivymi funkciami pisanej reci (pozri 2.1.1). Pamétajte na vyber vhodnych
knih.

Skuste si predstavit’ a opisat’, ako by mal postupovat’ ucitel’ v pripade, ze by sa snazil
modelovat’ prirodzené podmienky osvojovania si jazyka pri vyucovani pisania a

¢itania (pozri 2.2.1). Mozete sa inSpirovat’ podmienkami ucenia podl'a K. Goodmana
(obr. 3).

Polozte si otazku, preco su pre Vas niektoré texty t'azké, €o je najcastejSou pri¢inou
neporozumenia v ¢itani.

Pokuste sa vo svojom okoli ziskat’ pisomny produkt predskolského diet'ata a sledujte,
ako moze vyzerat'tzv.p r e d k 0 n v e nV prifde ¢vécls rézime stagych deti
moze byt zaujimavé aj ich porovnanie.

Predstavte si, ze by ste v materskej Skole chceli vytvorit’ prostredie (kutik), ktoré by
bolo z hl'adiska gramotnosti ¢o najviac stimulujtce (tzv. centrum gramotnosti). Co by
tam vSetko malo byt'?

Vyberte si nejaky Vas oblibeny text z detstva vhodny pre dieta predskolského veku
(rozpravka, pribeh, basnicka, bajka, detska obrazkova encyklopédia a pod.).
Naplanujte si pricbech A h | a s n ® h o akd badé pacbichad dzhovor, ktory podas
¢itania s dietatom povediete (aké otdzky mu poloZite, co mu o precitanom texte
porozpravate a pod.). Zopakujte podobnu aktivitu so skupinou deti.

Postupujte podobne ako v predoslej ulohe, pokuste sa vSak zamerat’ na emocionalnu
stranku situécie, t.J. navodit’ pozitivne emocie a zazitky rozneho druhu (humor, radost’,
zabavu, strach a pod.).

Vytvorte si zoznam detskych knih, na ktoré si z detstva pamatate a chceli by ste ich
svojim ziakom (v MS) ur¢ite precitat’. Porozmysl'ajte nad dovodmi Vasho vyberu.
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Prilohy

Obr. & 1: Jazykové zlozky — ,,mody“ pouZivania jazyka'

Hovoren4 reé Pisani rec
Expresivne | HOVORENIE PiSANIE
Receptivne | POCUVANIE CITANIE

U Podia Hoskisson, Tompkins, 1987
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Obr. & 2: Gramotnost’ — komplex jazykovych kompetencii’
Citanie
C

Hovorenie Pisanie

H P,

v A 4

Po&ivanie Komunikécia
2

M

Myslenie - Porozumenie

! Pojmova mapa gramotnosti (G) ako komplexu jazykovych kompetencii: zndzortiuje vietky jazykové
kompetencie, ktoré s sitastou gramotnosti, okrem Citania (), pisania (P1), potivania (P2) a hovorenia, je
kaXdy ,,gramotny* akt sprevadzany procesmi myslenia — chépania a porozumenia (M) ako sidasti komunikacie
(X). Sipky v oboch smeroch naznaduji, Ze tieto zlozky gramotnosti s vzajomne prepojens, resp. daja sa chépat’
len ako sucast celku, Ziadna jednotliva zlozka nie je tou istou, ak je z tohto komplexu izolovand. Pri rozvijani
gramotnosti teda zaleZi na tom, aby edukalné aktivity zamerané na ktorikol'vek zloZku boli vZdy sprevadzané
aktfvnou t¥astou ostatnych. Ak sa napr. pisanie precvituje len ako izolovana ,,grafomotoricka® Ginnost’, bez
pritomnosti porozumenia obsahu pisaného, pripadne pisanie je len samotideiné, nie je nikomu adresované, nie je
skutoénym pisanim. Dlhodoby izolovany nécvik ktorejkol'vek zloZky gramotnosti vedie potom k jej
mechanickému uplatiiovaniu (¢itaniu bez porozumenia, taZkostiam s pisomnym vyjadrovanim my3lienok a pod.)
a naopak. Rozvoj jednotlivych zloZiek gramotnosti v takomto komplexnom prepojeni (napr. najprv &itame,
potom sa o tom rozpravame, navzéjom sa potivame, Co si kto mysli o tom, o sme ¢itali, neskor na t0 istd tému
piSeme, vzajomne si to &ftame, atd’.) upeviiuje zmysluplné a funk&né uplatiiovanie gramotnosti.
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Obr. ¢ 4: Pristupy k rozvijaniu gramotnosti v predskolskom a mladSom $kolskom veku
v zévislosti od miery aktivity dospelého (medidcie) a diet’ata (iniciativy)'

Dospely: Vysokd miera medidcie

A: Abstraktna gramoetnost’

- Direktivne udenie podla predpisaného postupu;
struktarované dospelymi prostrednictvom systematického
usmerfiovania; dekontextualizované utenie, s minimalnou
moZnostou vyjednavania; udenie podla pravidiel,
mechanické opakovanie.

- Pozornost sa sustred’uje na memorovanie formalnych kon-
vencii ortografie a povrchovych (prvopldnovych) obsahov
textov s vyli¢enim kontextudlnych vyznamov

- Ziak sa vnima ako pasivay prijimatel’ uciva (u¥enie ,,nalie-
vanim* hotovych poznatkov

- Rozvoj gramotnosti - ako odovzddvanie siboru zruénosti
Reprezentativny model: Linedrne kurikulum

(TradiZné vyuZovanie &itania a pisania v podmienkach
zékladnej gkoly - explicitné met6dy).

4

h

D: Kriticka gramotnost’

- Utenie formou spoluprace a diskusif ako sti¢asti socidlnych
aktivit &ftania a pisania (Sitatel'ské dielne — krazky, dialégy,
diskusie, vyjedndvanie vyznamov, reflexie obsahov textov,
vyvodzovanie zdverov a pod.

- Pozornost’ sa stistred'uje na procesy myslenia, spdsoby
vyjadrovania, jazykové formy a ich funkcie, chépanie hlbo-
kych a ,skrytych® symbolickych vyznamov a pod.

- Ziak je vnfmany ako aktivny partner v diskusii o uive
- Rozvoj gramotnosti — ako proces jej vlastného utvarania v

dialégu, prostrednictvom ktorého sa diet’a ,,stava“
gramotnym

Reprezentativny model: Spirdlovité kurikulum
(Socidlny konatruktivizmus — L.S.Vygotsky)

Dieta: B: Gramotnosti sa nepripisuje viznam
Nizka (,margindlna gramotnost™)
iniciativa

- Obmedzeny pristup k pisanej kultire — nedostatok z4Zitkov
a skasenost{ s jej formami a funkciami; nepritomnost’ snah
o podporovanie gramotnosti — rozvoj gramotnosti nie je
cielom

- Predpokladi sa, Ze deti nemajt na to eSte kapacitu, nie s
motivované a nemaji zaujem & potrebu, chipanie
gramotnej kultlry presahuje rdmec ich moZnosti

- Predstava diet'at’a ako pezorovatela, prvoradd je jeho
potreba hry a zabavy

- Rozvoj gramotnosti je zaleZitostou len niekolkych
vynimo&nych — ojedinelych pripadov

Reprezentativny model: Prazdne kurikulum
(Gramotnost z pohladu naej - tradi¥nej materskej Skoly).

»
»

C: Vyndrajica sa gramotnost’ Diefa:
{,,emergujica gramotnost*) Vysokd
iniciativa

- Deti st vystavené podnetom prostredia bohatého na knihy,
tlag a &iroku $kdlu Zanrov pisanej kultiry, &o podporuje
ich prirodzent snahu a droveti vyjadrovania vlastnych
my$lienok

- Otakava sa, Ze deti vlastnym individualnym tempom
dospeji k bodu, ked sa stanu ,,pripravenymi“ na rozvoj
gramotnosti — na zdklade vlastne) motivécie a skiimania
gramotnej kultiry

- Predstava diet'at’a ako samostatného aktivneho objavitel'a

- Rozvoj gramotnosti cestou sprostredkovania poteSenia
a prijemnych zéZitkov s pisanou kultirou

- Reprezentativny model: Skryté kurikulum
(Kognitivny kontruktivizmus — J.Piaget, E. Ferreiro).

Dospely: Nizka miera mediacie

1 Podrra Reed, Webster, Beveridge,1995.
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Obr. ¢. 5: Van Kleeckovej model domén vyvinu pregramotnosti

FORMA

Nadobudanie skisenosti
$ vyznamom a obsahom
za pomoci dospelého

Chépanie stvislosti a
vztahov medzi Nacvik formy
obsahom a formou

Integracia formy
a obsahu

Obr. & 5: Vyvinova postupnost’ v Eitani
(podla VanKleeck,1995)

Navrat k obsahu na vy$$ej Grovni —
samostatne — pri strategickom
usmerfiovani u¢itel'om
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3 VYCHODI SE&MPANENTY KURI KULA PRE OBLAST ROZ
GRAMOTNOSTI

Ako to vyplyva z predchadzajucich kapitol textu, na pdde tedrie gramotnosti sa odohraval
a stale prebieha bohato Struktirovany diskurz, ktorého hlavné otazky sa tykaju toho, ako je
najlepSie mozné zadefinovat’ pojem gramotnost’, akych oblasti I'udského poznania sa tyka,
pripadne netyka, aka tlohu zohrava gramotnost’ vo vyvine jedinca (nech uz mame na mysli
jeho kognitivny, emocionalny, psychomotoricky, ¢i socialny alebo kulturny vyvin), ako stvisi
s kazdodennymi skiisenost'ami jedinca, ¢i so Skolskou tispesnostou ziaka, atd’.

Stadium tychto otdzok méze zostat’ predmetom intelektualneho zaujmu bez toho, aby sa toto
poznanie premietalo do oblasti vzdelavania v podobe priamych presahov a désledkov.
Napokon, prioritnym zmyslom vedeckého diskurzu nie je prindSat poznatky vyuziteIné
Vv praxi, ale budovat’ koherentny systém poznania. V ucitel'skej profesii st vSak tieto poznatky
dolezitou oporou pre formovanie reflektivneho myslenia ucitel'a. Abstrahovanie procesov
ajavov, ktoré prebiechaju v l'udskej spolocnosti do podoby teoretického poznania totiz
vymanuje poznanie ucitela z kontextu kazdodennych aktivit a umoziiuje mu uvazovat’ o nich
nezavisle na praktickej ¢innosti a hodnotit’ ich s oporou 0 odborné argumenty. Teoretické
poznanie ddva ucitelovi predovSetkym nadhl'ad a SirSie moznosti pri pldnovani vyucby, ktoré
suvisia s tym, zZe si dokaze uvedomit’, ¢o rozvija u ziaka, akym spoésobom je mozné konkrétnu
oblast’ najoptimélnejSie rozvijat’ a preCo a ako suvisi rozvijand oblast’ s inymi oblast’ami
poznania ziaka (¢i uz osvojeného alebo len v budicnosti osvojovaného).

Délezitost’ teoretického odstupu od obsahovych oblasti vzdelavania a ich tematickych prvkov
I metdd ich rozvijania sa stava zrejmou hlavne v poslednom obdobi, ked” bol na narodnej
urovni prijaty model dvojuroviiového kurikula. Po dlhom obdobi dominancie centralne
vytvaraného kurikula, ktoré od wuciteliek v materskych Skoldch v oblasti planovania
vyzadovalo nanajvy$ to, aby predpisané Specifické ciele v konkrétnej obsahovej oblasti
vzdelavania (tzv. zlozky) dokdzali primerane zladit’ s ilohami pre konkrétnu vekovu skupinu,
stoji pred materskymi Skolami vyzva vytvarat, s oporou 0 vSeobecne postavené cielové
poziadavky predprimarneho vzdeldvania, $kolské vzdelavacie programy (d’alej len SkVP).
Kvalitna teoretické vzdelavanie uiteliek MS alebo §tudentov predskolskej pedagogiky moze
pri ich tvorbe znamenat’ vela. Je totiz rozdiel medzi mechanickym rozclenenim cielovych
kategérii predprimarneho vzdelavania do jednotlivych vekovych skupin a premyslenou
tvorbou vzdelavacieho projektu, ktory sa podriadi konkrétnym cielene zvolenym prioritdm
materskej Skoly s vyuZitim postupov pri pldnovani, ktoré ich najlepSie umoznia dosiahnut’.

Ten prvy krok v priprave na tvorbu SkVP vsak nespoéiva v kumulovani deklarativneho
teoretického poznania u uciteliek alebo Studentov predskolskej pedagogiky, ale v uvedomeni
si povahy majoritného odborného profesijného diskurzu, ktory sa vyformoval v komunite
uciteliek v materskych Skolach. Zakladom tohto profesijného diskurzu st predstavy uciteliek
0 podobach, ako je mozné trendy V oblasti rozvijania jazykovej a literarnej gramotnosti
aplikovat’ do kazdodennej pedagogickej praxe. Ako ukazeme v texte, koncepcia rozvijania
jazykovych schopnosti deti, priprava deti na vyucbu Citania a pisania v materskej skole, ktora
dominovala v naSom Skolstve asi 50 rokov, sa podpisala pod formovanie presvedceni
uciteliek v materskych skolach v tejto oblasti adoposial v skrytej podobe ovplyviuje
uvazovanie uciteliek i tvorcov statneho vzdelavacieho programu 0 tom, ktorym oblastiam je
potrebné v radmci rozvijania gramotnosti venovat' priestor. Zmenilo sa terminologické
uchopenie javov, ale ich podstata sa viac-menej zachovala.
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A toto je dolezity moment, s ktorym je potrebné pocitat’ pri tvorbe kurikula pre materské
Skoly. Majoritny diskurz napriek snahdm o reformu nedokézal preklenut staré tendencie,
preto je oto viac potrebné, aby materské Skoly dokazali prekro¢it’ obmedzenia tychto
tendencii a hl'adali mozZnosti planovania oblasti gramotnosti do podoby, ktora sa viac ako na
formu (doterajsi doraz), zameriava na funk¢éné vyuzivanie pisanej a hovorenej podoby jazyka
Vv spolo¢nosti ako Specifického kultirneho nastroja, ktory pdsobi ako sprostredkujuci prvok
individualno-kognitivneho, socialneho i kultirneho vyvinu jedinca.

Ak sa na problém rozvijania gramotnosti v materskej skole pozrieme z tohto uhlu pohladu,
stava sa potrebnym explicitne vidiet a uvedomit’ si zékladné oblasti, v akych sa predSkolska
vychova vo svojej doterajSej historii angazovala a aké predstavy jej obsahové aj procesudlne
stvarnenie vyformovalo v odbornom profesijnom diskurze uéiteliek v materskych skolach. lde
totiz o oblasti, ktoré nemozno chéapat ako objektivne existujuce kategdrie rozvijania
gramotnosti, ale ako ciel’ a prostriedok rozvijania dietat’a, ktory sa meni spolu s tym, ako sa
meni predstava o funkcii materskej Skoly v rozvijani gramotnosti diet’at’a.

3.1 Kurikulum —vymedzenie pojmu

Termin kurikulum sa v poslednom obdobi ¢oraz CastejSie sklonuje v stvislosti s reformou
vzdelavania na Slovensku. A hoci je tento pojem Vv pedagogike vSeobecne pouzivany (od
oznacenia pouzivaného vo vztahu k suboru vyucbovych predmetov, ktoré sa vyucuju
Vv konkrétnej vzdelavacej institucii, programu/projektu vyucby, pomenovania kazdého ucenia,
planovaného aj neplanovaného, ktoré prebieha v skole az po Siroko chépany vyber z kultury
spolo¢nosti, ktory sa deje Vv procese kultirnej analyzy, pozri Prucha, 1997), jeho vymedzenie
je pomerne $iroké a nejednotné. Preto pod terminom kurikulum budeme na zaklade definicie

UNESCO (Seguin, 1991,s.9) chapatv z d el dvaci projekt, ktory

., 1zZzdmer vy, kocnkerléet nae Ul ohy vzdel avaci eho

2. met 6dy, gktiviyktdtosedkhknpnuwiieltowghto

-

v

posob

3.postupyandstroje photadadotvemiéukefektivity vzdel :

V stcasnej dobe sa termin kurikulum unéds pouZziva hlavne vo vyzname vzdelavacieho
projektu, ktory bud’ na narodnej alebo Skolskej urovni urCuje zakladné ciele a obsahy
vzdelavania, ako aj vo vzt'ahu ku kompetenciam, ktoré ucitel' potrebuje mat’ vybudované na
to, aby dokazal kvalifikovane planovat’ vyucbovy proces (¢i uz na urovni tvorby Skolskych
kurikuldrnych dokumentov alebo konkrétnejSieho planovania vyucby pre konkrétne vyucbové
jednotky). K tomu potrebuje zosuladit’ viaceré profesijné schopnosti a znalosti (Janik, 2005).

Vo vSeobecnejsej rovine ideot eor et i ¢ k & z Weael musi mat" dobrypbelolad u

v teoretickom diskurze ato nielen vzmysle faktickych znalosti, ale aj znalosti
proceduralnych, ktoré umoznuju vidiet’ vztah medzi poznanim a podobou, akou toto poznanie
suvisi s l'udskymi aktivitami, pripadne rieSenim problémovych situdcii. Mal by dokazat

reagovat na otazky ako: Lo j e t o gramofn®ud3d kBhbclhommanats
ask%%senostrelsa &Xiksythueldz erntizane( pvo Rat # m g tsams |
aako ovplyvRuj % cieObTie® znkl@att s& gakladiowe opoxow flee | 8 v a

schopnost’ ucitel'a uvazovat’ o moznostiach vzdelavania s odstupom, ktory je podmienkou
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reflektivneho myslenia a vidiet’ za obsahom a formami vzdelavania v danej oblasti Specifické
motivy a akcenty Uzko suvisiace s konkrétnym teoretickym pradom. Tym sa redukuje
tendencia ucitelov uvazovat' o vSeobecnejSie rozSirenych kategoriach vzdeldvania ako
0 objektivne existujucich kategoriach anaopak podporuje sa tendencia vidiet oblasti
vzdelavania v suvislostiach a vo vdzbe na kIiCové témy, ktoré su v centre pozornosti
konkrétnych teoretickych prudov.

V konkrétnejSej rovine ide o znal ostaznaéai voat VY Vi n opotyieb h Sp
di et &/tuaislosti so znal os Sdde ospetifickejdic znalosti, ktoré umoziuji
konkrétnu oblast vzdelavania rozlozit na jej integralne zlozky auvazovat o hich

v suvislostiach, ktoré st relevantné vo vztahu k vednému odboru, ktory ich vyprodukoval.

Znal osS vivi potT ¢k kiphheiSwis ebsalavzdelavania primerane
vyvinovym osobitostiam dietata aopierat sa vo vyucbe ouz osvojené poznanie

a z motivaéného hladiska vyuzivat’ jeho zdujem a aktudlne skusenosti.

3.1.1 Teor e toblastija@ykawveyd i bet Br mej gramotnost.

Tato oblast poznania rieSi problém vymedzenia toho, ako spolo¢nost’ chape, ¢o je
gramotnost’, s akymi oblastami spolo¢enského i sukromného Zivota jedinca stvisi, ako ich
rézne podoby vymedzenia gramotnosti ovplyviiuji, s akymi vedomostami, schopnost’ami
a skusenost’ami jedinca suvisi. Definovanie gramotnosti nemusi byt len nejakou teoretickou
konstrukciou, ale prostrednictvom toho, ako sa gramotnost’ vymedzuje, moze poskytovat’ aj
zaklady pre porozumenie toho, kto bude povazovany za gramotného jedinca a aké znalosti,
schopnosti, ¢i skusenosti jedinca ju budt indikovat’. Bohatost” tohto diskurzu mézeme vidiet’
v snahe 0 ¢o najvystiznejSie pojmové uchopenie a vymedzenie fenoménu gramotnosti, ktory
prebieha na pozadi usilia vymedzit' a zdovodnit’ privlastky gramotnosti. Hoci sa na prvy
pohl'ad moéze zdat, Ze v pripade hladania vhodnych privlastkov gramotnosti ide hlavne
0 problém vhodného terminologického uchopenia gramotnosti, ktory ma cisto akademicky
charakter, treba si uvedomit’, Zze podnety pre takito diskusiu pochadzaju z identifikovania
problémov, ktoré to-ktoré uz existujiice vymedzenie gramotnosti so sebou prindsa napriklad aj
do oblasti vzdelavania.

Toto prepojenie s oblastou vzdelavania mézeme vidiet' najpriamejSie v tom, ked sposob,
akym je gramotnost’ vo vSeobecnosti chapana ovplyviiuje, ako bude vo vzdeldvacom procese
chapany aj gramotny jedinec; aké vedomosti, schopnosti a skiisenosti sa budu na zéklade toho
u neho cielene rozvijat’ a aké nie a aké dolezitost’ sa im bude pripisovat.

31. 1.1 Pon2manie gramotnost:. ako probl ®&m vy

Ak fenomén gramotnosti budeme chépat’ len ako psycholingvistickt schopnost’, ktora sa bude
podielat na k - dov dmek - dho v a bhutlemets® pohyboyat v oblasti gramotnosti
chapanej akob @z ov a g r (&anwat 2003)s Y jadre rozvijania gramotnosti jedinca
bude snaha o rozvijanie tejto psycholingvistickej schopnosti, ¢i uz v podobe predpripravnych
aktivit alebo v podobe samotného nacviku dekddovania akoédovania pisanej reci.
Problematika obsahovej analyzy pisanej re¢i ustupuje V tomto pristupe do uzadia v prospech
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nacviku techniky Citania a pisania a Vv neskorSich fazach sa povazuje za viac-menej prirodzeny
nasledok osvojenia si techniky ¢itania a pisania.

Inym pristupom bude chapanie gr amot nost i zal ot enej na S |
i nf or,kddcitatell prestava byt pasivnym prijimatel'om informacii obsiahnutych v texte a
stava sa ich aktivnym spracovatelom (Gavora, 2003). Zaujimavé budi preto doterajSie
vedomosti recipienta textu a procesy, ktoré sa podiel’aji na prepéjani doterajSicho poznania
recipienta s informaciami obsiahnutymi v texte a Ciastkové dedukcie a zavery, ktoré na
zaklade nich recipient vyvodzuje (Gavora, 1992). Takyto pristup vymedzenia gramotnosti sa
bude zameriavat’ na rozvijanie roznych aspektov a urovni porozumenia textu a osvojovani
stratégii narabania s informaciami v texte (napr. odliSenie hlavnych informacii od okrajovych,
vyselektovanie hlavnej myslienky textu, apod.). V tizkom prepojeni na takto vymedzenu
gramotnost’ je koncept f unk ¢ nej g ktoaa rveoSpedifioeky kaimeriava na schopnost’
uplatiiovat’ postupy spracovavania textovych informécii v praktickej a spolocensky
relevantnej podobe (RabusSicova, 2002), ako je napriklad pouzivanie navodov priloZzenych
k vyrobkom, tradnych formularov, orientacia v priestore na zaklade mapy, ¢i textovych
oznaceni v teréne apod. Funk¢énd gramotnost’ sa svojim vymedzenim prestva zo Skolského
prostredia do prostredia kazdodenného zivota arieSi, ako sa osvojené postupy prace
s textovymi informaciami podiel'aji na rieSeni kazdodennych problémovych situacii.

V poslednom obdobi sa v nasich podmienkach ¢oraz Castej$ie hovori okoncepte K ul t Ur nej
gramotnosti. Kym predchadzajuce koncepty gramotnosti sa zameriavali na procesy
podielajuce sa na chipani ¢itania a pisania ako psycho-socidlneho javu, koncept kulturnej
gramotnosti toto ponimanie rozsiruje oS 0 ci ok ul t ¥r nu s i .tRozeijnien o s S
gramotnosti ¢loveka podl'a tohto pristupu sa neodohrava v kultirnom vakuu a preto ho nie je

mozné oddelit’ od kultury l'udského spolocenstva, ktorého ¢lenom sa jedinec stdva. Objektom
gramotnosti preto nie su izolované texty ,,zaznamenavajuce spravy o svete, ale objekty
gramotnosti ako vyznamy v podobe siete textov, ktoré sa produkuju a reprodukuja v socidlne;j
interakcii, v socialnom Zivote a socialnej participacii... Byt gramotny znamena rozumiet’ tejto

sieti, teda tomu, ako funguje v socialnych vztahoch, ako funguje v Strukture kultirnej
existencie spolocnosti, aky vyznam ma pre fiu i pre samotny subjekt” (Pupala, Zapotocna,

2001, s. 268). Proces citania a pisania v tomto ponimani prekracuje limity individudlno-
kognitivneho aktu a ukotvuje sa do socio-kultirneho kontextu, v ktorom sa proces Citania

a pisania rozvija socialnou praxou. Realizuje a kultivuje sa v situaciach cCitania réznorodych

textov, diskutovanim o nich a ziskavanim réznych uhlov pohl'adov na ne (Zapotocna, 2004).

Kym koncept kulturnej gramotnosti sa spaja skor s adaptaciou jedinca na kulturny priestor

(ako uvadzaji Pupala a Zapotocna, 2001, v ponimani konceptu kulturnej gramotnosti ide skor

o0 Citanie v zmysle ,,world reading™ - Citanie sveta ako o ,,word reading™ — c¢itanie slov),

koncept lingvistickej gramotnosti sa navracia k jazykovej povahe gramotnosti (Ravid,
Tolchinsky, 2002). Byt lingvisticky gramotnyz n ame e 8i € S p o uggi2rvoakSe jj apzayl
jeho diomkoech?2 jelwo amldajl i § 8 c kg8 nw exg8i,vsitsrioovs t a
Si t uakébnextemk o muni kal noma Sz &meedroen¥a kontr ol u nad
(Pupala, Zapotocna, 2003).

Uz z tychto vymedzeni gramotnosti je zrejmé, Ze existuju viaceré cesty, ako vymedzit’ profil
gramotného jedinca. Na zdklade tychto pristupov je mozné zacielit zakladni orientaciu
vzdelavacieho programu na rézne aspekty rozvijania gramotnosti. A to na zaklade toho, aké
kompetencie, vedomosti alebo skusenosti budt identifikované ako zékladna opora pre
formovanie gramotného jedinca.

48



Vpripade b az ov e | g rsa mge nuprianiuje na neuropsychologické procesy
zabezpetujlice proces dekodovania a kédovania pisanej redi. Preto gr amot nT m bud e
jedinec, ktordlord@&k igespimwmlecarT chl o dek:- d¢
abude schopnl el ement8&8rneho porozumenia t ex
viznamov pr i a mtexte ®rbtsaj vadblavacitprbgeath vypracovany na zaklade

chépania gramotnosti ako bazalnej gramotnosti, sa bude zameriavat' na sprostredkovanie

atréning tychto elementov Citania a pisania. Vzdeldvaci program postaveny na baze
gramotnost. ak o s prohstamutydhw &extei s@azas ibudd sastreditang i |
sprostredkovanie strat®qgi 2 i dent i ftextka&8hai e r
ich hodnotenie zh Oadi sk a doterajg?2ch . Kdéépgt ¢ uarKtCn e jr «
gramotnosti zas zameria pozornost na pr ezent §ci u z 8kl adnbach f ¢
vyskyhaegnom ¢givbudej adi nb@zaamova$®hobsahko s a

aako ich pougk&gdoadennéganiper otModelnkowlTtcthr neij
gramotnosti bude podnecovatpozn8vani e z8kl adnlch obylsiast?
ma | kultYrne komsmpefakidt nmlby)] edizuvence | vaad i 81 ny

vni ch kompet ent NMadel Imgvistickejo gran®tnosti zas podnieti
sprostredkov §vlaonirea jsbkoYasaet ngoosutp2qpdasdl be t @ @ u dfefow a rein
t ak, aby sa jedineaceghsezm&mil poaedehvédamea i j

kontrolovaS viber komunikalnlTch prostriedko

Roézne aspekty pohladu na vymedzenie gramotnosti su zéaroven aj pripomienkou, Zze
gramotnost mied i jneetfjiiansomveadae [, seyje mhoimowsohépnosti,
vedomosti a skusenosti jedinca, pri vymedzeni ktorych moézeme vziat do uvahy viaceré
oblasti privatneho i spolocenského Zivota jedinca. Ukazuje tiez to, Ze problém vymedzenia
gramotnosti je socidlne a kultirne situovany a jeho dominujica podoba Vv si¢asnom diskurze
je vysledkom reakcie na doterajsie existujiice vymedzenia gramotnosti, ako aj na schopnost’
jedinca prostrednictvom nadobudnutych schopnosti, vedomosti a skiisenosti (ktoré sa rozvijali
na podnet niektorého zvymedzeni gramotnosti) reagovat na aktualne spolocenské
a vzdelavacie potreby jedinca. Preto aj Stadium tejto diskusie a argumentov, s ktorymi
zastancovia jednotlivych pristupov operuju, ozrejmuje prave tuto socidlnu a kultirnu
situovanost’ snah 0 vymedzenie gramotnosti a ukazuje, aké aspekty gramotnosti je mozné pod
jej rozvijanim zastreSit a k akym nasledkom moze potencidlne viest sustredenie sa na
niektory z tychto aspektov.

3.1.2 ZnakosafoslSi vavarmouirdh by pdd eiSfazSka a

Pri tvorbe kurikula z nal os $z nualliovsaS v 1 v i rpoovtIrd he b gopolsiacei Sfa2Ske
Vjednote. Ucitel totiz musi sUcasne uvazovat o systétme poznania, ktoré bude
sprostredkovavat’” v pedagogicky najucinnejSich formach tak, aby boli primerané
schopnostiam ziaka (Shulman podl'a Janik, 2005).

31.2.1 Pr2klad anallzy cieOovlich oblast?2 ro

Podstatnym aspektom kurikula zameraného na rozvijanie gramotnosti je definovanie
cielovych oblasti gramotnosti, ktoré sa prostrednictvom vzdeldvacieho programu budu
rozvijat. Jednym z modelov, ktory definuje cielové oblasti rozvijania pregramotnosti (so
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zameranim na Citanie a pisanie, t.j. tzv. predCitatel'skej gramotnosti) je model, ktory na

zaklade povodnej prace M. Adamsovej (1995) rozpracovala Anne van Kleeckova (1998).

Tento model bol podrobne objasneny v predchadzajicom texte (v kap. 2.6.1, str.36) a jeho
komplexnejSie rozpracovanie do podoby vzdeldvaciecho programu spolu s navrhmi
didaktickych aktivit je mozné najst’ aj v publikacii od Z. Petrovej a M. Valaskovej (2007).
Pripomenime si len, ze pod/[ a tohto modeéekutonmar &@bhani es|
aintegrovat rbézne tytpy danfdbeajmAcadp sjug€mism es ta
obl asti skuUsehkompiet epoeaankeadv a.Pidpdveooblastis or ov
oblast k ont e xatvd w@kaano v ® h,ah0 zgdpovednézs identifikaciu vyznamovych
charakteristik textu. Ta spoc¢iva jednak v identifikacii vyznamov jednotlivych slov pouzitych

v texte (modze ist' o vSeobecnu slovni zasobu dietata, ale aj tzv. metalingvistickil slovna

zasobu tykajucu sa pisania a pisanej kultury) a sic¢asne v hl'adani suvislosti medzi vyznamom

slov a textu samotného s predchadzajucimi skisenost'ami a poznanim jedinca (ktoré pokryva

vSeobecné poznanie dietata o svete, znalost’ jazykovych prostriedkov, ktoré¢ komunikaciu
umoznuju, schopnost prerozpravat pribeh, zdévodnovat' irozumiet povahe pribehu ako
autonoémne;j, fiktivnej realite). Druhé dve oblasti, oblast f onol ogock ®fgoafi ck
procesora, sa podiel’aji na rozpoznavani a spracuvani formdlnych charakteristik textu a reci.

To sa deje tym, Ze jedinec dokaze identifikovat’ tak grafické charakteristiky textu (poznanie

pismen a konceptu tlace), ako aj jednotky zvukovej Struktary reci, ktoré maji vztah k pisanej

re¢i (vnimanie formy slova a schopnost’ jeho vedomej analyzy). Analyza cielovych oblasti
predcitatel’skej gramotnosti potom pokracuje vymedzenim jednotlivych znalosti, schopnosti

a skusenosti, ktoré dieta ziskava na to, aby sa z neho postupne stal Citatel'sky gramotny

jedinec (konkrétnejsie pozri Petrova, Valaskova, 2007).

Anne van Kleeckova (1998) vSak dalej uvazuje aj otom, a ko sa jednotl i vE@G
sk¥%sempogtniat &y, ktor® sprac¥%vaj % jednot !l i v®
aakoakedy i ch mo g n oNa eiklade tehaneazuje 0 dvock efagnch vyvinu
pregramotnosti dietat’a v predskolskom veku. V prvej etape zdorazilujeVy Zznhamov e asp
textu avdruhej etape akcentuje vyt varani e vztahu medzitu forn
api sanej w2t aimo mVath&lsa prutom z predpokladu, Ze v pociatoénom

obdobi st vyznam a forma rovnako dolezité. Preto je treba najprv zacat’ poznavanim vyznamu

textu, potom pristupit k poznavaniu jej formalnych prvkov, nésledne prejst’ k prepajaniu

formy a vyznamu. Neskor, v obdobi formalnej vyucby ¢itania a pisania, kedy uz dieta dokaze

dekddovat text, treba prejst’ plynule spéat’ k porozumeniu vyznamu textu, ktoré je v tejto faze

mozné rozvijat’ na vysSej arovni (pozri obr. | 5, str. 44).

Prvé obdobie, obdobi e kontaktovani altdiag®anSaas vpzsa
r e, mbze trvat’ do veku 3-4 rokov Zivota dietata. Vt omt o obdobi je zakl
aby si bol o dieta vedgmg, stie zmyjshophr a&tiac
uplatnenie. Dieta poznava, ze ilustracie v knihach sa vzt'ahuju k vyznamu textu, je ich

mozné pomenovat, opisat’ ich a vysvetlit' aktivity, ktoré znazorfiuji. Postupne mozu prejst’

k zdovodnovaniu informacii, ktorych nositelom je text — prostrednictvom dospelého sa

dozveda, ako preniknut za ramec informacii priamo obsiahnutych v texte (interferencie,
charakteristika postav, udalosti pribehu, porovnanie informacii v texte so svojimi
kazdodennymi skusenostami). Na zaklade toho si diet'a osvojuje Strukturu pribehov a dokaze
porozpravat’ vlastny pribeh (najprv len pomenovanim a opisom aktivit, neskor aj tvorenim

pribehu na konkrétnu tému). Priamym kontaktom s pisanou recou atextami vSak dieta
prirodzene poznava ajichf or m8 | n @ to kosvin@ekldceyako smerova orientacia textu

(zl'ava doprava, zhora nadol, od titulnej strany knihy po jej koniec). Dieta sa tiez moze
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pokusat’ o svoje prvé pokusy pisomného zaznamu informacie. Osvojenie abecedy
(prostrednictvom piesne alebo riekanky) sice vtomto obdobi dietatu eSte nepomodze
vykonavat’ hlaskovu analyzu slov, je vSak zakladom, na ktorom je mozné v buducnosti
budovat’. Prostrednictvom riekaniek a rytmickych hier si zacina byt vedomé zvukovej
Struktary reci a postupne dokaze identifikovat’ a tvorit’ rymy a roz¢lenit’ slova na slabiky.

Druhé obdobic,cobdobi e cielen®ho prep8§8janiwl yredSmdam
trva v obdobi neskorSieho predSkolského veku (5-6 ro¢né dieta). Vt omt o obdobi n
pretrvava paexnmamnuantieextw, ptkhndmut pjoe fordng a visS a
p i s an ePpdstatn@ntsa stiva osvojenie si jednotlivych pismen abecedy (poznanie hlasky

I poznanie grafémy) ato vo vézbe na fonematické uvedomovanie deti. Deti sice nemusia

pisat’ konvenénym spdsobom, ale svoje poznanie smerovej orientacie pisania a doterajSie
¢iastocné poznanie tvarov pisma alebo pisania (pseudopismend, reverzie pismen, pripadne

¢maranie a pod.) mézu vyuzit' pri pisani vlastnych textov s komunikacnym zamerom. Pri
spolo¢nom ¢itani textu si deti tiez rozsiruji metalingvisticka slovna zasobu (t.j. osvoja si

pojmy suvisiace s pisanou recou a pisanou kultirou ako napriklad pismeno, slovo, riadok

atd’.), d’alej si rozvijaju svoje narativne schopnosti a poznanie Struktiry pribehu (uvedenie

pribehu, uvedenie vychodiskovej udalosti, reakcia na nu, nasledok tejto reakcie a zdver)

a poznanie kniznych konvencii (poznavaju, Ze knihy maji svojich autorov, ilustratorov,
venovanie apod.). Dalej sa tiez rozvija ich schopnost uvaZovat o informéciach
sprostredkovanych v pribehu (deti tvoria predpoklady ako moze pribeh pokracovat,
vysvetl'uja, preco sa udalost’ odohrala v danej podobe).

31.3 Z8kl adn® komponenty kongtrukcie kuriku

Jednym zo vSeobecne uznavanych ramcov pre tvorbu kurikula je ten, ktory v 30. rokoch 20.
storoc¢ia vytvoril Ralph Tyler — znamy ako Tylerov princip konstrukcie kurikula (Pasch et al.,
1998). Samotnej tvorbe kurikula predchadza dokladnd analyza teoretickych zdrojov
konkrétnej oblasti vzdelavania a vytvorenie sumaru potencidlnych cielov vyucby, ktorymi je
mozné pokryt’ danti oblast’ vzdelavania. Tieto potencidlne ciele vzdelavania maju zodpovedat
trom zékladnym kategdriam:

l.zv|l 8dnut i e a bicgdeaktord ziakom entbingit pechopit’ a zvladnut' zakladné
ucivo konkrétnej oblasti poznania,

2.potr eby sciplgKltoee kunisias fottebami spolo¢nosti, v ktorej ziak Zije,
3.osobnost n®§ pjomycell tardai@isia s formovanim osobnosti Ziaka.

Takymto sposobom vznikne suma vsetkych potencialnych cielov vyucby v tej-ktorej oblasti
poznania, Vv ktorej sa Skola moze angazovat. Z tohto siboru potom ucitel’ urobi vyber na
zaklade toho, ku ktorému z pridov filozofie vychovy sa priklana, priCom berie do uvahy
poznatky vyvinovej psycholdgie, podmienky Skoly a situaciu deti v triede. Vysledkom st
vSeobecné ciele vyucby, ktoré je mozné rozpracovavat’ do podoby konkrétnych ciel'ov.

Pri tvorbe kurikula zameraného na rozvijanie gramotnosti potom mdze ist o nasledujtce
oblasti:
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1. poznanie tykajice sa obsahu, foriem a funkcii pouzivania re¢i v nasej kultare v oboch
modalitach jazyka (hovorenej aj pisanej reci), vratane vymedzenia schopnosti,
vedomosti a skusenosti jedinca, ktoré s nimi suvisia,

2. zamery rozvijania gramotnosti v spoloCnosti, s akymi oblastami spolocenského
a privatneho zivota jedinca sa pocita pri rozvijani gramotnosti jedinca,

3. potreby dietat’a/ziaka, jeho inklindcie v oblasti hovorenej a pisanej kultary a
komunikacie.

Sposobov, ako poniat p r v U  0jb hiekodkd, podstatné vsak je, aby boli v kurikule

zastipené vSetky kIiCové oblasti rozvijania gramotnosti. Voblastip oz navani a pi sa
méze st opon2 mani e Kk ati I§a@gzuminic,| aké funkyie plni tla¢ a knizna

produkcia aakym spdsobom sa pouziva. Dalej moze ist o procesy f onol ogi c k @
uvedomovania — stimulaciu citlivosti dietata na jednotky zvukovej stranky reci; poznanie
p2smen, -gfroanf@moovvol ¢ h koregpondenc+ 8o zaklad h opn
osvojovania si Citania a pisania v konvencnej podobe; p 2 S a rsdhopnost’ zaznamenavat

mySlienky do pisomnej podoby; porozumenie textu — schopnost’ po¢avat’ ¢itanie pribehu a
identifikovat’ jeho kl'icové elementy (McAfee, Leong, 2007). V oblasti hovorenej podoby
jazykamoze ist ok o mu n i k a | n-@®schépoost’ vapojit' Gaik@venénym spdsobom do
komunikécie; poznanie foriemag 8§ nr o v i k & mlomost’ produkovat, reprodukovat’,

pripadne diskutovat o roznych formach a Zanroch komunikacie; pou g2 v a Sv ojl a By k
jazykov® prostr i e-dikpfcitnp pokniie v @blaste jedsoilintydh oein |

jazyka aich primerana aplikaciu v komunikacii alebo uéebnych ulohach (Burns, Midgette,

Leong, Bodrova, 2002). Rovnako o funkciach jazyka je mozné uvazovat zohladnenim

viacerych aspektov pouZzivania jazyka: vyjadrovanie a Sirenie informacii - i nf or mat 2 v
funkcia, nastroj na kontrolu, manipulaciu a regulaciu spravania sa druhych i seba samého -

regul al n,8buddvamni®r k €otmavanie socialnych vztahov - i nt er ak | n § f U
dosahovanie vlastnych zamerov, potriecb a tuzob - i ngt r u me n t,8budovanie, f u n k ¢
uvedomenia si a vyjadrovania vlastnej individuality - p e r s o fangcia,migenie problémov,
poznavanie - h e u r i ®&irtkcia@ Keg moznost’ odputat’ sa od fyzickej reality a vytvarat

»vlastné svety“-i ma g i nfankcia (HHalliday, 1996, pozri aj kap. 2.1.1, str. 19).

V oblasti zohl'adnenia p ot r i e b  ssp @ltizaji€ Maoné tendencie v sposobe, akym
spolo¢nost’ na profil gramotného jedinca nahliada a na rozvijanie akych znalosti a schopnosti
sa na zéklade toho méa Skolské vzdelavanie sustredit’. Tak, ako sme sa k tejto téme uz vyjadrili
v kapitole 3.1 . 1. 1 Pon2 mani e gramotnost. akoo pr ol
ponimanie moZe variovat od zameriavania sa na bazilne komponenty citania a pisania
(bazova gramotnost’) aZ po chdpanie gramotnosti ako zékladného ndstroja pre participaciu
jedinca na socialnych, politickych i ekonomickych aktivitach (Persson, 2004). Vzhl'adom na
neustale prebichajiicu diskusiu na pdde tedrie gramotnosti ireflexii trendov v oblasti
vzdelavania a spolo¢enskej situdcie sa tieto priority moézu implicitne alebo explicitne menit.
Spolo¢nost’ si moze klast’ otazky ako: Ak ¥4 %%l ohu zohr 8va poug?2van

podoby, jazyka vo vivine ment8&8lnych funkci
konkr ®t nych obl ast? gr asnob n o sotvejuRjedince® Akn e pr
poug2vanie jazyka umogRuje |l enom spololnos

s poug2van2m jazyka zabezpeluj¥% spol ol enskl]

ho najlepgie umogRuj %? Ajkedipnocuogv?iv asti ®S jsaay

|l  enom spololnosti ? Je mogn® prostrednz2ct

gramotnostodsptrrigsnpeineiu kspol ol enskT ch probl ®|
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Kedze je Skola spoloCenskym nastrojom reprodukcie a transformécie kultury, konkrétne
odpovede na takéto otdzky sa mézu premietnut’ aj do kurikuldrnych dokumentov. A to mdze
mat’ podobu prehodnotenia zakladnych tendencii, poslania Skolského vzdeldvania, Cci
posilnenia pritomnosti Specifickych obsahovych oblasti vo vzdelavani alebo pouzivania
konkrétnych metod a stratégii vzdelavania, 0 ktorych sa predpokladd, ze ich umoznia
sprostredkovat’.

V oblasti potriebai n k|l i naci i saberiedo avihaprofitisamndného ziaka nielen
z hl'adiska toho, aké vedomosti, schopnosti, skisenosti a postoje tykajuce sa pouZzivania
apoznania jazyka su potrebné pre celkovy rozvoj jeho osobnosti (na nadvédzovanie
a udrziavanie socialneho styku, na ziskavanie a $irenie informécii, na travenie vol'ného Casu).
Je mozné vziat’ do individualne inklinacie a skisenosti ziakov a budovat’ na nich (Pasch et. al,
1998). V oblasti rozvijania gramotnosti méze byt indikatorom respektovania individualnych
potrieb a zaujmov ziakov zohladnenie doterajSich sktsenosti ziakov/deti s pisanou kultirou
(¢i maju alebo nemaju vybudované zékladné Citatel'ské navyky, aky typ knih ziaci preferuji
z hladiska zénru aj obsahu, ¢i im doma rodicia ¢itaju, ¢i pouzivaju pisant re¢ v kazdodennom
zivote ako napriklad pisanie odkazov, Ccitanie knih adennej tlace ako kazdodenna
vol'nocasova aktivita), aké situdcie bezne zazivajii as akymi problémovymi situdciami sa
moézu stretnut’, aky Styl preferuji pri uceni (napr. s vyuzitim senzorickej, percepcnej,
senzomotorickej alebo verbalno-pojmovej cesty poznavania).

31.4 Kurikulum ako predmet anallzy

Poznanie teodrie tvorby kurikula je dolezitym nastrojom reflexie tendencii Vv kurikularnej
politike umozinujucim spracovat’ konkrétnu oblast vzdelavania do podoby vzdelavacieho
programu.

Na zaklade toho je potom pri analyze kurikula mozné zamerat' sa na viaceré oblasti. Tieto
oblasti nie su Standardne dané, suvisia najméd s ponimanim kurikula, ktoré urcuje, aké
komponenty by malo konkrétne kurikulum obsahovat. Vyberame niektoré z takychto
komponentov (modifikované podl'a Walterova, 1994; Pricha, 1997):

- koncepciaaz 8§ mer y v zdké du §lavi& maineay vzdelavania na konkrétnom
stupni vzdelavania, pouzitie akého pedagogického pristupu sa ocakava vo vyucbe,

- cieleaf unkci e \vald ectkk8vana 8iikkadené na vzdelavacie posobenie
Vv konkrétnej oblasti vzdelavania,

- vzdel 8v aaké konkr&tre @edomosti, kompetencie a hodnoty si ma diet’a/ziak
osvojit’ vo vyucbe, aké postoje sa maju u neho vyformovat, k akym zmenam v oblasti
jeho psychickych funkcii ma dojst’,

- met - cstypyasptor at ®g i e-— pouzitik eklycl® nenaaterialaych vzdelavacich
prostriedkov sa vo vyucbe predpoklada ako najefektivnejSie pre dosiahnutie cielov
a zamerov vzdelavania,

- met - pystupy zheSoowamiaa aul ebnl ch-aktl sl ec
konkrétne kritéria a nastroje sa maju pouzit' na hodnotenie deti/Ziakov, v akej podobe
sa maju zverejiiovat’,
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- vistupy vzdel §van i apfofil i absehemna®konkjétned retdpg r d y
vzdelavania vyjadreny ako konkrétne vedomosti, kompetencie, postoje, ktorymi ma
diet'a/ziak disponovat.

Tieto oblasti analyzy kurikula d’alej pouzijeme, pokial’ to koncepcia kurikula umozni, aj na
analyzu oblasti oficidlneho kurikula zameraného na rozvijanie gramotnosti, ktoré bolo
schvalené pre materské Skoly v roku 1999 (Program vychovy a vzdelavania deti v materskych
$kolach) ako model jednotroviiového kurikula a v roku 2008 (Statny vzdelavaci program pre
predprimarne vzdeldvanie - ISCED 0) ako model dvojaroviiového kurikula.

Ot 4zkKyoay

1. Aky zmysel maju teoretické znalosti odboru tykajuce sa tvorby kurikula pre ucitel'a
Vv pripade, Ze sa priamo nepodiel’a na tvorbe kurikula?

2. Akymi etapami, podl'a koncepcie Anne van Kleeckovej, prechddza vyvin gramotnosti?
Aké st zdkladné charakteristiky tychto etap?

3. Ako je mozné konkrétne pouzit’ Tylerov princip konstrukcie kurikula pri tvorbe
kurikula v oblasti rozvijania gramotnosti?
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4AKONCEPCI A ROZVIi JANI A GRANMORTONCGCOSATME DVEYTGHON Y
AVZDELAVANI A MAETEIRS\KYCH SKOLACH

Ak nahliadneme do doposial’ existujucich programovych dokumentov pre vychovu
a vzdelavanie deti v materskych Skolach, tak zistime, ze zakladna koncepcia predskolske;j
vychovy zostavala vo svojej podstate nezmenend od 60. rokov 20. storocia az do roku 2008,
ktory sreformou vzdelavania priniesol aj novy systém tvorby vzdelavacich programov.
Predovsetkym v oblastiach jazykovej al i t e r § r n,ekjora sbialmwo ozastyesovala
poznavanie hovorenej podoby jazyka a kontaktovanie dietata so zanrami literatiry pre deti,
av 1 t var n e jktoravsprastiedkowdyala prvotny kontakt dietata s pisanim, mozeme
vidiet niekol'ko opakujlicich sa zamerani, ktoré suvisia s deklarovanym hlavnym cielom
posobenia MS — pripravou diet'at’a na vstup do 1. roénika ZS.

4.1Koncepciaaz amery vzdel dvani a

Pri analyze koncepcie rozvijania tych oblasti l'udského poznania, ktoré patria pod poznavanie
hovorenej a pisanej podoby jazyka v Programe vychovy a vzdelavania deti v materskych
Skolach (1999, dalej len PVVD), musime pozornost venovat trom cielovym oblastiam
predskolskej vychovy, ktoré tato oblast pokryvali: ] a z y k 0 v e(jko siclstt rozamove;
vychovy), ktorej predmetom zdujmu je hovorena podoba jazyka a svojim zameranim sa
orientuje na kultivaciu hovorenej podoby jazyka s dérazom na spravnu vyslovnost,
gramaticku spravnost’, rozSirovanie slovnej zasoby a rozvijanie komunikativnych schopnosti
deti; vT t var ne(jko sichstcumeerkej vychovy), do ktorej boli vélenené cvienia na
zvladnutie tvarovych prvkov znakov pisanej abecedy (tzv. grafomotorické cvicenia), ktoré
smeruju k zvladnutiu formy pisanej reci, ale neodkazuju na jej funkcie avyznamal i t er 8r n e
v T ¢ h(@wako sucast umeleckej vychovy), ktora plnila predovietkym esteticko-vychovnii
funkciu, ale sticasne dietat'u sprostredkuvala kontakt s pisanou kultarou. Uz z toho je mozné
vidiet, Ze koncepcia rozvijania jazykovych schopnosti deti viaZzucich sa na oblast’ hovorenej
aj pisanej podoby jazyka bola chapana ako separované rozvijanie troch na sebe nezavislych
oblasti.

Rozvijanie tychto oblasti bolo v PVVD koncepéne zastresené uvodnymi Teor et i c kT
vichodi s kami p r,ekthg lokoem sviesbgenychv tendehcd w yredskolske;
vychove inSpirovanych tvorivo-humanistickou vychovou (operujiuce s konceptami ako pravo
dietata na hru, na aktivne zapojenie dietata do ucenia, ale aj predpoklad, ze dieta
v predSkolskom veku je schopné sebaucenia a sebahodnotenia, preto hodnotenie dietat’a
ucitel’kou nie je Ziaduce apod.), obsahuje aj explicitné stanovenie zékladnych vyvinovych
Specifik a rozvojovych moznosti diet’at’a, ktoré si kladie za ciel’ objasnit’ a usmernit’ edukacné
pdsobenie ugitel’ky v MS. O vyvine reci deti sa tu dozvedame, Ze v 2. - 3. roku Zivota dietat’a
sa,intenz2vneoDds¥jod uj eide @itkdzserdSaniSlaviiej zasaby je treba

venovat Aadekv g8t nunag @z or rpaasfSsy eeme akt2vnemu oS
z8sohbvyaiy sa Aj azyk postupne st al prostriedkorl
an§8strojom(s.m)sV3e a4 aoku zivota dietata Avirazn® pokr ok
zaznaméafi ska zykoweja sjpa §vnost.i rel ov®ho

rozgirovani a@.@d)advnej z8sobyh
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Z uvedenych formuldacii je zrejmé, Ze tieto informacie, ktoré by mali objasnit’ vSeobecny
zamer a kI'iCové tendencie vzdelavania deti v oblasti hovorenej a pisanej podoby jazyka, st
prili§ formalne, niekedy nepresné a casto odkazuju na, z hl'adiska moznosti eduka¢ného
posobenia na dieta, menej podstatné charakteristiky. Problematickym prvkom je tiez to, ze st
tieto informacie uvedené bez toho, aby bolo zjavné, ako mozu tieto informécie ucitel’ke
napomdoct’ pri planovani rozvijania jazykovych a literarnych schopnosti deti, ako aj to, Ze tieto
informacie st nedostato¢ne zddévodnené. Predovsetkym je prekvapivé, ze v PVVD moézeme
narazit’ aj na vyjadrenie typu: Anaj d! | edivti ejoyd rmii Yas pec hmi
osvojenie si rel i (okolo tretieho roku
a | n &ss A, ktord len problematicky objasni, preo ma ugitel’ka v MS venovat’ priestor
rozvijaniu tych oblasti reCového vyvinu, ktoré samotny PVVD deklaruje ako vyvinovo
ukoncené. V celkovej perspektive, prave takéto nekonzistentné prvky v koncepcii a zameroch
predskolskej vychovy, vrhali na koncepciu PVVD negativne svetlo.

42 Cieleaobsahvzdel avani a

Ked'Ze obsah poznavania hovorenej a pisanej podoby jazyka bol v PVVD rozé¢leneny do troch
oblasti, jazykovej, literdrnej a vytvarnej vychovy, budeme ciele a obsah vzdeldvania
analyzovat’ prostrednictvom tychto oblasti.

Hlavny ciel j azy kovej, zabgpedto wkyem rozvijania kognitivnych
a nonkognitivnych funkcii jedinca aj osvojenie zakladov kultivovanej spisovnej slovenciny
eSte pred vstupom dietata do zakladnej Skoly, bol konkrétnejSie Specifikovany
prostrednictvom ¢iastkovych cielov zameranych na viacero aspektov pouZivania hovorenej
podoby reci, ktoré ale maju spolocného menovatel'a — spravnost’, zrete'nost’ a formélnost’ reci
deti.

pr e
vekai

Obsahom jazykovej vychovy boli Styri tematické celky: r 0z v 2 j ani e sl ovne]

visl ovnos S a(zamerarg hasp@vno astibuladiu élhsok a pripadnt logopedicku

prevenciu), gramati ckg§g spr 8§vnoa o0 zhvevjoarne nel ¢ k o npurne

s ¢ h o plkioeé sali dalej rozpracované do podoby uloh pre jednotlivé vekové kategorie deti
(2-3, 3-4, 4-5 a 5-6 ro¢né deti).

V jednotlivych tematickych celkoch ilo o kultivaciu nasledujtiicich oblasti reci deti:

obl ast roz koncepcia 0l ohzgpeleawaycihw
det i

Diet’a ma vediet’:

-reagovaS na jednoduch® i ngt
-pome novas objektjyelvqsdxlyd)luéj%c
!innostl (najpr aktusglne p
medzi bJekmﬁgﬂi,egleannia a
rozvijanie slovnej zasoby [-r o zumi e S v I znmaomunakiom2xl sn a
(synonym§) opal nT mslowfomaka mo
znej %cich (homonym§),
-poug2vaS vo svojich vyjadreé
-Ahr aS sa szonysslloev a ndiefin ovi by k 8
aschopnosti rozlleni S slovo
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-tvori S jednoduch® zovgeobe:q
-vn2 mals§ ma S razdiely meyzi skavami
poch8dzaj %cimi zo slovngjet
-poudg2vaS vo vyj adr ezrbbaecidy. z
-poug?pwaSJ owdzenich situgci §c
z8§sobu.

Diet'a ma vediet’:
-reagovasS na nejazykov® sl ud

zdrojazvukuazareagovaS pri merane
intenzivigkdOgkuka,
-rozpozna$S ar jejivikstoostiqsmen avik, zdrej |
asign8l onetvlastn),

spisovna vyslovnost’ a -napodobRovaS spr&8§vnu vislo

zretel'nost’ re¢i ahl 8skovTich skup?2n,
-spr8vne dicha$S pri reli, s
-poug2valsOaedomsna hlasov¥% hy
-vykongvasS jednodutcht® ak@l lyit
(rozkl ad slova na sl abiky, t
samohl|l 8§sky, ident i f nakoncvsiovd h
-primerane situ8cii poug?va
reli, spr8vneepolugpiS2 svwk.nl

Dieta ma Vedlet :

-vn2 ma&p adobRov arSe |joavzly kvozvolr a
gramaticka spravnost’ intuit2vne rozpozna$S gtrwonait
hovorenych prejavov gramaticky spr8vne vyjadren
-orient gra%nagd ckom syst ®me

kr8tenie, nppaavddeh®®astupR
prechodn2nkndvcha pr2]ast?2 pr2t

Diet’a ma vediet’:

-rozumi eS$S Tznamu jednoduchl
rozvijanie -primerane odv8gnlastnoastfioad8s ¢
komunikativnych prosbou alebo oznamom,
schopnosti -rozpréhaBakteristicklch vI a

alinnost 2,

-akt2vne participova$S odr ¢i ¢
hosohOadom na osobnosS komun
-reprodukovaShpudabebt?efl Bi
pr2behu.

Hlavnym cielom vyt var nej voblagticstvBiacgy s pisanou reCou je rozvijanie
vytvarného vyjadrovania predstav prostrednictvom grafomotoriky. Jednotlivé oblasti zaujmu
st Specifikované v oblasti vytvarnych technik a grafomotoriky, kde sa v stvislosti s
vychovno-vzdeldvacimi aktivitami stvisiacimi S pripravou na nacvik c¢itania a pisania,
vymedzené ako nasledujuce tlohy:

- spr8vne dskadmwmine ptapli @ra pri kreslenz,
- rozv?2janie koroukdyi,p 8ctipertsz edk & @r i p2san?2,
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- graficky zaznameng8via®| psdbhkly dhbagéea®pheot
| 2ni a,, Wvlenjoatka os mi | ka, napodobRovaS p2s.

V tendenciach jazykovej aj v 1 t v ar n e je vidief smahuokenyipovat $pecifické ciele
a ulohy predskolskej vychovy s ohladom na pripravu dietata na vyucbu Citania a pisania
prostrednictvom hlaskovej analyticko-syntetickej metddy. Oboznamovanie dietata s pisanou
re¢ou v konvenénej podobe sa povazuje za vysostni doménu vyucby na 1. stupni ZS, preto
ramec kompetencii MS v oblasti poznavania pisanej re¢i sa redukoval na pripravu na tento
proces. Naj a z 'y k o v esa rozvijalcfinalogieké schopnosti, ktoré mali vyastovat’ do
schopnosti dietata vyclenit v slove hladsku ako vychodiska pre pozndvanie grafém v 1.
roéniku ZS (tzv. analyticko-syntetické cvicenia). V koncepciiv T t v a r n ebpli pitdmnéh o v y
predpripravné grafomotorické cvicenia, ktoré mali prispievat’ k rozvijaniu jemnej motoriky,
spravneho drzania pisacej potreby (ceruzky), ale nie K sprostredkovaniu pisania ako
zmysluplnej, na ciel’ zameranej aktivity, ktorej hlavnym zmyslom je vyjadrit komunikac¢ny
zamer prostrednictvom znakového systému pisma. Dorazné bazirovanie na formalnej stranke
(v ktorej sa ocefiuje presnost, preciznost aspravnost’ realizovanych tkonov)
Vv predpripravnych cviceniach predstavuje dietat'u formu ako prvorady parameter pisania (¢o
je vsulade s trendom pritomnym aj pri n § c v ditakial a pisania v 1. ro¢niku). V tejto
stvislosti je zaujimavy uz len samotny fakt, ze tieto schopnosti st u dietata rozvijané na
vytvarnej vychove, ktord im dava skor esteticko-vychovny raz, ako raz prostriedku, ktory
slizi na komunikaciu zamerov a koncep¢ne ich oddel'uje od oblasti pisanej kulttry, ktora je
predmetom zaujmu literarnej vychovy.

Li t er ar n &iako yvg hlavng aiel’ a poslanie stanovuje .,k u | t i vovaS estet

di eSaSa, utvsgraS trvall pozidtrzavmayt i ¢ X ®anlu ki
(5.190). Obsahom literarnej vychovy su: poézia (riekanky, vy€itanky, poézia lyricka a epickd),
proza (rozpravky, rozpravky o zvieratach — bajky, poviedky s detskym hrdinom, praca s
umelecko-nauc¢nou literatirou), dramatické umenie a dramatické vyjadrovanie postav.
V ramci tychto tematickych oblasti su tlohy koncipované tak, aby dieta:
- citlivo vnemdaled i crRe®l dekxd y sprostredkovart
- dok8zalo predng§gaS kr&tke |iter8&8rne ¥tva

- primerane vyuggtvatl ioc ka@Bnete8a&kroy c\n iekamk§g c h (|
vyl 2tanky, usp8vanky),

- dok&zal o ostavzvpo 2 bjaBduippoducho ich charakter
- dok8&8zalo prijaSpmeéhem®,ponaul enie z
- dok8zalo reprodukovaS alebo zdramati zova

- dok8zalo prostredn2ctvom hraliek alebo
adr amat i ckynodtuxdrinin$ njead

Aj kontakt s pisanym textom, ktory sa dial na literarnej vychove, ma svoje Specifika, ktoré
suvisia s tym, ze literdrna vychova mala hlavne esteticko-vychovnu funkciu (rovnako ako
zameranie neskor$ich faz vyudby &itania na 1. stupni ZS). Cief v chovy Ibilt er at
zamerany na sprostredkovanie moralnych noriem spolo¢nosti v podobe, ktord je pre deti
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putava (v podobe textov pre deti z databézy literarno-umeleckych diel)av T c hd v d ek at Yr
ktord v striktne literarno-vednom vymedzeni, zabezpecuje prvotné kontaktovanie dietat’a
S literarno-vednymi analyzami, t.j. vyClenenie a charakterizovanie postav literarneho diela,
chédpanie zékonitosti tvorby textu, ich vystavbovej Struktury, poznavanie rozmanitych ,,veku
primeranych® zanrov literatary pre deti a pod. Je tu teda zrejma orientacia na umelecké Zanre
detskej literatiry a ocenuje sa viac schopnost’ dietata aktivne pocuvat Ccitany text,
emociondlne primerane nan reagovat’ a pripadne vyvodit' z neho (alebo len porozumiet)
moralne zavery. Ako sme uz naznacili v predchadzajicom odseku, toto zameranie zameriava
svoju pozornost na dieta ako recipienta textu, ale ponechdva bokom poznavanie tohto
kultarneho artefaktu cez priame aktivne narabanie stymto médiom, t.j. budovanie jeho
schopnosti poznévat’ pisanu kultaru ako prostriedok uchovavania informacii.

Zameranost' na formalne aspekty pisanej reci a kontaktovanie deti s textami s literarno-

vychovnym zamerom ma svoje dosledky aj pre vyucbu ¢itania a pisania. Di e t a ktoré
pocCiat ku vyupgsbayni @i tsatnrieatfdaramoma jppirsvane j reci
vlastnelensj ednot k ami resdiebektnemaj ssamé zomapgho ¢ o
porozumeniu, t e pi sana rec ma a | vyznamovd s
vk o muni kréecgiuil aeci i Viaasatychciprmemrsov, ¢co ma n
motivaciu di esatbqg ovanobuatpird anmea jéavmé&lecoksva, | i e

1998). Ak dieta v predSkolskom veku prichadza na literarnej vychove do styku s textami len
ako recipient textu, nevytvara sa u neho predstava, ze texty su nositelmi vyznamov, ktoré st
zaznamenané prostrednictvom formalnych prvkov pisanej re€i. Zameranost na literdrny
zazitok tak moze budovat’ u dietata zaujem o texty pre deti, ale nenapomaha vyznamnejSie
K porozumeniu ¢itania a pisania ako zmysluplnej aktivity, ktora vyzaduje zostladenie
vyznamovej stranky textu so strankou formélnou. V tomto zmysle je slabinou PVVD prave
to, Ze nesprostredkuje dietatu pociatocné porozumenie Citania a pisania ako zmysluplnej
aktivity.

Pre ponimanie moznosti rozvijania hovorenej a pisanej podoby jazyka v PVVD je tiez
priznac¢né to, ze z palety funkcii jazyka (Halliday, 1996) sa sustredi len na jednu z nich,

funkciu i n f o r mBi¢t2 WMB sa tak prioritne oboznamuje s re¢ou ako nastrojom na
vyjadrovanie a Sirenie informacii, cielene v§ak nepoznava jazyk vjehor e gu |l a |l n(&]j f un
re¢ sa vyuZiva na ovplyviiovanie vlastného spravania, Ze prostrednictvom komunikécie I'udia
dosahuju svoje zdmery a podl'a toho, aké stratégie pri tom zvolia, sa im to dari uspesnejSie

alebo menej Gspesne), | nt er a k | (¥eprostrddnictvdmckoniunikacie nadvizujeme a
udrziavame vztah s druhymi Tudmi), i n gt r ume nt &¢ jazgkj je nhswojork @al |
dosahovanie vlastnych zamerov, potrieb atizob), fun k c i i P €ze Jaoyk §el n e
prostriedkom aj nastrojom na utvaranie, uvedomenie si a vyjadrovania vlastnej individuality),

funkcii heuristickej (ako nastroj ziskavanie informacii o svete) atiezi magi nat 2 vnej
(ktord pouzivatel'ovi jazyka umoziuje odputat’ sa od skutoCnej ,reality” a utvarat’ vlastné

svety). Tieto funkcie sa prirodzene prelinaji v roznych situaciach pouzivania jazyka,
efektivne narabanie s jazykom vsak vyzaduje explicitne ich poznavat a ucit’ sa ich cielene
vyuzivat' v zavislosti od zdmeru pouZzivatel’a.

7 ~

43Pr obkémcepci e granmtnostiviM&Snparaedst av ucitel i ek

Kedze PVVD bol hlavnym pedagogickym dokumentom charakterizujucim sposob, akym sa
malo v MS k hovorenej a pisanej re¢i pristupovat, dobrym zdrojom pre analyzu koncepcie
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rozvijania gramotnosti deti st aj poznanie a presvedcenia uciteliek v tejto oblasti, ktoré sa pod
vplyvom PVVD vyformovali. Koncepcia, ktori PVVD prezentoval v oblasti hovorenej
a pisanej redi, totiz zasadnym sposobom formovala predstavy uciteliek v MS o tom, ¢o je
cielom jazykovej vychovy a prostrednictvom stimulacie ktorych oblasti a akym spdsobom je
mozné tieto ciele napifiat. A ugitelky vsnahe dokumentovat svoju odbornost
a intencionalnost’ svojho posobenia na rozvijanie dieta Standardne siahali po PVVD aten im
tak poskytoval navod na komunikaciu o edukacnej praxi, bol zdrojom nazorov a presvedéeni
uciteliek, ktoré ovplyviiuji ich pohlad na eduka¢nu realitu - ako ju organizovat' a ako ju
hodnotit’ (Petrova, 2005).

Tieto predstavy a presvedCenia mdézu mat pre ucitelky sSilny osobny zmysel (napr.
konzistencia jej predstav s predstavami celej ucitel'skej komunity, moze ucitel’ke davat’ pocit
istoty a spolupatri¢nosti, ulah¢ovat’ komunikaciu v tejto komunite apod.), sucasne vSak mozu
Vv sebe konzervovat stereotypy, ktoré modernejSie pristupy k rozvijaniu gramotnosti
spochybiiujti, alebo im asponi nepripisuji rovnako vysoku vahu na tkor inych, mozno
dolezitejSich oblasti. Prave preto, Ze boli tieto predstavy uciteliek dlhodobo formované pod
vplyvom autoritativneho pedagogického dokumentu, st zakladom, ktory rozhoduje o tom,
ako je v ucitel'skej komunite chapana prax, aké problémy ma, a rozhoduje aj o tom, aky
vyznam sa bude pripisovat novym trendom, ktoré budu prichadzat’ zvonka a aké moznosti ich
zapracovania do planovania a realizcie vyucbového procesu im budu pripisované. Mézu byt
dokonca pri¢inou toho, ze bude ur¢ity novy pristup odmietnuty, pripadne v profesijnom
diskurze nadobudne pozmenent podobu, ktord si po vonkajSej stranke zachova crty tohto
fenoménu, ale po vnutornej stranke nadobudne podobu nie¢oho dobre znameho (Moscovici,
2000).

Ked'Ze cesta transformécie tychto predstav vedie cez uvedomenie si tychto predstdv a vedomu
reflexiu ich obsahu i vplyvu na to, ako ovplyviuju kazdodennt prax, ktorej sl vystavené deti
v MS, je dobré takéto presvedéenia uditeliek poznat a vediet, ako na ne reaguje odborny
diskurz. Do tejto $tidie sme vybrali niekol’ko z nich, ktoré sme identifikovali ako nosné
socialne reprezentacie rozvijania re¢i deti v MS (Petrova, 2005).

4. 3.1 Prnesvpedlsemiedkov8§van® PVVD
4.3.1.1 Absenpcriead gpk?oslasnkegj rvellcih ovw e ?

APredmet om zoShujansut iM@rvamotnosti det? |
v I
ro

in2XxG. A

Zéakladom tohto predpokladu je predstava, ze rozdiel medzi hovorenou a pisanou podobou
re¢i spociva v odlisnej realizacnej podobe jedného a toho istého fenoménu, t.j. Ze pisana
podoba reci je vlastne grafickym zaznamom vypovedaného verbalne alebo toho, ¢o méze byt’
vypovedané. Ked'ze z funkéného hladiska sa predpoklada, ze ide o0 totozny proces, zvladnutie
formalnych aspektov pisma sa povazuje za zdkladni podmienku pre nardbanie s pisanou
podobou reci. A ked’Ze pociatky toho mozno VvV naSom Skolskom systéme lokalizovat’ az do
obdobia cieleného nacviku &itania a pisania v 1. roéniku ZS, o rozvijani pisanej re¢i v MS,
ako oblasti rozvijania gramotnosti, sa z tohto dovodu neuvazuje. Takyto predpoklad je vSak

vo svojej podstate skresl'ujtci. Toto zjednoduSenie ponechava stranou tieS peci f i k &
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k o mun i, kkéor i sévisia so snahou preklenat komunika¢ni bariéru spOsobenu
nepritomnost'ou (¢asovou alebo priestorovou) komunikaéného partnera, ktoré teda musia

pocitat’ aj S nastrahami takejto komunikacie — identifikaciou komunika¢ného odkazu bez

moznosti bezprostredného vzajomného ovplyviiovania porozumenia. Pi s an a4 tordd@ | e
zmysleS peci fickym spbésobom komuni kaci es,p 0kstodor y

vyjadrovania komuni kac¢nych zamek dodioyerereyd | i S u
podobe jazyka.
Prek o mu ni kphicd aun evj je specifitld tv,gesaodohr ava medzi | edi

ni e s0 v bepdsteednbmm komtakte. To, Ze v pripade komunikacie v pisanej

podobe dochédza v nepritomnosti toho, komu nieo oznamujeme, ma za nasledok, ze
vyjadrovanie komunika¢ného zameru je odkazané primarne namonol ogi c Kd4s f or
vyzaduje apl n® rozvinutie komuni kalPre@&imuwnymidbaher u
komunikacie to znamena, Ze:

1.Pri vyjadrolvmineh ko§muerikva sa komusipbljpo¥al
kontextai n® nej azykov® p rnekslkomnit¢sé kbkuyikadoémmpartmdéroki§ c i e
pristupné. Formulovanie vypovedi preto musi vychadzat z predpokladu, ze sa ucastnici
komunikacie vyskytuju v odliSnych situdcidch, na ktoré nie je mozné sa len skratkovito

alebo v naznakoch odvolat’. Je ich potrebné, v pripade, Ze st vyznamné, podrobne objasnit’

takym spdsobom, ktory by objasiioval komunikaénému partnerovi ich obsah v €o najvernejse;j

podobe. Pretoze pisana komunikacia nedovol'uje redukovat’ vyjadrenia o tie aspekty situacie,

ktoré st komunika¢nému partnerovi zrejmé, musi byt komunika¢ny zamer ,,pretlmoceny* do
jazykovej podoby v ¢o najrozvinutejSej podobe.

2. To, ze ucCastnici komunikacie nie su v priamom kontakte spdsobuje, ze K 0 mu ni k uj Y
nem! gu vzS8jomnpr ipobeolrwmkamenivk8ci e .Breizpr os
komunikacia v pisanej podobe musi adresatovi poskytovat vSetky potrebné informdcie a to

v takej podobe, ktora ma zabranit’ moznym dezinterpreticiam komunika¢ného zameru z jeho

strany.

Pisana rec€ teda nie je jednoduchym prepisom (zdznamom) hovorené¢ho do grafickej podoby —

je to Specificky spdsob komunikécie, t.j. vyjadrovania mysSlienok, ktory predpoklada
Specificktl podobu medzil'udského kontaktu (Wood, 1992). Z formalneho hl'adiska ide o reé¢
Stylisticky maximalne rozvinutl, pretoZe jej podstatou je snaha sprostredkovat
komunika¢nému partnerovi komunikaény zamer v ¢o najvernejSej podobe bez opory

v kontexte a bezprostrednej interakcii. Preto je pisanare¢ s| ovne naj bohat gou,
anaj rozvi nut e{vgaskij, 1078,5.8Ya)u r el i

Napriek tomu, ze komunikécia v hovorenej a pisanej podobe ma svoje Specifika a kI'aicové
odlis$nosti, ktoré vyplyvaji zo Specifickych podmienok, za akych sa komunikécia realizuje,
Vv realnom Zivote sa tieto formy nemusia vzdy vyskytovat’ v ,,Cistej* podobe. Tym, Ze je forma
a charakter hovorenej a pisanej reci ovplyvneny Specifickymi podmienkami komunikécie a jej
ucelom, meni sa aj forma komunikacie spolu s tym, ako sa meni jej ucel a podmienky za
akych prebieha. To znamena, Ze aj komunikacia, ktora prebieha v hovorenej podobe, moze
mat’ charakter pisanej rec¢i a to vtedy, ked’ pri formulovani vypovedi komunikujtici vychadza
z predpokladu, Ze Gcastnici komunikédcie nebudu mat’ moznost’ vstupovat’ do komunikacie
amenit’ tym jej priebeh. Preto tak, ako je pisand aj hovorena podoba jazyka pouzivana
Vv spolocenskom styku, Specifikd, na ktorych je zaloZené ich odliSenie, mézu prenikat’
zZ pisanej podoby do hovorenej podoby a naopak a ovplyvnit’ jej charakter i samotny priebeh
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komunikacie. Vysledkom su ,hybridné*“ komunika¢né zanre ako napr. prednaska, ktorej
formalna vystavba ma charakter pisanej reci (mé& monologicky charakter bez nutnosti
vstupovania do jej priebehu zo strany prijimatel'ov informacii) a realizuje sa v hovorenej
podobe jazyka alebo rozpravanie pribehu, ktoré rovnako vystavbou reSpektuje charakter
pisanej podoby jazyka napriek tomu, Ze je samotny komunika¢ny odkaz sprostredkovany
v hovorenej podobe. Na druhej strane stoji napr. chatovanie, ktoré ako prostriedok
komunikacie vyuziva pisanu podobu jazyka, no mé charakter bezprostrednej dialogicke;j
komunikacie.

Z tohto dovodu vSak ani situovanie ndcviku formdalnych aspektov pisma a pisania do 1.
roénika ZS nie je prekazkou toho, aby sa zaujem predskolskej vychovy koncentroval aj
na rozvijanie pisanej podoby reéi alebo sa uvazovalo nad tym, ako MS sprostredkava alebo
moéze napomahat’ poznavaniu Specifik pisanej komunikacie. Jednak to, ze dieta je aj
recipientom nie len producentom pisaného, ale aj spominana ,hybridizacia® jazykovych
realizanych foriem vytvara podmienky na to, aby bolo dieta kontaktované s pisanou recou
a poznavalo jej Specificky charakter a formu bez toho, aby k pisaniu samotnému muselo
dojst’. Predmetom takéhoto zaujmu mozu byt’ (Casto aj su, napriklad v suvislosti s literarnou
vychovou) také oblasti, ktorych pozndvanim moéze diet’a ziskavat’ skusenosti s pisanou recou
(s jej Specifickym charakterom) eSte predtym, ako si osvoji konvenéné formalne pravidla
zdznamu myslienok do pisanej podoby, ¢o je umoznené jednoducho tym, ze Specificky
charakter a formalnu Struktiru zanrov pisanej re¢i je mozné sprostredkovat’ aj s pouzitim
hovorenej podoby reci.

4.3.1.2 Li mit yosnvaop codvoabnRo vsainijaalay Rovi ch komp
AZg8kl adnl m mechani zmom osvojovania si rel
korektnl rel] oMG.vWvizor uliteOky v

PVVD i samotné ucitel’ky vymedzuju odliSnosti medzi domacim prostredim a prostredim

VMS tym, ¢ MS, na rozdiel od rodiny, vytvara pre dieta ,dost at ok pr 2l ecq
napodobRovanie zreteOne,j vlsgoamastckwl§po
aspi sovn®ho poug?2vanirat zsnlyocvh vse tonvientl hethv gseprog d
Respektive, ze prostredie MS prispieva k efektivnejsiemu rozvijaniu jazykovych kompetencii

tym, Ze ucitel’ka vytvara pre dieta korektny re€ovy vzor (Petrova, 2005).

Takato formuldcia ma korene v behavioralnej psycholdgii a zaklad4d sa na predpoklade, Ze
ucenie (akychkol'vek Zivych organizmov, nielen ¢loveka) je vysledkom aktivneho pdsobenia
prostredia na jedinca, ktoré selektuje vplyvy, ktoré maju formovat’ spravanie sa uciaceho
jedinca aoveruje ich efektivitu. Napodobfiovanie ma v tomto vymedzeni charakter
mechanického kopirovania spravania sa druhych, ktoré uciaci sa jedinec prebera do svojho
repertoaru spravania sa. Z tohto dévodu sa pritomnost’ korektného recového vzoru povazuje
za zdroj korektného pouZzivania jazyka ateda aj prostriedku efektivnejSieho ucenia. Tento
inSpiraény zdroj je lahko Ccitatelny v javoch, na ktor¢ PVVD upriamuje pozornost
I v niektorych deklaraciach tohto dokumentu. Staci si vSimnut napriklad to, ze sa medzi
Siastkovymi cielmi JV objavuje na prvom mieste ciel: ,ut v8 das8SaSa spr g§vne
are| \B® yaky ulm e.6123), e ,ul i t eOka poskytuje deSc
spi sovnej asgrloozvgeinrluijney isl ovm%zvzgaolgu amat ? c ka¥
(predovget kT m spr §®.r26)mv oblat osvajdvania siradetio gazyka
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tento predpoklad kritizoval uz v 50.tych rokoch 20. storo¢ia Noam Chomsky (1959), ktory
svoju kritiku postavil na argumentacii, ze bezna dialogickd komunikacia je vo svojej
prirodzenej podobe agramaticka. Prehovory jednotlivcov st Casto skratkovité, obsahuju
prerusenia vypovedi, repeticie podstatnych informacii a ¢asto st aj nedokonéené a preto nie
st korektnym modelom pre napodobiiovanie Vv pravom slova zmysle. Na zaklade toho potom
nie je mozné prostrednictvom napodobiiovania vysvetlit’ fakt, ze dieta postupne dospeje ku
schopnosti produkovat’ gramaticky spravne vypovede. Svojou hypotézou o existencii tzv.
univerzalnej gramatiky nasmeroval pozornost’ odbornej verejnosti na kognitivne procesy,
ktoré zabezpeCuju utvaranie intuitivnej gramatiky u ¢loveka, ktora riadi pouzivanie jazyka aj
napriek tomu, Ze si ich jedinec musi explicitne uvedomovat’.

Podporou tejto hypotézy su vyskumné zistenia (napr. Brown, Cazden, Bellugi, 1969), ktoré

V podstate dokumentuji to, ze dieta nie je schopné napodobiniovat Cokol'vek, pretoze

L mi t 8§ci a jveom noesalfura§t a keenj f or me, ktor§ j“e spr
(Vygotskij podl'a Chaiklin, 2003). KI' 0 ¢ oenf &kkt i vnemu uceniu pret
mechanicky zopakovat Ukon po niekom druhom
osoba dany Ukakm dodygké@dnbbhawawi ordl na strateéegi
k 0 n a nZvfwinového hladiska tak nie je podstatné, ¢i jedinec dokaze reprodukovat

¢innost’, ale to, ako mu napomodze osvojena stratégia iniciovat’ a udrziavat sociokulturne
hodnotnejsie interakcie so socidlnou realitou (Zuckermanova, 2004).

Utitel’ka v MS preto nie je a ani nemdze byt’ korektnym re¢ovym vzorom minimélne v oblasti
gramatiky, lebo samotny charakter hovorenej podoby re¢i tuto moznost” popiera. Sucasne
vSak osvojovanie si jazyka =zaberd podstatne SirSiu paletu psychologickych tém,
prostrednictvom ktorych ucenie nie je tematizované ako schopnost’ vykonat' to, ¢o vykonala
druha osoba, ale ako schopnost’ porozumiet dévodom, pre€o dand osoba konala takymto
spdsobom a ako suvisi pouzita komunikacéna stratégia S dosahovanim komunika¢ného zameru
hovoriaceho. Toto postiva chapanie roly uéitel’ky v MS ako redového vzoru k tomu, Ze
ucitel’ka ako reprezentant oficidlnej kultiry ma predostierat detom stratégie pouZivania
jazyka spouzitim oficialneho (spisovného) jazyka nie za ucelom mechanického
napodobiiovania, ale poznavania toho, Ze konkrétne stratégie komunikacie st konvenéné a ich
pouzitie ulah¢i dosahovanie konkrétnych komunikaénych zamerov. Preto nie je v prvom
rade doéletité, Ci uCi tdlikaawvtidwjae® na lkpti YO
useba aj udet i, al e t o, Ci komuri lkkd ait®am med=zib
vzmysluplnom kontexteaobohacuj e repertoar komuni kac¢ny

4313For mali zovan® ireH opwl®t grve il ;i w2 jaani e jazy
det 2

AVIiznamnTm pkrecspedjkamykovich kompetenci 2
formali zovan® relov® cvil|lenia.hi

V tejto predstave sa opdt reprodukuji zdkladné mechanizmy ucenia formulované
behavioralnou psychologiou zaloZené na tom, Ze prostredie mdze selektovat’ podnety, ktorych
poOsobeniu je jedinec vystaveny a navodzovanim opakovania danych operécii podpori ucenie.
Preto, ak sa vytvoria podmienky na to, aby dieta osvojovani operaciu opakovalo (t.].
precvi¢ovalo si ju) dochadza tym k automatizacii vykondvania danej operacie ateda aj
k lepsiemu osvojeniu si tkonu. Sucastou predskolskej edukacnej praxe st rozmanité
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oromotorické cviCenia, ktoré maju napomoct korektnej vyslovnosti jednotlivych hlédsok,
recitacia riekaniek alebo inych kratkych literarnych Zzanrov zrovnakého dovodu,
pomenovavania obrazkov alebo realnych objektov, udalosti a o0sob ako prostriedok
obohacovania slovnej zasoby deti, formalizované cviCenia na upevilovanie gramatickych
pravidiel, apod. Ich spolotnym menovatelom je to, Ze vSetky tieto aktivity vyclenuju
konkrétne pravidlo alebo konvenciu spéti s jazykom a v¢lenuju ich do tlohy, ktora navodzuje
ich mechanicka reprodukciu alebo repeticiu bez ohl'adu na zmysluplnost’ kontextu, v akom sa
s tymito pravidlami operuje. Otazne je, ze ak sa takyto tréning deje (s tymto zamerom), Ci
naozaj postacuje k zovSeobecneniu nacvicovanych pravidiel pre ich pouzivanie v inych
situcidch, v akych doSlo kich nacviku. Rovnako otdzne je to, ¢i je takyto tréning
Vv skuto¢nosti nutny.

Nemozno jednoznacne tvrdit,, ze nacvik (alebo tréning) je zo svojej podstaty malo efektivnou

stratégiou ucenia. Vpr i pade jazykovych kompetencii | e
spbsobom su jednotliveé oblasti j eodnyiekky v y ¢ h
vpl yvaj d n Minim&nh tretsa @idieV ozdiel medzi tym, ¢i je cielom edukaénych

aktivit formovanie konkrétnej schopnosti (t z v . pr oceduralgbb rrigkaniep 0 z n a
konkrétneho explicitného poznatku(t zv. dekl ar)at2vne poznani e

V prvom pripade, vpripade pr ocedur &l n e hpokryvgio zysiednd iefekty
edukacného pdsobenia schopnost’ dietata pouzivat’ jazyk ako komunikacny prostriedok. Ak
hovorime o osvojovani si hovorenej podoby jazyka, tak to za normalnych okolnosti (t.j.
Vv pripade, ked’ dieta nema naruSeny vyvin reci a to z akychkol'vek dovodov a v akejkol'vek
oblasti) v podstate nevyzaduje aktivnu vyucbu zo strany druhych. Postacuje len tol’ko, Ze sa
dieta vyskytuje v jazykovo podnetnom prostredi, t.j. medzi I'ud'mi, ktori s nim normélne
komunikuju a vyzaduji od neho, aby na komunikaciu pouzivalo jazyk, a ktori stupiiuju svoje
naroky na konvencnost’ vypovedi dietata spolu s tym, ako sa dieta stdva kompetentnejSim
pouzivatel'om jazyka. Samotné osvojovanie si jazyka potom prebieha tak, ze sa dieta snazi
dosahovat’ svoje komunikaéné zamery v ¢o najefektivnejSej podobe a ktomu mu ako
vychodisko sluzia komunikaéné situacie s druhymi — zdatnejSimi pouZzivatel'mi jazyka. V nich
dieta zistuje, ako istd forma vypovede suvisi s dosahovanim konkrétneho komunika¢ného
zameru, V nich si overuje platnost’ svojich predpokladov a koriguje ich v stlade s reakciami
druhych l'udi. Takéto podmienky su pre diet’a o to podnetnejsie, o €o pestrejsiu paletu situacii
dietat'u priamo ponukaju alebo sprostredkivaju, a do akej miery dospeli reSpektuju recové
kompetencie dietata a ako napomahaju porozumeniu vzt'ahu medzi slovami, ktoré pouZzivaji
a komunikaénym zdmerom, ktory sa prostrednictvom nich dosahuje (napr. Tomasello, 1992;
Bruner, 1981, 1975). Takyto nahl'ad na re€ovy vyvin dietata potom upriamuje pozornost na
samotny priebeh reCového vyvinu dietata a pokusa sa rekonStruovat’ vyznamné milniky,
ktorymi vyvin re¢i dietat’a normélne prechddza a na snahu identifikovat’ pravidelnosti, ktoré
su pre doméce jazykové podmienky typické. Napriek tomu, Ze sa takéto Stidie mozu od seba
odliSovat’ (napr. tym, aké aspekty l'udskej komunikécie povazuju za vyznamné a ktoré za
menej vyznamné v konkrétnom vyvinovom obdobi) to, €o ich spdja je predpoklad, ze vyvin
schopnosti komunikovat v hovorenej podobe jazyka prebieha v podstate spontannym
sposobom, na ¢o upozoriiuju prirodzené pristupy k rozvijaniu gramotnosti (pozri kap. 2.1.1,
str. 18), aj ked je pre to podmienkou ucast druhych T'udi, ktori sa snazia s dietatom

komunikovat’®,

*® Podrobnejsie sme o tychto témach pisali v §tudiach Petrova (2003 a, b).
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Inou situdciou je sprostredkovanie explicitného poznania o jazyku, tzv. de k|l ar at i v .n
poznania. V tomto pripade st predmetom vyucby lingvistické pravidla, ktoré recova
komunikaciu reflektuja z pohladu jazyka ako systému abstraktnych pravidiel, ktoré su
zdkladom  metalingvistickej jazykovej kompetencie jedinca (pozri o b | as S ickéji ng Vv i
dimenzie gramotnosti v kap. 2.1, str.17-18). Moze ist’ o poznavanie pravidiel, ktoré jedinec
dokaze prakticky aplikovat’ v konkrétnych komunika¢nych situdciach, ale ich existencie si nie
je vedomy (tzv. implicitné poznanie) alebo o intencionalne poznavanie jazyka, ktoré nemusi
byt’ v priamom vztahu s kazdodennymi komunika¢nymi situdciami, ale umoznuje hlbsi vhl'ad
do wvariability jazykovych foriem a funkcii. Zmyslom takejto vyucby je oddelenie
lingvistickych pravidiel od konkrétnych situacii pouzivania jazyka, odliSenie formy rec¢i od
vyznamu konkrétnych reCovych jednotiek, ktoré méze (ak presiahne hladinu memorizacie)
zvysit' efektivitu dosahovania komunikaénych zamerov cielenym vyberom jazykovo-
komunikaénych prostriedkov. V takomto pripade moézu byt formalne vzdelavanie a tréning
opodstatnené, pretoze ide o vyucbu pravidiel, ktoré nie su prirodzené, ale maju konvencny

teoreticky charakter. Z my s e | takéhoto formalizovamgéghdev
od¢l enuje lingvistické pravidlo démboskra&f.
spbsob, akym sa tot ko rpkraéti dy coh usil tau &aij &c hy,

pravi dl o ¥ BVWO vsakmdchiddeame len tri oblasti, v ktorych v skuto¢nosti ide
0 poznavanie jazyka: 1. tréning fonematického uvedomovania, ktoré ma za ciel roz€lenit’ re¢
na jednotky, ktoré nemaji vyznam z komunika¢ného hladiska ale z hladiska formy a
zapadaju do kontextu vyucby ¢itania a pisania hlaskovou analyticko-syntetickou metodou, 2.
diferenciacia slovnej zdsoby z hl'adiska obsahu a formy (vztah medzi vyznamom slova
a formou slova — synonyma, homonyma a antonyma) a 3. poznavanie zakladnych konvencii
vedenia a udrziavania dialogu. Ostatné oblasti rozvijania re¢i deti vedené tymto spésobom st
V podstate formalizovanymi aktivitami, ktoré sa sice snaZia cielene angaZovat v rozvijani
pouzivania jazyka (nie explicitného poznania jazyka!), ale bez toho, aby sa rieSila ich
efektivita a zmysluplnost’. Takymto prikladom z nasej predskolskej vychovy su aktivity, ktoré
deklaruji svoj ciel’ v oblasti rozvijania gramatickej spravnosti reci deti. Ide o ulohy, ktoré
maju v podstate sprostredkovat’ nacvik konkrétneho gramatického pravidla, ale bez toho, aby
bolo toto pravidlo detfom explicitne objasnené. Ide potom vlastne len o izolované
formalizované cvicenia (napr. tvorby mnozného ¢isla typu: jeden stdl — dva , jeden koS
— dva ), ktoré monitoruju implicitni znalost’ sklofiovania slov a vlastne tym, Ze st
zalozené len na reprodukcii doterajSieho poznania dietata, nemajii potencidl poskytnut
dietat’u nové poznanie.

Ak hovorime o explicitnom pozndvani konkrétnych lingvistickych pravidiel, moze
formalizovana vyucba pravidla v prvotnych etapach vyucby ul'ah¢it’ jeho osvojenie si, pretoze
sa konkrétne pravidlo demonstruje cielene v typickych situdcidch a zamerne zvyraznuje jeho
typické pouzitie. A hoci precvicovanie aplikacie jazykového pravidla v typicky ucebnych
ulohdch mo6ze ulahlit’ participaciu dietata na ulohach Skolského charakteru, otazne je,
nakol’ko dokaze takyto typ aktivit, v pripade, Ze vzdelavanie neprekro¢i hranice
mechanického nacviku konkrétneho ukonu, sprostredkovat’ porozumenie a vedomu kontrolu
nad vlastnou recovou produkciou. To ale nie je otazka toho, ¢i st formalizované ucebné
aktivity relevantné pre explicitné poznavanie jazykovych pravidiel, ale toho, ¢i mechanicky
nacvik tychto pravidiel vy¢erpava moznosti jeho poznéavania.

Situacia s osvojovanim si pisanej reci je trochu komplikovanejSia. I ked’ na odbornej pode
existuju Stadie, ktoré obracajii svoju pozornost na vymedzovanie vyvinu tych oblasti
jazykovych kompetencii, ktoré suvisia s pisanou recou, ich zavery nie su az také jednoznacné
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a univerzalne zovsSeobecnitelné. Suvisi to s tym, ze osvojovanie si pisanej podoby jazyka nie

je Cisto spontdnnou zélezitost'ou, ale je zavislé tak od situdcii, v ktorych dieta prichadza do

styku s pisanou podobou jazyka, ako aj od zamerného vymedzovania podstatnych prvkov

pisanej reci a ich sprostredkovania dietat'u. Niektoré jednotky pisanej reci totiz nie je mozné

odvodit’ z ich pouzitia, pretoze samé o sebe nie s nositelmi vyznamu (grafémy a slabiky).

Preto z hl'adiska priebehu osvojovania si pisanej reci nie je ani tak podstatné to, ¢i v rdmci

neho existuji nejaké pravidelnosti, ktoré mozno zovSeobecnit’ do podoby typickych
vyvinovych §tadii, ale to, ak é obl ast. jazykovych kompeten
pricbehaa ko j e motné osvojovanivaiktpiryamejaspe:
umot nit ci el enPytmba verktd 2Zmysle prandsi podstatné dve stavislosti
osvojovania si pisanej podoby jazyka:

1. Poznéavanie pisanej podoby jazyka v konvenénej podobe je v podstatnej miere vysledkom
intencionalneho poznéavania, ktoré sa prevazne spaja s explicitnym poznévanim predovsetkym
v skolskych podmienkach a sucasne pocita s tym, ze

2. dieta prichadza do kontaktu s pisanou recou aj mimo oblasti §kolského vzdelavania a
prostredia, ¢o je pre necho taktiez vychodiskom pre oboznamovanie sa s funkciami
a formalnymi aspektmi pisanej komunikéacie a pisanej reci.

Napriek tomu, ze sktsenosti dietata v predskolskom veku s pisanou kulturou mézu byt
relativne bohaté, su ovplyvnené tym, Ze ich dieta neziskalo cielenym a systematickym
sposobom. S pisanou kulturou dieta moze prist do styku uz vrodinnom prostredi
prostrednictvom kniziek, ktoré mu rodi¢ia c¢itaju, pozorovanim a poznavanim aktivit
dospelych, ktori pisanu re¢ pouzivaji na zaznamenavanie si informadcii, na ktoré sa chct
Vv blizkej alebo vzdialenej buducnosti rozpamadtat’, alebo len trdvia svoj volny ¢as Citanim
knih, novin alebo Casopisov. V takychto situdciach si dieta prirodzene vytvara svoju vlastnu
predstavu o tom, na Co tieto aktivity sluzia a zacina tieto aktivity napodobrniovat. Ide vSak
0 poznanie, ktoré sa buduje nesystematickym poznédvanim pisanej kultary a preto ani nemusi
javit’ vSetky zndmky konvencnosti. Dokazom toho, Ze dieta poznava funkcie a formu pisanej
re€i bez toho, aby vedelo konvencne pisat’ alebo Citat’ su vSak rozmanité predkonvencné
stratégie, ktoré pouZiva na zdznam alebo identifikaciu myslienok v pisanej podobe.

Tieto predkonvecné stratégie su vysledkom sklsenosti deti s pismom a stvisia
s predpokladmi deti, akému Ucelu pismo sluzi, a s akymi aktivitami sa spaja. Na ilustraciu
vyberame niektoré znich (napr. Sandbank, 1992; Kudcera, Viktorova, 1998; HarntSkova,
2003):

- dieta vie odlisit’ ilustraciu od samotného textu v knihe a vie, ze sa s knihou spaja
Specificka l'udska aktivita — Citanie,

- dieta pozna niektoré vSeobecné charakteristiky pisma a pisania: imituje pisanie ako
motoricky akt, a vie ho odlisit” od inej ¢innosti — kreslenia, zaznamenava Specifické
znaky, tzv. pseudopismena v ustdlenej smerovej orientacii (zl'ava-doprava a zhora-
nadol),

- dieta zaznamendva svoje vlastné meno (pripadne nejaké znaky, ktoré ho zastupuju,

inicialy svojho mena) na vlastné produkty s cielom informovat’ druhych, Ze ono samé
je autorom produktu, pripadne mu patri,
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- dieta vie, zZe pisanie sluzi na zaznamenavanie myslienok, a Ze treba mat’ Specifické
znalosti, aby sme dokazali zaznamenané myslienky identifikovat’ (obdobie Ap 2 s a S
viem, ale )l2taS egte niehn

- dieta pouziva rozli¢né stratégie, ktorymi interpretuje obsah textu: prostrednictvom
ilustracii, ktorymi je text doplneny, vizualne zapamitanych slov, ktorych vyznam
pozna a ktoré v texte rozpozna a pod.

Preto, ak nase uvazovanie o pisanej reci presahuje hranice toho, ze pisanie je komunikécia
prebiehajuca v grafickej podobe, potom sa zadujem zacina orientovat’ na ziskavanie schopnosti
operovat’ s pravidlami, ktoré riadia pouzivanie pisanej re¢i, ktoré maju konvencény charakter
a ktorych zvladnutie je podmienkou osvojenia si pisanej re¢i za ucelom obojstranného
porozumenia. PouZzivanie pisanej reci je potom v pravom slova zmysle komunikaciou, ktora
V podstatne vi¢sej miere (v porovnani s hovorenou podobou reci) vyzaduje explicitni znalost’
lingvistickych pravidiel minimalne v tom zmysle, Ze jazykové jednotky, s akymi pisand rec
operuje, su aj jednotkami abstraktnymi, ktoré nemaju viazbu na prirodzené pouzivanie jazyka,
ale na jeho formalne aspekty (grafémy a slabiky). V pripade osvojovania si pisanej reci su
potom formalizované vyucbové aktivity opodstatnené v takych pripadoch, ked’ sprostredkuju
jedincovi prave poznanie, ktoré nemd svoj prirodzeny ekvivalent. Rovnako, ako v pripade
hovorenej podoby jazyka je vSak diskutabilné, do akej miery formalizované ucebné aktivity
dokazu sprostredkovat’ objem pravidiel, ktoré umoznia pouzivanie pisanej re¢i na vedome
regulovanej urovni a obsiahnut’ su¢asne aj varietu funkcii, ktoré pisana re¢ nadobuda.

4.3.1.4 MRl ijazlyrk®veéjej viphgvyna rozv2janie
det 2

AJazykov§ vichova premosSuje vgettich savl cha
komuni kuj e, | 2 m rdoozcvw2§jdazmi wyp dazsmaemikal i & SaSa. i
Napriek tomu, ze PVVD deklaruje, ze ,,j azyk a r el sprevs8§dza ta

vzdel §vaci e |ImarreastkiejedeianDd®ad wh&§paS jazyko
integruj Y%cu vd 23),csa o prepojende padidla na rozvijani poznania
amyslenia dietata, otdzna je redlna vyznamova podoba tejto deklaracie pre konkrétnych
adresatov - uditel’ky v MS. Tato deklaracia nadobuda podobu zjednoduseného ponimania,
ktoré problematiku vzt'ahu jazyka — poznania a poznavania — myslenia redukuje na trivialne
konStatovanie, ze najddlezitejSim komunikacnym prostriedkom v predskolskej vychove je
hovorena podoba jazyka a preto je akdkol'vek komunikécia v podstate stimulujicim podnetom
pre rozvijanie Sirokej palety jazykovych kompetencii deti. Rovnako, Ze aktivity definované
v PVVD v oblasti jazykovej vychovy je mozné vhodne zaradit do vyucbovych aktivit
prioritne suvisiacich s inymi vychovnymi zlozkami alebo do akychkol'vek inych aktivit
(Petrova, 2005). Takéto konStatovanie, samozrejme, nevystihuje podstatu vztahu medzi
jazykom a myslenim a poznanim jedinca.

V naSej stadii (Petrova, 2007) sme sa cielene zamerali na identifikdciu vztahu medzi
otazkami alohami, ktorymi ucitel’ka riadi vyucbu (konkrétne v kontexte jazykovej
a literarnej vychovy) a kognitivnymi operaciami, ktoré st potrebné pre ich plnenie a zistili
sme tendenciu uciteliek zarad’ovat’ do vyucbového procesu prednostne otazky a ulohy, ktoré
V podstate len vyzyvaju na reprodukciu alebo identifikdciu uz poznaného (najma ulohy
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zamerané na pomenovanie obrazka). Co viak bolo e$te zaujimavejsie, napriek moZnostiam,
ktoré predskolska vychova potencidlne ma v tejto oblasti, ucitel’ky casto rezignuju na
rozvijanie kognitivne vysSich operécii aj napriek tomu, Ze ich pdvodne iniciovali (napr.
z tlohy povodne zameranej na porovnavanie sa stane Uloha na pomenovanie objektu na
obrazku, alebo produkovanie I'ubovolnych rozdielov bez toho, aby sa rieSilo to, ¢i su
v kontexte zadania relevantné, vyzvy na hodnotenie a predpoklady redukujuce sa na
vyslovenie vlastného ,nézoru“ bez ohladu na zmysluplnost vo vztahu k ulohe,
predchéadzajicej skusenosti a pod.). Typologia aktivit, ktoré su zarad’ované do predskolske;j
vychovy naznaluje, Ze zdujem o rozvijanie poznania amyslenia deti v MS je skor
deklarativny ako cieleny, ¢o je len prirodzenym désledkom toho, Zze samotny PVVD
neponuka konkrétny metodicky navod, ako sa ma MS v oblasti rozvijania myslenia
a poznania angazovat’.

V kontexte vzdeldvania je podstatnejSie nie trividlne konStatovanie, Ze re¢ je ndstrojom

myslenia a autoregulatorom spravania sa (pozri PVVD), ale vysporiadanie sa stym, aka

podoba poznania a rieSenia problémovych situacii sa ma vo vzdelavani formovat. V skolskom

uceni sa nemozno opierat’ o presvedcenie, ze kazdy kontakt dietata s kompetentnej$im

druhym méze mat’ na jeho vyvin vplyv, ale je potrebné definovat’ oblasti, ktoré je mozné

a potrebné v konkrétnom obdobi systematicky a cielene rozvijat. Potom sa natiska otazka, aké
kognitivne nastroje ma vzdeldvanie jedincovi poskytovat’ za tymto ucelom a ako sa viaZu na

kultarne (a edukacne) relevantné aktivity. St r at égi e ri eSenia probl éi
predtym, akoi wiad usatlanmolu isntdo b | & gintebper,\s omwad ina m
styku (Vygotskij, 1978). Pre Skolské vzdelavanie to znamena cielent snahu o nachadzanie

a definovanie tém, ktoré maju byt predmetom vyucby spolu s kultirnymi nastrojmi, ktoré
reprezentuj podstatné stratégie na rieSenie relevantnych problémovych situacii spétych

S danou oblastou poznania. Potom je mozné hovorit’ nielen o vSeobecnom vzt'ahu medzi

jazykom, myslenim a poznanim, ale aj o tom, aké kognitivne nastroje umoziuje vzdelavanie
implantovat do myslenia dietata a nakol'ko tieto kognitivne ndstroje umoZnia jedincovi
porozumiet’ socialnej praxi a efektivne na nej participovat’.

PVVD ucitel’kdm poskytol presne vymedzenu Struktiru oblasti, ktorym museli v ramci
vychovy a vzdelavania deti v MS venovat’ pozornost’ v konkrétnom vekovom obdobi Zivota
dietata. Ako sme to demonsStrovali v predchadzajicej Casti textu, koncepcia rozvijania
hovorenej apisanej podoby jazyka bola zo strany uéitelieck v MS prijimand (zo svojej
oficidlnej autoritativnej podoby) ako komplexny dokument, ktory dostato¢ne pokryva oblasti
rozvijania hovorenej a pisanej podoby jazyka. Popri presvedCeni, ktoré tento dokument
u uditeliek v MS vybudoval, podnecoval vyuzivanie konkrétnych profesijnych kompetencii,
pricom na iné Z nich sa vzhl'adom na charakter dokumentu nevyvijali, resp. sa na ich rozvoj
nekladol doraz.

44Profesijné pompahéembcuéi el ov vwytyadbdbwampéddp
PVVD

PVVD bol zaloZeny na principe, Ze jednotlivé oblasti vzdelavania deti v predSkolskom veku,
konkrétne ciele viazuce sa na obsah a kompetencie, ktoré si deti maji osvojit’ v jednotlivych
vekovych obdobiach, boli vopred centrdlne stanovené a V oblasti planovania sa od ucitel’ky
len ocakavalo, ze dokaze pripravit vyucbové aktivity primerané plneniu jednotlivych
konkrétnych cielov vyucby. Tento typ vzdelavacieho programu (tzv. centrdlne vytvorené
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kurikulum) nechaval celi zodpovednost’ za celkova koncepciu vzdelavania deti na Statnej
koncepcii vzdelavania. Tym sa zabezpecovalo, ze vzdelavacie programy budi zohl'adiiovat’
priority spolo¢nosti vo vzdelavani a U vSetkych ziakov sa budi rozvijat konkrétne
Specifikované schopnosti a vedomosti potrebné pre jeho dalSie vzdelavanie, ¢i jeho d’alsi
zivot v spolo¢nosti. Mozeme si polozit’ otazku, aké vyhody, resp. nevyhody prindsa takato
koncepcia vzdelavania v oblasti rozvijania gramotnosti.

V prvom rade si v koncepcii Specifickych cielov mbézeme v§imnuat, ze vymedzené oblasti
zdujmu a ciele tykajuce sa hovorenej a pisanej podoby jazyka nemaju charakter rozvijania
gramotnosti, ale skor tréningu recovych schopnosti deti (jazykova vychova), tréningu
grafomotoriky (vytvarnd vychova) a formovania detského citatel'a shlavnym doérazom na
individualne prezivanie dietata pri recepcii textu (literarna vychova). Po obsahovej stranke
oblasti rozvijania gramotnosti viac-menej chybajt, preto je PVVD povazovatelny =za tzv.
pr 8zdne (poarrliképitola)u m

Z hladiska koncepcie oblasti zdujmu nedokazal PVVD reagovat na aktudlne tendencie
Vrozvijani gramotnosti, ktoré sa viac ako na formu a spravnost’ pouzivania jazyka (v
hovorenej i pisanej podobe) a esteticko-umelecké aspekty textu zameriavaju na funkénost’
a zmysluplnost’ pouZivania rozmanitych registrov a zanrov re¢i. Ich predmetom su SirSie
chdpané jazykové kompetencie, ktoré pokryvaju viaceré oblasti skusenosti, vedomosti
a schopnosti dietata, tykajuce sa oboch modalit jazyka - hovornej i pisanej re¢i, pouzivania
I poznania jazyka (Ravid, Tolchinsky, 2002) a obsahu iformy jazyka (Adams, 1995; van
Kleeck, 1998). Vo zvysSene] miere su zdoraziované rozmanité funkcie reci v intrapersonalne;j
I interpersonalnej rovine. Jazyk nie je chapany ako ¢isto abstraktny lingvisticky systém, ale sa
viac zdoraznuje kultirny a socidlny rozmer jeho pouZivania, €O V oblasti rozvijania
gramotnosti  vedie ksnahe o0 poznavanie apouzivanie jazyka v zmysluplnych
a kontextualizovanych u¢ebnych situdciach (Zapotocna, 2001).

Ako vidime v analyze presvedéeni ucitelieck MS, PVVD tym, Ze operoval dlhé obdobie
s rovnakou koncepciou rozvijania re¢i deti, zafixoval viaceré principy rozvijania reci deti.
Mozeme si vSimnut,, Ze sa preceiiuje recovy vzor ucitel’ky, ktord na zéklade toho vidi svoju
prvoradii Ulohu vtom, Ze prezentuje detom vzor spisovnej slovenciny a trénuje deti
Vv pouzivani verejného jazyka v jeho jednotlivych rovindch, ¢im sprostredkovava dietatu
podobu jazyka, s ktorou deti nemusia prichadzat’ do styku v rodinnom prostredi. Na jednej
strane sa sice zabezpecuje, Ze si dieta bude osvojovat’ verejny jazyk este pred vstupom do 1.
roénika ZS, na druhej strane vak stavia ugitel’ku, z hl'adiska jej odborného rastu, do pasivne;
pozicie. Tym, Ze jej najdolezitejSou ulohou je byt korektnym reCovym vzorom pre deti,
klesaju naroky na jej schopnost’ identifikovat’ dolezité oblasti vyvinu dietat’a, ktoré sa spajaju
S rozvijanim gramotnosti, diagnostikovat’ Uroven ich osvojenia, ¢i planovat’ ich rozvijanie
s ohl'adom na Specifické funkcie pouzivania jazyka. Jej lloha mé skor charakter rozliSovania
spravnych reCovych prejavov deti od nespravnych a odstraiiovanie pripadnych odchylok od
normy. NavySe samotny fakt, ze ucitel'’ky chapu presah svojho pdsobenia v oblasti recového
vyvinu do jednotlivych oblasti vyvinu dietata vtom zmysle, ze kazdd komunikacia
s dietatom ma vplyv na vyvin reCovych schopnosti deti, len potvrdzuje istl rezignaciu na
planovanie a systematicky rozvoj dietata. Paradoxom je, Ze je to prave cielené rozvijanie reci
deti (protikladné s vysSie uvedenym presvedCenim), prostrednictvom ktorého ucitel’ky
argumentuju v prospech svojej odbornosti (Petrova, 2005).

Je, samozrejme, na mieste otazka, €1 je redlne a nevyhnutné od uciteliek oCakavat’, ze sa budu
vediet’ zorientovat’ v zdkladnom teoretickom diskurze, ktory sa vedie na pdde tedrie
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gramotnosti a vytvarat’ vzdelavacie programy zohl'adiiujuce tak jednotlivé oblasti rozvijania
gramotnosti i podmienky a priebeh ich vyvinu a popritom zvazit' aj $pecifické potreby deti.
Tento typ aktivity vyzaduje zna¢nil mieru teoretického myslenia, schopnost’ transformovat’
teoretické konstrukcie do podoby konkrétnych vzdelavacich oblasti a stratégii a predvidat
mieru rozvinutia konkrétnych oblasti mentalneho vyvinu dietata a ich vplyv na schopnost’
dietat’a zapojit’ sa do aktivit spojenych s jeho $kolskym i mimoskolskym Zivotom. A tento typ
uvazovania je mozné len tazko ocCakavat ako vysledok dominujuceho stredoSkolského
vzdelavania ugiteliek pre MS, ktoré ma blizsie k odovzdavaniu profesijnych skusenosti ako
k akademickému vzdelavaniu (viac Pupala, Petrova, 2009).

V pripade centrdlne vytvoren¢ho kurikula, akym bol PVVD, nie je problémom to, ¢i
umoziuje alebo neumoznuje ucitelom vnasat’ vlastné predstavy o vzdeldvani do priebehu
vyucby, ale skor to, ¢i Statne organy poverené riadenim a kontrolou vychovno-vzdelavacich
inStitucii, dokédzu dostato¢ne jasne vymedzit’ a priebezne aj inovovat’ koncepciu vzdeldvania
s prihliadnutim na aktualny teoreticky diskurz vedeny v konkrétnych oblastiach. Ako sme to
uviedli v predchadzajucej casti textu, prave tento aspekt PVVD sa ukazuje ako
najproblematickejsi. Rizikovym prvkom tejto koncepcie teda nie je individualna predstava
ucitel’ky o zdkladnom cielovom smerovani vyucby, ktort by mohla vniest do pldnovania
vyucby, ale (ne)schopnost’ Statnych organov posobiacich v oblasti vychovy a vzdelavania
postavit’ oficidlne deklarované priority vzdelavania na pevnejSie zaklady. Autorita centralne
vytvoreného kurikula totiz spociva prave v tom, Ze ju ucitel’ky musia akceptovat’ ako zavaznu
normu pre planovanie vyucby.

Ot azkKyoay

1. Objasnite nadvdznost’ medzi rozvijanim hovorenej a pisanej re¢i v PVVD a vyucbou
¢itania a pisania prostrednictvom hlaskovej analyticko-syntetickej metody.

2. V ¢om sa odlisuje hovorena a pisana podoba jazyka?

3. Uved'te limity chapania ugitel’ky ako re¢ového vzoru pri rozvijani re¢i deti v MS.
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5GRAMOTNOSSITATNOM VZDELAVACOM PROGRAME PRE
PREDPRI MARNE VZDELAVANIE

Zasadnym momentom, ktory reforma vzdelavania priniesla pre planovanie predprimarneho (a
samozrejme aj vysSich stupnov) vzdelavania je potreba definovat’ zakladné kurikularne
dokumenty na dvoch trovniach — na urovni narodného kurikula a na urovni kurikularnych
dokumentov vypracovanych samotnymi $kolami. Hoci by sa na prvy pohl'ad mohlo zdat, ze
takyto model tvorby kurikula je vitanym prostriedkom, ako vniest” do systému vzdelavania
viac priestoru pre individudlne rozdiely medzi MS, re$pektovat’ olakavania rodi¢ov na
vzdelavanie, sam o sebe nie je zarukou kvalitnejsej pripravy deti v MS. Je skor otvorenou
moznostou pre implantovanie individualnych koncepcii vyucby ucitela do procesu
planovania arealizacie vyucby. KIi¢ovym predpokladom pre realizaciu tspeSnej reformy
takéhoto typu je preto — na jednej strane - jasna deklaracia ocakavani kladenych na obsahovu
I procesudlnu stranku predprimarneho vzdelavania (priprava opornych bodov pre cielové
poziadavky vzdelavania, ktoré maju zabezpecit’ jasnt orientaciu v tychto prioritach apod.), na
druhej strane potom odborna pripravenost u¢itelieck v MS, ktoré maju vytvarat® §kolské
vzdelavacie programy. Ato od tvorcov Statneho vzdelavacieho programu vyzaduje jasnu
koncepciu priorit v jednotlivych oblastiach vzdelavania deti. A od tvorcov Skolskych
vzdelavacich programov vedomosti i profesijné kompetencie stuvisiace s tvorbou kurikula,
ktoré v naSich odbornych podmienkach nemalo doposial’ zmysel u ucitel'ov rozvijat’.

51 Cielové kaadegéhoevpdhod@mwsami aowvijania g

Aby sme mohli prejst k analyze potencialu cielovych kategorii Stitneho vzdelavacieho
programu pre predprimarne vzdelavanie (2008, d’alej len SVP) pre rozvijanie gramotnosti, je
potrebné vymedzit' zakladné oblasti, v ktorych sa SVP tejto problematiky dotyka. SVP
operuje s niekol’kymi opornymi bodmi vymedzujicimi zakladné priority v oblasti
predprimarneho vzdelavania: 1. ciele vychovy avzdeldvania, 2. profil absolventa MS
v podobe zédkladnych kompetencii a 3. cielové poZiadavky, v jednotlivych vzdeladvacich
oblastiach, ktoré ma dieta dosiahnut’ na konci predskolského veku v podobe vzdelavacich
Standardov.

511Cieé vichpodgl Bvani a

Na zaklade konstatovania SVP je cielom predprimarneho vzdeldvania,,d o si ahnuS opt
per cenpoltnoor i ¢c k ¥4, citow-gaci §vnu wr oveR ako z 8kl
gkol sk® vgideswlaoi|(sr®d Satsaima diat’ prostrednictvom nasledujicich
cielov:
- napORaS potrebu dieSaSa po soci &l nom ki
prostredie,

- podpori S vzSah dieSaSa k pozn§vaniu a ul

- rozv?2jaS cel ¥ osobnosS dieSaSa,
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posil Rova$S %ctu ko drnoodti§l no,

X m,k nGtr ®tdmé mu hj
pr8vam, regpektovaS vgeOudsk® h

odnoty,

- pripravovaS dieSa na ¢givot v slobodnej s
- pripraviS ho na celogivotn® vzdel §vani e,
- nauliS ho kooperovaS v skupine a prebera

naul ihg 8na Sc si svoje zdrav@E®6.a chrgni S ¢i

5.1.2 Profil absolventa

Na zéklade profilu absolventapredprimarneho vzdelavania, absolvent MS ziska poznatky

a schopnosti, ktoré maju vyznam vo vztahu k zakladom kultarnej, | i t a t reatorsatickej

a prirodovednej gramotnosti. V konkrétnej podobe ho vyjadruju rozvijané kompetencie
di S%mr ed gk ol s kte®hsioma dieakosvojit' v procese vyucby v MS. V oblasti

rozvijania gramotnosti dietata ide o Ciastkové schopnosti v oblasti psychomotorickej,

komunikativnej a informa¢nej kompetencie.

Dieta v zéavere predSkolského veku v oblasti psychomotorickej kompetencie prejavuje
LJgrafomotori ék¥%w gramotnossS

V oblasti komunikativnej kompetencie:
- vedi e monol -vgedinea dbiftadrsjoe Samio spel T mi |,
- pol Yava sakdrromnemean?2 m mfyqgrl m&amikggcda me®di 2,
- vyjadruypak omuni kuj e svoje myglienky, n8zory,
- reprodukuje oznamy, texty,
- vol 2 primeranl, kreat2vny splsob komuniKk
- komuni kuj e osvojen® poznatky,
- prejavuje predl|litateOsk¥% gramotnosS§S,
- ch8peozd i guje, ge niektor2 Oudia sa dor o;
V oblasti informac¢nej kompetencie:

vyug?va rtzne zhiromag és&miva nii mfketth mBlkcad |12 u
(od Okl ivt om pdred sstkrl ecch? , k nZ he,nc Y lalsop® &
prostredn?ct-womunink alrmad mozeglcho m®di 2 ) . z
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5.1.3 Vzdel §vadeil 8vabli asgit aadardy

SVP vymedzuje obsah vzdelavania pod nazvom Di & &svet prostrednictvom Styroch
tematickych celkov: Ja som, LCudia, Priroda a Kultura. V rdmci nich su definované obsahové
a vykonové Standardy, ktoré zohladiuju tri vzdeldvacie oblasti rozvoja osobnosti dietata:
perceptudlno-motoricku, kognitivnu a socialno-emocionalnu.

Obsahov® ,pdda nvghedrediay samotnych autorov SVP, maji vymedzovat
zakladny rozsah uciva, ktoré ma dieta zvladnut' a su zavazkom pre ucitela ( s. 14). Ich
vysledna podoba viak dokumentuje, Ze sa tvorcom SVP nepodarilo obsah predprimarneho
vzdelavania vymedzit' v dostatocne jednoznacnej podobe. Namiesto jasne Specifikovaného
uciva v podobe redlnych vedomosti, ktoré si deti maju v priebehu predprimarneho
vzdelavania osvojit' (aké pojmy, zovSeobecnenia a fakty si ma dieta osvojit v ramci
konkrétnych tém), su obsahové Standardy len akymisi klIi¢ovymi slovami tematického
zamerania vyucby (ako inak mozno chapat’ heslovité¢ konStrukcie typu: grafomotorika,
pasivna a aktivna slovnad zasoba, pocuvanie s porozumenim, spisovna podoba jazyka atd’.).
Pre samotnu analyzu st teda nepouZitel'né.

Vi konov® midma nyshedzujdl nickolko $pecifickych cielov vzdelavania, ktoré je
mozné chapat’ v nejakej vizbe na oblast’ rozvijania gramotnosti deti. Treba vSak podotknit’,
ze vykonové Standardy, ktoré je mozné V nejakej vdzbe chapat vo vztahu k rozvijaniu
gramotnosti, tu sice uvadzame v usporiadanej podobe, v samotnom SVP st viak rozptylené
znaéne nekoncepcnym spdsobom.

TEMATI COBLAST ROZVVYKONOVY STANDARD

OKRUH OSOBNOSTI
DI ETATA
-vyug2vaS koorud, n8§ci
-zn8zor RovaS grafick)j
Perceptudlno-motorickdi [vych8dz am&anin®ho kObu
ml eti e, hojdanie, na
(verti k8l ne | 2ni e, h
sl ul polyudlaneapr st ov d(oho
obl Yk , | omen8 | 2ni a,
fikt2vne p2smo).

-nadviaza$S werve§Ilbrgy nk
sinTmi desSmel Tami |,

-predstasivdj heb & aaar
-pol Wwp@Bogumen?2m,

JA SOM -rozyga Pmssizakb2anu sl
-uplatni S akt2vnu sl
obsahovl kontext (zm
Socialno-emocionalna osvojich pocidomal),, z
-vedieS sluchom rozl
vslove, ichkvalitual ok al i z&8ci u,
-vysl ovova$S zsrpert8vOnee av (
ahl 8skov® skupiny,
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-upl at RovaS spisovnY
jazyka,

-poug2vasS synompym®ny
avytvsgraS rl my,
-upl at Rova$S s c hsoypnnt oest!
hieral i nnost? so sl ova

-pol Wp@Bogumen?2m,

reagovaS neslpokpye nag
LCUDIA Kognitivna -reagovaS slovne na |
jednosl ovnou, vVviacsl
jednoduchou fr8zou,

-prejavi &ni §yj, elm?2ssl meg
orient kwnad sca,v

-po| Yy @$ og unteint2onv I am
Zzaangagovan2 madeébs k ¥
po®ziu, pozpe8yky a
-vn2 maiSt svim zaangag
divadloai n® det sk® di va
KULTURA Socialno-emocionalna spevohru),
-zapamipasdni@gke kit
st vary, napr. riekan
kr8tke detsk® b8sne,
-reprodukovaSaub®nsk¢
rozprpgvkpehy,
-vyjadri S rtznymi umg
prostriedkami (vitva
hudobno-dramaticky) pocity a dojmy

zr ozpr 8v ok divaglasr 2 behov
-Al 2t aShA kr eosblresnzlk opvrl;
-Ap2saSfi obr8&8zkovIl |

o
d

Novym $pecifikom SVP je vyélenenie vzdelavacich oblasti predprimarneho vzdelavania ako
tematickych okruhov. Privrzencit e ma t i ¢ kréchwad n énh ce gpymédzernivwupiu
vidia jeho potencial v moznosti efektivnejSie integrovat poznanie, prepojit ho so
skusenostami deti a sprostredkovat’ im analyzu konkrétnej situdcie (alebo témy) z viacerych
aspektov. Od tohto typu poznavania sa o¢akava, Ze dieta dosiahne poznanie o predmetnych
témach v prepojeni na kazdodenné skusenosti dietat’a a si¢asne mdze mat’ vyucujuci l'ahSie
pod kontrolou vSestranny rozvoj dieta (Podhajecka, 2007).

To, ¢o sa z jedného uhlu pohl'adu méze javit' ako vyhodny prostriedok, méze z iného uhlu
pohladu pdsobit’ ako ruSivy zasah do systému osvojovania poznatkov v Skolskom prostredi.
Pod vplyvom takéhoto tematicky zameraného pristupu k vymedzeniu u¢ivaz ani k &

vka

doér az

systém poznat kov, k t. ¥ymédzerseioblasti &zdethvangatv podolles v o0 j i

tematickych okruhov rozptyl'uje tieto poznatky do viacerych tém, ¢im v podstate rozbija
integritu osvojovania poznania viazanui na vedecky diskurz. To m4, paradoxne, za nasledok,
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ze dieta sice moze vidiet prepojenie osvojovaného poznania so svojimi skusenostami,

prichddza vsSak o moznost’ profitovat’ zo systematického poznavania obklopujicej reality.
Nehovoriac o tom, ze poznatky, ktoré si diet'a osvojuje v Skolskom prostredi, by z podstaty

Skolského ucenia nemali mat’ povahu laickych skusenosti a nazorov ucitel’ky, ale maju

vyplyvat’ z poznania, ktoré naSa spolo¢nost’ uznava za platné a dblezité na prenos z jednej

generacie na druhd. A toto poznanie je organizované spolu so Specifickymi metodami
poznavania v poznatkovom systéme jednotlivych vedeckych disciplin. Preto nie je
prekvapivé, 7e za tradiénymi obsahovymi oblastami vychovy a vzdelavania v MS (tzv.

zlozkami) je mozné najst’ priamu védzbu na konkrétne vedecké discipliny, rovnako ako je

tomu bezne aj za vyucbovymi oblastami v primarnom, sekundarnom i terciarnom vzdelavani.
Tematicky/integrovany pristup k vymedzeniu uliva tato vézbu straca atym vytrhuje

poznanie zpr i r o d z(@enmecntne kazdodennych) suavi sl ost i, Kt or ¢
poznatky ukotvuj u do obj ekt iovsnteij,Si al ¢ D O
katdodennéda realita

Snaha nahliadat’ na predmet vzdeldvania z viacerych uhlov pohladov prinaSa tieZ vézne

riziko, ze poznatky a skusenosti, ktoré dieta takymto pristupom k vzdelavaniu ziska, budu

sice rozvetvené, ¢o sa tyka ich vidzby na rézne oblasti vzdelavania,alep o znani e konkr
obl asti vzdel 4vania zostane povrchmléhSiltenz
suvislosti, ikhowvézbp!l ynml obj asnovaniTekitok onk r
vyucba tiez len problematicky dospeje k prijatelnym, odborne akceptovateInym
zovseobeciiujucim zdverom, ktoré je mozné chépat’ ako univerzalne principy a zakonitosti.
Nehovoriac uz o tom, e ucitel’ky pre MS nie si na tvorbu integrovanych vzdelavacich
projektov odborne pripravené, ¢o pravdepodobne do oblasti predprimarneho vzdeldvania

prinesie Vvlepsom pripade t r i vi al i z &ac bwhorSom o pripade n budovanie

mi s k o n cdeepfielason, 1906).

Ak sa ucitel’ka bude snazit' dosledne reSpektovat’ ideu tematického vymedzenia uéiva
a planovanie vyucby podriadi vysostne rozpracovdvaniu vyucbovych tém, polahky mozZe
stratit’ prehl'ad o vSeobecnom smerovani predprimdrneho vzdeldvania vo vztahu k
pripravenosti dietata na vstup do ZS. Aj napriek formalnym deklariciam, Ze idealom
Skolského vzdelavania je vSestranne rozvinuty jedinec (pozri ciele institucionalnej vychovy

v SVP, s. 5-6), Vv realnej rovine sa tento ideal nutne podrobi selekcii, ktora vysunie do
popredia len niektoré parametre tohto idedlu. A aj napriek vSetkym tvorivo-humanistickym
témam v domacom vzdeldvani, ktoré zdoraziiuji hru, prezivanie a sebarozvoj dieta ako
zaklad fungovania kvalitnej Skoly, pokial je najzakladnejSim cielom predprimarneho
vzdelavania ,dosi ahnusS opt i mBdtnar i g &G e @gliovarggd tnto8 ¥V nu
“uur oveR apkroi mr8kveamosti nana ki pat®o wEEPS.G)E vEanni
téma pripravenosti deti na vstup do ZS bude najlahiie spracovatelna jej vidzbou na oblasti
apriebeh vzdelavania, ktoré si predmetom zaujmu ZS. V nej totiz ugitel dokaze najst
priamo¢iaru vizbu medzi tym, ¢o rozvija u dietata MS anevyhnutnymi poZziadavkami
potrebnymi na poéiatoné fizy zaskolovania deti v ZS. Ked’ sa na problém vymedzovania
obsahovych oblasti vzdelavania pozerame ztohto uhla pohladu je zrejmé, ze jednotlivé
oblasti zdujmu MS nie st nahodné, ale maju vztah k tomu, akym vyzvam bude musiet’ dieta
gelit vo vyucbe v ZS. Ak mame uviest konkrétny priklad, tak dieta sa operaciam analyzy
slova na hlasky (tzv. fonematické uvedomovanie) neuéi preto, aby sa z neho stal ,d o b ¢ T
m¥%udry. .., aktzwodypoyvedn [ @aeabBatovadt podlay VR &. 5) &
preto, aby sa z neho stala vSestranne rozvinuta osobnost’, ale preto, lebo schopnost’ sluchove;j
analyzy slova na hlasky je potrebna pre tspesné zvladnutie techniky Citania prostrednictvom
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hlaskovej analyticko-syntetickej metddy, ktord sa unas dominantne pouziva vo vyucbe
¢itania v 1. rocniku ZS.

Nehovoriacotom,zev zt ah med zi obsahovymi obl ast
didakticko-me t o d i ¢ k 0. Pril licemi @otizzdhriva Glohu nielen to, ¢o sa u¢ime, ale aj
akym sposobom sa to uc¢ime. Konkretizacia tohto problému spada do oblasti odborovych
didaktik, ktoré dokazu najlepSie reagovat’ na moznosti osvojovania poznatkov v $pecifickych
oblastiach (vedeckého) poznania. Tematické vymedzenie uciva stavia ucitela do situacie,
kedy zameriava svoju pozornost’ hlavne na spracovanie vyucbového obsahu do tematickych
oblasti a sustredi sa na vyber vyucbovych aktivit tak, aby €o najlepsie reprezentovali zakladné
poznatky, ¢i kompetencie, ktoré si ma diet’a v rdmci nich osvojit. Snaha ,,integrovat™ v ramci
jedného tematického celku rézne oblasti poznania a poznavania a zabezpecit' rozvoj vSetkych
troch oblasti rozvoja osobnosti dietata (perceptualno-motoricka, kognitivna a socialno-
emociondlna), pracu stémou trieSti na viacero, zvycajne nesurodych aktivit, ktoré mézu
vel'mi l'ahko stratit’ zo zretel'a zdkladny systém Struktury poznatkov a typické operacie, ktoré
je mozné v ramci neho vykonédvat. A to ma svoje dosledky na kontinuitu Osvojovaného
poznania v MS a ZS. Napriklad predstava o funkciach pisanej re¢i a moznostiach narabania
s pisanym textom, ktori dieta nadobudne prostrednictvom aktivit realizovanych v MS, sa
Vv neskorSom obdobi premietne do jeho Citatel'skych zdujmov a v SirSom meradle (ked’ze sa
pisana re¢ pouziva v Skole ako zdkladny prostriedok u€enia) aj do jeho Skolskej tispesnosti,

atd’. Odboroveée didaktiky tym, te vidia ob
konkr étnej obl astiswkasr&k éheon qpoEnlakng ppg §av

Ci ti aka, udrtiavaju nadvaznost medzi
prehl adnej §.Prtoak pude scaeb ahciat’ zabezpecit' vnitornu kontinuitu medzi
nadvizujicimi oblastami poznania v MS a ZS, bude musiet’ ist za limity tematického
vymedzenia uciva. Ato tym, Ze rozlozi systém obsahovych a vykonovych poZiadaviek
vymedzenych v jednotlivych tematickych oblastiach a oblastiach rozvijania osobnosti diet’at’a,
s ktorymi operuje SVP, do oblasti kore$pondujucich s tradinymi vychovno-vzdelavacimi
zlozkami a pri konkrétnom planovani sa oprie o poznatky z prisluchajucich odborovych
didaktik.

Podobny problém prindSa aj snaha operovat pri pldnovani vyucby vo vSetkych troch
oblastiach rozvoja osobnosti jedinca (perceptualno-motorickd, kognitivna a socialno-
emociondlna). Tato tendencia je snahou preklenut’ tak casto kritizované zameranie
slovenského vzdeldvania v tradicnej podobe na osvojovanie si vedomosti (tematizovaného
ako problém osvojovania si tzv. ,nezivotnych® vedomosti, na rozdiel od vedomosti

ami

|

»Zivotnych®), zdanlivo jasnym zdoraznenim, ze ,ul i t e O zohOadRuje
rozvoja o0sobvnyovs8tgie ncei er azS+ed g Bao rpi ecr kcYe, pst duoSd gnlion 6

emoci on §I“MuP, so). HaisnSprvy pohl'ad sa moze javit toto konstatovanie len
vSeobecnym odporucanim, priority ndrodného kurikula, ktoré v nejakej podobe bude musiet
akceptovat’ kazda MS pri tvorbe svojho Skolského vzdelavacieho programu, st uZ
konkrétnejSie. Nehovoriac o tom, ze koncipovanie Struktiry obsahovych a vykonovych
Standardov v jednotlivych tematickych oblastiach tejto tendencii ddva explicitny ramec
a svojou autoritativnou povahou aj opodstatnenie.

PreCo je tato tendencia maitica? Jednoducho preto, lebo odputava pozornost” ucitelov od
podstaty vyucbovych aktivit a planovanie vyucby podriaduje stratégii, ktord nemd nic¢
spolo¢né s hlbSou podstatou vplyvu vyucbovych aktivit na vyvin poznania a psychickych
funkcii jedinca. Nemozno sa domnievat’, Ze jednoducho tym, ze MS poniikne dietatu v ramci
konkrétnej tematickej jednotky vyucbové aktivity rozneho charakteru, zabezpeci vyvazeny
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rozvoj celej osobnosti dietata. To, aki oblast’ osobnosti konkrétna vyucbova aktivita
zasahuje, vyplyva z charakteru oblasti poznania, ktord konkrétna vyucbova aktivita
reprezentuje a z charakteru operacii, ktoré st nutné na jej osvojenie. Je napriklad tplne
prirodzené, Ze vyucbové aktivity z oblasti kultiry tela a pohybu budu prioritne senzo-
motorického charakteru aich presah do oblasti kognitivneho a socio-emocialneho vyvinu
bude len sekundéarnou zélezitostou. A pokial’ sa ucitel’ nezameria v rdmci nich na kognitivnu
oblast’, kognitivny vyvin dietata rozhodne neutrpi, pretoze existuji iné oblasti vzdelavania,
ktoré zo svojej podstaty tuto oblast’ rozvijaju. Takto m6zeme napriklad uvazovat’ o vytvarani
konceptu tlace. Predpokladajme, ze sa jeho osvojovanie bude diat’ prostrednictvom priame;j
manipulacie dietata s knihou. Takato manipuldcia vSak nebude vo svojej podstate
manipuldciou motorického charakteru, napriek tomu, ze motoricky systém dietata bude
v ¢innosti zapojeny, ale kognitivneho charakteru, pretoze bude (a md) sledovat’ osvojovanie
zakladnych konvencii nardbania s knihou, akou je smerova orientacia pri Citani, znalost’
titulnej strany knihy a pod.

Tendencia hladat’ v osvojovanych oblastiach systém v zmysle toho, ako v jednotlivych
tematickych celkoch zabezpecit' vyvazeny rozvoj troch oblasti osobnostného rozvoja dietata
je preto redundantna a zavadzajiica. Redundantnd v tom zmysle, Ze ucitelov nlti uvazovat
prioritne nad oblastami, ktoré sa rozvijaju u dietata pod vplyvom prirodzenej povahy
vyucbovych aktivit. A zavadzajica preto, lebo nanucuje rovnocennost’ v rozvijani oblasti
osobnosti dietata, hoci jasna tendencia v domacom skolskom vzdelavani tradicne smeruje
k prevahe kognitivnych a rozvijani intelektualnych operacii.

Ak teda chceme zosumarizovat’ zdkladné problematické prvky celkovej koncepcie SVP, ich
podstatou jer oz ptyl enost cielovych kategorii

ktor & kpomen madlo opornych bodov pre hI
konStruovani e kvalitného S k 0 Pris thkodbd gkolskéha
vzdelavacieho programu stoji pred MS tloha identifikovat ucebny obsah, ktory stoji na
pozadi obsahovych avykonovych S$tandardov arozplanovat ho do ucebnych jednotiek
zachovajucich vzajomnu suvislost’ a nadviznost’ rozvijania zékladnych kompetencii dietata

v predskolskom veku. To viak nariZa na jednu zavazni komplikiciu. SVP neposKky

jednoznacnébod&c¢ hykttnoér é by tvor bu Skol
umot ni |l i zasadit do konkr ét ny dNhmiestoomdhonaj
MS k dispozicii podstatne vagnejsie vymedzenti vizbu medzi klG¢ovymi kompetenciami
dietata v predskolskom veku a vzdelavacimi Standardami roz€lenenymi do tematickych
oblasti bez jasného presahu do vednych disciplin, ktoré sa podiel’aju na tvorbe poznania.

5. 2 Kr i ti ck éoblasti jazgka ak oiSivuPn ivk aci e

Je tazké vyjadrit' sa k profilu absolventa MS, pretoZe, uz aj na zaklade vyjadrenia tvorcov
SVP, ide len o relativne vymedzenie schopnosti, ktoré ma dieta dosiahnut. Kompetencie,
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ktoré sa maju u dietat’a rozvinat’ prostrednictvom predprimarneho vzdelavania, s U nast av e

t ak, pedstiave nepoutatepfo®t madniogt vadm
ucebnych pr@aktets tbme pogidupdla, 2009).

Orientacii v prioritach predprimarneho vzdelavania v oblasti jazyka a komunikacie vSak
velmi nenapomahaju ani vz d el av ac i elefindviand m jddaotlidysh tematickych
oblastiach predprimarneho vzdeldvania. Tie by mali, v idedlnom pripade, fungovat’ ako
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univerzalny zjednocujici prvok minimalneho poznania a schopnosti, ktorymi by mali deti
disponovat’ v ¢ase, ked’ budii opustat’ rozdielne MS. Svoj ou wv&#ebbeomul aci ou
maj u skor charakter neur citych fraz ako |
apoznani a ab s Akb priklad tmézsme MiSst vykonovy $tandard vymedzeny

ako schopnost’ dietatas | uchom r ozl i §ovso®R ich kvaitn alt d K &/ I1® 7§ &
(tematicky celok JA SOM, socio-emocionalna oblast’). Schopnost’ dietata rozlisit’ kvalitu

hlasky méze byt chapana viacerymi spdsobmi, a to ako schopnost’ dietata uréit’ dizku
samohlasky (kratka a dlha samohlaska), ale aj ako schopnost’ odliSit samohlasku od
spoluhléasky, alebo aj identifikovat’ mikku a tvrdd spoluhlasku. Porozumenie vypovednej

hodnoty tohto vykonového Standardu navyse komplikuje fakt, ze je zaradeny do socio-
emociondlnej oblasti vyvinu dietata, hoci sluchovd analyza slova je predovsetkym
zalezitostou kognitivnych operécii. Nehovoriac uz o tom, Ze je zaradenie tohto vykonového

Standardu do tematického celku JA SOM prekvapivé. Sluchova analyza reci totiz nie je
I'ubovol'nd a nestvisi ani so sebapoznanim diet’at’a, ale s jeho schopnost'ou roz¢lenit’ re¢ na
lingvisticky relevantné jednotky, ktoré vyplyvaji z charakteru jazyka ako kultarneho

artefaktu. Rovnako, vykonovy Standardo r i e n t &wa $(t@smdrkywelok KULTURA,
socio-emocionalna oblast) modze v sebe skryvat’ schopnost dietata zachovavat' smerova

orientaciu pri Citani alebo prezerani knihy alebo klast’ na poznanie dietata vySSie naroky,

stivisiace s jednotlivymi polozkami kniznych konvencii a konceptu tlace (pozri Petrova,

2007/08). Takéto vymedzenia vzdelavacich standardov ponechava hodnotenie efektov vyucby

na interpretaénych schopnostiach u¢iteliek v MS a je pre hodnotenie vykonov deti prakticky
nefunkZ&nym

Iny problém posobia vzdel dvacie Standardy, ktoreé ign
vV Yy Vi nuV SuPesh dbjavuje niekol’ko vykonovych §tandardov, ktoré suvisia s re¢ovym

a kognitivnym vyvinom diet’at’a, ale su v predskolskom veku ako Standardy tplne irelevantné.

Takym je vykonovy §tandard vymedzeny ako schopnost dietata nadvi az a S ver
anever b8l nyi nkmnt ade$S mse (tefaaticky okruh JA SOM, socio-
emocionalna oblast). Schopnost nadvi azaS neverh®damgodode et a k t
prot okomuni ké&lmio @o narodeni alietat’d. Bieta nadvézuje a udrziava oény

kontakt s druhymi, zostava vo vzajomnom kontakte s druhou osobou prostrednictvom
dyadického vyjadrovania emoécii dotykmi, zvukmi, resp. inymi neverbalnymi prostriedkami
(Tomassello, 2002). O schopnostin advi az a$S v gembz$ howoyit viobdobif kedk t

povie prvé slovo s komunikacnym odkazom (cca. 1 rok Zivota dietata). Rovnako vykonovy

Standard tykajiici sa schopnosti dietatar eagovaS nes| pokynygtemmieky ot § z
okruh CUDIA, kognitivna oblast) jevyr azne Vv yvVvi novTato sphopdoktcad not e
u dietat’a objavuje uz v predreCcovom obdobi a je evidentnd v podobe prvotnych interakénych

rutin, ktorych prikladom moézu byt interakcie typu: Kde je ... ? Ukaz ... ! a pod. (Bruner,

1981).

Rovnako problematické st vykonové Standardy, ktoré sa sice vztahuju k reCovému vyvinu

deti v predSkolskom veku, ale ich formulacia neumot nuj e identifiko
oCakakdmidané na poznan.iSem paria ¢ykononedtandardydype t a t a
rozgirovasSpassi?2 vankut 2svinouv nda z 8s obu; poug2vas ¢

(tematicky okruh JA SOM, socio-emocionalna oblast’), Takéto ,,Standardy* odkazuju na
procesualnu stranku vyvinureCidetian e maj U ppdsekyctiradt hodnot i ace
vykony deti

Vzhladom na nejednoznacnost’” prepojenia medzi zdkladnymi kompetenciami deti
a vzdelavacimi Standardami, ktoré ma MS u dietata rozvinit anaab sent uj tcu kon
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rozvijania g r, aktord tbp oodkiyvala adaené idefinovala jej priority

v predskolskom veku, st MS pri tvorbe svojich $kolskych vzdelavacich programov odkazané

na vlastné informaéné zdroje. Tarcha definovania moznosti, ako sa zvladnutie vzdelavacich

Standardov (a v akej konkrétnej podobe) odrazi v nadobudnuti zdkladnych kompetencii (t.j.
hladanie koncepci e Cradaviejl arkiea I|lgobainmiyka@ajsta
komuni kdcie) sa jednoducho presuva naAkt vor c
sa preto MS chce redlne podielat’ na formovani gramotnosti deti, mechanické plnenie
vzdelavacich Standardov bez zakladného porozumenia problematike moze toto usilie
nasmerovat’ do slepej ulicky. Vt ej t o si tudaci i nadobuda odbor
MS Gpl ne n o \Oyientaviay witelekmMS v lingvistickych, psychologickych

i pedagogicko-didaktickych suvislostiach rozvijania gramotnosti deti prestava byt len
vonkaj$im prejavom vzdelania. Stava sa vyznamnym nastrojom umoziujicim cielene
konStruovat’ oblasti Skolského vzdelavacieho programu suvisiace s rozvijanim gramotnosti

v sulade s profilom MS.

5. 3 D ongjdkej obsahovej reforme?

Kritické hlasy proti tradi¢nej didaktike ¢itania a pisania zaznievali Z domacej odbornej pody
uz od zaciatku 90. rokov 20. storocia. V centre tejto kritiky stdl dominujuci akcent na nacvik
techniky citania a pisania a formalne parametre hodnotenia citatel'skych a pisatel'skych
vykonov ziakov, ktoré sa udomacnili vV nasom vzdelavacom systéme. V kontraste s tym
sa zdoraznovala funkénost’ a zmysluplnost’ ¢itania a pisania ako psycho-socio-kultirne;j
aktivity (Zapotocna, 2004). Na zaklade toho sa od materskej Skoly o¢akavalo, ze bude dietatu
poskytovat’ prilezitosti, aby poznavalo jazyk a principy komunikacie v hovorenej a pisanej
podobe Vv zmysluplnych situaciach s akcentom na porozumenie komunika¢nému obsahu.
V tomto zmysle mala zmena koncepcie rozvijania reci deti v predskolskom veku smerovat’ k
odburaniu nacviku pravidiel pouZivania redi, ktoré sa v MS presadilo v podobe jazykovej
vychovy a ponuknut’ jasnu predstavu o konkrétnych moznostiach rozvijania gramotnosti deti.
Ak sa na potencial prebiehajucej reformy predprimarneho vzdelavania pozerame z tohto uhla
pohladu, zadefinovanie zakladnych kompetencii a vzdeldvacich 3$tandardov v SVP
signalizuje, zZe k takémuto koncepénému posunu v skuto€nosti nedoslo. Namiesto premyslenej
ajasne Specifikovanej koncepcie rozvijania gramotnosti deti predklada SVP v novom
pojmovom uchopeni niektoré Ciastkové ciele a ulohy jazykovej a literarnej vychovy prevzaté
z PVVD. Preto aj napriek deklarativnej snahe postavit profil absolventa MS (v oblasti jazyka
a komunikacie) vo vztahu k formovaniu kultarnej a Citatel'skej gramotnosti, ma t at o
koncepcia | en obmedzeny potenci alt rpaodni Gcki naurt
viozvijani MB &térd sa \ferindvali a baze doposial existujiicej koncepcie
jazykovej a literarnej vychovy.

Ak z koncepcie vykonovych standardov uvadzanych v SVP vyselektujeme tie, ktoré maji
vztah k rozvijaniu gramotnosti a dame ich do vztahu s tlohami z PVVD musime si v§imnut’,
ze SVP operuje s vel'mi podobnymi konceptmi rozvijania hovorenej a pisanej podoby jazyka
deti.

V oblasti hovorenej podoby jazyka je zastipenych niekolko oblasti rozvijania re¢i deti:

spravna v yzsrleotvenlonsttgksrmvyr seildird vy sl ovova3r epe &n e

vget ky hhll88skkoyv ®asosiokemqeiondingj oblasti tematického celku Ja som),

rozvijani e sdioevtragijomove @asdardyy 0z § i rpoavsa2Svanati 2 & n u
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slovn¥% z8sobu; upl at viz® Oaktoany ma asspmdss v § K«
rozpr §vvadsj i oh pocitodohmoczhg§gi phoagh vaaS syno
ah o mo n y sogo-emocionalnej oblasti tematického celku Ja som) ak omuni kacné
kompetencie v podobe vykonovych Standardov nadvi az aS mevbBbBYNKOE

si nT mi deSmiel lTami ; p rsevdosjthaov i I5a nsaerbgab a  z prae WA |
(socio-emocionalna oblast’ tematického celku Ja som)ap o | Y\wpa$ og umen?2 m; r e
nesl ovne npmokgnh§zkyreagovas sl ovne na j edr
viacslovnou odpoveNou (kaodnitvhaooblagt acthatickdhau celbuo u  f r
Cudia) a to vietko v medziach spisovnej sl o v e fivikonovy standardu p| at RovaS sp

podobu mat ervsocis-&mBcibmilne) ollatitdmatického celku Ja som).

Pre oblast’ osvojovania si pisanej podoby jazyka st pritomné vykonové Standardy tykajuce sa

rozvoja grafomotoriky deti (tematicky celok Ja som, senzomotoricka oblast’), zameriavajuce

sa na vizuomotorickll koordinéciu pri kresbe alebo grafomotorickych cvi€eniach a zvladnutie

niektorych zakladnych tvarovych prvkov pisma. Rovnako, ako v PVVD, st tieto aktivity

zameriavajuce sa na nacvik formy pisanej reci, zakomponované medzi ciele suvisiace

s vytvarnou vychovou. S vyucbou pisania prostrednictvom hlaskovej analyticko-syntetickej

metodou suvisia aj vykonové Standardy z oblasti rozvijania f onol ogi ckého uve:

(konkrétne: ve dileuR hem r ozl i gov agsove,jich dvalitutall ok @1 ht 8§ s k

upl at RovaS schoymtoestSi caldnliacihyd B ickrosa sl ovami ;

ktoré sa objavuju v socio-emocionalnej oblasti tematického celku Ja som. V oblasti zaujmu

0 pisant podobu jazyka st istym obohatenim, vykonové Standardy z oblasti textu ap i s an e j

K ul t &tordy vPVVD pritomné neboli. Popri tradiénych cieloch literarnej vychovy

zameranych na poc€uvanie detskej poézie a prozy, na citové zaangazovanie dietata pri

sledovani literarno-dramatickych utvarov, na schopnost’ dietata reprodukovat’ dej rozpravky

a pribehu alebo sa naudit’ prednasat’ kratke literarne Gtvary (pozri socio-emocionalna oblast’

tematického celku Kultira) sa objavuji aj naznaky zdujmu o Citanie a pisanie deti. Ide sice

0 dost’ nejasné a velmi opatrné formulacie vykonovych tandardov, ako Apr ej avi S z §

oknlhyap2smen§ ork reinht ®ov,S Aslaz2tvaSiA kreslenl p
Ap2saSn ob (p@zrz doasorerhocionainz oblfst’ tematického celku Kultira), ktoré

akoby vznikali h'adanim kompromisu medzi snahou o rozvijanie predc¢itatel'skej gramotnosti

deti v MS a snahou neprekracovat’ doposial’ akceptovanu hranicu posobnosti MS v osvojovani

si pisanej reci. Prvykrat sa v nich vSak objavuje oficidlny priestor pre poznavanie pismen

a formalnych aspektov kniznej produkcie uz aj na pode MS.

Tieto vykonové Standardy, aj napriek tomuto obohateniu, vSak vykazuju velmi podobnu
predstavu 0 moznostiach rozvijania pisanej reci a pisanej kultiry deti v podmienkach
predprimarneho vzdeldvania, akd sa objavovala uz v PVVD. V koncepcii vykonovych
Standardov vidime jasné cielové zamerania pre oblast’ osvojovania si pisanej reci a pisanej
kultary: 1. rozvijanie komunikacnych kompetencii (s doérazom na spravnost’ a rozvinutost’
prehovorov), 2. kontaktovanie dietata so svetom literatiry pre deti, ¢1 uz v podobe poézie,
prozy, kratkych literdrnych utvarov a literdrno-dramatickych ttvarov a 3. priprava dietata na
vyucbu Citania a pisania prostrednictvom hldskovej analyticko-syntetickej metody. V pripade
rozvijania komunikaénych kompetencii sa SVP zameriava na formovanie schopnosti dietat’a
pouzivat’ zakladné komunika¢né konvencie — schopnost’ diet'at’a vsthpit’ do dialégu s druhou
osobou, pocuvat druhych a primerane reagovat’ na otazky ¢i inStrukcie druhej osoby.
V druhom pripade ide o zadkladny rozhlad v Zanroch literatiry pre deti ana rozvijanie
elementarnej schopnosti zameriavat' svoju pozornost na Ccitany text a vediet vhodne
emociondlne reagovat’ na jeho obsah, ¢i zvladnut’ reprodukciu pribehu. V tretom pripade ide
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0 zvladnutie formalnych aspektov reci, ktoré su zakladom pre vyucbu c¢itania a pisania —
zakladné¢ grafomotorick¢é ndvyky azvladnutie tvarovych prvkov pisma vo vztahu
k osvojovaniu si formy pisanej podoby reéi a rozvijanie fonologickych procesov vo vzt'ahu k
vytvoreniu predstavy hlasky, ktora je podmienkou pre osvojovanie si pravidiel fonémo-
grafémového prevodu. No i napriek nesmelému pokusu zaé¢lenit’ do koncepcie SVP vykonové
Standardy s tematikou poznavania ¢itania a pisania ako kultirnych aktivit, tato oblast’ zostala
mimo realneho zaujmu tvorcov koncepcie SVP. Akoby tvorcovia SVP dokazali akceptovat’,
ze dieta moéze mat’ aj v predskolskom veku zaujem o pisanie a ¢itanie, ale uz nedokazu na
tento zaujem reagovat’ — vytvarat’ podmienky na praktizovanie arozvijanie tohto zaujmu.
Uplne bokom zaujmu tak zostivaju oblasti poznania dietata, akymi st jeho predstava
0 formalnych a obsahovych aspektov pisanej kultury (ako napr. koncept tlace, knizné
konvencie) ich vztah k porozumeniu textu; funkcie a motivy pisania ako kultirne tvarovanej
a zmysluplnej aktivity. To su oblasti, ktorych absencia sa predskolskej vychove roky vytykala
zo strany kognitivne i prirodzene motivovanych pristupov k rozvijaniu gramotnosti deti (kap.
2.1.1.7 2.2.1 str.18-27).

54Profesijné apompeheapaoateiréebhéegri tvorbe

Svojou difuznou koncepciou SVP program postavil ugitel’ky v MS pred velmi naroént alohu.
Jednak preto, Ze tvorba Skolskych vzdelavacich programov doposial’ nepatrila medzi oblasti,
v ktorych ugitelky ziskavali vzdelanie. Preto planovanie vyucby v MS, v kratkodobej aj
dlhodobej perspektive, vyzaduje u ucitelieck zmenu pohl'adu na narabanie so zdkladnymi
cielovymi kategériami vzdelavania. Dvojuroviiové kurikulum totiz do systému planovania
vMS prindda decentraciu , tj. moznost spracovavat $kolské vzdelavacie programy do
podoby, ktord sice v plnej miere reSpektuje zékladnu cielovu orientdciu predprimarneho
vzdelavania a vymedzeného profilu absolventa, ale umoziiuje ich plnenie pldnovat’ spésobom,
ktory zodpoveda zamerom MS. A v tomto pripade uz materskym $kolam nebude postatovat
len schopnost’ transformovat’ jednotlivé ciele/ilohy vyucby do podoby ¢asovo-tematickych
planov, tak ako to bolo v pripade jednourovinového kurikula v PVVD.

Ak sa zameriame len na oblast’ rozvijania gramotnosti, MS bude musiet’ v prvom rade vediet
zadefinovat’ svoje hlavné zamery v tejto oblasti. To je mozné iba v pripade, Ze sa ucitel’ky
zorientuji v odbornom teoretickom diskuze a dokdzu transformovat’ teoreticky formulované
priority (zodpovedat’ si v podstate otazku, aké koncepcie gramotnosti existuju, na ¢o v oblasti
vzdelavania klada doraz, aké konkrétne cielové kategodrie tieto oblasti najlepSie reprezentuju,
ako je mozné ich rozvijanie vidiet' V perspektive vyvinu a vzdelavania dietata jednotlivych
vekovych kategorii) do podoby skolskych vzdelavacich osnov v konzistentnej podobe.

Subezne s touto analyzou teoretického diskurzu musia uéitel’ky, ktoré SkVP pripravuju,
vykonat’ aj analyzu cielovych kategorii SVP. Nehovoriac o tom, Ze uZ zostladenie tychto
cielovych kategorii (ciele vzdelavania a profil absolventa v podobe kompetencii so
vzdelavacimi Standardmi) do kompaktného celku, nie je vobec jednoducha tloha. Ani profil
absolventa definovany SVP v podobe kompetencii aani vzdelavacie $tandardy nie su
dostatoéne jasne Specifikované na to, aby ucitel’kdm poskytli jednoznac¢né kritérid na
posudenie a hodnotenie efektov vzdelavania. Ucitel'ka v tomto pripade potrebuje skutocne
kvalitné teoretické poznanie V tejto oblasti, aby pri priprave SkVP eliminovala chybné
konstrukcie SVP anasla spoloéné prieniky cielovych kategorii SVP a zamerov rozvijania
gramotnosti, ktoré si ako svoju prioritu zadefinuje MS. Snahe priniest’ do predprimarneho
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vzdelavania nové ponatie pristupu k jazyku a komunikacii prostrednictvom konceptu
predgitatel'skej gramotnosti urdite neprispieva fakt, ¢ SVP vo svojej koncepcii len
zreprodukoval (s novym koncepénym uchopenim organizacie Specifickych cielov
vzdeldvania do podoby integrovanych vzdeldvacich oblasti) cielové kategorie, s ktorymi
pracoval uz PVVD. Tento prvok v koncepcii §pecifickych cielov SVP zvysuje riziko, ze MS
namiesto toho, aby investovali ¢as a Usilie do $tadia relevantnej odbornej literatury, ktora im
umozni preklenut’ doterajSie limity v poznavani hovorenej a pisanej podoby jazyka podla
koncepcie PVVD, budu, po obsahovej a koncepcnej stranke, reprodukovat’ model planovania
zauzivany v ére PVVD.

Tejto situacii nenapomaha ani nedostatok podporného materialu pre implementaciu reformy
vzdelavania a tvorbu SkVP, ktoré by uéitelkam v praktickej podobe ukazali, aké moznosti
v oblasti planovania JLG existuji, aké $pecifické zdmery moze mat MS zadefinované
V oblasti rozvijania JLG a ako odli$né zamery ovplyvnia koncipovanie SkVP.

Vyzvou pre ulitel’ky teda ani nie je to, Ze sa musia zaoberat’' novymi kategdériami v oblasti
rozvijania gramotnosti, ale moznost’ ist’ za hranice doterajSej praxe a prevziat’ zodpovednost’
za konkrétne rozpracovanie ciel'ovych kategorii vzdelavania do podoby, ktord bude mat’ jasne
Specifikovany zamer. Preto profesijné kompetencie ucitel’ky tykajuce sa tvorby kurikula,
ktoré budu najviac vyzadovat rozvoj, sa budu vztahovat' na teoretické znalosti ucitelky
Vv prisluSnom odbore, jej schopnost diagnostikovat’® potreby deti a planovat v sulade
s vyvinovymi Specifikami konkrétnej vekovej kategérie deti so suCasnym zachovanim
Struktiry a nadviznosti sprostredkovaného poznania a kompetencii.

Ot azkKyoay
1. Aké st podobnosti a rozdiely medzi koncepciou kurikula v PVVD a SVP?

2. Uved’te argumenty v prospech a proti tematickému/integrovanému pristupu
k vymedzeniu uciva v kurikule.

3. Prostrednictvom konkrétneho prikladu uved’te aspoii tri problematické aspekty
formulacie vykonovych §tandardov v SVP.
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Z8ver

Dolezitost’ rozvijania gramotnosti je zdoraznovana prave z toho dovodu, ze Citanie a pisanie
je klaiCové v spolocnosti, ktora pisanu re¢ bezne vyuziva na medziludski komunikaciu.
Schopnost’ citat’ apisat vnej ddva jedincovi moznost' participovat na spolocenskych
aktivitach, byt’ nezavisly na druhych pri orientacii v kulture spolo¢nosti.

Napriek tomu, Ze na domacom trhu s odbornou literatirou je v sucasnej dobe dostatok textov,
ktoré argumentuji v prospech rozvijania gramotnosti deti ako na ciel orientovanej aV
zmysluplnom kontexte ukotvenej kulturnej aktivity a aj teoreticky diskurz poskytuje mnohé
pohlady, ako gramotnost’ ponimat’, aké su jej dimenzie a komponenty, zda sa, ze tvorcovia
narodnych kurikuldrnych dokumentov pre MS zostavaju voéi takymto tendenciam viac-menej
rezistentni.

A hoci tradicie uz dlhé desatrocia do popredia kladu tréning hovorenej podoby jazyka ako
dolezitu oblast’ vzdelavania dietata v predskolskom veku v oblasti komunikacie, odborny
diskurz v oblasti rozvijania gramotnosti do popredia kladie osvojovanie si schopnosti Citat’
a pisat’. Zaujem sa orientuje na:

- porozumenie povahy osvojovania si schopnosti Citat’ a pisat’ ako prirodzenej l'udskej
aktivity,

- hladanie moznosti/ciest, akymi je mozné schopnost’ ¢itat’ a pisat’ detom sprostredkovat’,

- zistovanie Urovne osvojenia schopnosti ¢itat’ a pisat’ a moznosti, ako tieto schopnosti d’alej
rozvijat’ (Owen, Pumfrey, 1995b).

Ak sa bude chciet’ slovenské predprimarne vzdelavanie v oblasti osvojovania si hovorenej aj
pisanej podoby jazyka vymanit' ztendencii, ktoré nabralo v 60. rokoch 20. storocia
z behavioralne orientovanych psychologickych pradov a ich ndhl'adov na ucenie, bude musiet
tieto tendencie zvazit a hl'adat’ sposoby, akymi je ich mozné zakomponovat’ do kurikula pre
predprimarne vzdeldvanie. Pri osvojovani si schopnosti citat’ apisat’ totiz nejde len
0 nadobudnutie uzko Specializovanych operacii potrebnych pre identifikaciu komponentov
pisanej reci, ale o osvojenie kultirneho nastroja, ktory spolo¢nost’ vyuZiva na to, aby
uchovavala a sprostredkovavala vyznamy. To ako efektivne jedinec tento kulturny nastroj
pouziva, zavisi od situacii a spésobov akymi si ho osvojuje. Tieto situacie a spOsoby
sprostredkovania totiz jedincovi ukazuji, v akych situaciach, za akym ucelom a akym
spdsobom je mozné pisanu re¢ pouzit. A to, ¢i jedinec bude schopny pisanu re¢ vyuzivat
kultrne relevantnym spdsobom zavisi od toho, Ci si ju bude ako takyto kulturny nastroj
osvojovat’.

Vzhladom na difuznost, v akej je rozvijanie gramotnosti v oficidlnom dokumente pre MS
(SVP) prezentované, je teoretické vysporiadanie sa s tymito otazkami kli¢ové pre kazdého
Studenta, ktory sa pripravuje na profesiu ugitela pre MS i kazdi uitel’ku v MS. Bez neho
totiz vePmi Pahko skizne do zauZivanych stereotypov a z planovania vyuéby sa stane
nekoncepcny vyber vyucbovych aktivit, ktoré stratia zo zretel’a to, o je podstatné, t.j. jasny
zamer, vedomie a perspektivu ciela. Ciel'a, ku ktorému by jazykové vzdelavanie v tomto
vyvinovo 3pecifickom obdobi malo nielen smerovat, ale k jeho napifaniu - rozvijaniu
gramotnosti v Sirokom spektre jej dimenzii a funkcii — aj vyznamne prispievat’.
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