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Moralna kompetencia Studentov a ucitelov etickej vychovy

Lada Kaliska — Jan Kalisky
Katedra psychologie PF UMB v Banskej Bystrici, Slovensko
Katedra etickej a ob¢ianskej vychovy PF UMB v Banskej Bystrici, Slovensko

Anotdcia: Mordlna kompetencia Studentov a ucitelov etickej vychovy. Prispe-
vok prindsa zavery z testu moralnej kompetencie s cielom jeho pilotnej verifikacie
so zamerom vyuzit ho pri zistovani ucinnosti pedagogickych intervencnych
programov zameranych na rozvoj mordlnych kvalit osobnosti. Test MUT
(Moralisches Urteil-Test) vychadza z dvojaspektovej teorie mordlneho vyvinu,
ktoru obhajuje sucasny nemecky psycholog G. Lind. Na zamerne vybranej vzorke
vysokoskolskych Studentov etickej vychovy (N = 63) a ucitelov etickej vychovy z
praxe (N = 51) bola verifikovana reliabilita v zmysle vnutornej konzistencie
a test-retestovej stability vysledkov dosiahnutych slovenskou verziou testu MUT.
Statistickd analyza preukdizala dostatocmi mieru reliability testu MUT a pri
posudzovani rozdielov v urovni mordlnej kompetencie medzi Studentmi a ucitelmi
etickej vychovy sa prekvapivo nezistili signifikantné rozdiely.

PEDAGOGIKA.SK, 2014, rocnik 5, ¢. 3: 181-192

Krucové slova: mordlna kompetencia; test MUT,; G. Lind; dvojaspektova teoria
moralneho vyvinu, Studenti etickej vychovy; ucitelia etickej vychovy

Moral Competence of Ethical Education Students and Teachers. The article
brings out the results of Moral Competence Test (MCT) with an aim of its pilot
verification and intention of its further usage to find out educational intervention
program efficacy focusing personality’s moral quality development. The MCT
test arises from Moral Development Dual-Aspect Theory being analyzed and
constructed by a current psychologist G. Lind. There was verified reliability of a
Slovak MCT version in the sense of inner consistency and test-retest result
stability at chosen research sample of students of Ethical Education (N=63) and
of teachers of Ethical Education (N=51) in the article. The statistical analysis
proved sufficient reliability of MCT. There were found surprisingly no significant
differences in moral competence level between Ethical Education students and
teachers.

PEDAGOGIKA.SK, 2014, Vol. 5 (No. 3: 181-192)

Key words: Moral Competence; Test MCT; G. Lind; Moral Development Dual-
Aspect Theory; Ethical Education Students; Ethical Education Teachers

V sucasnej dobe je v prostredi edukacie velmi aktualna otazka moralneho
rozvoja osobnosti, avSak v naSom odbornom priestore nie si psychometricky
validné nastroje na jeho meranie. Taktiez si pedagogicko-psychologicka teoria
a prax ziada zistenia o G¢innosti interven¢nych programov cielenych na rozvoj
moralnej osobnosti. Preto si tento ¢lanok kladie za ciel’ pilotne verifikovat
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reliabilitu Testu mordlnej kompetencie (dalej MUT), ktory je rozSirenym
nastrojom na meranie moralneho vyvinu v nemeckych krajinach, uspesne
skimanym nasledne aj v d’al§ich 30 krajinach. Po dostato¢nej validizacii
v slovenskych podmienkach by sa MUT mohol pouzivat na zistovanie
ucinnosti pedagogickych interven¢nych programov.

Na objasiiovani moralnych problémov sa okrem etiky podielaji mnohé
vedné discipliny, napr. pedagogika, psycholdgia, filozoficka antropologia,
etnologia, sociologia a d’alSie. Pristup vednych disciplin je vSak urceny ich
metodologickymi Specifikami, ktoré vyuZzivaji. Moralny ¢in skima vo
vizbovej jednote prezivania a prejavovaného spravania hlavne psychologia.
Skiuma mravnost’ ako proces zvnutoriiovania noriem (Gréac, 2008), ktory
prebicha pocas celého Zivota jednotlivca, a tak nasledne mézeme nan nazerat
z hladiska moralneho vyvinu. To, ako sa jednotlivec sprava, zavisi od
vyvinového momentu, v ktorom sa prave nachddza, od konkrétneho casu,
reality i od samotnej situdcie (Lajc¢iakova, 2008a).

Moralny vyvin je zaloZzeny na vyvine moralneho charakteru a svedomia
jednotlivca v priebehu jeho Zivota. Determinuji ho dispozi¢né faktory ako su
genetické, konstitu¢né faktory, faktory veku a osobnostnych predispozicii
a precipitané, resp. bezprostredne posobiace faktory socialneho prostredia,
vychovy, sklisenosti a poznania, ale i normy okolitej spolo¢nosti. Moralny
vyvin je vuzkom vztfahu kvyvinu kognitivnemu, emociondlnemu,
intelektualnemu i socialnemu. Teoretické uchopenie moralneho vyvinu zavisi
aj od toho, ako definujeme moralku a tri zloZky (aspekty) moralneho postoja.
Prvi zlozku tvori emocionalna zlozka, ktord sa tyka prezivania jednotlivca.
Implikuje na jednej strane negativne moralne city, ktoré sa objavuju pri
prestipeni pravidiel, alebo naopak, pozitivne moralne city, ktoré sprevadzaji to
spravanie, ktoré je snimi vstlade. Ako druhu rozliSujeme poznavaciu
(kognitivnu) zlozku, ktora sa najvyraznejsie podiela na tom, ako rozmyslame
a ako sa rozhodujeme v moralnych situaciach. Ovplyviiuja ju osvojené moralne
pravidla, stupeni skusenosti a poznania a rozvinuté kritické myslenie. Tret'ou je
konativna zlozka, ktora sa tyka spravania sa v kazdodennych situdciach.
Implikuje vyhnutie sa nespravnemu konaniu, ako aj uskuto¢nenie tej ¢innosti,
ktora sa povazuje za spravnu (Schaffer 1993, podl'a Ruisel, 1999, Lajciakova
2008a).

Psychologické teorie moralneho vyvinu (psychodynamické, teorie
socialneho ucenia i kognitivno-vyvinové teérie) sa odliSuju v miere, s akou
kladu doraz na tieto jednotlivé zlozky. V kognitivno-vyvinovom pristupe je
zdorazneny kognitivny aspekt moralneho vyvinu vzhladom na vyvin
poznavacich funkcii a novych kognitivnych struktir. Moralny vyvin prebieha
pocas celého zivota vo vzajomne organicky integrovanych etapach
(Lajciakova, 2008a). Tento vyvin predstavuju zmeny v kognitivnej Strukture
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jednotlivca, priCom tidto zmena je skor vysledkom procesov interakcie
jednotlivca s prostredim, nez priamym dosledkom dozrievania (Bolt, Sullivan,
1977 podla Lajgiakovej, 2008a). Stadia moralneho vyvinu (dve urovne
predkonvencné, dve trovne konvencné, dve turovne postkonvencné; viac
v Colby, Kohlberg, 1987; LajcCiakova, 2008a; Kaliska a kol., 2013) je mozné
rozlisit’ podla sposobu interakcie jednotlivca s prostredim. Prechod k vyssiemu
Stadiu zahfiia kognitivhu reorganizdciu, zmenu kognitivnej Struktiry, ktorej
zakladnou hybnou silou je kognitivny konflikt. Schopnost’ riesit’ konflikt medzi
moralnymi poziadavkami v ramci moralnej dilemy je stimulom pre Stadidlny
posun vo vyvine (Laj¢iakova, 2008a).

Psycholog a neokolbergian Georg Lind (autor testu MUT) pri d’alSom
objasfiovani moralneho vyvinu vychadzal prave z kognitivno-vyvinového
pristupu k moralke abol ovplyvneny Kohlbergovou a Piagetovou teoriou
vyvinu moralnych usudkov. Vo svojej koncepcii prepojil kognitivhu a
emocionalnu zlozku moralneho spravania. Jeho model dvojaspektovej teodrie
moralneho spravania je postaveny na Styroch hlavnych tézach, pricom prvé dve
suvisia s moralnou filozofiou, d’alSie vychadzaju zempirickych vyskumov.
Prva téza suvisi suchopenim moralnosti v zmysle vnutornych principov
azasad, z ktorych vychadza vonkajsie spravanie jednotlivca. Moralne
spravanie potom predstavuje také spravanie, ktoré je v sulade s vlastnymi
moralnymi principmi a zasadami. Moralnost’ musi taktiez zahfnat' emocionalny
aj kognitivny aspekt. Emocionalnu zlozku moralneho myslenia a spravania
predstavuju moralne idealy, hodnoty a postoje jednotlivca v zmysle motivov
Siestich Kohlbergovych $tadii vyvinu moralneho usudzovania. Emocionalny
aspekt teda predstavuje moralnu perspektivu jednotlivca. Kognitivny aspekt
potom predstavuje schopnost’ rozhodovat sa akonat podla idealov.
Kognitivny aspekt v zmysle moralnej kompetencie vypoveda o miere vplyvu
emocionalneho aspektu vramci rozhodovacich procesov (Lind, 1997,
Lajciakova, 2008a). Moralna kompetencia sa potom vyvija prostrednictvom
Styroch faz popisanych Piagetom (amoralnost, imitacia, heteronomia
a autonomia, Piaget, 1977, podla LajCiakovej, 2008a). Druhd téza hovori
o neoddelitelnosti emocionalneho a kognitivneho aspektu moralnosti, kedze
kognicia je emocionalne sytend. V tretej téze je vyvin obidvoch zloziek
chapany ako paralelny acasovo asynchronny, ¢o znamend, Ze moralne
perspektivy sluzia ako ciele pre vyvin moralnych kompetencii. V Stvrtej téze je
zahrnuty sposob formovania spominanych zloZiek. Formovanie moralnych
postojov sa realizuje prostrednictvom priameho odovzdavania moralnych
hodndt, atak pre zvySenie mordlnej kompetencie je potrebné osvojit’ si
schopnost’ riesit’ konkrétne moralne problémy v podobe morélnych dilem
(Lind, 1997).
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Hoci je skiimanie mordlneho rozvoja osobnosti dlhodobo aktudlne
(v zahrani¢i: Piaget, Kohlberg, Erickson, Heidbrink, Oser; unds: Gréc,
Kiivohlavy, Vacek, Pélenik, Kohoutek, Kopasovd), na meranie moralneho
rozvoja vSak bol u nas Standardizovany len Test mordlni zralosti osobnosti
(Kotaskova — Vajda, 1983) pre mladsi $kolsky vek. Dalsie metodiky sa
zameriavali len na partikularne osobnostné Crty (viac pozri Kaliskd a kol.,
2013). Dvojaspektova teéria G. Linda, vychadzajica z Kohlbergovej
a Habermasovej analyzy moralnej kompetencie, je zalozena na schopnosti
prakticky realizovat’ vlastné interiorizované hodnoty, ktoré vSak musia
vychadzat’ zo vSeobecnych moralnych principov (napriklad princip
univerzalnosti konania, reSpekt pred dostojnostou cloveka, reSpekt pred
jedine¢nostou zivota, potreba pradvneho Statu arovnosti ludskych prav,
(socialnej) spravodlivosti, vzajomnosti, slobodného myslenia, princip rozumu a
logiky a pod.); tie vedu jednotlivca k moralne akceptovateInému spravaniu. G.
Lind nevytvoril len didaktickii metoédu rieSenia moralnych dilem (ktoru si dal
patentovat’ a tu ju blizSie nevysvetlujeme), ale vytvoril aj metédu na meranie
moralnej kompetencie — Test moralneho usudzovania (Moralisches Urteil-Test,
MUT, Lind, 2002b). Pri jeho koncipovani modifikuje kognitivno-vyvinové
teorie Kohlberga a Piageta tak, aby jeho nova teodria bola konzistentnejSia
a reflektovala jeho Styri tézy ako aj empirické zistenia. Medzi hlavné postulaty
pri zistovani a merani moralnej kompetencie patri uz spominand integrita
kognitivne] a afektivnej zlozky. Emocionalita (moralne hodnoty a idedly) sa
réznym spdsobom prejavuje pri moralnom konani jednotlivca ovplyvnenom
jeho kognitivnymi Struktirami a kompetenciami. Moralne kompetencie
nemo6zu byt merané bez ohl'adu na moralne idealy alebo principy jednotlivca.
Vhodny meraci nastroj by mal posudzovat’ oba aspekty, sice rozdielne, no
v rovnakom spravani (Lind, 2002a). Primarnou castou meracieho nastroja
MUT je samotny moralny problém, ktory preukazuje schopnost’ jednotlivca ho
riesit’. Jednotlivec je vyzvany, aby rozmysl'al nad moralnou dilemou a hodnotil
argumenty, ktoré moézu byt v stlade sjeho primarnym presvedcenim, alebo
nie. Tieto argumenty su vrovnovahe vzmysle ich poctu, ale aj
moralnej urovne, ktoré odzrkadl'uji Kohlbergovu klasifikaciu stupiiov
moralneho vyvinu. Dalsim délezitym predpokladom tohto testu je, Ze
jednotlivec nie je schopny simulovat’ vy$s$i vykon. Avsak jeho vykon sa pri
opakovanom merani moze menit, a to nielen v zmysle zvySovania skére, ¢o
moéze byt dosledkom mravnej vychovy, ale aj zniZovanim skore, ¢o znaci
rozpad pdévodnej schopnosti. Znizovanie vykonu je v protiklade s nazormi
Kohlberga a Piageta, avSak vo vyskumnych Studiach G. Linda (2002, 2009,
2013) boli takéto pripady potvrdené. G. Lind taktiez zdoraznuje, aby MUT
reflektoval etické zasady a preferencie jednotlivca a nepodliehal vplyvu
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socialnej desirability. Test takto zistuje, aké preferencie jednotlivec m4 a ako je
v ich pouzivani dosledny (Lind, 2009; Lajciakova, 2008b).

Zaverom vidime dva hlavné dovody vyuzivania overenej a certifikovanej
verzie testu MUT (jeho priklad uvéadza Kaliskda akol., 2013). Umoziuje
ucitelom a ostatnym aktérom podsobiacim v prostredi edukacie testovat
variabilitu teérii moralneho vyvinu a zaroven overovat’ a posudzovat’ u¢innost’
pedagogickych intervencii zameranych na zvySenie moralnej kompetencie.
Takyto vyznam moze ziskat’ aj v slovenskej edukacnej praxi, avSak az po jeho
doslednej verifikacii v nasich podmienkach.

Vyskumny problém

V cesko-slovenskom priestore sa problematikou merania moralneho vyvinu
prostrednictvom testu MUT zaobera niekol’ko vyskumnikov (J. Lajciakova,
M. KlimeSova, P. Babincak, B. Slovackova), ktori vSak neoverovali jeho
psychometrické vlastnosti. Cielom tohto pilotného vyskumu je analyzovat
psychometrické vlastnosti slovenskej verzie MUT — jeho reliabilitu, ako aj
overit predpoklad, Ze so zvySovanim veku dochadza k narastu moralnej
kompetencie (Lind, 2009). O to viac predpokladdme, ze uclitelia etickej
vychovy budi dosahovat’ vyssiu troven moralnej kompetencie, ako ich buduci
kolegovia, vysokoskolski Studenti ucitel'stva etickej vychovy, pretoze boli/su
dlhodobo systematicky trénovani v moralnom uvazovani a pokladame ich za
profesionalov.

Na zaklade vyskumného ciel'a sme stanovili tri vyskumné otazky:

VOI. Aka je reliabilita testu MUT v zmysle miery vnutornej konzistencie
nastroja a jeho dimenzii?

VO2. Aka je reliabilita testu MUT v zmysle stability ziskanych vysledkov
v case (test-retestovy odhad reliability)?

VO3. Existuje signifikantny rozdiel v dosiahnutej urovni mordlnej
kompetencie medzi Studentmi etickej vychovy a ucitelmi etickej vychovy na
zaklade testu MUT? Vyskumny stbor, ziskany vroku 2013 zdmernym
vyberom, bol tvoreny 63 Studentmi etickej vychovy a 51 ucitel'mi etickej
vychovy. Priemerny vek Studentov bol 21,89 (SD = 1,21). Priemerny vek
ucitelov etickej vychovy bol 42,34 (SD = 1,11) apriemernd dizka ich
pedagogickej praxe bola 10,50 rokov. Bliz$iu charakteristiku vyskumného
suboru prezentujeme v tabul’ke 1.

Tabulka €. 1: Charakteristika vyskumnej vzorky

Studenti Ucitelia

EfV % EtV % Spolu %
Spolu 63 55,26 51 44,74 114 100,00
Muzi 20 31,75 6 11,77 26 22,81
Zeny 43 68,25 45 88,23 88 77,19
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Na overenie normality rozdelenia premennej C-skére sme pouzili
Kolmogorov-Smirnov test normality. Na zaklade vysledku testovania sme
nepotvrdili predpoklad o jeho normalnom rozdeleni, preto sme pri analyze tejto
premennej pouzili neparametrické postupy.

Zakladnym testom na posudenie urovne moralnej kompetencie nasich
respondentov bol vysSie spominany test MUT. KIi¢ovym prvkom testu je
rieSenie dvoch morélnych dilem: lekdrovej dilemy a dilemy pracovnikov. Ku
kazdej dileme je priradenych 12 argumentov reprezentujucich jednotlivé
Kohlbergove stupne moralneho usudzovania, ktoré¢ zddvodiuji motivy konania
aktéra (6 argumentov obhajuje konanie aktéra a 6 odsudzuje konanie aktéra).
Respondent vyjadruje svoju mieru suhlasu ¢i nesuhlasu s konanim hlavného
aktéra na skale (-4; 4). MUT vyjadruje moralnu kompetenciu jednotlivca
prostrednictvom C-skore, ktoré odraza schopnost’ respondenta argumentovat’
na zaklade moralnych principov. C-skore nadobuda hodnoty 0 — 100, pricom
skore 0 — 9 je nizke, 10 — 29 stredné, 30 — 49 vysoké a nad 50 vel'mi vysoké.

VOI. Aka je reliabilita testu MUT v zmysle miery vnutornej konzistencie
nastroja a jeho dimenzii?

Reliabilitu testu MUT sme posudzovali na zdklade Statistického odhadu miery
vnutornej konzistencie nastroja v ramci kazdej dilemy pre argumenty, ktoré su
v stlade s konanim aktéra apre argumenty, ktoré su v rozpore s konanim
aktéra. Ako ukazovatel reliability v zmysle vnutornej konzistencie nastroja boli
vycislené Cronbachove koeficienty alfa (tabulka 2).

Tabul’ka ¢. 2: Vnutorna konzistencia testu MUT

, Dilema pracovnikov Dilema lekara
Celkova a . . . . . .
testu MUT s konanim hlavného aktéra s konanim hlavného aktéra
! Sthlasim Nesthlasim Sthlasim Nestihlasim
o | 0,511 0,848 0,703 0,911 0,752

Reliabilita v zmysle vnuatornej konzistencie Casti testu MUT zistovana na
vzorke 114 respondentov dosiahla vysokt vnutorna konzistenciu (alfa > 0,703)
v kazdej Casti dvoch dilem. Na problematick(i vnutorni konzistenciu poukazuje
Cronbach alfa koeficient a = 0,511 pri celkovej miere konzistentnosti testu
MUT.

VO2. Aka je reliabilita testu MUT v zmysle stability ziskanych vysledkov v case
(test-retestovy odhad reliability)?

Okrem vnutornej konzistencie nastroja sme posudzovali i stabilitu ziskanych
vysledkov néstroja v &ase (test-retestovy odhad reliability). Statistickym
ukazovatel'om reliability slovenskej verzie MUT v zmysle stability v case boli
vy¢islené Spearmanove korela¢né koeficienty medzi vysledkami dvoch merani

186 PEDAGOGIKA.SK, ro¢. §, 2014, ¢. 3



C-skére v cCasovom rozpdti Styroch tyzdilov u 28 vysokoskolskych
respondentov (tabul’ka 3).

Tabul’ka ¢. 3: Test-retestova stabilita testu MUT

Dilema pracovnikov Dilema lekara
N=28 | C-skore s konanim hlavného aktéra s konanim hlavného aktéra
Stihlasim Nesuihlasim Stihlasim Nestihlasim
R 0,511 0,653 0,688 0,713 0,756

Na zaklade vycislenych korelacnych koeficientov ako ukazovatel'ov miery
zhody medzi vysledkami dvoch merani nastrojom MUT mozno konStatovat
dostatocnu mieru reliability v zmysle stability v Case pre jednotlivé argumenty
podporujuce konanie hlavného aktéra pribehu, ako aj pre argumenty
zamietajice konanie hlavného aktéra. Retestova stabilita C-skore vSak
nedosiahla pozadovanu trovei 0,7.

VO3. Existuje signifikantny rozdiel v dosiahnutej urovni moralnej kompetencie
medzi Studentmi etickej vychovy a ucitelmi etickej vychovy na zaklade testu
MUT?

Test MUT umoznuje interpretovat’ ziskané vysledky na zaklade C-skore, ¢o
predstavuje mieru moralnej kompetencie na zéklade rieSenia moralnych dilem.
C-skore mdze nadobudat’ hodnotu 0 — 100, priCom ¢im je hodnota vyssia, tym
respondent dosahuje vysSiu uroven moralnej kompetencie a rozhoduje pri
rieSeni moralnych dilem konzistentnejSie. Tabulka 4 prezentuje zakladné
deskriptivne ukazovatele C-skore pre dva vyskumné stbory, ako aj rozdiel
v dosiahnutej Grovni moralnej kompetencie medzi Studentmi a ucitel'mi etickej
vychovy.

Tabul’ka ¢. 4: Deskriptivne ukazovatele C-skore z testu MUT a rozdiel v C-
skore medzi Studentmi a ucitel’'mi EtV

Deskriptivne ukazovatele c-skore pre Studentov a ucitelov etickej vychovy
Velkost
N AM SD Min | Max Median p ucinku
d

Studenti EtV 63 | 17,55 12,31 0,59 | 52,23 15,42
c-skore 0,195 0,10
Ucitelia EtV 51 16,18 14,51 0,00 | 53,45 11,07

Na zéklade Mann-Whitney U-testu pre dva nezavislé siibory sme zistili, Ze
neexistuje Statisticky vyznamny rozdiel medzi Studentmi etickej vychovy
aucitelmi etickej vychovy. Uvedené zistenie sme posudili ina zaklade
velkosti ucinku (Effect size), ked’Ze pracujeme s nizkopocetnymi vybermi. J.
Cohen (1992) urcil pre index ,,d“ konven¢né hodnoty, ktoré zjednodusuju
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rozhodnutie, kedy moézeme hovorit o velkom (d > 0,80), strednom
(0,80 > d > 0,50) alebo malom efekte (d < 0,20). Uvedené vysledky sluzia i na
posudenie praktickej a klinickej vyznamnosti rozdielov (Hendl, 2009). Na
zaklade Cohenovho koeficientu d konstatujeme, Ze bol dosiahnuty vel'mi maly
effect size (ES = 0,10), a tak nepredpokladame existenciu signifikantnych
rozdielov v moralnej kompetencii medzi Studentmi a ucite'mi etickej vychovy.

Posudzovali sme aj rozdiely v zastipeni Studentov aucitelov etickej
vychovy vzhladom na dosiahnutt mieru moralnej kompetencie
prostrednictvom y2-testu homogenity. Statistick4 analyza preukézala existenciu
signifikantného rozdielu v zastupeni Studentov a ucitel'ov etickej vychovy len
v strednej urovni moralnej kompetencie v prospech ucitelov (p < 0,001). Avsak
na zaklade tohto jediného signifikantného rozdielu nemoézeme prijat’
predpoklad o tom, ze so zvySovanim veku sa zvySuje aj Uroven moralnej
kompetencie (graf 1).

Dosiahnutd uroven C-skore
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0-9 nizka 10-29 stredna  30-49 vysoka nad 50
ok mimoriadne
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o

Percentualne zastUpenie respondentov

Graf 1: Dosiahnuta tvdroven morailnej kompetencie u $tudentov a ucitel’ov
etickej vychovy

Diskusia a zavery

V ramci tohto vyskumu hlavnym cielom bolo analyzovat vybrané aspekty
kognitivno-vyvinovej teérie moralneho vyvinu vychadzajicej z dvojaspektovej
teorie G. Linda. Okrem teoretického skumania jeho koncepcie sme tiez
verifikovali i zadkladni psychometricka vlastnost testu MUT (reliabilitu
v zmysle vnitornej konzistentnosti a v zmysle test-retestovej stability v ¢ase).
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Taktiez sme posudili trovenn moralnej kompetencie vybranej vzorky ranej
a strednej dospelosti.

Konstatujeme, ze i nasa (do slovenciny lokalizovana) verzia testu MUT
vykazuje uspokojivé hodnoty v dosiahnutej miere vnutornej konzistentnosti
argumentov obhajujucich a odsudzujucich konanie hlavného aktéra (0,703 < a
< 0,911). Hodnota stability ziskanych vysledkov testu v case, posudzovana na
zaklade C-skore (R > 0,653) nedosiahla akceptovatelnu hladinu (nad 0,70),
avSak sistou mierou opatrnosti pri interpretacii dosiahnutych vysledkov,
predovsetkym v oblasti vyskumu, mézeme konstatovat, Ze itato hodnota
umoziuje zmysluplné vyuzitie testu. K podobnej hodnote (R =0,583) dospel
i P. Babincak (2012) pri administracii testu MUT u 96 vysokoskolskych
Studentov s ¢asovym odstupom 3 tyzdne. G. Lind (1996) taktiez udava na
zaklade svojich vyskumov test-retestova stabilitu okolo 0,50, avsak on
realizoval administraciu s dvojroénym casovym odstupom. Tiez si G. Lind
v§imol mierny pokles v dosiahnutych hodnotich C-skore pri druhom merani,
¢o vysvetl'uje i moznou stratou motivacie pri administracii testu. Domnievame
sa v sulade s autorom, Ze trovent moralnej kompetencie moze variovat, ked’ze
je determinovana zivotnymi skiisenostami a narastom kognitivnych Struktar
jednotlivca. Jej pokles moze signalizovat’ osobnostnti zmenu.

Dal3iu $tatisticku analyzu sme zamerali na posidenie moralnej kompetencie
vyjadrenej prostrednictvom C-skore pri mladsej (vysokoskolski Studenti)
a strednej dospelosti (ucitelia etickej vychovy s priblizne desatro¢nou
pedagogickou praxou). Ucitelov etickej vychovy sme si zvolili zamerne
vzhl'adom na dlhodoby strategicky ciel’ narodnych i nadnarodnych dokumentov
posiliovat’ a prehlbovat’ celozivotné a odborné vzdelavanie predovsetkym
pedagogickych zamestnancov v slovenskom S$kolstve. Oc¢akavali sme, ze
ucitelia etickej vychovy budu dosahovat’ vys§iu mieru moralnej kompetencie,
kedze si odbornymi profesionalmi. AvSak nepodarilo sa ndm preukazat
signifikantny rozdiel v moralnej kompetencii medzi Studentmi a ucitel'mi
etickej vychovy ani prostrednictvom posudzovania velkosti miery ué¢inku.
Prekvapivé vysledky v tejto oblasti priniesol aj vyskum B. Slovackovej (2001).
Autorka taktiez testovala moralnu kompetenciu Ceskych Studentov mediciny
testom MUT. Okrem iného porovnavala zhody a rozdiely v moralnej
kompetencii a preferencii $tadii moralneho usudzovania medzi Studentmi
jednotlivych ro¢nikov lekarskej fakulty. Preukazala, Ze so stiipajicim ro¢nikom
uroven moralnej kompetencie jej vyskumného stboru signifikantne klesa
(p=0,018). Aj napriek tomu, ze v naSej vyskumnej vzorke sa nepreukazal
rozdiel v dosiahnutej miere moralnej kompetencie (C-skére) medzi Studentmi
a uCitel'mi etickej vychovy, zaznamenali sme signifikantny pokles jednotlivcov,
ktori dosiahli strednti Groven moralnej kompetencie v prospech ucitelov
(p<0,001). Preto stanovujeme novy predpoklad, Ze realizovanim
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cielavedomého tréningu zameraného na rozvoj moralnej kompetencie
prostrednictvom facilitovania schopnosti riesit moralne dilemy by sa
s postupujiicim ¢asom mohla urovenn moralnej kompetencie rozvijat. Cieleny
rozvoj moralneho uvazovania bol podporeny ivyskumom P. Laj¢iakovej
(2008b), ktora realizovala vyskum prostrednictvom tohto testu a porovnavala
v nom 40 nemeckych a 40 slovenskych vysokoskolskych Studentov 2. ro¢nika
humanitnych predmetov. Ked’ze nemecki Studenti mali oproti slovenskym ti
vyhodu, ze pocas jedného akademického roku absolvovali Specidlny vycvik
vedeny metddou na rieSenie moralnych dilem, tak dosiahli signifikantne vyssie
skore moralnej kompetencie (C-skore) ako slovenski Studenti. Nemecki
Studenti sa nachadzali v kategérii vysokej urovne moralnej kompetencie
(AM = 43,25), kym slovenski Studenti sa nachadzali v kategorii strednej Grovne
moralnej kompetencie (AM =23,66), Co taktiez reflektuje inaSe dosiahnuté
vysledky (v tejto urovni sa nachadzalo az 50 % znaSej vyskumnej vzorky
vysokoskoldkov s AM = 17,55).

Dalej predpokladame (a onedlho aj vyskumne overime), Ze so vzdelanim
rastie schopnost’ moralneho usudzovania a implementaciou didaktickej metody
rieSenia moralnych dilem sa morilna kompetencia zdvojnasobuje. VAcsi
priestor na rieSenie moralnych dilem otvara aj aplikacia zakladnych principov
nedirektivneho  pristupu  k vzdeldvaniu  (kongruencie, bezpodmienecne
pozitivne prijatie (Uctu a akcepticiu), empatie, slobody a zodpovednosti,
spoluprace a sebadiscipliny), ktory je zatial v naSom eduka¢nom systéme
minimalne udomacneny (Duricova, 2013). Zaverom tvrdime, Ze ciel’ mravnej
vychovy v edukécii nechapeme zizene, ako v predmete etickd vychova — Cize
ako vychovu k prosocialnosti — ale SirSie, ako rozvoj schopnosti mysliet
a konat’ podl'a sebou akceptovanych moralnych hodndt, ktoré su vSak v sulade
s univerzalnymi moralnymi principmi.

Tato praca bola podporovana Agentirou na podporu vyskumu a vyvoja na
zaklade zmluvy ¢. APVV-0690-10.
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Vybrané atribity komparativnej pedagogiky ako vedného
odboru

Jozef Benyak — Estera Kovérova — Klara Vranaiova
Katedra Skolskej pedagogiky, Pedagogicka fakulta TU v Trnave, Trnava
Ustav vyskumu socialnej komunikacie SAV, Bratislava

Anotdcia: Vybrané atributy komparativnej pedagogiky ako vedného odboru.
V predkladanom clanku sa venujeme vybranym (filozofickym a sociopolitickym)
atributom komparativnej pedagogiky. V prvom rade sa zaoberame charakteristi-
kou komparativnej pedagogiky a jej definiciou, v druhom rade zakladnymi
pojmami a v neposlednom rade oblastiam, ktoré by mali podla nasho nazoru byt
predmetom skumania v komparativnej pedagogike. Spolocne s autorkou Manzon
suhlasime, Ze komparativna pedagogika je interdisciplinarny pododbor peda-
gogickych vied, ktory systematicky skuma podobnosti a rozdiely medzi vzdelava-
cimi systémami v dvoch a viacerych ndarodnych alebo kulturnych kontextoch a ich
interakciu s vnutornym a vonkajsim pedagogickym prostredim. Vicsina autorov
a autoriek je toho ndzoru, ze komparativha pedagogika by mala pri analyze
pojmov, ako napriklad globalizacia, internacionalizacia, neoliberalizmus, vedo-
mostnd ekonomika, celozivotné vzdelavanie, ludsky kapital, pracovny tréning
(odborné vzdeldavanie), verejnd edukdcia, industrializacia, zaujat’ kriticky pohlad
na spolocnost a jej vychovnovzdelavaci systém.
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Krucové slova: komparativna pedagogika, neoliberalizmus, globalizacia, vedny
odbor

Selected Attributes of Comparative Education as a Field. At this article we
discuss comparative education as science and define its subject. We look at
comparative education through the historical context, but on the other hand we
deal with contemporary problems of comparative education and address issues
like generating global standards of education, disappearance of national
specificities of education, measures of education, relationship between trade
market and education, problems of public education, what is interpretation of
human capital and new formed competencies and what is the implications of this
interpretations. According to us comparative education is the area where
problems of education in this global society take place.
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Uvod

Vysledky porovnavacich stadii, akymi su napriklad PISA, PIRLS a ICILS, su
v sti€asnosti ¢astym argumentom a zdrojom podnetov na zmeny zavadzané vo
vzdelavacich systémoch viacerych krajin. Snaha Cerpat’ poznatky a skusenosti
so vzdelavanim v inych krajinach vsak nie je zalezitostou poslednych rokov,
pocas ktorych sa takéto medzindrodné testovania realizuju. Skimanie
a porovnavanie vzdelavacich systémov rdznych krajin je predmetom kompa-
rativnej pedagogiky uZ viac ako storoéie. Co je komparativna pedagogika, je to
nastroj alebo metoda poznavania? Alebo je to samostatna vedna disciplina, ¢i
vedny odbor? Co je predmetom skiimania komparativnej pedagogiky, ako
i zakladné terminy a atributy Citatel'om predkladame v tomto texte.

Komparativna pedagogika ako vedny odbor

Odbornici z celého sveta vedu rozsiahle diskusie o tom, ¢o je komparativna
pedagogika. Mnohi autori oznacuju komparativhu pedagogiku iba za
vyskumna metodu, ini za vednu disciplinu a ini za vedny odbor. V prvom rade
si musime urcit’ a charakterizovat’ vedny odbor a vednu disciplinu vSeobecne,
podmienky a sposob ako vznikaju (Manzon, 2011). Na zaklade tychto kritérii
dokdzeme urCit argumenty, ktoré by potvrdili alebo vyvratili existenciu
komparativnej pedagogiky ako vedného odboru. Po zhrnuti vSetkych
podmienok néasledne dokazeme urcit, do ktorej kategoérie komparativna
pedagogika patri.

Vystavbu vednej discipliny a vedného odboru mézeme skumat’ a hodnotit’
zroznych pohladov. Z realistickej perspektivy st pre vystavbu vednej
discipliny dolezité epistemologické znaky, ktoré tvoria poznanie v danej
discipline — predmet poznavania, perspektiva sklimania, kritéria pravdy,
konceptualna schéma a teoretickd integracia, produkt poznavania a poznatky,
ktoré st zakotvené aj v inych disciplinach (viac pozri napriklad: Hirst (1974);
Heckhausen (1972); Mucklow (1980); Becher a Trowler (2001). Zo sociologic-
kého hladiska je pre ustanovenie vednej discipliny ddlezitd institucionalizacia,
teda zdruzovanie odbornikov v danej oblasti a vytvaranie Specializovanych
inStitacii s tymto zameranim (katedry na univerzitach, vyskumné centra,
institaty a pod.) a medzinarodné uznanie.

Na to, aby sa z vednej discipliny stal vedny odbor, je potrebné, aby bola
disciplina medzi ostatnymi relativne viditeI'na. To sa deje, ak:

e existuje zastreSujuca organizacia, alebo ak existuje interdisciplinarny

Studijny program (napr. na univerzitach);

e existuje priestor pre interdisciplinarny dialdg (napr. sympozia, konferencie,

publikacie a pod.) (Crane, 1972, In Manzon, 2011, s. 19).
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Podl'a Manzon (2011) konstruktivizmus ponuka odpoved’ na otdzku, ako sa
vedna disciplina v procese deli na odbory a d’alej na pododbory. Zatial' ¢o
realisti vnimaji ako rozliSujuce znaky epistemologické elementy discipliny
spolu sich prislusnymi sociologickymi znakmi, konstruktivisti zvacsa
zdoraznuju nepredvidané javy a Specifikd poznania/vedy. Konstruktivisti maju
tendenciu nedbat na hranice epistemologickych znakov (objekt poznania,
predmet a koncept poznavania aslovo), a davaji primarny zmysel, vyznam
predmetu a v zmysle postStrukturalizmu, slovu. PostStrukturalizmus sa pozera
na hierarchiu vedy skepticky a vnima vzdelavacie institicie ako institucie moci
(tamze, s. 18-21). Klein (1990) tvrdi, ze diferenciaciou a Stiepenim vednych
disciplin vznikaju vedné odbory, ktoré¢ sa bud’ sami stanti novymi disciplinami,
alebo sa spajaju s dalsimi vednymi odbormi anasledne vznikaju nové
discipliny so zmie$anym zameranim.

Kriticky pristup k vystavbe vedného odboru podla Manzon (2011)
prezentuje Foucaultov pohl'ad na formovanie diskurzu a Bourdieuov pohl'ad na
intelektualny priestor. Manzon (2011, s. 33) sa pozera na akademicky odbor
komparativnej pedagogiky z Foucaltovho hladiska, ako na ,,historicky
podmienenu diskurzivnu  formdciu zloZenu z heterogénnych prvkov —
intelektualnych a instituciondalnych — ktoré sa objavuju ciastocne z usilia
o ziskanie moci. InStitucionalizacia nezavislého odboru je doleZita pre
stabilizaciu inak zavislych a heterogénnych diskurzov“. Bourdieuova teoria
intelektualneho priestoru vedie k porozumeniu funkcie aktérov a Struktiry
v budovani poznania.

Institucionalna historia komparativnej pedagogiky ako vedného odboru je
nelinedrna anezavisld s velmi Sirokym vyskumnym zdberom. Aj preto je
velmi narocné s istotou rozhodnut, ¢i dand oblast’ je alebo nie je vednym
odborom. Aj pohl'ad Manzon (2011) je len jednym z mnohych na vystavbu
vedného odboru. Jej argumenty a analyzu, ktora podéva vo svojej publikacii,
vSak povazujeme za dostato¢nu a zhrnutie jednotlivych pristupov k vystavbe
vedného odboru povazujeme za cenny nastroj aj pre iné rodiace sa vedné
odbory.

Modely vyucovania komparativnej pedagogiky na univerzitach

Manzon (2011) zmapovala vyucbu predmetu komparativna pedagogika
v roznych varidciach na univerzitach, v réznych stupiioch vysokoskolského
Studia, po celom svete, a to aj v historickom kontexte. Tikly a Crossley (2001)
navrhujii rozdelenie do troch modelov vyucovania komparativnej pedagogiky’'
— S$pecializovany, integrovany a transformaény. Specializovany model

"' Comparative education and international education — komparativna pedagogika
a medzinarodné vzdeldvanie.
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charakterizuje svojrazny Studijny program s vlastnymi Studijnymi predmetmi,
atributmi a literatirou. Integrovany model charakterizuje iné pedagogické
Studijné programy, v ktorych sa uplathuji perspektivy komparativnej
pedagogiky v niektorych predmetoch. Transformacny model charakterizuje
pouzitie a uplatnenie principov a metéd komparativnej pedagogiky v dalSich
Studijnych odboroch, dokonca aj v inych odvetviach.

Historicka periodizacia komparativnej pedagogiky

Historicky prehl'ad vzniku a vyvoja komparativnej pedagogiky ako vedy je
témou mnohych publikicii, pricom prvé diela, ktoré sa zaoberali
systematickym porovnanim a historickym vyznamom klasického porovnavania
v sociologickych vedach vznikli v obdobi osvietenstva. Preto je potrebné
predstavenie Marca-Antoinea Julliena de Parisa — ako zakladatela systematic-
kej komparativnej pedagogiky. Ddlezity je jeho inovativny vyskumny program,
prostrednictvom ktorého prispel k rozvoju komparativnej pedagogiky. Vo
svojom fragmente v roku 1817 navrhol, aby sa prostrednictvom $tandardizova-
nych dotaznikov aschém systematizovali informacie o vzdelavacich
institiciach v eurdpskych Statoch, ako napr. Struktira vzdelavania, vyucovacie
predmety, vyucovacie metoddy a pod. (Allemann-Ghionda, 2004).

Milnikom inStitucionalizacie komparativnej pedagogiky ako vedného
odboru je rok 1900. Podl'a Manzon (2011) vyucba komparativnej pedagogiky
priamo suvisi s rozvijanim komparativnej pedagogiky ako vedného odboru.
Skiimala a nasledne rozdelila histériu komparativnej pedagogiky, publikacie
a iné data do Styroch obdobi.

Prvé obdobie od roku 1900 do roku 1945 (early establishment — prvotné
zavedenie), citované hlavne podla Epsteina (1994) a Braya (2001), je
ohrani¢ené zavedenim predmetu komparativna pedagogika po prvykrat na
Kolumbijskej univerzite (viac pozri: Bereday, 1963) a koncom II. svetove;j
vojny. V tomto obdobi vznikli prvé publikacie, ktoré sa venovali hlavne
porovnavaniu vzdelavacich systémov v roznych krajinach (najma Eurdpy).

Druhé obdobie od roku 1945 do roku 1970 (expansion and specialization —
expanzia a Specializacia) je ohrani¢ené koncom II. svetovej vojny a zalozenim
WCCES (World Council of Comparative Education Societies). Je
charakteristické expanziou v oblasti komparativnej pedagogiky. Narast poctu
publikacii, institacii, Studijnych programov a predmetov venujucim sa
komparativnej pedagogike. Je ale tiez poznacené rozdelenim Eurdpy zeleznou
oponou, ked v krajindch (byvalého) Sovietskeho zvdzu nebolo mozné
objektivne porovnavat systémy zépadnych krajin so systémami vychodnych
krajin (Manzon, 2011).

Tretie obdobie od roku 1970 do roku 2000 (fragmentation — fragmentacia),
je ohranicené zalozenim WCCES (World Council of Comparative Education
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Societies®). Od roku 1970 bolo v komparativnej pedagogike mnoho zmien.
V niektorych Castiach sveta dochadzalo ku fragmentacii a upadku a v inych,
naopak, k renesancii komparativnej pedagogiky na akademickej pode. V tomto
obdobi zacali vo velkej miere ovplyvilovat' politiku, a tym aj pedagogiku
a pedagogické systémy nadnarodné spoloCnosti, ako napr. OECD a Svetova
banka, ¢i UNESCO (viac pozri nizsie). Po druhej svetovej vojne boli obsahy
vzdelévania Coraz menej monokultirne a orientované na jeden narod. Této linia
je viditeI'na hlavne vo vzdeldvacich systémoch Talianska a Nemecka, ktoré sa
oslobodili od totalitnej ideologie skor ako ostatné Staty. Tieto procesy boli
ovplyvnené aj impulzom medzinarodnych organizacii (UNESCO, Rada
Europy, OECD, neskor Europska komisia), ktoré ovplyvnili vacsinu
politickych programov vo vzdelavani a vzdelavacich systémoch zapadnej
Europy (je to viditelné v obsahu napr. dejepisu a podpore viacjazyCnosti —
kazdy obcan EU ma ovladat’ dva cudzie jazyky na vysokej tirovni — Eurdpska
komisia 1996). Tieto témy sa preniesli automaticky aj do publikacii a obsahov
komparativnej pedagogiky.

Devitdesiate roky 20. storofia boli dal§im vyznamnym medznikom
v rozvoji komparativnej pedagogiky, ked’ zburanim Berlinskeho muru zacala
nova éra rozvoja — uZ neexistuje rozdelenie sveta na vychod/zapad.
V pedagogickych vedach uz nemame vzdelavacie systémy a pedagogiku
vychodu azapadu. Dochadza k intenzivnej vymene ndzorov v eurdpskych
a celosvetovych vedach: ,,su vzdelavacie systéemy a pedagogiky, ktoré o sebe
vedia a od seba sa ucia” (Allemann-Ghionda, 2004, s. 11). Tato skuto¢nost’ je
urCite pre porovnavaciu pedagogiku velkou vyhodou, ale pre spolocnost
nebezpecenstvom v zmysle uniformity vzdelavania (viac pozri nizsie).

Stvrté obdobie od roku 2000 po sucasnost Manzon (2011) nazvala
integration and new development — integracia a novy rast. Charakteristické
témy komparativnej pedagogiky sa v tomto obdobi dostali do tizadia. Pohltili
ich totiz témy ako globalizacia, multikultirna vychova aim podobné. Na
druhej strane, medzinarodné porovnavanie kurikula a skimanie stale vacsej
uniformity vo vysokoskolskom vzdelavani spdsobuje integraciu predmetov
vzdelavania v ramci odboru (Tikly — Crossley, 2001). V tomto obdobi sa
taktiez zhorSilo postavenie komparativnej pedagogiky na univerzitach
v niektorych krajinach (napr. Spanielsko). Je to désledok prilis vel'kého vplyvu
politickej moci v smerovani a vzdelavani na univerzitach (Manzon, 2011).

Manzon (2011) sumarizuje publikacie (encyklopédie, monografie, skripta Ci
Casopisy), ktoré sa od roku 1900 objavili v akademickom svete, a ktoré st ako
L krv v Zilach vedného odboru® (Epstein, 2008). Obsah tychto publikacii

* Svetovy kongres zdruzenia pre komparativnu pedagogiku, viac o kongrese na:
http://www.wcces.com//.
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Manzon (2011, s. 124) opisuje ako ,, extrémne heterogénny, znacne zhriujuci
a explicitne nie porovnatelny v obsahu a cieloch.” Témy publikacii by sa
podl'a Wolhutera (2008) dali rozdelit’ do troch kategorii.

e Tie, ktoré sa zaoberali socidlnymi vplyvmi na vzdelavanie — napriklad
geografické a demografické faktory, technologia, kultira, socialne faktory,
politika, ekonomika, psychologické a biologické faktory, zahrani¢né
vzdelavacie systémy a pod.

e Tie, ktoré sa zaoberali aspektmi vzdelavacich systémov — systémom
celkovo, administrativou a manazmentom, financovanim, evalvaciou
a hodnotenim, kvalitou Skoly/triedy/procesu vzdelavania celkovo, ucitel'mi
a Studentmi, vyucovacim jazykom, kultirou skoly, vzdelavanim Ziakov so
Specialnymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami, metédami vyucovania
a pod.

e Tie, ktoré sa zaoberali efektom vzdelavania na spolo¢nost’ — vSeobecne,
demograficky, na politiku, ekondémiu, hodnoty, nabozenstvo, filozofiu,
psychologiu, socialny systém, kulturu a pod. (Wolhunter, 2008, s. 338).

Definicia komparativnej pedagogiky ako vedy

Pri vystavbe vedného odboru je podstatnd institucionalna zlozka, potreba
akademického zdruzovania a vytvarania spolo¢ného priestoru pre odborny,
vedecky diskurz. Svetové organizacie (ako napriklad WCCES /World Council
of Comparative Education Societies/), Ustavy, katedry, ktoré sa venuju
vyskumu v oblasti komparativnej pedagogiky su ale cCasto pod politicko-
mocenskym vplyvom, ktory riadi finan¢né prostriedky, ¢o ovplyviiuje hodnotu
akademického diskurzu.

Komparativna pedagogika nie je len akousi svojraznou metodou skiimania
v pedagogickych vedach. Nie je fiou preto, Ze ma uzitocné metodologické
funkcie pre dalSie pedagogické discipliny. Komparativna pedagogika je:
. interdisciplinarny pododbor pedagogickych vied, ktory systematicky skuma
podobnost  a rozdiely medzi vzdelavacimi systémami v dvoch a viacerych
narodnych alebo kulturnych kontextoch aich interakciu s vnutornym
a vonkajsim pedagogickym prostredim. Jej Specificky predmet je vzdelavaci
system skumany z kros-kulturdlnej (alebo kros-ndarodnostnej, kros-regiondlnej)
perspektivy cez systematické pouZitie porovnavacej metody, pre posun (vyvoj)
v porozumendi teorii a budovaniu teorii “ (Manson, 2011, s. 215).

Ak si polozime otazku ,,Cim je komparativna pedagogika dnes?*, je na
zaklade hore uvedenych skutocnosti mozné skonStatovat: Komparativna
pedagogika je odborom pedagogickych vied, ktora analyzuje a diskutuje
o fenoméne arieSeni otazok o vzdelani, o vychove (vratane podmienok
socializdacie) a o pedagogike, nielen v podmienkach jedného ndroda a urcitej
kulturnej tradicie. Tieto otazky o vzdelani, vychove a pedagogike su riesené
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predovsetkym z pohladu medzindrodného a globdlneho. Od porovnania sa
ocakavaju precizne analyzy a presné odpovede (Allemann-Ghionda, 2004).

Predmet komparativnej pedagogiky

Predmet skiimania samostatného vedného odboru by mal byt’ Specificky, taky,
ktory iny vedny odbor neskiima, resp. ho skiima z inej perspektivy ako ostatné
vedné odbory. Tento predmet by mal byt skimany vlastnou metodolégiou
skiimania a smerujic k vlastnému ucelu (Manzon, 2011). Historicky vyvoj
spoloCnosti neprebiecha vo vakuu, je ovplyvneny rdéznymi poznatkami
a vizbami. Téato skutocnost’ neobiSla ani porovnavaciu pedagogiku. Sucasna
porovnavacia pedagogika je jednou z vednych odborov, ktora sa zaoberd aj
réznymi vplyvmi zahraniénych vzdelavacich systémov na vzdelavaciu politiku
tej-ktorej krajiny. Internacionalizacia vzdeldvania je badatelna v celom
vzdeldvacom systéme, uskutoCniuju sa rdézne medzindrodné porovndvania
a merania vykonov ziakov, ako napr. PISA,TIMSS, PIRLS apod., ktorych
vysledky st v mnohych Statoch brané ako ukazovatele kvality vzdelavacieho
systému jednotlivych Statov.

Stcasné zameranie komparativnej pedagogiky

Komparativna pedagogika sa zaobera aktualnymi otazkami alebo pojmami, ako
globalizdcia, internalizdcia a neoliberalizmus, ktoré stoja v pozadi ostatnych
pojmov a uréitym sposobom ich organizuji. Potom je to pojem ako
vedomostnd spolocnost’ alebo vedomostnd ekonomika (knowledge society,
knowledge economy), ktora stavia do protikladu so spoloénost’ou sieti
(network society) Gamarnikow (2009). Dalej si to pojmy ako celofivotné
ucenie (lifelong learning), Pudsky kapital (human capital), pracovny tréning
(vocational training, vocationalisation)’, verejnd edukdcia (public education)
a industrializdcia (industrialization). VSetky tieto pojmy spolu navzajom
suvisia amy budeme poukazovat na ich vzajomné prepojenia. Podla
niektorych autorov by sa sucasna komparativna pedagogika mala zaoberat’
prave tymito témami, mala by svoj pojmovy aparat organizovat’ okolo vyssie
uvedenych pojmov. Tym, ze postihuje moderny diskurz o vzdelavani, moze
reflektovat’ vztah medzi spolo¢enskou zmenou azmenou vzdelavacieho
systému. Taktiez by mala skiumat, ¢o na tento diskurz vplyva a ¢im je tento
vztah sprostredkovany.

Ako vidno z vicSiny analyz, tento vztah medzi spolocenskou zmenou
a svetom edukacie nie je jednoznacnym vztahom pri¢iny a nasledku. Ide
ovelmi zlozity a multifaktoridlny jav, ktory nie je mozné vycerpavajiico

* Tu prichadza do hry aj d’al§i z modernych pojmov — kompetencie.
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vysvetlit, preto sa vdcSina autorov obmedzuje na popis naslednosti historic-
kych udalosti a politickych diskurzov, ktoré tieto spoloCenské zmeny
sprevadzali. Tento nedostatok vyplyva zpovahy javu samotného. Autori,
ktorych tu budeme citovat, popisuju, aky je historicky (chronologicko-
nasledny) suvis medzi jednotlivymi zmenami a tieZ analyzuju politicky diskurz
a rétoriku (¢i uz na celosvetovej, alebo lokalnej trovni) urcitych rozhodnuti
tykajucich sa edukacie.

Cowen (2009) vo svojom tuvode dokonca déva vyzvu komparativne]
pedagogike ako vede a tvrdi, Ze vysSie uvedend otazka je natolko citliva, Ze
schopnost’ odpovedat’ na nu bude indikdtorom modernosti komparativnej
pedagogiky.

Pojmy, ktorymi sa komparativna pedagogika v sucasnosti zaobera

Globalizacia, internacionalizacia a neoliberalizmus

Zakladny pojem, ktory musi v sucasnosti komparativna pedagogika reflektovat’
ariesit, je pojem globalizacie. Pod pojmom globalizacia je mozné chapat’ aj
cirkulaciu zakladnych politickych téz vo vzdelavani, reforiem a vysledkov
vyskumu. Tato cirkuldcia sa uskutoCfiuje na nadnarodnych grémiach,
medzinarodnych konferenciach ministrov $kolstva, ako aj na celosvetovych
kongresoch (Allemann-Ghionda, 2004). Globalizacia je casto spajand aj
s ulohou medzinarodnych organizacii, ako napr. Medzinarodny menovy fond,
Svetovéa zdravotnicka organizacia, OECD, APEC, organy EU. V pedagogic-
kych diskurzoch sa venuje pozornost’ ich tilohe pri presadzovani vzdelavacich
cielov a ziizeni narodnych vplyvov na vzdelavanie. Prikladom takejto institucie
je podl'a Alleman-Ghionda (2004) aj OVTA (Overseas Vocational Training
Association) vytvorena japonskou vladou, ktora sa zaobera d’alSim vzdelava-
nim dospelych, tzv. celozivotnym ucenim — najdoélezitejsie je vzdelavanie pre
sektor informatiky.

Okrem iného Alleman-Ghionda (tamze) tvrdi, Ze konzistentna
homogenizacia vzdelavania vplyvom réznych medzinarodnych porovnavacich
studii je spojend so silnou narodnou politikou v oblasti vzdeldvania. Jednotlivé
narodné vzdeldvacie systémy maji sice tendenciu zavadzat univerzalne
europske a medzinarodné modely, ale je otdzne, Ci tieto socialne a integracné
vplyvy dokdzu v konecnom doésledku potlacit zakladné smerovanie
jednotlivych Statov v oblasti vzdelavacej politiky.

Jarvis (2009) piSe, ze globalizacia je vyznamnym socioekonomickym
a politickym fenoménom, ktory vznikd vymanenim sa z tradicie (Weber,
Protestantska etika), zjednocovanim globalneho trhu, silnym vplyvom
ekonomickych institicii, rozvojom a masivnym vyuZivanim informaénych
technologii  (Casopriestorové rozpojenie). Edukaény proces je tymto
skutoCnostiam prisposobovany. Doraz je kladeny na uniformitu (i uz
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pracovnej sily alebo konzumenta), aby bolo jednoduchSie zamestnavat
a ovplyviovat’ masy. Studium sa musi neustéle adaptovat’ na novo vznikajice
odbory a discipliny, vzhl'adom na to, Ze technologicky a vedecky pokrok ide
dopredu (humanitné odbory sa dostavaji do uzadia, vyucuju sa prirodné vedy,
inZinierstvo, medicina, manazment). Vyhodnym sa preto stal koncept
celozivotného ucenia, ktory dokéaze flexibilne reagovat na podmienky
meniaceho sa trhu.

Nadmerna internacionalizdcia hospodéarstva vplyva na vzdelanie. Do
popredia sa dostava faktor vedenia — podpora kompetencii sa stava dolezitou
pri celozivotnom vzdelavani pre vSetkych ludi. Vzdelavacie systémy sa
nerozvijaju vich narodnom kontexte, ale rozne programy a doporucené
rieSenia maju globalny charakter. Pojem celozivotného ucenia alebo
vzdelavania si eSte rozoberieme niZsie.

Hospodarska globalizacia sa prejavuje réznymi vplyvmi na vzdelanie:

e rovina hodnét — doneddvna sa vo vzdelavacich systémoch odzrkadl'ovali
hodnoty narodnej alebo lokalnej spolocnosti. Expanziou médii sa tieto
hodnoty menia, skuto¢nost’ je predstavovana prostrednictvom médii, na
hodnotovy systém detisa straca vplyv rodiny a lokdlnej spolocnosti.
Obrovské nadnarodné konzorcida — napr. Coca-Cola, McDonalds alebo
Microsoft s umyslom ziskat konzumentov, sa stavaju sponzormi
vzdelavacich systémov. Tymto sa nekontrolovatel'ne zvySuje ich vplyv na
deti a mladez, dochadza Casto aj k diktovaniu uciva;

e vplyv hospodarstva na kurikulum — nadnarodné spolo¢nosti si vyzaduju
vzdelavanie orientované na trh prace, ktoré zodpoveda ich planom
a poziadavkam. Ak §tat strati kontrolu nad obsahom odborného vzdelania,
mbze sa zvysit rozdiel medzi vysokokvalifikovanym a nizko
kvalifikovanym obyvatel'stvom;

e migracia obyvatel’stva — vyzaduje si zjednotenie stupiiov a oblasti
vzdelavania;

e privatizacia vzdeldvania — prenasaju sa metody a praktiky privatnej sféry
na organizaciu a riadenie $kol, univerzit a ostatnych vzdelavacich institucii
(Allemann-Ghionda, 2004).

Vplyv globalizacie sa prejavuje hlavne — podporou elit, hodnotenim kom-
petencii, podporou matematického, prirodovedného a technického smerovania
vzdeldvania, presadzovanim centradlneho kurikula, Standardizovanim skusania
a zavadzanim centralnych kontrolnych systémov. Vzdelanie sa transformuje na
sektor poskytovania sluzieb trhu. Financovanie Skolstva sa paralelne znizuje
a mnoho poplatkov je prenesenych na rodi¢ov a Studentov.

V tejto problematike je zaujimavé sledovat’ postoj aj inych autorov, ktori sa
problémom internacionalizacie a globalizacie vzdelavania venuji. Jednym
z tychto autorov je aj Lenhart (2007), ktory vo svojej publikacii vyslovil
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podobnu myslienku ako Allemann-Ghionda. Tvrdi, ze vzdelavacie systémy
jednotlivych S$tatov sice tvoria zaklad institucionalizacie vzdelavania, ale
vplyvom globalizacie sa vzdelanie stalo Ciastkovym systémom svetového
systému.

Toto jeho tvrdenie dokazuji nasledovné fakty:

Vzdelanie je celosvetovo institucionalizované — od zaciatku 90-tych rokov
sa hovori o univerzalnosti instittcie skoly.

Pri vytvoreni planov vzdelavania sa pouziva celosvetovo platny vzor. Napr.
ciele vzdelavania v primarnom vzdeldvani sa zjednotili, m6zeme hovorit
o tzv. celosvetovom kurikule. V sekundarnom vzdeldvani su rozdielne
kurikula, ktoré su celosvetovo rozsirené, rozdiely su len v kvantitativnom
vyhotoveni v jednotlivych regiéonoch. Na toto vplyvaju celkovo aj rdzne
medzinarodné porovnania.

Vo vedach o vzdelavani sa presadzuje celosvetova sémantika tykajuca sa
vzdelavania. Prikladom toho st podla autora nasledovné ,.Styri piliere
vzdelavania“, ktoré vznikli na podnet UNESCO v sprave ,, Learning — the
treasure within® (1996). Su to tieto: learning to know (kognitivne
vzdelavacie ciele a obsahy), learning to do (ekonomické a pracovné ciele
a obsahy), learning to live together, learning to live with others (socialno-
moralne ciele a obsahy) alearning to be (osobnostné a existencné ciele
a obsahy).

Je vytvoreny celosvetovy monitoring vzdelavania. Kazdé dva roky od roku
1991 sa na podnet UNESCO vypractvaji spravy, ktoré sa zaoberaji stavom
vo vzdeladvani. Spravy sa zaoberajii témami, ako napr. analfabetizmus,
vzdelavanie zien a dievCat, mier a l'udské prava, financovanie vzdelavania
a pod. (Lenhart, 2007).

Lenhart (2007) tvrdi, Ze st enormné rozdiely v jednotlivych regionoch. Tak,

ako je to v hospodarstve, aj vo vzdelavani st vyhercovia a porazeni. Vplyv
hospodarskej globalizacie sa podl'a tohto autora prejavuje napr.:

tlakom na jednotlivé vlady, ktoré ohrani¢ujii vSeobecné ulohy v oblasti
vzdelavania a zaroven su nutené hladat nové zdroje financovania na
udrzanie, expanziu a zabezpecenie kvality vzdelavacieho systému;

vladnou podporou potencidlu vysokokvalifikovanych pracovnych sil. Do
popredia sa dostava odborné vzdelavanie;

konkurenciou v oblasti vzdelavacich systémov, ¢o sa deje aj pod
vplyvom Medzindrodnej hospodarskej konkurencie, dochadza k nateniu
§kol na skladanie uctov a kontrole kvality (akontabilita);

podporou predskolskych zariadeni, ktoré podporuju kvalitu vzdelavania;
zmenou tlohy $koly. Skoly sa &asto stivaju celodennymi zariadeniami, aby
sa podporilo a zlepsSilo vzdelavanie deti migrantov adeti zo socidlne
znevyhodneného prostredia;
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e prenosom procesu rozhodovania tykajiceho sa vzdeldvania na nizSie clanky

Skolského manazmentu — hlavne rozvijanie kompetencii.

Podl'a Alleman-Ghionda ma globalizacia vplyv na vzdelavaciu politiku,
ktora ma casto zaklady v neoliberalnych predstavach. Presadzovanie
medzinarodnej konkurencie, nasmerovanie vzdelania na oCak4vania trhu. Toto
vsetko spOsobuje novl orientaciu vzdelania, st iniciované rdzne reformy, pri
ktorych s hodnotené narodné Standardy. Meni sa ciel’ vzdelania z pévodného
formovania narodnej identity na ekonomicky ciel’, aby sa posilnil ekonomicky
potencial jednotlivych krajin.

New Public Management

Prave 90-te roky 20. storocia boli obdobim, ked’ sa do eurdpskeho kontextu
dostal pojem New Public Management, ktory pochadza z USA a Velkej
Britanie. Tento pojem je spojeny s reorganizaciou poskytovania sluzieb, a to
hlavne v oblasti zdravotnictva a Skolstva. Cielom New Public Managementu je
reorganizacia verejnej spravy s cielom efektivnejSicho pouzitia verejnych
zdrojov. Do tohto procesu reorganizicie a vyuzitia finanénych prostriedkov
spadaju aj skoly (Allemann-Ghionda, 2004, s. 131).

Koncept New Public Managementu sa stal jednym z ddlezitych tém
Skolskych reforiem. Kritici sa obavaju tzv. zdanlivej demokracie, v ktorej sa
rozdel'uje zodpovednost’ za vzdelanie podl'a vzoru strategického smerovania,
kontrole diktovanej z centra a operativnej slobody na periférii. Prikladom toho
je zavadzanie narodného kurikula v Anglicku (1988), narodného ucebného
planu, ktory je zmesou centralizicie, decentralizacie a New Public Manage-
mentu. Skoly maju zdanlivii slobodu pri realizicii vyudovania, ich autonémia
sa prejavuje v slobodnom vybere kurikula znarodného ucebného planu.
Sloboda sa vztahuje aj na priamu pedagogicku Cinnost’ a relativnu financnt
autondmiu $kol. Zaroven s touto skutocnostou existujuce principy New Public
Managementu smeruju k tomu, Zze sa kontroluje vykon jednotlivych §kol.
Vysledky tohto monitorovania $kdl vytvaraju poradovnik jednotlivych §kol,
ktory dokumentuje ich kvalitu a vykon, ¢o ma sluzit' verejnosti. Ak sa chce
Skola udrzat na poprednych miestach, musi sa prispésobovat’ centralnym
normam, neostava jej vel'a priestoru na inovacie (Allemann-Ghionda, 2004).

Praktiky New Public Managementu sa prejavuju aj v slovenskom Skolstve.
V poslednom obdobi sa zacinaju objavovat publikacie, ktoré sa tejto
problematike venuju a poukazuji na ich vplyv hlavne na prebiehajicu reformu
slovenského Skolstva. Reorganizacia Skolstva spojend s New Public
Managementom sa podla Pupalu aKascdka prejavuje okrem iného
v evaluaénych diskurzoch, a to hlavne nadmernym uprednostiovanim
evaluacie ,,vykonu“ a transnacionalizaciou evaluacie, ktora sa casto
stava sucastou globalizovanej neoliberanej politiky riadenej organizdciami ako
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WTO a OECD. Na evaluaciu sa pouzivaju rdézne evaluacné ndstroje, z ktorych
najznamejsia je PISA (Kascak — Pupala, 2011a, s. 53-70).

Neoliberalizmus

Problematika neoliberalizmu je jednou z problematik, ktorej sa Allemann-
Ghionda venuje aj v publikdcii. Vnimanie neoliberalizmu je v publikacii
Allemann-Ghionda podobné, ako aj v pracach slovenskych pedagdgov Kasc¢aka
a Pupalu, ktori charakterizuju neoliberalizmus ako Specificky ekonomicky
diskurz alebo filozofiu, ktora sa stala dominantnou a ucinnou v oblasti
ekonomickych vzt'ahov vo svete (Kascak — Pupala, 2011b, s. 5-34).

Typické destinacie s tradiénym zakorenenim neoliberalizmu tvoria najmi
anglo-americké krajiny. Ekonomické globalizacné trendy posiliiované
nadnarodnymi ekonomickymi zoskupeniami, institiiciami ¢i dohodami (po¢nuc
Europskou uniou, cez OECD, WTO, Svetova banku, Medzinarodny menovy
fond az po GATS a iné) sposobuju, ze neoliberalizmus sa stdva centralnou
formou nielen ekonomickej, ale aj socidlnej spravy, aj v kontexte
kontinentalnych eurdpskych, a teda aj postkomunistickych krajin (tamze). Tuto
myslienku podporuji aj Steffens a Weill (2004), ktori tvrdia, ze vplyvom
globalizacie je masivne ovplyvnena vzdelavacia politika, ktord sa orientuje
hlavne v smere neoliberalistickych predstav. Reformy Skolstva sa v duchu
tychto predstav orientuju na realne, pripadne predpokladané ocakavania trhu
azdujmov hospodarstva. Pod tlakom globalizacie sa uskutociiuje nové
usporiadanie narodnych pedagogickych vztahov. Vyzera to na prvy pohlad ako
reforma vzdelavania, ktora ma pdvodne podporit’ a formovat’ narodnt identitu
aposilnit’ socialne suvislosti avztahy, ale tento povodny zamer sa
preorientoval na ekonomicky ciel. Ulohou vzdeldvania ma byt posilnenie
medzinarodnej konkurencieschopnosti a ekonomického potencidlu krajiny
(tamze).

Zakladné tézy v oblasti vzdelavacej politiky a pedagogickej teodrie su
ovplyvnené hospodarstvom, politikou a kultirou. Zavisia od schopnosti
presadit’ myslienky krajin, ako USA, Velka Britania, Japonsko. Tieto Staty
ovplyviluji dianie vo vSetkych vzdelavacich systémoch sveta. Téma zabez-
pecenia kvality sa stala kI'iCovou v debate o vzdelavani. Toto zabezpecenie
kvality je artiklom importu z USA, Velkej Britanie a Japonska (Allemann-
Ghionda, 2004).

Kvalita skoly

Definovaniu kvality Skoly sa venuje v sicasnej dobe vel'ka pozornost, pretoze
kvalitu Skoly nie je I'ahké charakterizovat’ Je niekolko oblasti, cez ktoré sa
o kvalite $koly uvazuje — vykony Ziakov v kl'iCovych oblastiach vzdelavania,
charakteristika ucitel'ov, Ziakov, tried a pod. Na jednotlivé oblasti s stanovené
indikatory, hoci v mnohych pripadoch nejednoznacné, co neumoziuje presné
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a objektivne postudenie kvality Skoly. Problém je, ze zdujem o kvalitu
v Skolstve astiou suvisiaca kvalitativna analyza sa sustredila prevazne na
technické otazky merania kvality. Otazka, ¢o sa vlastne ma povazovat za
kvalitu, sa dostava do tizadia. Vel'mi Casto sa v Skolstve uplatiiuji technické
metddy — napr. ISO, TQM, EFQM. Vsetky koncepty spaja spolocny trend —
sutazivost medzi Skolami. Aj vtejto oblasti je mozné sledovat’ vplyv
ekonomickych faktorov a globalizdcie na vzdelavacie systémy (Kas¢dk —
Pupala, 2011a).

Oblast vysokého Skolstva

Lenhart (2007) tvrdi, ze vplyv globalizacie na vzdelavacie systémy sa najskor
prejavil v oblasti vysokoskolského vzdelavania. Alleman-Ghionda spracovava
tuto problematiku rovnako. Vplyv anglosaského modelu je viditeI'ny v Eurdpe
aj vznikom dial’kového S§tidia podla modelu britskej Open University, je tu
mozné vyuzit’ rdzne eurdpske satelity v celej Eurdpe, aby sa dosiahli normalne
ukoncenia vysokej skoly.

Anglosasky model trojstupiiového vysokoskolského vzdeldvania, kreditovy
systém vzdelavania (napr. v Nemecku bol systém podla tyzdinového rozpisu)
bol v eurdopskych Statoch uznany Bolonskou deklardciou (1999). Toto
dokazuje, ze angloamericky model vysokoskolského vzdeldavania sa presadil
celosvetovo. Kritici poukazuji na to, Ze hrozi globalna uniformita
vysokoskolského vzdelavania v jeden heterogénny model, v ktorom sa logika
trhu presadzuje proti logike vedy (Alleman-Ghionda, 2004, s. 95).

Aj Bash (2009) chape ako globalne vplyvy vo vzdelavani ,,Bolonsky
proces” — zjednocovanie vysokého Skolstva naprie¢ europskymi krajinami.
Tento proces ma viaceré rizikd, ako naznacuje Weymans (2009). Nazyva
Bolonsky proces procesom diferenciacie vysokého Skolstva (vzdeldavania
avyskumu), ktory moéze prispievat k spoloéenskym nerovnostiam.
Trojstupiiovy systém modze zaroven viest' k tomu, ze sa akademicky priestor
vzdiali tomu verejnému (pojde o vladu expertov-vedcov), bude sa viac skumat,
aby sa viac publikovalo, ale menej vyucovat’; pretoze na mnozstve publikacii
su zaloZené externé evaluacné kritéria kvality. Podobne to funguje v USA.
Otazne je, ¢i ide pri poznani a poznatkoch o nieco, €o sa d& kvantifikovat’.
Dalsou otazkou je zavedenie/nezavedenie $kolného, z ktorého by sa mohli
platit’ granty pre talentovanych. Teraz je systém len zdanlivo pristupny pre
vietkych. Dal§im negativom bude byrokracia — kontrola a dozor nad vedcami,
¢o ich bude zbytoc¢ne zat'azovat’ a zaroveil znizovat’ ich moralku.
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Vedomostna spolocnost/ vedomostna ekonomika
Pojem vedomostna spolo¢nost’ je tiez jednym z pojmov, ktory stoji v pozadi
vsetkych ostatnych aur€itym spdsobom ich organizuje, popisuje priebeh
edukaénych reforiem v Argentine a Brazilii, ktoré mali viest’ k vicSej efektivite
a konkurencieschopnosti tychto ekonomik v ére industrializmu. Ferreira (2009,
s. 519) pise, ze ,,posun, ktory nastal v industridlnej ekonomike od manualnych
k technickym a vedeckym zru¢nostiam, mal vazne dosledky na druh
kvalifikacie, ktory bol a je vyzadovany od Studentov vstupujucich na trh
prace“. Predtym to fungovalo tak, ze kvalifikovany odbornik bol vyskoleny
pocas ucnovskych rokov ako ucen pod dohladom majstra. Priemyselna
revoliicia vSak so sebou priniesla ovela komplexnej$iu Struktiru, ktora
vyzaduje zmenu edukaéného systému. Stredné vzdelavanie by malo
produkovat’ vysokokvalifikovani a zruéna pracovnu silu, Skolent v nemanual-
nych druhoch prace.* Vzdelavaniu ako zdroju technologickych inovécii je dana
bezprecedentnd ekonomickd dolezitost. Autorka (Ferreira, 2009, s. 520)
nasledne pise, ze: ,,Tento novy ekonomicky svet nadobtida novy klasifikacny
termin: vedomostna ekonomika. Vedomostnd ekonomika tak, ako ju definuje
Giddens, je takou ekonomikou, kde vicSina pracovnej sily nie je zapojena do
produkcie alebo distribucie materidlnych tovarov, je zapojend vV ich
dizajnovani, vyvoji, technologii, marketingu, predaji a sluzbach. Je to
ekonomika, kde idey, informacie a poznanie st hybnou silou inovacii
a ekonomického rastu. Inak povedané, moderné ekonomiky si pohanané
pracou symbolickych analytikov v oblastiach ako dizajnovanie, marketing alebo
sluzby, ktoré vyzaduju intelektualne, nie fyzické zrucnosti. Symbolicka analyza
vyzaduje poznanie informacnych technologii a pocitacové zru¢nosti, schopnost’
mysliet’ abstraktne, analyzovat’ a konceptualizovat’ (Ferreira, 2009).
Gamarnikow (2009) déva vedomostnii spolocnost’  do protikladu
k spoloénosti sieti’. Snazi sa tak o kritiku vedomostnej spolognosti v ére
globalizacie, kde sa na prvé miesto stavia zisk, efektivita a konkurencieschop-
nost’ na ujmu socialnej ochrany a regulécie. Politicky diskurz tak reflektuje
edukacné potreby nastupujucej globalizacie a tzv. turbokapitalizmu. Predtym
bola edukacia prostriedkom k verejnému blahu, potom sa stala prostriedkom
k individudlnemu rozvoju (nastup individualizmu). Do hry sa zacal dostavat’
pojem ako ludsky kapital. Politicky diskurz sa dnes obmedzuje na technolo-
gicky determinizmus - reflektuje iba edukacné potreby vyvstavajuce
z technologického pokroku (zmeny). Nezaobera sa takymi dolezitymi témami,

*'S touto zmenou stvisi aj proces narastania odbornosti (vocationalisation), o ktorom
budeme hovorit’ niZsie.
> Chépe tieto dve ako rozdielne pristupy v pohl'ade na moderna spolo&nost.
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ako je tlak vyplyvajuci znerovného vyvoja narodnych Stitov, chudoba,
nerovnost’, exkluzia a narodné $taty ako manazéri socialnej zmeny.

Informacné a komunikacné technologie zabezpeCuji prenos informacii (st
vtelené do pracovnych postupov) aumoziuju tak kapitalizmu dosahovat
globalnu uroven. Z ¢oho vyplyva aj tzv. Caso-priestorové rozpojenie (time-
space compression). 'V pristupe vzdelanostnej spoloc¢nosti, ktord ide
v intenciach globalizacie, sa tloha narodnych politik obmedzuje iba na zmenu
edukacného systému, ktory by mal prispievat’ ku konkurencieschopnosti tej-
ktorej ekonomiky na globdlnom trhu, pricom ,,neviditena ruka trhu“ zariadi
vsetko ostatné.

V koncepcii spolocnosti sieti badat opa¢ny pristup. Ulohou narodnych
politik je manazovat’ dopad socialnych zmien na populéciu, robit’ rozhodnutia
o ekonomickej stratégii a prioritdich. Narodné politiky st ale Ccastokrat
bezmocné tvarou v tvar globalizacii, a tak sa edukécia stava jej nastrojom. PiSe
(tamtiez, s. 622), ze ,edukdcia je esencidlna a jedinad stratégia, ktord je k
dispozicii narodnym S$tatom, aby sa vysporiadali s vyzvami a potrebami
globalizacie sucasnej i buducej.

Zamestnanost’ a zamestnatelnost’ je riadena a podmienena potrebami
zamestnavatel'a, nie edukacie. Va¢Sina procesov a stratégii zamestnavania je
riadend inherentnou logikou kapitalizmu, pricom hlavnym cielom, ktorym su
tieto procesy riadené, je zniZzovat' naklady na pracu (napr. mechaniziciou)
a zvySovat’ zisky. Edukacia tak slazi ako prostriedok zniZzovania nakladov na
pracu, a tym kontinualne permanentne devalvuje svoje vlastné produkty — napr.
prostrednictvom unifikdcie zrucnosti (gramotnost, zru¢nosti vseobecnej
pracovnej sily). Cim viac T'udi prejde procesom edukécie a ¢im viac Tudi sa
nauci tymto zru¢nostiam (vzrastd ponuka), tym men$iu maju na trhu prace
hodnotu (klesa dopyt po nich). Co je vlastne paradoxom industrialnej
spolocnosti — vSetci sme len suciastkou velkého globalneho mechanizmu —
vSetci sme nahraditel'ni (Garmanikow, 2009).

Industrializacia

Lyotard (podl'a Welscha, 2009) poukazuje na to, ze otazka: ,Je to preda-
telné?*, ,Je to efektivne?* sa stala zdvaznejSou ako otazka: ,,Je to pravdivé?".
Dnes je cielom a mierou kvality edukacie produktivita a efektivita. Proces
vzdelavania sa sklofiuje v ekonomickych terminoch, ¢o ochudobiiuje edukaciu
kvalitativne aj kvantitativne. ZmensSuje to schopnost’ edukacie vysporiadat’ sa
s odliSnost'ou a produkuje uniformitu (Welsch, 2009).

Ferreira (2009) poukazuje na to, ,ako sa Ccisto akademickd idea
(priemyselna spolo¢nost’, vedomostna ekonomika) stala medzinarodnou ideou,
diskurzom, ktory zasiahol jednotlivé krajiny — pricom bola rozdielne
absorbovana v pojmoch politickych a v pojmoch industrializacie, ¢ize vypro-
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dukovala rozdielne vysledky“. Aky vplyv na reformu vzdelavacieho systému
malo udomécnenie tohto diskurzu v konkrétnych krajinach (Argentina,
Brazilia), v konkrétnej historickej periode? V Argentine politika peronizmu
vysvetluje, ako bol udomdicneny diskurz industrializacie, aplikovany na
reformu vzdelavacieho systému. PocCas Peronovej periody pribudali vo
vzdelavacom systéme odbory technické a pracovné (vocational), ktoré mali
viest k rozvoju priemyslu a ekonomickej nezavislosti Argentiny. Perénova
doktrina® si dala za ciel’ transformovat’ ekonomiku Argentiny tak, aby nebola
zavisla od agrikultirneho vyvozu — zacal sa industrialny rozvoj. Na priklade
Argentiny jasne vidiet, Ze vo vztahu sveta prace a sveta vzdelavania ide
o vplyv politického diskurzu, ktory meni edukacny systém, nie o priamy vplyv
ekonomiky na edukiciu. Cize ide o vztah sprostredkovany. Na priklade
Argentiny taktiez mdézeme demonstrovat, ze edukac¢na reforma nevedie
k ekonomickému rozvoju spolo¢nosti, respektive k spolo¢enskému rozvoju (Co
sa tyka rovnosti, socialnej spravodlivosti, trvalo udrzateInému rozvoju).
Edukacné reformy, ako tvrdi Ferreira (2009), vznikaji umelo z urcitej
politickej a akademickej idey alebo diskurzu, pricom dopyt po kvalifikovanej
pracovnej sile je nizsi, ako si tieto idey predstavuju. Pozitivnym désledkom
tejto situacie v 40. rokoch v Argentine bolo spristupnenie Skolského
vzdelavania vSetkym vrstvam obyvatel'stva. Bola tu urcita peridda, kedy
bol ekonomicky rast postaveny na praci skor ako na technologiach. Niektoré
odvetvia priemyslu, ako napriklad oceliarsky a papiernicky, nemohli byt
zalozené na nekvalifikovanej pracovnej sile’, edukacna reforma bola preto
nevyhnutna. Na druhej strane sa ale prehlbovala nerovnost’ medzi tymi, ktory
kvalifikaciu ziskali a tymi nekvalifikovanymi. Vel'ké korporacie so Spickovymi
technoldgiami vyzadovali vysokokvalifikovanu pracovnt silu (z ktorej sa
stavala minorita).

Spolo¢nost’  vedomosti je preto Ciastocne nebezpecnym pojmom
spdsobujucim socialne nerovnosti. Moc sa dostdva do rak vzdelanych, ti
nevzdelani st v podruci. S vidinou neistej buducnosti v meniacom sa svete
prace sa v diskurzoch, s tym suvisiacich, udomacnuji pojmy ako celozivotné
ucenie, vzdelavanie pre pracu a vSeobecné kompetencie — uUCelom nie je
vyskolit’ ¢loveka na konkrétnu pracovnu poziciu, ale tak, aby mohol flexibilne
reagovat’ na poziadavky meniaceho sa pracovného trhu (Ferreira, 2009).

® Jej nazov bol ,,Socialna spravodlivost* (Justicialismo) a pozostavala z troch oblasti:
socialna spravodlivost’, ekonomicka nezavislost’ a politicka suverenita.

7 Na rozdiel od textilného priemyslu, ktory v roku 1946 zamestnaval 50 % pracovnej
sily a najmd nekvalifikované Zeny a mladych muzov. Bol to aj preto najrychlejsie sa
rozvijajuci priemysel.
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CelozZivotné vzdeldvanie

Problematika celozivotného vzdelavania a celozivotného ucenia tvori zakladna
tému mnohych $tudii a diskurzov. Aj v tejto problematike je mozné analyzovat’
dopad neoliberalizmu. Problematika celozivotného vzdelavania v sticasnosti
predstavuje tému ustredntl, zjednocujicu i vychodiskovu, pretoze historické
zmeny celozivotného vzdelavania so svojimi dosledkami pre sucasnost, viac
ako inokedy predtym, zasiahli a svojou novou racionalitou zosietovali vSetky
ostatné zlozky vzdelavacieho prostredia.

Koncept celozivotného vzdelavania tak, ako sa s nim stretdvame dnes,
komplexne obsadzuje a transformuje cely vzdelavaci sektor — primarne c¢i
sekunddrne vzdelavanie. Sucastou procesu sa stalo vzdelavanie, ktoré je
»pripravou na celozivotné ucenie”, ako to charakterizuje aj novy ,,Skolsky
zakon“ SR a aj Statny vzdelavaci program. Toto vietko ma priamy dopad na
kurikulum primarneho a sekundarneho vzdeldvania — uskutoc¢niuje sa to napr. aj
presunom ciel'ov kurikularnej politiky k tzv. kliicovym kompetenciam, ako sa to
deje napr. aj v SR. Dokonca celoZivotnost ma vplyv aj na podobu
predprimarneho vzdelavania — tu sa dieta pripravuje ako potencialny uciaci sa
a zarabajuci dospely (Kasc¢ak — Pupala, 2011a, s. 5-34).

V systéme celozivotného ucenia st subjekty vedené k tomu, aby boli sami
zodpovedné za formalizaciu svojho ucenia sa, osobitne v pripadoch, ak maju
preukazovat’ sposobilosti, ktoré ziskali mimo formalneho vzdelavania. Jednou
z vysSie spominanych vSeobecnych kompetencii je schopnost ulit sa.
Vzdelavaci systém by teda mal povzbudzovat Studentov, aby sa ucili ststredit’
na proces, a nie na obsah vzdelavania (aby sa ¢lovek naudil ucit). V pozadi
stoji potreba ,,pripravit’ profesiondlov tak, aby boli schopni adaptovat’ sa na
technologickl zmenu v kazdodennej praxi pocas svojej profesionalnej kariéry*.
Ide o schopnost’ absorbovat’ nové druhy informécii. Taktiez to suvisi s pojmom
v§eobecné kompetencie, ktory tiez poukazuje na schopnost individua
zvladnut’ pocas svojho Zivota technologicky vyvoj a meniaci sa trh prace.
Rozvrh individua sa tak zacal ¢lenit’ na pracovny ¢as, oddychovy ¢as a Cas na
ucenie.

Skoly by v tomto procese nemali mat’ monopol na vzdelavanie. Mali by
,formovat vztah paralelného wucenia sa s produktivnym sektorom®.
Institucionalna izolacia $kol by mala skoncit’ a Skoly by mali posiliiovat’ svoje
napojenie na komunity a svet produkcie a prace (Ferreira, 2009).

Celozivotné ucenie sa stalo dominantnou témou, ked ,,subStruktara
spolocnosti (kapitalistického globalneho trhu) potrebovala nové vedomosti, aby
produkovala viac komodit lacnejSie a efektivnejSie pre kapitalisticky trh*
(Jarvis, 2009, s. 601). Islo teda predovsetkym o zvySovanie zisku, ¢o sposobilo
masivne zmeny v edukac¢nych systémoch mnohych krajin. Tradi¢né edukacné
inStitacie, ako univerzity, sa museli zmenit. Pre OECD je to institucionalna
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(Skolskd) forma navratného (reccurent), (nie permanentného /permanent/)
vzdelavania, pricom FEuropska komisia hovori takisto o formalnom,
neformalnom i informalnom vzdelavani pocas celého Zivota ¢loveka (Jarvis,
2009).

Hlavnym ciel'om takto orientovanych politik (¢i uz na medzinarodnej, alebo
lokalnej tUrovni) bolo, aby zamestnatelna pracovnd sila zostala stale
zamestnatelnou®; aby naklady na pracovnii silu pre korporacie neboli velké —
aby skoly naucili svojich Studentov ucit’ sa — nad’alej sa vzdelavat’ a neboli tu
potrebné investicie firiem do vzdelavania; aby bolo individuum schopné
prisposobit’ sa meniacim sa poziadavkam pracovného trhu bez vicsich
nakladov nadnarodnych korporacii.

UNESCO ma uplne odlisnu predstavu. Zaujem UNESCA nie je Cisto
ekonomicky, pozerda sa na celozivotné vzdelavanie z humanistickej
perspektivy. Celozivotné vzdeldvanie sa chdpe ako nastroj, ktory by mal
pomdct odolat’ globdlnemu tlaku. Eurdpska tnia chape celozivotné ucenie
dvojako — ako prostriedok podpory globalnych sil, ¢o malo sposobit, Ze
Europska tinia sa stava konkurencieschopnym hra¢om na globalnom trhu, ale
tiez kladie doraz na vychovu k ndrodnému obcianstvu, ktoré méze podkopavat
globalne kapitalistické sily. Na celozivotné vzdelavanie sa da pozerat’ dvoma
spdsobmi, pricom ten vyjadrujici ekonomicky zaujem je v dneSnom svete
globalneho kapitalizmu preferovanejsi (Jarvis, 2009).

Ludsky kapital
Bash (2009) hovori o ideologickom pohybe, kedy sa individuum zacina chapat’
ako vlastniace urcité zru¢nosti, ktoré prispievaji k jeho personalnej a socialnej
identite. Clovek je stelesneny ,,ludsky kapital“.

Karatzia-Stavlioti a Lambropoulos (2009) piSu o ludskom kapitale
v suvislosti so socialnym kapitalom. Po druhej svetovej vojne nastala rapidna
expanzia edukacného systému. Prebehla diskusia o prinose edukacie
k ekonomickému rozvoju. Teodrie konvergencie (convergence theories)
zdoraziovali potrebu spolo¢nosti odpovedat’ na technologicky pokrok. Pocas
tejto povojnovej periddy medzinarodné organizacie posilnené potrebou
svetového mieru asocidlneho rozvoja prispeli k vzniku hlavného
medzinarodného diskurzu o vzdelavani. Politici si pozyvali expertov
z medzinarodnych agentur, aby im radili s reformou vzdelavania, s tym ako si
»poZicat' ainvestovat™ peniaze do vzdeldvania za ucelom dosahovania
socialneho a ekonomického rozvoja. V Sestdesiatych rokoch zacala naberat’ na
vyzname teoria [udského kapitilu. Zdoraznovala zrucnosti a vlastnosti vtelené
do T'udi, ktoré je mozné a potrebné zlepSovat’ prostrednictvom vzdelavania

¥ Svetova banka tla¢i na svojich veritelov (krajiny), aby boli poplatni jej predstave
globalnej ekonomiky.
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a tréningu. Ide o Cisto individualistickll tedriu — rozvoj schopnosti a zru¢nosti
jednotliveca. Takto kvalitne vyzbrojené individuum malo prispievat
k ekonomickému a socidlnemu rozvoju. Karatzia-Stavlioti a Lambropoulos
(2009, s. 634) pisu, ze Smith definuje l'udsky kapital ako ,,zrucnost’, schopnost’
(fyzicka, intelektualna, psychologicka) a isudok™; Becker tvrdi, Ze ,,l'udsky
kapital je nieCo podobné ako fyzické prostriedky produkcie, ako tovarne
a stroje“. Ekondémovia pouzivaju vyraz ludsky kapital, neekonomovia maju
tendenciu hovorit’ o dolezitosti zrucnosti pracovnej sily. Schultz (podla
Karatzia-Stavliotiho a Lambropoulosa, 2009, s. 634) tvrdi, ze je treba
analyzovat’ dve stvisiace idey v teorii I'udského kapitalu, ktoré by bolo dobré
odlisit; ,,Prva hovori o motivoch investovania penazi do edukécie a inych
aktivit vytvarajucich l'udsky kapital (ako je zdravie)*. Ide o to, Ze ludia
investuji do samych seba nie pre pritomné poteSenie, ale kvoli buducej
navratnosti. Druha idea tvrdi, ze prostrednictvom edukacie a tréningu l'udia
ziskavaju vlastnosti, ktoré ich robia produktivnej$imi na trhu prace. Hodnotu
Pudského kapitalu v nich (a v spolo¢nostiach) vtelent je mozné merat’ a taktiez
nou vysvetlit ekonomicky rast. V tomto zmysle teoria vysvetluje rozdiely
v zarobkoch individui v sutazi na trhu prace. V konecnom désledku maja
z rozvoja l'udského kapitalu osoh aj konkrétni jednotlivci. ,,0d Sest'desiatych
rokov diskurz legitimizacie politik smerujucich k pokroku v edukacii méze byt
konsStruovany na baze ekonomickej hodnoty pre individud a spolocnosti®
(Karatzia-Stavlioti a Lambropoulos, 2009, s. 634).

V case krizy (80. roky) sa zacina opat’ uvazovat’ o navratnosti investicii do
vzdeldvania. Teorie uvazuju o individudlnych charakteristikdch, ktoré su
spajané s edukaciou pod nazvami, ako napr. tzv. socialny kapital alebo ludsky
kapital. Edukacia slizi ako prostriedok redukcie chudoby a udrziavania
neustaleho pokroku. Eurdpsky trh je chapany ako konkurencieschopna
ekonomika so socidlnou kohéziou. Toto je rétorika Eurdpskej tnie, ktora ale
nehovori ni¢ o tom, ako podporovat’ kvalitu na Skolach a v triedach, ako ucit’
tak, aby sme maximalizovali individualne zisky zo vzdelania, ako vzdelavat
jednotlivcov tak, aby sme zarudili ich rast. Rozdielne krajiny maji rozdielne
systémy edukacie a vyrovnavajl sa stymito problémami po svojom —
poskytuju svojim Studentom v réznej miere prostriedky na uplatnenie sa na trhu
prace. Rozdielne je napriklad financovanie vysokého Skolstva, vzhl'adom na
diskrepanciu medzi socialnou a privatnou navratnost'ou investicii do vysokého
Skolstva niektoré Staty tejto oblasti Skolského systému nedavaju vysoké dotacie
(Karatzia-Stavlioti a Lambropoulos, 2009).

Tu je nastolena vyzva pre komparativnu pedagogiku: Zmena ekonomického
systému vyzaduje zmenu zru¢nosti, schopnosti a vlastnosti, ktorym sa Studenti
ucia. Je potrebné zosystematizovat' empirické evalua¢né data, tykajuce sa
Pudského kapitalu.
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Becker (podl'a Garmanikowa, 2009, s. 623) pisSe: Toto je ,,éra ludského
kapitalu vtom zmysle, Ze ludsky kapital je uplne najdolezitejsia forma
ekonomického kapitilu v modernych ekonomikach. Ekonomické uspechy
individui a tiez celych ekonomik zadvisia od toho, ako extenzivne a efektivne
ludia investuju do samych seba”. lde oprechod od kolektivizmu
k individualizmu zapadnej spoloCnosti. Predtym edukacia sluzila ako
prostriedok k verejnému blahu, teraz ide o rozvoj individua.

Pracovny tréning

Bash (2009, s. 539) definuje pracovnt edukaciu a tréning (vocational education
and training) ako ,,viac alebo menej organizované a Struktirované aktivity,
ktorych ciel'om je poskytovat’ l'udom poznanie, zru¢nosti a kompetencie, ktoré
su nevyhnutné na vykondvanie konkrétneho zamestnania alebo mnoziny
zamestnani, ¢i uz veda alebo nevedu k formalnej kvalifikacii“. Zda sa tak, ze
edukacia meni svoj obsah aumoznuje vzdelavanie Sirokym vrstvam
obyvatel'stva, edukicianie je uz len vysadou elit. Tradi¢né scholastické
vzdelavanie univerzit je pod tlakom industrializacie na tipadku.

Elitarsky pohlad chape vzdelanie a edukaciu ako nieo, Co je len pre
vyvolenych, anie pre masy. Podobné tvrdenie bolo pritomné v historii
edukécie uz od staroveku, kde ho propagoval najmid Platon. Vychadzajtic
z tohto presvedCenia, ktoré je v naSej spoloCnosti pritomné s mensimi
obmenami dodnes, méZzeme povedat’, ze edukacia je pre vyvolenych a tréning
pre masy. Aj clenovia mas maji moznost rozvijat sa, atak prispievat
k ekonomickej efektivnosti, ale len v presne uréenych hraniciach. ,,Masy
nemoézu byt vzdelavané (educated), mdézu byt prinajmensom trénované, aby
mohli vykonavat’ svoje esencidlne manudlne prace uCinnym a efektivnym
sposobom.” Systém vzdelavania tak zostdva prostriedkom k socialnej
stratifikacii a nerovnosti. ,,Tak inStalatérovi a elektrikarovi bude predpisany
pracovny tréning, kym od doktora apravnika sa bude ocCakavat ziskanie
univerzitného vzdelania® (Bash, 2009, s. 540). Napriklad maturitné
vysvedCenie sa chape ako hodnotnejsie, nez vyucény list.

Pojem pracovny tréning alebo proces narastania odbornosti (vocationalisa-
tion) treba odliSovat od pojmu profesionalizicie (profesionalisation). Profe-
sionalizdciou chape pripravu na zamestnanie, procesom narastania odbornosti
chape ziskavanie vSeobecnych kompetencii. Pod tymito kompetenciami sa
chapu zrucnosti, ako napriklad zru¢nost’ riesit’ problémové situicie, primerane
komunikovat’, orientovat’ sa, ucit’ sa nové veci (Bash, 2009).

Zmena v chapani pripravy na zamestnanie ma pévod v zvicSovani mnozstva
nezamestnanych mladych l'udi, ktori neboli dostato¢ne pripraveni na trh prace
a jeho rychlo sa meniace poziadavky (technologicky vyvoj), ale tiez vo fakte,
ze vacsina l'udi pocas svojho Zivota meni zamestnanie (,,zamestnanie pre zivot
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je anachronizmom®). Po upadku manufaktirnej vyroby sa na trh zacali
dostavat’ mladi 'udia — absolventi §kol nedostato¢ne pripraveni zamestnat’ sa
a uspiet’ na trhu prace. ,,V kontexte UK vymiznutie manufaktar, ktoré tradi¢ne
uspokojili vel'ké mnozstvo mladych l'udi, ktorym chybala formalna akademicka
a pracovna kvalifikécia, sposobilo zmenu v socioekonomickej Struktare (Bash,
2009, s. 542).

RieSenim tejto situacie — nezamestnatel'nosti mladych l'udi prichadzajticich
na trh prace, je ,,zizenie kurikula a kladenie dorazu na pracovny tréning®,
pricom by sa mali zohladiiovat’ poziadavky zamestnavatela na kompetencie
svojich zamestnancov. Toto podkopava liberalny pristup k stredoskolskému
vzdelévaniu, ktory uprednostiiuje v§eobecné a humanitné pristupy (Bash, 2009,
s. 544).

Dalo by sa teda povedat, ze proces narastania odbornosti sa stal
prostriedkom k vy$sej ekonomickej vynosnosti (HDP), nie rozSirovaniu
vzdelédvania a rozvoju Sirokych mas. Bash (2009, s. 547) na zaver piSe: ,Je
pravdepodobné, ze bohatsie krajiny budi nad’alej charakterizované eduka¢nym
systémom, ktory reflektuje, ale aj prispieva k vysokym vynosom®.

Verejné vzdelavanie
Verejné vzdelavanie bolo iba zdanlivo rozsirenim vzdelavania pre Siroké masy.
Socialna rovnost’ a rovnaky pristup k vzdelaniu boli falo$nymi dévodmi.
Edukaény systém sa, naopak, stiva nastrojom socialnej nerovnosti. Skolskéa
hierarchia reprodukuje spoloCenski hierarchiu a Skolskd hierarchia je
reprodukovana spolocenskou hierarchiou. Carl (2009, s. 510) hovori o rozsireni
povinnej Skolskej dochadzky v stvislosti s industrializaciou a tvrdi: ,,Tento
novy systém produkcie vytvara mnoho zmien pre pracujtcich a ich rodiny, ale
pre nas ucel ta najnapadnejsia je, ze neustale vytvara pracu charakterizovanu
novou rutinou a formami kontroly pre mnohych, ale kreativnostou a vysoko
sofistikovanymi zru¢nostami pre zopar®. Tento novy industridlny poriadok
vyprodukoval spolocensky systém, ktory je naoko pristupny pre vSetkych. Na
jednej strane su rozSirovanie pristupu a zvySujuce sa Standardy spOsobujuce
kohéziu narodnej populacie, na druhej strane poskytuje systém vychovy a
vzdeldvania segmentované edukacné skusenosti, ktoré fixujii mladého ¢loveka
v urcitej pozicii na stratifikovanom trhu prace (Carl, 2009; Garmanikow,
2009).

Skolsky vzdelavaci systém je iba prostriedkom k udrzaniu status quo, alebo
k dosiahnutiu ¢isto politickych, ¢i ekonomickych cielov. Niektori veria, Ze
prostrednictvom edukacie je mozna zmena. V kazdom pripade dokazuju, ze
medzi vzdeldvacim systémom a ekonomickym a politickym systémom existuje
vztah, ktorym by sa veda — ako komparativna pedagogika — mala zaoberat’.
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Zaver

Hlavnym cielom predkladanej prace bolo zhrntit’ vybrané filozoficko-politické
atributy komparativnej pedagogiky ako vedného odboru. Uvazovali sme spolu
s Manzon, ¢i je komparativna pedagogika samostatny vedny odbor, vedecka
disciplina alebo len metdéda skiimania a porovnavania jednotlivych edukacnych
systémov. Ukézalo sa, ze komparativna pedagogika ma status vedného odboru.

V d’alsej kapitole sme sa ponorili do historie komparativnej pedagogiky a na
zaklade historickych porovnani sme artikulovali sucasné vyzvy pre
komparativnu pedagogiku. Tymi st napriklad tematizovanie globalizacie vo
vzdelavani a potreba multikultarnej vychovy.

Z historického exkurzu nam vyplynula naliechava poziadavka zadefinovat
komparativnu pedagogiku ako vedny odbor. Co je teda komparativna pedago-
gika? Komparativna pedagogika je interdisciplinarny pododbor pedagogickych
vied, ktory systematicky skuma podobnosti arozdiely medzi vzdelavacimi
systémami v dvoch a viacerych narodnych alebo kultirnych kontextoch a ich
interakciu s vnlitornym a vonkajsim pedagogickym prostredim. Jej $pecifickym
predmetom je vzdelavaci systém skOmany z kros-kulturdalnej (alebo kros-
ndarodnostnej, kros-regiondlnej) perspektivy.

V poslednej zavereCnej casti sme analyzovali obsah komparativnej
pedagogiky a pojmy, ktorymi by sa mala v suic¢asnom globalizujucom sa svete
liberalnej demokracie, orientovanom na vykon a flexibilitu, zaoberat. Tymito
pojmami su globalizacia, internacionalizicia, neoliberalizmus, vedomostna
ekonomika, celozivotné vzdelavanie, ludsky kapital, pracovny tréning
(odborné vzdelavanie), verejna edukacia, industrializacia. Pricom véc¢§ina
autorov je toho nazoru, ze komparativna pedagogika by mala pri analyze tychto
pojmov zaujat’ kriticky pohl'ad na spolo¢nost’ a jej vychovnovzdelavaci systém.
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Nézory ucitelov SOS na kontinualne vzdelavanie, jeho potre-
’ o v . v . 1
bu a prinos pre skvalitiiovanie vyucovacieho procesu

Helena Harausova 5
Katedra socialnych §tadii Fakulty verejnej spravy UPJS, KoSice

Anotdcia: Ndzory ucitePov SOS na kontinudlne videldvanie, jeho potrebu a
prinos pre skvalitiiovanie vyucovacieho procesu. Obsahom tohto ¢lanku je opis
vysledkov vyskumu. Respondentmi boli ucitelia odbornych predmetov na
strednych odbornych Skolach v Presovskom a Kosickom samospravnom kraji.
Vyskum bol zamerany na kontinudalne vzdelavanie, jeho potrebu a na jeho prinos
pre skvalitnovanie vyucby. V prvej casti clanku su prezentované teoretické
vychodiskd o profesijnom rozvoji ucitelov, ktorého sucastou je aj kontinudlne
vzdeldvanie a sebavzdeldvanie.

PEDAGOGIKA.SK, 2014, rocnik 5, ¢. 3: 219-232

Klucové slova: kontinudlne vzdeldavanie, sebavzdeldvanie, potreba kontinudalneho
vzdeldvania.

VET Teachers' Views on the In-service Training Needs and Contribution to the
Instruction. The content of this article is a description of the research results.
The respondents were teachers of vocational subjects at secondary technical
schools in the Presov and Kosice region. The research was focused on continuing
education, the need for it, and its contribution to the improvement of teaching.
The first part of the article presents the theoretical background on the
professional development of teachers, which also includes continuing education
and self-education.
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Key words: continuing education, self-education, the need for continuing
education.

Uvod

Zakon ¢. 317/2009 Z. z. o pedagogickych zamestnancoch a odbornych
zamestnancoch a ozmene adoplneni niektorych zakonov je zakladnym
zakonom, ktory riesi problematiku celozivotného vzdelavania ucitel'ov v rdmci
ich profesijného rozvoja. Tento zakon definuje profesijny rozvoj ako proces
prehlbovania, zdokonalovania arozSirovania kvalifikacie a profesijnych
kompetencii v stilade s najnovSimi vedeckymi poznatkami, spolocenskymi
potrebami a poziadavkami na vykon pedagogickej cinnosti ana vykon

" Tento ¢lanok bol vypracovany v ramci rieSenia projektu VEGA 1/0098/13 Procesné
riadenie pri transformacii organizacie verejnej spravy z tradi€nej na znalostnu
organizaciu.
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odbornej cinnosti. Profesijny rozvoj sa v kariérnom systéme uskutociiuje
prostrednictvom: kontinudlneho vzdelavania zameraného na ziskavanie
najnovsich informacii a odbornych vedomosti, tvorivych aktivit suvisiacich
s vykonom pedagogickej alebo odbornej ¢innosti a sebavzdelavanim.

Profesijny rozvoj ucitelov — teoretické vychodiska

Vyucbové postupy vznikli a vznikaji na zdklade novych poznatkov a
sktsenosti, preto sa daju ahko menit pomocou priamej intervencie. Nové
poznatky a skusenosti sa nadobudaji celozivotnym vzdelavanim. Od ucitel'ov
sa ocCakdva, ze budi v procese vyucby nové poznatky a skiisenosti priamo
vyuzivat. Mahoney a Hextall (2001) konStatuju, ze vzdeldvanie pomoze
ucitelom zlepsit’ ich praktiky realizované v procese vyucby na dosahovanie
vykonnostnych cielov. Preto s potreby profesijného rozvoja zaznamenavané a
monitorované, aby sa zabezpecila rastuca efektivita vyucby. Barber (2000)
uvadza, ze od ucitelov sa bezne ocakava, Ze budi zdokonalovat svoje
vyucbové postupy, a to aj pod tlakom manazmentu Skoly a prislusnej
legislativy. Byt spdsobily odborne vyucovat’ znamena uplatiiovat’ nadobudnuté
zru¢nosti a znalosti v pedagogickej praxi. Ucitelia maju zakladné pedagogické
zruénosti a znalosti a v ramci profesijného rozvoja ich je mozné zlepSovat’ a
roz§irovat tak, aby vyhovovali aktudlnej situacii v triedach. Casto sa stava, Ze
ucitelia nemaju vSeobecné a Specifické pedagogické a odborné zrucnosti
a znalosti (Brundrett a Silcock, 2002; Wilson, 2000). Ako vysvetluje Davis
(1999), kvalifikovana vyucba je taka, ktora pomaha ziakom dosiahnut’
edukacné ciele. Preto by mali ucitelia zdokonal'ovat’ svoje praktiky, ktoré
pouzivaju na vyucovani a modifikovat’ ich podl'a aktualnej situacie.

Ucitelia maju tri pomerne odlisné druhy odbornych zru¢nosti a znalosti:
poznanie a reSpektovanie ziakov bez ohladu na ich socidlne a kultirne
zazemie, pedagogické zrucnosti a znalosti a zrucnosti a znalosti z predmetov,
ktoré vyucuju (Silcock, 2002). Janik (2005) chape pedagogické znalosti ako
jeden z pilierov, ktoré zakladaji profesijnii kompetenciu ucitel'a. RozSirovaniu
a zdokonal'ovaniu znalosti u€itel'ov moZze prispievat’ aj kontinualne vzdelavanie
a sebavzdelavanie v ramci ich profesijného rozvoja.

Silcock (2002) dalej uvadza, ze profesijny rozvoj ulitel'ov nadvizuje na
vseobecné a Specifické druhy vedomosti, ktoré boli ziskané na zaklade rozvoja
ich preferovanych hodnoét. Je potrebné si uvedomit’, Ze ucenie je zaloZzené na
znalostiach, na preferovanych hodnotach a na spdsoboch ucenia, ktoré je
mozné zlepSovat alebo riadit’.
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Kontinualne vzdelavanie

Ziskavanie poznatkov a znalosti je celozivotny proces, pomocou ktorého
jedinec nadobuda pre neho doposial’ nové a potrebné vedomosti a znalosti na
vykon svojej profesie. Ziskavanie znalosti uciteI'mi sa moze realizovat’ dvoma
zakladnymi formami: vzdeldvanim, ktoré ponukaju jednotlivé vzdelavacie
inStiticie a sebavzdeldvanim. Obidva tieto formy zastreSuje pojem kontinualne
vzdelavanie ucitelov. Paragraf 35 zakona 317/2009 definuje kontinualne
vzdelédvanie ako sucast’ celozivotného vzdelavania a chape ho ako sustavny
proces nadobudania vedomosti, zrucnosti a spdsobilosti s cielom udrziavania,
obnovovania, zdokonalovania, roziirovania a doplhania profesijnych
kompetencii pedagogickych zamestnancov a odbornych zamestnancov
potrebnych na vykon pedagogickej ¢innosti a na vykon odbornej Cinnosti.
Kontinualne vzdelavanie sa da chapat’ ako dobrovolna sucast’ celozivotného
vzdelavania ucitelov, pretoze sa obycajne realizuje do skoncenia aktivnej
pedagogickej Cinnosti ucitel’a. Jarvis (in Porubska, 2005, s. 45) uvadza, ze
vzdelavanie dospelych predpokladé, Ze dospely ucastnik je slobodny, schopny
sa rozvijat’ a realizovat’ svoj vlastny potencial. Knowles (in Matulcik, 2004, s.
102 — 103) je presvedceny, ze dospely jedinec je nezavislou sebariadiacou sa
bytostou, ktora vyuziva vo vzdeldvani svoje sklisenosti, je podla svojich roli
pripraveny a vnutorne viac motivovany sa ucit’ najmi to, ¢o je pre neho
uzito¢né a ¢o uspokojuje jeho potreby. Mal by byt takym partnerom, ktory sa
aktivne podiela na tvorbe svojho vlastného vzdelavania. Ocakava sa, ze takyto
jedinec bude aj adekvatne vyuzivat’ nadobudnuté poznatky a znalosti na vykon
svojej profesic a bude ochotny zdielat svoje znalosti s ostatnymi
spolupracovnikmi.

Vyskum

Spravu o stave a urovni vychovy a vzdeldvania v Skolach a v Skolskych
zariadeniach v Slovenskej republike v Skolskom roku 2012/2013 vypracovala
Statna $kolska indpekcia, ktora predstavuje organ $tatnej spravy, ktory plni
najmé funkciu kontroly Statu nad Grovihou vychovy a vzdelavania. Vo svojej
¢innosti je nezavisl, riadi sa vSeobecne zavdznymi prdvnymi predpismi a
zakonmi, predovsetkym zakonom €. 596/2003 Z. z. o Statnej sprave v skolstve
a Skolskej samosprave a o zmene a doplneni niektorych zdkonov v zneni
neskorsich predpisov, ktory urCuje jej kompetencie, obsah a rozsah ¢innosti. Pri
vykone skolskej in§pekcie sa podl'a § 3 vyhlasky ¢. 137/2005 Z. z. kontroluje
okrem iného aj proces vychovy a vzdelavania a jeho vysledky, odbornost
vyuCovania a zabezpeCovanie dalSiecho vzdelavania pedagogickych
zamestnancov. Zistené vysledky kontroly st zverejiiované v spravach o stave a
urovni vychovy a vzdelavania v Skolach a v Skolskych zariadeniach. Za
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zavazne nedostatky su v sprave za Skolsky rok 2012/2013 povazované: nizke
vyuzivanie efektivnych metod vyucby a zarad’ovanie ucitelov na jednotlivé
programy kontinudlneho vzdelavania bez ohladu na potreby vyucovacieho
procesu. Bertc do uvahy tieto zistenia, sme realizovali vyskum, aby sme zistili
potrebu kontinualneho vzdelavania a jeho prinos pre vyucovaci proces.
Hlavnym cielom vyskumu bolo zistit, ¢i je kontinudlne vzdelavanie
potrebné z hladiska ziskavania odbornych poznatkov a znalosti a¢i tieto
poznatky a znalosti pomdhaju zefektiviiovat’ vychovno-vzdeldvaci proces na
strednych odbornych Skolach. Parcialnymi ciel'mi vyskumu bolo: zistit’ nazory
ucitelov odbornych predmetov na sebavzdeldvanie a ¢i poznatky a znalosti
ziskané vzdelavanim im pomézu zefektivnit vychovno-vzdelavaci proces; ¢i
vplyva dizka pedagogickej praxe na uvedomenie si potreby vzdelavat’ sa (ciel
bol stanoveny na zéklade nizkeho poétu respondentov, ktorych dizka
pedagogickej praxe nepresiahla 5 rokov); & dizka praxe vplyva na
uprednostiovanie sebavzdelavania (ciel’ bol stanoveny na zaklade predpokladu,
ze vekovo star$i ucitelia, u ktorych sa predpokladd, Ze maju bohaté
pedagogické skuisenosti, radSej uprednostnia sebavzdelavanie vo svojom
odbore); ¢i existuju rodové rozdiely vo vnimani potrebnosti vzdelavania; ¢i
existuju rodové rozdiely v ramci uprednostiiovania sebavzdelavania (ciel’ bol
stanoveny na zaklade nami vedenych Statistickych udajov pred rokom 2013,
kedy 96 % absolventov vzdelavacich programov tvorili Zeny). Na strednych
odbornych $kolach prevlada vyucovanie tzv. klasickymi metodami vyucby, ako
st vyklad, prednaska a vysvetlovanie (vid’ Spravu Statnej $kolskej inspekcie za
Skolsky rok 2012/2013, s. 60). Pod zefektivnenim vychovno-vzdelavacieho
procesu sa mysli aplikacia zazitkovych metéd vyucby na vyucovacich
hodinach, ktoré sa pocas vzdelavania v ramci jednotlivych programov
kontinuadlneho vzdeldvania ucitelia ucili didakticky a metodicky spravne
pouzivat’ na vyucovani, a tym pomoct’ Ziakom nadobudat’, resp. zdokonal'ovat’
klai¢ové kompetentnosti. Vyskumu sa zucastnilo 197 ucitelov odbornych
predmetov z PreSovského a KoSického kraja, z coho bolo 142 zien a 55 muZzov.
Vyskumnt vzorku tvorili ucitelia, ktori sa zacastnili nami organizované¢ho
vzdelavania, ¢ize i8lo o dostupny vyber. Zber udajov sa realizoval
dotaznikovou metédou. Dotaznik obsahoval vyroky, na ktoré mohli
respondenti odpovedat’ v rozsahu Likertovej skaly: uplne suhlasim, suhlasim,
nemam vyhraneny ndzor, nesuhlasim, uplne nesuhlasim: ,Kontinualne
vzdelavanie u€itel’'ov je potrebné®; ,,Uprednostiiujem sebavzdelavanie®; ,,Obsah
ponukanych vzdelavacich programov mi pomoze skvalitnit’ proces vyucby*;
»Vzdelavania sa zucCastitujem s cielom ziskat’ nové poznatky.“ V druhej Casti
vyskumu bolo stanovenych pat hypotéz na zistenie vzajomnych stvislosti
medzi diZkou praxe a potrebou vzdelavat' sa, rodom a potrebou vzdelavat’ sa,
rodom a uprednostiiovanim sebavzdeldvania, medzi muzmi a Zenami
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v sebavzdelavani a medzi obsahom vzdelavania a zefektivnenim vyucby.
Vyhodnotenie sa uskutocnilo pomocou metodd popisnej a induktivnej Statistiky.
Vyskum bol realizovany od januara 2013 do decembra 2013. Ziskané tidaje
boli komparované so zisteniami Statnej $kolskej inspekcie v §kolskom roku
2012/2013.

Deskripcia udajov o Statistickej vzorke

Statistické spracovanie udajov a frekvencie vyskytu muzov a Zien a doby ich
praxe su zdokumentované v tabulke 1 a 2.

Tabul’ka 1: Statistické spracovanie udajov o rode

Rod Frekvencia % Platné % Kumulované %

Platné Muzi 55 27,9 27,9 27,9
Zeny 142 72,1 72,1 100,0
Spolu 197 100,0 100,0

Zdroj: vlastny

Je vSeobecne zname, ze prevaznil vacsinu pedagogickych zamestnancov
tvoria zeny. Aj v ramci nasho vyskumu sa prejavila prevaha zien. Z celkového
poctu respondentov zeny tvorili dve tretiny. Respondenti boli zaradeni do troch
skupin na zaklade poctu rokov pedagogickej praxe. Prvii skupinu tvorili
ucitelia, ktori pracuju v skolstve od 0 do 5 rokov. Tato skupina bola najmenej
pocetna — tvorilo ju 26 uclitelov. Do druhej skupiny boli zaradeni ucitelia, u
ktorych doba praxe sa pohybovala v rozmedzi 5 az 15 rokov a do ktorej sa
zaradilo 77 ucitelov. NajpocCetnejsiu skupinu respondentov tvorili ucitelia
v poéte 94, ktori ucia v skolstve viac ako 15 rokov. Udaje s zdokumentované
v tabul’ke 2.

Tabul’ka 2: Poc¢etné zastipenie ucitel’ov na zaklade doby praxe

Doba praxe Pocetnost’ % Platné % Kumulované %
Platné do 5 rokov 26 13,2 13,2 13,2

5 az 15 rokov 77 39,1 39,1 52,3

nad 15 rokov 94 47,7 47,7 100,0

Spolu 197 100,0 100,0

Zdroj: vlastny
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Vysledky vyskumu

Pocetnost’ odpovedi a ich percentudlne vyjadrenie su zdokumentované
v tabulke 3.

Tabul’ka 3: Po¢etnost’ odpovedi

MoZnost’ odpovede | Potrebnost’ KV Sebavzdelavanie | Obsah Nové poznatky
vzdeldvania

Pocet % Pocet % Pocet % Pocet %
Uplne stihlasim 53 26,9 27 13,7 34 17,3 57 28,9
Suhlasim 118 59,9 91 46,2 118 59,9 113 57,4
Neviem sa k tomu | 23 11,7 55 27,9 22 11,2 20 10,2
vyjadrit
Nestihlasim 3 1,5 23 11,7 19 9,6 6 3,0
Uplne nestihlasim 0 0 1 0,5 3 1,5 1 0,5
Spolu 197 100 197 100 196 99,5 197 100,0

Zdroj: vlastny

TabulPka 4: Deskripcia zavislych premennych

Stand.

N Minimum |Maximum | Vyznamnost’ odchylka |Sikmost Spicatost’
Stand. Stand. Stand.
Statistika |Statistika |Statistika |Statistika|chyba |Statistika |Statistika|chyba |Statistika |chyba
Potreba KV 197 1,00 4,00 1,8782 |,04694 |,65883 |,459 L1173 (,549 ,345

Sabavzde-lavanie [197 1,00 5,00 2,390 [,0629 |,88324 |,359 173 |-356  |,345
Obsah/skvalitnenie|197 1,00 5,00 2,1786 (,06322 |,88506 (1,032 |(,174 (1,047 |,346
Nové poznatky 197 1,00 5,00 1,888 11,0527 |,74074 |,942 173 11,831,345

Zdroj: vlastny

Na vyrok: ,Kontinualne vzdelavanie (KV) ucitelov je potrebné* — 53
respondentov uviedlo, Ze uplne suhlasia a 118 respondentov, ¢o je priblizne 60
%, uviedlo, Ze suhlasia, ze kontinudlne vzdelavanie je potrebné. Po spocitani
odpovedi uplne suhlasim a suhlasim vyslo, ze az 87 % ucitelov odbornych
predmetov povazuje kontinualne vzdeldvanie za potrebné, ¢o sa javi ako vel'mi
pozitivne. Ako vel'mi pozitivne sa javi aj to, ze ani jeden respondent neuviedol,
7e by uplne nesuhlasil. Na zaklade tychto vysledkov sa da konstatovat’, Ze viac
ako polovica ucitel'ov odbornych predmetov si uvedomuje, ze v suc¢asnej dobe,
kedy dochadza k rychlym inovaénym zmenam, je kontinualne vzdelavanie
potrebné, aby mohli nadobiidat’ nové vedomosti a znalosti a promptne ich
aplikovat’ do obsahu uciva a procesu vyucby.

Vychadzajuc zo skuto¢nosti, ze za vzdelavanim sa va¢$inou musi cestovat’
a vzdelavanie sa uskutoCniuje v prevaznej miere pocas pracovnej doby, ¢im
moze dochadzat’ k ¢asovému sklzu planovaného prezentovania obsahu uciva
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alebo k jeho neodbornej vyucbe, bol sformulovany vyrok: ,,Uprednostiiujem
sebavzdelavanie.“ Po spocitani sthlasnych odpovedi vyplyva, ze az 60 %
respondentov sebavzdelavanie uprednostiiuje. Len 28 % ucitelov odbornych
predmetov na tato problematiku nema vyhraneny néazor a priblizne 13 %
respondentov sa vzdelava radSej prostrednictvom vzdelavacich institicii.

St jednotlivé vzdelavacie programy obsahovo vhodné a zamerané na
zefektivnenie a skvalitnenie vychovno-vzdelavacieho procesu? Na tuto otazku
sa hladala odpoved’ pomocou vyroku: ,,Obsah ponukanych vzdelavacich
programov mi pomdze skvalitnit’ proces vyucby.“ Az 77 % ucitel'ov odbornych
predmetov si mysli, ze obsah vzdelavania prezentovany v ramci vzdelavacich
programov im pomdze skvalitnit' proces vyucby. Je to pozitivne zistenie
a svedci o tom, Ze tieto vzdelavacie programy st adekvatne tak obsahovo, ako
aj po metodickej a pedagogickej stranke. Len traja respondenti s tym uplne
nesuhlasia a spolu s odpoved’ou nesuhlasim to €ini priblizne 12 %. Na obsah
vzdelavacich programov nemd vyhraneny ndzor len 11 % respondentov. Na
zéiklade komparacie konstatovania Statnej $kolskej inspekcie, Ze u¢itelia malo
vyuzivaju efektivne metoddy a formy vyucby a vysledkov, ktoré su zverejnené v
tabul’ke 7, sa da usudzovat’, Ze ucitelia ziskané vedomosti a znalosti malo
uplatiuju  vo vyuCovacom procese. Na zaklade odpovedi na vyrok:
., Vzdelavania sa zucastiujem s cielom ziskat nové poznatky™ — sa da
konStatovat’, ze je vel'mi pozitivne, Ze az 86 % ucitelov navstevuje vzdelavanie
s cielom ziskat’ nové poznatky. Len necelé 4 % respondentov sa vyjadrili, Ze to
nie je ich cielom a asi 10 % na to nema vyhraneny ndzor.

V dalsej casti vyskumu sa stanovili hypotézy, pomocou ktorych sa hl'adali
odpovede na nastolené problémy v ramci druhej Casti hlavného ciela a
parcialnych ciel'ov.

H1: Existuje $tatisticky vyznamny rozdiel medzi diZkou praxe a potrebou
kontinualneho vzdelavania.

Na potvrdenie, resp. zamietnutie hypotézy H1 bol pouzity Kruskal-Wallisov
test.

Tabul’ka 5a: Korelacia medzi dobou praxe a potrebnostou kontinualneho
vzdelavania

Dizka praxe N Median

Potreba KV do 5 rokov 26 110,19
5 — 15 rokov 77 94,48
nad 15 rokov 94 99,61
Spolu 197
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Tabul'ka 5b:

Potreba KV
Chi-kvadrat 1,959
df 2
Asymp. Sig. ,376

Zdroj: vlastny

Priemerné rozdiely medzi jednotlivymi skupinami, ktoré predstavuju dizku
praxe, vykazuji pomerne malé rozdiely: medzi rozpitim do 5 rokov a 5 — 15
rokov je hodnota 15, 71; medzi rozpdtim 5 — 15 rokov je hodnota 5,13 a medzi
rozpitim do 5 rokov a nad 15 rokov je hodnota 10,58. Hodnota p = 0,376 je
véacsia ako hladina vyznamnosti o = 0,01, preto H1 je zamietnuta, pretoze
rozdiel medzi jednotlivymi skupinami moéze byt iba nasledkom dostupného
vyberu. Tuto skutocnost’ by si mali na jednej strane uvedomovat samotni
ucitelia a vzdelavat' sa pocas celej svojej pedagogickej Cinnosti, a na druhej
strane vedlci zamestnanci, aby nedochadzalo napr. k uprednostiiovaniu
sluzobne mladsSich kolegov, resp. sluzobne starSich kolegov v umoZneni
vzdelavat’ sa, alebo, tak ako je to konStatované v sprave Statnej $kolskej
in$pekcie za Skolsky rok 2012/2013 (s. 58), ,,ze pri zarad'ovani zamestnancov
na vzdeldvacie podujatia boli neraz uprednostiiované ich zaujmy bez
zohl'adnovania predpokladanych prinosov pre vyucCovaci proces. Analyza
vyhotovenych ro¢nych planov kontinualneho vzdelavania potvrdila, Zze nie
vzdy v nich bolo prihliadané na redlne potreby Skoly v nadvéznosti na
zabezpecenie odbornosti vyucovania ¢i kariérneho rastu.* Preto pri zarad’ovani
ucitelov na kontinudlne vzdelavanie je potrebné v prvom rade brat’ do ivahy
predpokladany prinos pre vyucovaci proces.

H2: Existuje vyznamna zavislost medzi rokmi praxe a uprednostiiovanim
sebavzdelavania. Aj pri hypotéze H2 na jej potvrdenie, resp. zamietnutie bol
pouzity Kruskal-Wallisov test.

Tabul’ka 6a: Korelicia medzi diZkou praxe a sebavzdelavanim

Dizka praxe N Median
Sebavzdela do 5 rokov 26 100,31
vanie 5 — 15 rokov 77 100,05
nad 15 rokov 94 97,78
Spolu 197
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Tabul’ka 6b:

Sebavzdelavanie
Chi-kvadrat ,095
df 2
Asymp. Sig. 954

Zdroj: vlastny

Hypotéza H2 zamietnutd. Aj v tomto pripade priemerné rozdiely medzi
jednotlivymi skupinami, ktoré predstavuju dizku praxe, vykazujii pomerne
malé rozdiely, ¢o znamend, e di’ka praxe nema vyznamny vplyv na
uprednostiiovanie sebavzdeldvania. Ak berieme do tvahy, Ze sebavzdelavanie
si vyzaduje aj obetovanie vol'ného Casu, da sa predpokladat’, Ze ucitelia radsej
uprednostnia ucast na vzdelavani, ktoré ponukaju vzdelavacie institucie
vramci svojho pracovného Casu. Vychadzajuc zpredpokladu, ze
sebavzdelavanie je spojené s uréitou financnou zatazou (nakup najnovsej
odbornej literatiry), mozno odporucat’ vedeniu $kol, aby zabezpecili nakup
vhodne;j literatiry a umoznili u€itel'om thto literataru aj Studovat’.

H3: Existuje vyznamna zavislost medzi rodom a vnimanim potreby
kontinualneho vzdelavania.

Aj pri hypotéze H3 vzhl'adom na nerovnomerné rozlozenie dat, na potvrdenie,
resp. zamietnutie hypotézy H3 bol pouzity Studentov t-test.

Tabulka 7: Korelacia medzi rodom a potrebnost’ou kontinualneho
vzdeldavania

Rod N Priemer Standardna odchylka Standardné chyba
Potreba KV | Muzi 55 1,9091 ,79983 ,10785
Zeny 142 1,8662 ,59821 ,05020
T-test
Skusobny test pre
rovnost’ rozptylov [t-test pre rovnost’ priemerov
95% Interval
spolahlivosti
rozdielu
Stand.
Priemerny |chyba
F Vyznamné |t df p rozdiel rozdielu |Dolny |Horny
Potreba [Predpokladané 2,896 1,090 ,409 |195 ,683 ,04289 10486 |-,16391 |,2497
KV odchylky rovnosti
Nepredpokladané ,361178,523 |,719 ,04289 ,11896 519391 |,2797
odchylky rovnosti

Zdroj: vlastny
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Hypotéza H3 zamietnutd. Pohlavie respondentov nemé vyrazny vplyv na
potrebu vzdelavat sa. Ide o pozitivne zistenie, pretoze kazdy ucitel’ muzského a
zenského rodu, aby mohol efektivne a kvalitne prezentovat’ svoje vedomosti a
znalosti ziakom, ma ovladat’ najnovSie trendy v pedagogike a najnovsie
poznatky zo svojho odboru.

H4: Muzi viac uprednostiiuji sebavzdelavanie ako Zeny.
Vzhladom na nerovnomerné rozlozenie dat, na potvrdenie, resp. zamietnutie
hypotézy H4 bol pouzity Studentov t-test.

Tabul’ka 8: Korelacia medzi rodom a sebavzdelavanim

Rod N Priemer Standardna odchylka Standardna chyba
Sebavzdela Muzi 55 2,2727 ,80403 ,10842
vanie =
Zeny 142 2,4366 ,91065 ,07642
Skusobny test
pre  rovnost’
rozptylov t-test pre rovnost’ priemerov
95% Interval
spol’ahlivosti
rozdielu
Stand.
Vyznam Priemerny |chyba
F né t df p rozdiel rozdielu [Dolny |Horny
Seba- |Predpokladané 2,690 |,103 -1,169 |195 -,16389 |,04289 ,14015 -,44029 |,11250
vzde- |odchylky rovnosti
lavanie
Nepredpokladané -1,236  |110,54 |-,16389 |,04289 ,13264 -,42674 1,09896
odchylky rovnosti

Zdroj: vlastny

Hypotéza H4 zamietnutd. Pohlavie ucitelov nema u tejto vzorky respondentov
Statisticky vyznamny vplyv na sebavzdelavanie, aj ked’ vypocitany aritmeticky
priemer ukazuje, ze zeny o nieco viac uprednostnuji sebavzdelavanie ako
muzi.

H5: Existuje vyznamna zavislost medzi ziskanim novych poznatkov
a naslednym zefektivnenim vyucovacieho procesu.

Vzhladom na nerovnomerné rozlozenie dat, na potvrdenie, resp. zamietnutie
hypotézy H4 bol pouzity Kendallov gama korelac¢ny koeficient.
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Tabulka 9: Korelacia dvoch premennych: zefektivnenie vyucby/ nové poznatky

Nové poznatky |Obsah/kvalita
Kendallovo taub. Nové poznatky [Korelaény koeficient 1,000 ,3937
Vyznamné pri . ,000
N 197 196

** Korelacia je signifikantna pri 0.01
Zdroj: vlastny

Hypotéza HS5 potvrdend. Kendallov korela¢ny koeficient dosiahol hodnotu
0,393, pricom vysledky su signifikantné pri hodnote 0,01 tohto korela¢ného
koeficienta. Znamena to, Ze medzi tymito dvoma nezavislymi premennymi —
ziskanie novych poznatkov aich vplyvom na skvalitnenie vyucovacieho
procesu, existuje stredne vyznamna zavislost. Nejde sice o Statisticky
vyznamnu zavislost’, ale kazdy poznatok, ktory aj minimalne dokdze pomoct’
pri skvalitneni vyucby, mé svoj vyznam. Na webovych strankach Metodicko-
pedagogického centra su zverejnené vzdeldvacie programy v ramci
kontinualneho vzdelavania. Z celkového poétu 501 (k 31. 5. 2014) bolo 37
vzdeldvacich programov vypracovanych pre cielovl skupinu ucitel'ov
odbornych predmetov. Kazdy z tychto vzdeldvacich programov, okrem
najnovsich poznatkov z odboru, obsahuje aj opisy realizacie takych
zazitkovych metdod vyucby a aktivit, ktoré veddr ziakov k samostatnosti, k
rieSeniu problémov, k logickému a kritickému mysleniu (napriklad vzdelavaci
program s nazvom Aktivizujice metdody vo vyucbe odbornych predmetov,
ktorého sa mozu zucastnit’ ucitelia odbornych predmetov, bez ohl'adu na svoju
odbornost’, pretoze obsahuje také zazitkové metody, ktoré sa daju aplikovat
v kazdom odbornom predmete). V sprave Statnej $kolskej in$pekcie za Skolsky
rok 2012/2013 sa wuvadza, Ze ,naprick tomu, ze vedlci zamestnanci
podporovali vzdelavanie ucitelov imajstrov odbornej vychovy v oblasti
uplatiiovania a vyuzitia aktudlnych inovativnych vyucovacich metod a foriem,
na viacerych hospitacnych hodinach sa v edukacnom procese vyskytovali
zavazné nedostatky. Podmienky vychovy a vzdelavania boli na priemernej
urovni.“ Na s. 60 spominanej spravy je uvedené, ze ucitelia kontrolovanych
§kol ,,Poznavacie schopnosti jednotlivcov rozvijali takmer vylu¢ne ulohami na
zapamitanie, pochopenie, na jednoduchii prakticka aplikaciu. Ziakom
najCastejSie poskytovali hotové poznatky, nevytvarali im dostato¢ne vhodné
prilezitosti na samostatnu tvoriva pracu. Malo systematicky ich viedli k tomu,
aby sa naucili spravne identifikovat, analyzovat problémy, navrhovat
rieSenia.*

Vyvstava tu otazka, ¢i tito wucitelia absolvovali vzdelavanie alebo
sebavzdelavanie obsahovo zamerané na problematiku vyuc¢by pomocou
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aktivizujucich vyucovacich metdd. Ak ano, preco ziskané vedomosti a znalosti
neaplikuju do praxe? Tato otazka moze byt zakladom nasledného vyskumu. Ak
nie, da sa im odporucat’, aby sa zacali touto problematikou vazne zaoberat’ a
ziskat potrebné vedomosti, znalosti a zru¢nosti bud prostrednictvom
kontinualneho vzdelavania, alebo sebavzdelavania.

Na zéklade vysledkov prieskumu mozno konstatovat’ (aj napriek tomu, ze
vzorku tvorilo len 197 respondentov), ze kontinualne vzdelavanie ma svoje
opodstatnenie v dalSom celozivotnom vzdelavani ucitelov odbornych
predmetov. Obsah ponukanych vzdelavacich programov je podla ucitel'ov
odbornych predmetov adekvatny apomdze im skvalitnit proces vyucby
vramci ich vyucovacich predmetov. Ako dal§ie pozitivum sa javi to, Ze
ucitelia sa zucCastiiuju vzdelavani hlavne s cielom ziskat' nové poznatky a
znalosti.

Obmedzenia vyskumu

Vyskum bol realizovany len medzi ucitelmi odbornych predmetov
PreSovského a KoSického samospravneho kraja, ktori sa zucastiovali
vzdeldvania na Metodicko-pedagogickom centre v PreSove, preto sa ziskané
vysledky nedaju zovseobecnit’ na cely zakladny subor — ucitel'ov odbornych
predmetov strednych odbornych §kol na Slovensku.

Diskusia

Vzhl'adom na vysledky, ktoré zistila Statna $kolska inspekcia v §kolskom roku
2012/2013, konkrétne, ze ucitelia malo systematicky viedli ziakov k tomu, aby
sa naucili spravne identifikovat’, analyzovat’ problémy, navrhovat’ rieSenia a Ze
v mnohych pripadoch ani ucitelia samotni nevedeli poskytnut’ pri hodnoteni
ziakom zodpovedajucu spétntl vazbu, na niektorych sledovanych hodindch im
poskytli prilezitosti jednoznacne len formalne a neraz v Casovej tiesni, sa da
usudzovat’, ze vysledky absolvovaného vzdelavania a sebavzdeldvania nie st
v pozadovanej miere aplikované do vyuc€ovacieho procesu.

Majerova (2011) uvadza, Ze ucitelia s si vedomi nutnosti a potreby d’alej sa
vzdelavat. Aj vysledky prezentovaného vyskumu tato skuto¢nost’ potvrdzuju.
Len 11,70 % oslovenych ucitel'ov uviedlo, Ze na potrebu vzdelavat’ sa nemaji
vyhraneny ndzor alen 0,5 % ucitelov si mysli, Ze kontinudlne vzdelavanie
nepotrebuju. Ta ista autorka piSe, Ze ucitelia na vzdeldvaciu ponuku pozeraju
ako na nieCo, ¢o im prinaSa iba isté bodové vymedzenie (v suCasnosti na
Slovensku za kazdé absolvované vzdelavanie ucitelia ziskavaju kredity, ktoré
im mozu priniest vysSSie finan¢né ohodnotenie ich pracovného vykonu).
Vysledky vyskumu tuto skutoCnost nepotvrdzuju. Az 86,30 % ucitelov
uviedlo, Ze sa vzdelava s cielom ziskat’ nové poznatky.
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V sucasnosti sa medzi odbornou pedagogickou verejnostou rozbieha
diskusia o uciacej sa Skole. Kosova (2007) chape uciacu sa skolu ako skolu,
v ktorej ucitelia konkrétne diskutuji o vyucCovacej praxi, spolo¢ne planuju,
overuju a hodnotia vyucovaci proces, spolocne realizuji akény vyskum a pod.
Preto je ziaduce, aby obsah pontkanych vzdelavacich programov reflektoval aj
tato skutocnost’ aumoznil tak wucitelom ziskavat' adekvatne vedomosti
a znalosti prostrednictvom ich transferu, ktoré su potrebné na prechod od
tradi¢nej Skoly na uciacu sa skolu.

Silcock (2002) konstatuje, Zze ucitelia musia pracovat na zdokonalovani
svojich zruCnosti a znalosti, aby dokazali =zabezpecit uspech vyucby.
Manazment Skoly by mal preto ucitelom umoziovat’ rozvijat’ profesiondlne
zru¢nosti a znalosti, aby ucitelia mohli kvalifikovane a zodpovedne plnit’ svoje
ulohy. Ucitelia by zaroven mali riadit’ slobodne svoje vlastné aktivity v ramci
profesijného rozvoja.

Kasacova (2004) vo svojom Clanku okrem iného uvadza, ze aktivity, v
ktorych vzdelavanie prebiecha, davaji prilezitost konfrontovat nazory a
vymienat si skusenosti, ktoré inak ostavaju zavreté za dverami triedy. Na
jednej strane to vyzaduje aj zmeny v ochote ,otvorit’ sa“ ostatnym, no na
druhej strane aj moznost' prezentovat' to, v ¢om sa domnieva, ze je dobry.
Obsah tohto konstatovania jednoznacne poukazuje na dolezitost’ vzdelavania
ucitel'ov z hl'adiska transferu znalosti.

Zaver

Celozivotné vzdeladvanie sa presadzuje vo vSetkych sférach hospodarskeho
a verejného sektora. Zabezpecuje nielen prehlbovanie uz nadobudnutych
vedomosti azrucnosti, ale aj ziskavanie novych, potrebnych na
zdokonalovanie  a skvalitiovanie = pracovnych  vykonov. Kontinudlne
vzdelavanie ucitelov a odbornych zamestnancov je sucastou celozivotného
vzdelavania, ktoré sa realizuje v priebehu ich aktivnej pedagogickej ¢innosti
ama pomahat skvalithovat vychovno-vzdelavaci proces na jednotlivych
typoch 8kél a skolskych zariadeni.
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Diskusia

Potencialy a limity v spolo¢enskovednej oblasti primarneho
vzdelavania'

Zuzana DaniSkova

V slovenskom obsahu vzdelavania pre 1. Stupeii ZS, ktory je platny v si¢asnej
dobe, reprezentuje spolocenskovedné poznanie len jediny predmet — viastiveda.
Nase vzdelavanie donedavna poznalo aj predmet prvouka, ktorého obsah sa po
poslednej revizii SVP rozdelil do predmetov vlastiveda a prirodoveda, &im
tento predmet zanikol®. Statny pedagogicky ustav, ktory avizuje d’alie zmeny,
prvouku opat’ zarad’uje do u¢ebnych predmetov prvého stupna. V tomto texte,
ako sme sa snazili naznacit’ aj v metaforickom nazve, by sme sa radi venovali
problémom a vyzvam identifikovanym vyskumom, resp. akcentovanym
réznymi odbornikmi, ktoré¢ vsak, ako sa domnievame, nie su uvedomované
areflektované tymi, ktori sa realne podielaju na koncipovani ucebnych
predmetov vlastivedy a prvouky, ¢i uz na urovni tvorby kurikula, tvorby
ucebnic, metodickych a didaktickych pomdcok, alebo pri vytvarani u¢ebnych
materialov vo vysokoskolskej priprave buducich ,,prvostupniarov®.

Problémy a vyzvy, ktorym by sme sa chceli venovat, sme rozdelili do
Styroch nasledujucich kategorii: vlastiveda verzus socialne Studie; dilemy
obsahu; didaktické vyzvy a nové spolocCenské trendy. Budeme sa im postupne
venovat’ v tomto poradi.

1 Vlastiveda verzus socialne Studie

Socialne stadie (social studies) je pojem reprezentujici najmi v anglosaskom
prostredi akusi propedeutiku socidlnych vied v obsahu predskolského
vzdelavania a tiez samotny u¢ebny predmet na primarnom, sekundarnom aj
terciarnom stupni. V nasom kurikule ur¢enom pre predskolské vzdelavanie nie
je explicitne formulované, ktoré obsahy patria prave pod spolocenskovednu
oblast, avSak su tu viac ¢i menej pritomné. Na primarnom stupni je
ekvivalentom socialnych $tadii uéebny predmet vlastiveda, na vysSich

' Text je vystupom rieSenia grantového projektu KEGA 012TTU-4/2013 Reflexia
obsahov primarneho vzdelavania z pohl'adu rozvijania ob¢ianskej gramotnosti.

* V uéebniciach prirodovedy sa tak mozeme stretnit’ s neadekvatnymi témami pre tento
predmet: napr. uéebnica pre 1. ro¢nik (autorsky kolektiv Wiegerova, Ceslova, 2012,
SNP) obsahuje celok Ja a moje zdravie (témy: Vianoce u nas doma; Co je pre miia
Stastie) alebo celok Moja rodina (Predstavim vam svojich najblizsich, Ja a moji
najblizsi).
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stupiioch rozoznidvame zvlast obciansku nduku, geografiu a dejepis.
Zamerajme sa vSak iba na vlastivedu: rozdiel v tomto ucebnom predmete
a predmete social studies, pritomnom napr. v Skolach v USA, nie je iba
v nazve’. Rozdiel medzi oboma je dany najmi rozdielom v obsahu, resp. §irkou
zaberu predmetu (D. Dvorak, M. Dvotakova, 2006, s. 223), ktory, samozrejme,
vyplyva zrozdielnosti historickych determinantov, pod vplyvom ktorych sa
tieto ucebné predmety etablovali.

Standardizovanie konceptu social studies ako u¢ebného predmetu a jeho
obsahov siaha v Spojenych $tatoch americkych az do roku 1905. Sprava, ktora
bola uverejnend po piatich rokoch prace vroku 1909 tzv. Komisiou ésmich
abola sponzorovana Americkou komisiou historikov, je prvym pokusom
vtedajsej doby ustanovit’ predmet, ktory by vyucoval histériu na elementarnom
stupni vzdelavania. Tieto aktivity boli determinované aj vtedajSimi socialnymi,
politickymi a ekonomickymi podmienkami, kedy bol Skolsky systém pod
tlakom reforiem nielen pre imigrantov prichadzajucich z Europy, ale aj pre
deti, ktoré sa st'ahovali z ruralnych ¢asti Ameriky do miest (P. Thevenet, 1994).
V Eurépe je potreba vecného ucenia determinovand jednak progresom
vedeckého pokroku a poznania, ale aj etablovanim sa koncepcie naroda. Ak sa
vezme do Uvahy, Ze pojem vlastiveda bol pouzity uz vroku 1816 C. W.
Harnischom (D. Dvotak, M. Dvotakova, 2005, s. 210) zijicom v Prusku,
doktrina nacionalizmu, rozvijajica sa v tomto kralovstve, bola hybnou silou,
pre ktortt Europa predbehla Spojené Staty v etablovani sa takéhoto uc¢ebného
predmetu. Toto je mozné povazovat aj za dovod, preCo na kontinente
kurikulum osciluje medzi historiou a geografiou, zatial o v USA, ako bude
uvedené nizSie, v iom nachadzame aj dimenziu obcianskeho vzdelavania.

V dokumente 6smi ¢lenovia komisie sformulovali ciele a obsah predmetu,
no zaroven nechceli pontknut’ rigidny ,,narodny sylabus®, ale skor obsahovil
prirucku. Mal byt zamerany na Stadium americkej historie (ale napr. aj
Rimskej riSe), no zaroven mal byt posunom od tradi¢ného vyucovania
politickej a vojenskej historie k predmetu, ktory by pomahal Ziakom
porozumiet’ politickym a socialnym problémom ich sveta a podnietil v nich
ob¢iansku participaciu a obcianstvo. Na druhej strane koncept integroval
novovzniknuti koncepciu socioldgie individua, ktoré ako sucast” spolo¢nosti
prispieva k jej kohézii. Prekvapivym prvkom vtedajSieho navrhu pre nasSe
prostredie moze byt odmietnutie cyklického usporiadania uciva, ktoré je u nas
stale preferované (K. Navratilova et al.,, 2002, s. 102). Takyto spdsob
organizacie uc¢iva mdze u ziakov zmensit' zaujem o ucebnu latku, preto sprava
komisie odporucala, aby bolo historické ucivo skoordinované s poznatkami

’ Ponatie predmetu v duchu social studies je najmi v krajinach ovplyvnenych
anglosaskou tradiciou (Kanada, Australia, Novy Zéland).
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z geografie, lekciami o vlade, literarnou produkciou a dielami vel’kych autorov.
Odmietla taktiez chronologicky pristup vo vyucovani historie, ale preferovala
princip ststrednych kruznic (pojem nachadzame u D. Dvotaka, M. Dvotakovej,
2005, s. 222 ), resp. domovedny/regiondlny princip (J. Kancir, A. Madzikova,
2003, s. 25-26) fungujuci aj u nas.

Na zaklade Spravy Komisie osmich pre Americku asocidaciu historikov
o vyucovani historie v zakladnej Skole zacali americké Skoly zaradovat’
historiu, geografiu a politické vedy do svojho kurikula od roku 1916. Narodna
asociacia pre vzdelavanie (NEA) vnimala socialne stadie ako ,,predmet priamo
suvisiaci s organizaciou a rozvojom l'udskej spolo¢nosti a s jedincami, ktori st
¢lenmi socialnych skupin® (NEA, 1916, s. 5). Obsahom tohto nového uc¢ebného
predmetu sa stali najvplyvnejSie socialne vedy tej doby — historia, geografia
a Studium ob¢ianstva®, ktorych kombinacia umoziovala Ziakom porozumiet
americkej  historii amala vnich vybudovat ochotu participovat
v demokratickej spoloc¢nosti (G. W. Maxim In G. Mindes, 2005, s. 1 ). Na
zaklade uvedeného mozno skonstatovat’, Ze Ceskad Skola predbehla americku
orok, ked’ sa vlastiveda stala po rokoch spolocného suzitia s materinskym
jazykom samostatnym ucebnym predmetom (na rozdiel od Slovenska) uz
v roku 1915.°

Vplyv na vyvoj socialnych studii, ktory je mozné vystopovat uz aj
v slovenskej ¢i Ceskej Skole, mal aj J. Dewey, ktory vnima prave socialne
Studie ako priestor, kde sa najlepsie uplatiiuje na aktivite zalozené vyucovanie,
ktoré je odrazom ziackeho zaujmu. VyucCovanie mad byt sprostredkovanie
priamej skusenosti, kedy napr. v ruradlnych regiénoch moézeme sledovat
pestovanie pSenice v triede, a naopak, v meste sa moze Studovat’ praca vodica
mliekarenského auta alebo kominara. Na Deweya nadvizuje trend projekto-
vého, ¢i integrovaného vyucovania, ktory trva dodnes (tamze, 2005, s. 2). Inym
silnym vplyvom na metodiku socidlnych §tadii mal J. S. Bruner. Vo svojej
publikacii z roku 1960° vracia naspét’ do hry existenciu $piralového kurikula
(Komisia osmich bola proti), kedy sa maju témy uvadzat vzdy podla
primeranosti veku. J. J. Zarillo (2004) tento princip vysvetluje na koncepcii
demokracie, ktora sa na najniz$ich stupnoch zameriava na vysvetlenie potreby
pravidiel pre udrziavanie poriadku, ¢i pristup férovosti voci vsetkym a vo
vy$$ich ro¢nikoch sa uci o ¢innosti vlady, ¢i krehkosti demokracie. Podla G.
Mindesa (2005, s. 2) sa vd’aka Brunerovym tézam v americkej koncepcii

*ang. orig. civics

> Rozdiel v &asoch etablovania sa vlastivedy ako ugebného predmetu v slovenskej
a Ceskej Skole suvisi s uplatiiovanou na jednej strane uhorskou koncepciou, na druhej
strane rakuskou.

% The Process of Education. Harvard: Cambridge University Press.
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socialnych studii plne udomdacniuje metdoda zalozena na pétrani, badani, ¢i
vyhl'adavani informacii Ziakmi.

V dalsich desatrociach boli socidlne Stidie rozpracované do konkrétneho
kurikula L. S. Mitchellovou (D. Dvotdk, M. Dvotakova, 2005, s. 216).
V sucasnosti  je ,federalne” kurikulum socidlnych vied usporiadané do
desiatich velkych celkov:

- kultura;

- Cas, kontinuita, zmena;

- ludia, miesta, prostredie;

- individualny rozvoj a identita;

- individua, skupiny a institucie;

- moc, autorita, vladnutie;

- vyroba, distribucia, spotreba;

- veda, technika, spolo¢nost’;

- globalne suvislosti a

- obcianske idealy a praktiky (National Curriculum Standards for Social

Studies: A Framework for Teaching, Learning, and Assessment, 2010).

Na zaklade historického prehladu a celkov, ktoré tvoria obsah, je mozné
charakterizovat’ socialne Stidie ako spojenie vybranych disciplin socidlnych
vied — zarad’'ujeme sem historiu, politické vedy, psychologiu, socioldgiu,
ekondmiu, antropologiu a geografiu (C. S. Sunal, 1980, s. 45-46), ku ktorej
Doliopoulou pridruzuje aj ekolégiu (E. Doliopoulou 1995, s. 49). Tieto
vytvaraju podl'a Barra komplexny priestor, ktory podporuje rozvoj schopnych
ob¢anov (H. Barr In D. Lee, s. 54).

Ako sme spomenuli vyssie, rozdielne historické determinanty zapriCinili, Ze
spolocenskovedné vyucovanie v USA uz na primarnom stupni osciluje okolo
viacerych socio-humanitnych disciplin, na rozdiel od slovenskej vlastivedy,
ktord prirodzene akcentuje citova a vlastenecki vychovu (J. Kancir, A.
Madzikova, 2003, s. 21, pozri aj ciele v SVP), ale je najmi propedeutikou
k neskorSej historii a geografii. Nebolo by korektné kritizovat' fakt, ze
vlastiveda od svojho vzniku preferuje najmé poznanie z tychto dvoch oblasti
(reprezentuju vecné poznatky), ale je mozné vzniest kriticki poznamku, Ze
v zmenach kontinudlne trvajicich od roku 2008 nikto neanticipoval rozsirenie
obsahu vlastivedy aj o iné spolo¢enskovedné poznanie. Hoci kolektiv autorov
vysokoskolskej ucebnice pre didaktiku vlastivedy (K. Navratilova et al., 2002,
s. 6) wuvadza, Ze vlastiveda je predmetom sprostredkujucim aj poznatky
spolo¢enskej vedy obéianskej nauky, v realnom obsahu (SVP, ulebnice) je
tychto tém ako Safranu’. Témy, ktoré maju najblizsie k ob&iansko-vychovnym
témam nachddzame vo vlastivede druhého rocnika v téme Historia obce (ide

K tejto téme sa vratime v poslednej &asti.
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skor ojej historicky kontext, resp. pamétihodnosti), Ludia v mojom okoli
(riadenie obce), Sluzby, kultura, Sport; treti roCnik obsahuje Slovensko
v sucasnosti (EU, Europsky parlament, hlavné mesto, Statne symboly, mena).

Prikladom, kedy sa vlastiveda nechdpe len ako prostriedok posilnenia
schopnosti deti orientovat’ sa v Case (histéria) a v priestore (geografia), je
ramcovy vzdelavaci program pre oblast spolo¢nosti v Ceskej republike. Ak
nahliadneme do tohto dokumentu, ndjdeme v fiom témy (oblast’ Clovek a jeho
svet) patriace pod rdzne sociohumanitné discipliny: zaklady Stdtneho zriadenia
a politického systému CR, $tatna sprava a samosprava, §tatne symboly, Armada
CR; principy demokracie, obchod, firmy, zaujmové spolky, politické strany,
pomoc chorym, socidlne slabym; zakladné ludské prava, prava dietata,
protipravne konanie, korupcia, pravna ochrana obcanov (majetkové pravo,
reklamacie), stukromné, verejné, spolocné vlastnictvo, rozpocet, prijmy
a vydavky domadcnosti, formy penazi, banky (uspory, pdzic¢ky); masova
kultara, subkultira; problémy konzumnej spoloénosti, globalne problémy®.

Potencialne namietky alebo obavy odbornikov (ucitelov), ktoré by mohli
byt formulované v kontexte neadekvatnosti danych tém vzhladom na vek
a zaujmy ziakov prvého stupna, by mohli byt’ vyvratené alebo utlmené stadiom
prac Ceskej odbornicky M. Dvorakovej (2009, 2012, 2013), ktora skimala
v kontexte didaktickej znalosti obsahu detské ponatie spolocnosti: ich politické
myslenie aich porozumenie ekonomickym vztahom. Z jej zdverov rozhodne
nevyplyva, Ze by tieto témy boli pre deti nezaujimavé, narocné, neadekvatne,
naopak, mnohokrat $tudenti, ktori viedli s detmi vyskumné rozhovory, ostali
prekvapeni, aka je uroveinn detského predporozumenia témam ako prezident,
stat, ,,8¢f, ¢i povod penazi. M. Dvotfdkova tym nadviazala na déavnejSie
nedokoncené vyskumy J. Jiranka (nasilne zastavené v roku 1977), ktoré znovu
ozivila E. Vyskocilova (E. Vyskocilova, L. Morgado, 2000; E. Vyskocilova,
2006), ale aj mnohé zahrani¢né stadie, ktoré tito tému analyzuji (A. M. Berti,
A. S. Bombi, 1988; A. M. Berti, A. Andriolo, 2001; A. M. Berti 2002, 2004; J.
Brophy, J. Alleman, 2002).

¥ Cesky priméarny stupefi pozostava z piatich roénikov na rozdiel od §tvorroéného u nas.
Z tohto dévodu je mozné namietat, Ze mnoho tém, absentujicich v naSej vlastivede,
moze byt pritomnych v obéianskej nauke, geografii ¢i dejepise 5. roc¢nika. Avsak
geografia 5. ro¢nika neobsahuje Ziadnu podobni tému; dejepis v obsahovom Standarde
zmiefiuje tému EU (neviaze sa na fiu Ziaden vykonovy Standard) a tému
masovokomunikacnych prostriedkov ako email, TV, internet, noviny (vykonovy
Standard je formulovany tak, Ze sa ocakava schopnost rozpoznat druhy modernych
masovokomunikacnych prostriedkov); v obcianskej nauke nachadzame len tri
ekvivalenty: prava diet'at’a, ziacka samosprava (Ziacky parlament) a rozdiel v pojmoch
povolanie vs. zamestnanie.
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Nie je prave vlastiveda tym u¢ebnym predmetom, ktory méze odpovedat’ na
reformné (modernizacné) vyzvy v kontexte medidlnej, ¢i financnej
gramotnosti, protikorupéného vzdeldvania, v poziadavkach na vychovu
k l'udskym (detskym) pravam, v akcentovani budovania kritického myslenia, ¢i
vyuzivani roznych aktivizujicich metdod? Domnievame sa, Ze takého
obohatenie predmetu by mohlo aspoi ¢iasto¢ne uspokojit’ aktualne poziadavky
akcentujuce zmenu Skoly (obsah, metody, organizéacia), a navyse, samotnému
predmetu by to pomohlo ziskat’ status, ktory dnes nem4, ¢i uz v oCiach deti
alebo ucitel'ov. Problému, ktory suvisi s postavenim vlastivedy, sa budeme
venovat’ v nasledujucej Casti.

2 Dilemy obsahu

V predoslych riadkoch sme sa snazili naznacit' tuhost a jednotvarnost
ucebného predmetu vlastiveda po jeho obsahovej stranke a odporacali by sme
roz§irenie obsahu aj o iné poznatky z oblasti sociohumanitnych vied. V tejto
Casti sa pojem obsah vyskytuje opit, ale budeme uvazovat inak, ako
v predoslej Casti. Pozrieme sa na to, s akymi problémami sa vlastiveda stretava
a aké by sa mali v budiicom reformnom usili riesit’ vzhladom na aktudlny stav
jej obsahu, bez uvah o jej obsahovom rozsireni. Zistenia z tejto Casti textu su
prevazne zisteniami Ceského Skolského etnografa M. Klusaka, ktory
pozorovanim a analyzou mnohych vyucovacich hodin vlastivedy a prvouky
v Ceskej republike dospel k nie velmi lichotivym zaverom. Na zaklade jeho
prac (M. Klusak, 2002, 2010) si dovolujeme sumarizovat” okruhy problémov
a dilem, ku ktorym miestami ponukame ako dokaz, resp. konfrontaciu priklady
zo sucasnej podoby predmetu (len vlastivedy, ked'ze prvouka v stcasnosti
neexistuje).
Ako sme uz spominali vyssie, zakladnym vychodiskom analyz je poznanie, Ze
vlastiveda a prvouka su tzv. koncentrované predmety. Takymto predmetom je
napriklad aj obéianska nduka na druhom stupni ZS, v ktorej sa koncentruju
obsahy roéznych sociohumanitnych vied. AvSak oba predmety primarnej Skoly
obsahuju koncentraciu zdvojenu. Nielenze sa vnich koncentruju obsahy
sociohumanitnych vied, ale navy$e je tu reprezentovana aj prirodovedna
disciplina v podobe geografie.

Kracovym avaznym zistenim Klusaka je v prvom rade postoj ziakov
k vlastivede a prvouke, resp. ich ponatie vyznamu tychto premetov..
Z odpovedi ziakov 1. ro¢nika je zrejmé, ze Skola pre nich predstavuje ucenie
sa, av§ak mnozina toho, ¢o sa s vaznostou uci, pozostava najmi z predmetov
trivia (M. Klusék, 2010, s. 368-369). Prvouka je vnimana ako predmet, ktory
do vaznosti ucenia nepatri. Autor sa, samozrejme, vo svojom vyskumom usili
snazi zodpovedat’ otazku, preco je pre ziakov t'azké ziskat' ,,pojem" (tamze, s.
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370) z u€enia o zékladnych veciach okolo nich. Pontikame niekol’ko vysvetleni,
ktoré u autora nachaddzame ¢i uz vyjadrené explicitne, alebo implicitne.

V prvom rade nizky status predmetu spocdiva prave v spominanej
koncentracii uciva prirodovednej a spolocenskovednej zlozky v tomto
predmete. Pracnost’ ucit/ucit’ sa tento predmet (ucitel/ziak) je skryta podla
Klusaka prave v roznorodosti vyuCovania, nesurodosti a nesystematickosti
pritomného uciva. Autor na tomto mieste pouziva pojem ,,nespojend spojitost™
uciva, ktord nielenze zvySuje kognitivhu naro¢nost vnimania predmetu ako
seriozneho ucebného predmetu, ale po emociondlnej stranke v ziakoch a
uciteloch zanechava pocit zbytoCnosti a nezmyselnosti ich prace v tomto
predmete (tamze, s. 370). Na ukazku nesystematickosti a nespojitosti uciva
nam moze posluzit’ ucebnica vlastivedy z ktoréhokol'vek ro¢nika. Napriklad v
druhom roc¢niku idd po sebe tieto témy: okolie $koly — zmena prirody na jesen
— den skolaka — zvyky atradicie na jesen — cesta po chodniku (ucebnica
Vlastivedy pre 2. ro¢nik, Kozuchova, Simunkova, 2008). Navyse sa &asto
stretavame s tym, ze ucitelia T'ubovolne presivaju pdvodny rozvrh tém
vzhladom na momentalne materidlové, technické alebo poveternostné
podmienky, ¢o mnohokrat vedie ktomu, Ze si ziaci vjeden tyzden
konfrontovani s detskym dopravnym ihriskom, nasledne sa ucia o zdravej
vyZive a starostlivosti o zdravie a v tretom tyzdni prejdi ku kalendarnemu
a Skolskému roku.

S nesystematickostou obsahovej skladby vlastivedy nesuvisi len tento
problém nezavéznosti Struktury obsahu, ale aj nezavidznost’ samotného ucenia,
ktor¢ len prispievaju k jej znehodnoteniu. Nezaviznost Struktury obsahu uciva
znamena, ze pri preberanej téme v konkrétnej vyucovacej hodine ucitel
sprostredkiva ziakom to, ¢o je momentalne aktualne, premenlivé podla
aktualnej situacie, prelina vecné ucenie s moralnym ,.kdzanim*, prispésobuje
kontext. Tak sa Casto stidva, Ze sa jedna spomenuta téma prelina s inou, témy sa
integruju, lebo vsetko spolu suvisi, ¢im sa neimerne rozsiruje suma informacii
jednej vyucovacej hodiny — predmet je tak ,,otvoreny nevycCerpatelnej
bohatosti“(M. Klusak, 2002, s. 235). Klusak to ilustruje na priklade, kedy
ucitel’ka pri vysvetlovani jesene, preSla k ovociu, rozdielu medzi ovocim
a zeleninou, spomenula aj hygienu a vitaminy, nasledne listnaté stromy - lipu,
javor apod., stihla sa zmienit' aj o pocasi, chorobach a obleceni. Ucitelka
vysvetluje vyskumnikovi: ,,Ono sa to vSetko prelina“ (tamze, s. 234). Druhou
stranou mince v tomto pripade je, naopak, situacia, ku ktorej dochadza, pretoze
sa vo vlastivede uplatituje cyklicky princip a $pirdlové osnovanie uciva. Ide
o Casté opakovanie tém jari, jesene a pod. s viziou rozsirovat’ tieto témy o nové
poznatky — k tejto situacii dochadza menej ¢asto, nakol’ko su poznatky o danej
téme znacne obmedzené a trividlne (kazdoro¢né ,,omiel'anie” rovnakého uciva
kritizoval Cerny uz v roku 1930).
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Obsahova trivialnost’ je d’al§im znakom vlastivedného kurikula, ku ktorej sa
pridava neopodstatnenost mnohych tém vzhladom na to, ze ziaci naich
zvladnutie nepotrebuju ni¢ iné ako socialne ucenie. Prikladom trivialnosti je uz
spomenutd Zima/Jar ajej premeny (2.rocnik), alebo definovanie rozdielu
medzi mestom a obcou (4. ro¢nik — tu ide nielen o kognitivnu nenaroc¢nost’ pre
dany vek, ale aj (ne)moznost’ v dneSnej situacii sumar takychto jednozna¢nych
znakov stanovit). Klusakovym prikladom, kedy sa ziaci ucia ucitelkou
zbyto¢ne verbalizované informécie dennodennym fungovanim v Zivote, je
spravanie Skoldka, s ktorym je ziak konfrontovany 20 hodin tyzdenne; ucenie
sa o prdci a volnom case, ked chodia do $koly uz pol roka, $tyri hodiny denne,
poznaju hodiny a prestavky, maji domace tlohy a znamky (tamze, s. 236).

K tymto spomenutym problémom sa pridava fakt, ktory je vSak
reflektovany aj ucitel'mi obc¢ianskej nduky na druhom stupni, ze sa vlastiveda
Casto meni na volni hodinu, ktorou ucitel' substituuje triednicki hodinu,
v ktorej chce riesit’ skolské, organizacné témy, problémy spravania, nacvik na
rozne podujatia, alebo hodinu, ktorou kompenzuje ,,odpadnuté” vyuCovanie
dolezitejSej hodiny. Nie je prekvapujucim faktom, ze predmety reprezentujuce
sociohumanitné vedy trpia menejcennym postavenim aj v Strukture
vyucovacich predmetov nasho skolského systému. Tento stav vlastiveda opat’
reflektuje ,,dvojnasobne — nielen z Klusakovych zaverov vyplyva, Ze
prirodovedné (zemepisné€) témy v jej obsahu dostavaju vacsi priestor ako
historické témy — tento stav analyzoval uz Cerny (1930 — 1931), neskor
Podrouzek (1996)°. Za zavaznii konzekvenciu tohto nerovnocenného
postavenia prirodnych a sociohumanitnych vied, resp. preferovania zemepisne;j
zlozky na ukor dejepisnej, povazuje Klusak (2010, s. 378) implicitny odkaz
o mocenskom postaveni prirodnych vied v systéme vied, ktory je detom takto
odovzdavany. Ak nahliadneme do posledného reformného navrhu SPU',
prvouka by mala byt propedeutickym predmetom pre oblast T'udského
poznania v ramci prirodnych aj spoloGenskych vied v 1. a 2. roéniku'' — aviak
pomer tém z oblasti Clovek a priroda azoblasti Clovek a spolocnost je tu
zastupeny v pomere 4:1. Potencialna namietka, ze Klusadkove zavery nie st pre
nas aktualne, lebo analyzuju najmi vyucovacie hodiny prvouky a prichadzaju
k zdverom najmai sustredenim sa na tento predmet, sa stava bezpredmetnou po
preéitani si prave sa inovujuceho SVP.

’ Napr. uéebnica vlastivedy 4. roénika pozostiva zo Siestich celkov, z toho len dva
reprezentuju historicku zlozku predmetu (Kozuchova, 2012).

19V ¢ase pisania textu uz nebol pristupny na internetovych strankach ustavu.

'V 3. a 4. bude samostatne prirodoveda a vlastiveda.
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Otazkou tak ostava, ¢i snahy o reviziu platnych vzdelavacich programov
reflektuji zmienené problémy nesurodosti, nezavédznosti, trivialnosti, ¢i
nerovného statusu spolocenskych vied.

3 Didaktické vyzvy

Tret'ou oblast'ou, ktorii vnimame ako problémovi, je oblast’ didaktickej tirovne
predmetu. Vzhl'adom na aktudlnost’ a aj zdvaznost’ témy si dovolime tvrdit, ze
prave tento nedostatok je najzévaznej$i — ak totiz uvazujeme o predoslych
dvoch, resp. troch (v d’alSej Casti) zmenach, tak ich akcentujeme z dovodov
meniaceho sa spoloCenského kontextu alebo vylepSenia tohto ucebného
predmetu. Na jednej strane sa teda ziada zmena jeho povahy vzhl'adom na jeho
historicky kontext vzniku, na druhej strane by bolo nutné nanovo premysliet
jeho organizaciu, obsah a pod. Ak v8ak uvazujeme o didaktickej ,,zaostalosti*
sucasnej vlastivedy, toto obvinenie je tazko ospravedlniteI'né tym, ze by nastali
zmeny kontextu a treba inovovat’ predmet az nasledne. Pretoze tento ucebny
predmet na primarnom stupni (a vuZzSom slova zmysle vlastivedy — nie
socialnych §tadii — este intenzivnej$ie) méa napiiat’ v prvom rade propedeutick
funkciu: ma pripravit poddu ucitelom geografie a historie tak, ze ich budici
7iak bude do istej miery schopny orientovat’ sa v ase a v priestore. Cas
a priestor tu nepredstavuju fyzikalne veliiny, ale abstraktné konstelacie
a vlastiveda ma byt tym miestom, kde sa vytvara zdklad pre porozumenie
casovo historickym a priestorovym pojmom a vzt'ahom.

Orientacia v kalendari, storo¢iach, minulosti a pritomnosti alebo orientacia
v plane, ¢i v réznych mapach nemusi pre dospelého jedinca znamenat’ velky
problém. Avsak udeti mladSieho Skolského veku v §tadiu konkrétnych
myslienkovych operacii, predstavuju tieto ¢innosti naro¢né kognitivne procesy
(vyzadujuce uz zaklady operacného myslenia). Pozrime sa na Styri vybrané
vysokoskolské ucebnice didaktiky vlastivedy, ¢i niektora z nich obsahuje
naznak tohto uvazovania.

StarSia z didaktik, ktora je Studentom k dispozicii — Didaktika viastivedy
(K. Navratilova, M. Papik, 1985) opisuje vlastivedni mapu ako zakladnu
a naro¢nu abstraktni pomocku, ktora vyzaduje mimoriadnu starostlivost’, avSak
uvazuje sa tu o nej v kontexte nazoru, nazornej pomocky, ktord musi obsahom
zodpovedat’ kartografickym pravidlam (s. 21). O ceste, akou sa ma ucitel’
vydat, eSte predtym, ako za¢ne pracovat’ so samotnou mapou, tu nie je Ziadna
zmienka. Skripta sa venuju didaktickej analyze (s. 69), ale tato je definovana
ako premyslena priprava na vyucovanie, planovanie, ¢i uz tematického celku,
metod alebo prostriedkov. Pojem didaktickd priprava nie je chapany ako
sucasny moderny koncept didaktickej znalosti uciva (pozri napr. T. Janik,
2007).

PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 5,2014, & 3 241



Viastiveda s didaktikou (V. Korim akol., 1995) obsahuje kapitoly
o metodach, prostriedkoch, ukazky rozboru hodin (vel'mi stru¢né), v kapitole 6
sa Student primarnej pedagogiky docita o tom, ¢o je mapa, aké druhy pozname,
¢o je mierka mapy, vrstevnica, hibnica, farby pouzitia na mape. Nasledne
kapitoly 7 a8 podrobne uvadzaji faktografické informacie o geografii
Slovenska ajeho historickom vyvoji. Student sa tu opit nedozvie nié
o sposobe, akym prezentovat’ dietatu mapu, plan, prehl’ad storoci a pod.

Novsie uebnice Viastiveda na 1. stupni zakladnej skoly (K. Navratilova
a kol., 2002) a Didaktika viastivedy (J. Kancir, A. Madzikova, 2003) obsahuju
uz aj kapitolu o historickom vyvoji ucebného predmetu (prva znich
podrobnejsie, naopak, autori Kancir, Madzikova uvadzaja aj stru¢ny prehl’ad
zahrani¢nych Skolskych systémov). Tato informacia nie je ur¢ena detom, ale
ucitel’ primarneho stupiia by mal poznat' kontext a priiny vzniku predmetu,
ako aj jeho rozne premeny. Obe ucebnice obsahuju kapitolu o metddach,
prostriedkoch a organiza¢nych formach, ako aj o ich starSich predchodkyniach.
Didaktika autorského kolektivu K. Navratilovej popisuje didaktickd $truktiru
ucebného obsahu, kde sa zmiefiuje o réznych principoch, podla ktorych sa
Strukturuje vlastivedné ucivo (epizodicky princip, cyklické osnovovanie
a pod.), ale didaktické postupy, ktoré by pomohli Studentom, v nej absentuju.
Pri analyze uciva v jednotlivych ro¢nikoch (kap. 3) autori uvadzaju obrovské
mnozstvo definicii a informéacii geografickej (obec, sidlo, dedina, hrad, kastiel,
rovina, hornatina, vrstevnica, reliéf Slovenska, vodstvo, podnebie, pddy,
rastliny, zivoéichy, obyvatelstvo, priemysel, polnohospodarstvo, doprava,
cestovny ruch) a historickej povahy (osidlenie, Velkd Morava, Uhorsko
apod.), ¢o moze Studentom pomdct’ pri ich vSeobecnom vzdelani, ale tieto
vedomosti ich nijako neodliia od absolventa prirodovedeckej fakulty'>.

J. Kancir a A. Madzikova definuju v prvej kapitole didaktiku vlastivedy
anasledne vicsiu cCast’ ucebnice postavili na informaciach o humanizacii
vzdeldvania a alternativnych pristupoch, ¢im podla nas premarnili ponuknuty
publika¢ny priestor u¢ivom nezodpovedajucim didaktike vlastivedy. Didaktika
vlastivedy u nas ostala stile len akymsi Studijnym predmetom pre pripravu
ucitelov aje reprezentovana len ucebnymi textami. Za nimi nestoji takmer
ziadny alebo len velmi slaby didakticky vyskum. Didaktika vlastivedy, jej
texty, ako aj predmet nemd z ¢oho vyrast’, ma chabil oporu vo vyskumoch. A aj
tie epizodické vyskumy, ktoré tu existuju, si didaktickymi textami vel'mi malo
nereflektované, lebo sa akosi nehodia do ich obvyklej vystavbovej Struktury.

"2 Tymto kontrastom sa charakterizuje prave zmieneni moderna koncepcia didaktickej
znalosti obsahu (pozri najmé prace T. Janika), ktorou sa odlisuje ucitel’ od odborového
Specialitu — ucitel’ musi vediet na rozdiel od odborového Specialistu ziakom ucivo
sprostredkovat’, nie konstruovat’ nové poznatky.
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Co mame na mysli, ak hfadame v didaktikéch uréenych budiicim uéitelom
zmienku o kognitivnej naro¢nosti istych operacii pre deti mladSieho skolského
veku? Ak hl'adame isty navod, ako postupovat’ pri sprostredkovani uciva napr.
o Casovej priamke, ¢i mape? Zmienené didaktiky vyzbroja ucitel'a poznatkami
otom, Co presne znamena vrstevnica, alebo ako sa prejavilo narodné
uvedomenie Slovakov, avSak Student sa ni¢ nedozvie o tom, Ze ziaka treba
napr. naucit’ chapat’ historicky ¢as (vytvorit’ predstavu casovej osi). V tejto
suvislosti uvadzaji M. Machalova s E. Vyskocilovou (2005, s. 277) z&vaznu
poznamku o tom, ze mnohé z dolezitych tém vlastivedy s nastavené tak, ze
z hladiska rozvoja myslenia ich m6ézu pochopit’ len Ziaci s najvyspelejSim
myslenim (beZne asi pitina ziakov v triede) — na ucitela sa tym kladi omnoho
vyssie naroky, ako mat prehlad v historickych stvislostiach ¢i vyucovacich
metddach a prostriedkoch.

Ak vycitame vlastivede jej didaktické pokrivkdvanie, robime to s vedomim,
ze mnohé didaktické cesty a postupy su v odbornom diskurze zname uz od
sedemdesiatych rokov, kedy zacal svoje poznatky prezentovat F. Jiranek
(1972, 1973, 1974). Skimal schopnosti vnimania casu a priestoru (aj
ekonomické hodnoty) Ziaka prvého stupia ZS, aviak ako piu autorky, mnohé
z jeho zaverov ostali mimo $kolu. Zavaznym poznatkom, ktory Jiranek ponukol
didaktike, je, Ze pochopenie priestorovych vztahov a vnimanie linearneho toku
Casu je determinované porozumenim priestorovych a Casovych relacii
a schopnost’'ou Ziakov zahrnut’ samych seba medzi objekty v priestore a v mysli
sa vzdialit’ od ich vlastnej skuto¢nosti (decentracia Ziakovho myslenia)'>.

Na zéklade Jirdnkovych zisteni pracovali potom viaceri odbornici, ktori
najmd v praxi v experimentalnom vyucovani overovali a vyvinuli rézne navody
a postupy, ktoré sa ukazali funkéné z hladiska pochopenia naro¢nych tém
SirSim spektrom deti. Za klaCovy koncept sa v zemepisnej zlozke vlastivedy
povazuje ucivo o plane, ktoré dava zaklad pre pochopenie mapy a regionalneho
uciva. Toto ucivo je v stcasnej podobe vlastivedy prezentované ziakovi v 3.
ro¢niku (diskutabilné ostava aj radenie uciva, kedy svetové strany a orientacia
podla nich predchddza ucivo o plane, pozri ucebnicu Vlastivedy: M.
Kozuchova akol., 2011). Vyzaduje od ziaka, aby trojrozmerny priestor
redukoval do dvojrozmerného obrazu, navySe s vedomim podorysu danych
predmetov. Tradi¢ne sa predpoklada, Ze staci ziakom verbalne vysvetlit, Ze pri
pohlade zhora vidime predmety, objekty ako $tvorce, obdizniky a pod. Sti¢asna
ucebnica vlastivedy nabada ziakov, aby zatvorili o¢i a predstavili si, ako vidi

" Na tomto mieste je korektné spomentt’, Ze Jirankove navody a zistenia (a mnohé
dalSie vytvorené na jeho zaklade) su vysledkom konstruktivistickych tedrii ucenia.
Domnievame sa vSak, Ze nie je nutné byt proponentom tejto idey, ale ak sa ukézali
niektoré postupy ako efektivne a funkcné, je priam povinnost'ou sa nimi inSpirovat’.
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vtak triedu zhora (s. 12). Tejto téme sa u nas venoval Pupala (1994, s. 21-23)
a zistil, Ze pri podobnej instrukcii o nakrese domu bolo neuspesnych 92,8 %
ziakov triedy. Pri opétovnej, o Cosi detailnejSej inStruktdzi ziaci formulovali
svoje obmedzenia ako ,,..to sa neda“. Otazkou teda ostdva, preCo nie je
sucast'ou didaktik oboznadmenie sa s touto témou, s jej didaktickou naro¢nost’ou
a vyznamnostou na druhej strane, ak vieme, Ze Pupala sa téme venoval uz
vroku 1994 aexistuji iné prace (A. Sebkova, E. Vyskocilova, 1997; E.
VyskocCilova, A. Matuskova, 1998; A. Sebkova, 2007; M. Machalova,
2004/2005), ktoré detailnejSie popisuju  d’alSie postupy, ktoré je treba
nasledovat, ak sledujeme mapu ako koneCny ciel ,malej” geografie vo
vlastivednom vyucovani.

Ekvivalentnu funkciu ako plan (triedy, obce) moze mat’ v dejepisnej zlozke
vlastivedy uc¢ivo o rodinnych vztahoch (genealogia), alebo téma radenia dni a
mesiacov, ktoré polozia zaklady chépaniu historického casu. Obom témam
venovala vel'ki pozornost uz spominana E. Vyskocilova (1973, 1976) — vo
situdcii, vktorych buda deti konfrontované s operaciami (vratnost,
asymetrickost’, tranzitivnost) potrebnymi prave pri konStruovani casovej
priamky (Vlastiveda, 3. roc., s. 36-37). Rozdiel v spracovani stcasnych ucebnic
a Vyskocilovej postupoch je, ze zostavenie rodokmena a kalendara je
vysledkom ziakovho usilia, nie vychodiskom uciva (Vlastiveda 2. rocnik, s. 23-
24 ucivo o kalendari; s. 36-37 ucivo o ¢lenoch rodiny, rodokmen nie je
spomenuty) — tento pristup je opodstatneny, lebo podla autorky
(M. Machalova, E. Vyskoc¢ilova, 2005, s. 279), ak dieta pochopi toto, bude
schopné konStruovat’ rézne casové osi bez ohladu na obsah, napr. bude
schopné zostavit’ rodokmen historickych oséb bez toho, aby muselo rozumiet
letopoctom. Zvladlo totiz ¢asovu relaciu, linearny tok ¢asu a tiez sposob, ako sa
vizualizuje rodokmer.

Nebolo cielom tejto Casti podrobne analyzovat didaktické postupy, ale
upozornit na to, ze mnoho funkénych didaktickych postupov sa vo
vysokoskolskej priprave budtcich ucitelov primarnej pedagogiky u nas
neobjavuje, pretoze propedeuticka funkcia vlastivedy je redukovana najmi na
sprostredkovanie pojmového aparatu a znacné mnozstvo faktov, ktoré si Ziaci
majui na druhy stupen ,,priniest* (M. Machalova, 2006, s. 309). Otazkou teda
ostava, ¢i ma zmysel venovat’ zna¢nu ¢ast’ vlastivedy 4. ro¢nika vedomostiam
o priemysle, pol'nohospodarstve, lesnictve a pozndvaniu regionov a nevenovat’
pontknuty ¢as radSej postupom, ktorych funkénost’ je priamo umerna ich
¢asovej naro¢nosti.
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4 Nové spolocenské trendy

V poslednej Casti by sme radi nacrtli tri trendy, ktoré skor alebo neskér mézu
na slovensku vlastivedu dolahnut’. Prvé dva, o ktorych sa pokusime referovat’,
su uz Ciastocne reflektované aj v naSom odbornom priestore, o poslednom sa
domnievame, Ze vzdelavacia realita eSte nie je v naSej krajine v takej faze, aby
sme sami tento trend vnimali. Napriek tomu sme zmienku o niom zaradili do
tejto kapitoly, pre moznost’ anticipovat’ d’alsi vyvoj nielen ucebného predmetu
vlastiveda, ale aj inych spoloc¢enskovednych predmetov. Tiez si dovolime
podotknut, ze ak by sme sa pozreli na vSetky doteraz zmienené problémy
vlastivedy z hl'adiska hierarchie zavaznosti, nasledujuce tri by stali na jej
chvoste. Avsak to neznamena, ze je mozné ich opomenut. Najskor by sme sa
pozreli na problém, ktory sme reprezentativne pomenovali ako ndrodné vs.
multikulturne. Nasledne sa dostaneme k druhému trendu vychovy k obcianstvu
ana zaver sa pokusime zhrnit aktualnu americkt skiisenost’ marginalizacie
socidalnych studii.

Narodné vs. multikulturne reprezentuje spolo¢ensky trend, kedy sa
spochybiiuje existencia, resp. opodstatnenost’ narodného $tatu. Na jednej strane
takyto postoj prameni z globalizaénych zmien, kedy vznikom vicsich zdruzeni
a celkov je rola a suverenita narodného Statu oslabend. Na druhej strane je to
viac akademicky dovod — koncept naroda a narodného Statu sa nespochybiiuje
pod prizmou globalizacie, ale cez postmoderné myslenie, ktorého znakom sa
stalo aj favorizovanie multikulturalizmu. Tato koncepcia moéze byt
interpretovana ako ideoldgia, ktora presadzuje v krajine réznoroda pestrost’
skupin, ludi, spdsobov zivota a pod. (viac Z. Daniskova, 2010, s. 13-24),
v ktorej sa, samozrejme, predpoklada rovnost’ kazdej entity aich vzijomna
nestmeratelnost’. Z toho je potom zrejmé, Ze narod ako konstitu¢na jednotka
politického zriadenia nie je nadalej opravnena, lebo v sebe nutne nesie
etnocentrické, nacionalistické, hegemonické myslenie.

Vlastiveda ako ucebny predmet vznikd na kontinente aj pod vplyvom
etablovania sa naroda a nacionalizmu a je zrejmé, Ze ,,veda o vlasti* bude u deti
budovat’ nielen povedomie o geografickych ¢i historickych faktoch svojej
krajiny, ale bude nutne pestovat’ aj lasku a hrdost’ na svoju krajinu. V platnom
kurikularnom dokumente (Vlastiveda, SVP, 2011) je uvedené, Ze: ,,Vnimat,
spoznavat’ a vytvorit’ si kladny vztah ku krajine, v ktorej ziak zije, je hlavnou
ulohou vo vsetkych troch roénikoch primarneho vzdelavania. Prostrednictvom
pribehov, rozpravok, piesni, pozorovani, ziaci ziskavaju vztah ku kraju,
vktorom ziju.*

Prikladom toho, Ze pri volani po dekonStruovani ndroda, resp. po
»deetnizovani verejného priestoru” sa nezabida ani na Skolsky priestor, su
slova M. Vasecku (2009, s. 248), odsudzujuceho ten typ nacionalizmu, ktory ,,v
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plazivo etnizovanej podobe deti nasavaju v procese sekundarnej socializacie®.
Podl'a neho mdze byt povazovany za nebezpeénejsi ako ten vulgarny. Podobne
dvojica autorov (D. Dvorak, M. Dvotakova, 2005, s. 218, 221) v kapitole
venovanej spolo¢enskovednému vzdeldvaniu na primarnom stupni uvadzaju, ze
vlastiveda sa bude musiet vyrovnat’ nielen so zmenou spolocenského Zivota
v kontexte multikulturalizmu, ale aj s ,triumfalistickou naraciou®, ktori vo
svojej analyze ucebnic identifikovali. Uvadzaju, Ze nielenze su fakty
v dejepisnom ucive Ceskeho vzdelavacieho systému prezentované prizmou
Ceskej republiky, ale sa &asto jej obyvatel oznaluje ako Cech, spaja sa
s adjektivom Cesky. Ak si uvedomime, ze Ceska tstava vo svojom texte opisuje
¢lenov spolocenstva ako ,,obanov a slovenskd ustava ako Slovakov, da sa
predpokladat’, Ze pri analyze slovenskych ucebnic by autori prisli k podobnym
zaverom. Napriek tomu je mozné v platnych ucebniciach a kurikule vidiet
naznak presiaknutia ideolégie multikulturalizmu. V platnhom obsahu
(Vlastiveda, SvP, 2001) nachddzame také formulécie, ktoré odrazaju ziadany
typ myslenia: (Ziak) ,,vnima a zaujima postoj k multikultiirnej otvorenosti*.
Vlastiveda rozvija schopnost’ ,,akceptovat ludi, ktori prisli na Slovensko z
inych S$tatov* a naucit’ sa ich tolerovat, vnimat l'udi aj z inych kultirnych
oblasti. V ucebniciach sa objavuju obrazky, ktoré reprezentuji sucasni
politickii korektnost — zobrazené su postavy zien aj muzov (dievéata aj
chlapci), telesne postihnuti, ako aj 'udia roznych ras (pozri napr. Vlastiveda 2
roc., s. 34, 39, 40, 50)"

Vlastiveda, ktori prezentuje v Skole vecné ucenie, no zaroven je
predmetom, v ktorom sa pestuje kladny vztah ku krajine, bude v buducnosti
relativizovana prave pre jej nacionalny charakter. Treba si vSak uvedomit, ze
nie vZdy a za kazdych okolnosti je mozné suhlasit’ s postojom, ktory preferuje
multikultGrnost’ a pestrost’ na ukor nacionalizmu', & patriotizmu.

Druhym trendom, ktory sa zmenou spolocenského kontextu dotyka
vlastivedy, je problematika vychovy k obcianstvu. Tento trend nemusi byt
diskutabilny pri uvazovani o jeho podstate, ale moze sa ukazat' ako sporny,
ak zacneme hl'adat’ spdsoby jeho realizacie.

Vychova k obéianstvu, resp. pestovanie obcianskej gramotnosti, je
modernym vzdelavacim trendom pri tvorbe kurikula v zahrani¢i. Avsak
koncentrovany ucebny predmet reprezentujuci obcianske vzdelavanie je v
sucasnej podobe vzdelavania zaradeny az na druhy stupen ZS, pretoze sa
predpoklada, Ze je to na prvom stupni vzdelavania eSte predcasné. Skiisenosti

'* V kontexte nabozenstva sii prezentované (podl'a nasho nazoru legitimne) iba kres-
tanské zvyky.

" Pojem vnimame neutralnym jazykom ako ideu, podla ktorej sa ma politické teleso
kryt' s ndrodom v najvyssej moznej miere.
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zo zahranicia naznacuju, ze obcCiansku gramotnost’ (mézeme pouzivat’ aj pojmy
obcianska participacia, ob¢ianska uvedomelost’) je mozné zacat' pestovat’ uz
v primarnom vzdelavani. Obc¢ianska gramotnost’ je vymedzena ako ,,kapacita a
kompetencia obCanov chapat’ zmysel politického sveta, ktora je nevyhnutnym
predpokladom ochoty a sposobilosti zapajat’ sa do verejného diskurzu, hodnotit’
¢i kontrolovat’ konanie tradov a verejnej spravy (H. Milner In O. Zapotoc¢na,
2011, s. 32). Akcentovanim tohto rozmeru vlastivedy sa vraciame spédt na
zaCiatok textu, kedy sme sa snazili vysvetlit rozdiel medzi americkym
a eurépskym ponatim predmetu. V nasom prostredi sa téme obcCianstva na
prvom stupni venuje najma J. Stara (2004, 2005), ktora vlastivede vycita, ze sa
redukuje na odovzdavanie faktografickych poznatkov z histoérie a geografie.
V jej videni (2004, s. 12) by bolo potrebné tento predmet obohatit’ prave o
vychovu k chapaniu a prijatiu noriem a hodnét demokratickej spolo¢nosti,
obohatit’ o vychovu znalosti, zrucnosti a postojov, ktoré by smerovali
k aktivnemu zapojeniu sa do Zivota spolo¢nosti a v neposlednom rade by sa vo
vlastivede mala objavit’ aj snaha pestovat’ u deti zru¢nost’ kriticky analyzovat’
spolocenské problémy (2004, s. 12). Tieto ciele je mozné plnit’ kurikularnymi
aj extrakurikularnymi aktivitami. V prvom pripade by bolo potrebné inovovat’
vzdelavacie obsahy otémy, ktoré vsebe nesu potencial obcianskeho
vzdelavania, inovovat’ metody vo vyuCovani (Citanie novin) a aj organizaciu
v Skolskej triede (ucast’ na rozhodovani). K extrakurikularnym aktivitdm patria
rozne Skolské parlamenty, ucast’ §koly na riadeni, resp. rieSeni spolo¢enskych
problémov. Metdda, ktorej autorka venuje zna¢nl pozornost, je metoda service
learning, tzv. ucenie sluzbou, pri ktorej sa kombinuje Skolské vyuCovanie
s reflexiou a skusenost'ou z komunitnej sluzby (rézne priklady dobrovolnicke;
prace). Tento pristup sa orientuje na dolezité socialne a politické problémy
a podporuje ziaka k aktivite a ochote zapojit’ sa do veci, ktoré presahuji jeho
sukromny ramec. Prave analyzou tejto metdody sa dostavame k vysSie
naznacenej (potencialnej) kritike vychovy k ob¢ianstvu. Bodom sporu v tejto
téme nie je ¢i otazka, ¢i vychovu k obc¢ianstvu chceme alebo nie, ale odpoved
na otazku, ako ju chceme realizovat’. Ucenie sluzbou totiz podl'a nasho nazoru
reprezentuje taky pohl'ad na vychovu, ktora preferuje socidlny aktivizmus, nie
Skolu, ktorej poslanim je transmisia kultiry.

Tento pristup je vyrazom akademickych tedrii vychovy (Y. Bertrand, 1998),
resp. konsenzudlneho diskurzu (B. Pupala, O. Kas¢ak, 2009), ktoré by mali
napomoct’ stabilite spolo¢enstva (viac H. Arendtova, 1994; R. Guardini, 1992).
Socialny aktivizmus vychadza z premisy, ze §kola je nastroj socialnej zmeny, a
preto su v nej ziaci povzbudzovani k obCianskej aktivite a participacii, ktorej
cielom je vybudovat lepsiu spolo¢nost’ (Bertrand hovori o socialnych teériach
vychovy; Pupala, Kas¢ak pouzivajia pojem rekonstrukcionisticky diskurz).
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Pred slovenskou vlastivedou stoji teda nielen otdzka, do akej miery samu
seba zmeni smerom k vychove k obcCianstvu, ale aj aké metédy bude pri tom
vyuzivat. Pri tomto Usili je mozné uvazovat’ o klasickych modeloch naukovych
(knowledge based), eticko-vychovnych (moral education), ale zvolit' aj cestu
funkénej gramotnosti (O. Zapotocna, 2011, s. 26-35).

Marginalizacia socidalnych Studii je trend, ktorému celia tieto predmety
v st€asnej dobe najmé v Spojenych $tatoch americkych. Ich odbornici hovoria
o devalvacii socidlnych $tadii, o ich exkludovanosti, o ich podradnom statuse,
¢i dokonca metaforicky konStatuju, Ze stoja na ,,zadnej platni sporaka“ (N.
Houser, 1995, s. 147-168; F. Doppen, F. Misco, N. Patterson, 2008, s. 1-25; C.
H. Bolick, R. L. Adams, L. Willox, 2010, s. 1-22; C. S. Johnson, C. McGrew,
2011, s. 1-20). Ucitelia uvadzaju, ze Skoly kladi mens$i doraz na vyuCovanie
socialnych stadii, Zze sa vytracaju zich tried, pretoze ,,Skoly institucionalne
znizuju doraz na ich dolezitost*( C. H. Bolick, R. L. Adams, L. Willox, 2010,
s. 1-22). Vyskumnici potvrdzuja, Ze sa ich priestor v kurikule zmensuje az na
uroven exklizie, ked’ sa privileguje matematika, pisanie, Citanie Ci prirodné
vedy (F. Doppen, F. Misco, N. Patterson, 2008, s. 1- 25). Znizuje sa ich asova
dotacia (T. Rock et al., 2006, s. 455-483) az o v priemere 76 minut, ako
kvantifikovalo Centrum pre vzdelavaciu politiku (C. H. Bolick, R. L. Adams,
L. Willox, 2010, s. 1-22).

V ¢om tkvie pricina tohto stavu? Do ivahy by mohla byt vzatd analdgia uz
spomenutej dilemy, ked’ dostavaji v ramci koncentrovanej vlastivedy vac¢si
priestor kvazi prirodovedné témy (geografia) na tikor socialnych, ¢im sa detom
mdze implicitne vStepit’ ich mocenské nerovnovaha (M. Klusék, 2010, s. 378).
Americky fenomén vSak nie je determinovany novovekym sporom, i st
socialne vedy vedami, ale je nezamys$lanym dosledkom vladneho programu,
ktory bol prijaty ako politika prichadzajica na pomoc znevyhodnenym
Skolopovinnym jedincom. Ide o zakon No Child Left Behind, ktory zavadza
Standardizované plosné testovanie jazyka, matematiky, prirodnych vied a
Citania. Socidlne Studie mo6zu byt predmetom testovania, ale nemusia — tato
kompetenciu dostdvaju do ruk individualne vlady. Bolick, Adams a Willox
(2010, s. 1-22) uvadzaja, ze v roku 2007 testovalo plosne socidlne Studie 11
Statov, v porovnani s rokom 1998, kedy to vyzadovalo 38 Statov. Tvrdia vsak,
7e nezalezi na tom, Ci Stat testuje, alebo nie, socidlnym veddm v skole to
ublizuje tak ¢&i tak. Ak nepodlichaju testovaniu, je im odopierany priestor'®
v kurikule, ak testované sf, s v moci zelanych vystupov, ¢im sa redukuje

' Ako poznamenal jeden ugitel ,na nasej $kole bolo povedané ugitelom treticho
a Stvrtého stupna, aby neucili socialne studie a prirodné vedy do marca®“ (J. Hoffman,
L. Czop, S. Paris, 2001, s. 482-492).
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pouzitie rdéznych inovativnych alebo ,,vzrusujicich® metod, ¢im trpi didaktika
aj metodika.

Negativne dopady testovania reflektuju aj pedagogovia, ¢i Studenti na
fakultach, kde ucia inStruktori, ¢i profesori so Sirokym okruhom pedagogickych
a profesijnych skuisenosti, ale nie Specificky zameranych na oblast’ socialnych
stadii. Mnohi vysokoskolski pedagégovia sa vo vyskume Bolicka, Adamsa
a Willoxa oznacilo za ,vSestrannych“ (tamze, s. 1-22). Zaujimavym
prispevkom do diskusie je postreh Johnsona a McGrewa (2011, s. 1-20), ktori
si v suvislosti s pouzivanymi metdodami v socialnych Studiach vsimli pokles
spoluprace medzi materskymi Skolami/ primarnymi Skolami a verejnymi
intiticiami zameranymi na umenie (muzea, galérie). Svoj text nazvali
ironicky, pricom si jeho vyznam mozno interpretovat’ dvojako: ,,No Child Left
in Museum?*'’. Tvrdia, e napriek jednoznaénym vyhodam a vyznamom
spoluprace $kolskych institacii s roznymi verejnymi indtitaciami'® pri vyucbe
socialnych §tadii, sicasnd idea akontability obmedzuje Studentov a ucitelov na
priestor triedy, kedy sa dokonca mozu vyhybat exkurziam do muzei, ak tieto
nie su explicitne zakotvené v narodnom kurikule (A. J. Eakle, B. L. Dalesio,
2008, s. 604-613).

Ako sme spomenuli na zaciatku, tento ,testovaci kontext” nie je v nasej
krajine eSte pritomny v takej miere, kedy by sa ucitelia ¢i odbornici zhodli na
tom, Ze vyucba spolocenskovednych predmetov ustupuje tym, ktoré su
zaujmom testovania, narodnych, ¢i medzinarodnych porovnavani, alebo
obrazom ziackej uspesnosti.

Z naznaCeného vsak stale vyplyva, ze slovenskd vlastiveda je vystavena
problémom inej povahy, ako americké ,,vecné ucenie”. Bolo by vhodné tieto
problémy zacat’ riesit’ (tak ako Somalka Ayaan Hirsi Ali ziadala eurépskych
filozofov relativizujicich pociatky osvietenstva, aby dopriali islamu ich
vlastného Voltaira (Prins, 2005)) este predtym, ako zacne byt vytlaCana na
okraj zaujmu, zinych dovodov, ako je ,len” Klusakom opisovana
»hezavaznost ucenia®“ (M. Klusak, 2010, s. 368). Tento apel smeruje
na tvorcov vzdelavacej politiky, odbornikov ¢i vedcov z tejto oblasti, aby sa
zacali zaoberat’ nastolenymi dilemami, pretoze si socialne §tidie potrebuju
vybojovat’ rovnocenny status vo¢i predmetom trivia, eSte predtym, ako stratia
aj ten nevabivy, akym disponuju v sucasnosti.

7'V prvom explicitnom vnimani ide o narazku na nazov zakona, ktorého vysledkom je
spominany pokles spoluprace, druha interpretacia sa nesie v duchu negativnych prihod,
ktoré moézu byt asom Gsmevné, o tom, ako uéitel’ zabudol diet'a v mizeu pocas vyletu.
Paradoxne sa toto stat’ uz nemoze, pretoze do tychto instittcii sa uz nechodi.

'® Autori pouzivaju pojem public history institutions.
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Zaver

Text sa pokusil priblizit problémy, ktoré sme identifikovali v u¢ebnom
predmete Vlastiveda. Zamerom textu nie je jednostranna kritika, ale zaujem
vzbudit’ diskusiu smerom k obsahu predmetu, k jeho rozsahu, k prepracovanej-
Sej didaktike a najmé k nakopnutiu jej vyskumnej zékladne, ktoré moézu
niz8$i status predmetu posilnit. Okrem toho sme sa pokusili upozornit’ na
potencidlne ideologické vyzvy, ktoré na jednej strane budu akcentované
z pozicie zmeny socidlnej reality, na druhej strane moze vlastivedu postretnut’
trend marginalizacie eSte predtym, ako si vydobyje svoje rovnocenné
postavenie medzi zvySnymi predmetmi primarneho vzdelavania.
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Spravy
Metodicka konferencia ucitel’ov angli¢tiny

V dioch 6. — 7. 6. 2014 sa na pdde Ekonomickej univerzity v Bratislave uz po
Stvrtykrat konala konferencia English Language Teaching Forum, ktora
zorganizovala Slovenska komora angli¢tinarov v spolupraci s Asociaciou
jazykovych §kol SR s podporou ministerstva skolstva a d’alSich partnerov.
NajvyznamnejSou osobnostou konferencie bol David Crystal, znamy po celom
svete nielen medzi jazykovedcami a anglictinarmi, ale vd’aka svojej popularno-
nauénej praci aj v §irSej spolo¢nosti. V prednaske sa venoval rozmachu
anglictiny v minulosti, jej suCasnému statusu ako lingua franca a vplyvom,
ktoré urcuju jej blizku budicnost’. Spolu s manzelkou predviedol aj divadelné
predstavenie, ktoré tvorili rozne slovné hracky. DalSou hlavnou prednasajucou
bola Gabriela Lojovad z Univerzity Komenského, ktord objasnila podstatu
pristupu zamerané¢ho na ziaka. UcCitel v flom skér napomdaha autonémnemu
uceniu sa ziakov nez by vystupoval v direktivnej ulohe vSeveda, ako to byva
v tradicnom vyuCovacom pristupe. Magdaléna Kubanyiova z Univerzity
v Birminghame v hlavnom referate na pléne konferencie zdoraznila, ze ucitel
musi mat’ viziu toho, akym ucitelom chce byt a reflexiu, ¢i su aktivity, ktoré
na hodinach robi, relevantné.

Okrem plenarnych prednasok si ucastnici mohli vybrat z mnozstva
prednasok a workshopov v 6smich paralelnych sekcidch, ktoré viedli domaci
i zahrani¢ni odbornici. Pontikali praktické tipy pre vyucovanie (vyuzitie videi,
basni, ¢i divadelného umenia vo vyucbe, rozvijanie kritického myslenia ¢i
prezentacnych technik, vyucba S$pecifickych vekovych skupin, atd’.), ale aj
diskusie o d’alSom odbornom vzdelavani a rozvijani profesionalnych kontaktov.
Odborny obsah konferencie bol doplneny o stanky organizacii, ktoré sa venuji
d’alsiemu vzdelavaniu anglictinarov, a stanky vydavatel'stiev, ktoré ponukali na
predaj knihy v akciovych cenach.

Ucast’ svojich ugitelov angli¢tiny na tejto konferencii by mala podporit
kazda Skola, ktora chce mat motivovanych ucitelov na vysokej odbornej
urovni. Konferencia je pritom vhodna pre ucitel'ov vSetkych typov $kol, ked’ze
prispevky sa venovali vzdelavaniu deti, mladeze, vysokoskolakov aj dospelych.
Informacie o budicoro¢nej konferencii najde Citatel’ na webstranke konferencie
(http://www.eltforum.sk/) alebo na blogu Slovenskej komory angli¢tinarov
(http://scelt.wordpress.com).

Milada Walkova
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Konferencia ,,Skola a Vel’ka vojna®, Pierov

V dnoch 13. a 14. maja 2014 usporiadalo Muzeum Komenského v Pierove
konferenciu s nazvom Skola a Velka vojna, ktorej témou bol dopad udalosti
prvej svetovej vojny na dianie v Skoldch ajej vplyv na kazdodenny zivot
ziakov a ulitelov. Akcia sa uskutocnila pri prilezitosti 100. vyroc¢ia zaciatku
vojny. Viac ako tri desiatky ucastnikov (18 konferen¢nych referatov) malo
taktieZ moznost’ zicastnit’ sa komentovanej prehliadky vystavného projektu
prerovského muzea ,,Za cisafe pana a jeho rodinu. Pferov na prahu 1. svétové
valky.*

Problematikou $kolstva na slovenskom uzemi poc¢as prvej svetovej vojny sa
autori venovali len okrajovo. Mo6Zeme objavit mnozstvo odbornych ¢lankov
a stati, ktoré indikuju, ze by sme sa v nich mohli nieCo dozvediet’, opak je
pravdou. Ako priklad mézeme uviest’ jednu z poslednych prac Jozefa PSenaka
(PSENAK, J. 2011. Slovenskd $kola a pedagogika 20. storocia., s. 11-56),
ktory sa v kapitole Slovenske skolstvo a pedagogika 1901-1918 venuje hlavne
analyze vtedajSich platnych uhorskych $kolskych zakonov.

Je to spdsobené tym, ze rok 1918 je povazovany za vyznamny medznik vo
vyvine slovenského Skolstva. Vo vSeobecnosti vd¢sina odbornych prac, aj ked’
to ich nazov naznacuje, Ze by sa mohli venovat’ §kolstvu pocas prvej svetovej
vojny, riesi dant problematiku len do roku 1914, t. j. do obdobia vypuknutia
prvej svetovej vojny aobdobie rokov 1914 — 1918 zostdva zvicsa
nepovsimnuté.

Sledovana téma a obdobie poskytuje historikom Skolstva Siroké pole
neprebadanej oblasti aaj ztohto dovodu treba ocenit’ organizatorov
konferencie v Pferove pri vybere témy konferencie.

Konferenciu otvorili Pavel Hamza, veduci oddelenia kultiry a pamiatkovej
starostlivosti Olomouckého kraja, Petr Hrbek, veduci oddelenia Skolstva
amladdeze magistratu mesta Pferov a Radim Himmler, riaditel Muzea
Komenského v Pierove.

Program konferencie bol rozdeleny do viacerych tematickych blokov. Stav
Skolstva na Slovensku v obdobi vojny, vyrazne odlisSny od situacie v ceskych
krajinach, priblizili Jana Stulrajterova a Igor Marks, z Dubnického technologic-
kého institatu. Marta Konifova z pterovského miizea ozrejmila problematiku
cenzury ucebnic a knih v Skolskych knizniciach.Jiti Pokorny z Univerzity
Karlovy v Prahe zhodnotil ulohu Zemského ustfedniho spolku jednot
ucitelskych v rokoch 1914 — 1918

Prispevky v d’alsich blokoch sa venovali v§eobecnym, ako aj konkrétnym
témam vo vztahu k ur¢itému regionu alebo Skole. Jarmila Klimova a Helena
Kovatovd z Muzea Komenského v Pferove priblizili situaciu v Skolstve
v Pierove a Drahotuisku. Jitka Zezulova a Martina Slancarova zo Statniho
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v Kroméfizi. Situdciu vredlke vJevicku priblizil Lukd$s F. Pelunck
z Univerzity Palackeho v Olomouci. Josef Mirc z Univerzity J. E. Purkyné
v Usti nad Labem poukazal na osudy niektorych ucitelov aich povojnovu

reflexiu. . . . . L
Referaty o vojnovom skolstve v regionoch autori zaradili do SirSicho

kontextu. Petr Jufdk z Muzea Beskyd Frydek-Mistek sa zaoberal rozborom
zapisov vojnovych udalosti v Skolskych kronikach Frydecko-Mistecka.
Mnozstvo informacii sa G¢astnici dozvedeli od kolegov z Jihoceskej univerzity
v Ceskych Budejoviciach: Miroslav Novotny pripravil prehlad narodnostného
rozdelenia miestnych strednych s§kol, Véra Trnikova sa venovala priprave
budiicich u¢itelov juznych Cechach a Klara Novotnd priblizila vzdelavacie
aktivity damskeho spolku Ludmila.

Bohuslav Rejzl z Kladna zozndmil Gcastnikov zo zivotom $kol v Klatovach,
v ¢esko-bavorskom pohrani¢i. Vaclav Zeman zo Statniho oblastniho archivu
v DéCine sa venoval evanjelickému Skolstvu v okoli Dé¢ina. Dalibor Statnik zo
Statniho okresniho archivu v Mélniku pripravil a predstavil rozbor $kolskych
kronik o vojnovom Skolstve v M¢lniku a okoli so zameranim na prejavy
vynutenej lojality ucitel'ov.

Nasledky vojny pripomenula vo svojom referate Jana BartoSova
z Narodniho pedagogického muzea a knihovny J. A. Komenského v Prahe,
ktora sa zamerala na osobnost’ Marie Knizkové a jej vychovavatel'sku ¢innost
sirdt legionarov.

Diskusia k jednotlivym prispevkom sa vel'mi ¢asto zaoberala otazkou miery
objektivnosti a vplyvu subjektivnych podmienok v oficidlnych a neoficialnych
dokumentoch a informéaciach o situdcii v skolstve. Z diskusie taktiez vyplynulo,
Ze v ramci témy ,.Skola a Velka vojna‘“ zostava velké mnozstvo oblasti, ktoré
by si zasluzili hibsie preskiimanie a zhodnotenie najmi1 z regiondlneho hl'adiska
— mnapr. narodnostné asukromné Skolstvo, osudy ucitelov (nevojakov,
prislusnikov rakusko-uhorskej armady aj legionarov) a uditeliek, tuloha
ucitel’'skych organizacii.

Z prispevkov konferencii chystaju organizatori vydat’ do konca roka 2014
zbornik.

Igor Marks

256 PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 5, 2014, ¢. 3



MYWEB: Measuring Youth Well-Being

Vyskumny projekt MyWeb financuje EU. Na jeho rieSeni participuje trinast’
univerzit a vyskumnych organizacii z jedenastich europskych krajin:
Manchester Metropolitan University, UK, University of Bremen, Grécko,
Pompeu Fabra University, Spanielsko, Ivo Pilar Institute of Social Sciences
Zagreb, Chorvatsko, University of Debrecen, Madarsko, Daugavpils
University, Litva, Panteion University of Athens, Grécko, Tallinn University,
Estonsko, University of SS Cyril and Methodius, Slovensko, Centre for
Research and Studies in Sociology, ISCTE, Lisbon University Institute,
Portugalsko, Caucasus Research Resource Centers, Grécko, The Institute for
Social and Economic Research, University of Essex, UK, University of
Cambridge, UK. Hlavnym partnerom je Manchester Metropolitan University,
UK, a hlavnym koordinatorom celého projektu Gary Pollock. Za Slovensku a
Cesku republiku je hlavnym koordinatorom projektu Ladislav Machadek.
MyWeb je zamerany predovsetkym na:

* objektivne a subjektivne opatrenia smerujice k blahobytu (well-being) deti a
mladych l'udi,

* opatrenia tykajtce sa zdravia, Zivotného $tylu a chudoby,

* rodinné skusenosti, vratane rodicovskej rodiny, jej zaniku a reformacie, a jej
vplyve na deti,

* vzdelavanie a Skolské skuisenosti,

» prechod zo Skoly do prace,

* formovanie vzt'ahov mladych l'udi,

* narodenie diet’at’a a zaloZenie rodiny,

* bytové podmienky,

* zmapovanie aktualnych sktsenosti a dynamiku rozvoja priatel’skych kruhov,

* obcianske a vol'noCasové aktivity,

* sktisenosti a zazitky najzranitel'nej$ich skupin v spolocnosti.

Projekt vychadza z konceptu “blahobyt deti a mladeze”. Podpora detského a
mladeznickeho blaha sleduje nielen, aby mali deti dobré detstvo, ale chape sa aj
ako pevny zaklad pre ich budici blahobyt ako dospelych . Napriek zna¢nému
akademickému a politickému zaujmu o tato problematiku v priebehu
poslednych desatroci neexistuje vSeobecne prijata definicia tohto pojmu (well-
being). V akademickej literatiire sa pouziva ako pojem zastreSujuci jednotlivé
oblasti kvality Zivota .

Projekt zahfiia rozne oblasti tvoriace ramec blahobytu deti a mladych l'udi,
ktoré zaistuju dokladny pohlad na data, ktoré st potrebné na zachytenie
europskej politiky na podporu dobrych Zivotnych podmienok deti a mladych
Pudi. Ciel'ovymi skupinami projektu su predovsetkym deti a mladi l'udia, ale aj
Siroka Skala odbornikov vo vlade, mimovladne organizacie, akademicka obec,

PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 5, 2014, ¢. 3 257



oblast’ praktickej realizdcie mladych ludi. VSetci sa budua podielat na
zhromazd'ovani udajov o blahobyte deti a mladeze a na urCovani vhodnej
stratégie.

Aj vyskumnd skupina na Slovensku (FSV UCM v Trnave) pod vedenim
Ladislava Machacka chce prispiet’ k lepSiemu pochopeniu toho, ako by sme
mali merat’ a zbierat’ idaje o detoch a mladych l'udoch, a napokon zlepsit ich
zivoty prostrednictvom rozvoja politik zaloZzenych na spol'ahlivych dékazoch.

Projekt mapuje existujuce vyskumy a data, aktudlne poznatky o literatire a
socialnej praxi v celej EU a mimo nej, skima spolupracu s mladymi Pud’mi,
realizuje pilotny prieskum rozliénych politik a ich dopad. Budeme sa venovat’
diseminacii ziskanych vysledkov, ¢o umozni aj podpora ministra prace a
socialnych veci Jana Richtera, ktorti prezentoval v liste dekanovi FSV UCM v
Trnave.

Aktualne sme v ramci projektu (WP2). za Slovenskii a Ceskii republiku
odovzdali vyskumné data ziskané expertnymi rozhovormi. Otdzky sa tykali
tychto okruhov a oblasti:

Sucéasna politika a projekty

1. Aké su Vase sucasné ulohy/projekty vzh'adom na rozvoj a udrZanie
blahobytu deti a mladych l'udi (children well-being)?

2. Mate nejaké iné alternativy okrem tychto tloh?

. Ktoré vladne alebo mimovladne organizacie sa na tejto problematike a

tychto rozhodnutiach podielaja?

4. Co sa tymito politikami/projektmi na predchadzajucom stave zmenilo?

Ktoré¢ ciele sa este nepodarilo naplnit'?

6. St nejaké konkrétne prekazky implementacie spominanych
politik/projektov? (instituciondlne, organizacné problémy, Struktary)

7. Co bolo impulzom/motivéaciou pre participaciu na takomto
projekte/politike?

8. Mate nejaké konkrétne imysly zmenit’ sti¢asnu politiku v tejto oblasti?

9. Ktoré politické zalezitosti, problémové oblasti sit menej podstatné a preco?

10.Aka je efektivita: vstupné naklady/vystupné zhodnotenie, naklady?

11.Aké organizacné metddy su vyuzivané a aké st moznosti opakovania tohto
procesu?

12.Viete, akym sposobom bola politika v tejto oblasti tvorena?

13.Myslite si, ze tvorcovia politik reflektovali nazory l'udi, ktorych sa tato
politika dotyka a pouZili aj iné zdroje sktisenosti a vedomosti o danom
probléme?

W

b
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Minulost’ a buducnost’, vo vSeobecnosti

1. Ako odhadujete politiku detského blahobytu (well — being) na
Slovensku/v CR vo vieobecnosti?

2. Su nejaké indikatory, ktoré su prehliadané alebo nedostato¢ne pokryté s
ohl'adom na detski/mladeznicku politiku?

3. Aké oéakavania méte vo vztahu k EU a detskému blahobytu?

e Detska starostlivost’

e Pristup k vzdelaniu

e Prostredie, v ktorom diet’a vyrasta (najmé rodina)

e Rodic¢ovska podpora (zariadenia pre deti pocas pracovnej doby, podpora
chudobnych rodin, ...)

4. Ako mézu byt podla Vas nazory a myslienky deti lepSie integrované do
verejnej politiky a rozhodovania?

5. Aka miera participacie a integracie je ,,sponzorovana‘ zhora, ,,generovana‘
zdola, pripadne kombinacia oboch?

6. Ako by sa dalo podl'a Vas poméct’ rodindm s nizkymi prijmami zabezpecit
adekvatnu starostlivost’ o deti, aby bolo mozné zabezpecit’ vzdelanie,
Skolenia, pracovné vysledky a zlepsit’ kvalitu detskej starostlivosti?

7. Aky spolocensky vyvoj je nevyhnutny, aby bolo mozné prepojit’ domacu
(neformalnu) starostlivost’ o deti s formalnou detskou starostlivostou? Aké
su prekazky a aké ciele sa podarilo/nepodarilo dosiahnut™?

8. Aké skupiny deti st vo v§eobecnosti vylucené z politik a projektov a aké
iniciativy existuju na ich integraciu?

Benefity/prospech z vvskumnvch dat a Studii

1. Ako tazite/mdzete t'azit’ z longitudinalnych studii? (uved'te priklady)
2. St nejaké aspekty, ktoré Vam chybaji v si€asnom vyskume a Stadidch?

Prosim, uved’te
3. Ako je mozné tieto porovnat’ z hl'adiska relevancie a presvedcivosti?

4. Akym sposobom ste vyhodnocovali Vase vysledky, vyskumy a ako ste
robili rozhodnutia na zéklade vyskumu?

V Slovenskej republike sme realizovali 4 rozhovory. Vyber informatorov
sme uskutocnili na stretnuti vyskumného timu (Ladislav Machacek, Silvia
Doncevova, Jaroslav Mihalik). Hlavny sprostredkovatel’ nasich kontaktov bol
Rastislav Bednarik (expert Ustavu socialnych veci a prace, Bratislava).

Respondent 1 a 2 zastupovali §tatnu spravu (Oddelenie Statnej podpory a
stratégie socidlnej a rodinnej politiky, Ministerstvo préace, socialnych veci
arodiny SR), respondent 3 zastupoval mimovlidne organizacie (Centrum pre
vyskum etnicity a kultary). Respondent 4 zastupoval institiciu reprezentujiicu
oblast’ mladeznickej politiky a prace s mladeZou (Iuventa — Slovensky
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inStitdt mladeze). Respondenti 1 a 2 boli zdstupcovia institiicie Statnej spravy,
ktora ma zodpovednost’ za legislativu, ktora stuvisi so socialnou politikou na
Slovensku a ma vplyv na formulaciu legislativnych nastrojov ovplyviiujtcich
aktualny stav blahobytu deti a mladeze na Slovensku. Respondent 3 zastupoval
jeden z mnohych subjektov obcianskej spoloc¢nost, ktory zastupuje vo
vyjednavani legislativnych noriem rozlicné skupiny deti a mladeze.
Respondent 4, zastupujtci Slovensky institit mladeze, reprezentoval expertna
inStiticiu, ktora sa usiluje o zaclenie oblasti wellbeing do novej koncepcie
mladeznickej politiky a prace s mladezou na Slovensku (2014).

Za Cesku republiku sme realizovali 3 rozhovory. Statnu spravu zastupoval
informator 1 (Ministerstvo $kolstvi, mladeze a té€lovychovy, Odbor pro mladez)
a informator 2 (Oddéleni koncepce a mezinarodni spoluprace, Narodni institut
pro dalsi vzdélavani) a informator 3 zastupoval mimovladne organizacie
(YMCA). Vyberu informatorov predchadzalo spolocné stretnutie clenov
vyskumného timu, na ktorom sme zadefinovali oblasti, ktoré by mali
informatori pokryt’ a nasledne vyhl'adanie moznych zdrojov. Sprostredkovatel’
kontaktov bola Jana Mihalikova (Iuventa). Informator 1 a 2 boli osloveni ako
zastupcovia Statnej spravy, ktora ma priamy vplyv na tvorbu a realizaciu
legislativy, suvisiacej s politikou deti a mladeze, ateda priamy vplyv na
formulaciu legislativnych nastrojov ovplyviiujacich aktualny stav blahobytu
deti a mladeze v Ceskej republike. Informéator 3 bol osloveny so zdmerom
zaistit' pohlad jednej z organizacii treticho sektora, ktorych pritomnost’ pri
vyjednavani legislativnych opatreni je nevyhnutna. Iné oslovené organizacie
treticho sektora sa nam do procesu zberu vyskumnych dat zapojit’ nepodarilo.

Metodika zberu informacii

Prvotny zamer bol ziskat’ potrebné informacie metodikou rozhovorov face to
face. Komunikdcia prostrednictvom e-mailu sa ukazala ako najvhodnejSia
nielen z hladiska casového, ale najmé z hl'adiska naroc¢nosti témy. Respondenti
sa citili komfortnejSie, nakol’ko mali ¢as potrebny na sformulovanie a kontrolu
poskytnutych informacii.

Tematické okruhy expertného interview

Podla metodického usmernenia koordinatora sme sledovali tieto tri hlavné
oblasti problematiky: sGCasna politika a projekty, minulost a budicnost’
problematiky, prospech z vyskumnych dat a stadii.

Zber udajov

Vyber a ziskanie stihlasu respondentov prebehol v termine 7. 4 — 11. 4.2014,
naslednd komunikécia s jednotlivymi expertmi sa uskutocnila v termine 11. —
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25. 4. 2014. Analyza rozhovorov prebehla v termine 30. 4. — 7. 5. 2014.
V tomto obdobi pracuje vyskumna skupina na d’alSich ulohach, ktorymi je
analyza existujtcich politik, ktoré sa primarne ¢i okrajovvo dotykaju blahobytu
deti a mladeze.

Podrobnejsie informéacie néjde Citatel’ na www.fp7-myweb.eu

Silvia Donéevova
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Recenzie

BACKER-BRAUN, Katharina: Rozvoj inteligence u déti od 3 do 6
let
Praha: Grada, 2014. 198 s. ISBN 978-80-247-4798-9

Recenzovana publikécia patri medzi rozsahom ttle, ale obsahom pozoruhodne
koncipované publikacie. Uz letmy pohlad do Struktury obsahu ukazuje, Ze nejde
o tradi¢ne teoreticko-komparativny text, ale o prakticky navod, ako efektivne
azdbavne vyuzit poznatky zpedagogiky a psycholdgie v oblasti rozvijania
inteligencie deti v predSskolskom veku. Autorka hned vuvode rozpravy
o problematike nastoluje zasadné otazky rozvoja detskej inteligencie: ¢i uz ide
o vymedzenie podoblasti rozvoja inteligencie (od rozvoja re¢i po duchovny
rozvoj), akceptaciu nerovnomernosti vo vyvoji kazdého dietata, Specifika
predskolského veku, vymedzeného trojroénym rozpitim (na prvy pohlad tak
kratkym a pritom tak rozsiahlym, intenzivnym a pestrym vzhl'adom na pokroky vo
vyvoji). To je vSak k tedrii tohto obdobia vyvinu ¢loveka asi tak vSetko. Vsetko
ostatné su praktické navrhy, ako dieta nenapadne a nendsilne viest’ k dosiahnutiu
¢o mozno najidealnejsicho stavu v jednotlivych podoblastiach rozvoja inteligencie.
Na zéklade vymedzenia jednotlivych podoblasti je Struktirovana celd publikécia:
jazyk, hudba, matematika, priestor, pohyb, priroda, nekone¢no — fenomény, ktoré
su akoby nastrojom k poznavaniu sveta a seba zaroven. Autorka pri tom vychadza
z definicii Howarda Gardnera, ktory za svoju tedriu mnohopocetnej inteligencie
ziskal v oblasti rozvoja inteligencie mnohé ocenenia. Slovami autorky: ,teoria
mnohopocetnej inteligencie sa stala zakladom komplexného pristupu k rozvoju
schopnosti. Désledky st nemeratelné. ReCové a matematické schopnosti nielenze
su sucastou rozvoja, ale najviac st v rovnakej rovine s hudbou, pohybom a tiez
duchovnom® (s. 13). Okrem inteligencie jazykovej, matematickej, hudobnej,
pohybovej, priestorovej, prirodzenej a duchovnej vSak publikicia nezabuda ani na
inteligenciu emo¢nu, v poslednych rokoch tak aktualnu.

Tak, ako podla autorky “rézne druhy inteligencie otvaraji dvere do sveta”
(s. 10), tak publikécia otvara moznosti a prilezitosti pre deti a ich vychovavajucich
na spolocne straveny ¢as pri zdbavnom cibreni si délezitych schopnosti. Tie maji
za ciel’ vytvarat’ spravne podnety a stimulovat’ mozog ku stale lep$im a trvalejSim
vykonom. “Vsetko, ¢o pocujeme, vidime, vnimame ¢uchom, chut'ou a hmatom, nés
v mozgu za pdsobenia zodpovedajicich podmetov stimuluje. Cim &astejsie takéto
skusenosti prezivame, tym viac informacii sa v mozgu nazhromazdi, teda tym viac
sa nau¢ime” (s. 11). Autorka vSak nezanedbédva rolu genetickej predispozicie ani
atmosféry, v akej dieta vyrastd. V stvislosti s tym pripomina aj dolezitost’
kvalitnych vztahov a pestrost emocionalneho prezivania, pretoze iba kvalitna
sthra myslenia a citenia moze viest’ k inteligentnému spravaniu a konaniu. Dalgiu
dolezith rolu zohrava uz spominany respekt k individudlnym danostiam vyvoja a
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prirodzena postupnost’ pri formovani jednotlivych podoblasti inteligencie, aj ked’
podla autorky “v skutocnom zivote vsetky druhy inteligencie harmonicky
spolupracuji” (s. 13).

Alfou a omegou publikacie je hra. Ako inak, ked’ze ide o deti v predskolskom
veku. Hra je fenomén, prostrednictvom ktorého deti spoznavaju svet, l'udi aj seba.
Vdaka hre deti prenikaji do sveta hlbsie a intenzivnejSie spoznavaju jeho
zakonitosti. Hra je presne ta metdda, ktort vyuziva autorka na tréning jazykovych,
hudobnych, matematickych, priestorovych, pohybovych, prirodzenych,
duchovnych a napokon emoc¢nych schopnosti, presne v tomto poradi. Logika
poradia je jasna, tak isto aj ciel’ a zmysel kazdej hry. Pre jednotlivé hry je dolezity
skryty primarny ciel' (rozvoj niektorej schopnosti), ten vSak vnimaji iba
zainteresovani dospeli. Pre adresnl skupinu je tu pestrost’, fantasti¢no, tvorivost,
zabava, viditelny vysledok. Bonusom vsetkych uvadzanych hier (a evidentnym
zamerom autorky) je takmer vyluéné pouzivanie bezne dostupnych materialov a
pomdcok. Tiez nezanedbatelny detail. Niektoré hry st az primitivne jednoduché,
kym ich obsahové posolstvo je aZ zarazajuco adresné. Zda sa, ze autorka nema k
detom daleko, ale naopak, velmi presne vie, ako ich zaujat tak, aby
“spolupracovali” na vlastnom rozvoji. Obzvlast zaujimavé su Casti, v ktorych sa
autorka venuje tak vdZnym az zdanlivo pre deti nezaujimavym oblastiam, ako je
matematika, logika, duchovno. Dospely ¢lovek ma pred nimi prirodzeny respekt,
napriek tomu autorka nachadza sposoby, ako prezentovat’ aj tento seridzny svet
zabavnou a odl'ahcenou formou. Tejto publikécie niet vel'mi co vycitat: prinasa
detom radost’ z poznania formou hry a zabavy. Co viac detom Zelat'.

Nie je dolezité predstavovat’ jednotlivé kapitoly publikacie. Kazda ma rovnaku
Strukttru: niekol’ko riadkov podstatnej pedagogickej a psychologickej tedrie, ktora
osvetl'uje zmysel zdujmu o konkrétny fenomén. A potom mnozstvo pedagogickych
hier rozneho druhu a charakteru, ktoré majii okrem poznania pobavit, uvolnit,
viest  kspolupraci arieSeniu zadaného problému. A spajat — deti
s vychovavajucimi ¢i deti medzi sebou.

Publikacia je Tlahko Ccitatelna, lahko pochopitelna alahko pouzitelna
v predskolskej praxi, pedagogickej aj rodinnej. Je teda mozné ju odporacat’ nielen
ucitel’kam/ucitelom v materskej Skole, ale aj vychovéavatelom/vychovavatel’kdm
v inych Skolskych zariadeniach a samozrejme rodi¢om. Tito maju vd’aka publikacii
moznost’ rozsirit’ si svoje praktické zrucnosti ¢i overit’ si spravnost/nespravnost’
svojich doterajSich postupov pri zdokonal'ovani inteligencie svojich ¢i zverenych
deti. Benefitom je spolo¢na zabava aradost z objavovania sveta netuSenych
moZznosti.

Silvia Doncéevova

Fakulta socialnych vied
Univerzita sv. Cyrila a Metoda, Trnava
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CAPEK, Robert: Odmény a tresty ve $kolni praxi
Praha: Grada Publishing, 2014. 192 s. ISBN 978-80-247-4639-5

Otazky odmien a trestov v Skole su staré asi ako Skolstvo samo, ndzory na ne sa
vSak pocCas rokov menili. V stGcasnej modernej spolo¢nosti vznikaji nové
problémy, s ktorymi si ucitelia prostrednictvom tejto ¢innosti musia poradit’.
Preto je zaujimavé a prinosné, ked mladi autori prichddzaji s novym
pohl'adom na odmenovanie a trestanie v Skolskej praxi. ESte cennejsie je, ak
vyplyva z ich vlastnej praxe.

Takéto poznatky prinasa aj nova publikacia Roberta Capka z Univerzity v
Hradci Kralové. Ide o druhé, prepracované vydanie. Snahou autora je podla
jeho slov vyhnut’ sa extrémnym situdciam v Skolach a venovat sa skor takym,
ktoré¢ uclitelov najviac a bezne trapia, aby mohli posluzit’ ako priklad pre
vacsinu ucitelov.

Jednotlivé kapitoly st zrozumitel'ne zoradené a vel'kym prinosom je, ze v
nich ndjdeme kazuistiky viazuce sa vzdy ku konkrétnemu problému. Autor
uvadza aj najcastejSie otazky a argumenty ostatnych pedagoégov, takze svoje
uvahy sam stavia do konfrontacie a uvazuje o nastolenych otazkach z viacerych
hlradisk.

V 1uvode knihy autor rozobera skolské prostredie z hladiska pricin
nevhodného spravania sa ziakov, autority ucitela a jeho pristupu k ziakom.
Ucitel' je podla neho dolezitym vzorom spravania sa pre svojich ziakov a
nedostatky vo vychovno-vzdeldvacom procese vo velkej miere ovplyviuju
klimu triedy. V hl'adani pri¢in nevhodného spravania sa ziakov v skole autor
nezabuda ani na nedostatky v rodinnej vychove. Podotyka vSak, ze mnohi
pedagdgovia nedokazu viest' s rodiémi vhodny dialdg o problémovom spravani
svojich deti. Kritika ucitel'ov je pritomna aj v d’alSich kapitolach. Naozaj su aj
na na$ich skolach v mnohych otazkach niektori ucitelia tak malo kompetentni?

V dalsich kapitolach, ktoré su jadrom tejto publikicie, sa autor venuje
odmenam a trestom ako reguldtorom spravania sa Ziakov a hodnoteniu ziakov.
V ich uvode konstatuje, Ze odmeny a tresty patria ako behavioristicky pristup
medzi najbeznejsie vychovné prostriedky, no d’alej uvazuje aj nad tym, pricom
uvadza citacie inych autorov, ¢i je vobec spravne takymto spdsobom spravanie
sa ziakov na zaklade odmien a trestov modifikovat’.

V kapitole Odmeny sa pise, Ze pozitivne hodnotenie je jednym z kl'uCovych
prvkov moderného vzdelavania. Citatel' v nej moze néjst’ niekol’ko podnetnych
rad ako k odmenovaniu ziakov pristupovat’. Autor upozoriiuje na to, ze ucitelia
maju tendenciu v§imat’ si skor negativa Ziakov, priCom pozitivne vysledky
ostavaju bez povSimnutia. No zaroven dodava, ze nie je mozné chvalit
cokol'vek a kedykol'vek. V dalsej kapitole o trestoch sa docitame o zasadach
trestania, pricom obzvlast’ zaujimava je podkapitola o druhoch a postupnosti
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trestov, od pohl'adu do o¢i, az po splnenie hrozby a predvedenie ziaka k
riaditel'ovi Skoly. Postupovat’ je teda nutné od miernejsieho k prisnejSiemu
trestu.

Najcastejsie druhy problémového spravania sa ziakov, a to situdcie, ked’ si
Studenti navzajom radia, kradez v triede, agresivita ziakov, Sikanovanie, Ziacky
humor a Zarty, zaskolactvo, moderné technologie, triedna vzbura, alkohol a
rusivé spravanie sa ziakov, si analyzované v ramci kapitoly o trestoch. Okrem
rieSenia, resp. trestania tychto problémovych situacii, tu nijdeme aj mozné
priciny takéhoto spravania sa. A to je pre uclitela nesmierne dolezité.
Pochopenie nevhodného spravania sa ziaka by malo predchadzat’ jeho
trestaniu.

Hodnoteniu ziakov ako neoddelitel'nej sucasti spdsobu uplatiiovania odmien
a trestov v Skole je vymedzena samostatnad kapitola. Medzi odbornikmi
ide stale o velmi zivo diskutovani problematiku. Ako autor konstatuje,
hodnotenie ma pre ziaka velky vyznam a zndmky maju preitho ovela vacsiu
hodnotu, ked st vysvetlené. Priklana sa teda k ¢iselnému hodnoteniu na
stupnici 1-5, no zaroven ho nestavia do opozicie k slovnému hodnoteniu,
upozorniuje na to, aby ucitelia tieto druhy hodnotenia spajali a vyuzivali
znamky v prospech ziakov. UcCitel'ov nabada k tomu, aby sa nebali davat’ dobré
znamKy a nedrzali sa striktne aritmetického priemeru, pre ziaka je totiz ovela
dolezitejSie, aby mal dany predmet rad, aby ho praca na hodinach bavila. Autor
navrhuje odmenovat’ Ziaka nie na zaklade prisne danej stupnice, ale na zaklade
jeho vlastného pokroku, Ziakov vzajomne neporovnavat’ a zamedzit’ aj tomu,
aby sa porovnavali navzijom, zdoraznuje individualny pristup, namiesto
Stvorky a patky navrhuje znamku radsej neudelit’ a namiesto produktu navrhuje
hodnotit’ proces, to znamena, zamerat’ sa na hodnotenie vsetkych kl'i¢ovych
kompetencii, nielen intelektovych. Odmieta zbytocné memorovanie uciva bez
toho, aby o danej téme Ziaci premyslali.

Myslienky pozitivneho odmetiovania a odmietanie zbyto¢ného trauma-
tizovania ziakov znamkou s vel'mi podnetné. Podla autora publikacie existuje
stale vel'a ucitel'ov, ktori znamku preceniujii a nehodnotia na zéklade jasnych,
vopred stanovenych kritérii. Autor je zastancom humanisticky orientovaného
pristupu k skolskému hodnoteniu, ¢o je v stiCasnosti moderné. Jeho tienistou
strankou vSak moze byt situacia, ak sa ziak s dobrou znamkou uspokoji
a namiesto usilovnejSej prace bude pracovat’ eSte menej, alebo ak Zziaci, ktori
dosahuju dobré znamky vd’aka intelektu zistia, ze pre ich ziskanie sa staci ucit
menej ako dokazu. Takisto situacia, ked’ ziaci dostavaju jednotky z réznych
¢innosti, napriklad za aktivitu na hodine, a na konci roka m6zu mat’ dvojku ¢i
trojku z dovodu horsich vedomosti, moze byt rizikova. Ziakom, predovietkym
mlads$im, a ich rodi¢om sa tazko pripasta horSia znamka na vysvedéeni, ak
mali udelenych vela jednotiek. Tiez je narotné zamedzit vzdjomnému
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porovnavaniu sa ziakov a pocitom krivdy, aj ked’ sa o to ucitel’ zo vSetkych sil
snazi. Tieto stranky humanisticky orientovaného hodnotenia Ziakov
v publikacii chybaju.

V dalSej Casti knihy, v kapitolach Meranie triedy a Vyskum, najdeme
podnety ako ziskavat’ od ziakov spatnu viazbu a merat’ socialnu klimu v triede.
Ako autor zdoraziuje, dolezité je nielen socialnu klimu v triede odmerat’, ale ju
aj spravne interpretovat. Poznatky ztychto kapitol pomdzu predovsetkym
triednym ucitel'om, ale nielen im.

V kapitole Mravna vychova v $kole autor v stru¢nosti uvadza ciel’ a zasady,
resp. stratégie mravnej vychovy. Pripomina, Ze okrem vyzadovania mravného
spravania sa od ziakov by sami ucitelia mali zasady mravnej vychovy
uplatiovat’ v kazdodennom kontakte sdetmi. Vychovu k moralke spaja
s reSpektom  a zodpovednostou. V zavere KkonStatuje, Ze uplatnovanim
uvedenych stratégii mravnej vychovy v stvislosti so sprdvnou pracou
s odmenami a trestami ucitel' v ziakoch podporuje autonomnu moralku, ak je
sam prikladom.

V zavere publikicie su zaradené kratke kapitoly Suportivne vyucovanie
a Byt dobrym ucitel'om. Ide o charakteristiku suportivnych, teda podporujicich
vyucovacich metod a v zavere o zhrnutie publikovanych myslienok v desiatich
bodoch pre dobrého ucitel’a. Autor si je zaroven vedomy, ze ,,dobry ucitel™ je
tazko definovatelny termin. V tejto stvislosti pripomina potrebu ziskavania
spatnej vazby uclitela od ziakov.

Recenzovana publikacia je hodnotnym prispevkom predovsetkym v oblasti
didaktiky. Mo6ze poslazit nielen Studentom ucitel'stva, ale aj pedagdgom,
ktorym osud ich Zziakov nie je lahostajny. Aj ked” by mozno s niektorymi
nazormi autora nesuhlasili, podnecuju k zamysleniu sa a mozno aspon k malej
zmene dobrym smerom vytvaranim pozitivnejSej klimy v triedach aaj na
skolach.

Andrea Conkova
Pedagogicka fakulta
Univerzita Komenského, Bratislava

ZORMANOVA, Lucie: Obecna didaktika. Pro studium a praxi
Praha: Grada, 2014. 240 s. ISBN 978-80-247-4590-9

Prucha oznacil vSeobecnu didaktiku za kral'ovni pedagogiky alebo eduka¢nych
vied (2000, s. 101). Reflektoval dve ponatia vSeobecnej didaktiky, to prvé,
SirSie sa spaja s rozSirovanim praxe a tedrie vyucovania na celé pole zamerného
ucenia a vyuCovania (vSeobecna didaktika ako instructional science). Druhé
ponatie tato vednu disciplinu interpretuje ako vSeobecnl tedriu procesov
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ucenia avyucovania atedriu o ,obsahoch aformach tychto procesov
v skolskom edukacnom prostredi“ (Priicha, 2002, s. 102). V ramci uvah
o metodologickom profile vSeobecnej didaktiky citovany autor spomina tiez
usilie niektorych teoretikov odlisit’ v§eobecnu didaktiku od Skolskej didaktiky,
odvolavajuc sa na Kalhousa, ktory Skolsku didaktiku povazuje za subsystém
vSeobecnej didaktiky a vymedzuje ju ako ,teériu vyucby v podmienkach
Skoly*.

Autorka recenzovane]j knihy sa hlasi k chépaniu vSeobecnej didaktiky ako
vedy, ktord sa zaobera tedriou vyucCovania ktord skima podmienky a formy
determinujice proces vyucovania zvonka i zvnutra. Konstatuje, Ze vSeobecna
didaktika sa zaobera vSeobecnymi problémami vyucby (s. 11). V predhovore
knihy deklaruje zamer sprostredkovat’ odborné poznatky jasne, zrozumitelne,
ale komplexne bez nevhodného povrchného zjednodusovania. Za velké
pozitivum povazuje vel'ké mnozstvo praktickych ukézok (s. 9).

Kniha s ndzvom Obecnd didaktika obsahuje 11 kapitol, ktoré su zostavené
v logike autorkou formulovaného ponatia vsSeobecnej didaktiky a sleduju
praktické aspekty procesov vyucovania v Skolskych podmienkach.

V prvej kapitole, venovanej metodologickému profilu vSeobecnej didaktiky sa
autorka venovala nielen vymedzeniu pojmu vSeobecna didaktika, ale aj vel'mi
struénému historickému vyvoju didaktiky, pradom didaktického myslenia
avzavere zhrnula metodologické pozicie didaktiky: uvadza kvantitativne
a kvalitativne, bokom nechava pozicie kritiky ideoldgie a socialneho vyskumu
(Jank, Meyer 1991).

V kapitole nazvanej] Vyucéba a vzdelavanie sa text publikdcie plne
sustred’uje na otazky vyucby, problematika vzdelavania zostala iba v nazve
kapitoly a vo vymedzeni pojmu vzdelavanie (s. 21). Typologia vyucby je
prevzata a nelplnd, autorka nainom mieste (s. 29) uvadza aktivizujucu
koncepciu vyucby, vcelej praci chyba problematika kooperativneho
vyucovania. Tabulkové porovnavanie faktorov transmisivnej a konstruk-
tivistickej vyucby je zaujimavé a urCite motivacné v prospech vyuzivania
konstruktivistickych spdsobov vyucovania. Vznikd otazka, na zaklade akych
vyskumnych podkladov je transmisivnej vyucbe pausalne priradena nizka
kognitivna naroc¢nost’ (s. 29). V texte kapitoly je vhodne zaradena kapitola
o fazach vyucby. Vel'mi zaujimavy je pohlad na vyucbu v dnesnej zakladnej
skole z pohladu vyskumu.

Vyuébové ciele si predmetom tretej kapitoly a prezentované su vyznamné
typologie cielov. Mozno by bolo dobré upozornit, Ze sa v praxi vyuziva aj
revidovana Bloomova typologia edukacnych ciel'ov pre doménu kognitivneho
ucenia. TieZ by bolo dobré dat’ tato problematiku do vztahu s d’alSimi
fenoménmi didaktickej praxe, minimalne s u¢ebnymi tlohami.
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Didaktické zasady boli autorkou vybrané ako ,,rodinné striebro* skisenosti
dobrej praxe, nie v kontexte teorii ucenia sa, ¢i koncepcii vyuc€ovania, nie su
ponaté systémovo.

Piata kapitola, nazvana: Kurikulum a pedagogické dokumenty, priblizuje
zakladné kurikularne dokumenty pre prax Skolského vzdelavania a kapitola
obsahuje aj ukazky casti
tychto dokumentov, s ktorymi priamo pracuju ucitelia a mnohé znich sami
tvoria. Tu je zvlast dolezité vybrat’ vhodné priklady a orientovat’ sa pozitivhu
prax. Kapitola neobsahuje informacie o kurikularnych dokumentoch pre iné
ako skolské vzdelavanie.

»Planovanie, projektovanie a priprava prace ucitel’a“ je nazov pomerne
struénej kapitoly (s. 95-101), ktorej jadrom je priprava ucitel’a na vyucovanie.
Odhliadnuc od nie celkom $tastného nazvu kapitoly, text obsahuje dva priklady
struénych pisomnych priprav na vyucovaciu hodinu fyziky, spolu s kratkou
reflexiou kazdej z vyuCovacich hodin. Kapitola neobsahuje inovacie v praci
s u¢ivom, nereflektuje Specificnosti pripravy napriklad na blokové vyucovanie,
alebo iné formy vyucby, ktoré text d’alSej kapitoly uvadza. Spominany je jeden
model pisomnej pripravy na vyucovaciu hodinu.

Organizacné formy vyucby logicky nadvdzujii na kapitolu venovanu
priprave ulitela na vyucovanie. Aj ked’ autorka venovala velky priestor
historickym aspektom organizacie vyucovania a vyzdvihla redlny prinos
Komenského k organizacii vyucovania (triedno-hodinovy systém) a tento
systém zostava prevladajicim systémom $kolského vyucovania v Ceskom aj
v slovenskom $kolstve, problematiku vyucovacich hodin v texte ucebnice
nendjdeme. Ak ma kniha praktické zameranie a je urcena Studentom ucitel’stva,
uréite by mala obsahovat’ problematiku typologie vyucovacich hodin
a inovaéné pristupy k vyudovacim hodinam. Ziada sa tiez doplnit’, Ze chybaji
informacie o aktudlnych inovaciach v organizécii vyucovania a tiez tvrdenie
Kasikovej — ze skupinova vyucba nie je identickd s kooperativnym
vyucovanim. Nie je myslitelné, aby v ucebnici vSeobecnej didaktiky
absentovala téma kooperativneho ucenia a vyuCovania (uz aj vzhladom na
najnovsie didaktické inovacie, ktoré sa rozvijaju v blizkom zahrani¢i — SRN,
Svajéiarsko).

Problematika vyucbovych metdéd je spracovand podrobne, v teoretickej aj
praktickej rovine. InSpirujlico podsobia priklady realizicie vybranych
vyucovacich metod, napr. scénické metddy na vyucovanie cudzich jazykov.
Tematika tejto kapitoly je spracovand podrobne, s mnozstvom citacii, zrejme
ma k nej autorka zvlast’ pozitivny vztah.

Kapitola, venovana ucebnym tloham patri ¢o do rozsahu k menej
prepracovanym a pontka
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zakladné poznatky o typologii ucebnych uloh a ich vyuzivani v stcasnej
Skolskej praxi aaj vtomto pripade iba tazko mdzeme najst systémové
suvislosti (vztah k cielom, vysledkom

vzdelavania).

Materidlne didaktické prostriedky, medzi ktoré¢ autorka zaradila
problematiku uéebnic dopliiiaji informéacie o IKT vo vzdelavani. Do obsahu
tejto kapitoly by bolo zrejme vhodnejsie zvolit’ text o edukacnom softvére.
Informacie o E-learning-u a tradi¢nom vyucovani by bolo vhodnejsie zaradit’
do kapitoly, venovanej typologii vyucby, teda do inej kapitoly.

Tematiku knihy uzatvara kapitola venovana pedagogickej diagnostike
a hodnoteniu vo vyucbe. V centre pozornosti tejto kapitoly je oblast’
vedomosti ziakov. Aj vtejto kapitole si prezentované zakladné poznatky
z pedagogickej diagnostiky, vhodne doplnené ukazkami slovnych hodnoteni
a sebahodnoteni. Je otazkou, ¢i by nebolo potrebné informovat’ aj o formach
externého merania a hodnotenia (celostatneho a medzinadrodného) nakolko sa
dotykaju praxe $kol zakladnych aj strednych.

Ak sa na ucebnicu vSeobecnej didaktiky pozrieme ako na ucebnicu,
s poteSenim mdzeme konstatovat’, Ze je napisand strucne, nesie prvé zdkladné
znaky inovovanej ucebnice: kazda kapitola ma v tivode vzdelavaci ciel, k textu
kapitol su pripravené kontrolné otazky a literatura, ktoré mozu poslizit na
autodidakciu. Knizka ma aj stru¢né praktické zameranie (pre priblizenie
alahsie pochopenie sluzi niekolko prikladov, vhibenie sa do obsahu
sprijemnuju sympatické ilustracie. Osviezujuco posobia jednotlivé informacie
z vedeckého vyskumu, avsak kniha ako celok je nositel'om skér normativneho
ako explorativneho ¢i explanacného pristupu v modernej pedagogike. Horsi
pohl'ad poskytuje text tejto knihy pre Stidium a prax, ak sa nan pozrieme
z hl'adiska systematiky didaktiky. Chybajuci systém sa prejavuje aj vo vystavbe
kapitol a hlavne v ne/prepojeni poznatkov medzi kapitolami. V tejto ucebnici
vSeobecnej didaktiky najviac chyba problematika vyucovacich hodin (tym
skor, ze ich ukazky su avizované na zadnej strane obalky), na prepracovanie
caké tematika koncepcii vyucovania.

Pri recenzii treba vyjadrit’ nestihlas s jednostrannou orientaciou na hlbsiu
analyzu procesov vzdelavania a vyuCovania na ukor problematiky obsahu
vzdelania a vzdelavania. A to nielen kvoli tomu, ze oba aspekty: obsahova a
procesualna stranka vzdelavania (a vyucovania) su 1Uzko prepojené.
Nereflektovat’ vo vSeobecnej didaktike otazky zmyslu a hodndt vzdelavania,
nezamyslat sa nad tym, kto je vzdelany ¢lovek, ¢o je vzdelanost, ako sa
historicky menili predstavy o vzdelanosti a aké vyzvy stoja pred Skolskym
vzdelavanim v st¢asnosti povazujeme za nevhodni redukciu. Podobne je pre
nas tazko prijatelné uvazovat o procesoch vyucby bez vztahu k tedériam
ucenia sa, zvlast k psychologickym tedéridam Laicky povedané, vSeobecna
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didaktika nemoéze ignorovat’ vedecké poznatky o tom, ako sa ziak uc¢i a to
zvlast v kontexte zvySeného zaujmu o osobnost’ ziaka ajeho (nevynutenu)
aktivitu na vyucovani.

Aj ked je v texte tejto recenzie uvedenych viacero pripomienok, mézu mat’
aj ina funkciu, ako posluzit autorke k zdokonalovaniu textov. Ponuka sa
otazka: Nevola nahodou kral'ovna pedagogickych vied (Priicha) o novu reflexiu
svojho metodologického zakladu? V akom vzt'ahu ma byt vS§eobecna a Skolska
didaktika? Akym spdsobom integrovat problematiku celozivotného
vzdelavania a celospolo¢enské aspekty didaktickej reality? Vzdelavacie
procesy su spolocensky ostro sledované, didaktické poznanie sa aj vdaka
internacionalizacii vzdeldvania (nielen v oblasti medzinarodnych merani
a hodnoteni) natol’ko obohatilo a diferencovalo, ze vytvara priestor pre
rozvijanie novej roviny didaktického poznania (autorka recenzie uvazuje
o societdlnej didaktike). Aktudlna je otdzka vztahu vSeobecnej a Skolskej
didaktiky. Nami recenzovana ucebnica reflektuje najddlezitejSie otazky
Skolskej didaktiky, mala by mat’ nazov ,,Skolska didaktika®. Mozno namietat,
ze vo vztahu k predmetovym didaktikdm vystupuje ako didaktika vSeobecna.
Avsak — vSeobecné otazky, tykajuce sa vzdelavania a vzdelanosti nereflektuje.
Pov§imnutia hodna je aj skutocnost, ze ucebnica ztakého vyznamného
vydavatel'stva nema uvedenych recenzentov. Nemozno sa ubranit’ otazke, i
nie je dolezité, aby si Studujuci osvojili dobry systém didaktického poznania?
Bude stacit’, ak je text stru¢ny a prakticky zamerany?

V tejto suvislosti sa pontika eSte jedna Uvaha. V slovenskej pedagogike
mozeme nadviazat na metodologické Studie o didaktike S. Sveca. Do
kreovania vSeobecnej/obecnej didaktiky vel'mi vyznamnym spoésobom zasiahla
J. Skalkova. Jej obecnd didaktika je hibkou teoretického spracovania,
rozvaznost'ou vyjadrovania v mnohych ohl'adoch neprekonana. A to moze byt’
vyzva nielen pre vydavatel'stvo, ale aj tych, Co patria do vedeckej Skoly
J. Skalkove;.

Maria Matul¢ikova

Katedra pedagogiky, FF UK
Bratislava
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