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Zdahradnici veru netusia,
co si kvetiny

v noci

Sepkadvaju...

Viliam Klimdacek

ANOTACIA

Predkladana publikacia reflektuje niektoré moznosti stimulacie vynarajlicej sa gramotnosti
deti pred vstupom do zakladnej Skoly v podmienkach vyucby realizovanej v materskej skole.
Vychadzame pritom z myslienky, Ze najcennejSie na vSetkych pristupoch sucasnej filozofie
mysle je uplatnenie sokratovskej metddy filozofovania, ktorej jadro tvori kriticko-analyticky
pristup, diskusia, formulacia argumentov a protiargumentov. V teoretickej casti poskytujeme
okrem filozofickych a psychologickych vychodisk vztahu mysel — jazyk — spolocnost
i sociokulturny model gramotnosti a sociokonStruktivistické  pornatie  gramotnosti
(vynarajucich sa kompetencii). Uvdadzame tiez prehlad modelov rozvoja ranej gramotnosti:
psychogenetickl tedriu E. Ferreirovej, vyvinovy model pregramotnosti A. V. Kleeckovej,
model lingvistickej gramotnosti podla Ravidovej a Tolchinskej, sociokultirnu perspektivu
rozvoja ranej gramotnosti podla S. B. Neumana a D. K. Dickinsona a model S. B. Kucera.

V empirickej casti autorka ako experimentatorka, pozorovatelka a zaroven ucitelka
vstupila vo vyskume do diskurzu so skimanymi detmi, pokusila sa interpretovat podobu
ich kognitivneho sveta (svetov) a stala sa tym spoluticastnickou projektu odhalovania ich
vyznamov. Ako hlavny vyskumny ndstroj pouzila interview (metédu kladenia otdzok vo
verbdlnej rovine) a prostriedkom skimania bolo vyuZivanie autorskej aktivizacnej knihy vo

vyucbe.

Nasou snahou bolo vyuzZivat také didaktické stratégie (postupy), v ktorych ma dieta
moznost aktivhe a kompetentne (socio)kon$truovat svoje poznanie, prirodzene tvorit
i modifikovat vlastné vyznamy, postoje, hodnoty a normy.

Klacové slova:
mysel, jazyk, spolocnost, sociokultirny model gramotnosti, vyndrajica sa gramotnost,

komunikacna gramotnost, pribehy na rozmyslanie, reflektivne C¢itanie, zdielanie
a spolutvorba, aktivizacna kniha
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ANNOTATION

This work reflects some possible ways of early-age literacy stimulation before starting
elementary education, i.e. in conditions of education in nursery school. Our starting point is
a premise that the most valuable approach of philosophy of mind nowadays is using a
Socratic method of philosophy, the core of which is created by critical-analytical approach,
discussion, formulation of arguments and counter-arguments. Besides philosophical and
psychological premises of relation mind — language — society, we present in theoretical part
also a socio-cultural model of literacy and a socio-constructivist conception of literacy
(forming of competences). We also introduce an overview of early literacy development
models: psychogenetic theory of E. Ferreiro, developmental model of pre-literacy according
to A.V. Kleeck, model of linguistic literacy according to Ravid and Tolchinski, sociocultural
perspective of early (forming) literacy development according to S.B. Neuman and D.K.
Dickinson and the model of S.B. Kucer.

In the empiric part, the author as experimentator, observer and also as teacher entered
into discourse with observed children; she attempts to interprete their form of cognitive
world (worlds) and so she became shareholder of project of revealing their meanings. She
used an interview (method of asking questions on verbal level) as a main research method.
As a means of research, she used own "Activating book in teaching".

Our aim was to use such didactic strategies (procedures), which enables child to
(socio)construct actively and competently his/her cognition, to naturally create and
modify own meanings, attitudes, values and rules.

Key words:

mind, language, society, sociocultural model of literacy, early (forming) literacy,
communication literacy, stories for thinking, reflecting reading, sharing and co-creation,
Activating book
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PREDSLOV

,U¢ime sa hovorit
a hovorime, aby sme sa ucili.”

Robert Fisher

»Neviete, ¢o viete, pokial to nepoviete...”

devatrocny Jakub

Kazdé poznanie sa opiera o myslenie a hovorenie. Podstatou vztahu medzi vndtornym
svetom mysle avonkajSim svetom je tvorba (vytvaranie) a vydiskutovdvanie vyznamov,
a preto nasa Uspesnost v rieSeni akéhokolvek problému alebo v rozvijani osobnych vztahov
zavisi od sposobilosti vytvarat vyznamy a tieZ od interakcie medzi nami a nasim okolim, co
vystiZzne vyjadril uz Sokrates:

»Zivot, ktory nie je reflektovany, nestoji za Zitie.“

.....

Poznanie a porozumenie podstate poznania moéze byt vyzvou a zaroven inspiraciou pre
ucitelov, ktori by vsucasnej postmodernej dobe mohli (mali?) zvaziit vyuZivanie
psychocentrickej perspektivy a preferovat konstruktivisticki vyucébu pred vyucbou
transmisivnou. Dieta (ako subjekt) ziskava pri takto poratej koncepcii vyucby prileZitost
aktivne a kompetentne (socio)konstruovat svoje poznanie.

V publikacii akcentujeme najma myslienky L. S. Vygotského o kognicii utvaranej
v dialektickych relacidch medzi osobami, ktoré konaju a pdsobia v kontextoch urcitej aktivity
(interakcia atransakcia) avramci ich vlastnej psychickej aktivity (intraakcia). Nasim
zdmerom je implementdcia tychto myslienok do troch samostatnych, no koherentnych
a logicky na seba nadvazujucich celkov.

Prva ¢ast je vedeckou monografiou, objasfiujicou pedagogickej komunite tému gramotnost
ajej ponimanie, ktoru spracovavame ztroch aspektov: zaspektu filozofického,
psychologického a aj z pedagogicko-didaktického. V teoretickej c&asti reflektujeme vplyv
jazyka a komunikacie prostrednictvom diskurzivnej psycholégie na podstatu ludského
poznavania. Zdbévodnujeme chapanie komunikacnej gramotnosti ako aktivneho
a signifikantného kontaktu so sociokultirnou realitou. Za podstatné v podpore a rozvijani
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jazykovych kompetencii vo vyucbe povaZujeme zmysluplné vyuzivanie jazyka v prirodzenych
situdciach v hovorenej, pisanej i tlacenej podobe.

Druha ¢ast (publikacia) je empiricka, orientovana vyskumno-metodicky. Zameriavame sa
v nej na prezentovanie podstaty a suvislosti rozvijania ranej gramotnosti deti v materskej
Skole pri praktickom vyuZivani a spoluvytvdrani pribehov aktivizacnej knihy s nazvom
Zazracny orieSok ROK. Reflektujeme tu implementaciu sociokognitivneho modelu vyucby do
realnej praxe v materskej skole.

Tretia ¢ast (publikacia) je aktivizaéna kniha pre deti s autorskymi pribehmi (v neuplnej
verzii), ktord predstavuje pre deti vyzvu k ich spoluzdielaniu v kontexte spolutvorby ucitelky
a deti. Sucastou pribehov su otazky zamerané na rozvijanie divergentného myslenia deti
v procese interakcie pri tvorbe a rozvijani dejovych linii pribehov.

Pri rozvijani komunikacnych kompetencii deti v materskej Skole (a ich vyskumnej prezentacii)
sme vychadzali z myslienky, Ze deti tieto kompetencie nadobudaju prostrednictvom
objavovania avynaliezavosti, pricom redlne vysledky tohto procesu podporuju pozitivne
jazykové interakcie medzi dietatom a dospelym.
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o UvoD

V sucasnosti sa vsuvislosti stvorbou a realizaciou Skolskych vzdeldvacich programov
evidentne zvyraziiuje vyznam Skoly ako koordinatora kultdrnych aktivit. V Statnom
vzdeldvacom programe ISCED 0, ktory je najvyssim kurikularnym dokumentom pre
predprimarne vzdelavanie, definuju autori hlavny ciel predprimdrneho vzdelavania takto:

Hlavhym cielom predprimarneho vzdelavania je dosiahnut optimalnu perceptualno-
motorickl, kognitivhu a citovo-socidlnu uroven ako zaklad pripravenosti na Skolské
vzdeldvanie a na Zivot v spoloénosti. Vychodiskom je jedineénost dietata, aktivnhe uéenie
a zaclenovanie do skupiny a kolektivu.

Z hladiska témy nasej publikacie povazujeme za dblezité zcielov predprimarneho

vzdeldvania definovanych v Statnom vzdeldvacom programe reflektovat najma:
¢ napliianie potreby dietata sociidlneho kontaktu s rovesnikmi a

e podpora vztahu dietata k poznavaniu a uéeniu hrou, pri¢com je potrebné posilfiovat
Uctu deti ku kultirnym a k ndarodnym hodnotam, materinskému jazyku, Statnemu
jazyku a k svojej vlastnej kulture.

Naplfianie uvedenych cielov pritom predpokladd priaznivi vychovno-vzdelavaciu klimu
s dérazom na rozvoj tvorivosti pred pamatovym uéenim, v ktorej sa realizuje vyucba hrou,
pricom je doleZité pozitivne emociondlne preZivanie dietata (ISCED 0 — predprimarne
vzdeldvanie, 2008, s. 5).

KedZe naSou témou je stimuldcia ranej (vynarajlcej sa) gramotnosti deti pred vstupom do
zdkladnej skoly, vychadzame z perspektivy ,Novych Studii o gramotnosti“ (Neuman
a Dickinson, 2009), stavajuci jazyk agramotnost plne do socidlneho, kognitivheho,
kultirneho, institucionalneho a historického kontextu. Z pohladu studii uvedenych autorov
nie je klucovou problematikou ranej gramotnosti ,naucit deti citat”, ale to, ako dieta
v domdacom prostredi, vo svojej komunite a v Skole nadobuda (nenadobuda) rézne socidlne
praktiky, socidlne jazyky a Zanre. Prioritné je pritom , ponorenie sa“ do zmysluplnej praktiky.
Pri tvorbe nasej autorskej aktivizacnej knihy a didaktickom reflektovani mozZnosti jej vyuzitia
v procese vyucby v skupine 5- az 6-roc¢nych deti sme z vysSie uvedenych doévodov zohladnili
sociokulturnu perspektivu nadobudania jazykovych kompetencii a gramotnosti, ktora je
podla Dickinsona (2009) nasledujuca: ,Ucenie sa je definované ako zmena vtom, ako sa
¢lovek zucastnuje na Specifickych socialnych praktikach v rdmci Specifického diskurzu.”

Koncepcia aktivizacnej knihy mda umoznit stimulovanie a aktivizovanie vnutorného
potencialu deti, ktoré su programovo zahrnuté do jej tvorby, atym zaroven nadobudnut
moZnosti vytvarania a prezentovania vlastného uhla pohladu kaZdého dietata na baze
tvorivosti (podpora rozvoja tvorivosti osobnosti dietata). Autorka pritom vychadzala
z predpokladu, Ze dieta by mohlo (malo) nadobudnut pozitivny vztah ku knihe (k €itaniu
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knihy), ak je ucitelkou povaiované za autondmny subjekt kompetentny knihu
(spolu)vytvarat.

Nasim ciefom bolo stimulovat zmysluplné, konstruktivne a kooperativne ucenie sa
v podmienkach materskej Skoly a zaroven zohladriovat holistické (celostné) poratie ranej
gramotnosti prostrednictvom hovorenia, pocuivania, Citania, pisania (a myslenia) s vyuzitim
prirodzeného sklonu deti pre naracnu organizaciu.
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1 CESTA KDEMYSTIFIKACII MENTALNEHO ALEBO MYSEL RODIACA SA
V INTERAKCII A TRANSAKCII

Nelson Goodman tvrdi, Ze tvorime svety tym, Ze nacrtadvame skor jedny typy hranic nez
druhé. ,Preto tak, ako vytvarame suhvezdia tym, Ze vyberdme a ddvame dokopy skoér jedny
hviezdy nezZ iné, vytvarame aj hviezdy tym, Ze nacrtavame skor jedny hranice nez druhé. Nic
nepredurcuje, ¢i bude obloha rozdelenda na suhvezdia alebo iné objekty. Musime vytvérat to,
¢o objavujeme, ¢i uzZ je to Velky voz, Sirius, jedlo, palivo alebo stereo systém.” (Goodman,
1984, in Searle, 2007, s. 31)

Searle (tamtieZ) sa domnieva, Ze ako zéleZitost suc¢asnych kulturnych a intelektudinych dejin
sa utoky na realizmus neriadia argumentmi, pretoZe tieto argumenty su viac ¢i menej
oCividne chabé. Podnetom na popieranie realizmu je podla neho akasi vola k moci a ta sa
prejavuje mnohymi sposobmi. Na univerzitach, najma v réznych humanitnych disciplinach,
sa predpokladd, Ze ak neexistuje nijaky skutoény svet, veda je na tom rovnako ako tieto
humanitné predmety. Obe sa zaoberaju socidlnymi konstruktmi, nie nezavislou
skutoénostou. Z tohto predpokladu sa lahko vyvijaju formy postmodernizmu, dekonstrukcie
atd., pricom sa Uplne uvolnili z otravnych retazi a obmedzeni suvisiacich s poZiadavkou celit
skutocnému svetu. Ak je skutoCny svet len nieCim, ¢o vynachadzame - socidlnym
konStruktom uréenym na utlacanie na okraj odsuvanych spolocenskych skupin, je potrebné
zbavit sa skuto¢ného sveta a konstruovat svet, aky chceme. Toto je podla Searla (2007, s. 32)
skutocna psychologicka hybna sila v pozadi antirealizmu na konci dvadsiateho storocia.

Sdcasny stav rieSenia mentdlneho problému v celom rade vednych disciplin naznacuje, Ze
jeden z ,vecnych” filozofickych problémov sa pretransformoval na empiricky problém.
Problém ,vnatorného”, zdhadného, nevyslovitelného nadobudol podobu vedou
uchopitelného problému. V procese skimania mysle a vedomia okrem ,obratu kvede”
zohral vyznamnu rolu ,obrat k jazyku“. Zvyznamnenie jazyka znamena uvedomenie si faktu,
Ze jazyk sa stdva doblezitym nastrojom, prostrednictvom ktorého rieSime teoretické
a empirické problémy. Progres v oblasti vedeckého mentalneho skimania vsak nie je mozny
bez uzkej spoluprace vedy a filozofie (Visniovsky, Popper, Plichtova, 2001, s. 5).

Okrem ,obratu k jazyku“ a ,obratu k vede” moZno za najrevolucnejsi obrat pri skimani
mentalneho pokladat ,,obrat v mysleni”.

NajcennejSie na vsetkych pristupoch sicasnej filozofie mysle je uplatnenie sokratovskej
metddy filozofovania. Jej jadro tvori kriticko-analyticky pristup, diskusia, formulacia
argumentov a protiargumentov. Cielom argumentacie nie je ,kritika pre kritiku“, ale
ujasnovanie si problému skimania a moznosti jeho rieSenia. Su¢asny empiricky a teoreticky
vyskum jednotlivych problémov mentalneho, zvlast vedomia, sved¢i o nenahraditelnosti
filozofickej reflexie. Filozofia participuje na zodpovedani otazok, ktoré prindsaju najnovsie
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empirické poznatky o povahe vnimania, poznania, myslenia, predstavovania, pocitovania,
konania... (Galikovd, 2001, s. 56).

Diskurzivna psycholdgia (v ktorej ma centrdlne miesto rozprdvanie — diskurz), vychadzajuca
zo socialneho konstrukcionizmu, podobne ako dalSie alternativne psychologické smery,
vylucila vietky Spekulacie o mysli (jej skrytych procesoch) a zamerala sa na obsahy vedomia,
povazované doteraz za subjektivne. Tieto obsahy skima prostrednictvom analyzy spravania
[udi vratane, i predovsetkym, verbalneho spravania. Diskurzivna psycholdgia zamieta tézu,
ze fungovanie mysle je nam nepristupné. Naopak, tvrdi, Ze fungovanie mysle je dostupné
v tom, €o spolocne konverzacne vytvarame a nasa sukromna mentalna aktivita funguje na
tom istom principe s tym, Ze sa rozhodujeme, ¢i ju spristupnime druhym, alebo nie. Mysel je
podla nej konstituovana sukromnymi a verejnymi diskurzmi, do ktorych je jedinec zapojeny.
Subjektivita, ¢i skor jedine¢nost individudlnej mysle (jej obsahu), je potom dana
jedine¢nostou priesecnika ludskych diskurzov avztahov, v ktorom sa kazdé individuum
nachddza, tvrdi Popper (2001, s. 92, podla Harré, 1995).

Popper (tamtieZ) definuje zameranie diskurzivnej psycholdgie ako studium vedomych
obsahov mysle v konkrétnych Zivotnych situdcidch, ktoré nielen vytvaraju podmienky pre
tieto obsahy, ale ich aj koriguji a umoznuju zistovat protire¢enia medzi slovom a ¢inom ¢i
slovom azamerom. (Aj ked urcite nie vsetky.) UmoZnuju teda skumat ich objektivitu
vzmysle pravdivosti a hodnovernosti vypovedi vlokalnych kultirnych medziludskych
situaciach, kedZe diskurzivne aktivity sa chapu ako vzdy podliehajuce lokdalnym standardom
spravnosti a nespravnosti. (Harré, 1995; Harré, Gillet, 1994)

Harré aGillet vo svojom wuvaZzovani o moZnej alternative psycholdgie nadvazuju
predovSetkym na anglicki analytickd filozofiu, najma na Wittgensteinove Filozofické
skumania a na Austinove prace o recovych aktoch. Integruju ich s myslienkami o socialnej,
aktivnej a konstruktivnej podstate ludského poznania, ktoré nie su v psycholdgii nové, avsak
dosial tvorili malo vplyvny prad. V tejto suvislosti ocefiuju aj dielo G. H. Meada, ktorym sa
viac ako psycholdgovia doposial inSpirovali sociolégovia, Vygotského a Lurijove prace
o funkcii reCi pri organizovani psychického Zivota, avyzdvihuju niektoré myslienky
o celostnom charaktere ludského poznania, ktoré priniesla gestalt psycholdgia. Na rozdiel od
inych predstavitelov kritickej psycholdgie sa Harré s Gilletom pokusaju aj o integraciu
niektorych prudov kognitivnej psycholdgie. Vtom zmysle vyzdvihuju Neisserov koncept
percepného cyklu, ktory nielen zddrazriuje aktivnu a konstruktivnu povahu [udského
poznavania, ale berie do Uvahy aj vplyv jazyka a spolo¢enskej komunikacie (Plichtova, 2001).

Nasledne tvrdi, Ze proponenti diskurzivneho ponatia mysle odmietaju model ¢loveka ako
izolovaného procesora informacii, ktory tvori jadro kognitivnej psycholdgie, ato ztoho
dovodu, Ze clovek nespracovava jednotlivé informdcie od seba nezavisle, ale ako uz
dokumentovali gestaltisti, vnima holistické Struktury, ktoré maja isty vyznam. Ich
vyznamnost urcuje prave diskurzivna prax daného spolocenstva. KedZe kazdy jedinec je
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ucastnikom komunikacnych aktivit, ako aj praktickych ¢innosti konkrétneho spolocenstva, je
porozumenie svetu a sebe samému spolo¢nou konstruktivnou aktivitou. Slovami Harrého
a Gilleta, ludska mysel sa rodi v interakcii s inymi ludskymi bytostami, a to spésobom, ktory
je urcovany lingvistickou, socialnou a kultdrnou praxou danej komunity. Druhy dévod, pre
ktory Harré a Gilllet spochybnuju existenciu vSeobecnych reprezentacii, je spaty srolou
diskurzu. Udalosti a objekty nemaju vyznam samy osebe, ale nadobudaju ich v diskurzoch,
ktoré sa s nimi spajaju. Treti dovod sa viaze k subjektivite (osobnosti) individua, ktora si
vyberd z repertoaru moznych diskurzov, na ktorych sa zucastriuje. KedZe jednotlivé diskurzy
sa navzajom nielen objasiuju, ale aj vymedzuju, je ich integracia narocnou cinnostou.
Osobnost kazdého cloveka je z hladiska diskurzivnej psycholégie prave vyrazom takéhoto
integrac¢ného usilia. Slovami Harrého a Gilleta, jedinec je osobnostou do tej miery, do akej jej
mébZeme pripisat schopnost zaujimat rozdielne postoje v ramci odlisnych diskurzov a utvarat
si — Ci uz intencionalne alebo neintencionalne — jedine¢ny komplex vlastnej subjektivity (v
podstate sukromnych diskurzov) s urcitou dlhodobou integritou. Vtomto zmysle existuje
psychologicka realita v kazdom jednotlivcovi. Kazdd osobnost je dynamickym celkom, ktory
je zasadeny do historickych, politickych, kultdrnych, socidlnych a interpersonalnych suvislosti
(Plichtova, 2001, s. 16).

Harré a Gillet (2001) uvadzaju: , Ked pochopime vyskum zamerany na porozumenie [udského
spravania ako taky, ktorého sucastou nie je predikcia alebo kontrola, ale interpretacia
a empatia, stanu sa sebaopisy ludi, ktorych skimame, velmi dolezité. Nemo6zeme ich viac
povazovat za (falzifikovatelné) opisy stavov mysle. SU vyjadrenia toho, ako veci vnima
(chape) dany subjekt. Experimentator alebo pozorovatel preto musi vstupit do diskurzu
s ludmi, ktorych skima, a pokusit sa postihnut podobu ich kognitivneho sveta. V momente,
ked don vstupi, vsak uz nema zmysel hovorit o pozorovateloch a objektoch. Existuju len
spoluucastnici projektu odhalovania vyznamu sveta a nasej skisenosti...”

Ak je mysel chapand ako oblast sposobilosti a technik, prostrednictvom ktorych sa stava svet
pre ¢loveka zmysluplnym, potom nasu koncepciu mysle ako kartezianskej entity vlozenej do
jej vlastnej a sebaobsluhujicej subjektivity musime revidovat. Musime sa naucit vnimat
(chapat) mysel ako priesecnik Sirokého okruhu Strukturujdcich vplyvov, ktorych povaha sa da
postihnut iba vsirSom ramci, nez je ten, ktoré nam poskytuje studium individualnych
organizmov. Z tohto pohladu nas nacrt predmetu psycholdgie musi vziat do Uvahy diskurzy,
vyznamy, subjektivity a pozicie, kedZe v nich psychologické fenomény skutocne existuju.
Postoj napriklad nemozZno chapat ako polopermanentni mentalnu entitu, ktora spdsobuje,
ze ludia hovoria alebo robia urcité veci. Naopak, postoj vznikd v rozhodnutiach, usudkoch
a v priebehu cinnosti. Kazda rekonceptualizacia pomdaha upozornit na fakt, Ze stidium mysle
je spbsob, akym sa snazime porozumiet fenoménu, ktory vznika, ked sa v jednom ¢loveku
integruju rozliéné sociokultdrne typy diskurzu, s ktorymi je vo vzajomnom vztahu (Harré
a Gillet, 2001, s. 48, 49).
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Podla Galikovej (2001, s. 56) vzajomna prepojenost vedeckého a filozofického skimania,
ktora sa markantne prejavila prave pri rieSeni problému vedomej skdsenosti, dava za pravdu
P. S. Churchlandovej. Otazky o mysli, mozgu a vedomi by sa mali podla nej chapat skér ako
otazky spoloéného skimania neZ ako otazky, ktoré ma skimat bud neuroveda, alebo
filozofia ¢&i psycholdgia. Demystifikdcia mentdlneho je preto explicitne previazana
s uplatnenim koevoluénej vyskumnej stratégie, v ramci ktorej sa jednotlivé modely, tedrie,
hypotézy stavaju vzajomne inspirativnymi.

1.1 JAZYK AKO MEDIUM VYPOVEDI A REC AKO DRUH LUDSKEHO KONANIA

Podla Searla (2007) existuju rozmanité typy recovych aktov. Prostrednictvom zvukov (z Cisto
fyzikalneho hladiska akustickych ndrazov vychadzajucich z dstnej dutiny sposobenych
fyzikalnymi a fyziologickymi javmi) vyslovuje clovek tvrdenie alebo kladie otdzky, nieco
pozaduje, vysvetluje... Uvedené priklady a mnoho dalSich podobnych nazval britsky filozof J.
L. Austin ,iloku¢né akty.” lloku¢ny akt je najmensou uUplnou jednotkou ludskej jazykovej
komunikécie. Kedykolvek sa rozprdvame alebo si piseme, vykondvame ilokuéné akty®.
(Austin, 1962, podla Searla, 2007) Autor nasledne zdo6raznuje potrebu odliSenia iloku¢nych
aktov ako takych (vykonanych zvacsa umyselne) od ucinkov alebo nasledkov, ktoré maju
ilokuéné akty na posluchacov. Austin pokrstil akty, ktoré maju nieco spolocné s dodato¢nymi
nasledkami, presahujicimi jazykovd komunikaciu — perkolu¢né akty. Tieto sa tykaju dalSich
nasledkov alebo ucinkov nasich ¢inov, ¢i uz ilokuénych aktov alebo inych, na posluchacov.
Fakt, Ze ilokuc¢né akty su v podstate umyselné, intencionalne, perkolucné akty mozu, ale
nemusia byt Uumyselné, je doésledkom faktu, Ze ilokuény akt je jednotkou vyznamu pri
komunikacii.

Searle sa vsuvislosti svyssSie uvedenym zmienuje o nevyhnutnosti rozliSovania medzi

vyznamom vety alebo vyznamom slova na jednej strane a vyznamom

hovorcu alebo vyznamom vypovede na strane druhej. KIU¢ k chapaniu vyznamu (hovorcu) je
podla neho nasledujuci: vyznam je formou odvodenej intencionality. Pévodna alebo
vnutornd intencionalita myslienky hovorcu sa prenasa do slov, viet, znakov, symbolov atd.

Ak su tieto slova, vety, znaky a symboly vyslovené zmysluplne, maju intencionalitu odvodenu

! Austinovu tedriu re¢ovych aktov neskdr rozpracoval J. R. Searle. Uvedomil si aj spologensky rozmer
komunikacie. Socialna interakcia je totiz neoddelitelnou sucastou recovej ¢innosti a je tym ohnivkom, ktoré
spaja individualne so spolocenskym. Podla Searla sa recCovy akt sklada zo Styroch zlozZiek: ° tym, Ze vbbec
hovorime, t. j. uvddzame do pohybu recové organy a vyslovujeme artikulované (foneticky, morfologicky

a syntakticky), spracované zvuky, uskutocriujeme lokuény (vypovedny) akt; ° ak uz hovorime, je spravidla
predmetom nasej vypovede urcitd téma (referujeme o veciach, udalostiach, objektoch, citoch a pocitoch), t. j.
vo vyznamoch jazykovych prostriedkov vyjadrujeme urcity propozi¢ny obsah a tym uskutocrnujeme propozicny
(vecny, obsahovy akt; °tym, Ze sme nieco o niekom alebo o nie¢om povedali, vykonali sme reovu ¢innost
(poprosili sme, podakovali, ozndmili nieo a pod.), nasa recova ¢innost mala urcity komunikacny zamer
(ilokuciu) a vlozili sme do vypovede iloku¢nu silu a tym sme vykonali ilokucny akt; ° to, co sme vyslovili, ma na
prijimatela isty u€inok (perkollciu), preto tuto zloZzku reCového aktu nazyva Searle perkoluény akt (podla
Miuglovej, D., 2009, s. 15).
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z myslienok hovorcu. Nemaju len konvenény jazykovy vyznam, ale aj vyznam zamyslany
hovorcom. Konvenénu intencionalitu slov a viet jazyka mozZe vyuZit hovorca na vykonanie
reCového aktu. Ked hovorca vykonava recovy akt, vkladd svoju intencionalitu do tychto
symbolov (Searle, 2007, s. 155).

Autor dalej uvadza, Ze moznosti intencionality, ktorymi disponuju redlne fudské bytosti, sa
osvojenim jazyka ohromne rozrastaju. Zvieratd adeti pred osvojenim jazyka moéziu mat
primitivne formy intencionality. M6Zu mat presvedcenia, Zelania, vnemy a umysly. Len co si
vsak dieta zacne osvojovat jazyk, schopnosti jeho intencionality ohromne vzrastu a vdaka
akejsi obdobe efektu samozavedenia zvysena intencionalita zvySuje porozumenie jazyku,
ktory zasa vedie kvacsiemu narastu intencionality. Priklady tohto javu moZno najst
v ucebniciach psycholingvistického vyvinu dietata. V skuto¢nosti nemame na jednej strane
mysel a na druhej strane jazyk, ale mysel a jazyk, ktoré sa navzdjom obohacuji dovtedy,
kym mysel nie je (pri dospelych fudskych jedincoch) jazykovo strukturovana.

Pre vsetky myslienky, aZ na tie najjednoduchsie, musi mat clovek jazyk, aby si ich mohol
mysliet. (MoZem byt bez slov presvedéeny, Ze prsi, acitit hlad, ale bez slov alebo
ekvivalentnych symbolickych prostriedkov, pomocou ktorych myslim, nemdZiem byt
presvedcéeny, Zze buduci rok bude prsat ¢astejsie, nez prsalo tento rok, alebo Ze méj hlad je
vyvolany nedostatkom cukru, a nie tym, Ze v tele naozaj nemam potravu.) Dieta si sucasne
rozvija schopnost mysliet aj hovorit. Na zaciatku ma dieta jednoduchd predjazykovu
intencionalitu. Potom sa nauci jednoduchy slovnik, ktory mu zasa umozni, aby malo bohatsiu
intencionalitu, ktorda mu zasa umoZni bohatsi slovnik, ktory mu zasa umozni bohatsiu
intencionalitu — atd. vprocese samozavedenia. Pre vSetky myslienky svynimkou
najjednoduchsich dieta potrebuje jazyk, aby ich malo, apre vSetky recové akty okrem
najjednoduchsich dieta potrebuje konvencny jazyk s vetami, ktoré maju konvencény vetny
vyznam, aby mohlo vykonat recovy akt (Searle, 2007, s. 166 — 167).

L. S. Vygotsky (2004) opisuje proces fungovania vyznamov v Zivom priebehu verbdlneho
myslenia. Ustrednd myslienku formuluje takto: vztah myslenia k slovu nie je vecou, ale
predovietkym procesom; tento vztah je pohybom od myslenia k slovu a naopak od slova
k myslienke. Predstavuje vo svetle psychologického rozboru rozvijajuci sa proces, ktory
prechdadza radom faz a stadii, podlieha zmenam, ktoré mézu podla svojich podstatnych
znakov byt nazvané vyvinom vo vlastnom slova zmysle. Nejde pochopitelne o vekovy, ale
o funkény vyvin, ked pohyb samotného procesu myslenia od myslienky k slovu je vyvinom.
Myslienka nie je slovom vyjadrovana, ale realizuje sa v hom. Bolo by preto mozné hovorit
o realizovani (o jednote bytia a nebytia) myslienky v slove. Kazda myslienka sa snaZi spojit
nie¢o s nie¢im, vytvorit vztah nieéoho s nie¢im. Kazdej myslienke je vlastny pohyb, prud,
rozvijanie, skratka, myslienka plIni istd funkciu, istu pracu, riesi istu ulohu. Tento prud
myslenia prebieha ako vnutorny pohyb celym radom pohladov, ako prechod myslienky
k slovu a slova k myslienke (Vygotsky, 2004, s. 113 —114).
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Autor dalej poukazuje na vyskumy, ktoré dokazuju, Ze vnutornd, sémantickd stranka reci,
a vonkajsia, zvukovo fyzikdlna stranka, hoci tvoria jeden celok, maju kazda svoje vlastné
vyvinové zakonitosti. Jednota reéi je zloZitou jednotou, nie nie¢im homogénnym
a rovnorodym. Vonkajsia stranka reci sa u dietata vyvija od slova k spajaniu dvoch alebo
troch slov, potom k jednoduchej vete a k spajaniu viet, neskér k sivetiam aaZz nakoniec
k plynulej reci zloZzenej z celého radu viet. Dieta tak smeruje pri ovladani fyzickej reci od Casti
k celku. Zaroven je vsak zname, Ze svojim vyznamom je prvé slovo dietata celou vetou
jednoclenného typu. Ak chceme pochopit podiatoény akoncovy moment vo vyvoji
sémantickej a fyzikdlnej stranky reci, moéZeme sa jednoducho presvedc¢it otom, Ze tento
vyvoj prechadza protikladnymi Stadiami. Vyznamova stranka reci sa vyvija od celku k ¢asti,
od vety k slovu, zatial ¢o vonkajsia stranka reci prechadza od casti k celku, od slova k vete.
Uvedené poznanie vSak neznamend rozpor medzi oboma planmi reci alebo autondémiu
a nezavislost kazdej zoboch stranok. Naopak, rozliSenie oboch planov je prvym
a nevyhnutnym krokom k ustanoveniu vnutornej jednoty dvoch recovych planov. Ich jednota
predpoklada existenciu pohybu u kazdej z oboch stranok reci a pritomnost zlozitych vztahov
medzi ich dynamikou. Myslenie dietata sa rodi ako temny a nerozliseny celok, a preto musi
najst najma svoj vyraz v jednotlivych slovach v recovej ¢asti. Dieta akoby vyberd pre svoju
myslienku reovy odev na mieru. Tak ako sa jeho myslenie cleni a prechadza k syntéze
z jednotlivych Casti, i v reci prechadza dieta od cCasti k celku. A naopak — ako dieta prechadza
od casti k celku vramci vety, mozZe iv mysleni prejst od neroz¢leneného celku k ¢astiam.
Myslenie a slovo sa teda prejavuju od samého zaciatku ako utvarané podla dvoch réznych
modelov. V istom zmysle sa da povedat, Ze medzi nimi existuje skor protiklad ako suhlas. Re¢
svojou konstrukciou nie je priamociarym zrkadlovym obrazom myslienkovej konstrukcie. Re¢
nie je vyjadrenim hotovej myslienky. Myslienka, ktora sa premiefia na rec, sa transformuje
a meni svoju podobu. Myslienka sa v slove nevyjadruje, ale realizuje (Vygotsky, 2004, s.
114 — 116). Autor dalej tvrdi, Ze nezhoda medzi oboma planmi reci a existencia dalSieho,
vnutorného planu reci, ktory stoji v pozadi slov, samostatnost gramatiky myslenia a syntax
slovnych vyznamov nas nutia vidiet v najjednoduchsej vypovedi nie raz anavidy dany,
nehybny a konstantny vztah medzi vyznamovou azvukovou strankou reci, ale pohyb,
prechod od syntaxe vyznamov k slovnej syntaxe, premenu gramatiky myslenia v gramatiku
slov, premenu vyznamovej Struktury, ku ktorej dochadza pri realizacii myslienky v slovach.

Popper (2001) sa domnieva, Ze jazyk je povazovany za svojbytnd formu skusenosti.
Fenomenoldgia (spolu s alternativnymi smermi, ktoré z nej vychadzaju) zdoéraznuje prave
primarnu uUlohu skudsenosti pri osvojovani si a spoluvytvarani jednotlivych diskurzov. Jazyk
chape ako nastroj, s ktorym sa clovek postupne oboznamuje v aktivnych (jazykovych aj
nejazykovych) cinnostiach a zaroven stym sa ho uci rézne prispésobovat a pouZivat na
vlastné ucely. Neodraza vonkajsiu realitu, ale ju spoluvytvara. To znamena, Ze nie je len jej
médiom, ale aj (a predovsetkym) tvorcom. V jazyku a diskurzoch su obsiahnuté kategérie
a normy konkrétnej kultdry a jej celkova predstava sveta. Jazyk je samo videnie sveta.
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1.1.1 KOMUNIKACNY KONTEXT

V druhej polovici 20. storocia sa vtedriach fudského spravania definitivne upustilo od
prezitej linearno-deterministickej schémy behaviordlnej psycholégie S — R a prekonand bola
aj jeho obmenena podoba kognitivno-behavioralna S — O — R (S = stimul, podnet; R = reakcia;
O = osobnostné premenné). Pozornost sa zamerala na kontexty, v ktorych
k manifestovanym, ale aj navonok nemanifestovanym prejavom c¢loveka dochadza. Schémy
jedného Useku skimanej komunikacie si potom presnejsie méZzeme zapisat napriklad takto:

(S— 0, + K; — komunikovany obsah a vztah— 0, + K, —R—

— komunikovany obsah a vztah) — K; + C + SV, kde

° S znamena momentalny stimul ku komunikacii (pochadzajuci zvonku alebo zvnutra produkujiceho
°® O, osobnostné premenné produkujiceho (spravidla dlhodobé, ale aj momentaine),

° K; kontext, v ktorom sa nachadza produkujuci pri stimulovani komunikacie,

° 0, osobnostné premenné prijemcu (spravidla dlhodobé, ale i momentalne),

° K, kontext, v ktorom sa nachadza osoba prijemcu,

° R reakcia na produkujicim komunikovany obsah/vztah,

° K3 je ramcovym kontextom: socidlnym, ale aj SirSie kultirnym, jazykovym alebo napriklad politickym, v ktorom
sa komunikuje,

° C predstavuje cirkulaciu komunikacie v systéme: stimuly a reakcie sa ¢asto prelinaju alebo vyskytuju subezne,

° SV predstavuje spatnovazbové posobenie v systéme.

Kazdy z kontextov pri naslednej analyze komunikacného aktu ponuka celkovy obraz
komunikacie. R6zne kontexty su v nas neustéale pritomné a my bud’ Uplne automaticky a bez
uvazovania, alebo premyslene a zdmerne berieme na ne ohlad. Redlny kontext nie je nikdy
»prazdny“, nie je preto ani laboratérne kontrolovatelny. Kontext dodava komunikacii
aktualne ordmcovanie. Ide o viac ¢i menej usporiadany a uvedomovany (alebo tiez scasti
neprehladny a chaoticky) ,terén” v mysli, v ktorom sa nasa komunikacia realizuje a v ktorom
je dolezité: skym, kde, kedy, ocom, ako, preco, sakym cielom aza akym ucelom
komunikujeme. Kontext je vzdy vnutorny (v produkujicom, v prijemcovi, v prizerajucich sa ci
nacuvajucich) a vonkajsi. Nas kontext splyva s nami, to my sme svojim kontextom (Vybiral,
2005, s. 36 —37).

1.2 REPREZENTACIE: MENTALNE ALEBO SOCIALNE?

Plichtova (2001) vyjadruje hlboku frustraciu zfaktu, Ze psycholdgia vobec nepokrocila
v poznani ¢loveka ako vedome mysliacej a citiacej spolocenskej bytosti. Domnieva sa, Ze ak
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sa chcu vedci dostat zo sklamania z vlastnej discipliny, potrebuju ustanovit taka psycholégiu,
ktord by zaloZila poznanie na studiu cloveka ako sociokultirnej bytosti a ustanovit vedu
prekonavajucu dichotdmiu medzi kulturno-spoloc¢enskym a psychickym. Potrebnym sa javi
vzdat sa predstavy, Ze to, ¢o sa deje v hlavach jednotlivcov, nema spolocensky charakter len
preto, Ze sa to nedeje vspolocnosti. To, ako rozmyslame, €o prezivame, scim sa
identifikujeme a od ¢oho sa diStancujeme, suvisi s dianim v spolo¢nosti a v nasej pozicii v nej,
a nie s fungovanim naSich neurénov. Myslenie a emdcie Cloveka maju spolocensky, a nie
Jivoéidny charakter. Cinnost ¢loveka nie je mechanickd, ale kreativna, nie je
naprogramovana, ale podriadena zmyslu a previazana s nasimi uvedomovanymi intenciami.
Clovek je bytost konajica sistou intenciou, zaujimajuca isté pozicie, usilujica sa
o vymedzenie seba v sieti interpersonalnych vztahov a spoloc¢enskych zaujmov.

Poznanie ¢loveka ako sociokultirnej bytosti nemozZno preto oddelit od poznania spolo¢nosti.
Poznanie ¢loveka a spolo¢nosti je komplementarne — jedno nemozno pochopit bez druhého.
Spolocnost je scénou, na ktorej sa pribeh jednotlivca odohrava. Alebo este inak, individualny
text je rdmcovany spolocenskym textom, ¢erpa z neho a odkazuje nan. , Individualny text”
vznika pri osvojovani® spdsobilosti &itat a interpretovat ,text spolotensky” (Plichtova, 2001,
s. 107).

Podstatnou charakteristikou fudskych bytosti je, Ze spolu s dalSimi [udskymi bytostami
utvaraju ucelené organizované Struktury poznania, ktoré su nadindividudlne a vplyvaju na
myslenie, konanie akomunikovanie vSetkych <¢lenov konkrétneho sociokulturneho
spoloCenstva. Poznanie, ktoré toto [udské spolocenstvo produkuje azdiela, nie je
univerzalne (t. j. nesuvisi snie¢im ,objektivne” existujucim), ale je Uzko prepojené
s potrebami tohto spoloenstva — to napokon vysvetluje aj zistenie, Ze jednotlivé
sociokulturne spolocenstva produkuju odliSné pohlady na svet (odliSné kultury). Jedinec si
v kontakte so socidlnym poznanim zvnutornuje vsetky podstatné charakteristiky
usporiadania socialnej reality a pretvara sa v fudskd bytost so vSetkymi atribitmi, ktoré jej
pripisuje dané spoloCenstvo. Meni sa na bytost, ktord sa pozerd na svet, citi a uvaZuje
v podstate rovnakym spO6sobom ako ostatni ¢lenovia tohto spolocenstva. Preto nemozno
hovorit o ludskej prirodzenosti mimo kontextu lokalnej kultury ( Kostrub a Petrova, 2005, s.

2 7 aspektu sociokognitivistickych tedrii sa javi ako délezité zmienit sa o ¢asto pouzivanom (zauzivanom) pojme
»osvojovanie”, ktory je z pohladu nasho diskurzu neadekvatny, az zavadzajuci, hoci sa domnievame, Ze citovani
autori nechdpu proces poznavania cez osvojovanie objektivnej reality (tedria odrazu), zakladajuca sa na
reprodukénom principe a jazykovej racionalizacii atedrii ucenia sa ako osvojovania — subjektivneho
zmocnovania objektivnej reality (V. I. Lenin). PodrobnejsSie sa problémom zaobera Kostrub (2008, s. 73)

V kontexte sociokultirnych tedrii navrhujeme pouzivat pojmy plne v koherencii s uéebnym kontinuom, ktoré
opisuju, napriklad: nadobudanie, ziskavanie, dosiahnutie, naucenie sa...

V zdujme resSpektovania autorskych prav v publikacii reprodukujeme povodné texty autorov az uvedeného
dovodu pojem osvojovanie nekorigujeme.
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9). Autori ndsledne interpretuju socidlne poznanie zdielané ¢lenmi spolocenstva ako
organizované do sudriného celku sucasne so stratégiami a kulturnymi ndstrojmi, ktoré
sprehladnuju, zefektiviiuju a racionalizuju sucinnost a komunikaciu ¢lenov sociokultirneho
spolocenstva. Autori uvadzaju aj Specifika, napriklad komunikaciu vo vertikalnej rovine — vo
vztahu kompetentny — menej kompetentny, resp. dieta — dospely (v transgeneracnej rovine).
Tento typ socidlneho vztahu suvisi s efektivitou narabania jedinca s poznanim a kultdrnymi
nastrojmi lokdlneho sociokultiurneho spolocenstva. (Potrebné je uvadzanie jedincov do
socialnej reality). Aby sa menej kompetentné dieta mohlo spolupodielat na Zivote
spolocenstva, musi si hajprv zvnutornit poznanie, ktoré socialnu realitu opisuje a vysvetluje.
Toto poznanie vsak nemozno hladat v mentalnej vybave jedinca (nie je vrodené), ale jedinec
ho ziskava tym, Ze sa zucastnuje na aktivitach, v ktorych sa socidlne poznanie demonstruje

a zdévodnuje — t. j. v kazdodennom Zivote spolocenstva.

Vyznamny psycholdog L. S. Vygotsky (povazovany dnes za klasika) v diele ,Vyvoj vyssich
psychickych funkcii“ formuluje myslienku, Ze fudia sa stavaju sami sebou prostrednictvom
druhych ludi a toto pravidlo sa vztahuje nielen na osobnost ako celok, ale i na histériu kazdej
jednotlivej funkcie. Vtom dokonca spociva (podla Vygotského) ipodstata procesu
kultirneho vyvoja, vyjadrena v Cisto logickej forme. Osobnost sa stava pre seba tym, ¢im je
sebou, prostrednictvom toho, ¢im je pre druhych ludi. Kazda vysSia psychicka funkcia
nevyhnutne prechadza v svojom vyvine vonkajsim stadiom, pretoZze je pévodne socidlnou
funkciou. Kazda vyssia psychicka funkcia bola vonkajsia preto, Ze bola socidlna skér, ako sa
stala vnutornou, vlastnou psychickou funkciou; bola najskér socidlnym vztahom dvoch ludi.
Prostriedok pdsobenia na seba samu je povodne prostriedkom pdsobenia druhych fudi na
osobnost. Predovsetkym slovo musi mat zmysel, t. j. vztah k veci; musi existovat objektivna
suvislost medzi slovom a tym, ¢o slovo oznacuje. Ak nie je tento predpoklad splneny, nie je
dal3i vyvin slova mozny. Dalej musela byt tato objektivna suvislost medzi slovom a vecou
funkéne vyuZitd dospelym ako nastroj komunikacie s dietatom. AZ potom dostava slovo
zmysel ipre dieta. Vsetky zdkladné formy recovej komunikacie dospelého s dietatom sa
neskor stavaju psychickymi funkciami (Vygotsky, 1976, s. 120, 121). Autor dalej formuluje
vSeobecny geneticky zakon kultirneho vyvoja v nasledujicej podobe: Kazda psychicka
funkcia sa v kultirnom vyvine dietata objavuje na scéne dvakrat, v dvoch planoch — najskor
v socidlnom, potom v psychologickom, najskér medzi fludmi ako kategdria interpsychicka,
potom vo vnutri dietata ako kategéria intrapsychicka. Za vSetkymi vyssimi psychickymi
funkciami aich vztahmi stoja z genetického hladiska socidlne vztahy, redlne vztahy ludi
(Vygotsky, 1976, s. 121).
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1.2.1 IDENTITA V PRISTUPE SOCIALNEHO KONSTRUKTIVIZMU

V psycholdgii je identita jednotlivca chapand ako preZivanie toho, ¢im jedinec je (vlastnej
autenticity, jedinec¢nosti a konzistentnosti v ¢ase a priestore), ¢i uz ako individuum alebo ako
¢len ludskych spolocenstiev. Rozne psychologické tedrie nazeraju na identitu z odliSného
uhla pohladu (ktory je dany ich teoretickym zazemim), pouzivaju odliSnd terminolégiu,
pripadne rovnakym terminom pripisuju odli$ny vyznam, li$ia sa réznou hibkou spracovania
pojmu a vzajomnych vztahov v pojmovej sieti. Takisto Sirka zaberu a dosah na empirické
skimanie sa v roznych skolach liSia (Vyrost, Slaménik, 1997, s. 211).

V sUvislosti stémou nasej publikdcie sa javi relevantnym objasnenie tedrie identity
v pristupoch socidlneho konstruktivizmu. Nadvazujuc na teériu G. H. Meada (uvadzaju Vyrost
a Slaménik, 1997) a sucasnu mikrosocioldgiu rozvinuli sa v psycholdgii pristupy, ktoré spdjaju
prvky mikrosocioldgie, socidlnej psycholdgie a psycholdgie do ,etogeniky”. Cielom
Letogenickych” socidlnych vied je odhalit systémy presvedéeni alebo metddy, ktoré ludia
pouzivaju v kazdodennom Zivote na to, aby dali vyznam svojmu konaniu. Tymito metédami
jednotlivci zaroven konstruuju svoje identity. Etogenika interpretuje kolektivne vyznamy
a pravidla pouzivané v kazdodennej interakcii.

Mikrosocioldgia sa snazi objasnit, ako funguje a ako sa reprodukuje spolo¢ensky poriadok
v beZznom Zivote obycajnych ludi. Patri sem napr. etnometodologicka Skola H. Garfinkela.
Aby boli ludia uspesni, pouzivaju osvedcené procedury, t. j. ,etnometddy”. Tieto obsahuju
pravidld konstruovania, vysvetlovania a ,zvyznamfiovania“ kazdodennych aktivit. DalSia
tedria mikrosocioldogie — dramaturgicky interakcionizmus E. Goffmana sa sustreduje na
expresivne schopnosti ludi, pomocou ktorych ovplyviiuju inych. Ludia definuju situdcie
a planuju svoje konanie na zaklade dojmov o inych. Presvedcivost prezentdcie ovplyvriuje,
aké vlastnosti prisudia ini danej osobe (a do istej miery aj ,,herec” sam sebe).

K prvym vyskumnikom konstruktivistického pristupu v psycholégii patri G. Kelly (1955). Podla
neho ludia sustavne interpretuju a reinterpretuju svoje prostredie. Vytvdraju si mentalne
obrazy alebo mapy (zndme ako kognitivne Struktury alebo Sablény), aby ,uchopili” svet
a samych seba, konstruovali a menili ho pomocou poznania. Viac ako odpovedanim na javy
zaoberaju sa vyznamom javov. Teoretici personadlnych konstruktov neuznavaju existenciu
reality nezavislej od nasich reprezentacii o nej, rovnako ako neexistenciu Ziadnej nezavislej
pravdy reality veci. Existuju iba rozlicné interpretacie, ktoré konStruuju svet rozlicnymi
spOsobmi.

K suasnému socialnemu konstruktivizmu mozno zaradit iprakticki hermeneutiku
a teoreticky konstruktivizmus K. J. Gergena a J. Shottera a predovsetkym R. Harrého. Harré
najsystematickejSie rozpracoval etogenicku psycholégiu, pricom za jej najddlezitejsi princip
povazuje diskurz (konverzaciu), vydiskutovavanie ako vymenu informdcii a prezentovanie

seba a svojho prostredia. Konverzacia vytvara socialny svet prave tak, ako kauzalita vytvara
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svet fyzicky (1983). Diskurzom jednotlivci nielen tvoria a udrZiavaju socidlne interakcie, ale
tieZ sociokonStruuju svoje osobnosti prezentovanim seba a vysvetlovanim svojich akcii.

Socidlne bytie je prezentacia seba a svojich roli na verejnosti, sp6sob, ktorym ich jedinec
hra aspo6sob, ktorym vysvetluje seba. Osoby preferuju rozlicné aspekty svojej socialnej
identity podla situdcie. V suvislosti s identitou Harré pouziva terminy individualna socialna
bytost a personalna bytost.

Individualna socialna bytost zavisi od socialnych pravidiel, socialnych konvencii a aktivit; t. j.
konverzacii (diskurzov), ktoré sa konaju podla socidlneho scendra kazdodennych situdcii.
Persondlna bytost oznaduje v Harrého psycholdgii vlastny vnutorny zmysel bytia osoby.
Jednotlivci ¢asto pocituju, Ze tento ich vnutorny zmysel sa lisi od socidlneho obrazu, ktory
vytvaraju.

K doteraz existujucim tedriam identity su stupenci socidlneho konstruktivizmu kriticki.
Tvrdia, Ze znacny obsah doterajSieho (i vedeckého) poznania seba samého, svojej identity nie
je poznanim skutocnej, nemennej reality vnatra cloveka. Skér je vysledkom konkrétnej
potreby presadit sa vdanom spolo¢enskom systéme a moznostou naplnenia tejto potreby.
| v mnohych psychologickych tedriach dochadza k sebapotvrdzovaniu ocakavanych
predpokladov (Gergen, 1989), a nie k skuto¢nému rozsirovaniu poznania (Vyrost, Slaménik,
1997, s. 219 - 221).

1.2.2 ASOCIANISTICKY VERZUS KONSTRUKTIVISTICKY MODEL SOCIALNEHO POZNAVANIA

Typicky asocianisticky model predpoklada hypotetické kognitivne jednotky (nody) spojené
asociativnymi drdhami. Nody reprezentuju kognitivne elementy od najmensich, ako su
poznatky, pojmy, vlastnosti a Crty, cez prostredné, ako su propozicie a poznatkové subory po
najvacsie — schémy. Asociativne drahy su vlastne klasické principy asociacii (podobnost,
frekvencia, novost, dotyk) spolu s niektorymi neoasocianistickymi principmi (sémanticka
pribuznost, princip dobrej formy atd).

KonsStruktivistické modely zdo6raziuju aktivhu konStrukciu poznania poznavajucim.
Centralnymi teoretickymi konStruktmi su organizované celky, nie jednotlivé nezavislé
kognitivne elementy (na zaklade principov gestaltu). Takymito konstruktmi su schémy,
integracné jednotky ako stereotypy, prototypy, scendre atd., na zaklade ktorych je
postaveny priebeh pozndvania. Porovnanie asocianistickych a konstruktivistickych principov
zostavovania tedrii a modelov socidlneho pozndvania zobrazuje tabulka ¢. 1 (Vyrost,
Slaménik, tamtiez).
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ASOCIANISTICKE MODELY

KONSTRUKTIVISTICKE MODELY

e Historicky zdroj: empirizmus (obsah
mysle je vytvdrany scitanim percepcii a
na ich zaklade formovanim predstdv)

e Zdikladna otdzka: Ako su vnimatelom
kombinované elementy socialneho
sveta?

e Chapanie poznavania a poznavajuceho
ako pasivneho

e Doéraz na spajanie prvkov ,,zdola nahor”
(bottom-up orientation): napr. utvaranie
pojmov

e Formovanie tedrii poznavania zalozenych
na udajoch z vonkajsieho sveta — data —
driven (charakteristiky vstupnych
informacii / stimulov alebo prostredia)

e Neoasocianostické pristupy hladaju
analdgiu pozndvacich procesov v praci
pocitaca (pasivne alebo automatické
mechanizmy spracovania)

e Poznavacie Struktury su elementarne,
relativne neorganizované, kvalitativne

nemenné

e Poznavacie procesy su pasivne, kontext
je chapany vseobecne, su
jednovyznamové (percepcia, pamat
operuju nezavisle od aktivnejsich
procesov myslenia

e Doéraz na objekt poznania

Historicky zdroj: racionalizmus
(v poznani nejde o reprodukciu
percepcii, ale konstrukciu poznania

Zakladna otazka: Ako vnimatel
konstruuje predstavy o socialnom
svete?

Chéapanie poznavania a poznavajuceho
ako aktivneho

Ddéraz na vplyv ,vysSich“ poznavacich
procesov smerom ,,zhora nadol” (top-
down processing): napr. vyuZivanie
utvorenych ¢i apriérnych pojmov

a kategorii

Formovanie tedrii pozndvania
zalozenych na ,tedriach” poznavajuceho
— ,theory driven” (vnutorné procesy,
ktoré su ,,nasadzované” na vstupné
informacie)

Aktivne principy spracovania vratane
takych faktorov ako ocakavania, zaujmy,
emocionalne zainteresovanie,
percepéna pripravenost

Poznavacie Struktury su holistické —
premenlivé

Poznavacie procesy su aktivne, zavislé
od kontextu a vzajomne z3vislé (niZsie
a vysSsie poznavacie procesy sa prelinaju)

Déraz na subjekt poznania

Tab. ¢. 1 Porovnanie asocianistickych a konstruktivistickych pristupov k socidlnemu poznavaniu (podla Bacova,

Baumgartner, 1992, s. 27).

L.S. Vygotsky (2004, s. 110) tvrdi, Ze asociatné spojenie sa vytvara v dosledku

mnohondsobnej zhody vnemu slova avnemu veci oznacovanej danym slovom v nasom

vedomi, pricom vyznam slova, ktory sa ustdlil, sa uz dalej nemdze vyvijat ani menit svoju

vnutornu psychologicku podstatu. Asociacia spajajuca slovo a vyznam sa moze iba upevriovat
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alebo oslabovat, mozZze sa obohacovat o rad spojeni s inymi predmetmi toho istého druhu,
rozsirovat sa na zdklade zhody alebo pribuznosti na Sirsi okruh predmetov alebo naopak
mozZe zmensovat alebo ohraniovat tento kruh. Je preto prirodzené, Ze z tohto hladiska sa
vyvin sémantickej stranky reci, vyvin vyznamu slov, stdva Uplne nevysvetlitelnym

a nemoznym.
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2 SOCIOKULTURNY MODEL GRAMOTNOSTI

Pupala a Zapotocna (2001) prezentuju nahlad, Ze Zivot ¢loveka charakterizuje predovsetkym
jeho existencia v dimenzii kultiry a prave tato kultura ho robi Specificky ludskym. Kulttru
chapu ako vsetko to, ¢o vdanom priestore vygeneroval Clovek ako participant na
spolocenskom diani, ateda to, ¢o v konecnom dosledku fudi spaja a utvara z nich ludské
spolocenstvo zdielajuce spolo¢né hodnoty, normy, poznanie, jazyk, vyznamy atd. PretozZe
chapat kultdru ¢loveku nie je vrodené, musi sa na riu adaptovat tak, Ze sa ju udi nielen
chapat, ale aj ucinkovat v nej, spolupodielat sa na jej uzivani, reprodukcii i produkcii.

Zapotoc¢nd (2004) tvrdi, Ze ,obrat kjazyku” povySuje gramotnost na kluc¢ova kulturnu
kompetenciu ¢loveka, vypoveda vela o jej podstate, resp. tradicné chapanie gramotnosti,
zjednodus$ené na blizsie nespecifikovanu schopnost Eitat a pisat, zdsadne meni. Podstata
gramotnosti spociva predovsetkym, alebo prave, v uvedomovani si povahy pojmov ako
socidlnych konstrukcii v ich nevyhnutnej vazbe na ¢i uz Sirsi alebo uzsi spolocensky a kultarny
kontext aztoho prameniacu mnohoznacnost, relativnost, subjektivnost, ale iotvorenost
vyznamov akychkolvek jazykovych foriem a komunikaénych aktov. Uvedomenie a chapanie
povahy jazyka ako potreby ustavicného vydiskutovavania a overovania si vyznamov v danom
socialnom kontexte, v Zivom socialnom dialégu, schopnost pohybovat sa v takejto sieti
vyznamov, schopnost diferencovat pojmové nuansy pojmov vzhfadom na socidlne okolie,
»,schopnost mapovat socidlne suradnice dialégu a citlivo a primerane na ne reagovat”
(Ravidova, Tolchinska, 2001, in Zapotocna 2004), to vsetko je nielen podmienkou, ale aj
priamou arozhodujicou sucastou gramotnosti ako socialne relevantného chapania
pojmov, adekvatneho komunikovania vyznamov, t. j. spolocensky a kulturne
kompetentného (gramotného) pouzivania jazyka.

Otazky gramotnosti formulované zastancami sociokultirnych pristupov presahuju hranice
individualneho subjektu. Jednym z ich najvyznamnejsich prinosov je poukdzanie na kohéziu
a korelaciu gramotnosti s historickym, socialnym a kultirnym kontextom a tiez nazeranie na
gramotnost ako na isté ,politikum“ (policy), ktoré predznamendva, aké a ktoré socidlne
a kulturne kompetencie ,gramotného ¢loveka” su jej nevyhnutnou sucastou (Zapotocéna,
2004). Autorka tiez reflektuje spochybriovanie aktualnosti pretrvavajucich vzdeldvacich
praktik (na prelome tisicro¢i) vratane uvedomenia si obmedzenosti dovtedajsich
teoretickych vykladov a vyskumov gramotnosti.

Dosledky sociokulturnych pristupov sa prejavuju vo viacerych rovinach:
1. Vprvom rade vo vSeobecnom chapani gramotnosti ako pojmu vratane jej
jednotlivych sucasti a zloZiek — procesov Citania, pisania ¢i osvojovania pisanej reci.

V chapani podstaty a povahy pisanej kultury vratane ,textov” ako pisomnych (i
nepisomnych) produktov, ktoré ju tvoria.
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2. Na drovni praxe — teda vtom, aky to ma dosah na praktiky, metddy a spdsoby
rozvijania gramotnosti v procese vzdelavania.

3. Vneposlednom rade — na urovni vedy — vtom, ako a s akymi cielmi sa k skimaniu
otazok gramotnosti pristupuje, v zmene paradigmy a metodoldgie vyskumov.

2.1 SOCIOKONSTRUKTIVISTICKE PONATIE GRAMOTNOSTI
(VYNARAJUCICH SA KOMPETENCII)

Gramotnost z aspektu sociokonstruktivizmu ma socidlnu dimenziu (diskurzivne -—
komunikativne praktiky), a to v kultdrnej praxi (kultdrne praktiky, v ktorych sa uskutocnuje
vynaranie gramotnosti na baze historicky determinovanych kontextov), ktoré vyzaduju iné
subjekty, ostatni ¢lenovia spolocenstva/spolo¢nosti na to, aby ju udiaci sa nadobudol —
zvnutornil si ju. Ide o principy:

a) mentalnych funkcii (¢itanie a pisanie), ktoré su odvodené z kazdodenného Zivota,
v ktorom ma socialne ucenie sa prvoradu ulohu,

b) vsetky ludské aktivity su sprostredkované symbolmi a obzvlast reou a

c) clenovia spolocenstva/spolo¢nosti dospelych urcitej kultiry pomahaju mladsim
¢lenom vich udeni sa. Pre sociokonstruktivistov vyvstdva gramotnost
z interpersonalnej interakcie atransakcie s ostatnymi subjektmi prostrednictvom
kognitivne situovaného dialégu/diskusie pisanej reci v Specifickych kultdrnych
kontextoch, ktoré symbolicky utvaraju ludia. Aspekty situovaného a kontextudlneho
dialégu /diskusie pisanej rec¢i implikuji tak fakt, Ze gramotnost (vynarajice sa
kompetencie) je potrebné vidiet a analyzovat ako sociokultirnu prax, kde ucenie sa
je mozné kdekolvek a v akychkolvek praktickych a kultdrnych aktivitach s u¢ebnym
nabojom. Deti sa z pohladu sociokonstruktivizmu zacinaja ucit ¢itat a pisat (najprv) vo
svojich domovoch, (neskor) v skolach (od materskej Skoly po univerzitu), v r6znych
komunitach (spolocenstvach), ked pozoruju inych a (spolu)podielaju sa na
Cinnostiach (v ramci aktivit) suvisiacich s ucebnym nabojom. Takisto, acelkom
prirodzene, ziskavaju poznatky z im dostupnej literatury, tlacovin, reklamy, médii a
pod. (C. Coll., J. Palacios, A. Marchesi a kol., 2007, podla Kostruba 2009).

B. Abdelilah-Bauer (2007, s. 34, in Kostrub 2009) uvadza, Ze pri uceni sa hovorit dieta
konvertuje na c¢lena svojej komunity (spolocenstva). Re¢ (jazyk) mu umozZiiuje prendsat
vyznamy a uskutocriovat prostrednictvom nej kultirne praktiky koreSpondujldce s fiou
samotnou. Kultura skupiny podmienuje kvantitu a kvalitu lingvistického prinosu, ktory sa
umoznuje (poskytuje) dietatu. V tejto kultire skupiny sa demonstruje, aké kulturne praktiky
v procese nadobudania jazyka vplyvaju na Styl myslenia arieSenie problémov detstva,

rovnako ako socialne interakcie.
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PretoZe Kostrub (2009) zdo6raziiuje zdsadny vyznam reci a jazyka pre kontakt medzi fudmi,
demonstruje tento fakt naslednymi citaciami K. Karmiloff a A. Karmiloff-Smith (2005, s. 226),
ktori upozornuju, Zze deti vstupuju do pragmatickej roviny dialégu ovela skor, ako zacinaju
produkovat re¢ anadobudat gramatiku. Vtomto pripade je velmi délezity stimulujuci
komunikativny kontext, v ktorom sa dieta uci iniciovat audrZiavat interpersonalnu
interakciu. Postupne tak ziskavaju principy diskurzu (diskurzivnych praktik) reprezentujiceho
findlne etapy zavrSenia kompletnej cesty nadobudania jazyka (K. Karmiloff a A. Karmiloff-
Smith (2005, s. 236).

K. Karmiloff a A. Karmiloff-Smith (2005, s. 264) uvadzaju, Ze produkovanie optimalneho
diskurzu, dialogického aj narativneho, predpokladd uvedomovat si velky pocet faktorov
v rovnakom case, ako su: a) cas, miesto a pri¢innost udalosti, ktoré sa opisuju; b) plan,
v ktorom je situovand informacia; c) kvantita a pévod poznania zdielaného navzdjom medzi
hovoriacimi; d) vzajomne spaté Specifické prostriedky, ktoré uvedené spdjaju do
hierarchickej Struktury epizéd a pomahaju opisovat vztahy medzi osobami a udalostami.
Pokial ide o deti, integrovanie vsetkych tychto aspektov reci (a jazyka) vyzaduje vela praxe
(Kostrub, 2009, s. 155).

Kognitivistické pohyby v psychologickych vedach vyustili do potreby hladania cesty, ktora by
dokdzala vsebe skibit relevantné vplyvy vonkajsieho prostredia na refovy vyvin spolu
vyvinovymi zdkonitostami vyplyvajicimi z predisponovanosti [udskych jedincov na
osvojovanie si jazyka. lde o kvalitativne odlisny, interakcionisticky pristup, v ktorom miera
vyznamu externych ainternych podmienok zasahujucich do procesu osvojovania si jazyka
variuje v zavislosti od vychodisk a predpokladov konkrétneho teoretického pristupu, no vo
vseobecnosti ide o formulovanie vzajomnej zavislosti tychto faktorov a nevyhnutnosti
aktivnych interakcii medzi dietatom a prostredim.

V suvislosti s pracami L. S. Vygotského a J. S. Brunera sa v druhej linii dostava do popredia
socidlny kontext, v ktorom sa recovy vyvin odohrava. (Poznamka: V prvej linii dominuje
ponimanie recového vyvinu ako produktu intelektualneho vyvinu a rozvija sa modifikaciou
personalisticky orientovanej koncepcie kognitivneho vyvinu dietata, predstavovanej
predovsetkym dielom
J. Piageta. V takomto zmysle je recovy vyvin podmieneny aktudlnym stavom kognitivnej
zrelosti dietata.)

Recovy vyvin neprebieha vo vakuu, ale v konkrétnom socidlnom a jazykovom priestore, kde
sa realizuje nielen prostrednictvom odhalovania Struktury jazyka, t. j. gramatiky, spolu
svyznamom, t. j. sémantikou, ale aj osvojenim pravidiel socidlneho uZitia jazyka, t. j.
pragmatiky (Vasta, Hait, Miller, 1992, in Petrova, 2003). Osvojovanie jazyka je takto
ponimané ako interpersonalny interakény proces, pricom jazykovd kompetencia je len
jednou zo sucasti SirSie definovanej komunikacnej kompetencie (Petrova, 2003).
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2.2 PSYCHOGENETICKA TEORIA EMILIE FERREIROVE)

Psychogenetickd tedria Emilie Ferreirovej (Ziacky a spolupracovni¢ky J. Piageta), ktora je
overena rozsiahlymi empirickymi vyskumami realizovanymi v Mexiku (napr. vyskumna
sprava publikovana v roku 1988 s M. Gomezom Palaciom) a opakovanymi v dalSich zemiach
(USA, lzrael, Francuzsko, Argentina, Svajciarsko), ponika zaujimavy pohlad na otazky
suvisiace s pociato¢nym citanim a pisanim (podla Viktorovej, 2003). Pristup Ferreirovej je
Uplne opacny ako tradi¢ny (pisanie a Citanie chapajuce ako pedagogicky akt zrkadliaci ¢innost
ucitela), pretozZe je zamerany predovsetkym na vlastné aktivity dietata tvarou v tvar systému
pisma. Hlada tak vnuitorné kognitivne mechanizmy mobilizujuce sa vroznych Stadiach
vyvinu asmerujuce k uchopeniu konvenéne pouZivaného pisma, jeho systému a funkcii
a umoznujuce dietatu pouZivat Citanie a pisanie na myslenie a komunikovanie. Podstata
spociva v nazore, Ze dieta si tvori r6zne hypotézy o tom, ¢o je pismo, na ¢o slizi a ako sa
s nim zaobchadza. Z hladiska detského vstupu do pisanej kultury je potom délezité, ze pismo
je konstrukciou, socidlno-historickym vynalezom, teda nie nie¢im prirodzenym, a tuto zloZitu
konstrukciu je potrebné pochopit (pojmovo), vstupit do vnutornych pravidiel systému
reprezentacii, nie ju iba napodobriovat. Podla psychogenetického pristupu sa to deje
vnutornym vyvinom, ked' sa dieta pri aplikacii svojich hypotéz dostava priebezne do konfliktu
(endogénneho), pretoZze jeho hypotézy postupne prestavaju vyhovovat, musia byt
odmietnuté a zavedené iné, vhodnejSie. Ferreirova zavadza tiez novy druh konfliktu, konflikt
exogénny, konflikt medzi hypotézami avizudlnou podobou pisma atym, ako dospeli s
pismom narabaju. (napr. dieta vidi, Ze pisomny zapis dospelého je dlhsi, ako ocakavalo).

Ferreirovd pozorovala vyvin dietata eSte pred zaciatkom Skolskej dochadzky a poziciu
zaCinajuceho C(itatela definovala od spdsobu, akym dieta vnima pisand kultdru, ako si
predstavuje akt ¢itania a pisania, ¢o o nich hovori. Preto nielen zadava detom rézne ulohy,
ale takisto s nimi hovori, nechad si vsetko vysvetlit a ukazat. Na zaklade dat ziskanych
z vyskumu postulovala tri zdkladné etapy vyvoja pisanej reci dietata, ktoré dalej este
podrobnejsie rozélenila (podla Viktorova, 2003):

Presylabické obdobie (priblizne vo veku Styroch rokov)

Dieta je schopné odlisit kresbu a obrazok, najma napodobriovanim dospelého —dieta chce
pisat, pripadne Citat, pricom vysledok (produkt) je menej zdvainy ako vlastné Citanie Ci
pisanie (proces). OdlisSné vyznamy zapisovanych textov sa nemusia prejavit v kvalite
grafického zaznamu. Dieta uz mbze pouzivat grafické znaky, ¢o vsak Ferreirova nepovazuje
za najdoleZitejsie. Za najvyraznejsi ukazovatel povazuje vlastni koncepciu dietata, pretoze
poznanie pismen nemusi znamenat nahlad do systému.

V dalSom s$tadiu tohto obdobia uZ dieta dava zmysel grafickym tahom a tvarom. Koncepcia
dietata predpoklada, Ze ak je potrebné rézne Citat, musi byt r6zna aj grafika. Pre r6zne slova
mozu byt pouZivané rovnaké alebo rézne znaky, a pretoze inventar znakov je obmedzeny,
deti sa ich pokusaju kombinovat. Rozdiely v grafike je moZné dosiahnut poctom znakov, ich
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tvarom a kombindciou ich poradia (alebo iba niektorym z tychto principov). Tento typ pisania
a Citania je stale globdlny a nerespektuje koreSpondenciu medzi ¢astami zvuku a ¢astami
grafiky. Grafika je skor spojena s vlastnostami oznacovanych predmetov a javov.

Kvantita je jednym z najdolezZitejSich kritérii, ktoré Ferreirova uprednostiuje pri vytvarani
detskych koncepcii.

Sylabické obdobie je uZz obdobim fonetizacie reci, predstavujuce zlom v detskych
konceptoch, pricom u dietata dochadza k uvedomeniu si koreSpondencie medzi zvukom reci
ajej grafickym zapisom. Deti vtomto obdobi vaésSinou pouzivaju jeden graficky znak pre
kazdu slabiku, ¢o je povaZované za najzasadnejsi krok realizovany na ceste k hlaskovému
pismu. Ferreirovd sa domnieva, Ze ucitelia tuto etapu vacSinou podhodnotia, dokonca ju
chdpu ako krok spét, pretoZe ju hodnotia ako vynechavanie pismen.

Vnutornym konfliktom, ktory posuva vyvoj do zmieSanej etapy (sylabicko-alfabetickej), je
predovsetkym pisanie jednoslabi¢nych slov. Pretoze text je definovany poctom najmenej
dvoch znakov (najlepsie troch), nie je mozné zapisat jednoslabi¢né slovo jednym znakom a
vyvstdva nutnost pocet znakov zvySovat, hladat pre ne i ekvivalenty vo zvuku redi, a tym sa

zaroven otvara cesta k fonémam.

Alfabetické obdobie predstavuje najvyssie stadium charakteristické koncepénym uchopenim
koreSpondencie grafém a foném. Pochopenie tohto principu hlaskového pisma vsak nie je
jedinym pravidlom (i ked’ velmi doéleZitym), vysvetlujucim vztahy medzi hovorenou a pisanou
reCou. Deti si musia postupne vytvorit vacsie mnoZstvo koncepcii, aby mohli s pisanym
textom nejakym spdsobom pracovat, musia sa naucit pohybovat v niekolkych rovinach
jazyka (fonologickej, morfologickej, sémantickej, pragmatickej). Ferreirova tu exempldrne
ukazuje tri roviny reprezentované pochopenim principu alfabetického pisma, pochopenim
segmentdcie viet na slovd a pochopenim funkcie textu. Kvalitativne ide o Uplne odlisné
koncepcie. Deti ich riesia ¢asto nezavisle od vyvinu koncepcii smerujucich k fonetizacii pisma.
Ferreirovd upozornuje, Ze ideti, ktoré uZ su v alfabetickom Stadiu, nemusia zvladat
segmentaciu slov vo vete a jej vyznamy pre Citanie.

Ferreirova sa orientovala na vysvetlenie vnutornych kognitivnych mechanizmov, ktorymi sa

dieta zmocniuje konvenéného systému a funkcii pisma, umozniujlicimi
dietatu prakticky pouZivat Citanie a pisanie pre myslenie a komunikovanie.

Napriek mnohym nezodpovedanym otdzkam v pracach Emilie Ferreirovej zostdva hodnota
jej vyskumov nespochybnitelnd a predstavujica vyraznu inspirdciu pri ich zohladnovani,
modifikacii a transformdcii v dalsej vyskumnej cinnosti, orientujicej sa na moZnosti

rozvijania ranej gramotnosti deti.
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2.3 VYVINOVY MODEL PREGRAMOTNOSTI ANNE VAN KLEECKOVE)

UcelenejSi vyvinovy koncept na vytvaranie predskolskych rozvojovych programov
predstavuje podla Zapotocnej (2001; 2012) tzv. model vyvinu pregramotnosti. Jeho autorka
Anne Van Kleeckova uvazuje o Styroch hypotetickych procesoch riadiacich procesy Citania aj
pisania udeti v predsSkolskom obdobi, vktorych dochddza ksuladu rozvoja hovorenej
a pisanej reci s myslenim dietata.

Nacrt koncepcie rozvoja jazykovej a literarnej gramotnosti podla vysSie uvedeného modelu
realizovali aj autorky Petrova aValdskovd (2006), ktoré v kohézii snim vychadzali
z nasledujuceho predpokladu:

Jazykova a literarna gramotnost je viactiroviovy a viacdoménovy fenomén, ktory sa vyvija
priebeine stym, ako sa obohacuje skusenost dietata s hovorenou a pisanou podobou
jazyka asobsahmi v nej obsiahnutymi, ktory nemoino redukovat len na schopnost
kédovania a dekddovania pisma samotného.

Podla autoriek ma pouZivanie jazyka (v hovorenej aj v pisanej podobe) dietatu sluzit na
prezentovanie a vydiskutovavanie si vlastnych pozicii vinterpersondalnom styku
a prostrednictvom neho mu sprostredkovat poznavanie a porozumenie sveta. Pre dieta
predskolského veku je dolezité a podstatné, aby rozumelo predovsetkym zmyslu pouzZivania
jazyka, dokazalo ho pouZit primarne na dosahovanie svojich komunikacnych zamerov, aby
chdpalo suvislosti medzi komunikacnym zamerom a formou. Z pohladu skusenosti dietata je
formalna korektnost pre dosahovanie komunikaénych zamerov ai sekundarnou
zalezitostou. (Petrova, Valaskova, 2006, s. 25)

Prvotnym vychodiskom pre rozvijanie jazykovej a literarnej gramotnosti deti su preto roviny
kontextu avyznamu - t. j. schopnosti jedinca zmysluplne pouZivat jazyk v oboch jeho
modalitach, ktora nie je primarne odvodena od jeho bezchybného recového prejavu, ale od
jeho schopnosti rozlisit v komunikacii rozmanité kontextudlne érty situacie a vyuZit ich na
preciznejSie porozumenie. Druhym vychodiskom pre rozvijanie jazykovej a literarnej
gramotnosti deti je identifikacia tych formalnych nalezitosti hovorenej a pisanej produkcie,
ktoré maju vztah k podobe, v akej sa tieto dve realiza¢né podoby jazyka v nasom kultdrnom
kontexte vyskytuju, v korelacii s porozumenim akvlastnej recCovej produkcii a ktoré
porozumenie a vlastnu reCovu produkciu rozvijaju a prehlbuju.

Vramci modelu pregramotnosti Anne Van Kleeckovej, prepracovaného autorkou podla
modelu domén jazykovej a literarnej gramotnosti Marilyn J. Adamsovej sa poznanie dietata,
jeho skusenosti a kompetencie podielajuce sa pri nardbani s textom rozc¢leriuju do Styroch
samostatnych oblasti, oznacovanych ako procesory:

Kontextovy procesor sa u dietata rozvija v nasledujlicej postupnosti:

pozndvanie okolitého sveta, porozumenie jeho vztahom a suvislostiam, vyvin suvislého

vyjadrovania sa hovorenou recou, schopnosti a poznatky pre postupné chapanie obsahov
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¢itanych a pisanych slov, pre porozumenie v ¢itani a interpretovanie textov, ,Citanie medzi
riadkami“, a to:

e chdpanie suvislosti obsahov textov s redlnym svetom,
e doterajsimi poznatkami a skisenostami s nim, chapanie pri¢in, nasledkov, suvislosti,

e uvedomovanie si autondmnosti obsahov textov, ich permanentnu existenciu mimo
redlneho ¢asu — konstantnost,

o zmysel pre fikciu a symboliku,

e zavislost uvedeného od Zanrovych Specifik, pozndvanie kniznych konvencii.

Pozndvanie a chdpanie porozumenia v éitani je potrebné u dietata rozvijat ¢astymi dialdgmi
dospelého s dietatom o preéitanom, snadvazujucimi  otazkami, odpovedami,
rekapitulovanim obsahu, vyvodzovanim, usudzovanim, hodnotenim a identifikovanim
podobnosti a suvislosti s realnym svetom, ale aj predvidanim, ¢o bude podla nazoru dietata
dejovo nasledovat. Z tohto hladiska je doleZité Citanie Zanrovo réznych literarnych textov.

Vyznamovy procesor sa u dietata rozvija v postupnosti:
e rozvijanie slovnej zasoby,

e porozumenie vyznamu viacerych slovnych druhov (podstatnych mien, slovies,
pridavnych mien...),

e spoznavanie a chdpanie vyznamu hovorenych aj pisanych slov beznych v sociokulture,
e spoznavanie formalnych vlastnosti slov (dlzka, obtaznost),

e uvedomenie si slova v texte, jeho grafickej podoby.

Rozvijanie slovnej zdsoby udeti prebieha vysvetlovanim a objasfiovanim vyznamu
vypovedanych aj precitanych slov, s komentovanim okolnosti a udalosti odohrdavajucich sa
v texte. K osvojovaniu si gramatickych pravidiel v hovorenej reci u deti dochadza pocdvanim
a napodobriovanim spravneho recCového vzoru vkomunikacii. V pisanej reéi je to
pozorovanim tvarov ¢itanych slov a textov.
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Fonologicky procesor sa u dietata rozvija v postupnosti:

e cit pre zvukovu stavbu jazyka (intonacia, prizvuk, rytmus hovorenej a pisanej reci

a pod.),
e rozliSovanie slov vo vetach,
e segmentdcia —analyza,

e analyza slova na sublexikdlne casti (identifikacia rymov, morfém, slabikova analyza,

fonematicka analyza),
e objavovanie a znalost konvencii tlace,
e znalost pismen — tvarov,
e interpunkcné znamienka,
e doblezitost poradia znakov, jeho konstantnosti,

e pravidlad ortografie.

Ortograficky procesor sa u dietata rozvija v postupnosti:

e objavovanie aznalost konvencii tlate (smer, orientacia, zaciatok — koniec, graficka
Uprava textov, kapitoly, hranice slov a pod.),

e znalost pismen — tvarov (velké — malé),
e interpunkéné znamienka,
e doleZitost poradia pismen v slovach,

e pravidla ortografie.

U deti sa rozvija uvedomovanie si vztahu a suvislosti medzi zvukovou podobou reéi a jej
grafickym ekvivalentom. Deti su motivované k objavovaniu a osvojovaniu si pravidiel
transkripcie v hrach so slovami, s pismenami, basnickami, rymovackami, verSovankami
a piesiami so zvukovym rozliSovanim a ur¢ovanim polohy a poctu hlasok, slabik, slov a viet
v procese fonematického uvedomovania. DéleZité je rozvijat u deti zrakové vnimanie pri
pisani pismen napodobriovanim a rozliSovanim napisanych celych tvarov slov. (Zapotoc¢na,
2001, in Lipnicka 2008, Harnuskova, 2003)
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Schéma ¢. 1 Vyvinovy model pregramotnosti Anne Van Kleeckove;j

Cielom tohto modelu (schéma ¢. 1) znazornenom v grafickej podobe je poskytnut vychodisko
k premyslenému a cielavedomému koncipovaniu predskolskych rozvojovych programov
podla jednotlivych domén, ktoré sa v modeli opisuju. Ztohto dévodu je potrebné model
rozvoja pregramotnosti povaZovat za vychodiskovld rozvojovd schému, ktord moze byt
napomocna pri vybere vhodnych aktivizujucich dloh a metdd v procese suladného rozvijania
hovorenej a pisanej reci deti v predskolskom obdobi (podla Lipnickej, 2008, s. 30).

2.4 MODEL ,,LINGVISTICKE) GRAMOTNOSTI“ PODLA RAVIDOVEJ A TOLCHINSKEJ

J. P. Gee (1990, in Pupala, Zapotocna, 2003) hovori o gramotnosti ako o schopnosti byt
»fluentnym v istom diskurze”. J. P. Gee adresuje z uvedeného dovodu ucitelom odkaz, Ze ich
najdolezZitejSim poslanim je ,byt lingvistami“ ¢i ,ulit jazyk”. Jeho (ale nielen jeho)
sociokultirny pohlad na gramotnost je teda predovsetkym sociolingvisticky, pretoZe (spolu
s konanim, myslenim, citenim, hodnotami atd’. danej kultury je to predovsetkym jazyk, ktory
je integralnou a integrujlicou sucastou kazdého diskurzu. Na odkaz Geeho nadvazuje model
vyvinu lingvistickej gramotnosti D. Ravidovej a L. Tolchinskej, ktorého ambiciou je poskytnut
urcity explantaény rdmec pre analyzu vyvinu jazyka a gramotnosti vo vztahu ku Skolskému (i
k predskolskému) vzdeldvaniu. Ako dalej uvadzaju Pupala aZapotocnd (2003, s. 13),
lingvistickd gramotnost sa vtomto modeli definuje ako konstituujuca zlozka jazykovej
kompetencie, charakteristickd dostupnostou mnohorakych jazykovych zdrojov vratane
vedomého — metakognitivneho pristupu k vlastnej jazykovej vedomosti (pozn. jazykovému
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poznaniu), ako aj schopnostou nahliadat na jazyk zrozlicnych perspektiv. Byt jazykovo
gramotnym znamena disponovat bohatym jazykovym repertodrom, zahriiujucim Siroké
spektrum registrov a zZanrov. Vo chvili, ked sa gramotnost stava sucastou kognitivheho
systému individua, vinterakcii s dalSimi komponentmi jazykovej vedomosti formuje
vynaranie jej kli¢ovych sucasti (vlastnosti) — rétorickej flexibility a adaptability. Lingvisticku
gramotnost mozno chapat ako ,vedomu kontrolu nad jazykovou varietou”, t. j. Sirokym
spektrom mnohorakych jazykovych prostriedkov a foriem jazyka a metajazyka, pricom sa tu
odliSuju dve roviny alebo dimenzie takejto kontroly. Tou prvou je rovina jednotlivca —
uZivatela (dimenzia kognitivno-vyvinova), druhou je rovina kontextovd, ktoru predstavuju
isté situaCne definované sucasti variety dané socidlno-kultirnymi konvenciami. Sem patria
rozliéné registre a zanre.

Registre ako repertodre kontroly nad socidlnymi aspektmi (flexibilného a adaptabilného)
pouZivania jazyka (napr. moci, autority, vzdialenosti — odstupu, zdvorilosti, intimity, resp.
aspektov ohranicujucich pole familidrnosti a formalnosti) sa prejavuju ovldadanim vhodnych
jazykovych foriem, identifikovanim socialnych suradnic diskurzu. Zanre su nie¢im podobnym,
ale primdrne sa vztahuju k textom (k typom a funkcidm textov, ako aj socialnym a kultdrnym
praktikdm a komunikaénym ciefom textov). Vedomost registrov a Zanrov interaguje s oboma
modalitami jazykovej produkcie — Specificky s pisanou i hovorenou jazykovou produkciou.

Pisand re¢ — znalost pisania a ¢itania ma vtomto modeli gramotnosti nezastupitelné
postavenie — ako jedna zrozhodujucich formujucich podmienok nadobudania jazykovej
kompetencie, najmad vzmysle bohatosti jazykovej variety, ktoru poskytuje a ktora je
podmienkou i predmetom osvojovania jazyka.

Pre jedinca vyrastajuceho v jazykovo gramotnej komunite potom samotné zvladnutie Citania
a pisania (ako nota¢ného systému) nie je nevyhnutnou prerekvizitou nadobudania pisanej
reci ako Stylu diskurzu, kedZe ju ziskava uz prostrednictvom diskurzu hovoreného, podobne,
ako sa uz v predskolskom veku zmocnuje jednotlivych registrov a Zanrov. Pochopitelne, ze
tento proces predpoklada isté podmienky a okolnosti. Tak ako k nadobudaniu adekvatnych
registrov nestaci len bezna konverzacia v rdmci Uzkeho kruhu rodiny, ale vyZaduje Sirsi okruh
situacii a skdsenosti so SirSim spektrom jazykovych alternativ, tak aj osvojovanie pisanej reci
ako Stylu diskurzu zavisi od miery a podoby, v akej mu je skusenost s nou sprostredkivana.

Inym momentom prezentovaného modelu je déraz na istu vyvaZenost implicitného
a explicitného — metakognitivneho v nadobudani gramotnosti ako jazykovej kompetencie.
,UCit (vyucovat) jazyk” v podani tohto modelu je zakladnym poslanim vzdeldavania (resp.
vyucby). Tieto pristupy umozZiuju uchopit jazyk anajma kontext jeho osvojovania,
problematiku gramotnosti v seriéznejSom konceptudalnom ramci, pretoze zakotvuju
premyslanie o danej téme vsuvisiacich a problematizujucich aspektoch z pohladu
filozofickych, lingvistickych, psychologickych ¢i dalSich spolocenskovednych disciplin.
Vynarajucu sa gramotnost asnou suvisiace témy je podla Pupalu aZapotocnej (2003)
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nevyhnutné ponat vomnoho SirSom, anajma hlbsom teoretickom a viacdisciplinarnom
kontexte, v ktorom sa moze ukazat, aké limity i moznosti su s rozlicnymi pristupmi k rozvoju

ranej gramotnosti spojené.

2.5 SOCIOKULTURNA PERSPEKTIVA ROZVOJA RANEJ GRAMOTNOSTI PODLA SUSAN B.
NEUMANOVEJ A DAVIDA K. DICKINSONA

Perspektiva ,Novych Studii o gramotnosti“ (Neuman a Dickinson, 2009) stavia jazyk
a gramotnost plne do socidlneho, kognitivheho, kultirneho, institucionalneho a historického
kontextu. Podla tejto perspektivy neexistuje nejaka vSseobecna gramotnost, naopak, ¢lovek
prijima rézne druhy ,tlaceného slova“ v rdmci r6znych sociokultirnych metdd na r6zne ucely
a funkcie, pricom clovek je vidy producentom, nielen konzumentom. Rdzne druhy
ytlaceného slova“ sa integruju vroéznych spésoboch hovorenia, myslenia, poznatkov,
prejavov a citenia a tieto odliSnosti vychadzaju z r6znych socialnych identit. Sociokultirne
praktiky zahffaju tiez formy komunikacie, neverbdlne obrazy a symboly, objekty, ndstroje,
technoldgie atd’, ktoré nemozZeme z gramotnosti vynechat. Autori zd6raznuju, Ze neexistuje
nieCo ako ,vSeobecny jazyk” alebo ,vSeobecnd angli¢tina“ (pozn. alebo ,vSeobecna
slovencina®), naopak, clovek vnima (pozn. pozndva, pouZiva...) rozne druhy Ustnej
komunikacie v ramci Specifickych sociokultirnych metdd. Tieto druhy Ustnej komunikacie sa
vzdy integruju do spdsobu, akym hovorime, myslime, koname, citime atd’., to znamena, Ze ak
sa chce niekto dozvediet nieco o rozvoji gramotnosti, nemal by sa pytat len na to, ako sa
rozvija jazyk a gramotnost, ale mal by brat do Uvahy aj Specifické sociokultirne praktiky
suvisiace s rozvojom ,tlaceného slova“. Tato otdzka sa pritom tyka rovnako individualnych
0s0b (,,Ako toto dieta nadobudne danu sociokultirnu praktiku?“), ako aj skupin (,,Ako si tato
sociokulturna praktika ziska toto dieta ako Ucastnika?“). Individudlne a socidlne v tomto

pripade nie su v konflikte.

Autori sa dalej zaoberaju otazkou rozdielu medzi pisomnym a tstnym jazykom. Rozdiel
medzi pisomnym a ustnym jazykom je podla nich ddlezity v pripade, ak pojem , pisomny
jazyk” stotozniujeme s pojmom ,klti¢ova gramatika” a naopak, rozdiel nie je podstatny, ak
vyznam ,pisomny jazyk” stotoznujeme s pojmom ,sociadlny jazyk” (socidlna komunikacia).
Podla Chomského je nadobudanie kltcovej gramatiky ovplyvnené biologickymi moZnostami
kazdého cloveka individualne, prave bioldgia ¢loveka udava zakladné modely, ktorym sa
musi prispdsobit kazdy svetovy jazyk. Kazdé dieta nadobudne kltcovu gramatiku rodného
jazyka bez ohladu napriklad na to, z akych majetkovych pomerov pochadza. Kym na
nadobudanie kltic¢ovej gramatiky je potrebnd biologickd pomoc, na nadobudanie Ziadanej
formy gramotnosti potrebnd nie je, preto proces nadobudania jednotlivych foriem
gramotnosti musi byt v niektorych bodoch odliSny od procesu nadobudania klucovej
gramatiky jazyka.
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Neuman a Dickinson nasledne uvadzaju, Ze pojem ustny jazyk moéZe byt pouZity nielen vo
vyzname biologicky podmienenej formy gramatiky, ale aj vo vyzname ,praktické vyuzitie
jazyka” (language in use), prejavujuce sa hlavne ako Specificky druh jazyka prisp6sobeny
Specifickému kontextu, v ktorom sa vyuziva (Halliday ho nazyva registrom).

Socialne jazyky su variety jazyka spojené socidlnymi identitami (kto hovori/pise/kona)
a socidlnymi aktivitami (¢o sa robi). Cim sa lii jeden socialny jazyk od druhého? Kazdy
socidlny jazyk vychadza z gramatickych zdrojov daného jazyka, pricom:

e vdanom socidlnom jazyku sa méZu niektoré zdroje pouzivat (napr. jednoduché vety)

a iné nie (napr. vztazné vedlajsie vety),

e niektoré zdroje (napr. vedlajSie vety) sa v jednom socidlnom jazyku mézu pouzivat

CastejSie ako vinom,

e ako najdélezitejSie — gramatiku socidlneho jazyka ovplyviiuje hlavne sucasné
kombinovanie viacerych gramatickych zdrojov.

Tendencia Uvah, Ze socialne jazyky sa tykaju iba pisomného alebo akademického stylu reci, je
mylna, autori uvadzaju, Ze v skutolnosti vsetci pouzivame pod vplyvom kazdodennych
okolnosti inu re¢ na stvarnenie réznych socidlnych identit a aktivit.

Na rozdiel od klucovej gramatiky socidlne jazyky aZanre (definované ako viac-menej
fixované modely konania ainterakcii, ako vysledok opakovanej skusenosti, ritudlu istej
sociokulturnej skupiny) nie su vysledkom [udskych biologickych schopnosti, ale su
Lvytvorom histérie a kultiry. Ak potom hovorime o socidlnych jazykoch a Zanroch, pisomny
a ustny jazyk su nerozluéne spaté. Niektoré socialne jazyky su pisomné, iné Ustne a niektoré
maju obe verzie vzajomne prepojené. Zanre ¢asto spajaju pisomnu aj Ustnu verziu (napriklad
vecerné Citanie rozpravok dietatu). Zpohladu novych Sstudii o gramotnosti s ovela
vyznamnejSie rozne sociokulturne praktiky, socidlne jazyky azZanre, ako rozdiel medzi
pisomnym a ustnym jazykom. Z tohto pohladu je klfti¢ovou problematikou ranej gramotnosti
nie ,naucit sa citat”, ale to, ako dieta vdomacom prostredi, vo svojej komunite a v skole
nadobuda/nenadoblda rézne socidlne praktiky, socidlne jazyky a Zanre. KlG¢ové je pri tom

»ponorenie sa“ do
zmysluplnej praktiky.

Socidlne jazyky a Zanre deti nadobudaju procesmi socializacie, pricom dolezitd je otdzka:
socializacia do ¢oho? Ked sa clovek uci novy socidlny jazyk na tej drovni, Ze mu nielen
rozumie, ale vie ho aj vyuzivat, socializuje sa do niecoho, ¢o Dickinson nazyva ,,Diskurzy*
svelkym D (diskurz s malym d pouZiva na oznacenie pojmu praktického jazyka, jazyka
v beZznom pouZiti). Dokonca aj ak sa Clovek uci novy socidlny jazyk len porozumiet, nie
pouzivat, u¢i sa rozpoznavat novy Diskurz. Diskurzy sa vidy tykaju jazyka (a nielen jazyka).
Socialne jazyky su vidy zasadené do Diskurzov, dokonca maji vyznam iba v rdmci nich.
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Diskurz spdja sposob hovorenia, pocuvania, pisania, ¢itania, konania, citenia atd. a tym
zohrava ulohu zmysluplnych socialnych identit a aktivit.

O diskurzoch mdézeme uvaZovat ako o ,nastrojoch identity”, ato v suvislosti s roznymi
aktivitami, ktoré sa spajaju s danou identitou. Jeden diskurz moze spajat dva ¢i viacej inych,
pripadne sa prelinat s inym.

Neuman a Dickinson ndsledne prezentuju najnovsi teoreticky pohfad oznacovany ako
»kulturne modely“, pricom uvadzaju, Ze v procese socializacie do Diskurzov C¢lovek vidy
nadobuda tzv. ,kultirne modely” — ako kazdodenné ,tedrie” (napr. schémy, dejové linie,
tedrie, obrazy, metafory, modely...) o svete, ktoré ludia socializovali do danej ¢asti Diskurzu.
Kultirne modely fudom napovedaju, ¢o je ,typické”, pripadne ,normalne” z pohladu
daného Diskurzu. Su uloZzené v fudskej mysli (nie vidy vedome)

a dopliiaju a aktualizuji sa v predmetoch, textoch a praktikach, ktoré su éastou Diskurzu.

Nacrtnutd sociokultirna perspektiva povzbudzuje k vytvoreniu perspektivy pre ucenie sa.
Pristup kuceniu sa, ktory je najviac vsulade so sociokulturnou perspektivou jazyka
a gramotnosti, je podla Dickinsona nasledujuci: ucenie sa je definované ako zmena v tom,
ako sa Clovek zucastnuje na Specifickych socidlnych praktikdch v ramci Specifického Diskurzu.
Takéto zmeny vZdy zahfnaju zmeny v socialnych identitach, pretoze tieto identity vyplyvaju
ztoho, ako sa clovek (okrajovo alebo klucovo) zucastiiuje na Specifickych socidlnych
praktikach v ramci danych Diskurzov.

Takyto pohlad na ucenie sa vyZaduje, aby sme si vSimli, Ze fudia v ramci Diskurzov ¢asto
vytvaraju , komunitu istej praktiky”, t. j. neustale sa spdajaju a su viazani prostrednictvom
suboru spolo¢nych snaZeni, vramci ktorych mozu mat rozdielne alebo prekryvajice sa
funkcie.

Autori v zavere poznamenavaju, Ze pohlad ,Novych studii o gramotnosti” na jazyk, u€enie sa
a gramotnost nie je ,pre”, ale ani ,proti“ zru¢nostiam. Upozorriuju, Ze ucenie sa zalozené na
zruénostiach nie je vSeobecny, ale rozdielny proces s rozdielnymi ucinkami (dobrymi, zlymi
alebo Ziadnymi) a je zasadeny v rozdielnych 3pecifickych socidlnych praktikach a Diskurzoch.
Dieta podla Neumana a Dickinsona nadobuda vidy ovela viac ako len zruc¢nosti, najma
socialne identity, hodnoty, postoje, normy, konanie atd.

2.6 POROZUMENIE V CITANI AKO SOCIALNA TRANSAKCIA V MODELI S. B. KUCERA

Specificky vyznam socidlnych interakcii v porozumeni &itania textu ilustruje Zapotoénd (2004)
modelom ponukanym S. B. Kucerom, ktorym vysvetluje porozumenie v citani ako proces
socidlnych transakcii s tym, Ze mu ide predovsetkym o demonstraciu individudlnej variability
porozumenia textu — vysvetlenie toho, ako k porozumeniu dochadza a preco su individualne
reprezentacie vyznamu textu jednotlivych Citatelov odlisné. Z kognitivno-psychologického
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pohladu sa porozumenie v ¢itani chape ako ,prienik” medzi obsahom textu a Citatelovou
kogniciou (ktory moze mat roznu velkost). V podani kognitivneho konstruktivizmu vsak
porozumenie tento ,prienik” presahuje, kedZe sa tu uz berie do Uvahy aj vlastna aktivna
konstrukcia vyznamu. Vysledkom citania je vlastna interpretacia textu, ku ktorej sa Citatel
sice dopracoval na zaklade, resp. pod vplyvom (na podnet ) textu, ale sucasne ju dotvoril
v zavislosti od predchadzajucich poznatkov a skusenosti, ktorymi v ¢ase Citania disponoval.
Vysledkom je ,cCitatelom generovany vyznam.”

Uplne nova situdcia nastdva, ked medzi zd¢astnenymi ¢itatelmi dojde k ,transakcii“ — t. j.
socidlnej interakcii v akejkolvek podobe (monoldg, dialég ¢i spoloéna diskusia o texte,
pripadne i diskusia za pritomnosti autora). Jednoducho, ked' sa spolo¢ne zacnu o texte nahlas
rozpravat. Povodne individudlne porozumenie kazdého zo zucastnenych sa v désledku tejto
»socidlnej udalosti spravidla vyznamne obohati, avSsak mdzZe sa aj zasadnym spO6sobom
zmenit. Pod vplyvom iného Citatela, viacerych uhlov pohladu mdzZze doéjst k viac ¢i menej
vyznamnej reinterpretacii textu. V situdcii Skolského vyucovania, uvadza Zapotocna (2004, s.
52), su takymito ,transakciami“ ,,gramotné aktivity, praktiky ¢i udalosti“ alebo jednoducho
diskusie o preéitanych textoch. U&astnikmi — diskutujicimi ¢itatelmi su nielen Ziaci/deti, ale
aj ucitel, podobne ako autorom textu modze byt ktorykolvek Ziak/dieta. Okrem nového,
hibSieho &i iného porozumenia textu kazdym z Citatelov su — z hladiska gramotnosti ako
socidlnej a kultirnej kompetencie — dolezité zazitky a skdsenosti, ktoré z tejto transakcie
vyplynuli a ktoré prostrednictvom takejto udalosti vietci ziskali.

% Tréning fonematického uvedomovania podla D. B. Elkonina (autoriek Mikulajovej, M. a Duj&ikovej, O. sme do
prehladu sociokultirnych modelov rozvijania gramotnosti intenciondlne nezaradili, pretoZe preferuje osobitne
fonematické uvedomovanie ako spdsobilost vedomého nardbania so segmentmi slov, uvedomovania si
zvukovej Struktury slov, identifikovania poradia zvukov reci v plynulom toku reci, uskutocnovania hlaskove;j
analyzy, syntézy a tiez zloZitejSie manipuldcie so zvukmi reéi (napr. pridat, odobrat, zmenit poradie hlasok

v slove...) (Mikulajova, M., Dujcikova, 0., 2001, s. 7). Metodika podla nasho nazoru nereflektuje holistické
(celostné) ponatie rozvijania komunikacnych kompetencii, prioritné pre sociokonstruktivistické metody
stimulacie gramotnosti (vynarajucich sa kompetencii).
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3 VYVIN POZNAVACICH PROCESOV DIETATA PREDSKOLSKEHO VEKU z0O
PSYCHOLOGICKEHO ASPEKTU

Predskolsky vek je charakteristicky stabilizaciou vlastnej pozicie dietata vo svete,
diferenciaciou vztahu k svetu. V jeho poznédvani pomaha dietatu predstavivost, je to faza
fantazijného spracovania informacii, intuitivneho uvaZovania, ktoré este nie je regulované
logikou, a preto dieta svoju predstavu prispdsobuje vlastnym moZnostiam poznania
a potrebam (uvadza Vagnerova, M. 2005). Podla autorky napriek tomu, Ze sa meni sp6sob,
akym dieta pozndva najblizsi svet a pravidld, nejde o zdsadnu, kvalitativnu premenu
pozndvacich stratégii. Piaget (1970, in Vagnerova 2005) oznacil tuto fazu kognitivneho vyvinu
podla typického spOsobu uvaZovania predskolskych deti ako obdobie nazorného,
intuitivneho myslenia. Myslenie tychto deti eSte nereSpektuje zakony logiky, a preto je
nepresné, ma mnoho obmedzeni.

Typické znaky uvaZovania predskolského dietata sumarizuje autorka v niekolkych bodoch:
1. Spdsob, akym dieta nazera na svet a aké informacie si vybera

e Centracia je subjektivne podmienend redukcia informdcii. Je to tendencia k lipnutiu
na jednom, obvykle percepéne napadnom znaku, ktory je povazovany za podstatny,
a prehliadanie inych, menej vyraznych, i ked c¢asto objektivne vyznamnejsich. Deti
nedokdazu uvaZzovat komplexnejsie, vziat do Gvahy viac ako jeden aspekt situacie.

e Egocentrizmus je lipnutie na subjektivnom nazore a opominanie inych, ktoré mozu
byt odlisné. Dieta nechape, pre¢o by malo posudzovat situdciu z viacerych hladisk.
Ide o tendenciu skreslovat Usudky na zaklade vlastného postoja a preferencii.

e Fenomenizmus je dbraz na urcitu zjavni podobu sveta, eventualne na takuto
predstavu. Pre dieta je dolezité, ako sa mu situdcia javi. Svet je pren taky, ako vyzer3,
jeho podstatu stotoznuje s viditelnymi znakmi.

e Prezentizmus je pretrvavajlica viazanost na pritomnost, na aktualnu podobu sveta,
ktora s fenomenizmom suvisi. Vyznamnost aktualne vnimaného obrazu sveta spociva
v tom, Ze predstavuje subjektivnu istotu; je to naozaj tak, pretoZe dieta to tak vidi.

2. SpoOsob, akym tieto informdacie spracovava a ako svoje zistenia interpretuje

3. Magickost je tendencia pomdahat si pri interpretacii diania v redlnom svete fantaziou,
a tak jeho poznanie skreslovat. Predskolské deti nerobia velké rozdiely medzi skuto¢nostou
a fantazijnou produkciou.

e Animizmus, resp. antropomorfizmus je prisudzovanie vlastnosti Zivych, resp.
[udskych bytosti i neZivym objektom. Dieta svetu lepsie rozumie, ked' ho méze takto
interpretovat. Modelom, podla ktorého analogicky vysvetluje rézne dianie, je jeho
vlastné prezivanie a spravanie.
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e Arteficializmus je spdsob vykladu vzniku okolitého sveta, resp. jeho typickych znakov:
niekto (rozumie sa, Ze najskor nejaky ¢lovek ) ho urobil.

e Absolutizmus je presvedcenie, Ze kazdé poznanie musi mat definitivhu a jednoznacnu
platnost. Tato tendencia je jednym z prejavov detskej potreby istoty. Relativita
nazorov dospelych je pre predskolské deti nepochopitelna.

Pre dieta ma aktualna, zjavna podoba sveta natolko dominantny vyznam, Ze jej zasadnejsiu
premenu chape ako stratu pévodnej totoZnosti. Dieta sice davno predtym pochopilo pojem
trvalosti existencie, ale dosial nechape trvalost podstaty ajej nezavislost od vonkajsej
podoby.

V predskolskom veku je casto pouzZivanym spOsobom myslenia analogické uvaZovanie.
Analégie deti vyuZivaju pri odvodzovani a vymedzovani pojmov, ale robia tak ¢asto nepresne.

StarSie predskolské deti dokdzu uvaZovat podla narocnejSich kritérii (Goswami a Brown,
1990; Goswami, 1996; Deloache a kol., 1998, in Vagnerova, 2005):

o funkénych vlastnosti, napr. vlak aj auto ide a méze nieco vozit,
e pricinnej suvislosti, napr. Cokolada: roztopena ¢okolada =lad : ?,

e stupna vyjadrenia, dokdZzu uvaZovat v dimenzii poklesu, resp. narastu, napr. maly
pes: velky pes = maly vtak : ?.

Aby mohli deti spravne analogicky uvaZovat, musia mat potrebné poznatky a musia chapat
vztah obycdajnej podobnosti, nielen totoZnost arozdielnost. | na tejto Urovni dochadza
k vyvinovému posunu od obycajnej vizudlnej podobnosti k vaéSiemu doérazu na funkcéné
vztahy.

Induktivne a deduktivne uvaZovanie. Predskolské deti nedokaziu rozliSovat medzi
induktivnym a deduktivnym udsudkom, t. j. medzi logicky nevyhnutnym aempiricky
pravdepodobnym zdverom. Maju problém s porozumenim zakladu deduktivnej logiky, lipna
na vonkajSej podobnosti, a preto ¢asto predpokladaju, Ze uvedené znaky maju iba objekty,
ktoré rovnako, resp. podobne vyzeraju.

Kauzéalne uvaZovanie. Poznanie pri¢innych suvislosti avztahov pomaha v porozumeni
podstaty jednotlivych kategérii a jej zapamatdvaniu. Deti ¢asto kladu otdzku , preco?”, maju
sklon hladat priame a jednoznacné priciny vsetkého diania. Ndhodu odmietaju ako nieco, ¢o
im kazi poriadok sveta. Vyvolava v nich neistotu, pretoZze nie je moziné ju dostupnymi
prostriedkami uspokojivo vysvetlit. Kauzdlny vyklad nemusi byt logicky, ale musi byt
subjektivne uspokojujuci.
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Hodnotenie pricin a nasledkov mozZe byt obcas obratené, niekedy zasa mozu byt kauzalne
spojené udalosti, medzi nimi nie je vébec Ziadny vztah. Piaget tento spdsob uvaZovania
nazyva transdukcia.

Urcity poriadok, pravidld, ktoré ulahcuju kognitivnu orientaciu, deti predskolského veku
nielen prijimaju, ale ich dokazu odvodit zo skusenosti, i ked ich zavery ¢asto nie su spravne.
Vo vztahu k pravidldm byvaju predskolaci malo flexibilni, maju tendenciu ich rigidne
dodrziavat. Dovodom je ich potreba istoty, su spokojni iba vtedy, ked' nieco plati absolutne.

O vyvine poznavacich procesov dietata v predskolskom veku Vagnerova (2005, s. 201) dalej
uvadza:

Myslenie predskolského dietata je charakteristické egocentrizmom, lipnutim na zjavnych
znakoch a magickosti. Dieta interpretuje realitu tak, aby bola pren zrozumitelna a prijatelna,
i ked' si ob¢as musi vypomahat skreslenim ¢i vyliéenim niektorych informacii. Tento sp6sob
uvaZovania uspokojuje jeho potrebu istoty orientacie. Uroveri myslenia ovplyviiuje i spdsob
verbalneho vyjadrovania a spracovania takto prezentovanych informacii. Postupne sa
diferencuje egocentrickd re¢, ktora sluzi ako prostriedok uvaZovania ¢i autoreguldcie.
Vyznamnou neverbalnou symbolickou funkciou je kresba, ktord sa rozvija od fantazijného
spOsobu spracovania témy k realistickému ponatiu. Dolezita je isymbolickd hra, ktora
umoznuje dietatu zvladnut problematické situacie prijatelnym spésobom. Rozvija sa
porozumenie priestoru, ¢asu a poctu, orientacia vtychto oblastiach je ovplyvnena zatial
obmedzenou schopnostou abstrakcie. Vyvijaju sa vSetky zlozky pamati, rozvoj epizodickej
pamaéti pozitivne ovplyviiuje schopnost sformulovat vlastné zazitky verbalne. V emocionalnej
oblasti je doleZity rozvoj emocionalnej inteligencie, porozumenia vlastnym i komplexnejsim
emaociam a citovym prejavom inych fudi.
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4 KOMUNIKACNA GRAMOTNOST — AKTIVNY A SIGNIFIKANTNY KONTAKT
SO SOCIALNYM PROSTREDIM

To, Ze je udietata identifikovatelnd zretelnd potreba komunikovat — interagovat
s prostredim, je zrejmé z obdobia, ked este nekomunikuje jazykom. Dieta vstupuje do
interakcii s prostredim skor, ako je schopné hovorit, kladie poZiadavky na prostredie
a vyjadruje svoje tuzby este predtym, ako si osvoji jazyk v konvenénom zmysle. Predrecovy
prejav dietata je teda naplneny vyznamami napriek tomu, Ze ich nevyjadruje jazykovo. Dieta
postupnym osvojovanim si jazyka nadobuda komunikaéné a socidlne spOsobilosti, vdaka
ktorym dokaZe vyjadrovat svoje myslienky preciznejsie a spoloCensky prijatelnejsim
sposobom (Hullit, Howard, 1993, in Petrova 2003).

Autorka (tamtieZ) uvadza, Ze pre Ucely maximalnej vytazenosti dietata z vyhod komunikacie
prostrednictvom jazyka je potrebné rozvijanie reci dietata v plnom rozsahu jej funkcii tak,
ako ich uviedol M. A. K. Halliday (1996), ked' definoval sedem kategérii funkcii, na ktoré jazyk

pouzivame:

1. Instrumentdlna funkcia jazyka sa realizuje v Casti pouzZivania jazyka za ucelom
uspokojenia a naplnenia svojich potrieb a tuzob.

2. Regulacnd funkcia jazyka sa prejavuje ako nastroj na kontrolu, manipulaciu
a regulaciu vlastného spravania a spravania druhych.

3. Vtesnom spojeni s regulacnou funkciou jazyka je funkcia interakéna,

a. ktora sa vztahuje na jazyk ako prostriedok utvarania a formovania socialnych
vztahov.

4. Personaliza¢na funkcia jazyka sa vztahuje na uvedomovanie si jazyka ako formy
vlastnej individuality. Clovek sa vjazyku vyjadruje ako samostatne mysliaca bytost
aumoznuje mu prejavit sa vplnej miere svojej individuality prostrednictvom
vyjadrenia vlastnych ndzorov ¢i pocitov.

5. Heuristicka funkcia jazyka je pouZivanda na vysvetlovanie javov a stavov prostredia, na
odhalovanie a rieSenie problémov a ziskavanie poznania a porozumenia.

6. Imaginativna funkcia jazyka umozZnuje pouZivatelovi jazyka odputat sa od reality
a prostrednictvom reci vyjadrit stavy, ktoré v skutocnosti neexistuju — vytvarat ,svoj
vlastny svet”.

7. Reprezentativna funkcia jazyka je spatd s jazykom ako médiom prenosu informacii.

Kostrub a Petrovd (2005) uvadzaju, Ze predpokladom vytvorenia ludského spolocenstva je
disponovanie jeho ¢lenov relativne zhodnym pohlfadom na obklopujucu realitu — svet,
ktorého su sucastou. Prave vstupovanim do komunikacie dochddza kich vzajomnému
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ovplyviiovaniu sa v zmysle zjednocovania pohladu na obklopujicu socidlnu realitu. Aby sa
uvedené dosiahlo, je potrebné dospiet ku konsenzu v pouZivani efektivneho komunika¢ného
kodu. Kazdé [ludské spolocenstvo si vytvorilo komunikacny prostriedok, ktory istym
spbsobom uchovava doterajsie poznanie a umozriuje diskutovat otomto pohlade na svet.
To, akym spbésobom ludia pozeraju na obklopujicu realitu, ako ju pozndvaju a ako o nej
vypovedaju, suvisi s uplatiovanymi diskurzivnymi praktikami spolocenstva, s obsahom
a formou komunikacie v rozmanitych socidlnych situdciach, t. j. s diskurzom spolo¢enstva.

Ide o komunikacné Zanre, ktoré vymedzuju pravidld, urcujice, ¢i bude jedinec za istych
okolnosti pri dosahovani komunika¢nych zamerov Gspesny alebo nie.

Komunikaény Zaner vymedzuje podobu komunikacie — je aktom komunikacie, ktory berie do
tvahy kontext situdcie, motiv konania a efekt (U¢innost) konania.

Komunikacéné Zanre ako stvdrnenia podbb diskurzivnej praxe spoloCenstva sa spajaju
s nasledujucimi charakteristikami:

e dynamickost: Zanre su dynamickymi formami rétoriky (ludskej komunikacie)
rozvijanymi aktérmi, ktoré zodpovedaju za udrZiavanie komunikacnej situacie, sltzia
na stabilizovanie socidlnej aj individudlnej skusenosti a dodavaju jej sudrznost
azmysel, t. j.,, Ze sa pocas komunikacie menia asuasne menia charakter

komunikacie;

e situovanost: Zanre su odvodené zo situdcii kazdodenného a profesionalneho Zivota.
SU neodmyslitelnou sucastou participacie aktérov vkomunikaénych aktoch
kazdodenného a profesiondlneho Zivota;

e obsahovost a forma: kazdy zaner ma obsah a formu, ktoré zahrniuju, aky zmysel ma
obsah vo vztahu k prislichajucemu cielu v prislichajucej situacii a v prislichajiucom

case;

e dudlnost struktary: tym, Ze su aktéri zapojeni do rozmanitych diskurzivnych aktivit,
konStituuju prisldchajuce socidlne Struktury (v profesiondlnom, organizatnom
a inStitucionalnom ramci) a tieto Struktury sucasne aj (re)produkuju;

e prislusnost kuréitej spoloénosti: Z7anre upozorfiujd na normy, poznanie
a poznavanie, ideolégiu a socidlny pévod a povahu spolocenstva.

Kikusova (2009, s. 163) charakterizuje komunikaéndi gramotnost ako stbor spdsobilosti
(kompetencii), ktorymi poznadvame, chapeme, rozumieme, uplatiiujeme vsetky neverbalne
a verbalne znaky a symboly prisltichajucej kultury, ktoré sltizia na dorozumievanie sa.
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4.1 ROZVIJANIE VYNARAJUCE} SA - RANEJ GRAMOTNOSTI (KOMUNIKACNYCH
KOMPETENCIi) Z PSYCHODIDAKTICKEHO ASPEKTU

Od konca 20. storocia su vo svete evidentné snahy, aby sa ucitelstvo stalo skutocnou
plnohodnotnou profesiou. Ta sa (podla Kosovej, 2008) vyznacuje istymi znakmi, medzi
ktorymi okrem takych, ako su napriklad profesijna identita alebo autonémia v rozhodovani
profesiondla, dominuju dva:

® ndrocné expertné schopnosti, ktoré vlastnia len clenovia profesie;

e zvldadnutie na tedrii postavenych poznatkov v ramci dlhodobej pripravy na vysokej
urovni.

Profesionali vo svojej expertnej cinnosti vyuzZivaju hlboké teoretické a systematické
poznatky, ktoré nie si dostupné kazdému a zaroven su Géinné. Pritom maju Specialny vztah
k poznaniu, lebo iniciuju produkciu poznania a tvoria nové poznatky. Ucitelstvo uz dnes vo
svete nie je chapané ako technologicky proces, ktory mozno po krokoch naplanovat
arealizovat, ale ako zloZity, premenlivy a tvorivy proces osobného stretavania sa ucitela
a ziaka prostrednictvom obsahu vzdeldvania. Ucditela ponima ako experta na toto
stretavanie, na ulahCovanie procesov ucenia sa, experta na rieSenie Skolskych edukacnych
situdcii (Coolahen, Vonk, Shulman, Hustler, Intyre, Perrenoud, Berliner ai. in Spilkova, 2004,
s. 52). Podstata profesionality ucitela je z najvacsej casti didakticka. Tkvie v Specifickej
integracii pedagogiky s psycholégiou v didaktike (psychodidaktike) aich oboch s kazdym
vyucovacim odborom v odborovej didaktike (resp. psychodidaktike). Zaroven ide o Specificku
integraciu tedrie a praxe v procese vyucovania a ucenia sa deti/Ziakov (Kosova, 2008).

Kostrub (2008) oznacuje vlastny proces vyucby ako Specificku ludsku transakciu (vzajomnu
socidlnu komunikativhu vymenu), ktord spdja ucitela, uciaci sa subjekt aceld uciacu sa
skupinu do celku dynamickych vztahov (interakcia — sucinnost), ktoré sltzia ako Specificky
ramec (kontext) uc€enia sa a vyucovania chapané ako permanentna zmena vcleniujica sa do
Zivotného projektu kazdého individua. ZjednoduSene povedané: osoby s menSou
sociokultirnou skldsenostou sa pravidelne stretdvaju s osobou/osobami s vacsou
sociokultirnou skusenostou vistom ramci Specifickych cinnosti a konania, na ktorych sa
aktivne spolupodielaju a nazeraju na takto uskutocriované cinnosti a konanie so zamerom
v zmysle sociokultirnych poZiadaviek ho individualne elaborovat (spracovat) — interiorizovat
(zvnutornit) ho. V inych (ucebnych) situaciach cez uskutoérnované cinnosti a konanie su zase
vyzyvané exteriorizovat ho (prezentovat navonok, ,zviditelnit”). Na zaklade exteriorizovania
preZitého a zvnutorneného obsahu uciva dietata/ziaka/Studenta v rozmanitych Cinnostiach,
konani apbsobeni ana zdklade UspesSnosti v cinnosti, konani apdsobeni si
dieta/Ziak/student uvedomuje, Ze jeho konanie je adekvatne, sucastou jeho vybavy
a individualneho projektu vlastného rozvoja. Na zaklade uvedeného Kostrub (2008, str. 103)
tvrdi, Ze dieta/Ziak/Student svojim spésobom ucenia sa intervenuje do vyucovania ucitela
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a ucitel svojim vyucCovanim intervenuje do procesov ucenia sa dietata/Ziaka/Studenta.
Optimalnym je, ked'tieto procesy navzdjom splynu, ked' st vnutorne koherentné.

Autor dalej uvadza, Ze subjekty, ako su ucitel a uciace sa subjekty, ktoré v nom striedaju
svoje pozicie, su kontaktované s predpokladanym a spolo¢ne konstruovanym ucebnym
obsahom, pri€om vyuzivaju rozne komponenty uvedeného procesu ako stratégie, metddy,
prostriedky, formy, pomocky, materidly a pod. Ucitel ako osoba svacsou sociokulturnou
skusenostou, (Casto aj operativne) vypracuva suhlasni metodolégiu s charakterom ucenia sa
dietata/Ziaka/studenta, ¢o znamena orientovat proces vyucby na moznosti potencialneho
rozvoja dietata/Ziaka/Studenta v sulade sjeho individualnymi potencialmi a stanovenymi
edukacnymi cielmi.

I e | SOCIOKULTURNY KONTEXT

| 1 8KOLSKY EDUKACNY KONTEXT

Schéma €. 2 Vyucbovy model rozvoja gramotnosti vychadzajuci z didaktického trojuholnika rozvoja gramotnosti
(spracované podla Kostruba, 2008)

Samotny proces vyucby, aby umoZrioval subjektom rozvijat sa a zmysluplne sa ucit, ma podla
T. Wrigleya (2007, s. 123, in Kostrub 2008):

e spajat nové Skolské ucivo (ucenie sa) s priamou skisenostou,
e prepadjat slova s vyznamami,

e navrhovat a zabezpecdovat prileZitosti na to, aby udiaci sa participovali v exploracnej
diskusii,
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e poskytovat moznost uciacim sa vedome kontrolovat svoj proces ucenia sa, prenasat
vzapati myslienky na nové situdacie a problémy.

Kostrub  (2008) tiez poukazuje na neoddelitelnost socidlneho a kognitivneho
vinterpersondlne] interakcii atransakcii vo vyucbe, preukazatelnej vjave, ktorym je
sociokognitivny konflikt vystupujlci do popredia predovsetkym ako délezity komponent na
uskutoCnenie socidlne akultirne podmienenej konceptudlnej, koncepinej zmeny.
Sociokognitivne konflikty su prirodzenou sucastou vyucby zaloZenej na principoch
sociokognitivistickych tedrii ucenia sa. Vtakto ponatej vyucbe su vedome ucitefom
a ostatnymi subjektmi utvarané a pritomné prileZitosti, ked ma uciaci sa (prakticky)
k dispozicii moznost vlastného individudlneho a/alebo skupinového experimentovania,
vlastné osobnostné kapacity (ktoré sa rozSiruju a skvalitiuju); stretnutie/kontakt
s ostatnymi, ale aj stret (moment sociokognitivneho konfliktu) s ostatnymi, s ktorymi uciaci
sa spoluparticipuje radost, ale aj potrebu viacsmerného komunikovania, kooperovania (ako
organizujuca spoluucast), kolaborovania (ako spolupraca) pri konstrukcii zhodného ponatia
a interpretacii vyznamov, ziskavanie vlastného opera¢ného a expresivneho priestoru, uciac
sa zaroven reSpektovat priestor inych.
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Schéma ¢. 3 Sociokognitivny konflikt ako nastroj provokacie, konfrontdcie, inSpiracie a akcie, evokujuci
rozporné hladiska a tiez nastroj spoluparticipacie zucastnenych pri rieseni problémov v Skolskom edukacnom
kontexte
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Sucasné chapanie cielov edukacie jednoznacne prezentuje (podla Kikusovej, 2007), Ze

cielom edukacie ma byt ziskanie komplexu zakladnych (kltiéovych) a nasledne odbornych
kompetencii, ktoré potrebuje jedinec na Zivot a pracu v multikultdrnom prostredi.

Kompetencia je kompaktny celok konkrétnej sposobilosti. Jednotlivé Casti kompetencie je
mozné charakterizovat iba teoreticky, pricom znalost Struktury kompetencie je podstatna,
vychodiskova pre pedagdga pri edukacnych stratégidch jej podporovania, najma pri tvorbe
konkrétnych ciefov, pri planovani aorganizovani procesov vyucby. KedZe kompetencia
vyjadruje poznavaciu acinnostni spésobilost, teoreticky je moZné kompetenciu
Struktidrovat na:

1. kognitivnu €ast — obsahujlicu Uroven dosiahnutého poznania konkrétneho jedinca;

2. konativnu ¢ast — obsahujucu droven aplikacie dosiahnutého vlastného poznania
v konani jedinca (podrobnejsie Kikusova, 2007).

F. Frabboni (in Kostrub 2009, s. 157) uvadza tri navzajom prepojené ramce, v ktorych si dieta

rozvija a skvalitiiuje kompetencie:
e ramec verbalnych komunikativnych prostriedkov:

- komunikativna kompetencia — kapacita — sposobilost reprodukovania odkazov
prijatych od druhého, kapacita udrZiavania aktivity v konverzaciach
a podobne;

- expresivna kompetencia — dva ciele: 1. kapacita — sposobilost prekladu; 2.
kapacita — spdsobilost prepisu, interpretdcie;

- kognitivna kompetencia — sleduje ciele viazuce sa na verbalnu a logicko-
formalnu podobu redi;

e ramec neverbalnych komunikativnych prostriedkov:

- komunikativna kompetencia — dva formativne ciele: 1. kapacita
komunikovania s osobami a objektmi; 2. ovladanie re¢ovej zdsoby gest.

- expresivna kompetencia — dvojaky formativny ciel: 1. ,projektivny”
(zobrazovaci) — kapacita asposobilost hovorit cez expresivne kandly
neverbdlnej komunikacie; 2. ,transfigurativny” (pretvaraci) — umoznuje
vytvarat osobné a socialne zazitky;

- kognitivna kompetencia — dvojaky formativny ciel: 1. poznanie a porozumenie
moznostiam, funkcidm vlastného tela; 2. ovladanie priestorovo-c¢asovych

Struktur;
e ramec vedecky a environmentalny:

- komunikativna kompetencia — dve kompetencie: 1. porozumenie reci prirody
a ludstva; 2. porozumenie socidlneho prostredia;
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- expresivna kompetencia — transformovanie dvoch prirodzenych funkcii
detstva: 1. imitativna funkcia; 2. kreativna funkcia;

- kognitivna kompetencia — dvojaky ucebny ciel: 1. spodsobilost Cd¢itat
obklopujuce prostredie ako urcity systém; 2. sposobilost zaregistrovat systém
ako vysledok istych vyvojovych zmien.

Podla Kostruba (2009) sa ma Skola zameriavat na podporu a rozvijanie vynarajtcich sa
kompetencii (ako jedného z Ustrednych sociokultirnych konceptov) a nie(len) zameriavat sa
na limitované a mechanické zruénosti, ktoré nie su schopné podliehat zmene, neistotam
(pochybnostiam) a komplexnosti siéasného Zivota, ¢o si vyZzaduje od zakladu pretvorit skolu,
ktoru teraz (doteraz) pozname. Tento proces je v postmodernej epoche realizovatelny iba za
predpokladu, Ze ucitel bude disponovat profesijnymi kompetenciami, ako ich definuje
napriklad Frabboni (2001, in Kostrub 2009, s. 159):

a) heuristické (objavné — ucitel objavuje vidy iné/rozmanité didaktické mozZnosti
a umoznuje uciacim sa objavovat iné/rozmanité u¢ebné) moznosti;

b) hermeneutické (vysvetfujuce -  ucitel  vysvetluje ucivo, ale len
v zdkladnych/ramcovych bodoch pre lepsiu orientaciu uciacich sa v iom a umoznuje
ucdiacim sa nimi vysvetlovat ucivo);

c) investigativne (badatelské — ucitel bada/ skima, experimentuje s ucivom a jeho
témami a umoZniuje to tiez uciacim sa ).

4.2 REFLEXIA A DIALOG AKO KLUCOVE PRVKY REFLEXiIVNEJ VYUCBY A OSOBNOSTNE
ZRETELE V PRISTUPE K DIETATU

Socialno-konstruktivisticky model procesu ucenia sa aucdenia zdoraznujuci déleZitost
socidlneho kontextu a interakcie s ostatnymi je v sucasnosti povazovany za najvystiznejsi pre
ponatie reflexivnej vyucby, pricom jeho zakladnymi metaedukacnymi prostriedkami su
(podla Kasacovej, 2005) dialég (diskusia) a reflexia. Autorka tuto myslienku vysvetluje
nasledne:

1. reflexia je permanentné vnimanie edukacnej skuto€nosti, ktord je nastrojom flexibilnej
aktualizacie vsetkych prostriedkov — obsahu, ciela, metdd aj foriem, ako aj spdsobu
komunikacie v procese vyucby;

2. dialog a diskusia su dva terminy pre ten isty prostriedok upresfiovania socidlnej dohody
o tom, ako rozumeju Ucastnici obsahu, ako im je jasny ciel, ¢i rozumeju Ulohdm a ¢i ich

rovnako chapu a ¢o budu povazovat za vysledky, o ktorych sa bude diskutovat;
e dialégu hovorime vadésinou vo vztahu uditel — Ziak,

e diskusii v situaciach pre skupinové vedenie dohody;
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3. reflexia a dialég maju byt stale pritomnymi sprievodnymi javmi vyucovacieho procesu;

4. reflexia a dialég sa nepovazuju za nahradu vyucovacich metdd a foriem, ale za edukacné
alebo vychovno-vzdeldvacie prostriedky. Tym, Ze reflexia a dialdg su permanentne
pritomné ana ich zaklade ucitel voli (v niektorych pripadoch nechava Ziakov volit)
metddy a formy prdce, stdvaju sa tym, ¢o nazyvame metaedukacné prostriedky;

5. reflexia a diskusia nie su prvotnym cielom vyucovania, ale ako nastroje maju za ciel:
o zefektivnit edukacny proces,
e vyCistit komunikaciu v priebehu edukacného procesu,
o flexibilne aktualizovat obsah, metddy a formy,
e znizit impulzivnost uditelovho pdsobenia,
e zvysit mieru socidlneho a edukaéného porozumenia,
e zabezpedit permanentnd spatnd vazbu, a to Ziakom aj ucitelovi;

6. reflexia a diskusia sa druhotne stavaju predmetom persondlneho rozvoja dietata po
stranke jeho:

o reflexivity ako schopnosti vnimat svet, seba adruhych vjeho rozmanitosti,
akceptovat réznost a rozmanitost nazorov a postojov,

e sociability ako schopnosti komunikovat s druhymi v konstruktivnom dialégu,
e empatie ako schopnosti vcitit sa do psychického stavu druhého dietata, ¢loveka,

o flexibility ako schopnosti pruzne sa vediet prispdsobit zmenenym alebo chybne
predpokladanym podmienkam (Kasacovd, 2005, s. 31— 32).

Zdenék Helus (2004) oznacuje detstvo za bohatstvo potencialit rastu arozvoja, a preto
povaZuje za podstatné ulohy edukacie vziat za toto bohatstvo zodpovednost, stavat sa mu
do sluzieb. Délezité je pri tom Celit najma zuZzenému chapaniu potencialit ako niecoho, ¢o je
mozné vidy previest na meratelné vykony (telesné, intelektualne, prospechové...). Uvadza,
Ze ak hovorime o bohatstve potencialit dietata, potom mame na mysli i také kvality jeho
osobnosti, ako je byt stastnym; vnimat lasku a sympatiu druhych a odpovedat im vlastnymi
prejavmi laskyplnosti a sympatie; vymanit sa zo ziZeného nahliadania na veci a pokusat sa
o nahliadnutie SirSich a hlbsich suvislosti; vyvinut usilie ku kultivacii vlastnej svojraznosti
a byt uslachtilym spbsobom sam sebou; prijimat vyzvy otvorenej budicnosti a usilovat sa
o vytyéené ciele; brat na seba zodpovednost aobstat v nej iv konfrontacii s prekazkami.
Sucasnd psycholégia (podfa Helusa) opisuje desiatky mechanizmov Ustiacich v nicenie
potencialit dietata, velmi ¢asto v désledku nepoucenych a nehumannych praktik suéasne;j
Skoly. Autor preto vymedzuje spektrum zretelov, vd'aka ktorym je osobnost dietata ponata
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v celej svojej Sirke a hibke a vd'aka ktorym ma vyvinova transformécia dietata dostatocne
Siroky zaklad. Osobnostné zretele v pristupe k dietatu:

e zretel k celistvosti — osobnost ako celok,

e zretel k zameranosti — osobnost ako cieflovosmerné usilovanie,

o zretel' k medziludskym vztahom — osobnost ako spolunaleZitost,

e zretel k pohlaviu/genderu — osobnost ako muz ¢i Zena,

e zretel k identite — osobnost ako svojbytné sebavyjadrenie,

e zretel k autoreguldcii — osobnost ako vlada nad sebou samym,

e odosobriujtice postoje vo vztahu k dietatu a ich kritika (Helus, 2004, s. 103).

Odborne, osobnostne asocidlne kompetentného ucitela svlastnou individualnou
koncepciou organizacie ariadenia edukacného procesu deti predskolského veku
utvarajuceho podmienky na realizaciu ucebnych aktivit ponima B. Kosova (2006, s. 16) ako
ucitela profesionala a experta:

e na seba (je autondmnym subjektom),

e na ulahcovanie ucenia sa (na Siroko ponimanu psychodidakticki transformaciu
obsahu vzdeldvania),

e na pedagogické vztahy (na pomoc individudlnemu rozvoju dietata /Ziaka a rieSenie
vychovnych situdcii),

e na permanentnu reflexiu praktickej ¢innosti a sebareflexiu.

Ucitel, reflektujuci profesiondl, vie odborne pohotovo konat v $pecifickych i ne$pecifickych
pedagogickych situaciach. Nie vSak na zaklade odpozorovanych, nauc¢enych schém, ale na
zdklade neustaleho rozhodovania o kazdej intervencii, ¢i uz motivacnej, psychosocialnej,
psychodidaktickej, ekologickej ¢i vychovnej (Douskova, 2007).

4.3 METODOLOGICKE STRATEGIE SUCASNEJ DIDAKTIKY MATERSKEJ SKOLY Z ASPEKTU
SOCIOKOGNITIVISTICKYCH TEORIi UCENIA SA A UCENIA

Metodologické stratégie sucasnej didaktiky materskej skoly charakterizuje podla Kostruba
(2008) prechod od divackej didaktiky k Gcastnickej didaktike, ktord je v pripade materskej
Skoly skrytou didaktikou vdaka jej uplatiovaniu formou hry. Uclitel ponuka detom
koncepcne a metodicky premyslené, vzajomne nadvazujuce av prislusnom kontexte
usporiadané pedagogicko-didaktické aktivity — hry, ktoré zabezpecuju komplexny rozvoj
azmysluplné ucenie sa dietata. Pociatocnd edukacia znamenad vo vyvine dietata
predovietkym mobilizaciu vnatornych potencidlov na uspokojovanie edukaénych potrieb.
Proces vyucby v materskej Skole preto zacina podla Kostruba (2002, s. 7) mobilizaciou,
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aktivizaciou emocionalnych a afektivnych (vélovych, postojovych a pod.) sil dietata, pretoze
len tak dojde k myslienkovému Usiliu a ucitelovo vyucovanie mdze smerovat k samouceniu
sa na zaklade spdsobilosti ucit sa, ako sa ucit.

Kostrub (2003, s. 43) definuje pedagogicko-didaktické aktivity ako edukacné intervencie,
ktoré zabezpeCuju zdmerné, nepriame ariadené (po cely ¢as upravované uciteflom
zabezpecujucim cinnosti a konanie deti, priestor, ¢as a podmienky pedagogicko-didaktickych
aktivit) uCenie sa a rozvoj dietata. Navrhovanie a rozvijanie ucebnych a rozvijajucich situacii
v procese vyucby si vyZzaduje rozlicné typy pedagogicko-didaktickych aktivit, ktoré
zodpovedaju potrebam tohto procesu a ktoré umoznuju predovsetkym rozvoj prislusnych
kapacit, kompetencii u deti a zdroven zabezpecia hodnotenie procesu vyucby. Nejde vsak len
o rozlicné aktivity z formdlneho pohladu, ale aj z didaktickej perspektivy, ktora umoznuje

ucitelovi vyuzivat ich v rozmanitych momentoch procesu vyucby.

Ucitel ma podla Kostruba (2005) metodicko-koncepéne a premyslene pripravovat rozmanité
pedagogicko-didaktické aktivity tak, aby Cinnosti deti neboli samoucelné a vyuZivat pritom
princip riadené — organizované ucenie sa a tieZ princip situacného ucenia sa, resSpektujuc
oblasti detskych edukacnych skusenosti. Autor (tamtiez) definuje oblasti detskej (edukacnej)
skusenosti ako interpretativne modely obklopujicej sociokultiurnej reality (oblasti
kulturnych praktik), ktoré povazuje za zdklad nového zoskupenia, usporiadania obsahu
edukdcie v materskej (a zakladnej) Skole, pretoze dieta je neodmyslitelnou sucastou
uvedenej sociokultirnej reality. Clenenie, usporiadanie obsahu wvychovy, vzdeldvania
a vycviku v materskej Skole podla oblasti edukacnych skusenosti oznacuje Kostrub (2005, s.
24) ako vedomu alternativu voci c¢leneniu, usporiadaniu podla vyucovacich predmetov
(zloziek vychovy). Dalej rozpracovava teoretické Elenenie obsahu edukacie v materskej
Skole do oblasti detskych edukacnych skusenosti, koreSpondujucich s rozmanitymi typmi
inteligencie (H. Gardnera, 1995, 1999, 2000)

- somaticko-motoricka - telesno-pohybova inteligencia
- umelecko-expresivna - hudobna inteligencia
- lingvisticka - jazykova inteligencia
- sociomoralna-emocionalna - intrapersonalna inteligencia
- logicko-matematicka - interpersondlna inteligencia
- prirodovedna - logicko-matematicka inteligencia
(D. Kostrub, 1997) - priestorova inteligencia (H. Gardner, 1987)
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- environmentalna inteligencia
- duchovna inteligencia

- existencna inteligencia (H. Gardner, 1993)

Tabulka €. 2 (in Kostrub, D. 2005, s. 26)

Ucitel' realizujuci vyucbu v zmysle sociokognitivistickych tedrii ucenia sa a ucenia podla
Kostruba (2008) interpretuje a realizuje vyucbu ako epizédu vzdjomnych stretnuti vSetkych
zUcastnujucich sa subjektov, ktori sa spajaju a spolupracuju preto, aby spolu (spolo¢ne)
vykonavali spektrum rozmanitych cinnosti, ktoré evokuju ucitefom navrhnuté (vopred
koncepéne — metodicky premyslené) integrované aintegrujuce pedagogicko-didaktické
aktivity. Tieto aktivity integruju osobnostny potencial dietata, ktory je jeho vlastnou
aktivnostou a kompetentnostou rozvijany. UCitel ma ramcovy koncept (pedagogicko-
didaktickej) aktivity, ktory je aktivhou spoluiéastou a spolupracou deti navzajom
a s u¢itelom rozvijany, utvarany (t. j. socialne konstruovany) so zamerom spoloéne utvarat
perspektivu nazerania na ucivo, ktora skupine najviac vyhovuje. Takto ponata
(pedagogicko-didakticka) aktivita (a jej celkovy kontext) je privatnou zaleZitostou uciacej
sa skupiny (deti a uditela); to vyluéuje moinost, ze by bola niekym inym (ako detmi
a ucitelom, ktorych sa tyka) vopred pripravena — , nalinajkovana“.

Autor (tamtiez) uvadza nasledujuce metodologické stratégie sucasnej didaktiky z aspektu
(socio)kognitivistickych teorii:

e didakticky zabezpecované orientovanie uciacich sa subjektov vo zvnutornujucich
¢innostiach vramci pedagogicko-didaktickych aktivit suvisiacich s konstruovanim

uciva;
e uplatfiovanie externych mediatorov;
e uplatfiovanie vnutornej reci protagonistov v korelacii so vzajomnym diskutovanim;

e spolo¢ne realizované azdielané pedagogicko-didaktické aktivity zucastnenymi
protagonistami;

e uplatfiovanie hry ako zakladnej formativne] aktivity uciacich sa i uciacich subjektov

spolocne, spocivajuce:
- vo vytvdrani imaginarnych situacii,
- vhraniroli,

- v skupinovej — spolo¢nej tvorbe pravidiel.
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Ulohy pre uéitela su tieto:

e planovanie (vytvdranie strategického edukacného planu, jednotlivych tematicky,
ciefovo i obsahovo rozmanitych kurikuldrnych projektov a programov pedagogicko-
didaktickych aktivit);

e didaktické organizovanie procesu vyucby spolu sdetmi — vedenie pedagogicko-
didaktickych aktivit v podobe aranzovania a animovania procesov ucenia sa a ucenia;

e overovanie detskych (edukacnych) skusenosti na baze akcie, reflexie, revizie
a diskusie (s prediktivnou, formativnou, sumativnou evalvaciou);

e organizovanie edukacného priestoru triedy ivonkajSieho otvoreného ucebného
prostredia a zodpovedajuceho didaktického materialu;

e organizovanie adekvatneho priestoru a prislichajuceho ¢asu;

e zabezpecovanie interakcie a transakcie uciacich sa a uciacich subjektov v samotnom
procese vyucby cez hranie — predstieranie prevzatych roli ako zakladu
interpersondlnej kolabordcie a kooperdcie;

e konstituovanie ucebnych centier — zén integrujlucich jadra Skolského uéenia sa

a ucenia;

e otvorenie Skoly redlnemu svetu — ide o Zivotny priestor, ktory je mozné didakticky
vyuzit (Kostrub, 2008).

Ucitel v postmodernej skole by mal uplatriovat efektivnejsie a prirodzenejsie pristupy
k rozvoju gramotnosti, akcentujuce chdpanie gramotnosti ako komplexu jazykovych
kompetencii a stimulacia by mala prebiehat vo vzajomnej synergii a reciprocite v procese
dorozumievania sa a ,pouZivania“ jazyka. Zapotoc¢na (2005) tvrdi, Ze subeiny vyvin
hovorenej apisanej reci je efektivnejsi avedie k prirodzenejSiemu uplatfiovaniu
gramotnosti v celoZivotnom vzdeldvani, pricom vyvin gramotnosti sa uskutocnuje vo
viacerych dimenziach. Stimulacia a rozvijanie gramotnosti sa zameriava podfa moznosti na
vietky vyvinové dimenzie, ktoré vSak nie su vo vyvine nezavislé ani separované, ale ich

odliSenie je dolezité na uvedomenie si ich Specifik, ako aj vzajomnych suvislosti.

Zapototna (2005) nasledne oznacCuje (azaroven iobjasfuje) jednotlivé dimenzie
gramotnosti, v ktorych prebieha jej vyvin:

e lingvisticka dimenzia,
e emocionalna (citova) dimenzia,
e socialno-kulturna dimenzia,

e kognitivna dimenazia,



DISKURZ A RANA GRAMOTNOST 54

e somatickd dimenzia (telesny vyvin).

Podla Zapotocnej (tamtiez), Kostruba, Valaskovej, Lackovej (2011) odkaz uvedeného
chapania gramotnosti pre edukaciu spociva v tom, Ze na to, aby gramotnost individudlneho
jednotlivca nadobudla a zahrfovala vietky uvedené rozmery, obsahy ¢i dimenzie, aby bol
jedinec spdsobily — v ramci, pozdi# ¢i naprieé tychto dimenzii, flexibilne — prostrednictvom
svojej gramotnosti fungovat v redlnom Zivote, je potrebné, aby sa gramotnost v takomto
kontexte od samého zaciatku podnecovala, utvarala, formovala a dalej rozvijala vlastnym
aktivnym sebavzdelavanim.

V suvislosti s vyssie uvedenym je dblezité pripomenut, Ze v predskolskom veku je
adekvatnou, dominantnou a najefektivnejSou formou ucenia sa deti prave hra ako Specificka
socidlna interakcia umoZiujuca jedincovi prostrednictvom vlastnej aktivity v plnej miere
vyuzit a uplatnit vlastna potencialitu, , potvrdit si“ sebaidentitu a v priebehu rolovych hier
zazivat uspech, pripadne neuspech. Pretoze doleZitym atribitom hry je sloboda
a dobrovolnost, suvisiace so spontannostou a prirodzenostou, ktoré mdbZeme
charakterizovat ako vyrazné prejavovanie vsetkych dimenzii osobnosti jedinca (poznania,
predchddzajucich sklsenosti, preZivania, procesov aspOsobov myslenia, spdsobov
vysvetlovania okolitej reality atd’.) v prirodzenej podobe, ¢o znamen3, Ze psychické prejavy
nie si blokované kontrolou danej osobnosti, naskytda sa nam moznost charakterizacie hry
ako ,okna“ do ,vnutra“, do psychiky jedinca, apreto ju moéZeme vyuzivat na
diagnostikovanie psychickych osobitosti jedinca (Kikusova, Kralikova, 2004, s. 15 — 16).

Kasikova (1997) formuluje svoje predstavy o , novej Skole” v sulade s principmi demokracie
a plurality, ktoré st nevyhnutné aplikovat v edukacnom procese, a nacrtava obraz skoly ako
prostredia:

e interaktivneho — s vdazbami vnutornymi i vonkajsimi (k rodi¢ovske;j i SirSej verejnosti,

e integraéného — pokusajuceho sa zjednocovat na zaklade jedinecnosti (pristupy,
vzdeldvacie obsahy, deti so znevyhodnenim do beznej populacie...),

e interdisciplinarneho - zdo6raziujiceho vztahy medzi jednotlivymi oblastami
poznania,

e internaciondlneho - vyzyvajuceho kSirokému kontextu uvaZovania o vSeludskych
hodnotach,

e interpersondlneho - budujuceho poznanie na socidlnych vztahoch, ktoré mu
pomahaju.
Kasikova (tamtiez) zd6raziiuje ako vyrazné pozitivum moznost deti/Ziakov ucit sa
prostrednictvom vyjadrovania askumania rozlicnych idei a skulsenosti v kooperujucom
spolocenstve, pricom ide o vyuZivanie rbéznorodych zdrojov dostupnych v skupine
k prehlbovaniu porozumenia, spresnovaniu hodnotenia a k rozSirovaniu poznania.
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5 INOVACNE PRiISTUPY K ROzViJANIU POCIATOCNEHO CIiTANIA A PiSANIA
U DETi V MATERSKEJ SKOLE

Materskd Skola ako miesto zdmerného a organizovaného zabezpecovania odlisSnych (v nej
koncentrovanych) sociokultirne situovanych a praktizovanych ¢innosti (diskurzivnych
praktik) kladie d6raz na sprostredkovavanie socidlnej skusenosti v autentickom socialnom
a kultirnom kontexte dietatu, uvadzaju Kostrub a Petrova (2006). Dalej tiez tvrdia, Ze
kontexty nie s nahodné, ale s zdmerne organizované, aby sprostredkovali klicové aspekty
urcitej kultury. Je vnich priestor na to, aby bolo dieta oboznamované srozmanitymi
komunikaénymi Zanrami, ktoré naplifiaju diskurzivnu prax spoloéenstva a s postupmi, ktoré
sU spojené so zmysluplnou a s efektivnou participaciou deti na tychto praktikidch. Skola
vytvara didakticky premyslené uéebné situacie (v rdmci pedagogicko-didaktickych aktivit)
zaloZzené na diskurzoch, do ktorych dieta zapaja. Dieta sa vSkole zucastiiuje na
formalizovanych ¢innostiach, v ktorych nemoze postupovat na zéklade svojho individualneho
mentdlneho planu, ale musi reSpektovat pravidla socidalnej komunity, napr. komunikacia
s autoritou ma iny scendr ako komunikacia s rovesnikom. Spolo¢nost ma stanovené presné
kritérid socidlneho spoluZitia a materska Skola preto sleduje predovsetkym rozvijanie
prislusnych spdsobilosti u deti. Autori ndsledne uvadzaju, ¢o mozZe Skola v suvislosti
s komunikaénymi Zanrami vrozvoji osobnosti dietata urobit vramci pedagogicko-
didaktickych aktivit:

e vystavi deti Sirokej palete hovorenych a pisanych komunikaénych Zanrov,
e umozni detom produkovat rozliénu paletu Zzanrov hovorenej a pisanej reci,
e podnieti deti vedome analyzovat komunikacéné Zanre, aby ich dokazali od seba odlisit,

e zabezpedi, aby deti vyuzivali jazyk nielen ako objekt svojho uvaZovania, ale aj ako
nastroj komunikacie s ostatnymi,

e umozni, aby dieta pochopilo, Ze diskurzné praktiky st arbitrarne, ¢o znamena, Ze su
[ubovolné a suvisia s lokdlnym jazykom, komunitou, ktord ho vyuZiva i s konkrétnou
situaciou a kontextom,

e cielene podporuje deti, aby sa znich stali kompetentni rieSitelia jazykovych
problémov, majstri formy a flexibilni sociolingvisti.

Lipnicka (2008) zdéraznuje, ze edukaéné posobenie v materskej Skole by malo nadvéizovat
na rozvojové dispozicie rodiny a prejavené zaujmy dietata v pociatoénom ¢itani a pisani,
pricom aktivnu zainteresovanost deti v procese objavovania zakonitosti pisaného jazyka je
mozné dosiahnut len hravymi formami, typickymi pre dané vyvinové obdobie. K zmenam
edukacného poOsobenia v tejto oblasti nabadaju pristupy zaloZzené na tedridch personalneho
a socialneho konstruktivizmu, orientované na prirodzené, zmysluplné spoOsoby aformy
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rozvijania ranej gramotnosti deti. Cielend podpora ranych faz cCitania a pisania deti

v materskej Skole vychadza z koncepcie spontanne sa vyndarajucej gramotnosti, ktord

zdoraznuje potrebu stimulujuceho, literdrne podnetného prostredia, v ktorom je moziné

stimulovat rozvoj pofiatoéného Eitania a pisania deti nasledujicimi spésobmi (Lipnicka,
2008, s. 54):

podporovat vlastnu tvorivost a fantaziu deti pri objavovani a objasriovani si procesov
Citania a pisania, reSpektovat naivné predstavy deti o pisanej reci a autentické
vypovede deti v pisanej reci;

trpezlivo detom vysvetlovat nezrozumitelné pojmy v hovorenej aj pisanej podobe,
sprostredkovavat a ulahcovat im poznavanie veci, javov a skuto¢nosti, opierajuc sa

pritom o Uroven ich predchadzajuceho poznania;

aktivne reagovat na Citatelské a pisatelské zaujmy deti, vyzvy deti na precitanie,
napisanie, vysvetlenie vyznamu pisanych textov;

Citat a pisat detom rdzne texty, poskytnat im moznost vyberu z viacerych nametov,
Zanrov;

umoznit detom v Zivotnych situaciach sledovat procesy Citania a pisania, atie
primerane pred detmi komentovat;

podporovat u deti tvorivé kreslenie a pisacie pokusy, zaujimat sa o vysvetlovanie
obsahu nakresleného, napisaného;

reSpektovat chyby a nedokonalost Citatelskych aj pisatelskych produktov deti aj

napriek tomu, Ze nie su v sulade s konvenénymi jazykovymi pravidlami;

hrat sa s detmi ¢o najcastejsie hry na rozvoj jazyka a reci, spolo¢ne tvorit a zapisovat
pravidla a vysledky hier;

poskytnut detom bohaté prileZitosti na stretdvanie sa stextami suvisiacimi
s orientaciou v ¢asovych aj priestorovych vztahoch apojmoch (kalendare, mapy,
cestovné poriadky, pozvanky, detské encyklopédie, prezentacné cestovatelské
prirucky atd’.);

chodit s detmi na vychadzky, vylety, navstevovat kultirne podujatia, Sportové akcie,
¢itat im programy, ¢asové plany a pod.;

¢itat detom rdézne druhy textov v meste, dedine, v okoli (posta, policia, lekaren...),
nazov vyrobkov pri nakupovani atd’;

navstevovat s detmi verejnu kniznicu s moznostou vyberu detskych knih podla ich

zaujmu;
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e poskytnut detom priestor na pisanie vlastnych Zelani a prosieb (napr. list JeZiskovi),
myslienok, pozdravov, zoznamov aj vlastnych planov andavodov hier, tvorbu
vlastnych dennikov, ¢asopisov;

e vytvorit pre deti moznost prezentovat hotové aj nedokoncené kresbové, pisomné aj
iné tvorivé produkty (na ndstenkach, vystavach, polickach), aby deti ziskali pocit, Ze
sa ktymto cinnostiam moZu kedykolvek vratit alebo v nich bezpecéne pokracovat
s istotou, Ze dospeli ich podporuju a pom6zu vidy vo chvili, ked ich deti oto
poZiadaju;

e povzbudzovat deti, aby sa vidy na vlastné produkty podpisovali svojim menom,
pritom je vsak potrebné reSpektovat vsetky ich pisomné pokusy o sebavyjadrenie sa.

Viaceré pristupy k rozvijaniu raného pisania a Citania deti predskolského veku sa orientuju na
konkrétne aktivity a stratégie rozvoja. Wenzl (1993, in Lipnickd 2008) v tejto suvislosti za
prvy krok povaZuje experimentovanie deti s pisanim. Objavovanie mozZnosti pisania
umoznuje detom dospiet k poznaniu, Ze ¢o je povedané, moZzno aj napisat a Ze tomu, co je
napisané, zodpoveda hovorené alebo myslené slovo v skratenej podobe, ktoré si mozno
zapamatat a podla potreby znovu pouZit. Autor oznacuje pisanie v predskolskom veku
vacsinou za ,priradovanie neznamych znakov k sebe, ktoré dieta predtym, ako ich zacne
réznym spdsobom zaznamendvat pomocou dospelych, aj vyslovi“ (Wenzl, A., 1993, in
Lipnickd 2008, s. 46).

Petrova, Filagovd, Harnuskova (2007) a Lipnicka (2008) sa zmiefiuju, Ze v zavislosti od
jedinecnosti Cinitelov podmieriujicich rozvoj reéi sa dieta u¢i vedome uplatfiovat systém
vyrazovych a komunikaénych (slovnych aj neslovnych) prostriedkov v styroch zakladnych
jazykovych rovinach:

o foneticko-fonologickej — spisovna vyslovnost, zretelnost, zrozumitelnost reci;

o lexikalno-sémantickej — slovna zasoba, obsahové porozumenie vyznamu slov, viet,
suvislych recovych prejavov;

¢ morfologicko-syntaktickej — gramatickd spravnost recovych prejavov, plynulost

vyjadrovania myslienok;

e pragmatickej — realizdcia komunikaénych zdmerov a konverzacné schopnosti,

sustredené pocuvanie...

Funkénost azmysluplnost individudlneho rozvoja redi dietata v jazykovych rovinach
zabezpecuje rozmanitd kvalita jazykovych prostredi (rodina, materska skola, mimoskolské
edukacné institlcie a iné prostredia).

Motivacna stranka zohrava délezitd ulohu pri formovani angazovaného Citania (i v materskej
Skole), pricom sa vzdy realizuje v spoluposobeni s kognitivnou strankou. Vysoka motivacia
podporuje hlbsie spracovanie textu, premyslanie o jeho obsahu, angaZzovanie metakognicie.
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Do hry vsak vstupuje aj tretia stranka — socidlna, suvisiaca s diskusiou (socidlnou
komunikdaciou) o precitanom, vyuzivanou v Sirokom spektre kaZzdodennych situacii. Gavora
(2008, s. 170) dalej tvrdi, Ze komunikovanie o pre¢itanom je nadindividualnou ¢innostou. (v
MS je uvedend ¢innost uplatfiovana v pedagogicko-didaktickych aktivitach, prioritne v centre
komunikacnej gramotnosti.)

Materska sSkola ma podla Kostruba (2006) a Kostruba, Lackovej a Valaskovej

(2011) zabezpecovat, aby sa dieta stalo kultirne plnohodnotnym ¢lenom spolo¢enstva tym,
Ze bude deti uvadzat do rozmanitych podéb kooperacie s druhymi jedincami a ucit ich, ako
spolo¢né pedagogicko-didaktické aktivity (s ucitefom a s rovesnikmi) pomahaju pri vlastnom
pozndvani.

5.1 (SOCIO)KONSTRUKTIVISTICKE METODY STIMULUJUCE ROZVOJ KOMUNIKACNE)
GRAMOTNOSTI DETIi

O nevyhnutnosti a G¢elnosti gramotnosti (ako doélezitej sucasti sociokultlirnej reality) sa dieta
potrebuje presvedcit prostrednictvom situdcii, v ktorych ma moznost konstruovat svoje
poznanie, prirodzene tvorit i modifikovat vlastné vyznamy, hodnoty a normy, tvrdi Lipnicka
(2008).

Metodu (slov. spbsobovanie) definuje Kostrub (2009, s. 22) ako zamerny, cielavedomy,
uvedomeny, systematicky spOsob, akym sa (spolocne) vykonavaju ucebné cinnosti
a vyucovacie cinnosti. UcCitelovi ddva odpoved na otdzku: Aké spOsoby nadobudania —
(na)ucenia sa uciva uplatnit, aby sa dosiahli konkrétne ciele? Do ¢oho sa u¢ebné i vyucovacie
usilie konvertuje a koncentruje?

KikuSova (2009; 2012) tvrdi, Ze na proces nadobudania komunikacnych kompetencii je
potrebné nazerat ako na proces postupného konstruovania vyznamu — kazidé dieta si
konstruuje svoje poznanie o jazyku a komunikacii svojim vlastnym spésobom, a preto aj
vyuzitie v komunikdcii je individualne.

Autorka nasledne uvadza principy postupného ziskavania arozvijania komunikaénych
kompetencii:

e pravo na vyber — proces nadobudania riadi dieta svojim vlastnym vyberom

komunikacnej situacie a ¢innosti;

e pravo na spatnu reakciu — na vsetky komunikaéné a jazykové skusenosti musi dieta
dostat spatnu vazbu, dieta v interakcii ziskava reakciu od svojich rovesnikov, uditela
alebo iného dospelého, i sa v situdcii dorozumelo, ¢i je pochopené, ¢i ono chape
komunikacny kontext;

e pravo na ¢as — ucitel musi v usporiadani vyucbovych aktivit denne stabilne zaclenit

také cinnosti, v ktorych deti mézu realizovat rozne komunikaéné ¢innosti spontanne



DISKURZ A RANA GRAMOTNOST 59

a prirodzene, musi v usporiadani dna vytvorit dostatok casového priestoru na
¢innosti kazdého dietata a musi dat prileZitost kazdému jedincovi uplatriovat vlastné
komunika¢né kompetencie na Urovni typickej pre seba;

pravo na priestor — ucitel musi vdennom usporiadani ¢innosti (v rdmci vyuc¢bovych
aktivit) vytvorit stabilné miesto — centrum, v ktorom bude mat dieta prileZitost
samostatne alebo v interakcii s ostatnymi vytvorit si komunikaénu skdsenost, tento
priestor stabilne detom poskytuje podnety na hovorenie, pocuvanie, Citanie
a pisanie, vtomto centre sa dieta bude aktivne stretdvat a bude mat vytvoreny

priestor na vlastné komunikacné ¢innosti akceptované a podporované ucitelom;

pravo na rozmanité aktivity — dieta musi mat moZnost zucastriovat sa na réznych
vyuébovych aktivitach s prevahou komunikaénych ¢innosti a ztcastnit sa na rieseni
rozmanitych problémov; z pohladu uditela je potrebné, aby vyuZival r6zne metddy
podporujice komunikaéni gramotnost, aby ich vyuZival denne av pravidelnom

usporiadani;

pravo na akceptovanie vlastnej — detskej urovne prevedenia — dieta musi zistit, Ze sa
nemusi bat komunikovat, pretoZe ucitel podporuje a akceptuje aktualnu vyvinovu
Uroven dietata a akceptuje aktudlnu Uroven prevedenia jednotlivych komunikaénych
kompetencii (Kikusova, 2009, s. 164).

Autorka (tamtiez) nasledne zdo6raznuje, Ze pri rozvijani komunikacnych kompetencii je

dolezity aktivny spdsob ucenia sa a pre dieta predskolského veku takéto ucenie sa poskytuje

najma hra, v ktorej sa uskutocnuje intenzivne, efektivne a zmysluplné ucenie sa. Okrem hry

ucitel' vyuZiva rozmanité vyucbové aktivity, ktoré vytvdra prostrednictvom uplatnenia

réznych metéd podporujicich komunikaént gramotnost.

Su to nasledujuce metody (a techniky):

metodda stimulujuceho prostredia,

metoda odkazov:

- metdda odkazov deti — detom,

- metdda ranny odkaz uditelky detom,

- metdda odkaz deti rodicom,

- metdda odkaz ucditelka a deti inej osobe,

metoda pribehy jazykovej skisenosti,

metdda analyzy pribehov s tvorbou hypotéz (predpokladov),
metdda tvorby mesacného kalendara,

metdda pojmovo-obrazkového mapovania,
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e metdda diskusna siet,
e metdda rovnaky — rozdielny,
e metdda tvorby knih detmi:
- metdda tvorby naucnej knihy,
- metdda tvorby encyklopédie,
- metdda tvorby knihy pribeh,
- metdda tvorby knihy rozpravky (alebo basne, riekanky),
e metdda tvorby ¢asopisov detmi,
e metdda tvorby osobného dennika:
- princip autorskej stolicky,
e metodda tvorby triedneho dennika (skupinova aktivita spolo¢ného pisania),
e metodda tvorby dennika rodicov (aktivita rodicov a deti),
e metdda ,lona” - ¢itanie pre deti,
e metodda vyuzitia prediktabilnych textov (tvorba knih pre deti s predikciou),
¢ metdda osobna slovna banka,
e metadda citatel'skych dielni (skupinové citanie pre deti),
e metdda spolocného Citania pre deti,
e metdda tvorby cinquaenu,
e metdda Citania naucnych textov s tvorbou hypotéz,
e metdda riadenej diskusie,
e metdda tvorby argumentov,

e metdda rozpravania.

Uvedené metddy podrobnejsSie rozpracovala Milena Lipnickd (podla Kikusovej, s. 1995)
v publikacii Rozvoj jazykovej gramotnosti deti predSkolského veku (2008) atiez Alena
Lopusna vdiplomovej praci na tému VyuZitie konstruktivistickych tedrii v edukacii
v materskej skole (2005, s. 72).

Pri implementacii tychto metdd do praxe vyvstava nevyhnutnost teoretickych kompetencii
ucitelky materskej Skoly v oblasti rozliSovania a prepajania suvislosti porozumenia klta¢ovych
pojmov avztahov v jazykovo- komunikaénej edukacii (napr. reé¢, myslenie, jazyk,
komunikacia, jazykova a literarna gramotnost, jazykové a komunikaéné kompetencie atd.)
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Podla Lipnickej (2008) je tiez doleZité poznat tedrie rozvoja reci a jazykovej gramotnosti deti
predskolského veku (Chomského tedria vrodenych re¢ovych predispozicii, Vygotského tedria
prepojeného vyvinu myslenia areci, Bersteinova tedria osvojovania si jazykovych kdédov,
Koncepcia vyndrajucej sa gramotnosti u deti predskolského veku E. Ferreiro a iné), ale tiez aj
porozumiet sociokultirnym vychodiskam komplexu jazykovych kompetencii deti v oboch
modalitdch jazyka — v hovorenej i v pisanej podobe. Ucitelka by sa mala dokazat orientovat
v tradi¢nych inovativnych aj v alternativnych programoch a metodikdch rozvijania reci
a jazykovo-komunikaénych kompetencii deti v predskolskom veku a ziskat prehlad o
variabilite inovativnych metodik a alternativnych postupov rozvijania reci deti v edukacnom
procese materskej Skoly.

5.2 PRIBEHY NA ROZMYSLANIE — KREATIVNE MOZNOSTI VYUZITIA TEXTOV

V kazdej kulture av kazdom jazyku su pribehy hlavnym spésobom zaznamenania fudskej
skusenosti a chdpania sveta, preto su uz davno povazované za ucéinny spdsob rozvoja detskej
gramotnosti, tvrdi Robert Fischer (2002). Vyhodou pribehov je, Ze je v nich zakorenena
spojitost slfudmi, apredsa poskytuju dietatu moznost ,decentralizovat sa“ od
bezprostrednosti jeho osobného Zivota; su to sice raciondlne konstrukcie, oslobodzujlce
vSak deti od ,,tu —a —teraz”. Su kognitivne narocné a zaroven ludsky prinosné.

Jeden z dévodov, pre¢o maju pribehy emocnu silu, je ich klticova vlastnost, Ze maju zaciatky
a konce atym priraduju k udalostiam vyznam. Pribehy su vistom zmysle ,podané” takym
spbsobom, akym Zivot sjeho chaotickostou a neuplnostou urdite nie je, a na rozdiel od
kazdodennych udalosti pribehy su koherentné a maju koniec. To, o ich robi pribehmi, je
prave to, 7e ich koniec naplia (v raciondlnom zmysle) alebo uspokojuje (v afektivnom
zmysle) cokolvek, ¢o bolo uvedené na zaciatku alebo rozpracované v jadre.

Dobry pribeh vytvara svet predstavitelny ako objekt racionalnych dohadov. To, ¢o robi
pribeh naroénym, je jeho polysémicky rdz, alternativne vyznamové vrstvy a mozné
interpretacie. Fantazijné prvky v pribehoch umoziiuju detom vdaka silnému vplyvu
fiktivneho zazitku jasnejSie uvazovat o realnych zazitkoch. Pribehy vznikaju pre poteSenie,
ale ak ma byt pribeh dobry, musi nas nutit interpretovat a porozumiet mu. Pri pocdvani
pribehov deti spoznavaju Crty naracie avyuZitie jazyka, ako aj fiktivne svety, ktoré ich
vytrhnd zo sveta ,tu ateraz” avtiahnu ich do toho, ¢o Coleridge nazval ,nenutené
pozastavenie skepsy“. Naplfiou rozvijania gramotnosti na Urovni textu, vety a slova je prave

uznanie dolezitosti pribehov.

Fischer sa dalej zmienuje o analytickej (kritickej) gramotnosti. Podla neho najddlezZitejSou
¢astou Citania nie je schopnost urdit, ¢o slova hovoria, ale zistit, ¢o znamenaju. Stimulom pre
Citatela je siet vyznamov utkand slovami. Aby dieta dokazalo dobre ¢itat, potrebuje viac ako
len hovorit slovd — musi rozumiet rozmanitym vyznamom, ktoré vyjadruju. Ak chceme, aby
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dietatu zaujem o Citanie vydrzal na cely Zivot, musime uvaZovat nad tym, Co Cita, a rozvinut
na dany text kritickl odozvu. Kriticki Citatelia sa kreativne zamyslaju nad tym, o citaju.
Pomahat dietatu stat sa kritickym Citatefom znamena pomdahat mu vidiet viac ako len
zapletku. Okrem interpretdcie pribehu a ¢itania jednotlivych riadkov musi byt dieta schopné
¢itat medzi riadkami, ako aj to, ¢o sa za nimi skryva.

Potrebuje nadobudnut schopnost spochybriovat, opatovne premyslat a dospiet k vlastnym
nazorom a porozumeniu toho, ¢o ¢ita.

Snahou ucitela je, aby dieta pochopilo, Ze ¢itanie sa nekonci tam, kde sa kondi pribeh, ale
pokraCuje dedukciou, pretransformovanim myslienok vlastnymi slovami a vlastnou
interpretaciou precitaného. Ucitel chce, aby dieta malo na pribeh subjektivhu odozvu, aby
bolo schopné zodpovedat otazku: ,Co to pre mfia znamena?“ Ide o tvorivi ¢innost, pretoze
na Ziaden pribeh ani text nebudd mat dvaja Citatelia rovnaku reakciu. Kriticki ¢itatelia su
schopni znovu vytvorit a znovu odpovedat na texty a zaroven ich pouZit na vlastné tvorivé
ucely.

Lubovolny pribeh mdze byt stimulom na pisanie vlastnych pribehov.

Malé deti maju casto problém vyvinut subjektivnu odozvu na pribeh. Napriek tomu, Ze ich
odpovede sa mdOzu na prvy pohlad zdat inkoherentné, to, ako do pribehu vidia, moze
obsahovat semienka sofistikovanejsieho chapania. Velakrat maju v mysli viac, ako dokazu
vyjadrit. Cielom ucitela je pomdct im rozsirovat a prejavit svoj intelekt: mysliet samy za
seba, verbalizovat svoje myslienky, formovat vlastny usudok a chapanie a byt hrdé na to,
Ze maju svoj osobny nazor.

Jednym zo spbsobov, ako to dosiahnut, Uspesne vyuzivanom na celom svete (podla Fishera)
je filozofia pre deti. Je to metdda vyuzitia pribehu ako stimulu na vytvorenie tzv. diskusnej
skupiny s detmi fubovolného veku.

Podla Hagoodovej (2003, in Zdpotocna 2004, s. 82) namiesto tradicného , vyznamu textov” je
lepsie hovorit o ,spésoboch poufZitia textov” vzhlfadom na vysoku mieru ,fundamentalne;j
neurcitosti“ snah o identifikovanie ich fixného vyznamu. Pre komunikacné praktiky je totiz
podla nej prirodzené préve to, e vébec nemusia dospiet k spoloé¢nému vyznamu. Dalej cituje
Sefton — Green (1998, s. 390), podla ktorého ,rozdiel medzi starou a novou gramotnostou je
charakteristicky kvalitativne odliSnym vztahom medzi pisatelom a Citatelom. Kym v starej
gramotnosti je podstatnym znakom pevny — fixny vztah medzi autorom a Citateflom, srdcom
novej gramotnosti je, Ze tento vztah je interaktivny a dynamicky”. S odvoldvanim sa na
myslienky o socidlnej konstrukcii poznania a ,viacerych mozinych verzidch reality”
argumentuje v prospech ,otvorenosti vyznamov textov”, poskytujicej vystiznejsi obraz
a komplexnejSie chapanie toho, ako si gramotni Citatelia s pouzitim textov vysvetluju svet
(,make sense of the world”; Hagood, 2003, s. 388, in Zapotocnd, 2004, s. 82).
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Takisto Kathy Roskos aJames F. Christie tvrdia, Ze dialogické Citanie poskytuje teoreticky
zoznam narativnych myslienok a tvori tak este radikalnejsi posun vo vztahu dieta — pribeh.
Podla Brunera (1990) poznanie malého dietata je organizované spésobom pripominajicim
rozpravanie. Detské najsofistikovanejSie narativne myslienky zobrazuju ¢rty pribehov —
naslednost, napatie medzi beznym a nezvyCajnym, dbraz na dejovost, dvojité prostredie
a pohlad rozpravaca. Co je ddleZité — deti maju prirodzeny sklon pre naraéni organizaciu,
ktora slUZzi na organizovanie zazitkov vranom detstve. Disponuju preto ,obrovskou
vyzbrojou narativnych prostriedkov” (Bruner, 1990, s. 79, in Roskos, Christie, 2009). Bruner
tvrdil, Ze pripravenost na narativnu organizaciu suvisi s poznavanim jazyka (ateda aj
s nadobudanim komunikacnych kompetencii). Narativhe myslenie predstavuje spojivo
s aktivitami savisiacimi s gramotnostou — od sociodramatickej hry realizovanej dramatizaciou
kniznych pribehov cez predstieranie Citania a pisania az k skutocnému realizovaniu tychto
¢innosti (Fein, 1995, Pellegrini 1985a). Narativhe myslenie umoziiuje dietatu pochopit, ako
sa prostrednictvom slov atextu vyjadruje vyznam. (Pellegrini a Galda, 1988, 1991;
Williamson a Silvern, 1991). Toto pochopenie potom ramcuje detské rieSenie zahad
pisomného jazyka.

Zakladatel kreativneho myslenia ,,syntetics” William J. Gordon (podla Fergusonovej 2008)
veri, Zze uéenie je zaloZené na usporiadani vztahov tak, aby sa z nového stalo zname. Medzi
otazkami v jeho cvi€eniach najdeme aj takéto: ,Co ma byt viac chranené — korytnacka alebo
kameni?“ ,Co vaZ% viac — kamen alebo tazké srdce?” ,Co rastie vy3sie — bambus alebo
sebavedomie?” Metafora stavia mosty medzi mozgovymi hemisférami, symbolicky prenasa
znalosti z nemej pravej hemisféry tak, aby ich pochopil lavy mozog a vcelku sa potom mozu
zdat ako nieco uz zname. Syntetics myslenie pracuje s pojmami ako ,,odstrediva pritazlivost”,
»,jemné brnenie”, ,zamrznutd kvapka” — udi tak deti rozumiet paradoxom, podla W. J.
Gordona schopnosti, ktord v mnohych Ziakoch skola skor potlaca.

Marilyn Fergusonova (tamtiez) nasledne zd6razrniuje potrebu syntézy a modelovania ako uloh
nevyhnutnych na prezitie v 21. storoéi. Tvrdi, Ze pri Coraz SirSom komplexe vzdeldvania,
rozsahu vedy, obrovskom prileve informacii arozdielnosti moZnosti potrebujeme
celomozgové chdpanie tak ako nikdy doteraz: lavy mozog na testovanie, analyzu, vyber,
budovanie konstrukcie azakladov nového usporiadania, pravy na vynaliezavost,
predstavivost, chapanie zmyslu a rozSirovanie obzoru. Obe polovice mozgu nam treba na
budice nové objavy avyndlezy. Schopnost zmenit uhol pohladu vidy pomaha riesit
problémy. Délezity je vidy kontext. Zmysel prameni z kontextu a spojenia. Bez kontextu nic¢
nedava zmysel. U¢it sa znamena vidiet vztahy medzi vecami a javmi.
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5.2.1 REFLEXiVNE CiTANIE — PREMYSLENA ODOZVA NA TEXT CHARAKTERIZOVANA
UVADZANiIM DOVODOV A FORMULOVANIM ARGUMENTOV

Podla Fishera (2002) reflexivne Citanie znamend premyslend odozvu na text, napriklad tak,
Ze sa nad nim zamyslame, analyzujeme €o alebo preco sa nieco stalo, alebo vyslovujeme
progndzu Citaného pribehu. Je to dolezité, ak sa ma dieta udit z toho, Co Cita. Dieta sa nauci
rozmyslat, analyzovat a tvorit hypotézy otom, ¢o sa mohlo stat tym, Ze pozndva, ako to
robia ostatni aj ono samo. Uvaha zahffia vytvorenie inferencie (Usudku) a dedukcii z textu.
Problém jazyka je, Ze slovd nie su konkrétne objekty, ktoré pomenuvaju, ale vsetky su
vyznamovo metaforické. PretoZe samotné nie su objektmi, ale stoja namiesto objektov, vidy
su neuplné. Dedukcie su inferencie (Usudky) z textu vytvorené v procese Uvahy. (Napriklad:
Kazda postava, ktora je opisovana zamenom ,,ona“ musi byt Zena. Je to platné definiciou ako
aj iné veci o nej, napr. ak je ¢lovek, tak sa v jeden dert musela narodit a jeden deri zomrie...)
Zo slov sa da vyvodit pomerne vela vyznamov, preto je velmi doleZité pripravit deti tak, aby
ich dokazali vysvetlit a definovat. ,Zalezi na tom, ¢o rozumies pod...“ je Casty vyrok filozofov,
kedZe vedia, kolko hadok anedorozumeni vznikda medzi ludmi v doésledku rozdielnej
interpretacie vyznamu slov. Aby sa dieta stalo kritickym Ccitatefom, musi poznat viac ako
rozpravku. Pribeh mézu deti spoloéne zhodnotit porovnanim s inymi pribehmi, ¢o znamena
pristupovat k nemu kriticky, napriklad zhrnutim toho, ¢o sa detom na nom pacilo a nepacilo
a stanovenim toho, ¢o bolo v pribehu dobré a¢o zlé. Jeden zo spbsobov, ako zhodnotit
pribeh, je prirovnat ho k inym, ktoré sme uz precitali. Pre malé deti je vhodné precitat pribeh
dvakrat, pricom druhykrat je ,,¢as na premyslanie”, ked' ucitel deti poziada, aby pocas Citania
rozmyslali o tom, ¢o je na pribehu zvldstne, zaujimavé alebo nejasné. Cas na premyslanie
podporuje premyslenejSie odpovede a rozvinutejSie myslenie a formulovanie otdzok. Otdzky
by nemali byt obmedzené iba na najzakladnejsiu (doslovnu) troven, ale ako hovori Vygotsky,
mali by sme sa pokusit pribliZit deti abstraktnejsim a konceptualnejsim modelom myslenia.
Druhy typ otdzok je orientovany skoér na konceptudlnu ako najzakladnejsSiu droven myslenia,
pricom ucitel u dietata skima jeho vlastné porozumenie témy alebo konceptu textu. Dieta
sa priblizuje ¢itaniu ,medzi riadkami” a hladaniu osobnej odozvy na problematiku textu. Su
to otvorené otazky, ktoré nabadaju dieta zvazovat celt skalu uhlov pohladu (stanovisk), idei
a argumentov, skor ako hladat jednu spravnu odpoved. Nepokusaju sa tak ,,uhadnut, na co
mysli (o ma v hlave) ucitel”, ciefom otazok je naucit deti mysliet samy za seba. Snahou
ucitela je umoinit detom nadobudnit viac zodpovednosti za diskusiu v diskusnych
skupinach, pricom nabdada deti k vzajomnym odpovediam, pri ktorych sa pozeraju jeden
druhému do odi, nie na uditela. Ucitel obcas vyzve dieta, ktoré hovorilo, aby navrhlo, kto
bude dalej rozpravat, ak je viac ako jeden z tych, ktori chct v diskusii pokracovat. Fisher
(2002) uvadza niekolko otazok, uzitoénych na vstepovanie intelektudlnej dokladnosti do
rozhovorov s malymi detmi, ktorych cielom je eliminovat situaciu, ked deti jednoducho
odpovedaju na otdzky s anekdotickym komentdarom alebo nepodloZenymi pozorovaniami
a namiesto toho zaviest diskusiu charakterizovanu uvddzanim dévodov aformulovanim
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argumentov. Podnecovana je tak snaha deti brat zodpovednost za svoje komentare a snaha
uvaZzovat otom, ¢o hovoria. Ocakdva sa, Ze takéto otazky si deti postupne interiorizuju

(vnutorne osvoja) a zaénu si ich klast samy.
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Otazky:

- Co si mysli§ ... (meno dietata)?

Co si o tom mysli3 ty?

- Preco si to povedal?

Vie$ mi povedat dévod?

- Co tym myslig?

Vie nam to niekto vysvetlit?

- Ma na to niekto iny nazor/priklad?

Kto by nam o tom dokazal eSte nieco
povedat?

- Ako méZeme dokazat, Ze je to pravda?
- Kto suhlasi/nesuhlasi's ... (meno dietata)?
Preco?

S kym alebo s ¢im suhlasite/nesuhlasite?
- Kto si pamata, ¢o sme povedali?

Aké idey/argumenty sme predlozili?

Ktoré z nich boli dobré?

Kognitivna funkcia otazky:

Upriamenie pozornosti

Argumentdcia

Definovanie/analyzovanie/objasnenie

Generovanie alternativnych ndazorov

(uhlov pohladu)

Skuska spravnosti

Podpora dialogu

Sumarizovanie

66

Diskusna skupina poskytuje moznost systematickej, plynulej a zmysluplnej diskusie o texte.

Ucitel pomdha Ziakom vziat na seba zodpovednost za vlastné myslienky, mysliet samostatne

a mat Uzitok z dohadov, hypotéz a ndhladov ostatnych. Aktivnou Géastou v diskusnej skupine

zameranej na argumentaciu, volnost vyjadrovania avzajomny reSpekt deti spoznaju, o

znamena byt slobodny ob¢an v demokracii s moZznostou slobodne sa pytat, spochybriovat

a uplatriovat osobny nazor. Fisher sa domnieva, Ze neexistuje lepsi spésob pripravy dietata

na aktivny Zivot v krajine, ako zapojit ho spolo¢ne s ostatnymi detmi do diskusii v skupine.

Tym, Ze sa udi, ako rozoberat texty, rozvija svoju sposobilost a odvahu rozoberat (pytat sa

na) vietky aspekty okolitého sveta.
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5.2.2 VYUCBA PROSTREDNICTVOM ZDIELANIA A SPOLUTVORBY PRIBEHOV S VYUZITIM
,,AKTIVIZAENEJ KNIHY“

Pojem ,aktivizacnda kniha“ vytvorila na zaklade Studia relevantnej zahrani¢nej literatury
a naslednej reflexie o spésoboch vyuzivania knihy ako kulturneho artefaktu vo vychovno-
vzdeldvacom procese v materskej Skole autorka publikacie. Pri koncipovani knihy sme sa
zaoberali moznostami jej variabilného vyuZivania so zretefom na socidlnu interakciu, pricom
za mimoriadne vyznamnu sme pokladali aktivizaciu vnutorného (osobnostného) potencidlu
dietata. (Z uvedeného dévodu sme nasu knihu nazvali aktiviza¢na kniha.) Domnievame sa, Ze
pre porozumenie v ¢itani textov je potrebné, aby deti nadobudli schopnost premyslat,
spochybriovat, pytat sa a odpovedat na rozlicné vyznamy slovnych spojeni, postupne dospiet
k vlastnym nazorom a dokazat ich tiez v diskusii formulovat (v sulade s myslienkami Fishera,
2002). Zamerali sme sa na diskusie a spolutvorbu pribehov v mensich skupinkach deti
s ucitelkou, pricom kazdé z deti malo na stoliku pred sebou poloZenu jednu takuto knihu.
Deti tak mali moZnost sprevadzat Citanie ukazovanim smerovej orientacie, podla obsahu
vyhladdvat jednotlivé pribehy, zaciatok akoniec textu, medzery v texte, interpunkcéné
znamienka, rozliSovat nazvy pribehov, ukladat karticky so slovami do jednotlivych riadkov,
podla ilustracii a s vyuzitim niektorych slov vytvarat vlastné pribehy atd.

Aktivizacna kniha ,,Zazracny orieSok ROK“ sa odlisuje od klasickej knihy pre deti najma tym,
Ze hoci aj tato kniha je Specifickou vypovedou o videni sveta jej autorkou, pribehy nie su
Uplnymi a ukonéenymi vypovedami, ale prizyvaju deti kich spolutvorbe, spoluautorstvu
mnozstvom otvorenych otdzok, umoznujucich detom vytvarat a prezentovat v malej skupine
(v komunika¢nom centre) vo vzdjomnom vydiskutovavani rézne dejové linie nacrtnutych
pribehov ¢i rozpravok. Autorka pri koncipovani knihy vychadzala zpredpokladu, ze
naju¢innejSou metddou stimuldcie vynarajucej sa gramotnosti deti je aktivizacia
a autentickd spolutvorba pribehov svyuzitim ich prirodzeného sklonu pre naracnu
organizaciu, pricom narativne myslenie umoifiuje detom pochopit, ako sa
prostrednictvom slov a textu vyjadruje vyznam. Deti podla nds najlepSie porozumeju textu,
pribehu, ktory aktivne a konstruktivne vytvoria spolu s ucitelkou a rovesnikmi. Zaroven by
kniha mohla detom ulahéit chapanie abstraktnych éasovych pojmov — plynutie jednotlivych
mesiacov vroku, pricom sme vyuzili personifikdciu. Kniha bola vytvorena s autorskym
zdmerom stimuldcie plynulosti v pouZivani slov a vetnych konstruktov detmi v predskolskom
veku prostrednictvom hovorenia, pocuvania, Citania, pisania (a myslenia), svyuZitim
naracénych spoésobilosti deti. Nasou intenciou bolo tiez vytvorit v materskej skole diskurz
»istého typu Citatela” — (t. j. dietata, ktoré napriek tomu, Ze zatial nedokaze konvencne (itat,
uZ je povazované za Citatela istého typu, ako uvadzaju vo svojich vyskumnych studiach
Neuman a Dickinson.) Podla autorov je klucovou problematikou ,ponorenie sa“ do
zmysluplnej praktiky. Tato podla ndsho nazoru predstavuje variabilné vyuZivanie aktivizacnej
knihy vo vyucbe v materskej Skole. Pri vytvdrani dejovych linii pribehov sme vyuzivali otdzky
na predvidanie deja, na mozZné rieSenie problémovych situdcii, otdzky vyzadujuce analyzu
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predchadzajucich informdcii, otazky vyZadujuce isty stupent zovSeobecriovania, otdzky na
posudenie informacii a zvazovanie moznych dosledkov, otazky zamerané na hodnotenie
obsahu textu, otazky zamerané na charakterizaciu postdv, spolo¢ne sme vytvarali rézne
prostredia pribehov, novych literarnych hrdinov, uvazovali o motivoch ich konania atd.

V sulade s myslienkami Gavoru, Zapotocnej, Kucera ainych autorov mézeme potvrdit, Ze
Citanie bez porozumenia je vlastne c¢itanim bez zmyslu a prave tomuto fenoménu nevenuju
mnohi ucitelia adekvatnu pozornost.

Nasim zdmerom bolo prave z tohto ddvodu vytvorit a v didaktickej praxi vyuzivat také
stratégie a metddy, ktoré by vytvarali priestor na zmysluplné rozvijanie komunikacnych
kompetencii deti, a to nielen ako prijemcov, ale aj ako tvorcov literarneho textu.
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