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Vyskum spoluprace ucitel'ov na priprave Skolského vzdelava-
cieho programu v zékladnej Skole

Rita Kovacova
Agentira Ministerstva Skolstva, vedy, vyskumu a Sportu SR pre Strukturalne
fondy EU

Anotacia: Cielom prispevku je opisat model spoluprdce ucitelov na priprave
Skolského vzdelavacieho programu (SkVP) v zdkladnej kole. Je vytvoreny pro-
strednictvom kvalitativneho vyskumu induktivnymi postupmi zakotvenej teorie za
pomoci hibkovych a polostruktiirovanych rozhovorov.

Participanti su ucitelia dvoch zakladnych $kél v meste strednej velkosti na zapad-
nom Slovensku. Ucitelia zdkladnej Skoly su totiz ti, ktori maju s priamou tvorbou
SkVP najviac skiisenosti, a prave fyzickd dostupnost a socidlne integrovand
podoba k nim bol popri logickom dévode pragmatickym dévodom ich volby.
Zakladné charakteristiky spoluprace ucitelov na priprave skolského vzdelava-
cieho programu v zdkladnej Skole su trvanie spolocnej prace ucitelov, sposob,
akym tato praca prebieha a to, co je jej predmetom. V predkladanej praci je
opisand kvalitativna metodologia, sposob zberu udajov, ich analyza s citiciami
polostrukturovanych rozhovorov.

PEDAGOGIKA.SK, 2013, rocnik 4, ¢. 4: 253-282

Krucové slova: kurikularna reforma, Skolsky vzdeldavaci program, interakcia,
kvalitativny vyskum, spoluprdca ucitelov

Research of Cooperation of Teachers at Creating a School Educational
Program in Primary School. The aim of the entry is to describe the model of
teachers’ cooperation at creating a school educational program in a primary
school. It is created through a qualitative research using the inductive method
and in-depth semi-structured interviews.

The participants are teachers from two primary schools in medium sized towns in
western Slovakia. The primary school teachers are those who are most
experienced in direct school educational program creating and exactly the
physical availability and the social integrated similarity to them was alongside
the logical reason also the pragmatic reason to choose them.

The main characteristics of the teachers’ cooperation at creating a school
educational program in a primary school are the duration of the mutual work of
the teachers, the way how this work is being done and what is its object. In the
submitting paper the qualitative method is described, the means of collecting the
data, their analysis with quotes of the semi-structured interviews.

PEDAGOGIKA.SK, 2013, Vol. 4 (No. 4: 253-282)

Key words: curricular method, school educational program, interaction,
qualitative research, cooperation of teachers
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Spoluprica uéitelov na priprave SkKVP

Na Slovensku sa rok 2008 niesol v znameni zmien. Zmien legislativnych, ale aj
pracovnych, dokonca aj zmien postojov vacSiny aktérov slovenskych Skol.
Skolam pribudla povinnost’ a zarove prileZitost’ vytvorit' si svoj SKVP , ity na
mieru®.

Je potrebné si uvedomit’, ze kurikularne zmeny nestivisia iba so zmenou
celkovej politickej situacie. Slovenskej verejnosti bol Statnym vzdelavacim
programom predloZzeny model kurikula, ktory nahrddza encyklopedicky
charakter kurikularnych dokumentov. Rie§i otazky AKO uéit a PRECO je
potrebné poznatky ziskavat (Walterova, 1994, s. 13-31). Novy model
paradigmy kurikula spaja normativny a participatny model s cielom
dosiahnutia kI'ai€ovych kompetencii.

Tvorit' a vytvorit' vlastny SkVP nie je jednoduchd zaleZitost. Skoly su
zahrnuté administrativou, rieSia vychovné problémy, chyba im ¢as a chybaju
im skusenosti.

Doteraz nebol na Slovensku realizovany vyskum na tato tému. Preto
vznikol tento vyskumny projekt, ktory si kladie za ciel’ zistit' nazory ucitelov
zakladnych §kol na spolupracu pri priprave SkVP.

Jadro prace tvori vyskum, ktory sa uskuto¢nil v rokoch 2007 — 2012 a bol
rozlozeny do niekolkych etip. V prvej etape boli stidiom odbornej literatury
polozené zaklady vystupného problému, navrh vyskumného planu a stanovenie
vyskumnej metddy. V druhej etape sme uskutocnili zber idajov. Tretia etapa sa
niesla v znameni analyzy tdajov a zakladov deskripcie. Stvrtd etapa bola
zamerana na konceptualiziciu a vyustenie problému do zakotvenej teorie.
Medzi jednotlivymi etapami nebolo ostré a jednoznaéné rozhranie. Dochadzalo
kich prelinaniu, predovSetkym medzi druhou a tretou, kedy si snahy
o deskripciu vyziadali navrat do terénu.

V predlozenom texte sa pokusime o objasnenie metodologického pozadia
uskuto¢neného vyskumu a o vysvetlenie jeho metody. Budeme sa snazit
vysvetlit’ postupy, ktoré sme pouzili.

Vyskumny problém a jeho teoreticky kontext

Vyskumnym problémom je podoba spoluprace ucitelov na tvorbe $kolského
vzdelavacieho programu (SkVP) v zikladnej §kole. Spolupréca je jav, ktory
sa uskutocnuje v skole, priCom hlavnymi aktérmi zodpovednymi za jej priebeh
su ucitelia. Preto bola vyskumnd pozornost’ jednoznacne ststredena na systém
ucitel’ — ucitel’ a spolupraca je skiimana z perspektivy ucitel'a. Zaujimame sa
o to, o robi, pre¢o to robi, ¢o si o tom mysli a ako to hodnoti (Sed'ové, 2006,
s. 43).
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Spolupraca tu znamena vzdjomna podporu a zdielanie edukacnych postupov
ametod, ich kritické hodnotenie, efektivhu vymenu nazorov a stc¢innost.
Znamena vzajomnu zavislost, pri ktorej aktivity jedného ucitel'a zavisia od
aktivit druhého ucitel’a za icelom dosiahnutia spolo¢ného ciel’a.

Vyskumnd metoda

Vyskum spoluprace uéitelov na tvorbe SkVP v zakladnej $kole bol realizovany
ako kvalitativny vyskum induktivnymi postupmi zakotvenej teorie za pomoci
hlbkovych a polostruktirovanych rozhovorov.

ZAKLADNA VYSKUMNA OTAZKA, SPECIFICKE VYSKUMNE
OTAZKY

Zakladna otazka vyskumu znela: Ako sa pozeraju ucitelia zakladnych $kol
na spolupracu pri tvorbe Skolského vzdelavacieho programu?
Tato pomerne Siroko formulovana otazka bola rozdelena do dvoch Specifickych
otazok (Wengraf, 2001, s. 63; Sed’ova, 2006, s. 54):
1. Co znameni pre uéitelov spolupraca? Ako a preto sa vyvinula?
2. Ako spolupriaca pri tvorbe Skolského vzdelavacieho programu
funguje?

Prva z tychto otazok smeruje k popisu vyznamu a genézy spoluprace. Druha sa
upriamuje na jej mechanické fungovanie.

VOLBA PARTICIPANTOV, SPOSOB VSTUPU DO TERENU

V kvantitativnom vyskume vyberame UucCastnikov vyskumu na zaklade
Statistickych pravidiel ndhodnym vyberom tak, aby reprezentovali skiimanu
populaciu. V kvalitativnom vyskume vyberame participantov kumulativne na
zaklade pojmov, pri ktorych sa prejavil teoreticky vyznam pre vznikajucu
teoriu. Snazime sa o taky vyber participantov, aby bola postupne saturovana
teoria, priCom proces analyzy a vyber ucastnikov vyskumu prebieha stbezne.
Pytame sa, ktori u€astnici by mohli prispiet’ novymi informaciami. Ak d’alsia
skupina participantov nesyti budovanu tedriu novymi udajmi, ich vyber sa
kon¢i (Strauss, Corbinova, 1999, s. 132).

Kwvalitativny vyskum sa li$i od kvantitativneho mensim poctom skiimanych
ucastnikov, flexibilitou jednak vich vybere, ale aj v priebehu vyskumu,
vysokou validitou, nizkou rentabilitou, hutnou a vystiznou tedriou, ale jej
nizkou aplikovatel'nost'ou na populéciu.

Ako skupinu participantov sme si zvolili u¢itelov dvoch zakladnych $kol
v meste strednej vel'kosti na zapadnom Slovensku. Ucitelia zakladnej skoly su
totiz ti, ktori maju s priamou tvorbou SkVP najviac skiisenosti, a prave fyzicka
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dostupnost’ a socialne integrovand podoba k nim bol popri logickom dévode
pragmatickym dovodom ich vol'by. V zavere sme ziskali odpovede trojakého
druhu: o nich samotnych ako o priméarnych spolutvorcoch SkVP, o §kole ako
o prostredi socializatného pdsobenia (predpokladdme pritom, Ze uditelia
poznaji svoju Skolu najlepsie, su teda ti, ktori dokazu podat’ o nej hutnu
a hodnovernu spravu) a o ostatnych ¢lenoch skolskej komunity, predovsetkym
o rodi¢och ako spolutvorcoch SkVP.

Vyskumnt vzorku tvorilo 53 ucitelov. V prvej faze sme oslovili 38
participantov s cielom vygenerovat o najviac kategorii. Neskdr sme sa
zamerali na rozvinutie a nasytenie Specifickych oblasti. Rozhovory sme
uskutocnili dvakrat po sebe s rovnakou skupinou, aby sme prediskutovali témy,
ktoré wvzisli zprvého kola aanalyzovali nazory. Pri dosiahnuti poctu
respondentov 53 sa javilo, ze nové udaje potvrdzuji predbezné zavery, preto
bol pri tomto pocte zber udajov dokonceny.

Vstup do terénu sme uskutocnili najskér rozhovorom s vedenim Skoly.
Vyuzili sme siet kontaktov a vysvetlili sme svoje zamery a ciel. Otazky
anejasnosti suvisiace s vyskumom sme hned vyjasnili. Pred rozhovorom
s novou skupinou ucitelov sme sa porozpravali neformalne, odputali sme sa od
nasho vyskumného zameru. Vd'aka otvorenému vztahu sa nam nestalo ani raz,
ze by nas vstup do $koly bolo vedenie zamietlo.

METODY ZiSKAVANIA UDAJOV

Hlavnou metddou, ktorti sme vo vyskume pouzili, bol hibkovy polostruktiiro-
vany skupinovy rozhovor. Vo vSeobecnosti existuju dve moznosti analyzy
rozhovorov (Silverman, 2005, s. 44; Svaticek, Sed’ova, 2007, s. 208; Ten Have,
2004, s. 73; Sed’ova, 2006, s. 49; Kvale, 1992, s. 11; Plichtova, 2002, s. 201).
Prva je pristupom k ,prezivaniu“, pri ktorom sunazory a vypovede
participantov povazované za popis externej reality ¢i ziskanej skiisenosti.
Druha vedie prostrednictvom interakcii k aktivne konstruovanym ,,naraciam*.
Data sa vynaraju z interpersonalneho vztahu, vyskumnik popisuje rozhovor
ako spoloCensku interakciu, priCom analyzuje spOsoby sebareprezentacie a
optsta popis reality. Obidve pozicie sa povazuji za pripustné. Udaje ziskané
z rozhovorov sme analyzovali z realistickej pozicie. Povazovali sme ich za
vysvetlenie skutoCne existujiicich javov, ktoré st odrazom subjektivneho
prezivania participantov.

Pri zostavovani schémy rozhovorov sme sa riadili pyramidovym modelom
Toma Wengrafa (2001, s. 63). Podla tohto modelu ma zakladna vyskumna
otazka primarne postavenie, je nadradena teoretickym otazkam a Specifickym
otazkam. Otazky urCené ucastnikom vyskumu st formulované v ich reci,
neformalne, s ciel'om poskytnut’ priestor pre model indikator — koncept.
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Pripravené otazky mali orienta¢ny charakter, boli pocas rozhovorov
pouzivané pomerne volne. Jednak zdovodu, aby sa ucitelia necitili
obmedzovani, aby boli ich vyjadrenia spontanne, aby sme navodili atmosféru
rozhovoru a aby sme umoznili vynorenie takych tém, s ktorymi sme a priori
neratali. Pocas zberu a spracovavania dat boli otazky modifikované s ohl'adom
na kody a kategorie, ktoré sa javili v procese analyzy dominantné. Rozhovory
sucitelmi sme wuskuto¢nili vdvoch zdkladnych S$kolach. Kazdej sérii
rozhovorov predchadzalo stretnutie s vedenim Skoly, na ktorom sme vysvetlili
svoj zamer a ciel’ vyskumu, zodpovedali otazky. S uciteI'mi sme sa stretli po
vyucovani v neruSenej miestnosti, podstatna Cast’ stretnutia trvala priblizne
hodinu. Rozhovory sme nahravali na dva diktafény a nasledne prepisovali.

POSTUPY ANALYZY

Tesne pred zapnutim diktafonov sme sa opédtovne spytali na suhlas
s nahravanim, ubezpecili sme ich o anonymite, o dévernosti a vysvetlili svoj
vyskumny zamer.

Porovnavanie a kladenie otazok su dva analytické postupy, ktoré tvoria
zaklad procesu kddovania (Strauss, Corbinova, 1999, s. 43; Svaticek, Sedova,
2007, s. 223). Dodavaji pojmom presnost a konkrétnost’. Priebezné
porovnavania, hl'adanie podobnosti a rozdielov v udajoch na vSetkych rovinach
vyskumnej prace znamena konstantnu komparaciu, ktora by mala byt’ sucastou
zakotvenej tedrie (Ezzy, 2002, s. 90).

Zakotvena teoria je sithrnom systematickych induktivnych krokov, ktorych
cielom je tvorba tedrie. Jej jadrom je kddovanie. V procese kddovania su udaje
rozobrat¢ na fragmenty, konceptualizované a nasledne zlozené novym
spdsobom. V ramci troch trovni je najjednoduch$im otvorené kodovanie.
Vd’aka svojej jednoduchosti je zdkladom réznych kvalitativnych vyskumov. Po
axialnom nasleduje selektivne kodovanie ako najzlozitejsia kodovacia technika.

Otvorené kédovanie

Kodovanie je proces analyzy javov. Je to operacia, pomocou ktorej su udaje
rozobraté, konceptualizované a zloZené novym sposobom (Svaiiéek, Sed’ova,
2007, s. 211; Strauss, Corbinova, 1999, s. 42; Hendl, 2005, s. 228; Sed’ova,
2006, s. 51). Otvorené kodovanie znamena identifikdciu pojmov aich
rozvijanie v zmysle vlastnosti a dimenzii. Konceptualizacia dat je prvym
krokom rozboru.

Analyzu dat sme naStartovali otvorenym kodovanim. Postupne sme
kodovali prepisy rozhovorov a vyznamovy celok sme stanovili ako kédovaciu
jednotku. Pojmy, ktoré prindlezali rovnakému javu, sme zoskupovali,
kategorizovali. Prepis rozhovorov bol pre nas zaroven aj vizualizaciou udajov,
aby sme mohli najst opakujuce sa javy. Vyznamové kategorie sme
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zvyraziiovali, koédovali a komentovali. Pocas kodovania dominovali ciele
vyskumu. Pre ukazku uvadzame priklad prepisu ¢asti jedného rozhovoru.
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takisto na druhom stupni. Vlastné predmety a akoZe ten prvy rok ani
sme nevedeli, 7e ¢o robime alebo Ze ako to robime. V podstate toto
bola najvdcsia chyba tej reformy, Ze bola spustena velmi skoro, ako
nikto na to nebol pripraveny. U¢itelia...ako ked ta hodia do vody
a plavaj, a nevie$ plavat. Ale akoZe teraz po tych troch rokoch, ten
zaver po tom vSetkom je, Ze prisla inSpekcia a povedala, Ze je vSetko
v poriadku, ale proste tie dva roky, treti uz, ale proste tie dva roky
to bolo nieco hrozné, to...ja uz som si pripadala, Ze uz ani neviem,
kedy sa mdm ist vyspat a podobne. Ten zadiatok roka, strasne vela
roboty. A nevedeli sme, Ze ako to robit ani. To, Ze k tym jednotlivym
predmetom, Ze ucit podla ¢oho.

Mal ¢lovek v podstate len to, o si doma pripravil. Mne sa napriklad
vo fyzike nepaci zoradenie tém. Ako to oni zoradili podla nového
vzdeldvacieho. Rozpravam o teple, ¢o je energia, ale nemdiem
rozprévat o Ziadnych energiach, lebo to je zaradené o rok neskor.
TakZe také nezosuladené je to.

A my si musime hladat tie medzipredmetové vztahy. Lebo predtym
som vedela: tak dobre, ona berie na Fyzike to, ja na Informatike
toto, td na Chémii to a vedeli sme, ¢o kde je. No teraz je to Uplne
rozbité. A to zase bude trvat, moZno, ja neviem, dalsie tri, Styri roky,
kym sa dostaneme do toho. A mi teda pripada ako strata Casu
takéhoto. Ja ani nechcem vediet, Ze ¢o budu terajsi siedmaci vediet.

No Matematika, Fyzika vidy boli tak zosuladené, Ze ked sa prebralo
na Matematike, ja som na to nabehla vo Fyzike. Teraz je to tak, Ze ja
nie som schopnd poditat s nimi ani v tych malo vzorcoch, ¢o maju,
lebo potrebujem Matematiku a oni to preberaju niekedy v 6smom,
deviatom roéniku. Uplne to narusili.

My na prvom, ja nie som vObec spokojnd s uéebnicami, ¢o su podla
nového vzdeldvacieho, ¢o sa tyka Matematiky, aj Slovencina.
Napriklad v Matematike mam preberat scitovanie do sto, bez
prechodu cez desiatku, matematicky celok, ale vsunuli mi tam
napriklad pocitanie pisomné pod seba, ¢o sme eSte vObec ani
nepreberali. Cize domotané je to udivo, absolitne to nemé nejaky
systém, Ze treba hladat dlohy, potom aj rodicia, aj deti vtom maju
chaos, lebo preskakujeme ulohy, lebo nejde to tak, ako preberame
ucivo.

T4 vyhoda toho celého je to, Je teda naozaj mame volnost. Ze teda
mébzem si vytvorit ten program tak na Skole, ako je. Ale toto, Ze ja,
uditel, ktory skonéil vysokd $kolu, mam robit uéebné osnovy? No,
nikdy som sa to v Zivote neucila, nikto ma to neudil a Ze mi daju par
bodov, éo tam ma byt? To, ako X méZe povedat, ona robila osnovy,
Ze o to je.

nevyhody SkvP

nevyhody SkvP

nevyhody SkvP

nevyhody SkvP

nevyhody SkvP

nevyhody SkvP

nevyhody SkvP

vyhoda SkvP

Axialne kddovanie
Axialne kodovanie je subor postupov, ktoré nadvédzuju na otvorené kddovanie.
Jeho cielom je vytvorenie spojenia medzi kategdériami. Osi, ktoré ich spajaju,
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urcujeme pomocou paradigmatického modelu, ktory velmi zjednodusene
vyzera takto:
(A)  PRICINNE PODMIENKY — (B) JAV — (C) KONTEXT —
(D)  INTERVENUJUCE PODMIENKY — (E) STRATEGIE JEDNANIA
A INTERAKCIE — (F) NASLEDKY

Pomocou tohto modelu moézeme o datach systematicky uvazovat’
a vzajomne ich dévat' do vztahu rozlicnym sposobom (Strauss, Corbinova,
1999, s. 72; Sed'ova, 2006, s. 52; Hendl, 2005, s. 250). Axialne kodovanie je
proces, ktorym davame subkategérie do vztahu k nejakej kategorii. Touto
kategoériou je v naSom vyskume spolocna praca ucitelov. Priebezne sme
uvazovali o tom, aké su jej pri¢inné podmienky, v akom kontexte sa odohrava,
za akych intervenujucich podmienok, stratégii jednania a s akymi nasledkami.
Okrem toho sme pokracovali v hl'adani d’al§ich vlastnosti kazdej vlastnosti
a zaznamenavali sme dimenzie kazdého pripadu. Vysledky skiimania vztahov
medzi jednotlivymi kategoriami su prehl'adne zoskupené v tabul’ke 8.

Ignorovat’ axialne kodovanie v priebehu analyzy dat méze byt pri¢inou
fragmentarizovaného a nezaostreného popisu, v ktorom absentuje jednotiaci
motiv pribehu a vystupom je len popisny text (Sed’'ova, 2006, s. 52).
Paradigmaticky model ma nasledovnu podobu:

Tabul’ka ¢. 1: Paradigmaticky model

pri¢inné jav kontext intervenujice stratégie nasledky
podmienky podmienky jednania a

interakcie
potreby spolo¢na skolské pracovna zataz vyhladavanie ul'ahcéenie
ucitelov, praca rutiny pomoci, prace,
nazory ucitelov dohoda, del'ba | uSetrenie Casu
ucitel'ov na prace
spolupracu

Axialnym kédovanim sme induktivno-deduktivnym spdsobom prepojili
subkategorie do vzt'ahu ku kategoériam a subkategdrie medzi sebou na zaklade
umiestnenia pripadov na dimenzionalnych $kalach. Na tejto irovni sme ziskali
pomdcku na triedenie udajov. Data boli v procese selektivneho kodovania
preskupené.

Selektivne kodovanie

Selektivnym koédovanim rozumieme proces, kedy sa urci jedna centralna
kategoria, ktora je systematicky uvadzana do vztahu k inym kategoériam. Tieto
vztahy sa neustdle overuju a kategorie sa zdokonaluju a rozvijaju. Centralna
kategéria by mala skimany jav dobre popisovat, mala by byt dostato¢ne
sirokd, aby obsiahla vSetky ostatné kategorie (Strauss, Corbinova, 1999, s. 86,
92). Vtejto faze vyskumu sme paradigmaticky model vznikajucej tedrie
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nahradili kauzdlnym modelom (s. 28). Centralnou kategoriou je spolupraca
ucitelov na priprave SkVP v zakladnej 8kole. Okolo nej je organizovany
analyticky pribeh a analyzované vztahy medzi jednotlivymi kategoriami.

Napriek tomu, e je mozné rozdelit’ priebeh spoluprace na priprave SkVP
v zékladnej Skole na jednotlivé etapy, nemusia nimi ucitelia prechadzat’
postupne. Ved’ cielom zvlidania pripravy SkVP su progresivne aktivity
ucitel’ov, pripadne ich snahy udrzat’ ju ¢o najstabilnejSou. To si ale vyzaduje
neustale prisposobovanie sa meniacim sa okolnostiam a podmienkam. Takze
pravidelnost’ spoluprace nemozno presne analyzovat bez procesu (Strauss,
Corbinova, 1999, s. 116). V zavere prispevku je opisana dynamika procesu
spoluprace.

VYSLEDKY VYSKUMU

Jadrom nasledovnej casti je popis spoluprace ucitelov =z hladiska jej
charakteristik. Tymito charakteristikami, ktoré povazujeme za stavebny pilier
pre analyzu fenoménu spoluprace, su: trvanie spoluprace, spdsob spoluprace
a predmet spoluprace.

Trvanie spoluprace znamena Casovy usek, pocas ktoré¢ho ucitelia na priprave
SkVP spolupracujii. Spdsob spoluprace je charakteristika konativna; skimame
vyjadrenia uclitelov na otdzku ako spolupracuju. Analyzou predmetu
spoluprace vykresl'ujeme jej obraz zhladiska toho, na com ucitelia
spolupracuju.

Trvanie spoluprace

Vsetci skumani u¢itelia maju moznost’ na priprave SkVP spolupracovat’ a tito

moznost’ aj vyuzivaju. Cas venovany spolupraci zavisi od predmetu spoluprace.

Klara k otizke trvania procesu spoluprice uvadza: , CiZe to vyplynie z tej

situdacie aztej potreby.” Z analyz rozhovorov vyplynuli tieto Grovne jej

trvania:

(1) PrileZitostne:  Ucitelia spolupracuju  podla potreby, alebo vobec
nespolupracujii, lebo to nepovazuju za potrebné. Pre prilezitostni
spolupracu je typické jej kratke trvanie. Vlasta vravi, Ze: ,, Ale urobim to,
pomozem ti po tejto dalSej hodine, tam mam volno a vybavim ti to. *

(2) Pocas rieSenia ulohy, postup linedrny: Na tejto Grovni ma ciel’ spolo¢nej
prace ucitel'ov SirSie a komplexnejsie pokrytie, s jednoznacnym zaverom,
preto je aj jej trvanie dlhie. Zelmira popisuje tito rutinu takto: ,, Mali sme
stretnutie, kde boli vSetci kolegovia, kde pani riaditelka predniesla, co ten
Skolsky vzdeldavaci program je, ¢o to obndsa, zZe to treba spracovat, Ze su
tam také kritéria, to, to a to, obsahuje to také predmety, to a to, zlozky, ciele
a to sme si vSetko mali nastudovat. Bolo to spristupnené na vlastne takej
chodbe, ktoru mame, kde vsSetci chodime, kde sa stretdavame, zapisujeme.
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Bolo to tam, takze aj na stranke sme si to mali prestudovat, precitat.

A potom odtial’ sa uz zacalo prispésobovat’ si to na vlastny vyucovaci

predmet, spracovavat’ na zaklade toho, co sme mali k dispozicii, Studovat,

takze asi tak.
(3) PriebeZne, postup cyklicky: Trvanie spoluprace je ovplyvnené vysledkom

rieSenia Ulohy, priCom sa analyzuje spitna vdzba na pociato¢né podmienky
a poziadavky. Zelmira napriklad hovori, Ze: , My sme zistili, Ze v druhom
rocniku je nedostatok hodin Citania. Su rozdelené tri hodiny dotacie
tyZdenne, ¢o je malo. Cize znovu sa to bude prerdbat a od budiiceho roku
bude citanie sucastou kazdého jedného dna.“ V takomto pripade ucitelia
neustale prispdsobuju a vylepsuju, aby mal zasah do SkVP pozitivny dopad
na ziakov.

Z analyz odpovedi ucitel'ov suvisiacich s tym, kol’ko spolupracuju, sme sa
najskor dozvedali, ze pracuji spolu neustale, aby usSetrili ¢as. O tom svedc¢i na
priklad vypoved’ Adriany: ,, Dosiahnut nieco jednoduchsie a rychlejsie. Hlavne
o ten cas ide...je to vzdy rychlejsie a kvalitnejsie.“ Na druhej strane im prave
nedostatok ¢asu brani v spolupraci. Prikladom tohto nazoru su vyjadrenia Klary
a Kamily: ,, Také sa stane, Ze niekto nestiha...ale urobim ti to, pomézem ti po
tejto dalSej hodine, tam mam volno a vybavim ti to.“ A nasledne podl'a Cubky
a Reginy pri vyjadreni ndzoru na problém brzdenia spoluprace vravia: ,, Cas,
casovad ndrocnost, casova tiesen a vela uloh.“ V kazdom z tychto pripadov ide
ale o prvu uroven trvania spoluprace. Su to pripady kratkodobé a jednorazové,
ktoré vyzaduji promptné a efektivne rieSenie. Ucitelia pravidelne odpovedali
vymenovanim vlastnosti tychto pripadov a ich podmienenosti ciel'mi
a kompetenciami.

Pre spolupracu na priprave SkVP je typicka tretia Groveii. Zelmira, citovana
ako reprezentant tohto modelu, napriklad dodava: ,, Cize to st veci, ktoré treba
celym rokom prejst a bude sa vytvarat viac-menej a aj sa uz vytvara. U nds sa
prerabaju zase nanovo plany, lebo ta casova dotacia je tam slabd.* Néasledne
pocas rozhovorov sme sa pravidelne dozvedali o potrebe spitnej vazby. Ked’
onej Laco hovoril, bolo zrejmé, Ze jej rieSenie nebude kratkodobé: ,, Tak ta
spdtnad vizba by mala byt. Lebo v podstate vela nariadeni, aj vela insStrukcii,
¢o sme dostavali aj z krajského uradu, aj z ministerstva Skolstva, maju svoje
nejaké minusy a ked' to nedame naspdt vediet, tak potom to bude tak aj
nadalej.

Okrem nutnosti spoluprace kvoli velkému mnozstvu tloh navysuje cas
potrebny na spolupracu aj postoj ucitel’a k praci. Brona napriklad hovori, ze:
,Pokial ma postoj kpraci taky, Ze chce to spravit a chce to spravit
zodpovedne, tak z toho plynie strasne vela uloh. “
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Sposob spoluprace

Ucitelia spolupracuju réznymi sposobmi so Sirokym zaberom pdsobnosti.

Niektoré st zamerané na vyjadrenie nazoru, ¢i poskytnutie rady, iné na

rozhovory, ktoré¢ vedu ku vzdjomnym dohoddm. So zretelom na tento uhol

pohl'adu mézeme sposob spoluprace rozdelit' do niekolkych kategorii: (1)

Rady — uzko Specifické: vacsinou s jasnym stanoviskom a jednostranné; (2)

Rozhovory — cielené a zdmerné: okruhy tém su Sirsie, pestrejSie a stanoviska

vzajomné, vicsinou prekonzultované; (3) Del'ba prace — dohody, spitnd vizba:

siroky zaber ulohy, na ktorej sa ucitelia podielaju spolu, s doérazom na
pozitivny prinos pre Skolu.

Podrobnejsia analyza tychto skupin je nasledovna:

(1) Rady — uzko Specifické: V popise sposobov spoluprace ja potrebné aspon
zmienkou sa vyjadrit’ ku skupine uzko Specifickych rad. Aj ked’ su tieto
jasne cielené a maju len kratkodoby charakter, znamenaju pre ucitel'ov a pre
Skolu velmi vela. Maju hlboky vyznam a velky prinos s dérazom na
vzajomné puto alebo dyadicky respekt. Napriklad podla Adriany: ,, Spravili
sme plany, ako sme mali a isli sme dalej. Len bolo logo zrazu a uz deti tak
viac citili tu Skolu, Ze uz je to nasa skola. Nejaky vztah.* Sonine uvahy st
vtejto rovine nasledovné: , A nie je Cclovek vztahovacny..ked
spolupracujeme, Ze ked niekto spravi chybu a ten druhy mu povie: tak toto
nebolo dobre, toto si mal robit tak a tak, Ze ten sa nebude urazat, ale
zamysli sa a spravi taku spdtnu reflexiu. Sebareflexiu, Ze sa zamysli, Ze ¢i
naozaj to tak bolo alebo nebolo a necha si aj poradit od toho druhého, aj
ked’ je mladsi, mozno menej skusenejsi, ale ma na vec iny pohlad. *

(2)Rozhovory — cielené, zamerné: Do tejto kategérie spadaju vzijomné

rozhovory, ktoré zostavaju v konkrétnej rovine problémov a ich rieSeni, ale
maju $irsi zaber. Igor analyzuje takto: ,, PretozZe tie rozhodnutia zhora nie st
najlepsie, nastupuje spoluprdca, Ze tam si povieme, ¢o by na to povedali
ostatni, lebo jeden moze mat mylny nazor.” Sona hovori: ,, Aj v priebehu
tych vychytavok, ked sa spravia plany..Ta prax, realita ukaze a viastne
kazdy si povie ten svoj ndzor, v ktorom predmete co by zmenil alebo inak
spravil a snazime sa v tych planoch spravit' kompromis, aby teda vsetci boli
spokojni... "
Je nutné povedat, Ze potreba ucitelov spolupracovat’ je na tejto Grovni
deklarovana intenzivnejsie. Ich spolocnd praca je neoddelitel'nou sucast'ou
ich kazdodenného Zivota v Skole. AgneSa rozprava o potrebe kazdodennej
spoluprace takto: ,,...70 sa neda bez spoluprdce — praveze ta tvorba a kazdy
sa k tomu vyjadroval. Jeho ndzor a Ze ¢o bude obsahovat.

(3) Del’ba prace — dohody, spiitnd vizba: Typickymi zastupcami tejto skupiny
st vietky sposoby spoloénej prace na priprave SkVP, nakolko umoziiuju
plan menit’, upravovat’ a prispdsobovat’ si ho na podmienky Skoly. Analyzy
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nasledkov si nenahraditelnym nastrojom na eliminaciu chyb a nedostatkov.
Zelmira bez vahania vravi, Ze: ,, U¢ime sa len na zdklade toho. Spracujeme
Jjednu verziu a tym, Ze sa bude ucit, prideme na to, ¢i je to tak, alebo nie je
to tak. Ked' to tak nie je, tak tym padom sa...dohodneme, Ze co sa dialo a co
sa stalo, Ze s tym nesuhlasime a chceme to zmenit...A prerobi sa to.* Viera
uvazuje takto: ,,...dali sme si dotdaciu napriklad v matematike pdt hodin
a mali byt tri. A zistili sme, Ze to nepotrebujeme, Ze sme si mohli tie dve
hodiny presunut...kazdy sa uci na viastnych chybach...realita ukaze. Nie
kazdy ucitel’ sa na negativne sklisenosti pozera negativne. Podl'a Renaty
napriklad: ,,...uz vieme, c¢o na dalsi rok. Uz teraz sme sa poucili. Uc¢ime sa
na viastnych chybach, lebo ideme po novom. A Drahusa dodava: ,,...ale td
moznost korigovat tam vzdy je...

Predmet spoluprace

Predmet spoluprace mozno popisat’ ako t ¢ast SkKVP, na rieseni ktorej pracuji

ucitelia spolo¢ne. V zasade je trojakého druhu:

(1)Jazykovd strdinka, terminolégia SkVP: Tuto tUrovei spoluprace sme
indikovali na zaciatku spoloénej tvorby SkVP a jej trvanie je kratke. Ked’ sa
dostala do povedomia ucitel'ov, otvorene ju nedeklarovali a vnimali ju ako
samozrejmu. Ingrid o nej rozmysla takto: ,, Td minimdlna spoluprdca, to su
diskusie, potreba poradit sa, aké su aktivity, aké su plany. Spoluprdca uz na
zaklade vytvarania nejakych vizii aj podla vzdelavacieho programu.
Matilda hovori o probléme jednotnej terminolédgie takto: ,,...bolo to velmi
tazké. Nikto nam nevedel poradit. Nikto nevedel, Ze ¢o chceme. Mne sa to
zdalo také zmdtocné...nejednotné. Ale nakoniec sme sa dopracovali aj v tom
programe. Velmi sa na tom zaklada, aby sa spravne vyrazy pouzivali...ked’
to tak ma byt, zvykneme si aj na to nove. *

(2) Formdlna a obsahovd stranka SkVP: Tato sa vrozhovoroch deklaruje
CastejSie a vzdy v suvislosti s potrebou ucitel'ov spolo¢ne riesit’ tento okruh
uloh. Milusa: ,, My sme to robili v podstate tak, ze individudlne s tym, Ze sme
boli na telefone a potom sme sa stretli tu a viastne tie vSeobecné casti sme
davali dokopy, aby to bolo spolocne.” Michaela: ,, Formdlne sme
komunikovali aj iné predmety. Poviem napriklad, Ze som komunikovala aj
s matikarkou. Alebo so Specialnym pedagogom.‘ Dana: ,,...a je to velmi
dolezité, pretoze, ked je Skolsky, tak by mal byt jednotny, uceleny. *

(3) Inovativne prvky a vyuzitie SkVP: Moznost’ pracovat’ tvorivo a zavadzat’ do
vyucby inovativne prvky deklaruju ucitelia vcelku pozitivne. Napriklad
Bernadeta to vysvetluje takto: ,,Ked si tam do toho chcel dat' tu viastnu
pridanu hodnotu, tak to si musel spracovat a to je kvantum casu, myslienok
a vsetkého...ze nejak ujednotit...ta vyhoda toho celého je, Ze teda naozaj
mdme volnost. Ze teda mézem si vytvorit na Skole ten program tak, ako je.*
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Na druhej strane je prave tato moznost vnimana ako zadtaz, ktord je
niektorymi uciteImi zvladnuta lahSie, inymi tazSie. Napriklad Gertrada
s Bernadetou hovoria, ze: ,,...ja, ucitel, ktory skoncil vysoku Skolu, mam
robit ucebné osnovy?..nikdy som sa to v Zivote neucila...” Ale prave
spolocna praca ucitelov pomaha tieto problémy riesit. , Ale vidy sa
dohodneme. Ja si vidy zvolam veduce predmetovych komisii a poviem, Ze
aky je problem a oni pridaju to svoje a dohodneme sa. *

Model spoluprace ucitelov

Vsetky tri kategorie, ktoré boli popisané vySSie — trvanie, spdsob a predmet

spoluprace — spolu vel'mi uzko stvisia. Nie je to teda tak, Ze by trvanie

spoluprace bolo naplnené spoloénou pracou na ¢omkol'vek v priprave SkVP.

Odpoved’ na otdzku suvisiacu s dizkou trvania je vzdy spojend so sposobom

spoluprace a s tym, ¢o je jej predmetom.

V priebehu analyzy sa ukazalo, ze existuju urcité stabilné typy spoluprace
ucitelov na SkVP. Stabilita sa prejavuje v spdsobe spoluprace. Spolo¢na praca
ucitelov moze variovat medzi réznymi Uroviiami, priCom mozno tdto
variabilitu vysvetlit meniacimi sa vonkaj§imi podmienkami — kratkost' ¢asu
a pracovné zatazenie ucitelov — v zasade ale prejavuje zndmky jedného
ztychto modelov, ako bude vysvetlené nizSie. V priebehu analyzy sa
centralnou rysuje kategoria predmet spoluprace, okolo ktorej st organizované
jednotlivé urovne spoluprace v zavislosti od ¢asu a spdsobu spoluprace
ugitelov. U ugitelov je primarne to, ¢o v SKVP treba pripravit, opravit ¢
zmenit a od tohto vyberu sa odvodzuje sposob spoluprace a ¢as na tato ¢innost’
potrebny.

Jednotlivé urovne st vyznacené v tabul’ke 2 a su identifikované takto:

(1) Nizka uroveni: Ucitelia spolupracujli, lebo to maju nariadené najcastejsie
vedenim $koly. Tento typ sa v ich praci vyskytuje len zriedkavo, alebo sa
vobec nevyskytuje. Pokial’ pracujii v tomto rezime, trva ich aktivita kratko
aje vel'mi uzko vyspecifikovana: ucitelia si vicSinou vzajomne radia a ich
rady sa tykaju formalnej stranky SkVP ¢&i spravnej terminologie;

(2)Strednda uroveri: Ucitelia pracuju spolu preto, lebo pocituji potrebu
spolupracovat’. Ich aktivity sii zamerané prevazne na formalnu a obsahovi
stranku SkVP formou vzajomnych rozhovorov. Pre postup ich prace je
charakteristicka linearnost’, bez skiimania spatnej véazby;

(3) VysSia uroveri: Spolocna praca ucitel'ov sa uskutocniuje z presvedcenia, trva
pocas celého skolského roka a ma cyklicky charakter. Ucitel’ sleduje zmysel
adopad svojej prace nad inovativnymi prvkami SkVP (atraktivnost
predmetov a efektivnost’ prace) a ich vyuziti.
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Tabulka &. 2: Model spoluprace uéitePov na priprave SkVP

MODEL SPOLUPRACE | nizka troveii stredna droven vysSia trovei
trvanie spoluprace prilezitostne pocas rieSenia ulohy, | priebezne, postup
postup linearny cyklicky
sposob spoluprace rady — uzko $pecifické rozhovory — cielené, delba prace, dohody,
zamerné spétnd vizba
predmet spoluprace jazykové stranka SkVP | formélna a obsahové inovativne prvky
a terminoldgia stranka SkVP a vyuzitie SkKVP

ZDROJE A OBMEDZENIA UCITELSKEJ SPOLUPRACE

V predchadzajucej Casti bola popisana spolupraca ucitelov s dorazom na jej
charakteristiky. Teraz sa zaujimam o zdroje a obmedzenia spoluprace ucitelov
na priprave SkVP v zikladnej kole. Budem sa teda snazit identifikovat’
najdolezitejsie pricinné podmienky: zistit’, preco spolupracuji v danom modeli,
najst’ faktory, ktoré spolupracu podporuju, a naopak, ktoré ju obmedzuju.

Zakladnym tvrdenim tejto Casti je vyrok, Ze ti, ktori rozhoduju o miere
kooperujucich aktivit v skole a ti, ktori uruji ich podobu, st vyhradne
ulitelia. Vzijomné vztahy medzi ucitelmi su s dérazom na spolupracu
mocensky symetrické. Spolupracuji vzdy, ked to povazuju za potrebné, alebo
ked’ st o spolupracu poziadani.

UCcitel’ské potreby

Potreby ucitelov predstavuju v predkladanej praci klacovu kategdriu. Pocas
analyzy dat sa javila vzdy tesnejSia a zretelnejSia zavislost’ medzi spolupracou
u¢itelov na priprave SkVP aich potrebami. Ugitelia pracujii spologne
s ohl'adom na konkrétne ciele. Tieto ciele sa tykaju samotnych ucitelov, kedy
tito potrebuju odbornu pomoc. Betka vykresl'uje tito skutocnost’ takto: ,, Ked’
niekto spravi chybu, na ktoru je upozorneny, tak...spravi sebareflexiu a necha
si poradit od toho druhého.“ Agnesa k tomu dodava: ,, VZdy sa radime, zZe ako
by si ty toto naucila a co by si povedala ty. “ Drahusa vystihuje tito skutocnost’
touto uvahou: ,, Ucitel nielen uci, ale sa aj uci od druhych. Potrebu pracovat
spolo¢ne vysvetl'uju ucitelia s dorazom na Specifikd skolského vzdelavacieho
programu. Brona akcentuje potrebu vzajomnej odbornej pomoci takto: ,,Ja,
ucitel, ktory skoncil vysoku Skolu, mam robit ucebné osnovy? No, nikdy som sa
to v zivote neucila, nikto ma to neucil a Ze mi daju par bodov, ¢o tam ma byt... "
Rovnako sa vyjadruje aj Matilda: ,,...Ale aj co sa tyka celkove vypracovat
vzdeldvaci program. Nebolo to lahké, robili sme to prvykrat. Aby sme si
wtvorili nové ucebné osnovy na predmety, ktoré sme si viastne my vytvorili.
Bolo to nieco nové pre nas, ale zvladli sme to...A ja som taky typ cloveka, ja
potrebujem mat pri sebe toho, kto mi prikyvne a tak odobrit veci...je dobré sa
poradit, vymenit si skusenosti, povedat si ndzory.
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Konkrétne ciele, ktort su prostrednictvom spoluprace ucitel'ov napliiované,
sa tykaju rovnako aj Skoly. Analyza dat ukazala ako najdolezitejSiu potrebu
usetrit’ spolupracou ucitelov ¢as a rovnako akcentovala pozitivny prinos pre
Skolu. Gertruda vravi: ,,Ja si myslim, Ze pozitivny by mal byt pre vietkych, pre
kazdého z nas a samozrejme v konecnom dosledku pre celu skolu.” Betka ju
doplna: ,, My to robime preto, aby sa vzdelanostna viroveii deti zvysila a aby to
vzdelanie malo ozajstny efekt.” Vlasta s Matildou opisuju tito potrebu
nasledovnou uvahou: ,, Mali sme rozdelené ulohy, kto ¢o urobi. Dohodli sme sa,
ktora co vypracuje. Pretoze najjednoduchsie bolo, aby jedna vypracovala jedny
plany alebo jedny osnovy, aby to bol jeden celok.” AgneSa vravi: ,, Tento rok
sme zistili my prvacky, ze v Prirodovede je jedna hodina zbytocna. Tak sme im
povedali, aby si o rok nedali Prirodovedu, ale nieco iné, co budu viac
potrebovat. Cize tam bez toho odovzdavania skiisenosti to nejde, nemoéze
fungovat.“ Vo vSeobecnosti mozno povedat’, ze pokial’ je potreba ucitelov
spolupracovat’ silnd, vznika vyssia Groven — spolupréca z presvedcenia.

Obe ucitel'ské potreby — akcent na ucitela a akcent na Skolu — tvoria
pri¢inni podmienku, ktord vykresl'uje model spoluprace ucitelov. Ucitelia
nepracuju spolo¢ne bez pric¢iny. Konaju tak preto, lebo tato ich aktivita vyplyva
z potrieb, ktoré prinasa ich kazdodenny zivot v Skole. Ak prihliadneme aj na
legislativne zmeny, ktorymi bol Skolsky vzdelavaci program do $kél taxativne
zavedeny, dovod pracovat’ spolocne sa javi v ovel’a zreteI'nejSom svetle.

Potreby ucitel'ov tvoria teda determinujuci faktor ich spoluprace na priprave
SkVP v zakladnej 8kole. Pritom je nutné zdoraznit, e celkovo akcentuju
potreby ucitela a potreby Skoly. Vo vztahu k trvaniu spoluprace mozeme
konStatovat, Ze ¢&im vidSia je potreba uéitelov na priprave SkVP
spolupracovat’, tym viac Casu spolupracou travia. Zaroven typ ucitel'skej
potreby urcuje spdsob, akym ucitelia spolupracuju arovnako aj to, Co je
predmetom spoluprace. Tento vztah vystihuje nasledovna tabul’ka:

Tabulka ¢. 3: Ucitel'ské potreby vo vztahu ku spésobu spoluprice
a k predmetu spoluprace

Ucitel’ské potreby akcent na ucitel'a akcent na Skolu

sposob spoluprace cielené rozhovory, vzajomné rady, del’ba prace, dohody, spétna vizba
vymena materidlov

predmet spoluprace formalna a obsahova stranka SkVP inovativne prvky a vyuzitie SkVP

Nazory uclitel’ov na spolupracu

Nézory uditelov na spolupracu na priprave SkVP sa vyznaéuji konzistentnos-
tou a su logicky jednotné. Napriek tomu, alebo prave preto, Ze je spolupraca
sucastou kazdodennej prace, ucitelia o nej nepremysl'aju. Tuto nereflektivnost’
plasticky vysvetl'uje Klara: “Ani o tom neuvazujem. ESte sa mi nestalo, Ze by
mi niekto nepomohol. Takze to beriem ako samozrejmost. Ja som sa v Zivote
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nezamyslala nad tym, ¢i by som nieco zvladla, alebo nezvladla, keby mi niekto
nepomohol.“ Tvrdenie, ze spolupracu ,beru“ ako samozrejmost, bolo
v rozhovoroch Casté.

Ocenovanou vlastnost'ou spoluprace je jej prinos v praci ucitel’a a zaroven
jej socializa¢ny prinos. Podl'a Xénie: , Kazda z nas, ked sa do niecoho spolu
pustime, tak sa snazime urobit to tak, aby to malo nejaky prinos.“ Ucitelia sa
spolo¢nou pracou navzajom inSpiruju, s kreativni a sucasne prejavuji zaujem
o nazor svojho spolupracovnika. Klara komentuje svoj kladny postoj ku
spolocnej praci takto: ,, Alebo aj vdcsia kreativita, lebo predsa len, viac je ludi,
viac ndazorov, viac napadov, cize pomdaha to vlastne aj tomu lepSiemu
vysledku. “ Drahusa vravi: ,, 4 ja hovorim o tom, Ze ucitel nielenZe uci, ale sa aj
uci od druhych.” Matilda vysvetlila ocenovany prinos spoluprace takto:
... Vazim si ndazor toho druhého a porovnam. Zelmira dodava: ,, Skiisenosti
hlavne tych starsich. Dam si poradit, takze viac-menej ide akoze fakt o to, Ze na
to su tu ti kolegovia, aby vedeli stiahnut na tu spravnu stranu: takto to urob,
lebo takto to je lepsie.

Niektori participanti dokazu vymenovat’ aj d’alSie pozitiva: vizba ku Skole,
upeviiovanie medziludskych vztahov, vediet a chciet vypocut si nazor
druhého, schopnost’ timovej prace. Vsetky argumenty sa tykaju strednej
a vysSej urovne spoluprace. Niz§ia Uroven — nazerajuc oCami skiimanych
ucitel'ov — tento pozitivny potencial nenachadza.

Ucitelia vedia spolupracu skor opisat’ a vysvetlit, ako zadefinovat. Tieto
popisy a charakteristiky st jednotné a odovodnené. V jednej otazke sa ale ich
nazory rozchadzaju: v situaénej zavislosti spoluprace po¢as pripravy SkVP.
Pokial’ maju totiz vysvetlit, ¢im je spolupraca na priprave SkVP $pecificka, ich
nazory su rozdielne. Henrieta vysvetl'uje spdsob spoluprace takto: ,, To zdlezi
od situdcie. Konkrétne akd je situdcia.* Jej ivahy dopliiaju Zelmira s Agnesou:
,,...Ucime sa len na zaklade toho. Spracujeme jednu verziu a tym, Ze sa bude
ucit, prideme na to, ¢i je to tak, alebo nie je to tak. Ta spolupraca tam funguje
stale. “ Na druhej strane Kamila, ktora uc¢i 12 rokov, vravi: ,, Odkedy som tu, tak
to takto funguje. Spolupraca sa nerozliSuje podla toho, Ze ja ti pomoézem
s osnovami, alebo vybrat Ziakov na olympiadu. To je jedna spolupraca. Ema
ju dopiﬁa: ,, To sa neodvija od SkVP, ale od toho, aki sii ludia.

Kym je popis spoluprace ucastnikmi vyskumu deskriptivny, k jednému sa
vyjadruju jednoznacne: prekazkou spoluprace je ¢as. Explicitne opisuju tato
prekazku vsetci skumani u¢itelia. Michaela hodnoti: Cas, tych 10 minit alebo
15 minut, ¢o trva prestdavka, to je malo. Pripravit materialy, vybavit tie veci, za
ktoré sme zodpovedni.“ Vlasta s Reginou hovoria: ,, Cas, casovd ndrocnost,
casova tiesen. A vela uloh..su zadelené...to, o mame zadelené.“ Tieto
vyjadrenia sa tykaji nizSej urovne spoluprace, kedy ucastnici vyskumu riesia
otazky stivisiace s terminoldgiou &i jazykovou strankou SkVP. Podl'a Matildy:
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A vidy sme sa stretli, ked’ bolo treba, ked’ aj na pdt minut. Boli to dost také
pracovne, aj také hektické, by som nazvala, stretnutia, Ze kazdy: a takto to
robme a takto to dajme...to nas tak posuvalo dopredu. *

Ucitel'ské potreby a nazory ucitel’ov na spolupracu

Kategorie, ktoré boli popisané vysSie, ucitel'ské potreby a nazory ucitelov
na spolupracu pri priprave SkVP predstavuju premenné, ktoré uréuju podobu
spoluprace ucitel'ov v zakladnej Skole. Rozhoduju teda o tom, akym spdsobom,
na ¢om a ako dlho budu ucitelia spolupracovat’. Obe premenné posobia sucinne
a spolupracu jednoznatne navysuju. Ugitelia potrebujui na priprave SkVP
spolupracovat’ a tito potrebu aj explicitne deklaruju.

Potreby spoluprace ucitel'ov st vel'mi roznorodé a ich kone¢nym désledkom

je roznorodost’ modelu spoluprace, ktory je analyzovany vysSie. Nazory
ucitelov st rovnako ,pestré”, ¢o posiliiuje variabilitu modelu ucitel'skej
spoluprace.
»Brzdou* spolo¢nych aktivit ucitelov je podla ich nazoru nedostatok casu. Je
to tak skutocne? V nazoroch si moézeme vSimnut nejednoznacnost’, ktora sa
tyka prave Gasu potrebného na spoloénu pripravu SkVP. Renata na otazku, ako
tvoria SKVP: ,,...Aby sedeli vsetky hodiny tak, ako md byt..co vypustit, co
pridat, takze na tom spolupracujeme priebezne a spolocne...” Bernadeta
krystalicky vysvetluje: ,, Ked' tam chceme dat ti viastnu pridanu hodnotu, tak
to sme museli spracovat. Ato je kvantum casu, myslienok a vSetkého."
Prikladom méZe byt aj odpoved Matildy na otazku, ako na priprave SkVP
spolupracuju: ,,...my sme mali velakrat také rychle sedenia. Ze prisiel nejaky
problém a teraz ako dalej? Tak vidy sme sa zisli vyucujuce na prvom stupni aj
tie, ktorych sa ten program este netyka...ked to bolo treba, tak aj na pdt
minut. **

K otazkam prekaZok v spolupraci sa uéitelia vyjadrujua va¢sinou takto: ,, Ale
velakrat...ze clovek aj chce, ale proste v priebehu toho procesu sa fakt neda na
to ndjst ¢as*, argumentuje Henrieta a Klara ju doplha: ,, Teraz ja nemézem,
lebo to, to ato, skus utohto. Lebo sa stane, Ze niekto nestiha.” V pozadi
nejednoznacnosti mdzeme vystopovat hlbSie suvislosti: ak je tUroven
spoluprace nizka, problémy s disponzibilnym ¢asom, ale aj s casom potrebnym
na spolupracu dokazu ucitelia pruzne vyriesit. Presunom na stredni a vysSiu
uroven spoluprace sa nedostatok Casu ako prekdzka spoluprace na priprave
SkVP v zakladnej $kole stava irelevantny, ucitelia nemaji potrebu ho riesit.

Pracovna zataz ako intervenujica premenna

Doteraz boli ako hlavné determinanty spoluprace ucitelov popisané ucitel'ské
potreby a rozprava ucitel'ov o spolupraci. Rozhodujuci vplyv na spolupracu ma
ucitel. VSetci ucitelia zahrnuti do vyskumu artikulovali v rozhovoroch
pracovnu zataZ, ktora vnimaju kazdym dnom. Této zat'az nie je sama osebe
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pri¢inou spoluprace, predstavuje intervenujucu premennd. Nevnimaju ju
negativne, naopak, spolu sich potrebami pdsobi synergicky a samotnu
spolupracu navysuje. Henrieta s Lacom vysvetl'uju: ,, To sa nedd, aby vsetko
robil jeden clovek, to by proste nezviadal. Vela pracovnych povinnosti. Takze
preto.” lgor dodava: , Sme na spolupracu odkdazani. Bez toho by sme
nestihali. *

Ucitelia deklaruji pracovnt zataz dvojakym spdsobom. Bud’, ako to vidiet’
v predchadzajtcej citacii, otvorene, alebo nepriamo, analyzou aktivit, ktoré
museli v priebehu tvorby SkVP podstipit’.

Pocas pripravy SkVP, ktorti vnimaju ugitelia ako zmenu v pristupe k praci,
ako zmenu v nazerani na zmyslanie a ako zmenu vo vzajomnych vztahoch, si
ucitelia uvedomuju potrebu spolupracovat’. Henrieta vysvetl'uje: ,, Pocas celého
roka sa prehodnocuje. Co bolo spravne a co nie. Na druhom stupni sa zaviedol
predmet  Anglictina v prirodnych veddach ako obohatenie anglického
Jazyka...teraz sa zistuje, Ze nie vSetky deti na to maji. Ze by sa malo urcit
nejaké kritérium na vyber tych Ziakov, zZe by to nemal byt len taky vyber, ako
sme si mysleli, Ze kto chce, pdjde na ten predmet vyucovaci. Cize tam aj to
delenie tych Ziakov do tych skupin, Ze nie kazdy Ziak na to md.“ Adriana ju
doplia: ,, Tam nastal aj problém, e ten vzdeldvaci program je nastaveny na
priemer tych Ziakov a napriklad ti Ziaci s poruchami ucenia alebo zo socidlne
znevyhodneného prostredia, kde rodicia sa im nevenuju tak, ako by sa mali,
alebo na to nemaju financie, ti Ziaci su uplne strateni v tomto programe. To
riesime individualnym pristupom. *

V rozhovoroch sa objavovali priklady vztahu pracovnej zataze a Casu.
Michaela rozprava o potrebe spoluprace v zavislosti znizit' pracovnu zataz:
., Ked' je v ramci jedného predmetu viacej kolegov a iny pripravi k nejakej téme
pracovné listy a poskytne mi, tak je to pre mna len vyhodou, usetri mi to cas.
A zase spdtne, ja nieco pripravim a posuniem kolegyni. Ta spolupraca je tu
neustale, cely rok. Neda sa nespolupracovat.

Na tychto prikladoch je vidiet, ako je spolupraca pri znizovani pracovnej
zataze uciteI'mi realizovana a aky vyznam jej ucitelia pripisuju. Participanti
znasej vzorky si vychadzaju v Ustrety poskytovanim materidlov, vyslovenim
vlastnych nazorov, prejavovanim zaujmu, hladanim efektivneho a zmyslupl-
ného riesenia nastolenych tuloh a aktualnych problémov.

Zdroje a obmedzenia vo vzt’ahu k modelu spoluprace

V tejto Casti boli identifikované tri premenné, ktoré predstavuju zdroje
a obmedzenia spoluprace uéitelov na priprave SkVP. Dve z nich — uéitel'ské
potreby a rozprava uéitelov o spolupréci na priprave SkVP — mozZno povazovat
za pri¢inné podmienky, pracovni zataz potom ako intervenujucu premennu
(Strauss, Corbinové, 1999; Sed'ova, 2006, s. 92).
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Ucitel'ské potreby st zdrojom spoluprace ucitel'ov v pravom zmysle slova,
lebo ¢im viac su pocitované ¢i vyjadrované, tym vicsia je miera spoluprace.
Rovnako aj rozprava ucitel'ov o spolupraci jej kvantitu navysuje (pokial' by
absentovala, ucitelia by boli nesenzitivni a miera ich spoluprace by sa znizila).
Vsetci opytani ucitelia deklaruju nedostatok cCasu a jedinu prekazku v ich
spolupraci, ktort mozno identifikovat’ pri nizkej tirovni spoluprace. Pracovna
zataz ucitelov mdze spolupracu navySovat, ale aj znizit. Vzdy ale zostava jej
doplnkovym zdrojom, intervenujucou premennou.

Vsetky tri v symbidze posobiace premenné utvaraju model spoluprace
ucitelov. Vysledny vplyv zdrojov a obmedzeni spoluprace je schematicky
zobrazeny v tabulke 4.

Tabulka ¢. 4: Zdroje aobmedzenia vo vztahu k modelu spoluprace
ucitelov

MODEL nizka droven stredna uroven vysSia troven

SPOLUPRACE

ucitel’ské potreby nevyjadrované potreba odbornej | potreba skvalitnit’ $kolu
pomoci

nazory utitelov pozitivne pozitivne pozitivne

nedostatok ¢asu negativny nevyjadrovany nevyjadrovany

pracovna zat’az nevyjadrovana vnimana negativne vnimana pozitivne

KONTEXT SKOLSKEJ RUTINY

V predchadzajicom texte bol najskor vymedzeny fenomén spoluprace ucitelov
anasledne boli identifikované zdroje a obmedzenia, ktorymi je spolupraca
determinovana. Tieto zdroje a obmedzenia — nazory ulitel'ov na spolupracu,
ucitel'ské potreby a nedostatok Casu pdsobia na spolupracu ucitelov priamo
prostrednictvom ich vzajomného uvedomovaného jednania. Toto jednanie, pre
ktoré pouzivame zastreSujice pomenovanie Skolské rutiny, bude hlavnym
predmetom zaujmu v tejto Casti.

Nasledujuca kapitola vychadza ztézy, ze Skolské rutiny — opakované
a pravidelné aktivity, ktoré sa v Skole odohravaji — tvoria kontext, do ktorého
je spolupraca ucitel'ov ukotvena. V obidvoch skimanych Skolach bol kontext
tvorby SkVP identicky. Nariadenie vytvorit jeho adekvatny obsah vzislo od
vedenia §koly. Samotna konativna stranka pripravy SkVP bola podmienena
ochotou a kompetenciami samotnych ucitel'ov. Spolupraca je deklarovana ako
samozrejma, ¢i je to vyzdoba Skoly, priprava Sportového dna alebo tvorba
SkVP. Z rozhovorov vyplynul jednoznaény zaver: bez spolo¢nej prace by sa
SkVP vytvorit nedal, resp. jeho vyuzitie bolo u¢itelmi vazne spochybnené.
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Akcenty v Skolskych rutinach

Skolské rutiny v skamanych $kolach zahffiaju aktivity na zabezpeéenie chodu
Skoly (pracovné porady, tvorba rozvrhu atd.) ana aktivity spojené
s vyu€ovanim (priprava materidlov, u¢ebnych pomocok, uc¢ebne, planov atd’.).

V skumanych Skolach st pritom obe zékladné zlozky Skolskych rutin —
zabezpecenie chodu Skoly a vyuCovanie — akcentované réznym sposobom.
Ucitelia akcentujuci chod skoly sa venuju organizécii aktivit, zabezpeCovaniu
podkladov na pracovné stretnutia ¢i priprave rozvrhu atd., venuju sa
zviditelneniu Skoly. Prikladom je Adriana, ktora tieto spolo¢né aktivity
popisuje takto: ,, 4 na ti spolocnu nastenku dole, tam viastne prispievaju vsetci.
Ak bola nejaka zaujimava akcia alebo s detmi sa niekde bolo alebo niekto
nieco nejaké Specialne robil so ziakmi, tak tam je vlastne td ndstenka
Zaujimavosti a...“. Anabela ju dopiia: , Alebo, ked ndjde nejaké prdzdne
miesto na chodbe. Bol napriklad Deri vody, tak sme spravili taki obrovski rybu
alebo z Etickej vychovy nejaké veci, ked’ bol Valentin, tak sme srdiecka polepili
na steny, ktoré boli prazdne. A tak.” Akcent na zabezpecCenie chodu skoly je
zretel'ne spojeny s potrebou ziskat” Cas pre organizovanie Cinnosti, ktoré su
spojené so zivotom v Skole. Teda ucitelia, ktori akcentuju tato zlozku
v §kolskych rutinach, spolupracuji na priprave SkVP menej. To ale
neznamena, ze napr. Adriana nespolupracuje pri jeho priprave, v skuto¢nosti
venuje tejto ¢innosti menej ¢asu.

Ucitelia akcentujtci aktivity spojené s vyucovanim sa venuju zabezpeceniu
Studijnych materialov, didaktickych prostriedkov, pracovnych listov atd’.
Krystalicky vykresl'uje tento stav napriklad Matilda: Td spolupraca, ze sam
clovek...tam je dobré sa poradit, vymenit si skusenosti, povedat’ si ndazory. Ale
zase si neviem predstavit, aby jeden... povedzme... ucebné osnovy, aby tvorila
naraz nejakd skupina ludi. Ze naraz, na posedenie. Ze kazdy si ten svoj ndzor
povedat, nieco tak dat dokopy, ale aby tri, Styri hlavy tam boli.* Ingrid
vysvetluje takto: ,,...Neviem, ako sa to tam vykrystalizuje. Taky priklad, Ze
siedmaci podmet, prisudok a koniec. Predtym poznali vetné cleny...Takze bolo
to také narocné. Beriem syntax, podmet, prisudok, koniec. Siedmak viac
ovladat nemusi. “ U tychto ulitelov je potreba ziskat' Cas pre samotny chod
$koly niz§ia, preto ich podiel na priprave SkVP narasti. Néazor, Ze sa tito
ucitelia na zabezpeceni chodu Skoly nepodiel’aju, je mylny. V skutoCnosti sa
ale tejto aktivite venuju menej, alebo ju odstivajii na dobu mimo vyucovania.
To znamena, Ze ucitelia akcentujici aktivity spojené s vyucovanim
spolupracujti na priprave SkVP na rozhrani strednej a vysiej trovne.

Jednotlivi ucitelia pracuji vel'mi zretel'ne v danej aktivite. Niekedy sa ale
vyskytne situacia, ze ten isty ulitel tahd jeden den k akcentacii chodu
vyucovania a na d’al$i den zdorazni zviditenenie $koly. Podl'a toho sa bude
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menit celkovy &as, ktory ucitelia spolupracou na priprave SkVP stravia. Tieto
suvislosti schematicky vyjadruje tabul’ka 5.

Tabulka €. 5: Akcenty v Skolskych rutinach a ich suvislosti

akcent na zabezpecenie chodu §koly akcent na aktivity spojené s vyu¢ovanim
potreba ziskat' Cas pre Cinnosti suvisiace so | potreba ziskat' Cas pre ¢innosti sivisiace so zivotom
zivotom v $kole silna v Skole slaba
ucitelia travia menej Casu spolupracou na priprave | ucitelia trdvia viac ¢asu spolupracou na priprave
SkvP SkvP

Casopriestor

Model spoluprace ucitel'ov bol v kapitole...charakterizovany ako viac-menej
stabilny model ich spolo¢nej pripravy SkVP. Ako vravi Ingrid: ,,..Ci uz
v ramci predmetov, predmetovych komisii, z hladiska teda odborného, ako
v jednotlivych predmetoch. Tam spoluprdca uz na zaklade vytvarania nejakych
vizii aj podla nového Skolského programu. Tam, ked chceme mat nejaky
spolocny zdklad, na tom sa dohodnut musime, ¢i uz su to plany, osnovy. No
a potom pri roznych aktivitach, kde sa kazdy podiela svojim dielom...v
pravidelnych intervaloch. “ Pravidelnost’ spoluprace pri priprave SkVP, ktoru si
modzeme lahko vSimnut, ma pravdepodobne zaklad v kontexte, v ktorom sa
odohrava. Tento kontext je determinovany pravidelnostou v Skolskych
rutinach, pravidelnostou aktivit v ¢ase a v priestore. Sucastou tychto aktivit je
aj priprava SkVP, ktora nie je ndhodna a Zivelnd, ale stoji na pevnych
zakladoch ama svoje korene v navykoch ucitelov (v Skolach napriklad
pravidelne prehodnocuju SkVP, pravidelne ho pripomienkujii a pravidelne ho
upravuji). Navyky ucitel'ov st sucastou mnoziny, ktort tvoria Skolské rutiny.

Priestor ako dimenzia Skolskych rutin

Priestorom $kolskych rutin je predovsetkym samotna $kola, aj ked’ ¢asopriestor
Skolskych rutin zahfiia aj Skolsky dvor, skolu v prirode, kultirny dom a iné
miesta, na ktoré su skolské aktivity vysunuté.

Zakladnou charakteristikou priestoru — vzhl'adom k danému vyskumu — je
miera moznosti spolupracovat’ na priprave SkVP. Miera moznosti spolo¢nej
prace je v skimanych $koldch vnimana ako samozrejma zalezitost’, ako sti¢ast’
kazdodenného Zivota. Zelmira vyjadrila tento pocit takto: ,, Konkrétne sadneme
za pocitace, jedna rozlozi papiere, jedna diktuje, druha pise, tretia nahadzuje
¢isla, pocty hodin a tak. Lebo na jednu to je strasne vela.* Henrieta dodava:
A pocas celého roka sa prehodnocuje, ¢i to bolo spravne alebo nie.

V skiimanych §kolach nastalo niekol’ko pripadov. Kazdodenny zivot v $kole
prinasa so sebou situacie, kedy treba z akychkol'vek dévodov konat rychlo. Su
to prevazne také tlohy, ktoré su nariadené vedenim Skoly a priestorova
dimenzia spoluprace je v moduse minimalna moZnost’. Anabela vravi: ,, Mam
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nejaké priklady, co som nasla alebo vypracovala, tak vypracujem aj pre
kolegynu kopiu. Takze len tak, na chodbe, ze doniesla som aj pre teba, vezmi
si.“ Igor napriklad uvadza: CiZe sa viastne ani nemdme cas nejako velmi
Stretdvat, rozpravat sa, ale niekde sa to zbiera, ciZe taky system.

Stredna uroveii spoluprace na priprave SkVP je vo vztahu k priestorovej
schéme deklarovana ako troven, ktora disponuje jednak S$tandardnym
modelom priestoru — priaca vo dvojici, ¢i v malej skupine, ajednak aj
kombinaciou viacerych moZnosti — kabinetny systém véacsich skupin
a spoloéna praca u¢itelov v zborovni. Zelmira vysvetl'uje nasledovne: ,, Nds je
Sest' v kabinete, kazda s inym vekovym zameranim, takze kazda ma takisto svoje
problémy, svoju triedu, takze viac-menej...a ked nieco, Ze sa blizia pisomky
alebo Co, tak o tom sa bavime. Zostavenie pisomiek, co dame, ako dame, z coho
dame, kedy dame. Lubka s Lacom dodavaji: ,,4j u nas to tak funguje. Teraz
zostavujeme testy, tak si rozdelime, kto co spravi, aby to nerobil jeden, aby to
nespravil jeden. Ked' niekto vypadne, tak ten zaskoci zanho. Takze timova
praca.

Prikladom kombindcie viacerych moznosti je napriklad Zelkino vysvetlenie
spoloénej tvorby SkVP: ,, Ucéime sa len na zdklade toho. Spracujeme jednu
verziu a tym, Ze sa bude ucit, prideme na to, ci je to tak, alebo nie je to tak.
Ked' to tak nie je, tak tym padom sa, vzhladom na poradach, ktoré mavame
vzdy kazdu stredu v mesiaci, tak sa dohodneme, Ze co sa dialo a co sa stalo, Ze
s tym nesuhlasime a chceme to zmenit. Tak potom viastne kolegovia pritomni
na pedagogickej rade to odsuhlasia, schvdlia a je to tak. A prerobi sa to.* Je to
vlastne spolo¢na aktivita vSetkych ucitel'ov v zborovni, ktord ¢asto expanduje
aj mimo budovy Skoly: ,, Vsetko si zoberieme teraz domov, vylozime si nohy,
aspon to, ze si spravime kavu. Do 6smej budem pri pocitaci a pri papieroch,
hovori Adriana. Celestina dodava: ,,Roznymi spésobmi to bolo. Aj sme sa
niektori stretli, pokial sme vedeli nieco urobit, sme urobili. Viem, zZe kolegyne
sedeli u dalsej v byte. Tam to spolocne pisali, takze réznym sposobom. Ako kto,
ako to komu vyhovovalo. Potom sme to priniesli a odovzdali.

Cim je tato moznost’ vicsia, tym vysSia je Groved spoluprace a naopak.
Priestorova schéma vstupuje do jednotlivych Grovni modelu spoluprace tak,
ako je to zachytené v tabulke 6.

Tabul’ka ¢. 6: Priestorova schéma skoly vo vzt’ahu k tirovniam spoluprace

model spoluprace priestorova schéma

nizka Groven minimalna priestorovd moznost’
strednd uroven préaca v malej skupine

vyssia Groven praca vo vacsich skupinach

Miera, do ktorej je priestorovda schéma moZnostami nasytend, jasne
koresponduje s potrebami ucitel'ov spolupracovat’ na priprave SkVP. Pokial’ by
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bola tato potreba nulova, vznikla by minimédlna moznost. Naopak, v pripade
vysokej potreby spolupracovat vznika schéma kombinacie priestorovych
moznosti.

Cas ako dimenzia $kolskych rutin

Tak, ako je spolupraca ucitelov ukotvend v priestore, rovnako je ukotvena aj

v Case. Prave ¢as tvori hlavnu os $kolskych rutin. Ucitelia spolupracuju vtedy,

ked’ je tato aktivita priazniva v Case aj v priestore.

Klasickym prikladom je hodnotenie SkVP na konci §kolského roka, kedy sa
zéroven nastavujii jednotlivé ¢Gasti SkVP na zaklade vysledkov tohto
hodnotenia. Kristina vravi: ,, Vyhodnocujeme ho tak na konci roka...Verejne,
ako by som povedala. Zapiseme. Toto celkové hodnotenie sa uskutociiuje na
zaklade pravidelného kazdodenného monitorovania. Kristina vysvetl'uje: ,, Stale
ho dop[ﬁame. Denne. Co vyhovuje, to nechame, co nebolo dobré, to
vhodime.“ Bernadeta k tejto téme dodava: , Ale vidy sa dohodneme. Ze
povieme si. Ja si vidy zvolam vediice predmetovych komisii a poviem, Ze Co,
aky probléem som videla ja a ony pridaju do toho to svoje. A dohodneme sa.
Ako na chodbach casto, ale takto vo velkom dvakrat do roka. *

Ukotvenie spoluprace ucitefov na priprave SkVP v &asovej schéme je
univerzalny jav, vskimanych Skolach ale mozno determinovat rozdiely
v dizke trvania spoluprace na priprave SkVP. Tato schéma sa objavuje ako
pravidelnd Struktura casu. Nie je strnula, 1liSi sa napriklad bezny den od
mesaénej spoluprace, &i spoluprice na celkovom hodnoteni SkVP, ktora sa
kona raz ro¢ne. Tato odlignost’ je v diZke trvania spoluprace, v jej poGetnosti a
v jej miere a indukuje tri zakladné integracie:

(1) Uplnd integrdcia: Spolotna praca na SkVP je sudastou kazdého dia, je
sporadickd atrvd len velmi kratko. UCcitelia rieSia napriklad problém
suvisiaci s rozdelenim Zziakov v triede na dva predmety pocCas jednej
vyuéovacej hodiny a jeho dopad na SkVP, tyzdennt polhodinovi dotaciu na
predmet alebo konzultuju odbornu terminolégiu. Takychto situacii je vel'mi
vela, ako opisuje Renata: , Lebo velakrat sa analyzuju nejaké ciastkové
veci, ktoré sa zistia. To asi aj po kazdej prestavke, hej? Prides do kabinetu
a povies: mam takyto problém, toto nevyslo. A ideme to riesit.” AgneSa
vyjadruje striktny postoj: ,, Kazdy den riesime nejaky probléem. Kazdu
prestavku nastane v niektorej triede nejaky problém, ked aj nie od Ziaka, ale
ucivo, ktoré preberame s kolegynami. Taka prestavka nie je, ze by sa nieco
nestalo alebo neriesilo. “ Regina napriklad riesi spdsob vysvetlenia nového
uciva: ,,Ja vysvetlujem nejaké ucivo a deti na mna pozeraju, Ze nechdpu.
Tak idem za kolegyniami, Ze aky ony na to maju systém a ako ony vysvetluju
to ucivo.” Kazdodenna casova schéma vypoveda o Castej arychlej
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spolupraci, ktord nezasahuje do hibky SkVP. Podla toho, &o sa riesi, sa
ucitelia orientuju v schéme Casu.

(2) Ciastoénd integrdcia: Spolupraca uditelov je do sustavy ¢asu a priestoru
zapojena, ale stcastou tohto zapojenia su aj dlhSie Casové useky bez
spoluprace na priprave SkVP. Tato sekvencia sa tvori vzdy s ohladom na
ucitelov. Charakteristicka je pre tento pristup spolocna praca ucitelov na
forméalnej a obsahovej stranke SkVP smesaénymi az Stvrtroénymi
odstupmi. Rendta komentuje svoju skusenost’ takto: ,, Lebo u nds, ked sa
robia pisomné prdace, ¢i su to Stvrtrocné, polrocné, tristvrterocne,
koncorocné, tak tam takisto musi byt timova praca, pretoze vsetci sa na tom
podielame, dno? Cize treti, Stvrty rocnik spolu. Teda tretiaci spolu, §tvrtici
spolu, takze tam takisto. Keby sme nespolupracovali, ja si to neviem
predstavit. “ Drahusa vysvetl'uje pracovné stretnutia metodického zdruZenia
s dorazom na pripravu SVP nasledovne: , Na metodickom zdruzeni sa to
prebralo, praveze ta tvorba a kazdy sa k tomu vyjadroval. Jeho nadzor a ze
¢o bude obsahovat. Alebo, ze ¢o tam dat a ¢o tam nedat. Tam sa na to
prizeralo, no aj na tom, predtym, ako to islo na papier, sa spolupracovalo.
No a uz potom to spisanie, aby to bolo, aby to presne sedelo. No, ale ako
kazdy plan.* Na tychto prikladoch mozno vidiet', Ze Ciastona integracia
spoluprace vykazuje jej silni schopnost Strukturovat’ c¢as. Jednotlivé
aktivity ucitelov su Clenené podla toho, kedy sa (v priebehu Skolského
roka) spolupracuje na SkVP (napriklad priprava testu konéi v ¢ase, ked’
treba riesit hodinové dotacie pre jednotlivé predmety).

(3)Minimdlna integricia: Cas, po¢as ktorého sa spolupracuje, je sice
minimalny, ale miera spoluprace je vysoka a zasahuje do hibky SkVP. Ide
o spolupracu na jeho priprave v polro¢nych intervaloch, kedy sa SkVP
prehodnocuje a na konci Skolského roka sa stanovia kritéria na d’alsi rok.
Predstavuje vyustenie schém predoslych, kedy ucitelia integruju ziskané
informacie a skusenosti do jednotného celku. Michaela komentuje vyhody
zavadzania inovativnych prvkov do vyucovania: ,, My sme na prvom stupni
pridavali Sportovii pripravu, aby sa nam deti viacej hybali, aby sme
predchadzali obezitam...A myslim si, Ze td hodina Sportovej pripravy sa
nam velmi osvedcila...Chodili sme sa v zime dva mesiace korculovat, co sa
velmi pacilo aj rodicom...Bolo to velmi dobré a chceli by sme pokracovat aj
s plavanim. Ta Sportova priprava je viastne taky predmet, kde si mézeme
my rozvrhnut osnovu uciva, co si tam zaradime také netradicné, ¢o na
hodinach telesnej vychovy nestihame robit. " Bernadeta dodava: ,, Vytvorili
sme si vlastné predmety, Gertruda robila Regionalnu vychovu, viastné
osnovy ato fakt islo od tych zdkladov, od vsetkého. Hravu geometriu,
Sportovii pripravu, takisto na druhom stupni.“ Matilda vysvetl'uje samotnt
realizéaciu takto: ,, 4 zistovali sme aj $kélky. Oni mali vlani svoje programy
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predprimdrne vzdelavanie, comu sa oni venuju. A deti, ktoré prichddzaju

knam zo skolok, maju napriklad cvicenie na loptach. My tu potom tu

Sportovii pripravu, pretoze na prvy stupern nadvizuje potom druhy stupen.

Sposob integracie spoluprace do Casopriestoru nie je samozrejme bez
suvislosti s ucitel'skymi potrebami, ateda ani bez suvislosti s modelmi
spoluprace. V pripade, ze ucitelia nevyjadruju explicitne potrebu spoluprace
(bud’ z dévodu minimalnej priestorovej moznosti, alebo z dovodu nariadenej
tilohy), spolupraca je stiastou ich aktivit a trva kratko. Ciastotna integracia
znamena pokrytie potrieb ucitel’a ziskat’ materialy, napady ¢i podporu pri praci
na obsahovej a formalnej stranke SkVP pocas spoloénej prace v kabinetoch.
V tretej Casovej schéme — v rezime minimalnej integracie — sa ¢innosti viazu na
kombinované priestorové moznosti spoluprace s akcentom na $kolu, kedy sa
rie$ia moZnosti inovativnych prvkov SkVP.

Tieto suvislosti, ktorych stucastou je aj priestorova schéma, si vyjadrené
v tabul’ke 7.

Tabulka &. 7: Casopriestor Skolskych rutin vo vztahu k modelu spoluprdce

ucitel’ské potreby

nevyjadrované

akcent na ucitel'a

akcent na $kolu

¢asova schéma

uplna integracia

Ciastoéna integracia

minimalna integracia

priestorova schéma

minimalna priestorova

praca v malej skupine

praca vo vacsich

moznost’ skupinach

model spoluprace nizka iroven strednd uroven vysSia uroven

ZAKOTVENA ,TE(')RIA SPOLUPRACE UCITELOV ZAKLADNEJ
SKOLY NA PRIPRAVE SkVP

V predchadzajicej Casti boli analyzované najdolezitejSie vysledky vyskumu.
V tejto Casti si kladieme za ciel’ tieto vysledky zosumarizovat’ a na tejto baze
vytvorit' zakotvenil teériu spoluprace ucitelov na priprave SkVP. Uz sa
nebudeme pohybovat’ na trovni konkrétnych §kol, ale na urovni teorie, ktora
by mala platit’ pre akukol'vek zakladnu skolu.

Zakladny analyticky pribeh

Spolupraca ucitelov na priprave SkVP je jav, ktory je socializovany v kole.
Skolska socializacia spoluprace ugitelov zahfiia vplyv funkcionalny (kontext
Skolskych rutin), priCom v pozadi stoja vzdy potreby ucitelov a ich rozprava
o spolupraci, ktoré spolupracu sytia a nedostatok ¢asu, ktory je jej prekazkou.

Vypracovanie zakladného analytického pribehu

Spolupracu ugitelov na priprave SkVP ako zékladny jav mozno skiimat
pomocou predmetu spoluprace, mnozstva Casu, ktory ucitelia spolupracou
travia a nakoniec pomocou spdsobu, akym ju realizuji.
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Existuju dve zdkladné pricinné podmienky, ktoré spolupracu ucitel'ov na
priprave SkVP v zakladnej $kole navysuja, a teda su jej zdrojom. St to potreby
ucitelov spolupracovat’ aich rozprava o spolupraci. Na druhej strane
nedostatok ¢asu spolupracu znizuje, predstavuje jej hlavné obmedzenie.

Utitel'ské potreby a ich spolo¢na praca na priprave SkVP existujii v tiplnej
sucinnosti. Uc¢itelia dokazu spolupracovat’ iplne funkéne za ucelom saturacie
svojich potrieb. Medzi tieto potreby mozno zahrnit' dve: akcent na ucitel’a
a akcent na Skolu. Doraz na ucitela vedie k spolo¢nej praci so zamerom
vzajomnej odbornej pomoci, kedy je samotny ucitel' bezradny alebo si
potrebuje spravnost’ svojho rozhodnutia nechat’ odobrit. Akcent na skolu vedie
k tomu, aby ucitelia uSetrili spolo¢nou pracou ¢as a zaroveii mala pozitivny
prinos pre Skolu. Vztah ucitel'skych potrieb a spoluprace ucitel'ov na priprave
SkVP je teda pozitivny.

Rozprava ucitelov o spolupraci je jednoznacne konzistentnd, logicky
jednotna, ale malo reflektovana. UCcitelia ocenuju jej prinos v praci ucitela,
nakol’ko s vzajomne inSpirovani a vo svojej praci su kreativni. Na druhej
strane mé spolupraca aj silny socializa¢ny prinos, nakol’ko prejavuju zaujem
o svojho spolupracovnika. Suzvuk ucitel'skych potrieb arozpravy ucitelov
o spolupraci na priprave SkVP je uéitelmi reflektovany pozitivne.

Cas ako prekazka v spolupraci je u¢itelmi vnimany negativne. Pri nizkej

urovni spoluprace dokdzu ale ucitelia Casovy problém operativne riesit, pri
vyssej urovni sa tento stava irelevantnym.
Vplyvna podobu spoluprace ucitelov ma pracovna zataz, ktora moze
spolupracu navysSovat, ale aj =znizit. Ak pdsobi s potrebami ucitelov
synergicky, spolupracu navysuje. V opa¢nom pripade nema na mieru a kvalitu
spoluprace vplyv, preto pdsobi ako intervenujica premenna.

Spolupraca uéitelov na priprave SkVP sa uskutoéiiuje v kontexte Skolskych
rutin, teda pravidelne sa opakujucich kazdodennych aktivit, ktoré sliizia jednak
na zabezpeCenie chodu Skoly ako takej, ale zahfnaju aj aktivity suvisiace so
samotnym vyu¢ovanim. Skolské rutiny vytvaraji ¢asovy a priestorovy systém,
do ktor¢ho je spolupraca ucitelov vElenena. Sposob tohto vclenenia — miera
spoloénych aktivit ucitelov, ich podetnost’ a dizka ich trvania — vyrazne
ovplyviiuje spolupracu ucitel'ov.

Skolské rutiny predstavujii prostrednictvom svojich pravidelnych rytmov
silny socializatny nastroj, ktory je ucitelmi velmi slabo reflektovany.
Ovplyviujii samotna spolupracu, nakol’ko vytvaraji jej ramec, v ktorom sa
odohrava. Tento ramec si novy ucitel’ postupne osvoji ako prirodzeny, ¢im sa
postupne vytvoria jeho pracovné navyky. Moézeme povedat, Ze predstavuju
tlak, ktory spolupracu novych uéitelov prispdsobuje skalnym. Skolské rutiny
pritom ovplyviiuji jednak spolupracu ucitelov, ale aj ich pracovnu zataz.
Okrem toho maji Skolské rutiny vplyv aj na potreby ucitelov, lebo rozne
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usporiadanie Skolskych rutin ma za nésledok rézne mnozstvo Casu, ktoré
ucitelia potrebuji bud’ na vyucovanie, alebo na rozvoj skoly.

Kauzalny model
Na baze konceptualizacie zakladného analytického pribehu mézeme navrhnat
kauzalny model zobrazeny v schéme 1.

Schéma &. 1: Spolupréca uéitelov na priprave SkVP — kauzalny model

nazory W spolupraca
utitelovna [* > u¢itePov na
spolupracu priprave SkKVP
v zakladnej
Skole
uclitel’ské _
potreby J‘

pracovna zataz

A 4 : A 4

SKOLSKE RUTINY

Nézory ucitel'ov na spolupracu a ucitel'ské potreby posobia na spolupracu
ucitelov. Vztah nazorov ucitelov aich potrieb je vzajomne pozitivny. Tieto
uréuju podobu spoluprace na priprave SkVP. Na spolupracu pdsobi aj pracovna
zataz ucitelov (pdsobi ako intervenujuca premenna, ktora méze spolupracu
navysit’, ale aj znizit’). VSetko sa odohrava v stistave Casu a priestoru v kontexte
Skolskych rutin. Tento kontext ovplyvnuje jednak model spoluprace, jednak
pracovni zataz, ale aj ucitel'ské potreby. Pritom je spdtne dotvarany
ucitel'skymi potrebami (Skolské rutiny su prispésobované potrebam ucitel'ov).
Spolupraca je priamo napojena na Skolské rutiny, ktoré zabezpecuju
socializa¢ny vplyv.
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Vzt'ahy medzi kategériami

Kategorie kauzalneho modelu, ktory je popisany vysSie, si navzajom uzko
prepojené. Teraz sa pokisim vztahy a prepojenia zjednotit do celku, do
teoretického modelu, ktory vysvetluje rozne typy spoluprace ucitelov na
priprave SkVP. Vychodiskom je kategdria model spoluprace ugitelov, k tejto
kategorii s naviazané ostatné.

Spolupraca uditel'ov je uréena tromi prvkami: trvanie spoluprace, spésob
spoluprace a predmet spoluprace, ktoré si sucastou modelu spoluprace.
Tieto sa vyskytuju v roznych charakteristickych kombinéciach, preto mozno
rézne typy spoluprace analyzovat prostrednictvom kategorie model
spoluprace. Spolupraca méze prebiehat’ na troch rdéznych trovniach: (1) Nizka
uroven: uskutociiuje sa prilezitostne, ucitelia si odovzdavaju velmi tzko
$pecifické rady apredmetom ich spoluprice je jazykova stranka SkVP,
nanajvy$ odborna terminoldgia; (2) Stredna uroven: spolupraca trva pocas
rieSenia ulohy, postup spolocnej prace ulitelov je linedrny, vedu cielené
rozhovory, ktorych hlavnou néapliiou je obsahova a formalna stranka SkVP; (3)
Vys§ia uroven: spolupraca ucitelov je priebeznd, ma cyklicky réz,
charakteristicka je del'ba prace, spitna védzba a vzdjomné dohody, ich praca je
zaostrend na inovativne prvky SkVP.

Hlavnym zdrojom spoluprace na priprave SkVP st potreby ulitelov,
menovite potreba odbornej pomoci a potreba pozitivneho prinosu pre Skolu.
Vseobecne modzeme povedat, Zze ¢im viac tieto potreby ucitelia pocituji
a deklaruji, tym viac Casu spolupracou travia a konkrétny typ ucitel'skej
potreby urcuje spdsob a predmet ich spoluprace. Pokial’ ucitelia nevyjadruju
ziadnu z tychto potrieb, ich spolocna praca sa dostava na nizku uroven —
nariadenie. Ak je pritomna len potreba odbornej pomoci, spolupracuje sa na
strednej tirovni a riesi sa formalna a obsahova stranka SkVP. Ked' sa k tejto
potrebe pridruZzi aj potreba pozitivneho prinosu pre skolu, vznika tretia iroven
spoluprace, ktorej predmetom st inovativne prvky SkVP ajeho prinos pre
Skolu.

Nazory ucditelov na spolupracu st pozitivne na vSetkych urovniach modelu
spoluprace. Vyznacuju sa konzistentnostou a logickou jednotnostou nazorov.
Popis spoluprace ucitel'mi je skor deskriptivny, ako presne zadefinovany. Je to
pravdepodobne sposobené tym, ze spolupraca je sucastou kazdodennej prace
ucitel'ov, vnimaju ju ako neoddelitel'nu sticast’ zivota skoly.

Pracovna zataZ vystupuje vtomto modeli ako intervenujlica premenna,
ktora vplyva na zamery ucitelov. Na vySSej trovni spoluprace je pracovna
zataz vnimana pozitivne, je ,hnacim motorom® pri potrebe skvalitnit’ Skolu
a zvysit' aroven prace jej aktérov. Na strednej Grovni je naopak vnimana
negativne, predstavuje prekazku pri poskytovani vzajomnej odbornej pomoci.
Pracovna zat'az nie je pri nizkej arovni spoluprace vyjadrovana.
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Kontextom, v ktorom sa spolupraca ucitelov uskutocnuje, st Skolské
rutiny. Tie ovplyviiuju spolupracu ucitelov podla toho, ktory akcent je v ich
¢innosti dominantny. Ak je v popredi doraz na ucitel’a, je uroven spoluprace
nizSia — dominuje potreba spolupracovat’. Pri akcente na Skolu sa uskutociiuje
spolupraca na vyssej Grovni.

Vsetky vzt'ahy uvedené v tejto Casti st schematicky zachytené v Tabulke 8,
ktord predstavuje suhrn navzajom prepojenych podmienok s dorazom na
rozliSenie troch tUrovni modelu spoluprace. V tabulke su rozclenené
podmienky, ktoré generuju nizku, stredn a vysSiu Groven spoluprace.

Tabul’ka €. 8: Spolupraca ucitel'ov: vztahy medzi kategoriami

model spoluprace nizka Grovenl strednd troven vyssia Groven
trvanie spoluprace prilezitostne pocas rieSenia tlohy, priebezne, postup
postup linearny cyklicky
spdsob spoluprace rady — uzko Specifické rozhovory — cielené, del'ba prace, dohody,
zamerné spétnd vizba
predmet spoluprace jazykova stranka SkVP | formalna a obsahova inovativne prvky
a terminologia stranka SkVP a vyuzitie SkVP
uditel'ské potreby nevyjadrované akcent na ucitel’a akcent na §kolu
nazory ucitel'ov pozitivne pozitivne pozitivne
na spolupracu
pracovna zat'az nevyjadrovana vnimana negativne vnimana pozitivne
nedostatok ¢asu vnimany negativne nevyjadrovany nevyjadrovany
akcenty v Skolskych | akcent na zabezpeCenie | akcent na zabezpelenie akcent na zabezpecenie
rutinach chodu skoly chodu skoly vyucovania
a vyucovania

Zaver

Spolupracu uéitelov na priprave SkVP v zékladnej $kole mozno popisat
pomocou kategérie model spoluprace, ktord zahtfiia trvanie spoluprace, sposob
spoluprace a jej predmet. Model spoluprace ulitelov sa vyskytuje v zasade
v troch obmenach: nizka troven, stredna a vysSia uroven, pricom kazda z nich
je spojena s konkrétnymi javmi na Urovni ostatnych kategorii (ucitel'skych
potrieb, Skolskych rutin, pracovnej zataze, nazorov ucitelov). Prepojenie
tychto kategoérii mozno znazornit' maticou, ktori mozno chapat’ ako subor
vzajomne prepojenych podmienok. Vzt'ahy medzi kategoriami su dynamicke,
v zavislosti od podmienok sa dynamicky menia.

Vysledky vyskumu potvrdzuji kIiCovy vyznam spoluprace ucitelov
v zékladnej 8kole, jej nevyhnutnost pri tvorbe SkVP av priebehu jeho
implementacie. SkVP vytvoreny bez spoluprace u¢itelov je podla nazoru
skamanych uéitel'ov nepouzitelny.

Na zaver prispevku sa pokusim o hutné zhrnutie odpovedi na otazky, ktoré
boli vyslovené v ivode. Spolupraca teda znamena pre ulitelov zefektivnenie
prace, nadobudanie skusenosti, zlepSenie klimy Skoly a akceptaciu medzilud-
skych vztahov. Je dolezitd, samozrejma a potrebnd. Vyvinula sa spontanne
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kvoli potrebam ucitel'ov skvalitnit’ pracu a polozit’ zaklady atraktivnej Skoly.
Spolo¢na praca ucitel'ov znamend vymenu skiisenosti, vzajomné poradenstvo,
analyzu aktualneho stavu ajeho dopadu na vychovno-vyucovacie vysledky
ziakov. Znamend dohodu, vzijomné diskusie, rady a vymenu ucebnych
materialov.

Na zaver este inSpirativna mySlienka: Bolo by napriklad uZzito¢né skamat’
spolupréacu ugitelov na priprave SkVP v zakladnych $kolach s rozdielnym kon-
textom, zistit, aky vplyv mé spolupraca na jeho tvorbu a ziskané vysledky
premietnut’ do $kolskej politiky.

Zakotvena tedria tak, ako bola v tejto Casti formulovana, urCuje klucové
premenné procesu spoluprace ucitel'ov na priprave SkVP v zakladnej $kole a
vysvetluje vztahy medzi nimi. Ponuka metodologicky legitimny pokus
o vysvetlenie zvoleného problému, ktory je otvoreny d’alSiemu skiimaniu.
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Kritické myslenie pedagdgov strednych §kol

Martina Kosturkova
Fakulta humanitnych a prirodnych vied, PreSovska univerzita v PreSove

Anotacia: 'V predlozenej Studii sme sa zamerali na vyskum kritického myslenia
pedagogov strednych skol v Presovskom a KoSickom kraji. V ramci SR absentovali
empirické zistenia, ato bol hlavny dévod rieSenia tejto problematiky v praxi.
Zakladnym zdrojom ziskania empirickych udajov bol Watson-Glaserov test
hodnotenia kritického myslenia, ktorym sme zistovali schopnost individua analyticky
uvazovat.  Vyberovy subor vyskumu tvorilo 286 respondentov  KoSického
a Presovského kraja. Watson-Glaserovym testom hodnotenia kritického myslenia sme
zistili, Ze pedagdgovia strednych Skol dosahuju neuspokojivé vysledky v kritickom
mysleni. Kompardciou vysledkov britskych uchadzacov o pedagogicki profesiu (N =
64) sme zistili, Ze ich priemernd hodnota hrubého skore predstavovala hodnotu 64,25
bodov, co je v priemere priblizne o 23,10 bodov viac ako priemernéhrubé skore
(41,15) nasej vyberovej vzorky. Zaujimavostou je, zZe nds najlepsi respondent sa
v britskych referencnych uidajoch zaradil na uroven 20. percentilu, co interpretujeme
tak, ze priblizne 80 % populdcie je od neho lepSich. Hlavnu pricinu tohto
neuspokojivého stavu vidime v uprednostiiovani encyklopedickych vedomosti pred
kritickym myslenim v edukacii. Schopnost’ kriticky mysliet sa povazuje za klucovu
kompetenciu 21. storocia, preto odporucame posilnit celozivotné vzdeldvanie
pedagogov v tomto smere.

PEDAGOGIKA.SK, 2013, rocnik 4, ¢. 4: 283-298

KPucové slovd: Zameranie vyskumu kritického myslenia. Analyza kritického myslenia
pedagogov SS. Kompardcia britskych a slovenskych respondentov.

Critical Thinking of Secondary School Teachers. In the present study, we focused on
the research of critical thinking teachers of secondary schools in the Presov and
Kosice region. In Slovakia, there is an absence of empirical findings, and it was the
main reason for solving this problem in practice. The basic source of obtaining
empirical data was Watson-Glaser test, which we investigated the ability of an
individual to think analytically. The chosen set of research consisted of 286
respondents from Kosice and Presov region. By Watson-Glaser test, we found that
teachers of secondary schools achieved unsatisfactory results in critical thinking.
Using a comparison of the results of the British jobseekers teaching profession (N =
64), we found that the mean raw score was 64.25 points, which is an average of about
23.10 points higher than the average raw score (41.15) of our selection sample. It is
interesting that our best respondent in British reference data ranked to the level of 20.
percentile. The main cause of this unsatisfactory situation we see in preference
encyclopaedic knowledge before critical thinking in education. Critical thinking skills
are considered a key competence 21 century, it is advisable to strengthen lifelong
learning of teachers in this regardKey words.

PEDAGOGIKA.SK, 2013, Vol. 4 (No. 4: 283-298)

Key words: The focus of research of critical thinking. Analysis of critical thinking
secondary school teachers. Comparison of British and Slovak respondents.
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UvVOoD

V zmysle poziadaviek na sustavné skvalitiiovanie a zefektiviiovanie prace $kol
treba hlbsie analyzovat’ problémy tykajice sa vychovy a vzdelavania v eduka-
cii aponukat systematické rieSenia identifikovanych problémov. Kvalita
celého vychovno-vzdelavacieho procesu je dolezitou ulohou naSej spolo€nosti,
pretoze, ako mnohi odbornici konstatujt, kvalitné vzdelavanie ma rozhodujuci
vplyv na buduci rozvoj a prosperitu Statu.

Jednym zvadznych problémov je otdzka, ako naucit’ ziakov ucit sa.
Vysledky PISA 2009 pre Slovensko dopadli znova nepriaznivo. Naucit’ Ziakov
hodnotit’” veci ajavy, hodnotit’ seba ainych, je velmi ddlezitou oblastou
kognitivnych schopnosti ¢loveka. Ide o kritické myslenie. Dne$ni Ziaci stoja
pred obrovskou ponukou v oblasti poznania prostrednictvom informacnych
technologii. Zo strany dospelych/pedagdgov je potrebny citlivy pristup, aby sa
nauCili selektovat’ a hodnotit mnozstvo informacii. Preto je potrebné
vychovavat ziakov ku kritickému mysleniu. Na to potrebujeme kriticky
mysliacich ulitelov. Na zaklade uvedeného sme sformulovali tento vedecky
problém: ,,Aké je uroven kritického myslenia pedagogov strednych §kol?“

Cielom prace je zistit' a analyzovat’ uroven kritického myslenia stredoskol-
skych pedagogov. Ak chceme vychovat’ ziakov ako kriticky mysliacich udji,
potrebujeme poznat' uroven kritického myslenia ich pedagdgov, aby sme
v pripade potreby posilnili ich celozivotné vzdelavanie v tomto smere.

Empirické zistenia budeme v ramci diskusie konfrontovat’ s ndzormi odbor-
nikov, akymi st M. Portik, B. Kosova, B. Kasacova, A. Petrasova, 1. Turek,
M. Zelina a ini.

Stadia je vystupom projektu ,,Akceleracia rozvoja Iudskych zdrojov vo
vede a vyskume, inovacia a zlepSenie kvality vzdelavacieho procesu® (ITMS:
26110230069).

1 Zameranie vyskumu

Schopnost’ kriticky mysliet’ sa v naSej edukacnej praxi povazuje za velmi
narocnu a neprebadanti problematiku. Podstata tohto myslenia zahfiia v sebe
intelektualny proces zamerany na vys$Sie kognitivne procesy. Na Slovensku
absentuju empirické zistenia urovne kritického myslenia ucitelov. Tato
skutocnost’ bola jednym zddvodov, preCo sa dand problematika stala
predmetom vyskumného zameru.

1.1 Ciel’ a formulacia vyskumného problému

Problematika kritického myslenia patri od 90. rokov minulého storocia k ¢asto
nastolovanym témam slovenskej a ¢eskej pedagogiky, didaktiky, psychologie.
Kritické myslenie ako vSeobecna, prierezova kompetencia je vyuZitena
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v roznych profesidch aj sférach Zivota azodpovedd poziadavkam na
osobnostni vybavu cCloveka 21. storo€ia. Aj napriek tomu, Ze sa rozvoj
kritického myslenia zakomponoval do Statneho vzdelavacieho programu ako
cielova poziadavka, v ramci celého tizemia SR chybaju empirické vyskumy o
urovni kritického myslenia pedagégov zodpovednych za edukéciu ziakov. Ak
maju ucitelia rozvijat’ kritické myslenie svojich ziakov, su dostato¢ne pripra-
veni ako kriticky mysliaci l'udia? Hlavnym cielom vyskumu bolo diagnostiko-
vat' a analyzovat uroveri kritického myslenia pedagogov SS. Pre potreby
vyskumu sme formulovali tento vedecky problém: ,, Aka je uroven kritického
myslenia stredoskolskych ucitelov Kosického a Presovského kraja? *

1.2 Operacné definovanie premennych

Ustrednou premennou nasho vyskumu bolo kritické myslenie. Konstitutivne
sme ho charakterizovali ako schopnost individua zaujat stanovisko
k predlozenym tézam pozostavajucim z uloh zameranych na usudok, rozpoz-
navanie domnienok, dedukciu, interpretaciu, hodnotenie argumentov.

Uroveii kritického myslenia sme operacionalne definovali: sihrnné skore
vo Watson-Glaserovom teste hodnotenia kritického myslenia. Sthrnné skore
sme dosiahli pomocou piatich testovych oblasti zameranych na tsudok,
rozpoznavanie domnienok, dedukciu, interpretaciu a hodnotenie argumentov.

1.3 Charakteristika vyberového stiboru vyskumu

Vyskum trovne kritického myslenia sme realizovali v mesiacoch januar az
april 2012. Zahrnuli sme don desat gymnazii v PreSovskom kraji a tri
gymnazia v Kosickom kraji. Uprednostnili sme dostupny vyber (Svec, 1998),
ktory bol determinovany moZnostami vyskumnika a ochotou respondentov
zucastnit’ sa vyskumu. Testovania trovne kritického myslenia sa zac¢astnilo 286
pedagdgov strednych §kol Kosického a PreSovského kraja (do 10 rokov prax —
116 uciteliek, 51 ucitelov; nad 10 rokov prax — 76 uciteliek, 43 ucitelov).
Vekové rozpitie celého suboru pedagdgov bolo od 27 — do 53 rokov.

1.4 Metodika vyskumu urovne kritického myslenia

Metody zhromaZd’ovania udajov

Na zistenie urovne kritického myslenia pedagogov strednych §kol sme pouzili
Watson-Glaserov test hodnotenia kritického myslenia /T — 185/ — Forma C
(Watson, Glaser, 2000). Uvedeny test pozostaval zo série piatich testovych
cvi¢eni, zktorych kazda vyzadovala uplatnenie schopnosti analytického
uvazovania. CviCenia obsahovali taky typ informacii, aky bezne nachadzame
v novinach, ¢asopisoch alebo v médiach a zahriiovali komentare a tvrdenia,
ktoré by nemal Clovek slepo, bez kritického zhodnotenia, akceptovat. Test
pozostaval zo série piatich subtestov (Gsudok, rozpoznavanie domnienok,
dedukcia, interpretacia, hodnotenie argumentov). Boli uréené na meranie
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rozdielnych, ale so sebou suvisiacich aspektov kritického myslenia. Testové
ulohy vyzadovali zvazenie série tvrdeni (usudkov, domnienok, zaverov
a argumentov), vztahujucich sa na dany vyrok. Ulohou testovanej osoby bolo
prestudovat’ si kazdy vyrok a zhodnotit’ primeranost’ alebo platnost’ tvrdeni.
Subtesty formy C sa ukazali ako najvhodnejsie pre kazdodennu aplikaciu, ako
aj merajuce relativne diskrétne aspekty kritického myslenia. Watson-Glaserov
test vyvolaval reakcie na dva rozlicné druhy obsahov. Niektoré z cviceni
pozadovali od kandidata kritické hodnotenie vyrokov s neutrdlnou tematikou
(napr. pocasie, vedecké fakty a i.) iné sa zasa tykali politickych, ekonomickych
a socialnych otazok. Zamerne boli pouzité kontroverzné materidly, aby sa
ziskali informdcie o schopnosti individua kriticky mysliet. Test obsahoval 80
cvi¢eni. Hrubé skore Watson-Glaserovho testu bolo tvorené celkovym siétom
spravnych odpovedi. Autori testu neodporucali pouzivat' parcidlne skore
k evalvécii individudlnych vykonov za jednotlivé subtesty (Watson, Glaser,
2000, s. 8-9).

Statistické metédy spracovania

Pri charakteristikdch jednotlivych skupin sme pouzili zakladné Statistické
charakteristiky: pocletnost’ (n), priemer (x), medidn a smerodajnit odchylku
(s). Pri interpretécii vysledkov respondentov dosiahnutych v Watson-Glasero-
vom teste sme pouzili percentil.

Aj ked Watson-Glaserov test pontka Siroku skalu Statistickych tdajov pre
kategorie respondentov rézneho veku z réznych oblasti spolo¢enského Zivota,
pre naSu slovenska populaciu neboli zatial’ stanovené Specifické normy, preto
bol vytvoreny vlastny Statisticky subor referencnych tidajov.

2 Vysledky a analyza drovne Kritického myslenia pedagégov strednych
skol

Na testovanie sme sa rozhodli pedagégom vyberového suboru vyclenit’ cca 45
minut. Zaroven konstatujeme, Ze boli dodrzané vsetky odporucania autorov
testu. Pocas testovania sa nevyskytli Ziadne problémy. Pre zamer nasej prace
sme zistili:

— priemerni uroven kritického myslenia pedagogov strednych $kol vypoci-
tani priemernou uroviiou hrubého skore celého testu (za vsetky subtesty
spolu);

— rozdiel priemernej urovne v hrubom skére z hl'adiska pohlavia pedagdgov
strednych §kol;

— rozdiel priemernej urovne v hrubom skore z hl'adiska dizky praxe pedago-
gov strednych §kol (do 10 rokov prax, nad 10 rokov prax).

Vyskumom sme zistili, ze v ramci testovania vyberového stiboru pedagdégov
strednych $kol Kosického a PreSovského kraja (N = 286) najpocetnejsiu triedu
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predstavovala hodnota hrubého skore 41 (modus), ktortt vo Watson-Glasero-
vom teste dosiahlo 32 pedagégov (Co predstavovalo 11,19 %). Kumulativna
absolutna pocetnost’” v tomto hrubom skdre bola 152, ¢o znamend, ze 152
respondentov (52,98 %) nepresiahlo v teste hodnotu hranice hrubého skore 41
(z plného poctu 80 bodov). Zastipenie v ostatnych hodnotach hrubého skore
bolo nizsie. NajnizSiu hodnotu predstavovalo hrubé skore 29, ktorti dosiahol
jeden pedagog (0,35 %) a maximalnu hodnotu predstavovala hodnota hrubého
skore 55, ktort dosiahol taktiez jeden pedagog (0,35 %).

V tabulke 2.1 uvadzame popisné Statistiky dat vyskumu vyberového stiboru
pedagdgov strednych §kdl Kosického a PreSovského kraja.

Tabul’ka 2.1: Popisné Statistiky vysledkov Watson-Glaserovho testu vybe-
rového siiboru pedagogov strednych $kol KoSického a PreSovského kraja

Pedagégovia HS HS HS
strednych $kol max rozpitie kv s medlan kvan

Spolu 286 41, 15 55 4 66 38,00 41 00 44 00

N — pocetnost’

HS — hrubé skore

X — aritmeticky priemer
min — minimalna hodnota
max — maximalna hodnota
s — smerodajna odchylka
kvan. — kvantil

Priemerna hodnota hrubého skore, dosiahnutého vo Watson-Glaserovom
teste, u vSetkych pedagdégov predstavovala 41,15 bodov. Median v celom
subore pedagogov predstavoval hodnotu 41. Z tabul’ky moézeme vycitat, Ze
v intervale od hodnoty 38 bodov (hrubé skére — 25. kvantil) do hodnoty 44
bodov (hrubé skore — 75. kvantil) sa nachadzalo 50 % tohto Statistického
suboru. Varia¢né rozpitie v celom subore ulitel'ov predstavovalo hodnotu 26,
¢o znamena rozdiel medzi maximalnym dosiahnutym hrubym skoére (55 bodov)
amedzi minimalnym dosiahnutym hrubym skére (29 bodov). Smerodajna
odchylka v celom stibore bola 4,66.

Moznost’ porovnania vysledkov kritického myslenia pedagogov strednych
$kol vramci celého Slovenska nebola mozna, nakolko pri tejto kategorii
respondentov absentovali empirické zistenia. Z tohto doévodu sme vytvorili
vlastny (domaéci) subor Statistickych noriem.

Vo vztahu k urovni kritického myslenia pedagdégov strednych $kol sme
vybrali tabul’ku 12 (Watson, Glaser, 2000, s. 64), ktorej respondenti sa najviac
priblizuji nasim respondentom. V nej sa nachadzaja referenéné udaje britskych
uchadzacov o pedagogicku profesiu. Priemerné hrubé skore vybraného stboru
(N = 64) predstavovalo hodnotu 64,25. Smerodajnd odchylka bola 8,05.
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Priemerna hodnota hrubého skore nasich respondentov bola 41,15 a smero-
dajna odchylka bola 4,66. Rozdiel v skupinach predstavoval v priemere
priblizne 23,10 bodov v neprospech naSich pedagégov strednych Skol.
Z tabulky 2.1 moézeme napr. vycitat’, Ze u nas najlepsi ucitel’, ktory dosiahol
hodnotu hrubého skoére 55, nedosiahol ani 50 % z britského hodnotenia, to
znamena, ze bol pod priemerom (64,25) dosiahnutym britskymi respondentmi.
Tento respondent sa zaradil v britskej tabulke na urovni 20. percentilu, ¢o
z nasho pohladu interpretujeme tak, Ze od neho bolo lepSich priblizne 80 %
populacie. V nami vytvorenych referencnych udajoch tento respondent
dosiahol sty percentil, ¢o znamena, Ze v naSom subore stredoskolskych
ucitel'ov v kritickom mysleni nebol od neho nikto lepsi. Najpocetnejsiu triedu
predstavovala hodnota hrubého skére 41 (modus), ktorh vo Watson-Glasero-
vom teste dosiahlo 32 pedagogov, co predstavovalo 11,19 %. V referen¢nych
udajoch britskych respondentov toto hrubé skore predstavovalo jeden percentil,
¢o znamend, ze 99 % populacie bolo lepSich v kritickom mysleni. V nasich
referenénych udajoch je to 42. percentil, Co interpretujeme tak, ze 58 % popula-
cie nasho vyberového suboru bolo lepsich. NajnizSiu hranicu referencnych
udajov britské normy uvadzali pri hrubom skére 35. Z naSho vyberového
suboru do urovne tejto hranice (vratane) spada 32 stredoskolskych pedagdgov
(11,2 %). Konstatujeme, ze okolo 11 % naSich stredoskolskych ucitelov
preukdzalo velmi nizke analytické schopnosti prezentované hrubym skore
dosiahnutym vo Watson-Glaserovom teste.

Ukazalo sa, ze vysledky vyberového stiboru nasich pedagoégov vyznievaju
oproti vysledkom britskych uchadzacov o pedagogicki profesiu vel'mi
nepriaznivo. Na zdklade tejto skutocnosti konstatujeme, ze troven kritického
myslenia naSich stredoSkolskych ucitelov bola pod priemerom dosiahnutym
uvadzanymi britskymi respondentmi. Pedagdgovia strednych $§kol PreSovského
a Kosického kraja dosiahli v kritickom mysleni neuspokojivé vysledky.

Domnievame sa, Ze rozvoj spominanej schopnosti nie je prioritou u tejto
kategoérie respondentov. Zo spravy o ¢innosti Zdruzenia Orava vyplyva, ze do
projektu Citanim a pisanim ku kritickému mysleniu v $kolskom roku 2010/2011
bolo zapojenych 38 8§kol, z toho iba dve gymnazia a jedna strednd odborna
Skola (Zdruzenie Orava, 2011, s. 4-5). To by mohlo vysvetl'ovat, preco ucitelia
strednych $kol maji nedostatky v oblasti kritického myslenia.

Neuspokojivé vysledky vyberového suboru pedagdgov strednych skol
Kosického a Presovského kraja poukazali na potrebu zamyslat sa nad ich
celozivotnym vzdelavanim. Myslime si, Ze je potrebné vytvorit' flexibilnejsie
podmienky na podporu kritického myslenia nasich ucitelov.

Pri subore pedagogov strednych $kdl nebolo mozné stanovit’ nas predpoklad o
ich urovni kritického myslenia z dovodu absencie empirickych udajov na
Slovensku. Vysledky vyskumu tohto suboru sme analyzovali z nasho pohl'adu
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v kontexte s dostupnymi informaciami. V diskusii sme sa pokusili zamerat’ na
analyzu a mozné priciny, preco nasi stredoskolski pedagdgovia nedosahuji
vo Watson-Glaserovom teste uspokojivé vysledky v kritickom mysleni.

Watson-Glaserovym testom sme zistili, Ze skimana uroven kritického
myslenia vyberového stboru ucitelov strednych $kol vyjadrena priemernym
hrubym skore predstavovala 41,15 bodov. Zo 17 uvadzanych tabulieck Watso-
nom, Glaserom (2000, s. 62) sme vybrali tabulku 12 (uchédzaci o pedagogicku
profesiu). Priemerné hrubé skoére vybranej britskej skupiny (N = 64) predstavo-
valo hodnotu 64,25. Vysledky naSich pedagdgov vyznievaji oproti britskym
respondentom vel'mi nepriaznivo. Z vysledkov vyskumu dedukujeme, Ze
pristup v oblasti kritického myslenia britskych pedagdgov je na ovela vyssej
urovni ako u nas.

Hlavny dévod neuspokojivych vysledkov naSich pedagogov vidime v tra-
dicnom charaktere ucitel'skej profesie. Kosova (2007, s. 13) konstatuje, Ze je to
profesia prebiehajica celkovo v silne konzervativnom a do seba uzatvorenom
prostredi Skolskej triedy. Pol a Lazarova (2000, s. 11-12) identifikovali
niekol’ko kl'icovych prekazok z hladiska ucenia sa inovaciam (aj kritickému
mysleniu): priliSny doéraz na byrokratické pravidla a nariadenia, systémy
hodnotenia (ucitelov a Ziakov), ktoré nepomahaju skvalitnovat vyucovanie,
malé zapdjanie sa ucitelov do rozhodovania, izolovanost’ ucitel'ov, prekazky
v spolupraci medzi ucitelmi navzajom a s vedenim atd’. Lazarova (2005, s. 82)
pri¢iny vidi aj v skutocnosti, ze ucitelia nie su zvyknuti pracovat’ timovo,
nerealizuju pravidelné odborné diskusie o skusenostiach so skuto¢nou
otvorenou reflexiou a sebareflexiou. Ucitelia sa radsej prihlasia na nejaky kurz
mimo Skoly ajeho vysledky vyuzivaju predovSetkym pre seba. V kontexte
s uvedenym sa domnievame, ze proces vzdelavania naSich ulitelov pdsobi
neucelene a nesystematicky. Podl'a vyskumu Lazarovej (2005, s. 82) vyplyva,
ze hoci ucitelia deklaruji uvedomovanie si nutnosti sa vzdeldvat, prevazna
vacsina tvrdi, Ze nema Cas alebo peniaze a 40 % ho povazuje za zataz, ktora
psychicky a fyzicky vyCerpava. Finan¢ny fenomén braniaci dalSiemu
vzdelavaniu ucitel'ov zdoraznuje aj Portik (2007, s. 228).

Pohlad ucitel'ov na vlastné vzdelavanie podl'a Kosovej (2007, s. 13-14) je
vyrazne ovplyvneny tym, Ze $kolu neopustili od svojich Siestich rokov, a teda
svoje vzdelavanie si predstavuju tak, ako svoje vyucovanie Ziakov. Tento
pohl'ad je dost’ kriticky, ale tato skutocnost’ potvrdzuju aj d’alSie vyskumy
(Kosova, Kasacova, 2001; Lazarova, 2005). Uvedieme zaujimavé zistenia
vramci iného prieskumu zameraného na zistenie stavu kritického myslenia
v strednych Skolach v PreSovskom kraji (dostupny vyber respondentov).
Z vyskumu vyplynulo, Ze 83,33 %, t. j. 45 stredoskolskych ucitelov vie, ¢o je
kritické myslenie, ale 79,63 % znich (t. j. 43 pedagogov) nevie tento pojem
definovat. PoukaZzeme aj na dalSie zistenie. Aj ked 66,67 %, t. j. 36
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stredoSkolskych pedagdgov vyuziva vo vyucbe metddy podporujiuce rozvoj
kritického myslenia, 48,08 % z nich nevedelo (pri otvorenej otazke) uviest
konkrétnu metédu zameranu na rozvoj kritického myslenia (Kosturkova, 2012,
v tlaci).

Uvedené skutocnosti dokazuji, Ze permanentné vzdelavanie, nielen
v oblasti kritického myslenia, nie je prioritou nasich ucitelov. Na uroven
kritického myslenia pedagégov strednych §kol vplyvaju napr. tieto premenné:

e systém vzdeldvania,
e ochota pedagogov,
e finan¢né hladisko atd’.

Vysledky vyskumu dokazuju, Ze kvalita naSich ucitel'ov z hladiska ich
kritického myslenia nezodpoveda narokom uciacej sa spolo¢nosti. Rozvoj
kritického myslenia by sa mal stat’ prioritou d’alSieho vzdelavania, pretoze tato
schopnost’ sa povazuje za kI'icova kompetenciu. Aj ked’ financny fenomén je
dominantny, snahou vSetkych by mala byt ochota, zaujem a Ustretovost’
poskytnut’ nové poznatky ucitel'om, ktoré im pomézu v kariérnom raste.

Nasu analyzu sme sustredili aj na uroven kritického myslenia pedagdgov
z hladiska pohlavia. Prezentovana tabulka 2.2 nam poskytuje popisné
Statistiky vo vzt'ahu k skiimanej premenne;.

Tabul’ka 2.2: Popisné Statistiky vysledkov pedagégov vyberového stiboru
z hPadiska pohlavia

Pohlavie HS HS HS HS
rozpatle 25.kvan. | mediin | 75.kvan.

Zeny 192 4175 471 2 39,00 41,50 45,00
Muzi 94 § 39,91 ; ; 50 431 21 - 37,00 40,00 43,00
Spolu 286 41,15 29 55 466 26 38,00 41,00 44,00
N — pocetnost’

HS — hrubé skore

X — aritmeticky priemer
min — minimalna hodnota
max — maximalna hodnota
s — smerodajna odchylka
kvan. — kvantil

Priemerna hodnota dosiahnutého hrubého skore u stredoskolskych uciteliek
Presovského a Kosického kraja predstavovala 41,75 bodov. Median v ich
subore bol 41,50. Hodnoty v tabulke 2.2 ndm naznacujl, Ze v intervale od
hodnoty 39 bodov (hrubé skoére — 25. kvantil) do hodnoty 45 bodov (hrubé
skore — 75. kvantil) sa nachadzalo 50 % testovanych uciteliek strednych $kol.
Variacné rozpitie vsubore zien bolo 25, ¢o znamena rozdiel medzi
maximalnym dosiahnutym hrubym skoére (55 bodov) a medzi minimalnym
dosiahnutym hrubym skore (30 bodov). Smerodajnd odchylka v subore
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stredoskolskych uciteliek bola 4,71. Priemernd hodnota dosiahnutého hrubého
skére u muzov predstavovala 39,91 bodov. Median v tomto stibore bol 40.
Z tabul’ky 2.2 mézeme vycitat’, ze v intervale od hodnoty 37 bodov (hrubé
skére — 25. kvantil) do hodnoty 43 bodov (hrubé skére — 75. kvantil) sa
nachadzalo 50 % testovanych ucitelov (muzov) strednych §kol. Variacné
rozpitie vtomto stbore bolo 21 a smerodajna odchylka vtomto subore
respondentov bola 4,31.

Jednotlivé vysSie popisané hodnoty ndm prehl'adne zobrazuje nasledujici
graf.

Krabicovy graf : hrube skore
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Graf 1: Hrubé skore pedagogov strednych $kél KoSického a PreSovského
kraja z hPadiska pohlavia

Na zéklade vyskumnych zisteni mozeme konstatovat, Ze stredoSkolské
ucitel’ky dosiahli vo Watson-Glaserovom teste lepSie vysledky v priemere
o 1,84 bodov, oproti kolegom muzského pohlavia.

Sledovanti premennu stredoskolskych pedagégov z hl'adiska pohlavia sme
zistovali t-testom porovnania priemerov dosiahnutych v teste hodnotenia
kritického myslenia. Vysledky testovania preukdzali medzi stredoSkolskymi
ucitelmi  a stredoskolskymi ucitelkami signifikantny rozdiel v Grovni
kritického myslenia.

PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 4, 2013, ¢. 4 291



Vyskumom sme zistili, Ze Zeny dosiahli v priemere lepSie vysledky vo
vsetkych testovych oblastiach. Nakolko autori testu hodnotenia kritického
myslenia neodporucaju pouzivat parcidlne skore k evalvacii individudlnych
vykonov za jednotlivé testové oblasti, budeme respektovat’ ich odporucania.

Uroven kritického myslenia pedagdgov vyberového stiboru z hl'adiska dizky
praxe prezentujeme v nasledujucej tabul’ke.

Tabulka 2.3: Popisné Statistiky vysledkov Watson-Glaserovho testu
pedagégov strednych §kol KoSického a PreSovského kraja z hPadiska dlzky
praxe

Skupiny HS

utiteloy LY 1I:Iosz dtie ;-ISS kvan ﬁfdién 7

SS ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ P | = * | kvan
167 30 55 438 25 39 41 45

Do 10 s
rokov P s : : 4,
prax 1 f f f f ‘ ‘ ‘ ‘
Nad10 g 401 59 5p 487 2 37 41 44
rokov prax 6 i i i i i i i
Spolu 286 M2 s aes 26 3800 41,00 44,00
N — pocetnost’

HS — hrubé skore

X — aritmeticky priemer
min — minimalna hodnota
max — maximalna hodnota
s — smerodajna odchylka
kvan. — kvantil

Priemerné hrubé skore pedagoégov do 10 rokov praxe predstavovalo hodnotu
41,85 bodov, smerodajna odchylka bola 4,38. Priemerné hrubé skore
pedagogov nad 10 rokov praxe bolo 40,16 asmerodajna odchylka 4,87.
V priemere teda ucitelia vyberového suboru do 10 rokov praxe dosiahli lepSie
vysledky vo Watson-Glaserovom teste o 1,69 bodov ako ucitelia nad 10 rokov
praxe. Variabilita skore vo vyberovom stbore pedagdégov do 10 rokov praxe
bola nizsia ako vo vyberovom stibore pedagogov nad 10 rokov praxe.

Popisné Statistiky v tabul'ke 2.3 poukazuju na to, ze ucitelia do 10 rokov
praxe boli v kritickom mysleni lepsi ako ucitelia nad 10 rokov praxe.
Sledovant premennt stredoskolskych pedagogov z hladiska dizky praxe sme
zistovali t-testom porovnania priemerov dosiahnutych v teste hodnotenia
kritického myslenia. Vysledky testovania predstavujeme v nasledujicej
tabul’ke.
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Tabulka 2.4: Statisticki vyznamnost' rozdielov v drovni kritického
myslenia pedagégov strednych $kol KoSického a PreSovského kraja
z hPadiska dlZzky praxe

t-testy;

skup. 1: do 10 rokov prax (N =167)
skup. 2: nad 10 rokov prax (N = 119)

 Dol0

' rokov NELH ) G ; " Do 10 rokov prax ~ Nad 10 rokov prax
i . prax ot - p i i
IR : : - ® - ®
| s s s s
HS 4185 ¢ 40,16 . 3,051875 | 0,002489 4,385942 4,873518

N — pocetnost’

X — aritmeticky priemer
t — vysledok t-testu

p — hodnota

s — smerodajna odchylka
HS — hrubé skore

V tabulke 2.4 si mdzeme v§imnut’, ze hladina vyznamnosti je p = 0,002. Na
zaklade uveden¢ho konStatujeme, Ze test porovnania priemerov preukézal
signifikantny rozdiel v urovni kritického myslenia medzi sledovanymi
skupinami pedagdégov. Domnievame sa, Ze tento rozdiel mohol byt’ spdsobeny
v aspektoch, ako napr.: neochota starSich kolegov menit stereotypy, ich
nedostato¢na schopnost’ prisposobit’ sa novym situaciam, odliSnost’ postojov
anazorov (u starSich kolegov dominuju napr. sktsenosti; u mladSich kolegov
skor dravost’ atd’.). Podotykame, Ze je potrebné brat’ do uvahy subjektivne
aspekty, konkrétne situacie, zaujmy a pod.

Na zéklade uvedeného dedukujeme, ze ucitelia do 10 rokov praxe su
schopnejsi flexibilnejSie reagovat’ na spoloCenské poziadavky v ramei procesu
transformacie $kol ako ucitelia dlhodobejSie pracujuci v skolstve. Vysledky
prezentovanych vyskumov (napr. Svafitek, 2011) potvrdili va&siu snahu
o inovacie v Skolstve uucitel'ov do 10 rokov praxe oproti pedagégom dlhsie
pdsobiacim v pedagogickej profesii.

Harausova a Malak (2011, s. 132) prezentovali najcastejSie bariéry ucitelov
strednych s§kol z hladiska generacnych rozdielov. Identifikovali napr. tieto:
nechut’ menit’ zauzivané, neochota poskytovat’ rady, nepostacujica vzajomna
spolupraca, neovlddanie novej terminoldgie, lipnutie na starych zvykoch,
aplikovanie starych vyucovacich metodd, nedostatocné prisposobovanie sa novej
situacii, tendencie potUcat mladSich kolegov, neochota zdielat’ znalosti.
Svafigek (2011, s. 259) v jednom z prezentovanych kvalitativnych vyskumov
pedagogov analyzoval iniciativu ucitel’ky s trojrocnou praxou. Tato ucitel’ka sa
zucastnila kurzu pedagogicko-psychologickych sposobilosti ucitelov. Chcela
sa podelit o zaujimavé podnety so star§Simi kolegami a prejavila zaujem
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o zmenu zauzivanych praktik. Odozva starSich kolegov bola negativna, jej
uprimnu snahu o zmenu povazovali za radu neskuseného pedagoga, ktory
nemd o nicom pdru. Domnievame sa, ze u mladsich ucitelov dominuje skor
dravost, flexibilita a u starSich pohodlie, skusenosti.

Dalej uvadzame suhrnnu tabulku, v ktorej sa nachadzaji popisné 3tatistiky
vyberového suboru pedagogov strednych §kol rozdelenych podla skupin
z hl'adiska pohlavia a z hl'adiska dizky praxe.

Tabulka 2.5: Popisné Sstatistiky vysledkov pedagogov strednych $kol
KoSického a PreSovského kraja z hPadiska dlzky praxe a z hladiska
pohlavia

Skupiny
= HS HS HS
55 4,60 39 42 46

Z do 10
rokov 116 | 42,31 @ 30 J 25,00
prax

Z nad 10
rokov 76 40,89 | 30 51 4,78 | 21,00 38 41 44
prax

M do 10
rokov 51 40,78 © 34 50 3,67 | 16,00 38 41 43
prax

M nad 10
rokov 43 38,88 29 49 4,82 | 20,00 35 39 43
prax
Spolu 286 @ 41,15 @ 29 55 4,66 = 26,00 38,00 41,00 44

N — pocetnost’

HS — hrubé skoére

X — aritmeticky priemer
min — minimalna hodnota
max — maximalna hodnota
s — smerodajna odchylka
kvan. — kvantil

Zo zistenych vysledkov vyskumu vyplynulo, Ze najvys$sie hrubé skore v prie-
mere dosiahli zeny do 10 rokov praxe (N = 116; 40,56 %), ¢o predstavovalo
hodnotu 42,31 bodov. Tato hodnota bola nad celkovym priemerom celého (r =
41,15) vyberového stboru stredoskolskych pedagdgov. Tesne pod priemerom
celého suboru stredoSkolskych pedagdogov sa umiestnili zeny nad 10 rokov
praxe (N = 76; 26,57 %). Ich priemernd hodnota hrubého skore predstavovala
40,89 bodov. O nieco slabsie vysledky dosiahli muzi do 10 rokov praxe (N =
51; 17,83 %). Ich priemernd hodnota hrubého skore bola 40,78. Najslabsi
vykon v spominanom teste podali muzi nad 10 rokov praxe (N = 43; 15,03 %).
Priemerna hodnota hrubého skore v tejto skupine pedagégov bola 38,88 bodov.
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Na zaklade interpretacie vysledkov testu hodnotenia kritického myslenia
pedagogov strednych $kol dedukujeme, Ze Zeny v oboch kategoriach z hl'adiska
praxe (do 10 anad 10 rokov praxe) dosiahli v priemere lepSie vysledky oproti
svojim kolegom. Domnievame sa, ze tento rozdiel mohol byt spdsobeny
zlomovymi udalostami pri vytvarani vlastnej profesijnej identity, v ktorom sa
odrazaju spolocCenské, socialne a financné pomery.

Kedze ucitelia predstavuju vzdelanostnu Spicku populacie, ocakavali by
sme ovela lepsie vysledky vo Watson-Glaserovom teste. Z vysledkov vyskumu
urovne kritického myslenia pedagdogov strednych $k6l mozeme dedukovat’
slaby vysledok, ktory svedc¢i o ich nedostato¢nej schopnosti kriticky uvazovat’.
Predpokladdme, ze tlohy v jednotlivych testovych oblastiach Watson-Glase-
rovho testu boli ve'mi naro¢né a vyzadovali viac, nez len povrchové ¢itanie.
Doraz sa kladol na nezavislé a analytické uvazovanie. Tieto vysledky dokazuju,
7ze pedagogovia su poznaCeni v prevaznej miere transmisivnym modelom
vyucovania, ktory dominoval v ich priprave pocas zakladnej, strednej a vysokej
Skoly. Vo vyskume sa potvrdili konstatovania Petrasovej (2009, s. 9), Ze nasi
pedagdgovia nie su dostatoCne pripraveni ako kriticky mysliaci ucitelia.
Navrhujeme preto venovat ndleziti pozornost' aspoii Casti vyslovenych
odporacani pre prax v zavere.

ZAVER

Z podstaty kritického myslenia vyplyva, Ze ide o naro¢na problematiku, ktora
v sebe zahfia intelektualny proces zamerany na vysSie kognitivne procesy.
Tato problematika je v pedagogickej praxi na Slovenku — napriek dlhodobym
proklamaciam — v §tddiu znacnej utlmenosti. Dékazom toho boli aj vysledky
medzinarodnych testovych previerok nasich ziakov (OECD — PISA a PIRLS),
ktoré¢ avizovali nepriaznivé kontextové hodnotenia naSich Zziakov spojené
s fenoménom c¢itania s porozumenim a kritického reflektovania ¢itanych textov.
Uvedené nedostatky viedli k hl'adaniu d’alSich pri¢in. Vyskumom sme riesili
odpoved’ na otazku, ¢i su sucasni pedagogovia pripraveni ako kriticki mysliaci
ucitelia, od ktorych sa v ramci stanovenych cielovych poziadaviek edukacie
oc¢akava, ze budu adekvatne rozvijat’ kritické myslenie svojich Ziakov.

V ramci vyberovej vzorky 286 pedagogov strednych $kol Kosického a Pre-
Sovského kraja (dostupny vyber) sme pomocou Watson-Glaserovho testu
hodnotenia kritického myslenia zistili neuspokojivé vysledky v ich kritickom
mysleni.

Dosiahnuté priemerné hrubé skore pedagogov strednych $kol Kosického
a PreSovského kraja predstavovalo hodnotu 41,15 bodov (z plného poctu 80
bodov). Tento vysledok svedci o ich nedostato¢nej schopnosti kriticky mysliet’.
Komparaciou vysledkov vybranej skupiny britskych respondentov (N = 64, r =
64,25) a vysledkov nasich respondentov (N = 286; r = 41,15) sme zistili dost’
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vel’ky rozdiel v trovni kritického myslenia. Ten bol priblizne o 23,10 bodov

v neprospech naSich respondentov. V diskusii sme sa zamerali na analyzu

moznych pricin tohto stavu. Vysledky vyskumu dokazuju, ze kvalita ucitelov

nasej vyberovej vzorky zhladiska ich kritického myslenia nezodpoveda
narokom uciacej sa spoloc¢nosti. Predpokladame, Ze tito pedagdgovia najprav-
depodobnejsie vyucuju tak, ako boli vyucovani. Na zéklade spravy Zdruzenia

Orava dedukujeme, ze dalSie vzdelavanie v oblasti kritického myslenia nie je

prioritou stredoskolskych ucitelov. Vyskumom sa potvrdili konStatovania

Petrasovej (2009, s. 9), ze nasi pedagdgovia nie su dostatocne pripraveni ako

kriticky mysliaci ucitelia.

Na zaklade uvedeného navrhujeme venovat’ naleziti pozornost’ vyslovenym
odporticaniam pre prax:

e neustalu pozornost’ je potrebné venovat odborno-didaktickej vybavenosti
pedagdgov, pretoze tradicné vyucCovacie metody sa osvedcili ako
nepostacujuce; iniciovat’ ucitelov k d’alsiemu vzdelavaniu a samovzdelava-
niu a k tomu, aby inovativne postupy sa stali sticastou kazdej vyucovacej
hodiny;

e pedagdogom zabezpecit' flexibilnejSie podmienky v ramci kontinualneho
vzdelavania, napr. takou formou, aby lektor kompetentnej institicie vo
vymedzenom pocte hodin priamo aplikoval inovacie na hodinach pedagoga,
ktory si zaplati zvoleny druh semindra; tym by sme zamedzili: 1. aby
nekompetentni ucitelia nezastupovali nepritomnost’ pedagoga, ktory sa
vzdelava, pretoze neodborne podana vyucbova latka sa modze vyrazne
prejavit na vysledkoch ziakov; 2. zarucili by sme to, aby sa pedagdg
vzdelaval naozaj v tom, v Com sa potrebuje vzdelavat’, a nie umelo zbieral
kredity;

e zmenit direktivnu klimu vyucovacich hodin na demokraticki s pevnym
stanovenim hranic;

e iniciovat pedagdgov k vyuzivaniu metakognitivnych stratégii a stratégii
zameranych na rozvoj kritického myslenia; zadavat’ problémy a série tloh,
ktoré zaktivizuju kazdého Zziaka a poskytnu prilezitost na flexibilnejSie
zrekons$truovanie doterajSich vedomosti; viest’ Ziakov k zodpovednosti za
svoje vlastné vzdelavanie;

e od pedagdgov sa v tejto stvislosti Ziada systematickejsia a premyslenejsia
stratégia aktivit smerujica k rozvoju kritického myslenia ziakov v kazdo-
dennej vyucbe;

e pri rozvoji kritického myslenia sa od pedagogov ziada vyuzivat’ Sirokospek-
tralne stratégie, metddy a techniky podporujlice rozvoj kritického myslenia,
ktoré¢ zabrania nude a stereotypu;

e 7ziakom poskytnut’ viac prilezitosti na diskusiu, v ktorej platia zasady
spolocenskej komunikacie;
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e od ziakov ziadat' spdtma vdzbu formou diskusie, prip. dotaznikom, ktoré
maju posluzit’ ako néstroj na sebareflexiu pedagoga;

¢ iniciovat’ pedagdgov ku konstruktivnemu dialégu v ramci kolektivu zamera-
ného na efektivitu edukacie ziakov;

e iniciovat pedagdgov k podpore vyskumu, jeho analyze, ktora odhali
rezervy, nedostatky skuto¢ného stavu a poukaze na d’alsie moznosti efektiv-
nej edukacie ziakov.

Naznacené¢ okruhy problémov v ucitel'skej profesii iniciujii uskutocnit
doslednu analyzu d’alSicho vzdeldvania pedagoégov na Slovensku. Je nutné
podporit’ pedeutologicky vyskum, ktory by precizne vysvetlil vysSie naznacené
problémy. Tieto vysledky by pomohli k tvorbe efektivnych programov
profesionalizacie naSich ucitel'ov vo vzt'ahu k rozvoju ich kritického myslenia.
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Urovei profesijnej zdatnosti vnimanej $tudentmi $pecilnej
pedagogiky'

Silvia Durkovitova
Ustav $pecialnopedagogickych studii PdF UK, Bratislava

Anotdacia: Za ostatnych par rokov sa v povedomi odbornej verejnosti udomdcnil
pojem profesijnd zdatnost vaimana ucitelom (Teacher’s Self-efficacy). Tento po-
jem v Sirsom chapani opisuje ucitelovo sebahodnotenie, ¢i dokaze, resp. nedokd-
Ze dosiahnut oc¢akdavané zmeny v stave vychovanosti a vzdelanosti svojich Ziakov.
Toto sebahodnotenie ma signifikantny vplyv nielen na vlastnu edukacnu prax uci-
tela, ale i na vzdelavacie vysledky jeho Studentov, preferované vyucovacie postu-
py, manazment triedy, motivaciu Ziakov a pod. Treba viak podotknut, Ze nejde o
redlnu uroven ucitelovych schopnosti, ale o jeho subjektivne ohodnotenu uroven
kompetencie. Prostrednictvom prezentovaného prispevku chceme rozsirit dopo-
sial’ publikované poznatky o profesijnej zdatnosti vnimanej Studentmi, pricom sa
konkrétne zameriavame na Studentov Specidlnej pedagogiky, pretoze sa domnie-
vame, ze u nich v porovnani s ucitelmi pre intaktnu populdciu, odhalime vyssiu
uroven vnimanej profesijnej zdatnosti. Dotaznik TES (Gibson, Dembo, 1994),
ktory pre slovenske prostredie adaptoval Gavora (2009), sme zadali 71 Studen-
tom zo vsetkych troch programov, ktoré studijny odbor Specidlna pedagogika za-
streSuje. Priemerné skore nasej vzorky bolo na Sestbodovej skdle pre dimenziu
PTE 4,38 a pre dimenziu GTE 3,97. Prostrednictvom komparativnej analyzy sme
odhalili, Ze nase vysledky nie su velmi odlisné od podobnych vyskumov, avsak aj
napriek tomu sa nasa vzorka zaradila medzi vyskumy s najvyssou uroviiou profe-
sijnej zdatnosti vnimanej Studentmi.

PEDAGOGIKA.SK, 2013, rocnik 4, ¢. 4: 299-320

KPucové slovd: profesijna zdatnost' vaimand ucitelom (Teacher’s Self-efficacy),
Studenti Specialnej pedagogiky, presvedcenie o schopnostiach, vnimané potencia-
lity vyucovania, sebahodnotenie ucitela, TES dotaznik.

Pre-Service Educational Teacher’s Self-Efficacy. Over the past few years in
professional public awareness naturalize the concept of Teacher's Self-efficacy.
This term describes in a broader understanding of the teachers self-evaluation, if
he can or cannot achieve the expected changes in the condition of mannerliness
and education of his students. This self-evaluation has a significant impact not
only on own educative praxis of teacher, but also on the learning results of his
students, preferred teaching methods, class management, pupil motivation and so
on. But this self-evaluation is not about the real level of teacher's skills, but sub-
Jectively evaluated on his level of competence. Through the presented contribu-
tion we want to extend previously published findings on pre-service Teacher's

! Tato $tidia bola napisand v ramci projektu VEGA ¢ 1/0026/11: Profesijnd zdatnost
ucitela vo vztahu k jeho vybranym charakteristikam.
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Self-efficacy, with particular focus on pre-service special education teachers. We
believe that in comparison of them with teachers of intact populations, we reveal
a higher perceived level of Teacher's Self-efficacy. We used TES Questionnaire
(Gibson, Dembo, 1994), which adapted for the Slovak environment Gavora
(2009) and we asked 71 pre-service teachers from all three programs, that covers
department of Special Education. The average score of our sample was on a six-
point scale for dimension PTE 4.38 and for GTE 3.97. Through comparative ana-
lysis we discovered, that our results are not very different from similar studies,
but nevertheless our sample included among the studies with the highest level of
pre-service Teacher's Self-efficacy.

PEDAGOGIKA.SK, 2013, Vol. 4 (No. 4: 299-320)

Key words: teacher, Teacher's Self-efficacy, Pre-service Special education Tea-
cher, personal teaching efficacy, general teaching efficacy, self-evaluation of tea-
cher, Teacher efficacy scale, children with special educational needs.

Nasa spolo¢nost’ v dvadsiatom storoCi presla mnozstvom zmien, ku ktorym
patria aj zmeny v oblasti integracie deti a ziakov so zdravotnym postihnutim,
ktoré¢ st podmienené hl'adanim humanizanych pristupov. Na ich zéklade sa
tak v povedomi majoritnej spolo¢nosti zalinaji vynarat nové pristupy
k hodnoteniu deti a ziakov so zdravotnym postihnutim, kedy sa pri ich posu-
dzovani neberti do tvahy len deficity, ale predovsetkym ich I'udsky potencial.
Uvedené je implicitne zadefinované napr. aj v zakone ¢. 245 /2008 Z. z. o vy-
chove a vzdelavani (Skolsky zakon), ktory v €l. 1 ods. 2 vymedzuje pojem die-
ta alebo ziak so Specidlnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami a zaroven de-
finuje pojem dieta so zdravotnym postihnutim, ktory nahradza skoér pouzivany
pojem postihnuté dieta. Takto formulovana definicia vychadza z humanisticky
orientovanych principov vychovy, pricom sa do centra zaujmu dostava dieta
ako také, a nie jeho postihnutie. Postihnutie dietat’a tak prestava byt legitim-
nym dévodom pre jeho socidlnu exkluziu, skor naopak. Hl'adaju sa co najefek-
tivnejsie spdsoby pre vytvorenie najoptimalnejSej ponuky vzdeldvania, so zre-
telom na individudlne z&ujmy, schopnosti a predpoklady tohto jednotlivca,
veduce k rozvoju jeho osobnosti a vytvaraniu kvalitnych zivotnych podmienok,
ktoré vyustia do jeho Gspesného zaclenenia do spolo¢nosti (Koncepcia vychovy
a vzdelavania deti so zdravotnym postihnutim, 2000; Novosad, 2000).

Pojem integracie nie je v nasich podmienkach ni¢im novym. Zasadné zme-
ny v tejto oblasti nastali po roku 1989, kedy prebiehajuce spoloc¢enské, politic-
ke, legislativne a demografické zmeny umoznili dokladnejSie zohladiiovat
individualne potreby, schopnosti a zdujmy deti a ziakov s postihnutim, ¢im sa
naStartoval proces koncipovania legislativy pre integrované vzdelavanie.
V tejto legislative je zakotvena moznost’ individualnej alebo kolektivnej integ-
racie deti a ziakov s postihnutim do materskych, zakladnych a strednych $kol
bezného typu, ¢o je v oblasti ich vzdelavania najvyznamnejSou zmenou
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(Schmidtovéa, 2008; Metodicky material k integracii, 2004). Integracia so sebou
prindsa i mnozstvo vyhod, ako napr.: dieta nie je vytrhnuté z rodinného pro-
stredia, upeviiuje si svoje postavenie v rodine aj medzi surodencami, ma moz-
nost normdlnej socializdacie, nadvdzuje vztahy mimo Skoly, uci sa orientovat
v spolocnosti, ma moznost' osvojit' si zdakladné vzory konania a spravania
a pod., ale aj mnozstvo nevyhod, ako napr., Ze dieta nemusi stihat pracovné
tempo svojich spoluziakov, méze byt na okraji detského kolektivu, skola nemusi
byt vybavena Specialnou technikou a didaktikou, ucitelia v beznych Skolach
maju nevyhovujucu odbornu sposobilost. Belkova (2010) v tejto suvislosti
uvadza, ze pre mnohych ucitel'ov preto integracia bola a stale je vyzvou posu-
nat sa vo svojej praxi d’alej. Bohuzial’, najdu sa aj taki, pre ktorych je integra-
cia zatazou a ziakov s postihnutim bera ako ,,nutné zlo,” pretoze maju obavy
zo zlyhania, nakol’ko nie su pripraveni’ pracovat’ s takymito Ziakmi, nemaju
potrebné vedomosti ani zru¢nosti ako so ziakmi s postihnutim komunikovat,
ako ich nieco naucit, ako ich hodnotit’... (Belkova, 2010). Vynara sa preto
otazka: ,,Preco niecktori ucitelia maju pozitivne aini negativne postoje
k integracii? *

Odpoved’ je jednoducha. Postoje k integracii deti a ziakov so Specidlnymi
vychovno-vzdelavacimi potrebami st podmienené tym, do akej miery sa ucite-
lia citia byt kompetentni na vyucovanie takéhoto dietata v integrovanych
podmienkach. Vnimanie vlastnej kompetentnosti zarovenn tzko koreluje
s typom a stupiiom postihnutia (Scruggs, Mastropieri, 1996 in Avramidis, Bay-
liss, Burden, 2000). Uvedené znamena, Ze ucitelia su pristupnejsi k integracii
takych ziakov, ktori si nevyzaduju d’alSie vzdelavanie uclitelov, resp. urcité
Specifické zrucnosti (Avramidis, Bayliss, Burden, 2000). T4to nedovera ucite-
lov vo vlastné schopnosti tak méze mat za nasledok negativne postoje
k integracii (Center, Ward, 1987 in Avramidis, Norwich, 2002), a naopak. So
vzrastajucimi skusenostami sa zvysuje aj dovera ucitelov v to, ze su kompe-
tentni vytvorit’ také podmienky, aby bola integracia tispesna (Le Roy, Simpson,
1996 in Lambe, Bones, 2007). Z uvedeného vyplyva, Ze poCiatoéné negativne,
resp. neutralne pocity ucitelov voci vzdelavaniu ziakov so Specialnymi vy-
chovno-vzdelavacimi potrebami sa v zavislosti od narastajucich skusenosti
a pocitu kompetentnosti menia na pozitivnejsie.

Bandura (1989) uvadza, Ze jednotlivci prostrednictvom vnimania vlastnej
kompetencie reguluju svoje spravanie, to znamena, ze vykonavaju také ¢innos-
ti, v ktorych sa citia byt kompetentni a vyhybaji sa takym, o ktorych si myslia,
Ze by v nich mohli zlyhat' (Bandura, 1993, 1997; Pajares, 1992). Je zrejmé, ze
tato viera vo svoje schopnosti a presvedcenie o tom, Ze danu situaciu bez prob-

* A prave tato nevyhovujuca odborna sposobilost’ byva najcastejsie oznadovana ako
nevyhoda integracie (Schmidtova, 2007, 2008).
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lémov zvladneme a Ze splnime poziadavky, ktoré si na nas kladené, je jednym
z rozhodujlicich motivatorov a zaroven i determinatorov nasho spravania sa
(Vybiral, 2000). Pojem, ktory opisuje tito zdrava sebaddveru vo svoje schop-
nosti, sa nazyva self-efficacy, ktory je sucast’ou socidlno-kognitivnej teorie od
Banduru (1997 in Woolfolk Hoy, 2000). Tento pojem je pomerné tazké prelo-
zit' do slovencCiny, preto sa v odbornej literature stretavame s terminologickou
nejednotnost'ou. U nds je tento pojem prekladany ako osobne vnimana zdatnost’
(Gavora, 2007), v ceskej odbornej literattiire sa najCastejsie preklada ako: sebe-
uplatnéni ¢i vnimani vlastni ucinnosti (Janousek, 1992), osobni zdatnost (Ma-
re§ — Gavora, 1999), vnimana osobni ucinnost (Horakova Hoskovcova, 2004),
vhimana sebevykonnost, ocekavani sebeucinnosti (Nakone¢ny, 1996), sebeu-
cinnost (Urbanek, Cermak, 1997), obecnd viastni efektivita (Kiivohlavy, 2001),
duvéra ve vlastni schopnosti, viastni zdatnost (Hayesova, 1998), pripadne nie-
ktori autori tento pojem vobec neprekladaju (Suverova, 2008, 2009, 2010).
V prezentovanom prispevku sa budeme pridfzat’ pojmu vaimand zdatnost.

Vnimana zdatnost’ (self-efficacy) sa premieta do mnohych oblasti Zivota
jednotlivca a do dnesného dna boli napisané tisice $tadii, ktoré sa zameriavali
na tento pojem. Napriklad ak ddme tento pojem v databaze Web of Knowledge
do vyhl'adavaca, ponikne ndm vySe 12 000 odkazov na §tadie skimajice vni-
manu zdatnost’, napr. v oblasti podpory zdravia (pri chudnuti, odvykani fajce-
nia, pri diabetes, onkologickych ochoreniach, pravidelnej ucasti na pohybovych
aktivitach, zvladani choroby ¢i depresii), v oblasti $portu, medzinarodnych
vztahov, managementu, obchodu, spolocenskych ¢i politickych zmien, c¢i
tykajucich sa oblasti Skolstva atd’. V ramci Skolstva sa vyskumné Stadie
zameriavaju na vnimanu zdatnost dietata, ziaka, ucitela (vo vSeobecnosti,
alebo vo vztahu k jednotlivym predmetom), celého uditel'ského kolektivu,
riaditel'a, poradenského pracovnika, Specialneho pedagoga ¢i Studentov
ucitel'stva. Z celkového poctu oblasti, v ktorych sa pracuje s pojmom vnimana
zdatnost, sme svoju pozornost zamerali na vnimani profesijnu zdatnost
ucitel’a, resp. na vnimanu profesijnt zdatnost’ studentov ucitel’stva.

Vnimana profesijna zdatnost’ ucitel’a a jej dopad na vychovno-vzdelavaci
proces

Pojem vnimana zdatnost je definovany ako presvedCenie jednotlivca
o schopnosti uspesne organizovat’ a vykondvat’ spravanie, potrebné na dosiah-
nutie pozadovaného ciela (Suverova, 2010). Vyjadruje postoj jednotlivca
k svojej vnutornej pripravenosti dosiahnut’ ziaduce vysledky svojho konania a
je povazovany za hlavny mediator spravania sa jednotlivca, ktory ovplyviuje
nielen jeho spravanie, ale i motivaciu a napokon aj uspesnost, resp. nelspes-
nost’ jeho konania (Henson, 2001). Buell et al. (1999) vo svojom vyskume od-
halil pozitivny vzt'ah medzi osobne vnimanou zdatnost'ou a postojmi ucitel'ov
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ku vzdelavaniu ziakov so $pecidlnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami a ich
integracii. Ucitelia, ktori mali vy$§iu uroven osobne vnimanej zdatnosti, boli
pozitivne nakloneni k integracii a povazovali sa za dostatocne kompetentnych,
aby bez problémov zvladli vSetky poziadavky, ktoré vyplyvaju zo vzdelavania
ziakov so Specialnymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami, a naopak. Ucitelia,
ktori mali niz$iu Groven vnimanej osobnej zdatnosti, charakterizovali samych
seba ako nekompetentnych pre integraciu (Bender et al., 1995). Niektori autori
oznacuju tieto postoje ucitel'ov ku vzdelavaniu ziakov so $pecidlnymi vychov-
no-vzdelavacimi potrebami ako obranné stratégie, pred potencidlnym zlyha-
nim, pretoze v ziakovi so $pecialnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami vidia
rizikovy faktor, ktory by mohol negativne ovplyvnit' samotny vychovno-
vzdelavaci proces. Uvedené potvrdili Meijer a Foster (1988), ktori nizku az
chybajlcu troven osobne vnimanej zdatnosti ucitel'a oznacili za jeden z fakto-
rov, ktory moéze u beznych pedagdgov vytvorit’ obavy v stvislosti so vzdelava-
nim postihnutych Ziakov.

Pre oblast’ ucitel'skej profesie sa pojem vnimana osobna zdatnost’ oznacuje
pojmom profesijnd zdatnost’” vnimana ucitelom (Teacher’s Self-efficacy). Po-
jem profesijnej zdatnosti vnimanej ucitel'om nie je u nas novym pojmom. Jeho
teoretickému a aplikacnému rozpracovaniu sa v naSich podmienkach venoval
najmi Peter Gavora (2007, 2008, 2009, 2011). K rozpracovaniu vedeckého
diskurzu tykajuceho sa vnimanej profesijnej zdatnosti ucitel’a zaroven prispeli
i vydané monografie (Wiegerova a kol., 2012; Majercikova a kol. 2012), reali-
zované konferencie (napr. konferencia Ucitel'ovo myslenie a uvazovanie, ktora
sa konala v ditoch 7. az 9. 12. 2011 vo Velkych Biloviciach®), medzinarodné
stadie (napr. OECD TALIS 2008, 2013), ¢i grant VEGA ¢. 1/0026/11: Profe-
sijna zdatnost’ ucitel'a vo vztahu k jeho vybranym charakteristikdm. Jednou zo
sledovanych charakteristik bola i troveni profesijnej zdatnosti vnimanej Stu-
dentmi Specialnej pedagogiky, ktorej sa venuje prezentovana Studia. Pojem
profesijna zdatnost’” vnimana ucitel'om v SirSom chapani opisuje ucitelovo se-
bahodnotenie, ¢i dokaze, resp. nedokaze dosiahnut’ ofakavané zmeny v stave
vychovanosti a vzdelanosti svojich ziakov. Toto sebahodnotenie ma signifi-
kantny vplyv nielen na vlastnii edukac¢nu prax uclitel’a, ale aj na vzdelavacie
vysledky jeho $tudentov, preferované vyucovacie postupy, manazment triedy,
motivaciu ziakov a pod. Treba vSak podotknut’, Ze tu nejde o redlnu uroven
ucitelovych schopnosti, ale o jeho subjektivne ohodnotenti urovenn kompeten-
cie, na ¢o odkazuje vyraz ,,vnimana,* ¢o znamena, ze tato zdatnost’ je pocito-
vana, ¢lovek v nu veri, takto ju hodnoti. Nie je to skuto¢na zdatnost, t& moze
byt silnejsia alebo slabsia, nez ju konkrétny ¢lovek ma (Gavora, 2011). Profe-
sijni  zdatnost’ vnimani ucitelom dava mnozstvo autorov do suvisu

? Na tejto konferencii boli prezentované &iastkové vysledky z tejto Studie.
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so vzdelavacimi vysledkami svojich ziakov (Armor et al., 1976; Ashton, Webb,
1986 in Milner, Woolfolk Hoy, 2003; Moore, Esselman, 1992 in Yang, 2011;
Saklofske, Michayluk, Randhawa, 1988 in Milner, Woolfolk Hoy, 2003), s ich
motivaciou k uceniu (Tschannen Moran, Woolfolk Hoy, 2001), ¢i samotnym
ziakovym presvedcenim o vlastnych schopnostiach, ze dosiahne pozadované
vysledky (Pajares, 1996; Schunk, 1995 in Schunk, Pajares, 2001).

V pripade, Ze je profesijna zdatnost’ ucitel’a nizka a ucitel’ neveri, ze dokaze
u ziakov dosiahnut’ pozadované kvantitativne aj kvalitativne zmeny v stave
vychovanosti a vzdelanosti, ¢im v podstate neplni na dostato¢nej urovni pozia-
davky, ktoré st na neho kladené, vyskytuje sa u tychto ucitel'ov tendencia hla-
dat’ chybu na strane ziakov. Oznacuje ich ako tazko vzdelavatelné, nesnazi sa
hl'adat’ sposoby, ako im ucivo zjednodusit’ a spristupnit’, ale skor k nim zaujme
pasivny postoj typu: ,,ved naco sa namahat, ved aj tak je to mdrne a nic¢ sa
nenauci. Uz je to jednoducho tak* (Bandura, 1997; Minke, et al. 1996; Saklof-
ske et al. 1998). Ako je vidiet, profesijnd zdatnost' vnimand ucitelom teda
ovplyviiuje jeho ochotu vyvinat zvysené Usilie, ked’ veci nejdu tak, ako by si
predstavoval.

Ucitel’ s nizkou troviiou vnimanej profesijnej zdatnosti ma d’alej tendenciu
stanovit’ si nizSie vzdelavacie ciele (Tschannen Moran, Woolfolk Hoy, 2001;
Muijs, Reynolds, 2002), co je celkom pochopitel'né, pretoze tieto sa daji I'ahsie
dosiahnut. Dalej si voli Pahsie postupy prace (Ross, Bruce, 2007), nezvykne
pouzivat’ netradi¢né metody vyuCovania (ako napr. projektové, problémové,
kooperativne vyucovanie a pod.), pretoze tie si vyzaduju zvySenu pripravu zo
strany ucitel'a a nie vzdy, i o najlepSie naplanovana hodina, dopadne podla
ucitelovych predstav. Niektori autori d’alej uvadzaju, ze ucitelia s niz§ou vni-
manou profesijnou zdatnost'ou si zvolia skor transmisivny spdsob vyucovania,
pri ktorom ucitel’ odovzdava hotové poznatky, ktoré sa ziaci namemoruju a tie
mu ¢o najpresnejSie zreprodukuju. Takito ucitelia st v porovnani s uciteI'mi
s vysokou uroviiou vnimanej profesijnej zdatnosti kritickejsi k chybam $tuden-
tov (Ashton, Webb, 1986 in Tschannen-Moran, Hoy, 2001), ak ziak nevie po-
hotovo odpovedat’ na otazku, ucitel’ vyvola niekoho d’alSieho, ktory jeho otdz-
ku zodpovedat’ vie (Gibson, Dembo, 1984 in Gavora, 2007), viacej inklinuju
k presadzovaniu preradenia ziakov, ktori maju zroéznych pri¢in tazkosti
s u¢enim do Specialnych tried alebo §kol (Meijer, Foster, 1988; Podell, Soodak,
1993; Soodak, Podell, 1993).

Okrem vysSie spomenutého st menej zapaleni pre ucitel'ski profesiu, ktorti
bert skor ako spOsob zaistenia prijmu, nez ako zamestnanie, ktoré ma hlbsie
poslanie (Allinder, 1994 in Milner, Woolfolk Hoy, 2003; Stein, Wang, 1998 in
Evers, Brouwers, Tomic, 2002) a zvykn( urobit’ len to, ¢o je od nich bezpod-
miene¢ne ofakavané a ni¢ nad ramec svojich povinnosti. Niektori autori (napr.
Fuchs, Fuchs a Bishop, 1992; Guskey, 1988) dokonca uvadzaju, ze ucitelia
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s nizkou uroviiou vnimanej profesijnej zdatnosti st rezistentni vo¢i prichadza-
jucim inovaciam a zmenam, ktoré sl na nich kladené v stvislosti s reformou
$kolstva a zmenami vo filozofii vychovy a vzdelavania®. Dalo by sa povedat’,
tieto stratégie, ktoré vo vychovno-vzdelavacom procese ucitel’ s nizkou trov-
nou vnimanej profesijnej zdatnosti preferuje, su ochrannymi stratégiami pred
zlyhanim, pretoze takyto ucitel' prenasa svoje zlyhanie i na buduce situacie,
atak sa uneho postupne prehlbuje negativne osobne vnimana zdatnost’, ¢o
mdze v kone¢nom dosledku viest k syndromu vyhorenia® (Evers, Brouwers,
Tomic, 2002; Skaalvik, Skaalvik, 2010; Schwarzer, Hallum, 2008), ktory je
jednym z hlavnych dovodov odchodu ucitel'ov z praxe, do inych odvetvi (Stef-
fy et al. 2000 in Lukas, 2007, 2008; Burley et al. 1991 in Woolfolk Hoy, Spero,
2005; Browers, Tomic, 2002, Chwalisz, Altmaier, Rusell, 1992 in Milner, Wo-
olfolk Hoy, 2003).

Vnimana profesijna zdatnost’ Studentmi ucitel’stva

Mnohi autori (De Le Torre Cruz, Casanova Ariaz, 2007; Mulholland, Wallace,
2001; Roberts et al., 2006; Stripling, et al., 2008) uvadzaju, ze na rozvoj vni-
manej profesijnej zdatnosti ucitelov ma silny vplyv uz obdobie Studia na
pedagogickych fakultach a obdobie zaclenovania sa zacinajiceho ucitela do
Skolskej praxe. Kazdy Student ucitel'stva ma teda ista Groven profesijnej zdat-
nosti, ktora sa, ako uvadza Woolfolk Hoy (2000), formuje uz v zaciatkoch $ta-
dia a v priebehu ich vysokoskolského $tidia ma tendenciu sa zvySovat (Hoy,
Woolfolk, 1990; Wenner, 2001; Gorrell, Hwang, 1995; Woolfolk Hoy, Spero,
2005). Bohuzial’, v priebehu prvého roka ich edukacnej praxe opitovne klesa
na uroven, aku mali Studenti pri nastupe na vysokoskolské stadium (Woolfolk
Hoy, 2000). Niektori autori uvadzaji, ze vysoka viera Studentov v ich schop-
nosti ovplyvnit’ ucenie sa ziakov a ich spravanie, moze byt spésobena ich nai-
vitou, resp. nedostatocnymi skiisenostami z praxe. Witcher et al. (2002 in Ce-
rit, 2010) tento fakt objasiiuje tym, ze Studenti si pravdepodobne eSte dostatoc-
ne neuvedomuju, aka tlohu vo vychovno-vzdelavacom procese zohrava vplyv
externych Cinitel'ov na spravanie a uCenie sa ziakov, a tak po vstupe do peda-
gogickej ,,reality* Groven profesijnej zdatnosti vnimanej ucitel'mi klesa, nakol-

* Napr. ako u nas, kedy sa hlavnym cielom reformy $kolstva v SR je premenit’ tradi¢né
encyklopedicko-memorovacie a direktivno-nezivotné Skolstvo na tvorivo-humannu
vychovu a vzdelavanie a poznatkovo-hodnotné skolstvo, kde je doéraz na aktivitu a
slobodu osobnosti, jej silu vytvorit’ svoj progresivny, tvorivy spdsob bytia pre zivot v
novom tisicro¢i (Projekt Milénium, 2002).

> Bandura (1997) dokonca nizku troveii vnimanej profesijnej zdatnosti oznacuje ako
hlavny mediator vyhorenia.
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ko ich Studentsky optimizmus moze byt ,,nalomeny* komplexnostou ucitel-
ského povolania.

Pocas vysokoskolského $tadia sa v ramci pedagogickej praxe sice obozna-
mia s priebehom pedagogického procesu, avSak s niektorymi komponentmi
pedagogickej profesie nemajii moznost’ sa stretnut’ (ako napr. s naro¢nost'ou
administrativy, tvorbou projektov, kooperaciou s rodi¢mi a inymi subjektmi
a pod.) a po néstupe do praxe zazivaju isty ,,Sok* (Weinstein, 1988), ktory vy-
plyva napr. z rozporu medzi jeho vedomostami a skisenostami, zrozporu
medzi osobnymi aspirdciami a potrebami organizacie, ¢i z rozporu medzi aktu-
alnym postavenim a perspektivou, ktora ho caka (Alan, 1989 citovany podla
Kasacovej, 2004). Vo vicsine pripadov si zacinajuci ucitelia jednoducho pove-
dané ,,prekalibruju* svoje naroky na kvalitu vyucovacieho procesu, zniZia svoje
Standardy, radSej si zvolia menej naro¢né vyucovacie metody a pod., a to len
kvoli tomu, aby sa vyhli zlyhaniu (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007).
Na druhej strane v§ak mdze byt toto uvedomenie si reality pre absolventa pe-
dagogickych fakult motivujice, aby zacal na sebe pracovat a stal sa takym
ucitel'om, akym si predsavzal (Wheatley, 2002). To vSak zavisi od Grovne vni-
manej profesijnej zdatnosti, ktoru ziskal poCas svojho $tadia, ako aj od pozitiv-
nych skusenosti z pedagogickej praxe.

VYSKUM

Ciele a predpoklady vyskumu

Ako sme uz spominali, niektoré vyskumy (ako napr. Buell et al., 1999) odhalili
pozitivny vzt'ah medzi profesijnou zdatnostou vnimanou ucite'mi a ich posto-
jmi ku vzdelavaniu Ziakov so $pecialnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami.
Ucitelia, ktori mali vyss§iu Groven profesijnej zdatnosti, boli pozitivne naklone-
ni k integracii a povazovali sa za dostato¢ne kompetentnych, aby bez problé-
mov zvladli vSetky poziadavky, ktoré vyplyvaju zo vzdelavania ziaka so Spe-
cialnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami, a naopak, ucitelia, ktori hodnotia
svoju kompetentnost’ ako nepostacujiicu, mézu smerom k integracii vykazovat’
negativnejsie emotivne postoje (Center, Ward, 1987 in Avramidis, Norwich,
2002). Iné studie zase ukdazali, ze ucitelia z beznych $kol nie su az taki empa-
ticki voci potrebam ziakov so $pecialnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami
(Berryman, 1989 in Avramidis & Norwich, 2002), ako ucitelia zo Specidlnych
Skél (Norvich, 1994; Forlin, 1995; Padeleadous, Lamprogaulou, 1997).
V suvislosti s vysledkami tychto vyskumov nas zaujala otazka, ¢i uéitelia vyu-
cujuci na Skolach pre ziakov s postihnutim maji — v porovnani s ucitel'mi bez-
nych $kol — vysSiu uroven profesijnej zdatnosti. V prezentovanom prispevku
sme svoju pozornost’ zamerali na Studentov $pecialnej pedagogiky, pretoZe si
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myslime, Ze v savislosti so vzrastajucim vyznamom $pecialneho §kolstva® na-
berajil na vyznamnosti i vyskumy z oblasti vnimanej profesijnej zdatnosti bu-
ducich $pecialnych pedagogov, nielen pedagéogov pre ,,bezné“ skoly a v ramci
pedeutoldgie je skupina Studentov ucitel'stva mimoriadne zaujimava.

Hlavnym ciel'om vyskumu bolo ziskanie, utriedenie, analyza a komparacia
zakladnych informacii o profesijnej zdatnosti vnimanej Studentmi Specialnej
pedagogiky. Chceli sme ziskat odpovede na otdzku, ¢i existuju rozdiely vo
vnimani profesijnej zdatnosti u Studentov Specidlnej pedagogiky a Studentov
ucitel'stva pre intaktni populaciu, priCom sa nazdavame, Ze u Studentov Spe-
cidlnej pedagogiky odhalime vyS$Siu uroven vnimanej profesijnej zdatnosti.
Tato odlisSnost’ moze byt podl'a nas sposobend prave tym, ze si ako svoju pro-
fesiu vybrali toto mimoriadne naro¢né zamestnanie, ktoré si vyzaduje dobré
kompenza¢né mechanizmy, silu osobnosti a vieru v to, Ze vSetky deti su vzde-
lavatel'né, len si treba najst’ k nim cestu.

Vyskumna vzorka

Vyskumnt vzorku tvorilo 71 Studentov Specidlnej pedagogiky, ktorych
v akademickom roku 2010/2011 vyskumnicka vyucovala. Jedinym zakladnym
kritériom vyberu bolo, Ze osloveny §tudent musel navstevovat’ jeden z aktudlne
akreditovanych $tudijnych programov v odbore Specidlna pedagogika.
V nadvéznosti na zékladné kritérium vyberu sa vyskumu zGcastnili Studenti
prvého az tretiecho ro¢nika bakalarskeho stupia stadia, ako aj Studenti prvého
az druhého roc¢nika magisterského stupiia Stadia v dennej i externej forme.
Z celkového poctu respondentov navstevovalo 14,1 % Studentov prvy rocnik,
16,9 % druhy rocnik a 16,9 % Studentov navstevovalo treti ro¢nik bakalarskeho
Studia. NajpocetnejSou skupinou (46,6 %) boli Studenti prvého ro¢nika magis-
terského Studia a najmenej pocetnou skupinou (7 %) boli naopak Studenti dru-
hého roc¢nika magisterského Studia, ¢o mohlo byt sposobené tym, ze vy-
skumnicka tychto Studentov nevyucovala a priebeh vyskumu zasahoval aj do
obdobia Statnych skuSok. Pokial’ ide o Strukturu respondentov v zavislosti od
pohlavia, tak vyskumna vzorka pozostavala z 95,8 % zien a 4,2 % muzov, ¢o
vsak len odzrkadl'uje pomer muzov a Zien navstevujucich tento Studijny odbor.

Vyskumné ndstroje

Vzhl'adom na kvantitativnu orientaciu vyskumu a nami stanovené ciele vy-
skumu sa nam ako najvhodnejsia metdda javila forma dotaznika. Pre efektiv-
nejsie riadeny vyskum sme vyuzili vyhody elektronického (on-line) dotaznika,
nakol’ko tato moznost umoziuje ziskavat udaje rychlejsie (odpadava proces

% Nemame v3ak na mysli vzdelavanie Ziakov v segregovanych podmienkach, ale skor
vyznam Specidlneho pedagdga v procese inkluzivneho vzdelévania.
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prepisovania udajov, distribiicia dotaznika je pruznejsia), efektivnejSie a pre
respondenta zaujimavejsie.

Obr. ¢.1: Ukazka dotaznika

Aky budem uéiter?

(5. Gibson, M. Dembao, 1984, Uprava P. Gavora, 2011)

Prihldsili ste sa na Pedagogicku fakultu, éize je velky predpoklad, ze sa po jej absolvovani stanete uéitefmi. V nasledujlicom
dotazniku je niekofko vyrokov, ktoré sa tykaji prace ucitefa. Prosim, preéitajte si pozorne kazdy vyrok, predstavte si, ze ste uz
uéiteTom a pokuste sa vzt do redlnej situdcie, ktor( uvedeny wrok opisuje. Dalej je potrebné, aby ste na 6-stupfiovej deile
vyjadrili, do akej miery s uvedenym wyrokom schlasite. M@Zete zvolit ktorukofvek poziciu na ¥ile od 1 po &, teda od Uplného
nesuhlasu po Uplny sahlas.

Tento dotaznik je pilotnou &todiou k zistovaniu vnimanej profesijnej zdatnosti ipeciilneho pedagdga, ktory je riegeny v rdmci
projektu VEGA €. 1/0026/11: Profesijnd zdatnost uéitefa vo vztahu k jeho vybranym charakteristikdm.
* Povinné

Ked Ziak podal lepsi vykon ako obytajne, éasto je to vd’aka mojmu zvySenému usiliu. *
1 2 3 4 5 86

vobec nesuhlasim @ € s S @ @ Uplne sthlasim

Mdm na Fiakov maly vplyv v porovnani s vplyvom ich rodinného prostredia. *

1 2 3 4 5 B

vobec nesuhlasim @ € s 5 @ @ Uplne sthlasim

Ak si fiaci nedisciplinovani doma, potom ani v $kole neposlichaja. *

1 2 3 4 5 6

vobec nesihlasim © s D @ © Uplne sthlasim

Dotaznik pozostaval z dvoch Casti. Prva €ast’ obsahovala skratenu verziu
dotaznika Teacher Efficacy Scale (TES), ktorého autormi st Sherri Gibsono-
va a Myron H. Dembo (1984) a pre slovenské prostredie ho adaptoval Peter
Gavora (2009). Ide o sebahodnotiaci dotaznik pre ucitela, ktory pozostava zo
16-tich poloziek, ktorymi sa meraju dve na sebe nezavislé dimenzie profesijnej
zdatnosti vnimanej ucitelom: UcitePovo presvedc¢enie o svojich schopnos-
tiach (personal teaching efficacy — PTE) a Potenciality vyu€ovania vnimané
ucitePom (general teaching efficacy — GTE). KedZze sa jednalo eSte len
o Studentov ucitel'stva, pred kazdou polozkou sme uviedli formulku: ,,Pred-
stavte si, Ze uz ste ucitelom...* Ulohou respondenta bolo, aby prostrednictvom
Sest’stupiiovej Likertovej skaly (1 = vobec nesuhlasim; 6 = uplne sthlasim)
ohodnotil, nakolko suhlasi suvedenymi polozkami (vyrokmi) v dotazniku
a ¢im vysSie bodové skore respondent ziska, tym je jeho vnimana profesionalna
zdatnost’ lepsia. Pri analyze je v8ak nutné tieto polozky ,,prepolovat™, aby sme
ziskali rovnako orientovanu $kalu, ako v pripade dimenzie PTE. Cize ak res-
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pondent priradil k niektorej ztychto otdzok napr. hodnotu 1 pri analyze
a Statistickom spracovani sme tuto hodnotu museli prepdlovat’ na hodnotu 6.
Cize &im vy$§i je namerany priemer, tym menej respondenti sthlasia
s uvedenym tvrdenim.

Dimenzia GTE ma tendenciu sustredit’ sa na vieru ucitel’a, ze do akej miery
dokaze vyucovanie eliminovat, alebo aspon redukovat nepriaznivé vplyvy
externého prostredia (napr. rodina, motivacia apod.), atym dosiahnut
u §tudentov pozadované vychovno—vzdelavacie vysledky. Cize zameriava sa na
to, Co si ucitel’ mysli, Ze méze urobit’ vo vSeobecnosti (Anderson, Greene &
Lowen, 1988 citovany podl'a Woolfolk Hoy, 2000; Ghaith &Yaghi, 1997; Lin
&Gorell, 1995; Ross, 1994; Rich, Lev & Fisher, 1996; Gavora, 2009). Tato
dimenzia je v dotazniku nasytena Siestimi polozkami, ktorych priklad uvadza-
me na nasledujucich riadkoch:

Nemam vela moznosti ovplyvnit Ziakovo prospievanie, pretoZe hlavnu

ulohu pri motivdcii ucit sa hra jeho rodinné prostredie.

Ak sa vezmu do uvahy vsetky faktory, ktoré ovplyviiuju vykon Ziaka, moje

posobenie patri medzi tie, ktoré je slabsie.

Dimenzia PTE rozsirila koncept vnimanej profesijnej zdatnosti uclitela
0 osobnejsi rozmer, pretoze zahfiia vieru v jeho vlastné schopnosti ucit’ efek-
tivne. Rovnako i vieru v to, Ze Studenti budu dosahovat’ pozadované vychovno-
vzdelavacie vysledky prave vd’aka jeho usiliu. CiZe sa sustredi na to, o moze
urobit’ sam ucitel’, na jeho schopnosti ovplyvnit’ samotné ucenie sa a uspechy
svojich Studentov (Meijer & Foster, 1988; Ross, 1994; Soodak & Podell,
1993). Tato dimenzia je v dotazniku nasytend desiatimi polozkami, ktorych
znenie je napr.:

Ked' Ziak podal lepsi vykon ako obycajne, casto je to vdaka mojmu zvyse-

nému usiliu.

Pri vynalozeni dostatocného usilia dokazem zvladnut' aj velmi problémo-

vych ziakov.

Mam dostatok schopnosti na to, aby som vyriesil(a) velku vicsinu prob-

léemovych situdcii v triede.

Treba podotknit’, ze obidve dimenzie su na sebe malo zavislé, ¢o znamena,
ze ucitel moze mat’ vysoké presvedCenie o svojich schopnostiach, ale nemusi
verit’ v moznost, ze vyucovanie ovplyvni vonkajsie prostredie ziaka (Gavora,
2009). Alebo naopak, zacinajlici ucitel moze verit, Ze vyucovanie ovplyvni
vonkajsie prostredie Ziaka, ale neveri sam sebe, resp. nevidi v sebe efektivneho
ucitela, ¢o mdze v konecnom dosledku viest’ k stresu, syndroému vyhorenia
a naslednému odchodu zo skolstva (Durgunoglu & Huges, 2010).

Druha ¢ast’ dotaznika obsahovala otazky tykajliice sa demografickych tda-
jov: pohlavie, rocnik, typ a stupeni §tadia, Studijny program, nazvy absolvova-
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nych Specidlnych metodik a didaktik, ndzvy absolvovanych praxi a posledna
otazka sa tykala ich pedagogickej praxe, resp. ich pedagogickych skusenosti
ziskanych mimo vysokoskolského.

Vysledky
V nasledujucej Casti prezentujeme prvotné vysledky vyskumu zaoberajuceho sa
vnimanou profesijnou zdatnost'ou Studentov Specialnej pedagogiky. Uvedieme
tu celkové vysledky ziskané dotaznikom TES, ktoré su Specifické pre nasu
vyskumna vzorku a zaroven sa ich pokusime komparovat’ s vysledkami do-
stupnych vyskumov, ktoré boli v minulosti realizované. Vzhl'adom na to, Ze
iSlo o pomerne malu vyskumnu vzorku, uvedené vysledky neslizia na zovse-
obecnenie, ale ako podklad ku komparacii z inymi vyskumami a ako orientacia
pre d’alSie smerovanie vyskumov v tejto oblasti. PodrobnejSie rozpracovanie
jednotlivych poloziek dimenzie PTE a GTE ako i analyza vplyvu nami vybra-
nych premennych na Uroven vnimanej profesijnej zdatnosti tejto vyskumnej
vzorky je spracované v stadiach: Suverova (2012), Suverova-Durkovicova
(2012) a Durkovicova (2012).

Ako sme uz spominali, kvantifikdcia odpovedi na kazdy vyrok jednej
i druhej dimenzie dotazniku Teacher self-efficacy (celkom 16 vyrokov) pouzi-
vala Sest’stupiiovt Likertovu Skalu, v ktorej hodnota 1 znamena vébec nesuhla-
sim a hodnota 6 znamena uplne suhlasim. Z toho vyplyva, ze priemerné skore
jednotlivych odpovedi respondentov méze nadobudat” hodnoty intervalu <1;
6>, pricom plati, Ze ¢im je priemerna hodnota odpovede respondenta vyssia,
tym je vySSia ijeho vnimand profesijna zdatnost. Ako vidime v tabulke 1,
priemerné skore respondentov sa v obidvoch dimenziach (PTE i GTE) bolo nad
stredovou hodnotou.

Tabul’ka 1: Zakladné udaje Studentov Specidlnej pedagogiky z dotaznika
TES

Dimenzia N Rozpdtie | Minimum | Maximum | Priemer SD
PTE 71 2,50 3,00 5,50 4,38 0,58
GTE 71 3,34 2,33 5,67 3,97 0,63
N = pocet respondentov PTE = ucitelovo presvedcenie o svojich schopnostiach
SD = smerodajna odchylka GTE = vnimané potenciality vyucovania

Mozno konstatovat, ze Studenti Specidlnej pedagogiky pomerne vysoko
hodnotia svoju profesijni zdatnost’ a veria si nielen v tom, Ze budi dobrymi a
efektivnymi uéitel'mi, ktori dokazu vhodne zvolit’ vyber vyucovacich metod a
premysliet’ si jednotlivé Cinnosti ucitel’a a ziakov tak, aby dosiahli dobré vy-
sledky v ziakovych vykonoch (dimenzia PTE — Ucitel'ovo presvedcenie o svo-
jich schopnostiach). Veria si ale aj v tom, Ze vyuCovanie dokaze prekonat’ me-
nej priaznivé vonkajSie faktory, ako napr. zanedbavajuce rodinné prostredie,
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nizka motivovanost’ ziaka, postihnutie, prip. d’alSie znevyhodnenie ziaka (di-
menzia GTE — vnimané potenciality vyucovania).

Vo vyssie uvedenej tabul’ke 1 uvadzame i d’alSie deskriptivne udaje tykaji-
ce sa minimalnej a maximalnej hodnoty dosiahnutej tirovne vnimanej profesij-
nej zdatnosti Studentov Specidlnej pedagogiky. V dimenzii PTE mali najnizsi
aritmeticky priemer — 3 body dvaja respondenti. Nizsi priemer sme ocakavali
skor u Studentov nizsich ro¢nikov bakaldrskeho stupia Stadia, ktori eSte nemaji
absolvované ziadne $pecialne metodiky alebo prax. Co je viak prekvapujice,
jednou z tychto dvoch respondentov bola Studentka prvého ro¢nika magister-
ského stupna stidia, u ktorej by sme predpokladali, Ze uzZ ma osvojené urcité
mnozstvo odbornych a pedagogickych sposobilosti, okrem iného aj preto, lebo
i8lo o Studentku, ktora ma absolvovanu strednu pedagogicku $kolu. Avsak ne-
Slo len o ojedinely pripad, pretoze v skupine respondentov, ktorych priemer
z dotazniku bol mensi ako 3,8 (mensi o jednu smerodajn odchylku), sa naché-
dzalo d’alSich osem Studentov magisterského stupnia Studia, co je 21 % vSet-
kych Studentov magisterského stupna stadia, ktori sa do vyskumu zapojili. Naj-
vys$si aritmeticky priemer v dimenzii PTE predstavoval hodnotu 5,50 bodov,
ktort ziskal len jeden respondent, konkrétne Studentka prvého roc¢nika bakalér-
skeho stupna $tudia, takze je vel'mi pravdepodobné, Ze tato hodnota prestavuje
vel'mi optimistické nazeranie na svoje schopnosti, ktoré nie je podlozené real-
nou skusenost'ou z pedagogickej praxe. Celkovo sa vo vyskumnej vzorke na-
chadzalo 14 studentov (19, 7%), ktorych skore z dotaznika bolo o jednu smero-
dajnt odchylku vysSie ako priemer (skore z dotaznika > 4,96).

Je zaujimavé, Zze opdtovne iSlo o Studentku magisterského Stadia, ktora
v minulosti dokonca pracovala ako ucitel’ka v materskej Skole a vychovava-
tel’ka v Skolskom klube. Druhym zaujimavym faktom bolo, Ze popri nizkom
skore v dimenzii GTE ziskala nizke skore z dotaznika i1 v dimenzii PTE, ¢o
svedéi otom, ze jej presvedCenie o svojich schopnostiach nie je vysoké
a zaroven neveri, ze vyuCovanie mdze ovplyvnit, resp. prekonat vonkajsie
prostredie Ziaka. NajvySSie skore ziskané v dimenzii GTE bolo 5,67 bodov,
ktoré ziskala jedna respondentka, navStevujuca prvy ro¢nik magisterského $tu-
dia. Zaujimavé je, ze tato respondentka uz ma absolvované vSetky S$pecidlne
metodiky a didaktiky, ktoré jej Studijny odbor absolvovat’ umoziuje a zaroven
ma absolvované vSetky praxe, pricom ivo svojom volnom cCase pracuje
s detmi s postihnutim. Najviac respondentov (15,5 %) ziskalo v dimenzii GTE
3,67 bodu, €o je len o nieco viac ako stredova hodnota $kaly. Celkovo 11 zo 71
respondentov ziskalo v dimenzii GTE 3,33 a menej bodov, pricom az 81,82 %
z nich boli Studenti magisterského stupna Stidia, ¢o moze byt’ spdsobené moz-
no prave tym, ze maji najvicsie skasenosti so vzdelavanim jednotlivcov
s postihnutim, uvedomuju si, aka je to narocna praca a maju zazitu realnu ska-
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senost’ zo situdcii, kedy 1 ta najlepSie pripravena vyucovacia stratégia nenajde
odozvu vo vzdelavacich vysledkoch Ziakov. Na druhej strane rovnaky pocet
Studentov magisterského stidia dosiahlo skore, ktoré bolo o jednu smerodajnii
odchylku vysSie ako priemer.

Nepomer vysledkov v tychto dimenziach nie je prekvapujici, nakol’ko su
obidve dimenzie dotaznika TES relativne nezavislé. Autori Majercikova
a Gavora (2012) medzi nimi zistili korelaciu len 0,18 (Statisticky vyznamné na
hladine 5 %), ¢o ukazuje, ze ucitel’ moZe mat’ vysoké presvedcenie o svojich
schopnostiach, ale nemusi verit' v moznost, Ze svojim vyucovanim ovplyvni
nepriaznivé Cinitele suvisiace so ziakom. Okrem toho mnozstvo vyskumov
poukazuje na skutocnost, ze vysledky dimenzie PTE st v porovnani s vysled-
kami dimenzie GTE vyrazne lepsie a ucitelia si skor veria v podmienkach, kto-
ré dokazu svojou pedagogickou ¢innostou ovplyvnit' (Woolfolk Hoy, Spero,
2005; Torre Cruz, Arias, 2007; Taimalu, Oim, 2005; Cerit, 2010; Pigge, Mar-
son, 1993; Gorrell, Hwang, 1995; Graham, 2011; Taimalu, Oim, 2007). I ked’
treba spomenut’, Ze sa nasli aj vyskumy (Cakiroglu, Boone 2005), v ktorych bol
aritmeticky priemer v dimenzii GTE (4,25) o nieCo vyss$i ako v dimenzii PTE
(4,37), 1 ked’ sa jednalo len o 0,12 bodu (pozri graf 1).

Na nasledujucich riadkoch sa budeme venovat’ sumarnej komparacii urovne
vnimanej profesijnej zdatnosti Studentov Specidlnej pedagogiky s Giroviiou vni-
manej profesijnej zdatnosti Studentov ucitel’stva, ktorti sme ziskali z vysledkov
dostupnych vyskumov. Vysledky sa nesnazime zovSeobecnovat, ale tykaju sa
len tejto konkrétnej, Specifickej vyskumnej vzorky. Ako mozeme vidiet' v grafe
1, troven vnimanej profesijnej zdatnosti Studentov ucitel'stva zistend vy-
skumami realizovanymi v minulosti’ nie je vyrazne odlisna od profesijnej zdat-
nosti vnimanej Studentmi Specialnej pedagogiky. Vyraznejsie rozdiely sa obja-
vili len u tureckej (Cerit, 2010) a americkej vzorky (Woolfolk, 2000). Cerit
(2010) dotaznik TES administroval 200 zac¢inajucim a 312 konciacim Studen-
tom ucitel'stva. Priemer dotaznika u zacinajucich Studentov bol pre tuto dimen-
ziu 3,36 a u konciacich studentov 3,55. Z uvedenych vysledkov je sice viditel-
ny narast v priemeroch u tychto dvoch skupin, ale aj napriek tomu je skore
tureckych Studentov vel'mi nizke. Podobny vyskum uskutocnila i Woolfolk
(2000), ktora vzajomne porovnavala vysledky 53 Studentov na zaciatku (4,12)
a konci studia (5,04). Ziskané vysledky, podobne ako v pripade tureckej vzor-
ky, poukazuji na skuto¢nost, ze pedagogicka prax a vysokosSkolské stidium
maju pozitivny vplyv na vnimanie profesijnej zdatnosti Studentmi.

7 Podobné vyskumy sa uskutoénili aj v inych krajinach sveta, napr. v Slovenskej repub-
like (Gavora, 2009), v Izraeli (Romi, Leyser, 2006; Wertheim and Leyser, 2002), USA
(Cakiroglu, Cakiroglu, Boone, 2005), v Turecku (Cakiroglu, Cakiroglu, Boone, 2005)
ai.
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Graf 1: Vzajomné porovnanie priemerov jednotlivych dimenzii dotaznika
TES vybranych vyskumov®

Takto homogénne vysledky s prekvapivé, rovnako i relativne vysSia tro-
veni vnimanej profesijnej zdatnosti Studentov Specialnej pedagogiky
v porovnani s analyzovanymi vyskumami, pretoze napr. Giroven vnimanej pro-
fesijnej zdatnosti u ucitel'ov z praxe, ktora bola jednym zo sledovanych ukazo-
vatel'ov v medzinarodnom porovnani TALIS, bola Statisticky vyznamne nizsia
ako priemer krajin, ktoré sa zacastnili tejto Studie (pre blizsie informacie pozri
napr. Jensen, B. et al., 2012). Pri porovnani vekovych skupin sa zistili vyz-
namne niz§ie hodnoty vnimanej profesijnej zdatnosti mladsich ucitel'ov (do 30
rokov), ktori nevedia, ako si maju ziskat’ Ziakov. Vynimkou spomedzi mladych
ucitelov (do 30 rokov) je skupina mladych ucitelov IKT, ktori maji index
vnimanej profesijnej zdatnosti v priemere Slovenska. Analyza situacie podla
zdatnost’ na Slovensku maju ucitelia nabozenskej vychovy, co by mohlo nazna-
Covat’ nedostatky v ich priprave v oblasti pedagogiky a didaktiky (Korsnakova,
P. & Kovacova, J., 2010).

Ak sa pozrieme na hodnoty aritmetického priemeru pre dimenziu PTE
u nami analyzovanych vyskumov, vidime, ze st v rozpéti od 3,36 (TUR1) po

* TUR1 (Cerit, 2010); TUR2 (Cerit, 2010); USA1 (Woolfolk, 2000); SVK1 (Gavora,
2009); TUR3 (Cakiroglu, Cakiroglu, Boone, 2005); IZR1 (Romi, Leyser, 2006); IZR2
(Wertheim and Leyser, 2002); NASE (Suverova, 2011); USA2 (Cakiroglu, Cakiroglu,
Boone, 2005); USA3 (Woolfolk, 2000).
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5,04 (USA3), ¢o tvori pomerne velky bodovy rozdiel (az 1,68 bodu), ¢o je
takmer 1/3 Likertovej Skaly. Nakolko sa jedna o Turecko a USA, tak tieto vy-
sledky moézu odzrkadlovat’ i historické a kultrne pozadie krajin, z ktorych
respondenti pochadzali. Aritmeticky priemer Studentov Specidlnej pedagogiky
bol v dimenzii PTE 4,38 a v porovnani s priemerom uz spominanej tureckej
vzorky (3,36) mali o jeden cely bod vyssi priemer, ¢o je pomerne vel'ky rozdiel
a v porovnani s najvyssSim skore, ktoré ziskala americka vzorka, mali o 0,66
bodu menej. V americkej vzorke sa vSak jednalo o Studentov na konci ich pro-
fesijnej pripravy, priCom nasu vzorku tvorilo vSetkych pét’ rocnikov. Zaujimavé
je spomenut’, ze aj napriek vysokému skore, ktoré tato americka vzorka v di-
menzii PTE na konci Studia ziskala, v priebehu jedného roka od nastupu do
zamestnania priemerné hodnoty tejto dimenzie klesli na troven 4,75
a priemerné hodnoty dimenzie GTE sa dokonca vratili na pévodnu uroven, akii
mali Studenti v prvom roku §tidia. O nieco vacsi rozdiel je v hodnotach aritme-
tického priemeru pre dimenziu GTE — 1,74 bodu, kedy je rozpitie priemerov
od 2,76 (TURI) po 4,5 (USA3). Aritmeticky priemer Studentov $pecialnej pe-
dagogiky v tejto oblasti bol 2,97.

Aj napriek tomu, Ze sa nepotvrdili nase predpoklady, ze Studenti Specialnej
pedagogiky budi mat’ vyraznejSie vysSiu aroven vnimanej profesijnej zdatnos-
ti, mozeme konstatovat, ze slovenski Studenti $pecialnej pedagogiky maju po-
merne vysoku (aj ked’ nie najvyssiu) vieru jednak vo svoje schopnosti ,,byt
efektivny ucitel*, ale i v ti€innost’ vzdelavania ako takého.

ZAVER

Pojem vnimanej profesijnej zdatnosti ucitel'a nie je v naSich podmienkach no-
vinkou. Prvym, kto zacal v naSich podmienkach vyraznejSie realizovat' vy-
skumy v tejto oblasti bol Gavora (2007, 2009, 2011), ktory uvadza, ze pozna-
vanie osobne vnimanej zdatnosti je odhal'ovanim skuto¢nej uzitocnosti ucitel’a.
Je to zistovanie vlastnosti, ktoré podmienuji jeho uspe$né pdsobenie, kedy
vnimana profesijna zdatnost’ je definovana ako mediator ucitelovho spravania.
Predmetom prezentovanej $tidie bolo prostrednictvom komparativnej analyzy
potvrdit, resp. vyvratit' na§ predpoklad, Ze pre Studentov, ktori si zvolia ako
Studijny odbor Specialnu pedagogiku, bude typicka vysoka Uroven vnimanej
profesijnej zdatnosti, resp. bude vyssia ako u Studentov ucitel'stva pre intaktna
populaciu. Vysledky vyskumu sice odhalili vys$iu uroven vnimanej profesijnej
zdatnosti u Studentov $pecialnej pedagogiky, ale v porovnani s Groviiou vnima-
nej profesijnej zdatnosti Studentov ucitel'stva pre bezné Skoly sme neodhalili
ziadne markantné rozdiely. VyraznejSie rozdiely sme predpokladali najméa
v dimenzii GTE, prave pre naro¢nost’ prace so ziakmi so Specialnymi vychov-
no-vzdelavacimi potrebami, ale ani tento predpoklad sa nam nepotvrdil. Des-
kriptivne Udaje ukazali, akd je urovenn vnimanej profesijnej zdatnosti
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u Studentov Specialnej pedagogiky, potvrdili uz existujuce dokazy o tom, Ze sa
vnimana profesijna zdatnost’ rozvija uz pocas Studia na pedagogickych fakul-
tach, ako aj skutocnost, Ze hodnotenie Studentov je v porovnani s ucitelmi
z praxe pomerne pozitivnejSie. Dufame, Ze aj napriek tomu, Ze sa nejedna
o reprezentativny vyskum, sme rozsirili koncept vnimanej profesijnej zdatnosti
Studentmi ucitel'stva o oblast’ Specialnej pedagogiky a ponukli tak namety pre
dalsi vyskum, ¢i skvalitnenie edukaénej praxe na vysokych skolach.
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Zdkon ¢. 245 /2008 Z. z. o vychove a vzdelavani (Skolsky zdkon) a o zmene a doplneni
niektorych zdkonov.

Silvia Durkovi¢ovd vystudovala ucitelstvo pre 1. stupen zdkladnych §kol
v kombinacii s ucitel'stvom pre Specialne skoly na Pedagogickej fakulte UK. Od
roku 2006 pésobila ako interna doktorandka na katedre pedagogiky, kde v roku
2009 obhdjila dizertacnu prdacu na tému: Vybrané faktory pohybovej volno-
Casovej aktivity bratislavskych stredoskolakov. Od roku 2009 posobi ako ve-
decko-vyskumnd pracovnicka v Ustave $pecidlnopedagogickych stidii PAF UK
v Bratislave. Vo svojej odbornej cinnosti sa zaobera analyzou vybranych fakto-
rov pohybovej volnocasovej aktivity u intaktnych i sluchovo postihnutych Zia-
kov, podporou pohybovej aktivity a didaktikou jednotlivych predmetov na 1.
stupni ZS pre Ziakov so sluchovym postihnutim. V siicasnosti si. predmetom jej
vedecko-vyskumného zdaujmu otdazky vnimanej profesijnej zdatnosti Studentov
Specidlnej pedagogiky, vnimanej profesijnej zdatnosti ucitelov Specidlnych skol
a detske naivné teorie ziakov so sluchovym postihnutim.

PaedDr. Silvia Durkovi¢ova, PhD.

Ustav $pecialnopedagogickych $tadii PAF UK
Racianska 59

813 34 Bratislava

suverova@fedu.uniba.sk
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Spravy
Europska konferencia vyskumu vzdelavania (ECER 2013)

Tohtoro¢na konferencia vyskumu vzdeldvania prebehla od 10. do 13. septem-
bra v Tureckom Istanbule. Priestory pre konferenciu poskytla BahceSehirska
univerzita so sidlom na Europskej strane Bosporu v Istanbulskej mestskej Casti
Besiktas. Infrastruktara Univerzity bola schopna zastresit’ tisicky ucastnikov
konferencie zaclenenych v 29 tematickych sietach ve'mi kompaktne, takze
prechody medzi prednaskovymi budovami boli zalezitostou jednej az piatich
minut. Tato skuto¢nost’, minimalne v mojom pripade, pozitivne ovplyviiovala
vyber sekcii, ked’ sa atraktivita témy stala jedinym kritériom ucasti. Sekcie
venované jednotlivym prispevkom autorov zcelého sveta boli aj v ramci
pracovnych sieti podrobnejsie tematicky zaradené. Okrem klasickych prezenta-
cii mali ucCastnici moznost pozriet si prezenticie vyskumnych ¢innosti
v podobe takzvanych posterov a samozrejme zucastnit’ sa diskusnych sekcii,
alebo navstivit’ jednu z prednasok kIicovych vyskumnikov. Popri prezentacii
vyskumnych aktivit a vysledkov je ECER vzdy aj prilezitostou pre organiza¢né
stretnutia, propagacie vydavatel'stiev a v neposlednom rade nadvédzovanie
profesionalnych kontaktov.

Moja pozornost’ sa sustredila najmi na prednasky v pracovnych sietach:
vyskum vysSieho vzdelavania (Cislo 22) a hodnotenie, evaluacia, testovanie
a meranie (Cislo 9). V ramci siete 22 to boli najmi sekcie venované inkluzii,
diverzite a zamestnatel'nosti absolventov, kde som prezentoval aj svoj prispe-
vok na tému medzinarodného porovnania vzorcov zastaravania vzdelania.

S vyuzitim individualnych udajov z Eurdpskeho zistovania o prijmoch
a zivotnych podmienkach (EU-SILC) som sa snazil poukdzat’ na odliSny
charakter vyvoja ocefiovania vzdelania v zavislosti od roku jeho ukoncenia.
Prispevok do kontrastu kladol dve skupiny krajin. V prvej skupine sa nacha-
dzaji  Nemecko a Rakusko, ako krajiny spomal$im a dlhodobejs$im
napredovanim k dosiahnutiu ciela stratégie Europa 2020, o zvySovani dostup-
nosti vysokoskolského vzdelania s 40% populacie vo veku 30-34 rokov
s vysokoskolskym vzdelanim v roku 2020. Do druhej skupiny umiestiiujem
Slovensko, Pol'sko a Ceskti republiku, kde ma zvySovanie dostupnosti vyso-
koskolského vzdelania ovela intenzivnej$i priebeh. Krajiny druhej skupiny
zacinali s nizSou dostupnostou vysokoskolského vzdelania, ktoré bolo pred
rokom 1989 potlacané z ideologickych dovodov. Tuto skutocnost’ sa pokusili
kompenzovat' razantnejSim narastom poctu vysokoskolskych Studentov
a absolventov, ktory vSak zacina byt v kontraste s nizkymi poctami obyvatel-
stva vo vekovych skupinach obvyklych pre Studium na vysokej skole. Tie su
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dosledkom demografického vyvoja v devit'desiatych rokoch, ktory bol dosled-
kom transformac¢ného procesu a je Specifikom post-socialistickych krajin.

Na zaklade udajov z jednotlivych krajin som sa snazil Statisticko — ekono-
metrickymi metddami odmerat’, akou mierou prispieva skutoc¢nost’, ze jednotli-
vec doStudoval vysokil Skolu, k jeho pracovnému prijmu. Tento prispevok,
v sulade s literaturou, nazyvam vynosmi zo vzdelania. Na udajoch z pouzitého
Statistického zist'ovania je mozné sledovat’, ako v pripade Nemecka a Rakuska
vynosy zo vzdelania klesaji, ¢im skorS$i je rok nadobudnutia daného
vysokoskolského vzdelania. Tato skutocnost’ je prirodzena, ked’ hodnota vzde-
lania nadobudnutého skor postupne zastarava a k prijmu zacinaju vo vacsej
miere prispievat’ iné faktory, ako napriklad vek reprezentujici pracovné
skasenosti. Takyto vyvoj vSak nebolo mozné pozorovat v pripade druhej
skupiny krajin. Na Slovensku, v Pol'sku a Ceskej republike vysokoskolské
vzdelanie pracovnikov, ktori dostudovali po roku 1995, prispieva k ich prijmu
zanedbatelnym podielom viac ako vzdelanie ziskané pred rokom 1995. Tento
zanedbatel'ny rozdiel vo vynosoch zo vzdelania ziskaného pred a po roku 1995
sa naviac v Case zmenSuje. V tejto suvislosti ma politika zvySovania dostup-
nosti vysokoskolského vzdelania aplikovand v Rakusku a Nemecku odlisny
dopad, ako rovnaka politika v Pol'sku, na Slovensku av Ceskej republike.
Rozdiel je v sposobe, akym je v tychto krajinach eurdpsky ciel’ dosahovany.

Abstrakty vSetkych prispevkov a podrobnejSie informacie o programe
a ostatnych autoroch, ktori na konferencii vystapili, je mozné najst’ na: http:/
www.eera-ecer.de/ecer-programmes/search-programmes/. Program bol bohaty
abolo si z Goho vyberat. Urover konferencie je uréite zaujimava nielen pre
slovensku odbornti obec. Ugast’ na ECER 2013 mne osobne priniesla okrem
profesiondlneho aj silny osobny zazitok. V ramci spolocenského programu
organizatori zorganizovali vyhliadkovu plavbu na lodiach po Bospore, kde sme
mohli sucasne obdivovat’ paldce na brehoch a venovat’ sa zaujimavym konver-
zaciam s kolegami sice geograficky vzdialenymi, ale odborne a tematicky
blizkymi. Trocha ma zarmutilo iba to, ze tento rok som bol na konferencii
jedinym ucastnikom zo slovenskej institucie. Tato skutocnost’ bola v kontraste
napriklad s desiatkami w&astnikov z Ceska, &i tieZz podetnym zastipenim
Mad’arska a Pol’ska.

Popri hlavnej konferencii ECER dlhodobo pontka aj pracovnu siet pre
mladych vyskumnikov, vramci ktorej je ucast mladych vyskumnikov, vo
vacsej Casti pripadov, hradena z prostriedkov Stipendia Eurdpskej spolo¢nosti
pre vyskum vzdelavania (viac informacii na: http://www.eera-ecer.de/about/
promoting-early-researchers/). Budiicorocna konferencia sa uskutocni opat
v septembri a opat’ v atraktivnej destinacii v portugalskom Porte. Termin pre
poslanie abstraktov bude opét’ skor, uz za¢iatkom budticeho roka.

Miroslav Stefanik
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Komensky a my: tvoriva ¢innost’ deti a mladezZe

Dna 20. jina 2013 sa v priestoroch Katedry pedagogiky Pedagogickej fakulty

UKF v Nitre konala vernisaZz a slavnostné vyhodnotenie 10. roc¢nika celo-

slovenského kola ceskej literarnej a vytvarnej sutaze ,,Komensky a my*.

Pozornost’ bola venovand vysledkom tvorivej €innosti stit'aziacich deti a mla-

deze zakladnych a strednych $kol z celého Slovenska, ktorym boli udelené

diplomy a zaujimavé ocenenia za ich vitazné prace.

Na cCesku sutaz sjej jedenastym ro¢nikom, ktort vyhlasuje a odborne
garantuje Unie Comenius v Prahe (a organizaéne zabezpecuje ZS Brandys nad
Orlici), nadvéazuje slovenské kolo sutaze. Hlavnym usporiadatel'om a organi-
zatorom sutaze na Slovensku je Katedra pedagogiky Pedagogickej fakulty
UKF v Nitre, ktord sutaz organizuje aj v rdmci projektu UGA 1V/16/2012
,Rozvoj osobnosti deti a mldadeze prostrednictvom pozndvania odkazu a
myslienok J. A. Komenského . Zastitu nad celoslovenskym kolom sut'aze a od-
bornu garanciu prijala pdvodne dekanka PF UKF v Nitre Gabriela Petrova, ako
aj novozvolena dekanka PF UKF v Nitre Eva Szoradova.

Odbornymi garantmi si okrem menovanej Evy Szoéradovej Jana Privratska
(za Unie Comenius v Prahe), Viera Kurincova a Julia Ivanovicova. (za Katedru
pedagogiky v Nitre).

Organizacni garanti Katarina Racekova, Alexandra Pavlickova, Tomas
Turzak (kurator vystavy), Dana Kollarova, Rendta Polakovicova, Janka
Satkova sticasne tvorili aj odbornu porotu celoslovenskej vytvarnej a literarnej
sut'’aze, ktorti nesmierne potesila vel'mi kvalitna uroven sut'aziacich prac, preto
mala, ako po minulé roky, tak aj tento rok nelahku ulohu, ato vybrat’ tie
najlepsie a najzaujimavejsie prace ziakov a Studentov. Porota napokon rozhodla
popri ocenenych pracach vybrat’ d’alSie prace, ktoré st kazdoro¢ne vystavované
v Galérii Univerzum Pedagogickej fakulty UKF pod nazvom ,Prace, ktoré
zaujali*“. Okrem toho porota udelila i Cestné uznania.

V celoslovenskom 10. ro¢niku literarnej sutaze ,,Komensky a my* sutaziaci
prostrednictvom svojich zamysleni, Givah a eseji prezentovali vlastné nézory,
myslienky a postrehy v stvarneni nasledovnych kl'aicovych tém:

Kategoria A (7. — 9. ro¢nik ZS al. stupeii osemro¢nych gymnézii) s témou:
,,Keby si bol zvieratom, chcel by si byt domacim mila¢ikom alebo tvorom
divokym a slobodnym?* (zamyslenie).

Kategoria B (Studenti PASA, PAKA, Stvorroénych gymnazii all. stupna
osemro&nych gymnazii) s témou: ,,Clovek a masky v fiom*“ (esej, ivaha).
Ustredny motiv 10. ro¢nika celoslovenskej vytvarnej sitaze ,Komensky
amy®, v duchu hlavnej témy ,,Orbis Pictus 21. storo¢ia — nové stranky
knihy ,,Svet v obrazoch oCami deti“, sa vo vytvarnej Casti orientoval na

,Strom-:
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Kategoria A 1 (1. — 2. roénik ZS) s témou: ,,STROM — strom ako domov pre
rozne vel'ké, malé ale aj fantastické zvierata“.

Kategéria A 2 (3. — 4. roénik ZS) s témou: ,,STROM — strom ako domov a jeho
premeny v Case®“.

Kategéria B 1, B 2 (5. — 6. roénik Z8S, 1. — 2. roénik osemroénych gymnazii, 7.
— 9. roénik Z8, 3. — 4. roénik osemro¢nych gymnazii) s témou: ,,STROM —
zivot stromu, jeho rézne podoby a premeny v ro¢nych obdobiach*.

Kategoria C (Studenti PASA, PAKA aStvorronych gymnézii, II. stupen
osemro¢nych gymnazii) s témou: ,,STROM — duSa a pamit’ stromu a jeho
vyznam pre ¢loveka“.

Unia Comenius tito sutaz vyhlasuje pre vSetky zakladné a stredné skoly
v Ceskej republike na rozdiel od slovenského kola, pretoZe na Slovensku je
sutaz urcena pre Skoly, ktoré nesu v nazve meno J. A. Komenského, pripadne
sidlia na ulici po nom pomenovanej, ako aj cvicné zakladné a stredné Skoly
UKF v Nitre atiez iné, dobrovolne zapojené Skoly. 10. ro¢nik stitaze mal
vel'kl odozvu medzi zédkladnymi a strednymi S$kolami, ¢oho dokazom je aj
skutocnost’, ze sa ho zacastnili stt'aziaci z celého Slovenska.

V ivodnej casti vyhodnotenia sutaze ,Komensky amy* tcastnikov
privitala a so slavnostnym prejavom sa pritomnym prihovorila Dana Mala,
prodekanka pre rozvoj fakulty a celozivotné vzdelavanie. Prihovor v mene
Unie Comenius ako host’ predniesla Jana Ptivratska z Prahy. V mene zastupcu
Uradu Nitrianskeho samospravneho kraja odboru kolstva, mladeze, $portu a
kultiry sa prihovorila odborna referentka pre metodickil Cinnost' Iveta
Veresova, ktorda ocenila snahy ziakov a ucitelov zapajat’ sa do podobnych
sutazi. Kladne zhodnotila i zaujem Katedry pedagogiky Pedagogickej fakulty
UKF podporovat’ rozvoj mladych umelcov. Nitriansky samospravny kraj sa
podiela na organizovani sut’aze uz piaty rok. Od minulého ro¢nika sa rozhodol
ocenit’ najaktivnejsiu skolu v Nitrianskom kraji symbolickym darom (jablko zo
skla), na ktorom je vygravirovany symbol sutaze , Komensky a my“. Iveta
Veresova odovzdala tito cenu za GspeSnua reprezentaciu Nitrianskeho regionu
ZS Fatranska v Nitre, ktor(i prevzala Eva Kupkova. Nakoniec uéastnikov
pozdravila Viera Kurincova, veduca Katedry pedagogiky PF UKF v Nitre,
ktora vo svojom prejave poukdzala na prepojenie vysokoskolskej edukacénej
teorie s praxou, Coho dokazom je izmieflovand sutaz, ktora nadobudla
celoslovensky charakter.

Ocenenie si prevzalo v celkovom pocte 33 sutaziacich ziakov z 26-tich
$kol. Odborna porota viak ocenila ¢estnym uznanim i pedagdga Pavla Sima -
Juricka z PAKA Modra, ktorému bola odovzdana cena rektora UKF v Nitre
Libora Vozara.

Slavnostné odovzdavanie cien spestrili kultirnym programom S$tudenti
Hudobno-dramatického odboru zo Stkromného konzervatoria v Nitre svojim
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prednesom z tvorby J. A. Komenského a taktiez i deti z MS Platanova ul. a ZS
Krala Svitopluka, Drazovska ul. v Nitre, v ktorom prezentovali svoje ume-
lecké nadanie. Ich tanecné vystipenie malo velky uspech a vycarilo Gsmev
medzi vSetkymi zi€astnenymi, podobne ako vel'mi netradi¢né, no o to zaujima-
vejsie vystipenie klientov z Mestského denného stacionara pre tazko zdravotne
postihnutych mladych obcanov v Nitre so sidlom na Bani¢ovej ulici.

Slavnostné otvorenie vystavy ocenenych sutaznych prac a odovzdanie cien
bolo vrukach Viery Kurincovej, Jany Pfivratskej, Adriany Réckej a Tomasa
Turzéka. Program vyhodnotenia moderovala Julia Ivanovicova, ktora vyslovila
spomienku na prof. Vieru Zbirkovii, propagatorku myslienok J. A. Komen-
ského, vd’aka ktorej sutaz nadobudla dne$né rozmery.

Nase pod’akovanie patri aj sponzorom sutaze: Rektorat UKF v Nitre,
Dekanat Pedagogickej Fakulty UKF v Nitre, Vyss§i izemny celok Nitra a OZ
Akadémia vol'ného ¢asu v Hlohovci, ktori svojou stedrost'ou a ochotou prispeli
k radostnym tsmevom nielen sutaziacich ziakov, ale aj ich samotnych
ucitelov.

V zavereCnej Casti slavnostného vyhodnotenia vyhlasili organizatori 11.
ro¢nik sutaze s iprimnym ocakavanim esSte vacsieho zaujmu $kol i samotnych
ziakov po jubilejnom roéniku — v roku 1 150. vyrocia prichodu Konstantina
a Metoda na Vel'ki Moravu — a prejavili poteSenie zo stretnutia v starobylej
Nitre v roku 2014.

Prostrednictvom celoslovenskej literarnej a vytvarnej sutaze ,,Komensky
amy* apreniknutim do literarneho i vytvarného umenia je nasim prvotnym
zamerom rozvijat tvorivi fantdziu ziakov s aktivnou kredciou novych,
hodnotnych diel, ktoré preukazuji schopnost slobodného realizovania
zaujmov. Podiel'ame sa na distribuovani stale aktualnych a bohatych myslienok
J. A. Komenského ur¢enych pre dne$nu mladi generaciu.

Blizsie informacie o priebehu sutaze spolu s fotogalériou najdu
zaujemcovia na webovej stranke http://www.pf.ukf.sk/kpg/.

Renata Polakovicova, Julia Ivanovicova
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Analyza vzdelavacich potrieb pedagogickych a odbornych zamest-
nancov

Dna 13. jina 2013 sa konal seminar verejnej oponentiry v SpiSskej Kapitule
v priestoroch Garni hotela Kapitula. Témou seminaru verejnej oponentury bol
vystup z vyskumu s ndzvom Analyza vzdelavacich potrieb pedagogickych
zamestnancov a odbornych zamestnancov v predprimdarnom vzdeldvani deti
z marginalizovanych romskych komunit (dalej MRK), ktory vychadza
z narodného projektu Inkluzivny model vzdeldvania na predprimdrnom stupni
Skolskej siistavy. Projekt bol spolufinancovany zo zdrojov EU. Hlavnym
vyskumnym problémom uvedeného narodného projektu su vzdelavacie potreby
pedagogickych a odbornych zamestnancov na podporu foriem a obsahov
kontinualneho vzdelavania zameraného na skvalitnenie a ulahCenie prace
sdetmi zMRK. Zrealizovany vyskum pozostaval z kvantitativneho
a kvalitativneho vyskumu. Verejnej oponentiry sa aktivne zucastnili odborni
garanti a experti, ktori odprezentovali postup prace a nadobudnuté zistenia
jednotlivych casti, za ktoré boli zodpovedni.

Seminar otvoril Jozef Cervendk, ktory privital a predstavil u¢astnikov
semindra. Vo svojom prihovore sa venoval objasneniu ciel’a projektu, ktory sa
zameriaval na zvySenie vzdelavacej irovne marginalizovanych deti a skvalitne-
nie kompetencii pedagogickych a odbornych zamestnancov. Zdéraznil najmi
problém so zaSkolenim rémskych deti, pretoze az 80% z nich nenavstevuje
materské Skoly. Pric¢inu vidi v tom, Ze Skolské vzdelavanie na predprimarnom
stupni Skolskej sustavy nevyplyva zo zakona, a teda nie je povinné. Potom je
vstup deti do ZS naroény a v mnohych pripadoch nezvladnutelny.

Seminar mozno d’alej rozdelit’ na tri Casti. Prva Cast’ sa tykala kvantitativ-
neho vyskumu (hlavnym vyskumnym nastrojom boli dva druhy dotaznikov —
pre pedagogickych zamestnancov a odbornych zamestnancov) a kvalitativneho
vyskumu (interview realizované s inou vzorkou respondentov). V tejto Casti
vystapila Milena Lipnicka, ktora ozrejmila pracu v kvantitativnom vyskume a
Jurina Rusnakovova, ktora sa venovala kvalitativnemu vyskumu. Obe expertky
predstavili jednotlivé Casti vyskumu (vyber a zloZenie vyskumného suboru,
vyskumného néstroja a pod.). Zdoraznovali problematiku rozdel'ovania tried
v MS podra etnicity, priom stretnutie romskych a neromskych deti je mozné
len na Skolskych akciach, pripadne na Skolskom dvore. Toto delenie vzniklo na
podnet nerémskych rodi¢ov. Romske deti musia byt v MS len v dopoludiaj-
§ich hodinach. V inom pripade by ich MS neprijala. Na priblizenie tejto
problematiky pouzili priklad vyjadrenia ulitel’ky, ktord uviedla, Ze pricinou
neprijimania romskych deti do materskych kol nie je ovplyvnené iba etnicitou,
ale hlavne tym, ze Romovia su spajani s chudobou a znakom znevyhodnovania,
a to vedenie §kol nechce riskovat’ z dévodu nefinancovania pobytu deti v MS
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zo strany rémskych rodicov pre ich slabé socidlno-ekonomické zazemie.
Strucne sa vyjadrili aj k staznostiam od ucitel'ov romskych materskych $kol,
ktoré mestské urady bert ako druhoradé kvoli tomu, Ze su romskymi Skolami.

Ostatni c¢lenovia vyskumného timu, Tomd$S Kiiz a Rastislav Rosinsky,
interpretovali zistenia z kvalitativneho a kvantitativneho vyskumu o vzdelava-
cich potrebach pedagogickych zamestnancov, ako aj navrhy a odporucania pre
tvorbu vzdelavacich programov. Zistili, Ze romske deti neovladajii dostatocne
slovensky jazyk anastdva Casto problém pri komunikacii stymito det'mi,
nevedia porozumiet’ loham a pod. Preto odporacaji, aby boli deti sprevadzané
aj niekym, kto ovlada jazyk ich komunity. Na zaklade zisteni z vyskumu d’alej
odporacajui napr. zaviest’ poziciu asistenta ucitel'a, zlepsit’ spolupracu s rodi¢mi
deti realizovanim programov v MS a neformalnymi komunitnymi centrami
zaoberajucimi sa edukaciou, pri posudzovani Skolskej sposobilosti reSpektovat’
ich 3pecifiki zo socidlne znevyhodneného prostredia apod. Dalsie
odportcania, ako aj cely projekt, je mozné precitat’ si na internetovom odkaze
uvedenom v samotnom zavere spravy, kde je kompletne zverejneny vystup
zvyskumu sndzvom Analyza vzdelavacich  potrieb  pedagogickych
zamestnancov a odbornych zamestnancov v predprimdrnom vzdeldvani deti
z marginalizovanych romskych komunit.

Po objasneni priebehu vyskumu a zistenych vysledkov z vyskumu
nasledovala druha cCast’ seminara, ato predlozenie dvoch oponentskych
posudkov. Autorkou prvého, vo vel'mi pozitivnom duchu napisaného posudku,
bola Jana Duchovicova. Kritickejsi pohlad na predlozeny vyskum predniesol
druhy oponent, Jan Hucik. AvSak kvoli ¢asovému obmedzeniu boli posudky
odprezentované vel'mi strucne.

Nasledne sa mohli k danému vyskumu vyjadrit’ pasivni G¢astnici semindra
prostrednictvom verejnej diskusie, ktord uzatvorila seminar. V publiku sa
nachadzali prevazne riaditelia a pedagégovia =z materskych $kol, ale
i predstavitelia z inych ako vzdelavacich sfér, napriklad Ladislav Richter,
predseda Rady mimovladnych organizacii Romskych komunit (RMORK).
V diskusii sa riesili otazky tykajuce sa problémov, s ktorymi sa stretavaju
riaditelia. MS v kazdodennej praxi napr. minimalne hygienické navyky deti
v MS pochadzajucich z MRK, ich neslu$né a neprimerané spravanie a oatenie,
problémy s integraciou a inkluziou neromskych arémskych deti a pod.
Pozitivne sa priklonili k vysledkom vyskumu o absencii odbornych zamestnan-
cov na vychodnom Slovensku a ich potrebe (napr. v jednom okresnom meste je
60 MS s poétom 8 odbornych zamestnancov). Kriticky vsak hodnotili najma
kratke Casové rozpitie vyskumu. Samotnd priprava projektu zacala 15. — 16.
marca 2013 a 13. juna 2013 sa uskuto¢nil seminar s prezentaciou vysledkov, ¢o
vzbudilo dojem povrchne zrealizovaného vyskumu.
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Na zaver mozno skonsStatovat, Ze cClenovia rieSitel'ského timu dosiahli
stanoveny ciel' stretnutia, ktory sa tykal najmd oboznamenia ucastnikov
o zrealizovanom vyskume a prostrednictvom diskusie sa dopracovali
k identifikacii d’aldich problémov, s ktorymi sa ugitelia a riaditelia MS streté-
vaju v praxi.

Dostupné online na: http://www.npmrk?2.sk/sites/default/files/ ANAL%C3%9 DZA 1.1.pdf

Michaela Minarechova, Iveta Sedliakova
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Recenzie

HOFFMANN, Cordula: Kooperatives Lernen — Kooperativer Un-
terricht
Miilheim an der Ruhr: Verlag an der Ruhr, 2010. 79 s.

Publikacia s nazvom Kooperativne ucenie — Kooperativne vyucovanie (volny
preklad autora recenzie) od nemeckej autorky Corduly Hoffmann je velmi
cennym, obohacujucim prinosom poznania Specifik didaktickej tedrie. Cordula
Hoffmann patri k praktikom, disponuje bohatymi skiisenostami z vyucovania
na $kolach v USA a v Nemecku. Autorka takisto pdsobila niekol’ko rokov ako
odbornicka (poradkyia) pre oblast’ vzdelavania v rdmci nemeckej rozvojove;j
pomoci pre Zapadnu Afriku. Ziskané skusenosti autorky sa stali impulzom pre
jej navrhy na zlepSenie kvality vyucby na nemeckych skolach. Z Ameriky si
autorka odniesla ideu kooperativneho ucenia, vysktisala, upravila a prispdsobila
mnohé metddy na nemecké podmienky. Obzvlast’ ju ovplyvnil S. Kagans, ktory
v 80-tych rokoch 20. storocia spolu so ziakmi, Studentmi a ucitel'mi vytvoril
koncepciu kooperativneho vyucovania. Prostrednictvom svojich publikacii
chce autorka prispiet a pomdct ucitelom pri uplatiovani kooperativneho
ucenia a vyucovania v Skolskej praxi.

Struktura knihy je jednoducha. Sklada sa zo 4 kapitol. V uvode publikacie
autorka oboznamuje Ccitatelov s cielom publikdcie, ako aj s vyznamom
pouzivania kooperativnych metod v préci ucitelov.

Prva kapitola publikicie nesie nazov Zdklady kooperativneho ucenia.
V uvedenej kapitole autorka poskytuje odpovede na viacero otazok typu: co je
to kooperativne ucenie, v om presne spocivaji jeho vyhody, je vhodné
kooperativne ucenie pre moju triedu? ainé. Hned vtvode prvej kapitoly
autorka vysvetluje, ¢o presne rozumie pod kooperativnym ucenim. C. Hoff-
mann rozumie pod kooperativnym ucenim pracu v dvojiciach alebo v skupi-
nach, ktoré musia spiiat’ isté kritéria a poziadavky. To, Ze uéitel’ spoji lavice
dokopy anariadi ziakom spolupracovat, nevedie, ako uvadza autorka,
automaticky ku kooperacii medzi ziakmi. Namiesto toho sa, podl’a jej slov, pri
tomto sposobe Casto objavia disciplinarne t'azkosti, napr. Ziaci sa rozpravaju
o vSetkom moznom, ale nie o Zelanej téme. S podobnym nazorom sa méZeme
stretnit’ napr. u H. Kasikovej (2001), D. Sitnej (2009) a inych.

Cordula Hoffmann (s. 10) charakterizuje kooperativne ucenie ako
SStrukturovanu  pracu vo dvojiciach alebo skupindch s prvkami pozitivnej
zavislosti, individudlnej zodpovednosti, s procesom socidlneho ucenia
a reflexie. Po ,,svojom* vymedzeni pojmu kooperativne ucenie, pristupuje
autorka v prvej kapitole publikacie k vysvetleniu zakladnych znakov koope-
rativneho ucenia, ktorymi su:
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1. Struktarovanie skupinovej prace, t. j. ucitel’ musi podl'a autorky zZiakom,
Studentom zadat’ jasné pokyny, ulohy, aby ziaci vedeli, ako maju postupovat’,
pracovat’ a kto z nich je zodpovedny za ktort ulohu.
2. ZloZenie skupiny — skupiny sa vytvoria bud’ na zaklade principu nahody,
alebo ich vytvori ucitel’, na zaklade urcitych kritérii. Tvorbe skupin sa autorka
podrobnejsie venuje v druhej kapitole publikacie.
3. Pozitivna vzajomna zavislost’ — cClenovia skupiny pracuju na spolocnej
ulohe, na spolo¢nom cieli. Len spolo¢ne mo6zu dosiahnut’ tGspech, t. j. bud’
uspeju ako celok, alebo neuspejt.
4. priama interakcia (interakcia tvarou v tvar) — blizky vzajomny kontakt
iakov v skupine sa zabezpe¢i podla autorky napr. sedenim v kruhu. Ziaci si
takisto musia delit’ poskytnuté zdroje informacii, ked’ze ich pocet je obme-
dzeny. Ziakom ugitel’ poskytne napr. len jeden pracovny list, jednu uéebnicu
a pod.
5. individuidlna zodpovednost’® — kazdy ziak je podla slov autorky takisto
zodpovedny nielen za svoju vlastni ulohu v skupine, ale aj za celkovy
vysledok skupiny. Kooperativne tlohy musia byt formulované tak, aby ich
nebol schopny vyriesit’ samostatne jeden ¢len skupiny.
6. formovanie socialnych zrucnosti — Zziaci v skupine sa ucia navzajom sa
reSpektovat’, vazit si jeden druhého, napr. prostrednictvom spolo¢nych
rozhodnuti. V tejto stuvislosti sa musia naucit’ komunikovat’, riesit, predcha-
dzat’ konfliktom, vybudovat si doveru.
7. reflexia skupinovej prace — dolezitym krokom kooperativneho ucenia je
podl'a autorky aj priebezna a zavere¢na reflexia o rieseni ulohy. Kazdy ziak by
mal dostat’ spitnu vizbu o svojom vykone, spravani (s. 8-10).
Nasledne autorka poukazuje na vyhody kooperativneho u¢enia vo vyucovani.
Opiera sa pritom o vysledky americkych vyskumov (Johnson, 1981, Sharan
1980, Slavin 1983), ktoré preukazali, Ze kooperativnym ucenim Ziaci dosahuji
oproti tradi¢nej frontalnej forme lepSie vysledky nielen v oblasti nadobtudania
vedomosti a zrucnosti, ale takisto dochadza prostrednictvom kooperativneho
ucenia klepSej integracii ziakov z multikultirnych skupin a k osvojovaniu,
rozvoju socialnych kompetencii. Zaver prvej kapitoly pontka vecné zhrnutie
jej hlavnych bodov.

Druha kapitola publikacie ma nazov Typicky priebeh kooperativneho ucenia
a organizacné odporucania. Uz zo samotného ndzvu kapitoly vyplyva, zZe
v tejto kapitole odpoveda autorka na otazky: ako vyzera priebeh kooperativ-
neho ucenia, na ¢o musi dbat’ ucitel, aby bolo kooperativne ucenie tspesné?
Podla C. Hoffmann (s. 24) prebieha kooperativne ucenie vo vSeobecnosti
v §tyroch zakladnych krokoch. Prvy krok spociva v samostatnom mysleni
(praci) ziakov, druhy krok spoiva vo vymene ndzorov (praci) s partnerom
alebo v skupine, treti krok predstavuje prezentdcia vysledkov v pléne,

330 PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 4, 2013, ¢. 4



a poslednym krokom je reflexia. Prave blizSej charakteristike spomenutych
krokov kooperativneho ucenia je venovand tvodna cast druhej kapitoly.
Autorka nasledne poukazuje na dolezitost’ discipliny, stanovenia jasnych
pravidiel, vyuzivania non-verbalnych signalov vo vyufovacom procese.
V druhej kapitole C. Hoffmann takisto poskytuje ucitelom rady pre tvorbu
a pracu skupin. Podla jej slov by mal ucitel' pri tvorbe skupin zohladnit
kritérid ako vedomosti, vykon Ziakov, t. z. v skupine by mal byt’ jeden najlepsi,
jeden najslabsi a dvaja priemerni Ziaci, pévod Ziakov — Ziaci s imigrantskych
rodin by mali byt rovnomerne rozdeleni do vietkych skupin. Dal§imi
dolezitymi kritériami pri tvorbe skupin st podla autorky pohlavie a charakter
(temperament) Ziakov. Ucitel' by mal zabezpecit', aby v skupine boli zastipeni
nielen Ziaci oboch pohlavi, ale aj ziaci s odlisSnymi povahami (uvedené nazory
autorky predstavuju protiklad k nazorom napr. Kolominského (1980), Zze
vytvorenie skupiny by malo byt ponechané na samotnych ziakov). Autorka
v druhej kapitole d’alej poukazuje napr. na dolezitost’ rady k rozmiestneniu
ziakov pri kooperativnou uceni. Podobné rozmiestnenie lavic najdeme napr. aj
v publikécii od M. Silbermana (1997). Dalej autorka vysvetl'uje zmeneni rolu
ucitela, rozobera principy kooperativneho ucenia a vyuCovania (napr.
nedostatok zdrojov) a pod. Podobne ako v prvej kapitole, aj zaver druhej
kapitoly poskytuje zosumarizovanie hlavnych bodov druhej kapitoly.

Tretia kapitola publikacie ma nazov Prehlad kooperativnych metod. lde
o kapitolu obsahovo najkratSiu (3 strany), v ktorej autorka vo forme tabulick
poskytuje Citatel'ovi prehlad o 13 konkrétnych metddach kooperativneho
vyucovania. Z tabuliek prehl'adne, jednoznacne vyplyva, napr. ktoré metddy je
mozné vyuzit v akych ohniskach hodiny, dalej tabulky uvadzaji Ccas,
materialne prostriedky potrebné na ich realizaciu a stupeil naro¢nosti na ich
organizaciu.

Stvrta kapitola publikdcie ma nizov Realizdcia metéd kooperativneho
ucenia. Autorka odpovedd na otazky typu: kedy a k Comu presne je mozné
vyuzit' dané metddy vo vyucbe?, ako vyzera ich spravna realizacia?, ako je
mozné vyvarovat sa pripadnych tazkosti pri ich uplathovani? Z vyssie
uvedeného vyplyva, Ze kapitola pontika komplexny popis (charakteristiku,
priebeh realizacie, rady z praxe) 13 metdd kooperativneho ucenia a vyucova-
nia. Ide o nasledovné metody:

- 1-2-Vsetci,

- Reportér na cestach,

- Trojfazové interview,

- Okruhly stdl,

- Okruhly stdl s hovoriacim perom,
- Okruhly stdl s pisacim perom,

- Kontrola s partnerom,
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- Zasielanie uloh,

- 1-2-3-4-MY-Metdda,
- Dvojity kruh,

- Prestieranie,

- Skupinové puzzle.

Z pohladu ucitela didaktiky nas zaujali viaceré metddy. Napr. metdda
z nazvom Zasielanie uloh, ktord predstavuje podla slov autorky vynikajicu
metddu na upeviovanie, precvi¢ovanie ucebnej latky pred pisomkou, ktort je
mozné uplatiovat’ vo vSetkych predmetoch, ro¢nikoch, nezavisle od obsahu
uciva a veku ziakov. Skuto€nost’, Ze autorkou uvadzané metody moze ucitel
pouzit’ v kazdom vyuCovacom predmete, dokazuje autorka napr. ilustrovanim
postupu metddy Kontrola s partnerom na prikladoch z matematiky.

Podstata, vyhoda vyssie spomenutej metody ,,zasielanie tiloh ako aj inych
spoCiva v aktivite ziakov, t. j. samotni ziaci si premyslia otazky, vytvoria
ulohy, ktoré neskdr vypracuju ich spoluziaci. Postup je podla autorky C.
Hoffmann (s. 59-61) nasledovny:

1. krok — samostatna praca: kazdy ¢len skupiny napise vlastni otazku, tlohu
na karticku. Otdzku napise na jednu stranu karticky a zodpovedajicu odpoved’
na jej opacnu stranu. Pre lepSiu prehladnost’ je vhodné jednotlivé strany
karticky farebne odlisit’ alebo oznacit’.

2. krok — okruhly st6l: po vypracovani karti¢iek kazdy clen skupiny ukaze
svojmu spoluziakovi po pravici karticku s otazkou. Néasledne kazdy clen
vypracuje danu otdzku pisomne. Po vypracovani otazky porovna svoju
odpoved’ s odpoved’ou uvedenou na karti¢ke. Potom nasleduje praca v skupine,
v ramci ktorej maju ziaci moznost' spolocne prepracovat, vylepS$it, opravit
nejasne sformulované otazky, resp. nespravne a nepresné odpovede.

3. krok — zasielanie 0loh: ked st vSetky karti¢ky skontrolované, posli sa na
vypracovanie do druhej skupiny. Kazda skupina tak bude mat’ 4 karticky inej
skupiny.

4. krok — okruhly stdl: ziak €. 1 precita nahlas ulohu, otazku na prvej karticke.
Nasledne kazdy c¢len skupiny samostatne vypracuje otazku, tlohu na papier,
ktorti nasledne medzi sebou Ziaci porovnaju a prediskutuju. Po dohodnuti sa na
odpovedi ziaci skontroluju, ¢i sa ich odpoved” zhoduje s odpovedou na
karticke. Ak nie, oznacia svoju odpoved’ ako alternativnu odpoved’. Nasledne
ziak €. 2 precita otdzku na druhej karticke a postup sa zopakuje.

5. krok — dalSie zasielanie: podla velkosti triedy, po¢tu skupin je mozné
karticky medzi skupinami viackrat preposlat’.

6. krok — reflexia: nasleduje zhodnotenie prace skupin.

Po vysvetleni postupu danej metody C. Hoffmann poskytuje citatel'ovi
podobne ako pri kazdej metdde viaceré cenné odportic¢ania z praxe. Napr. aby
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sa zamedzilo pri vysSie spomenutej metdde opakovaniu sa niektorych otdzok a
uloh, je vhodné ucebnu latku rozdelit’ na menSie Casti a tie pridelit’ jednotlivym
skupinam. Takisto skusenosti z praxe podla slov autorky ukazali, Ze vel'mi
motivujuco pdsobi na ziakov, ak ucitel’ Ziakom prislibi, ze najlepsie otazky
pouzije v bliziacom sa teste. Aby ucitel zabranil strate cenného ¢asu na
vyuCovani, odporuca autorka (hlavne pri starSich ziakoch) zadat pripravu
karti¢iek ako domacu ulohu.

Na zadver mozeme konstatovat’, Ze uvedena publikacia je vel'mi zaujimava,
aktualna, podnetna, ato nielen z hl'adiska vyberu témy, ale aj po obsahovej
a Stylistickej stranke. V publikacii ma cCitatel moznost’ stretniit’ sa nielen zo
znamymi varidciami metdd, ktoré pozname z knih M. Silbermana (1997),
H. Kasikovej (2001), D. Sitnej, (2009), E. Petlaka (2012) podporujtce spolu-
pracu, aktivitu ziakov (ako je napr. Jigsaw), ale aj s dosial’ ,,nepoznanymi — pre
ucitela novymi metodami, ktoré autorka upravila, prisposobila na nemecké
podmienky. Bolo by v prospech veci, keby po tejto publikacii siahli Studenti
ucitel'skych smerov, zacinajici ako aj skiseni ucitelia a didaktici predmetov.
To, ze ,, publikacia do vrecka* je k dispozicii momentalne v nemeckom jazyku,
nepovazujeme za negativum, ale naopak za vel'ku prilezitost, ako zlepSovat’
svoje jazykové schopnosti, slovnu zasobu apod. Kniha je pisand velmi
jasne, zrozumitel'ne a vecne. Aj ti, ktori neovladaju nemecky jazyk na vysokej
urovni, by nemali mat’ problém pri jej Citani. Celkovo mozno publikaciu
pokladat’ za cennu a in$pirativnu, lebo obohacuje Citatel'ov nielen o teoretické
poznatky, ale aj praktické rady, t. j. pomaha, dava rady, ukazuje konkrétny
spdsob pre zlepSenie vyucby za pomoci kooperativneho ucenia a vyucovania.
Nie nadarmo je oznacena vydavatel'om ako ,,Skolsky poradca do vrecka .

Imrich IStvan
Katedra pedagogiky FHPV PU v Presove
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LUKAC, Marek (ed.): Edukacia ¢loveka — problémy a vyzvy pre 21.
storocie

Zbornik prispevkov z medzinarodnej vedeckej konferencie konanej diia 11. 12.
2012 v PreSove

Presov: Katedra andragogiky, FHPV PU, 2013, 428 s.

Zbornik Edukacia cloveka — problémy a vyzvy pre 21. storocie predstavuje
vystup z rovnomennej medzinarodnej vedeckej konferencie, ktor organizovala
Katedra andragogiky Fakulty humanitnych a prirodnych vied PreSovske;j
univerzity v PreSove, v spolupraci so Slovenskou sociologickou spolo¢nostou
diia 11. decembra 2012 v PreSove. Hlavnym ciel'om konferencie bolo analyzo-
vat’ stcasny stav, problémové oblasti a mozné hlavné vyvojové tendencie
v edukacii vo svete vyzadujucom od jednotlivcov réznorodé kompetencie pre
ich uplatnenie sa v spolocnosti a v praci. Stanoveny ciel’ konferencie mozno
aplikovat’ i ako ciel’ publikovaného zbornika, ked’ze jeho Struktara kopiruje
tematické zameranie konferencie v jej jednotlivych sekciach.

Uvodna ¢ast’ zbornika je tradiéne venovana prispevkom, ktoré odzneli na
konferencii ako hlavné referaty. Stidia Eduarda Lukaca ,,Edukécia ¢loveka
z hladiska niektorych historickych koncepcii a pristupov* prindsa pohlad na
formovanie edukacie ¢loveka v historickom vyvoji pedagogického myslenia.
Autor v texte priblizuje zdsadné pedagogické diela, ktoré st inSpirativne pre
sucasné pedagogické myslenie ajeho buduci vyvoj. Zdoraziuje pritom, Ze
edukécia Cloveka ma vychadzat nielen z praktickych potrieb spolo¢nosti
(presadzovanie scientistickych koncepcii v edukacii), ale vzhl'adom k aktual-
nemu a predikovanému spolo¢enskému vyvoju je potrebné akcentovat’ i ¢asto
upadajici vychovny rozmer edukaéného posobenia. Bogustaw Sliwerski vo
svojom vedeckom texte ,,Problémy pedagogiky a edukécie v postmodernistic-
kom obdobi“ uvazuje nad aktudlnymi diskurzmi o podstate pedagogického
pdsobenia v postmoderne. Charakter postmodernistickej spolo¢nosti kladie pre
pedagogiku zdsadnu otdzku o potrebnosti a moznosti stanovovania normativ-
nych vychovnych cielov a metéd kich dosiahnutiu. Autor dochadza k pre-
svedCeniu, Ze dolezitejsie je pytat’ sa na to, aka spolo¢enskll funkciu vobec plni
vychova v postmodernizme a ako sa tato funkcia meni.

Tieto dva vedecké texty tvoria vhodny koncepény a metodologicky ramec
pre $iroko koncipovany tematicky zaber zbornika.

V Casti hlavné referaty je zaradeny prispevok Nadezdy Krajcovej ,,Vyso-
koskolska priprava na razcesti“. Za nevyhnutni podmienku rozvoja vyso-
koskolského vzdelavania povazuje autorka skvalitnenie edukac¢nej a vedeckej
¢innosti na vysokych Skolach, ktoré je mozné dosiahnut’ optimalizaciou
podmienok pre vedecky vyskum a pedagogické poOsobenie. Ivan Pavlov
v prispevku ,,Kariérny model profesijného rozvoja ucitelov a jeho institucio-
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nalne zaklady* analyzuje sti€¢asny kariérny model profesijného rozvoja ucitel'ov
na Slovensku. Popisuje jeho pozitiva i negativa v porovnani so zahrani¢nymi
trendmi v tejto oblasti a zaroven navrhuje opatrenia na jeho optimalizaciu
s dérazom na podporu kvality prace ucitelov. Tieto dve Studie spaja spolocné
presvedcenie ich autorov o tom, Ze zvySovanie kvality prace ucitelov vyz-
namne suvisi s optimalizaciou podmienok pre ich pracu.

Tematicky uz§ie zamerany prispevok v hlavnych referatoch je text Ctibora
Hatéra ,,Edukécia seniorov v rezidenciadlnych podmienkach — moznosti, limity
a vyznam“. Zaradenie tohto textu mozno vnimat ako funkEné prepojenie
hlavnych referdtov najméd so siiborom textov zaradenych v Casti Edukacia
a socialna kohézia a Diferencidcia institucionalneho zabezpecenia edukacie.
Zaujimavy je prispevok Marty Uberman ,,Rucné prace ako vyzva pre vzdelava-
nie deti 21. storo¢ia“. Autorka prichadza s konsStatovanim, ze ru¢né detské
prace su v poslednom obdobi zaznavané, v pol'skej pedagogike sa prejavuje
negativny postoj k moznostiam ¢i potrebe ich rozvoja, co je odrazom
presvedcenia, ze elektronicka doba vytlac¢a tto prirodzenu l'udska aktivitu do
uzadia.

Dalsi obsah zbornika je rozdeleny do hlavnych kapitol podla tematického
zamerania jednotlivych prispevkov. Z hladiska pocetnosti prispevkov je
najmensou Cast’ zbornika snazvom ,Historické idealy akoncepcie ako
inSpirdcia pre edukaciu cloveka v 21. storo¢i®. Nachadzaji sa tu prispevky
analyzujuce vplyv vyznamnych osobnosti na edukaciu ako i prispevky
venujuce sa vybranym pristupom a teoretickym koncepciam.

Subor prispevkov zastreSenych témou ,Edukécia a socidlna kohézia“
predstavuje priestor, kde viaceri autori a autorky prezentuji vlastné vyskumné
zistenia a teoretické poznatky zo vzajomnych vidzieb edukacie a socialnej
sudrznosti. Edukacia je vnimana ako nevyhnutna sucast budovania socialne;j
kohézie, ako predpoklad upravovania a prevencie socidlnych problémov na
réznych trovniach. Prispevky sa viazu k edukaénym potrebam rdéznych
cielovych skupin (nielen v tejto casti ale icelom zborniku Casto rezonuje
problematika seniorov a medzigeneratného spoluzitia) a k tym stcastiam
edukacného podsobenia, ktoré su cielene zamerané na pomoc pri rieSeni
socialnych problémov.

Problematika kompetencii v edukoldgii je v poslednom obdobi vyrazne
analyzovana a skiimana. Preto je v zborniku vytvoreny samostatny blok
prispevkov venujucich sa rozvoju kompetencii v edukécii pod nazvom
,Edukacia ako nastroj rozvoja kompetencii nevyhnutnych pre zivot v 21.
storo¢i“. Takto formulovany nazov tejto Casti zbornika pontika moznost' pre
pomerne Siroké spektrum prispevkov. Viaceré prispevky su venované formova-
niu kompetencii objektu edukacie v réznych vekovych obdobiach a instita-
ciach. Ocenit’ mozno aj skutocnost, Ze priestor je venovany aj formovaniu
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a rozvoju kompetencii mimoskolskej stistavy, napr. v podnikovej sfére. Dalsie
prispevky su obsahovo zamerané na rozvoj kompetencii profesionalov nielen
v praxi vychovy a vzdelavania, ale iv d’al§ich pomahajucich disciplinach,
socialnej a podnikovej sfére.

V sekcii s nazvom ,,Pozicia ulitel'a a vzdelavatela dospelych v dnesnej
edukacnej realite” su zaradené prispevky, v ktorych sa autori a autorky venuju
sucasnému stavu ucitel'skej profesie a profesie vzdelavatela dospelych. Za
podnetny prispevok mozno povazovat text Ivany Pirohovej, v ktorom autorka
tematicky nadvdzuje na hlavny referst Bogustawa Sliwerskeho. Analyzuje
sucasné vnimanie roly vzdelavatel'a dospelych vychadzajic z postmodernistic-
kych tendencii vo vedach o vychove. InSpiraciu pre transformaciu edukacie
dospelych a vzdelavatel'ov dospelych ¢erpa zo socialnej filozofie Briana Faya.

Otazkami institucionalizacie edukacie sa zaoberajli autori a autorky zaradeni
do sekcie s nazvom ,,Diferenciacia instituciondlneho zabezpecenia edukacie®.
Nachadzame tu prispevky analyzujuce institucionalnu podobu réznych druhov
edukaéného poOsobenia v Statnej sprave, Skolskom systéme ineformalnom
systéme vzdelavania dospelych.

Poslednou c¢astou zbornika je blok prispevkov s nazvom ,,Edukécia ako
(ne)doceneny spolocensky jav*. Svoje aktualne vyskumné zistenia tu ponukaju
traja autori/autorky (Gizela Brutovska, Marek Hallada, Monika Zimermanova).
Prispevok Mareka Halladu prindsa pohlad na charakter verejnej diskusie
o Skolstve a edukacii na internetovych strankach v Pol'sku. Monika Zimerma-
nova nachadza moznosti zvySovania kvality Zivota seniorov v rezidencialnych
podmienkach v zavadzani koopera¢ného programu medzi detmi a seniormi.
Gizela Brutovska prezentuje vyskumné zistenia cenné pre oblast’ neformalneho
vzdelavania v oblasti turizmu.

Zbornik prezentuje vysledky aktudlnych vyskumov v edukacii zameranej na
rozne vekové skupiny a v réznych oblastiach a institaciach praktickej edukac-
nej ¢innosti. Tematické zameranie jednotlivych c¢asti zbornika reflektuje
aktualne problémy edukacie v Specificky zameranych oblastiach, ako aj
v §irsich spolocenskych stvislostiach, zdoraziuje interdisciplinaritu edukacie
a potrebu profesionalizacie pedagdgov, andragogov a d’alSich odbornikov.
Ponuka pohl'ad na nové a perspektivne moznosti vyrovnavania sa s dynamikou
spologenskych zmien prostrednictvom edukaéného pdsobenia. Siroko koncipo-
vana téma konferencie a zbornika umoznila zastupenie odbornikov a odborni-
Gok zPolska, Slovenska a Ceskej republiky sich rdznorodym profesijnym
zameranim. Tato koncepcia umoziuje vytvorenie Sirokej diskusnej platformy
s moznostou prezentovania aktudlnych vyskumnych a praktickych problémov
v edukacii. Zaroven ale znemoziuje syntetizovat’ analyzované oblasti do
podoby konzistentnych zaverov.
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Zbornik prispevkov z medzinarodnej konferencie FEdukdcia cloveka —
problémy a vyzvy pre 21. storocie predstavuje rozsiahly a informacne bohaty
zdroj aktualnych poznatkov o problémoch a perspektivach vyvoja edukacie ako
spoloCenského javu. Mo6ze byt vitanym zdrojom informadcii pre teoretikov,
vyskumnych a vedeckych pracovnikov, praktikov v edukac¢nej realite ako i pre
Studentov humanitnych a spolocensko-vednych odborov.

) Silvia Lukacova
Ustav pedagogiky, andragogiky a psychologie, FHPV PU, Presov
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