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PEDAGOGIKA.SK
SLOVAK JOURNAL FOR EDUCATIONAL SCIENCES
Vydava Slovenské pedagogicka spolocnost’ pri SAV

Prihovor

Casopis PEDAGOGIKA.SK vstupuje do svojho druhého rocnika, co je prilezi-
tost spdtne sa pozriet na vydané cisla a zhodnotit ich. Je potrebné si pripome-
nut’ dva motivy, ktoré spoluposobili pri vzniku tohto casopisu.

Slovenska pedagogicka spolocnost pri SAV, ktora je jeho vydavatelom,
nemala viastny casopis, vydavala len pravidelny Spravodaj. Preto SPgS poci-
tovala potrebu vydavat viastné médium, aké maju mnohé pedagogické
spolocnosti v zahranici a publikovat' v iiom vedecké Studie, spravy a recenzie.
Okrem toho bolo jej cielom prostrednictvom casopisu poskytovat aktudlne
informdcie o diani v tejto spolocnosti nielen jej clenom, ale aj Sirsej
pedagogickej komunite.

Druhym motivom bolo pomoct prekonat publikacnu krizu, ktord vznikla
skolabovanim casopisu Pedagogicka revue v minulych rokoch. Pedagogickej
komunite na Slovensku chcela poskytnut novy priestor na publikovanie
vysledkov vedeckovyskumnej prace v sulade s profilaciou pedagogickej vedy na
zaciatku tisicrocia.

Vo svojom prvom rocniku (2010) PEDAGOGIKA.SK vydala Styri cisla.
Podarilo sa jej presne dodrzat planované terminy vydania jednotlivych cisiel,
uvedene na celnej strane casopisu. Ukazuje to nielen na pedantnost a zod-
povednost prace redakcnej rady, ale aj na moznosti elektronickej formy caso-
pisu. Casopis totiz nemal problémy s tlaciaritou a distributérmi.

Pokial’ ide zastupenie jednotlivych publikacnych zanrov, vydali sme 12
vedeckych studii, z toho bola jedna prehladova, 8 teoretickych a 3 empiricke.
V buducnosti by sme radi pozmenili proporciu medzi teoretickymi a empiric-
kymi prispevkami tak, aby empirické Studie mali vyraznejsie zastupenie. Aj
v novom rocniku chceme zotrvat na platforme vseobecnejsie zameranych Studii
a vyhybat sa metodicko-didaktickym prispevkom. Nadalej budeme uverejiiovat
origindlne, doposial nepublikované rukopisy.

Vroku 2010 casopis priniesol 12 recenzii, z toho 9 recenzii sa tykalo za-
hranicnych prdc (z nich 5 bolo ceskych) a 3 recenzie sa tykali slovenskych
prac. Medzi autormi recenzii najdeme uz v prvom rocniku poprednych odborni-
kov, nie iba zacinajicich autorov. Casopis uverejiiuje recenzie kniznych prdc,
ktorée nie su starsie ako tri roky. Neprijima vSak recenzie funkcne podriadenych
zamestnancov na prdce nadriadenych zamestnancov. Samozrejme, doraz
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chceme klast na publikovanie analyticko-hodnotiacich recenzii a chceme sa
podla moznosti vyhybat informativanym deskriptivnym recenziam.

Pri bilancovani rocnika 2010 nemozno vynechat dolezitu otdazku narocnosti
posudzovania rukopisov recenzentmi. Je to jeden z ukazovatelov, ktoré rozho-
dujii o tom, ¢i PEDAGOGIKA.SK ma Sancu zaradit sa do medzindarodnych
indexovych databaz. Vroku 2010 redakcia ziskala 33 rukopisov vedeckych
Studii. Z nich 12 bolo po uprave prijatych a uverejnenych, 6 studii bolo odmiet-
nutych, 6 prispevkov je v recenznom pokracovani, 6 prispevkov bolo recen-
zovanych s pripomienkami a redakcia caka na upravu textov autormi. Tri
Studie su uverejnené v tomto cisle.

V suvislosti s recenzovanim nam zostava vyslovit uprimnu vdaku externym
odbornikom, ktori (okrem clenov redakcie) recenzovali rukopisy vedeckych
Studii. Su to (v abecednom poradi):

Zlatica BakoSova, Jana Hanzelova, Zuzana Kollarikova, Jiri Mares, Zdenék
Obdrzalek a Juraj Vantuch.

Trend, ktory zacneme realizovat od roku 2011, je , zmedzindrodnenie*
casopisu. Od prvého cisla ma PEDAGOGIKA.SK medzindrodnu vedeckii radu,
ktorej clenovia sprostredkovavaji kontakty so zahranicim a plnia aj dalsie
ulohy. Pocnuc prvym cislom zaradujeme aj prispevky v anglickom jazyku,
buducnost ukadze, ¢i niektoré cisla nebudu vylucne v anglictine.

Last but not least nam prichodi komentovat’ navstevnost a citanost ¢aso-
pisu. Velkym uspechom je, ze vroku 2010 mal casopis vyse 9 000 navstev.
Prirodzene, nie vsetky boli venované citaniu, niektoré boli zamerané len na
vyhladavanie, avsak aj tak je pocet navstev neporovnatelny s citanostou papie-
rovych vedeckych casopisov vydavanych u nas. Ukazuje sa, Ze internetova
forma je pre citatelov pritazlivd. Softveér, ktory redakcia pouziva na sledovanie
navstevnosti, umoznuje analyzovat mnohé ukazovatele, ako je konkrétny text,
ktory si navstevnik otvoril, dlzku Gitania, mesto a krajinu citatel'a, ktoré clanky
si Citatel’ stiahol z webovej stranky do svojho pocitaca a pod. Navstivili nas
Citatelia takmer vsetkych Statov Europy, Severnej Ameriky, ale i takych vzdiale-
nych krajin, ako je Japonsko, Filipiny a Australia.

Nas casopis ma velkii vphodu v tom, Ze Citatel ma moznost ziskat plné texty
cisla bezplatne. Je to preto, lebo postupne rastie pocet ¢lenov Slovenskej peda-
gogickej spolocnosti pri SAV, ktori v ramci clenského poplatku pridavaju
symbolické 1 euro rocne na ¢innost casopisu. Sme poteseni, zZe casopis si nasiel
i financnych podporovatelov z radov grantovych timov, jednotlivcov a institu-
cit, ktort svojimi prispevkami pomahaju jeho cinnosti.

Peter Gavora, Ladislav Machacek, §tefan Svec
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PEDAGOGIKA.SK
SLOVAK JOURNAL FOR EDUCATIONAL SCIENCES
The Journal of The Slovak Educational Society, Slovak Academy of Sciences

Editorial

At the beginning of the year 2011, PEDAGOGIKA.SK has entered its second
year of existence. This is a good opportunity to look at the issues of 2010 and
make a brief assessment. Before doing it, we find it appropriate to remind the
readers the two reasons which contributed to the journal’s establishment.

Before launching PEDAGOGIKA.SK, the Slovak Educational Society within
Slovak Academy of Sciences, which is the journal’s publisher, had no
periodical of its own; it only used to release its newsletter. However, the
Society aspired to own and publish its journal, to parallel with educational
societies in many countries which have their own journals, and thus make it
possible to its members (and not only to them) publish papers, information and
reviews. This became a reality. In addition, the aim of the journal was to
provide news about activities in the Slovak Educational Society not only to its
members but also to the broader educational community.

Another motive was to help overcome the publication crisis after
Pedagogicka revue, the leading educational journal in Slovakia, interrupted
publishing in the past years. The aim was to offer to the educational community
a new media to present their research findings.

In 2010 PEDAGOGIKA.SK produced four issues — all of them appeared at
the scheduled dates of publication as stated on the front page of the journal.
This proves not only the editorial board’s punctuality but also the advantages
of electronic publishing. The journal has had no problems with printers or
distributors.

As concerns the categories of papers, we published 12 scientific papers, out
of them one was a synthetic literature review, eight were theoretical papers
and three were empirical studies. In the future we would like to change the
proportion of theoretical and empirical papers in favour of the latter ones. In
2011 we want to continue publishing general educational rather than school
subject-based papers. We will persist in publishing only original, unpublished
manuscripts.

In 2010 the journal brought 12 book reviews, out of them 9 were foreign (5
were Czech) books, 3 reviews focused on Slovak publications. Some of the
review writers were renowned authors. It is the principle of the journal to
publish reviews of books which are not older then 3 years, and it is our desire
to publish analytical rather than descriptive book reviews.
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When assessing the past year, we cannot avoid the rigour of manuscript
reviewing because it is one of the criteria for indexing the journal in
international databases. In 2010, the journal obtained 33 manuscripts. Out
them 12 were accepted after alterations suggested by reviewers. Six papers
were refused, 6 papers are in the reviewing process, 6 papers have been
reviewed and the editorial board expects new versions of texts from authors.
Three papers have been included in the first issue of 201 1.

In connection with the reviewing process we have to thank the external
reviewers who (in addition to editorial board members) reviewed the
manuscripts in 2010. They are (in alphabetical order):

Zlatica BakoSova, Jana Hanzelova, Zuzana Kollarikova, Jiri Mares, Zdenék
Obdrzalek, Juraj Vantuch.

Starting with the first issue of 2011 we commenced the process of
internationalizing the journal. The international editorial board has been
established with members who will bridge the journal with educational
communities abroad. In this issue readers will find the first article in the
English language; publishing English papers will be a future trend. We will
consider publishing entire English language issue from time to time.

Last but not least, we have to comment on the journal readership. We find it
excellent that in 2010 the journal’s website had more than 9,000 visits. Of
course, not all of visitors read the papers, many of them searched for some
information. Nevertheless, the number of visits is encouraging and much
exceeds subscribers of printed journals in this country. It also suggests that the
electronic journal is very attractive among readers. The software used by the
Jjournal to track the visits makes it possible to identify many parameters of the
visits, e.g., the specific paper that was downloaded, length of visits, town and
country of visitors, etc. We had visit from almost all European countries, as
well as from and North America. Also we had visits from distant locations such
as Japan, the Philippines, or Australia.

Due to small grant from the Slovak Educational Society this journal
provides free access to all texts. The journal was also supported by colleagues
who provided some funds from their research grants, individuals or by
institutions.

Peter Gavora, Ladislav Machacek, Stefan Svec
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Rodina a jej dovera k Skole

Jana Majerc¢ikova
Katedra predskolskej a elementarnej pedagogiky PdF UK, Bratislava

Anotdcia. Rodina a rodicia sa stavaju aktivnejsimi prvkami cinnosti skoly, viac sa
uvazuje o rozvijani vztahu rodiny a Skoly. Tento jav je sucastou SirsSich spolocen-
sko-politickych zmien aich doésledkov, ktoré sa udiali v nasej spolocnosti za
poslednych 20 rokov. Vyraznymi premenami presla nasa spolocnost, teda i skola
arodina ako jej subsystémy. V prispevku su charakterizované mozné podoby
sucasnej rodiny od tradicnej cez moderni az po postmodernu. V jeho taZiskovej
Casti sa autorka pokusa hladat a identifikovat pristupy k chapaniu mnohorozmer-
nosti vztahu rodiny a Skoly a na ich zaklade ho Specifikovat. Vztah rodiny a skoly
mozno vnimat a potom i hodnotit ako vztah na urovni socialnych institucii, na
urovni socialnych organizdcii a na urovni oséb. V dalSej casti je pozornost
venovand dovere ako sociologickej kategorii, ktora je u nds viac pertraktovana
v suvislosti s meniacimi sa podmienkami modernej spolocnosti, t.j. v case, ked sme
ju zacali postradat. V zaverecnej Ccasti autorka predklada tézu o tom, Ze o
dovere je potrebné premyslat aj pri rozvijani partnerského vztahu medzi rodinou
a skolou.

PEDAGOGIKA.SK, 2011, rocnik 2, ¢. 1: 9-27

KPucové slova: rodina, skola, (postymodernita, vztah rodiny a Skoly, ucitel, rodic,
dovera

Family and its Trust in School. Family and parents are becoming more active
partners nowadays. This close partnership is a part of consequences of broader
social and political changes that occurred during the last twenty years. The
society, including its subsystems, i.e., the school and the society, has undergone
substantial modifications. The paper describes the possible forms of the current
family ranging from the traditional one to the modern and the post-modern one. In
the main part, the paper focuses on identifying and describing the multidimen-
sionality of the family-school relationship. This relationship can be viewed and
evaluated at the levels of social institutions, social organisations, and individuals.
The paper then shifts the focus to the sociological category of trust. This category
is much perceived nowadays due to changing conditions of the modern society in
which individuals lack trust. In the final part, a proposition is presented that trust
must be considered in facilitating good relationships between the family and the
school.

PEDAGOGIKA.SK, 2011, Vol. 2. (No. 1: 9-27)

Key words: family, school, (post)modernity, family-school relationship, teacher,
parent, trust
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1. Uvod

Zakladné ocakavanie, s ktorym sa ku Skole obracaji rodicia, je vzdelavanie
a vychova svojich deti. Mali by byt’ zalozené na ich profite a rozvoji. Vyznam
skutoCnost’, ze ich absolvovanim sa zaklada moznost’ postupu dietat’a na d’alsie
stupne $kol, cez ktoré ziskaju vzdelanie neskdr dobre zamenite'né na trhu
prace. Niektori rodi¢ia si uvedomuju vyznam predovsetkym preprimarneho
a primarneho vzdelavania pre formovanie a rozvijanie vztahu dietat’a k uceniu,
Skole a predovsetkym k vzdelavaniu ako procesu, ktory by ich mal sprevadzat’
cely Zivot.

Rodicia primarne zodpovedni za svoje deti maju teda pravo vstupovat’ do
diania v $kole, maju mat’ zabezpeceny pristup ku vSetkym informaciam, ktoré
vypovedaju o posobeni, vystupovani jeho dietata v tejto institucii. Zanedba-
telné nie je ani to, Ze ak je prostredie, ktoré rodina a Skola vytvara, konzis-
tentné, zlepSuju sa i Skolské vysledky dietata — Zziaka. Nakoniec je tu fakt, ze
Skola ako subsystém obcianskej spolo¢nosti funguje z prostriedkov ziskanych
z danovych poplatkov rodicov, i tu vznikaju argumenty pre ich vstup a ovplyv-
novanie chodu skoly.

To, ze sa rodina a rodiCia stavaji aktivnejSimi prvkami cinnosti skoly, je
sucast’ou SirSich spolo¢ensko-politickych zmien a ich désledkov, ktoré spreva-
dzaju nasu spolo¢nost’ v priebehu poslednych 20 rokov. Vztah Skoly a rodiny
sa dovtedy uskutociioval vac¢Sinou na baze jednotvarnej formalnej spoluprace,
intenzivnejSie osobné kontakty ucitelov arodiCov boli spravidla désledkom
vychovno-vzdelavacich problémov dietata — ziaka. Uplatiiovanie principov
demokratickej spolocnosti umoznilo rodi¢om vstup aj do verejnej institicie
Skoly, ich zapojenost’ sa postupne zacala zvySovat. KedZe sa, ako sme uz
naznalili, zasadne zmenili politické¢, ekonomické a kultirno-spolocenské
podmienky, vyraznymi premenami presla i rodina a §kola.

2. Rodina na zaciatku 21. storoc¢ia

Rodina je od svojich pociatkov zakladnou socidlnou jednotkou spolo¢nosti.
Podl'a (v sociologii) prevazujiceho Strukturalno-funkcionalistického pristupu
k rodine je zakladnou instituciou socializacie zabezpecujicou isté funkcie.
V jej vztahu ku skole uvazujeme o spdésoboch a moznostiach jej participacie na
diani v $kole, tie s nesporne determinované i zmenami v spolo¢nosti. Poznat’
si¢asnu rodinu' pre nds znamena objasnit’ jej funkcie, $truktiru, pochopit

1 . , e . . .
Rodinu chapeme ako socialnu institiciu, ktora je definovana dvoma typmi vztahov —
partnerskym a medzigeneracnym (medzi rodi¢mi a detmi). RozliSujeme medzi rodinou
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vztahy v tejto Strukture, porozumiet’ réznym rodinnym podobam. Tie su Casto
pomenované v sulade s obdobiami spolocenského vyvoja, ku ktorym sa
vzt'ahovali. V tejto stvislosti mame na mysli rodinu tradi¢nti, modernu a post-
moderni’.

Vztah rodiny ku skole je popri osobnostnych ¢initel'och ziucastnenych stran
vyrazne ovplyviovany podmienkami a pomermi v spolo¢nosti. Aby sme nasli a
pochopili tieto paralely, aby sme boli schopni odhalit’ ich pri¢iny a vychodiska,
musime najprv poznat socialny priestor’, poodhalit spolotensku klimu,
v ktorej rodicia, ucitelia i ziaci ziju, ktorej su stcast’ou a ktora vytvaraja.

Dnes sa uz ani v naSich podmienkach neudrzi spolo¢ensky systém, ktory sa
v priebehu 17. storocia zrodil v Eurdpe a dostal meno modernita. Sucasna
postmoderna kritika zamerov projektu modernity je velmi podobna tej
modernej, ktora podnietila rozpad spolo¢nosti predmodernej, tradi¢nej. Dnes
nie je ani isté, ¢i zijeme Casy postmodernity, surmodernity, reflexivnej,
pozdnej, tekutej, neskorej modernity alebo len jednoduchej nadstavby
modernity a uz to je dokazom vsadepritomnej plurality. Z r6znych socidlnych
teorii, ktoré sa snazia deskribovat’ a hodnotit’ sicasnu premenu modernych
inStitucii, nam vychadza baumanovské ,nedat’ sa zviest' pod sI'ubom mudrosti,
ktora vyluci neurCitost, ale ucit’ sa, ako mudro zit v stave neurcCitosti
(Bauman, 2002, s. 23).

Podl’a niektorych autorov je suc¢asna spolocnost’ moderna, ini ju oznacuju za
postmodernu. Modernita zalozila svoj profil na preferovani rozumu, na fom
postavila a uniformovala pravdu, slobodu a pokrok. Snazila sa pontkat’ vse-
obecny konsenzus, vyssiu autoritu, akékol'vek ukotvenie reality, systém, poria-
dok a riesenie spolocenskych problémov neustalou modernizaciou. Ako vsak
uvadza G. Lipovetsky (2008, s. 180), originalita postmoderného okamihu
spociva v prevladani individualneho nad vSeobecnym, psychologického nad
ideologickym, komunikacie nad politizaciou, réznosti nad rovnakost'ou, permi-
sivnosti nad donucovanim. O postmodernite nemozno hovorit” ako o ucelenej
teorii, ide skor o pristup k realite (Blazek — Uhli¥, 2002, s. 37). Pre postmo-
dernu spolocnost’ je priznacny radikalny pluralizmus, heterogenita, uznanie
a tolerancia obrovskej rozmanitosti, hodnotovy relativizmus, v postmodernite

a manzelstvom. Manzelstvo je pravny zvdzok, nepodmienuje vznik rodiny, je defino-
vany len vztahom partnerskym. Rozvodom zanikd manzelstvo, nie rodina.

Treba pripomentt, Ze aj v modernej spolo¢nosti mozno najst’ rodinu tradi¢na, resp.

tradi¢na rodina v nej dlho pretrvava, podobne je to s modernou rodinou v spolo¢nosti
postmoderne;.
? Socialny priestor tu vnimame ako tu &ast’ fyzického priestoru (ktory nas obklopuje)
ktora je ¢lovekom nejakym spdsobom obyvana, poznavana, uzivana, uvazujeme o nom,
ako o ,.fyzickom ramci sociadlnej ¢innosti v jej geografickej situovanosti (Giddens,
1998, s. 24).
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nie je ni¢ univerzalne. Prave suCasny stav a predovSetkym dosledky moder-
nizédcie su predmetom diskusii postmodernistov. Postmodernita — oznaCovana
ako protivaha, nadstavba alebo pokracovanie modernity — uz nejde v tandeme
s vSemocnou vedou a 'udskym rozumom a ti, ktori neprijimaju vylu¢ne kogni-
tivny rozmer modernity, sa hlasia k postmodernite s jej emocnym rozmerom,
zaloZzenom na zmyslovom poznani, empatii a spochybniovani rozumového
poznania. Otazkou je, akll poziciu, resp. aki podobu ma v tychto kontextoch
rodina.

Dnes v ¢ase neskorej modernity ¢i postmodernity mozno najst’ i v nasich
podmienkach tradi¢nua rodinu. Jej zakladom je manzelsky zvédzok ako prostrie-
dok legitimizacie sexualneho vztahu partnerov a starostlivosti o deti. Rodinné
vzt'ahy v nej maju patriarchalny charakter, ten je zaloZzeny na autorite muza a
podriadenosti deti voc¢i rodicom. Rovnako patriarchalny model delby roli
medzi partnermi pomerne presne urCuje ich poziciu, ulohy a povinnosti.
Oddelené su roly muza ako zivitel'a a urCovatel'a statusu rodiny od roly Zeny
ako tvorkyne domova. To je predpokladom stability manzelstva a rodiny
s transferom do profesného systému partnerov. V nom ma muz dominantné
postavenie. Vykon povolania, zamestnanie u zien v tradi¢nej rodine nemdze
byt’ sférou, v ktorej by sa Zena realizovala, neméze byt pre iiu ,,kariérou®, na
dovazok pre muza konkuren¢nou. Urcujucim priestorom pre realizaciu zeny
v takomto type rodiny je jej praca na udrziavani chodu domacnosti a
starostlivosti o vychovu deti, takato praca v rodine vSak nie je statusotvorna a
v takejto polohe pre muza konkuren¢na. Vztah k defom je v tradi¢nej rodine
uréovany rodicovskou povinnost'ou postarat’ sa o ne dovtedy, dokedy to budu
potrebovat™.

Rodinu v takejto prevladajacej konstelacii u nas vyrazne ovplyvnila zmena
politickych pomerov na konci 80-tych rokov minulého storocia a jej dosledky
prenikli do vnutra samotnej rodiny. Vyvoj rodinnych Struktir a vztahov bol
potom sprevadzany Styrmi chronicky znamymi procesmi (Guran, et al., 1997, s.
5-6). Prvym bola demokratizacia rodinnych vztahov, ked sa patriarchalny
princip rodinnych vézieb menil na vnutrorodinné vztahy rovnopravne z
hladiska pohlavného i generatného. Nemenej vyznamny bol proces
individualizacie, vramci ktorého boli rodinné vztahy charakterizované
postupnym prechodom od vztahov danych povodom c¢loveka ku vztahom

* Takto postaveny pohlad na tradi¢ni rodinu sa méze javit' ako ziizeny. Uvedena cha-
rakteristika méa mat skor didakticky vyznam, uvedomujeme si, ze ,,dichotomia moderna
verzus tradi¢na rodina, taka milovana socioldgmi i historikmi, je uzito¢na ako priblizny
mil'nik, nie ako analyticky nastroj* (Goody, 2006, s. 194). V skratenej podobe chceme
predlozit odlisny obraz v porovnani srodinou sucasnou, teda modernou alebo
postmodernou a prispiet’ k prijatiu toho, Ze rodina opustila koncept rodiny ako
morfostatickej institicie (Mozny, 1999, s. 21*
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prameniacim z moznosti slobodnej volby jednotlivca. Dal§im procesom bola
dynamizacia, t.j. rodinny systém sa stal diftiznej$i vo¢i zmenam, ktoré boli
vysledkom spoloc¢enského vyvoja, i zmenam v individudlnom vyvine jednot-
livea. Konzekventom predchadzajucich procesov bola pluralizacia rodinnych
Struktir a foriem, viedla k zlozitejSiemu spektru vztahov a foriem zalozenych
na novych vzorcoch spravania.

Dosledky uvedenych procesov st kvoli svojej aktualnosti zname. Na zme-
nach, ktorym vo vyznamnej miere podl'ahla tradi¢na rodina, vyrastla rodina
moderna. Prejavy demografického spravania sa tykali predovSetkym znizova-
nia poctu deti v rodine, poklesu porodnosti, odkladania sobasov do neskorSieho
veku, pomalého, ale neustaleho rastu rozvodovosti, zvySovania poctu deti na-
rodenych mimo manzelstva. Zjavné bolo aj roznenie foriem rodinného Zivota,
zvySovanie poc¢tu opakovanych manzelstiev a neformalnych suziti, zvySovanie
poctu slobodnych matiek. Zasadne sa tiez zmenilo postavenie Zeny a muza
v rodine, aktualnymi sa stali posuny v del'be roli v rodine — od patriarchalneho
k partnerskému modelu. Zena si svoju Zivotnii biografiu za¢ala zakladat’ nielen
na vychove deti a starostlivosti o rodinu, pracovna kariéra sa pre fu stala
rovnako dolezitou ako pre muza.

Dnes sa aj v rodinach na Slovensku objavuju také prvky, ktoré st niekto-
rymi autormi oznaCované ako signifikantné pre postmodernt rodinu. Prvé
identifika¢né znaky postmodernej rodiny pochadzajii z pera E. Shortera uz
z roku 1975 (Mozny, 2006, s. 232). Citovany autor uvadza, Ze v postmoderne;j
rodine je hodnotova diskontinuita medzi rodicmi a detmi ddésledkom vicsej
hodnotovej zavislosti deti od masmédii ako od rodiCov, vzostup rozvodovosti a
nezosobasenych spoluziti podl'a neho symbolizuje nestabilitu parového suzitia
a na dovazok — vznika nova liberalizécia Zien, podiel’ajuca sa na systematickom
naru$ani konceptu ,,rodinného hniezda“. Koncom storocia sa k problému pre-
chodu modernej rodiny k postmodernej vyjadril aj F. De Singly (1999, s. 90),
za jeden z jej prvych znakov povazuje znacné rozsStiepenie medzi rodinnym
zivotom a manzelstvom. Tento nazor dokumentuje vyskumnymi zisteniami,
podrla ktorych vicsina vo vyskume oslovenych partnerov uvadza, ze pokial tito
nechctl mat’ deti, maju zit' spolu bez sobasa. Za d’al§iu zmenu povazuje to, ze
vztahy uz samy osebe nemaju hodnotu, hodnota vyplyva z uspokojenia, ktoré
ma poskytnit kazdému ¢lenovi rodiny. ,My“ v §tastnej rodine je dnes
potlacané ,ja“, ¢o vSak nevyzaduje zanik rodiny — prave naopak (De Singly,
1999, 5. 91).

Nas nazor na stcasnu rodinu je vel'mi podobny. Najdolezitejsi posun vidime
v postojoch dospelej populacie k institicii rodiny. Ucta k rodine konéi tam, kde
zaCina emocna frustracia niektorého jej dospelého clena. Mlady clovek,
uvazujuci nad potencialnou prokrea¢nou rodinou, sa predovSetkym nechce
zbavit’ mnohych radosti a pocitov §tastia, ktoré dieta ako rodinotvorny prvok
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prinasa. Priviest’ dieta do rodiny je optimalne, ak sa to nedari, alebo nie je vola
rodinu vytvorit’, individualistické pravo na dieta opraviiuje mat ho aj mimo
rodiny alebo manzelstva. G. Lipovetsky (1999, s. 181) v tejto suvislosti pise, ze
»typickym znakom doby nie je povinnost' splodit’ potomstvo a vstupit do
manzelstva,” ak sa tak aj stane, ,,rodina uz vobec nie je cielom osebe, stala sa
individualistickou protézou, inStitaciou, v ktorej subjektivne prava a tuzby
prevazuju nad kategorickymi zavdzkami, hodnoty individualnej autondémie uz
nie s podriadené poriadku rodinnej institacie®. Ked’ze rozvod dnes partnerov
nijako nestigmatizuje, do manZzelstva a rodi¢ovstva vstupuju s vedomim, ze ich
mozno kedykol'vek rekonstruovat podla indivualistickych tizob, osobnych
pocitov $tastia ¢i nepohody menit. Manzelstvo alebo plna rodina, v ktorych
sa partneri necitia $tastni, hl'adaji a nenachadzaju pozitivne city, sa dnes roz-
pada. Rodina a manzelstvo bez emocného uspokojenia prestava byt prostried-
kom osobnej realizacie, straca pre jednotlivca opodstatnenie. Povinnost,
zodpovednost’, ucta v rodine sa vytracaji, jej ¢lenov nijako nezavizuju.

Vo vztahu k dietatu rodi¢ sice uzndva svoje zavdzky voci nemu, nezna-
mena to, Ze je zaroven povinny zotrvat’ s nim cely zivot, uz vobec nie obetovat’
sa mu. V pripade odchodu z rodiny voli rodi¢ vo vac¢Sine pripadov nahradnu
formu podpory dietata. Pre dieta to vSak znamena btranie opornych bodov,
zmazavanie kritérii, podla ktorych je mama mamou a otec otcom. Prijat’ a
pochopit’ novi rodinni schému je pre neho narocné a nezriedka sprevadzané
problémami.

Dolezitym znakom sucasnej rodiny je to, Ze i matka je schopna intenzivne
sa profesne angazovat, orientovat’ sa na osobné uplatnenie a sebarealizaciu.
Toto je jednym z prejavov individualizacie ako procesu, ktory vyrazne charak-
terizuje sucasnu spolocnost’, a teda aj rodinu. Individualizacia, ktora prameni z
uvedomenia si svojej vlastnej jedine¢nosti, je zaloZzena na myslienke, Ze status,
uspechy ¢ineuspechy cloveka su dosledkom osobnych snah jednotlivca
nezavisle od jeho vrodenych dispozicii, je oslobodenim sa od zavislosti od
druhych, od skupinovej podpory. D. Lyon (2002, s. 57) hovori o dvoch
aspektoch dnesného individualizmu: na jednej strane je to expresivny indivi-
dualizmus, v ktorom je centrdlnym bodom ,ja* a jeho potreby uspokojované
pomocou zazitkov a sktisenosti, druhym je majetnicky individualizmus, tazis-
kom ktorého je spotreba, spotrebny pristup k Zivotu. Individualisti maju i svoju
socialnu moralku, podl'a E. Sullerotovej (1998, s. 39) zalozenll na tolerancii
voc¢i druhym a hl'adani vlastnej nezdvislosti, mylne niekedy oznacovanu za
egoizmus.

Tu sa vynara otazka, ¢i je hl'adanie a dosiahnutie takejto nezévislosti mozné
vtedy, ak mé Clovek na seba prijat’ vSetky zavézky plynuce z trvalého zvizku
manzelstva a ireverzibilného vztahu rodicovstva. Deje sa to, i ked” v modi-
fikovanej podobe, prave ako jeden z prejavov individualizacie. Vysledkom
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tychto procesov je potom clovek, tolerantna individualita, prahnuci po citovej
sebarealizacii, ktort méze poskytnut’ prave blizky partnersky alebo rodicovsky
vzt'ah. Ako sme uz uviedli, prave trvalost’ tohto vztahu je disproporciou, ktora
charakterizuje postmodernt rodinu. Blizky partnersky alebo rodi¢ovsky vzt'ah
sa stava, hoci len na chvil'u, zarukou bezpec¢nosti, stability, emocCnej saturacie
a spolahlivosti ako protivdha ostatnych, casto i vel'mi bohatych socialnych
vizieb. Ako vystizne uvadza 1. Chorvat (2006, s. 9), ,,potreba st¢asného ¢lo-
veka delit’ sa o svoje pocity s niekym blizkym rastie tym viac, ¢im sa stava viac
individualisticky auvedomuje si straty, ktoré ida ruka vruke so ziskami
vyplyvajlicimi z procesu individualizacie®.

Rodina zostava ustrednym bodom Zivota i sti¢asného Cloveka. Na zaklade
naSich skusenosti, postrehov a reflexie spracovanej literatiry si dovol'ujeme
vyslovit’ hypotézu a otvorit’ tak zasadny vyskumny problém. Predpokladame,
Ze vacSina partnerov zijucich v parovom vztahu tazi po diet’ati, ma ambiciu
vytvorit’ rodinu, menia sa vSak spdsoby, akymi by malo byt zabezpecené
plnenie funkcii, ktoré zivot uplnej rodiny vyzaduje. Ak hovorime o funkciach
rodiny, mame na mysli spolo¢ny jednotny zaklad podmienujuci zZivot kazdej
rodiny v nasej spolo¢nosti a na druhej strane rovnaké ocakavania spoloc¢nosti
od vsetkych rodin. Znamena to zabezpecCenie socializacie v zmysle prijatych
spolocenskych hodnot, zabezpecenie reprodukcie obyvatel'stva, materidlneho
zdzemia Clenov rodiny atd. Ako sa teda meni napiianie funkcii rodiny?
Priviest’ dieta do rodiny je dnes vecou osobnej vol'by, reprodukénd funkcia
rodiny pomaly straca svoje opodstatnenie, nie je vel'kou zriedkavostou, ze deti
sa rodia slobodnym matkam alebo partnerom, ktori nebyvaju v spoloc¢nej
domacnosti. Plnenie ekonomickej funkcie je podporované Statom prostrednic-
tvom systému socialneho zabezpecenia pri narodeni a starostlivosti o deti, ale
aj o starych, chorych a postihnutych. Sukromna sféra rodiny je tak regulovana,
znamena to akési zmenSovanie autondmie rodiny voci reprezentantom Statu,
sudcom, lekarom, psycholégom i ucitel'om (de Singly, 1999, s. 37). Sociali-
zacna funkcia je trvalo atakovana vyraznymi socializatnymi vplyvmi masmé-
dii, vychovu avzdeldvanie rodina presunula na Skolu. Funkcia, ktoru
v priestore rodiny nie je mozné nahradit’, je funkcia emocionalna. Na jej plneni
(podla nas) vo vacsine pripadov ,,stoji a pada“ sic¢asna rodina.

To, ako sa rodina vysporiada s funkciami, zabezpeCovanie ktorych podmie-
fiuje jej fungovanie, sa odrazi aj v miere a kvalite, v akych sa bude rozvijat’ jej
spolupraca so Skolou, aki podobu bude mat vzajomny vztah rodiny a skoly
dietat’a.

Postmoderna situdcia sa prirodzene premieta aj do rodiny a Skoly. Rodina i
Skola prijimaji pozitivny postoj voci réoznym formam poznania, zvazuji
rozmanité sposoby, ktorymi dieta vnima a reflektuje dianie okolo seba,
pluralizuju cela socialnu realitu, a teda i vlastné vychovné postupy. Na druhej
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strane nam postmodernita v institiciach rodiny i Skoly ,berie z rak* dva vyz-
namné nastroje socializacie dietat’a, tymi su disciplina a autorita. Pedagdgovia
a rodi¢ia by podla toho mali byt facilitditormi, ktori vytvaraji podmienky,
sleduju, podnecujt, podporuji, pripadne vyjednavaju. Problémom ostava, ¢i st
natol’ko zdatni a odborne pripraveni, aby vychovu pri abstrahovani autoritativ-
neho a disciplinujuceho vztahu k ziakom zvladli, ¢i je to vobec vzhl'adom na
vyvinové moznosti dietata mozné. Nezodpovedanou sa nadm javi iotazka
Skolou irodinou sprostredkovavaného obsahu kultury, ktord v postmodernite
nema tendenciu, spritomiiuje protiklady. Skola a rodina stoja pred dilemou — ¢o
a ako maju detom odovzdat, ked” postmoderna kultira je zaroven ,,decen-
tralizovana a réznoroda, materialistickd i psychologicka, pornograficka i dis-
krétna, novatorska i retro, konzumna i ekologicka, vyumelkovana i spontanna,
spektakularna i kreativna“ (Lipovetsky, 2008, s. 17).

3. Vztah rodiny a Skoly

Taziskom vietkého, ¢o podmiefiuje i sprevadza fungovanie $koly, teda ijej
vztah srodinou, je dieta — ziak. Ak budeme vnimat’ ostatné zdravotnicke,
ekonomické, politické, vojenské, nabozenské, spolocenské institucie ako
podporné oblasti jeho zivota, predovsetkym na pode rodiny a Skoly sa zaobe-
rame prosperitou dietata — ziaka, cestami ako mu ulahcit’ socializaciu, teda
,VvStepovanie tizby spravat’ sa tak, ako sa ma“ (Bauman, 2002, s. 72). Vo
vzt'ahu rodiny a Skoly je Skola institaciou, ktord musi mat’ redlny zadujem na
tom, aby v trojuholniku Ziak — rodi¢ — uéitel’ boli vietci spokojni a napinalo sa
zakladné poslanie Skoly. Nastolena je teda jednoduchd vizia dobrého vztahu
zalozenom na ochote komunikovat a porozumiet si navzajom. S takymto
vztahom sa spaja vzajomna dovera, ktoru je potrebné aktivne a nepretrzite
vytvarat, naopak, nema v nom miesto natlak a presadzovanie sa na Ukor
druhého.

Rodina a skola su v socidlnom vztahu, ktory je urcitou formou spolocen-
ského styku s viac-menej presne uréenym obsahom. Tento vzt'ah je prirodzene
modifikovany aktivnym konanim samotnych rodi¢ov a ucitelov. Interakcia
medzi nimi je bazou, rovnako predpokladom jeho rozvoja. Je zaloZena na vza-
jomnom styku rodicov, Ziakov a ucitelov, pocas ktorého dochadza k reciproc-
nému podmienovaniu a ovplyviiovaniu ich ¢innosti a k o¢akavaniu Cinnosti
nasledujucich, priCom za socidlny vzt'ah ju mozno povazovat len v pripade, ze
nejde o ndhodni medziosobnu interakciu (Zich a kol., 1979, s. 99). Taziskom
socialneho vztahu rodiny a §koly je vSak kooperacia ako jedna z jeho foriem.
Vo vztahu kooperacie ide uz o spontanne alebo organizované nadviazanie ¢i
vymenu (najcastejSie pracovnych) cCinnosti a vzdjomnu pomoc pri plneni
spolo¢nych uloh a dosahovani spolo¢nych cielov (Zich et al., 1979, s. 99).
Kooperacia rodiny a skoly je vysledkom aktivnej dohody, prijatia spolocného
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ciel'a a vol'by stratégie na jeho dosiahnutie. Takato dohoda je vecou otvoreného
dialogu’.

Pri avahéach o vztahu rodiny a §koly sme boli in§pirovani nazorom S. Ste-
cha (2007), my vsak tento vzt'ah vnimame v troch rovinach:
e Vztah rodiny a Skoly (resp. Skolského vzdelavania a vychovy) na trovni
socialnych institacii.
e Vztah rodiny a Skoly na trovni socialnych organizacii.
e Vztah rodiny a Skoly na Grovni 0s6b — rodicov a ucitelov.

3.1 Vzt’ah rodiny a $koly na irovni socialnych inStitucii

Socialne institicie st vyznamnym znakom kazdej kultiry. Ak sme konfronto-
vani s jej inStiticiami, mdme moznost’ ju spoznat’ a pochopit’. Socidlne institl-
cie predstavuji zakladné prvky kazdej spolo¢nosti, odrazaju jej prevazujuci
sposob odovzdavaného myslenia a konania, si navodom, ako naplnit’ jej po-
treby. InStitucionalizované konanie Cloveka je nahradou pudového konania
zvierat, odliSnost’ ¢loveka a zvierata sa meria odlisnostou l'udskych institacii
od jeho pudov (Keller, 1997, s. 59). Socialna institucia je definovana spdsobom
spravania, istymi vzormi konania. Naopak, socidlna organizacia je tvorena
konkrétnymi I'ud’'mi, ktori tieto vzorce pouzivaju, ¢o ju od inStiticie zasadne
odlisuje.

Potrebu biologickej reprodukcie a kultirnej transmisie zabezpecuju aj v na-
Sej spoloc¢nosti rodina, manzelstvo a vychovno-vzdeldvacie institacie. Vztah
medzi rodinou a Skolskym vzdeldvanim a vychovou na trovni institcii pred-
poklada také spdsoby spravania, ktoré su uz istym sposobom predznacené,
ustanovené a Casto aj ritualizované. Ich komunikdcia ma isty stereotypny
ramec, spravanie predstavitelov oboch institacii je predvidateI'né a malo by byt
teda i l'ahsie kontrolovatelné. Uvedeny vztah sa zaklada na jednej z primar-
nych spolocenskych potrieb vyjadrenej povinnou skolskou dochadzkou. Tak
ako rodi¢ia akceptuju, ze ich dieta je povinné nastlpit’ Skolski dochadzku,
prijimaju fakt, Ze so Skolou musia na istej Grovni komunikovat, minimalne
prostrednictvom rodiovského zdruzenia. V edukacnej realite je inStitucio-
nalizovana forma spoluprace prenesend i do niekol’kych subjektov s legislativ-
nym ukotvenim. Samospravne organy $koly — rada Skoly, ziacka Skolska rada,
obecna skolska rada a uzemna skolska rada — su iniciativne a poradné organy,
ktoré maju zabezpecit’ podiel rodicov na samosprave skoly.

> Pri analyze vztahu rodiny a §koly sa moZno ¢asto stretnit’ s pojmami spolupraca,
kooperacia oboch subjektov. Vzhl'adom na to, Ze socialny vzt'ah je zalozeny na spolu-
praci, kooperacii, budeme aj vtomto prispevku pouzivat’ pojmy vztah, spolupraca,
kooperacia rodiny a skoly ako ekvivalenty.
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Rodina ako neformalna a skola ako formalna skupina su dve samostatné
jednotky, rodina vSak podlicha pomerne intenzivnej Skolskej kontrole (menej
uz Skola rodine) napriklad cez povinnu $kolskil dochadzku, zdravotny stav
ziaka. Ked’ze skola je sprostredkovatelom cenného kultirneho a socidlneho
kapitalu, pedagogika zaver prijima, rodina je od vysledkov tejto kontroly
zavisla. Takato zavislost’ ¢ini jej vztah ku Skole komplikovanym a nezriedka
podfarbeny eméciami. Skola teda vychovava, vzdelava, socializuje, opatruje,
dohliada, kontroluje — vyrazne ovplyviuje vykon rodi¢ovstva. Vykonavanie
niektorych rodicovskych roli sa tak stava verejnou zalezitostou, intimne
a privatizované zostava uz len partnerstvo (Chorvat, 2006, s. 12).

V tomto kontexte predkladame d’al§iu hypotézu, ktorej overenie by si
zasluzilo samostatné empirické skimanie. Vo vztahu rodiny a $koly na Grovni
socialnych institacii predpokladame pozitivnu vdzbu institiucie rodiny na insti-
tuciu vychovy avzdelavania. V polohe Skoly ako inStitucie ju rodina plne
re$pektuje. Myslime si, ze vicSina rodicov ma mimoriadny zaujem o to, aby aj
ich dieta preslo relevantnym Skolskym vzdelavanim, ktoré neskoér, ako sme uz
spomenuli, dobre zamenia na trhu prace. Tomu sa vo vyznamnej miere rodina
s dietatom prisposobuje, vyber vhodnej Skoly, pocinajic Skolou materskou,
spifiajicej predstavy rodi¢ov, je jednym z najdélezitejsich momentov ich
vychovného snaZenia. Predpoklad vysokej akceptacie Skoly rodinou zakladame
na tom, ze uvedena vac¢sina rodi¢ov uvazuje nad nasledujucimi skuto¢nostami:
e ich diet'a nebude v blizkej perspektive pracovat’ s nemennymi informaciami,
ale naopak s datami a poznanim, ktoré sa neustale vyvija;

e najvyznamnejSiu ulohu maji informdacie a zrucnosti vyuzivat' intelektualny
potencial ¢loveka;

e dusevna praca postupne nahradza pracu telesnt (Fukuyama, 2005, s. 15), ¢o
okrem in¢ho vyZzaduje schopnost’ disponovat’ primeranymi personalnymi
a socialnymi kompetenciami;

e informacie mimoriadne rychlo zastardvaju — celozivotné ucenie je nevy-
hnutnostou®;

e skola je institucia, ktora mé& naucit’ informacie ziskavat, selektovat’, ana-
lyzovat, spractvat’ a pod.

Z nasho pohladu je potom zrejmé, Ze rodiCia v tejto stvislosti obracaju
svoju pozornost’ na Skolu a vSetky ostatné vychovno-vzdeldvacie institucie.

S I. Turek (2005, s. 5) uvadza, Ze v priebehu desiatich rokov zastarava priblizne 80%
technologii, ale v priebehu desiatich rokov s nimi pracuje stale 80% pdvodnych pra-
covnikov (ktori ziskali svoju odborntl pripravu v minulosti). Tomuto sa treba prispdso-
bit' napriklad flexibilitou plnenia kvalifikacnych poziadaviek. Té4 je podmienena
schopnost'ou a ochotou celozivotne sa vzdelavat’.
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3.2Vztah rodiny a §koly na drovni socidlnych organizacii

Uviedli sme, Ze socialna organizacia je tvorena 'nd’'mi, ktori pouzivaju stano-
vené institucionalne vzorce konania. V naSom pripade ide o vztah konkrétnej
Skoly k jednotlivym rodinam svojich Ziakov. Na urovni organizicii ziskava
vztah rodiny a Skoly Specificky charakter. Predzna¢ené schémy konania oboch
inStitacii realizuju isti ¢lenovia oboch organizacii, ¢im ich vzajomnému vztahu
davaju esprit priznacny len pre ich konkrétne vézby. Vzhladom na to, ze
iniciatorom uvedenej spoluprace je spravidla Skola, vo vyznamnej miere sa
prave ona podiel’a na kreovani a kultivacii predmetného vztahu.

V tejto polohe budovania vzt'ahu rodiny a skoly ma taziskové postavenie
manazment Skoly, jeho filozofia a politika realizovand vo vztahu k rodinam
svojich ziakov. Manazment Skoly déava spolupraci viziu, vytvara pre jej
realizaciu podmienky. Pestovanie pozitivnej pracovnej atmosféry uzko suvisi
s podporou kazdého ucitel'a a nepedagogického pracovnika Skoly. Konkrétne
naplnenie stanoveného koncepéného zameru, filozofie a stratégie maju
v kontexte spoluprace $koly s rodinou svoje miesto. Ak mame pred sebou Ziaka
a jeho prosperitu, je nevyhnutné snazit’ sa spajat’ Specifické skusenosti a od-
borné zazemie Skoly na jednej strane a Specifické skusenosti a poznanie
rodi¢ov, predovsetkym emocné vizby s rodinnym prostredim na strane druhe;.
V zasade ide o presadzovanie snah o sucinnost, spolo¢né poésobenie Skoly
arodiny. Toto musia v prvom rade prijat’ riaditelia $k6l, musia byt ochotni
a schopni rodiCom predlozit vSetky moznosti, ktoré sa im pre vzijomnu
spolupracu otvaraju, presne im objasnit’ a ponukat’ konkrétne sposoby, akymi
mozu vstupovat’ do interakcie so Skolou, ato nielen vrovine poskytovania
relevantnych informacii, ale aj moznosti, ako sa zapojit’ do rozhodovania.

Manazment S$koly participuje na budovani vztahu k rodine aj pri rieSeni
problémov, konfliktov ¢i nezrovnalosti s rodi¢mi. Riaditel’ je reprezentantom
Skoly vo¢i jej makroprostrediu, disponuje historicky podmienenou, prirodzenou
autoritou. Je dobré, ak je pritomny na kazdom stretnuti s rodi¢mi problémo-
vych ziakov a vyuzije svoj delegovany status na uspesné zvladanie konfliktnej
situacie.

Spolupréaca rodiny a Skoly v rdmci samospravnych organov (rada Skoly,
ziacka Skolska rada, obecna Skolska rada a izemna Skolska rada) je uvedena do
Skolskej praxe prave na urovni socidlnych organizacii. Predovsetkym rada
Skoly je redlnym prostriedkom komunikacie rodiny a $koly, byva vsak aj
zdrojom problémov. Stava sa, Ze kompetencie, ktoré st cez Clenstvo v rade
Skoly rodi¢om delegované (rada skoly napriklad zodpoveda za vyberové
konanie na miesto riaditela Skoly), nie su vsulade stym, ako su na
uplatnovanie tychto kompetencii odborne pripraveni. Rada skoly je vSak
jednou z moznosti demokratizacie vzt'ahov rodiny a $koly.
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3.3 Vzt’ah rodiny a $koly na irovni osob — rodicov a ucitel’ov

Uz sme uviedli, Ze vztah rodiny a $koly je ur¢eny hlavnym ciel'om, spolo¢nym
zaujmom, resp. konsenzom o tom, ¢o budil obe strany za spolo¢ny zaujem
vychova a vzdelavanie dietata — Zziaka zalozené na jeho prosperite. Napriek
spolo¢nému ciel'u byva budovanie vztahu rodiny a skoly sprevadzané i nedoro-
zumeniami a bolestivym hl'adanim spolo¢ného jazyka a optimalneho pristupu
k dietatu. Skola zadala pristupovat’ blizsie k rodindm svojich Ziakov, zmeny
v samotnych rodindch st vSak vyraznejsie, Co tieZ prispieva k tomu, ze rozvijat’
a kultivovat’ vztah rodiny a $koly nie je jednoduché.

V skolskej praxi existuju Casto rozdielne predstavy rodiCov a ucitelov o
del'be pravomoci a zodpovednosti za vychovu a vzdeldvanie dietata. Rodicia
pocituju zvysenit zodpovednost’ za Skolské vysledky svojho dietata, ¢o sa
prejavuje zvySenym tlakom na ,,individualny* pristup samotného ucitela ku
kazdému ziakovi (Stech — Viktorova, 2001, s. 57). Mnohi rodi¢ia vnimajua
Skolu ako zariadenie, ktorého klientom su prostrednictvom dietata. Aj od
ucitel'a ocakavaju pristup, podla ktorého skola plne vykryje vsetky poziadavky
kladené na vychovu avzdelavanie Ziaka. Casto pracovne velmi vytaZeni
rodi¢ia s réznymi individualizovanymi Zivotnymi $tylmi nemaju Cas, nezriedka
ani zaujem vstupovat’ do hlbsieho vztahu so Skolou, s ucitelom. Ich casto
indiferentny pristup sa obmedzuje na poznanie a kontrolu vykonov a vysledkov
svojho dietat’a, na jeho hladky postup jednotlivymi ro¢nikmi a bezproblémové
prijatie na vyssi stupent Skoly. V takejto situdcii je vzbudit' zdujem rodiCov aj
o ostatné stranky zivota Skoly pre ucitel'a vyzvou.

Cesta k redlnej komplementarite Skoly a rodiny je sprevadzanad mnohymi
problémami. Skola plni isté funkcie, uéitel’ ma disponovat’ uréitymi profesnymi
kompetenciami, ma to byt prave Skola, ktord je povinna neustale hladat
sposoby, akymi nadvézovat’ s rodinami svojich ziakov podporujuci vzt'ah. Je
teda zrejmé, Ze tato povinnost’ vyplyva z jej profesionalnej zodpovednosti voci
svojim ziakom a z uloh, ktoré ma ako spolocenska institucia plnit. [ ked st
rodicia vysoko heterogénnou skupinou s rozli¢cnymi zaujmami, preferenciami,
pripravenostou ku komunikacii a spolupréci, prakticky pre vsetkych rodicov je,
ako sme uviedli, typicky zaujem o rozvoj vlastného dietata. To je potrebné
stale podciarkovat’ ana tom stavat, ztoho odvodzovat povinnost’ Skoly
neustale rodicov pozyvat k spolupraci.

Bolo by naivné a nespravodlivé usudzovat’, Ze len na strane rodi¢ov mozno
identifikovat’ prekazky relevantnej spoluprace rodiny asSkoly. 1 dnes
u niektorych ucitelov nachadzame postoje, ktoré rodicov odradzaji od hlbsej
zainteresovanosti na fungovani skoly. Z ¢oho pramenia tieto postoje, preco su
tito ucitelia l'ahostajni vo¢i rodicom svojich ziakov? Macbeth (Macbeth, 1989
in Pol — Rabusicova, 1998, s. 14) dava nasledujuce odpovede:
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¢ st zvyknuti pracovat’ bez rodicov, nevnimaju ich ako partnerov, ktori mézu
obohatit’, zjednodusit’ a nezriedka i skvalitnit’ pracu s ich dietatom;

e neuvedomuju si vSetky dovody, pre ktoré by mali venovat pozornost’ aj
spolupraci s rodi¢mi;

e vstupom rodi¢ov do diania v $kole sa citia ohrozeni;

e v ich pracovnych zmluvach nie je jasne vyjadrena povinnost’ rozvijat’ s ro-
di¢mi relevantnt spolupracu;

e vsucasnosti sa citia pod tlakom — musia inovovat vyuCovaci obsah,
pouzivat nové didaktické metoddy a pod. — ak si maji vo svojej pedagogicke;j
¢innosti stanovit’ priority, rodi¢ov medzi ne nezaradia;

¢ veduci riadiaci pracovnici v Skolstve zdéraziiuju vyznam spoluprace skoly a
rodiny len proklamativne, radovi ucitelia maju tendenciu spravat’ sa podobne.

Problémov a vyziev, ktoré sprevadzaju vztah Skoly arodiny ina Urovni
0s0b, nie je malo. Ide vlastne o neustalu snahu priblizovat’ sa idealu ich mozne;j
spoluprace. Opakované pokusy tento ideal napinat st zlozité, akdkol'vek snaha
ma vSak zasadntl hodnotu a vyznam.

Vztah rodiny a skoly sa primarne odvija od spoluprace kazdého ucitela
s konkrétnym rodi¢om. Prvym krokom ktomu, aby bola efektivnejsia, je
vzajomnd komunikacia. Komunika¢né a socidlne zrucnosti su pre ucitel’a aj na
tomto mieste nevyhnutné. Kazdy, kto absolvoval rozhovor ucitel’ — rodi¢, vie,
Ze je to istym sposobom neStandardna situdcia, ktorej bezproblémové zvladnu-
tie spociva predovsetkym v kompetencii ucitela. Ucitel' by mal volit' vhodné
vyrazové prostriedky (iné ako v komunikacii so svojimi ziakmi) nielen
v pripade, Ze sa vyjadruje k vykonom a spravaniu Ziaka, ale aj ak chce rodica
motivovat’ k nejakej aktivite ¢i pomoci smerom k Skole. V profesionalnej
vybavenosti ucitel'a by mala byt aj schopnost’ predchddzat’ situdciam, ktorych
dosledkom méze byt konflikt a nedorozumenie. To vyzaduje zvladat’ nielen
pravidla efektivnej komunikacie a spdsoby rieSenia konfliktov. UCcitel’ by tiez
mal zvazovat aj iné okolnosti, ktoré determinuju pristup kazdého rodica,
napriklad rodi¢ovské aspiracie na vykon dietata, osobnostné ladenie samot-
ného rodica, jeho rodinny a zdravotny stav, socio-ekonomicky status, pripadne
osobné skusenosti so skolou.

Vztah rodiny a Skoly na trovni 0s6b je vo vyznamnej miere dotvarany aj
neformalnymi sposobmi spoluprace. Ide o nepravidelné, ¢asto i vopred neorga-
nizované stretnutia, ktoré operativne iniciuje niektord z oboch stran, alebo
vzniknil spontdnne. Tu sa otvara priestor pre ucitela, pre uplatnenie jeho
schopnosti nadviazat' kontakt, riadit’ rozhovor alebo diskusiu, presviedcat,
citlivo pozadovat’ ¢i posudit’ vlastné spravanie a jeho vplyv na rodica v kon-
krétnej situdcii.
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4. Dovera vo vztahu rodiny a skoly

Sktimanie toho, ako sa rozvija, resp. ako mozno deskribovat vztah rodiny
a Skoly, nas priviedlo k zvySenému zadujmu o fenomén dovery, ktora ho deter-
minuje. DOvera patri medzi hlavné poziadavky, ktorych plnenie podmienuje
socialne spolunazivanie v kazdej spoloc¢nosti, ale aj v akomkol'vek spolku,
zdruzeni, spolocenstve. Dovera je v Oxfordskom slovniku anglického jazyka
definovana ,,ako dovercivost’ v alebo spoliechanie sa na urcitu vlastnost’ alebo
atribut osoby alebo veci ¢i pravdivost’ ur€itého tvrdenia“ (Giddens, 1998,
s. 34). Takéto ponimanie predikuje, Ze je zalozena na dvojstrannom vztahu,
v nasom pripade na vztahu rodiny a Skoly. Vystupuji v iom dva subjekty,
ktoré sa rozhoduji doéverovat’ si, tzn. spolichat sa na urCité vlastnosti,
schopnosti, dispozicie svojho naprotivku. Ddvera je javom, zaroven vsak i
typom medziludského vztahu. Ak je komunikicia medzi osobami alebo
inStiticiami v takomto vztahu zalozena na dovere, je predpoklad, Ze su jeho
aktéri presvedceni o tom, ze v tomto vztahu dojde k naplneniu ich vzajomnych
ocakavani. Takato dovera sa rozvinie, ak zuCastnené strany poznaju principy,
podla ktorych sa riadia. Ak by vSak rodi¢ia dokonale poznali vSetko, o sa
v Skole deje, nepotrebovali by jej doverovat, ak by ucitelia nevedeli vobec ni¢
o rodinach svojich ziakov, doverovat’ by jej nemohli. Slovami G. Simmela (in
Keller, 2009, s. 107) ,,dovera sa vzdy pohybuje niekde medzi tiplnym vedenim
a uplnou nevedomostou®. Dovera v sebe teda obsahuje prvok rizika, ktory je
dosledkom miery poznania vo vztahu k predmetu dovery.

Doveru vnimame ako sociologicku a psychologicku kategériu, ktord moze
byt pertraktovana aj v ramci pedagogiky. Uvazovat’ o nej d’alej ako o peda-
gogickom probléme vyzaduje vymedzit toto sociologické a psychologické
ponimanie.

Téma dovery bola v sociologii pertraktovana mnohymi jej vyznamnymi
predstaviteImi (napr. G. Simmel, N. Luhmann, R. Putnam, F. Fukuyama),
o mieste a ulohach dovery v si¢asnej spolo¢nosti prizna¢ne pojednava A. Gid-
dens (1998), stihrnny prehl'ad o problematike dovery podavaju P. Sztompka
(1999) a B. Misztal (1996). Niektori autori, medzi nimi napriklad F. Fukuyama
(1995), pokladaju doveru za zakladny zdroj spolocenskej prosperity a obno-
vovanie Struktir dovery za jeden z najdolezitejSich predpokladov, zaroven i
problémov uspesnej spoloCenskej transformacie postkomunistickych krajin. Je
zrejmé, ze by sa tento predpoklad (i problém) mohol tykat’ i dovery ob¢anov
k institacii Skoly.

Doévera plni funkcie, ktoré su v sucasnej (post)modernej spoloc¢nosti
dolezitejSie nez kedykol'vek v minulosti. Je mozné ju identifikovat’ na ré6znych
spoloCenskych trovniach, od ¢oho sa odvija aj moznost’ jej klasifikécie.
J. Keller (2009, s. 107), vychadzajuc z koncepcie N. Luhmanna, uvadza, ze
sociologia rozoznava dva druhy dévery: confidence ako ,,masivne spoliechanie
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sa na to, ze sa nieco s urcitostou stane, alebo nestane. Druhou jej podobou je
trust, ta je spojena s nasou osobnou volbou a prijimanim rizik, ktoré takato
volba prinasa. N. Luhmann (2000, s. 8) tiez hovori o dovere na mikro
a makrourovni, ¢o suvisi s primarnym delenim dovery podla toho, ku komu
budeme realizovanti déveru vztahovat. Mozeme tak Specifikovat’ doveru
v samého seba, déveru v druhé osoby a doveru v isté systémy, inStiticie, zjed-
nodusene ide o sebaddveru a ddveru interpersonalnu a institucionalnu. Vo
vzt'ahu rodiny a Skoly na tirovni institacii a organizacii mozno potom uvazovat
o inStitucionalnej dévere ako kategorii sociologickej, vztah na tirovni oséb —
rodi¢ov a ucitel'ov je predmetom zaujmu psychologie.

Pri tivahach o rozvijani vzt'ahu rodiny a Skoly, pri hl'adani determinant jeho
podoby a dovery, ktord by ho mala sprevadzat, sme zaznamenali vyzvy k
zastaveniu klesajucej dovery medzi oboma institiciami. F. Fukuyama (2005. s.
106) sa pyta ,,preco rastica neddvera? k institiciam, J. Keller (2009, s. 108)
tiez nastol'uje problém ,dopytu po dbovere“. Situacia sa nam javi tak, ze
vysvetlenie jednoduchého konStatovania, ze dovera medzi rodinou a Skolou
klesa, treba hladat’ v SirSich spolo¢enskych, politickych, kultirnych a ekono-
mickych stvislostiach. F. Fukuyama (2005, s. 106) piSe o niekol’kych fakto-
roch, ktoré pomerne vysoko koreluju s klesajicou doverou, resp. neddverou
v socialne inStitucie. Su to predovsetkym nizke socialno-ekonomické postave-
nie, prislu$nost’ k mensine, netcast’ na cirkevnom Zivote prevladajucej cirkvi,
prislusnost’ k istej vekovej skupine (napr. populacny boom 70-tych rokov 20.
stor., generacia X), traumatické udalosti v zivote (obet’ zloCinu, chatrné
zdravie). Medzi traumatické zivotné skuisenosti zarad’uje F. Fukuyama (2005, s.
107) aj rozvod rodicov arozpad rodiny. Deti, u ktorych sa dovera rozvija
a presli podobnymi situdciami, maju podla autora tendenciu stat’ sa cynickymi
aneddverCivymi. R. Senett (2006) pridava vo svojom rozsiahlom sociologic-
kom diele k téme d’alSiu suvislost, tou je otazka charakteru ¢loveka. Charakter-
ného Cloveka citovany autor opisuje ako bytost’, ktora by mala citit’ zdviazok
voc¢i ostatnym. Z dnesnej spoloc¢nosti sa ale zavdzok zacina vytracat’, dochadza
k destrukcii I'udskych charakterov a nasledne, celkom samozrejme, aj dovery.

Je zname, ze zaklady sebaddvery a interpersonalnej dovery sa buduju a
rozvijaju vranom detstve cez osobu, ktord zabezpeCuje plnenie bazalnych
potrieb dietata, u vac¢Siny l'udi je to matka. Podl'a E. Eriksona je to prave
zakladna dovera, ktorej pociatky vznikaju hned’ po narodeni ajej bazou je
kvalita emo¢nych vzt'ahov novorodenca a I'udi v jeho bezprostrednom okoli.
Dalej sa formuje v procese socializacie, prostrednictvom osobnych skusenosti
a stretnuti, cez spitné vdzby od inych ako rodinnych prislusnikov. V tejto st-
vislosti za zmienku stoji v psycholégii pertraktovany mechanizmus projekcie
dovery: podla neho, ak sa sama povazujem za Cestni, doveryhodni osobu,
podobné spravanie budem ocakavat’ aj u druhych.
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Otazkou je, ¢i mozno uplatnit’ podobny mechanizmus aj vo vézbe inter-
personalna a inStitucionalna dovera. Da sa ocakavat’, Zze ak jedinec prechovava
doveru kludom v priamych medziludskych kontaktoch, obdobne bude
pristupovat’ aj k socidlnym institiciam ako zékladnym prvkom spolocnosti?
V analogii na naSu tému sa pytame, ¢i sa da predpokladat’, Ze rodicia s vyso-
kym stupnom interpersondlnej dovery budu viac doverovat’ aj institucii Skoly.
Napriklad D. Inglehart (1999, s. 88) na zaklade svojich vyskumov ponuka
zaver, ze miera interpersonalnej dovery je jednym z faktorov participujucich na
utvarajucej sa stabilnej demokracii. T4 ma nesporne svoje tazisko v silnej
dovere institiciam. Na druhej strane stoja napriklad J. Delhey a K. Newton
(2004, s. 6), ked hovoria o generalizovanej socialnej dovere, ktora prilis
nesuvisi s interpersonalnou doéverou nadobudnutou pocas socializacie, ale
naopak, vychadza z osobného vnimania aktualneho vykonu tej-ktorej institucie.

Iny pohl'ad na doveru ako sociologicky fenomén ponuka A. Giddens (1998).
Zakladom kontaktov vo verejnej sfére, ktorej stcastou je aj skola, je typ
doévery, ktory A. Giddens (1998, s. 79) oznacuje ako doveru k expertnym
systémom. V dnesnej dobe je Clovek nuteny vkladat doveru do abstraktnych
(neosobnych) systémov znalosti, technologie alebo byrokracie. Zakladom jeho
argumentacie je to, ze povaha modernych inStiticii je hlboko previazana
s mechanizmami dovery k tymto expertnym systémom (Giddens, 1998, s. 79).
Znamena to, ze sa rodi¢ — laik v Skolskom vzdelavani spolicha na expertny
systém — teda Skolu. Je potom mimoriadne doélezité, ako sa rozvijaju kontakty,
stretnutia s predstavitel'mi, zastupcami expertov, v naSom pripade ucitel'ov
ariaditelov §kol. Faktom vSak ostava, ze Clovek je v sucasnosti doverovat
expertnym systémom vlastne odkazany, sim nemoéze byt expertom vsade. Ak
by sme neddverovali konStruktérom rychlodrah v zdbavnych parkoch, thto
formu zabavy by sme si odpustili, ak by sme nedoverovali konstruktérom
lietadiel, nikam by sme letecky necestovali.

Vztah rodiny a Skoly je zlozity mechanizmus, ktorého dobré fungovanie
podmienuje i dovera. Ukazuje sa, Ze principom fungovania tohto mechanizmu
je participacia rodi¢ov na zalezitostiach skoly. V ramci spoluti¢asti rodicov na
zivote Skoly je velmi casto prijimand téza, Ze by mala byt zaloZend na
partnerskej baze, teda rodicia a ucitelia, §kola a rodina by mali byt povazovani
za partnerov. Znamena to, ze by uznavali relativnu dblezitost, ktort do tohto
dvojstranného vztahu prindsa i druhd strana, boli by schopni dohodntt’ sa na
cieloch atlohéach, ktoré ich naplnenie podmiefiujui, rovnako by disponovali
ochotou integrovat’ rozdielne zadujmy aciele do rieSenia, zktorého bude
profitovat’ dieta — ziak.

Z hladiska typu dovery mozno uvazovat o klesajucej institucionalnej
dovere. Tu vSak mozno neustale kultivovat’ v polohe dovery interpersonalnej aj
v Skolskom prostredi. Doveru tu v pedagogickom kontexte vnimame ako
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predpoklad partnerského vzt'ahu medzi Skolou a rodinou. Ten podl’a J. Bastia-
niho (Bastiani, 1993 in Pol — Rabusicova, 1998, s. 16) rozhodne obsahuje:

moc a zodpovednost’;

vzajomnost’, ktora zacina na¢uvanim jeden druhému;

citlivy dialog;

davanie a prijimanie na oboch stranach;

ciele zalozené na spolo¢nych vychodiskach, uznavajucich vyznamné roz-
dielnosti partnerov;

e zavizok k spolo¢nym praktickym krokom na dosiahnutie ciela.

Z tohto pohladu sa nam partnersky vztah rodiny a skoly javi ako vyzva,
ciel’, ku ktorému sa poktisame smerovat’. Naplnenie vztahu, v ktorom by rodi-
¢ia aucitelia kooperovali v zmysle uvedenych predpokladov, sa odvinie od
toho, ¢i a ako sa rodina a $kola dohodnu na principoch partnerstva. Dolezité
tiez bude, do akej miery si budu schopni nastavit’ mieru zodpovednosti za to,
ako sa budu tieto principy dodrziavat. Preto je zrejmé, Ze k partnerstvu medzi
§kolou a rodinou sa mézeme skutoéne len pomaly posuvat’.

Cesta k partnerstvu je vystavana aj na dovere. T je potrebné skumat,
posudzovat’ a zvazovat’ jej podiel na tom, aky naozaj je vztah rodiny a skoly.
Jednou z relevantnych a nie neredlnych moznosti je rieSenie v oblasti spomina-
nych expertnych systémov. Ukazuje sa, ze by bolo dobré, aby skola a jej
ucitelia ziskali status skuto¢nych a doveryhodnych Specialistov. To je nesporne
podmienené nielen ich kvalitnou vysokoskolskou pripravou, ale aj primera-
nymi osobnostnymi predpokladmi pre vstup do ucitel'ského povolania a neskor
jeho zotrvavanie v iom. Ak je rodi¢ spokojny s ucitelom, pravdepodobnost’
pozitivneho postoja ku sSkole a ochoty viac sa angazovat’ na jej fungovani sa
zvysuje.

5. Zaver

V prispevku sme sa pokusili struéne deskribovat’ podoby sucasnej rodiny, mali
sme tiez ambiciu hl'adat’ a identifikovat’ pristupy k chapaniu mnohorozmernosti
vztahu rodiny a Skoly ana ich zaklade ho Specifikovat. Osobitne nas zaujal
fenomén dovery v tomto vztahu. Pozornost, ktoru sme dovere venovali, je len
,vykro¢enim“ k jej chapaniu ako pedagogického problému.

Boli sme tiez vedeni snahou identifikovat' otvorené problémy tykajice sa
cidlne empirické skiimanie. Na zaklade odlisnosti tychto socidlnych institacii
a Specifickych javov, ktoré ich kooperaciu sprevadzaju, mézeme konStatovat,
ze sa nam akékol'vek snahy o ich vzdjomnu integraciu javia ako nerealne. Obe
sa vSak musia navzajom akceptovat’ i s legitimnymi hranicami, ktoré ich odde-
Puji. Rodina musi prijat’ $kolu ako sprostredkovatel’a a ochrancu kultary, za-
ruku jej kontinuity, na druhej strane Skola rodinu ako zdroj porozumenia,
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intimity a ochrancu individuality dietata. So zretelom na to je ziaduce stanovit’
si realne ciele a ocakavania od interakcie oboch institucii.
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Lifelong Learning — A Challenge for the Education Theory

Laszl6 Trencsényi
Eo6tvos University, Faculty of Education Science, Department of Applied
Education Theory, Budapest

Anotdcia. CeloZivotné ucenie sa — vyzva pre pedagogicku tedriu. Tdto Studia
nastoluje otazku, ¢i pojem “celoZivotné ucenie” nie je synonymom “celoZivotného
vzdelavania”. Aj ked’ sa vzdelavanie konc¢i v mladom veku, clovek sa uci cely Zivot.
Nastoluje to nejakii zmenu v teoretickom diskurze v pedagogike? Je oddelenie roly
zZiakov/studentov od roly uciacich sa redlne, relevantné, obhdjitelné a vysvetli-
telne? Alebo tieto javy su len parafrazami zakladnych pojmov, a preto v pedago-
gike potrebujeme nové paradigmy, ktoré ponukaju koherentné odpovede na tieto
otazky.
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KUPucové slova: pedagogicka teoria, paradigma, celozivotné ucenie sa, celoZivotné
vzdelavanie, formdlne vzdelavanie, non-formalne vzdelavanie, informdlne
vzdelavanie

Lifelong Learning — A Challenge for the Education Theory. This paper discusses
whether the concept of ,, lifelong learning” would be a synonym for the concept of
. lifelong education”. Whether the fact that even if education ends quite early, one
learns all life long, indicated any changes in the theoretical discourse on
education? Is the separation of students’ and learners’ roles true, relevant,
defensible, explainable? Or the above described phenomena only rephrase the
basic concepts, and we need new paradigms of education that offer a coherent
answer to this question.

PEDAGOGIKA.SK, 2011, Vol. 2. (No. 1: 28-35)

Key words: educational theory, paradigm, lifelong learning, lifelong education,
formal education, non-formal education, informal education

Gyula Csoma (2004) clearly distinguishes between the ideology of ,,permanent
access to culture and education”, the trend of the ,,culture-optimistic” world of
1960-70’s and the current trend of lifelong learning (LLL). I share this
approach, that considers the former as a quasi-utopia, aiming to help the
,»human being as a whole” to build a complex, rich career and live a happy life;
and the latter as a technology to create a new one, up to all ,,human resource”
for the sharp competition on the market. Obviously, this harsh judgment needs
more shades: relevant theoretical domains should be identified by an analysis
of the role models of post-modern humans that is able to interpret the moral-
didactic principle of ,,Live and Learn”, avoiding a meaningless, but seemingly
scientific rephrasing of a commonplace.
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Heribert Hinzen and Koltai Dénes (2000) in the preface to a volume on adult
education identify the education for a healthy lifestyle and the art and
handicraft education, besides language learning, as the most popular fields of
study at community colleges.

However, when comparing the two concepts, a very clear difference can be
distinguish: the former uses very confidently, almost as synonyms, the concepts
of culture and education, while the latter shifts the emphasis from teachers to
learners, the learning humans. Would it be a sheer stylistic change? Or is it a
turn in the theory of education? Is the metaphor of ,transmitting knowledge”
becoming empty, and its central role will be replaced by the ,knowledge-
constructing” individual? (Nahalka, 2002) This concept is surely present in the
change of definitions. But there must be other factors as well. I argue that this
other factor is the challenge itself that pushed for the change of paradigms in
education theory, and later authenticated it. The challenge was the
strengthening of the theoretical interpretation of humans as individuals, as
opposed to their interpretation as social individuals, belonging to groups (and
even pushed to groups and group-identities). On the other hand — and it makes
the issue even more complex — parallel to the growing theoretical importance
of this ,,atomic individual” (or, as Miklos Csanyi, 2000) phrased the one-person
community, one-member group), there are signs of the disappearance of the
individual, which is often replaced by the one-dimension man, the faceless
member of the consumer society, and other significant alienation theories, e.g.
the knowledge factory-phenomenon in terms of education.

This paper discusses whether the concept of , lifelong learning” would be a
synonym for the concept of ,,lifelong education”. Whether the fact that even if
education ends quite early, one learns all life long, indicated any changes in the
theoretical discourse on education? Is the separation of students’ and learners’
roles true, relevant, defensible, explainable? Or the above described
phenomena rephrase the basic concepts and we need new paradigms of
education that offers a coherent answer to this question.

To bring up, raise up, a grown-up: these expressions refer clearly to the
traditional age limits of education, involving a time definition, a term that
indicated the end of this social task within the life span of an individual. It is
worthy to compare the theoretic approaches to this term. In some cultures there
is a sharp border between the ,immature” and ,,mature” stages; roles are
entirely different, as we know from ethnography: names, dress-codes clearly
show the difference. Rituals were slowly transformed into folk-costumes and
official state ceremonies (as e.g. the Matura — the high school leaving exam for
the urban middle class). It was easy to find the time for this symbolic term,
until the biological and social maturity coincided (especially for the non-
industrial societies), however by the growth of the gap between timing of
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maturities made such terms merely symbolic. And modern psychology gave the
coup de grace. The concept of the ,,coexistence” of development proved that
components of the human personality may get mature in very different times.
The experiences of constructivism transform the ,,age related features” to
»sensitive periods”, which made it difficult to determine the end of ,,being
raised up”. And still there is the age related interpretation of the ,transaction-
analysis” that uses the shift from one big life period to the other as a tool to
defend the personality from ,,attacks” (Berne, 1999).

The conceptual system of Istvan Babosik (1994) offers another escape-
route: he uses the soft concepts of ,,mature personality” and ,,constructive
personality”, and puts a benchmark behind them: the desirable status of
disappearance of instruction, and the arrival of dedication and skills for self-
instruction.

Is this arrival relevant to any age standard? There are children and
adolescents who get mature earlier than the average, and there are adults, who
need in some aspect of their — otherwise mature — personality an external
guidance.

State-concepts based on ideological doctrines identify the ,,end station” of
education independent of the psychic age. In our geographical-geopolitical
context socialism was such a concept. Forming an ,,all-sided socialist man” by
education, as a life-span-embracing directive for socialization actually did
reach over the immature age of childhood, however the paternalist self-
ideology of the state-raison — that labelled itself socialist — looked at its citizens
as if they were children. I might even say, it happened so, because the goal was
inaccessible.

We should also analyze here another expression: re-education in the so
called socialist context meant brainwashing. However this also can be the term
for re-educating deviant individuals, without that negative connotation.
Following the Anton Makarenko’s Poltava experiment, Marek Kotanski’s
Monar (Kotanski, 1995) and the Golden Cage of Istvan Benedek had a very
good reception in the Hungarian educational discourse. On the other hand, the
initiative of a mayor in a Budapest district was received with refusal and
confusion, when he wanted to prescribe a dress-code besides a behavior-code
for public servants.

In the LLL ideology continuous change is essential. To meet the
continuously changing challenges exclusively reproducing and restructuring
knowledge cannot be sufficient: new or newly structured competences are
needed, that are impossible to create with a traditional concept of knowledge,
learning or teaching, respectively. Even in the most inflexible LLL program the
new rules and norms of living in groups will be part of the curriculum, and this
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can widen the interpretation framework of the transformative process to
education.

Or the concept of education has to be reconsidered? Where are the limits of
the developmental intervention that wants to bring changes in the human
quality of the other individual? May we have a narrower concept of education
when referring to LLL?

The triadic structure of LLL (formal — non formal — informal) calls for a
wider spatial concept as well. In my recent publications to replace the concepts
of the education sociologies using the dichotomy of school and family, and at
the most they add the softly defined ,,extra scholar education” I recommended a
new taxonomy (Gombocz — Trencsényi, 2007). As the unharmed world of the
naive ,,natural communities” faces the challenges of modernization, especially
the historic period of the middle class formation educational institutions are set
up, and also market oriented services, and somewhat later civil initiatives,
organizations. These are the four corner stones of the educational system, and
in the space bordered by them educational sub-systems are dynamically
organized and reorganized, that may be state financed or private, and use their
sources more or less effectively. The dynamic of the transitions of the
educational sub-systems is nicely illustrated e.g. by the church’s replacement
from the world of the natural communities to the world of civil initiatives.
(Kamaras, 1994), or the institutionalization of children- and youth
organizations by the socialist regime, combining them with the school to fulfil
its monolithic view of society (Szabo, 1991; Trencsényi, 2006). The dynamic
formation and reformation of the educational space is reflected in the media
that replaces, compensates, precedes, and suppresses (respectively) the
interpersonal interactions.

Education theories that divide the world of education to family and school
are captives of the dichotomic education labelled ,,state controlled and private”.
Their world-view, depending on the actual historical context, gives priority to
one or the other and creates an ideology of dualist education. However, in the
post-modern world of the pluralist democracy the dualism is no longer a valid
approach, there is a much more complex system of educational organizations,
and they are not always connected to the above two, no matter if we speak
about alliances or enemies. A typical phenomenon of our time, that the school
cannot blame the family any more — since its ideological base collapsed - so to
explain its failures the school tries to find a new scapegoat, and it has found the
media that works based on the freedom of speech. In the space of educational
purposes and processes the LLL-universe has a very important position, and
there freedom of speech is an obvious thing. To apply it also in the life-period
of the ,,classic” education — in many respect I consider this the paradigm able to
offer valid solutions.
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The Delors-report could be considered as a symbolic overture (Oktatas,
1997). The expression ,,education” in its title is already a sign. But more
importantly, the four pillars (,,learning to learn”, ,,learning to do”, ,,learning to
live together” and ,learning to be”) is a clear reference to the classic
educational character of acquiring culture. (NB: This structure is very similar
to the four core activities in Laszlo Géspar’s theory of education; Gaspar,
1997).

All this was followed by the theories of competences as Kraiciné (2006) and
Loth (2006) described in the context of andragogy. Nagy Jozsef’s (1996) four
factor competence-system is a core theory for this analysis: the concepts of
»personal competences” ,,cognitive competences”, ,,social competences” and
»special competences” do match well to the previous approaches. The
originality of Nagy’s theory is the knowledge-skill-attitude triad of the
competences. It clearly dissolves the traditional, but dead-end dichotomy of
teaching-education or cognitive development — affective development. It
clearly refers to education, and is a result of the , life-long” interpretation of the
issues of education.

However, while I argue that there are no reasons to cut the human life span
clearly into two poles of learner and non-learner roles, there are some issues
that require mediation. Let’s start with the physiological differences. There are
several arguments supporting the senior-age learning, facts remain facts.
Aging, wear-out, scleroses in varying extent, but do limit the plasticity of the
nervous system, it becomes more and more difficult to create learning
situations, and the learning process requires ever growing efforts. And these
facts stay even if several transfers actually help the senior age learning (Adam,
2002). The basic physiological process changes direction as time passes, of
course the dynamics of this change depends on the person, and fields and
timing can vary even within an individual.

The question of personality is even more complex. There stages of the
human characters, when it becomes difficult to shape or change it. History and
classic literature have very few examples of cathartic transformations after the
rebellious youth is passed. If we look at these transformations from Saul in the
New Testament to Andrej Bolkonskij by Tolstoy, the agent of the
transformation is always transcendent.

And a third dilemma that is even more important. The (educational)
intervention in the personality of an adult human in a modern/post-modern
society has its legal limitations. Apart from special cases (that would hurt
others rights) in a legal context the integrity of the others personality cannot be
questioned. A memorable example of this is the debate in the Hungarian
parliament right after 1989 on the new law of defence. Opposing the socialist
and country-party standpoint, the liberal actor, Ivan Darvas said passionately
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the following: There is no such a situation in which an adult can intervene in
the personality of another adult as a disciplinarian, even if a sublime ideology
like patriotism stands behind it. The parliament of the time supported his
arguments. And while there are no laws supporting the theoretical questions of
education, this case has lessons for us.

And another thing. The approach to education as a two-pole phenomenon is
in transformation. The traditional approach gave the responsibility to the
teacher in the teacher-learner system, and structured their relation as hierarchy.
This asymmetry was refused already quite early. The works of Karacsony on
the importance of social relations is completely about this. When we think
about the metaphor of symmetry-asymmetry, we may say: an absolute
hierarchy cannot describe educational relations. Applying vertical axes we
could only describe relations of dictation and enslavement. In an educational
sense the personality does in change here. There is no education in such a
structure. It’s not an education what happens there. We can only speak about
education if the axes are in a horizontal, symmetric position. This symmetric
relation would be a relation of colleagues that would describe a modern, clear
partnership. And if we think this example a little further: many partnerships
wreck due to the sway of this balance towards one or the other partner.
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Kooperativne vyucovanie a jeho vplyv na klimu triedy
v 5.1oC. ZS

Jana Trabalikova 5
Katedra pedagogickych studii, Fakulta humanitnych vied Zilinskej univerzity,
Zilina

Anotdcia: Prispevok analyzuje suvislost medzi klimou Skolskej triedy a kooperativ-
nym vyucovanim. Zaoberd sa vplyvom implementovania socidalnych foriem vyu-
covania do edukacného procesu. Diagnostikuje zmeny v Ziakmi pocitovanej uirovni
spokojnosti a sudrznosti a naopak, nezhod, sutazZivosti a pocitu narocnosti uciva.
Vysledky vyskumu naznacuju, Ze implementovanie kooperativneho vyucovania len
na vyucovacich hodindch jedného predmetu nemusi priniest' ocakavany pozitivny
posun v aspektoch klimy triedy. Povzbudzuje k podpore spoluprace ziakov, ale
zdorazinuje potrebu timovej spoluprace pedagégov v tomto smere.
PEDAGOGIKA.SK, 2011, rocnik 2, ¢. 1: 36-52

KPucové slova: klima triedy, kooperativne vyucovanie, spolupraca

Cooperative Instruction: Its Influence on Class Climate in Grade 5. The paper
analyzes the relationship between class climate and cooperative teaching. It
focuses on effects of social models implemented into teaching and observes the
changes in pupils’ perception in five dimensions of My Class Inventory
questionnaire (Satisfaction, Friction, Competitiveness, Difficulty, Cohesiveness)
after 40 hours of cooperative instruction in Science. No statistically significant
findings were determined between pretest and posttest measurements, which
suggest that cooperative teaching only in a single school subject will not bring
desirable effects in classroom climate. In addition to cooperation of pupils,
cooperation of teachers in the school is needed in implementing changes in modes
of instruction.

PEDAGOGIKA.SK, 2011, Vol. 2. (No. 1: 36-52)

Key words: class climate, cooperative teaching, cooperation
1. Socialne formy vyucovania a klima triedy

Za jednu z najvyraznejSich pedagogickych inovacii konca minulého storocia
povazujeme kooperativne vyucovanie. Kooperativne stratégie vyucovania su
v zahrani¢i detailne rozpracované, odborné publikacie, ale aj praktické prirucky
sa zaoberaju roznymi aspektmi kooperativneho vyucovania od formulovania
podmienok na ich zavedenie cez rozvijanie socidlnych zru¢nosti az po hodnote-
nie Cinnosti ziakov v kooperativnych skupinach. Kooperativne vyucovanie
modze mat, a obyCajne aj ma, pozitivny efekt na rozvoj Ziakov. Cohen (1994)
definuje kooperativne vyucovanie ako prdacu Ziakov v skupindach, ktoré su malé,
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takze kazdy Clen skupiny sa moze individudlne podielat’ na jasne urcenych
ulohach. Od ziakov sa na jednej strane vyzaduju isté socidlne zrucnosti, na
druhej strane toto vyucovanie socialne zru¢nosti aj rozvija.

Podmienky, ktorymi je podmienena uspesna kooperacia:

1. pozitivha vzdjomna zavislost — vytvara ju skutocnost’, Ze skupina uspeje,

alebo neuspeje ako celok,

2. individudlna zodpovednost — kooperativne tllohy musia byt’ formulované

tak, aby ich nebol schopny vyriesit’ samostatne len jeden ¢len skupiny,

3. formovanie socidalnych zrucnosti — ide o ich Specifické (t.j. zamerné,

koncepéne premyslené, dosledné) rozvijanie,

4. interakcia tvarou v tvdar — vzajomny kontakt ziakov v skupine sa zabezpe-

¢uje sedenim v kruhu alebo v podobnom rozlozeni,

5. reflexia skupinovych procesov — dolezita je aj priebezna, nielen zavere¢na

reflexia o rieSeni ulohy.

Nemenej doblezitou podmienkou uspesnej kooperacie je charakter koope-
rativinych uloh. VSeobecne moéZzeme za kooperativnu ulohu povazovat’ ta, ktora
vyzaduje zdroje (informéacie, poznanie, stratégie heuristického rieSenia problé-
mov, materialy a zrucnosti), ktoré nevlastni ziadny jedinec sam, teda problém
nemoze vyriesit’ jedinec bez prispenia ostatnych.

Skusenosti zo zahranicia, aj ked’ len okrajovo, pripominaji, ze pedagég ma
nielen ucit’ spolupracovat’ svojich Ziakov, ale on sam ma spolupracovat’ so
svojimi kolegami na implementovani kooperativnych stratégii do vyucovania.
Je pre nas Tl'ahSie zabezpecit' spolupracu ziakov ako spolupracu pedagdgov?
Pohl'ad do kazdodennej praxe nasich §kol by nas v tomto smere nenaplnil
optimizmom.

V prispevku sa zaoberdme vztahom medzi klimou Skolskej triedy a koope-
rativnym vyucovanim. V stvislosti s klimou triedy sa terminologicky mézeme
stretniit’ s viacerymi vyrazmi: prostredie triedy, klima triedy a atmosféra triedy.
Ak sa zaujimame o zvlastnosti triedy, mali by sme si vyjasnit’, ktort charak-
teristiku triedy vlastne sledujeme (LaSek — Mares, 1991). V naSom pripade sa
budeme konzistentne drzat’ terminu klima triedy achapat ho ako dlhodoby
pocitovany stav.

Dobre organizované kooperativne vyuCovanie je podla doterajSich vy-
skumov zdrojom kvalitnych interpersonalnych vztahov. Interakcia v koope-
rativnych situdciach vedie k CastejSej, presnejSej, otvorenej komunikécii,
k diferencovanym, dynamickym a realistickym pohl'adom jedného na druhého,
k vysSej sebadévere, k ocakavaniu buducej pozitivnej a produktivnej interak-
cie. Formovanie socidlnych zru¢nosti a praca s druhymi je v rdmci kooperacie
produktivna: kooperativne ucenie je tak zakladom pre socialny rozvoj jedinca a
pre G¢inna prosocialnu vychovu. Skoly, ktoré vo vyssej miere zaviedli koo-
perativne vyucovanie, st Skoly s pozitivnou klimou, st to skoly, kde st reduko-
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vané socialno-patologické javy, ako je Sikanovanie, alkoholizmus, drogova
zéavislost’ a kriminalita mladistvych (Kasikova, 2004, s. 70). Walkerova (2002,
s. 35) budovanie klimy kooperacie v triedach vnima ako nevyhnutnost’. Peda-
gog tak rozvija zrucnosti potrebné pre zivot a udrzanie si zdravia. Vyucovacie
metoddy zalozené na kooperacii pomahaju ziakom rozvijat' pozitivny socialny
postoj.

Mali by sme sa zamysliet’ nad tym, ze ¢o v poslednych rokoch eSte len
zacala objavovat’ Skola, to uz davno vo svoj prospech vyuzila psychologia
organizacie zaoberajlca sa vzajomnymi vztahmi medzi individuom a organiza-
ciou, skuto¢nostou, ze klima v organizacii o. i. ovplyviluje mieru motivacie,
nasadenie spolupracovnikov a taktiez mieru identifikovania sa s organizaciou,
produktivitu, spésob vyrovnavania sa so zmenami, mieru ochoty inovovat
(Seebauerova, 2005). Z vyskumu LaSeka (1994) vyplyva, ze ziaci vnimaju
klimu v triede ako podporujucu, ak u ucitela dominuje schopnost’ sustredit’ sa
na problémy, poctivost’, Cestnost, ale aj spravodliva prisnost, schopnost
pozitivne reagovat’ na zadujem ziakov. Z vysledkov je d’alej zrejmé, Ze ucitel’ si
v priebehu svojej praxe vytvara urcity $tyl komunikacie so ziakmi, ktory sa
s narastajucim poctom rokov praxe priliS§ nemeni. Tento S$tyl si vytvara
vacSinou intuitivne, nezamysla sa prili§ nad jeho dopadom. Ucitel'om by ale
urcite stalo za uvahu (aj odvahu) nimi vytvarani komunika¢nu klimu zistit
a pripadne aj menit’. Lasek a Mare$ (1991) navrhuju ucitel'om, aby si socialnu
klimu presnejSie vymedzili a odlisili od inych javov. Odporucaju, aby ju
ucitelia pre vlastnu potrebu merali, vysledky porovnali s orientaCnymi normami
a lepSie tak pochopili, o sa v triede deje a ako toto dianie vnimaju samotni
ziaci. Ucitel mdze potom lepSie rozmyslat’, co a ako menit. Jeho rozhodnutia
budu potom ovela primeranejsie situécii v triede, buda skuto¢ne profesionalne,
zalozené na poznani ndzorov ziakov. Ulah¢i tym pracu nielen sebe, ale
pozorovanim hlavne zlepsi ,Skolsky*“ Zivot svojim Zziakom. Tiez podla
Wardovej (1995) je podstatné odhalit’ socidlnu Struktaru triedy, identifikovat’
roly, ktoré jednotlivi Ziaci v triede plnia a vyuzit’ moznost, Ze napriek stabilite
rol existuju moznosti, ako do nich zasiahnut’. Pedagog vSak musi kompetentne
premysliet’ stratégiu od sledovania zloZenia skupin cez vnimanie a hodnotenie
urcitych situécii az po kritickt analyzu vlastnych postupov na zéklade spétnej
véazby.

Pozorovanie a ovplyviiovanie klimy povazuje Zelina (1996, s. 157) za jeden
zo zékladnych profesionalnych ukonov vychovavatela. Klima triedy vyjadruje
podl'a neho dlhodobejsie pretrvavajuce socialne vztahy v skupine, fungujice
bez ohladu na konkrétne socidlne situacie, nemeniace sa tak rychlo ako
atmosféra triedy, ktord vyjadruje vztahy ajavy s kratkodobym trvanim,
meniace sa aj pocas vyucovacej hodiny. Postup pri ovplyviiovani klimy
charakterizuje v niekol’kych etapach (obr. ¢. 1).
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dotaznik na zistovanie klimy triedy

vyhodnotenie dotaznika interpretacia vysledkov

dlhodobé ovplyviiovanie klimy

vyber stratégii zameranie sa na specifické oblasti klimy

opétovné zadanie dotaznika

ziskanie spatnej vézby modifikdcia dalSich postupov

Obr. €. 1: Postup pri ovplyviiovani klimy Skolskej triedy

Grecmanova a Urbanovskd (2007, s. 111) sa zaoberaji vplyvom
vyucovacich metdd na klimu, pripominaji pri tom, Ze inovativne metody
vyuCovania moézu prispiet k celkovej zmene Skoly. Plati pritom, ze ak
vyucovacie metody vplyvaji na skvalitnenie klimy, reciprocne klima vplyva na
uplatiiované vyucovacie metody. V tejto shvislosti odporicaju uplatnovat
metddy, ktoré podporujii samostatnost’, tvorivost, zodpovednost’, kooperaciu
a kritické myslenie ziakov. Petlak (2006, s. 89) tvrdi, Ze pre vytvaranie klimy
triedy je vhodné, ak ucitel’ strieda vychovné a vzdelavacie metédy. Vyuzivanie
roznych metod odstraiuje, resp. zabranuje stereotypu zivota v triede. Tvorivé
vychovné pdsobenie a tvorivé vyucovanie maju na ziakov motivujici vplyv, to
ma vplyv na vzijomné vztahy medzi ziakmi, ateda aj na klimu triedy.
V suvislosti s pedagogickymi postupmi, ktoré by umoznili zlepsit klimu
v triede, navrhuju Cap a Mare§ (2007, s. 578) zaradovat’ do vyuGovania
situacie, v ktorych musia ziaci skor spolupracovat’ nez sut'azit, vyuzivat ucenie
sa vo dvojiciach a skupinové vyucovanie, pripravovat’ tlohy, ktoré je potrebné
riesit’ v skupinach, viest’ ziakov k tomu, aby vedeli vhodnym sp&sobom riesit’
medziludské konflikty. Z uvedeného je zrejmé, ze vyuCovanie na kooperativnej
baze je vhodnou stratégiou.

Lasek (1994) konkretizuje, ze socidlna klima vyucovania méze byt pre
vSetkych ucastnikov v triede prijemna, navodzujuca spolupracu, ale moze to
byt aj klima vel'mi neprijemna, navodzujica poniZovanie, zastraSovanie,
psychické deptanie. Santjer a Schnabel (in Seebauerova, 2005) si vSimli, ze
doteraz sa venovalo malo pozornosti ,,emocionalnemu rozpolozeniu®“ ako
dolezitej zlozke osvojovania si poznatkov. Empirické vyskumy vsak ukazuju,
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ze emocie maju centralny vyznam pre vyucovanie a ucenie sa. K percepénym
a paméatovym operacidm dochadza v zavislosti od emocii, teda emocie mézu
priamym spdsobom blokovat,, podporovat’ alebo kvantitativne urCovat’ mysle-
nie a konanie zamerané na rieSenie problému. Tym je emocionalne rozpoloze-
nie kl'aicové pre prirastok vedomosti a kompetencii konkrétneho individua. Pre
kazdého pedagdga by preto malo byt samozrejmostou monitorovat’ a sprav-
nym smerom ovplyviiovat’ klimu v triede.

Ako vyplyva aj z nasho vyskumu, v kooperativnom vyucovani je nevy-
hnutna aj spolupraca pedagogov. Cohen (1994) zdoéraznuje, Ze implementova-
nie kooperativnych pristupov je dokonalejSie ak maji ucitelia prilezitost’ praco-
vat’ spolo¢ne a jeden od druhého sa ucit. Kasikova (2009, s. 137) pise o timoch
vzajomnej pomoci pedagogov, pracujicich v ur¢itom cykle (obr. €. 2).

e Fat ] .
1 - ~ spolotné

kompetoncie viest

kooperativne pl:::::;?: ¢
wyucovanic
upfavenic pomcden e
ko:g::ac;:;nc druhého pri
2 vyacovani
spitnd vicaa
pre
wyulujiccho

Obr. €. 2: Cyklus prace timov vzajomnej pomoci
2. Vyskum

Ciel’ vyskumu
Cielom tohto vyskumu je zistit' vplyv kooperativneho vyucovania na klimu
triedy. PresnejSie povedané, cielom je zistit, aké nastali zmeny v klime triedy
v 5. roé. ZS po implementovani kooperativneho vyuéovania. Tento vyskum
charakterizujeme ako ak¢ny, sliziaci na praktické potreby ich realizatoriek,
dvoch uciteliek.
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Vyskumné hypotézy

Formulovali sme dve nulové hypotézy:

H;: Hodnoty klimy triedy vo vystupnom merani v porovnani so vstupnym
meranim v dimenziach nezhody, sutazivost’ a narocnost’ dotaznika Nasa trieda
po implementovani kooperativneho vyucovania zostan rovnakeé.

H,: Hodnoty klimy triedy vo vystupnom merani v porovnani so vstupnym
meranim v dimenziach spokojnost’ a sidrznost dotaznika Nasa trieda po
implementovani kooperativneho vyucovania ostanu rovnakeé.

Metodika vyskumu

Na posudenie zmien v klime tried pri aplikacii kooperativneho vyucovania sme
pouzili sociometrické merania a dotaznik NaSa trieda (My class inventory —
MCI). Autormi anglickej verzie dotaznika su B. J. Fraser a D. L. Fisher (1986,
in Lasek, Mares, 1991). Dotaznik je ur€eny pre ziakov 3. — 6. triedy zékladne;j
Skoly. Statistickii vyznamnost' rozdielov v dvoch, v polroénom odstupe, za
sebou nasledujicich meraniach dimenzii dotaznika Nasa trieda sme zistovali
pomocou Wilcoxonovho testu.

Sociometrické merania

V troch sociometrickych meraniach dostali ziaci nasledujucu tlohu:
., Napis mend spoluziakov:
O prirode okolo nas by som sa najradsej ucil s:

Sociometriou sme sledovali stidrznost medzi ¢lenmi v skupine, postavenie
¢lenov v nej, zmeny v postaveni vodcu skupiny, posudzovali sme vSak aj
ukazovatele ako index pozitivneho sociometrického statusu jednotlivca, index
negativneho sociometrického statusu jednotlivca, index zmieSaného socio-
metrického statusu jednotlivca a skupinovy index sudrznosti. Vysledky sme
spracovali vo forme sociometrickych matic, sociogramov a sociometrickych
indexov. Predpokladali sme, Ze po aplikacii kooperativnych pristupov na
vyucovacich hodinéch prirodopisu v experimentalnych triedach, kde sme kladli
doéraz na rozvijanie socidlnych zru¢nosti a v ramci rieSenia kooperativnych uloh
dochadzalo k zvySeniu mnoZstva interakénych kontaktov, ktoré sme nasledne
analyzovali. V reflexii ¢innosti skupiny sa tieto skutoc¢nosti prejavia zmenami
v pocte vzajomnych volieb ¢lenov. Naopak, oCakavali sme, ze v kontrolnej
skupine s prevahou informacno-receptivnej metody vyucovania dynamika vza-
jomnych vztahov nebude taka vyrazna. Ked’ze hlbsia interpretacia sociometric-
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kych tidajov nie je predmetom tejto Studie, zmienime sa iba strucne o vysled-
koch ziskanych vypoftom skupinového indexu na zistenie sociometrickej
Struktiry skupiny — indexu stdrznosti (IS).

Dotaznik NaSa trieda
Dotaznik Nasa trieda posudzuje socialnu klimu triedy podla piatich premen-
nych. Skiima:
1.Spokojnost’ v triede — zistuje sa vztah ziakov k svojej triede, miera
spokojnosti, pohody.
2.Nezhody v triede — zistujii sa komplikacie vo vztahoch medzi ziakmi,
miera napitia, hadok, bitiek.
3.Sutazivost' v triede — zist'uju sa konkurencéné vzt'ahy medzi ziakmi, miera
snahy vyniknut’, prezivanie netispechov v skole.
4 Naroc¢nost’ ucenia — zist'uje sa, ako ziaci prezivaji naroky skoly, do ake;j
miery sa im ucenie zda namahavé.
5.Sudrznost’ triedy — zistuju sa priatel'ské anepriatel'ské snahy medzi
ziakmi, miera pospolitosti danej triedy.

Zmeny v sociopreferencnych vzt'ahoch sme zistovali komparaciou troch po
sebe iducich sociometrickych merani azmeny v socialnej klime triedy
komparaciou vstupnych a vystupnych hodnét premennych v dotazniku Nasa
trieda a zaroven ich komparaciou v experimentalnej a kontrolnej skupine.

Tabulka €. 1: Vyskumny plan

. . . . kontrolna skupina
mesiac experimentilna skupina (ES) (KS) P
Dotaznik Nasa trieda Dotaznik Nasa trieda
september - — " - — -
1. sociometrické meranie 1. sociometrické meranie
november 2. sociometrické meranie 2. sociometrické meranie
februa 3. sociometrické meranie 3. sociometrické meranie
ebruar - — B -
Dotaznik Nasa trieda Dotaznik Nasa trieda

Vyskumny stibor

Experimentalnu skupinu (ES) tvorilo 66 ziakov 5. ro¢nika (tried A, B, C jedne;j
ZS), kontrolnu skupinu (d’alej KS) 75 Ziakov 5. roénika (tried A, B, C inej ZS).
Spolu i8lo o 141 ziakov dvoch zakladnych kol v okrese Namestovo.

V ES sme pocas prvého polroka na vyucovacich hodinach prirodopisu
uplatiiovali kooperativne vyucovacie stratégie. V triedach sme pocas prvych
dni v 8kole naznalili ziakom zaclenenim zabavnych kooperativnych uloh,
akym sposobom budeme na prirodopise pracovat, ¢o bude nevyhnutné na
spolupracu v skupine, stanovili sme si kritéria komunikacie pocas diskusii,
dohodli sa na niekolkych zékladnych socidlnych zru¢nostiach, zvykli si na

42 PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 2, 2011, ¢. 1



sedenie v kruhu spolu s ucitelom ana to, ze pri spolo¢nych aktivitach buda
v skupine sediet’ Ziaci oproti sebe. Ziaci spodiatku vytvarali skupiny spontanne,
predpokladali sme totiz, ze si rychlejSie zvykna na kooperativne vyucovanie
v skupine tvorenej ,,im bliz§imi“ spoluziakmi. Neskor sme do utvarania skupin
vstupovali na zaklade vysledkov sociometrickych merani. Skupiny Ziakov sme
obmenili poCas experimentu trikrat, a to po kazdom vyhodnoteni sociometric-
kej matice, ale zmeny nastali aj v pripade potreby, hlavne ak nas oslovili ziaci,
snazili sme sa najst’ kompromis.

Pre ucely ndsho vyskumu sme vytvorili kooperativne tlohy vhodné pre
aplikaciu na vyu&ovacich hodinach prirodopisu v 5. ro¢niku ZS. Vytvorili sme
ich na zaklade Specifickych zasad vytvarania tloh pre kooperativnu pracu a
aplikovali pocas polro¢ného trvania experimentu. Kazdi z aktivit sme po-
drobne reflektovali, spolu so ziakmi sme vytvarali kritéria komunikacie a
,.zoznam socialnych zruénosti* potrebnych na pracu v skupine. Ziaci sa spolu-
podiel’ali na vyhodnoteni kooperativnych prac, islo hlavne o slovné ohodnote-
nie skupin, pripadne pridelenie bodov skupinam. Do celkového hodnotenia
prace skupin a jednotlivcov sme zahrnuli spolupracu Ziakov v jednotlivych
skupinach, ucast’ v diskusiach, ucast’ na prezentovani vysledkov, za ¢o sme
pridel'ovali karticky so symbolmi socidlnych zru¢nosti a pod. Na hodnotenie
niektorych uloh sme pouzili bodové hodnotenie, menej klasifikaciu znamkami.

Celkovy pocet vyucovacich hodin za sledované obdobie bol 40. Z toho sme
kooperativnu stratégiu v plnej miere aplikovali na 18 vyucovacich hodinach, ¢o
je 45 %. Pocas ostatnych vyucovacich hodin sme vhodne uplatiiovali niektoré
prvky kooperativneho vyucovania. Experimentalnu skupinu viedla ucitel’ka s 3-
ro¢nou praxou a zaroven experimentatorka, kontrolnu skupinu viedla ucitel’ka
s 23-ro¢nou praxou. Vyucovanie na hodinach prirodopisu v kontrolnej skupine
mdzeme povazovat za tradicné (s prevahou informacno-receptivnej metody
vyucovacieho procesu (Turek, 1997)). Realizovali sme akény vyskum (z ang-
lictiny sa prekladd aj ako na prax zamerany vyskum), pri ktorom ucitel’ je
zarovenn vyskumnikom — hlada rieSenie svojich praktickych problémov.
Murphyova (1995, s. 469) viniom vidi cestu, ako pomoct rieSit problémy
v triede a podporit’ u¢innu inovaciu skoly. Pri priprave vyskumu sme uplatnili
vedomosti ziskané pri Stddiu odbornej literatiry a poznatky ziskané v tomto
vyskume sme uplatnili v nasej d’alSej praxi.
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3. Analyza a interpretacia vysledkov

Sociometrické merania — Skupinovy index sudrZnosti

Index sudrznosti (IS) poskytuje informacie o situacii v skupine bez udania
smeru volieb jej ¢lenov, je ¢iselnym vyjadrenim uskuto¢nenych volieb, zame-
ranych na sledovanie znakov skupiny ako celku. So zvySujiicou sa hodnotou IS
rastie aj sudrznost’ skupiny.

Tabulka ¢. 2: Zmeny hodnot indexu sudrznosti v jednotlivych triedach ES

a experimentdlna skupina
g ES A — 23 ziakov ES B — 23 Ziakov ES C — 22 ziakov
§ 18T 28T 3ST 18T 28T 3ST 18T 28T 3ST
=
0,063 | 0,047 | 0,047 | 0,063 | 0067 | 0063 | 0074 | 0052 | 0,052
Zmeny hodnét indexu sidrznosti v ES
0,08
0,075 A
" 0,07 BN -
%! " —— R _
5 0,065 S -
S 0,06
g 0,055 = e "
‘: ------------------
0,05 ~_ ~
0,045 = =
0,04 , ,
IST 2ST 3ST - ESA
—®-ESB
¢islo sociometrického testu ——-A—FESC

Graf ¢. 1: Zmeny hodnot indexu sudrZnosti v jednotlivych triedach ES

Tabulka €. 3: Zmeny hodnot indexu sudrZnosti v jednotlivych triedach KS

kontrolna skupina
I KS A — 27 ziakov KS B - 28 ziakov KS C - 21 ziakov
El 1ST 2ST | 3ST | IST | 28T | 3ST | IST | 2ST | 3ST
0,031 0,051 | 0,031 | 0,034 | 0,048 | 0,034 | 0052 | 0,048 | 0,14
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Zmeny hodnot indexu sudrZznosti v KS
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Graf ¢. 2: Zmeny hodnot indexu sidrZnosti v jednotlivych triedach KS

Index sudrznosti podava rychlu informaciu o situdcii v triede, avSak nie je
dostatocny na hlbsiu analyzu klimy. Na takuto analyzu sme pouzili dotaznik
Nasa trieda. Z grafu €. 1 je zrejmé, ze hodnota IS v ES A a ES C v druhom
sociometrickom teste klesla a v trefom sociometrickom teste sa uz nemeni,
hodnota IS v ES B mierne rastie, ale v kone¢nom doésledku sa vracia na
pdvodnt troven. Takiito tendenciu ma hodnota IS aj v KS A (graf ¢. 2) a KS B,
v KS C hodnota IS mierne klesla a nasledne vyrazne rastie. Zistené zmeny v IS
su predmetom nasich d’alsich skiimani.

V experimentalnych skupinach mali pocas polrocného implementovania
kooperativneho vyu€ovania viac Sanci uspiet’ vsetci ziaci. Niektori boli prekva-
peni, ako sa im praca v malej skupine dari, ini Sikovne zvladali organizaciu
prace v skupine, prejavili pomoc, spolupracovali a neustalou reflexiou ¢innosti
skupin si aj ostatni v§imli, ¢o je na druhych mozné ocenit’. Ziaci si pri rieseni
kooperativnych uloh uvedomovali nevyhnutnost’ spoluprace s ostatnymi a to,
ze vysledok skupiny je zaroven zavisly od ich individualneho usilia. Predpokla-
dali sme, Ze ovplyvnenie kooperativnym vyucovanim bude silné do tej miery,
ze ziaci si uvedomia hodnotu osobnosti aj tych ziakov, ktori maji slabsi
prospech a v tradicne ponimanom vyucovani sa nepokladaju za uspesnych.
Viaceri znich motivovali kreativitou a originalitou pohladu na rieSeny
problém. Pri reflexii skupinovej ¢innosti neraz ostatnych zaujali svojim ,,triez-
vym pohladom® na pracu v skupine. Ostatni ich teda mohli zazit’ aj
v situdciach, kedy neprehliadnutel'ne vynikli ich individudlne schopnosti.
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Zachytili sme ale aj negativne reakcie. Pocas utvarania skupin, utvarania
pravidiel v nich, ufenia sa komunikovat' a respektovat’ druhych sme presli
naro¢nu cestu. Nasim cielom nebolo tvarit' sa, ze problémy medzi ¢lenmi
skupin neexistuju ale naucit’ Ziakov problémy riesit, ¢o bola naro¢na tloha.
Prejavilo sa to aj v poklese hodnoty IS v dvoch experimentalnych skupinéch.
Kedze sme boli svedkami rieSenia mnohych prijemnych aj neprijemnych
situacii, ku ktorym v tradi¢ne chapanom vyucovani nedochadza, zistené zmeny
v hodnotach IS sme ocakévali. Skér by sme nase interpretacie smerovali
k tomu, Ze Ziaci v kooperativnom vyucovani aktivne pracovali v skupinach a ze
sa hodnoty IS aj napriek konfliktom ustalili. Domnievame sa, Ze kvantitativny
pomer tradicne vyucovanych hodin (mysliac pri tom aj na hodinova dotaciu
ostatnych predmetov v piatom roc¢niku) a hodin s kooperativnym vyucovanim
teda nebol priaznivy v zmysle moZnosti spésobenia zmeny v statusovej pozicii
ziakov.

Dotaznik Nasa trieda

Dotaznik sme pouzili subezne v ES aj KS. Podla povahy jednotlivych
premennych vypocitana hodnota signalizuje, ¢i je klima skor priazniva, alebo
nepriazniva. Cim vy$Sie hodnoty vychadzajii upremennych spokojnost a
sudrznost, tym je klima lepsia, ¢im vysSie hodnoty vychadzaju u premennych
typu nezhody, sutazivost a naroCnost uciva, tym je klima horSia. Na
porovnanie v tab. ¢. 4 uvadzame Udaje, ktoré na vzorke 863 ziakov 24 ¢eskych
zakladnych kol ziskali Lasek a Mares§ (1991, tab. €. 1). Vzorka zahimala $koly
na dedindch, malych mestach avelkych mestach. Pri interpretacii nasich
udajov ich budeme déavat’ do vztahu s idajmi tejto tabul’ky.

Tabulka ¢. 4: Orientacné normy dotaznika NaSa trieda (LaSek — Mares
1991)

aritmeticky priemer pasmo beznych hodnot
spokojnost’ 12,20 10,0 - 14,4
nezhody 9,97 6,9 13,1
sat’azivost’ 12,24 9,7-14,8
naro¢nost’ 8,67 6,2—11,1
lsudrznost’ 9,63 64129

3. 1 Zmeny v charaktere socialnej klimy v jednotlivych triedach

Zistené udaje o ES su v tab. ¢. 5. Na zaklade vysledkov konstatujeme, Ze:

— Ziaci ES A boli pri vstupnom merani v triede spokojni, zaznamenali sme
vy$$i vyskyt nezhdd, prejavovali vyssiu sut'azivost’, ucenie povazovali za
vel'mi naro¢né, sudrznost’ triedy moézeme charakterizovat’ ako stredni. Po
experimentalnom zasahu sa zvysila spokojnost’ a sudrznost’ Ziakov v triede,
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znizil sa vyskyt nezhdd, klesla sutazivost a pocit naro¢nosti uciva, ¢o

povazujeme za pozitivny trend.

—Ziaci VES B pri vstupnom merani pocitovali dobrd spokojnost

a sudrznost’,

nezhody

sa vyskytovali

Castejsie,

prejavovali

vysSiu

sutazivost’ a ucivo pocitovali ako vel'mi narocné. Po experimentalnom
zasahu mierne vzrastla spokojnost’ a sudrznost, ale aj vyskyt nezhdd
a naopak, mierne klesla stitazivost’ a pocit naro¢nosti uciva. Podobne ako

v predchadzajucej triede zmeny povazujeme za dobré.

— V ES C pri vstupnom merani sme zistili strednti spokojnost’, vysoku su-
drznost’ a ziaci sa zhodli na vysokej miere sut'azivosti, narocnosti uciva a
nezhdd v triede. Po experimentalnom zasahu pocit spokojnosti, sidrznosti
a narocnosti uciva v triede klesol. Miera sut'azivosti a nezhdd vzrastla.

Tabulka ¢. 5: Zmeny v charaktere socialnej klimy v jednotlivych triedach

ES
Priemerné hodnoty ziskané dotaznikom Nasa trieda
ES A ESB ES C

vstup vystup vstup vystup vstup vystup
spokojnost’ 10,81 13,05 12,47 12,59 11,82 9,90
nezhody 11,32 8,67 11,12 11,32 11,02 12,35
sut'aZivost’ 12,19 11,38 11,67 11,55 12,15 12,85
narocnost’ 12,90 8,14 11,63 8,77 12,60 10,45
sudrZnost’ 9,48 10,52 9,54 10,09 9,68 8,15

Zistené udaje o KS su v tabulke €. 6. Na zaklade vysledkov konstatujeme, Ze:
—Ziaci KS A boli pri vstupnom merani priemerne spokojni a sut’aZivi,
prejavovali stredntl az niz$iu mieru sudrznosti, naro¢nost’ u¢iva povazovali
za malu a vyskyt nezhdd vyjadrili ako priemerny. Vo vystupnych tdajoch
moézeme sledovat’ znizenie miery spokojnosti, len malé zmeny v ne-
zhodach, sutazivosti a pocitu naro¢nosti uc¢iva a vzrast pocitu sudrznosti

v triede.

— V KS B bola pri vstupnom merani o nieco menej ako priemerna spokoj-
nost’ ziakov, nizka sudrznost, Ziaci pocitovali Casté nezhody a vysoku
mieru sitazivosti, naro¢nost’ u¢iva pocitovali ziaci priemerne. Vystupné
udaje ukazuju, Ze v triede klesli namerané hodnoty u vSetkych premen-
nych, znizila sa teda nielen miera spokojnosti a sudrznosti v triede, ale
zéaroven klesol vyskyt nezhod, sutazivost’ a pocitovanie ndro¢nosti uciva.

— Vstupné hodnoty v KS C naznacuju, Ze v triede boli ziaci spokojni,
sudrzni, zaroven vsak pocitovali viac nezhdd a sutazivosti. U¢ivo nepo-
vazovali za narocné. Vo vystupnych udajoch vidno, Zze klesla miera
spokojnosti aj sudrznosti a naopak, vzrastol vyskyt nezhod, pocit

sut’azivosti a naro¢nosti ucéiva.
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Tabulka ¢. 6: Zmeny v charaktere socidlnej klimy v jednotlivych triedach

KS
Priemerné hodnoty ziskané dotaznikom NaSa trieda
KS A KSB KS C

vstup vystup vstup vystup vstup vystup
spokojnost’ 12,64 11,19 11,67 10,18 11,76 11,36
nezhody 9,56 9,62 13,00 12,00 11,00 11,64
sut’aZivost’ 12,12 11,95 13,85 13,21 12,14 14,09
naroc¢nost’ 7,40 7,10 8,59 7,79 7,57 8,18
sudrZnost’ 8,44 10,10 7,04 6,64 10,14 9,00

3. 2 Zmeny v charaktere sociialnej klimy v ES a KS ako celku

V tab. ¢. 7 uvadzame suhrnné udaje o zistenej socidlnej klime v ES a KS.
Celkove mozeme konStatovat, ze:
— v ES len mierne vzrastla v porovnani so vstupnymi hodnotami spokojnost’,
mierne klesla pocitovana tirovein nezhdod, uroven sudrznosti a sutazivosti
ostava takmer rovnaka, ale vyraznejsie klesol pocit naro¢nosti uciva,
— v KS porovnani so vstupnymi hodnotami klesla spokojnost’, vzrastla
sutazivost’. Uroveii nezhdd, naro¢nosti a sidrznosti ostala takmer rovnaka.

Tabulka €. 7: Suhrnné udaje o socialnej klime v ES a KS

priemerné hodnoty ziskané dotaznikom Nasa trieda
ES vstup ES vystup KS vstup KS vystup
spokojnost’ 11,70 11,85 12,02 10,91
nezhody 11,15 10,78 11,19 11,09
sut'aZivost’ 12,00 11,93 12,70 13,08
narocnost’ 12,38 9,12 7,85 7,69
sudrznost’ 9,57 9,59 8,54 8,58

Porovnanim s vyskumom LaSeka a Maresa (1991) zistujeme, Ze nami
namerané hodnoty sa nachadzaju v pasme beznych hodnét. Ziskané tidaje sme
nasledne vyjadrili v podobe zmeny medzi vstupnymi a vystupnymi hodnotami
jednotlivych premennych klimy v ES a KS. (Tab. ¢. 8).

Tabulka ¢. 8: Zmeny medzi vstupnymi a vystupnymi hodnotami klimy

v ES aKS
spokojnost’ nezhody sut'azivost’ narocnost’ sudrznost’
ES +0,15 -0,37 -0,07 -3,26 +0,02
KS -1,11 -0,10 +0,38 -0,16 +0,04
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Testovanie Statistickej vyznamnosti rozdielov: experimentdlna skupina
Statistickl vyznamnost' rozdielov v dvoch (v polroénom odstupe) za sebou
nasledujicich meraniach dimenzii dotaznika Nasa trieda sme zistovali na
zaklade Wilcoxonovho testu. Vyhodou je jeho vysoka G¢innost. Znamena to,
ze dokaze odhalit’ aj malé rozdiely medzi dvomi meraniami.

Na zaklade testovania Statistickej vyznamnosti rozdielov v hodnotach klimy
triedy v dimenzii nezhody dotaznika Nasa trieda vo vystupnom merani v po-
rovnani s vstupnym meranim konStatujeme, Ze Statisticky vyznamné rozdiely
na 5 % hladine vyznamnosti sme nepreukazali. T (testové kritérium pre Wil-
coxonov test) totiz nadobuida hodnotu T = 338,3. Po porovnani vypocitanej
hodnoty T s kritickou hodnotou tohto kritéria Ty 5(40) = 264 sa preukazalo
nahodné rozloZenie na zvolenej hladine vyznamnosti, ked’Zze T nie je mensSie
ani rovné T ps (40).

Na zaklade testovania Statistickej vyznamnosti rozdielov v hodnotach klimy
triedy v dimenzii sutazivost dotaznika Nasa trieda vo vystupnom merani
v porovnani so vstupnym meranim konstatujeme, Ze Statisticky vyznamné roz-
diely na 5 % hladine vyznamnosti sa nepreukazali. Po porovnani vypocitanej
hodnoty T = 313 s kritickou hodnotou tohto kritéria T 5(37) = 221 zistujeme,
ze T nie je mensSie ani rovné T s (37).

Obdobne pri dimenzii ndrocnost dotaznika NasSa trieda vo vystupnom
merani v porovnani s vstupnym meranim sa nepreukazali Statisticky vyznamné
rozdiely na 5 % hladine vyznamnosti. Po porovnani vypocitanej hodnoty T =
367 s kritickou hodnotou tohto kritéria Ty s(40) = 264 sme preukazali ndhodné
rozloZenie na zvolenej hladine vyznamnosti, ked’ze T nie je menSie ani rovné
To,05 (40).

Vzhl'adom k uvedenym skuto¢nostiam prijimame nulova hypotézu H;: Hod-
noty klimy triedy vo vstupnom merani v porovnani s vystupnym meranim
v dimenziach nezhody, sutazivost a naroc¢nost dotaznika Nasa trieda po
implementovani kooperativneho vyucovania zostali rovnaké.

Obdobna situacia nastava v pripade testovania Statistickej vyznamnosti
rozdielov v hodnotach klimy triedy v dimenziach spokojnost a sudrinost
dotaznika NasSa trieda vo vystupnom merani v porovnani so vstupnym mera-
nim, kde taktiez konStatujeme, Ze Statisticky vyznamné rozdiely na 5 % hladine
vyznamnosti sa nepreukazali. Prijimame nulovu hypotézu H,: Hodnoty klimy
triedy vo vystupnom merani v porovnani s vstupnym meranim v dimenziach
spokojnost’ a sudrznost’ dotaznika Nasa trieda po implementovani kooperativ-
neho vyucovania ostali rovnaké.

Z podrobnej analyzy a interpretacie vysledkov dotaznika Nasa trieda vy-
plyva, ze sme nepreukazali, ze medzi dvomi (v polro¢nom odstupe) za sebou
nasledujucimi meraniami dimenzii dotaznika na hladine vyznamnosti 0,05 st
Statisticky vyznamné rozdiely a prijali sme obe stanovené nulové hypotézy.
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Testovanie Statistickej vyznamnosti rozdielov: kontrolnd skupina
Vypocet Statistickej vyznamnosti rozdielov v kontrolnej skupine v pripade
hodnoty klimy triedy v dimenzii nezhody dotaznika Nasa trieda vo vystupnom
merani v porovnani so vstupnym meranim pretestom na 5 % hladine vyz-
namnosti sa nepreukdzal Statisticky vyznamny rozdiel. Ziskali sme totiz T =
294,5, ¢o nie je menSie ani rovné Tos(40) = 264. V pripade dimenzie
sutazivost sa T = 323,5 a Ty0s(36) = 208 a v dimenzii narocnost’ opit’ zistené
T = 248 nie je menSie ani rovné T 535 = 195.

Pri vypocte Statistickej vyznamnosti rozdielov v dimenziach stdrznost
a spokojnost’ v kontrolnej skupine, kedy n je vacsie ako 40 (sudrznost n = 41,
spokojnost’ n = 45), st hodnoty z-skére: pri dimenzii sudrznost’ z = — 0,29, pri
dimenzii spokojnost’ z = 2,32. Porovnanim s kritickymi hodnotami normovane;j
normalnej veli¢iny sme zistili, Ze pri dimenzii sudrZznost’ sa neprejavil Statis-
ticky vyznamny rozdiel, pri dimenzii spokojnost’ existuje Statisticky vyznamny
rozdiel na 5 % hladine vyznamnosti. V pripade kontrolnej skupiny vsak tieto
zmeny povazujeme za nahodné.

Celkové zhodnotenie zisteni

V experimentalnej ani v kontrolnej skupine sme teda testovanim Statistickej
vyznamnosti rozdielov v hodnotach klimy triedy v dimenziach nezhody, si-
tazivost’ a naro¢nost’ dotaznika Nasa frieda na zvolenej hladine vyznamnosti
nepreukazali Statisticky vyznamny rozdiel, hoci Wicoxonov test by mohol
odhalit’ aj malé rozdiely medzi dvomi meraniami.

Statisticky vyznamny rozdiel sme nepreukézali v experimentalnej skupine
ani v pripade hodndt klimy triedy v dimenziach sudrznost’ a spokojnost’ dotaz-
nika Nasa trieda. V kontrolnej skupine sme nezistili Statisticky vyznamny
rozdiel v dimenzii sudrznost, ale Statisticky vyznamny rozdiel sa preukazal
v dimenzii spokojnost’.

Zaroven sme si v§imli, ze aj ked’ v experimentalnej skupine nedoslo k vy-
raznym zmenam v charaktere socialnej klimy tried, v kone¢nom désledku su
tieto zmeny pozitivne, ¢o moze byt pre ucitela-experimentatora vyzvou. Na
vytvorenie si celkového obrazu diania v skupine je vsak potrebné tieto idaje
posudzovat’ spolu s vysledkami zo sociometrickych merani.

4. Diskusia a zaver

Lee et al. (1999, s. 21) podobne ako my zaznamenali, Ze aj po implementacii
kooperativnej stratégiec ma klima triedy tendenciu ostavat’ na rovnakej urovni.
Podrla nich problém méze byt aj v tom, Ze deti maju Casto tendenciu odpove-
dat’ v pre-teste prili§ pozitivne, ale tiez v kultire stt'azivosti, ktora je hlboko
zakorenena v Skolskom systéme. Zvazuju aj vplyv kompetitivneho a individu-
alistického ucenia sa Ziakov na ostatnych vyucovacich hodinach. Podobnou
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problematikou sa zaoberala Sykorova (in Lasek — Mares, 1991), ktora vo
vyuCovani dejepisu vyuzila kombindciu skupinovej a individuélnej prace zia-
kov ako alternativu vo¢i tradiénému vyucovaniu. Na rozdiel od nas zistila, ze
zasah do spdsobu vyucCovania vyvolal zmeny v socidlnej klime triedy. U Sty-
roch premennych doslo k posunu, nezmenila sa jedine Groven nezhdd v triede,
ktora bola a zostala priemerna. Zlepsila sa vSak spokojnost’ ziakov v triede,
poklesol pocit naro¢nosti prace v Skole, naopak, stipla sutazivost v triede
astym zrejme suvisi aj pokles pocitu sudrznosti triedy. Kooperativne so
svojimi ziakmi pocas troch tyzdnov denne na matematike pracovala T. Kirkova
(1997) a porovnavala ich s kontrolnou skupinou. Zistila, ze vic§ina Zziakov
prvej skupiny preferovala kooperativne vyucovanie. Dokazala tiez dlhotrvajuci
pozitivny vplyv kooperativneho vyucovania na ziakov, ktori sa sami vyjadrili,
ze sa zlepsil ich postoj k skole a viac sa jeden o druhom naucili. Tiez zdoraziio-
vali tuzbu, aby sa kooperativne vyucovanie uplatiiovalo v $kole CastejSie.

Zaverom zdoraziujeme, ze ak vyuzivanie kooperativnheho vyucCovania na
vyucovacich hodinach jedného predmetu (prirodopisu) nebolo v naSom pripade
dostacujiice na dosiahnutie vyznamnych pozitivnych zmien socidlnej klimy
v triedach, bolo to predovsetkym z dvoch dovodov. Po prvé, implementacia
trvala relativne kratko — 40 vyucovacich hodin (z toho v plnej miere len na 15-
tich). Je pravdepodobné, Ze za taky kratky cas sa nemohla uskutocnit’ o¢aka-
vana zmena. Po druhé, kooperativne vyu€ovanie sa konalo v jednom vyucova-
com predmete. Mozno predpokladat’, ze keby sa vSetky vyucovacie predmety
ucili tymto spésobom ich spolo¢ny pozitivny vplyv by bol vacsi.

Je na mieste si uvedomit,, ze ak chce ugitel’ na 2. stupni ZS ovplyviovat’
socialnu klimu v triedach, musi mat’ podporu kolegov, len potom jeho snaha
modze dosiahnut ocakavany efekt. Aj preto zdoéraziiujeme, ze zavadzanie
inovacii v nasich skoladch by malo byt systémové a premyslené, prelinajuce sa
cez vSetky vyucovacie predmety.
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Spravy

Informacia o spristupneni ,,Elektronickej u¢ebnice metodoldgie
pedagogického vyskumu*

Casopis PEDAGOGIKA.SK v roku 2010 vo svojom druhom ¢&isle uverejnil
informaciu o priprave elektronickej ucebnice pedagogického vyskumu. ISlo
o ucebnicu zamerani na kvantitativny vyskum, ktord bola uréena najmi
Studentom so slabsimi vedomostami a zru¢nost’ami z vyskumnej metodologie.

Autorsky tim v zlozeni Peter Gavora, Lujza Koldeova, Darina Dvorska
(Pedagogicka fakulta UK), Milan Morav¢ik a Janka Pekarova (Fakulta ma-
tematiky fyziky a informatiky UK) ucebnicu dokoncil v oktobri 2010. Este
pred dokoncenim poskytli autori Studentom pristup k ucebnici a poziadali ich
o zhodnotenie formou dotaznika. HodnotiteI'mi bolo 40 Studentov Pedagogic-
kej fakulty UK v Bratislave. Stcastou dotaznika boli Skalované polozky
tykajuce sa jednotlivych zloziek ucebnice, ale aj priestor na vol'né formulacie.
95 % reakcii $tudentov bolo pozitivnych az velmi pozitivnych. Studenti tiez
odhalili niektoré mensie chyby, napr. preklepy ¢i ob¢as nefungujicu interakciu
v ulohach.

Ucebnica presla zavere¢nou oponenttrou v ramci pravidiel KEGA (oponenti
Ol'ga Zapotocna a Erich Petlak). Jej finalna podoba je vol'ne dostupna na ser-
veri Univerzity Komenského: http://www.e-metodologia.fedu.uniba.sk/

Pozitivom je, Ze ucebnicu mozu bez problémov pouzivat’ aj slabozraki alebo
nevidiaci Studenti s pomocou ¢itaCky obrazovky. Je funkénd vo viacerych
webovych prehliada¢och (Mozilla Firefox, Internet Explorer, Google Chrome,
Epiphany). Autori a autorky zelaju Studentom/Studentkam prijemné chvile pri
praci s touto ucebnicou.

Lujza Koldeova

Rozvoj vedy na Slovensku a doktorandské Stiidium: problémy
a perspektivy

Dia 6. oktobra 2010 sa v malom kongresovom centre Vedy SAV v Bratislave
konalo diskusné férum pod nazvom Rozvoj vedy na Slovensku a doktorandské
Studium: problémy a perspektivy, ktoré pripravila Rada slovenskych vedeckych
spoloc¢nosti. O poslani kazdoro¢ného diskusného féra Rady hovoril v tvodnom
prihovore jeho odborny garant Prof. Ladislav Machacek, predseda SPaS pri
SAV. Ako uviedol, doktorandské stidium predstavuje Specificky problém
generacnej obnovy vedeckého potencidlu krajiny. Skusenosti mnohych
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generacii Skolitel'ov naznacujt, ze kvalita doktorandov je vysledkom mnohych
procesov a faktorov, ktorych objasnenie a pochopenie si vyZzaduje
interdisciplinarny vedny pristup. Prof. Machacek prizval na diskusné forum
expertov, ktori v nedavnom obdobi pracovali na analytickych stidiach v ramci
tejto témy (R. Bednarik, J. Kosut), ale aj doktorandov z rozli¢nych slovenskych
univerzit a SAV. V uvode diskusného fora odzneli tri prispevky, ktoré najdete
v plnom zneni v Spravodaji Rady SVS pri SAV 3-4, 2011.

Prvy referujuci Prof. PhDr. Peter Gavora, CSc. zo Slovenskej pedagogickej
spolo¢nosti pri SAV posluchd¢om sprostredkoval Pedagogické aspekty
doktorandského Studia. V Givode naznacil, Ze ,doktorandské Studium je
vzdelavacou ¢innostou, ktora ma svoje Specifika®“. Za jej charakteristicky znak
oznacil individualizaciu a s fiou spity Casovy manazment a zvladnutie uceb-
nych stratégii, organizovanie uCenia sa a sebaponatie ako najvyznamnejsi
faktor, ktory vplyva na vysledky ucenia. Za d’alSie vyznamné rozdiely v porov-
nani s bakaldrskym a magisterskym §tidiom, ovplyviiujuce priebeh Studijnej
cesty doktoranda, povazuje nelinearny priebeh S$tadia, adapticiu na rolu
zamestnanca, vstup do vedeckej komunity, mimostudijné okolnosti. V stvis-
losti s témou prispevku poznamenal, Ze ,,na druhej strane dyady stoji skolitel
doktoranda“. V tomto kontexte poukazal na suvislost vedenia doktoranda
s teoriou tzv. kognitivneho u¢novského ucenia sa (Collins — Brown — Holum,
1991). Paradoxom v narocnej praci Skolitela podla P. Gavoru je, Zze do nej
Casto vstupuje bez nalezitej pripravy. Podl'a neho sa vedeckd komunita malo
zamysla nad osobnostnymi, komunikacnymi, etickymi a l'udskymi
kompetenciami Skolitel'ov doktorandov. V zavere navrhol zaoberat’ sa t¢émou v
d’alsej diskusii o doktorandskom stadiu: vynikajuci resp. zly skolitel’.

Doktorandske studium z aspektu socialneho predstavil Doc. PhDr. Rastislav
Bednarik, CSc. zo Slovenskej sociologickej spolo¢nosti pri SAV. Vo svojom
prispevku priblizil niektoré z vysledkov empirického vyskumu realizovaného
v rokoch 2004 a 2005, ktoré boli zamerané na analyzu zivotnych, ale aj
pracovnych podmienok internych doktorandov do 35 rokov. Na zaklade
vysledkov vyskumu pripomenul ze, motivacia doktorandov je najsilnejSie
zviazana s ich zaujmom o zvySovanie kvalifikacie. Za najviacsie prekazky
uspeSného ukoncenia $tidia povazuju doktorandi vybavenost’ pracoviska
technickymi prostriedkami, nizky prijem a zIG bytova situaciu. Naopak, ako
viac-menej bezproblémovu vidia narocnost’ prace a uplatnenie sa v praxi.
Medzi pozitivne charakteristiky doktorandského Studia doktorandi zarad’uju
flexibilny pracovny ¢as a moznost’ preruSenia pracovného ¢asu najcastejsie z
rodinnych dovodov. Podla odporucani R. Bednarika ,,analyza podmienok
internych doktorandov na Skoliacich pracoviskach poskytuje celi radu
podnetov®. Zaverom zdoraznil, Ze ,akékol'vek zmeny tykajice sa
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doktorandského $tadia by mali byt realizované aj so zretelom na problémy a
tazkosti pocitované samotnymi doktorandmi®.

Tretim prispevkom Doktorandské §tidium — nemenny systém? Ing. Jan
Kosut, PhD. z Ustavu materialov a mechaniky strojov SAV prispel niekolkymi
nametmi do diskusie. Vytvaranie spolocnosti zaloZenej na vedomostiach je
silnym stcasnym trendom. Tento trend by malo doktorandské Stidium
sledovat. Za efektivnu cestu povazuje sledovanie a postupné zavadzanie
novych prvkov doktorandského sStudia. Prvym prispevkom do diskusie by
podla prednésajuceho mohla byt rozprava o novej situacii v kontexte dnes uz
klasického ponimania univerzity ako institicie sustred’'ujicej sa na vzdelavanie
a hlavne na vyskum. Ako v tejto stivislosti poznamenal: ,,doktorandské stidium
na Slovensku nie je urcujuce, kde Slovensko v tejto stivislosti v stcasnosti je,
ale kde by malo byt*“. Podnetné podla J. Kosuta mézu byt akademické
a profesijné zamerania doktorandského Stidia inych krajin napr. USA, Velkej
Britanie ¢i Holandska. Cesta diferenciacie, teda postupného zavadzania nového
typu doktoratu (tzv. profesijného doktoratu) ako programu pokrocilého Stadia
a vyskumu (ktory je zostaveny tak, aby spinal $pecifické potreby profesijnych
skupin mimo univerzit) by podl'a jeho nazoru aj na Slovensku mohla prispievat’
k lepSiemu uplatneniu doktorandov. Idea diferenciacie na akademicky
a profesijne zamerané doktorandské §tidium by spiiala aj potrebu vedecke;
orientdcie na zékladny a aplikovany vyskum. PoloZenim otazky: ,mbze
absolvovanie kvalitnej Studijnej Casti doktorandského S$tadia predstavovat’
d’alsiu kvalifikdciu?* nacrtol d’als$i podnetny prvok — vedecky medzistupeil
v doktorandskom $tadiu. Na zaver naznacuje, ze odborné diskusie a postupné
zavadzanie novych prvkov doktorandského Studia by ho mohli transparentnym
sposobom zefektivnit' a zhodnotit’ tak, aby sa zachovala a zvyraznila jeho
podstata.

Mnohé z myslienok prispevkov podnietili predsedov a ¢lenov vedeckych
spoloc¢nosti, zdruZzenych v Rade vedeckych spolocnosti pri SAV, ale aj zcast-
nenych Studentov doktorandského s$tadia k diskusii. Niektori ¢lenovia
diskusného fora apelovali na rozvoj samotnych skolitelov doktorandov, ktori
by sa mali paralelne venovat nielen doktorandom, ale i vlastnému rozvoju
vo svojej $pecializacii. Skolitel, ktory realizuje vyskumy, zapaja sa do
odbornych diskusii a publikuje, je velkym prinosom pre doktoranda. Poskytuje
mu tak mnoho aktualnych podnetov v ramci jeho doktorandského $tudia, stava
sa pre neho vzorom spravneho vedeckého pracovnika. V diskusii odznel
i ndzor, Ze v suCasnosti to maji isamotni Skolitelia tazké, nakol’ko mnoho
znich na vysokych Skolach vyucuje velky pocet kurzov, pribudaju im
povinnosti tykajiice sa zapoctov, skusok Studentov, hodnoteni bakalarskych,
diplomovych, rigoréznych a dizertaénych prac, mnohi znich st zaroven
veducimi katedier prislusnych fakult. Z casového hl'adiska tak nemaju moznost’
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venovat’ sa jednotlivym povinnostiam preciznejSie. Mnohi zainteresovani vidia
problém i v posudzovani dizertacnych prac na jednotlivych vysokych Skolach,
nakol’ko mnohé vysoké $koly sa svojou kvalitou diametralne odliSuja. Potom
sa stava, ze niektoré dizertacné prace, ktoré su odborne nekvalitné, si na
niektorych vysokych skolach uspesne obhéjené.

Odborné diskusné féra podobného zamerania, pri ktorych sa autentickym
spdsobom dozvedame nielen o problémoch, ale aj perspektivach institucio-
nalizovaného procesu vedeckej pripravy doktorandov, si prinosom nielen pre
samotnych doktorandov a Skolitelov, ale ipre budicich Studentov dokto-
randského $tadia, ktori zvazuju moznost’ pokra¢ovania vo svojom odbore.

Darina Dvorska

Letna Skola kvalitativneho vyskumu

V termine od 13. do 19. augusta 2010 sa v Liptovskom Jane uskutoc¢nila Letna
Skola kvalitativneho vyskumu, ktori organizovala Iuventa — Slovensky institat
mladeze. Letntl Skolu viedli odbornicky na kvalitativny vyskum v socidlnych
a spolo¢enskych vedach, predovSetkym v oblasti pedagogiky, Mgr. Klara
Sed’ova, PhD. a Mgr. Zuzana Makovska, ktoré pdsobia na Ustave pedago-
gickych vied Filozofickej fakulty Masarykovej univerzity v Brne. Vzdelava-
cieho podujatia sa zucastnilo 13 Ttcastnicok a ucastnikov, ktori posobia
v rozli¢énych vednych oblastiach (pedagogika, psychologia, sociologia, socidlna
praca a politologia) a v rozlicnych pracovnych sférach (vysoké Skolstvo, Statna
sprava, mimovladny sektor a i.).

Letna skola zacala uvodnym vymedzenim konceptualneho ramca — vztahu
vyskumu a mladeznickej politiky na Slovensku ako prostriedku tvorby politiky
zalozenej na dokazoch — ktory predstavila Mgr. Jana Mihalikova, veduca
oddelenia pre rozvoj prace s mladezou Iuventy — Slovenského instititu mla-
deze. Nasledne sa ucastniCky a ucastnici letnej Skoly pocas siedmych dni
postupne oboznamovali s problematikou kvalitativneho vyskumu v socialnych
vedach. Vzdelavacie bloky letnej Skoly tvorili nasledovné témy: moZznosti
a limity kvalitativneho vyskumu; navrh projektu kvalitativneho vyskumu;
dizajny kvalitativneho vyskumu (etnografia, zakotvena teoria, pripadova studia,
biografia); zber dat v kvalitativnom vyskume; analyza kvalitativnych dat;
zabezpecenie kvality vyskumu a jeho prezentacia.

Velkym prinosom letnej Skoly bol jej interaktivny charakter s mnozstvom
prikladov a praktickych cviéeni. Uastnicky a ¢astnici vzdelavacieho poduja-
tia tak mohli ihned aplikovat’ sprostredkované poznatky prostrednictvom
analyzy prace inych alebo névrhu vlastnych postupov a rieSeni. NezastupiteI'né
miesto mala v Letnej Skole otvorena priama spétna vizba, ktora umoznovala
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neustale zdokonalovanie sa. Vystupom Letnej Skoly bol navrh projektu
kvalitativneho vyskumu v oblasti mladeze, ktory spracovala kazda ucastnicka
a kazdy ucastnik.

K prinosom Letnej Skoly patri skutocnost, ze ponukla, okrem programu na
vysokej urovni, moznost’ sietovania odbornikov, ktori sa venuju problematike
vyskumu mladeze, maju zdujem o kvalitativne pristupy a mozu rozvinut’ d’alsiu
spolupracu alebo sa zapojit' do tvorby mladeznickej politiky vychadzajtcej
z realnych poznatkov o mladezi.

Letna Skola kvalitativneho vyskumu vSak bola svojim spdsobom aj
nastavenim zrkadla stavu vyskumu mladeze a kvalitativnemu vyskumu na
Slovensku. V oblasti diskutovanych tém vyskumu mladeze jednoznacne prevla-
dal pedagogicky vyskum s dorazom na oblast’ $kolstva, absentovali predovset-
kym vSeobecnejSie témy socialnej a kultirnej povahy, ktoré tvoria tzv. §tadia
mladeze (angl. youth studies). V oblasti kvalitativneho vyskumu sme pocas
podujatia identifikovali iba dve vyraznejSie osobnosti uplatitujuce tento pristup
na Slovensku (prof. Gavora z Pedagogickej fakulty Univerzity Komenského
v Bratislave adoc. Kas¢ak z Pedagogickej fakulty Trnavskej univerzity
v Trnave), ¢o nevyhnutne neznamend, Ze unas ini odbornici na kvalitativny
vyskum neposobia, mozno len o nich nie je dostato¢ne pocut. Ovela zédvaznej-
Sie bolo zistenie, Ze obsah Letnej Skoly kazda castnicka a Gi¢astnik hodnotili
ako nieco, s ¢im sa v ramci svojho §tadia a praxe v takej miere zatial’ nestretli,
hoci prevazna Cast’ vzdelavacieho podujatia vychadzala z magisterského kurzu
kvalitativneho vyskumu realizovaného na Filozofickej fakulte Masarykovej
univerzity v Brne. Chcem vyjadrit presvedcenie, Ze Letna Skola bola
podujatim, avizujucim ,,rozbehnuty vlak® (kvalitativneho) vyskumu mladeze,
ktory vSak ma na Slovensku pred sebou eSte dlhu cestu.

Toto prinosné odborné vzdelavacie podujatie by sa okrem vysSie spomenu-
tych osdb a institicii nezrealizovalo bez napadu a cielavedomej (dvojrocnej)
prace PhDr. Alzbety Brozmanovej Gregorovej, PhD., z Pedagogickej fakulty
Univerzity Mateja Bela v Banskej Bystrici, ktora sa podielala na jeho realizacii
a koordinacii.

Peter Lenco

Konferencia Kontexty filozofie vychovy v historickej a sucasnej
perspektive

V Smolenickom zamku sa v diioch 28. — 29. 10. 2010 uskuto¢nila medziné-
rodna vedecka konferencia s nazvom Kontexty filozofie vychovy v historickej
a sucasnej perspektive. Toto vedecké podujatie zorganizovala Katedra pedago-
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gickych s§tadii Pedagogickej fakulty Trnavskej univerzity pri prilezitosti 375.
vyrocia jej zaloZenia. Spoluorganizatormi konferencie boli dve zahrani¢né
institacie: Towarzystwo Pedagogiki Filozoficznej so sidlom v Lodzi a Katedra
obcanské vychovy a filosofie Pedagogické fakulty Karlovej univerzity v Prahe.
Konferencia mala osobity stredoeurépsky rozmer, ¢o svojimi hodnoteniami
potvrdili aj ucastnici zo §irSicho eurdpskeho priestoru (prednasajuci z Irska,
Talianska a Portugalska).

Konferencia sa uskutocnila vramci rieSenia grantovej tlohy VEGA ¢.
1/0452/08 Filozoficko-antropologické vychodiska pedagogického myslenia
v europskej tradicii a kulture, ktorti realizuje tim vedcov z Pedagogickej
fakulty TU. Jednym z hlavnych vystupov tohto projektu je aj monografia Eu-
ropske pedagogické myslenie. Od antiky po modernu v editorstve B. Kudlaco-
vej, ktord vysla zaCiatkom tohto roka vo vydavatel'stve Typi Universitatis
Tymnaviensis/VEDA a je vysledkom prace deviatich autorov zo Styroch
univerzitnych pracovisk na Slovensku.

Vyznamnost’ tejto vedeckej udalosti potvrdzuje aj to, ze iSlo o vdbec prvi
konferenciu z filozofie vychovy na Slovensku. Slovensko sa tak v nasom
regione pridalo k Cesku a Pol'sku, kde ma tato vedna disciplina svoju dostojnu
aplodnu tradiciu. Vedeckymi garantmi konferencie boli prof. Stawomir
Sztobryn z LodZskej univerzity, prof. Beata Kosova z UMB v Banskej Bystrici,
prof. Raniero Regni z univerzity LUMSA v Rime, Dr. Padraig Hogan z Irskej
narodnej univerzity v Maynooth, doc. Nadézda Pelcova z Karlovej univerzity
v Prahe, doc. Blanka Kudlacova a doc. Andrej Rajsky z domaceho pracoviska
Trnavskej univerzity. Na konferencii sa zic€astnili odbornici zo Siestich Statov,
odznelo 12 plenarnych prednédsok a 23 prednasok v sekciach.

Konferenciu slavnostne otvorila prorektorka Trnavskej univerzity doc. Jana
BéreSova a za organizatorov veduca projektu doc. Blanka Kudlacova. Prvy
rokovaci den sa niesol v znameni plendrnych prednaSok pozvanych hosti, ale aj
domacich filozofov a pedagdégov. Plenarne prispevky boli tematicky zaradené
do Styroch blokov. Prvy blok uviedla doc. Blanka Kudlacova historicko-
filozofickou prednaskou Metamorfozy eurdpskeho pedagogického myslenia, na
ktori nadviazal vyznamny polsky pedagdg prof. Bogustaw Sliwerski
prehladovou Stadiou Systematika sucasnych smerov pedagogiky. Vyznam a
postavenie filozofie v rozvrhu univerzitnej pripravy buducich pedagogov
zdoraznila prof. Beata Kosova vo vystiipeni s nazvom Filozofia vychovy ako
vychodisko univerzitného studia vied o vychove. Druhy blok prednaSok bol
venovany filozofickym aspektom vychovy. Otvorila ho zndma ¢eska filozofka
vychovy doc. Nadézda Pelcovd svojim zamyslenim Vychova ako Zivotny
pohyb. Doc. Andrej Rajsky sa podujal systematicky prezentovat” Personalis-
tické vychodiska pre teoriu kultivacie cloveka. Dr. Jifi Pospisil predniesol
myslienky o aktualizovanej pedagogickej teleologii v reflexii Ciele vychovy
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v pluralitnej spolocnosti. Popoludiajsie rokovania sa v tretom bloku venovali
historickym skumaniam pedagogického myslenia, najmé v kontexte narodnych
tradicii. Historické podoby moci a ich vplyv na formovanie pedagogickych
systtmov v Eurdpe si vS§imal Dr. Padraig Hogan v prednaske Historické
dedicstvo porucnictva a jeho prejavy v edukacnej praxi v pohlade 21. storocia.
Prof. Stawomir Sztobryn posluchaCom poskytol prehl'ad pol'skej “filozofickej
pedagogiky” v prispevku Filozofia vychovy v Polsku v 20. storo¢i a portu-
galsky kolega prof. Joaquim Pintassilgo vo svojom vystupeni Wivaranie
profesionalnej etiky pre ucitelov — situacia v Portugalsku v pdtdesiatych az
sedemdesiatych rokoch 20. storocia priblizil vyvin pedeutologického usilia v
Portugalsku. Plendrne predndsky uzavrel blok prispevkov zameranych na
interpretaciu postavenia hlavnych edukacnych agensov v sucasnom kultirnom
pozadi: ucitel'stva, rodiCovstva a médii. Vztah ucitel-ziak u Alberta Camusa
osvetlil prof. Raniero Regni a zdoraznil potrebu osobného formovania
(budicich i sucasnych) ucitelov. Prof. Maria Potocarova predstavila Vyvoj
vychovy v rodine v europskej tradicii pedagogického myslenia a prof. Slavomir
Galik sa zamyslel nad vychovnym posobenim médii v ivahe Filozofia vychovy
v kontexte elektronickych médii. Prednasky vyustovali do zanietenych debat,
ktoré sprevadzali ucastnikov aj na neformalnych stretnutiach pri obcCerstveni
alebo na slavnostnej recepcii.

Druhy rokovaci den prebiehal v dvoch paralelnych sekciach. Sekcia s ozna-
Cenim Laska k mudrosti — hybna sila edukdcie sa odvijala v tesnejSom spojeni
s filozofiou. Badatel'ne silné bolo zastipenie Ceskej fenomenologickej “Skoly”,
z ktorej vychadzali prispevky prof. Anny Hogenovej (Filozofia hladania),
Mgr. Zbytika Zichu (Myslenie mudrosti vo vychove), Dr. Petra Rusnaka
(K vybranym témam filozofie vychovy. Paideia a koncept prirodzeného sveta),
Mgr. Jany Kuklovej (Kyberpriestor ako priestor pre vychovu a vzdeldvanie —
filein, sofia, kybernao) a na ktori sa odvolavala aj prednaska Dr. Miriam
Prokesovej (Filozofia vychovy — mudrost z lasky alebo laska k mudrosti?).
Dr. Branislav Malik predniesol doslednt analyzu kognitivnych cielov $kol-
ského vzdelavania (4dko dnes desifrovat vyzvu adresovanu Skole “ucit’ Ziakov
mysliet’””?). Dr. Martin Wasilewski predstavil historicko-pedagogicku sondu ku
koretiom zapadnej vedy (Filozofia vychovy v klasickom Grécku — predmet a
metodologické otdazky). Vybrané filozoficko-pedagogické systémy vysvetlili Dr.
Czeslaw Galek (Edukacné programy polskych pozitivistov v druhej polovici 19.
storocia), Mgr. Eva Backorova (Bildung ako tvorenie a ako vzdelanie vo filozo-
ficko-edukacnej koncepcii Romana Guardiniho) a Mgr. Marek Wiesenganger
(Antropologické vychodiska edukability cloveka v pedagogickej koncepcii
J. J. Rousseaua).

Druha sekcia mala nazov Historické a sucasné ramce pedagogického
myslenia. Prof. Maria Jodo Mogarro sa usilovala systematizovat etické a
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deontologické hodnoty ucenia tak, ako boli definované v portugalskom
Skolskom systéme (Etika a ucitelska etika v Portugalsku). Celostny pohl'ad na
vychovu ako cestu poskytla Mgr. Markéta Dvorakova (Vyznam cesty).
Dr. Jacek Bylica poukazal na filozoficky rozmer resocializacie v globalnom
kontexte planéty (Resocializacia vo filozofickom poriati). Komplexni a ho-
listicka perspektivu intencionalneho rozvoja ¢loveka predstavila Dr. Sabina
Galikova-Tolnaiova (Filozofia vychovy a jej sucasnd synkriticko-holisticka
perspektiva) a Mgr. Ladislav Baranyai (Sedem komplexnych principov vychovy
a vzdeldavania pre budiicnost). Stidie o historickych formach pedagogického
myslenia prezentovali Dr. Lucia Bokorova (Vychovou ku kultivacii osobnosti —
mdcie na pedagogicku cinnost Leonarda Stockela), Dr. Jan Kalisky (O vychove
a skepse z pohladu “Sokrata z Francuzska” a “Filozofa spriahnutého s diab-
lom”), Dr. Jana Stulrajterova (Filozofia vychovy v procese formovania moder-
nej slovenskej skoly v 19. storoci).

Mnohi ucastnici konferencie s poteSenim konstatovali vzajomné prieniky
spolo¢nych tém a motivov idei, ktoré sa im javili pal¢ivé a nalichavé, rezo-
novanie spolo¢nych potrieb avyziev na pomedzi filozofie a pedagogiky.
Utastnici spolo¢ne sformulovali zavery konferencie (ponimané skor ako
otvorené stimuly), ktoré zhrnuli do Styroch ideovych okruhov.

1. Filozofia a vychova st vzdjomne podmienené aich vztah je nevyhnutne
vnutorne Struktirovany: pedagogika si vyZzaduje solidny filozoficko-para-
digmaticky zaklad, filozofia (ako ,,starostlivost’ o dusu‘) musi byt napojena na
zivu praxis vychovy. Filozofia vychovy je jadrom filozofie (J. Patocka). Filo-
zofia vychovy sa javi ako ,,misia®, ako alternativa pred ,,upadnutim“ pedago-
giky do bezradnosti a sféry predmetnosti. Filozofiu vychovy mozno chéapat’ ako
,hlas volajuceho na pasti“ uprostred homogenizaénych a depersonaliza¢nych
tendencii sucasnej edukacnej kultiry.

2. Na konferencii sa zi§li odbornici réznej proveniencie, ktori reprezentovali
rozliécné metodologické pristupy: prazski fenomenologicku S$kolu, pol'sku
»pedagogiku filozoficznu®, analyticky, personalisticky ¢i pozitivisticky pristup.
Napriek roznorodosti tradicii sa v ovzdusi ,,laskavého trenia stidov* (Platon)
rozvinul korektny a plodny dial6g. Historické skiimania, ktoré odzneli na pode
konferencie, boli prezentované v perspektive pohladu do buduicnosti, priCom
ako hlavné kritérium vyskumu sa ukéazala Zivotna prax.

3. V 60. rokoch 20. storocia s akceleraciou pocas ostatnych dvoch desatroci
nastala zmena kultirno-spoloc¢enskej paradigmy, plauzibilnej v rozlicnych
oblastiach zivota a myslenia. Tato situacia predstavuje vyzvu pre vychovu:
naucit’ sa vyrovnavat s neurcitostou bez zaistovania; pokusat’ sa nadobudat
a ucit’ dosahovat’ vnutorni harméniu v podmienkach ,,pohyblivych pieskov*
postmodernej mentality. Na uvedeni vyzvu nadviazeme novym projektom
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VEGA v pokracujucom skimani — #loha filozofie vychovy v dobe postmodernej
a transmodernej (2011 — 2013). V tejto perspektive budeme uvazovat’ o zorga-
nizovani d’alSieho obdobného vedeckého podujatia v horizonte 2-3 rokov.
4. Praktické vyzvy a navrhy:
- hladat’ a nachadzat’ moznosti, ako tlmocit’ filozofiu vychovy zrozumitel-
nym jazykom Studentom na naSich univerzitach;
- vytvorit’ ,stredoeurdpsku platformu® filozofie vychovy so spolo¢nymi vy-
skumami, projektmi, konferenciami, stdzami doktorandov a vymenami pedago-
gov; konkrétne podoby spoluprace sa uz ¢rtaju na baze vytvorenych a funguja-
cich institucii filozofie vychovy v krajinach stredoeurdépskeho regionu.
Vystupom z konferencie bude publikovany recenzovany zbornik prispev-
kov. Dufame, Ze toto vydarené, v slovenskej pedagogickej obci tematicky
ojedinelé vedecké podujatie bude mat pokracovanie v dal§ej systematickej
praci a jej plody sa preukazu aj v reflexii a praxi nasho pedagogického usilia.

Andrej Rajsky
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Recenzie

Gojkov, G.: Metateorijske koncepcije pedagogSke metodologije
Vrsac (Serbia) : Visa Skola za obrazovanje vaspitaca, 2009. 322 s.

Vedecka monografia o metateoretickych koncepciach metodologie pedagogic-
kych vied je vystupom vyskumného projektu tejto témy v globalizacnych su-
vislostiach, ktory podporovalo Ministerstvo vedy a ochrany prirody Srbskej re-
publiky. Akademicka prof. Gojkov je riaditel’kou Vyssej skoly pre vzdelavanie
vychovavatel'ov, clenkou viacerych vedeckych zaujmovych organizacii a Gcast-
nickou medzinarodnych konferencii. Je autorkou viacerych vplyvnych diel,
napr. monografia Didaktika i metakognicija (VrSac, 254 s.), uéebnica nauky
o sktsani, merani a diagnostickom hodnoteni Ziakov, tzv. docimolégie — Do-
kimologija (Vrsac, 565 s., aj v rumunskom jazyku).

V recenzovanom diele sa autorka zapdja do metodologického diskurzu
o sucasnych subeznych modeloch ¢i paradigmach pedagogickych vied. Svoju
reflexiu rdmcuje najmi z hl'adiska rieSenia Styroch okruhov otazok: 1. rozpravy
o postmoderne vo vztahu k pedagogike, 2. vyznamu konstruktivizmu pre pe-
dagogiku a pre jej vyskum, 3. kvalitativneho vyskumu v pedagogickych ve-
dach, 4. okruhu otdzok bazickych koncepcii v pedagogike v pohl'ade na stpe-
riace metodologické paradigmy. Préaca je Clenend do troch Casti.

Prva ast’ sa zaobera si¢asnou rozpravou o paradigmach v Khunovom pona-
ti a naslednych vykladoch. V pedagogike, ktorti autorka (na rozdiel od recen-
zenta) poklada za socidlnu vedu, zvyznamiiuje (podobne ako recenzent) para-
digmu porozumievania verzus objasiiovania vyznamu a paradigmu kvantitativ-
nu kontra kvalitativnu. Vo vyklade novozavedeného terminu paradigmy histo-
ricky vymedzuje pdvodné ponatie S. T. Kuhna a nasledné K. R. Poppera,
M. Uzelaca ainych autorit. Pedagogika sa podla autorky zaujima nielen
o ucinky a priciny, ale aj o priebehy systémovych procesov a o vysledky/ciele
edukacie. Poukazuje na osobitosti empirickoanalytickej, dialektickej, hermene-
utickej a anarchickej orientacie v pedagogickom vyskume. ZvySent pozornost
venuje charakteristike novych vyskumnych pristupov s tymito znakmi: hodnot-
nost’ tradi¢nej a inovacnej paradigmy vyskumu, cennost’ tatistickych uzaverov,
vnutorna, konstruktova a vonkajsia validita, platnost’ novych vyskumnych mo-
delov, kombinovanie metodologickych pristupov a postupov, triangulécia, po-
hlad tedrie chaosu apola. V pripade potreby spajania kvantitativneho
a kvalitativneho pristupu uvadza stanovisko S. Englerovej, ktord vyzdvihuje
Styri otazky: (a) Ide tu iba o zberanie dat, alebo aj ich hodnotenie? (b) Ako ma-
ju byt’ stivztahované metody ziskavania dat tymito pristupmi, (c) Mame sa za-
oberat’ datami, ktoré by mali reprezentovat’ komplementaritu tak, ze odlisné
vyskumné pohlady budu tvorit’ skladacku a (d) Mame pouzitim oboch pristu-
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pov skutocne osvetlit’ previazané stranky, ktoré iba predstavuji predmety vy-
skumu z rozdielnych perspektiv? Na tieto otazky sa dava t'azko jasna odpoved,
ked’ze (ako tvrdi autorka) sktisenost’ z praktikovania kombinovania kvantitativ-
neho a kvalitativneho pristupu je velmi vzacna, zriedkava, nedostatoCna.
V tomto ohl'ade sa pontika model triangulacie Agi Schrunderovej-Lenzenovej,
ktory mé dosiahnut’ podstatné vzajomné prenikanie a prestupovanie idealne ty-
pického procesu porozumenia zahrnutym javom. Idealne typickym porozume-
nim je podl'a nej isty druh systematizacie, ktory vytvara, kontroluje a opravuje
poznanie (o systematizaciu pedagogickych a andragogickych poznatkov, najma
pojmov a principov, usiluje aj samotny recenzent v zasadnych koncepcnych
pracach). V tejto Casti je osobitnd pozornost venovana aj implikaciam teorie
chaosu pre didaktiku a prednostiam kvalitativneho vyskumu v pedagogickych
vedach.

Druhou rozsiahlou ¢ast'ou publikacie (s 15 kapitolami) je diskurz o postmo-
derne: jej genéza, filozofické fundamenty, vztah k metafyzike, korene v kon-
Struktivizme, dopad na kriticku tedriu v pedagogike, vplyv na ponatie vzdela-
vania a kurikula, vyznam pre epistemologicko-metodologicki bazu vedy
o edukacii a iné obsahovo hutné kapitoly. Rozprava o postmodernizme nie je
ukoncena. Stale je otvorena otazka, ktoré ,.kralovstvo pozndvania“ je primera-
né a prindleziace pedagogike, alebo ktoré vyzdvihnut' a povysit’ najviac? Ved
pedagogika stale pribera nové alebo modifikované metodiky a techniky, ku
ktorym napr. patri diSkurznd analyza, konverzac¢na analyza, analyzy personal-
nych konstruktov, endogénne skimanie, etnometodika, archeologia poznania,
zakotvena tedria, metodika ohniskovych skupin a iné postupy a pristupy. Mo-
derniza¢na a inovativna pedagogicka teodria a prax bude pravdepodobne presa-
dzovat’ metodicky pluralizmus vo vyskume, pokusnom vyvoji a v objektivizo-
vanej evalvacii vzdelavania a vycviku.

Tretiu ¢ast’ monografie tvori sedem kapitol o konstruktivizme v pedagogic-
kej tedrii apraxi. Tu sa najprv identifikuje konStruktivizmus ako baza
v mnohych europskych teoretickych koncepciach v pedagogike a andragogike.
Zvlastna pozornost je venovand vykladu tzv. participativnej epistemologii
v didaktickych vyskumoch. Upozoriiuje na potrebu metodologického konceptu
pri zakladani projektu transformdacie Skolského vzdeldvania a vychovévania.
Jednoznacéne poukazuje na dosledky konstruktivistického modelu v pedagogic-
kych vyskumoch. Jasne vymedzuje hranice a obmedzenia tohto modelu v su-
Casnom diSkurze. Preukazne zdévodnuje filozoficki a pedagogicki cennost’
vplyvného konstruktivizmu, a to najmé v ponati cielenej vzdelanosti a vzde-
lania v kontraste s prevladajucim ,,inStruktivizmom* v didaktickej praxi mno-
hych §kol, ktoré casto baziruji skor na znalosti informéacii a na ich memorovani
nez na rozvoji spdsobnosti porozumievat’, uplatnovat’, posudzovat’ a originalne
tvorit. Zdarne kategorizuje epistemologické a ontologické antindmie v pona-

PEDAGOGIKA.SK, 2, 2011, ¢. 1 63



tiach edukacie. Napokon hutne sumarizuje rozpravu o vyzname konstruktiviz-
mu v koncepte ciel'ov, obsahov a prostriedkov skolského a osvetového vzdela-
vania a vzdelania. Treba vsak poukazat’ aj na to, ze v ostatnej dobe konstrukti-
vizmus podlieha silnej kritike zo strany samotnych teoretikov kurikula (podl'a
Sveca ,.cielového programu®). Oponentura teda pochadza aj z oblasti didaktiky
a vobec edukologie, v ktorej sa konstruktivizmus ujal najskor.

Monografia je zaopatrena rozsiahlym resumé v srbskom a anglickom jazyku
(s. 291-299), rozsiahlym mennym registrom (s. 300-307), vecnym/pojmovym
registrom (s. 308-310) a bohatymi odkazmi na domacu a zahrani¢nu literatiru
(s. 311-318). Milo prekvapuju na s. 140-141 citaty Specialneho anglického Cisla
Pedagogickej revue 2005.

Stefan Svec

Kratochvilova, E.: Pedagogika voI’'ného ¢asu
Trnava : TYPI a Veda, 2010. 356 s.

Odborna verejnost” dostava do ruk publikaciu, ktora je vysledkom celozivotnej
vedeckej prace prof. E. Kratochvilovej. Tutor mnohych sti¢asnych vedeckych
pracovnikov v oblasti tedrie vychovy a socialnej pedagogiky prof. O. Balaz
v oponentskom posudku, ktorého cast’ je zverejnena na obalke publikacie, uva-
dza, Ze ide o ojedinelq, ucelenu a objavnu pracu, ktora presahuje hranice Slo-
venska a dotyka sa aj europskych otazok v nadvéznosti na prislusné dokumenty
Rady Eur6py a Eurdpskej unie.

Pre Citatel'a je dolezitd informécia, Ze autorka vymedzila cielové skupiny
tych, ktori by si ju mali prestudovat’ predovsetkym. Su to ti, ¢o sa venuju ne-
formalnej vychove — praci s detmi a mladymi 'ud'mi vo vychove v ¢ase mimo
vyucovania, vo vol'nom Case vo vychovnych zariadeniach, v zdujmovych ko-
lektivoch, v kulturnych, osvetovych zariadeniach, v ob¢ianskych zdruzeniach,
organizaciach, v inych neformalnych skupinach (s. 9).

Monografia E. Kratochvilovej je bohato Struktirovand, celkovo az 11 kapi-
tol obsahuje v logickej nadvéznosti analyzu a aplikaciu pedagogickych kategd-
rii na problematiku predmetnej oblasti vychovy vo vol'nom ¢ase. Ak by sme
niektora z nich vynechali, mohli by sme ochudobnit’ ¢itatel’a recenzie, ktory od
nej oCakava predovsetkym zakladnu informéciu a podnet k samostatnému $ta-
diu publikacie. Recenzent vsak nerezignuje na hodnotenie a na viacerych mies-
tach kriticky upozornuje na polemické miesta.

Ide o publikéciu, ktora predstavuje na Slovensku prvé komplexné spracova-
nie vyznamnej oblasti vychovnej ¢innosti vo vol'nom case jej etablovanim ako
osobitej pedagogickej discipliny -— pedagogiky vol'ného ¢asu. Autorka vycha-
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dza z tradicii ¢lenenia pedagogickych disciplin na zakladné, aplikované, hra-
ni¢né discipliny. NajuzndvanejSie su rodinna a Skolska pedagogika, ktoré maju
aj primeran tradiciu a vyjadruje sa tym reSpekt, ze rodina a Skola predstavuji
zakladné faktory vychovy, ktoré sa vyznamne podielaji na formovani
a utvarani osobnosti ¢loveka v obdobi detstva a dospievania, s dosahom na jeho
cely zivot. Na tieto zaklady vychovy podla autorky nadvézuje ... d’alSie inten-
cionalne (zamerné) podsobenie — vychova v ¢ase mimo vyucovania v Skole
amimo Skoly, aj mimo rodiny, ktoré prebiehaju v Specializovanych instita-
ciach, zariadeniach, organizaciach v spolocnosti“ (s. 13). E. Kratochvilova
konsStatuje, ze aj tieto otazky patria do obsahu pedagogiky, konkrétne ,,pedago-
giky vol'ného ¢asu* ako novej, v stiCasnosti sformovanej pedagogickej discipli-
ny, ktora rozhodne patri do sustavy pedagogickych vied. Odvolavajic sa na
J. Prichu a jeho vymedzenie pedagogiky ako zakladnej i aplikovanej vedy su-
Casne zdoraznuje, Ze aj pedagogika vol'ného ¢asu si buduje svoju tedriu, analy-
zuje empirické poznatky z vychovy v ¢ase mimo vyucovania, vychovy vo vol-
nom Case v praxi a smeruje k ich praktickému vyuzitiu.

Tymto otazkam sa podrobnejSie autorka venuje v prvej kapitole Zakladné
pojmy — terminologické otazky (s. 15-22) s kardinalnym vysledkom pre etab-
lovanie samostatnej pedagogickej discipliny, t.j. zdé6vodnenim pouZzivania mo-
derného pojmu ,,vychova vo volnom ¢ase“ a zdovodnenim pojmov ,,mimo-
Skolska vychova“ alebo ,,vychova mimo vyucovania“ ako iba historickych an-
tikvit pedagogickych vied v predchadzajiicom tisicroc¢i. Tejto téme sa venuje
E. Kratochvilova v druhej kapitole s nazvom Historické korene vychovy vo
volnom case (s. 23-33). Pravda Citatel'a mozno prekvapi: tazisko tu predstavuje
iba analyza odkazu J. A. Komenského pod osobitnym paragrafom (2.1). Niet
sporu o tom, ze pod absentujucim paragrafom (2.2) mohla a mala byt predsta-
vena nejaka dal’Sia vyrazna osobnost’ pedagogickych vied. Prinajmensom jedna
z tych, ktoré sa objavuju v tretej kapitole s ndzvom Pociatky vyvoja pedago-
gickej tedrie vychovy vo volnom &ase (s. 34-59). Citatel’, najmi $tudent peda-
gogickych vied, tu najde informacny prehlad so struénym hodnotenim prispev-
kov, ktoré sa venovali nastolenej problematike nielen v zakladnych pedagogic-
kych periodikach (Pedagogika, Jednotna skola, Vychovéavatel’), ale aj v takych,
ktoré siahaju skuto¢ne do historie pedagogického myslenia na Slovensku (Pe-
dagogicky zbornik Matice Slovenskej). Mnohi suc¢asnici autorky, ktori sa roz-
nou mierou pri¢inili o reflektovanie skutocnosti, Zze vychova sa realizuje aj vo
vol'nom ¢ase, sa v jej monografii ,,vynaraju* zo zabudnutia a demonstruji mla-
dej generacii, ako sa sucasny stav pedagogickej tedrie a vedy prezentuje na ple-
ciach viacerych generacii a ich prinosoch.

V kapitole Zakladné otazky pedagogiky volného Casu (s. 60-75) sa vyme-
dzuje predmet PVC, jej vztah k inym pedagogickym disciplinam, osobitne aj
k socialnej pedagogike a socialnej praci. Predmet tejto pedagogickej discipliny
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nie je v akychkol'vek otazkach aktivit ¢loveka vo vol'nom case, ale, ako to zd6-
raznuje autorka na viacerych miestach, ,,su to otazky vychovy a vzdelavania
(edukacie)“ alebo, ako to formuluje na inom mieste, ,,ciel'avedomej vychovno-
vzdelavacej Cinnosti s detmi a Studujiicou mladezou, zameranej na zmysluplné,
hodnotné vyuzivanie vol'ného Casu, na regeneraciu psychickych a fyzickych sil
v aktivnom oddychu, v rekreacii a zabave, na formovanie a rozvoj osobnosti*
(s. 64). Akcentuje sa skuto¢nost’, ze PVC ako teoreticka disciplina skima za-
konitosti, zdkony ucenia avychovy pri utvarani a formovani osobnosti
v §pecifickych podmienkach prace s detmi a mladezou v ich vol'nom c¢ase. Do
predmetu PVC autorka zahfiia aj nepriame vychovné pdsobenie spoivajiice
v cielenom vytvarani ,,..vhodnych podmienok na spontanne vyuzivanie volné-
ho casu — na dvoroch, Sportoviskach, v prirode, v kultarnych, S$portovych
ainych zariadeniach® (s. 64). Tu sa istym spdsobom prelina predmet PVC
a socialnej pedagogiky, ktorej doménou podl'a E. Kratochvilovej je ,,prostre-
die“ a jeho organizovanie, pricom socialna pedagogika je skor hrani¢nou peda-
gogickou disciplinou, zatial’ ¢o PVC je aplikovanou pedagogickou disciplinou.
Odbornici, ktori sa pohybuju v oblasti socidlnej prace a socialnej pedagogiky,
ale aj sociologie vychovy a mladeze, tu najdu niekol'ko diskusnych az diskuta-
bilnych téz a hypotéz vymedzujtcich hranice, ¢i dokonca vyziev k ich prekra-
¢ovaniu rozvojom vzajomne prospesnej spoluprace.

V kapitole Volny cas a koncepcia vychovy vo vol'nom case (s. 76-145) na-
chadzame historické i systematické pojednania o podstate volného Casu a jeho
funkciach, s plynulym prechodom do relativne podrobnej charakteristiky vy-
chovy vo volnom ¢&ase v Slovenskej republike. Citatel’ a najmé $tudent na vy-
sokej skole tu najde mnohé informacie a analyzu dokumentov o $tatnej politike
a napodiv aj podkapitolku pre laika s provokujicim nazvom ,,Skola — zékladny
¢lanok vychovy vo vol'nom Case®. Postupne sa v nej predstavuji: Skolské stre-
disko zaujmovej ¢innosti, Skolsky internat, centra vol'ného Casu, kniznice, mu-
zed az po obcianske zdruZenia.

Analogicky postupuje autorka v kapitole Ciele vychovy a vzdelavania,
predstavujuc tito kategoriu podla najnovsich vysledkov pedagogickej tedrie,
pri¢om nezaml&ala niektoré spory a odligné interpretacie (S. Svec, R. Palous,
B. Kosova) v tejto fundamentalnej ¢asti. Sama sa napokon priklana ku koncep-
cii W. Brezinku s jeho chapanim ciel’a vychovy ako vysledkom toho ¢o chceme
dosiahnut’ nejakymi tukonmi. E. Kratochvilova ndm pontka k nastudovaniu vy-
cerpavajuci subor rozlicnych dokumentov a koncepcii, v ktorych sa kategoria
ciel’ vychovy objavuje, definuje a analyzuje na Slovensku (napr. Milénium), ale
aj rozlicné europske koncepcie (napr. kompetencie pre Eurdpu), ¢i dokonca ce-
losvetové iniciativy spajanie s institiciou OSN (napr. Dohovor o pravach die-
tata).
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V kapitole Proces vychovy vo volnom case (s. 182-209) rozvija autorka
celkovu koncepciu aplikacie pedagogickych kategdrii na oblast’ vychovy vo
vol'nom ¢ase a podrobnejsSie charakterizuje vychovny proces — t.j. obsah, for-
my, metody a prostriedky. Napriklad upozoriiujuc na diskusiu ohl'adne nejas-
ného pouzivania pojmov ,,principy* a ,,zasady* potvrdzuje, Ze aj na tuto oblast,
ako na kazdu int oblast’ vychovy, mozno aplikovat’ také vseobecné zasady ako
su cielavedomost’, uvedomelost’, postupnost’ a primeranost’, stistavnost’, nazor-
nost’, reSpektovanie vekovych a individualnych odlisnosti a pod. E. Kratochvi-
lova uvadza, Ze v tejto oblasti maju svoje miesto aj Specifické zasady (principy)
vychovy vo volnom c¢ase. Odvolava sa tu na charakteristiku vypracovanu
a publikovanu este v roku 1980 (V. Blaha) a po roku 1989 aj na zasady, ktoré
v duchu novych spolocenskych poziadaviek zadefinoval J. Kucera. Podobny
dosledny postup uplatiuje aj v d’alSich kategoriach, ktoré priblizuje aj aplika-
ciou nie celkom vhodnych ¢i na prvy pohl'ad problematickych kategorii v tejto
oblasti vychovy, ako su ,,Standardy®, aby zdovodnila odmietnutie obcas sa ob-
javujucich tendencii ,,poskolstovania®“ vychovy mimo vyucovania. V subka-
pitolke Formy vychovy vo vol'nom c¢ase priblizuje a ilustruje problematiku fo-
riem vychovy na priklade nizkoprahovych klubov ako zariadeni, ktoré vznikli
ako reakcia na travenie vol'ného Casu deti a mladeze v socialnom ohrozeni, bez
zédujmu o aktkol'vek institucionalizovanu tradi¢ni pomoc. V subkapitolke Me-
tody vychovy vo volnom case sa obdobne charakterizujii klasické metody vy-
chovy a Specifické metédy vychovy vo volnom case (animacia). Zazitkovou
pedagogikou — vychove zazitkom sa dokonca zaobera osobitne (s. 269-279).
Tento zamer sleduje autorka aj v d’al§ich pripadoch, ked’ obdobnli pozornost’
venuje aj hnutiu Outward Bound od iniciatora K. Hahna, menej znamym ¢i
skor uz zabudnutym prikladom, ako bola Prazdninova skola Lipnica (s. 282-
87).

V zavere sa venuje pozornost’ osobnosti vychovavatel'a — pedagoga vol'ného
Casu (s. 290-315), kde sa nachadza stru¢na zmienka o dobrovolnictve. Tato té-
ma by si iste zasluzila systematickejSiu pozornost’ autorky. Relativne velka po-
zornost’ je venovana vysledkom vyskumu zaujmovej ¢innosti. V zasade mozno
prezentované vysledky ocenit’, ale iba v tom pripade, ak by nepdsobili ako tro-
chu ,,izolované anotacie vyskumov*. Vedeli by sme si ich predstavit’ ako orga-
nickejsiu sucast’ vykladu v jednotlivych kapitolach publikacie.

Prave tieto Casti publikédcie st novymi ¢astami rozsireného a doplneného
druhého vydania povodnej inauguracnej publikacie E. Kratochvilovej. Medzi
avizovanymi zmenami je aj vynechany zoznam literatiry za kazdou kapitolou.
Publikéacia ma teraz iba komplexny zoznam zaradeny v zévere. V tejto suvis-
losti vyjadrujeme pochybnost’ o doslednosti redakénej prace, ked’ze napriklad
odkaz na citované dielo autora recenzie na viacerych stranach publikacie sa
do komplexného zoznamu nepodarilo preniest’.
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Prednost'ou publikacie v jej novom prevedeni nie je iba polygrafické spra-
covanie vo VEDE, aj ked’ to nie je zanedbatelny faktor Citatel'skej uspesSnosti.
Experti v pedagogickych vedach ocenia doslednost’ aplikacie pedagogickej teo-
rie a jej pojmového aparatu na problematiku vychovy vo volnom ¢ase. Druhu
Cast’ odbornej verejnosti predstavuju zastupcovia inych vednych disciplin, naj-
mé socioldgie a psycholdgie, s ktorymi sa pedagogika voIného casu ,,deli*
o problémy deti a mladeze, ale aj dospelych, dokonca seniorov s rastucim vol-
nocasovym priestorom. Konzistentnost’ pozicii E. Kratochvilovej vo vymedze-
ni pedagogiky voI'ného ¢asu ako skutocne ,,pedagogickej* discipliny predstavu-
je vychodisko jasne koncipovanej, bezproblémovej interdisciplinarnej spolu-
prace.

Publikacia sa vyznacuje aj d’alSou systémovou osobitostou. Autorka vnima
pedagogickll tedriu a najméd prax v adekvatnej historickej perspektive. Tam,
kde je to mozné, prinasa analyzy koncepcii i vychovnej praxe aj z obdobia pred
rokom 1989. Tento pristup ma vel’ky vyznam, ak si uvedomime, Ze publikécia
je vedeckou monografiou a vysokoskolskou ucebnicou stcasne. Ak si uvedo-
mime, Ze pedagogicka komunita na Slovensku a v Cesku nie je az tak pocetna
(mnohych tu autorka cituje), je tato orientacia autorky na vysokoskolskych stu-
dentov pochopitelna. Prave Studenti v odbore pedagogika, ale aj v inych spolo-
¢enskovednych odboroch, maji v ostatnom obdobi zna¢né vypadky ,,historic-
kej paméte* nielen o pedagogickych fenoménoch, ale aj zakladnych historic-
kych udalostiach a osobnostiach vo vlastnej krajine. Pristup autorky v Specific-
kej oblasti pedagogiky vol'ného ¢asu umoziuje v niekol’kych exkluzivnych pri-
padoch najst’ , kl'uc* k vnimaniu historickej kontinuity a k pochopeniu premien
narodnej identity Slovakov.

Monografia Pedagogika vol'ného Casu si vyZaduje pozorného Citatel’a, ktory
ju nebude ¢itat’ ako romén s nejakou romantickou zapletkou ,,jednym dychom®.
Je to narocna vedecka publikécia nutiaca Citatel'a premyslat, robit’ si poznam-
ky a formulovat’ si otdzky. Niektoré som si pripravil na pripadné stretnutie Cita-
telov s autorkou na pode Slovenskej pedagogickej spolo¢nosti pri SAV.

Ladislav Machacek

Kudlacova, B. (ed.): Eurépske pedagogické myslenie (od antiky
po modernu)
Trnava : Typi Universitatis Tyrnaviensis, 2010. 317 s.

Recenzovana publikacia je monografia uréena pre ujasnenie si zakladnych filo-
zofickych a historickych vychodisk pedagogiky v europskom priestore. Pod
editorskym vedenim doc. Blanky Kudlacovej sa kolektiv autorov pokusil
o0 analyzu najrelevantnejSieho poznania vyvoja pedagogického myslenia a pe-
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dagogickej minulosti, ale aj o prehl'ad pretrvavajucich trendov vo viacerych ob-
lastiach edukacnej tedrie a praxe.

Téma je spracovana interdisciplinarne so zaberom od obdobia antiky po
modernu. Autori monografie sa pritom opieraju o kontext antropologicky, kul-
turologicky, eticky ¢i spolocensky, uplatneny v pedagogike. Je potrebné v tejto
suvislosti zdoraznit’ a ocenit’ prave tento rozmer predkladaného diela. Antropo-
logické, spolocenské ¢i axiologické vychodiska su v pedagogike doposial’ roz-
pracované len malo. Doplnit’ chybajiice komplexné poznanie v uvedenych ob-
lastiach je zrejme vel’kou ambiciou autorov aj do buducnosti, ked’Ze sa podujali
tému rozpracovat’ v ramci grantového projektu VEGA ¢. 1/0452/08 minister-
stva Skolstva SR. Monografia spractiva problematiku od obdobia antiky po mo-
dernu je teda prvou castou publikacného vystupu vyskumného timu.
V nadvéznosti k prvej ¢asti projektu bude vyskumny grantovy projekt pokraco-
vat’ druhou Castou — analyzou reality filozofie a histérie vychovy od doby mo-
derny, postmoderny az po sucasnost.

Ide (a z ohl'adom na buducnost’ treba povedat, Ze tiez pdjde) o narocnu ulo-
hu, uz zvladnutq, ale itu, pred ktorou sa autorsky tim esSte len nachadza. Zo
zlozitosti tejto tlohy vyplyvaji aj (pripadné) nedostatky prace. V kazdom pri-
pade vsak treba ocenit’ odhodlanie a nasadenie, ktorym sa autori a autorky mo-
nografie pokusili nahradit’ chybajicu literatiru s takymto obsahom v oblasti
pedagogického myslenia a edukaénych vied.

Vyznamnym a vychodiskovym cielom prace je vymedzenie fenoménu vy-
chovy (1. a 2. kapitola) najméd ako premetu filozofie vychovy. Pojem vychovy
sa charakterizuje v $irke jej chépania stotozneného s opisom idealu vychovy a
vzdelévania, jej obsahu a jej konkrétnych poddb, ktoré v Eurdpe po starocia
formovali pedagogické myslenie a rozvoj smerovania a jednotlivych smerov
pedagogiky. V 3. a 4. kapitole monografie je nadviazané na kulturologicky
kontext a ulohu naboZenstva vo vztahu k vychove, ¢o velmi vhodne dopiiia
Sirku teoretickych vychodisk.

Kritickému skimaniu sa v praci precizne podrobili historické skutocnosti
premietnuté do pedagogiky s cielom upresnit’ predstavy o fenoméne vychovy
a edukacnych procesoch v diapazoéne historie od antiky po modernu.

Zidovsko-krestanska tradicia, anticka filozofia a rimske pravo sa dokonca
v Europe neskor stali zakladom aj pre rozvoj racionalneho myslenia a osvieten-
stva, hoci zdoraznovali uz novodobé hodnotové charakteristiky ako sloboda,
l'udska déstojnost’, humanizmus, obcianstvo. V eurdpskom priestore boli idey
krestanstva vzdy vyrazné a mali zasadny socidlny, socializacny a kulturny
vplyv. Krestanstvo sa v Europe ukazalo ako filozoficky vyvazeny model uspo-
riadania spolocenskych vztahov, charakteristicky najmé ako humanisticky a na
Cloveka zamerany model, zdoraznujici humanitu, dobrocinnost, vzdelanie.
Naprie¢ historiou, s mnohymi jej vydarenymi i problematickymi premenami
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a vyzvami, boli principy krestanstva vzdy premietnuté aj do pedagogického
myslenia. Neskorsia filozoficka orientacia racionalizmu a osvietenstva priniesla
celkom nové vizie, nové hodnoty, radikalne zmeny a kritiku, najmé v inter-
pretacii objektivity a spolocenskej reality. Pre krest'anstvo to bola zaroven pri-
lezitost’ zaclenenia sa do novej pluralistickej diskusie filozofie a zrocenie
svojho doterajSieho prinosu.

V monografii sa d’alej zdorazinuje, ze v priebehu historického vyvoja (v ob-
dobi od antiky po modernu) ovplyvnili prevazujuce filozofické idey danej doby
niektoré dolezité oblasti pedagogiky. V monografii je vyzdvihnuty predovset-
kym vplyv na formdalnu vychovu a skolskii pedagogiku, vplyv so zameranim na
ucitelsku pripravu (7. a 11. kapitola). V publikacii sa autori tiez zaoberaji ob-
lastou historického vyvoja vychovy a vzdelavania a vychovnej starostlivosti
o handicapovanych, (9. kapitola) otazkami a ulohami Specialnej pedagogiky.
Spracovany je aj pohlad na historicky vyvoj vychovy vo volnom case (10. kapi-
tola). Na struc¢ny historicky a antropologicky, socialno-kultarny zaklad pouka-
zuje kapitola o vyvoji vychovy v rodine (8. kapitola). Nechybaju kapitoly pou-
kazujuce na eticky a spolocensko-politicky kontext vo vztahu k fenoménu vy-
chovy (kapitoly 5. a 6.).

Zaverom recenzie by mohlo byt’ niekol’ko konsStatovani:

- tematicky zaber publikacie je v pedagogickej literatire vel'mi vitany
a nesmierne potrebny,

- préca je prehl'adnym spracovanim zakladnych trendov historického, kultar-
no-antropologického, axiologického, spoloc¢ensko-politického vyvoja v Eu-
rope, ktoré ovplyvnili pedagogické myslenie a filozofiu vychovy a vzde-
lavania,

- ponuka systematizaciu smerov pedagogického myslenia,

- otvara moznost’ pre d’al$iu diskusiu, spaja sily a pohl'ady rdéznych disciplin,
odstraiiuje izolaciu a partikularitu jednotlivych vied, aj vramci vied
o vychove,

- monografii by sa dali vytknit niektoré vicsie ¢i menSie obsahové i for-
malne nedostatky, avSak vzhl'adom na celkovy prinos a vyznam prace ne-
mozno o nich priamo hovorit’, pretoze by zbyto¢ne odviedli pozornost’ Cita-
tel’a a skreslili by findlne hodnotenie a ocenenie.

Edita Bodonyi, Budapest’
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