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Uvod

Prezentovany material je prvym pokusom o ucelenejsi metodicky vyklad koncepcie tvorby Statneho
vzdelavacieho programu (SVP) pre oblast ,Jazyk akomunikdcia®“, ktory by mal v blizkej
buducnosti vstipit’ do platnosti a praxe predskolského vzdeldvania. Tym je povedané najma to, ze
urcite nie je poslednym, ako aj to, Ze nema ambiciu zodpovedat’ vSetky otazky, ktoré sa v stvislosti
s nim doposial’ otvarali a eSte ur¢ite budu. V prvej faze tvorby podpornych metodickych materidlov
k SVP sme pokladali za potrebné koncepciu jazykového vzdelavania deti v MS predovietkym
vysvetlit' a zdovodnit. Okrem toho chapeme tento materidl ako prileZitost' reagovat’ na viaceré
otazky, pripomienky ¢i namety, ktoré sa objavili v ramci pripomienkového konania, ked’ze — ako si
Citatelia urCite vSimni — viaceré znich neboli do obsahovych a vykonovych Standardov
zapracované. Mnohé najmé preto, Ze Casto prezentovali protichodné nézory a diametralne odlisné
stanoviska. Pripomienky, ktoré sa objavovali opakovane a systematicky, sme sa naopak snazili
akceptovat’ a do dokumentu zapracovat, resp. niektoré vykonové Standardy vylacit. Velka cast
pripomienok tvorili otazky, pochybnosti ¢i nazory, ktoré zrejme vyplynuli z nedostato¢ného
pochopenia naSich zamerov, vyznamu jednotlivych Standardov v Struktare prislusnych oblasti
jazykového vzdelavania, pripadne z toho, Ze strohd formuléacia vykonovych Standardov ich hilbsie
pochopenie Casto ani neumoziuje. Pokladame preto za svoju povinnost’ vychodiskovii koncepciu
tohto dokumentu predovsetkym predstavit’ a hlbsie zdovodnit’, priCom sa zameriame najmé na tie
Clanky asucasti vzdeldvacej oblasti ,jazyka akomunikicie®, ktoré v cieloch predoslych
vzdelavacich programov nefigurovali, resp. nemali v ich Struktire jasne vymedzené a zdovodnené
postavenie. Podrobnejsie sa teda budeme venovat’ vykladu vykonovych a obsahovych $tandardov
zameranych na oblast’ pisanej reci, ktoré chapeme ako ddleziti sucast’ jazykového vyvinu diet’ata,
ako aj vyvinu ranej gramotnosti ako dodlezitého predpokladu jej d’alSieho Uspe$ného rozvijania
v Skolskom vzdelavani.

Text tohto metodického materialu je ¢leneny do troch kapitol. V prvej sa snazime ukazat', v ¢om sa
prezentovana koncepcia 1is$i od predchadzajtcich vzdelavacich programov a aké to mé pozadie, ako
aj to, v com sa nelisi, resp. na ktoré tradicie predskolského vzdelavania nadvazujeme, pretoze ich
pokladame za dolezité, overené a nespochybnite'né. Sucast'ou tejto kapitoly je aj struény nacrt
principov prirodzeného davkovania jazykovych stimulov v procese vyvinu, ktory by mohol sluZzit’
ako vychodisko diferencovaného pldnovania vzdeldvacich aktivit sohladom na vekova
primeranost’ (1). Nasledujuce kapitoly sti venované dvom podoblastiam vyvinu ranej gramotnosti
spojenych s nadobudanim sktsenosti podporujicich poznavanie pisanej re¢i. Spociatku najma jej
obsahov a funkcii prostrednictvom systematického kontaktu dietata so svetom detskej literatary
a jej rozmanitych zanrov (2). Prirodzenym vysledkom tychto skusenosti je, Ze pozornost’ diet’at’a sa
zaCina obracat’ k forme pisanej reci, v§Simaniu si jej vzt'ahu a suvislosti s obsahom. Jeho zaujem
0 formu pokracuje postupnym objavovanim jej ro6znych podob a konvencii, spoCiatku na zaklade
spontanneho zdujmu, neskor prostrednictvom systematickejSieho vedenia a usmeriiovania zo strany
dospelych (3). V obidvoch kapitolach sa preto snazime poukazovat’ na mozné sposoby a metodické
postupy, ktorymi uclitel’ka proces poznavania pisanej re¢i méze podnecovat’ a podporovat’ smerom
k dosahovaniu kone¢nych cielov — zvladaniu vykonovych §tandardov.



Sucasne si uvedomujeme, ze plnohodnotnad realizdcia programu bude vyzadovat podrobnejsie
metodické rozpracovanie a konkretizaciu cielov viazanych na vykonové Standardy v ich prirodzenej
vyvinovej postupnosti tak, aby wucitel’ky mohli svoje vzdelavacie aktivity systematicky
a cielavedome planovat’ pocas celého vekového obdobia dochddzky deti do MS. Tento typ
metodickych materidlov spolu s ukdzkami konkrétnych cielenych vzdelavacich aktivit,
prisposobenych jednotlivym vekovym kategdridm, pripravujeme do tlace a dufame, ze v kratkom
Case bude asponi prva Cast’ takejto série K dispozicii. Mozno treba dodat, Ze uz aj v tejto faze ich
tvorby spolupracujeme s ucitelkami MS, kedze ich nazory atiez moznost navrhnuté aktivity
vyskaSat’ a overit, st pre nas mimoriadne dolezité. Dufame, Ze tento typ spoluprace sa bude
rozvijat’ aj v budiicnosti s doraz $ir§im autorskym zizemim z radov uditeliek MS, ktoré sa o svoje
navrhy, nadpady a bohaté skiisenosti budii ochotné podelit’.

Autorky



1V ¢om spociva inovacia vzdelavacieho obsahu v oblasti ,,Jazyk a komunikacia*

V pripomienkovom konani k navrhu SVP, ako aj na priamych stretnutiach autorov s pedagogickymi
zamestnancami materskych §kol na odbornych férach sa ¢asto ozyvali hlasy poukazujuce na to, ze
doposial’ najlepSim Skolskym dokumentom v oblasti predSkolského vzdelavania bol Program
vychovy a vzdelavania v MS (d’alej PVVD) a Ze v porovnani s nim sa zatial’ ni¢ lepsie nevytvorilo.
Pokial’ ide o oblast’ jazykového vzdelavania a jej rozpracovanie v tomto programe, s uvedenym
nazorom mozno do istej miery suhlasit, najmi ak ho porovname so Statnym vzdelavacim
programom ISCED 0 (2008), v ktorom sa jazykova vychova v podstate rozplynula. Sucasna
inovacia rozhodne nema v umysle ignorovat’ to, ¢o sa v minulosti osvedcilo, naopak, na tradicie
predskolského jazykového a literdrneho vzdeldvania sa snazi nadviazat. Na druhej strane vSak
reaguje na sucasné trendy, ktoré v poslednych desatro¢iach do predskolského vzdelavania prenikaja
na zaklade poznania a vysledkov vyskumov — osobitne poznatkov z oblasti jazykovej gramotnosti
a jej vyvinu v predskolskom veku.

1.1 Napojenie na sticasné trendy a vyskumy

Jazykova gramotnost’ sa v rdmci tychto poznatkov chape ako proces, ktory sa zacina prirodzene
vynarat’ uz v prvych rokoch Zivota dietat’a v zavislosti od podmienok prostredia. Rozhodujuci
vyznam vV jej vyvine zohrava pritomnost’ a posobenie pisanej kultary. Je chronicky zname, Ze deti
vyrastajuce v rodindch, ktoré takéto podmienky poskytuji, dosahuji v Skolskom vzdelavani
neporovnatel'ne lepSie vysledky atento naskok si natrvalo uchovavaji na vSetkych d’alSich
urovniach vzdeldvania. Tato skutocnost’ dokumentuju vysledky celého radu vyskumov, z ktorych
vyplyva, Ze pisana re¢ ma v predskolskom vyvine nenahraditelny rozvojovy potencial, a to nielen
vo vztahu vyvinu jazyka a re€i, ale aj vyvinu poznavania a myslenia a Ze ako taka je rozhodujiucim
predpokladom tuspesného rozvoja funkénej Citatel'skej gramotnosti a nasledne celého kultirneho
vyvinu dietata. Na zaklade tychto zisteni sa v priebehu poslednych desatro¢i problematika
gramotnosti stala nielen jednou z kl'icovych tém predskolského vzdelavania, ale aj jeho trvalou
sucastou v podobe systematickych a cielavedome koncipovanych kurikularnych programov.
Materska skola sa tak stava institaciou, ktorej poslanim je uvedené rozdiely socidlneho prostredia
rodiny aspon ¢iasto¢ne stierat’, poskytovat’ porovnatel'né podmienky vsetkym detom pri zachovani
prirodzenosti a vyvinovej ¢i individualnej primeranosti, ktorou sa vychova a vzdelavanie v rodinach
spravidla Vyzna(“:uje.1

Pri tvorbe sti¢asného navrhu SVP pre vzdelavaciu oblast’ jazyk a komunikacia sme kladli doraz na
koncep¢né zjednotenie (koncentraciu a zmysluplni integraciu) a obohatenie tych elementov
predchadzajtcich vzdelavacich programov, ktoré sa na rozvijani jazykovej gramotnosti podielali,

Y Tzv. , prirodzené pristupy k vyvinu ranej gramotnosti (Antonacci, Hedley, 1994) zdoraziuju, Ze institucionalne
vzdelavanie deti pred$kolského veku by prave takéto — empiricky overené podmienky porovnatel'né s podmienkami
jazykovo a literarne podnetného rodinného prostredia — malo vytvarat’ a prirodzene modelovat’.



ako aj ich cielavedomejsic zameranie na jednotlivé oblasti vyvinu jazykovej gramotnosti. V
terminologii PVVD najmi na prirodzené prepojenie zloZiek jazykovej a literarnej vychovy, co
sa napokon v nasej kultire poklada za samozrejmé. Jazyk a literatira tvorili vzdy a na vSetkych
tirovniach vzdelavania (po¢nic primarnym a konéiac vysokoskolskym vratane VS $tadia cudzich
jazykov a literatary) jeden spolo¢ny celok, ¢i uz vyucovaci predmet, alebo studijny program. Tato
tradicia nie je nahodna, odraza overenu sktisenost’, Ze ucenie sa jazyka — materinského i cudzieho —
ide ruka v ruke s literatirou danej jazykovej kultary. Osvojovanie si jazyka teda znamena nielen
osvojovanie si jeho hovorovej, ale tiez pisanej podoby. Nie je znamy ddévod, preco by sa tato
tradicia prave Vv predskolskom vzdeldvani nemala reSpektovat’.

Sucasne s tym sme sa snazili posilnit’ tie stranky jazyka, ktoré sa v predchadzajicich programoch
nenachadzali — presnejSie povedané — neboli formulované v podobe explicitnych ciel'ov alebo sa
chapali len ako stcast’ vzdialenych cielov, t. j. vV zmysle pripravy na ich neskorSie dosahovanie
v skole. Ide teda 0 vyrazné rozSirenie ciePov zameranych na oblast’ pisanej reci.

Tu ide vprvom rade a predovsetkym o sprostredkovanie bohatych skusenosti s pisanou
kultirou. V praktickych vychovno-vzdeldvacich ¢innostiach sa preto kladie doraz na vyuZzivanie
Sirokého spektra textov Zanrove réznorodej literatiry pre deti,? ktord ma viaceré vyznamné
funkcie:

- sluzi ako jazykovy vzor, zdroj bohatej jazykovej variety, spisovnej, kultivovanej a vysoko
rozvinutej podoby materinského jazyka. Prispieva tak k rozvoju hovorenej podoby jazyka a
komunikécie, stimuldcii vyvinu re¢i na urovni vSetkych jej zloziek — slovnej zasoby,
suvislého, gramaticky spravneho, spisovného a socidlne primerané¢ho vyjadrovania sa;

- je bohatym zdrojom poznatkov, vedomosti a skusenosti s pisanou podobou jazyka, prispieva
k rozvoju vSetkych vyznamnych predpokladov (,,prekurzorov) vyvinu gramotnosti tak na
urovni jej obsahovych, ako aj formalnych aspektov, rozvija porozumenie citané¢ho textu,
chapanie vyznamu a funkcii pisanej reci, uvedomovanie si vztahu medzi hovorenou
a pisanou podobou jazyka;

- je dolezitym zdrojom pozitivnych zazitkov a skusenosti podporujicich motivaciu, zdujem
a vzt'ah k pisanej kulture a vzdelavaniu.

Pisané texty, s ktorymi sa pocita aj v ramci vSetkych ostatnych vzdelavacich aktivit, umoziujt a su
vyznamnym nastrojom integracie a priestupnosti obsahov jednotlivych vzdeldvacich oblasti.
Z dlhodobej perspektivy je cielavedomé vyuzivanie textov v kontexte Sirokého spektra
vzdeldvacich obsahov uz v predskolskom veku doélezitym predpokladom rozvijania kultirne;
gramotnosti, chapania poznavacej a vzdelavacej funkcie jazyka a pisanej reci, utvarania
Citatel'skych navykov a predstav o podstate a povahe vzdelavania.

2 Tzv. ,na literatiire zaloZené pristupy k Yozvijaniu ranej gramotnosti* zddraziuji vyznam prostredia bohatého na
knihy a literataru pre deti (Musiello, 1994), pokryvajucu Siroké spektrum rdznych potrieb a detskych zaujmov (Costa,
1994) s moznost'ou bezprostredného pristupu deti ku knihAm a kniznici pri si¢asnych veku primeranych

a ciel'avedomych sposoboch prace s literatiirou a jej vyuzivania v ramci vSetkych obsahov a vzdelavacich oblasti
(Chaplin, 1994).



1.2 Nadviznost’ na tradicie a predchadzajuce vzdelavacie programy

Program vychovy a vzdelavania deti v MS (1999) mal pomerne dobre rozpracovanu oblast’ jazyka
a komunikacie v podobe jazykovej vychovy ako sucasti vychovnej zlozky ,,rozumova vychova“
spolu srozvijanim poznania a matematickych predstav. Takymto zaradenim jazykovej vychovy
Vv koncepcii predskolského vzdelavania bol prinajmensom polozeny doraz na prepojenie jazykového
a kognitivneho vyvinu, priCom treba vyzdvihnat aj to, ze jazykovej vychove sa v ramci programu
pripisovalo osobitné postavenie. Zddraznovala sa potreba jej prirodzené¢ho prepojenia a integracie
so vSetkymi ostatnymi zlozkami vzdelavania. Jazykova vychova bola chapana ako ,,integrujiica
vychovna zlozka... ajazyk arec ako , prirodzend sucast vsetkych cinnosti dietata v materskej
Skole* (tamze, S. 77).

S takymto ponatim jazykovej vychovy sa su¢asny program plne stotoZiiuje a na rozdiel od SVP zr.
2008, v ktorom bola vyrazne oslabena, ju vracia spét’, aj ked’ v pozmenenej podobe. Zmena spociva
predovsetkym V rozsireni, resp. odliSnom koncipovani cielov zameranych na oblast’ poznavania
a pouzivania pisanej reci. Pokial' ide o hovorenu re¢, ciele formulované v PVVD zostavaju
prakticky zachované S minimalnymi zmenami tykajicimi sa skor postojov, resp. narokov
a poziadaviek na hovorenu re¢ Vv oblasti komunikaénych konvencii (1.1). V zmysle Standardu
,pouzivanie jazyka prisposobuje socialnym situdciam a vztahom® sa pripista pouzivanie dialektu
v zavislosti od situacii, po¢ita sa stym, e dieta ku koncu dochadzky do MS rozlisuje medzi
formalnou a neformalnou komunikaciou (napr. medzi rovesnikmi a dospelymi, v ramci vychovno-
vzdelavacich ¢innosti a mimo nich), ¢omu podriad'uje svoj recovy prejav. Tymto Standardom je
okrem iného vyjadrena aj zvysena tolerancia K pouzivaniu nedokonalych ¢&i nespisovnych vyrazov
ainych prejavov prirodzenej komunikacie Vv zdujme podporovania aktivneho recového kontaktu
dietata so socialnym prostredim. Podobné postoje sa tykaju aj poziadaviek na reCovy prejav
ucitel’ky, ktory sa ako ,,re¢ovy vzor® posudzoval pomerne prisne. V sti¢asnej koncepcii sa reCovy
vzor chape ako korektny a kultivovany model materinského jazyka reprezentovany jej
kniZznou podobou prostrednictvom ucitel’ky. Tuto podobu jazyka ucitel’ka detom sprostredkiiva
najmd Citanim literatGry v ramci vychovno-vzdelavacich Cinnosti. Na druhej strane v beznych
komunika¢nych situdcidch komunikuje prirodzenou hovorenou refou, na ktorti sa vztahuju
miernejSie kritéria. Pripistaju sa odchylky od ,spisovnej normy*“ Vv zaujme udrZiavania
bezprostredného kontaktu a komunikacie, ako aj za i¢elom osvojovania si rozdielnych socialnych
registrov jazyka (napr. ak ucitel’ka v odovodnenych pripadoch pouziva dialekt). Deti tieto polohy
materinského jazyka intuitivne vnimaja, neskor rozliSujii a vedome pouzivaju.

Dalou vychovnou zlozkou, ktorej sa v minulosti venovala dostatoéna pozornost’ a velmi dobre je
rozpracovana v metodike Eleny Zigovej (1979),2 je literarna vychova. V PVVD bola stacastou
estetickej vychovy a Specifickému vplyvu kniznej kultiry pri vychove a vzdeldvani dietata
pripisovala patriény vyznam, s osobitnym zretefom na jej vychovné poslanie, rozvijanie
a kultivéaciu estetického vnimania a citenia ¢i vychovu budiaceho vnimavého citatel'a (PVVD, 1999,
Ss. 165-180). S cielmi literarnej vychovy, ktoré sa v tejto koncepcii orientovali predovSetkym na
,wvychovu K literature® a ,,vychovu literaturou® (Zigova, 1979, s. 7-8), sa mozno vcelku stotoznit’

*E. Zigova: Metodika literarnej vychovy pre materské skoly, Bratislava : SPN, 1979.



(s vynimkou ideologickych zamerov, ktoré sa tam miestami povinne deklaruji). Zaclenenim
literarnej vychovy (spolu s jazykovou) do oblasti ,,jazyka a komunikacie® v kontexte vyvinu ranej
gramotnosti sa tieto ciele v sucasnej koncepcii obohacuji vo viacerych smeroch. Chapanie
vyznamu literatiry v su¢asnom programe ilustruje nasledujlica orientacnd tabulka charakterizujuca
najdolezitejsie ciele jednotlivych koncepcii.

Vyznam literarnej vychovy v PVVD Vyznam jazykovej a literarnej vychovy
vV kontexte vzdelavacej oblasti

»Jazyk a komunikacia®

Déraz na vychovnu funkciu umeleckej + | Doraz na poznavaciu a vzdelavaciu funkciu
literatary pisanej reci

Poznavanie slovesného umenia a literatury + | Poznavanie sveta prostrednictvom literatiry
Esteticko-vychovné pdsobenie literatary + | Rozvijanie jazyka, myslenia a porozumenia

prostrednictvom réznych textovych zanrov

Chapanie a nadobtidanie autentickych
+ | skusenosti s praktickym vyuzivanim pisanej
reéi, poznavanie jej roznych funkeii

Vychova vnimavého prijemcu slovesného
umenia

Cielavedomé zameranie na konkrétne
VSsestranny rozvoj osobnosti dietata prekurzory vyvinu funkénej jazykovej, literarne;j
a Citatel'skej gramotnosti diet'at’a

K tomu treba opat’ povedat, ze ciele uvedené v 'avej Casti tabulky zostavaju aj v sucasnej koncepcii
zachované. Dosahovanie ciel'ov v pravej Casti predpoklada — okrem vyuzivania umeleckej literatary
pre deti — posilnenie, resp. rovnocenné vyuzivanie d’alSich textovych zanrov, zvyraznenie podielu
prace snaucnou literatirou, informacnymi a dalSimi textami, ktoré slizia kaZzdodennym
komunika¢nym ¢i vzdelavacim potrebam, umoziiuju realizaciu réznych ¢innosti v ramci vSetkych
ostatnych vzdelavacich oblasti.

Pracu s umelecko-nauénou literatirou v materskej $kole napokon odportca azddvodhuje aj
E. Zigova (tamze, s. 71-74) s dérazom na jej vychovno-vzdelavaci vyznam pre rozvoj dietata vo
vSetkych vekovych skupinéach, aj ked’ v tom Case sa idajne nestretla s vel'kym pochopenim (tamze,
s. 71). Sirka spektra ostatnych Zanrov detskej literatiiry, ktoré metodika pontika (tamze, kapitola 3),
je dostatocne bohata, z vyvinového hladiska primerane rozvrhnutd a didakticky dobre spracovana.
K tradiciam literarnej vychovy v programe PVVD mozno treba dodat, ze pokial sa literarna
vychova v materskych Skolach riadila, resp. doposial’ riadi uvedenou metodikou, s dosahovanim
Standardov sucasného programu (osobitne v Casti 2.1.2 — 2.1.4) by nemali byt’ Ziadne problémy. Pre
tych, ktori ich povazuji za prili§ narocné, odpora¢ame po nej znova siahnut’ s presvedcenim, Ze
v nej najdu dostatok podnetov na zamyslenie a inSpiraciu pri praci s literaturou pre deti a jej
adresatmi.



1.3 Vyvinova postupnost’

Jednou z najéastejsich pripomienok v ramci verejnej diskusie k navrhu SVP bola poZziadavka na
rozpracovanie vykonovych Standardov — diferencovane — podla vekovych kategorii, ¢o by
ucitel’kam wulahcilo planovanie vychovno-vzdelavacich cinnosti, stanovovanie si primeranych
cielov ¢i ,,operacionalizaciu® vykonovych Standardov pre mensSie deti. Kvoli presnosti mozno treba
povedat, ze tato poziadavka sa objavila asi v20 % z doruenych materidlov, ¢ize 80 %
posudzovatelov potrebu formulovania vykonovych S$tandardov pre nizSie vekové skupiny
nepocituje. S tymto nazorom sa stotoziuji aj autori koncepcie SVP, ked’ vykonové $tandardy
stanovuju ako cielovii — vystupni turoven pre obdobie posledného ro¢nika MS. Toto rieSenie je pre
oblast’ jazyka akomunikacie zvlast vitané asohladom na vysoku vyvinova Vvariabilitu
nadobudania jazykovych kompetencii u deti predskolského veku aj prirodzené. Vyvin reci
a jazykovej gramotnosti zavisi predovSetkym od podmienok socidlneho prostredia, v ktorom diet’a
vyrastd, resp. od jazykovej podnetnosti tohto prostredia. LepSim rieSenim ako vyvijanie tlaku na
reCovy vykon dietata (stanovenim vykonovych Standardov) je veku primerané davkovanie
jazykovych stimulov, ktoré vyvin re€i a jazykovej gramotnosti podporuji. Diferencovany pristup
podl'a vekovych kategorii deti MS je preto na mieste najmi vo vztahu k obsahovym §tandardom.
Tie vSak Ciastotne — a Vv oblasti jazyka a komunikacie zvlast —standardizuju skor podmienky
vzdelavania, pristup a Strukturaciu spdsobov a principov prace s jazykom.

V tomto zmysle chapanu diferencidciu jazykového vzdelavania by sme chceli ponuknut
v pripravovanych metodickych materidloch vytvorenim uréitych vzorovych a veku primeranych
modulov (t. j. ilustracii vzdelavacich aktivit, postupov prace, sprievodnych hrovych
a komunikaénych aktivit pri praci s vhodnym textom apod.) v sulade s vyvinovo primeranymi
ciel'mi jazykového vzdelavania.

V nasledujlicej Casti sa pokusime naznacit' zdkladné orientacné principy vekovo primeraného
davkovania jazykovych stimulov, ktorych sa planovanie vzdelavacich aktivit s oh'adom na vekové
Specifika deti rozneho veku moze pridrziavat’.

Orientacné kritérid vekovo primeranej jazykovej stimuldcie

Pozdiz vekového kontinua 3 — 6 rokov platia isté vieobecné principy vyvinu jazykovej gramotnosti,
podla ktorych je mozné rozSirovat’ a obohacovat’ ciele vzdelavacich aktivit, ich tazisko postupne
presuvat’ smerom K naro¢nej$im uloham. K planovaniu vyvinovo primeranych ¢innosti mozno
pristupovat’ z viacerych hl'adisk:

- Vyber textu: Pri praci s literdrnym textom je vhodné postupovat’ od kratSich literarnych
utvarov k rozsiahlejsim, od basniciek a riekaniek s pohybovym rytmickym sprievodom,
zameranych na dosahovanie Standardov V oblasti hovorenej re¢i — vnimanie rytmu,
rozvijanie jazykového citu, zrozumitel'nosti re¢i aspravnej artikuldcie, smerom
k prozaickym dielam. Od rozpravok a bajok cez pribehy zo Zivota, povesti Smerom
k informaénym textom. Od umeleckej fikcie s dorazom na nonkognitivne ciele

10



a zazitkovost, K literature faktu a nauénym literirnym Zzanrom S dérazom na poznavanie
realii, ziskavanie informacii a vedomosti.

Kognitivne procesy: Z hl'adiska kognitivnych procesov by sa pozornost’ — V zavislosti od
veku deti — mala prestvat’ od nizsich kognitivnych funkcii — vnimanie, zapaméitavanie,
smerom K vyssim urovniam kognitivneho spracovania textov, cez predstavivost’ a fantaziu
smerom Kk mysleniu, uvazovaniu a zdévodnovaniu. Pri rozvijani porozumenia textu — od
porozumenia v ramci textu k porozumeniu nad ramec textu.

Pokial’ ide o nadvéznost, resp. prieniky s ostatnymi vzdelavacimi oblast’ami, u mladSich
deti sa jazykova vychova méze prekryvat’ s hudobno-pohybovou vychovou, po celé obdobie
S vytvarnou vychovou, u starSich deti v zavislosti od pouzitych literarnych zanrov a vyberu
textov so vSetkymi vzdeldvacimi oblastami, pocnic prirodovednym poznavanim cez
poznavanie spolocnosti a sveta prace k praci s informaciami a informa¢nymi zdrojmi.

Dalsim navodom, ktory mozno uplatiovat’ v diferencovanom pristupe k jednotlivym
vekovym skupinam, je princip postupu od obsahu k forme. Bezne a prirodzene sa uplatiuje
pri rozvijani hovorenej rec¢i. U mladSich deti je dodlezité rozvijat ich komunikaéné
kompetencie s ohladom na obsah komunikacie — vhodnym obsahom iniciovat zapajanie
dietata do socidlnych interakcii, podporovat’ jeho vyjadrovanie sa v jazyku, pocuvanie
prehovorov ucitel’ky, sledovanie prehovorov ostatnych deti, iniciovanie vzijomnej
komunikacie medzi detmi a pod. pri reSpektovani prirodzenych formalnych nedostatkov
reCového prejavu dietata. S postupujucim vekom sa pozornost obracia k formalnym
pravidlam pouzivania jazyka — komunikacnym konvenciam, gramatickej spravnosti,
spisovnosti a ¢oraz CistejSej vyslovnosti.

Podobne mozno postupovat’ pri sprostredkivani kontaktu deti s pisanou recou. Spociatku
unajmladsich deti zalezi najmd na vnimani, chapani a preZivani obsahu veku
primeranych utvarov a Zanrov, ktorych spektrum postupne rozsirujeme a obohacujeme. S
nadobudanim bohatych sktsenosti s obsahmi atiez roznymi funkciami pisanej reci
dochéadza k prirodzenému spontannemu objavovaniu jej formalnych charakteristik —
v§imaniu si typickych znakov jednotlivych Zanrov, ich rozliSovaniu a poznavaniu Struktiry
najznamejSich, resp. najCastejSie pouzZivanych Zanrov, charakteristickych spdsobov
vyjadrovania obsahov, jazykovych prostriedkov a symbolickych vyznamov. Pochopitel'ne
najmé vtedy, ak dospely — ucitel’ka — na tieto charakteristiky upriamuje pozornost’, ked’
s detmi o nich hovori, kladie im otazky, po¢tva, dopiiia a koriguje ich odpovede. Nahodné
a intuitivne postrehy deti sa tak postupne menia na poznatky avedomosti. V najvyssej
vekovej skupine sa potom mozno venovat uz aj SystematickejSiemu poznavaniu
formalnych charakteristik pisanej re¢i sdorazom na fonologické uvedomovanie a
utvaranie konceptu tlace ako dolezitych prekurzorov budiceho osvojovania si Citania
a rozvijanie grafomotorickych predpokladov pisania. Do tejto kategorie patri aj poznavanie
pismen velkej tlacenej abecedy, pokusy 0 ich pouZivanie na ,,zapis“ ¢i viac alebo menej
konven¢éné vyjadrenie komunika¢ného odkazu dietata. Aj ked’ je vSeobecne zname (pozri
napr. Mikulajovd, 2012), ze znalost pismen patri k najvyznamnejSim prediktorom
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uspesného osvojovania si pisanej reci v Skole, nie je cielom predskolského jazykového
vzdeldvania ucit’ deti pisat’, dokonca ani pismend priamo cielene poznavat’. Skusenosti vsak
potvrdzujt, ze v podmienkach stimulujuceho prostredia, ktoré sa riadi uvedenymi principmi,
k tomu spravidla spontanne dochadza. Mnohé deti si dokazu tych par znakov abecedy,
pokial’ sa s nimi denne stretdvaju, bez problémov zapamétat,, snazia sa ich vo svojich hrach
na ,,pisanie“ pouzit' anie je dovod im vtom branit’ (viac Vv kapitole 3.1 o ,,Koncepte
pisania‘).

- Od ilustracii — k textu: Postup od obsahu k forme sa prejavuje aj pri kontakte dietata
s knihou. Obsah c¢itaného reprezentuju spociatku predovsetkym ilustracie, ktoré putaji
pozornost’ diet'at’a a s ktorymi si obsah stotoznuje. S narastajucim rozsahom citanych textov,
resp. ¢itanim knih pre Coraz vicsSie deti dochadza k postupnému rozchédzaniu sa obsahu
s konkrétnost'ou ilustracie. Diet’a zist'uje, ze zd’aleka nie vSetko, o ¢om sa Cita, je na obrazku
a naopak (,,Este o macicke si mi necitala! ). ZaCina objavovat’, ze obsahy, ktoré im pri
&itani sprostredkavaji dospeli, maji svoj povod inde. Ze ich zdrojom su tie stranky knihy,
ktorym doteraz nevenovalo pozornost. Zacina si ich teda vS§imat’, prezerat’ a skumat’. Jeho
pozornost’ sa obracia k textu, t. j. forme pisanej re¢i. AZ teraz nastava ¢as a priestor na
nenasilné podporovanie jeho zaujmu — Vytvaranie prilezitosti na skiimanie formy. Prakticky
to znamena, Ze deti maji mat’ moznost’ s knihami manipulovat, listovat’ si v nich a prezerat,
ze pri Citani knih dbame na to, aby mohli sledovat’, ¢o ¢itame a kde Citame, pripadne ich
v tom povzbudzujeme. Tzv. metdda ,,velkych knih*, ktoré sa pouzivaju v materskej Skole,
pripadne jej domaca obdoba ,,metéda lona* maji slazit prave tomu, podobne ako pestra
graficka uprava detskych knih.

Uvedené principy sme sa Ciasto¢ne snazili uplatiiovat’ aj pri koncipovani vzdelavacej oblasti ako
celku usporiadanim vykonovych a obsahovych Standardov. Uré¢itym kl'u¢om k planovaniu veku
primeranych vzdelavacich aktivit tak moze byt aj samotna Struktira jednotlivych podoblasti
a poradie Standardov Vv ramci nich. Funkcia a zmysel intenzivneho vyuzivania pisanej kultlry
(Citania a rozhovorov o ¢itani, uéenia sa basniciek a i.) v najmladsej vekovej skupine spociva najméa
v rozvijani hovorenej re¢i (1.), rozsirovani slovnej zasoby, cibreni vyslovnosti, osvojovani si
elementarnych — spociatku najmé neverbalnych komunika¢nych konvencii. S postupujicim vekom
bude Coraz viac zalezat' na dodrziavani naro¢nejSich kritérii, poziadaviek na formalne parametre
hovorenej re¢i (gramatickd spravnost’ a spisovnost) aVramci komunikaénych konvencii na
socidlnu primeranost’ a dodrZiavanie pravidiel komunikacie.

Vyvinovu logiku, resp. prirodzenti postupnost’ vyvinu jazykovej gramotnosti dietata sleduju aj
vykonové Standardy pre oblast’ pisanej reci (2.), ktoré do vzdelavacich aktivit postupne priberdme
pri zachovani dolezitosti hovorenej re¢i. Poznavanie pisanej re¢i potom postupuje — ako uz bolo
povedané — ,,od obsahu k forme* v nasledovnych etapach:

- Nadobudanie bohatych skusenosti s obsahmi pisanej kultiry v Sirokom spektre vyvinovo
primeranych textov a textovych zanrov a ich réznych funkcii (SVP, VS 2.1)

- Postupné spontanne objavovanie suvislosti medzi obsahom pisane;j reci a jej formou —
rozvijanie konceptu tlage — znalost’ kniznych konvencii (SVP, VS 2.2.1)
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- Systematickejsi nacvik poznavania formalnych charakteristik pisanej re¢i — fonologické
uvedomovanie a grafomotorické predpoklady pisania (SVP, VS 2.2.2-3)

Takejto postupnosti zodpoveda aj ¢lenenie nasledujiceho textu. K diferenciacii cielov s oh'adom
na vekové kategorie na zédver mozno doplnit, Ze jednym z najdodlezitejSich cielov predSkolskej
jazykovej vychovy, na ktory pamédtime po cely Cas a vo vSetkych vekovych kategoriach, je
podporovanie zaujmu a pozitivneho vzt'ahu k ¢itaniu, literatire, slovesnému umeniu i jazyku
ako takému. Jazyku ako prostriedku poznavania — sveta, veci, l'udi i seba samého, jazyku ako
objektu zaujmu a poznavania. V prvom rade — a bez ohl'adu na vek deti — by nam malo zalezat’ na
utvarani postojov anavykov, formovani ¢itatel'ského povedomia ¢i identity prostrednictvom
zéazitkov, hier, skiisenosti a socialnych vzorov. Pochopitel'ne, ze takéto — vychovné, nonkognitivne
¢i motiva¢né — ciele nemozno premietnut’ do vykonovych $tandardov, resp. nema zmysel, aby boli
predmetom $tandardizacie. Mali by vSak byt’ vV centre pozornosti nepretrzite ako samozrejma sucast’
vSetkych vzdelavacich aktivit realizovanych v tomu zodpovedajucom jazykovo podnetnom
prostredi.

Skor nez pristipime k metodickému vykladu prisluSnych casti vykonovych a obsahovych
Standardov, vyjadrime sa eSte v kratkosti k vyznamu evaluaénych otazok, ktoré boli asi
najCastejSim predmetom otazok a rdéznych obéav v pripomienkovom konani. Vyznam evaluacnych
otazok je pomerne jasne vymedzeny v ivodnej — vieobecnej ¢asti SVP. Pokial ide o pripomienky
k otazkam vramci oblasti Jazyk akomunikacia, niektorym posudzovatelom sa zdali prili§
kognitivne orientované, inym naopak skor nonkognitivne. Stretli sme sa s nazormi, ze su to
poziadavky nesplnitel'né, na druhej strane v inych navrhoch na preformulovanie otazok sa
narocnost’ poziadaviek eSte stupiiovala. Niektoré odporuc¢ania mali dokonca charakter otazok
zameranych na preverovanie toho, do akej miery dieta splnilo ciele vzdeldvacej aktivity, CiZe
podobu klasického ,,sksania“. Pri takomto pristupe k evaluatnym otazkam by obavy uciteliek zo
Skolskej inSpekcie boli naozaj opodstatnené, ked’ze zo sktisenosti vel'mi dobre vedia, k comu by to
viedlo. Pokladame preto za potrebné zdoraznit, Ze evaluacia sa neorientuje na zistovanie
okamzitych efektov vzdelavacich aktivit. Vyznam evaluaénych otazok spoc¢iva — okrem iného — aj
Vv sledovani odozvy dietata na edukacné aktivity, v§imani si toho, ¢i a do akej miery dieta dané
aktivity oslovuju, ¢o je predpokladom toho, Ze dochadza k uceniu. Pokial ucitelka realizuje
vzdeldvacie aktivity surfitym zdmerom a cielom, neznamend to, ze viditelné (¢i nebodaj
meratel'né) vysledky sa dostavia okamzite a rozhodne nie u kazdého dietata rovnako. Sledovanie
urcitych prejavov spravania, ktoré signalizuju, ,,¢i* alebo ,,ako* dieta na aktivitu ucitel’ky reaguje,
pripadne nereaguje, poskytuje ucitel’ke spitni vizbu o0 tom, ¢i a ako aktivita na diet’a pdsobi, ¢i
mozno pocitat’ s jej u€innostou, alebo ju treba zmenit’, vo vztahu k niektorym det'om upravit’ tak,
aby reagovali zelateI'nym sposobom a pod. Stale mame na zreteli dlhodobejsie ciele (formulované
v podobe standardov pre najvyssiu vekovu skupinu), vzdelavacie aktivity cielene zameriavame na
stimulaciu a rozvoj prislusnych schopnosti/vedomosti a otazkami sledujeme, ¢i a ako diet’a na nasu
intervenciu reaguje. Pokial’ reaguje Zelatelnym spdsobom, je pravdepodobné, ze aktivity smeruji
k dosahovaniu ciel'ov. Ak nie, treba aktivitu zmenit, prisposobit’ individudlnym potrebam diet’at’a,
snazit’ sa Uputat’ jeho pozornost’ a zaujem inym spdsobom. Zabezpecit' podl'a moznosti ¢o najvyssiu
mieru posobenia pontikanych stimulov. Evalua¢nymi otazkami nekontrolujeme deti ani dosiahnuté

vysledky, overujeme zmysluplnost’ toho, o o sa aktudlne i1 dlhodobo snazime. Nekontrolujeme,
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,ako, ¢i a do akej miery dieta rozumie“, to je napokon z jeho odpovedi zrejmé. Ide nam skor
o sledovanie odozvy. Takyto pristup zodpoveda podla nasho presvedcenia zakladnym principom
sucasnej pedagogickej diagnostiky, ktorej vyznam spociva najmi Vv efektivnejSom planovani
a individualizacii vychovno-vzdelavacej ¢innosti.
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2 Pisana re¢: Porozumenie obsahu, vyznamu a funkcii pisanej reci

2.1 Funkcie pisanej reci

Pisana rec, rovnako ako hovorend, plni viaceré funkcie: sluzi ako nastroj dorozumievania (podl'a
Halliday, 1973* interakénd*), vlastného vyjadrovania sa (,expresivna, personalizacnd*),
dosahovania istych potrieb acielov prostrednictvom komunikacie so socidlnym okolim
(,,insStrumentdlna‘*), poznavania ¢i objavovania sveta (,,heuristicka*). Prostrednictvom jazyka a reci
socidlne okolie usmeriiuje spravanie dietat’a (,,regulacnd*) a v konecnom doésledku sa prave jazyk
are¢ stava nastrojom vlastnej reguldcie spravania, ktord v obdobi predskolského veku postupne
nadobuda podobu verbalneho myslenia. Pokial’ teda jazyk a re¢, resp. komunikacia dospelych
s dietatom rozvija okrem samotného jazyka aj jeho myslenie, pisana re¢ sa vyznacuje tym, ze jej
rozvojovy potencial vo vztahu k vyvinu reci i myslenia (kognitivnemu, socialnemu, kultGrnemu ¢i
emocionalnemu vyvinu) je podstatne vacsi. To je dané viacerymi $pecifikami pisanej re¢i. V prvom
rade Uroviiou rozvinutosti, ¢o znamend, ze pisand re¢ je spravidla podstatne bohatSia, resp.
V porovnani s beznou bezprostrednou komunikaciou v jazyku Stylisticky i syntakticky zlozitejSia.
Dal$im vyznamnym $pecifikom pisanej reéi je, Ze vietky uvedené funkcie jazyka rozsiruje nad
ramec moznosti hovorenej re¢i, za hranice priestoru a Casu. Literarny jazyk plni navySe, resp.
podstatne lepsie aj funkciu estetickll a imaginativnu, rozvija predstavivost, fantdziu a jazykovu
kreativitu.

Poznavanie mozZnosti a funkcii pisanej re¢i, teda toho, ¢o vSetko pisana re¢ umoziuje a poskytuje
aco vSetko sa prostrednictvom nej da dosiahnut — ma navySe vyznamny motivacny vplyv,
prebudza zaujem dietata 0 pisana kultaru, podporuje utvaranie pozitivnych postojov a vztahu
k ¢itaniu a pisaniu.

K chapaniu funkcii pisanej re¢i sa vztahuju len dva vykonové $tandardy, ktoré odrazaju jednu a ta
ista vec, su vysledkom skusenosti dietat’a. Vediet’ vysvetlit’ ¢i uviest’ priklad toho, preco je pisana
re¢ dolezita, samo osebe nema vel’ky vyznam. Nie je dolezité, ze to dieta vie povedat’, pripadne ako
to dokaze povedat. Pokial mu vSak materska Skola bude takéto skusenosti pravidelne ponukat’,
systematicky a cielavedome sprostredkivat po cely Cas, urCite nebude mat problém nejakym
sposobom (na priklade) to aj povedat’. Ddlezité je, Ze to chape, Ze pozna dovody, preco l'udia Citaju
a pisu, vie, Ze je to dolezité a preco je to dolezité.

Dosiahnutie uvedenych Standardov je teda vysledkom aodrazom prilezitosti spoznavat funkcie
pisanej reci, teda toho, ¢i a ako sa realizuji obsahové Standardy. Poznavanie funkcii pisanej reci
v praktickych vzdelavacich ¢innostiach znamena napr., Ze uéitel’ka:

-V ramci vzdelavacich aktivit jazykovej vychovy pouziva SirSie spektrum textovych zanrov,
po¢nuc literarnymi cez naucné (detské encyklopédie) aZz po rdzne praktické publikacie,

¢

umoznujuce realizovat’ rozlicné ¢innosti (,,Urob si sam*, ,, Urob si z papiera“, ,, Varime...",

* Halliday, M. A. K.: Explorations in the functions of language. London : Arnold, 1973.
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., Pecieme...”, ,, Zahrajme sa...” apod.). V pripade poslednych dvoch — najmi u mladsich
deti — nemusi ist’ nevyhnutne o samotné hlasné Citanie prisluSnych informaénych textov ¢i
navodov, najmad ak su texty eSte prili§ narocné. Staci, ak ucitel’ka s nimi pracuje, podla nich
postupuje, siaha po encyklopédii, aby detom vysvetlila nieCo, na ¢o sa pytaju, ¢o ich
zaujima a pod. Funkcie a moznosti pisanej reci demonstruje, nazorne ilustruje, je vzorom
a prikladom toho, ze pisana rec je dolezita®. A moze, resp. mala by to robit’ nielen v ramci
jazykovej vychovy, ale aj vSetkych ostatnych vzdelavacich aktivit a hier.

Knizky a prirastky do Skolskej kniznice detom predstavuje okrem iného (pozri ,.knizné
konvencie®, s. 30) aj tak, aby vedeli, ¢o sa pomocou nich m6zu dozvediet’, naucit’ alebo
urobit’.

Iniciuje rozne formy pisomnej koreSpondencie (s rodi¢mi, kamaratmi, kolegynami a pod.),
ktoré¢ stelestiujii doleziti komunika¢nu funkciu pisanej reci, moznost' dorozumievania sa
s adresatom na dialku, ako aj to, ¢o vSetko sa tym da dosiahnut’. Napr. pisanie pozdravov,
ziadosti ¢i Zelani, pozvani apod. (Prikladom pomerne komplexnej aktivity s takymto
zameranim je zndma hra na ,,Vikendovy pobyt obl'ibeného triedneho maskota v rodinach®,
0 ktorom rodicia piSu dennik a po jeho navrate ucitel’ka detom ¢ita, ¢o vSetko zazil.)

Vz4jomnl komunikéciu s rodi€émi zabezpecuje aj formou informaénych tabul' a nasteniek,
ktoré tvori v spolupraci a prispenim deti.

Nastenky a postery vyuziva — okrem komunikacie s externym prostredim — aj na internt
komunikaciu. Informacné tabule, ktoré vytvara V pritomnosti deti, mozu sluzit
na organizaciu ¢innosti v MS, orientaciu v priestore a &ase (napr. program diia, rozpis
skupinovych aktivit, kalendar, jedalny listok apod.). Tieto materialy spolu s menovkami
a pisomnymi oznaceniami roznych kutikov, oddeleni kniZnice, detskych skriniek a d’alsim
zmysluplnym znagenim priestorov MS (kuchytia, kapel'na, riaditel'fia a pod.) tvoria — spolu
S ostatnymi pisomnost’ami, kniznicou ¢i postovou schrankou — prirodzenu sacast’ tzv.
gramotného prostredia bohatého na tla¢, pisanu re¢ a pisana kultaru.

Prostrednictvom vysSie uvedenych nastrojov i d’alSimi spdsobmi (vytvaranim pojmovych
map — 0 ¢om sme sa ucili, vystavovanim symbolickych pravidiel spravania sa, zapisovanim
na tabul'u, do poznamkového zosita, pocitaca a pod.) demonstruje d’alsiu dolezita funkciu
pisanej re¢i — moznost uchovavania informacii. Ukazuje, ako si S pomocou pisania
dokazeme uchovat’, zapamitat’ a znovu vybavit' rozne poznatky, dolezité udalosti, zazitky
vratane budiicich planovanych Cinnosti. Deti ziskavaju skusenost’, ze hoci by sme na nieco
zabudli, vd’aka tomu, Ze to bolo zapisané, sa ku vSetkému mozeme hocikedy vratit, znovu si
to pripomenut’ a ozivit. (Ak si napriklad zapisujeme zabavné historky z MS, perlicky ¢&i
vtipné vyroky deti, na ktorych sme sa dobre zasmiali, budeme sa schuti zabavat’ aj vtedy,
ked nam to pani uéitel’ka znova precita.)

® Utitelky si svoje vzdelavacie aktivity spravidla vopred pripravuju a urdite na to pouzivaji aj nejaké publikécie, detské
knizky, ¢asopisy, pripadne technologie, internet a pod. Mozno postaéi uz len to, ak tieto zdroje prinest priamo k detom
do triedy, obcCas v nich zalistujt, nie¢o potrebné vyhl'adaju, ukdzu a vysvetlia. Demonstruju tak to, Comu v nasej kulture
hovorime gramotné spravanie.
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V neposlednom rade je jednou z vyznamnych funkcii a dobrym dévodom na citanie aj to,
ze poskytuje zabavu, moznost prijemného a aktivneho travenia volného casu, prilezitost
na oddych ¢i relaxaciu. K chapaniu tejto funkcie pisanej reci ma ucitel’ka tiez moznost’ prispiet
vyberom z bohatej studnice literarnej tvorby pre deti vsetkych vekovych kategorii poskytujuce;j
okrem vychovnych, vzdelavacich ¢i rozvojovych stimulov aj humor a vtip, podnety na radost’,
smiech, zabavu a potesenie.

2.2 Porozumenie obsahu a vyznamu textov

Néamety uvedené v predchddzajicej Casti sa viazu na situacie bezného kazdodenného Zzivota deti
v prostredi MS a mozu sa realizovat’ bez ohl'adu na vek vo vietkych vekovych skupinich. Pri
samotnom ¢itani a praci S literaturou v Sirokom spektre jej veku primeranych zanrov (vratane
dalsich textovych ainformaénych zdrojov, Casopisov, novin, verejnych oznamov ¢i internetu
apod.) sa potom funkcie pisanej re¢i vynaraju v plnej miere a rozsahu prostrednictvom obsahov
a vyznamov textov.

Explicitny a implicitny vyznam textov

Chapanie obsahu a vyznamu pisanej reci je v ramci vykonovych a obsahovych Standardov ¢lenené
na dve podoblasti — chapanie explicitného (SVP, VS 2.1.2) a implicitného vyznamu textov (VS
2.1.3), ktoré sa v bezprostrednom kontakte dietata stextom prirodzene prelinaju. Dieta text
pocuva, Ciasto¢ne vnima, pod jeho vplyvom nieco preZiva, nieCo si predstavuje a nieco si odnasa.
Najmé u malych deti je tento zdZitok spociatku len vel'mi difizny. S vyvinom jazyka a reci a tiez
s pomocou a podporou dospelého (Citajuceho rodica ¢i ucitel’ky) postupne a Coraz viac prenika
k vyznamom textov, obsahom toho, ¢o je na strankach knih napisané v jazyku (slovach, vetach
a vacsich tsekoch textu), ako aj k tomu, ¢o je ukryté ,,medzi riadkami* textov. Presnejsie povedané,
s pomocou dospelého sa u¢i chapat’ ich hlbsi vyznam, rozumiet’, o znamenaju, aky zmysel ma to,
¢o ¢itame, ¢o ndm to hovori o Zivote, svete okolo nds 1 0 nds samych. Hovorime teda o rozvijani
dvoch odlisSnych urovni chapania vyznamu textu. Ked'Ze v ramci pripomienkového konania
knavrhu SVP zazneli viaceré vyhrady k pouZzivaniu cudzich slov, okrem iného aj vyrazov
,explicitny a implicitny* vyznam textu, pricom prave oblast’ ,,implicitného vyznamu* sa zdala
mnohym prili§ néaro¢nd, pokladdme za potrebné toto clenenie aspon v kratkosti objasnit’
a zdovodnit’.

Oznacenia ,.explicitny* a ,,implicitny* maji pomerne presny vyznam, aak by sme sa snazili
nahradit’ ich nejakym slovenskym ekvivalentom (napriklad hovorit’ o doslovnom vyzname alebo
naopak 0 prenesenom vyzname), ich podstata — skuto¢ny vyznam by sa skor zahmlieval.
Jednoduchsie bude uvedené vyrazy vysvetlit, kedze vo vztahu k porozumeniu textu a jeho
rozvijaniu maji dost’ zdsadny vyznam. Pod explicitnym vyznamom textu sa teda myslia vel'mi
konkrétne obsahy (fakty, informacie, udalosti, postavy, ich mena a pod.), 0 ktorych sa v texte piSe
priamo. Ak polozime otazku na explicitny vyznam textu — t. j. nejaky obsah, ktory je v texte priamo
(slovami, vetami) vyjadreny, spravidla na fu existuje jedind sprdavna odpoved’. Explicitny vyznam
je teda predovsetkym jednoznacny, objektivne dany tym, ako je v texte — explicitne — vyjadreny
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V jazyku. Ak by sme pouzivali vyraz ,,doslovny*, mohlo by dojst’ k nedorozumeniam a neziaducim
skresleniam, pretoze slovenské ,,doslovny* sa ¢asto zvykne chapat’ v zmysle ,,0od slova do slova®,
teda presne. To sa napokon aj pri Citani v Skole Casto stava. Ak ucitel' kladie pri zistovani
porozumenia len alebo najmi takéto otazky, navodzuje tym u ziakov predstavu, Ze rozumiet’ textu
znamena poznat' spravnu odpoved’, pripadne si vSetko presne pamitat, o pochopitel'ne vedie
namiesto rozmyslania skér k memorovaniu. Je napokon eSte stale Uplne bezné, Ze V suvislosti
S porozumenim  teXtu (resp. jeho overovanim uZiakov) hovoria wuitelia najCastejSie
0,reprodukcii. Ked ziak dokaze obsah textu reprodukovat (spravne, Ciastoéne spravne,
nespravne alebo vdbec), pokladaji to za prejav aukazovatel miery porozumenia, pripadne
neporozumenia. Mozno si ani neuvedomuju, ze reprodukcia je predovsetkym pamatovy vykon, a aj
ked hovoria o ,volnej reprodukcii®, pripadne ,prerozpravani obsahu ¢i deja“, spravidla sa
zaujimaju o to, ¢i si dieta vie vybavit — spomenut’ a zreprodukovat’, o Com sa v texte explicitne
hovorilo. Pytaju sa teda najmé na explicitny vyznam textu. To je pri Citani urCite tiez dolezité,
najméd pri niektorych textoch, kde zédlezi na presnom pochopeni faktov, informécii, ktoré si
vyzaduju jednoznac¢né porozumenie. (Ak napriklad pri ¢itani ndvodu na pouzitie elektrospotrebica
nieCo pochopime nespravne, mozeme pristroj poskodit’, pripadne si ublizit’.)

Vykonové a obsahové Standardy - tykajice sa explicitného vyznamu textu — naznacuju,
ze chépanie, objasniovanie €i vysvetl'ovanie si explicitného vyznamu textov vyuzivame najmi na
rozvijanie aktivnej i pasivnej slovnej zdsoby, prehlbovanie porozumenia vyznamu slov, t.j.
stimuldciu vyvinu a diferencidcie pojmov atieZ narozvijanie Coraz suvislejSieho vyjadrovania
(tvorbu jednoduchych rozvitych viet a suveti). Evaluaéné otazky nie su zamerané na zistovanie
miery ¢i Urovne porozumenia pojmov. Ide skor o sledovanie reakcii dietata na nové a nezname
slova, vS§imanie si toho, ¢i sa vramci vzdelavacich aktivit rozSiruje jeho slovna zasoba, v akej
oblasti a pod.

Vo vicsine textov — a najmé literarnych — vSak vyznam nie je vyjadreny len priamociaro, doslovne
¢1 explicitne. Naopak, to najdolezitejSie — zmysel, zazitok, ponaucenie a ¢okol'vek iné, o sa nam
snazia sprostredkovat’, je Casto vyjadrené¢ v prenesenych vyznamoch slov, slovnych spojeni
a mnohych dalSich vyrazovych prostriedkov. Hovorime teda o chapani implicitného vyznamu
textu, ktory je minimalne rovnako ddlezity, ak nie viac. Predskolské deti spravidla este nedokazu
obsah textu zachytit’ ¢i vnimat’ v plnom rozsahu. Otazky na porozumenie explicitného vyznamu
mozu byt pre ne dokonca narocnejsie, ked’Ze s presnymi a jednoznacne spravnymi odpoved’ami
maju casto este problémy. Na druhej strane, s vhodnymi a primeranymi otdzkami na implicitné
vyznamy textov, ktoré im umoziuju rozmyslat’ a vymyslat, vyjadrit svoj nazor ¢i predstavu,
nemaju spravidla az taky problém. A ak by aj mali, dolezité je ich takymito otdzkami k rozmyslaniu
viest’ a podnecovat’. Ukazat’ im, Ze nas nezaujima len to, ¢o vedia a Co si pamétajl, ale najma to, ¢o
si myslia a preco si to myslia. Nezalezi na tom, ¢i st ich odpovede adekvatne ¢i uletené. Deti
spravidla arady pracuju s fantdziou, takze ich k vymyslaniu (¢i uz predvidaniu deja alebo jeho
dotvaraniu — ,,co myslite, ako to dopadne*, ,,ako inak by mohol pribeh skoncit*) netreba zvlast
nutit’.

Dolezité je, aby v tomto vymyslani uplatiiovali aj vlastnu skiisenost’ a doterajSie poznanie, ¢o opat
docielime vhodnymi otazkami (napr. pred Citanim: Deti, stalo sa vam niekedy, zZe...? Deti, kto z vds
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vie...?). Ak budeme s detmi — Vv stvislosti s textom — rozpravat’ o sktisenostiach a zazitkoch, ktoré
su pre kazdé dieta jedine¢né, vyznam nielenze pochopia lahSie, ale aj po svojom, pretoze si ho
spoja s tym, ¢o ony vedia a ¢o samy zazili. ,,PO svojom* neznamena ani dobre, ani zle, pretoze
porozumenie vyznamu textu je vzdy Vdosledku rozdielnych skusenosti do uréitej miery
subjektivne. Ak detom polozime otdzky na implicitny vyznam textu, ich odpovede budi urcite
rozne. V porovnani s predchadzajiicim typom otazok, ked’ deti spravidla odpovedaju rovnako a lisia
sa najméd V tom, nakol’ko spravne a ¢i vobec reaguju, Skala odpovedi modze byt velmi pestra.
Implicitny vyznam textov je totiz predovSetkym alebo najméd mnejednoznacny. A prave jeho
mnohozna¢nost’ vytvara priestor na prirodzenu a spontannu diskusiu. Tym, Ze sa o tom s detmi
rozpravame (pytame sa, kto, ¢o a ako rozumel, vysvetlujeme si, kto si co mysli, preco si to mysli a
ako na to prisiel), ziskavaju deti doleziti a — vo vzt'ahu k Citatel'skej gramotnosti — mimoriadne
potrebntl sktisenost’. Ucia sa, Zze o tom, o si Citame, sa dd premyslat’ roznym sposobom, resp. ze
¢itat’ znamend mysliet’, pripadne, Zze myslenie ¢i vymyslanie je nielen dovolené, ale aj vitané
a cenné. Najma ak deti za ich vypovede nezabudneme pochvalit’.

Vykonové Standardy — tykajtice sa chapania implicitného vyznamu textu — st len tri. To, Ze dieta
»odpoveda na otazky nad ramec doslovného vyznamu*, dosiahneme hravo uz len tym, Ze mu takéto
otazky kladieme a poskytujeme prilezitost’ a tiez ¢as, aby na ne po svojom odpovedalo. Pokial’ sa
budeme pytat’ d’alej, podnecovat’ ho k vysvetl'ovaniu toho, ¢o hovori, ¢o si mysli a pre¢o, nebude
mat’ problém svoje ,,odpovede zdévodnovat*. Vykonovy Standard nehovori ni¢ o spravnosti ¢i
adekvatnosti takychto odpovedi. Viac ako hodnotenie ,,irovne* chapania vyznamu nas zaujima to,
na Co sa zameriavaju evaluacné otazky, ktorymi opét’ sledujeme, €i Citanie textov a rozpravanie sa o
¢itani plni svoju funkciu. Ci podnecuje dieta k mysleniu a v akom zmysle, prostrednictvom akého
typu textov, ¢i ado akej miery sa do rozhovorov o textoch zapaja, vyjadruje vlastné myslienky
a pod. Pochopitel'ne, Ze je tu sGcasne dostatok prilezitosti na sledovanie gramatickej spravnosti,
spisovnosti ¢i urovne artikulacie, t. j. postupného sledovania vykonovych Standardov v oblasti
hovorenej re¢i. Rozhovory o Citani st sti¢asne velmi dobrou prilezitostou na zavedenie si
a dodrZiavanie istych pravidiel a komunika¢nych konvencii.

Plnenie posledného Standardu — ,,0bsahy a zazitky vyjadruje v kresbe, pohybovych a dramatickych
hrach a inych cinnostiach* — je podmienené zarad’ovanim aktivit nasledujtcich spravidla po praci
s textom, tematicky nadvédzujucich na obsah citaného textu ¢i uz vramci doplnkovych
a popoludnajsich aktivit, alebo aj v ramci cielenych vzdelavacich aktivit v ostatnych oblastiach
vzdeldvania. Tzv. ,ndsledné aktivity — uvedené v obsahovom Standarde — maju ti dolezith
funkciu, Ze porozumenie Citaného textu d’alej rozvijaju a prehlbuju, podla Zigovej predlzuji etapu
wpriameho posobenia literarneho diela® o fazu nepriamej interakcie, ktora umoziuje ,,dalsie
spracovanie zazitkov a podnetov z diela vo vedomi dietata* (Zigova, 1979, s. 100).

Skusenosti s obsahmi a vyznamami textov, ktoré detom predskolského veku sprostredkivame
hlasnym c¢itanim, st dolezitym predpokladom neskorSieho citania s porozumenim. Treba vSak
zdoraznit', ze deti tieto skusenosti nenadobudajii len samotnym pocuvanim. To spravidla a najma
malym detom nesta¢i. Vnimanie, chapanie, resp. U€innd recepcia spojena s porozumenim obsahov
vyzaduje cely rad d’alSich — pripravnych, sprievodnych i naslednych doplnkovych ¢innosti. Délezité
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miesto tu zohravaju socidlne interakcie — rozhovory a komunika¢né aktivity, ktoré su v obsahovom
Standarde tieZ osobitne vyzdvihnuté.

Okrem toho su v obsahovom Standarde uvedené rozme typy otdzok, ktoré v suvislosti
S porozumenim textu mozno klast’ tak, aby deti o0 texte uvazovali nad ramec doslovnych vyznamov.
V tvorbe takychto otazok sa medze nekladt, mézu byt’ kladené rozne. Zalezi aj na tom, v akom Case
tieto otazky kladieme. Umiestnenie otazok ma samo osebe uréity vyznam. Ked sa o texte
rozpravame pred Citanim, m6zeme deti podnecovat’ k formulovaniu vlastnych predstav o tom, ¢o sa
Vv texte doCitame (napr. na zaklade nadpisu, ilustracii a pod.). Predvidanie obsahu je tiez jednou
Z moznosti, ako zlepSit vnimanie Citaného textu. Dieta, ktoré svoju predstavu vopred vyslovi,
sleduje text v o¢akavani, po¢uva pozornejSie, nechovoriac o tom, ze pre¢itanému napokon aj lepSie
porozumie, pretoze to konfrontuje s vlastnou predpoved’ou (predikciou ¢i hypotézou), ktora sa mu
sucasne bud’ potvrdi, alebo naopak. Takéto otdzky — polozené vopred, davaji ¢itaniu — vV naSom
pripade sustredenému pocuvaniu — urcity ciel’, ¢o porozumenie prirodzene zlepsuje. Iny vyznam —
aj ked’ tiez rozny — budi mat’ otazky, ktoré polozime po precitani textu. Mozno treba dodat’, Ze
jednym z cielov takychto otazok je naucit’ deti klast’ si pri ¢itani vlastné otadzky, ¢o bude neskor, pri
samostatnom Citani, nesmierne dolezité. Mnohé vzdelavacie programy — vratane predskolskych —
vedu deti k tvorbe a generovaniu vlastnych otazok k textu, uéia ich, ze sa treba pytat’, na ¢o a ako sa
mozeme pytat’ a pod. (napr. vo dvojiciach, formou hier, hadaniek a pod.).

Odlisenie explicitného a implicitného vyznamu textu pomaha ucitel’ke celkom jednoducho a pritom
spolahlivo medzi tymito dvoma vyznamovymi rovinami textu prepajat adeti usmernovat
k chapaniu jedného idruhého. Viest sdetmi rozhovory, formulovat otazky, ponukat’ rdézne
aktivity, ktorymi (raz) na jednej strane spresiiuje a obohacuje ich chapanie vyznamov ukotvenych
v jazyku, (inokedy) na druhej strane upriamuje pozornost na to, ¢o znamenajl, aky maju hlbsi
zmysel. Vedie ich k chapaniu a interpretacii vzdialenejSich ¢i prenesenych vyznamov siahajtcich za
hranice doslovného vyznamu textu. RozliSovanie tychto dvoch rovin chapania vyznamu,
uvedomovanie si rozdielov medzi tym, Co je v texte napisané a ako je to napisané, atym, ¢o si
0 tom myslime a ¢o ndm z toho vyplyva, patri medzi kIicové predpoklady toho, k Comu smerujeme
—rozvijaniu Citatel'skej gramotnosti deti.

2.3 Znalost’ zanrov a jazykovych prostriedkov pisanej reci

Oblast’ poznavania zanrov pisanej reci je zastipena Styrmi vykonovymi Standardmi formulovanymi
Vv zmysle poznavacich cielov (,,vnima, vie vysvetlit*), pripadne opisom prejavov spravania,
V ktorych sa toto poznanie manifestuje, pricom aj tu plati, Ze nie je az také dolezité to, ze to dieta
vie vysvetlit’ a povedat’, ako skor to, vd’aka comu a na zéklade akych skusenosti to dokdze povedat’.
Pokial’ sa v materskej Skole denne stretava s literatirou v jej rozmanitych podobach v Sirokom
spektre lyrickych a epickych zanrov, ktoré mu ucitel’ka vhodnymi prostriedkami predstavuje
a sprostredkiiva, zvladnutie vykonovych $tandardov bude prefi hragkou®. Sprostredkovanie tychto

® Tych, ktori sa podnes pridrziavaji metodiky literarnej vychovy E. Zigovej (1979), 0 tom asi netreba presvied¢at’.
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skusenosti v ¢o najsirSej miere je jednym z kl'aovych ciel'ov vzdelavacich aktivit v oblasti jazyka
a komunikécie.

Vykonové $tandardy, ktoré sme do SVP zaradili, reprezentuju §tyri okruhy, resp. typy skusenosti,
ktoré dieta predskolského veku nadobuda v intenzivnom a metodicky riadenom kontakte
S literarnym textom.

RozliSovanie medzi poéziou a prozou

Prvé skusenosti, ktorymi sa ,literarna vychova spravidla zacina® (Zigova, tamze, s. 49), su
sktisenosti s poéziou pre najmensSich. Poclivanie, opakovanie a ucenie sa basni¢iek (poc¢nuc
riekankami, re¢fiovankami, rapotatkami, verSovanymi vyc¢itankami, hadankami, prekarackami ¢i
prekracackami) poskytuje mnozstvo stimulov k rozvijaniu hovorenej reci, v prvom plane na Grovni
jej vnimania (prostrednictvom melddie, rytmu, rymu a Specifickych zvukomalebnych vyrazovych
prostriedkov) atiez vyslovnosti a artikulacie. V druhom plane na Urovni poznavania jazyka,
objavovania jeho nevSednych moznosti a spdsobov vyjadrovania, ktoré dieta podnecuju
a posmel'uju k vlastnej tvorbe — vyjadrovaniu a generovaniu vlastnych vypovedi. Vo vyvine reci, na
zaCiatku predskolského veku, ked’ dieta prechddza od Stadia ,.hry s jazykom®, ktory samotny sa
stava cielom a predmetom hier, k stadiu experimentovania s jazykom (Vagnerova, 2000), je tato
skisenost — najmd ak je umocnena pohybom ahudbou — mimoriadne doblezita a silna. Inak
a v kontraste s touto skusenost'ou pdsobia potom prozaické zanre, ktoré vSak prinasaju d’alsie silné
zazitky a nové podnety, hovoria inym jazykom, o inych veciach a inym spdsobom. Tento rozdiel
medzi literdrnymi Gtvarmi pisanymi viazanym a volnym jazykom je pre dieta na prvy pohlad
zrejmy a len tazko prehliadnutelny, takze ho urcite bude vnimat’, resp. pocut. Pokial mu tato
skusenost’ ponukame s cielavedomym zamerom — vedieme ho k vedomej reflexii tychto rozdielov,
v§imaniu si, V ¢om vSetkom a ako sa tieto zanre liSia (,,vS§imame si charakteristické crty Zanra“,
Zigova, s. 44), ¢o znamen4, ze s nim o tom hovorime, jednotlivé lyrické a prozaické Zanre (knizky)
predstavujeme s pouzitim primeraného slovnika, v kone¢nom dosledku dosiahneme aj to, Ze tento
rozdiel dokaze bez problémov vyjadrit' v jazyku — jednoducho na zéklade skusenosti slovami
opisat’. A je tplne jedno, akym spdsobom a do akej miery bude jeho odpoved’ vystizna. Délezité je,
7e na takuto otazku reaguje, Ze rozumie a vel'mi dobre vie, na ¢o sa pytame.

Fikcia a realita

Literarna veda poklada fikénost’ (Bilik, 2011) — , konstruovanie zdania zviastneho druhu® — ,,inej
skutocnosti, vedomym vyuzivanim tej vlastnosti jazyka, ktord umoziuje vypovedat’ ,,0 tom, co nie
je*, prostrednictvom slov a ,ikonického — obrazného potencialu jazyka* (tamze, s. 53-54) za
podstatni vlastnost’ umeleckej literatary. Fiktivny svet literatary je ,,imaginativnym variantom
skutocnosti (...), ,,otvara nové moznosti existencie Zivotného sveta a ludského jestvovania v iiom
(...), ukazuje, aké by veci mohli byt*. Svet literarnej fikcie je bohatou ponukou moznych poddb
I'udskej existencie, ktora recipientovi umoziiuje situaciu iného (postavy, resp. lyrického subjektu)
prezit ako svoju vlastnll (tamzZe, s. 55), predstavovat’ si, snivat’ o nieCcom, bat’ sa niecoho aj bez
priamej bezprostrednej skusenosti (...), teda na zéklade imaginacie ako vlastnosti 'udského vedomia
(tamze, s. 52).
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Svet literarnej fikcie je detskému mysleniu mimoriadne blizky aj preto, Ze rovnakymi principmi sa
riadi detskd symbolicka hra, ktora spolu s rolovou hrou dominuje takmer celému predskolskému
veku a— podobne ako umelecka literatira — ma svoj psychologicky vyznam. Umoznuje dietatu
vyrovnavat’ sa s realitou okolitého sveta v symbolickej rovine (,,akoze®), uspokojovat’ jeho inak
nesplnite'né predstavy, zelania, tizby, prisposobovat’ realitu svojim potrebam vratane prehravania
neprijemnych zazitkov (Vagnerova, 2000). Fantazia a typické znaky tzv. magického myslenia
predskolského veku (animizmus, antropomorfizmus, arteficializmus) pomahaja dietat'u orientovat’
sa vo svete alahSie mu rozumiet. Podl'a Vagnerovej ma fantdzia harmonizujici vyznam, je
potrebna pre jeho citovli a rozumovia rovnovahu, kompenzuje nedostatky myslenia a skisenosti, ma
na dieta relaxacny a emocionalne pozitivny vplyv (tamze, s. 106). Je preto prirodzené, ze dieta
tento svet — svet fikcie a fantazie — zboziuje a bezvyhradne prijima. Rozdiel medzi fikciou
a realitou nema Vv jeho mysleni eSte zretel'né hranice. Aj preto je predskolsky vek predovsetkym
zlatym vekom rozpravok. Carovnych a fantastickych, rozpravok o zvieratkach, od ktorych je uz len
krocik k bajkam upravenym pre detského Citatel'a. Podobne ako od realistickych rozpravok je
blizko k pribehom zo zivota deti. Postupné priberanie tychto prozaickych zanrov umoziuje dietatu
krehky rozdiel medzi fantdziou a skutocnostou postupne objavovat, tieto svety spajat’ a oddelovat’.
Realita napokon vzdy funguje ako isty skusenostny ramec umoziiujuci porozumenie, preto je
dolezité na tito skusenost’ postupne apelovat’ a ukazovat’. Upozoriiovat’ deti na mozné suvislosti
srealnym svetom. Spociatku cez rozpravkovych hrdinov, ktori s vzdy bud’ dobri, alebo zli,
podobne ako zvieratkd a mozno aj deti. Ku koncu predskolského veku, v Case, ked’ sa dieta
pripravuje na rolu $kolaka, vie, Ze $kola je vazna vec a VyZzaduje zvladanie vaznych tloh alebo —
slovami vyvinovej psycholdgie — s nastupujicim obdobim tzv. ,triezveho realizmu‘ (Langmeier,
reprezentuju. Vo vztahu

13

1991) je cCoraz dolezitejsie siahat’ po textoch, ktoré tato ,,vaznost
k vzdelavaniu, poznavaniu, resp. zhl'adiska rozvijania predpokladov funkénej Citatel'skej
gramotnosti maju prave informacné texty, resp. knizky s poznavacim zameranim Specificky
vyznam. Oproti literarnym textom poskytuji detom iny typ sktsenosti a sposobov myslenia,
potrebnych pri praci s faktmi, informaciami a poznatkami zo sveta prirody, spolo¢nosti, vedy
a techniky, ¢o je vo vztahu k budicemu uceniu sa Citanim dost’ podstatné. Sucasné informacné
texty st pre deti rovnako pritazlivé, niektoré deti dokonca prave takéto texty uprednostnuju.
Stanislav Rakus hovori v tejto stvislosti o individualnych rozdieloch a dispoziciach k ,,muzickému
typu dietata“, ktoré bude preferovat fikciu, oproti ,technickému typu dietata® so zvySenym
zdujmom o literattru faktu’. Pokial’ ide o nazory na tieto otazky v zahraniéi, mozno konstatovat’, Ze
status informacnych textov tak v primarnom, ako aj predprimarnom vzdelavani sa v poslednych
rokoch vyrazne meni. Ich Specificky vyznam, pozitivhy vplyv a az prekvapujiici zaujem a prijatie
zo strany deti dokumentuje pomerne Siroka vyskumna agenda (pozri napr. Smolkin, Donovan,
2001) a v neposlednom rade aj bohata produkeia knih tohto typu.®

To zd’aleka neznamend, ze na prelome predskolského a mladsieho skolského veku je koniec
rozpravkam. Naopak, hodnota detskej umeleckej fikcie, pribehov pre deti a celého spektra d’alSich

7 Podr'a neho by ,,nebolo spravne ani spravodlivé viohy jedného ¢ druhého typu preferovat alebo podceiiovat™ (SME,
19.10.2013, s. 14).
& Znamy knizny portal www.wilboox.com mozno posliZi na ilustraciu toho, Ze s takouto kniznou produkciou sa
v pred$kolskom veku pogita a intenzivne pracuje.
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literarnych Zanrov sa tym nijako neznizuje. To, ¢o o rozpravke vtipne poznamenava Vaclav Ctvrtek
(cit. podla Zigovej, 1979, s. 56; ked’ ju poklada za ,,preventivne ockovanie deti proti suchoparnosti
ducha, bezcitnosti, tuposti voci krdse a proti tomu, aby sa clovek obklopeny technikou isam
neztechnizoval ), je v siCasnom svete eSte dolezitejSie a treba na to pamétat’. Podl'a M. Hvoreckého
(2013) je nutné citat’ detom dobré knihy odmalicka a stale, aby ¢o najskor vedeli, ze bez fantazie
a fikcie, resp. ,,bez knih a pribehov sa to vo svete dospelych neda vydrzat*. Dolezité vsak je, aby
vedeli aj to, ze prostrednictvom knih a pisanej reci sa o tomto svete mézeme vseliCo dozvediet.
Priestor a prilezitost na nadobtdanie takychto skusenosti poskytuju vSetky vzdelavacie oblasti
a najmé u najstarSich deti ho treba v ramci moznosti vyuzivat. Stcastou tychto skisenosti bude aj
poznanie o tom, ze jazyk tychto textov je iny, vecny, mozno menej pekny, ze v tychto textoch
vystupuju realne veci, ktoré su sucast'ou nasho kazdodenného zivota, i veci, ktoré st vzdialené, ale
tiez existuji a dost’ nas zaujimaju. Po vSetkych tychto skusenostiach nebudi mat deti problém
chéapat’ a primeranym slovnikom vysvetlit' rozdiel medzi svetom rozpravkovej fikcie, skuto¢nymi
pribehmi zo Zivota ¢i literatarou faktu.

Poznavanie Struktury Zanrov a predvidanie obsahu

Stucast'ou tychto sktisenosti — t. j. pozndvania zanrovych Specifik z hl'adiska ich obsahu, funkeii,
ucinkov, resp. ciel'ov (napr. vyvolat’ esteticky zazitok — ,,ako sa nam to pacilo®, prezivanie emocii,
»ako sa citil hlavny hrdina®, podnecovat’ predstavy a fantaziu, viest' k zamysleniu — ponaucéeniu
atiez poznaniu anovym vedomostiam) — je aj spoznavanie ich formy. Okrem jazykovych
prostriedkov a sposobov vyjadrovania aj ich typickej Struktiry, ktora sa riadi istymi stabilnymi
(kultirnymi) konvenciami. Typickll vnutorni kompoziciu maji ludové rozpravky zacinajlice
uvodnou expoziciou, po ktorej spravidla nasleduje dramaticka zapletka (kolizia, pripadne konflikt),
napriklad v podobe zapornej postavy. Konflikt postupne graduje, napétie sa stupfiuje a vrcholi, az
kym nedojde k typickému zvratu (ked’ hlavny hrdina napokon zvitazi), rozuzleniu a Stastnému
zaveru. Okrem takejto typickej dejovej postupnosti si deti v§imaju aj d’alSie charakteristické znaky
rozpravky, sleduju a rozliSuju rozpravaca od priamej reci postav, typické charakteristiky hlavnych
hrdinov, ako aj to, ze vSetko nakoniec dobre dopadne. Vitazstvo dobra nad zlom, spravodlivosti nad
nepravostou, idealizacia hlavnych hrdinov, to vSetko st typické obsahové ¢rty rozpravky, ktoré
maji nesporny moralny, eticky avychovny rozmer. Poznavanie formalnej, t. j. kompozi¢nej
Struktary rozpravky, podporované napriklad castym citanim rozpravok, opakovanym citanim
znamych rozpravok, ¢itanim typickych kumulativnych rozpravok s viacnasobne sa opakujicou tou
istou schémou (,,0 kohutikovi a sliepocke*, ,, O dedkovi a repe ) a pod. ma vsak este d’alsi dolezity
rozmer — napomaha a ulah¢uje ich po¢uvanie a porozumenie. Podobny vyznam a ucinok ma aj
organizacia procesu Citania — zddraziovanie kompozi¢nych prvkov textu preruSovanim citania,
aktivne zapajanie a vtahovanie posluchacov do deja v kl'icovych momentoch deja (otazkami,
rozhovorom, prezeranim ¢i zorad’ovanim ilustracii a pod.). To vSetko su spdsoby a postupy, ktoré
prispievaju k postupnému — spociatku intuitivnemu vnimaniu a pozndvaniu stabilnej formalnej
Struktary textov — rozpravok, pribehov ¢i bajok — ¢im zvySuju Gcinnost’ Citania. To, Ze je dieta na
tuto znamu Struktru vopred nastavené, ma primerané ocakdvania, dokéze udalosti predvidat’,
aktivizuje jeho pozornost’ a vedie k intenzivnejSiemu prijatiu a prezivaniu diela. Nie nahodou je
jednym z najCastejSich néstrojov rozvijania porozumenia textu tvorba predikcii ¢i hypotéz,

0 ktorych sme sa zmienili v predchadzajiucej Casti (2.2) v suvislosti s rozvijanim implicitného
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vyznamu textu. Predikcie totiz dieta tvori na zaklade svojich predoslych vedomosti a sklisenosti
vratane tych, ktoré sa tykaju roznych druhov, vlastnosti a kompozi¢nych prvkov textov. Ak ho k
predvidaniu vedieme a vyzyvame, evokujeme a aktivizujeme skusenosti, ktoré tvoria dolezity
ramec pre hlbSie porozumenie vyznamu achapanie zmyslu Cc¢itaného textu. Dosahovanie
predposledného Standardu v oblasti poznavania zanrov pisanej reci (poznanie zdakladnej Struktury
textovych Zanrov — rozpravky, pribehu, bdjky — prejavuje predvidanim udalosti, zdpletky a zaveru)
je potom prirodzenym vysledkom tejto a vSetkych vysSie spominanych skusenosti. Neskor toto
poznanie vyuzivame pri ,,tvorbe vlastnych pribehov v ramci rozvijania narativnych konvencii
a narativnych schopnosti dietat’a (viac v kapitole 3.1 ,,.Znalost narativnych konvencii).

Slovné spojenia a ich symbolicky vyznam

V suvislosti s rozvijanim explicitného a najmé implicitného vyznamu sme sa venovali chapaniu
toho, ¢omu hovorime porozumenie vyznamu nad ramec textu, presnejsSie nad rdmec doslovného
vyznamu podmieneného znalost'ou slov, resp. slovnou zdsobou dietata. Do tejto kategorie, ktord
presahuje doslovny vyznam, patria aj symbolické vyznamy slov, slovnych spojeni, pripadne viet. V
suvislosti s pozndvanim Zanrov pisanej reci su prave takého jazykové vyrazové prostriedky
a symbolické spdsoby vyjadrovania vyznamov typickym znakom literarnych textov. Literatura pre
deti doslova hyri bohatstvom roznych obraznych pomenovani (prirovnani, epitet, personifikacii,
metafor), expresivnych aemocionalne podfarbenych vyrazov (hyperbol, zdrobnenin,
zvukomalebnych slov, citosloviec, aliteracii a pod.), ako aj ustalenych slovnych spojeni (slovnych
zvratov, frazeologizmov), pri ktorych sa staci pristavit, venovat’ im pozornost, nechat’ deti povedat’,
¢o si myslia o tom, ako je to napisané, ¢o to mdze znamenat’ a ako sa im to paci. Deti spravidla
fascinuju Casto sa opakujuce tradi€né rozpravkové formulky (Gvody, zavery, magické zaklinadla),
opakujuce sa motivy oZivované rymom, podobne ako humorné, vtipné asmieSne vyrazy,
parodizujuce konanie postav v modernych autorskych rozpravkach. Jazykové vyrazové prostriedky
a sposoby vyjadrovania typické pre tzv. figurativny jazyk umeleckej literatiry putaju prirodzenu
pozornost’ deti, najma ak si pri hlasnom ¢itani detom dame zalezat’ na ich artikulacii, primeranej
intonacii a ak sa 0 nich s detmi porozpravame. Tymto spésobom ich mozno neu¢ime rozpravat ¢i
komunikovat’ (je malo pravdepodobné, Ze sa za¢nu vyjadrovat’ v metaforach, aj ked’ nejaké vtipné
nadavky si rady osvoja), urite ich vSak ucime rozumiet' réznym zvlaStnym a neobvyklym
sposobom vyjadrovania sa v jazyku. U¢ime ich poznavat’ rdzne moznosti, ¢o vSetko sa da v jazyku
vyjadrit’ a ako pekne a pdsobivo sa to da povedat’. Ucime ich — okrem krasy materinského jazyka —
poznavat’ jazyk ako taky, u¢ime ich ,,0 jazyku*. Takéto tzv. metajazykové povedomie dietata je
tiez jednym z dolezitych prekurzorov uspesného jazykového, poznéavacieho a kultirneho vyvinu
diet’at’a a urcite aj jeho buducej Skolskej tspesnosti a Citatel'skej gramotnosti.

RozliSovanie medzi poéziou a prozou, fikciou a realitou, poznavanie Struktary ajazykovych
prostriedkov Zanrov pisanej re¢i predstavuje teda isté zakladné minimum poznatkov, ktoré
pozornosti priemerného predskoldka — vyrastajiceho v bohatom jazykovo a literarne podnetnom
prostredi — nemo6zu uniknat’. Tieto Standardy, resp. najma posledné dva sa uz Ciastocne dotykaju
formy pisanej re¢i. Ak sme vtomto texte hovorili o prirodzenej vyvinovej postupnosti, ktora
smeruje od poznavania obsahov pisanej re¢i k objavovaniu jej formy, na tomto mieste mozno treba
povedat’, Ze tato postupnost’ ma charakter $piraly. Ze poznavanie formy pisanej re¢i — kompoziénej
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Struktary 1 jazykovych vyrazovych prostriedkov — posobi spédtne na porozumenie obsahov, postiva
ho na vy$$iu urovei, robi z detského ,.Citatel'a® pozornejsieho a vyspelejSieho prijemcu literarneho
diela. Jej dalSiemu detailnejSiemu poznavaniu sa — Vstlade so Struktirou vykonovych
a obsahovych standardov SVP — budeme venovat’ v nasledujucich kapitolach.

**k*k

Na zaver tejto kapitoly, v ktorej sa hovorilo najméi o ¢itani det'om, by sme chceli venovat’ este par
slov spdsobu citania. Neméame teraz na mysli vSeobecne platné zasady hlasného Citania detom, tie
st ucitelkam materskych $kol doverne zname. Na viacerych miestach tohto textu sme odkazovali
na postupy, ktoré vyuzivaju tzv. Strukturované, prerusované, resp. riadené citanie, t. j. Citanie
v zdujme dosahovania istych Specifickych cielov. Takyto Struktarovany kontakt dietata s textom
napomaha zvyraznovat' tie charakteristiky textov, ¢i uz obsahov, alebo ich formy, na ktoré sa
cielavedome zameriavame a ktorych vnimanie a pozndvanie chceme detom sprostredkovat’. Na
druhej strane sa v radoch odbornikov na literatiru pre deti mozno stretnat’ aj s vyhradami, Ze takéto
spOsoby Citania deti rusia, Ze ich ochudobiiuji 0 moznost’ vnimat literarne dielo ako celok, ze
literarne dielo treba nechat’ vol'ne plynat’ a posobit’ prirodzene — vlastnymi prostriedkami. Aj ked’ sa
V tomto smere nazory odbornikov rdznia, nevidime dévod s nimi polemizovat’. Naopak, pokladame
za potrebné pripomenut’, ze kazdy sposob ¢itania ma svoje opodstatnenie a ze ani nNa suvislé citanie
— pre samotny zazitok z Citania, najmd ak ide o literarne texty — by sme nemali zabudat.
V materskej Skole ho mozno zaradit’ v roznych situaciach, hrach, popoludnajsich aktivitach alebo
napriklad pred spanim. V ramci cielenych vzdelavacich aktivit so skupinou deti je vSak jednoznaéne
efektivnejsie, ak s textom pracujeme cielavedome, ak si expoziciu vopred pripravime, systematicky
rozfizujeme a dopiiame sprievodnymi aktivitami a ¢innostami. AK pracujeme s upravenymi
textami, ¢o je v ramci ¢asovych moznosti a inych limitov ¢asto nevyhnutné, odporicame vracat’ sa
podl'a moznosti aj k pévodnym autorskym dielam a prilezitostne ich detom precitat. A ak su prili$
dlhé, vobec neprekaza, ak im ich budeme citat' na pokracovanie.
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3 Chapanie formalnych charakteristik pisanej reci

Zaradenie oblasti poznavania formélnych charakteristik pisanej re¢i do koncepcie SVP prinasa asi
najvacsiu zmenu vo vztahu k predchadzajicim kurikularnym dokumentom pre MS (Program
vychovy a vzdelavania deti v materskych Skolach, 1999, vratane jeho predchadzajucich poddb
a SVP pre predpriméarne vzdelavanie ISCED 0, 2008). Preto sa aj jej zaclenenie do koncepcie SVP
V tejto oblasti predprimarneho vzdelavania stretlo s pomerne velkou odozvou v pripomienkovom
konani k SVP. Najcastejsie vycitky vodi nej viak zvitsa demonstrovali neistotu, ktora suvisi
S novost'ou tejto oblasti rozvoja dietat’a v predprimarnom vzdeldvani u nés alebo s obavou, ze jej
za¢lenenim do predpriméarneho vzdelavania prekrauje MS hranice svojej legitimity a zbytoéne
zvySuje naroky kladené na diet’a.

Tieto obavy vSak maju svoj povod v tom, ze sa poznavanie formalnych charakteristik pisanej reci
chéape predovsetkym v zmysle nacviku pisma (konkrétne pismen pisanej abecedy), ktoré malo a ma
svoje miesto v 1. roéniku ZS. To, Ze nacvik pisma prebieha az v tomto obdobi, stvisi jednak
s tradiéne pouzivanou metdodou vyucby Citania a pisania, hlaskovou analyticko-syntetickou
metddou, ale aj so somatickym vyvinom dietat’a, ktory poskytuje dostatocnu oporu pre koordinaciu
grafomotorickych aktivit dieta okolo 6. roka Zivota dietata. Tuto skuto¢nost’ sme pri tvorbe SVP
reSpektovali a do jeho koncepcie sme zaradili rozvijanie grafomotorickych predpokladov pisania
v podobe, v akej S$tandardne prebiehalo v MS aj doteraz. Rovnako ako vyznam rozvijania
fonologickych procesov a fonematického uvedomovania, ktoré maju vztah k vnimaniu
a uvedomovaniu si zvukovej Struktary reci, predovsetkym ako vychodiska pre poznévanie pismen
ako grafickych reprezentacii hlasok. Do koncepcie SVP sme vsak explicitne zapracovali aj
Specifické oblasti poznania, skisenosti a schopnosti deti, ktoré sa prirodzene rozvijajii u dietata
V gramotnom prostredi.

Ulohu MS v poznavani formélnych charakteristik pisanej re¢i nevidime len v priprave dietata na
zvladnutie formalnych parametrov c¢itania a pisania, ale predovSetkym v pozndvani toho, aku
podobu ma pisana, obzvlast’ kniznd kultira, ako sa pouZiva ana aké ciele sluzi. Pri rozvijani
dietata v tejto oblasti preto nepojde o nacvik pismen pisanej abecedy, ale o vytvaranie podmienok,
ktoré maji potencial prispiet’ k vyvinu narativnych konvencii, konceptu tlace, K znalosti kniznych
konvencii a v kone¢nom dosledku k rozvijaniu konceptu pisania a pozndavania pismen. V stulade so
zaujmom deti o pisanie, o osvojenie ktorého sa deti ¢asto usilujii uz v predikolskom veku, moze MS
prispievat’ aj tym, ze nasmeruje pozornost’ deti na vyznam pouzivania konvencnej formy pisania
ako dolezit¢ho predpokladu vzadjomného porozumenia. Zakladnym principom tohto rozvoja je teda
vytvaranie podmienok na odhalovanie stvislosti medzi obsahom a formou pisanej reci. Napriek
tomu, Ze ide zo strany diet’ata o spontanne objavovanie, zo strany ucitel’ky by malo byt planované
tak, aby v kontexte inych aktivit vytvorila detom priestor na to, aby si vSimali vztah medzi
obsahom a formou a snazili sa o pouzivanie pisanej reci (aj ked’ v nedokonalej forme) na vyjadrenie
svojich komunika¢nych zdmerov, najlepSie v rozmanitych kontextoch jej pouzivania. Pisana re¢ by
preto mala byt v MS prirodzene pritomna, pouZivana uéitel’kou, postupne aj det'mi, napriek tomu,
ze tie eSte nepoznaju vsetky formalne nalezitosti pisma a povaha ich pisomnych produktov ma
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nekonvencny alebo ¢iastocne nekonvencny charakter. S tymto cielom by sa mali pouzivat’ pismena
velkej tlacenej abecedy.

Zamerom poznavania formalnych charakteristik pisanej reci je preto postupné uvadzanie dietata do
konvenc¢nej podoby pisanej a kniznej kultary, ktoré sa v prvotnych fazach deje prirodzene tak, ze
ma dieta moznost’ v§imat’ si formalne charakteristiky knih, suvislych textov alebo len kratkych
pisomnych zdznamov, vytvérat’ si predstavy o vztahu medzi obsahom a formou pocas toho, ako
vnimaju obsah textu aneskor aj venovat pozornost precizovaniu formy samotnej. Okrem
Specifického pristupu ucitel’ky, zameraného na to, aby detom tym, ako s knihami a textami
manipuluje, ako 0 nich rozprava, predstavila pisani aknizni kultaru ako oblast’ kulturneho
poznania l'udi, ktora savisi s knihami a textami ako kultarnymi artefaktmi (Pudskymi vytvormi),
S ktorymi je spity konkrétny okruh l'udskych ¢innosti vykondvanych s istym zamerom, je dolezité
aj materialne vybavenie triedy. Pre poznavanie pisanej a kniznej kultary je dolezité, aby mali deti
umozneny vol'ny pristup ku kniham, najlep$ie umiestnenym v triednej kniznici, v ktorej su knihy
usporiadané systematicky podl'a zanru (napr. rozpravkové knihy, knihy s pribehmi pre deti, knihy
detskej poézie, detské encyklopédie). Za predpokladu dodrziavania dohodnutych pravidiel (opatrné
zaobchadzanie, odkladanie na pdvodné miesto) by mali mat deti moznost’ S knihami volne
manipulovat’ (prezerat si ich a listovat’ v nich). Rovnako je vhodné, aby mali k dispozicii material
(papier, farbicky, ceruzky atd’.), ktory mdzu pouzit na zapisovanie svojich prvotnych pokusov
0 pisanie ¢i na tvorbu vlastnych knih.

3.1 Spontinne objavovanie stvislosti medzi obsahom a formou pisanej reci

Pri vymedzovani tejto oblasti rozvijania dietata sme vychadzali z toho, ze gramotné prostredie, t. .
prostredie, ktoré do svojho kazdodenného zivota prirodzene alebo cielene zacleniuje vyuzivanie
pisanej re¢i a pisanej kultury v roznych jej formach as rozlicnym zamerom, vzbudzuje zaujem
dietat’a o fiu a ponuika priestor na vytvaranie predstav deti o tom, aki povahu ma pisana re¢ a pisana
kultira, akym sposobom sa vyuZiva asakym cielom ju mozno vyuZzivat v ¢innosti. Tento
predpoklad demonstruje l'ahSie prenikanie do pisanej kultary u deti, ktorych rodinné zazemie
prirodzene vytvara pre deti gramotné prostredie, ktory sa premietol aj do tendencie podnecovat’
rozvijanie ranej gramotnosti deti tym, Ze sa prefi vV MS vytvoria podmienky bohaté na rozne podoby
vyuZzivania pisania a pisanej kultiry v zmysluplnych ¢innostiach (stvisiacich s funkciami pisanej
reCi a pisanej kultiry). Toto podnetné prostredie ma podobu bohatych interakcii medzi dietatom
a dospelym, zahfniajucich konverzécie, recitovanie a vymyslanie riekaniek a kratkych piesni pre
deti, poCuvanie pribehov, rozpravanie vymyslenych pribehov alebo skuto¢nych udalosti aj samotn
dostupnost’ tlace a r6znych foriem pisanej kultury detom (Britto, 2001). Délezité vsak je, Ze si dieta
nielen mdze vytvarat' predstavy o fungovani pisanej reci a pisanej kultiry, ale Ze si ich moze
utvarat’ na zéklade vlastného zdujmu, prostrednictvom spontanneho objavovania suvislosti medzi
obsahom a formou, ktoré nevyzaduje explicitné ucenie. Poznanie alebo porozumenie, ktoré dieta
takymto spdsobom ziskava, nie je od svojho zaciatku ani Vv plnej miere konvencné, ani nemusi byt’
vedomé (explicitné). Je vSak zakladom vyvijajucej sa predstavy dietata o pisani a ¢itani, ktorda mu
umozni v obdobi, ked’ sa bude v 1. ro¢niku ZS ugit’ &itat’ a pisat’ konvenénym spdsobom, vnimat’
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tento proces ako postup k zdokonalovaniu pouZzivania pisania a Citania. Nezanedbatenym
sprievodnym javom takéhoto postupu je skutocnost’, ze dieta od zaCiatku pozndva pisani rec
a pisanu kultaru ako sucast’ zmysluplnych situécii, ktoré maji pre deti zvacsa prijemny a motivujlci
priebeh (napr. emociondlne hodnotny ¢as traveny s blizkymi I'ud’'mi pri ¢itani knih, rozpravani
pribehov, ziskavanie novych informacii z textov, pouzivanie textov ako zdroj zabavy a relaxu,
identifikacia s blizkymi osobami pouzivajicimi pisanua re¢ a pod.).

V prvej faze sa sice dieta moze domnievat, ze obsah textu knihy je obsiahnuty v ilustracii
a nebude spgjat’ Citanie s textom, Ze kreslenie a pisanie su jedna a ta ista aktivita, ale tym, ze bude
mat’ mnoho d’al$ich prileZitosti sledovat’, ako dospely naraba s knihou, ako a preco ¢ita a pise, bude
mat’ prilezitost’ sa pytat’ na to, ¢o ho v tejto suvislosti zaujima a hravou formou ,,experimentovat™
s ¢itanim a pisanim, jeho predstava sa bude postupne menit, precizovat, priblizovat' sa
konvencnému pouzivaniu ¢itania a pisania. V tomto obdobi je tazisko jeho poznavania zalozené na
roznych oblastiach poznania, skuisenosti a schopnosti, ktoré nevyzaduji znalost’ pismen abecedy
a ani schopnost’ ¢itat’ a pisat’ v konven¢nom zmysle slova. Oblasti, ktorym je mozné v tomto obdobi
venovat’ pozornost, su zahrnuté pod znalost narativnych konvencii, znalost' kniznych konvencii,
koncept tlace a Koncept pisania a pozndvanie pismen. Pri ich vymedzeni sme vychadzali
z viacerych dokumentov, ktoré ich povahu a vyvin u dietat’a overovali (Bodrova et al., 2000; Burns
et al., 2002; McAfee, Leong, 2007; Neumann, Roskos, 2005; van Kleeck, 1998), pricom sme ich
prisposobovali domacim podmienkam.

Znalost’ narativnych konvencii

Jedna z najprirodzenej$im ciest k poznavaniu formalnej $truktiry pisanej reci suvisi s poznavanim
narativnych konvencii — konvencii rozpravania pribehu — obzvlast' prostrednictvom rozpravky,
ktora je najviac rozs§irenym zanrom literarnej vychovy dietata v predskolskom veku. Taktiez ,,je
typickym rozpravacskym Zanrom, a preto ju detom castejsie volne rozpravame nez citame* (Zigova,
1979, s. 61). V pripade rozpravania pribehu dochadza k délezitému prelinaniu formy narativneho
zanru, ktora ma stabilnu Struktaru (pozri ¢ast’ Pozndvanie Struktury Zanrov a predvidanie obsahu),
typicka pre pisant rec, sjeho ustnym sprostredkovanim. Tato pravidelnd Struktura (dejova
kompozicia) rozpravok alebo pribehov, ktoré su detom rozpravané alebo c¢itané, napomdahaji
dietatu v predvidani Struktary a vyznamu udalosti v novom pribehu, a teda aj v jeho porozumeni
(pozri aj Bus, 2003).

Okrem toho stabilna Struktura pribehu a jej formalne prvky (Specifické uvedenie do deja typické pre
rozpravku, polarizacia charakterov postav na dobré a zl¢, vyhrotenie pribehu v podobe zapletky
ohrozujucej kladnu postavu, radikalne vyrovnanie sa so zlom, vitazstvo dobra nad zlom atd’.)
poskytujii dietatu oporné body pre rozpravanie pribehu. Najprv moéze dieta prerozpravat
s pomocou ilustracii pribeh obsiahnuty v knihe (listovanim v nej), ktori pozna. Pri tejto ¢innosti
eSte nemusi poznat’ Struktiru pribehu, pretoZze mu dej ,,pripominaju‘ ilustracie. Postupne vSak
zvladne prerozpravat’ precitany/pocuty pribeh tak, Ze si je vedomé charakteristik postav v pribehu
apri prerozpravani vystihne doélezité¢ udalosti v pribehu, dodrzi ich postupnost’ aj bez pomoci
ilustracii.
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Poznanie Struktary pribehu tiez pomaha dietat’u pri tvorbe vlastného pribehu, ktory méze vymyslat
soporou o ilustracie k pribehu, ktory nepozna, pripadne bez takejto opory, pripadne pri
prerozpravani udalosti, ktori diet’a redlne zazilo.

Vychodiskom pre dosiahnutie vykonového Standardu ,,na zdklade ilustrdcie rozprdava viastny
Jjednoduchy pribeh*, ktory sme zaradili do SVP, buda mnoh¢ situacie ¢itania a rozpravania pribehov
ulitel’kou, po ktorom bude nasledovat’ prerozpravanie deja detmi, najprv s oporou o ilustracie
k pribehu, neskor aj bez nich, pripadne iniciovanie rozpravania pribehov det'mi, ktoré nemaju svoju
oporu V precitanom alebo rozprdvanom pribehu. Okrem toho modze ucitelka prispievat
Kk poznavaniu narativnych konvencii detmi tym, Ze bude dietat'u rozpravajucemu pribeh v pripade
potreby klast’ otazky, ktorymi mu pomoze obsiahnut’ vSetky potrebné prvky pribehu, napr.: Kde sa
pribeh odohrava? Kto je hlavnou postavou tohto pribehu? Ako sa pribeh zacal? Aky problém
hlavna postava riesila? Ako pribeh pokracoval dalej? Vystupuje v pribehu niekto, kto hlavnej
postave pomohol v rieseni problému? Ako jej pomohol? Ako sa problém vyriesil? Ako sa pribeh
skoncil?

Vykonovy Standard sme ponechali v rovine minimalne dosiahnute'ného vykonu dietata, teda
V podobe, ze diet'a zvladne porozpravat’ kratky pribeh. Vo formulécii vykonového Standardu sme
sice nestanovili, ktoré znarativnych konvencii presne musi dieta ovladat, aby vSak islo
0 rozpravanie pribehu, malo by dieta don zahrnut’ objasnenie konkrétnej udalosti, ktord sa udiala
jemu alebo vymyslenym, alebo z knih pre deti zndmym postavam. Pripadna opora o ilustraciu ma
dietat'u pomoct’ identifikovat’ udalost’, ktord by mohla byt zaujimava pre posluchaca, nie je vSak
podmienkou pre rozpravanie pribehu. Vo vymedzeni vykonového Standardu figuruje kvoli tomu,
aby bola dietatu poskytnutd opora v podobe ilustracie, ak ju dieta na rozpravanie pribehu
potrebuje.

Znalost’ kniZnych konvencii

Znalost’ kniznych konvencii suvisi s poznanim povahy knihy ako kultarneho artefaktu, t. j. procesu,
ako knihy vznikaji a akda povahu maju pribehy v nich obsiahnuté. KonkrétnejSie ide
0 poznanie, ze knihy sluzia na ¢itanie nie na l'ubovol'né manipulovanie s nimi; ze pribeh v nich je
napisany stabilne a Ze ho nie je mozné menit’; Ze dej pribehu reprezentuju ilustracie; Ze dej pribehu
sice moze budit’ zdanie, ze ide o realny pribeh, ale sa odohrava vo fiktivnom svete, mimo nasho,
vnimaného Casu a priestoru. V suvislosti s povahou knihy ako kulturneho artefaktu moézu deti
poznavat’ proces tvorby knihy (ako kniha vznika a ako sa tlaci), aki ulohu ma pri tvorbe knihy autor
knihy, ilustrator knihy alebo vydavatel’ knihy, zZe kniha m6ze mat’ venovanie a pod.

Podra toho, ktoré z kniznych konvencii st uz dietatu zndme, meni sa o¢akavanie deti v stivislosti
s ¢itanim knihy. Ked diet’a vie, Ze sa pribeh v knihe nemeni, ocakéava pri otvoreni znamej knihy
konkrétny pribeh, s konkrétnou dejovou postupnostou. Ak dieta vie, Ze ilustracie v knihe
reprezentuju kl'aCové udalosti pribehu (pripadne len to, Ze s pribehom suvisia), podl'a ilustracie na
titulnej strane vie predvidat, o com bude kniha, pri listovani v knihe sleduje tieto ilustracie ako
zdroj informacii o pribehu a snazi sa predvidat’ na zaklade nich, ako sa bude pribeh rozvijat’ (tato
oblast’ izko suvisi aj s poznavanim narativnych konvencii). Neskor si vSak modze uvedomovat’, ze
Citanie suvisi s textom, nie s ilustraciou, ¢o sa mdze odzrkadlit’ v otazkach, ktoré kladie ulitel'ke
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(napr. Ukdzes mi, kde Vv knihe je napisany pribeh, ktory sme si citali?) alebo v subeznom zaujme
0 ilustracie aj text, ktoré paralelne sleduje, ked’ mu (alebo celej skupine deti) ucitel’ka knihu cita tak,
aby deti mohli nahliadnut’ do knihy v priebehu jej ¢itania (Co je tiez dolezitym vychodiskom pre
poznavanie konceptu tlace dietatom).

Ak ulitePka detom predstavuje knihu ako autorské dielo (S vedomim, ze kniha md autora —
spisovatela, ze ju ilustroval konkrétny ilustrator, Ze ju niekto vydal predtym, ako sa dostala do
knihkupectiev), dieta sa odosobnuje od pribehu a za¢ina ho vnimat' ako autorska vypoved (Ze
pribeh vymyslel spisovatel, hoci moze pripominat’ udalosti, ktoré sa moézu redlne stat), napisani
s ur¢itym zamerom (pobavit, vystrihat pred nie¢im, poskytnut informdcie a pod.). To by malo mat’
podobu uvodnej informéacie o knihe, napriklad v podobe: Dnes si precitame dalsi z pribehov
z knizky o Gulkovi Bombulkovi, ktoré vymyslela a napisala teta spisovatelka Maria Durickova.
Tento pribeh sa vola ,,Novi znami“. Pocas toho, ako vam budem tento pribeh Citat, v§imajte si,
S kym vsetkym sa na dvore Gulko Bombulko skamaratil. Ked ucitel’ka bezne pred ¢itanim pribehu
takto uvadza deti do ¢itania pribehu, pripadne sa aj pyta na to, ¢i si pamétaju, Ze by od toho istého
autora citali nejaku ini knihu, deti sa ucia uvazovat’ o knihe ako o diele, ktoré niekto vymyslel
a napisal. Ak si aj nezapaméita mend tychto autorov, pri vysloveni ich mena si bude vedomé, ze ide
0 spisovatela, s ktorého knizkami ¢i pribehmi uz priSlo do kontaktu. Toto poznanie moze byt eSte
umocnené navstevou kniznice, v ktorej sa deti oboznamia, aké knizky tam pre ne maju k dispozicii
a kde ich najdu.

Rozvijanie tejto oblasti prebieha predovsetkym tak, ze ucitel’ka o knihe rozprava ako o autorskom
diele a podnecuje deti k tomu, aby o0 nej rovnako rozpravali aj ony (prostrednictvom diskusie
0 knihe, otazok, ktoré detom v suvislosti s knihou a pribchom kladie). Potom si dieta bude
prirodzenym spdsobom osvojovat’ $pecificka slovni zasobu, ktora to umoziiuje. Do SVP sme preto
zaradili vykonovy $tandard: ,,Pri prdci s knihou rozumie a aktivne (v primeranych ekvivalentoch)
pouziva vyrazy ako autor, kniha, obadlka, strana, text, ilustracia, spisovatel, ilustrator®, ktory je
vyjadrenim toho, Zze ak dieta rozumie tomu, ako knihy vznikaju, v akej podobe st v nich
usporiadané pribehy, ¢o znamena knihu citat’ a o jej porozumenie napomaha, potom bude vediet aj
spravne pojmovo uchopit’ jej prvky. Nejde teda o to, aby sa deti cvi€ili v pouZivani tejto slovnej
zasoby, ale aby postupne, v sulade stym, ako o knihe rozprava ucitel’ka, ju poznavali, t. j.
asociovali si proces jej tvorby na zaklade pojmov, ktorymi ich ucitel’ka pomenovava a neskor aj
0 nej obdobnym spdsobom rozpravali.

Koncept tlace

S poznavanim knihy ako kultirneho artefaktu uzko suvisi aj budovanie tzv. konceptu tlace. Kym
oblast’ kniznych konvencii skor smerovala k vyznamu knihy a textov v nej, koncept tlace v sebe
zahfia poznanie formalnych prvkov knihy a textu, ktoré ovplyviuje, ako s knihou narabame.
Konkrétne ide o znalost’ spdsobu, akym drzime knihu; schopnost’ identifikovat’ titulnu stranu
a vyhladat’ na nej informadcie, ktoré obsahuje (ndzov knihy, jej autor); schopnost manipulovat’
s knihou a textom v spravnej smerovej orientacii (smer otacania listov v knihe sprava — dolava,
Citanie textu na dvojstranke najprv na lavej strane, potom na pravej strane, smer Citania textu zl'ava
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— doprava, zhora — nadol); schopnost’ identifikovat’ text ako objekt ¢itania, nie ilustracie; poznanie,
ze text je zlozeny z pismen, Ze skupiny pismen tvoria slovd; Ze v texte mozno identifikovat’
zaCiatocné a koncové pismena slova i malé aj velké pismena; ze medzery v texte maji svoj
vyznam, rovnako ako aj interpunkéné znamienka, predovSetkym vykricnik (pouzivany, ked’
niekomu nieco prikazujeme), otaznik (pouzivany, ked” sa niekoho nieco pytame), tvodzovky
(pouzivané, ked’ niekto nieco hovori), (Clay, 2002).

Téato oblast, rovnako ako predchadzajica, sa udeti prirodzene rozvija tym, ako uéitelka
manipuluje s knihami a ako o0 nich rozprava. Ked predstavuje detom novu knihu, nielen povie, ako
sa kniha vola a kto ju napisal, ale im aj priamo na titulnej strane knihy ukéaze, kde sa tato informacia
nachadza. Ked im pri citani knihy ¢i pribehu z knihy umozni nahliadnut’ do knihy, pri Citani
pribehu prstom priebezne ukazuje, kde prave v texte ¢ita, deti maji moznost’ vS§imat si, ako sa
ucitel’ka orientuje v knihe a ako naraba s jej formalnymi prvkami. Najvhodnejsie je pouzit’ metdédu
lona modifikovant tak, aby do knihy nenazeralo len jedno diet’a, ale menSia skupinka deti. S istymi
obmedzeniami je mozné vyuzit’ aj naskenované dvojstranky knihy, ktoré bude ucitel’ka zobrazovat
na interaktivnej tabuli (deti nebudu moct’ vnimat’ smer listovania v knihe), pripadne tzv. malované
Citanie (pri iom deti nebudii mat moznost pracovat s titulnou stranou knihy, vnimat smer
listovania v knihe aani sledovat’ vyjadrenie Casti obsahu pribehu prostrednictvom ilustracie).
Spociatku budil deti venovat’ vacSinu pozornosti ilustraciam, ale ked zacnu rozpoznavat, ze
ucitel’ka Cita text, nie ilustracie, za¢ne ich zaujimat’ spdsob, ako to robi, ako sa orientuje v knihe,
z akych prvkov text pozostava. Napriek tomu, Ze eSte nedokdzu ¢itat” konvenénym spdsobom, moézu
si vizudlne zapamdtat’ niektoré Casto sa vyskytujlice slova v texte (napr. meno hlavného hrdinu).
Ked potom siahne diet'a samo po knihe, bude venovat’ pozornost’ tomu, aby ju spravne drZalo (smer
mu spociatku urci orientacia ilustracie), skimavo bude sledovat’ ilustraciu na titulnej strane, aby si
utvorilo predstavu, o com kniha bude, listovat’ v knihe spravnym smerom, pripadne si ukazovat
Vv texte smer Citania (priCom si pribeh vyvodi z ilustracii v knihe), méZe dokonca v knihe rozpoznat’
konkrétne slova, ktoré si predtym vizualne zapamitalo. Poznavanie deti v tejto oblasti moze byt
d’alej podnecované aj tym, ze pri opdtovnom ¢itani knihy sa ich ucitel’ka pyta, kde n4jdu informaciu
0 tom, kto knihu napisal, ukdze im, ze moze pouzit’ obsah knihy, aby podl'a nazvu pribeh v knihe
vyhladala, pripadne ich poziada, aby pribeh v knihe identifikovali samy.

Okrem toho si m6zu deti prakticky rozvijat’ poznanie konceptu knihy aj pri tvorbe vlastnej knihy.
Pri nej nie je ani tak dolezité, aby deti pokryli vSetky formalne atributy knihy, ale aby diskutovali
0 procese jej tvorby — ako je kniha usporiadana (titulna strana a jednotlivé strany knihy, na ktorych
je zachyteny pribeh), ako jej jednotlivé Casti vyzeraju (titulnd strana obsahuje ndzov pribehu, autora
pribehu apripadne ilustraciu, ktora vystihuje hlavni myslienku pribehu; jednotlivé strany knihy
zaznamenavaju pribeh, ktory moze byt =zapisany alebo ,nakresleny” v podobe ilustracii
zachytavajucich kl'u¢ové udalosti pribehu v urCenej postupnosti tak, aby bolo v knihe mozné
listovat’ spravnym smerom; pripadne mozu byt’ strany oznacené ¢islicami a pod.).

Ked’ze sme sa snazili pri definovani vykonovych Standardov reprezentujucich tato oblast’ poznania,
schopnosti a sktisenosti deti reSpektovat’ individudlne tempo poznévania konceptu tlace u deti,
snazili sme sa ocakdvanu Uroven schopnosti deti udrzat’ v podobe, ktorti by mali zvladnut’ vSetky
deti za predpokladu, ze bude ucitelka v triede vytvarat vysSie uvedené podmienky. Toto
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vymedzenie sme opierali aj o0 vyskum ranych prejavov gramotnosti, ktorého sucastou bolo aj
diagnostikovanie konceptu tlace udeti pri vstupe do ZS (Zapotocna, 2005). Vo formulacii
vykonového Standardu sa potom odzrkadl'uji minimélne schopnosti deti v tejto oblasti, ktoré by
malo dieta demonstrovat’ tym, ze: ,,Sprdvne drzi knihu pri citani; ukaze titulnu stranu knihy,; ukdze
zaciatok Ccitania textu, listuje v knihe spravnym smerom; rozpoznd, kde je v knihe uvedeny nazov,
autor knihy ajej obsah; identifikuje pri citani slovd v spravnej smerovej orientdcii (zlava —
doprava); ukdze pri citani riadky v sprdavnej smerovej orientdcii (zhora — nadol)*.

Koncept pisania a pozndvanie pismen

Dalsi podnet navytvaranie gramotného prostredia v materskej Skole savisi s vyskumami
dokumentujicimi, Ze si deti eSte predtym, ako si za¢nl osvojovat’ Citanie a pisanie v konvencnej
podobe, vytvaraju vlastné predstavy o tom, ako je pisana re¢ vyuzivana, v akych situaciach, v akej
podobe asakym cielom sa pouziva. NajznamejSie v tejto oblasti sa vyskumy E. Ferreiro
(Viktorova, 2003), ktort nasledovali mnohé d’alSie vyskumy (Sandbank, 1993). Ich zakladom je
uvedomenie si, Ze tak, ako sa dieta snazi porozumiet’ svetu okolo seba, priCom si utvara predstavy
0 flom a overuje si ich vo svojej kazdodennej ¢innosti, snazi sa porozumiet’ aj tomu, ako pisané re¢
a pisana kultura reprezentuji svet okolo neho. Sucastou toho je spontanne poznavanie moznosti,
ako pouzivat’ pisani re¢, pozorovanie druhych, ako pouzivaju pisana re¢ a pisana kultaru, kladenie
otazok vo vztahu k nemu, priCom sa pocas toho snazia zistit, ako pisana re¢ funguje a ako sa
pouziva (Templeton, 1995).

Ked’Ze deti v tomto obdobi nezostavaju len pri tom, Ze pozoruju svoje okolie a utvaraju si predstavy
0 pisani, ale sa aj poku$ajua o pisanie, je vhodné pre tieto snahy vytvarat’ aj primerané podmienky,
usmeriiovat’ ich, aby sa ich skusenosti obohacovali a u dietata mohlo toto poznavanie kontinualne
pokracovat’ smerom k pozndvaniu konven¢nej podoby ¢itania a pisania. Tieto snahy si zasluZia
pozornost’ z niekol’kych dovodov. Prvym je ten, Ze dieta vnima pisanie ako nastroj osobného
vyjadrenia sa, pricom ho vel'mi skoro zacina odliSovat’ od kreslenia. Druhym je ten, Ze pisomné
produkty dietata sa snaZia imitovat konvencné pisanie a st zaloZené na poznani niektorych
konvencii pisania (napriklad sleduju spravnu smerovl orientaciu pisomného zdznamu alebo pracuju
S existujucimi tvarmi pismen abecedy alebo ich obmenami a pod.). Po tretie, ma tendenciu
kvalitativne sa rozvijat’ v priebehu toho, ako je dieta obklopené gramotne podnetnym prostredim
ama prilezitost objavovat’ dalSie konvencie pisania. Po S§tvrté, speje postupne k identifikacii
grafémy ako zékladného prvku pisma.

Aby materska Skola redlne opierala svoje aktivity o zdujem deti o pisanie a napomahala ich rozvoj
Vv tejto oblasti, méze sa sustredit’ na dva okruhy aktivit, ktoré tento zaujem moézu podnecovat
a vytvarat’ popritom prostredie, ktoré bude deti motivovat’ k tomu, aby sa pokusali zefektivnit’ svoje
pisomné zaznamy a usilovali sa 0 konvencnej$i zapis svojho komunikacného zameru. Tym je
v prvom rade gramotné prostredie, t. j. prostredie, ktoré diet'at'u umoziuje pozorovat’ spravanie sa
gramotného jedinca — ucitela — pouZzivajuceho c¢itanie a pisanie v rozmanitych, zmysluplnych
kontextoch. Uz v predchadzajucom texte sme pisali 0 tom, Ze pre rozvijanie gramotnosti je vel'mi
dolezité, aby deti neboli len recipientmi pribehov, ale mali aj moznost’ priamo do knihy nahliadnut’,
ked’ z nej ucitel’ka ¢ita pribeh, a sledovat, ako sa orientuje v knihe a texte. Rovnako ako o tom, Ze
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by dieta malo mat’ v triede Kk dispozicii knihy, po ktorych méze siahnut’ v ¢ase volnych hrovych
aktivit a pokusat’ sa o ich ¢itanie. Tieto podmienky prispievaju k tomu, Ze diet’a moéZe objavovat’,
z akych prvkov sa pisana re¢ sklada a ako tieto prvky suvisia s vyjadrovanim komunika¢ného
zédmeru. Porozumenie povahe pisanej re¢i a moznostiam jej vyuzitia vSak napomdhaju aj d’alSie
prvky a ¢innosti ucitel’ky, ktorych hlavnym menovatelom je demonstracia vyuzivania pisania ako
uzito¢ného nastroja, pouzitelného s réznym cielom (pozri podkapitolu 2.1 objasfiujiicu Funkcie
pisanej reci). | ked’ deti nevedia Citat’, moze ob¢as demonstrovat’, ze je uzitocné si niektoré napady
zapisat’, aby sa na ne nezabudlo (vhodnou situaciou je zapisovanie predikcii deti pri preruSovanom
Citani pribehu a ich precitanie potom, ako sa do¢ita prislusna pasaz textu, aby spolu mohli posudit’,
ktora predikcia sa najviac priblizovala pre¢itanému textu). Zndmym je napriklad pisomné
oznacovanie dolezitych sekcii v triede alebo pravidiel pre ¢innost’ deti. Detom Vv najvyssej vekovej
kategorii je vSak mozné dat’ k dispozicii instrukcie k ¢innosti (napriklad pri vytvarnych alebo
pracovnych ¢innostiach, ktoré vyzaduju dodrzanie vopred urcenej naslednosti krokov) aj v pisanej
podobe (vo forme piktogram + slovo, napriklad: °f VYSTRIHNI,; % VYFARBI a pod.). Na
jednej strane takéto oznacenia detom signalizujl, Ze slova je mozné zapisat’ (t. j. uvedomuju si
prepojenie hovorenia a pisania), na druhej strane si ich mézu zapamétat’ a pripadne ich aj rozpoznat’
V inej situdcii a precitat’ alebo zapisat’ ich bez toho, aby museli poznat’ vSetky pismena abecedy,
z ktorych takéto slova pozostavaju (t. j. ide o porozumenie, ze to, ¢o je zapisané, to aj Citame).
Takéto aktivity okrem demonstrovania, ze Citanie a pisanie je zmysluplnou aktivitou (napr. pomaha
nam orientovat’ sa v prostredi, riadit’ nasu ¢innost’), pomahajui aj rozsirovat’ u deti slovni zasobu
vizualne zapamitanych slov. Sucasne podporuji postupné zvySovanie nezavislosti dietata
od pomoci dospelého pri ¢itani a pisani.

V najvysSej vekovej skupine deti (5- aZ 6-ro¢né) a v nadvédznosti na rozvijanie fonematického
uvedomovania toto poznavanie moéze prejst do dalSej fazy, ktord predchddza samotnému
poznavaniu grafém zaloZenému na poznavani principu fonémovo-grafémového prevodu, ktory
tvori druhy okruh moZznych aktivit podnecujucich poznavanie pisania na Girovni zapisovania grafém.
Toto poznavanie ma svoje Specifikum vtom, ze nevyzaduje aani nesleduje zapamitanie si
jednotlivych pismen abecedy, ale len preniknutie do vzt'ahu medzi hlaskou (ktort sa dieta uci
vycCleniovat’ v slove) a prisluSnou grafémou (pismenom). Aby toto poznavanie bolo prirodzené
aredukovala sa pripadna tendencia ucitelky skizavat do tréningu deti v zapamitivani si
jednotlivych pismen abecedy, nezaradili sme do finalnej podoby SVP vykonové §tandardy, ktoré by
definovali nevyhnutnost’ disponovat’ ur¢itou databazou pismen u deti. Pri vytvoreni vhodnych
podmienok ziska dieta pristup k poznavaniu pismen prostrednictvom poznania principu fonémovo-
grafémového prevodu, vysledkom ktorého modze byt aj to, Ze si niektoré pismend abecedy
zapamata.

Azda najjednoduchsim spdsobom, ako poznavanie principu fonémovo-grafémového prevodu v MS
sprostredkovat’, je umiestnit kartiCky malovanej abecedy do triedy (kazda karticka pozostava
z vel'kého tlaceného pismena a ilustracie, z ktorej je 'ahko identifikovatelny objekt, ktorého slovné
oznacenie sa zac¢ina na prislusnu hlasku). M6zu byt vo zvicsenej podobe upevnené na viditelnom
mieste, v dohl'adnej vzdialenosti od miesta, kde zvycajne prebiehaju frontalne realizované Cinnosti
a kde ma ucitel’ka k dispozicii aj tabul'u, na ktora budti moct” deti s jej pomocou zapisovat’ slova.
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Pripadne byt k dispozicii v podobe malych karti¢iek — vhodné su karticky pismenkového pexesa —
pri pisacich akresliacich potrebach deti, aby si ich deti vol'ne mohli brat ako pomdcku na
zapisovanie odkazov.

Cely proces poznavania principu fonémovo-grafémového prevodu spociva v podstate v tom, Ze sa
detom objasni, ze vedla kazdého objektu na karticke sa nachddza pismeno, na ktoré sa oznacujlce
zacina. Vo faze, ked deti dokazu prostrednictvom sluchovej analyzy vyclenit’ zac¢iatocni hlasku
slova, je tento princip len vyzdvihnutim fonematického uvedomovania na uroven, kedy zacina
realne fungovat ako néstroj alfabetického zapisu slova. Spociatku moze ucitel’ka zahriat
pouzivanie mal'ovanej abecedy len na identifikdciu zaCiatocného pismena slova (ako obohatenie
tréningu fonematického uvedomovania u deti, ktoré s vyClenenim zacCiatocnej hlasky nemaju
problém), neskdor moéze individualne pracovat Sdetmi pocas volnych (rannych alebo
popoludnajsich hrovych) aktivit tak, Ze ich vyzve, aby pisomne okomentovali svoju kresbu (najprv
slovnym oznacenim, neskdr struénym vyjadrenim). Pri zdpise im pomaha s fonematickou analyzou
kazdého slova, ktoré chce dieta zapisat, as vyhladanim prislusnych pismen na kartickach
malovanej abecedy (usmeriiovanie dietata ucitel’kou méze mat’ napriklad nasledujucu podobu: Na
aku hlasku sa zacina tvoje meno ,, Petko“? [p]. [p], dno. Vies najst na obrazkoch vec, ktora sa tiez
zacina na [p]? Pistalka. Pistalka, vyborne. Pozri sa pozorne, ako vyzerd pismeno ,,P‘ a skus si ho
zapisat. Dobre, to bolo pismeno ,,P*“. Aku dalsiu hlasku mame v tvojom mene, Petko? [p]. [e]...
atd’). Takymto spdsobom diet'a vel'mi skoro pochopi princip a bude schopné vyhl'adavat’ jednotlivé
pismena na kartickdch mal'ovanej abecedy aj bez pomoci ucitel’ky a niektoré pismena (zvycajne tie,
ktoré opakovane vyhladava, ked sa chce podpisat) si dokonca zapamita. Ked'Ze poznavanie
pismen prebieha ako sucast’ inej, pre diet'a zmysluplnej aktivity, dolezitejSie je to, Ze vyuZiva pisanu
re¢ v rdmci niektorej z jej funkcii, pricom zistuje, Ze pisomny zapis nie je 'ubovolny, ale sleduje
pravidla fonémovo-grafémovej korespondencie (teda Ze hlasku [p] je mozné zapisat’ ako pismeno
P). Preto neprekaza, ak st zapisy deti nedokonalé alebo netplné, dolezité je implicitné
porozumenie, Ze sa zapis slova v naSom jazyku opiera o hlaskovu analyzu slova, pricom ku kazdej
hlaske je mozné vy¢€lenit’ prislusné pismeno. Poznavanie pismen bude napokon predmetom vyucby
v 1. roéniku ZS.

Napriek tomu, Ze sme v rAmci tejto oblasti do SVP nezaradili Ziadny vykonovy $tandard, moze
ucitel’ka nezavidzne sledovat, ¢i sa dieta pokiSa o jednoduchy zéapis svojho mena alebo
jednoduchého odkazu (napr. na svoj vytvarny produkt alebo pri tvorbe knihy). Pri vytvoreni
vhodnych podmienok by dieta na konci dochadzky do MS malo vediet napisat’ svoje meno
(niektoré pismena moézu v zapise chybat’ alebo byt napisané reverznym spdsobom) a rozpoznat
niekol’ko pismen abecedy (pismena, z ktorych je zlozené jeho meno, pismena, ktoré sa vyskytuju
v slovach, ktoré sa v pisanej podobe CastejSie pouZivaju pri organizacii &innosti v MS, napr.
v pravidlach zivota v triede, v oznaceni centier aktivit a pod.).
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3.2 Nacvik formalnych charakteristik pisanej reci

Popri tom, ze dieta obklopené gramotnym prostredim samo alebo s pomocou ucitel’ky objavuje
dolezité charakteristiky pisanej reci a pisanej kultury, priprava na vyucbu Citania a pisania tradicne
predpokladéd aj systematickejSie rozvijanie niektorych Specifickych schopnosti, konkrétne rozvoj
fonologickych procesov smerujicich k fonematickému uvedomovaniu a grafomotorickych
schopnosti. Obe tieto oblasti naberaji postupne na vyzname bliZiacim sa nastupom dietata do ZS,
pri¢om hlavnym zamerom ich rozvoja je ulah¢it’ hlavnl fazu vyucby Citania a pisania odohravajicu
sa Vv tzv. Slabikarovom obdobi v 1. ro¢niku, zalozenej na systematickom poznavani grafém (tlacenej
aj pisanej abecedy) a analyticko-syntetickych ¢innosti so $truktirou slova na trovni hlasky
aslabiky. Pri objasfiovani moznosti rozvijania fonologickych procesov a fonematického
uvedomovania budeme klast’ doraz predovSetkym na nadvéznost’ jednotlivych schopnosti, aby bola
zrejma postupnost’ ich rozvijania. Oblast’ grafomotorickych predpokladov len stru¢ne zmienime,
pretoze SVP neprinasa Ziadnu reviziu tejto oblasti a je mozné v MS pracovat s existujiicimi
subormi pracovnych listov uréenymi na ich rozvoj.

Fonologické procesy a fonematické uvedomovanie

Rozvijanie tejto oblasti umoziiuje poznavanie a uvedomenie si zvukovej roviny reci. T4 je pre
poznavanie formalnej stranky ¢itania a pisania dolezita z toho dévodu, Ze umoziuje dietatu vnimat’
jednotlivé zvuky reci, ktoré st v pisanej podobe reprezentované prostrednictvom pismen. [ ked’ je
tato oblast’ tradi¢ne pritomna V oficidlnom kurikule pre MS, bola zvicsa rozptylena vo viacerych
tematickych oblastiach a nesystematicky objasfiovana vo vzt'ahu k tomu, ako ma jej rozvijanie
prebiehat’ a ako ich povaha suvisi s vyucbou ¢itania a pisania. V d’alSom texte sa preto zameriame
na to, aby sme objasnili proces rozvoja fonologickych schopnosti (budeme pri tom vychadzat
Z prace M. Adamsovej, 1990), konkrétne vo vztahu k vyvinu fonematického uvedomovania, ktoré
napomaha poznavanie grafém prostrednictvom principu fonémovo-grafémového prevodu (ktorého
vyznam pre poznavanie grafém sme vysvetlili v podkapitole Koncept pisania a poznavanie pismen).

Prvotnym vychodiskom pre rozvijanie fonologickych schopnosti je pouZivanie kratkych literdrnych
utvarov, ktoré su typické svojou vyraznou rytmickou Struktirou, na ktort vel'mi dobre reaguju aj
najmensie deti prichadzajuce do MS. Konkrétne zaujimavéa pre rozvijanie tychto schopnosti je
tendencia deti pohybovat’ sa do rytmu. I ked’ ide o spontannu aktivitu deti, je mozné ju podporovat’
tym, ze sa do vyucby zaradi osvojenie konkrétnych kratkych literarnych utvarov (ale aj piesni pre
deti), ktoré su volené tak, aby mohli byt sprevadzané vhodnym pohybovo-rytmickym sprievodom
(napr. vytlieskavanim, vyuzitim Tahko ovladatelnych hudobnych néastrojov, pochodovanim,
plieskanim do stehien atd’.), ¢im budu podporovat’ citlivost’ dietat’a na zvukovu Struktiru reci
(napr. riekanky alebo vycitanky s vysSou frekvenciou konkrétnej hlasky). S fiou potom suvisi aj
vSimanie si podobnosti v tom, ako slova znejl, najprirodzenejSie prostrednictvom rymujucich sa
slov na konci dvoch verSov kratkeho literdrneho Utvaru. Okrem toho, ze ucitel’ka kombinuje
recitaciu kratkych literdrnych ttvarov S uz spominanym rytmickym sprievodom, moéze zarad’ovat
aktivity aj na uréenie, ¢i sa dve slova rymujua (Ktoré dve slova spolu znejii dobre? Macka a kacka
alebo macka a psik?), na urCenie slova z radu zadanych slov, ktoré sa s urCenym slovom rymuje
(Ktoré slovo sa nam hodi do tejto kratkej basne? Ktoré slovo vyberieme, aby sa ndm bdser
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rymovala? Rozfikal sa severak, roztrhol nad nami... slnko, mrak, vankus?). Obdobné aktivity moze
realizovat’ aj v podobe slov, ktoré zneji rovnako na zaciatku slova. Z hladiska poziadaviek
kladenych SVP prostrednictvom vykonovych §tandardov vsak v tejto oblasti bude postacovat’, ak
dieta ,sprevdadza spievanie piesne alebo recitaciu kratkeho literarneho utvaru rytmickym
sprievodom®, ,,rozhodne, ¢i sa dve slova rymuju* a .k zvolenému slovu uvedie slovo, ktoré sa s nim
rymuje.

Dalsou oblastou fonologickych schopnosti a uvedomovania, ktord je mozné rozvijat' na zaklade
prvotnej citlivosti deti na zvukovu §truktaru reci, je rozklad slova na slabiky. Princip tohto rozvoja
spoCiva v tom, ze ulitel’ka bude sledovat’ pri spolo¢nom rytmickom sprievode ku kratkemu
literarnemu utvaru alebo piesne slabicnu Struktiru slova (t. j. 1 tlesknutie = 1 slabika). Pokial’ uz
dieta dokéze zladit’ recitaciu alebo spev s takymto rytmickym alebo pohybovym sprievodom, je
mozné zamerat’ sa na identifikdciu poctu slabik v slove (prostrednictvom otazky typu: Kolkokrat
sme tleskli? Kolko slabik je vslove?). Takto by dieta malo samostatne zvladnut' Sprevadzat
spievanie piesne alebo recitdciu kratkeho literarneho utvaru rytmickym sprievodom
korespondujiicim so slabi¢nou Struktirou slova a rozélenit’ vybrané slova na slabiky s pomocou
rytmického sprievodu a uréit’ pocet slabik, z ktorych sa sklada vybrané slovo. Aby dosiahlo
poziadavky vymedzené SVP, bude postadujuce, ak ,,rozcleni zvolené slova na slabiky™ a ,urci pocet
slabik, 7 ktorych sa sklada slovo (maximalne trojslabicné)®.

Ako posledna schopnost’ v poradi nasleduje schopnost’ identifikovat’ hlasku v slove, tzv. fonematické
uvedomovanie. Vzhladom na kognitivnu naro¢nost’ vyc¢lenenia hlasky v slove je potrebné tuto
schopnost’ u dietat’a cielene precvicovat. Na zvysenie citlivosti diet'ata na zaciato¢nu hlasku je mozné
pouzit’ otazky typu: Ktoré slovo je viac podobné slovu macka — pes, voz alebo med? Nasledne sa
tradicne na konkrétne vyclenenie zaciato¢nej hlasky vyuzivaji tlohy typu: Na aku hlasku sa zacina
tvoje meno? Oblibené ovocie? Ked'ze dieta tento typ operacie nevie spontanne vykonat, ucitel’ka
mu prezentuje spravne rieSenie a tlohou dietata je v podstate len zopakovat’ toto rieSenie, hoci
spociatku nerozumie principu rieSenia. Takyto postup sa vSak spolieha na to, Ze dieta skor alebo
neskor samo odhali princip a dokaZe ho pouZit’ aj samostatne. Na vyclenenie hlasky v slove je vSak
mozné pouzit’ aj konkrétne postupy, ktoré znizuji kognitivnu narocnost’ tlohy, tzv. ,leSenia“ (pozri
napr. McGeeova a Ukrainetz, 2009), ktoré umoziuju modelovat vyclenenie zaciato¢nej hlasky
predizenim doby vyslovnosti zadiato¢nej hlasky (S§ssimon) alebo jej opakovanym, zrychlenym
vyslovovanim (T-t-t-tomds). Pri rozvijani fonematického uvedomovania je mozné sledovat
naroCnost’ jednotlivych operacii. NajvyhodnejSie je zaCat' vyClenenim zaciatocnej hlasky slova,
najprv spoluhlasky, potom samohlédsky, pokraovat’ vy€lenenim poslednej hlasky slova a neskor
prejst kuplnému rozkladu slov na hlasky. Pre splnenie poziadaviek kladenych SVP
prostrednictvom vykonovych Standardov vSak bude postacovat’, ak dieta ,,vycleni zaciatocnu
hlasku slova®.

Materska skola moze pokryvat jednotlivé oblasti rozvijania fonologickych procesov a fonematického
uvedomovania dominantne V nasledujucich vekovych obdobiach: oblast’ zvySovania citlivosti na
zvukovu Strukturu re¢i (vekova kategoria 3-ro¢nych deti), identifikaciu a tvorbu rymov (3- az 4-ro¢né
deti), rozklad slova na slabiky (4- az 5-ro¢né deti), rozvijanie fonematického uvedomovania (od 5. roku
zivota dietata). Rozvijanie fonematického uvedomovania bude navySe pokraovat aj v priebehu
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1. ro¢nika ZS, v pripravnom obdobi na vyucbu citania a pisania hlavne s dorazom na uplné vyclenenie
foném v slove, neskor na vedomu manipulaciu s fonémami v slovach.

Grafomotorické predpoklady pisania

Rozvijanie tejto oblasti sice neprispieva k poznavaniu formalnych charakteristik pisanej reci v pravom
slova zmysle, pretoze dieta pri realizacii aktivit v tejto oblasti skér sleduje techmicki stranku
motorického aktu, nie jeho vyznam vo vztahu Kpoznavaniu pisanej re¢i ako zmysluplnej
komunika¢nej aktivity. Preto sa rozvijanie tejto oblasti prakticky deje dominantne prostrednictvom
aktivit vo vzdelavacej oblasti Umenie a kultira (oblast’ vytvarnych aktivit) a Clovek a svet prace, kde sa
venuje pozornost vizualno-motorickej koordinacii pohybu ruky, zapéstia a prstov pri jej cielenom
pohybe vratane regulacie tlaku ruky na papier, ktoré st prizna¢né pre jemnu pracu ruky. Takéto aktivity
mozno realizovat’ v rdmci réznorodych vytvarnych ¢innosti na primerane vel'kej ploche (velké formaty
papiera, interaktivna tabul'a a pod.) vo vietkych vekovych skupinach. Specificka etapa rozvijania jemnej
motoriky nastupuje v najstarSej vekovej skupine deti, ked’ si prostrednictvom pracovnych listov trénuja
zvladnutie jednoduchych grafomotorickych prvkov vyzadujucich pracu zapdstia (vertikdlne linie,
horizontalne linie, krivky, sluc¢ky) a dlane a prstov (horny a dolny obluk, lomena linia, vinovka, lezata
osmicka). Okrem spravneho formalneho stvarnenia grafickych prvkov uéitel’ka dba na to, aby dieta
sedelo pri €innosti (aj pri inych ¢innostiach vyZadujicich zapojenie jemnej motoriky) vzpriamene,
udrziavalo primeranu vzdialenost’ o¢i od podlozky a uchop a tlak ceruzky na papier zodpovedal norme.
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Zaver

Novy SVP prichddza s vyznamnou zmenou koncepcie jazykového vzdelavania deti, ktoré realne
zasadzuje do konceptu rozvijania gramotnosti. Tato zmena vSak bola nevyhnutna, pretoze je
optimalne, aby sa vzdelavacie programy menili v stilade so zmenami a potrebami spolo¢nosti, ako
aj Vv stlade s pokrokmi arozvijanim poznania na poli vedy a vyskumu. Tento trend naznacil uz
predchadzajiici dokument (SVP ISCED 0, 2008), ktory ramec rozvijania Gitatel'skej gramotnosti
formalne deklaroval (ako schopnost’ prejavovat’ pred¢itatel'skil gramotnost’), ale ho uz nedokézal
naplnit’ relevantnym obsahom.

Napriek tomu, Ze stasny navrh SVP priniesol nové pojmy i omnoho koncentrovanejsi doéraz na
poznavanie pisanej reci a pisanej kultury, neznamend to, ze koncepciu predskolského narodného
kurikula zmenil od zakladov a stavia na ,,zelenej lake* (ako sa to stalo v pripade SVP ISCED 0,
2008). Stcasny navrh SVP (vratane tychto metodickych materialov) poéita s tym, Ze isté hodnoty
a vSetky materialy, dokumenty, knizné publikacie, ktoré ich reprezentuju a ktoré sa v minulosti
osvedcili, zostani zachované. Ak aj nie na pultoch knihkupectiev, tak aspoil v knizniciach
materskych §kol a hlavne v mysliach uciteliek.

Ocakévame a dufame, Ze materské Skoly sa rychlo zziji s novou koncepciou vzdelavacej oblasti
»Jazyk a komunikécia® a Vv praxi vytvoria pre deti zaujimavé, gramotnost’ rozvijajice prostredie,
ktoré prispeje k tomu, Ze deti uz od skorého veku budu pisanu kultiru vnimat’ a poznavat’ ako
uzito¢ny a zaujimavy nastroj, ktory rozSiruje a obohacuje moznosti ich fungovania v socio-
kultirnom prostredi.
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